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Zur Einführung: Bildung in der digitalen Welt

Nicoletta Bürger, Ulrike Schütte & Christof Wecker

 
Nicht erst mit der letzten Ausschreibungsrunde der Qualitätsoffensive Lehrerbildung ist das Thema Digita-
lisierung in der Qualifizierung von zukünftigen Lehrkräften ins Zentrum der Aufmerksamkeit lehrerbilden-
der Universitäten gerückt. Hauptbezugspunkt ist die Vermittlung und Förderung digitalisierungsbezogener 
Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern, was zu einer Kernaufgabe des allgemeinbildenden Schulsys-
tems geworden ist. Diese digitalisierungsbezogenen Kompetenzen beziehen sich auf Situationen und An-
forderungen, die von digitalen Technologien geprägt sind oder zu deren Bewältigung digitale Technologien 
eingesetzt werden können, und befähigen zu einem selbstbestimmten und verantwortungsvollen Leben in 
einer digitalen Welt. 

Die Kultusministerkonferenz (KMK) beschreibt im Strategiepapier „Bildung in der digitalen Welt“ 
(KMK 2017) sechs digitalisierungsbezogene Kompetenzbereiche, die Schülerinnen und Schülern nach Ende 
der Schullaufbahn entwickelt haben sollen: 1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 2) Kommunizieren 
und Kooperieren, 3) Produzieren und Präsentieren, 4) Schützen und sicher Agieren, 5) Problemlösen und 
Handeln und 6) Analysieren und Reflektieren. Jeder Kompetenzbereich ist in Teilbereiche aufgegliedert 
und auf einer dritten Ebene weiter in noch spezifischere Kompetenzen ausdifferenziert (ebd.). Mit dieser 
Differenzierung deckt die Strategie der Kultusministerkonferenz nationale sowie internationale Vorarbeiten 
umfassend ab und weist Überschneidungen zum DigComp 2.0 Framework der EU-Kommission (Vuorikari 
et al. 2016; siehe auch Ferrari et al. 2013) auf, das die Bereiche 1) information and data literacy, 2) communi-
cation and collaboration, 3) digital content creation, 4) safety und 5 ) problem solving umfasst, welche ebenfalls 
in Teilbereichen genauer ausgeführt werden.

Die Strategie der KMK (2017) dient in Deutschland als Orientierung für Lehrkräfte, welche Kompetenzen 
Schülerinnen und Schüler für das Leben in einer digitalen Welt vermittelt werden sollen. Wie die Vermitt-
lung und Förderung dieser digitalisierungsbezogenen Kompetenzen jedoch zu gestalten ist, wird weder 
im Strategiepapier der KMK (2017) noch im DigComp-2.0-Framework der EU-Kommission (Vuorikari et 
al. 2016) erläutert. Festzuhalten ist, dass es sich um fächerübergreifende Kompetenzen handelt, die nicht 
an bestimmte Inhalte gebunden sind, jedoch nur anhand bestimmter exemplifizierender Inhalte erworben 
werden können (vgl. Renkl et al. 2009, S. 69). Darüber hinaus lässt sich unterscheiden, ob vorrangig digi-
talisierungsbezogene Kompetenzen anhand fachlicher Inhalte entwickelt werden oder ob digitalisierungs-
bezogener Unterricht genutzt wird, um fachspezifische Unterrichtsziele zu verfolgen (Wecker et al. 2016, S. 
227, 229 f.). 

Es wird deutlich, dass Lehrkräfte in der digitalen Welt hohen Anforderungen gegenüberstehen: Sie müs-
sen sowohl selbst über digitalisierungsbezogene Kompetenzen als auch darüber hinaus über professions-
spezifische Kompetenzen für das Unterrichten in einer digitalen Welt verfügen. Derartige professionsspezi-
fische digitalisierungsbezogene Kompetenzen werden in verschiedenen Ansätzen wie beispielsweise dem 
DigCompEdu- (Redecker 2017) oder dem TPACK-Ansatz (Mishra/Koehler 2006) genauer beschrieben. Sie 
beziehen sich im Kern darauf, Unterricht sowohl zur Förderung der digitalisierungsbezogenen Kompeten-
zen als auch zur Vermittlung fachlicher Inhalte planen und durchführen zu können. 

Aufbauend auf dem DigComp-Framework, das sich wie oben beschrieben auf grundlegende digitalisie-
rungsbezogene Kompetenzen bezieht, hat die EU-Kommission mit DigCompEdu (Redecker 2017) einen 
Rahmen für die Beschreibung digitalisierungsbezogener Kompetenzen speziell für Lehrende entwickelt. 
Den größten Einfluss auf die nationalen und internationalen wissenschaftlichen Diskussionen hat jedoch 
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der TPACK-Ansatz (Mishra/Koehler 2006), der an die Arbeiten von Shulman (1986; 1987) anschließt. Die 
klassische Unterscheidung von fachlichem (content knowledge, CK), fachdidaktischem (pedagogical con-
tent knowledge, PCK) und pädagogisch-psychologischem (pedagogical knowledge, PK) Professionswissen 
von Lehrkräften wird um technologiebezogenes Wissen (technological knowledge, TK) ergänzt, woraus 
sich neue Überschneidungen der einzelnen Wissensbereiche ergeben (Mishra/Koehler 2006). Besonders 
anschlussfähig erscheint dieser Ansatz dadurch, dass sich aus der beschriebenen Aufgliederung von Mishra 
und Koehler (2006) eine Aufgabenzuteilung an die an der Lehrkräftebildung beteiligten Disziplinen ablei-
ten lässt. So sind sowohl die Fachdidaktiken als auch Pädagogik und Psychologie dazu aufgerufen, innerhalb 
ihrer Themenfelder jeweils digitalisierungsbezogene Kompetenzaspekte in den Blick zu nehmen. 

Das im Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern geförderte 
Entwicklungsprojekt „Cumulativer und curricular vernetzter Aufbau digitalisierungsbezogener Kompeten-
zen zukünftiger Lehrkräfte“ (Cu2RVE)1 an der Universität Hildesheim stellt ein Beispiel dar, wie die erfor-
derlichen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrkräften im Rahmen der universitären Lehr-
kräftebildung vermittelt werden können. In Cu2RVE werden curriculare Bausteine entwickelt, die allen 
Lehramtsstudierenden an der Universität Hildesheim sowohl den Ausbau der grundlegenden digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen als auch die Entwicklung der professionsspezifischen digitalisierungsbezo-
genen Kompetenzen ermöglichen. Die verschiedenen Veranstaltungen durchziehen das gesamte Studium, 
bauen inhaltlich kumulativ aufeinander auf und bilden ein integral in den Fächern verankertes Curricu-
lum. Anhand einer individuellen Eingangsdiagnostik werden digitalisierungsbezogene Kompetenzen fest-
gestellt, wodurch die Studierenden dann im Sinne einer Basisqualifizierung verschiedenen Modulen zum 
Aufbau digitalisierungsbezogener informatischer Kompetenzen zugeordnet werden. Darauf aufbauend 
werden curriculare Bausteine entwickelt, die in der Bachelor-Phase der Förderung digitalisierungsbezo-
gener pädagogisch-psychologischer Kompetenzen und im Master-Studiengang der Förderung digitalisie-
rungsbezogener fachdidaktischer Kompetenzen dienen. Der kumulative Aufbau und die curriculare Ver-
netzung zwischen Disziplinen und Fächern sowie die forschungsbasierte und praxisnahe Umsetzung der 
durch Cu2RVE erfolgten Entwicklungen stellen den Kern des Vorhabens dar.

Neben Cu2RVE befassen sich weitere in der Qualitätsoffensive Lehrerbildung geförderte Projekte und in 
anderen Kontexten durchgeführte Vorhaben mit der Erforschung und Vermittlung digitalisierungsbezoge-
ner Kompetenzen und suchen regelmäßig den Austausch untereinander. Der vorliegende Tagungsband geht 
aus der 5. Hildesheimer CeLeB-Tagung zur Bildungsforschung hervor, die am 4. und 5. Dezember 2020 mit 
dem Titel „Bildung in der digitalen Welt: Welche Kompetenzen benötigen Schülerinnen und Schüler, Lehr-
kräfte und Dozierende in der Lehrkräftebildung?“ digital stattfand, und greift die Vorstellung einiger dieser 
Projekte und Vorhaben auf. 

Der vorliegende Band gliedert sich in die folgenden vier Themenfelder:

Formulierung und Strukturierung digitalisierungsbezogener Kompetenzen

Die zunehmende Digitalisierung unserer Gesellschaft stellt die Schule und infolgedessen auch die Lehr-
kräftebildung vor die Herausforderung, Schüler*innen angemessen auf die veränderten Bedingungen vor-
zubereiten. Während bereits vermehrt technisch-infrastrukturelle Rahmenbedingungen geschaffen werden, 
bleibt die Frage offen, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten sowohl Lehrkräfte als auch Schülerinnen und 
Schüler unter den Bedingungen der Digitalisierung benötigen. Da Lehrende sich schnell ändernden Anfor-
derungen gegenübersehen, bedürfen sie eines breiteren und differenzierteren Spektrums an Kompetenzen 
als je zuvor. Kompetenzstruktur- und -entwicklungsmodelle digitalisierungsbezogener Kompetenzen schaf-
fen hierfür einen Rahmen. Dabei spielen die Einstellungen der Lehrpersonen, ihre Erfahrungen sowie ihre 
eigene Kompetenzwahrnehmung hinsichtlich des Umgangs mit digitalen Medien eine entscheidende Rolle. 
Inwieweit verfügen angehende Lehrkräfte über digitalisierungsbezogene Kompetenzen und welche Rolle 
spielt Digitalisierung aktuell bei der Gestaltung des Unterrichts?

Die Beiträge im Themenfeld „Formulierung und Strukturierung digitalisierungsbezogener Kompetenzen“ 
loten das Potenzial vorhandener Kompetenzmodelle aus und präsentieren Möglichkeiten der Ergänzung 
und Erweiterung bestehender sowie der Entwicklung neuer Modelle. Zudem veranschaulichen Studien die 

1 https://www.uni-hildesheim.de/cu2rve/
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Erfassung des Bedarfs von Lehramtsstudierenden, medienbezogene Lehrkompetenz zu erwerben bzw. zu 
vertiefen. Die Ergebnisse leisten einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrkräftebildung und liefern 
Impulse für eine Ausrichtung der Lehrkräftebildung auf die Anforderungen der Digitalisierung. 

Ansätze zur Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in Schule  
und Unterricht

„Lernen mit und über digitalen Medien“ wird in der Bildungspolitik als zentrale Leitidee für eine zeitge-
mäße „Bildung in der digitalen Welt“ verwendet. Der Nutzung von digitalen Medien im Unterricht wird 
ein großes Potenzial zugeschrieben. Ob und unter welchen Bedingungen digitale Medien produktive ak-
tivitäten im Unterricht ermöglichen, gilt es jedoch auszuloten. Aktuell findet sich ein breites Spektrum an 
digitalen Medien und Tools, die im Unterricht Verwendung finden. Hierzu zählen u. a. Erklärvideos, Apps, 
E-Portfolios, Open Educational Resources (OER), Tablets, digitale Zeitungsarchive sowie virtuelle Labore. 
Dabei stehen Lehrpersonen oft vor der Herausforderung, wo und wie sie nach digitalen Medien und Mate-
rialien suchen sollen und wie sie abschätzen können, wie sinnvoll diese für den eigenen Unterricht einge-
setzt werden können. Aufgrund der großen Anzahl an verfügbaren Materialien benötigen Lehrende daher 
Auswahlkriterien, mithilfe derer sich die Qualität analysieren und reflektieren lässt.

Die Beiträge im Themenfeld „Ansätze zur Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in Schule 
und Unterricht“ zeigen auf, welche Nutzung digitaler Medien bereits im schulischen Kontext erfolgt und wie 
der Einsatz der medialen Produkte die Entwicklung digitalisierungsbezogener Kompetenzen unterstützen 
kann. Zudem wird das Postulat, digitalisierungsbezogene Kompetenzen als schulisches Bildungsziel zu ver-
stehen, kritisch beleuchtet.

Ansätze zur Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in der  
(universitären) Aus-, Fort- und Weiterbildung

Der digitale Kompetenzerwerb der Schülerinnen und Schüler ist wesentlich von der Professionalität der 
Lehrenden abhängig. Eine wichtige Aufgabe der Ausbildung von Lehrerkräften ist es somit sicherzustel-
len, dass auch diese über die nötigen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen verfügen. So liegen zentrale 
Gelingensbedingungen für die Digitalisierung von Schule und Unterricht nicht nur in der Bereitstellung 
der technischen Infrastruktur und didaktischer Konzepte, sondern vielmehr auch in der Ausbildung me-
dienpädagogischer und -didaktischer Kompetenzen der Lehrkräfte. Die Aufgabe der universitären Lehre 
ist es somit, angehenden Lehrkräften Fähigkeiten, sich mit digitalen Technologien auseinanderzusetzen 
und Chancen und Risiken ihrer Nutzung einzuschätzen, zu vermitteln. Hierfür sollten sich Studierende 
eigenständig und konstruktiv mit digitalen Medien auseinandersetzen können, um didaktische und tech-
nische Handlungskompetenzen aufzubauen. Hochschuldidaktische Möglichkeiten zur Förderung digitaler 
Kompetenzen wie bspw. der Einsatz von VR-Brillen in fachdidaktischen Seminaren, die Nutzung digitaler 
Lehr-Lern-Labore, der Einsatz von Blended-Learning-Konzepten sowie digitaler Flipcharts werden aktuell 
vielseitig diskutiert.

Die Beiträge im Themenfeld „Ansätze zur Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in der (uni-
versitären) Aus-, Fort- und Weiterbildung“ fokussieren eine medienkompetenzorientierte Lehrkräftebildung, 
die eine Reflexionsfähigkeit hinsichtlich der kritischen Prüfung des Medialen anvisiert. Sie gehen der Frage 
nach, inwieweit digitale Medien kollaboratives Lernen unterstützen, und zeigen effektive Möglichkeiten 
auf, mittels digitaler Lernumgebungen Inhalte disziplinverbindend und professionsorientiert zu vermitteln. 
Hierbei wird auch die Rolle der Dozierenden bzw. der Lehrkräfteausbildenden in der Vorbereitung von (an-
gehenden) Lehrkräften auf das Unterrichten mit digitalen Medien kritisch in den Blick genommen.

http://dx.doi.org/10.18842/hibsu-s-2
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Curriculare Verankerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in der  
Lehrkräftebildung

Mit der KMK-Strategie (2017) zur „Bildung in der digitalen Welt“ ist die Förderung einer umfangreichen 
medienpädagogischen Kompetenz bei (angehenden) Lehrkräfte verstärkt in den Blick geraten. Dies erfor-
dert es, seitens der Universitäten eine curriculare Verankerung der Medienbildung in der Lehrkräftebil-
dung zu realisieren. Damit geht die Notwendigkeit einher, auch fachspezifische digitale Kompetenzziele 
zu identifizieren und auszuformulieren. Neben einer vertikalen Verankerung des Gegenstandes ist jedoch 
ebenfalls eine horizontale Verankerung in den Fachdidaktiken und in den Bildungswissenschaften virulent. 
Bestehende Hochschulcurricula sind dahingehend zu prüfen, inwieweit sie adäquate Antworten auf digita-
lisierungsbezogene Kompetenzanforderungen liefern, und gegebenenfalls in einzelnen Modulen oder aber 
auch in den Studiengängen als Ganzes zu überarbeiten. Auch stellt die curriculare Verankerung digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen ein wesentliches Kriterium für die Reakkreditierung von Lehramtsstudien-
gängen dar.

Die Beiträge im Themenfeld „Curriculare Verankerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in der 
Lehrkräftebildung“ analysieren bestehende Studien- und Prüfungsordnungen sowie Modulhandbücher hin-
sichtlich der Verankerung von Medienbildung und stellen Ansätze zur Implementierung digitalisierungs-
bezogener Kompetenzen in der Lehrkräftebildung vor.
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Digitale Kompetenzmodelle für Lehrende auf dem 
Prüfstand: Ein Typisierungsversuch für konkrete 
Gestaltungsmöglichkeiten von Lehr-Lernumgebungen 

Sabrina Förster & Julia Suckut

1 Ausgangspunkte und Zielstellungen

Formale Bildungsprozesse in Schule und Hochschule erfordern zur erfolgreichen Bewältigung des digitalen 
Wandels ein Umdenken. Um dabei dem Digitalisierungsprozess in allen Lebensbereichen Rechnung zu 
tragen bzw. um die eigene gesellschaftliche Teilhabe zu sichern (vgl. KMK 2016), rücken aus der Perspektive 
der Bildungspolitik primär zwei Forderungsstränge in den Fokus:

Einerseits wird die Forderung nach digitaler Kompetenz von Lernenden zentral. An die Lernenden wer-
den Erwartungen im Kontext von Schule und/oder Hochschule gestellt, wie sie der digitalen Transforma-
tion in der modernen Gesellschaft adäquat begegnen sollen, um ein mündiges Mitglied der Gesellschaft 
zu werden. Damit stellt sich die Frage danach, mit welchen Lehr-Lernformen das gelingen kann. Wie sind 
konkret Lehr-Lernumgebungen (LLU) zu gestalten, sodass Lernende optimal in der Wissensaneignung und 
in der Einübung digitaler Routinen gefördert werden und welcher Struktur folgen solche LLU? Zur Beant-
wortung dieser und weiterer Fragen existieren eine Vielzahl von Kompetenz- und Rahmenmodellen bezüg-
lich der digitalen Kompetenz von Lernenden (z. B. Medienkompetenzrahmen NRW (vgl. Medienberatung 
NRW 2019), KMK-Strategiepapier (vgl. KMK 2016), Framework for Developing and Understanding Digital 
Competence in Europe (DigComp, vgl. JRC/EC 2013)).

Anderseits wird damit ebenfalls die Forderung nach digitaler Kompetenz von Lehrenden zentral. An sie 
werden Anforderungen gestellt, sich selbst digitalisierungsbezogene Kompetenzen anzueignen, aber auch 
Lernende optimal auf die digitale Welt vorzubereiten. Hier folgt die Frage, welche ‚Handlungsfelder‘ für 
die Bildung in der digitalen Welt besonders relevant sind und über welche Kompetenzbereiche Lehren-
de allgemein und im Besonderen im Kontext der Lehrer*innen(aus)bildung verfügen sollten. Auch zur 
Annäherung an diese und weitere Fragestellungen liegen verdichtete Strategiepapiere sowie Modelle zur 
Beschreibung digitaler Kompetenz von Lehrenden vor (z. B. Orientierungsrahmen NRW (vgl. Medienbera-
tung NRW 2020), KMK-Strategiepapier (vgl. KMK 2016), European Framework for the Digital Competence 
of Educators (DigCompEdu, vgl. JRC/EC 2017), UNESCO ICT Competency Framework for Teachers - Ver-
sion 3 (vgl. UNESCO 2018), TPACK (vgl. Mishra/Koehler 2006), SQD-Strategien (vgl. Tondeur et al. 2012)).

Versteht man diese zwei Forderungsstränge als Elemente einer sogenannten Bildungskette (siehe Abbil-
dung 1), bleibt das mittlere Element offen: Was aber steht zwischen diesen beiden Kompetenzkomponenten, 
wenn wir von „digitalisierten“ LLU sprechen? Ungeklärt bleiben an dieser Stelle u. a. die Fragen: Wie lassen 
sich beobachtete LLU zu den bildungspolitischen Rahmendokumenten formulierten Forderungen in Bezug 
setzen? Und welche Handlungsempfehlungen für Lehrende zur Gestaltung digitalisierter LLU resultieren 
daraus?
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http://dx.doi.org/10.18842/hibsu-s-2


16

Förster, Sabrina, Suckut, Julia (2022): Digitale Kompetenzmodelle für Lehrende auf dem 
Prüfstand: Ein Typisierungsversuch für konkrete Gestaltungsmöglichkeiten von Lehr-
Lernumgebungen. In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext 
von Schule und Hochschule. S. 15–23. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Abb. 1:  „Bildungskette“: Lehrende verfügen über digitale Kompetenz, die sie nutzen, um digitalisierte Lehr-Lernum-
gebungen (LLU) zu planen und durchzuführen, diese wiederum ermöglichen die Entwicklung digitaler Kom-
petenz bei den Lernenden.

Daraus wiederum identifizierten wir die Herausforderung, dass auf der Seite der digitalen Kompetenz von 
Lehrenden die Verknüpfung der Produkt- mit der Prozessebene unklar definiert ist, d. h. es bestehen unter-
schiedliche Zielrichtungen der Formulierungen in den bildungspolitischen Strategiepapieren bzw. Rahmen-
dokumenten und es werden sowohl Aspekte der Sicht- als auch der Tiefenstruktur angesprochen. Auf der 
anderen Seite der digitalen Kompetenz von Lernenden sind in den Rahmenmodellen zu Ähnlichem die 
Forderungen nicht nach Gestaltungsaspekten von LLU formuliert. Darüber hinaus sind es viel eher implizi-
te Formulierungen der Anforderungen an die Gestaltung von LLU, die nicht konkret genug sind, um sie für 
die Praxis erfolgreich anwendbar und implementierbar darzubieten.

Diesen Herausforderungen der genaueren Untersuchung o. g. Unklarheiten möchte sich das Projekt 
DiLLu („Digitalisierung im Kontext von  Lernenden,  Lehrenden und Lehr-Lernumgebungen - Entwick-
lung eines Modells zur Beschreibung von digitalisierten Lehr-Lernumgebungen und ihre Gestaltung durch 
Lehrende“)1 stellen. Das Projekt zielt auf die grundlegende Identifikation von expliziten Handlungsemp-
fehlungen zur Gestaltung digitalisierter LLU in Schule und Hochschule ab. Dazu wird ein Modell zur sog. 
Typisierung digitalisierter LLU entwickelt. Als Basis hierfür werden zunächst bildungspolitische Strategie-
papiere und Rahmen- bzw. Kompetenzmodelle systematisch und umfänglich darauf analysiert. Fokus der 
Analysen sind die in diesen Papieren und Modellen beschriebenen Facetten digitaler Kompetenz, die Ler-
nende in LLU erwerben sollen bzw. über die Lehrende verfügen sollten, sowie die darin implizit enthaltenen 
Anforderungen an die Gestaltung digitalisierter LLU. Auf diese Weise sollen die digitalen Kompetenz- und 
Rahmenmodelle detailliert ‚geprüft‘ werden.

Das Lehren und Lernen an Hochschulen gewinnt ebenso durch den sog. Digital Turn (vgl. Hochschul-
forum Digitalisierung 2016) an Bedeutung (vgl. Zawacki-Richter 2013) und insbesondere Hochschullehren-
den kommt in diesem Kontext eine tragende Rolle in der Ausbildung und im Aufbau digitaler Kompetenzen 
von Studierenden zu: über das Angebot einer digitalisierten LLU in akademischer Lehre sollen Studierende 
nicht nur lernen unterschiedliche digitale Medien einzusetzen, sondern darüber hinaus in ihren digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzfacetten unterstützt, ausgebildet und fit gemacht werden (z. B. Schiefner-Rohs 
2012).

Nebst der grundsätzlichen Vorstellung eines Typisierungsversuchs bzw. Modellentwurfs zur konkreten 
Gestaltungsempfehlung digitalisierter LLU nimmt der Beitrag den Fokus der Hochschule auf und versucht 
zu explorieren, welche konkreten Bedarfe für hochschulische LLU notwendig sind.

2 Theoretischer Hintergrund des Modellentwurfs und Forschungsstand

2.1 Digitalisierte Lehr-Lernumgebungen

Der Kulturwandel zur Digitalität ist ein umfassender gesellschaftlicher Prozess (Stalder 2017) und ist häufig 
bekannt(er) unter dem Stichwort der Digitalisierung. Mit der Bezeichnung „digitalisierte“ LLU wird kon-
kret dieser Wandel bezogen auf Lehr- und Lernprozesse in Schule und Hochschule in den Blick genommen. 
Damit sind LLU gemeint, in denen von der Lehrkraft geplant digitale Medien genutzt bzw. in denen Unter-
richtsinhalte behandelt werden, die sich auf digitale Medien oder die Digitalisierung der Lebenswelt als 

1 Siehe https://www.hf.uni-koeln.de/41181.
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Thema beziehen. Digitale Medien werden in diesem Kontext als computerbasierte Medien verstanden, die 
Zeichen prozessieren und verarbeiten können (Herzig 2017). Diese Digitalisierung der LLU kann in unter-
schiedlicher Weise erfolgen; diese Unterscheidungen spiegeln sich in verschiedenen Umsetzungsformen der 
Digitalisierung in LLU wider, die auf der Sicht- (= direkt beobachtbare Merkmale von Lehr-Lernprozessen, 
Oser/Baeriswyl 2001) und Tiefenstruktur (= durch die Sichtstruktur erzeugte, nur indirekt erschließbare 
Merkmale von Lehr-Lernprozessen, Oser/Baeriswyl 2001) der LLU beschrieben werden können.

Die in den Rahmen- und Kompetenzmodellen formulierten digitalen Kompetenzen beschreiben das 
Produkt der LLU, die zu erreichenden Lernziele, für die die LLU konzipiert wurde. Die LLU umfasst die 
Lehr-Lernprozesse, die die Lehrenden durch ihre Gestaltung ermöglichen. In diesen verschiedenen Adres-
sierungen liegt die Implizitheit der Anforderungen an die Gestaltung von LLU begründet. Damit beziehen 
sich theoretische Rahmenmodelle und empirische Modelle digitaler Kompetenz von Lernenden auf die 
Produktebene, Modelle digitaler Kompetenz von Lehrenden auf die nötigen Fähigkeiten für deren Gestal-
tung, also auf die Prozessebene. Die Forderungen in den Rahmenmodellen zu digitalen Lehr-Lernformaten 
in Schule und Hochschule sind nicht bezogen auf die Gestaltung einer LLU (konkret) formuliert, sie haben 
unterschiedliche Zielrichtungen in ihren Formulierungen. Ebenso werden in ganz verschiedenem Maße 
implizit Aspekte der Sicht- oder der Tiefenstruktur der LLU angesprochen.

2.2 Hintergrund des Modells

In der Literatur existieren verschiedene Modelle und Grundpositionen mit denen Digitalisierungsbezüge in 
LLU aufgegriffen und kategorisiert werden. Beispielsweise wird in ICILS in Anlehnung an mediendidakti-
sche Positionen zwischen dem Lernen mit und dem Lernen über digitale Medien unterschieden (Drossel et 
al. 2019) und die eher medienpädagogische Position unterscheidet zwischen Unterrichtsinhalten und Un-
terrichtsmedien (z. B. Herzig 2017). Demgegenüber betrachtet das SAMR-Modell (Substitution, Augmen-
tation, Modification, Redefinition) vielmehr die Qualität der Nutzung digitaler Medien und auch die mög-
liche Veränderung der Tiefenstrukturen der LLU dadurch (Puentedura 2013). Hier wird allerdings primär 
der Grad der Innovation in LLU durch die Nutzung digitaler Medien betrachtet und weniger didaktische 
Aspekte konkret in den Blick genommen. Für die Adressierung des didaktischen Potenzials digitaler Me-
dien sei exemplarisch auf das Modell der Technological Pedagogical Content Knowledge von Mishra und 
Koehler (2006) hingewiesen. Dieses Modell erweitert das von Shulman (1986) und z. B. in der COACTIV-
Studie (Kunter et al. 2011) angewendete Modell der Pedagogical Content Knowledge zur Beschreibung der 
Wissensbestände von Lehrenden um den Wissensbereich „Technological Knowledge“. Daraus folgen neue 
Wissensbestände, die sich aus den Schnittmengen der grundlegenden Modellelemente ergeben: Im Tech-
nological Pedagogical Knowledge (TPK) und im Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) 
wird Wissen verortet, das technische Möglichkeiten mit pädagogisch didaktischen Überlegungen verbindet 
– entweder allgemein (TPK) oder fachbezogen (TPACK). Vergleichbar dazu wird auch in der KMK-Stra-
tegie „Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016) formuliert, dass das Einbinden digitaler Lernumgebungen 
didaktische Veränderungen erfordert.

2.3 Forschungsstand zur digitalen Kompetenz von Lehrenden und Lernenden

Die digitale Kompetenz von Lehrenden im Hochschulkontext als Fokus bleibt mit wenigen Ausnahmen (z. 
B. Eichhorn 2020; Förster 2022) ungenügend beforscht. In verschiedenen bildungspolitischen Strategiepa-
pieren wird digitale Kompetenz ebenso verschieden definiert und kontextualisiert; häufig werden Standards 
für Schüler*innen oder Student*innen festgelegt (z. B. Medienkompetenzrahmen NRW, vgl. Medienbera-
tung 2019; „Digitalisierung gestalten“, vgl. Bundesregierung 2020). Im Hochschulbereich nehmen Dozieren-
de als Lehrer*innenausbildende eine Schlüsselrolle für den Digitalisierungsprozess in der Bildung ein (vgl. 
Wilmers et al. 2020), denn über eine Art Doppelrolle von Studierenden als einerseits Lernende aber auch 
als zukünftige Lehrende (siehe Abbildung 2) spielt die Professionalisierung von Lehrenden im Rahmen der 
Lehrer*innenausbildung und Digitalisierung eine wesentliche Rolle (vgl. van Ackeren et al. 2019).

Gerade Lehramtsstudierende nehmen in der Hochschule eine besondere Position ein, wenn es um digi-
tale Kompetenz geht (siehe Abbildung 2): In den Lehrveranstaltungen sind sie primär Lernende. Sie sind 
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allerdings auch zugleich (perspektivisch) Lehrende, wenn sie in ersten Zügen in Praktika oder Referendar-
iatsphasen ihre Berufsrolle praktizieren. Hochschullehrende im Lehramt übernehmen somit eine besondere 
Aufgabe bei der Vermittlung digitaler Kompetenz: Sie vermitteln nicht nur digitale Inhalte, sondern lehren 
zugleich didaktische Gestaltungsmöglichkeiten zum Thema der Digitalisierung.

Abb. 2: Doppelrolle von Studierenden im Kontext der Hochschule als Lernende und Lehrende

Bis auf wenige Ausnahmen existieren kaum Studien zur digitalen Kompetenz von Lehrenden (stattdes-
sen eher mit dem Fokus auf Studierende und Referendar*innen (z.B. Reisoğlu/Çebi 2020; Rubach/Lazarides 
2020)), sodass ein eindeutiges Forschungsdesiderat zur digitalen Kompetenz von Lehrenden im Kontext der 
Lehrer*innenbildung konstatiert werden muss (z. B. Förster 2022; Thorvaldsen/Madsen 2020).

Aktuell bestehen verschiedene herausgebildete Konzepte und Rahmenmodelle (z. B. computerbezoge-
ne Kompetenzen, Medienkompetenz, information and communications technologies (ICT) literacy oder 
digital literacy; vgl. Senkbeil et al. 2019), die primär eine begriffliche Definition von digitaler Kompetenz 
intendieren. In diesem Kontext wurden für das erste Element der „digitalen Bildungskette“, die digitale 
Kompetenz von Lehrenden, in den letzten Jahren eine Reihe bildungspolitischer Rahmen- und Strategiedo-
kumente veröffentlicht. Hier wird ausformuliert, was der Kern dieser Kompetenz sei und Vergleichbares gilt 
für das letzte Element, die digitale Kompetenz von Lernenden (siehe Kapitel 1). Für das mittlere Element der 
digitalisierten LLU existieren hingegen keinerlei solche Veröffentlichungen, wenngleich in den Rahmendo-
kumenten für die digitalen Kompetenz von Lehrenden bzw. Lernenden implizit auch Anforderungen an die 
Gestaltung dieser LLU enthalten sind (oder gar sein sollten).

3 Entwicklung und Vorstellung des ‚Typisierungsversuchs‘ bzw.  
Modellentwurfs

Das DiLLu-Projekt setzt insofern an dieser Stelle an, als dass es versucht ein Typisierungsversuch bzw. Mo-
dellentwurf für LLU zu bieten, in dem die implizit in den Rahmen- und Kompetenzmodellen vorhandenen 
Anforderungen an digitalisierte LLU expliziert und kategorisiert werden, und somit LLU bezogen auf ihre 
Angebote zur Entwicklung digitaler Kompetenz vergleichend untersucht werden können.

Zunächst erfolgte der Schritt der Entwicklung einer kategorisierten Beschreibungsmöglichkeit von digi-
talisierten LLU aus der Theorie heraus (Schritt 1), um im zweiten Schritt ein Kodierungssystem zu entwi-
ckeln, welches auf ausgewählte bildungspolitische Strategiepapiere mittels Dokumentenanalyse und quali-
tativer Inhaltsanalyse auf die Passung und Modifikation der herausgearbeiteten Kategorien untersucht wird 
(Schritt 2).
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Wertet man diese zwei Schrittfolgen gemeinsam aus, lassen sich daraus insgesamt drei verschiedene sog. 
Umsetzungsformen (UF) von Digitalisierung in LLU ableiten: „Inhalte“, „Nutzung“ und „Didaktisierung“ 
(vgl. Suckut/Förster 2020). Diese UF unterscheiden sich unter anderem dadurch, wie zwingend neben Än-
derungen der Sicht- auch Änderungen der Tiefenstruktur mitgemeint sind, wenn digitalisierte LLU im 
Unterricht fokussiert werden. Mit diesen UF können also Lernziele auf der Produktebene kategorisiert und 
Aussagen abgeleitet werden, welche UF nötig sind, um diese Lernziele zu ermöglichen.

• UF Inhalte: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht nicht 
voraussetzen

• UF Nutzung: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht 
voraussetzen

• UF Didaktisierung: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unter-
richt voraussetzen unter Ausnutzung des spezifischen didaktischen Potenzials digitaler Medien

4 Erste Anwendungen des Kodierungssystems

Eine erste Analyse der im nordrhein-westfälischen Medienkompetenzrahmen (MKR) genannten Inhalte 
mit den drei UF erfolgte über eine qualitative Inhaltsanalyse zur Abschätzung, inwieweit das Kategorien-
system sinnvoll anwendbar wäre. Dazu wurde mit den UF als deduktives Kategoriensystem kodiert. Kodier-
einheiten waren jeweils die einzelnen Sätze, die für die Kodierung funktionalen Elemente waren dabei zum 
einen die von den Lernenden geforderten Tätigkeiten sowie die genannten Inhalte. Grundsätzlich stellt die 
MKR-Analyse heraus, dass Aussagen zu Inhalten, Mediennutzung und Didaktisierung von LLU zu finden 
sind, wobei die Inhalte weiter in Inhalte, die relevant sind (z. B. Urheberrecht) und Inhalte, die Digitalisie-
rung bedingen (z. B. Cybermobbing) unterschieden werden können (1. Modifikationsschritt). Außerdem 
beschränken sich die Aussagen zur Didaktisierung nicht auf die Nutzung eines spezifischen didaktischen 
Potenzials digitaler Medien (z. B. Forderung nach Erstellung eines gemeinsamen digitalen Produktes durch 
die Schülerinnen und Schüler). Aus dieser induktiven Überarbeitung des Kategoriensystems heraus, lassen 
sich die folgenden überarbeitete in UF konstatieren (Details zur ersten Analyse in Suckut/Förster 2020):

• UF 1 relevante Inhalte: Keine explizite Thematisierung der Digitalisierung, aber Behandlung für 
den Erwerb digitaler Kompetenzen relevanter Inhalte

• UF 2 Thematisierung: Thematisierung von Inhalten, die die Digitalisierung als Bestandteil der 
Lebenswirklichkeit der Lernenden voraussetzen

• UF 3 Nutzung: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht 
voraussetzen

• UF 4 Didaktisierung: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unter-
richt voraussetzen und Ausnutzung des spezifischen didaktischen Potenzials digitaler Medien.

Der MKR formuliert Lernergebnisse, die Lernende erreichen sollen. Dem gegenüber existieren zahlreiche 
bildungspolitische Strategiedokumente, die die Lehrenden in den Blick nehmen. Diese Dokumente formu-
lieren Kompetenzen, die die Lehrenden aufweisen sollten, um Lehr-Lernsituationen gestalten zu können, 
die bestimmte Lernergebnisse auf Seiten der Lernenden ermöglichen. Ein Beispiel dafür ist der Europäische 
Rahmen für die Digitale Kompetenz von Lehrenden (DigCompEdu). Damit unterscheidet sich die Ziel-
richtung dieses Dokumentes vom MKR und in einer zweiten Analyse wurde daher mit dem DigCompEdu 
geprüft, inwieweit das entwickelte Kodiersystem auch hier funktional wäre und welche Anpassung ggf. nö-
tig sind. Diese Prüfung erfolgte ebenfalls über die qualitative Inhaltsanalyse. Auch hier entsprach jeder Satz 
einer Kodiereinheit und diese wurden den vier UF (siehe oben) zugeordnet. Es konnte gezeigt werden, dass 
die UF sinnvoll zur Analyse des DigCompEdu genutzt werden können. Bei der Kodierung zeigte sich, dass 
eine induktive Erweiterung der UF in Unterkategorien nötig ist, um trennschärfere Aussagen zur Art der 
Mediennutzung und zur Didaktisierung treffen zu können, und somit auch einen dokumentenübergreifen-
den Vergleich fruchtbar durchführen zu können. 

Der aktuelle Modellentwurf zur Typisierung von digitalisierten Lehr-Lernumgebungen ist Tabelle 1 zu 
entnehmen und stellt nach wie vor einen Zwischenstand dar. Mit weiteren geplanten Analysen soll das Mo-
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dell nach und nach modifiziert werden und einen Status erreichen, der es ermöglicht, digitalisierte LLU so 
zu beschreiben, dass eine Typisierung dieser vorzunehmen ist.

5 Diskussion und Ausblick

Innerhalb der DigCompEdu-Analyse ist bereits auffällig gewesen, dass das Kodierungssystem noch zu opti-
mieren ist, vor allem im Hinblick auf die verschiedenartigen Dokumententypen, die zur Analyse verwendet 
werden. Eine Herausforderung sind dabei die unterschiedlichen Perspektiven der Dokumente, eine andere 
die Beschreibung der Kompetenzbereiche in Progressionsstufen. Der DigCompEdu z. B. beschreibt die ver-
schiedenen Kompetenzbereiche in sechs verschiedenen Progressionsstufen A1 bis C2, angelehnt an die Sys-
tematik im Fremdsprachenerwerb. Bislang wurden sowohl in der MKR-Analyse als auch für die DigCom-
pEdu-Analyse Sätze aus den Beschreibungen dieser Progressionsstufen als Kodiereinheiten gewählt, woraus 
sich viele inhaltliche Doppelungen ergeben, die die Aussagekraft eines Vergleichs schmälern können. In 
einer weiteren Untersuchung werden daher andere Textbereiche identifiziert werden und übergreifende 
Auswahlkriterien für die zu kodierenden Textpassagen festgelegt, um hier eine bessere Vergleichbarkeit 
herzustellen. In einer weiteren Arbeit werden dann die bislang analysierten Dokumente sowie weitere, wie 
z. B. der UNESCO ICT Competence Framework for Teachers vergleichbar analysiert, um eine Gegenüber-
stellung der Dokumente und eine vergleichende Analyse zu ermöglichen. Hier zeigt ein erster Blick in das 
Dokument bereits, dass die Perspektive des Dokumentes auf die Lehrenden vergleichbar zum DigCompEdu 
erkennbar wird.

Darüber hinaus gilt es, final zu erörtern, ob aktuell noch Kompetenz- und/oder Rahmenmodelle vor-
liegen, die in eine nächste Analyse einbezogen werden sollten, um die Kategorien bzw. die Typisierung 
möglichst vollständig und umfassend für digitalisierte LLU in Schule und Hochschule abzubilden. Auf diese 
Weise könnten derzeit fehlende Elemente bei der Beschreibung von Umsetzungsformen im Modell ergänzt 
werden. Weitere Analysen in diesem Kontext stehen im DiLLu-Projekt noch aus.
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Relevante Inhalte:
- herkömmliche Inhalte, die Relevanz für 

Digitalisierung haben, z.B. Layoutprinzipien, 
Datenschutz 

- Inhalt eines digitalen Mediums wird thema-
tisiert, aber nicht genutzt oder ange- bzw. 
verwendet

Thematisierung:
- innovative (digitalisierungsbezogene) Inhalte, 

die neu durch die Digitalisierung entstanden 
sind, z. B. Cybermobbing

- digitale Aktivitäten ohne weitere Angaben

- digitale Medien einfacher Art und als Werk-
zeug (tool); Substitution analoger Medien

- komplexe digitale Medien; komplexer sozialer 
Austausch; gemeinsames digitales Arbeiten;

- Metaebene der Nutzung; Reflexion von Rand-
bedingungen der Nutzung

- didaktische Aspekte genannt ohne Angabe der 
konkreten Funktion eines digitalen Mediums/
Gerätes/Inhalts

- konkrete Angabe didaktischen Funktion
- Gegenpol zu DV_allg
- eindeutig nicht innovative Nutzung

- wie DP_spez, aber innovative Nutzung er-
kennbar

Tab. 1: Modellentwurf zur Typisierung von digitalisierten Lehr-Lernumgebungen
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Förderung medienbezogener Kompetenzen in der 
Grundschule aus der Perspektive angehender Lehrpersonen 

Anja Gärtig-Daugs

1 Förderung medienbezogener Kompetenzen als schulische Aufgabe

Mit der Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Bildung in der digitalen Welt werden verbind-
liche Anforderungen für die schulische Förderung medienbezogener Kompetenzen festgelegt (vgl. Ständige 
Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2016, S. 5 f.). Diese werden 
in die sechs Kompetenzbereiche 1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 2) Kommunizieren und Kooperie-
ren, 3) Produzieren und Präsentieren, 4) Schützen und sicher Agieren, 5) Problemlösen und Handeln sowie 6) 
Analysieren und Reflektieren untergliedert, die integriert in den Fachunterricht gefördert werden sollen (vgl. 
ebd., S. 10 f.). Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass durch die zunehmende Digitalisierung 
und der damit verbundenen Vernetzung und Automatisierung vernetzte Computer das zentrale Leitme-
dium in Schule, Beruf und Freizeit darstellen und das Kommunikations-, Arbeits- und Freizeitverhalten 
beeinflussen (vgl. Döbeli Honegger 2016, S. 16 ff.). Aufgrund der frühen Sozialisation von Kindern mit 
digitalen Medien (vgl. Feierabend/Plankenhorn/Rathgeb 2015, S. 5 ff.; Feierabend/Plankenhorn/Rathgeb 
2017, S. 56 ff.; Feierabend/Rathgeb/Reutter 2019, S. 8 ff.) sollte Medienkompetenzförderung spätestens in der 
Primarstufe ihren Ausgangspunkt finden (vgl. Irion 2018, S. 4 ff.). Durch entsprechende Bildungsangebote 
sollen Kinder beim Erschließen ihrer digitalisierten Lebenswelt unterstützt und zu einem souveränen und 
zugleich kritisch-reflektierten Umgang mit digitalen Medien befähigt werden (vgl. ebd.). Die Strategie der 
Kultusministerkonferenz sieht den Startpunkt der schulischen Medienkompetenzförderung ebenfalls in der 
Grundschule (vgl. Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
2016, S. 5 f.), lässt jedoch offen, ob alle medienbezogenen Kompetenzbereiche bereits in der Primarstufe 
adressiert oder Schwerpunktsetzungen vorgenommen werden sollten. 

2 Erforderliche medienbezogene Handlungs- und 
Lehrkompetenzen von Lehrkräften

Die Begleitung junger Menschen auf ihrem Weg hin zu kompetenten und verantwortungsbewussten Agie-
renden in der digitalisierten Welt setzt digitale Souveränität auf Seiten der Lehrkräfte voraus (vgl. Zentrum 
für Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bamberg 2018, o. S.). Lehrkräfte benötigen demnach eigene medien-
bezogene Kompetenzen in den von der KMK definierten Kompetenzbereichen und zusätzlich medien-
bezogene Lehrkompetenzen. Zur Frage der erforderlichen Professionskompetenzen von Lehrkräften für 
das Unterrichten in der digitalen Welt hat die Forschungsgruppe Lehrerbildung digitaler Campus Bayern 
ein heuristisches Rahmenmodell entwickelt (vgl. Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bay-
ern 2017, S. 69 ff.). Dieses Modell unterteilt die medienbezogenen Lehrkompetenzen in eine Wissens- und 
Handlungskomponente. Unter das medienbezogene Wissen werden informatische, pädagogisch-psycho-
logische, fachliche und fachdidaktische Kenntnisse in Zusammenhang mit (digitalem) Medieneinsatz im 
Unterricht subsumiert. Die medienbezogenen Handlungskompetenzen erstrecken sich auf die Planung und 
Entwicklung sowie die Realisierung des Unterrichts unter Einbezug digitaler Medien, die Evaluation der 
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Effekte auf Lernaktivitäten und Lernerfolg sowie das Sharing von bewährten Unterrichtskonzepten und 
-materialien (vgl. ebd.).

3 Förderung medienbezogener Kompetenzen als universitäre Aufgabe 
– Idee und Konzept der digitalen Lehr- und Lernlabore (DigiLLabs)

Um angehenden Lehrkräften, aber auch Dozierenden den Erwerb von Professionskompetenzen im Um-
gang mit digitalen Medien zu ermöglichen, wurden an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg mehrere 
digitale Lehr-Lern-Räume, sog. DigiLLabs, mit unterschiedlichen fachlichen Schwerpunkten eingerichtet. 
Diese DigiLLabs stellen einen Ort des praktischen und wissenschaftlichen Austausches dar. Sie ermöglichen 
es Studierenden, unterrichtspraktische Lehrkompetenzen zu entwickeln, indem digitale Unterrichtsszena-
rien im Rahmen von Lehrveranstaltungen erprobt und reflektiert werden. Darüber hinaus werden in der 
interdisziplinären Zusammenarbeit von Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken 
innovative digitale Lerntechnologien und Lehr-Lern-Settings entwickelt, erprobt und evaluiert. Die For-
schungsergebnisse werden wiederum in die Lehrveranstaltungen integriert. So soll aus dem Zusammenspiel 
von universitärer Forschung, universitärer Bildung und schulischer Bildung die Entwicklung von digitaler 
Souveränität als übergreifendes Bildungsziel (vgl. Blossfeld et al. 2018, S. 17 f.) unterstützt werden (vgl. Ab-
bildung 1).

Abb. 1: Digitale Souveränität von Lehrkräften und Dozierenden als Voraussetzung für digitale Souveränität von Schü-
lerinnen und Schülern

Der vorliegende Beitrag gibt Einblicke in eine digitalisierungsbezogene Lehrveranstaltung im Bereich 
der Grundschulpädagogik und -didaktik und stellt die Ergebnisse der hierzu erfolgten empirischen Begleit-
forschung vor.

4 Empirische Begleitforschung zu digitalisierungsbezogenen 
Lehrveranstaltungen in den DigiLLabs

4.1 Setting der Befragung, Fragestellung und methodische Vorgehensweise

Für Studierende des Lehramts Grundschule wurde zum Wintersemester 2019/2020 erstmals ein Seminar 
angeboten, das sich mit den Aspekten des digitalen Lehrens und Lernens in der Grundschule befasste. Im 
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theoretischen Teil des Seminars erfolgte eine Auseinandersetzung mit verschiedenen digitalen Kompetenz-
modellen, bildungswissenschaftlichen Befunden zum Lernen mit digitalen Medien sowie rechtlichen As-
pekten der Digitalisierung an Schulen. 

Der praktische Teil diente dem Transfer des theoretischen Wissens auf die Planung einer Unterrichts-
stunde. Es wurden verschiedene Anwendungsprogramme und Lernspiele vorgestellt und praktisch erprobt. 
Der Schwerpunkt lag hierbei zum einen auf digitalen Werkzeugen und Apps, mit denen die Erschließung 
und Vertiefung von Lerninhalten in der Schule bzw. zu Hause unterstützt werden können (z. B. Erstellen 
von Erklärvideos mit für Bildungseinrichtungen kostenlosen Programmen wie simpleshow oder Adobe 
Spark oder das Erstellen und Einbinden interaktiver Übungsaufgaben über H5P, LearningApps oder Ka-
hoot). Nach der Einführung in die Programme konzipierten die Studierenden selbst eine Unterrichtsstunde 
zu einem frei gewählten Thema aus dem Lehrplan der Grundschule, in der selbst erstellte Erklärvideos und 
Übungsaufgaben zum Einsatz kamen. 

Zum anderen wurden Materialien und Lernumgebungen vorgestellt, die zur Entwicklung grundlegender 
informatischer Kompetenzen beitragen, z. B. haptische Spiel- und Erfahrungsmaterialien, die die Funk-
tionsprinzipien der digitalen Welt begreifbar machen (vgl. Gärtig-Daugs et al. 2016, S. 66 ff.), oder Werkzeu-
ge, die in informatische Denk- und Arbeitsweisen einführen wie die visuelle Programmiersprache ScratchJr 
oder der Mikrocontroller Calliope mini. 

Um Einblicke in die schulpraktische Arbeit mit digitalen Medien zu ermöglichen, wurde außerdem eine 
Exkursion zu einer Schule angeboten, an der digitale Medien bereits seit längerer Zeit einen integralen 
Unterrichtsbestandteil darstellen. 

Begleitend zur Lehrveranstaltung wurden die Studierenden zu Beginn und nach dem Abschluss des Se-
minars mittels eines standardisierten Onlinefragebogens befragt. Die Befragung sollte Aufschluss geben, 
in welchen Kompetenzbereichen die Schwerpunkte der Medienkompetenzförderung in der Grundschule 
aus Sicht der angehenden Grundschullehrkräfte liegen sollten und wie Studierende ihre medienbezogenen 
Lehrkompetenzen einschätzen. Bei der Befragung wurde die Einstellung der Studierenden zur Bedeutung 
der sechs KMK-Medienkompetenzbereiche (vgl. Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland 2016, S. 10 ff.) erhoben. Hierzu wurde zu jedem Kompetenzbereich eine ge-
schlossene Frage formuliert, die die zentralen Aspekte des jeweiligen Kompetenzbereichs in kurzer Form 
umschrieb. So wurde die Einstellung zur Wichtigkeit der Medienkompetenzförderung im Bereich Suchen, 
Verarbeiten und Aufbewahren beispielsweise über die Zustimmung zur Aussage „Schülerinnen und Schüler 
sollten in der Grundschule lernen, wie digitale Informationen gesucht, bewertet und aufbewahrt werden 
können.“ erhoben. Die Einschätzung der eigenen medienbezogenen Lehrkompetenz in diesem Bereich 
wurde über die Zustimmung zur Aussage „Ich weiß, wie ich bei Schülerinnen und Schülern im Unter-
richt Kompetenzen im Bereich „Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren (digitaler) Informationen“ fördern 
kann.“ erhoben. Entsprechend wurden Aussagen für die anderen Kompetenzbereiche formuliert. Tabelle 1 
gibt einen Überblick über die vollständige Operationalisierung aller Kompetenzbereiche. Alle Items konn-
ten auf einer 5-stufigen Likertskala von 1: „trifft gar nicht zu“ bis 5: „trifft völlig zu“ beantwortet werden. 
Die Fragebögen wurden deskriptiv ausgewertet. Hierzu wurden zu jeder Frage die Mittelwerte (MW) und 
Standardabweichungen (SD) der Antworten berechnet.
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Tab. 1: Operationalisierung der KMK-Kompetenzbereiche für die schriftliche Befragung

Die beiden Themen der Ein- und Ausgangserhebung wurden im Lernportfolio, das von den Studieren-
den begleitend zum Seminar als schriftliche Prüfungsleistung angefertigt wurde, in Form von Reflexions-
fragen aufgegriffen. Dabei sollten die Studierenden ihre Schwerpunktsetzung im Bereich der Medienkom-
petenzförderung in der Grundschule begründen und reflektieren, ob sie über die nötigen Kompetenzen 
verfügen, um medienbezogene Kompetenzen in den sechs von der KMK definierten Teilbereichen zu 
fördern. Falls die Studierenden noch Bildungsbedarf sahen, wurde erfragt, in welcher Form sie sich im 
Rahmen ihres Studiums Unterstützung bei der Entwicklung medienbezogener Professionskompetenzen 
wünschen würden. Die Lernportfolios wurden mittels strukturierender Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. 
Mayring 2008, S. 473 f.).

4.2 Beschreibung der Stichprobe

Am Seminar nahmen 18 Studierende des Lehramts Grundschule (16 weiblich, 2 männlich) teil, die sich 
überwiegend im 5. Fachsemester oder höher befanden. Alle Teilnehmenden verfügten über schulpraktische 
Erfahrungen; mehr als die Hälfte hatte bereits alle nach Lehramtsprüfungsordnung I (LPO I) vorgesehenen 
Praktika absolviert und verfügte somit über erste eigene Unterrichtserfahrungen. Der Eingangsfragebogen 
wurde von allen Seminarteilnehmenden beantwortet. An der Abschlussbefragung, die während der Exa-
mensphase stattfand, beteiligte sich nur ein kleiner Teil der Studierenden. Somit ist ein Vergleich der Er-
gebnisse aus der Ein- und Ausgangsbefragung und damit die Beurteilung, inwieweit das Seminar zu einem 
Kompetenzzuwachs beigetragen hat, leider nur bedingt möglich. Das Lernportfolio wurde wiederum von 
allen Studierenden, die am Seminar teilgenommen hatten, abgegeben. 
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4.3 Ergebnisse

Abb. 2: Einschätzung der Lehramtsstudierenden zur Bedeutung der Medienkompetenzförderung als Unterrichtsgegen-
stand und der eigenen medienbezogenen Lehrkompetenz zu Beginn des Seminars

Aus Sicht der Studierenden wird der Förderung aller medienbezogenen Kompetenzbereiche eine hohe 
Bedeutung zugeschrieben (vgl. Abbildung 2). Einen Schwerpunkt in der Grundschule sehen sie insbeson-
dere bei den Bereichen Schützen und sicher Agieren (MW = 4,83; SD = 0,51) sowie Suchen, Verarbeiten und 
Aufbewahren (MW = 4,67; SD = 0,49). Die Auswertung der Lernportfolios erlaubt einen differenzierteren 
Blick auf die Ergebnisse. Der Bereich Schützen und sicher Agieren wird als besonders wichtig erachtet, um 
den Grundstein für das Handeln in der digitalen Welt zu legen. Die Studierenden tragen damit dem Um-
stand Rechnung, dass die Nutzung digitaler Medien einen integralen Bestandteil der kindlichen Lebenswelt 
darstellt, und sehen die medialen Vorerfahrungen von Kindern als wichtigen Ausgangspunkt für die schuli-
sche Medienkompetenzförderung. Sie erachten es als Aufgabe der Schule, Kinder frühzeitig für die Risiken 
und Gefahren der digitalisierten Welt zu sensibilisieren und ihnen Handlungsstrategien für das sichere 
Agieren in digitalen Umgebungen zu vermitteln. Hierzu zählen Strategien zum Schutz persönlicher Daten 
und der Privatsphäre, Schutz vor Missbrauch, Umgang mit Cybermobbing, Prävention von Mediensucht 
und Körperfehlhaltungen, aber auch die Auseinandersetzung mit den Auswirkungen digitaler Medien auf 
die Umwelt im Sinne von Bildung für nachhaltige Entwicklung.

Die Schwerpunktsetzung im Bereich Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren wird von den Studierenden 
mit der Kultur der Digitalität und der Bedeutung des Internets als schnelle und (nahezu) immer verfügbare 
Informationsquelle begründet. Aus Sicht der Studierenden stellen das Einholen und Verarbeiten von Infor-
mationen sowie der Umgang mit der Informationsflut im Internet mediale Basisqualifikationen dar. Zudem 
wird eine direkte Relevanz für den Unterricht, z. B. bei der Recherche von Informationen für Referate oder 
Buchvorstellungen, gesehen. Von einigen Studierenden wird auch der Aspekt der Hilfe zur Selbsthilfe an-
geführt: Wenn Kinder wissen, wie sie durch eigene Recherche Antworten auf ihre Fragen erhalten können, 
führe dies zu einer höheren Selbstständigkeit sowie einem höheren Selbstvertrauen der Kinder und zugleich 
zu einer Entlastung der Lehrkraft im Unterricht. Als relevante Unterrichtsinhalte nannten die Studierenden 
die Vermittlung von Suchstrategien, insbesondere die Auswahl geeigneter Suchbegriffe, die Identifikation 
und Nutzung relevanter und seriöser Informationsquellen und der Bedeutung von Kindersuchmaschinen 
in diesem Kontext, das Erkennen von Fake News sowie das Strukturieren und Speichern von Informationen. 

Der Blick auf die Einschätzung der medienbezogenen Lehrkompetenz zu Beginn des Seminars zeigt, dass 
die Studierenden ihre Kompetenzen durchgängig auf einem mittleren Niveau einschätzen (vgl. Abbildung 
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2). Die höchsten Lehrkompetenzen schreiben sie sich im Bereich Produzieren und Präsentieren (MW = 
3,11; SD = 0,68) zu. In den Bereichen Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren (MW = 2,61; SD = 0,61) sowie 
Schützen und sicher Agieren (MW = 2,72; SD = 0,90), deren Förderung sie in der Grundschule als besonders 
wichtig erachten, schätzen sie ihre Lehrkompetenzen etwas niedriger ein. Den größten Bedarf an einer Er-
weiterung ihrer medienbezogenen Lehrkompetenz sehen sie im Bereich Problemlösen und Handeln (MW 
= 2,39; SD = 0,61). 

Abb. 3: Einschätzung der eigenen medienbezogenen Lehrkompetenz durch die Lehramtsstudierenden nach Abschluss 
des Seminars

Bei der Abschlussbefragung schätzen die Studierenden ihre Kompetenzen in allen Bereichen durchgän-
gig etwas höher ein als zu Beginn des Seminars (vgl. Abbildung 3). Am besten werden die Kompetenzen 
in den Bereichen Kommunizieren und Kooperieren (MWnachher = 4,0; SDnachher = 0,0) sowie Produzieren und 
Präsentieren (MWnachher = 4,0; SDnachher = 0,0) bewertet. Der stärkste Kompetenzzuwachs ist im Bereich Su-
chen, Verarbeiten und Aufbewahren zu verzeichnen (MWnachher = 3,75; SDnachher = 0,5 im Vergleich zu MWvorher 
= 2,5; SDvorher = 0,58). 

Die Lernportfolios, die nach Abschluss des Seminars abgegeben wurden, ermöglichen einen detaillier-
teren Einblick in die Kompetenzwahrnehmung. Sie zeigen Bereiche auf, in denen die Studierenden ihre 
Medienkompetenz bzw. ihre medienbezogenen Lehrkompetenzen weiterentwickeln möchten. Im Bereich 
Produzieren und Präsentieren sowie Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren sehen die Studierenden keinen 
Bedarf an einer Erweiterung ihrer Medienkompetenz. Umfangreiche Kompetenzen in diesen Bereichen ha-
ben sie bereits in der Schule und im Studium durch die Recherche von Informationen und das Erstellen von 
Präsentationen für Referate erworben. Ausgehend von ihren eigenen Erfahrungen und Kompetenzen sehen 
sie Anknüpfungspunkte, wie entsprechende Kompetenzen auch bei Schülerinnen und Schülern im Unter-
richt gefördert werden können. Was den Bereich Schützen und sicher Agieren betrifft, so führen die Studie-
renden an, dass viele ihrer Verhaltensweisen zum Schutz ihrer persönlichen Daten auf implizit erworbenem 
Wissen, aber nicht auf erlernten Regeln basierten. Sie würden sich eine Erweiterung ihrer Kenntnisse, z. B. 
zur Funktion und Auswahl von Cookies oder zur Aktualisierung von Sicherheitseinstellungen, wünschen. 
Außerdem wird das Problem angesprochen, dass die Medienwelt von Erwachsenen nicht mit der kindlichen 
Medienwelt deckungsgleich ist. Um Unterrichtskonzepte erstellen zu können, die Kinder beim sicheren 
Agieren in der digitalisierten Welt unterstützen, benötigen sie Einblick in die Medienwelt von Kindern. Dies 
betrifft beispielsweise soziale Netzwerke, die im Kinder- und Jugendalter stark verbreitet sind, seitens der 
Studierenden jedoch nicht oder kaum genutzt werden. Im Bereich Problemlösen und Handeln möchten die 
Studierenden ihr technisches Know-how vertiefen, um mit medientechnischen Problemen im Unterricht 
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adäquat umgehen zu können. Zudem sehen sie Bedarf, sich noch intensiver mit dem algorithmischen Den-
ken und den Funktionsprinzipien der digitalen Welt zu befassen, um auch Kindern diese informatischen 
Grundlagen vermitteln zu können. Die Antworten zu den Reflexionsfragen in den Lernportfolios zeigen, 
dass die Studierenden sich selbst mit Ausnahme des Kompetenzbereichs Problemlösen und Handeln als re-
lativ medienkompetent wahrnehmen. Die mittlere Einschätzung ihrer medienbezogenen Lehrkompetenzen 
rührt daher, dass sie ihre Kenntnisse im Bereich der Unterrichtsplanung und -realisierung noch vertiefen 
möchten. Hierzu zählen pädagogisch-psychologische Kenntnisse zur Motivation und Lernförderung durch 
digitale Medien, die praktische Auseinandersetzung mit weiteren Apps und Werkzeugen zum digitalen 
Lernen, um diese zielgerichtet im Unterricht einsetzen und Schülerinnen und Schülern bei auftretenden 
Problemen helfen zu können, sowie der souveräne Umgang mit rechtlichen Vorgaben wie Urheberrecht, 
Persönlichkeitsrechten und Datenschutz. 

4.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die Studierenden sehen die Schwerpunkte der Me-
dienkompetenzförderung in der Grundschule in den Bereichen Schützen und sicher Agieren sowie Suchen, 
Verarbeiten und Aufbewahren. Diese Schwerpunktsetzung kann Ausdruck einer bewahrpädagogischen Hal-
tung sein (vgl. Süss/Lampert/Trültzsch-Wijen 2018, S. 83 ff). Sie wird von den Studierenden jedoch mit dem 
Anknüpfen an die kindliche Erfahrungswelt im Umgang mit digitalen Medien und dem Ziel, Kinder bei der 
Entwicklung basaler medienbezogener Kompetenzen zu unterstützen, begründet. So haben die Ergebnisse 
der KIM-Studie zum Medienumgang von Kindern gezeigt, dass Onlinespiele, das Surfen im Internet und 
der Austausch über Social-Media-Kanäle zu den häufigsten Freizeitaktivitäten von Kindern zählen. Dabei 
gehen Kinder diesen Tätigkeiten mit steigendem Alter zunehmend ohne elterliche Begleitung nach (vgl. 
Feierabend/Rathgeb/Reutter Theresa 2019, S. 11 ff.). Laut der DIVSI U9-Studie hängen Umfang und Art 
der kindlichen Nutzung digitaler Medien im Alltag vom Digitalisierungsgrad der Eltern, ihrem Bildungs-
stand und ihrer Einstellung zu digitalen Medien ab. Je medienaffiner und -begeisterter Eltern sind, umso 
selbstsicherer sind Kinder im Umgang mit digitalen Medien. Eltern mit höherer formaler Bildung begleiten 
ihre Kinder aktiver in der digitalen Welt. Eltern mit niedrigerer formaler Bildung sehen hingegen Bildungs-
einrichtungen, insbesondere Schulen, in der Verantwortung, Kinder beim Erwerb von Kompetenzen im 
sicheren Umgang mit dem Internet zu unterstützen (vgl. Deutsches Institut für Vertrauen und Sicherheit im 
Internet 2015, S. 16 ff.). Demzufolge kommt Lehrkräften die Aufgabe zu, Disparitäten bei der Medienkom-
petenz von Schülerinnen und Schülern zu erkennen und auszugleichen (vgl. Irion 2018, S. 5). Diese Aufgabe 
wollen die Studierenden angehen und setzen bei der kindlichen Lebenswelt an.

Die Studierenden schätzen ihre medienbezogenen Lehrkompetenzen zu Beginn des Seminars auf einem 
mittleren Niveau ein. Nach Abschluss des Seminars werden die Lehrkompetenzen in allen Bereichen et-
was höher bewertet. Es lassen sich jedoch keine Aussagen treffen, welche Faktoren die höhere Kompetenz-
wahrnehmung beeinflussen. Denkbar ist, dass die handlungsorientierte Gestaltung des Seminars oder auch 
nur die inhaltliche Konkretisierung der KMK-Kompetenzbereiche im theoretischen Teil des Seminars zu 
einer höheren Kompetenzeinschätzung geführt haben. Einschränkend ist außerdem zu sagen, dass sich die 
Kompetenzentwicklung aufgrund der sehr geringen Zahl an Teilnehmenden bei der Abschlussbefragung 
leider nur begrenzt beurteilen lässt. Die Operationalisierung der Items zu den medienbezogenen Lehrkom-
petenzen bewirkt, dass die Einschätzung der Lehrkompetenz sowohl von der Wahrnehmung der eigenen 
Medienkompetenz als auch dem Zutrauen, diese Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern zielgerichtet 
fördern zu können, beeinflusst wird. Es hat sich gezeigt, dass Studierende ihre eigene Medienkompetenz 
überwiegend positiv einschätzen. Lediglich in den Bereichen Schützen und sicher Agieren sowie Problemlö-
sen und Handeln möchten sie ihre Kompetenzen gerne vertiefen. Den größten Bedarf an einer Erweiterung 
ihrer Kompetenzen sehen sie bei der Unterrichtsplanung und -realisierung. Sie äußern den Wunsch nach 
anwendungsbezogenen Lehrveranstaltungen, die Umsetzungsbeispiele aufzeigen und die praktische Erpro-
bung von Unterrichtsszenarien unter Einsatz digitaler Technologien ermöglichen. 

Im Rahmen der vorliegenden Studie erfolgte eine rein subjektive Einschätzung der Kompetenzen durch 
die Studierenden. Dieser Ansatz liegt auch der Entwicklung von standardisierten Instrumenten zur Erfas-
sung studentischer Bedarfe an medienbezogenen Lehrkompetenzen im Lehramtsstudium (vgl. Hellmann/
Henning-Kahmann 2020, o. S.) oder des mittlerweile verfügbaren standardisierten Messinstruments zu den 
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medienbezogenen Kernkompetenzen (vgl. Sailer et al. 2021, o. S.) zugrunde. Diese Instrumente eignen sich 
zur Ausrichtung von Lehrveranstaltungen am Bedarf von Studierenden und zur fortlaufenden Evaluation 
des Kompetenzzuwachses bei Studierenden durch die Teilnahme an digitalisierungsbezogenen Lehrveran-
staltungen. Als nachteilig könnte sich jedoch der teils hohe Zeitaufwand für die Bearbeitung erweisen. Zu-
sätzlich wären deshalb Kurzinstrumente wünschenswert, um die Teilnahmebereitschaft der Studierenden 
zu steigern. Ergänzend zu den Selbsteinschätzungsinstrumenten sind darüber hinaus Instrumente erfor-
derlich, die eine objektive Einschätzung der medienbezogenen Lehrkompetenzen ermöglichen. Auf dieser 
Grundlage wird es Studierenden erst möglich, ihre Kompetenzen im Bereich der medienbezogenen Lehr-
kompetenzen valide einzuschätzen und Bereiche mit Weiterentwicklungsbedarfen zu identifizieren.
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Kompetenzen für eine „Smarte Welt“ 
in Schule, Beruf und Freizeit

Alexander F. Koch, Seamus W. Delaney & Stefan Kruse

1 Technologische Kompetenzen in Schule und Beruf 

Betrachtet man Digitalisierung im Rahmen einer gesellschaftlichen Technisierung als pädagogischen Auf-
trag an die Ausbildung zukünftiger Arbeitskräfte in Wirtschaft, Forschung und Entwicklung sowie hin-
sichtlich einer technologiemündigen und allgemein-technisch gebildeten Gesellschaft, fällt der Blick auf die 
Bandbreite digital-technischer/technologischer Kompetenzen in der allgemeinbildenden Schule und der 
weiterführenden Ausbildung (Zierer 2017; Tenberg 2018; Gokus et al. 2019). Dies wirft die Fragen auf, wel-
che berufsrelevanten, technologischen Inhalte sich in die Schulbildung einbinden lassen und mit welchen 
Kompetenzen und Anforderungen sie für Lehrende und Lernende einhergehen.

Wir möchten unsere Frage spezifisch darauf ausrichten, wie Expertinnen und Experten aus unterschied-
lichen Professionen Kompetenzstandards bzgl. smarter Technologien hinsichtlich ihrer Zukunftsfähigkeit 
und ihres Wertes im Übergang von der allgemeinbildenden Schule in eine Berufsausbildung bzw. ein Stu-
dium beurteilen. Aufgrund der Fülle an potenziellen Inhalten greifen wir auf drei etablierte, kategoriale 
Inhaltsbereiche smarter Systeme zurück: Cyber-physische Systeme (CPS), sozio-technische Systeme (STS) 
und Internet der Dinge (IDD) und setzen sie in Beziehung zu den technischen Kompetenzstandards des 
Vereins Deutscher Ingenieure (VDI). Inhaltlich werden die Ergebnisse exemplarisch in die technologischen 
Kompetenzen des Bildungsplans Baden-Württemberg eingeordnet. Damit soll eine Diskussionsgrundlage 
darüber geschaffen werden, welche Inhalte didaktisch aufbereitet werden können, um der allgemeinbilden-
den Schule neue Lehr-Lernfelder zu ermöglichen. 

2 Theoretischer Hintergrund

Der Übergang von Schule zu Beruf lässt sich aus zwei Perspektiven betrachten. Einerseits stellen die beruf-
lichen Anforderungen einen Anspruch an das Schulbildungssystem, um auf ausbildungsreife bzw. studien-
reife Absolventinnen oder Absolventen zurückgreifen zu können. Andererseits besteht in der allgemeinen 
Schulbildung das Ziel eine gewisse Breite in der Ausbildung zu erzielen, um den Absolventinnen und Ab-
solventen eine Bandbreite an beruflichen Chance zu ermöglichen. Dies trifft insbesondere im Allgemeinen 
auf die Vollzeitschulpflicht zu, in Deutschland in der Regel bis 9. Klasse (Hauptschule) bzw. 10 Klasse (Real-
schule, Gesamtschule, gelegentlich auch Hauptschule). Im Gymnasium wird die Schulpflicht mit Beendi-
gung der 10. Klasse (= Sekundarstufe 1) vollendet.

Neben diesen Ansprüchen bestehen auch Fragen zu Inhalten im digitalen/technischen Bereich. Gerade 
in der Industrie werden verstärkt smarte Systeme zur Produktion und Steuerung verwendet und führen zu 
erweiterten Kompetenzvoraussetzungen bei den Mitarbeitenden bzw. für die zukünftigen Bewerberinnen 
und Bewerber bzw. Auszubildenden. Wir möchten daher von den veränderten Berufsanforderungen ausge-
hen, den Blick auf die notwendigen technischen Kompetenzen aus Sicht der Industrie richten und anschlie-
ßend auf den schulischen Rahmen in der Sekundarstufe 1 eingehen. In einer Synthese versuchen wir die 
drei Felder in einem Kontext zu verorten, stellen die Frage, welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler, 
Lehrkräfte und Dozierende in der Lehrkräftebildung benötigen, wenn digitaltechnische Inhalte unterrichtet 
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werden sollen und machen einen Vorschlag für drei Inhaltsbereiche digitaltechnischer Entwicklungen, die 
sich aus unserer Sicht besonders am Übergang Schule-Beruf/Studium eignen.

2.1 Smarte Systeme und Berufsanforderungen

Smarte Systeme können vollautonom agieren oder in Interaktion mit einer Person gesteuert werden. Jenseits 
der Verwendung smarter Technologien fehlen jedoch Ansätze, die deren Funktionsweise oder Weiterent-
wicklung aufgreifen. Bei der Entwicklung von und im Umgang mit smarten Systemen wird ein hoher Quali-
fizierungsanspruch gefordert: Ideen zur Gestaltung komplexer Komponenten hinsichtlich ihrer Oberfläche 
oder Programmierung entwickeln können, Programme und Oberflächen analysieren und in Bezug zuein-
ander setzen können; Interaktionen zwischen Systemen analysieren und verstehen können; und Sicherheit, 
Stabilität, Funktionsweise gewährleisten, unter Berücksichtigung von Herstellungskosten (Baheti/Gill 2011). 
Ein weiterer Qualifizierungsanspruch liegt im Autonomiegrad der Systeme. Dworschak und Zaiser (2019) 
sehen bei vollautonomen Steuerungen das Problem der Unterqualifizierung, da eine Fachkraft Auswahl-
prozesse nicht direkt einsehen kann. Systeme mit Bedienenden stehen hingegen in einer engeren Sozio-
technik bzw. Mensch-Maschine-Interaktion und sollen – mit dem Ziel einer Problemlösung – qualifiziert 
gesteuert werden können. Damit wird die Vollautonomie aufgrund ihrer Komplexität aus Bildungssicht auf 
einer höheren Ebene angesiedelt (etwa Technikstudium) als sozio-technische Systeme, welche ein mittleres 
Bildungsniveau beanspruchen (Dworschak/Zaiser 2019).

2.2 Kompetenzstandards des Vereins Deutscher Ingenieure

Im Bereich digital vernetzter Systeme werden aktualisierte Fähigkeiten gefordert, neu entstandene Berufe 
zu lernen und qualitativ angemessen meistern zu können (Achtenhagen/Zeller 2011). Branchen, die auf 
Vollautomatisierung umstellen oder bei denen menschliche Überwachungs-, Problemlöse- und Entschei-
dungsprozesse in die automatisierten Prozesse fließen, benötigen Mitarbeitende mit modernen Qualifika-
tionsprofilen (Padur/Zinke 2015; Dworschak/Zaiser 2019). Die Basis hierfür soll im Technikunterricht mit 
Fachwissen und Methoden gelegt werden, aber auch auf «Anforderungen heutiger Technik im privaten, 
beruflichen und öffentlichen Bereich» vorbereiten (VDI 2004, S. 4). Damit wird ein genereller Bildungs-
anspruch zum Ausdruck gebracht, der sich auch im schulischen Curriculum wiederfinden soll und mit fünf 
zentralen Kompetenzen formuliert ist (VDI 2007; Brandt 2010): 

• Technik verstehen – sich in neue Systeme einarbeiten können
• Technik konstruieren und herstellen – Probleme lösen
• Technik nutzen – für den Alltag verwendbar machen
• Technik bewerten – ökonomische, soziale und ökologische Aspekte einbeziehen
• Technik kommunizieren – Fachgespräche führen und Ideen mitteilen können 

Der VDI richtet sich mit diesem Kompetenzkanon nicht nur an die Industrie zur Minderung unzurei-
chender Ausbildungseignung, sondern auch an die schulcurriculare Bildungshoheit der deutschen Bundes-
länder, «die die Inhalte dessen, was moderne Allgemeinbildung ausmacht, in ihren Ländern entscheiden» 
(VDI 2007, S. 5) und in ihren Bildungsplänen festhalten.

2.3 Technologische Kompetenzen im Bildungsplan Baden-Württemberg

Zur Übersichtlichkeit zeigen wir beispielhaft, welche technologischen Kompetenzen im Bildungsplan Ba-
den-Württemberg, Sekundarstufe 1 (BaWü 2016) adressiert werden. Im Bildungsplan kommen die Fach-
bereiche Biologie, Naturphänomene & Technik (BNT), Naturwissenschaften & Technik (NwT), Technik 
(Wahlpflichtfach), Informatik (Aufbaukurs oder Wahlfach) und Informatik, Mathematik, Physik (IMP) vor. 
Alle Bereiche unterscheiden prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen (Tabelle 1). Die Über-
sicht verdeutlicht, dass das Durchdringen der Phänomene (Erkenntnisgewinnung, Forschen, Strukturieren, 
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Vernetzen), die (Re-) Konstruktion von Objekten (Entwicklung, Konstruktion, Herstellen, Modellieren, Im-
plementieren), die Bewertung und Kommunikation (Bewerten, Analysieren, Kommunizieren) die wesent-
lichen, prozessbezogenen Kompetenzen umfassen.

Anmerkungen: IMP: Informatik, Mathematik, Physik; DANT: Denk- & Arbeitsweisen der Naturwissenschaften & der 
Technik; I & G: Informationsgesellschaft & Datensicherheit

Tab. 1: Technologische Kompetenzen Sek-1 im Bildungsplan Baden-Württemberg

2.4 Synthese und Fragestellung

Ausgehend von den technologischen Entwicklungen und Anforderungen im beruflich-industriellen Sektor 
wurden vom VDI Kompetenzen definiert, die die Schule bereitstellen sollte, um ausbildungsfähige Absol-
ventinnen und Absolventen hervorzubringen. Mit Ausbildung ist jedoch nicht nur die berufliche Lehre 
gemeint, sondern auch der Übergang in ein technisches Studium. Im Kontrast zu den Ansprüchen der 
Industrie stehen die Bildungsziele der allgemeinbildenden Schule, die nicht ausschließlich wirtschaftsorien-
tierte Abgehende bereitstellt, sondern gleichwertig ein Fundament für alle Berufsgruppen setzen möchte. 

In derzeitigen Bildungsplänen (hier am Beispiel Baden-Württemberg) wird versucht, beiden Perspek-
tiven Rechnung zu tragen. Entsprechend werden technologische Kompetenzen auf der Sekundarstufe 1 in 
digitaltechnikaffine Fächer kompetenzorientiert eingebunden (z. B. Naturwissenschaften oder Informatik; 
siehe Tabelle 1). Durch die Kompetenzorientierung wird der inhaltliche Bezug jedoch unklar. Greift man 
aber auf industrielle Entwicklungen zurück und definiert so mögliche Inhaltsbereiche für die Schule, ist es 
in einem ersten Schritt möglich, eine Diskussionsgrundlage für schulische Inhalte und Kompetenzen zu 
schaffen.

In diesem Beitrag stellen wir die Frage, welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler sowie ihre Lehr-
kräfte, Lehrende und Lernende in der Berufsbildung und Dozierende in der Lehrkräftebildung benötigen, 
wenn bestimmte digitaltechnische Inhalte unterrichtet werden sollen. Um dieser inhaltlich Frage nachzuge-
hen, haben wir gängige Bereiche digitaltechnischer Entwicklungen identifiziert, mit den VDI-Kompetenz-
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standards kombiniert und von Expertinnen und Experten evaluieren lassen. Die Inhaltsbereiche betreffen 
Cyber-physische Systeme (CPS), sozio-technische Systeme (STS) und Internet der Dinge (IDD).

CPS können als Systeme verstanden werden, die digitale Informationen in eine reale Handlung um-
setzen. CPS können als Basis einer technologischen Entwicklung betrachtet werden, da sie entweder direkt 
gesteuert werden oder per Internet mit anderen Systemen verbunden werden können. Dementsprechend 
sind CPS auch in Bezug auf STS und IDD zu verstehen.

STS beinhalten die gegenseitige Abhängigkeit einer Gesellschaft von ihrer Technologie und tragen je zu 
ihrer Veränderung bei, zum Beispiel zieht die Entwicklung in der Computerindustrie eine Veränderung der 
Menschen im Umgang mit Computern nach sich, die sich wiederum in die Weiterentwicklung der digitalen 
Systeme einbinden lässt. Damit werden starre Systeme durch flexible Systeme ersetzt und der Komplexitäts-
grad in Bezug auf Verständnis und Weiterentwicklung von STS steigt.

IDD betrifft die Kommunikation von technischen Produkten untereinander auf Basis von Vorschriften; 
zum Beispiel funktionieren automatische Überwachungssysteme über Sensoren und Aktoren, die Zustände 
ermitteln und die Informationen in bestimmte Aktionen umsetzen (etwa Überwachung von Türen und 
Fenstern, smarte Sprachassistenten oder intelligente Reinigungssysteme). 

3 Methode

Die Kompetenzstandards des Vereins Deutscher Ingenieure wurden zunächst in ein Kompetenzraster 
überführt (Haselhofer et al. 2018), das die Inhaltsdomänen cyber-physische Systeme (CPS), sozio-techni-
sche Systeme (STS) und Internet der Dinge (IDD) mit den fünf Kompetenzstandards des VDI kombiniert 
(siehe Tabelle 2) und sechs in Deutschland ansässigen Expertinnen und Experten zur Bewertung vorgelegt. 
Je zwei der Expertinnen und Experten waren zum Erhebungszeitpunkt in den Bereichen Ingenieurwesen, 
technische Berufsausbildung bzw. technische Bildung bis Ende Sekundarstufe 1 tätig.

Tab. 2: Technologische Inhaltsbereiche x Standards allgemeintechnischer Bildung des VDI

Die Expertinnen und Experten wurden für jeden Cluster gefragt, inwieweit er in Zukunft irrelevant/re-
levant sein wird (siehe Itembeispiel in Tabelle 2), inwiefern er ir-/relevant für den Übergang zur beruflichen 
Bildung und inwiefern er ir-/relevant für den Übergang zu einem Studium ist. Die Erhebung wurde anonym, 
unabhängig und online durchgeführt. Insgesamt wurden 45 Bewertungen pro Person (gesamt 270 Bewer-
tungen) ausgewertet und 135 Übereinstimmungsscores (rWG) berechnet. 60% der Übereinstimmungsscores 
erreichten zufriedenstellende Übereinstimmungswerte von rWG>.70 (Lüdtke et al. 2006).

4 Ergebnisse

Es zeigen sich hohe Übereinstimmungen innerhalb und zwischen den Expertisen. Allgemein wird der Be-
reich IDD am relevantesten für den Übergang zur Berufsausbildung gesehen, für das Studium ist es STS. 
Nur Expertinnen und Experten aus der Berufsbildung sehen in STS und CPS hohes Zukunftspotential. Die 
Kompetenzbereiche verstehen und herstellen in IDD und STS sind die am höchsten übereinstimmend und 
am höchsten bewerteten Kategorien. 
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Betrachtet man nur Angaben mit hinreichender Übereinstimmung sowie einer positiven Itembewertung 
ergeben sich für die Inhaltsbereiche folgende Resultate:

IDD: 47% der Bewertungen erhielten eine Bewertung von 5.5 Punkten und mehr. Die Standardab-
weichungen zwischen den Expertisebereichen betragen SDb=0 für Zukunftsrelevanz – Technik herstellen, 
SDb=.29 für Übergang Schule-Beruf – Technik herstellen und SDb=.29 für Übergang Schule-Studium – Technik 
nutzen.

STS: 20% der Übereinstimmungen lagen über einem Rating von 5.5, eine geringe Standardabweichung 
zwischen den Expertisen ergab sich nur für Zukunftsrelevanz – Technik nutzen (SDb=.29). Hohe Überein-
stimmung innerhalb der Expertisen, aber unterschiedliche Ratings zwischen den Expertisen (SDb=1.61) 
ergaben sich für Zukunftsrelevanz – Technik herstellen (Berufsbildung=7.00, Ingenieurwesen=6.50, Allge-
meinbildende Schule=4.00).

CPS: In diesem Bereich wurde entweder der Mindest-rWG-Wert nicht erreicht oder der Score lag unter 4.

5 Diskussion

Neben der Diskussion zu Stärken und Grenzen der Studie möchten wir dezidiert auf die Verbindung zum 
Bildungsplan eingehen sowie die Frage nach den Kompetenzen für Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte 
und Dozierende in einen praxisbezogenen Kontext rücken.

5.1 Stärken und Grenzen der Studie

In dieser Studie wurden industrielle Anforderungen von smarten Systemen in der allgemeinbildenden 
Schule am Übergang zum Beruf übertragen. Die Auswertungen zeigen IDD als eher praktisch orientiert, 
STS als akademisch orientiert. Die Bereiche verstehen und herstellen erscheinen als bedeutsamste (Basis-)
Kompetenzen, besonders im Hinblick auf die Bedeutung smarter Technologien in der zukünftigen, indust-
riellen Entwicklung. Technik nutzen lässt sich anhand der Expertise in den Übergang Schule-Studium veror-
ten. Diese Einordnungen entsprechen sowohl der tradionellen Vorstellung von Berufsbildung als praktisch-
handwerkliche Lehre im Sinne einer Nutzenorientierung und Studium als kreativ-innovative Ausbildung 
im Sinne einer Entwicklungsorientierung als auch den Qualifikationsnotwendigkeiten, die entweder Pro-
bleme lösend (mittlere Ausbildung) oder Automatismen durchdringend (Studium) angelegt sein können 
(vgl. Dworschak/Zaiser 2019). 

Mit diesen Resultaten lässt sich für eine Notwendigkeit plädieren, digital-technologische Systeme, insbe-
sondere IDD und STS, inhaltlich und kompetenzorientiert in eine allgemeine Schulbildung aufzunehmen, 
um die Anschlussfähigkeit industrieller Entwicklungen beizubehalten. CPS wurde heterogen innerhalb der 
Expertisedyaden bewertet und lässt damit Fragen offen, wie diese Unstimmigkeit zustande kommt. Ursa-
chen können sowohl methodischer als auch inhaltlicher Natur sein. Weiterhin ist einschränkend zu be-
merken, dass etwa ein Drittel der Daten nicht ausgewertet werden konnte, da fehlende Daten vorlagen oder 
Mindestübereinstimmungswerte nicht erreicht wurden. Zudem sind die Interpretationen als Hinweise zu 
verstehen, insbesondere da es sich nur um eine kleine Anzahl an Expertiseurteilen handelt. Weitere Studien 
sind notwendig, um Details zu Inhalten und Anforderungen zu erkennen.

5.2 Überlegungen in Verbindung zum Bildungsplan

An dieser Stelle möchten wir die Verknüpfung des Bildungsplans am Beispiel Baden-Württembergs mit 
den technischen Kompetenzbereichen verstehen/herstellen in Bezug zu den Inhaltsbereichen IDD/STS ver-
suchen. Während IDD insbesondere im Bereich der künstlichen Intelligenz und Informatik im Sinne von 
Algorithmen verortet werden kann, ist STS im Wesentlichen einer Interaktion zwischen Nutzenden, Hard-
ware und Software zuzuordnen. Bei der Vermittlung wesentlicher Vor- und Nachteile von IDD und STS in 
der Schule können beinahe alle Fächer herangezogen werden (De Florio-Hansen 2020), besonders wenn es 
sich um reflektive Bewertungskompetenzen handelt. Im Technikunterricht selbst hingegen kann eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit Einzelkomponenten der Systeme erfolgen. 
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Betrachtet man den Kompetenzbereich verstehen und herstellen, zeigt sich im Bildungsplan Baden-Würt-
tembergs eine mögliche Verankerung in den prozessbezogenen Bereichen Bewertung und Herstellung (im 
Wesentlichen in den Klassen 5-6, aufbauend in den Klassen 7-10), herstellen im Themenbereich Informatik 
ab Klasse 7. Weiterhin kann im Themenbereich Produktionstechnik, Informationsverarbeitung sowie in der 
Informatik das IDD zusammen mit STS betrachtet werden. 

Mit der Koppelung von IDD hin zu STS werden im Weiteren auch fächerübergreifende Lehr-Lernkon-
zepte möglich, die besonders auch die eingangs genannten Bewertungskompetenzen in den Fokus rücken, 
jedoch mit der Bereicherung durch technisches Wissen. Das heißt, Bewertungskompetenzen haben ihre 
Grundlage nicht mehr nur im Anwendungsbezug, sondern auch im technischen Know-how.

5.3 Kompetenzen für Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte und Dozierende

Aus der Befragung der Expertinnen und Experten geht hervor, dass die Bereiche Technik verstehen und 
herstellen eine zentrale Rolle einnehmen und Inhalte aus den Bereichen IDD und STS bereitgestellt werden 
müssten. Insofern erscheint die praktische Auseinandersetzung mit der Funktionsweise von Technik ein 
wichtiger Ansatzpunkt für die zukünftige Schulbildung zu sein. Für Lehrpersonen bedeutet dies auf ko-
gnitiver Ebene jedoch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den technologischen Gegenständen jenseits 
eines bloßen Anwendungsverständnisses. In didaktischer Hinsicht wären besondere Formen des Lehrens 
und Lernens überlegenswert, die es den Schülerinnen und Schülern ermöglichen, sowohl verstehens- als 
auch anwendungsorientiert zu agieren. Als mögliche Szenarien wären zum Beispiel Peer-Lernprojekte zu 
nennen, in denen sich die Schülerinnen und Schüler selbständig in Kleingruppen mit einem Thema ausein-
andersetzen und bspw. ein IDD-System de- und rekonstruieren. Alternativ können Partnerschaften mit der 
Industrie eingegangen werden, sodass eine Auseinandersetzung mit den Systemen in einen klaren Kontext 
gesetzt werden kann. 

Für die Lehrperson bedeuten solche Formen jedoch ein Abrücken von klaren Lernzielen hin zu kompe-
tenz- und entwicklungsorientierter Lernbegleitung und damit auch die Fähigkeit, während des Lernprozesses 
just-in-time anzuregen, zu strukturieren und zu bewerten. Eine erste Weiche hin zu diesen Fähigkeiten liegt 
in der Grundausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an den Hochschulen und Universitäten. Dort sehen 
wir es als wichtige Voraussetzung an, dass Dozierende ein grundlegendes didaktisches Repertoire bereitstel-
len und den angehenden Lehrkräften die Möglichkeit geben, auch mit unsicheren Situationen (d. h. wenn 
das Lernziel nicht mehr klar kontrollierbar ist) umzugehen. 

6 Autorenhinweis

Die hier ausgewerteten Daten sind Teil des Projektes «Digitale Transformation» an der Pädagogischen 
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW, https://irf.fhnw.ch/handle/11654/29847), 
gefördert durch die Schweizerische Akademie der Technischen Wissenschaften SATW. 
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„Dann legt doch mal eure Handys beiseite und bewegt euch 
mal wieder“. Zusammenhang von medialer und sportlicher 
Aktivität bei Jugendlichen aus Sportlehrer*innenperspektive

Anne-Christin Roth

Folgt man der öffentlichen Diskussion zum Zusammenhang von Mediennutzung und Sport- und Bewe-
gungsverhalten von Jugendlichen, so scheint die Lage auf den ersten Blick eindeutig zu sein: Jugendliche 
nutzen immer mehr Medien und bewegen sich deshalb immer weniger! Unter Schlagzeilen wie „Überall 
Bewegungsmuffel“ (Tagesschau) und „Vier von fünf Jugendliche bewegen sich zu wenig“ (Spiegel) wurden 
im November 2019 die Ergebnisse einer weltweiten WHO-Studie zum Bewegungsverhalten medienwirksam 
inszeniert. Auch die Ursache scheint klar zu sein: Als „einen Grund vermuten die Forscher Smartphones 
und Computer“ (Tagesschau). Schaut man jedoch genauer, was sich hinter den wortgewaltigen Schlagzeilen 
verbirgt, wird man spätestens auf den zweiten Blick skeptisch. Dort heißt es: „Die Gründe für den Bewe-
gungsmangel der Jugend wurden in dem Bericht nicht untersucht“ (Spiegel) und „Im Vergleich zum Jahr 
2001 haben sich die Zahlen für Deutschland kaum verändert“ (ZDF). Ganz so klar scheint der Zusammen-
hang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten bei Heranwachsenden also doch nicht zu 
sein. Im Rahmen einer Interviewstudie mit nordrhein-westfälischen Sportlehrkräften der Sekundarstufen 
zur Digitalisierung im Sportunterricht wurde die Sicht der Sportlehrkräfte auf Digitalisierung im Sport-
unterricht erhoben. Dabei ging es darum herauszuarbeiten, welche Bedeutung Digitalisierung aus der Sicht 
der Sportlehrkräfte hat. Der Beitrag fokussiert die Darstellung der Ergebnisse zum von den Lehrkräften 
wahrgenommenen Zusammenhang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten. 

1 Mediennutzung von Jugendlichen

Die empirischen Befunde zur Entwicklung des Mediennutzungsverhaltens von Jugendlichen sind recht ein-
deutig: Die Bedeutung von Medien für die Freizeitgestaltung hat sich in den letzten 20 Jahren deutlich er-
höht. Die Ergebnisse der Shell Studien im Vergleich von 2002 und 2019 (vgl. Shell 2019) zeigen bei der Frage 
nach der häufigsten Freizeitaktivität eine Verdopplung des Internetsurfens auf 50%. Während das Fernsehen 
zunehmend an Bedeutung verliert, werden immer mehr Videos, Filme und Serien über Streamingdienste 
angeschaut. Das Spielen an der Konsole oder am Computer bleibt mit 23% vergleichbar beliebt. Eine ähn-
liche Zunahme der Mediennutzung von Jugendlichen zeigt die JIM Studie im Vergleich der Ergebnisse 
von 2007 und 2018. So schätzen die befragten Jugendlichen die tägliche Dauer der Nutzung von Online-
angeboten im Jahr 2018 mit durchschnittlich 214 Minuten mehr als doppelt so lang ein, wie noch im Jahr 
2007 (vgl. mpfs 2018, S. 31). Die Ergebnisse der neuesten Bitkom-Studie aus dem Jahr 2019 bestätigen, dass 
ab dem Alter von zwölf Jahren 97% aller Jugendlichen zumindest zeitweise online aktiv sind. Diese Zahl 
hat sich innerhalb von fünf Jahren um zwölf Prozent erhöht (vgl. Bitkom 2019). Die Ergebnisse der Shell 
Jugendstudie weisen jedoch auch darauf hin, dass die soziale Herkunftsschicht einen starken Einfluss auf 
das Mediennutzungsverhalten der Jugendlichen hat. Die Daten für 2019 zeigen, dass „Mädchen und Jungen 
aus den unteren sozialen Schichten besonders häufig medienzentrierten und ̀ häuslichen´ Beschäftigungen“ 
(Shell 2019, S. 218) nachgehen. So geben 59% der Jugendlichen aus der unteren Schicht1 an, in ihrer Freizeit 

1 Die Shell Studie differenziert den sozialen Status bei Schüler*innen über „eine aus der amtlichen Statistik abgelei-
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häufig im Internet zu surfen. Bei den Jugendlichen aus der oberen Schicht sind es hingegen mit 41% deutlich 
weniger (vgl. Shell 2019, S. 219). 

2 Sport- und Bewegungsverhalten von Jugendlichen

Während eine Zunahme der Mediennutzung von Jugendlichen in den letzten 20 Jahren empirisch nach-
weisbar ist, sieht dies für die häufig propagierte Abnahme von Bewegung und Sport anders aus. Die Daten 
der Shell Jugendstudien zeigen, dass „Training / Aktiv Sport treiben (Fitnessclub, Sportverein…)“ (Shell 
2019, S. 214) als Freizeitbeschäftigung keineswegs an Bedeutung verloren hat, sondern mit circa 30% gleich-
bleibend beliebt ist. Hinzu kommt noch der „Sport in der Freizeit, wie Rad fahren, Skaten, Kicken usw.“ 
(ebd.) mit 24% im Jahr 2019. Für diesen informellen Freizeitsport lässt sich jedoch ein leichter Rückgang um 
7% seit 2002 ausmachen. Auch hier skizziert die JIM-Studie ein ähnliches Bild. Demnach hat die Bedeutung 
von Sport als Freizeitbeschäftigung in den letzten 20 Jahren sogar leicht zugenommen (vgl. mpfs 2018, S. 71). 
Die Daten der zweiten Erhebungswelle der KiGGs-Studie aus dem Jahr 2017 ermöglichen zudem Aussagen 
über den Einfluss des sozioökonomischen Status auf das Sport- und Bewegungsverhalten: „Auch bezüglich 
der sportlichen Inaktivität zeigen sich beträchtliche Unterschiede zuungunsten von Kindern und Jugend-
lichen aus der niedrigen im Vergleich zu denen aus der mittleren und hohen Einkommensgruppe (28,2 % 
gegenüber 18,4 % bzw. 11,1 %), was sich sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen beobachten lässt“ (Lampert/
Kuntz 2019, S. 1269)2. Diesen Zusammenhang bestätigen auch andere Studien, wie beispielsweise die AID:A-
Studie des Deutschen Jugendinstituts (vgl. Geier 2015).

Aber nicht nur die Beliebtheit von Sport und Bewegung in der Freizeit, sondern auch die motorische 
Leistungsfähigkeit von Kindern- und Jugendlichen bleibt seit Beginn der 2000er Jahre weitgehend konstant, 
wie beispielsweise die aus der KiGGs-Studie hervorgegangene MoMo-Studie zeigt (vgl. Albrecht/Hanssen-
Doose/Bös et al. 2016). Dass heute trotzdem ein Großteil der Jugendlichen die Bewegungsempfehlungen der 
WHO nicht erreicht, liegt daran, dass es von Mitte der 1970er Jahre bis zur Jahrtausendwende einen deut-
lichen Rückgang der körperlichen Aktivität und der motorischen Leistungsfähigkeit gab3. Für die letzten 
knapp 20 Jahre belegen jedoch die meisten Studien, dass diese Entwicklung nicht weiter fortschreitet oder 
sogar etwas rückläufig ist: „Die ksA [körperlich-sportliche Aktivität, Anm. d. A.] von Kindern und Jugend-
lichen fällt nicht, sondern steigt leicht seit den 2000er Jahren“ (Schmidt 2020, S. 114). Das Sport- und Be-
wegungsverhalten von Jugendlichen ist zwar, gemessen an den Empfehlungen der WHO, deutlich defizitär, 
allerdings ist es dies bereits seit knapp 20 Jahren auf einem recht konstanten Niveau.

3 Zusammenhang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten

Öffentliche Diskurse zum Zusammenhang von medialem und sportlichem Handeln bei Heranwachsenden 
werden meist in hohem Maße polarisierend und kulturpessimistisch geführt. Einer positiven Sichtweise auf 
Sport und seinen Wirkungen wird eine negative Sichtweise auf soziale Netzwerke gegenübergestellt. Verein-
facht gesprochen: Anstatt sich körperlich zu betätigen, verbringen Jugendliche vermehrt Zeit in virtuellen 
Welten (vgl. Braumüller/Hartmann-Tews 2017). Ein Blick in die vorhandenen Studien zum Zusammenhang 
von medialem und sportlichem Handeln zeigt jedoch, dass die Ergebnisse sehr heterogen und teilweise 
widersprüchlich sind. So gibt es sowohl Studienergebnisse, die eine These von der Verdrängung sportlicher 
durch mediale Aktivität stützen (vgl. Lee/Leung 2006), als auch solche, die für eine gegenseitige Verstärkung 

tete Differenzierung nach der Schulform“ (Shell 2019, S. 326). Bei Jugendlichen, die nicht mehr zur Schule gehen, 
wird nach Studierenden, in Berufsausbildung/Erwerbstätigen und Arbeitslos/sonstige Nicht-Erwerbstätige diffe-
renziert.

2 Die KiGGs Studie differenziert den sozialen Status der untersuchten Kinder und Jugendlichen „anhand von An-
gaben der Eltern zu ihrer Bildung, beruflichen Stellung und zur Einkommenssituation des Haushaltes“ (Lampert/
Kuntz 2019, S. 1263).

3 Eine Vielzahl nationaler wie internationaler Studien stellte für die Zeitspanne von 1975 bis circa 2003 einen Rück-
gang körperlicher Aktivität und motorischer Leistungsfähigkeit bei Kindern und Jugendlichen fest (vgl. Tomkissen 
2007; Bös 2003). Aufgrund der unterschiedlichen Studiendesigns sind diese nur begrenzt vergleichbar und über-
tragbar, sie zeigen jedoch eine ähnliche Tendenz.
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sprechen (vgl. Baur/Burrmann/Maaz 2004). Hinzu kommen eine Reihe von Studien, die keine eindeutigen 
Zusammenhänge zwischen sportlicher Aktivität und medialem Handeln nachweisen (vgl. Bucksch/Inchley/
Hamrik/Finne/Kolip 2014). Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die „Befunde hinsicht-
lich einer Verdrängung oder Verstärkung von sportlichem und medialem Handeln […] heterogen und in-
konsistent“ (Braumüller/Hartmann-Tews 2017, S. 54) sind. Auch der Vierte Deutsche Kinder- und Jugend-
sportbericht weist darauf hin, dass „sich ein Zusammenhang zwischen aktivitäts- und medienbezogenen 
Nutzungsmerkmalen nur bei Gruppen mit spezifischen Eigenschaften“ (S. 66) zeigt. Dabei handelt es sich 
primär um personale Eigenschaften wie Alter und Geschlecht. 

Auch ein Vergleich der Daten zur Mediennutzung einerseits und zum Sport- und Bewegungsverhalten 
andererseits, spricht eher für eine Unabhängigkeit der beiden Freizeitaktivitäten. Die Befunde der letzten 
20 Jahre zeigen zwar eine deutliche Zunahme medialer Aktivitäten4, sportliche Aktivitäten verlieren je-
doch nicht an Bedeutung, sondern bleiben konstant (vgl. Shell 2019). Zusammenfassend kann man also 
festhalten, dass die vermeintliche Verdrängung sportlicher durch mediale Aktivität, die in der öffentlichen 
Diskussion sehr dominant ist, empirisch nicht eindeutig belegt werden kann. Zu betonen ist in Bezug auf 
die durchgeführte Interviewstudie, dass diese keine Rückschlüsse darüber zulässt, inwiefern Verdrängungs-
prozesse tatsächlich stattfinden. Es wird lediglich die Frage bearbeitet, inwiefern die interviewten Lehrkräfte 
solche Verdrängungsprozesse wahrnehmen.

4 Die Sicht der Lehrkräfte auf den Zusammenhang von 
medialem und sportlichem Handeln bei Schüler*innen

Im November und Dezember 2019 wurden 16 leitfadengestützte Einzelinterviews mit Sportlehrkräften der 
Sekundarstufen I und II zur Digitalisierung im Sportunterricht durchgeführt. Die Interviewten unterrichten 
an den Schulformen Gymnasium, Gesamtschule, Berufskolleg, Realschule und Sekundarschule und ver-
fügen über 1 bis 25 Jahre Berufserfahrung. Die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews erfolgt nach 
Gläser und Laudel (2010). Dieser Beitrag skizziert die Ergebnisse zu der folgenden Forschungsfrage: Wie 
schätzen die Sportlehrkräfte den Zusammenhang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten 
bei ihren Schüler*innen ein?

Die Interviewpartner*innen nehmen einen sehr starken Einfluss der Digitalisierung auf die Lebenswelt 
ihrer Schüler*innen wahr. Dabei wird die Digitalisierung in der Lebenswelt der Schüler*innen in erster 
Linie mit dem Smartphone assoziiert, das aus Sicht der Lehrkräfte die bedeutendste Rolle spielt5. Das Smart-
phone wird als so untrennbar mit den Schüler*innen verbunden wahrgenommen, dass in den Interviews 
immer wieder Beispiele genannt werden, die das Gerät als eine Art Körperteil beschreiben: „Die sind mit 
Smartphones aufgewachsen und könnten glaube ich ohne Smartphone gar nicht mehr. Das ist wie ein Kör-
perteil bei denen, habe ich manchmal den Eindruck“ (2/7). Auch die Zeit, die Schüler*innen mit der Nut-
zung der Medien verbringen, schätzen die Lehrkräfte als sehr hoch ein. Nur eine Lehrkraft wird bezüglich 
der Bildschirmzeiten konkreter: „Da sind ganz viele Leute dabei, die irgendwie sechs, sieben Stunden am 
Tag auf ihr Handy gucken“ (4/9).

In Bezug auf das Bewegungsverhalten ihrer Schüler*innen nehmen viele Lehrkräfte wahr, dass die Digi-
talisierung sie faul und träge mache: „Joah, die sind faul, sag ich jetzt mal, in Anführungszeichen“ (12/51). 
Die häufige Nutzung digitaler Medien sei auch schuld daran, dass weniger Sport getrieben werde. „Also da 
denke ich eher sind die Medien und dass sie ein Handy in der Hand haben, dass das eher sie davon abhält, 
dann auch Sport zu treiben“ (10/35). Die Lehrkräfte gehen also von einer Verdrängung sportlicher durch 
mediale Aktivität aus. 

Das Bild, welches die Interviewpartner*innen vom Bewegungsalltag ihrer Schüler*innen zeichnen, ist 
von drastischem Bewegungsmangel geprägt: „Das reicht ja selbst dann nicht mehr, wenn die von hier aus 

4 Dabei soll nicht suggeriert werden, dass sehr hohe Bildschirmzeiten keine negativen Konsequenzen für Heran-
wachsende hätten (vgl. Breuer/Joisten/Schmidt 2020). Im Beitrag geht es jedoch ausschließlich um den Zusam-
menhang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten

5 Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen großer Studien zur Mediennutzung Jugendlicher, wonach der Zugang 
zum Internet in erste Linie über das Smartphone erfolgt (vgl. Shell 2019; mpfs 2018).
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zum Bus gehen, oder zur S-Bahn, sitzen, fahren nach Hause, daddeln auf ihren Kisten und dann sind sie in 
ihrem Zimmer“ (12/51). Mehrfach wird auch darauf hingewiesen, dass die Digitalisierung dazu führe, dass 
Bewegungsanreize im Alltag wegfielen, weil man inzwischen Vieles von zu Hause erledigen könne, wofür 
man sich früher aus dem Haus bewegen musste. Häufig ziehen die Interviewpartner*innen Vergleiche mit 
dem Bewegungsverhalten früherer Generationen oder Vergleiche mit dem eigenen Sporttreiben als Jugend-
liche heran, um ihre Thesen von einer Bewegungsabnahme durch Mediennutzung zu stützen:

„Wenn ich jetzt ein Bild machen würde, nachher in der großen Pause, und hätte ein Bild gemacht von vor es rei-
chen zwanzig Jahre. Das ist eigentlich schon die Antwort auf die Frage. Damals sind Bälle geflogen, damals wurde 
sich geschubst, wurde gerangelt, aus Spaß eben ganz häufig. Es war Bewegung zu sehen, auf dem Schulhof. Und 
jetzt ist quasi als ob man die Zeit verlangsamt. Alle sitzen, alle gucken, ja und das ist so krass, wenn ich immer 
sage, die Blickrichtung vieler Schüler ist immer geneigt nach unten, heutzutage. Man sieht sich garkeinen mehr 
wirklich schnell bewegen“ (9/42).

Auffällig ist jedoch, dass nicht alle Lehrkräfte diese Einschätzung teilen und dass diese Einschätzung auch 
mit der Schulform korreliert, an der sie unterrichten. Die Lehrkräfte, die am Gymnasium arbeiten, nehmen 
bei ihren Schüler*innen keine Abnahmen der sportlichen Leistungsfähigkeit und keinen Bewegungsmangel 
wahr. Sie vermuten, dass ihre Schüler*innen die Ausnahme seien und einen Sonderstatus hätten: 

„Aber es gibt ja Studien, dass sich Kinder ein bisschen weniger - deutlich weniger bewegen, als früher. Deswegen 
wird man sicher schon Korrelationen da erkennen können, ne. Aber ob ich das jetzt tatsächlich aus meinem 
Sportunterricht so sehe... also ich meine wir sind jetzt ja hier eine Schule, wir haben nicht einen ländlichen Be-
reich hier, wo Sportvereine auch wirklich gerade der Fußball und auch der Handball wirklich großgeschrieben 
werden. Ob ich da schon wirklich Unterschiede, große Unterschiede erkenne, noch nicht so, wenn ich ehrlich 
bin“ (13/33).

Da die eigenen Erfahrungen nicht den vermeintlichen Studienergebnissen entsprechen, werden nicht 
die Studienergebnisse, sondern die eigenen Erfahrungen relativiert und in Frage gestellt. Als Gründe für 
den vermuteten Sonderstatus wird hier das ländliche Umfeld genannt. Der folgende Interviewpartner von 
einem Berufskolleg mit dem Schwerpunkt “Gesundheit, Sport und Soziales“ sieht die Gründe dafür im be-
sonderen Profil seiner Schule, die zu überdurchschnittlich motivierten Schüler*innen führt:

„Ich glaube, in anderen Settings, dass das dort absolut anders auch aussieht und auch in Rücksprache mit anderen 
Kollegen aus anderen Schulformen und aus anderen Regionen auch. Und aus eigener Erfahrung weiß ich das zu-
mindest auch... subjektiv habe ich den Eindruck, dass das dann in nicht so sportaffinen Bereichen dann auch sich 
etwas in Richtung Konsum bewegt. Eher nicht in einer aktiven Auseinandersetzung mit dem Inhalt, sondern eher 
ich genieße etwas, was von außen an mich herangetragen wird“ (5/33).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die interviewten Sportlehrkräfte die in der öf-
fentlichen Diskussion häufig propagierte Verdrängung sportlicher durch mediale Aktivität für real halten. 
Ob sie diese auch bei den eigenen Schüler*innen wahrnehmen, hängt stark von der Schulform ab, an der 
sie unterrichten.

5 Diskussion

Die sehr große Bedeutung der Medien und insbesondere des Smartphones, welche alle interviewten Sport-
lehrkräfte bei ihren Schüler*innen wahrnehmen, deckt sich mit dem Forschungsstand zur Mediennutzung 
von Jugendlichen (vgl. mpfs 2018, Bitkom 2019). Mediennutzung als Form der Freizeitgestaltung hat in den 
letzten zwei Jahrzehnten massiv zugenommen und es wird auch immer mehr Zeit mit medialem Handeln 
verbracht. Dies beobachten die Lehrkräfte auch bei ihren Schüler*innen. 

Bezüglich des wahrgenommenen Sport- und Bewegungsverhaltens ihrer Schüler*innen sind die Aussa-
gen der Interviewpartner*innen heterogen. Einerseits berichten die Lehrkräfte, die aufgrund der Schulform 
an der sie unterrichten, wie zum Beispiel der Sekundarschule, einen hohen Anteil von Schüler*innen aus 
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niedrigen sozialen Schichten6 haben, von einem stark defizitären Sport- und Bewegungsverhalten und da-
raus resultierender motorischer Leistungsschwäche. Andererseits stellen insbesondere die Lehrkräfte vom 
Gymnasium bei ihren Schüler*innen jedoch kein defizitäres Sport- und Bewegungsverhalten fest. Auch 
die motorische Leistungsfähigkeit beschreiben sie als unverändert gut. Diese Wahrnehmungen der Lehr-
kräfte lassen sich ebenfalls in den Forschungsstand einordnen: Die Bedeutung von Sport und Bewegung für 
die Freizeitgestaltung bei Jugendlichen sowie auch deren motorische Leistungsfähigkeit sind in den letzten 
20 Jahren weitgehend unverändert. Möglicherweise führen die schichtspezifischen Unterschiede im Sport- 
und Bewegungsverhalten dazu, dass Lehrkräfte je nachdem, an welcher Schulform sie unterrichten, mit 
unterschiedlich sportaffiner Schülerschaft konfrontiert sind. Deshalb berichten Lehrkräften mit mehr Schü-
ler*innen mit niedrigem sozioökonomischem Status vermehrt von Bewegungsmangel, Sportabstinenz und 
daraus resultierender motorischer Leistungsschwäche. Diese beobachten sie dann auch im Sportunterricht. 
Dabei stellen sie selbst jedoch keinen Zusammenhang mit der Schichtzugehörigkeit ihrer Schüler*innen 
her. Alle Lehrkräfte dieser Schulformen verallgemeinern die Aussagen zu den eigenen Schüler*innen dahin-
gehend, dass diese heutzutage faul seien und keinen Spaß an Bewegung und Sport hätten. Lehrkräfte mit 
mehr Schüler*innen mit hohem sozioökonomischem Status berichten in den Interviews hingegen, dass sie 
viele sportaffine Schüler*innen haben, die sich gerne bewegen und über eine gute motorische Leistungs-
fähigkeit verfügen.

Der von Sportlehrkräften wahrgenommene Zusammenhang zwischen Mediennutzung und Sport- und 
Bewegungsverhalten ihrer Schüler*innen orientiert sich also sehr stark an der populären öffentlichen Posi-
tion und steht damit nicht im Einklang mit dem empirischen Forschungsstand. Die verstärkte Mediennut-
zung der letzten Jahre führte nach Meinung der Lehrkräfte zu immer weniger Sport und Bewegung. Selbst 
die Lehrkräfte, die bei ihren eigenen Schüler*innen gar keinen Bewegungsmangel feststellen, sind über-
zeugt, dass dieser negative Zusammenhang bei Jugendlichen eigentlich besteht, ihre eigenen Schüler*innen 
jedoch einen gewissen Sonderstatus haben. Keine interviewte Sportlehrkraft hinterfragte den vermeint-
lichen negativen Zusammenhang von medialem und sportlichem Handeln. Sie übernehmen die polarisie-
rende und kulturpessimistische Position, die in der öffentlichen Darstellung dominiert sogar dann, wenn 
sie im Gegensatz zu den eigenen Erfahrungen steht. In der Argumentation wird eher die eigene Erfahrung 
relativiert, als dass die vermeintlichen Studienergebnisse angezweifelt werden. 

Besonders häufig begründen die Interviewpartner*innen die vermeintliche negative Entwicklung mit 
Erinnerungen an die eigene Kindheit und Jugend: Sie selbst haben früher viel mehr Sport getrieben, als Kin-
der und Jugendliche dies heute tun. In dem Zusammenhang lassen sich zwei unterschiedliche Phänomen 
vermuten, die zu einer falschen Attribuierung führen könnten: das verzerrte Erinnern und die unterschied-
liche soziale Herkunft von Lehrkräften und Schüler*innen. Das verzerrte Erinnern ist ein in der Psycho-
logie recht umfassend beforschtes Gebiet und untersucht für das autobiographische Erinnern, wie Prozesse 
der Selbstaufklärung und Selbstdarstellung die Erinnerungen “an früher“ (vgl. Habermas 2005) verzerren. 
Nachweisbar ist, dass insbesondere bei autobiographischen Erzählungen, wie die Lehrkräfte diese im Inter-
view formulieren, Verzerrungseffekte auftreten. Dabei handelt es sich um „relativ universale Tendenzen, 
sich so zu erinnern, dass man in Übereinklang mit sich selbst heute und mit diversen Bewertungsmaßstäben 
erscheint“ (Habermas 2005, S. 7, vgl. auch Markus 1977). Es scheint naheliegend, dass Sport- und Bewegung 
für die eigene Lebensführung von Sportlehrkräften sehr bedeutsam sind, wodurch solche Verzerrungen bei 
autobiographischen Erzählungen zu Sport und Bewegung entstehen könnten. Denkbar ist aber auch, dass 
die Veridikalität der Erinnerungen hoch ist, die Lehrkräfte also tatsächlich früher mehr Sport getrieben und 
sich bewegt haben, als ihre Schüler*innen dies heute tun. Dass Medien in ihrer eigenen Jugend eine viel 
geringere Rolle für die Freizeitgestaltung gespielt haben, erscheint fraglos auch richtig, wenn man sich die 
Entwicklung der Mediennutzung der letzten Jahre anschaut. Nicht zutreffend ist in diesem Fall dann nur der 
vermutete Zusammenhang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten: Jugendliche nutzen 
zwar heute mehr Medien, treiben aber nicht deshalb weniger Sport. Wenn die Lehrkräfte, die selbst in erster 
Linie aus höheren und mittleren sozioökonomischen Schichten stammen (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Küg-
ler/Bremer 2019) und vermutlich eine hohe Sportaffinität aufweisen ihre eigenen erinnerten Erfahrungen 
mit denen ihrer Schülerschaft vergleichen, nehmen sie bei diesen zu Recht weniger Sport und Bewegung 

6 Diese Klassifizierung der sozialen Schicht nach Schulzugehörigkeit ist zwar recht eindimensional, entspricht aber 
beispielsweise der Klassifizierung der Shell Jugendstudien und wird deshalb vergleichend genutzt.
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wahr. Dabei differenzieren sie jedoch nicht, dass es sich nicht um eine Entwicklung handelt, sondern um 
schicht- und/ oder interessenspezifische Unterschiede. 

6 Ausblick

Die interviewten Sportlehrkräfte lassen in der Befragung kein empirisch fundiertes Wissen zum Zusam-
menhang von Mediennutzung und Sport- und Bewegungsverhalten bei Jugendlichen erkennen. Ihre eige-
nen Theorien von einem negativen Zusammenhang zeigen deutliche Parallelen zu der einseitigen medialen 
Darstellung vermeintlicher Zusammenhänge im öffentlichen Diskurs. Daraus resultiert, dass die Sportlehr-
kräfte Medien für die Ursache von Sport- und Bewegungsmangel bei Jugendlichen im Allgemeinen oder bei 
ihren Schüler*innen halten. Dies könnte ein Hemmnis sowohl für die Nutzung digitaler Medien, als auch 
für die Thematisierung und Reflexion sport- und bewegungsbezogenen medialen Handelns im Sportunter-
richt sein. Hinweise darauf liefern auch weitere Aussagen in den Interviews, bei denen die Lehrkräfte die 
Befürchtung äußern, dass Digitalisierung im Sportunterricht zu weniger Bewegung führen könnte. Auch 
hier wird Digitalisierung mit weniger Sport- und Bewegung assoziiert. ´Bildung in der digitalen Welt´ wird 
als übergreifende Schul- und Unterrichtsentwicklungsperspektive jedoch von bildungspolitischer Seite auch 
für das Fach Sport massiv eingefordert (vgl. KMK 2016). Die Theorien der Sportlehrkräfte zum negativen 
Zusammenhang von medialem und sportlichem Handeln könnten ein Hindernis bei der Verwirklichung 
dieser Forderungen im Sportunterricht darstellen. Deshalb sollte der Aufbau von empirisch fundiertem 
Wissen zu diesem Zusammenhang ein wichtiger Baustein in der fachspezifischen Aus- und Weiterbildung 
zum Thema Digitalisierung im Sportunterricht sein. 

Literaturverzeichnis

Albrecht, Claudia/Hanssen-Doose, Anke/Bös, Klaus/Schlenker, Lars/Schmidt, Steffen C. E./Wagner, Mat-
thias/Will, Nadine/Worth, Annette (2016): Motorische Leistungsfähigkeit von Kindern und Jugendlichen 
in Deutschland. Eine 6-Jahres-Kohortenstudie im Rahmen des Motorik-Moduls (MoMo). In: Sportwis-
senschaft, 4, S. 294-304.

Baur, Jürgen/Burrmann, Ulrike/Maaz, Kai (2004): Verbreitet sich das „Stubenhocker-Phänomen“? Zur Ver-
koppelung von Mediennutzung und Sportaktivitäten in der Lebensführung von Jugendlichen. In: Zeit-
schrift für Soziologie der Erziehung und Sozialisation 24, H. 1, S. 73-89.

Bitkom (2019): Mit 10 Jahren haben die meisten Kinder ein eigenes Smartphone. https://www.bitkom.org/
Presse/Presseinformation/Mit-10-Jahren-haben-die-meisten-Kinder-ein-eigenes-Smartphone (Abfrage 
am 18.03.2020).

Bös, Klaus (2003): Motorische Leistungsfähigkeit von Kindern. In: Schmidt, Werner/Hartmann-Tews, Ilse/
Brettschneider, Wolf-Dietrich (Hrsg.): Erster Deutscher Kinder und Jugendsportbericht. Schwerpunkt: 
Kindheit. Schorndorf: Hofmann, S. 85-107.

Braumüller, Birgit/Hartmann-Tews, Ilse (2017): Jugendliche als mediatisierte Stubenhocker? Eine Analyse 
der Zusammenhänge zwischen sportlichem und medialem Handeln von Jugendlichen aus Geschlechter-
perspektive. In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung / Discourse. Journal of Childhood and Adole-
scence Research 12, H. 1, S. 49-70.

Breuer, Christoph/ Joisten, Christine/ Schmidt, Werner (2020): Vierter Deutscher Kinder- und Jugend-
sportbericht. Schorndorf: Hofmann.

Geier, Boris (2015): Zwischen Familie, Bildung und Peers. Die Bedeutung von Alter und sozialer Herkunft 
für die Freizeitaktivitäten Jugendlicher. In: Walper, Sabine/Bien, Walter/Rauschenbach, Thomas (Hrsg.): 
Aufwachsen in Deutschland heute. Erste Befunde aus dem DJI Survey AID: A 2015. München, S. 41-45.

Gläser, Jochen/Laudel, Grit (2010): Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse. Wiesbaden: VS Ver-
lag für Sozialwissenschaften.

Habermas, Tilmann (2005): Autobiographisches Erinnern. In: Filipp, Heidrun/Staudinger, Ursula M. 
(Hrsg.): Entwicklung im Erwachsenenalter. Göttingen: Hogrefe, S. 683-713.

KMK - Kultusministerkonferenz (2016): Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonfe-
renz. Berlin: Kultusministerkonferenz

http://dx.doi.org/10.18842/hibsu-s-2
https://www.bitkom.org/Presse/Presseinformation/Mit-10-Jahren-haben-die-meisten-Kinder-ein-eigenes-Smartphone
https://www.bitkom.org/Presse/Presseinformation/Mit-10-Jahren-haben-die-meisten-Kinder-ein-eigenes-Smartphone


46

Roth, Anne-Christin (2022): „Dann legt doch mal eure Handys beiseite und bewegt 
euch mal wieder“. In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext 
von Schule und Hochschule. S. 40–46. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Lange-Vester, Andrea/Teiwes-Kügler, Christel/Bremer, Helmut (2019): Habitus von Lehrpersonen aus mili-
euspezifischer Perspektive. In: Kramer, Rolf-Torsten/Pallesen, Hilke (Hrsg.): Lehrerhabitus. Theoretische 
und empirische Beiträge zu einer Praxeologie des Lehrerberufs. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 
S. 27-84.

Schmidt, Steffen (2020): Die Zusammenhänge zwischen Gaming und körperlicher Aktivität und Überge-
wicht. In: sportunterricht 69, H. 3, S. 113-118.

Shell Deutschland Holding (Hrsg): Jugend 2019. Eine Generation meldet sich zu Wort. Weinheim Basel: 
Beltz.

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (Hrsg.): JIM-Studie 2018. https://www.mpfs.de/filead-
min/files/Studien/JIM/2018/Studie/JIM2018_Gesamt.pdf (Abfrage: 16.03.2020).

Lampert, Thomas/Hoebel, Jens/Kuntz, Benjamin/Müters, Stephan/Kroll, Lars Eric (2018): Messung des so-
zioökonomischen Status und des subjektiven sozialen Status in KiGGS Welle 2. In: Journal of Health 
Monitoring 3, H. 1, S. 114-133.

Lampert, Thomas/Kuntz, Benjamin (2019): Auswirkungen von Armut auf den Gesundheitszustand und das 
Gesundheitsverhalten von Kindern und Jugendlichen Ergebnisse aus KiGGS Welle 2. In: Bundesgesund-
heitsblatt, 62, S. 1263-127. 

Lee, Paul S. N./Leung, Louis (2006): Assessing the displacement effects of the Internet. In: Telematics and 
Informatics 25, H. 3, pp. 145-155.

Markus, Hazel R. (1977): Self-schemata and processing information about the self. In: Journal of Personality 
and Social Psychology, 35, pp. 63-78.

Tomkinson, Grant R. (2007): Global changes in anaerobic fitness test performance of children and adoles-
cents (1958-2003). In: Scandinavian Journal of Medicine & Science in Sports 17, H. 5, pp. 497-507.

Zahn, M. (2019): Überall Bewegungsmuffel. https://www.tagesschau.de/jugendliche-bewegung-101.html 
(Abfrage: 16.03.2020).

Viele Jugendliche sind Bewegungsmuffel (2019): https://www.zdf.de/nachrichten/heute/who-studie-ju-
gendliche-bewegen-sich-laut-einer-studie-zu-wenig-100.html (Abfrage: 16.03.2020).

Vier von fünf Jugendliche bewegen sich zu wenig (2019): https://www.spiegel.de/gesundheit/ernaeh-
rung/studie-der-who-vier-von-fuenf-jugendlichen-bewegen-sich-zu-wenig-a-1297687.html (Abfrage: 
16.03.2020).

http://dx.doi.org/10.18842/hibsu-s-2
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2018/Studie/JIM2018_Gesamt.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2018/Studie/JIM2018_Gesamt.pdf
https://www.tagesschau.de/jugendliche-bewegung-101.html
https://www.zdf.de/nachrichten/heute/who-studie-jugendliche-bewegen-sich-laut-einer-studie-zu-wenig-100.html
https://www.zdf.de/nachrichten/heute/who-studie-jugendliche-bewegen-sich-laut-einer-studie-zu-wenig-100.html
https://www.spiegel.de/gesundheit/ernaehrung/studie-der-who-vier-von-fuenf-jugendlichen-bewegen-sich-zu-wenig-a-1297687.html
https://www.spiegel.de/gesundheit/ernaehrung/studie-der-who-vier-von-fuenf-jugendlichen-bewegen-sich-zu-wenig-a-1297687.html


47Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule.  
Hildesheim: Universitätsverlag Hildesheim (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

47

Schaber, Muriel, Gunnar Friege (2022): Medieneinsatz im Fachpraktikum Physik 
– digital, reflexiv, didaktisch strukturiert. In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): 
Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule. S. 47–54. (DOI:10.18842/
hibsu-s-2)

Medieneinsatz im Fachpraktikum Physik – 
digital, reflexiv, didaktisch strukturiert

Muriel Schaber & Gunnar Friege

1 Überblick und theoretischer Hintergrund

Eingebettet ist dieses Projekt in das Großprojekt „Leibniz Prinzip“1 an der Leibniz Universität Hannover 
(LUH) im Rahmen des bundesweiten Programms „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ des Bundesminis-
teriums für Bildung und Forschung (2017). Ziel des Projekts ist sowohl die fakultätsübergreifende Weiter-
entwicklung der Hochschulstrukturen als auch die kontinuierliche Qualitätsverbesserung der Lehrkräfte-
bildung an der LUH. Innerhalb des Leibniz-Prinzips befasst sich das Teilprojekt „Moderne Lernformate 
- digital, reflexiv, didaktisch strukturiert“ mit der Entwicklung und Integration dieser in die universitäre 
Lehrkräftebildung. Dies ist mit Blick auf die geforderte Umsetzung der niedersächsischen Masterverord-
nung für die Lehramtsstudiengänge (2015) notwendig. Dort heißt es zum Kompetenzbereich „Medienbil-
dung: Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen Aspekten“ (MasterVoLehr 
2015, Anlage 1, erster Abschnitt, Punkt 2, Absatz h). Dieser Kategorie sind auch digitale Unterrichtsmedien 
jeglicher Art zuzuordnen.

In der deutschen Bildungslandschaft sind die digitalen Kompetenzen angehender Lehrkräfte sowie die 
Entwicklung neuer Lernformate und der Einsatz digitaler Medien spätestens seit dem Strategiepapier „Bil-
dung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2017), 
dem „Monitor Digitale Bildung“ (Bertelsmann Stiftung 2017) und dem Beschluss des Digitalpakts (Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung 2017) verstärkt in den Blickpunkt gerückt. Wie wichtig die profes-
sionellen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrkräften sind, wurde besonders durch die Schul-
schließungen im Rahmen der Covid-19-Pandemie deutlich. Die nachträgliche Ausbildung im Rahmen von 
Lehrer*innenfortbildungen von Lehrkräften im Beruf ist nicht ausreichend. So konnte für Niedersachsen 
während der Covid-19-Pandemie im Jahr 2020 ein deutlicher Bedarf an Lehrkräftefortbildungen im Be-
reich digitaler Unterrichtsmedien festgestellt werden (Roggenbuck 2020). Aus diesem Grund muss für eine 
angemessene Kompetenzentwicklung bereits im Lehramtsstudium angesetzt werden.

Das hier skizzierte Promotionsprojekt konzentriert sich auf das fünfwöchige Unterrichtspraktikum 
während des Masterstudiums, dem ein semesterbegleitendes Seminar vorausgeht. Im Mittelpunkt steht 
die Frage, welche Einstellungen angehende Physiklehrkräfte digitalen Unterrichtsmedien gegenüber haben 
und wie sie das Potenzial im Unterricht nutzen. Theoretische Einbindung findet die Studie insbesondere in 
Kompetenzrahmen und -Modellen beruflicher digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrkräften, 
wie sie u. a. im TPACK-Modell von Koehler & Mishra (2009), dem European Framework for the Digital 
Competence of Educators - DigCompEdu (Redecker 2017) und dem Orientierungsrahmen digitale Kompeten-
zen für den Lehrerberuf in der Wissenschaft - DiKoLAN (Becker et al. 2020) beschrieben sind.

Beim international etablierten TPACK Framework handelt es sich um ein Modell zum Zusammenspiel 
zwischen dem technologischen Wissen (TK) von Lehrkräften mit dem inhaltlichen (CK) sowie pädagogi-

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förder-
kennzeichen 01JA1860 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor*in-
nen.
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schen Wissen (PK) (Mishra/Koehler 2009). Hierbei erweitern Mishra & Koehler das Konzept des PCK von 
Shulmann (1986), welches die pädagogische Vermittlung von Fachinhalten betrachtet, um die Komponente 
der Technologie bzw. des technologischen Wissens (TK). Kernkomponenten dieses Frameworks sind das 
Fachwissen, pädagogisches und technologisches Wissen. Durch das Zusammenspiel der einzelnen Wis-
sensarten ergeben sich in den in Abbildung 1 erkennbaren Überschneidungen spezifische berufsrelevante 
Wissensarten für Lehrkräfte.

Abb. 1: TPACK-Modell und seine Wissensbestandteile (angelehnt an Mishra/Koehler 2009, S. 63).

Das auf europäischer Ebene angesiedelte Framework DigCompEdu (Redecker 2017) berücksichtigt ne-
ben den Facetten der fachlichen, pädagogischen und didaktischen Kompetenzen auch die Förderung der 
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lernenden (siehe Abbildung 2). Diese drei Facetten gliedern 
sich in insgesamt sechs Bereiche mit 22 Elementarkompetenzen. Das Besondere dabei ist das zugrunde lie-
gende Progressionsmodell. Dieses soll Lehrkräfte gezielt dabei unterstützen, ihre professionellen digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen einzuschätzen und die Weiterentwicklung dieser Kompetenzen zu fördern.

Abb. 2: Der DigCompEdu Kompetenzrahmen (Abbildung entnommen aus: Redecker 2017, S. 12).

http://dx.doi.org/10.18842/hibsu-s-2
http://dx.doi.org/10.18842/hibsu-s-2


49

Schaber, Muriel, Gunnar Friege (2022): Medieneinsatz im Fachpraktikum Physik 
– digital, reflexiv, didaktisch strukturiert. In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): 
Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule. S. 47–54. (DOI:10.18842/
hibsu-s-2)

Der DigCompEdu (Redecker 2017) ist interdisziplinär ausgerichtet und adressiert explizit bereits berufs-
tätige Lehrkräfte. Aus diesem Grund ist er für eine Studie, die die universitäre Lehrkräfteausbildung im Fach 
Physik in den Blick nimmt, nur bedingt anwendbar. Bezogen auf die universitäre Lehrkräfteausbildung stellt 
das Framework DiKoLAN (Becker et al. 2020) eine sinnvolle, auf naturwissenschaftliche Unterrichtsfächer 
bezogene Ergänzung dar, siehe Abbildung 3. 

Abb. 3: Der DiKoLAN Kompetenzrahmen inklusive Teilkompetenzen (Becker et al. 2020). © 2020 Arbeitsgruppe Digi-
tale Basiskompetenzen. https://dikolan.de/

Damit bietet er die Möglichkeit, das Kompetenzniveau der Studierenden aus Perspektive der MINT-
Fächer zu bewerten. Im Kern besteht der DiKoLAN aus sieben Kompetenzen, die sich in allgemeinere 
Kompetenzen (Dokumentation, Präsentation, Kommunikation/Kollaboration, Informationssuche und 
-Auswertung) und fachspezifische Kompetenzen (Datenerfassung, Datenverarbeitung, Simulation und 
Modellierung) gliedern. Eingerahmt werden diese Kompetenzen durch die Verbindung zu den fachlichen 
Kernkompetenzen und dem rechtlichen Rahmen sowie den technischen Basiskompetenzen.

Die Ausrichtungen der Kompetenzrahmen sind sehr unterschiedlich. So geht bspw. der DiKoLAN deut-
lich spezifischer auf die für den naturwissenschaftlichen Unterricht typischen Arbeitsweisen ein und dif-
ferenziert diese wiederum nach den TPACK-Dimensionen Unterrichten (TPACK), Methodik, Digitalität 
(TPK), Fachwissenschaftlicher Kontext (TCK) und Spezielle Technik (TK). Zur Aufbereitung der Kompetenz-
rahmen wird eine strukturierte Analyse dieser Dokumente durchgeführt. Auf diesem Weg sollen die unter-
schiedlichen Ansätze zur Erfassung digitalisierungsbezogener Kompetenzen zusammengeführt werden.

2 Forschungsfragen

Mit dem DiKoLAN wurde erstmals ein Referenzrahmen für digitalisierungsbezogene Kompetenzen ver-
öffentlicht, der explizit die Kompetenzentwicklung in der Lehrerausbildung für naturwissenschaftliche 
Fächer anspricht. Dennoch besteht nach wie vor eine deutliche Forschungslücke im Bereich der Kompe-
tenzentwicklung angehender (Physik-)Lehrkräfte im Einsatz digitaler Unterrichtsmedien. Interessant sind 
verschiedenste Aspekte wie die Kompetenzentwicklung im Studienverlauf oder die benötigte Dauer und 
Intensität entsprechender Ausbildungsaspekte in Lehrveranstaltungen. Auch die vielfältigen Einflussfak-
toren wie bspw. computerbezogenes Selbstbewusstsein, Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit 
digitalen Medien oder Normerwartungen bezüglich des Einsatzes digitaler Unterrichtsmedien im (Physik-)
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Unterricht sind weiter zu untersuchen. Aktuell wird zur Einstellung gegenüber digitalen Unterrichtsmedien 
eine Längsschnittstudie in der physikdidaktischen Lehramtsausbildung an der LUH durchgeführt.

Da nicht alle Forschungslücken im Rahmen einer Promotion bearbeitbar sind, wird hier der Fokus auf 
Kompetenzen zum Zeitpunkt des Fachpraktikums Physik am Ende des Masterstudiums gelegt. Um mehr 
Einblicke zum Einsatz digitaler Unterrichtsmedien im Rahmen des Fachpraktikums zu erhalten, werden die 
Aspekte der Unterrichtsplanung, -Durchführung und Reflexion einer Physikstunde genauer untersucht. An 
dieser Dreiteilung orientieren sich auch die Forschungsfragen:

• Inwieweit sind die Studierenden in der Lage, den Einsatz digitaler Unterrichtsmedien in ihren 
Unterricht im Rahmen des Fachpraktikums Physik vor dem Hintergrund der fachdidaktischen 
und curricularen Rahmenbedingungen zu planen?

• Wie nehmen die Studierenden Potenziale und Einsatzmöglichkeiten digitaler Unterrichtsmedien 
wahr?

• Zu welchem Zweck planen sie den Einsatz von digitalen Unterrichtsmedien?
• Wie setzen die Studierenden den in ihrer Unterrichtsplanung vorgesehenen Einsatz digitaler Un-

terrichtsmedien um?
• Inwieweit sind die Studierenden in der Lage, ihre Unterrichtsplanung und -Durchführung im 

Physik-Lehramtspraktikum zu reflektieren?

Zwar kann mit diesen Forschungsfragen nur eine Momentaufnahme geschaffen werden. Dennoch stellt 
das Fachpraktikum einen herausfordernden Zeitpunkt im Lehramtsstudium dar. Hier haben die Studie-
renden die Möglichkeit, die Verknüpfung von Theorie und Praxis im selbst geplanten und durchgeführten 
Unterricht auszuprobieren. Ziel ist es, abgeleitet aus den Forschungsergebnissen Anforderungen an die Wei-
terentwicklung der Lehrveranstaltungen ableiten zu können.

3 Forschungsdesign und Methoden

Das Forschungsinteresse in dieser ersten explorativen Studie liegt in der konkreten Nutzung verschiede-
ner Unterrichtsmedien durch Studierende im Rahmen des sechswöchigen Unterrichtspraktikums während 
des Masterstudiums. Da Handlungsmuster rekonstruiert werden sollen, wird der Fallstudienansatz nach 
Lamnek & Krell (2016, S. 285 ff.) gewählt. Konkret werden verschiedene Instrumente aus dem qualitativen 
Forschungsparadigma, so z.B. leitfadengestützte Interviews, teilstandardisierte Beobachtung und Doku-
mentenanalyse, eingesetzt. So können komplementäre Informationen erhoben und die einzelnen Befunde 
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Auch können Fehler, die aus einer Erhebungsmethode resultieren, 
aufgedeckt und unerkannte Fehler vermieden werden (Lamnek & Krell 2016, S. 286). Die Stichprobe besteht 
aus 8 Studierenden, die im Sommersemester 2020 sowohl das Vorbereitungsseminar als auch das Fachprak-
tikum absolvieren.

Der Fokus der Datenerhebung liegt auf der Unterrichtsstunde der Studierenden, die von den Dozent*in-
nen des Vorbereitungsseminars besucht wird. Es werden insgesamt zwei leitfadengestützte Interviews mit 
den Studierenden geführt - ein Planungsinterview und ein Reflexionsinterview. Diese Form der Befragung 
wird gewählt, weil sie gezielt eingesetzt werden kann und gleichzeitig ein hohes Maß an Offenheit in den 
erzeugten Erzählungen zulässt. Um dies zu gewährleisten und den Grundprinzipien der qualitativen For-
schung hinsichtlich Kommunikation und Offenheit (Helfferich 2011, S. 21 f.) gerecht zu werden, werden die 
Interviewleitfäden systematisch nach dem SPSS-System von Helfferich (2011, S. 182) erstellt. Um mögliche 
Schwachstellen des Leitfadens im Vorfeld zu erkennen, wird dieser vorab innerhalb des Fachbereichs Phy-
sikdidaktik zur Diskussion gestellt und das Feedback eingearbeitet. 

Im Planungsgespräch steht insbesondere der geplante Medieneinsatz im Vordergrund. Aber auch die 
Gründe und der Zweck des konkret geplanten Medieneinsatzes sowie mögliche Alternativen, die während 
des Planungsprozesses in Betracht gezogen wurden, werden besprochen. Darüber hinaus werden der Pla-
nungsprozess selbst, die Unterstützung bei der Unterrichtsplanung und die bisher favorisierten Unterrichts-
medien angesprochen. Abgeschlossen wird das Interview mit einem Blick auf die Umsetzung der geplanten 
Unterrichtsstunde. Für das Planungsinterview steht neben dem entwickelten Interviewleitfaden auch der 
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schriftliche Unterrichtsplan zur Verfügung, der als Ergänzung genutzt werden kann, um z. B. spezifischere 
Fragen zu stellen.

Während der Unterrichtsstunde führen die jeweiligen Dozent*innen eine teilstandardisierte Beobach-
tung durch. In einem vorgegebenen Raster werden für jedes Unterrichtsmedium der Zweck, die genutzten 
Potenziale sowie mögliche Schwierigkeiten der Studierenden notiert. Dieser Beobachtungsbogen dient im 
Reflexionsgespräch als Ergänzung zum Interviewleitfaden.

Der zentrale Punkt des Reflexionsinterviews ist die Betrachtung des tatsächlichen Medieneinsatzes. Die-
se Interviews sind aufgrund der individuellen Unterrichtsplanung und -Abläufe flexibler in ihrer Durch-
führung. Im Mittelpunkt des Reflexionsinterviews steht die tatsächliche Umsetzung des geplanten Medien-
einsatzes im Hinblick auf das geplante Ziel, die Thematik und die methodische Umsetzung. Ebenso relevant 
sind die von Seiten der Studierenden wahrgenommenen Reaktionen der Klasse sowie deren Selbstwahrneh-
mung während des Einsatzes der verschiedenen Unterrichtsmedien. Zur Konkretisierung des Leitfadens 
wird der Beobachtungsbogen eingesetzt. So kann auf bestimmte Punkte näher eingegangen werden, z. B. 
wenn es laut Beobachtungsbogen Schwierigkeiten beim Einsatz eines Unterrichtsmediums gab.

Zusätzlich werden 6 der betreuenden Lehrkräfte an der Schule als Bezugsperson während des Praktikums 
interviewt. Schwerpunkte der Lehrkräfteinterviews sind die Erwartungen an die Berufsanfänger*innen, das 
Selbstverständnis als Lehrkraft und die Beratung der angehenden Lehrkräfte beim Einsatz von Medien. Da 
die Interviews im Herbst 2020 unter dem Einfluss der Covid-19-Pandemie und den damit verbundenen 
Einschränkungen an den Schulen geführt werden, wird auch die mediale Gestaltung des Unterrichts im 
Distanzlernen thematisiert.

Die Interviewdaten sollen mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet werden. 
Bei der Entwicklung der Kategorien werden TPACK, DigCompEdu und DiKoLAN herangezogen, um ei-
nen Bezug zu bestehenden Konzepten herzustellen. Grundsätzlich findet eine Datentriangulation (vgl. Flick 
2020, S. 187 f.) statt, um die fehlerbehafteten Sichtweisen der einzelnen Datenerhebungen möglichst auszu-
gleichen. 

4 Vorläufige Ergebnisse

Eine erste Analyse der gesammelten Dokumente in Form der tabellarischen Unterrichtsplanungen und der 
Beobachtungsbögen deutet darauf hin, dass die Studierenden digitale Medien vor allem als Ersatz und Er-
weiterung für analoge Medien im Unterricht einsetzen. Besonders zur Unterstützung von Präsentationen 
durch die Studierenden als auch der Schüler*innen kommen digitale Medien wie Beamer oder Smartboard 
zum Einsatz. Ein prototypisches Beispiel ist hier Stud4. Zum Einsatz kommt eine Kombination aus Note-
book und Beamer zur Präsentation von Bildmaterial.

Tab. 1: Auszug aus der tabellarischen Unterrichtsplanung von Stud4
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Tab. 2: Auszug aus dem Beobachtungsbogen zur Unterrichtsstunde von Stud4

So werden die zusätzlichen Funktionen der eingesetzten digitalen Medien, wie z. B. die Möglichkeit der 
stärkeren Vorstrukturierung am interaktiven Whiteboard oder die Sicherung auf einer Lernplattform, nicht 
genutzt.

In der Unterrichtsplanung von Stud7 stellt dies sich anders dar. In dieser Stunde stellen Smartphones 
mit dem Video-Editor filmigo einen zentralen Bestandteil der Experimentierphase dar. Das durchgeführte 
Experiment soll als Video für nicht anwesende Schüler*innen gesichert werden.

Tab. 3: Auszug aus der tabellarischen Unterrichtsplanung von Stud7

Tab. 4: Auszug aus dem Beobachtungsbogen zur Unterrichtsstunde von Stud7

Aus dem Beobachtungbogen wird ersichtlich, dass die Schwierigkeiten im Umgang mit dem Experiment 
liegen und nicht in der Handhabung der Smartphone-App filmigo. Hier wird zum einen der Umgang mit 
digitalen Medien in die Hand der Schüler*innen gelegt und auch das Potential dieser genutzt.
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Da es sich hier um einen allerersten Blick in das erhobene Datenmaterial handelt, können zum jetzigen 
Zeitpunkt keine detaillierteren Analysen vorgenommen werden. Das angestrebte Analyseverfahren soll je-
doch der Vollständigkeit halber skizziert werden.

Die Auswertung des gesamten Materials findet fallweise statt. Im Kern umfasst ein solcher Fall das Pla-
nungs- sowie Reflexionsinterview ergänzt durch die tabellarische Unterrichtsplanung und den Beobach-
tungsbogen. An dieser Stelle fließen die Ergebnisse der Analyse der Kompetenzrahmen wieder ein. Diese 
sollen als deduktive Kategorien zur inhaltsanalytischen Auswertung der Fälle nach Kuckartz (2018) heran-
gezogen werden.

5 Ausblick

Bislang konzentrierte sich die Datenerhebung auf eine bestimmte Unterrichtsstunde während des fünfwö-
chigen Unterrichtspraktikums. Um einen weiteren Einblick in den gesamten Medieneinsatz während dieses 
Praktikums zu erhalten und somit auch den Medieneinsatz in den einzelnen Unterrichtsstunden genauer 
einordnen zu können, ist eine weitere Datenerhebung notwendig. Es ist geplant, die tabellarischen Unter-
richtspläne der Studierenden im Unterrichtspraktikum im Wintersemester 2020/21 zu erheben und auszu-
werten. Da jedoch nicht klar ist, unter welchen Bedingungen die Studierenden im Februar und März 2021 
ihr Unterrichtspraktikum aufgrund der coronabedingten Einschränkungen im Schulbetrieb absolvieren 
können (Abschlussklassen erhalten unter hygienischen Bedingungen teilweise Präsenzunterricht, andere 
Klassen sind komplett im Distanzunterricht), werden sie höchstwahrscheinlich eine sehr spezifische Vielfalt 
an digitalen Unterrichtsmedien in allen Distanzunterrichtssettings einsetzen.
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Integrierte ICT-Professionalisierung. Zur Verortung 
digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen 
aus professionstheoretischer Perspektive

Robin Schmidt & Christian Reintjes

1 «Digitalisierungs-Schock»?

Erste Untersuchungen des pandemiebedingten, zunächst notfallmäßig eingerichteten Distanzunterrichts an 
Schulen bestätigen, worauf zahlreiche Studien bereits früher hingewiesen haben: Digitalisierung von Schule 
und Unterricht ist nicht allein durch Ausstattung mit digitalen Tools zu leisten (z. B. Zucker/Light 2009; 
Tamim 2011; Petko 2012; Fraillon et al. 2014). Durch die COVID-19-Pandemie in digitale Lehr-Lernformate 
gezwungen, führte der digital gestützte Distanzunterricht in vielen Fällen nicht nur zu einer Überforderung 
und Überlastung für die Beteiligten (Fickermann/Edelstein 2020; Forsa 2020; Kuhn 2021). Er führte auch 
zu einem massiven Lernausfall: in Grundschulen wurde teilweise weit weniger als die Hälfte des nominell 
vorgesehenen Stundenvolumens unterrichtet (Brahm/Reintjes/Görich 2021) und selbst bei besten techni-
schen und strukturellen Voraussetzungen entsprach der Lernverlust im Distanzunterricht durchschnittlich 
einem kompletten Unterrichtsausfall, wobei soziale Ungleichheiten verstärkt wurden (Engzell/Frey/Verha-
gen 2020). Lehrpersonen zweifeln nunmehr zwar weniger als früher an der Relevanz digitaler Medien in der 
Schule – sie haben offenbar aber schockartige Gefühle hinsichtlich der eigenen Kompetenzeinschätzungen 
(Porsch et al. 2021). So erscheint es angebracht, nach dem „PISA-Schock“ und dem „Inklusionsschock“ im 
Nachlauf der Pandemie mit einem „Digitalisierungsschock“ (Paulus/Veber/Gollub 2021) zu rechnen, der 
alle Teile des Bildungssystems betrifft. Und bei gegenwärtigem Forschungsstand ist abzusehen, dass auch 
hier letztlich ein Kompetenzmangel bei Lehrpersonen diagnostiziert werden wird, der sich auf die Formel 
bringen lässt: „auf die Lehrpersonen kommt es an“ (vgl. die Diskussion um Hattie 2015), um von dort Druck 
auf die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen auszuüben.

Das kann Anlass sein, darüber nachzudenken, an welcher Stelle möglicherweise fehlleitende oder ver-
altete Konzeptionen von Digitalisierung der Schule zur Lösung gegenwärtiger Herausforderungen zur An-
wendung kommen. Denn obwohl sich der Diskurs oft anders darstellt, ist es nach wie vor empirisch weit-
gehend ungeklärt – gegenüber den elaborierten Modellen intendierter professioneller Kompetenzen –, was 
es Lehrpersonen tatsächlich erlaubt, die spezifischen Herausforderungen einer „Bildung in einer digitalen 
Welt“ (KMK 2016) dauerhaft bewältigen zu können, und in welchen institutionalisierbaren Lerngelegen-
heiten solche Kompetenzen erworben werden können. Im Folgenden wird ein Beitrag dazu aus professions-
theoretischer Perspektive geleistet.

2 ICT-Professionalisierung: Forschungsfelder

In diesem Abschnitt werden zunächst exemplarisch zentrale Forschungsfelder und Befunde anhand der 
Übersicht in Abbildung 1 skizziert, um deren Implikationen für die theoretische Situierung von ICT-be-
zogenen Kompetenzen zu diskutieren.
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Abb. 1: ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen: Forschungsfelder und Kontexte (vereinfachte Darstellung nach 
Schmidt 2020a, S. 262)

Das Modell stellt die Professionalisierung von Lehrpersonen (Feld A) als eine Schnittfläche verschiede-
ner Kontexte dar: Zentral sind dabei die Felder der individuellen Kompetenzentwicklung (Feld B) und der 
institutionellen Faktoren (Feld C), die letztlich auf den Kompetenzerwerb von Schüler*innen (Feld 1) zielen 
(ausführlicher: Schmidt 2020a, S. 254). 

Ausgangspunkt für die Erweiterung des Forschungsfeldes war in vielen Fällen die empirische Evaluation 
zahlreicher großflächiger ICT-Ausstattungs-Programme, die zeigt, dass sich die hohen Erwartungen an eine 
Verbesserung des Lernens durch ICT zunächst nur marginal erfüllen (Feld 1). Relevanter als der bloße Ein-
satz von ICT erweist sich die Art und Weise der Nutzung (Feld 2): der Einsatz von ICT kann Lernergebnisse 
verbessern, wenn beispielsweise Schüler*innen das Lernen selbst dirigieren können oder wenn durch ICT 
der Kontakt zwischen Lehrperson und Lernenden erhöht wird (z. B. Gerick et al. 2014; Hattie 2015, S. 263 ff.; 
Liao und Lai 2018; Tamim et al. 2011). Einflussreich erweisen sich daneben auch die berufsbezogenen Über-
zeugungen (Beliefs) von Lehrpersonen über ICT (vgl. Schmidt 2020a) sowie die Strukturen und Dynami-
ken in der Schulentwicklung (Feld 6) (z. B. Eickelmann 2010). ICT kann nicht mehr als Katalysator besseren 
Lernens oder einfacher Hebel schulischer Modernisierung gesehen werden – „truly effective technology use 
is complex, contextual, and multi-faceted“ (Kimmons et al. 2015, S. 812).

Auf dieser Grundlage wechselt seit Ende der 2000er Jahre die Zuschreibung der Verantwortung für gelin-
gende ICT-Integration zunehmend von der Struktur auf die Kompetenz der einzelnen Lehrperson (Feld 3) 
und im Mittelpunkt vieler Forschungen steht zunehmend eine geeignete theoretische und handlungsleiten-
de Modellierung entsprechender Kompetenzen (zusammenfassend u. a. Knezek/Christensen 2018, Tondeur 
et al. 2021), wie das TPACK-Modell.

Damit tritt auch die Bedeutung geeigneter Lerngelegenheiten zum Kompetenzerwerb von Lehrpersonen 
(Feld 4) in den Fokus. Hier spielen der Abgleich von Theorie und Praxis schulischen ICT-Einsatzes, Lern-
gelegenheiten zur Reflexion von ICT-Beliefs sowie ein „learning technology by design“ (Koehler/Mishra 
2009, S. 1034) eine zentrale Rolle (u. a. Røkenes/Krumsvik 2014; Tondeur et al. 2018). Die Entwicklung von 
Communities of Practice (Prestridge/Main 2018), die Begleitung der angehenden Lehrpersonen durch Men-
tor*innen (Kopcha 2010; Liu et al. 2015) und eine Kooperation zwischen Dozierenden (Becuwe et al. 2017; 
Parrish/Sadera 2019) scheinen „one-size-fits-all“-Ansätzen (Tondeur et al. 2019, S. 14) deutlich überlegen.

Diese Ergebnisse verweisen schließlich auf die Bedeutung der Kompetenzen von Dozierenden (Feld 5), 
die als „gatekeeper“ (Tondeur et al. 2019) der ICT-Professionalisierung u. a. in der Lage sein sollen, ange-
henden Lehrpersonen die nötigen Zugangsqualifikationen zu einem Unterrichten mit ICT zu vermitteln 
und angemessene ICT-Integrationspraktiken zu modellieren (Capparozza/Irle 2020; Foulger et al. 2017; 
Uerz et al. 2018).
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Mit diesen identifizierten Anforderungen steigt der Druck auf die Einrichtungen der Lehrpersonenbil-
dung (Feld C). Pädagogische Hochschulen, Universitätsinstitute und Studienseminare befinden sich in vie-
len Ländern in einem – untereinander um digitale Innovation konkurrierenden – Umgestaltungsprozess, 
der sowohl systemische wie systematische Entwicklungen an den Institutionen erfordert, um für diese er-
weiterten Anforderungen an Lehrpersonen entsprechende Lerngelegenheiten zu schaffen. Dabei erscheinen 
die Strukturen der Hochschulen (Feld 8) und Curricula (Feld 9) derzeit stark durch nationale Vorgaben, 
standortspezifische Profilbildungen, Initiativen von Mitarbeitenden sowie durch lokale (meist temporäre) 
Forschungs- und Entwicklungsprojekte geprägt (vgl. Forkosh-Baruch 2018), für die Schweiz: Petko/Honeg-
ger 2011; Prasse et al. 2017, Österreich: Baumgartner et al. 2016; Brandhofer/Micheuz 2011, Deutschland: 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020; Goertz/Baeßler 2018). 

Diese blitzlichtartige Übersicht soll aufzeigen, dass der Auftrag einer „Bildung in einer digitalen Welt“ 
keineswegs mehr eine Frage der effizienten Integration von ICT in den Unterricht bedeutet, sondern alle 
Phasen, Institutionen und Aspekte der Aus- und Weiterbildung betrifft.

Professionstheoretisch lässt sich dieser Paradigmenwechsel von der „Digitalisierung der Schule“ zur 
„Schule in einer digitalen Welt“ als Erweiterung des Themas von einem Teil- und Fachbereich der Pädago-
gik zu einem Querschnittsthema (Beißwenger et al. 2020) verstehen, dessen theoretische Behandlung zwar 
spezialisierter Kenntnisse bedarf, aber in der Praxis alle Aspekte pädagogischen Handelns betrifft und nach 
einer „integralen“ (Kerres 2020, S. 20) Behandlung fragt. Die damit gestellten Herausforderungen sind je-
doch keineswegs so einzigartig, wie sie oft im Feld wahrgenommen werden; sie decken sich vielmehr zuneh-
mend mit denen anderer Querschnittsthemen (Niedersächsischer Verbund zur Lehrerbildung 2019, 2020).

In der Zusammenschau mit den berechtigten Ansprüchen der anderen Querschnittsthemen wie Inklu-
sion, Bildung für eine nachhaltige Entwicklung oder Heterogenität zeigt sich, wie wichtig es wird, curricu-
lare Überfrachtungen und damit De-Professionalisierung zu vermeiden, indem Mindestanforderungen für 
alle Lehrpersonen von fakultativen Expertenanforderungen unterschieden werden, die nur durch Spezia-
lisierung von Lehrpersonen zu erfüllen sind. Das wiederum impliziert einen veränderten Blick auf die von 
Lehrpersonen zu erwartenden Kompetenzen.

3 Ein kritischer Blick auf das TPACK-Konstrukt

Ein Modell, das diesen Übergang von spezifischen ICT-bezogenen Kompetenzen zu einer professionstheo-
retisch integrierenden Perspektive markiert, ist das TPACK-Modell (Mishra/Koehler 2006). In seiner An-
knüpfung an die Taxonomie professioneller Kompetenz von Shulman (1986) bildet das Konstrukt ein Bin-
deglied zwischen den Forschungen zur Professionalisierung einerseits und den spezifischen Anforderungen 
des schulischen bzw. fachdidaktischen ICT-Einsatzes andererseits. TPACK (Technological Pedagogical 
Content Knowledge) meint in der ursprünglichen Konzeption eine Verschränkung und aktive Synthese 
von Wissen und Können, die es Lehrpersonen in jeder Lehr-Lernsituation situativ erlaubt, eine Neukom-
bination von Aspekten technologischen, pädagogischen und fachwissenschaftlichen Wissens zu bilden, um 
kontextbezogen und effektiv mit ICT das jeweilige Fach zu unterrichten (Koehler/Mishra 2009, S. 66 f.).

Ein eigenes Handbuch zur Forschung, das die rasche und weite Verbreitung sowie den heterogenen Dis-
kurs um das TPACK-Konstrukt markiert, erschien bereits 2008, in zweiter Auflage 2016 (Herring et al. 
2016). Studien zeigen, wie disparat TPACK rezipiert und wie eindimensional es operationalisiert wird (Ro-
senberg/Koehler 2015; Willermark 2018; Schmidt/Petko 2020). Eine wichtige theoretische Unterscheidung 
bleibt in den allermeisten Fällen der Rezeption des TPACK-Modells außen vor: Es ist ein professionstheore-
tisches Konstrukt mit Ursprung in der Expertiseforschung, das nicht intendierte Kompetenzen beschreibt, 
sondern Kompetenzen (als Wissen und Können) modelliert, die es Lehrpersonen tatsächlich erlauben, die 
veränderten unterrichtlichen Anforderungen alltäglich zu bewältigen. Dieser theoretische Mangel schlägt 
auf viele empirischen Studien durch; das bisher vermessene „TPACK“ ist nicht in der Lage, kompetentes 
Handeln von Lehrpersonen vorauszusagen; es erscheint vielmehr als reliabler Indikator für veränderte sub-
jektive Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrpersonen (Tondeur et al. 2017; Schmid/
Brianza/Petko 2021).

Daher kann vermutet werden, dass die Rezeption von TPACK in den allermeisten Fällen qua Modell 
und nicht qua (Professions-)Theorie geschieht und dessen breite Akzeptanz eher auf die eingängige und 
deutungsoffene Modellierung in dem Venn-Diagramm zurückzuführen ist. TPACK bietet so auch gegen-
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wärtig eher ein gemeinsames „Label“ (Brantley-Dias/Ertmer 2013) für einen letztlich disparaten Diskurs. 
Es erscheint theoretisch zugleich zu weit, zu unscharf und zu eng: es erscheint zu weit, um vergleichbare 
empirische Ergebnisse zu produzieren, und zu unscharf rezipiert, um professionalisierungstheoretisch ope-
rationalisiert zu werden. Schließlich erscheint es auch zu eng, um die relevanten fachdidaktischen Anforde-
rungen zu erfassen – was im Folgenden kurz gezeigt werden soll (vgl. auch Schmidt 2020a, S. 73 ff).

4 Ein Blick aus der Fachdidaktik 

In den Fachdidaktiken hat sich inzwischen ein breiter Diskurs zu einem fachgerechten Unterrichten mit 
ICT und zur Thematisierung der lebensweltlichen und fachwissenschaftlichen Veränderungen durch ICT 
im Fach etabliert. Da Unterricht wohl auch künftig weitgehend über die Fächer organisiert sein wird und es 
weltweit nur marginal gelungen ist, ein separates Schulfach für Medienkunde zu etablieren, werden künftig 
womöglich „die Fachdidaktiken der entscheidende Ort sein, an dem der wesentliche Grundstein für ge-
lingende Medienintegration in der Ausbildung gelegt wird“ (Petko/Honegger/Prasse 2018, S. 169) (dagegen 
Henkel/Stock 2019). Eine Analyse geschichtsdidaktischer Literatur (Schmidt 2020a, S. 85ff) macht dabei 
deutlich, dass die digitale Transformation Veränderungen in drei zentralen Bereichen des Professionswis-
sens impliziert: 

1. Veränderungen im Content Knowledge

Geschichtsdidaktiker*innen machen geltend, dass Geschichtswissenschaft sich durch die digitale Trans-
formation tiefgreifend verändert: Historisches Fachwissen wird in zunehmendem Maß durch ICT mitgene-
riert, somit verändern ICT die Entstehung des (schulischen) fachwissenschaftlichen Wissens (s. Abbildung 
2, Feld I). Damit geht eine veränderte (ICT-gestützte) Repräsentationen historischen Wissens einher, was 
zunehmend die Aneignung historischer Darstellungen prägt, insbesondere auch die von Schüler*innen re-
zipierten (II). Damit bringen ICT drittens auch veränderte Transparenzbedingungen wissenschaftlichen 
Wissens mit sich, die auch für Schüler*innen zu erfüllen sind (III). Professionstheoretisch stellen diese drei 
Veränderungen des Fachs erweiterte Anforderungen an den fachwissenschaftlichen Teil des Professions-
wissens: das Content Knowledge (CK).

2. Veränderungen im Pedagogical Content Knowledge

Digitalisierung verändert ihre Prozesse fachlichen Lernens und die fachlichen Rezeptionsvoraussetzun-
gen: Insbesondere eröffnen ICT Potentiale zum Erreichen spezifisch geschichtsdidaktischer Ziele. Die Ge-
schichtsdidaktik verändert sich durch ICT zwar nicht in ihrer Zielmatrix, bedingt aber andere Ansätze im 
Hinblick auf spezifische Prozesse des Geschichtslernens wie etwa Quellenkritik, wie sie auch eine andere 
Reflexion der Rezeptionsvoraussetzungen von Geschichte bedingen und ermöglichen. Im Feld der Fach-
didaktik erscheinen durch die digitale Transformation so die Prozesse des fachlichen Lernens (IV) und die 
Rezeptionsvoraussetzungen von Inhalten (V) verändert. Das impliziert – als neue Anforderungen an Lehr-
personen gefasst – ein verändertes Pedagogical Content Knowledge (PCK).
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Abb. 2: Gebiete der Veränderung des Professionswissens aus fachdidaktischer Perspektive (Schmidt 2020a, S. 96)

3. Veränderungen im Pedagogical Knowledge

Schließlich kann ICT im Fachunterricht in pädagogischer und medienpädagogischer Intention eingesetzt 
werden. Der Einsatz von ICT wird einerseits als Lernmedium unter den Kriterien der Qualität von Unter-
richtssettings im Geschichtsunterricht thematisiert (VI). Andererseits wird ICT auch im Hinblick auf den 
Erwerb generischer anwendungsbezogener ICT-Kompetenzen im Geschichtsunterricht eingesetzt (VII). 
Diese beiden Felder implizieren Veränderungen des Pedagogical Knowledge (PK).

Trotz der hier geforderten Knappheit verdeutlicht dies, dass generische ICT-Kompetenzmodelle diese 
unterrichtsfachlichen Veränderungen kaum abbilden können. Das TPACK-Modell verweist zwar in der 
grundlegenden theoretischen Konzeption insbesondere auf die Bedeutung des fachdidaktischen Wissens 
(das PCK im T-PCK), doch ist dieses in der Forschung kaum fachbezogen operationalisiert worden. Ohne 
Einbeziehung dieser fachdidaktischen Spezifik – die wohl für alle Schulfächer, auch Sport, Musik, Fremd-
sprachen usw. gilt – drängt sich beständig eine technologielastige Rezeption der geforderten Kompetenzen 
auf, wodurch rhetorische Gegensätze (wie z. B. Pädagogik vs. Technologie) verdinglicht werden, die aus 
fachdidaktischer Sicht so gar nicht vorhanden sind. Zudem läuft dieser Ansatz im Vergleich mit anderen 
Querschnittsthemen darauf hinaus, für jedes relevante Querschnittsthema einen eigenen Bereich professio-
nellen Wissens zu etablieren: entsprechend müsste man ein I-PACK für Inklusionskompetenzen, ein BNE-
PACK für Nachhaltigkeits-Kompetenzen usw. etablieren. Daher soll hier dafür argumentiert werden, dass es 
gerade wegen dieser, die Tiefenstruktur des professionellen Wissens betreffenden Veränderungen durch die 
digitale Transformation angebracht ist, sie nicht durch einen eigenen Wissensbereich (wie das „Technologi-
cal Knowledge“ im TPACK), sondern als Facetten der zentralen Domänen des Professionswissens zu fassen.

5 ICT-Kompetenzen als Facetten des Professionswissens

Wenn es zutrifft, dass die Aufgabe der Professionalisierung von Lehrpersonen im Hinblick auf „Bildung 
in einer digitalen Welt“ inzwischen zu einem Querschnittsthema geworden ist, das sowohl systemisch mit 
allen Feldern der Professionalisierung verschränkt ist (Abschnitt 2) und allein schon aus fachdidaktischer 
Perspektive heute alle Bereiche professioneller Handlungskompetenz betrifft (Abschnitt 3 und 4), so spricht 
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aus professionalisierungstheoretischer Sicht viel dafür, eine ICT-bezogene Professionalisierung als integ-
rierten Bestandteil von Professionalisierung überhaupt aufzufassen.

Aus dieser Perspektive erscheint es hilfreich, die veränderten Anforderungen an Lehrpersonen auch mit-
hilfe von generischen Modellen professioneller Handlungskompetenz zu strukturieren, um von dort aus 
spezifische Fragen zu verfolgen. Wie hilfreich das für Forschung und Praxis sein kann, zeigte z. B. die Ope-
rationalisierung der Theorie professioneller Handlungskompetenz im COACTIV-Forschungsprogramm 
(Baumert/Kunter 2006; Kunter et al. 2011).

Wendet man die gesuchte integrierte Struktur auf die Taxonomie des Modells professioneller Hand-
lungskompetenz an, bedeutet dies, dass die neuen, hinzukommenden ICT-bezogenen Anforderungen an 
das Professionswissen als zu ergänzende Facetten der bereits vorhandenen Bereiche professioneller Hand-
lungskompetenz modelliert werden können. Die Wissensbereiche von PK, CK, PCK, Beratungswissen und 
Organisationswissen bleiben dann die zentralen Säulen des Professionswissens, werden aber jeweils um 
zusätzliche ICT-relevante Facetten erweitert. In Abbildung 3 ist der theoretische Ort dieser zu ergänzenden 
Facetten hervorgehoben.

Abb. 3: ICT-relevante Facetten des Professionswissens, anhand des COACTIV-Modells, adaptiert nach Baumert und 
Kunter (2006) 

Die oben identifizierten, erweiterten Anforderungen an das Professionswissen können dann wie folgt 
skizziert werden:

• Der Bereich des pädagogischen Wissens (PK) ist um jene Wissensfacetten zu ergänzen, die es 
Lehrpersonen erlaubt, durch Einsatz von ICT lernförderliche Unterrichtsprozesse zu gestalten 
und durch Unterricht generische Medienkompetenzen zu fördern.

• Der Bereich des Fachwissens (CK) ist um die fachspezifischen Facetten zu ergänzen, die es Lehr-
personen erlaubt, die oben beschriebene, ICT-bedingte Veränderung der Entstehungs-, Rezepti-
ons- und Transparenzbedingungen des jeweiligen Faches zu vermitteln.

• Der Bereich des fachdidaktischen Wissens (PCK) ist um das Wissen zu ergänzen, das es Lehr-
personen erlaubt, spezifische fachdidaktische Ziele und Methoden an und mit ICT zu operatio-
nalisieren.
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• Das Organisationswissen ist beispielsweise durch ein Wissen über die jeweils lokal geltenden 
Lehrpläne, Kompetenzen und Standards im Hinblick auf ICT sowie die Bedienung der Schulad-
ministrations- und Lernplattformen und Lernapps zu ergänzen.

• Das Beratungswissen ist beispielsweise um das Wissen der rechtlichen und lernpsychologischen 
Besonderheiten der ICT-gestützten Kommunikation mit Schüler*innen zu ergänzen.

Eine derartige Verortung und Gliederung der veränderten Anforderungen an Lehrpersonen verspricht 
einige Vorteile:

1. Der Erwerb dieser Kompetenzfacetten lässt sich systematisch den jeweiligen Bezugsdisziplinen 
(wie Fachwissenschaften, Bildungswissenschaft, Fachdidaktik) zuordnen und mit Bezug auf de-
ren fachliche Standards operationalisieren – eine nachträgliche pädagogische, fachdidaktische 
Legitimierung digitaler Lernformate wird hinfällig.

2. Auf dieser Grundlage kann bei der Curriculumsentwicklung der Kompetenzerwerb in entspre-
chende Module der Aus- und Weiterbildung integriert werden.

3. In der empirischen Forschung kann der Kompetenzerwerb empirisch auch an etablierten Stan-
dards der Disziplinen anstelle von nur eigenen, „digitalen“ vermessen werden.

4. Die digitalisierungsbezogenen Forschungen könnten (endlich) auch einen Beitrag zu den For-
schungen in den Fachwissenschaften, Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken machen – und 
umgekehrt.

5. Schließlich weist die Gliederung auch darauf, dass ein großer Teil der Aufmerksamkeit derzeit 
dem Organisationswissen gilt und seltener den spezifisch pädagogischen Domänen von PK, CK 
und PCK – ohne sich bei dieser berechtigten Kritik in die unfruchtbare Gegenüberstellung von 
Pädagogik vs. Technologie zu verfangen.

6 Integrierte ICT-Professionalisierung

Im Beitrag wurde skizziert, dass die erweiterten Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen in der digi-
talen Transformation zwanglos in bestehende Kompetenzbereiche, Disziplinen und Strukturen von Pro-
fessionalisierung eingegliedert werden können und dadurch zahlreiche theoretische, forschungspraktische 
und ausbildungspragmatische Vorteile entstehen. In leichter Differenz zum Vorschlag einer „integralen“ 
Konzeption (Kerres 2020, S. 17 ff.) und einer „integrativen“ Konzeption (Beißwenger 2020) soll hier vor-
geschlagen werden, von integrierter ICT-Professionalisierung zu sprechen. Dann kann Professionalisierung 
von Lehrpersonen im Hinblick auf die veränderten Anforderungen der digitalen Transformation als der 
integrierte Prozess der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen in ICT-relevanten 
Aspekten des Professionswissens durch geeignete Angebote der institutionellen Lehrpersonenbildung bestimmt 
werden. Der integrierte Prozess meint dabei die kohärente Verschränkung der Phasen und Akteure des Pro-
fessionalisierungsprozesses in den institutionellen Kontexten Hochschule, Schule und Weiterbildung, die 
sich im Gesamtkontext einer Bildung in einer digitalen Gesellschaft verorten; die ICT-relevanten Aspekte des 
Professionswissens umfassen die angeführten Facetten des pädagogischen, fachlichen und fachdidaktischen 
Wissens, des Organisations- und Beratungswissens; geeignete Angebote meint Lernsettings und Strukturen 
der Aus- und Weiterbildung, die, empirisch validiert, zu solchem Kompetenzerwerb beitragen.

Dieser Definitionsversuch zeigt sogleich bestehende Forschungslücken deutlicher. Er konturiert, dass 
zwar deutliche Vorstellungen von den Zielen, Standards und den erwünschten Kompetenzen von Schü-
ler*innen wie von Lehrpersonen bestehen, jedoch noch wenig empirische Evidenz vorliegt, welches Wissen 
und Können es Lehrpersonen tatsächlich ermöglicht, im Schulalltag geeignete Lehr-Lernsettings zu gestal-
ten, die zu dem gewünschten Kompetenzerwerb von Schüler*innen beitragen. Insbesondere tritt hervor, 
dass weitgehend unklar ist, an welchen Lerngelegenheiten, wo, wann und wie sie solche Kompetenzen er-
werben können – also was geeignete Angebote der Aus- und Weiterbildung im Sinne der Definition empi-
risch auszeichnet.

Damit wird auf andere Weise nochmals deutlicher, dass die Vorstellung einer „Digitalisierung der Schu-
le“ weder gegenüber der entstandenen Komplexität gesellschaftlicher Realität noch gegenüber den Ergeb-
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nissen empirischer Forschung angemessen erscheint. Der zu erwartende „Digitalisierungs-Schock“ könnte 
eine Wende zu einem „post-digitalen“ (Jandrić et al. 2018; Schmidt 2020b) Diskurs über Schule einleiten, 
ein Digitalisierungs-Mainstreaming, bei dem das entscheidende Differenzkriterium nicht mehr „digital“ vs. 
„analog“, sondern – salopp gesagt – „gute“ vs. „schlechte“ Schule in einer digitalen Welt ist.
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Konnektivität als Herausforderung und 
Chance in der Lehrer*innenbildung

Miriam Voigt & Inka Engel

1 Einleitung

Lehrer*innen nehmen in der Sozialinstanz Schule Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung von Kindern 
und Jugendlichen. Gleichsam werden gesellschaftliche Einflussfaktoren in die Schule getragen, die Prozesse 
in der Schulentwicklung verändern. Die Lehrer*innenbildung übernimmt dabei die Rolle eines Mittlers 
zwischen Entwicklungsprozessen der Gesellschaft, pädagogischer Konzeptionen und dem Verständnis von 
Erziehung sowie Bildung (vgl. Institut für Lehrerfort- und Weiterbildungen 1984, S. 16). Aktuell fordert vor 
allem die Digitalisierung, angetrieben von gesellschaftlichen und politischen Faktoren, die Lehrer*innen-
bildung heraus. Die Bildungspolitik fordert länderübergreifend weitreichendere Digitalisierungsprozesse in 
Schulen, wie erkennbar beispielsweise in der Strategie der Kulturministerkonferenz ‚Bildung in der digita-
len Welt‘: 

„Die „digitale Revolution“ macht es jedoch erforderlich, diese Empfehlung [zur Medienbildung] mit Blick auf 
konkrete Anforderungen für eine schulische „Bildung in der digitalen Welt“ zu präzisieren bzw. zu erweitern und 
nunmehr verbindliche Anforderungen zu formulieren, über welche Kenntnisse, Kompetenzen und Fähigkeiten 
Schülerinnen und Schüler am Ende ihrer Pflichtschulzeit verfügen sollen, damit sie zu einem selbstständigen und 
mündigen Leben in einer digitalen Welt befähigt werden. Gleiches gilt für bewährte Konzepte informatischer 
Bildung.“ (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2017, S. 11)

Auch der ‚Lehrplan 21‘ der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) verdeutlicht 
die Forderung:

„Die steigende Bedeutung der Informations- und Kommunikationstechnologien für die Gesellschaft und der 
Übergang zu einer Informationsgesellschaft haben Auswirkungen auf die Schule und betrifft sie in vierfacher 
Hinsicht: [...] Die gestiegene gesellschaftliche Bedeutung der Informations- und Kommunikationstechnologien 
erfordert damit Anpassungen in allen Fachbereichen, auch im Sinne einer Stärkung überfachlicher Kompeten-
zen.“ (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz 2016, S. 3)

Wie auch der ‚Masterplan Digitalisierung‘ in Österreich, dessen Ziel es ist die Veränderungen, die sich 
durch die Digitalisierung ergeben, flächendeckend in das österreichische Bildungssystem einzugliedern 
(vgl. Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018, S. 1 f.). Entsprechende Bestrebungen 
in der Lehrer*innenbildung sind dazu zwar vorhanden, jedoch unzureichend in Schulen und Lehrer*in-
nenbildung umgesetzt. Es existieren im deutschen föderalen Bildungssystem kaum bundeslandeinheitliche 
Vorgaben zur Verpflichtung entsprechender Lehrveranstaltungsangebote. Meist sind diese Angebote ein 
optionales Wahlfach im Studium (vgl. Bertelsmanns Stiftung et al. 2018, o. S.). Hinzu gibt es für zukünftige 
Lehrkräfte kaum Möglichkeit einer praktischen Erprobung von gegebenenfalls erworbenen digitalen und 
konnektiven Kompetenzen. Neben der mangelnden funktionsfähigen digitalen Infrastruktur ist es vor al-
lem die aktuelle Lehrkräftebildung, die dazu führt, dass Bildungseinrichtungen zu wenig konstruktiv und 
reflexiv an der (kommunikativen) Lebenswirklichkeit der Schüler*innen teilnehmen und sich von dieser 
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entfremden (vgl. Martin 2018, S. 63 ff.). Besonders Kontakt- und Kommunikationsmedien spielen eine im-
mer größere Rolle für Schüler*innen, die zunehmend die Möglichkeit nutzen, Informationen nicht nur zu 
konsumieren, sondern auch selbst zu generieren (vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest 
2020, S. 38). Neben einer fehlenden IT-Infrastruktur erschweren die rasante Medienentwicklung sowie der 
mediale Habitus (zukünftiger) Lehrkräfte bisher häufig einen aktiven und differenzierten Umgang mit neu-
en Medien (vgl. Biermann 2009, S. 62 ff.; vgl. Gebel et al. 2018, o. S.). Mit dem Beginn der Corona-Pandemie, 
dem ersten Lockdown im März 2020, wurden Lehrkräfte von heute auf morgen quasi alternativlos zur Um-
setzung von digitalem Unterricht gebracht und zwangsläufig mit der Auseinandersetzung von konnektiven 
Instrumenten konfrontiert.

Ziel der vorliegenden Forschung ist es, die Corona-Pandemie als Chance und Herausforderung der 
Konnektivitätsdebatte in der Lehrer*innenbildung zu hinterfragen. Der Beitrag fokussiert neben der Frage, 
welche Chancen und Herausforderungen die Corona-Krise hinsichtlich der Konnektivität in der Lehrer*in-
nenbildung bietet, wie diese von Lehrkräften verstanden werden und wie sie in den Diskurs der Lehrer*in-
nenprofessionalität einfließen sollten.

2 Theoretische Grundlage

Die theoretische Grundlage des Beitrags umfasst zum einen den Trend Konnektivität, zum anderen die 
Lehrer*innenprofessionalität sowie ein damit verbundenes Kompetenzmodell (EPIK), welches resümierend 
reflektiert und mit möglichen konnektiven Kompetenzen in Verbindung gesetzt wird. 

2.1 Konnektivität als Teil der Digitalisierung

Durch die Globalisierung in Form von Netzwerken zunehmend organisiert (vgl. Krotz 2006, S. 22 f.) be-
schreibt Konnektivität als Teil der Digitalisierung und Megatrend die ständige Vernetzung der Gesellschaft, 
vor allem auf Grund neuer sozialer Medien und Kommunikationstechnologien (vgl. König/Karnani/Sauer 
2017, S. 151 ff.). Ein Austausch über unendliche Reichweiten von Einzelnen oder auch Klassen ist so mög-
lich (vgl. Grabs/Bannour/Vogl 2017, S. 56 f.). Nicht nur Schüler*innen werden über alle Kontinente hinweg 
durch konnektive Medien verbunden (vgl. Opaschowski 2002, S. 120, 255). Social Media zum Austausch 
von Erfahrungen und Sichtweisen gewinnt in der ständig vernetzten Welt zunehmend, vor allem seit der 
Corona-Pandemie, an Bedeutung (vgl. Weinberg 2011, S. 1; Stöcker 2020, o. S.). „Paradoxerweise erzeugte 
die körperliche Distanz, die der Virus erzwang, gleichzeitig neue Nähe“ (Horx 2020, o. S.). Die Unterbre-
chung der Konnektivität durch Grenzschließungen, Separationen, Abschottungen und Quarantänen führte 
zu einer rasanten Neuorganisation von Netzwerken, auch im Bildungsbereich. Diese neue Organisation 
in Schulen und Hochschulen durch digitale Lehre und digitale Kommunikation brachte zwangsweise eine 
Bewährung von Kulturtechniken des Digitalen. Vor der Corona-Pandemie dominierte eine fehlende IT-In-
frastruktur, leistungsschwache Server, schlechte Videokonferenzanlagen und wenige Softwarelizenzen in 
Schulen. Rasch wurde versucht, diese Missstände zu lösen, jedoch verfügen gerade einkommensschwache 
Schüler*innen bzw. Familien noch immer nicht über die notwendige IT-Infrastruktur. Das fehlende Breit-
band, vor allem in ländlichen Regionen, sorgt trotz ‚Digitalpakt Schule‘, der mit hohen Bürokratiehürden 
bei dem Abruf der Mittel verbunden ist, für Probleme (vgl. Aichmayr/Hollenbach-Biele 2020, o. S.). 

Hat die Corona-Pandemie zwar einen gewaltigen Anstoß im Bereich der Digitalisierung und Konnekti-
vität in Schulen gegeben, ist es entscheidend, diesen zu festigen und nachhaltig zu gestalten. Dafür bedarf 
es, neben der umfassenden funktionierenden statusunabhängigen IT-Infrastruktur, einem veränderten Hal-
tungs- und Orientierungsmuster von Lehrkräften, eine gemeinsame Reflexion, die Vernetzung von Schule 
und Hochschule sowie der selbstverständlichen Umsetzung einer Digitalisierung der Lehre als Quer- und 
Längsschnittaufgabe in der Schul- und Lehrer*innenbildung (vgl. Schiefner-Rohs 2018, S. 56 ff.).
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2.2 Kompetenzmodell der Lehrer*innenprofessionalität: EPIK

Lehrer*innenprofessionalität beschreibt ein professionelles Handeln, das geprägt von unterschiedlichen 
Diskursen und deren Traditionen, heute vor allem in Kompetenzmodellen Ausdruck findet. Kompetenz-
modelle setzen dabei häufig noch immer zur leichteren empirischen Überprüfung das Wissen (Fachwissen, 
Professionswissen, didaktisches und methodisches Wissen) in den Vordergrund. Neben diesen kognitiven 
Fähigkeiten sind es weitere Fertigkeiten und persönliche Voraussetzungen (vgl. Weinert 2001, S. 27 f.), die 
in Modellen herangezogen werden. Das Kompetenzmodell EPIK der AG ‚Entwicklung von Professionalität 
im internationalen Kontext‘ (EPIK) des Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur (Österreich) 
unterscheidet fünf Domänen als Kompetenzbereiche der Professionalität: die Reflexions- und Diskursfä-
higkeit, die Differenzfähigkeit, das Professionsbewusstsein, das Personal Mastery und die Kollegialität (vgl. 
Herzog-Punzenberger 2012, S. 116). Diese beziehen sich dabei nicht nur auf die Lehrkräfte selbst, sondern 
auch auf die Struktur des Handelns, die notwendige Voraussetzungen zum Kompetenzerwerb und des-
sen Haltung schafft (vgl. Neunteufl 2019, S. 236). Die Reflexions- und Diskursfähigkeit beinhaltet auf Sub-
jektebene beispielsweise die soziale Kompetenz der Lehrkräfte sich kritisch zu beobachten, eine reflexive 
Distanz zum eigenen Handeln aufzubauen und die Fähigkeit zur Kommunikation mit Stakeholdern der 
Schule. Auf Strukturebene schließt sich eine differenzierte Fachsprache an, die Schaffung von Möglich-
keiten fachlicher Diskussionen und öffentlichem Argumentieren. Die Differenzfähigkeit geht näher auf den 
Umgang mit großen und kleinen Unterschieden ein. Dabei sind Kompetenzen im Bereich der Kommuni-
kation, des Lern- und Interaktionskontexts fokussiert, wie auch die Anerkennung von Vielfalt als Ressource 
und Chance. Unterschiedliche Lernvoraussetzungen müssen erkannt und entsprechende individuelle Lern-
förderung angestrebt werden. Das Professionsbewusstsein spricht von den Lehrkräften als Expert*innen. 
Selbstbewusst und zugleich selbstkritisch vertreten sie ihre Professionalität nach außen. Sie nehmen ihren 
Gestaltungsbereich wahr und vertreten diesen. Strukturell bieten professionsbewusstseinsfördernde Orga-
nisationen offene Karrierewege und Weiterbildungsmöglichkeiten. Die als Kraft individueller Könnerschaft 
beschriebene Kompetenz des Personal Mastery zielt auf den situationsgerechten und wirksamen Einsatz des 
Könnens und Wissens der Lehrperson. Auf struktureller Ebene wird dieses unterstützt von einer offenen 
Fehlerkultur, dem Ermöglichen von Lernen und der Förderung von eigenen Wegen. Auf subjektiver Ebene 
eigenen sich Lehrkräfte Wissen an, überführen dieses in Können und setzen es wirksam ein. Die fünfte Do-
mäne, die Kollegialität, meint die Produktivität von Kooperationen, einen gelungenen Austausch und unter 
anderem die Diskussion von praktischen Fragen. Neben Offenheit von Seiten des Subjekts sowie sozialer 
Kompetenz bedarf es von Seiten der Struktur einer Organisation von Zeit, Kontinuität und Raum, um Kol-
legialität zu ermöglichen (vgl. Schrittesser 2013, S. 116 ff.). 

3 Forschungsdesign

In einem Zeitraum von Mitte März bis Mitte April 2020, also zu Beginn des ersten Lockdowns in Deutsch-
land während der Corona-Krise, wurden per Online-Fragebogen 311 Lehrer*innen interviewt. Der Zeit-
raum umfasst den ersten Lockdown mit den kompletten Schulschließungen in allen Bundesländern. Die 
Aufforderung zur Teilnahme wurde in das Netzwerk der Forscherinnen gegeben mit der Bitte diese Ein-
ladung an interessierte Kolleg*innen weiterzuleiten. Die Befragung gliedert sich in einen quantitativen Teil 
mit vorgegebenen Antwortmöglichkeiten sowie einem qualitativen Teil mit offenen Fragen vor allem zu 
persönlichen Eindrücken. Von den 311 beantworteten Fragebögen sind 187 Personen zwischen 25 und 45 
Jahre alt und 124 Personen 45-65 Jahre. Es nahmen circa gleich viele weibliche wie männliche Lehrer*innen 
an der Befragung teil.

Die Schulformen sind wie folgt vertreten: 13% Lehrer*innen der Grundschule, 20% Sekundarstufe I, 26 % 
Sekundarstufe II sowie 41 % Vertreter*innen aus beruflichen Schulen. Der hohe Prozentsatz an beruflichen 
Schulen spiegelt das Netzwerk der Autorinnen wider, deren Forschungsschwerpunkt in der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik liegt. 
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4 Ergebnisse und Auswertung

Die Ergebnisse werden anhand der qualitativen und quantitativen Befragung dargestellt und ausgewertet.

4.1 Ergebnisse der quantitativen Befragung

Die Lehrer*innen wurden befragt, ob sie bereits vor der Corona-Krise mit digitalen Angeboten gearbeitet 
haben. 43% beantworteten diese Frage mit nein und 57% mit ja. Die zuletzt genannte Gruppe wurde dar-
aufhin befragt, in welchem Umfang sie digital gearbeitet hat. Hier gaben 11% monatlich an, 14% selten, 29% 
wöchentlich und 46% täglich. Auf die Frage ‚Setzen Sie Ihren Unterricht aktuell digital um?‘ antworteten 
19% mit nein und 81% mit ja.

Abb. 1: Mit welchen digitalen Angeboten haben Sie vor der Corona-Krise gearbeitet?

Abbildung 1 zeigt auf, dass vor der Corona-Krise die digitalen Angebote meist aus der Nutzung von Lap-
tops oder Tablets während des Unterrichts bestanden. Kommunikation über soziale Medien fiel gering aus. 

Abb. 2: Welche Medien nutzen Sie für Ihren digitalen Unterricht?
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In Abbildung 2 wird deutlich, dass die Lehrer*innen digitale Angebote, sofern es das Setting im Home-
Schooling zulässt, nutzen. Lernplattformen und Videokonferenzen finden Eingang in den Home-Schoo-
ling-Alltag. Auffällig ist, dass der E-Mailversand mit 45% am häufigsten genutzt wird.

Abb. 3: Wie kommunizieren Sie aktuell während der Corona-Krise mit Ihren Schüler*innen?

Abbildung 3 zeigt, dass die Medien der Kommunikation während der Schulschließungen vielfältiger wur-
den. Die am häufigsten verwendeten Kommunikationsmittel sind E-Mails (44%), gefolgt von Telefonieren 
(18%) und Messenger-Dienste (10%). Neuere innovativere Medien der Konnektivität, wie schulinterne Apps 
oder die Kommunikation über Lernplattformen, werden weniger in Anspruch genommen (9%). Insgesamt 
bewerten die Lehrer*innen die aktuelle Kommunikation mit ihren Schüler*innen zu 28% als gut, 50% als 
befriedigend und 22% als nicht ausreichend. Die Kommunikation im Kollegium bewerten die Befragten mit 
48% schlechter als vor der Corona-Krise, 43% sehen diese als gleich an und 9% empfanden die Kommuni-
kation zu ihren Kolleg*innen besser als vorher. 

4.2 Ergebnisse der qualitativen Befragung

Im Folgenden werden exemplarisch Ergebnisse der offenen Fragen vorgestellt. Es wurde zum einen nach 
den Grenzen der Konnektivität gefragt (Wo sehen Sie die Grenzen des digitalen Unterrichts?), zum anderen 
nach den Chancen der Schulschließungen und der damit verbundenen ‚Zwangsdigitalisierung’ sowie nach 
der eigenen Kompetenzentwicklung. 

4.2.1 Grenzen der Konnektivität

Die Begründungen für die Grenzen der Konnektivität waren bereits zu Beginn der ersten Schulschließun-
gen im März 2020 für viele Lehrer*innen deutlich erkennbar. Nach zwei Jahren der Corona-Pandemie und 
den damit verbundenen Schulschließungen, des Wechselunterrichts und des Home Schoolings sind die 
Antworten nicht überraschend bzw. neu. 

Es wird sehr häufig die fehlende technische Ausstattung angemerkt und das Verwenden des eigenen 
privaten Computers als Lehrkraft. Auch der Gebrauch verschiedener Software wird kritisch beispielsweise 
hinsichtlich des Datenschutzes reflektiert (vgl. u. a. L25; L30; L18; L34; L89; L111; L298). Ebenso wird das 
Fehlen von Endgeräten bei den Schüler*innen angemerkt. Hinzu kommen technische Probleme, so dass 
eine Schulstunde per Videokonferenz selten ohne Störungen ablaufen kann (vgl. L 167).
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Auch dringlich wird auf das Fehlen der sozialen Interaktion durch den digitalen Unterricht hingewie-
sen. “Schwache SuS [Anmerkung der Autorinnen: Schülerinnen und Schüler], die ohnehin schwieriger ‘er-
reichbar’ sind, sind es nun umso mehr. Wie bei vielen anderen Themen auch, wie bspw. [sic!] beim The-
ma des selbstorganisierten Lernens, haben die meist stärkeren SuS einen Mehrwert bzw. eignen sich mehr 
Kompetenzen an. Auch Alltagsprobleme der SuS, die man als Lehrer in der Schule sieht und ansprechen 
kann (L98)“. Hinzu kommt, dass “einige Inhalte, bspw. ethische Fragen im Bereich der Wirtschaft, per on-
line-learning schwerer vermittelbar sind. Auch die Weiterentwicklung der Sozialkompetenzen der SuS fällt 
derzeit hinten runter. Dies ist m.E. [sic!] mit dem digitalen Unterricht kaum aufzufangen (L176)“. Das Ler-
nen voneinander, das Lernen von und durch Diskussionen im Unterricht, die schnelle und individuelle 
Rückmeldung an einzelne Schüler*innen sind alles Aspekte, die die Grenzen der Konnektivität aufweisen 
(vgl. u. a. L2; L175; L35; L97; L54; L188; L243). 

Auch die Leistungsbewertung ist bereits nach kurzer Zeit der Schulschließungen eine wichtige Thema-
tik. Digitale Lern- und Leistungskontrollen waren zu diesem aktuellen Zeitpunkt kaum geregelt und somit 
schwer durchführbar. Es sei kaum zu kontrollieren, ob die erforderliche Leistung eigenständig erbracht 
wird, so viele befragte Lehrer*innen (vgl. u. a. L221; L90; L301; L244; L200; L355). Einige Lehrer*innen 
merken fehlende Kompetenzen bei den Schüler*innen hinsichtlich der Selbstorganisation an (vgl. u. a. L5; 
L298). „Die Schülerinnen und Schüler sind meiner Meinung nach gezwungen, sich in kürzester Zeit ein 
extrem hohes Maß an Selbstdisziplin anzueignen (L2)“.

4.2.2 Chancen der Corona-Krise 

Die ‚Zwangs-Digitalisierung’ brachte bei vielen Lehrer*innen die Erkenntnis, sich mit digitalen Unterrichts-
formaten und digitaler Kommunikation auseinandersetzen zu müssen (vgl. u. a. L88; L3; L56). So beschrei-
ben einige Lehrkörper, dass die Hemmschwelle nun niedriger sei, sich auf die ‚neuen’ Medien einzulassen, 
zu sehen was möglich ist und sich an diese heranzuwagen (vgl. u. a. L124; L99; L234). Mehrfach wird darauf 
hingewiesen, dass nun endlich die “digitale Wende” (u. a. L307; L115) voran getrieben wird in einem Land, 
welches „sich hinsichtlich der Digitalisierung in Schulen auf einem Stand eines Entwicklungslandes be-
wegt (L122)“. Auch auf didaktischer Ebene wird erkannt, dass man sich durch den digitalen Unterricht auf 
„wirklich zentrale Lerninhalte statt einer nicht zu bewältigenden Fülle” (L69) konzentrieren muss. Darüber 
hinaus wird auch auf die Anreicherung des Unterrichts bspw. durch Lernvideos hingewiesen (vgl. L6). 

Viele Lehrer*innen erkennen die Notwendigkeit der schulspezifischen und schulinternen Fortbildungen 
im Bereich des digitalen Unterrichts. Auch in Bezug auf die digitale Kompetenz bei der Schülerschaft wird 
verwiesen (vgl. u. a. L32; L65). Bei älteren Schüler*innen vor allem in den beruflichen Schulen wird die 
Chance des digitalen Unterrichts vor allem in der Flexibilisierung gesehen. Schüler*innen können sich bei-
spielsweise durch die selbstständige Arbeit mit Wochenarbeitsplänen ihre Lernzeiten selbst einteilen. Damit 
einher geht auch die Flexibilisierung der Arbeitszeit in der betrieblichen Arbeitsstätte (vgl. L74). 

4.2.3 Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte

Als weiterer interessanter Fragenkomplex ist die Befragung nach den Kompetenzen zu nennen, die die Leh-
rer*innen sich autodidaktisch aneignen (mussten). Wie in dem vorangegangenen Abschnitt bereits verdeut-
licht, sind die digitalen Kompetenzen bei vielen Lehrer*innen nicht ausreichend. Diese wurden wie folgt 
ausdifferenziert: Online-Moderation, Umgang mit Kamera und Mikrofon, Videobearbeitung, Audioauf-
zeichnung, Kennenlernen des vollen Funktionsumfangs der Lernplattform, technisches Know-how, Audio-
kommentierung von Präsentationen, Moderieren von Foren, Nutzung synchroner Kommunikationstools 
(vgl. u. a. L7; L22; L43; L87; L112; L182; L292; L272).

Auch hinsichtlich der methodischen und didaktischen Kompetenzen gibt es viele offene Aspekte, die die 
Lehrer*innen reflektieren. So fragt sich ein Lehrer, “wie eindeutige Aufgaben nicht durch zu viel Textlast 
und -Kommunikationskanäle unklar werden - was muss mitgeteilt werden und was sollte weggelassen wer-
den, um SuS nicht zu überfordern” (L159) oder “welche Werkzeuge gibt es, sozialkritische Themen, deren 
Aneignung und Reflexion insbesondere über persönlichen Diskurs stattfindet, ins Virtuelle zu verlegen? 
(L229)“. Ebenso wird das Formulieren noch eindeutigerer Aufgabenstellungen (vgl. L82) oder das richtige 
Einschätzen eines realistischen Arbeitspensums (L4)” genannt, die neu reflektiert werden müssen.
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Genauso häufig wie das Fehlen der digitalen Kompetenzen, werden allgemeine Kompetenzen genannt, 
die weiterentwickelt werden (müssen). So sind viele Lehrer*innen der Auffassung, dass sie pragmatischer, 
geduldiger und disziplinierter arbeiten müssen (vgl. u. a. L 62; L91; L191; L241; L246). Oft werden auch das 
Steigern von Frustrations- und Ambiguitätstoleranz, das Lernen von Ruhe und Gelassenheit, Kreativität, 
Neugier sowie die Bereitschaft zum Ausprobieren und Verändern genannt (vgl. u. a. L13; L29; L61; L187; 
L201; L259).

5 Fazit und Forschungsdesiderata 

Auf Grundlage der hier exemplarisch vorgestellten Ergebnisse der Befragung wird ersichtlich, dass Konnek-
tivität als ständige Vernetzung durch die Corona-Krise einen Aufschwung erlebt und Konnektivität sowohl 
bei der Lehrerschaft als auch von Seiten der Schüler*innen ausgehalten werden muss. Deutlich wird, dass 
soziale Interaktionen bzw. das Erlernen sozialer Kompetenzen durch die Corona-Krise und die damit ver-
bundene Konnektivität des Unterrichts ihre Grenzen erfährt. 

Zumindest zu Beginn des ersten Lockdowns beschäftigen sich die Lehrer*innen vor allem mit der Bereit-
stellung der Unterrichtsunterlagen, der Auseinandersetzung mit der Technik und mit ihren eigenen Kom-
petenzen. Wenige Lehrer*innen reflektieren die digitalen und medialen Kompetenzen ihrer Schüler*innen 
bzw. gehen der Frage nach, wie die Wissensvermittlung durch die Schüler*innen erfolgen soll. Konstruk-
tivistische Lehr-Lernarrangements scheinen, zumindest in den ersten Wochen des Lockdowns im März 
2020, eine geringere Bedeutung einzunehmen. Es kann angenommen werden, dass es den Lehrkörpern 
erst einmal darum geht, ihren Unterrichtsstoff an die Schüler*innen im Rahmen eines Frontalunterrichts 
zu vermitteln, alle mit den Unterlagen zu versorgen, um so einen gleichen Wissensstand zu generieren. Der 
E-Mailversand mit den Materialien nimmt dabei eine zentrale Rolle als digitales Medium ein. Es ist davon 
auszugehen, dass nach den anfänglichen (vor allem auch technischen) Schwierigkeiten und Herausforde-
rungen, die Lehrer*innen beginnen, sich mit interaktiven Tools und didaktischen Fragestellungen ausein-
anderzusetzen, um auch wieder mehr zu einem konstruktivistischen Lehr- und Lernansatz zu kommen. In-
teressant ist, dass die Lehrer*innen bemerken, dass neben ihren digitalen Kompetenzen auch grundlegende 
Eigenschaften wie Neugier, Pragmatismus oder Ambiguitätstoleranz eine bedeutende Rolle spielen, um mit 
dem Home-Schooling und den damit verbundenen Herausforderungen zurecht zu kommen. 

In Bezug auf das in Abschnitt zwei vorgestellte EPIK-Modell kann festgehalten werden, dass die Be-
fragungen der Lehrer*innen folgende Domänen umfasst: Die Lehrer*innen reflektieren umfassend ihre 
vorhandenen und nicht-vorhandenen Kompetenzen in Bezug auf digitale Lehre und setzen sich kritisch 
damit auseinander (Reflexions- und Diskursfähigkeit). Auch das Befassen mit starken und schwachen Schü-
ler*innen und deren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im Home-Schooling machen deutlich, dass 
die Lehrer*innen differenziert damit umgehen und sich der Problemlage bewusst sind. Viele Lehrer*innen 
fordern in der Befragung eine intensive Auseinandersetzung der Politik mit der Digitalisierung in der Schu-
le und erhoffen sich durch den Lockdown und die damit verbundenen Schulschließungen einen Druck, 
die Digitalisierung auch schnellstmöglich umzusetzen. Hier sehen sich die Lehrer*innen allerdings eher 
in einer passiven Rolle und fordern die Politik aktiv zu werden. Hinsichtlich des Professionsbewusstseins, 
basierend auf der Definition des EPIK-Modells, kann diese passive Haltung kritisch hinterfragt werden. Die 
Kompetenz des Personal Mastery wird auf subjektiver Ebene hinsichtlich der fehlenden Kompetenzen und 
der autodidaktischen Aneignung dieser deutlich (s. 4.2.3). Die Kollegialität wird im Rahmen der Befragung 
hinsichtlich der Kommunikation untereinander fokussiert. Es sind erst einmal keine Änderungen im Ver-
gleich zu dem Zeitraum vor den Schulschließungen zu erkennen. 

Auch nach zwei Jahren im Zeichen von Home-Schooling, Wechselunterricht, Schulschließungen und der 
damit verbundenen Frage der Digitalisierung der Schulen wird deutlich, dass Deutschland in diesem Be-
reich viel Nachholbedarf hat. Es kann festgehalten werden, dass medienpädagogische Kompetenz Grund-
lage für die digitalisierte und konnektive Lebens- und Arbeitswelt der Schüler*innen ist. Basierend auf den 
fünf Dimensionen von Blömeke gilt es, die medienerzieherische, die mediendidaktische, die sozialisations-
bezogene Kompetenz im Medienzusammenhang, die eigene Medienkompetenz sowie die Schulentwick-
lungskompetenz im Medienzusammenhang zu vertiefen (vgl. Blömeke 2017, S. 231 ff.). Mediendidaktische 
Themen, Aspekte der Mediensozialisation, Medienerziehung und -ethik sowie die medienbezogene Schul-
entwicklung wurden bereits 2017 in der Strategie ‘Bildung in der digitalen Welt’ der Kultusministerkonfe-
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renz als essentiell verdeutlicht und müssen dringend mehr Bedeutung beigemessen werden (vgl. Sekretariat 
der Kultusministerkonferenz 2017). 

Auch bei Lehrer*innen muss die medienpädagogische Kompetenz in allen o.g. fünf Dimensionen vor 
allem in der Lehrer*innenbildung mehr an Relevanz gewinnen. Der schnelle Wandel der Konnektivität ist 
Basis einer nachhaltigen Professionalität von Lehrkörpern. In Bezug auf das in Abschnitt zwei erläuterte 
EPIK-Modell kann festgehalten werden, dass dieses, auf Grundlage der hier vorgestellten Studie, um die 
medienpädagogische Kompetenz, erweitert werden sollte. Medienpädagogische Kompetenz soll, so eine 
konkrete Handlungsempfehlung, als integraler Bestandteil neben den anderen Kompetenzen verpflichtend 
und möglichst flächendeckend etabliert werden. Dafür zwingend notwendig ist eine verbindliche Veran-
kerung entsprechender wissenschaftlicher und praxisrelevanter Kompetenzziele in den universitären Cur-
ricula und in Studienseminaren sowie Weiter- und Fortbildungen. Um diese digitalen Kompetenzen zu 
vermitteln, bedarf es vorab der Reflexion des eigenen medialen Habitus, wie bereits in Abschnitt eins und 
zwei beschrieben.

Eine weitere konkrete Handlungsempfehlung stellt das institutionenunabhängige Bereitstellen von ent-
sprechenden didaktisch aufgearbeiteten Materialien, Lerninhalten und Bildungsmedien dar. Die Pandemie 
und das Home-Schooling haben diese Entwicklung rasant beschleunigt und die Zahl der Schulen, die mit 
eigenen Lernplattformen wie bspw. Sdui oder Moodle arbeiten, nehmen deutlich zu (vgl. SWR3 13.01.2021). 
Dennoch, und das ist allen Beteiligten klar, zeigt die aktuelle Bildungspraxis viel Optimierungsbedarf und 
die vermeintlichen Grenzen der Konnektivität sind nur ansatzweise gelöst. Die Praxis weist auch For-
schungsdesiderata auf. Es müssen didaktische Lehr-Lernkonzepte, die die Balance zwischen Konnektivität 
und sozialen Interaktionen herstellen können, entwickelt werden. Auch umfassende bzw. flächendeckende 
Studien und Erhebungen in den Schulen zur Digitalisierung und Konnektivität sind zwingend erforderlich.
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Erklärvideos für den Sachunterricht. Qualitätskriterien 
für die Auswahl und Gestaltung

Sarah Gaubitz

1 Relevanz der Themenstellung 

Sowohl im privaten als auch im schulischen Kontext ist aufgrund des Digitalisierungsprozesses eine zu-
nehmende Nutzung von Erklärvideos zu konstatieren (vgl. Dorgerloh/Wolf 2020, S.  8). In Erklärvideos 
werden „Inhalte, Konzepte und Zusammenhänge erklärt […], jeweils mit der Intention, beim Betrachter 
(bei der Betrachterin, S. G.) ein Verständnis zu erreichen bzw. einen Lernprozess auszulösen“ (Findeisen/
Horn/Seifried 2019, S. 18). Erklärvideos sind von kurzer Länge und stellen einzelne Themenausschnitte in 
den Fokus. Sie werden von Wolf zwischen Dokumentar- und Lehrfilmen eingeordnet (vgl. Wolf 2015, S. 123). 
Schön und Ebner (2013) sowie Anders verweisen auf unterschiedliche Gestaltungsarten von Erklärvideos. 
So wird bspw. differenziert in Erklärvideos im „Vlogging-Stil“, „Flat-Motion-Stil“ und „Legetrick-Stil“ (vgl. 
Anders 2019, S. 258 ff.). 

Im Sinne des Multimediaprinzips (vgl. Mayer 2009) sowie aufgrund empirischer Befunde können durch 
Erklärvideos sowohl positive Effekte für kognitive Faktoren (Wissenszunahme) (vgl. z. B. Lloyd/Robertson 
2012; Krämer/Böhrs 2017) als auch für nicht-kognitive Faktoren wie z. B. Aufmerksamkeit und Motivation 
(vgl. z. B. Slopinsky 2016) belegt werden. Auch in der ausführlichen Metaanalyse von Hattie wurde eine 
Effektstärke von interaktiven Lernvideos mit einem Wert von d = 0,52 konstatiert, wobei ein durchschnitt-
licher Effekt von 0,4 bis 1,2 als positiv bezeichnet wird (vgl. Hattie 2020, S. 269 f.). Zwei Aspekte seien bezüg-
lich der Ergebnisse kritisch anzumerken. (1) Der Begriff „Interaktives Lernvideo“, wie ihn Hattie verwendet 
(2013, S. 269), und der Begriff „Erklärvideo“ sind nicht gleichzusetzen, worauf auch Frei et al. hinweisen 
(vgl. 2020, S. 286). (2) Die Resultate der interaktiven Lernvideos für das erfolgreiche Lernen sind sehr in-
homogen, wie Hattie konstatiert (vgl. Hattie 2020, S. 269 f.). Möglicherweise ist dies auf die unterschied-
liche Qualität der Videos zurückzuführen. Dieses Problem benennt auch Wolf: So konstatiert er, dass die 
Inhalte der Erklärvideos weitestgehend unkontrolliert zur Verfügung stehen und dementsprechend neben 
hochwertigen Erklärvideos auch solche mit wissenschaftlich falschen Informationen und/oder schlechten 
didaktischen Aufbereitungen im Internet zu finden sind (vgl. Dogerloh/Wolf 2020, S. 8). 

Die beschriebenen positiven Effekte sowie die Bandbreite an zur Verfügung stehenden Erklärvideos 
führen jedoch dazu, dass Erklärvideos sowohl von Schüler*innen als auch von Lehrer*innen im (Distanz) 
Unterricht genutzt werden, wie im Folgenden aufgezeigt wird.

1.1 Nutzung von Erklärvideos im privaten Lebensbereich 
für schulische Zwecke von Schüler*innen

Studien, die auf Kinder im Grundschulalter und ihr Nutzungsverhalten von Videos (zu schulischen Zwe-
cken) aus dem Internet fokussieren, belegen, dass Erklärvideos bekannt sind und mit zunehmendem Alter 
an Bedeutung gewinnen. So zeigt die KIM-Studie (Kinder-Information-Medien) des Medienpädagogischen 
Forschungsverbunds Südwest (mpfs) auf, dass 27% der Befragten täglich und weitere 28% mehrmals in der 
Woche das Internet nutzen (vgl. mpfs 2018, S. 11). 21% der Befragten gaben an, dass sie täglich Videoplattfor-
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men wie YouTube verwenden, 38% aller Befragten suchen auf YouTube nach Informationen für die Schule 
(vgl. mpfs 2018, S. 49). Dies wurde in der KIM-Studie noch einmal differenziert: 3% der 6- bis 7-Jährigen, 
11% der 8- bis 9-Jährigen, 14% der 10- bis 11-Jährigen und 21% der 12- bis 13-Jährigen nutzen mehrmals pro 
Woche Videos für schulische Zwecke (vgl. mpfs 2018, S. 46). Diesen Trend zeichnet auch die Horizont-Stu-
die 2019 „Jugend/YouTube/Kulturelle Bildung“ vom Rat für Kulturelle Bildung nach. Die Videoplattform 
YouTube wird von 86% der Befragten im Alter von 12 bis 19 Jahren genutzt und stellt somit ein digitales Leit-
medium dar. Nahezu die Hälfte der befragten Schülerinnen und Schüler in dieser Studie gaben an, YouTube 
auch für das schulische Lernen zu nutzen (vgl. Rat für Kulturelle Bildung 2019, S. 10). Lichtschlag konstatiert 
dementsprechend, dass die kommerzielle Plattform YouTube bei Schüler*innen den Status als „Hilfs- und 
Nachhilfelehrer“ erreicht hat (Lichtschlag im Deutschlandfunk am 04.06.2019).

Aufgrund der Covid-19-Pandemie ist davon auszugehen, dass die Nutzung von Erklärvideos aus dem 
Internet aufgrund dieser noch zugenommen hat. Erste Studienergebnisse wie z. B. die KiDiCoTi (vgl. Lam-
pert/Thiel 2021) belegen dies. Diese Annahme wird zusätzlich bekräftigt, wenn man einen Blick von den 
Kindern und Jugendlichen abwendet und auf die Nutzung von Erklärvideos von Lehrer*innen bei der Ge-
staltung von (Distanz-) Unterricht wirft.

1.2 Nutzung von Erklärvideos bei der Gestaltung von (Distanz-)Unterricht

Während vor Beginn der Pandemie keine Untersuchungen zum quantitativen Einsatz von Erklärvideos im 
Unterricht vorlagen, hat sich dies im Verlauf der Pandemie verändert. Mittlerweile liegt eine repräsentative 
Umfrage von Lehrkräften zur Vermittlung von neuen Lerninhalten während des durch die Covid-19-Pan-
demie bedingten Lockdowns vor. Diese belegt, dass aufseiten der Lehrer*innen Erklärvideos am zweit-
häufigsten nach dem Einsatz von Arbeitsblättern im Distanzunterricht eingesetzt werden (vgl. Forsa 2020, 
S. 16). Aber auch das Produzieren von Erklärvideos im Unterricht im Sinne von „Lernen durch Lehren“ 
scheint immer häufiger zum Einsatz zu kommen, wenn man das zunehmende Angebot an diesbezüglichen 
Unterrichtsvorschlägen betrachtet (vgl. z. B. Arnold/Zech 2019). Wolf konstatiert dementsprechend, dass 
Erklärvideos „eine überraschende Fülle an didaktischen Einsatzmöglichkeiten [bieten]“ (Wolf 2018a, S. 6). 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Erklärvideos eine zunehmend wichtige Rolle sowohl bei 
Schüler*innen als auch bei Lehrer*innen und ihrer Unterrichtsgestaltung spielen. Welches Angebot an Er-
klärvideos für den Sachunterricht bereits vorliegt, wird im nächsten Kapitel beleuchtet.

2 Angebot an Erklärvideos für den Sachunterricht 

Für das Fach Sachunterricht liegt bereits eine Vielzahl an Erklärvideos auf verschiedenen Online-(Video) 
Portalen zu sämtlichen Themen, die sowohl in den Lehrplänen der einzelnen Bundesländer als auch im Per-
spektivrahmen Sachunterricht aufgeführt sind, vor. Neben YouTube stellen auch weitere Anbieter wie der 
SWR und WDR mit „planetschule“ kostenlose Erklärvideos zur Verfügung. Teilweise kostenpflichtig sind 
z. B. die Anbieter „meinunterricht“, „lehrer-online“ sowie „sofatutor“. Der Anbieter „sofatutor“ stellt zurzeit 
insgesamt 574 Erklärvideos für den Sachunterricht (Stand: Dezember 2020) bereit. Auf der Seite „mein-
unterricht“ wurden 119 und auf „lehrer-online“ 16 Erklärvideos gezählt. Gerade im Aufbau befindet sich die 
im Rahmen des DigitalPaktSchule entwickelte Bildungsmediathek der Länder mit dem Namen „mundo.
schule“, auf der zukünftig u. a. qualitativ geprüfte Erklärvideos abrufbar sein sollen. Die größte Anzahl an 
Erklärvideos findet sich bei YouTube. Hier können Erklärvideos bekannter Kanäle wie z. B. „Naturwissen-
schaftliches Homeschooling für Baden-Württemberg“, „KiWi – der neue Wissenskanal“, „frage-trifft-ant-
wort“ und „lehrerschmidt“ abgerufen werden. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass bereits 
ein vielfältiges Angebot an Erklärvideos für den Sachunterricht mit einer diversen Autor*innenschaft – von 
Amateur*innen bis hin zu Profis, die Erklärvideos erstellen (vgl. Dogerloh/Wolf 2020, S. 8) – zur Verfügung 
steht und das Angebot stetig wächst. Folglich stellt sich schnell die Frage nach der Qualität der zur Verfü-
gung stehenden Erklärvideos. Um eine Auswahl aus dem breiten Angebot treffen zu können, sind entspre-
chende Kompetenzen nötig, auf die auch im Strategiepapier der KMK hingewiesen wird. Aber welche Be-
dingungen müssen Erklärvideos für den Sachunterricht erfüllen, um als qualitativ hochwertig eingestuft zu 
werden? Für die Fachdidaktik Sachunterricht ist diesbezüglich trotz der beschriebenen gegenwärtigen und 
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zukünftigen Bedeutsamkeit ein grundsätzliches Forschungsdesiderat zu konstatieren (vgl. Gaubitz 2021, S. 
133 ff.). 

3 Qualitätskriterien für Erklärvideos 

Allgemeine Qualitätskriterien für Lehr-Lernmittel existieren bereits seit Jahren. Häufig werden diese in Ras-
tern zusammengefasst, wie es z. B. für Schulbücher beim Bielefelder Raster (vgl. Laubig/Peters/Weinbrenner 
1986), für online verfügbare Lehr-Lernmittel z. B. das aus der Schweiz stammende Lehrmittelevaluations-
tool levanto 2.0 (2008/2009 bzw. 2015) sowie für das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster (im Fol-
genden AAER) (vgl. Fey 2017) der Fall ist.

Bei der Erstellung eines Kriterienkatalogs zur Analyse von Erklärvideos für den Sachunterricht können 
diese in Rastern zusammengefassten Qualitätskriterien zwar als Referenzrahmen dienen, allerdings nicht 
unverändert übernommen werden. Das hat zwei Gründe: (1) Die genannten Raster bilden die fachdidak-
tische Perspektive des Sachunterrichts nur bedingt ab, z. B. im Hinblick auf die fachliche Korrektheit oder 
auf Erkenntnisse zu Schüler*innenvorstellungen. Auf diese Schwierigkeit im Hinblick auf z. B. AAER wei-
sen auch Autor*innen anderer Fachdidaktiken hin (vgl. z. B. Bersch et al. 2020; Streitberger/Ohl 2017). (2) 
Gegen eine komplette Übernahme eines bereits vorliegenden Analyserasters spricht außerdem, dass diese 
für die Analyse von Erklärvideos nur begrenzt einsetzbar sind, da Erklärvideos im Vergleich zu anderen 
Bildungsmedien bestimmte Spezifika aufweisen, wie z. B. die simultane Präsentation aller gängigen Symbol-
systeme.

Bei der Suche nach bereits vorliegenden Analyserastern speziell für Erklärvideos fällt auf, dass bisher 
nur vereinzelte Qualitätskriterien zur Verfügung stehen. Zu nennen sind Sperl 2016 und Findeisen/Horn/
Seifried 2019, die allgemeine Qualitätskriterien für Erklärvideos formulieren. Des Weiteren finden sich im 
Hinblick auf die Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts bisher ein Raster aus der Physikdidaktik (vgl. Kulge-
meyer 2019) sowie eines aus der Geschichtsdidaktik (vgl. Hartung 2020) der weiterführenden Schulen. Ver-
gleicht man bereits vorhandene Kriterienraster miteinander, fällt eine große Bandbreite an Oberkategorien 
und dazugehörigen Kriterien auf, wobei nicht immer deutlich wird, woher diese stammen; außerdem fällt 
die Zuordnung der Kriterien zu Oberkategorien unterschiedlich aus. Für den Grundschulbereich und ex-
plizit für den Sachunterricht existieren bisher noch keine formulierten Qualitätskriterien für Erklärvideos.

Auf der Grundlage der genannten Analyseraster und unter Einbezug der zentralen Theorien zum mul-
timedialen Lernen wurde ein Kriterienraster entwickelt, welches die für den Sachunterricht spezifischen 
Charakteristika berücksichtigt, wie z. B. Wissenschaftsorientierung und Orientierung an der Lebenswelt 
der Schüler*innen. Daraus ergeben sich folgende fünf Bereiche: (1) didaktische Strukturierung und Trans-
parenz, (2) Sprache, (3) Erklärungen, (4) diskursive Positionierung und (5) Interaktions- und Integrations-
möglichkeiten.

Jeder Bereich ist nochmals in Kategorien und dazugehörige Merkmale unterteilt worden. Die einzelnen 
Bereiche werden im Folgenden vorgestellt.

3.1 Didaktische Strukturierung und Transparenz

Dieser Bereich gliedert sich in die fünf Bereiche „Inhaltstransparenz“, „Logischer inhaltlicher Aufbau“, „An-
gemessener Umfang der einzelnen Bestandteile“, „Zusammenfassung“ und „Zieltransparenz“ auf. So sollte 
das Erklärvideo bspw. eine Zusammenfassung aller relevanten Aspekte zu Beginn oder am Ende enthalten, 
worauf verschiedene Autor*innen hinweisen (vgl. z. B. Schön/Ebner 2013, S. 29; Kulgemeyer 2018, S. 10). 
Auch sollte z. B. ein angemessener zeitlicher Umfang der einzelnen Bestandteile (Einleitung – Hauptteil – 
Schluss) des Erklärvideos – welches laut Findeisen/Horn/Seifried eine Zeit von 6 Minuten nicht überschrei-
ten sollte (vgl. Findeisen/Horn/Seifried 2019, 30) – vorzufinden sein.
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Tab. 1: Didaktische Strukturierung und Transparenz

3.2 Sprache

Der Bereich Sprache wird in die drei Oberkategorien „Gesprochene Sprache und Schriftsprache“, „Bildspra-
che“ und „Präsentation von gesprochener Sprache, Schriftsprache und Bildsprache“ (vgl. Tabelle 2) ausdiffe-
renziert. Für den Sachunterricht ist insbesondere die lexikalische Ebene aufgrund seines Bildungsanspruchs 
sehr bedeutsam. Zu berücksichtigen ist z. B. eine „sachliche Korrektheit“ und „Adressatengemäßheit“. Dar-
auf weist auch Kulgemeyer in Bezug auf die Physikdidaktik hin (vgl. Kulgemeyer 2020, S. 73).

Um das Lernen bzw. Verstehensprozesse zu fördern, ist darüber hinaus die „Präsentation von gespro-
chener Sprache, Schriftsprache und Bildsprache“ bedeutsam. Laut der Theorien zum multimedialen Lernen 
müssen nach Mayer (2009) verschiedene Prinzipien berücksichtigt werden, um bei solchen Präsentationen 
den cognitive overload möglichst gering zu halten. So gilt z. B. das Kontiguitätsprinzip, dies beinhaltet, dass 
sprachliche Erklärungen und dazugehörige Bilder simultan präsentiert werden sollten und nicht nachein-
ander. Das Kohärenzprinzip besagt, dass irrelevante Wörter oder Bilder dazu beitragen, das Lernen zu un-
terbrechen und Verstehensprozesse zu erschweren. Das Redundanzprinzip beschreibt, dass Personen besser 
lernen, wenn nur bewegte Bilder und gesprochene Sprache zum Einsatz kommen. Wird zusätzlich geschrie-
bene Sprache eingeblendet, wirkt sich dies laut Mayer lernhinderlich aus (vgl. Mayer 2009, S. 113 ff.).
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Tab. 2: Sprache

3.3 Erklärungen

Der Bereich „Erklärungen“ ist in folgende Kategorien unterteilt: „Lernvoraussetzungen“, „Modelle und 
Analogien“, „Beispiele“ und „Bedeutungshinweise“. 

Bei der Erstellung dieser Kategorien wurde u. a. auf die Ausführungen von Kiel in „Erklären als didak-
tisches Handeln“ (1999) zurückgegriffen sowie auf die aktuelleren Ausführungen von Lehner (2018) und 
Kulgemeyer (2019; 2020). So wird von diesen Autoren bspw. auf die Verwendung von Analogien hingewie-
sen, wobei „zwei Sachverhalte, von denen der eine vertraut sein muss, in eine Ähnlichkeitsbeziehung [gesetzt 
werden]“ (Lehner 2018, S. 95). Lehner merkt aber kritisch an, dass Analogien gewöhnlich Sachverhalte zwar 
„verständlich machen“, aber diese nicht zwingend erklären (vgl. ebd.). Weitere wichtige Aspekte wie z. B. das 
Verwenden von Beispielen sowie das Hervorheben von wichtigen Aspekten im Bereich „Erklärungen“ sind 
in der folgenden Tabelle aufgeführt:
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Tab. 3: Erklärungen

3.4 Diskursive Positionierung 

Der Bereich „Diskursive Positionierungen“ findet sich bspw. auch in dem AAER wieder. Allerdings wird 
für diese Kategorie im AAER nicht der Beutelsbacher Konsens aufgeführt, der jedoch von besonderer Be-
deutung insbesondere, aber nicht ausschließlich, für den sozialwissenschaftlichen Sachunterricht ist (vgl. 
von Reeken 2007, S. 37). Neben der Kategorie „Beutelsbacher Konsens“ werden auch noch „Angaben zum 
Angebot“ sowie die Kategorie „Heterogenität und Gender“ aufgeführt, deren einzelne Merkmale in der 
Tabelle zu finden sind: 

Tab. 4: Diskursive Positionierung

3.5 Interaktions- und Integrationsmöglichkeiten

Durch Interaktions- und Integrationsmöglichkeiten können laut Findeisen/Horn/Seifried (2019) im Rah-
men des Einsatzes von Erklärvideos positive Lerneffekte erzielt werden, wie sie auf der Grundlage ihrer 
Metanalyse zur Wirkung von interaktiven Elementen in Erklärvideos konstatierten.

Wittwer und Renkl weisen außerdem auf der Grundlage ihrer Studienergebnisse darauf hin, dass sich ein 
höherer Lernerfolg einstellt, wenn die Lernenden im Anschluss an eine Erklärung Möglichkeiten der Wei-
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terarbeit und Vertiefung erhalten (vgl. Wittwer/Renkl 2008, S. 49 ff.). Für den Einsatz von Erklärvideos im 
Unterricht bedeutet dies, dass anschließende Lernaufgaben den Lernerfolg unterstützen können. Findeisen/
Horn/Seifried kamen außerdem in ihrer Metaanalyse zur Wirkung von interaktiven Elementen in Erklär-
videos zu dem Schluss, dass diese positive Lerneffekte erzielen (vgl. Findeisen/Horn/Seifried 2019, S. 24).

Tab. 5: Interaktions- und Integrationsmöglichkeiten

4 Arbeit mit dem Kriterienkatalog 

Bisher wurden mit diesem Kriterienkatalog über 50 Erklärvideos z. T. gemeinsam mit Sachunterrichtsstu-
dierenden an der Universität Siegen analysiert. Dabei ist eine große Bandbreite von qualitativ sehr hoch-
wertigen bis hin zu mangelhaften Erklärvideos zu konstatieren. Insbesondere die fehlende fachliche und 
fachdidaktische Qualität in einer Vielzahl der analysierten Erklärvideos war auffällig. So wurde beispiels-
weise keine exakte Fachsprache verwendet und die analysierten Erklärvideos enthielten fachliche Fehler 
(vgl. Gaubitz 2021, S. 138 f.). Zu ähnlichen Ergebnissen kamen bspw. auch Bersch et al. (2020, S. 61). Diese 
Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung der Analyse von Erklärvideos hinsichtlich ihrer Qualität. Dies 
wurde auch von den Studierenden bei der schriftlichen Reflexion über die Analyse der Erklärvideos mithilfe 
des Kriterienkatalogs deutlich: 

„Die kritische Auseinandersetzung mit [Lehr-Lern] Materialien vor dem Einsatz erachte ich als äußerst 
wichtig. Gerade durch die Analyse von Erklärvideos wurde dies bestärkt. Nicht jedes Material, nicht jedes 
Video ist gleichermaßen gut bzw. überhaupt geeignet. Oft sind Darstellungen sachlich nicht korrekt und 
bedürfen bei Nutzung entsprechender Vorbereitungen zum Nachbesprechen.“ (J. Brand) 

Die Rückmeldungen der Studierenden, die mit dem Kriterienkatalog gearbeitet haben, waren aber nicht 
nur in Bezug auf das Analysieren positiv, sondern von den Studierenden wurde auch ein Zugewinn im Hin-
blick auf die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen vermerkt. So wird die Arbeit mit dem Analyseraster 
auch als eine Bereicherung für die grundsätzliche Planung und Gestaltung von Sachunterricht gesehen. 
Folgendes Zitat veranschaulicht dies:

„Die Analyse von Erklärvideos finde ich insofern eine Bereicherung für die allgemeine Planung und 
Gestaltung von Sachunterricht, da sich viele Parallelen zu den Kriterien eines guten Sachunterrichts ziehen 
lassen. […] Meiner Meinung nach lässt sich jeder Punkt [des Kriterienrasters, Anmerkung S. G.] in einer 
Art und Weise auf die Unterrichtsplanung anwenden, wodurch der Katalog eine große Bereicherung für 
mich darstellt.“ (F. Bierbaum)

Ebenfalls liegen erste Erfahrungswerte bei der Produktion von Erklärvideos mithilfe des Kriterienka-
talogs vor. In Anlehnung an das Seminarkonzept von Feuerstein (vgl. 2017) wurden von den Studieren-
den Erklärvideos unter Berücksichtigung des Kriterienkatalogs produziert. Auch in diesem Fall wurde das 
Arbeiten mit dem Kriterienkatalog als Hilfe und Bereicherung erachtet.

5 Ausblick

Um mit Erklärvideos im Sachunterricht lernförderlich zu arbeiten (rezipierend oder produzierend), bedarf 
es einer kritischen Prüfung der fachlichen und fachdidaktischen Qualität, um Auswahl und Verwendungs-
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entscheidungen zu begründen. Dies muss in der Lehrer*innenausbildung aufgrund der aktuellen und zu-
künftigen Bedeutsamkeit sowie der aufgezeigten Defizite verstärkt aufgegriffen werden. Auf die Förderung 
digitalisierungsbezogener Kompetenzen wie der entsprechenden Analysekompetenzen für die kritische 
Überprüfung der fachlichen und fachdidaktischen Qualität in allen Phasen der Lehrer*innenausbildung 
verweist neben dem Strategiepapier zur Bildung in der digitalen Welt auch das Positionspapier der Gesell-
schaft für Didaktik des Sachunterrichts aus dem Jahr 2021. Kriterienkataloge, wie hier vorgestellt, können 
die Ausbildung von Analysekompetenzen unterstützen. 

Mit dem Kriterienkatalog kann neben den gerade beschriebenen Möglichkeiten in der Lehrer*in-
nen(aus)-bildung außerdem in folgenden Perspektiven weitergearbeitet werden: So kann der Einsatz von 
Erklärvideos im Unterricht selbst genauer beforscht werden. Hierzu könnten z.  B. Interventionsstudien 
angefertigt werden, um bspw. den Einfluss von Erklärvideos auf verschiedenste Aspekte – u. a. die Sprache 
– genauer zu untersuchen. Erstrebenswert ist auch die Einrichtung bzw. der Ausbau einer Prüfstelle für 
die Qualität von Erklärvideos, wie sie an einigen Landesmedienzentren wie z. B. der SESAM Mediathek in 
Baden-Württemberg bereits für Filme existiert und seit September 2020 für digitale Bildungsmedien (u. a. 
Erklärvideos) in einer offenen Bildungsmediathek (SODIX, mundo.schule) der Bundesländer eingerichtet 
wurde. Denkbar ist auch, eine Produktionsstelle für hochwertige Erklärvideos für den Sachunterricht auf-
zubauen.
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„Open Educational Resources“ (OER) in der 
Lehrer*innenbildung:  Wie können „OER“ sowie deren 
Qualitätsbeurteilung sinnvoll implementiert werden?

Thomas Heiland

1 Bestandsaufnahme 

Seit einigen Jahren besteht der Präsenzunterricht sowohl aus analogen Unterrichtsmaterialien wie Schulbü-
chern, Arbeitsheften, Transparentfolien und Arbeitsblättern als auch aus digitalen Medien. Filme und Schul-
fernsehen wurden abgelöst von neueren Formaten wie beispielsweise Downloadmaterialien, Lern-Apps, 
YouTube-Videos bzw. Onlinemedien, die virtuell und digital genutzt werden können. Die herkömmlichen 
Lehr-Lernmittel, die weitestgehend qualitätsgeprüft und teilweise mehrfach durch Verlage und Zulassungs-
kommissionen an Bildungsministerien einzelner Bundesländer lektoriert sind, garantieren Rechtssicher-
heit bzw. fachliche Qualität. Dies gilt jedoch nicht für die Online-Lehr-Lernmittel. Daher wurden in den 
letzten Jahren Rechtsmaßstäbe definiert, welche die zunehmende Standardisierung der Lehr-Lernmittel 
sowie deren Onlineplattformen als „Open Educational Resources“ (OER) einerseits aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive (vgl. Muuß-Merholz 2018) initiierten und andererseits zunehmend fachdidakti-
sche Implikationen aufweisen (vgl. z.B. für den Geschichtsunterricht: Mayer-Simmet i.V.; Neubert 2017, S. 
206-216). In den meisten Publikationen und Veröffentlichungen, die sich im Internet finden, zeigen sich 
lediglich Hinweise zur Qualität, die maßgeblich auf rechtlichen und technischen Kriterien beruhen (vgl. 
z.B. Muuß-Merholz 2018). Aus fachlicher, fachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Perspektive 
reicht das für eine hochwertige Lehrer*innenbildung nicht aus. Lehrer*innen müssen online distribuier-
te Bildungsmedien sowie deren Markt (vgl. Neumann 2014, S. 86-98; Neumann 2015) multiperspektivisch 
beurteilen können, um die Qualität des Unterrichts nachhaltig zu sichern. An der Universität Augsburg 
wurden und werden im Rahmen verschiedener Vorhaben Forschungen zur mehrdimensionalen Qualitäts-
beurteilung digitaler und online distribuierter Bildungsmedien initiiert (vgl. Fey 2015; Matthes 2017, S. 7-11), 
welche Forschungsperspektiven transparent machen und Anregungen für die Schulpraxis liefern. Hierzu 
gehören auch gesonderte fachdidaktisch, fach- und erziehungswissenschaftlich inspirierte Untersuchungen 
zu „Open Educational Resources“ (Matthes/Heiland/von Proff 2019) und zu „Lehrvideos“ (Matthes/Siegel/
Heiland 2021). Eine wesentliche, mittlerweile auch praxisrelevante Teilmenge dieser digitalen Bildungsme-
dien für Kontexte des Präsenz-, Wechsel- und Distanzunterrichts stellen die „OER“ dar. 

Die Qualitätsbeurteilung dieser Bildungsmedien durch Lehrer*innen aller Fächer und Schularten steht 
im Fokus, um die Heterogenität der ihnen anvertrauten Schüler*innen in angemessenem Maße zu berück-
sichtigen bzw. zu fördern. Hierbei bedarf es einer Individualisierung der Unterrichtsprozesse, initiiert und 
angeregt durch einen reflektierten Einsatz qualitätsvoller Bildungsmedien, die dann wiederum als „OER“ 
lizenziert sind.
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2 Aktuelle Herausforderungen für Lehrer*innen: 
Heterogenität und Individualisierung 

Bedingt durch die „Corona-Pandemie“ findet seit Frühjahr 2020 verstärkt Onlineunterricht statt. Die Zu-
nahme von Schüler*innen mit Migrationshintergrund, der gestiegene Bedarf an Integration und Inklusion 
(vgl. Textor 2018) sowie die unter anderem pädagogisch und bildungspolitisch aggregierte Anerkennung 
verschiedener Formen bzw. Dimensionen von Heterogenität belasteten das Unterrichten in der Schule, auch 
als noch Präsenzunterricht möglich war. Die Problematiken verschärfen sich durch die Zunahme des Dis-
tanzlernens und des Distanzunterrichts. Die in den neuen Lehrplänen postulierte Kompetenzorientierung 
verstärkt darüber hinaus die Problemlagen erheblich, weil durch sie die Berücksichtigung der Heterogenität 
bzw. der unterrichtlichen Präkonzepte sowie des adaptiven Unterrichtens einen deutlich höheren Stellen-
wert erhalten als bislang. Deshalb muss untersucht werden, ob digital distribuierte „OER“, durch die Leh-
rer*innen kompetent und reflektiert eingesetzt, diesen Herausforderungen begegnen können. 

Um der zunehmenden Diversität und Beanspruchung im schulischen Wirken adäquat begegnen zu kön-
nen, steigt im Sinne einer angemessenen Ziel- und Stoff- bzw. Lehr- und Lernkultur die Bedeutung des 
gesamten Bereichs der „OER“ als didaktisches Mittel zur Erhöhung schulischer Fördermaßnahmen. Leh-
rer*innen sollten Wissens- und Kompetenzzuwächse hinsichtlich des Lehrens und Lernens mit „OER“ er-
werben und Impulse für den Ausbau eines qualitätsvollen bildungsmedienbasierten Unterrichts sowohl für 
Präsenz- als auch für Onlinephasen erhalten. Das umfasst die Bereitstellung rechtlichen Wissens im Kontext 
des Urheber*innenrechts, des Nutzungsrechts sowie der Schrankenbestimmungen, die insbesondere für 
den Bildungsbereich relevant sind. Das „Urheberrechts-Wissensgesellschafts-Gesetz“ (UrhWissG) definiert 
gesetzlich, wie und in welchem Rechtsrahmen (analoge und digitale) Bildungsmedien im (Präsenz-, Wech-
sel- und Distanz-)Unterricht verwendet werden dürfen. Hierbei muss Lehrer*innen vermittelt werden, dass 
die größten urheber*innen- und nutzungsrechtlichen Ausnahmen (und somit Chancen) im reflektierten 
Einsatz bzw. in der Entwicklung von „OER“ liegen. Weil das nur den rechtlichen und technischen Rahmen 
abdeckt, reichen diese Maßgaben keinesfalls für das schulische Lehren und Lernen aus.

Pädagogische, fachliche, fachdidaktische und medientheoretische Implikationen rechtfertigen durch eine 
weitreichende wissenschaftliche Legitimierung erst den Einsatz von „OER“ und ermöglichen Lehrer*innen 
eine umfassende Perspektive auf die Qualitätsbeurteilung von „OER“ (vgl. Matthes/Heiland/von Proff 2019, 
S. 7-14). Somit zeigt sich ein Zusammenhang zwischen Unterrichtsqualität bzw. der Güte entsprechender 
Lehr-Lernmittel. Eine große Chance für „OER“ entsteht insbesondere dadurch, dass sie für individualisie-
rende Unterrichtsprozesse und somit für jegliche Förderorientierung im Unterricht adaptierbar sind (vgl. 
Fey 2015, S. 23 ff.; Fey 2017, S.19 f.). „OER“ können, sofern sie als hochwertig beurteilt werden, den Charakter 
tragfähiger Lehr-Lernmittel aufweisen, um erfolgreichen Unterricht in verschiedenen Settings vorzuberei-
ten und durchzuführen. 

Die Frage nach dem Nutzen von „OER“ für den Unterricht muss – immer unter der Prämisse einer hohen 
Qualität – multiperspektivisch beantwortet werden. Diese Lehr-Lernmittel können wegen deren techni-
schen und rechtlichen Flexibilität nach einer entsprechenden Qualitätsbeurteilung sowohl im Präsenz- und 
Wechsel- als auch in verschiedenen Formaten des Distanzunterrichts eingesetzt werden. Im Präsenzunter-
richt lassen sich Materialien wie beispielsweise von „SeGu Geschichte“ von der Plattform herunterladen, 
ausdrucken und im Klassensatz kopieren. Durch den Aufbau der Module wird eine Onlinebearbeitung im 
Präsenzunterricht realisiert. Es besteht die Möglichkeit, die Materialien in unterschiedlichen Sozialformen 
wie im Frontalunterricht oder in Partner- bzw. Gruppenarbeit zu bearbeiten. 

Durch das asynchrone Distanzlernen und die Bearbeitung der Module im Onlineformat werden die Er-
gebnisse ohne Download bearbeitet und anschließend zur Korrektur an die Lehrkraft weitergegeben, da 
hierdurch eine Aufgabenbearbeitung und termingerechte Abgabe sowie eine selbstgesteuerte Wissensaneig-
nung durch die Schüler*innen ermöglicht wird. Insbesondere das Distanzlernen befähigt Schüler*innen bei 
entsprechend didaktisch fundiertem Einsatz des Materials wie beispielsweise bei „SeGu Geschichte“, dass 
diese materialbasiert, zeitlich und örtlich flexibel Module bearbeiten, die anschließend der Progression mit-
tels fix vorgegebener Abgabetermine dienen können. Weitere Möglichkeiten des Einsatzes ergeben sich im 
synchronen Distanzunterricht, indem die einzelnen Module zum Gegenstand von Videokonferenzen oder 
die Ergebnisse der Modulbearbeitung in einer elektronischen Sitzung besprochen werden. Eine Mischung 
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der hier vorgeschlagenen Formate lässt sich beim Wechselunterricht beobachten, da sich die entsprechen-
den digitalen und analogen unterrichtlichen Methoden flexibel einsetzen lassen. 

In allen Settings wird offensichtlich, dass durch den Einsatz von „OER“ die Heterogenität berücksich-
tigt und die Individualisierung als bedeutendes Unterrichtsprinzip fokussiert wird. Der spezifische Nutzen 
von „OER“ wie beispielsweise von „SeGu Geschichte“ liegt in deren rechtlich kodifizierten Adaptivität. Alle 
Materialien können sowohl im Online- als auch im Downloadformat permanent verändert und auf die Be-
dürfnisse der jeweiligen Klasse bzw. der Jahrgangsstufe und Schulart angepasst werden. Dies hat zur Folge, 
dass sämtliche Materialien potenziellen Lernschwächen gerecht werden oder Inklusionsspezifika zu berück-
sichtigen vermögen. Beispielsweise können zu Videos Untertitel für Sehschwächen oder zu Bildern auch 
Audiodateien, die den Bildinhalt erklären, hinzugefügt werden. Ebenfalls kann das Material in eine „Leichte 
Sprache“ oder in einen mehrsprachigen Kontext transformiert werden.

Um „OER“ zu operationalisieren und die Möglichkeiten dieser Materialien begreifbar zu machen, wer-
den im Folgenden der Terminus „OER“ sowie die Einzelbestandteile dieses Kompositums definiert und 
expliziert. 

3 Begriffsbestimmung: „Open Educational Resources“ (OER)

Im Jahre 2012 findet sich der „OER“-Begriff zum ersten Mal in einer deutschsprachigen Fassung.

 „[Open Educational Resources sind] Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen in Form jedes Mediums, digital 
oder anderweitig, die gemeinfrei sind oder unter einer offenen Lizenz veröffentlicht wurden, welche den kosten-
losen Zugang sowie die kostenlose Nutzung, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit 
geringfügigen Einschränkungen erlaubt“ (UNESCO 2012).

Im deutschen Sprachgebrauch werden auch andere Begriffe wie beispielsweise „Freie Bildungsmateria-
lien“, „Freie Bildungsmedien“ oder „Offene Lehr-Lern-Materialien“ verwendet. Anders als im englischen 
Pendant entstand keine einheitliche Terminologie. 

4 Kennzeichen von „OER“ 

Die Zerlegung des Kompositums „OER“ in seine begrifflichen Bestandteile ermöglicht dessen exakte Ana-
lyse.

Der Terminus „OPEN“ beinhaltet vier wesentliche Implikationen.

1. Ein offener Zugang sollte bewerkstelligt werden. Das bedeutet, dieser muss einfach herzustellen 
sein, indem der Distributionsweg über das Internet erfolgt bzw. eine händische Nutzbarkeit als 
Ausdruck oder über CD-ROM möglich ist. In diesen Bereich fällt auch, dass der Zugang erst 
durch eine Registrierung auf eine OER-Onlineplattform über einen Identifizierungs- und Pass-
wortschutz erfolgt.

2. Viele Onlineplattformen stellen „OER“ kostenlos zur Verfügung, kostenpflichtige Angebote ver-
langen teilweise höhere Summen. Daher bedeutet „OPEN“ nicht „FREE“.

3. Im Gegensatz dazu werden „OER“ stets über offene Dateiformate, die nicht überteuert kosten-
pflichtig sind, distribuiert, wobei PDF-Formate eine Ausnahme bilden. 

4. „OPEN“ konstituiert sich durch die Tatsache, dass, wie Abb.1 zeigt, die Materialien in einer be-
stimmten Form lizenziert sind. In den letzten Jahren setzte sich das Lizenzmodell der „Creative 
Commons“ (vgl. www.creativecommons.org, Abruf: 20.02.2021) durch.1 Durch verschiedene Mo-
dule ergeben sich folgende sechs Lizenzen:

1 Im Rahmen des vorliegenden Beitrags können nicht alle Elemente des Modells sowie dessen Module, aus denen 
sich die verschiedenen Lizenzen zusammensetzen, diskutiert werden. Hierzu sei auf Muuß-Merholz (2018) ver-
wiesen.

http://www.creativecommons.org
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Abb. 1: Überblick über die Lizenzmodelle (eigene Darstellung)2

Wie Abbildung 1 verdeutlicht, ergeben sich daraus zwei Lizenzmodelle, die im engeren Sinne als „OPEN“ 
zu definieren sind. Dies betrifft die beiden Lizenzen „CC BY“ und „CC BY-SA“. Lehrer*innen sollten dafür 
sensibilisiert werden, auf die Lizenzierung von Lehr-Lernmitteln in diesen beiden Formaten zu achten, um 
urheber*innen- und nutzungsrechtlich gesicherte Angebote im Unterricht zu verwenden. 

Der Begriff „EDUCATIONAL“ umfasst mehrere Stränge. Erstens werden in den meisten Fällen nur sol-
che Lehr-Lernmittel einbezogen, die für Bildungszwecke bestimmt sind. Zweitens muss geklärt werden, ob 
diese bereits eine praktische Bewährung erhalten haben oder ob es ausreicht, dass sie nur eine pädagogisch-
didaktische Zweckbestimmung aufweisen. Drittens betrifft „EDUCATIONAL“ diejenigen Lehr-Lernmit-
tel, die eine didaktische Aufarbeitung beinhalten, was nicht zwingend erforderlich sein muss, weil auch in 
anderen „Offenen Materialien“ etwas gelernt werden kann. 

„RESOURCES“ als vielschichtiger Begriff beinhaltet sowohl Lehr-Lernmittel zum Download und Aus-
druck als auch Online-Materialien. Der Umfang der Lehr-Lernmittel kann gesamte Lehrpläne und Kurse 
sowie einzelne Arbeits- und Übungsblätter inkludieren.

2 Creative Commons CC BY 4.0, vgl. https://de.creativecommons.net/2017/01/23/es-ist-vollbracht-die-ccpl-4-0-in-
offizieller-deutscher-uebersetzung-ist-da/ (Abgerufen: 01.03.2021). Dabei handelt es sich um eine Übersetzung der 
englisch verfassten Originallizenzen ins Deutsche.

https://de.creativecommons.net/2017/01/23/es-ist-vollbracht-die-ccpl-4-0-in-offizieller-deutscher-uebersetzung-ist-da/
https://de.creativecommons.net/2017/01/23/es-ist-vollbracht-die-ccpl-4-0-in-offizieller-deutscher-uebersetzung-ist-da/
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5 „Augsburger Analyse- und Evaluationsraster für 
analoge und digitale Bildungsmedien“ (AAER) – ein 
wissenschaftsbasiertes Instrument zur Qualitätsanalyse 

Wie Matthes, Heiland und von Proff (2019, S. 8) beschreiben, führt ein reiner Rekurs auf rechtliche und 
technische Qualitätsaspekte, die sich teilweise in Beurteilungssystematisierungen im Internet finden, nicht 
allein zu einer ganzheitlichen Evaluation von Lehr-Lernmitteln, da für eine umfassende Qualitätsbeurtei-
lung fachliche, fachdidaktische, allgemeindidaktische, erziehungswissenschaftliche und medientheoreti-
sche Faktoren als Voraussetzung dienen (vgl. Matthes/von Proff/Schenk 2019, S. 24-26). Bei einer genaueren 
Sichtung einschlägiger Publikationen dominieren teilweise affirmative Bekräftigungen, die eine multipers-
pektivische, zum Teil kritische Beurteilung aus genuiner Perspektive der lehramtsspezifischen Bezugswis-
senschaften zu wenig fokussieren (vgl. z. B. Heinen/Kerres/Blees 2014, S. 12; Deimann 2018, S. 72). Diese 
Ausrichtung kann für eine sachgerechte Qualitätsbeurteilung von „OER“ nur eingeschränkt ausreichen.

In früheren Zeiten stammten Lehrmittelraster zumeist aus der Forschung zu Schulbüchern, weil diese 
als Leitmedien im traditionellen Präsenzunterricht fungierten. Zu den im wissenschaftlichen Kontext oft 
genannten Beurteilungsinstrumentarien gehören das „Bielefelder Raster“ (vgl. Laubig/Peters/Weinbrenner 
1986) bzw. das „Reutlinger Raster“ (Rauch/Tomaschewski 1986), die allerdings eine sehr analog basierte 
Ausrichtung aufweisen. In den breit angelegten Schweizer Forschungen zu Lehr-Lernmitteln entstand 2011 
das erste Online-Tool „Levanto“ (vgl. Wirthensohn 2012, S. 199-213). Allen bislang thematisierten Rastern 
ist gemeinsam, dass sie sich nicht primär an Lehrer*innen richten, weil sie wie beispielsweise das „Biele-
felder Raster“ im Hinblick auf die Theorieentwicklung zu komplex wirken. Vielmehr orientieren sie sich an 
der Zielgruppe Lehrmittelautor*innen, an Zulassungsstellen der Schweizer Kantone wie etwa bei „Levanto“ 
bzw. an den Spezifika der Schulbücher (vgl. Mayer-Simmet 2021). 

Auf der Basis dieser und weiterer kritischer Gesichtspunkte zu bestehenden Rastern der Lehr-Lernmit-
televaluation gelangt Fey (2015, S. 66 f.) zu einer methodischen Begründung für ein Raster, das Verände-
rungen auf dem Lehr-Lernmittelmarkt, insbesondere den Implikationen „Kostenfreien Lehrmaterials aus 
dem Internet“ sowie der „OER“, Rechnung trägt. Das „Augsburger Analyse- und Evaluationsraster für ana-
loge und digitale Bildungsmedien“ (AAER) bildet einen entsprechenden Lehrrahmen (vgl. Fey 2015; Fey/
Matthes 2017), welcher im erziehungswissenschaftlichen Projekt „Bildungsmedien Online“ von 2012 bis 
2015 entwickelt und 2016 adäquat für den Einsatz in Veranstaltungen für (angehende und praktizierende) 
Lehrer*innen adaptiert wurde. Nach den Einsatzversuchen in universitären Lehrveranstaltungen für Lehr-
amtsstudierende an der Universität Augsburg wurde es aufgrund der hohen erziehungswissenschaftlichen 
Komplexität elementarisiert und in einem entsprechenden Sammelband publiziert (vgl. Fey/Matthes 2017). 
Seit 2020 besteht eine digitale Version des Rasters, sodass es sich insbesondere für die Analyse digital dis-
tribuierter Lehr-Lernmittel eignet. Die analogen bzw. digitalen Formate des Rasters folgen nicht einer vorab 
definierten Unterrichtstheorie oder einem bestimmten Unterrichtskonzept (vgl. Fey 2017, S. 19). Im Fokus 
stehen Diskurse und Debatten um die Qualität der Schule, des Unterrichts sowie der Aufgaben (vgl. May-
er-Simmet 2021) in der Allgemeinen Didaktik und der Empirischen Schul- und Unterrichtsforschung. Die 
Grundannahme beruht auf einem „Alignment“ zwischen „gutem“ Unterricht und „guten“ Bildungsmedien, 
wobei das „AAER“ als Tool die Grundlage für eine theoretisch differenzierte, unterrichtspraktisch orien-
tierte Analyse und Evaluation bildet. Mithilfe dieses Rasters lassen sich alle Arten von Bildungsmedien, 
sowohl analoge als auch digitale, anhand allgemeindidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Quali-
tätsdimensionen beschreiben und beurteilen. Um den Ansprüchen der Schul- und Unterrichtspraxis bzw. 
der Lehrer*innen gerecht zu werden, erfolgt die Aufteilung des Rasters „in die Elemente ‚Beschreibung‘, 
‚Item‘ und ‚Indikatoren‘“ (ebd.). Zunächst wird jedes Analysekriterium des Rasters beschrieben und erklärt, 
was zu einer Erleichterung der Evaluation eines Bildungsmediums erheblich beiträgt. Anschließend wird 
in Form eines Aussagesatzes ein Item formuliert, welches in Bezug auf ein ausgewähltes Bildungsmedium 
mit Hilfe einer fünfstufigen Likert-Skala, 1. „Trifft nicht zu“, 2. „Trifft weniger zu“, 3. „Trifft eher zu“ und 4. 
„Trifft voll zu“ sowie „Nicht bewertbar“, klassifiziert wird. Die „Indikatoren“ umfassen exemplarische Erklä-
rungsmaßstäbe für eine positive Evaluation eines Bildungsmediums unter der Perspektive des Kriteriums. 
In der elementarisierten Form des „AAER“ werden diese Kriterien zu acht Dimensionen zusammengefasst, 
sodass zwei bis vier Kriterien pro Dimension auftauchen (vgl. Fey 2017, S. 31-46). Die acht Dimensionen 
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lauten: „Diskursive Positionierung“, „Makrodidaktische und bildungstheoretische Fundierung“, „Mikrodi-
daktische Umsetzung“, „Kognitive Strukturierung“, „Aufgabendesign“, „Bild- und Textkomposition“, „An-
lehnung an Curriculum und fachspezifische Bildungsstandards“ sowie „Unterrichtspraktische Anwendbar-
keit und Anwendungstransparenz“ (vgl. ebd., S. 31). Die Ansprüche und Realisierungsmöglichkeiten von 
Herausforderungen zur Heterogenität, Individualisierung bzw. zur Inklusion und zur Integration können 
durch das „AAER“ umfassend analysiert werden, wobei diese Implikationen zur Analyse von Heterogenität 
bereits aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive beleuchtet wurden (vgl. Heiland/Neumann/Streitber-
ger 2017). Insofern liefert das Raster für eine Analyse von „OER“ erste Anhaltspunkte, die dringend einer 
fachlichen und fachdidaktischen Spezifizierung und Ergänzung bedürfen.3

6 Maßstäbe der Qualitätsbeurteilung aus praktischer Perspektive

Der Einsatz des „AAER“ wurde an der Universität bereits in erziehungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Lehrveranstaltungen von verschiedenen Dozierenden zur Bildungsmedienanalyse erfolgreich prak-
tiziert. In der Geschichtsdidaktik wurde ein Seminar durchgeführt, in dem Studierende aller Lehrämter 
„OER“ für den Geschichtsunterricht mit Hilfe des „AAER“ beurteilten. Zunächst analysierten die Studie-
renden die Lehr-Lernmittel anhand selbstgewählter Kriterien. Anschließend erfolgte eine Einführung in 
das „AAER“ sowie in Prinzipien guten Geschichtsunterrichts. Danach beurteilten die Studierenden die vor-
her ausgewählten Lehr-Lernmittel ein weiteres Mal mithilfe des Rasters. Das Resultat ergab, dass dadurch 
die Qualitätsbeurteilung einerseits fundierter und strukturierter wurde (vgl. Mayer-Simmet/Heiland, i.V.), 
andererseits erfolgte die Auswertung auch schneller, da die Studierenden in ihrer Beurteilung reflektierter 
wurden.

Ein Beispiel, das „AAER“ in der Lehrer*innenfortbildung einzusetzen, stellt die staatliche Initiative des 
Bundeslandes Sachsen-Anhalt dar, in der im Jahre 2020 Seminarleiter*innen für den Vorbereitungsdienst 
zur qualifizierten Bildungsmedienanalyse und -evaluation weitergebildet wurden. Hierbei fand unter ande-
rem das „AAER“ Anwendung, indem es als Analyse- und Evaluationsinstrument zur Beurteilung verschie-
dener analoger bzw. digitaler Bildungsmedien, unter anderem „OER“, diente. Aus den Rückmeldungen und 
den Auswertungsgesprächen stellte sich heraus, dass das „AAER“ als ein sehr sinnvolles Instrumentarium 
für einen qualifizierten Einsatz zur Schulbuch- und Bildungsmedienanalyse empfunden wurde und daher 
an die Lehrer*innen im Vorbereitungsdienst multipliziert werden sollte. 

Bei regionalen Fortbildungsveranstaltungen zur rastergestützten Qualitätsbeurteilung von „OER“ konn-
ten aufgrund der zeitlichen Kürze der Veranstaltung keine erkennbaren Ergebnisse oder Rückschlüsse be-
züglich der Kompetenzentwicklung durch den Einsatz des „AAER“ nachgewiesen werden. In der nächsten 
Zeit wird eine weitere Implementierung des „AAER“ in den Praxisfeldern Schule und Lehramtsausbildung 
intendiert, wobei durch die nunmehr erfolgte Digitalisierung des Tools eine breitere Dissemination in die 
Lehrer*innenbildung angestrebt wird. 

7 „OER“ im Lichte des „AAER“ – Maßstäbe der 
Qualitätsbeurteilung aus wissenschaftlicher Perspektive 

An der Universität Augsburg wurde aufgrund der sehr allgemeindidaktischen und erziehungswissenschaft-
lichen Ausrichtung und Perspektive des „AAER“ der Versuch unternommen, für verschiedene Fächer eine 
fachlich und fachdidaktisch fundierte Analyse ausgewählter „OER“ vorzunehmen und diese mit Hilfe des 
„AAER“ bzw. teilweise darauf aufbauender fachlicher bzw. fachdidaktischer Kriterien zu untersuchen. Ziel 
der Augsburger fachdidaktischen Forschungen zu „OER“ im Lichte des „AAER“ ist es, fachdidaktische Be-

3 Streitberger und Ohl (2017) erkennen in einer ersten Analyse geographiedidaktischen Materials (, das nicht „OER“ 
ist) die Notwendigkeit einer fachspezifischen Operationalisierung des „AAER“. Zu einer ähnlichen Einschätzung 
im Rahmen der Beurteilung digitaler Bildungsmedien für den Biologieunterricht gelangen Meier und Heiland 
(2021). 
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urteilungsschwerpunkte und Desiderata aus der fachspezifischen und multiperspektivischen Beschäftigung 
mit dem „AAER“ zu extrahieren (vgl. die Beiträge in: Matthes/Heiland/von Proff 2019). 

Die beiden Deutschdidaktiker*innen Maiwald und Fetsch (2019, S. 69-80) analysieren „OER“ aus Sicht 
ihrer Fachdidaktik. Sie stellen fest, dass große Unterschiede hinsichtlich der Qualität der Angebote beste-
hen, welche Lehrer*innen bei der Beurteilung von „OER“ für den Deutschunterricht erkennen müssen. 
Aus deutschdidaktischer Perspektive bilden „OER“ eine potenzielle Grundlage für digital fortschrittlichen 
Unterricht. 

Fäcke (2019, S. 81-92) analysiert aus der Perspektive der Romanischen Sprachen und Literaturen aus-
gewählte Vokabellernprogramme. Sie erkennt in den online distribuierten Angeboten sehr große Unter-
schiede im romanistikdidaktischen Niveau, weshalb es einer kritischen Analyse und Evaluation auf fach-
didaktisch fundierter Grundlage durch die Lehrer*innen bedarf.

Balcke und Bersch (2019, S. 93-107) beschäftigen sich mit den Angeboten der Lernplattform „Serlo“ für 
den Mathematikunterricht. Sie erkennen, dass sich nicht alle Lehr-Lernmittel auf aktuellem fachdidakti-
schen Niveau befinden und die Chancen der digitalen Trägermedien noch nicht genügend genutzt werden. 
Insofern müssen Lehrer*innen bei der Beurteilung der „OER“ sowie ihrer Plattformen dazu qualifiziert 
werden, das Potenzial von „OER“, die rein online genutzt werden, sowohl medien- als auch mathematik-
didaktisch wahrzunehmen, um diese Erkenntnisse unterrichtspraktisch umzusetzen.

Eine politikdidaktische Perspektive bieten Hiller und Brunold (2019, S. 108-121). Sie analysieren aus-
gewählte fachspezifische Angebote und betonen insbesondere den positiven Nutzen von „OER“ für einen 
ansprechenden, aktualitätsbezogenen Politikunterricht. Lehrer*innen müssen dazu angeleitet werden, zu 
beurteilen, ob Interessen von Unternehmen oder Verbänden im Hintergrund stehen.4

Kirchner (2019, S. 122-139) beleuchtet die Implikationen für die Kunsterziehung. Sie beurteilt die Quali-
tät der „OER“-Materialien sehr unterschiedlich. Kunstlehrer*innen müssen deswegen in die Lage versetzt 
werden, alle Materialien sorgsam zu prüfen.

Den religionspädagogischen Kontext analysieren Graf und Kürzinger (2019, S. 140-156) aus der Perspek-
tive beider christlicher Konfessionen. Ihre Empfehlung für Religionslehrer*innen lautet, sich die Materia-
lien genau anzusehen. Allerdings präferieren sie eine fachspezifische Erweiterung des „AAER“ auf wissen-
schaftlicher bzw. unterrichtspraktischer Ebene. 

Zu einem ähnlichen Schluss gelangen Mayer-Simmet und Heiland (2019, S. 157-168) für den Geschichts-
unterricht. Sie beurteilen exemplarisch die Qualität der Angebote auf der fachspezifischen Plattform „SeGu 
Geschichte“. Die beiden Autoren fordern, die Qualität von „OER“ für das historische Lernen auf breiter er-
ziehungswissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer Basis zu diskutieren. 

Müller, Ohl und Streitberger (2019, S. 169-182) beschreiben abschließend „OER“ für den Geographie-
unterricht. Sie plädieren für eine differenzierte Beurteilung dieser Lehr-Lernmittel. Das „AAER“ muss aus 
deren Perspektive in der Schulpraxis breiter genutzt, aber geographiedidaktisch konkretisiert werden. 

8 Fazit 

Lehrer*innen müssen in die Lage versetzt werden, „OER“ kompetent in ihrem eigenen Unterricht einzu-
setzen, um dadurch den aktuellen bildungspolitischen und pädagogischen Herausforderungen angemessen 
zu begegnen. 

Ein intensives und kritisches Nachdenken über Bildungsinhalte bildet die unabdingbare Grundlage für 
eine Diskussion um den Einsatz von „OER“. Lehrer*innen sollten erkennen, dass sie mit Hilfe des „AAER“ 
„OER“ angemessen beurteilen können. 

Durch die Passung an den Lehrplan und an die damit korrespondierenden Postulate der Kompetenzori-
entierung bedarf es bei den Lehrer*innen unter anderem der Ausbildung einer digitalen Bildungsmedien-
kompetenz (vgl. Matthes/Heiland/Meyer/Neumann 2017), die durch die Beschäftigung und die Anwendung 
des „AAER“ grundgelegt wird.

4 Hierfür eignet sich insbesondere die Analysekategorie der „Diskursiven Positionierung“ des AAER (vgl. Fey/Matt-
hes 2017). 
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Lehrer*innen, welche fachliches, fachdidaktisches, erziehungswissenschaftliches, medientheoretisches, 
technisches und rechtliches Wissen besitzen, können sowohl „OER“ als auch das „AAER“ nutzen, um einen 
hochwertigen Online-Unterricht in Präsenz und in Distanzformaten zu gestalten. 

Zukunftsfähiger Unterricht setzt, wie der vorliegende Beitrag zeigt, die Implementierung der „OER“ so-
wie deren Qualitätsbeurteilung (AAER) und darauf aufbauend die Aus- bzw. Fortbildung aller Lehrer*in-
nen voraus.
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Welche Kompetenzen können bei Schüler*innen 
und Lehrer*innen im Rahmen eines digitalen und 
handlungsorientierten Lernzirkels gefördert werden?  
Unterrichtsbeispiele aus dem Projekt „World2Go“

Sascha Henninger & Katharina Schnur

Die Projektidee zu „World2Go“ basiert auf den Erfahrungen und Erkenntnissen des Vorgängerprojektes 
„In 80 Minuten um die Welt“. In „80 Minuten“ begegnen Schüler*innen am außerschulischen Lernort ei-
nes Botanischen Gartens charakteristischen Pflanzenvertretern, die in spezifischen Klimazonen vorkom-
men. Unterstützt durch eine projekteigene Web-Applikation absolvieren die Schüler*innen eigenständig 
verschiedene Lernstationen und erarbeiten unterschiedliche Anpassungsstrategien der Pflanzen an ihrem 
Klimastandort. Durchgeführt wird das Projekt ganzjährig unter hohem Personalaufwand im Fachbereichs-
garten der Biologie an der TU Kaiserslautern. 

Die letzten Jahre haben gezeigt, dass das Projekt zunehmend von Schulen außerhalb der Stadt und dem 
Landkreis Kaiserslautern wahrgenommen wird. Oftmals bedeutet dies für die Schulen vorab einen großen 
organisatorischen Aufwand zur Buchung eines Busses oder von Bahnfahrkarten sowie der Freistellung der 
Schüler*innen und Lehrer*innen für den entsprechenden Vormittag. Um den Schulen und damit auch den 
Lehrer*innen und Schüler*innen den Zugang zu erleichtern, wird das Projekt „In 80 Minuten um die Welt“ 
nun mobil gemacht. Hierzu werden die einzelnen Stationen didaktisch und methodisch umstrukturiert und 
so aufbereitet, dass die Stationen nicht mehr am außerschulischen Lernort des Botanischen Gartens durch-
geführt werden, sondern im Klassenzimmer. Das verwendete Pflanzen- und Versuchsmaterial wird in einer 
sogenannten Geobotanik-Box zur Verfügung gestellt und nach Anfrage an die Schulen versendet - hieraus 
leitet sich der Name „World2Go“ ab. 

Das Projekt „World2Go“ orientiert sich am Grundgedanken der Kultusministerkonferenz. Demnach ha-
ben Schulen in Deutschland einen Bildungs- und Erziehungsauftrag, die Schüler*innen „angemessen auf 
das Leben in der derzeitigen und künftigen Gesellschaft vorzubereiten und sie zu einer aktiven und verant-
wortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen Leben 
zu befähigen“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 5). Konkret bedeutet dies, dass Schulen für die Schüler*in-
nen der Wegbereiter für ebendiese digitale Welt sind. Im Umkehrschluss bedeutet dies aber auch, dass nicht 
nur die Schüler*innen neue digitale Kompetenzen erfahren müssen, sondern auch die Lehrer*innen die 
Möglichkeit erhalten, diese Kompetenzen zu erwerben und im Unterricht für ihre Schüler*innen zielgerich-
tet zu implementieren. Hierfür bedarf es entsprechender Fort- und Weiterbildungsangebote für Lehrer*in-
nen in der dritten Phase der Lehrerbildung. Mit Blick auf die Kompetenzentwicklung der Schüler*innen 
bieten sich dementsprechend u. a. die vier Zielperspektiven des schulischen Lernens mit digitalen Medien 
von Eickelmann/Gerick (2020, S. 155 ff.) an: 
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Abb. 1:  Vier Zielperspektiven schulischen Lernens mit digitalen Medien (Eickelmann/Gerick 2020, S. 155 ff.; eigene 
Darstellung)

Stufe 1, die Vermittlung von Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien, ist ein Ziel, welches ledig-
lich im Laufe der gesamten Schullaufbahn erreicht werden kann. Bezogen auf das Projekt „World2Go“ wird 
daher die Voraussetzung formuliert, dass die Schüler*innen der Oberstufenkurse wissen, wie beispielsweise 
ein Foto oder Video mit dem Tablet-PC oder dem Smartphone gemacht wird. Hier bietet die eigens für das 
Projekt konzipierte Web-Applikation auch eine entsprechende Verknüpfung an, sodass diese nicht verlassen 
werden muss. 

Die „Nutzung digitaler Medien zur Verbesserung des fachlichen Lernens“ (Eickelmann/Gerick 2020, S. 
155 ff.) (Stufe 2) spielt im Projekt „World2Go“ eine wichtige Rolle. Zwar basiert der Kern des Projektes auf 
einer Web-Applikation, jedoch werden einige Aufgaben von den Schüler*innen noch auf einem handlungs-
orientierten, analogen Weg gelöst. Die Applikation dient hauptsächlich als Leitfaden für den Ablauf und 
der visuellen Aufbereitung der Lerninhalte. Ergänzt werden die fachlichen Inhalte durch analoge Versuchs-
aufbauten oder auch der haptischen Auseinandersetzung mit Originalpflanzen. Mit der Kombination aus 
analog und digital soll dementsprechend eine Verbesserung des fachlichen Lernens erfolgen. 

Stufe 3 schließlich ist die herausforderndste Ebene. Die Entwicklung und Umsetzung neuer Formen des 
Unterrichtens liegt nicht nur in den Händen der Lehrer*innen. Auch die Schule muss ihren entsprechenden 
Teil dazu beitragen. Im Rahmen des Projektes „World2Go“ gilt es demnach herauszufinden, inwiefern die 
teilnehmenden Lehrer*innen die neu erworbenen Kompetenzen im didaktischen und methodischen Be-
reich in ihren Unterricht einsetzen, um so zum Beispiel eigenständig einen Lernzirkel zu entwickeln und 
diesen entweder im Unterricht selbst oder in einer Projektwoche den Schüler*innen zur Verfügung zu stel-
len (vgl. Eickelmann/Gerick 2020, S. 155 ff.).

Die vierte Stufe lässt sich ebenfalls, wie Stufe 3 auch, auf die Institution Schule übertragen. Die Entwick-
lung und Förderung der Medienkompetenz lässt sich nur erreichen, wenn alle Lehrer*innen ihren Unter-
richt an entsprechend strukturierte Konzepte der Schule anpassen (vgl. Eickelmann/Gerick 2020, S. 155 ff.). 

1 Phase 1 – Der Lernzirkel „World2Go“

Zur Durchführung der Inhalte des Lernzirkels „World2Go“ bestellen die Lehrkräfte eine Geobotanik-Box. 
Geographisch beziehen sich die Geobotanik-Boxen auf die Subtropen und Tropen. Folgende Tabelle 1 zeigt 
einen kleinen thematischen Einblick: 

Tab. 1: Überblick der „World2Go“-Stationen der Klimazone Tropen und Subtropen

Mithilfe des Lernzirkels lernen die Schüler*innen der Klasse 11-13 die angepasste Pflanzenwelt der einzel-
nen Standorte kennen. Unter Berücksichtigung der Lehrplaninhalte für die Unterrichtsfächer Erdkunde 
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bzw. Gemeinschaftskunde und Biologie werden die Themen Klimazonen, Standortanpassungen von Pflan-
zen, Nutzpflanzen und Böden thematisiert. Die Geobotanik-Boxen werden ganzjährig angeboten und kön-
nen so zeitlich flexibel in geplante Unterrichtseinheiten eingesetzt werden. Im Sinne der Nachhaltigkeit ist 
ein Rückgriff auf Pflanzen und Inhalte immer wieder möglich. Generell ist der Lernzirkel einer Geobotanik-
Box so konzipiert, dass die Schüler*innen an digitalen Stationen arbeiten und dort jeweils einen Pflanzen-
vertreter und seine Anpassungsstrategie an den Klimastandort kennenlernen. Anhand der konsequenten 
Auswahl einzelner Vertreter der Klimazonen ist es so möglich ein problembasiertes Lernen zu ermöglichen, 
bei dem die Schüler*innen sich auf ein Thema konzentrieren und daraus Details erläutern, herausstellen 
und erfahrbar machen. Werden zum Beispiel prägnante morphologische Eigenschaften bei einer Pflanze 
entdeckt, können diese auf andere Pflanzen übertragen werden oder in einer weiterführenden Transferauf-
gabe wieder Verwendung finden – sofern sich die Schüler*innen an den Pflanzenvertreter erinnern (vgl. 
Kerres 2018, S. 373).

Jedoch variieren in dem Lernzirkel nicht nur die Inhalte. Bei der methodischen Betrachtung zeigt sich, 
dass mittels unterschiedlicher Aufgabenstellungen und Aufgabenformate möglichst alle Lerntypen ange-
sprochen werden sollen. Dementsprechend werden verschiedene Medien genutzt, um die Stationen digital 
zu unterstützen. An erster Stelle steht die Arbeit mit dem Tablet-PC. Mittels der projekteigenen Web-Appli-
kation erhalten die Schüler*innen neben Informationen und Aufgabenstellungen auch Arbeitsanweisungen 
für beispielsweise die Durchführung eines Versuches oder Experimentes. Die multimediale Informations-
vermittlung unter Einbindung von Bildern und Videos sowie Audiomaterial erhöht die Anschaulichkeit, 
verdeutlicht die Relevanz des Themas und spricht unterschiedliche Rezeptionskanäle und kognitive Ver-
arbeitungsprozesse an. Visuell unterstützend werden zwei Arten von Videos eingesetzt – einerseits werden 
die Inhalte mittels Bild- und passender Audioinformation dargestellt, andererseits bieten sog. Sketch-Vi-
deos die Möglichkeit ohne Ton, lediglich mit einer Kombination aus Bild- und Textinformation, zu arbeiten. 
Diese Vorgehensweise wurde bewusst gewählt, um durch das vorgegebene Lesetempo die Aufmerksamkeit 
der Schüler*innen auf komplexe Inhalte zu lenken. Auch werden die Schüler*innen danach aufgefordert, 
die akustischen und visuellen Informationen aus dem Video zu analysieren oder hinsichtlich einer lohnen-
den Fragestellung der zu bearbeitenden Station auszuwerten. 

Ein weiterer Vorteil des Einsatzes der projekteigenen Web-Applikation „World2Go“ ist die Möglichkeit 
Aufgaben für die Schüler*innen binnendifferenziert zur Verfügung zu stellen. Dies bedeutet konkret: haben 
die Schüler*innen zum Beispiel eine Frage falsch beantwortet, kann mithilfe eines „Switches“ (Schalter, 
der eine Abzweigung vom Lernpfad ermöglicht) eine Zusatzinformation für die Schüler*innen angeboten 
werden. Gleiches funktioniert auch vor einer Aufgabenstellung, wenn die Schüler*innen selbst entscheiden 
dürfen in welchem Antwortformat sie antworten. So können sie an einigen Stellen wählen, ob sie die Ant-
wort lieber als Audio aufnehmen oder einen Text formulieren und eintippen möchten.

Bei den Antwortformaten werden den Schüler*innen unterschiedliche Möglichkeiten angeboten. Alle 
Eingaben der Schüler*innen können von der Lehrperson direkt nach dem Hochladen der Ergebnisse ein-
gesehen werden. 

Generell lassen sich die Antwortformate in zwei Kategorien abbilden: in der ersten befinden sich dieje-
nigen Antwortformate, die sich mittels einfacher Programmiertechnik als richtig oder falsch identifizieren 
lassen. Hierunter zählen neben den klassischen Single- oder Multiple-Choice- auch Sortier- oder Schätz-
aufgaben. An dieser Stelle ist es dann auch möglich, eine vorher definierte Anzahl an Punkten zu vergeben. 
Der größte Nachteil dieser Kategorie offenbart sich mit Blick auf die Anforderungsbereiche der Aufgaben. 
Der Aufgabentyp lässt lediglich den Anforderungsbereich 1 und nur ansatzweise auch Anforderungsbe-
reich 2 zu. Das Ziel der Oberstufe sollte jedoch sein verstärkt Anforderungsbereich 3 in den Fokus zu stel-
len. Aufgabenformate in denen die Schüler*innen angeeignetes Wissen anwenden oder auf andere Themen 
übertragen, sind daher kaum mit vorformulierten Antwortmöglichkeiten zu bearbeiten. Daher beinhaltet 
die zweite Kategorie alle weiteren Aufgabentypen, welche sowohl Anforderungsbereich 2 als auch 3 abde-
cken. Solche offenen Aufgabenstellungen werden meist in Form eines Textes oder einer Audioaufnahme 
von den Schüler*innen beantwortet. Auch das Anfertigen von Bild- oder Videomaterial zählt zu diesem 
Aufgabentyp. Im Vergleich zur ersten Kategorie lassen sich die Aufgaben allerdings nicht automatisch kor-
rigieren, sodass kein direktes Feedback möglich ist. Daher müssen solche Aufgabentypen von Lehrpersonen 
als Nachbereitung des Lernzirkels unter Berücksichtigung eines kompetenzorientierten Bewertungssystems 
korrigiert werden. An dieser Stelle können lediglich fachliche Aussagen als Hilfestellung zur Erstellung 



99

Henninger, Sascha, Schnur, Katharina (2022): Welche Kompetenzen können (...) im 
Rahmen eines digitalen und handlungsorientierten Lernzirkels gefördert werden? In: 
Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: 
Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und 
Hochschule. S. 96–102. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

eines eigenen Rasters gegeben werden, da sich kompetenzorientierte Bewertungssysteme immer an schul-
internen Vorgaben oder selbst gesetzten Schwerpunkten orientieren müssen/ sollten. 

Neben dem Zugang zum Kernstück, der Web-Applikation „World2Go“, enthält jede Geobotanik-Box 
auch zusätzliches Material. Hierbei handelt es sich neben den benötigten Pflanzenproben auch um Material 
für die Durchführung von Experimenten und Versuchen (vgl. Abbildung 2). 

Abb. 2: Geobotanik-Box I: Standort „Borneo“ (eigene Aufnahme 2020)

Das benötigte Pflanzenmaterial wird größtenteils im Fachbereichsgarten der TU Kaiserlautern ange-
zogen. In Zusammenarbeit mit den Auszubildenden des Zierpflanzenbaus werden verschiedene Pflanzen 
nicht nur vermehrt, sondern auch gezielt kultiviert, um so möglichst saisonunabhängig die Wachstumssta-
dien oder -bedingungen der Pflanzen zu analysieren. 

Abschließend erhalten die Lehrer*innen auch eine für die jeweilige Box spezifizierte Lehrerhandrei-
chung, welche nicht nur die Inhalte und Vorgehensweise darstellt, sondern auch Anlaufstelle bei möglichen 
Fehlerquellen ist. 

Der Lernzirkel „World2Go“ verfolgt das Ziel den Erdkunde- und/ oder Biologieunterricht fächerüber-
greifend mit digitalen Medien zu verbinden. Hier wird bewusst nicht der Schwerpunkt auf der Methodik, 
d. h. auf der medialen Umsetzung der Unterrichtsstunde liegen. Vielmehr geht es darum, den (einst) ana-
logen Unterricht mithilfe eines Tablet-PCs zu ergänzen. Die Kombination aus digitalen Aufgabenstellungen 
oder Informationen und analogen Versuchsdurchführungen oder der Begegnung mit dem Original in einer 
authentischen Lern-Situation bringt den Vorteil mit, den Lernprozess für die Schüler*innen zu erleichtern 
und die teils komplexen Inhalte visuell vereinfacht darzustellen (vgl. Arnold/Kilian/Thillosen/Zimmer 2018, 
S. 71).

Die Inhalte des Lernzirkels sind im Oberstufen-Lehrplan der Mainzer Studienstufe in den Themenfel-
dern „Ökologie“ und „Klima“ verankert. Somit ist der Lernzirkel sowohl in Grund- als auch Leistungskur-
sen der Erdkunde und Biologie einsetzbar (vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung 
Rheinland-Pfalz 1998, S. 152 f.). Generell aber kann die Geobotanik-Box von allen interessierten Lehrerkräf-
ten bestellt werden. Auch der Zugang zur dazugehörigen Lehrerfort- und Weiterbildung ist kostenlos. Bei 
der Bestellung der Geobotanik-Box sollte allerdings bedacht werden, dass die Tablet-PCs nicht mitgeschickt 
werden. Hier müssen die Schulen auf ein Bring-Your-Own-Device-Konzept oder auf eigene Geräte der 
Schule zurückgreifen. 
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2 Phase 2 – Die Lehrkräftefort- und Weiterbildung 

Damit der Einsatz des Lernzirkels ohne größere Probleme ablaufen kann, haben die Lehrer*innen im Vor-
feld die Möglichkeit eine digitale Fort- und Weiterbildung zu besuchen. Aufgrund der anhaltenden Corona-
Pandemie, wird diese nicht wie ursprünglich geplant, als Präsenzfortbildung stattfinden. Vielmehr soll diese 
als kollaborativer Online-Kurs für die Lehrer*innen zur Verfügung stehen und begleitend zum aktuellen 
Unterrichtsgeschehen eingesetzt werden (vgl. Arnold et al. 2018, S. 123). Fernerhin können die Lehrer*innen 
selbst entscheiden, wann sie die Fort- und Weiterbildung beginnen. Da es für die Input-Phasen keine festen 
Termine gibt, können die Lehrer*innen selbst entscheiden, wann sie die Aufgaben erledigen (siehe dazu 
Abbildung 3). 

Abb. 3: Ablaufschema des kollaborativen Onlinekurses (eigene Darstellung)

Angelehnt an die Merkmale erfolgreicher Fortbildungen von Lipowsky/Rzejak (2018, S. 13) ist der On-
linekurs so konzipiert, dass sich Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen überschneiden (vgl. Lipowsky 
2020, S. 52). Wie im Ablaufschema des Onlinekurses herauszulesen ist (vgl. Abbildung 3), ist der Kurs so 
aufgebaut, dass nach einem allgemeinen Kennenlernen der Kursteilnehmer*innen eine kurze Input-Phase 
folgt. Hier werden neben technisch-organisatorischen Aspekten auch (medien)didaktische und methodi-
sche Inhalte aufbereitet. Währenddessen haben die Lehrer*innen die Möglichkeit ihr bereits erlerntes Wis-
sen mit in den Unterricht zu nehmen, um erste Erfahrungen zu sammeln. Erfahrungen aus dem Unterricht 
und das eigene Empfinden sollen zudem dokumentiert werden. Die Methode des flipped-classroom bietet 
zum einen die Möglichkeit der Selbstreflexion, zum anderen können Probleme oder Schwachstellen leichter 
identifiziert werden. Ferner können sich Lehrer*innen die Videos in ihrem eigenen Tempo anschauen und 
das neu erlernte Wissen sukzessive in den Unterricht mit einbeziehen. 

Anhand dieses Schemas lassen sich einige Vorteile ableiten. Zum einen wird der Grad der Flexibilität des 
Einsatzes des Lernzirkels – im Vergleich zur ursprünglichen Durchführung einer Präsenzveranstaltung – 
nochmals deutlich erhöht, da nicht mehr der Termin der Fort- und Weiterbildung von den Lehrpersonen 
abgewartet werden muss, sondern der Selbstlernkurs jederzeit gestartet werden kann. Zusätzlich werden 
deutlich mehr Lehrer*innen angesprochen, da keine räumliche Bindung an den Kurs gegeben ist. Was wie-
derum bedeutet, dass auch Lehrer*innen aus anderen Bundesländern die Geobotanik-Box bestellen und an 
der Fort- und Weiterbildung teilnehmen können. Die Inhalte sind zwar an den Lehrplan von Rheinland-
Pfalz angepasst, jedoch finden sich die einzelnen Themenbereiche auch in den Lehrplänen der anderen 
Bundesländer wieder. 

Des Weiteren bieten sich auf diesem digitalen Weg deutlich mehr Möglichkeiten sich mit anderen Leh-
rer*innen der gleichen fachlichen Ausrichtung zu vernetzen und die gesammelten Erfahrungen auszutau-
schen. Hierzu schreibt die Kultusministerkonferenz vor, dass Lehrende in der Lage sein sollen, „auf der 
Grundlage ihrer fachbezogenen Expertise hinsichtlich der Planung und Gestaltung von Unterricht mit an-
deren Lehrkräften und sonstigen schulischen und außerschulischen Expertinnen und Experten zusammen-
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zuarbeiten und mit ihnen gemeinsam Lern- und Unterstützungsangebote zu entwickeln und durchzufüh-
ren“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 21). Wünschenswert wäre an dieser Stelle auch, wenn die Fort- und 
Weiterbildung von Kolleg*innen einer Schule besucht wird. Lipowsky/Rzejak (2018) hatten hierzu bereits 
herausgefunden, dass das Arbeiten in professionellen Lerngemeinschaften ein Merkmal einer erfolgreichen 
Fortbildung ist. Die Verknüpfung der Kursinhalte mit den Erfahrungen aus dem Unterricht tragen ebenfalls 
dazu bei, dass die in der Fortbildung erlernten Inhalte effektiver und zielgerichtet in den Unterricht imple-
mentiert werden können. Auch die reflexive Phase, die sich über den ganzen Kurs erstreckt, ist von besonde-
rer Bedeutung. Diese gliedert sich in die drei Ebenen der Selbstreflexion, des Austausches mit Kolleg*innen 
oder Kursteilnehmer*innen und dem Austausch mit der Kursleitung. Der Austausch auf schulischer Ebene 
ist insofern interessant, dass sich die Lehrer*innen in Durchführungsphasen gegenseitig unterstützen kön-
nen und die Klassen zudem im Kontrollgruppendesign laufen können. Aufbauend auf diesen Erfahrungen/ 
Ergebnissen können nachfolgende Inhalte unter anderen Gesichtspunkten betrachtet und gleichzeitig ein 
größerer Raum für Reflexionen aufgebaut werden. 

Damit der Selbstlernkurs für die Teilnehmer*innen wirksam ist, wird in dem Kurs nicht die Bandbreite 
zur didaktischen und methodischen Forschung zu digitalen Medien im Unterricht aufgegriffen. Der inhalt-
liche Schwerpunkt liegt beim Einsatz des Lernzirkels „World2Go“.

Technisch-organisatorische Aspekte werden ebenso thematisiert, wie die Inhalte des Lernzirkels. Der 
Schwerpunkt der Fort- und Weiterbildung liegt jedoch im Bereich der Mediendidaktik. Es geht um den 
zielgerichteten Einsatz von digitalen Aufgabenstellungen und deren Auswertung. Nach dem Einsatz des 
Lernzirkels „World2Go“ besteht die Aufgabe der Lehrer*innen darin, einen eigenen digitalen Lernzirkel zu 
erstellen und diesen im Unterricht einzusetzen. Hierbei muss es sich nicht um einen Lernzirkel handeln, 
welcher eine Unterrichtsstunde ersetzt. Stattdessen kann der Einsatz des selbst konstruierten Lernzirkels 
auch in einer anderen Zielgruppe, ein anderes Thema oder auch in einer anderen Phase des Unterrichts ein-
gesetzt werden. Ziel ist es, dass die Lehrer*innen nicht nur auf inhaltlicher Ebene kreativ werden, sondern 
auch die Rahmenbedingungen mit in ihre Überlegungen einbeziehen. 

Durch die sehr offene Gestaltung des Selbstlernkurses haben die Lehrer*innen auch die Gelegenheit aktiv 
an der Gestaltung der Fortbildungsinhalte teilzunehmen. Dabei sind der Kreativität keine Grenzen gesetzt. 
So können nicht nur kreative Ideen zur Aufgabengestaltung mit den anderen Kursteilnehmer*innen geteilt 
werden, sondern auch Ergebnisse aus den eigenen Unterrichtsstunden. Vielmehr tragen die Ergebnisse der 
Teilnehmer*innen die Fort- und Weiterbildung, da auf diese direkt eingegangen werden kann und sie im-
mer und immer wieder von allen Teilnehmer*innen reflektiert werden können. Des Weiteren ist auch ein 
Blick auf die Forschungsergebnisse des Vorgängerprojektes „In 80 Minuten um die Welt“ möglich. 

3 Fazit

Das Projekt „World2Go“ ist Bestandteil des U.Edu-Projektes der Technischen Universität Kaiserslautern. Das 
Vorhaben „U.EDU: Unified Education – Medienbildung entlang der Lehrerbildungskette“ (Förderkennzei-
chen: 01JA1916) wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Län-
dern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert. Zielgruppe des Projektes 
sind vor allem Lehrer*innen der Gymnasialen Oberstufe mit den Fächern Erdkunde/ Gemeinschaftskunde 
und/oder Biologie. Die Schüler*innen erlernen in einem digital unterstützten Lernzirkel Inhalte aus dem 
Themenkomplex „Ökologie“ und „Klima“. Anhand von ausgewählten Pflanzenvertretern werden biogeo-
graphische Inhalte fächerübergreifend thematisiert. Hierzu erarbeiten die Schüler*innen mithilfe von ver-
schiedenen Aufgabenformaten die Inhalte teils mit digitaler Unterstützung in Form von Videos, teils analog 
unter Durchführung von Experimenten oder Versuchen und der Begegnung mit den Originalpflanzen zum 
Anfassen. Damit wird auch das naturwissenschaftliche Arbeiten mit den Schüler*innen erlernt bzw. durch 
die Anwendung auch vertieft. Mittels der unterschiedlichen Aufgaben und deren Aufbereitung werden di-
gitale Kompetenzen bei den Schüler*innen gefördert.

Der Lernzirkel wird mittels einer Web-Applikation auf einem Tablet-PC umgesetzt. Damit der Einsatz 
im Unterricht ohne Probleme erfolgen kann, können die Lehrer*innen im Vorfeld eine entsprechende Leh-
rerfort- und Weiterbildung besuchen. Diese findet in einem digitalen Lernsetting statt und ermöglicht so-
mit einen zeit- und ortsunabhängigen Zugriff. In diesem Selbstlernkurs wird den Lehrer*innen die Mög-
lichkeit gegeben, selbst die verschiedenen digitalen Kompetenzbereiche kennen zu lernen und diese unter 
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mediendidaktischen und methodischen Aspekten im Unterricht einzusetzen. Schließlich setzen sich die 
Fort- und Weiterbildungen so zusammen, dass zu Beginn ein asynchroner Input zu einem ganz konkreten 
Thema vorgestellt und im Anschluss das erworbene Wissen von den Lehrer*innen im Unterricht angewandt 
wird. Hierzu werden neben Konzepten zur Vorgehensweise auch Hilfestellungen oder didaktische Hinter-
gründe erarbeitet und auf die eigene Zielgruppe zugeschnitten. Mittels einer begleitenden Reflexions- und 
Austauschphase können sowohl Erfahrungen als auch Ergebnisse unter den Kursteilnehmer*innen ausge-
tauscht werden. Dies erweitert nicht nur den Horizont, sondern spornt die Teilnehmer*innen auch unter-
einander an. 
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Historische Zeitungen und digitale Zeitungsarchive im 
Geschichtsunterricht. Erkundungen zur Verbindung von 
historischem Lernen und Digitalkompetenzen Lernender 
am Beispiel von Rechercheaufgaben in Digitalarchiven

Kristopher Muckel

So viel Geschichte wie heute war noch nie – insbesondere im Internet. Historische Webangebote reichen 
von Katalogen und Quellensammlungen, die sich vorrangig an Experten aus Wissenschaft und Unterricht 
richten, über bisweilen bereits pädagogisch aufbereitete Webauftritte von Museen und Gedenkstätten so-
wie explizit als solche deklarierten Lernplattformen bis hin zu mehr oder weniger fundierten Geschichts-
darstellungen und partizipativ ausgerichteten Angeboten im Web 2.0 (vgl. Danker/Schwabe 2017, S. 18). 
Im Zuge des Projektes Historische Zeitungen und digitale Zeitungsarchive im Geschichtsunterricht1 wird das 
Potenzial eines dieser Angebote für den Geschichtsunterricht im Rahmen einer explorativen Interventions-
studie untersucht. Dabei kommt ein Mixed-Methods-Ansatz, der die qualitative Inhaltsanalyse von Schü-
ler*innentexten, halbstandardisierte Fragebogenerhebungen und kriteriengeleitete Unterrichtsbeobachtun-
gen verbindet, zum Einsatz. In diesem Rahmen arbeiteten vier Lerngruppen der gymnasialen Oberstufe 
themengleich, aber materialdifferenziert in digitalen Zeitungsarchiven, mit ausgewählten Digitalisaten his-
torischer Zeitungen bzw. mit deren Faksimiledrucken2 sowie mit gedruckten, didaktisierten Quellensamm-
lungen. Das Erkenntnisinteresse der Studie liegt dabei zum einen auf dem allgemeinen Nutzen historischer 
Zeitungen für das historische Lernen im Geschichtsunterricht, zum anderen wird untersucht, inwiefern 
sich die eigenstände Recherchearbeit Lernender in Digitalarchiven auf die Ergebnisse des Lernprozesses 
auswirkt. Die Verbindung von historischem Lernen und dem Erwerb von „Kompetenzen in einer digitalen 
Welt“ (Kultusministerkonferenz 2017, S. 12), die für einen solchen Arbeitsprozess notwendig ist, wird im 
Folgenden nach einer kurzen Einführung in die zugrundeliegenden geschichts- und mediendidaktischen 
Ansätze und einem Exkurs zum Gegenstand der historischen Zeitung exemplarisch ausgeleuchtet. Aus dem 
noch laufenden Projekt können noch keine endgültigen Ergebnisse berichtet werden.

1 Historisches Lernen in einer digitalen Welt

Dass historisches Lernen mehr ist als nur das Auswendiglernen von Daten und Fakten, gilt schon länger 
als Gemeinplatz der Geschichtsdidaktik (vgl. z. B. Filser 1973, S. 69-73; Pandel 1990, S. 83). Ebenso herrscht 
weitgehende Einigkeit darüber, dass historisches Lernen im Zuge der Verbindung der Zeitebenen Vergan-

1 Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben „Historische Zeitungen und digitale Zeitungsarchive im Ge-
schichtsunterricht. Eine Untersuchung zu ihren spezifisch didaktischen Quellenwerten“ wird im Rahmen der ge-
meinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1813 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt 
dieser Veröffentlichung liegt beim Autor.

2 Digitalisate historischer Zeitungen werden im Regelfall durch die digitale Aufbereitung von Mikrofilmen erstellt, 
auf denen die Originale bereits zuvor gesichert worden sind. Auf diese Weise entstehen Bild- oder pdf-Dateien 
einzelner Zeitungsseiten oder ganzer Ausgaben. Faksimiledrucke bringen in umgekehrter Weise Mikrofilme oder 
Digitalisate wieder zu Papier. Dabei wird versucht, das ursprüngliche Erscheinungsbild z. B. in Format und Farb-
gebung so weit wie möglich zu reproduzieren.
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genheit, Gegenwart und Zukunft im Geschichtsbewusstsein3 des Individuums stattfindet, wie Jörn Rüsen 
bereits 1983 in Form seiner disziplinären Matrix der Geschichtswissenschaft herausgearbeitet hat (vgl. Rü-
sen 1983, S. 29; Rüsen 1994, S. 6). In verschiedenen Überarbeitungsschritten, von denen Rüsen selbst allein 
sieben zu verantworten hat (vgl. Blanke 2011, S. 502), hat sich diese von einer Beschreibung der spezifischen 
Denk- und Arbeitsschritte einer Fachwissenschaft zur geschichtstheoretischen Grundlage für historisches 
Denken überhaupt entwickelt (vgl. Rüsen 2008, S. 141). Das wesentliche Konzept des Ansatzes, fachwissen-
schaftliches und alltägliches historisches Denken als wesensgleichen Prozess in unterschiedlichen Tiefen zu 
betrachten (vgl. Rüsen 1983, S. 48), ist dabei jedoch erhalten geblieben. Der historische Denkprozess wird 
demzufolge idealtypisch durch ein Orientierungsbedürfnis des Menschen in dessen Gegenwart angestoßen, 
das sich aus der gegebenen Situation heraus nicht befriedigen lässt, weshalb sich das Individuum der Ver-
gangenheit zuwendet. Auf welche Weise diese für die Zeitorientierung befragt wird, hängt dabei von den 
Ideen ab als „leitenden[n] Sinnkriterien […], die Zeitorientierungsbedürfnisse zu Interessen an histori-
scher Erkenntnis formieren“ (Rüsen 1983, S. 26). Als „allgemeine[…] Hinsichten“ (ebd.) in Form expliziter 
oder impliziter subjektiver Theorien im Rahmen des alltäglichen historischen Denkens (vgl. Günther-Arndt 
2018, S. 29-31) oder als (geschichts-) wissenschaftliche Theoriemodelle stecken sie gemeinsam mit den In-
teressen des Einzelnen im Hinblick auf die angestrebte Erkenntnis (vgl. Rüsen 1983, S. 24) den Rahmen der 
Fragen ab, die an die Vergangenheit gestellt werden und die die Basis für die Geschichte bilden, die im Zuge 
des Orientierungsprozesses konstruiert wird. 

In der ursprünglichen Konzeption Rüsens erfolgt dieser Konstruktionsprozess im Rahmen der 
historischen Methode als „Summe der Regeln, nach denen menschliche Vergangenheit als Geschichte ver-
gegenwärtigt wird“ (Rüsen 1988, S. 62, kursiv im Orig.). Der erste Schritt der Heuristik umfasst dabei einer-
seits das Sammeln und Systematisieren von Quellen in der durch die allgemeinen Hinsichten vorgegebenen 
Perspektive, andererseits und insbesondere aber auch das Überschreiten der so gesetzten Grenzen in den 
Bereich des historisch Neuen, um auch Erkenntnisgewinne erzielen zu können, die über die gesetzte Theo-
riebasis hinausgehen (vgl. Rüsen 1986, S. 102-107, Droysen 1972, S. 85-89).4 Die auf diesem Wege gefundenen 
Quellen sind im zweiten Schritt einer inneren und äußeren Kritik zu unterziehen, bei der sie im Hinblick 
auf ihre „informative[…] (oder faktische[…]) Plausibilität“ (Rüsen 1986, S. 109, kursiv im Orig.) dahinge-
hend geprüft werden, als wie zuverlässig sie einerseits auf formal-äußeren Ebene z.B. durch zeitliche Nähe 
zu den dargelegten Ereignissen angesehen werden können. Auf inhaltlich-innerer wird ihre Zuverlässigkeit 
andererseits mit Blick auf bereits vorhandene, als gesichert geltende historische Kenntnisse sowie auf mög-
liche Parteinahmen und dergleichen befragt (vgl. Rüsen 1986, S. 107-110). Auf diese Weise gewichtet, werden 
die Quellen bzw. die Quellenaussagen als „Konstruktionspartikel“ (van Norden 2011, S. 226)5 für den Prozess 
der Interpretation herangezogen, der dadurch fließend in den Schritt der Darstellung derselben übergeht, 
dass die am Moment der Sinnbildung bei der Interpretation beteiligten kognitiven und im weitesten Sinne 
literarischen Vorgänge nicht voneinander zu trennen sind (vgl. Rüsen 2013, S. 188 f.). Spätere geschichtsdi-
daktische Arbeiten zu diesem Ansatz haben hier zurecht darauf hingewiesen, dass die Auseinandersetzung 
mit Quellen im außerwissenschaftlichen Bereich zur Befriedigung alltäglicher Zeitorientierungsbedürfnisse 
eher der Ausnahmefall sein dürfte (vgl. Hasberg 2007, S. 225 f.). Daher haben beispielsweise Hasberg und 
Körber in ihrer Modellierung eines dynamischen Geschichtsbewusstseins neben den beschriebenen Vor-
gang der Konstruktion von Geschichte aus Quellen die Hinwendung zu bereits bestehenden Geschichten in 
Form von historischen Darstellungen gestellt, aus denen im Prozess der De-Konstruktion6 ebenfalls Konst-
ruktionspartikel für die Beantwortung der eigenen Fragen an die Vergangenheit gewonnen werden können 
(vgl. Hasberg/Körber 2003, S. 189-191).

3 Zur Debatte um den Begriff Geschichtsbewusstsein vgl. z. B. Pandel 1993, S. 725 f.
4  ur Bedeutung nicht-nur kognitiver Aspekte in diesem Bereich vgl. Borries 2014, S. 14-16 sowie für den Bereich 

der Imagination insbes. Deile 2016, S. 117 f.
5 Der Begriff der Konstruktionspartikel wird hier in Abgrenzung zu dem von Schreiber Begriff der „Vergangen-

heitspartikel“ (u. a. Schreiber 2005, S. 112) verwendet, um den Charakter der Quellenaussagen als in mindestens 
zweifacher Hinsicht konstruiert sowohl durch den bzw. die Verfasser*in der Quelle als auch durch die forschende 
Person herauszustellen.

6 Zur Begründung der Bindestrich-Schreibweise von Re- und De-Konstruktion im FUER-Modell und bei Hasberg 
vgl. Schreiber 2007, S. 288; Hasberg 2007, S. 220.
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Es ist diese Tätigkeit der sinngebenden Verknüpfung von zwei zeitdifferenten Ereignissen, die notwendi-
gerweise die Form des Erzählens annimmt (vgl. Pandel 2013, S. 92; Ricœur 1996, S. 114), mit der die Kontin-
genz vergangener Ereignisse aufgehoben wird. Die dabei entstehende Geschichte befriedigt im Idealfall zum 
einen das Orientierungsbedürfnis, aus der sie hervorgegangen ist, und kann zum anderen ein Neues ansto-
ßen (vgl. Rüsen 1989, S. 121; zum Begriff der Kontingenz auch Luhmann 1984, S. 152). Als Produkte dieses 
Prozesses der „Sinnbildung über Zeiterfahrung“ (Rüsen 1994, S. 8) lassen sich abgeschlossene Erzählungen 
nur sehr bedingt in Kategorien wie ‚gut‘ oder ‚schlecht‘ einteilen, solange sie nicht grobe handwerkliche 
Mängel aufweisen, da sie, selbst wenn sie aus einer identischen Basis historischer Fragen hervorgegangen 
sind, grundsätzlich dem Zweck der individuellen Orientierung zu dienen haben (vgl. Barricelli 2016, S. 47 
f.; Borries 2005, S. 74). Gerade vor diesem Hintergrund bietet sich das Kriterium der Triftigkeit7 an, um die 
intersubjektive Aussagekraft von Narrationen zu untersuchen, ohne ihren Orientierungswert grundsätzlich 
in Frage zu stellen. Dazu ist erstens die empirische Triftigkeit einer historischen Erzählung anhand der Frage 
zu prüfen, inwiefern sich erzählte Ereignisse insbesondere an Quellen belegen lassen. Zweitens bezieht sich 
die Triftigkeitsprüfung auf die normative Ebene von Narrationen und untersucht, inwiefern diese die Nor-
men, Wertmaßstäbe und Ideen offenlegen, auf denen sie basieren. Während die beiden bisher genannten 
Kriterien noch fachunspezifisch gewesen sind, wird drittens mit narrativer Triftigkeit die Eigenschaft von 
Geschichten zu einer schlüssigen Sinnbildung gemeint, die sowohl auf einer textlinguistischen Ebene als 
auch mit Blick auf Sinnbildungstypen und Zeitverlaufsvorstellungen geprüft werden kann (vgl. Rüsen 1983, 
S. 82-91; Körber 1999, S. 57-58). 

Inwiefern das Fach Geschichte den von der Kultusministerkonferenz (KMK) geforderten Beitrag zur 
Bildung in einer digitalen Welt zu leisten vermag, mag vor dem Hintergrund dieses grob umrissenen Kon-
zepts historischen Lernens nicht auf der Hand liegen (vgl. Kultusministerkonferenz 2017, S. 12). Anknüp-
fungspunkte ergeben sich jedoch insbesondere aus dem Vergleich zwischen der ausführlicher dargestellten 
historischen Methode und den sechs, im Strategiepapier der KMK entworfenen Kompetenzbereichen zur 
Bildung im Digitalen. Diese basieren auf einer Vorstellung von Digitalisierung als „Prozess, in dem digitale 
Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfahren treten und […] neue Perspek-
tiven in allen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen erschließen“ (Kultusmi-
nisterkonferenz 2017, S. 8), und operationalisieren die Kultur der Digitalität (vgl. auch Stalder 2019, S. 13-16) 
unter der Vorgabe eines „Primat[s] des Pädagogischen“ (Kultusministerkonferenz 2017, S. 9).8 Dabei weisen 
die Kompetenzbereiche 1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 3) Produzieren und Präsentieren und 6) 
Analysieren und Reflektieren (vgl. Kultusministerkonferenz 2017, S. 16-18) eine große Nähe zur Methodik 
wohl aller Wissenschaftsbereiche sowie eben in Bezug auf Medien historischen Lernens (vgl. Sauer 2017, S. 
86) auch zur historischen Methode auf. Der Geschichtsdidaktik kommt in diesen zentralen Aspekten damit 
einerseits auf theoretischer Ebene die Aufgabe zu, den Einfluss einer digitalen Repräsentation auf die klassi-
schen Medien des historischen Lernens, also auf digitalisierte Quellen und Darstellungen, zu untersuchen. 
Andererseits bringt das Digitale vermehrt auch mediale Formen hervor, die nur im digitalen Raum möglich 
sind und die Geschichtswissenschaft und -didaktik ebenso wie den konkreten Geschichtsunterricht vor 
Herausforderungen im Hinblick auf einen angemessenen Umgang mit ihnen stellen (vgl. Brügger 2018, 
S. 21-23). Auf unterrichtspragmatischer Ebene sind daneben zum einen die Auswirkungen einer so ver-
änderten Medialität auf das historische Lernen von Schüler*innen zu berücksichtigen. Zum anderen muss 
zeitgemäßer Geschichtsunterricht die Möglichkeiten des digitalen Raums ernst nehmen und Lernende dazu 
befähigen, im Analogen gelernte Strategien der Heuristik, Kritik, Interpretation und Darstellung um auf das 
Digitale ausgerichtete Vorgehensweisen zu erweitern. 

Eine Kompetenzförderung in diesen Bereichen, das Erlernen einer historischen Methode des Digitalen, 
dient dabei nicht nur dem historischen Lernen, sondern leistet ebenso einen Beitrag zu überfachlichen 
Kompetenzen Lernender im Umgang mit dem digitalen Raum, indem Schüler*innen beispielsweise mit 
Strategien zur Erkennung von Falschmeldungen im Sinne einer Triftigkeitsüberprüfung vertraut gemacht 
werden. Eine solche Möglichkeit, die sich auf den Unterrichtseinsatz digitalisierter historischer Zeitungen 

7 Rüsen verwendet an dieser Stelle teilweise auch den Begriff der Glaubwürdigkeit (vgl. Rüsen 1983, S. 82) und 
der Plausibilität (vgl. Rüsen 2013, S. 63), ohne dass sich dabei eine Bedeutungsverschiebung erkennen ließe (vgl. 
Körber 2018, S. 22).

8 Durchaus scharfe, aber im Grundgedanken nachvollziehbare Polemik gegen das „Pädagogik vor Technik“-Kon-
zept bringt Axel Krommer vor (vgl. Krommer 2019, v. a. S. 69 f.).
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konzentriert, wird im Folgenden nach einem kurzen Exkurs über die historische Zeitung als geschichtsdi-
daktischer Quelle genauer vorgestellt.

2 Historische Zeitungen und digitale Zeitungsarchive

Zeitungen, damals wie heute, verbindet ein wesentlicher Aspekt, der ihre Gestaltung maßgeblich beein-
flusst: Sie sollen verkauft werden. Ihre früheste Form am Ende des 17. Jahrhunderts als Sammlung von Kor-
respondentenmeldungen ganz im Sinne der ursprünglichen Bedeutung des Wortes zeytung (vgl. Bollinger 
1995, S. 6), bildete zwar kaum mehr als eine Nebeneinkunft für die Betreiber der Druckerpressen. Spätestens 
mit der Professionalisierung des Zeitungswesens im Übergang zum 19. Jahrhundert jedoch prägten Ziel-
gruppenorientierungen das Wesen von Zeitungen nicht nur in der inhaltlichen Ausgestaltung (vgl. Stöber 
2005, S. 63-67, 118). Sind daher Verbreitungsbereich und Lesendenklientel einer Zeitung bekannt, so können 
politische Ausrichtung, gesellschaftliche Interessen und alltäglichen Belange dieser Lesendenschaft zumin-
dest in Grundzügen rekonstruiert werden.9 Dabei ist jedoch zu beachten, dass Zeitungen, auch wenn sie 
in langer Tradition gesammelt und archiviert werden, in ihrer primären Ausrichtung kein Medium10 von 
Dauer sind, im Gegenteil: „Bösartig formuliert: Zeitungspapier brennt gut, weil Zeitungen auch eine Woche 
nach ihrem Erscheinen noch einen sinnvollen Zweck erfüllen sollen.“ (Heinen 2014, S. 267). Dementspre-
chend hat Otto Groth die Gattung Zeitung aufbauend auf den Arbeiten der Zeitungswissenschaft, die in der 
zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts institutionell in den Publizistik- und Kommunikationswissenschaften 
aufgegangen ist (vgl. Bösch/Vowinckel 2012, S. 371)11, anhand der Merkmale der bereits thematisierten Aktu-
alität, der Universalität, Publizität und Periodizität definiert (vgl. einleitend Groth 1960, S. 102; zusammen-
fassend auch Bollinger 1995, S. 6). Die letztgenannte Eigenschaft, die Groth als zentrales Unterscheidungs-
kriterium zu anderen publizistischen Werken wie dem Flugblatt oder der Zeitschrift herausstellt (vgl. Groth 
1960, S. 106), ist dabei als Konsequenz des Aktualitätsanspruchs zu sehen, indem Periodizität nicht an einem 
Zeitraum festgemacht wird, innerhalb derer eine bestimmte Anzahl Ausgaben erscheint, sondern an dem 
selbst heute in der Zeit der Online-Eilmeldungen nur theoretisch zu erreichenden Ziel der Gleichzeitigkeit 
von Ereignis und Erscheinen in der Zeitung (vgl. Groth 1960, S. 114). Dementsprechend steht die Zeitung 
schon definitionsgemäß immer in einem Spannungsfeld aus Zeitdruck einerseits und dem Anspruch, die 
Interessen der Lesenden so universell abzudecken, dass sie keiner anderen, konkurrierenden Zeitung mehr 
bedürfen, andererseits (vgl. Groth 1960, 135). Die Publizität der Zeitung, also ihre freie Verfügbarkeit für 
jede interessierte Person, stellt dabei dieser Fokussierung von Universalität auf das angenommene Lesen-
deninteresse eine Kontrollinstanz entgegen, die in dem zumindest potenziell immer mitzudenkenden Ver-
gleich mit anderen Zeitungen besteht, der Falschmeldungen und dergleichen umgehend entlarven würde 
(vgl. Groth 1960, S. 210).

Vor diesem Hintergrund bietet die historische Zeitung als Quelle in Geschichtswissenschaft und Ge-
schichtsunterricht nicht nur Einblicke in die Rezeption allgemein- und lokalpolitischer Gegebenheiten so-
wie in gesellschaftliche und alltägliche Streitfragen, sondern sollte aus mediengeschichtlicher Perspektive 
auch im Kontext der Etablierung eines sich professionalisierenden Pressewesens als Akteur*innen in all die-
sen Bereichen untersucht werden. Daneben weist das umrissene Spannungsfeld aus Aktualität, Universalität 
und Publizität eine Relevanz für den gegenwärtigen Umgang mit Nachrichten im Zeitalter der Quasi-Live-
Berichterstattung auf, die schon allein eine Auseinandersetzung mit Entwicklungslinien des Mediensystems 
rechtfertigen könnte.

Trotz dieses Potenzials sind historische Zeitungen bislang kaum Gegenstand der geschichtsdidaktischen 
Forschung oder des praktischen Geschichtsunterrichts geworden. Zwar sind im vergangenen Jahrzehnt ei-
nige fachdidaktische Erkundungen sowie unterrichtsmethodische Handreichungen entstanden (vgl. den 
Überblick bei Kuchler 2016, S. 34-37). Eine umfassende empirisch gestützte Untersuchung des Einsatzes 

9 Zu den Möglichkeiten und Grenzen des Schlusses von der Zeitung auf die Lesenden vgl. auch Bourdieu 2020, S. 
690-707.

10 Hier und im Folgenden wird grundsätzlich unterschieden zwischen Medien als „institutionalisierte[…] System[e] 
um einen organisierten Kommunikationskanal von spezifischem Leistungsvermögen mit gesellschaftlicher Domi-
nanz“ (Faulstich 2004, S. 18) und digitalen Endgeräten

11 Zur Geschichte der Zeitungswissenschaft siehe auch Dovifat 1976, S. 13-16.
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historischer Zeitungen als Unterrichtsmedium bleibt allerdings ebenso ein Desiderat, dem sich das hier 
vorgestellte Projekt annehmen möchte, wie überhaupt eine Berücksichtigung der Quellengattung in der 
Schulpraxis, die über transkribierte Artikelschnipsel oder zur Illustration abgedruckte Zeitungsseiten in 
Schulbüchern hinausgeht (vgl. Kuchler 2016, S. 39-43). Lange Zeit mag eine Ursache für den spärlichen 
Einsatz historischer Zeitungen im Geschichtsunterricht darin gelegen haben, dass diese mangels publizier-
ter systematisierter Quellenbände mühsam in verschiedenen Archiven hätten zusammengetragen werden 
müssen. Heute kann dieses Argument jedoch nicht mehr gelten, seit zwar immer noch nur ein Bruchteil 
der vorhandenen Bestände, aber beispielsweise bereits im noch jungen Digitalisierungsprojekt für Zeitun-
gen aus dem Gebiet des heutigen Nordrhein-Westfalens bereits 614 historische Zeitungstitel mit gut sieben 
Millionen Seiten online frei verfügbar sind.12 Allerdings darf gerade für den unterrichtlichen Einsatz nicht 
außer Acht gelassen werden, inwiefern die Digitalisierung und die Einbindung in eine digitale Suchumge-
bung das Wesen der Quelle Zeitung verändert.

3 Verbindungen von historischem Lernen mit Kompetenzen für eine 
digitale Welt am Beispiel von Recherchen in digitalen Zeitungsarchiven

Um Informationen in Zeitungen, insbesondere in historischen Zeitungen, zu finden, werden Lesestrategien 
benötigt. Teils sind diese Gegenstand des Deutschunterrichts, teils lassen sich Kenntnisse aus dem Um-
gang mit anderen Quellengattungen übertragen. Da Lernende jedoch im regulären Geschichtsunterricht 
selten mit Faksimiles von Quellen – oder gar Originalen – konfrontiert werden, darf davon ausgegangen 
werden, dass die Auseinandersetzung nicht nur mit einer ganzen Seite einer historischen Zeitung, sondern 
einer kompletten Ausgabe in Frakturschrift eine Aufgabe darstellt, auf die Schüler*innen gesondert vorbe-
reitet werden müssen. In diesem Kontext erarbeitete Vorgehensweisen wie die Einstufung der Wichtigkeit 
von Beiträgen aus Sicht der Redaktion durch die Positionierung im jeweiligen Themenbereich der Zeitung 
nach dem Schema ‚Je weiter vorne und je weiter oben, desto wichtiger‘ für Zeitungen aus dem späten 19. 
und frühen 20. Jahrhundert, die bereits mit der heutigen Ressortgliederung vergleichbare Grundstrukturen 
aufweisen, lassen sich weitgehend problemlos auf das Digitalisat übertragen.13 Erste Ergebnisse aus der Un-
terrichtsbeobachtung im Rahmen der empirischen Studie des Projektes Historische Zeitungen und digitale 
Zeitungsarchive im Geschichtsunterricht zeigen, dass Lernende die Recherchearbeit in digitalisierten histori-
schen Zeitungen im Vergleich zur Arbeit mit auf DIN A3 gedruckten Faksimileausgaben historischer Zei-
tungen sogar bevorzugen, da sie einerseits die technischen Möglichkeiten, physische Verstehensbarrieren 
der Quellen zu umgehen, indem beispielsweise durch Hereinzoomen im Dokument eine sehr kleine Schrift 
besser lesbar gemacht wird, sehr zu schätzen wussten. Andererseits haben die Lernenden intuitiv die multi-
medialen Möglichkeiten der Arbeitstablets zu nutzen gewusst, um z. B. auch unaufgefordert unbekannte 
Begriffe nachzuschlagen oder ergänzende Lesehilfen neben der zur Verfügung Gestellten heranzuziehen. 
Beobachtung und erste Auswertungen der Fragebogenerhebung haben jedoch gezeigt, dass sich im Rezep-
tionsverhalten der Lernenden durch die Arbeit im Digitalisat kaum mehr Hinweise auf den Charakter des 
Materials als historische Quelle nachweisen ließen: Während Lernende, die mit gedruckten Zeitungsfak-
similes arbeiteten, immer wieder am Rande untereinander darauf zu sprechen gekommen sind, wie fremd 
ihnen das Medium Zeitung als solches im Allgemeinen sowie Schrift und Aufmachung der vorgelegten Aus-
gaben im Besonderen seien, blieben derartige Bemerkungen in den mit Digitalisaten arbeitenden Gruppen 
durchweg aus. Auch wenn diese ersten Erkundungen noch keine belastbaren Ergebnisse selbst für die kleine 
Stichprobe der explorativen Studie darstellen, steht damit doch mit Blick auf diesen Bereich des eher subs-

12 Stand November 2020 gemäß schriftlicher Auskunft von Dr. Michael Herkenhoff am 10.02.2021. Einen, wenn auch 
nicht mehr ganz aktuellen, Überblick über Digitalisierungsprojekte von Zeitungsbeständen bietet Blome 2018, S. 
B.6 – 9-13.

13 Viele dieser Strategien werden sicherlich überflüssig, sobald Digitalisate mittel OCR aufbereitet und per Schlag-
wortsuche durchsuchbar gemacht worden sind. Dies ist aktuell allerdings noch nur für einen sehr kleinen Teil 
der digitalen Zeitungsarchive der Fall (so u. a. für das im Projekt teilweise genutzte ANNO der österreichischen 
Nationalbibliothek (vgl. https://anno.onb.ac.at/, Abfrage: 11.02.2021)), daher werden hier auf OCR basierende Such-
strategien ausgeblendet.

https://anno.onb.ac.at/
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tituierenden Einsatzes von Digitalisaten im Geschichtsunterricht die Frage im Raum, inwiefern dadurch 
genuine Ziele des Fachs wie die Förderung der Wahrnehmung historischer Wandlungsprozesse (vgl. Pandel 
1991, S. 11-13) neu gedacht werden müssen.

Ganz andere Anforderungen werden an die Lernenden gestellt, wenn die zu untersuchenden Zeitungs-
digitalisate nicht vorausgewählt, sondern von den Schüler*innen selbst in den Digitalarchiven recherchiert 
werden sollen. Auf geschichts- und mediendidaktischer Ebene gilt hier zu beachten, dass die Lernenden 
bei einem solchen Setting mit verschiedenen Medienlogiken konfrontiert werden, die jeweils eigene strate-
gische Entscheidungen erfordern. So konservieren sich im Digitalisat, wie dargestellt, in großen Teilen die 
Eigenschaften des Ursprungsmediums, das digitale Endgerät kann zwar als technisches Hilfsmittel verwen-
det werden, verändert aber die Eigenlogik des Mediums nicht. Im Gegensatz dazu stellt das Digitalarchiv 
als Website stark vereinfacht gesprochen ein Hypertextsystem dar (vgl. Schwabe 2012, S. 95-99; medienge-
schichtlich auch Bösch/Vowinckel 2012, S. 381), das sich aus dem Analogen bekannten Lesegewohnheiten 
verschließt.14 So erlauben die Portale durchweg zwar auch ein Stöbern in ihren Beständen sowohl durch 
ein zufällig generiertes oder auf das aktuelle Datum bezogene Zeitungsangebot auf der Startseite als auch 
durch einen direkten Einstieg in die alphabetisch oder chronologisch zu sortierenden Katalogseiten. Ein 
zielgerichteter Zugriff auf bestimmte Zeitungen und Aufgaben ist auf diesem Wege aber kaum sinnvoll 
umsetzbar. Dementsprechend bildet die jeweilige Suchmaske, die im Fall von zeitpunkt.nrw Eingaben zum 
Zeitungstitel, zum Erscheinungsort sowie zur gesuchten Zeitspanne ermöglicht, den zentralen Zugang zu 
den Archivbeständen.

In einem ersten Schritt wurde den Lernenden im Rahmen der Studie die Gelegenheit gegeben, sich eigen-
ständig in festen Kleingruppen15 mit den Archiven vertraut zu machen, indem sie für den Unterrichtsgegen-
stand relevante Zeitungstitel ohne weitere Anleitung recherchierten. Hier zeigte sich, dass die Schüler*in-
nen – für die Beobachtenden und die Lehrkräfte überraschend – nur sehr bedingt in der Lage waren, die 
Suchlogik des Portals zu erschließen, das unter anderem und im Gegensatz zu herkömmlichen Web-Such-
maschinen pro Suchschritt nur die Anwendung eines der genannten Filter gestattet. Wurden auf einmal 
mehrere Filter abgefragt, wurden keine Resultate mehr anzeigt. Anstatt jedoch nach ersten Fehlschlägen die 
eigene Strategie zu hinterfragen, akzeptierten die Lernenden in weiten Teilen das Ergebnis keine Resultate 
und schlussfolgerten, dass es wohl keine Zeitungen dazu gebe. Dass eine derartige Verallgemeinerung des 
(vermeintlich) fehlenden Bestands im Portal zu einer generellen Nichtexistenz der entsprechenden Quellen 
hochproblematisch ist, kann hier nicht weiter thematisiert werden. Stattdessen zeigt sich unter anderem 
an dieser Stelle16, in welch begrenztem Rahmen das wohl auf Prensky zurückgehende Konzept der digital 
natives (vgl. Prensky 2001, S. 1-3) – wenn überhaupt – Gültigkeit besitzt.

Auch wenn das Erkenntnisinteresse des Projektes vorrangig ein Geschichtsdidaktisches ist, folgen aus 
der oben dargelegten engen Verknüpfung der historischen Methode mit den Kompetenzen in einer digita-
len Welt und der erläuterten Beobachtung, dass eine fachlich angemessene Arbeit der Lernenden in den Di-
gitalarchiven ohne eine adäquate Einbindung und Förderung der Kompetenzen in einer digitalen Welt nicht 
möglich ist. Daher sind die Kompetenzbereiche durch konkrete Arbeitsstrategien und -schritte operatio-
nalisiert worden, um sie in die unterrichtliche Vermittlung in der Interventionsphase der Studie einzubin-
den. Die Kompetenzbereiche Suchen und Verarbeiten, Analysieren und Reflektieren sowie Produzieren und 
Präsentieren bilden dabei die Grundstruktur der Arbeitsaufträge ab, die insgesamt darauf ausgerichtet sind, 
dass die Lernenden in den Digitalarchiven relevante Zeitungstitel und darin wiederum relevante Ausgaben 
finden, die sie im Hinblick auf das entwickelte Erkenntnisinteresse analysieren, um durch die Einordnung 
in den historischen Kontext zu einem historischen Sach- und Werturteil zu gelangen (vgl. Jeismann 1978, S. 
84). Im Hinblick auf den Kompetenzbereich 1) ist es dabei unerlässlich, Suchstrategien zu entwickeln und 
an die Struktur der jeweiligen Plattform anzupassen, Relevanzkriterien für die Auswahl der Zeitungen fest-
zulegen und anzuwenden sowie das ausgewählte Material sinnvoll zu speichern und zu dokumentieren. Die 

14 Auch Vergleiche zur Funktionsweise klassischer Archive verbieten sich weitgehend, da diese, selbst wenn sie mit 
digitalen Findbüchern und Bestellsystemen arbeiten, kein direktes Question-Response-System darstellen. Zudem 
muss, selbst wenn man diesen Aspekt außer Acht lässt, davon ausgegangen werden, dass kaum ein*e Schüler*in 
noch Erfahrungen mit Archivrecherchen hat.

15 Aufgrund der Vorgaben zur Eindämmung der Coronapandemie im Oktober und November 2020 waren die Mög-
lichkeiten zum Einsatz kooperativer Arbeitsformen in der Schule sehr begrenzt.

16 Weitere Beobachtungen aus dem Pretest, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann, stützen den Befund.
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Entwicklung dieser Aspekte fand einerseits im Hinblick auf die Vermittlung von Suchstrategien als Lernen 
am Modell der Lehrkraft statt. Andererseits organisierten die Lernendengruppen ihre Arbeitsprozesse selbst 
innerhalb eines beispielsweise durch Angabe von zentralen Ereignissen innerhalb des zu untersuchenden 
Zeitraums oder von allen im zugehörigen räumlichen Umfeld erschienenen Zeitungen gesetzten Rahmens, 
aus denen die weitere Auswahl zu treffen ist. Durch diese Kombination konnte einerseits zunächst die Zu-
gangsschwelle zu den Portalen für die Lernenden herabgesetzt werden, ohne andererseits den Arbeitspro-
zess selbst bereits umfassend zu linearisieren.

Die Auswahl von Zeitungsausgaben aus den vorgegebenen Titeln sowie deren Analyse und Auswertung 
stellte im weiteren Verlauf hohe Ansprüche an die Kompetenzbereiche Kommunizieren und Kooperieren, 
Problemlösen und Handeln sowie Schützen und sicher Agieren insbesondere vor dem Hintergrund, dass die 
Lernenden aufgrund der notwendigen Corona-Schutzmaßnahmen in fester Sitzordnung Abstand zuein-
ander zu halten hatten. Daher ließen sich kooperative Prozesse wie der Austausch über gefundene Infor-
mationen oder verworfene Zeitungen nicht im direkten Austausch realisieren. Stattdessen mussten für alle 
Austauschprozesse digitale Tools herangezogen werden, deren Auswahl mit den Schüler*innen diskutiert 
wurde. Dabei zeigte sich deutlich, dass Datenschutzbedenken auf Lernendenseite durchweg hinter der Usa-
bility von Plattformen als zentralem Kriterium zurückstehen.

Zusammenfassend wird am vorgestellten Beispiel des Projektes Historische Zeitungen und digitale Zei-
tungsarchive im Geschichtsunterricht insbesondere die unhintergehbare Verknüpfung fachlicher und digi-
taler Kompetenzen deutlich: das geschichtsdidaktisch legitimierte Lern- und Forschungsziel kann von den 
Schüler*innen nicht erreicht werden, ohne dass sie über die Kompetenzen verfügen, den digitalen Raum 
sachangemessen für sich zu nutzen. Andererseits lassen sich die Digitalkompetenzen ohne die fachliche 
Orientierung nicht operationalisieren, blieben also leere Worthülsen, die sich bestenfalls noch an konstru-
ierten Beispielen vermitteln ließen, deren Sinnhaftigkeit kaum ernsthaft begründet werden könnte. Ebenso 
entlarvt das beschriebene Vorgehen das Argument, Kompetenzen in einer digitalen Welt gehörten nicht 
in den Geschichtsunterricht, wären geradezu Fremdkörper, als eine Aussage, die nur dann Gültigkeit be-
anspruchen kann, wenn sich der Geschichtsunterricht von der digitalen Welt abschottet und damit dessen 
gerade auch fachliche Potenziale verwirft, die hier nur umrissen und von der Geschichtswissenschaft längst 
erkannt worden sind. 
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Digitale Teilhabe von Menschen mit kognitiver 
Beeinträchtigung. Ein mehrdimensionaler Blick

Mia Viermann & Dorothee Meyer

Digitale Bildung entwickelt sich zunehmend zu einem Schlüssel für gesellschaftliche Teilhabe. Zwar wurde 
dieser Prozess nicht erst durch die Covid-19 Pandemie initiiert, doch zeigt sich die Bedeutung digitaler 
Teilhabe und damit auch digitaler Bildung klarer als je zuvor. So verweisen beispielsweise Casale, Börnert-
Ringleb und Hillenbrand (2020) im Kontext Schule darauf, dass das Recht auf Bildung in Zeiten von Schul-
schließungen nur durch Distanzlernen, und damit häufig in Form digitaler Lernformate, umgesetzt werden 
kann (vgl. Casale/Börnert-Ringleb/Hillenbrand 2020, S. 254 ff.). Neben technologischen Voraussetzungen 
und Erfahrungen mit der Konzeption digitaler Angebote seitens der Lehrpersonen erfordern häusliche 
Lernprozesse und das Nutzen digitaler (Bildungs-)Angebote strukturelle und soziale Ressourcen, wie einen 
Internetzugang, einen Arbeitsplatz oder familiäre Unterstützung (vgl. ebd., S. 255). Solche Voraussetzungen 
für digitale (Bildungs-)Teilhabe sind eng mit Fragen nach Einflüssen sozialer Ungleichheit sowie Benach-
teiligung verknüpft (vgl. Aktion Mensch e.V. 2020, S. 6; Niesyto 2009) und lassen Gefahren sowie Einflüsse 
eines Digital Divide deutlich werden, d. h. einer digitalen Kluft nicht nur bezüglich des Zugangs zu, sondern 
auch hinsichtlich der Art der Nutzung digitaler Angebote (vgl. ebd., S. 11 f.). Insbesondere für Schüler*innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf lässt sich die Gefahr von Teilhabebarrieren feststellen (vgl. Zaynel 
2017; Casale/Börnert-Ringleb/Hillenbrand 2020, S. 255 f.; Masuhr 2020). 

Auch außerhalb des Kontextes Schule sind gesamtgesellschaftlich – besonders aber für Menschen mit 
kognitiver Beeinträchtigung1 – große Teilhabebarrieren zu identifizieren (vgl. Reichenstein 2016). Kreide-
weis bescheinigt auch dem System der Behindertenhilfe ein Digitalisierungsdefizit und hebt Chancen, Not-
wendigkeit und Unvermeidbarkeit einer stärkeren Digitalisierung des klassischen Hilfesystems hervor (vgl. 
2018), was auch auf Schule übertragbar ist. Heitplatz und Sube (vgl. 2020) weisen in ihrer Untersuchung auf 
gravierende Unterschiede je nach Einrichtung in Bezug auf die digitale Ausstattung und die Notwendigkeit 
der Unterstützung von Klient*innen beim Kompetenzerwerb für die Nutzung digitaler Medien hin. Schon 
2007 zeigte die internationale Studie „Measuring Progress of eAccessibility in Europe“, dass behinderte 
Menschen beim Zugang zu digitalen Medien erheblichen Barrieren ausgesetzt sind (vgl. Niesyto 2009, S. 6; 
Empirica 2007). 

Die Studie „Mediennutzung von Menschen mit Beeinträchtigungen. Medienbezogene Handlungen, Bar-
rieren und Erwartungen einer heterogenen Zielgruppe“ zeigt zwar, dass sich dies zum Teil geändert hat, für 
Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung jedoch nach wie vor ein eingeschränkter Zugang zu digitalen 
Medien festzustellen ist (vgl. Haage 2017; Adrian et al. 2017). Dabei geht es einerseits um den Zugang zu 
digitalen Systemen und andererseits um den Zugang zu einer immer stärker digitalisierten Gesellschaft (vgl. 
Henne 2019, S. 52), in der private und berufliche Bereiche zunehmend die Nutzung digitaler Systeme er-
fordern. Können diese nicht genutzt werden, bleibt der Zugang zu sozialen, kulturellen und ökonomischen 
Ressourcen einer Gesellschaft eingeschränkt. 

1 Unter einer kognitiven Beeinträchtigung wird in diesem Beitrag im Sinne der ICF eine individuelle Beeinträch-
tigung verstanden, die die Körperfunktionen und -strukturen beeinflusst und in ihrer Interdependenz zwischen 
Individuum und Gesellschaft, Umweltfaktoren und personenbezogenen Faktoren eine Behinderung zur Folge hat 
(vgl. DIMDI 2005).
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Die Förderung digitaler Teilhabe ist daher auch eine Aufgabe von Bildungskontexten. Einer Bearbei-
tung damit zusammenhängender Aufgaben muss unseres Erachtens ein Versuch vorausgehen, sich der 
Begrifflichkeit der digitalen Teilhabe theoretisch anzunähern, was nachfolgend in Orientierung an dem 
mehrdimensionalen Teilhabebegriff des Soziologen Peter Bartelheimer erfolgt. Dafür werden insbesondere 
Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung in den Blick genommen und die theoretischen Überlegungen 
abschließend durch ein Praxisbeispiel veranschaulicht.

1 Die Mehrdimensionalität digitaler Teilhabe

Um sich dem Begriff der digitalen Teilhabe anzunähern und diesen zu konkretisieren, unterscheidet bei-
spielsweise die GMK in ihrem Positionspapier von 2018 oder das SINUS-Institut in ihrer von Aktion Mensch 
e.V. in Auftrag gegebenen Trendstudie zu „Digitale Teilhabe von Menschen mit Behinderung“ die Teilhabe 
an, durch und in Medien (vgl. GMK 2018; Aktion Mensch e.V. 2020, S. 17 f.). Adrian et al. formulieren in 
ihrer Studie zur Mediennutzung von behinderten Menschen drei Leitfragen, die an Artikel 3 der UN-Behin-
dertenrechtskonvention orientiert sind. Diese lauten: 

• „Gibt es einen Zugang zu relevanten Infrastrukturen, Kommunikation und Information?
• Wie selbstbestimmt und eigenständig können Menschen mit Beeinträchtigungen ihre Medien-

nutzung gestalten?
• Wird ihre Wahlfreiheit bei der eigenen Mediennutzung aufgrund von Zugangsbarrieren einge-

schränkt?“ (Aktion Mensch e.V. / die medienanstalten 2016, S. 12).

Zugang zu Infrastrukturen zu haben, Medien eigenständig und selbstbestimmt zu nutzen oder an, in 
und durch Medien teilzuhaben sind sinnvolle Strukturierungen. Sie sind als das zu bezeichnen, was Bartel-
heimer als „Teilhabeergebnis“ (vgl. 2007, S. 4) oder als „erreichte Teilhabe“ (vgl. Bartelheimer et al. 2020, S. 
31) bezeichnet. Vorgelagert sind diesen jedoch bestimmte Dimensionen von Teilhabe, die auf individueller 
und gesellschaftlicher Ebene liegen können, Hinweise auf Barrieren geben, die Teilhabe einschränken und 
das komplexe Verhältnis von Rechten und Ressourcen zeigen, das dem Teilhabebegriff inhärent ist (vgl. Sen 
1999). 

Insgesamt werden mit dem Begriff der Teilhabe Fragen danach verhandelt, wie gesellschaftliche Zuge-
hörigkeit hergestellt sowie erfahren und wie viel Ungleichheit innerhalb einer bzw. von einer Gesellschaft 
akzeptiert wird. Teilhabe ist dabei als ein historisch relatives, mehrdimensionales, abgestuftes und dyna-
misches Konzept zu verstehen, welches handelnd in sozialen Beziehungen sowie Interaktionen und damit 
in der Gesamtheit gesellschaftlichen Handelns erreicht werden kann (vgl. Bartelheimer 2007, S. 8). Durch 
seine Aufnahme in das Sozialgesetzbuch IX ist der Begriff der Teilhabe zu einem zentralen Rechtsbegriff 
geworden. Infolgedessen wurden auch Klärungsversuche hinsichtlich des Bedeutungsgehalts des Begriffs 
unternommen: Aus wissenschaftlicher Perspektive geht es zuerst darum, den Begriff der Teilhabe so zu 
präzisieren, dass dieses Konzept der empirischen Überprüfung zugänglich wird (Teilhabeforschung). In 
sozialpolitischer Hinsicht liegt der Schwerpunkt darauf, den „unbestimmten Rechtsbegriff “ (Bartelheimer 
et al. 2020, S. 7) Teilhabe so weit zu konkretisieren, dass ein wirksamer Rechtsanspruch daraus abgeleitet 
werden kann (vgl. ebd.; Lindmeier/Meyer 2020, S. 47). Als Kern des Teilhabebegriffs lassen sich sieben 
Anforderungen konkretisieren (vgl. Bartelheimer et al. 2020, S. 43), die im Folgenden auf digitale Teilhabe 
angewendet werden. 

1. „Teilhabe beschreibt ein Verhältnis zwischen Individuum und gesellschaftlichen Bedingungen“ 
(ebd., S. 43).

Teilhabe ist als relational zu verstehen, da sie einen Möglichkeitsraum beschreibt, „der aus der Interaktion 
zwischen Individuum und Gesellschaft entsteht, also in der Wechselbeziehung zwischen persönlichen und 
gesellschaftlichen Faktoren“ (ebd.). Gesellschaftliche Bedingungen von Teilhabe sind folglich einem steti-
gen Wandel ausgesetzt. Für die Beurteilung digitaler Teilhabe bedeutet dies beispielsweise, das permanente 
Voranschreiten gesellschaftlicher Digitalisierung unter Berücksichtigung der ständigen Entwicklung neuer 
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Technologien miteinzubinden. So ist die Notwendigkeit, ein Smartphone zu besitzen, heute anders einzu-
schätzen als noch vor fünfzehn Jahren. 

2. „Teilhabe nimmt eine subjektorientierte Perspektive ein“ (Bartelheimer et al. 2020, S. 44).

Teilhabe stellt die Perspektive des Individuums in den Fokus. Der Grad der Teilhabe eines Menschen kann 
so vor dem Hintergrund der Gesamtheit seines Lebenslaufes und seiner Biografie betrachtet werden. Man-
chen Menschen kann der zeitweise Zugriff auf einen Laptop mit Internetzugang, beispielsweise durch das 
Teilen mit Eltern und Geschwistern, in einer bestimmten Lebensphase genügen, was aber für andere auf-
grund beruflicher oder privater Verpflichtungen und Bedürfnisse nicht möglich ist. 

3. „Teilhabe zielt auf Möglichkeiten der Lebensführung“ (ebd.). 

Teilhabe wird handelnd verwirklicht. Deshalb müssen Möglichkeiten bei der selbstbestimmten Bewältigung 
der aktuellen Lebenssituationen eines Menschen betrachtet werden (vgl. Bartelheimer 2007, S. 8). Hierzu 
gehören auch Kompetenzen und Erfahrungen mit dem Umgang mit digitalen Medien. Keinem, insbeson-
dere Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung, sollten dabei jedoch Kompetenzen pauschal abgesprochen 
werden, sondern Möglichkeiten individueller Zugangsweisen und (Weiter-)qualifizierungsformen ausgelo-
tet werden. 

4. „Teilhabe impliziert Wahlmöglichkeiten“ (Bartelheimer et al. 2020, S. 45).

Für eine selbstbestimmte Teilhabe ist das Bestehen von Wahlmöglichkeiten in der persönlichen Lebens-
führung von Bedeutung und weniger die tatsächliche Inanspruchnahme dieser Möglichkeiten durch das 
Individuum (vgl. ebd.). Folglich müssen behinderte Menschen beispielsweise über einen Zugang zu digita-
len Inhalten, Geräten und Infrastrukturen verfügen, unabhängig davon, ob sie diese in Anspruch nehmen 
wollen oder nicht. 

5. „Teilhabe ist mehrdimensional“ (ebd.).

In einer Gesellschaft kann Teilhabe in verschiedenen Lebensbereichen unter jeweils unterschiedlichen Be-
dingungen realisiert werden. Familie, Erwerbsarbeit, Öffentlichkeit oder Freizeit sind beispielsweise solche 
Bereiche (vgl. Bartelheimer 2007, S. 8). In einer zunehmend digitalisierten Welt wächst die Bedeutung di-
gitaler Teilhabe, da immer mehr Gesellschaftsbereiche Digitalisierung erfahren. Exemplarisch ist hier der 
Zugang zu digitalen sozialen Netzwerken sowie die Zugehörigkeit zu dort stattfindenden Diskussionen 
und damit gesellschaftlichen Meinungsbildungsprozessen von Bedeutung. Zudem sind Informationen über 
Öffnungszeiten, Telefonnummern und andere Informationen des gesellschaftlichen Lebens immer seltener 
analog verfügbar. Somit kann mangelnde digitale Teilhabe auch zu Ausschlussprozessen in unterschied-
lichen Bereichen führen.

6. „Möglichkeitsräume der Teilhabe als Währung sozialer Gerechtigkeit“ (Bartelheimer et al. 2020,  
S. 46).

Dieser Teilhabedimension zufolge sollen alle Menschen im Sinn einer gleichberechtigten Teilhabe über die 
gleichen Handlungsoptionen verfügen, was jedoch nicht mit einer „Gleichheit der Lebensführung“ (ebd.) 
einhergeht. Beispielhaft ist hier die Möglichkeit eines dauerhaften Zugriffs auf das Internet anzuführen, 
worauf in Estland laut Verfassung seit dem Jahr 2000 alle Bürger*innen ein Recht haben. 

7. „Teilhabe markiert einen zu schützenden Spielraum der Lebensführung“ (ebd., S. 47).

Teilhabe und Nicht-Teilhabe sind keine Gegensätze, sondern als Ausprägungen komplexer Lebensverhält-
nisse zu verstehen. Dabei geht es auch um eine Unterscheidung „zwischen erwünschter Vielfalt von Lebens-
weisen und inakzeptablen Gefährdungen von Teilhabe, die gesellschaftlichen Eingriff erfordern“ (Bartel-
heimer 2007, S. 8). Gesellschaftliche Normen für Teilhabe und ein vertretbares Maß für Ungleichheit sind 
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immer wieder Gegenstand gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse (vgl. Bartelheimer et al. 2020, S. 48), 
was auch für digitale Teilhabe gilt.

Bedingungen gelingender Teilhabe fassen Bartelheimer et al. (2020) in Orientierung an dem Armuts-
forscher Sen in folgendem Modell zusammen:

Abb. 1 Wie Teilhabe entsteht – ein Grundmodell (Bartelheimer et al. 2020, S. 32)

Das Modell fragt zuerst nach materiellen Ressourcen oder Rechtsansprüchen, die Zugang zu Teilhabe 
verschaffen, berücksichtigt dabei aber, dass Ressourcen oder Rechtsansprüche lediglich die Möglichkeiten 
zu Teilhabe eröffnen. Um eine Umwandlung dieser Möglichkeiten in Teilhabe zu realisieren, sind zum einen 
persönliche Bedingungen und zum anderen gesellschaftliche Bedingungen, wie Normen oder Infrastruktu-
ren, einzubeziehen. All diese Faktoren münden unter Berücksichtigung von Wahlmöglichkeiten und Hand-
lungsspielräumen sowie den persönlichen und gesellschaftlichen Zielen in eine bestimmte Lebenslage oder 
ein bestimmtes „Teilhabeergebnis“ („functionings“) (vgl. Sen 1999; Lindmeier/Meyer 2020, S. 50).

Für digitale Teilhabe bedeutet die Frage nach Ressourcen zum Beispiel das Verfügen über ein internet-
fähiges, zu der Person passendes Endgerät und einen Rechtanspruch auf digitale Teilhabe, das zwar nicht 
direkt in der UN Behindertenrechtskonvention benannt wird, aber durch wesentliche Aussagezusammen-
hänge, die digitale Teilhabe betreffen, in dieser verankert ist. Hierzu zählt erstens der Einsatz von Technolo-
gien, zweitens ein freier Zugang zu Informationen und drittens gleichberechtigte Teilhabe (vgl. Kempf 2013, 
S. 16 ff.). Ergänzen lässt sich viertens das Recht auf Bildungsangebote, wozu auch das Erlernen des Umgangs 
mit digitalen Medien gehört. 

Persönliche Bedingungen können in Bezug auf digitale Teilhabe beispielsweise die eigenen Fähigkeiten im 
Umgang mit einem Computer, mit Smartphones oder dem Internet darstellen. Aber auch die eigene Lese-
fähigkeit, der persönliche Assistenzbedarf oder die Fähigkeit, mit einer Computermaus umzugehen, sind 
hier zu berücksichtigen. Ebenso gehört das Selbstverständnis des Menschen in Bezug auf zunehmende Di-
gitalisierung, die mit sich bringt, dass Technologien am Körper getragen werden, die bestimmte Funktionen 
überwachen oder optimieren, in diesen Bereich (vgl. Henne 2019, S. 52).

Auf der Ebene der gesellschaftlichen Bedingungen spielt das Bereitstellen einer Infrastruktur zur Nutzung 
digitaler Angebote eine zentrale Rolle. Exemplarisch ist hier ein dauerhafter Zugriff auf das Internet anzu-
führen. Auch die Bedeutung von auf die eigenen Bedürfnisse abgestimmte Verträge mit Telekommunika-
tionsanbietern oder Angebote im Internet, die eventuelle Teilhabeerschwernisse ausgleichen und Zugang zu 
„einer durch Medien bestimmten Öffentlichkeit“ (BMAS 2021, S. 718) ermöglichen (zum Beispiel leicht les-
bare Seiten, Seiten mit Vorlesefunktion oder Gebärdendolmetschung im Fernsehen, etc.), sind nicht außer 
Acht zu lassen. Besonders hingewiesen werden soll an dieser Stelle auf die Notwendigkeit, dass behinderten 
Menschen, die in stationären Wohneinrichtungen leben, flächendeckend Zugang zum Internet gewährleis-
tet sein muss –wovon wir derzeit noch entfernt sind.

Insgesamt sind die Ressourcen sowie persönlichen und gesellschaftlichen Bedingungen „daran zu mes-
sen, welche Handlungs- und Entscheidungsspielräume, sozioökonomische Bedingungen und Institutionen-
system[e] [sie] den Individuen lassen, um entweder ganz persönliche oder von ihnen geteilte, gesellschaft-
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lich übliche Teilhabeziele zu verwirklichen“ (Bartelheimer 2007, S. 10). Auch andere zwischenmenschliche 
Fragen zum Beispiel nach einem veränderten gesellschaftlichen Verständnis von Privatsphäre oder die Frage 
nach dem menschenwürdigen Einsatz digitaler Technologien können auf der Ebene der gesellschaftlichen 
Bedingungen einbezogen werden (vgl. Henne 2019, S. 52). Erst durch Berücksichtigung aller drei Bedingun-
gen lassen sich Teilhabechancen des Individuums identifizieren, da nur durch eine gemeinsame Betrach-
tung auch Handlungs- und Entscheidungsspielräume sowie Wahlmöglichkeiten offengelegt und erweitert 
werden können. Beispielweise eröffnet sie Möglichkeiten, zwischen verschiedenen Geräten auszuwählen, 
die eigene Zeit frei einzuteilen oder selbst zu bestimmen, wann im Internet gesurft wird. Hierzu zählt auch, 
über eine Auswahl an Internetseiten zu verfügen, die den eigenen Bedürfnissen entspricht (und beispiels-
weise nicht nur die Erklärungen der Rechte von Menschen mit Behinderungen, sondern auch variable In-
halte, zur politischen Bildung, zu naturwissenschaftlichen Inhalten, zu den Angeboten der Heimatstadt, 
etc.). Zu diesem Punkt des Modells gehört es auch, dass digitale Teilhabe eine persönliche Entscheidung ist, 
die auf der Basis vorhandener Möglichkeiten getroffen werden kann, aber nicht muss. Dies ist besonders für 
die Frage nach dem Verhältnis von Mensch und Technologie relevant, welche die Themen Sicherheit, Auto-
nomie und Komplexität digitaler Technologie reflektiert (vgl. Henne 2019, S. 52).

Alle Dimensionen gemeinsam bestimmen dann das konkrete Teilhabeergebnis als eine selbstbestimmte 
digitale Teilhabe mit Zugang zu relevanten Infrastrukturen, Kommunikationen und Informationen (vgl. 
Aktion Mensch e. V. / die medienanstalten 2016, S. 11 f.). Resümierend verdeutlicht die Orientierung an dem 
Modell Bartelheimers et al. (2020) die Mehrdimensionalität digitaler Teilhabe auf gesellschaftlicher und 
individueller Ebene. Die Analyse einzelner Dimensionen und Einflussfaktoren auf das Teilhabeergebnis 
stellt einerseits heraus wie komplex und vielfältig digitale Teilhabe ist und andererseits werden individuelle 
Ansatzmöglichkeiten zur Förderung digitaler Teilhabe erkennbar. 

Abschließend soll zur Veranschaulichung ein Bildungsmaterial vorgestellt werden, das in einfacher Spra-
che über Rechte und Ressourcen im Kontext digitaler Medien informiert und gesellschaftliche und indivi-
duelle Bedingungen in den Blick nimmt (vgl. Meyer / Viermann 2021). 

2 Praxisbeispiel: Zwei Hefte der Reihe einfach POLITIK über die digitale Welt

Abb. 2 und 3: Cover der Hefte einfach POLITIK: „Smartphone und andere Computer“ und „Internet“ 
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Dieses Angebot setzt vor allem auf der Ebene der persönlichen Bedingungen an, möchte Wissen vermitteln 
und qualifizierte Handlungs- und Entscheidungsspielräume ermöglichen. Es handelt sich um ein leicht ver-
ständliches Angebot der Bundeszentrale für politische Bildung (bpb). Einfach POLITIK ist ein multimedia-
les Bildungsmaterial, das sowohl als Heft, Hörbuch aber auch als Webseite zugänglich ist. Es dient einerseits 
der eigenen Information, andererseits kann es auch Grundlage für die Planung von Bildungsangeboten sein 
(vgl. Meyer/Hilpert 2018). Das Heft „einfach POLITIK: Smartphone und Computer“ erklärt anhand des 
eigenen Smartphones einen Computer, den Binärcode und definiert die Begriffe Daten, Algorithmus und 
Digitalisierung – dabei wird immer wieder auf die menschliche Verantwortung für Computer hingewiesen 
und zum kritischen Umgang beispielsweise mit Nachrichten oder Apps ermutigt. Daran anschließend geht 
es im Heft „einfach POLITIK: Internet“ um die Vernetzung von Computern über das Internet. Das Internet 
der Dinge, Smart Home und das autonome Fahren werden kurz als zukunftsweisende Technologien erklärt. 
Einen breiten Raum nimmt die kritische Reflexion personalisierter Werbung und von Big Data ein. Ebenso 
wird auf die Monopolstellung der klassischen großen Internetfirmen hingewiesen und das Thema Daten-
schutz in den Blick genommen. Beide Hefte informieren über und zeigen Chancen digitaler Angebote auf. 
Sie sollen zur kritischen Nutzung digitaler Technologien ermutigen.

Damit dieses Angebot Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung allerdings tatsächlich erreichen kann 
und sie sich über Digitalisierung und damit zusammenhängende Themenbereiche informieren können, 
bestehen einige Voraussetzungen. Zunächst muss das Material Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung 
erst einmal erreichen. Hier bestätigen Schuppener et al. in einem Gutachten zur Nutzung von Materialien 
in Leichter oder Einfacher Sprache den schon oben angedeuteten „digital disability divide“ als Zugangser-
schwernis und fordern eine Verteilung der Materialien beispielsweise über Einrichtungen der Behinderten-
hilfe (vgl. Schuppener et al. 2020, o. S.). Zusätzlich weisen sie auf die Notwendigkeit einer persönlichen ge-
sprächsbasierten Auseinandersetzung mit dem Material sowie einem Ausbau politischer Bildungsangebote 
hin. Dieser Befund deckt sich mit den Erfahrungen der Autorinnen im Bereich der inklusiven politischen 
Bildung im Rahmen der Seminare „Gemeinsam lernen: Politik und Inklusion“ (vgl. Meyer/Lücke 2018) und 
weist auf die Mehrdimensionalität der Förderung von Teilhabe hin: Gute Materialien alleine sind für die 
Verbesserung digitaler Teilhabe nicht ausreichend. Hingegen ist eine Kombination aus Materialien, Multi-
plikator*innen und Bildungsangeboten erforderlich.

3 Resümee

Die in diesem Beitrag dargestellte mehrdimensionale Ausdifferenzierung digitaler Teilhabe weist besonders 
auf zwei Aspekte hin: Sie zeigt zum einen, welchen individuellen Ausprägungen digitale Teilhabe unter-
liegen kann und zum anderen zeigt sie, welche unterschiedlichen und dennoch miteinander verschränkten 
Ansatzpunkte bestehen, Teilhabechancen, Handlungs- und Entscheidungsspielräume zu schaffen. 

Dabei gilt es, insbesondere Menschen mit kognitiven Beeinträchtigungen in den Blick zu nehmen, damit 
sie nicht durch die vorhandenen Teilhabebarrieren von Ausschluss bedroht sind und Behinderung damit 
nicht zum Teilhabeproblem in einer digitalisierten Gesellschaft wird, denn – wie es der Erziehungswis-
senschaftler Franz formuliert – „Der Kern dessen, was mit Behinderung gemeint ist, sind reduzierte und 
nicht gleichberechtigte Teilhabechancen an sozialen Beziehungen und gesellschaftlichen Handlungsfeldern“ 
(Franz 2008, S. 23, zit. nach Niediek 2014, S. 84), von denen Digitalisierung eines ist. 
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Digitalisierung als Irritation pädagogischen Handelns. 
Praktiken im digital mediatisierten Unterricht

Eike Wolf

1 Digitalisierungsdiskurse 

Der interdisziplinäre Diskurs zur Digitalisierung von Schule und Unterricht ist geprägt von Fragen zu Op-
timierungspotentialen schüler*innenseitiger (individueller) Lernprozesse und ergebnisse sowie lehrer*in-
nenseitiger Lehrpraktiken (vgl. z. B. Kaspar et al. 2020; Rothland/Herrlinger 2020). Damit verbunden sind 
Erwartungen und Hoffnungen der Reformierung und optimierten Steuerung der pädagogischen Unter-
richtspraxis. Entsprechend werden digitale Medien bspw. als effiziente und effektive Verbesserungswerk-
zeuge für Kompetenzerwerb, Didaktik, individuelle Förderung, selbstgesteuertes Lernen, Lernmotivation 
sowie Schulentwicklungsprozesse perspektiviert (vgl. u. a. Herzig/Grafe 2007; Bastian/Aufenanger 2017; 
Kerres 2018; Burow 2017; Tulowitzki/Gerick 2018). Digitalisierungsbezogene Kompetenzen werden so bis-
weilen zur conditio humana erhoben, wenn sie zu „einem festen Bestandteil der Disposition des modernen 
Menschen“ (Meinel 2020, S. 31) erklärt werden. Demgegenüber wird die schulische Nutzung digitaler Medi-
en überaus kritisch beleuchtet, wenn sie mit Verstärkungseffekten der Produktion sozialer Ungleichheiten, 
„kommerzialisierter Lernkulturen“ sowie ökonomisierter Governancestrukturen oder Zuschreibungsverla-
gerungen der Verantwortung für Lernerfolge und -misserfolge auf die Schüler*innen in Zusammenhang ge-
bracht werden (vgl. z. B. Eickelmann 2015; Senkbeil et al. 2019; Höhne 2018; Wunder 2018). Der vorliegende 
Beitrag spürt in einer empirischen Zwischenlage dem Zusammenhang von der Integration digitaler Kom-
munikations- und Informationstechnologien in den Unterricht und der interaktiven Bezugnahme darauf 
durch Lehrende und Schüler*innen nach und versucht auf dieser Grundlage einige Fragen hinsichtlich der 
spezifischen Relevanz des Themenkomplexes in der universitären Lehrer*innenbildung zu skizzieren.

2 Hintergrund & Forschungsprojekt

Das dem Text zugrundeliegende Forschungsprojekt „Zur sozialen Praxis digitalisierten Lernens“ (vgl. aus-
führlich: Thiersch/Wolf 2021) folgt dem Ansatz einer fallverstehenden medienbezogenen Schulforschung 
(vgl. z. B. Mikos/Wegener 2017), um die Interaktions- und Beziehungsordnung im digital mediatisierten 
Unterricht zu analysieren. Die Untersuchung stützt sich auf eine sechsmonatige Ethnographie von Tablet-
klassen des 5. bis 8. Jahrgangs eines Gymnasiums und einer Gesamtschule und dabei angefertigte Situa-
tionsbeschreibungen und aufgezeichnete Interaktionsprotokolle. Der Beobachtungsfokus liegt auf sozialen 
Situationen, die sich auf digitale Artefakte im Klassenzimmer beziehen, um den „kulturell definierten Sinn 
typischer Situationen“ (Kroneberg 2005, S. 345) in sozialen Praktiken unterrichtlicher (digitaler) Medien-
nutzung herausarbeiten zu können.

Konzeptionell beziehen wir uns auf interaktionistische sowie strukturale Medien- und Unterrichtstheo-
rien. Unterricht wird auch in einer digitalisierten Umgebung in sozialen Beziehungen interaktiv strukturiert 
und hervorgebracht und ist nicht durch die bloße Existenz von bspw. Tablets in einem Klassenraum digital 
mediatisiert. Die mediale Spezifik muss von den Akteuren handlungspraktisch hergestellt werden, indem 
sich die soziale Interaktion auf das digitale Medium bezieht (vgl. z. B. Krotz 2001; Krotz 2007; Krotz 2008). 
Neue Informations- und Kommunikationstechnologien bringen deshalb neue Ausdrucksformen des Unter-
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richts hervor, weil sie der Interaktion aufgrund ihrer Generativität ein Bezugselement hinzufügen. Der zu-
sätzliche, in diesem Falle: digitale „Zeichenträger“ (Rabenstein 2018, S. 323) muss von den Akteuren im 
Kontext der unterrichtlichen Kommunikation gedeutet und integriert werden. Technologien stehen so in 
einem wechselseitigen Verweisungszusammenhang zu ihren Nutzern, weil ihr Gebrauch „uns Erkenntnisse 
über uns selbst [ermöglicht], während wir gleichzeitig unser Selbst im Umgang mit ihnen transformieren. 
Sie sind epistemische Objekte und Transformatoren zugleich“ (Allert/Asmussen/Richter 2018, S. 144).

3 Drei Typen von Praktiken digital mediatisierten Unterrichts

In unseren Beobachtungen kristallisierte sich heraus, dass die pädagogische Praxis durchaus auf die neuen 
„Dinge des Lernens“ (Rabenstein 2018, S. 328) reagiert und Unterrichtsroutinen dadurch in Frage gestellt 
werden, sich dabei jedoch gleichzeitig schulische Sinn- und Interaktionsstrukturen stabil zeigen. Vorläufig 
systematisieren wir die von uns beobachteten pädagogischen Praktiken mit digitalen Medien in drei Typen 
(vgl. auch Wolf/Thiersch 2021; Thiersch/Wolf 2020; Thiersch/Wolf 2021).

3.1 Praktiken, die auf die Organisation der pädagogischen Sozialität zielen
Hierin werden die unterrichtliche Interaktions-, Sozialform- und Lernmaterialorganisation und damit 

verbundene Handlungsprobleme mittels digitaler Medien bearbeitet; bspw. mit der Nutzung digitaler Me-
dien zur Koordination von Frage-, Rede- oder Präsentationsrechten. Anstatt von Lehrer*innenaufrufen 
wird z. B. eine digitale Koordination in Listen und Reihen vollzogen. Dies führt kehrseitig dazu, dass die 
unmittelbar pädagogische Entscheidungsvarianz und -hoheit des (Nicht-)Aufrufens begrenzt wird und so 
neue Legitimationsprobleme erzeugt werden (vgl. Thiersch/Wolf 2021). Das folgende Situationsprotokoll 
verdeutlicht den typologischen Zusammenhang exemplarisch:

Biologie, 6. Klasse, Gymnasium

Lw teilt ein Arbeitsblatt als Kopie aus und projiziert es mit ihrem Tablet als Textdokument via Beamer 
auf das Whiteboard. Nach dem Verlesen der Arbeitsaufträge projiziert Lw einen QR-Code und bittet 
die Schüler*innen, diesen zu scannen. Die Schüler*innen scannen mit der Tabletkamera den QR-Co-
de und werden so auf die Webseite oncoo.de weitergeleitet, wo sie sich in einem Textfeld namentlich 
eintragen. Lw projiziert diese Seite mittlerweile ebenfalls auf das Whiteboard: Sie zeigt eine Tabelle mit 
zwei Spalten, die mit „Schüler in der Einzelarbeitsphase“ und „Wartende Schüler“ überschrieben sind. 
Nach und nach erscheinen die Vornamen der Schüler*innen als Liste in der ersten Spalte. Nachdem die 
Schüler*innen die Einzelarbeitsaufträge des papierförmigen Arbeitsblatts bearbeitet haben, klicken sie 
auf der Webseite auf „erledigt“ und werden dann in der zweiten Spalte geführt. In dem Moment, wo 
ein*e zweite*r Schüler*in auf „erledigt“ gedrückt hat, erscheint oberhalb der Tabelle eine neue Über-
schrift „Teams“, wo von nun an je zwei Schüler*innen als Partnerarbeitsgruppen geführt werden. Die 
Zusammensetzung dieser „Teams“ folgt dem Zeitpunkt der Erledigung der Einzelarbeit. Die „Teams“ 
sollen sodann die Partnerarbeitsaufträge gemeinsam erledigen. Nachdem die Schüler*innen sich inten-
siv per Handzeichen und Flüstern untereinander verständigt haben, warten einige nach dem Abschluss 
der initialen Einzelarbeit darauf, wann der*die „gewünschte“ Arbeitspartner*in ebenfalls fertig ist, um 
dann zeitsynchron den „erledigt“-Button zu drücken und einander als Partner*in zugeteilt zu bekom-
men. Gegen Ende der Arbeitsphase warten die fertigen Gruppen und Lw auf die langsameren Gruppen. 

Gegenüber dem beobachtenden Forscher betonte die Lehrerin im Anschluss an die Stunde, dass ihr Vor-
gehen „Wartezeit verkürzen“ soll. Das Protokoll dokumentiert, wie digitale Tools (in diesem Falle: Tablets 
und die Webseite oncoo.de) eine handlungspraktische Einbindung in die Unterrichtorganisation erfahren 
und intentional zur Reduzierung des zeitlichen Aufwands in der Gruppenfindung angewendet werden. Es 
wird so möglich, dass bestimmte Schüler*innen nach Leistungsstärke und Arbeitstempo automatisiert zu 
Arbeitsgruppen für die folgenden Unterrichtsphasen eingeteilt werden. Das digitale Werkzeug nimmt somit 
Lehrenden und/oder Lernenden das Zusammenführen von Arbeitsgruppen und dabei etwaig entstehende 
‚soziale‘ Probleme der pädagogischen Gestaltung ab. Interessanterweise konnten wir in der tatsächlichen 

http://oncoo.de
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Praxis eine informelle Unterwanderung der intendierten Effekte durch die Schüler*innen beobachten: Die-
se nutzen das Organisationstool in einer eigensinnigen peer-Logik und kehren die organisatorische in eine 
ihrerseits soziale Sinnlogik um, indem sie die leistungsethisch gedachte Zuteilung qua Arbeitstempo und/
oder Kompetenz aushebeln und sich unter der Hand darüber verständigen, wann sie sich zuteilen lassen. 
Handlungs- und sinnlogisch deuten sie die intendierte passive Rolle von Zuteilungsobjekten zu einer akti-
ven Kleingruppenautonomie um.

3.2 Praktiken, die auf Transparenz und Sichtbarkeit zielen

Von den Praktiken des Koordinierens sind schul- und jahrgangsübergreifend Praktiken zu unterschei-
den, die auf die Herstellung von Sichtbarkeit und Transparenz abzielen: Inhaltliche und organisatorische 
Unterrichtselemente (Bücher- und Arbeitsheftseiten, Arbeitsaufträge, Bilder usw.) werden durchgängig via 
Beamer visualisiert; unabhängig davon, ob sie von Schüler*innen oder Lehrer*innen eingebracht werden 
und unabhängig davon, ob sie inhaltlicher oder organisatorischer Art sind. Lehrkräfte verwenden in Ar-
beits(gruppen)phasen häufig digitale Uhren, um den Schüler*innen eine zeitliche Orientierung und Ein-
deutigkeit zu ermöglichen und Nachfragen bzw. möglichen Diskussionen vorzubeugen. Mit der Visuali-
sierung von Arbeitsmaterial und -aufträgen geht es, wie unsere Nachfragen bei den Akteuren ergaben, den 
Lehrenden um die Herstellung von Transparenz und das optimale Ausnutzen von Unterrichtszeit. Diese 
Absicht geht mit der nicht intendierten Nebenfolge einer technokratischen Eindeutigkeit einher, die spon-
tane pädagogische Abweichungen von der vorgegebenen Bearbeitungszeit legitimierungsbedürftig macht. 
Eine ähnliche nicht-intendierte Nebenfolge des Einsatzes technischer Tools zur optimierenden Unterrichts-
organisation wie im ersten Protokoll, dokumentiert die zweite exemplarische Situation:

Deutsch, 5. Klasse, Gymnasium

Die Schüler*innen sollen Fragen zum Präteritum auf ihren Tablets beantworten. Die Bearbeitungszeit 
wird digitalisiert an die Tafel projiziert. Nach Ablauf der Zeit fordert Lm Sm1 auf, sein Gerät via Air-
Drop mit dem Beamer zu verbinden und sein Arbeitsblatt an die Tafel zu projizieren. Nachdem Sm1 sich 
verbunden hat und sein Dokument erscheint, melden sich einzelne SuS und weisen auf orthographische 
Fehler hin. Sm 1 verbessert diese Fehler sofort und für alle sichtbar in seinem Dokument. Nun liest er 
seine Ergebnisse vor. Lm fordert ihn anschließend auf, Beispielkonjugationen mit anderen Farben im 
Dokument zu ergänzen. Auch diesem Auftrag kommt Sm 1 sofort nach.

In dem Protokoll wird eine typische Praxis festgehalten: Schüler*innenleistungen bzw. beiträge (Haus-
aufgaben, Arbeitsausaufträge usf.) werden für die Klassenöffentlichkeit sichtbar an die Wand projiziert, 
womit sich der Handlungsrahmen und die Exponierung dieser Beiträge im Vergleich bspw. zum klassen-
öffentlichen Vorlesen von Aufgabenlösungen erweitert. Der Einsatz digitaler Medien bedeutet demnach 
die Modifikation der Herstellung von unterrichtlicher Öffentlichkeit. In dieser, in unseren Beobachtungen 
omnipräsenten, Praxis wird alles Schriftliche (z. B. Arbeitsaufträge) für alle sichtbar präsentiert und so wer-
den neue klassenöffentliche Situationen der (Wissens-)Produktion und (Leistungs-)Bewertung, an denen 
die anderen Mitschüler*innen mitwirken, hervorgebracht. Die klassenöffentliche Präsentation schriftlicher 
Ergebnisse von Schüler*innen wiederum macht aus der unterrichtlichen Rede- auch eine Präsentations-
pflicht, weil mit dem Aufrufen meist auch die Aufforderung einhergeht, das eigene Tablet mit dem Projek-
tionsgerät zu verbinden. Die Erhöhung individueller Sichtbarkeit im digitalisierten Unterricht erweitert für 
Schüler*innen den subjektrelevanten Bereich der Reichweite interaktiver Beteiligung und erhöht die soziale 
Komplexität im Unterricht, indem ein höheres Maß an Entäußerung und (Selbst-)Kontrolle des Subjekts im 
Rahmen des klassenöffentlichen Unterrichts evoziert wird (vgl. Thiersch/Wolf 2020).
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3.3 Praktiken, die auf die (Selbst-)Aktivierung von Schüler*innen zielen

Digitale Technologien werden schließlich von Lehrenden eingesetzt, um Schüler*innen zu mehr Selbsttätig-
keit im und Partizipation am Unterricht zu animieren. Technologische Möglichkeiten der Dezentrierung 
sowie zur selbstgesteuerten Wissensgenerierung (z. B. Internetrecherchen) und individuellen Aufbereitung 
(z. B. Präsentationen) sollen von den Schüler*innen eigenständig genutzt oder produziert werden, während 
die Lehrpersonen für organisatorische, methodische und technische Fragen zur Verfügung stehen. Die tech-
nische Unterstützung stellt sich als Mittel und mediale Repräsentanz zur „Aktivierung der Aktivierung“ dar 
(vgl. Wolf/Thiersch 2021). Die folgende Situationsskizze samt Interaktionsprotokoll zeigt dies beispielhaft:

Politik, 7. Klasse, Gymnasium.

Lm steht vor der Klasse und erteilt den SuS einen Arbeitsauftrag, der per Beamer an das digitale White-
board projiziert wird. Die Schüler*innen sollen sich auf ihren Tablets ein Video ansehen, zu dem ein 
QR-Code verlinkt und anschließend einen Schülerzeitungsartikel zur Relevanz des Grundgesetzes sowie 
Menschen- und Grundrechten verfassen. Lm regt die SuS dazu an, auf der Webseite der Bundeszentrale 
für politische Bildung nach Fachbegriffen zu recherchieren. Während seiner Schilderung des Arbeitsauf-
trags meldet sich Sw1, woraufhin Lm sie aufruft. Sie fragt, ob die SuS abfotografieren dürfen, was Lm 
bejaht. Daraufhin sagt er das Folgende:
Lm: °o.k° (2) ihr: ihr bekommt für den arbeitsauftrag (.) eine halbe stunde zeit sodass wir um zehn nach; 
(3) und ihr schon mal zu einem- zu einer erstvorstellung (.) zu einer erstvorstellung zusammengekommen 
und nach möglichkeit auch schon zu einer präsentation; abba ich glaube die zeit benötigt ihr auf jeden 
fall; o.k? (.) ihr könnt auch gerne wenn ihr mögt auf den flur gehen und dort das video schauen und auch 
anfangen zu schreiben seid nur bitte dann so leise dass keiner gestört wird; ganz wichtig (.) ja? so. hier ist 
der QR-Code für das video

Das Protokoll beschreibt auf inhaltlicher Ebene die oben beschriebenen Praktiken: Der Lehrer projiziert 
durchgehend die Aufgaben an die Wand, nutzt technische Tools wie QR-Codes und unterstützt effiziente 
Reproduktionspraktiken des Arbeitsauftrags. Darüber hinaus ist es für unsere Beobachtungen aber durch-
aus typisch, wie den Schüler*innen die Verantwortung für Rechercheaufträge zur antizipierten Qualitäts-
steigerung der Aufgabenbearbeitung sowie die Wahl ihrer bevorzugten Arbeitsatmosphäre überlassen wird. 
Die technische Unterstützung ist hier ein Mittel zur „Aktivierung der Aktivierung“ in Subjektivierungspro-
zessen und der Selbstführung. Das häufige Präsentieren der eigenen Ergebnisse und die damit verbundenen 
Bewertungen verstärken diese Effekte der geführten (Selbst-)Aktivierung.

4 Diskussion und Desiderata

Ansinnen dieses Beitrags war es, abseits programmatischer Ansprüche darzulegen, für was digitale Medien 
in der unterrichtlichen Interaktion empirisch verwendet und wie sie in bestehende soziale bzw. pädagogi-
sche Strukturen und Ordnungen integriert werden. Unsere Analysen verweisen darauf, dass in der pädago-
gischen Praxis und insbesondere den Deutungen der Lehrer*innen große Hoffnung in die Innovationskraft 
digitaler Hilfsmittel für die Gestaltung der pädagogischen Kommunikation gesetzt wird. Das für Lehrende 
attraktive programmatische Versprechen der eindeutigen und transparenten Auflösung antinomisch struk-
turierter Handlungsprobleme qua digitaler Tools erweist sich bei genauerer Betrachtung als Konsolidierung 
der normativen Erwartungsstruktur pädagogischer Sozialität als „unprognostizierbarer Effekt der Inter-
aktion“ (Meseth/Proske/Radtke 2012, S. 224). Der Versuch, die in Unterricht eingeschriebenen strukturel-
len Handlungsprobleme mittels digitaler Medien zu bearbeiten, hat mit neuen pädagogischen Fragen und 
Handlungsproblemen zu rechnen, die ebenso von der strukturellen Ambivalenz und interaktiven Kontin-
genz von Unterricht betroffen sind. Mit der Etablierung digitaler Medien im Unterricht bringt die dem Ver-
einfachungs-Motiv folgende Praxis der Nutzung technischer Innovationen immer auch neue Unsicherhei-
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ten und Ungewissheiten in der pädagogischen Interaktion hervor (vgl. Thiersch/Wolf 2021; Wolf/Thiersch 
2021). Diese Struktur des Alten im Neuen, von Optimierung und Digitalisierung in der Schule ließe sich 
so als Ausdrucksgestalt von und Reaktion auf gesellschaftliche Modernisierungsprozesse deuten: Die Di-
gitalisierung von Schule und Unterricht produziert neben einer entgrenzten und beschleunigten Seite zu-
gleich eine Trägheit und Regelmäßigkeit, auch ihrer sozialen Praktiken (vgl. Nassehi 2019). Auf schulischer 
Ebene scheint uns unstrittig, dass digitale Technologien zu neuen Formen des Unterrichts, des Lernens und 
Lehrens führen. Zugleich muss aber davon ausgegangen werden, dass neue Informations- und Kommuni-
kationstechnologien zwar medienspezifisch neue Ausdrucksfiguren schaffen, diese sich aber notwendig auf 
die bereits existenten sozialen Praktiken im jeweiligen Feld beziehen (vgl. Kalthoff/Röhl 2019).

Die im Zusammenhang mit der Digitalisierung von Schule und Unterricht so bisweilen formulierte 
Notwendigkeit der Entwicklung eines neuen „gesellschaftlichen Ethos“ (Meinel 2020, S. 31), in dem „Di-
gitalkompetenz […] zu einem festen Bestandteil der Disposition des modernen Menschen werden muss“ 
(ebd.) erweist sich gegenüber der Persistenz der Strukturen der Schul- und Unterrichtspraxis daher als be-
merkenswerte Forderung: Die handlungspraktischen Strukturprobleme digital mediatisierten Unterrichts 
sind analog, sie liegen in pädagogischen Interaktions- und deren grundlegenden Sozialitätsstrukturen be-
gründet. Gesellschaftliche Entwicklungen konfrontieren Schulen dabei immer wieder mit Neuerungen und 
Irritationen (z. B. auch Inklusion), die vom (Unterrichts-)System kanalisiert und in seine Handlungslogiken 
übersetzt werden müssen. Auch die Integration digitaler Medien stellt bestehende Ordnungen des Unter-
richts infrage, stiftet im Feld (neue) Ordnungen und bringt neue Praktiken und Situationen hervor. Unsere 
Befunde verweisen aber darauf, dass technische Innovationen in Schule und Unterricht nicht einfach einge-
setzt werden und kausal auf das Handeln der Akteure wirken oder ein Mangel an digitalem Ethos bzw. ent-
sprechender Kompetenzen zu beklagen ist: Die interaktive Bearbeitung der digitalen Irritation ist bekannt 
und verfestigt wiederum schulische Handlungslogiken (vgl. Thiersch/Wolf 2021). Damit wird deutlich, dass 
technische Neuerungen in einem sozialen Feld wie der Schule nicht per se Veränderungskraft besitzen, 
sondern in einen spezifisch strukturierten Handlungsrahmen integriert und in dessen sinnstrukturellen 
Rahmen angewendet werden. Im konkreten pädagogischen Rahmen sind die Handlungsanforderungen 
nun nicht eindeutig lösbar. Unabhängig davon, ob man pädagogisches Handeln als kontingente (vgl. z. B. 
Stichweh 1996; Kade 1997; Luhmann 2002) oder antinomisch verfasste (vgl. z. B. Helsper 1996; Helsper 2001) 
Praxis fasst, scheint das interaktive Ungewissheitsproblem als Kernproblem und einer der zentralen Be-
zugspunkte pädagogischer Professionalisierungstheorien (vgl. Reh 2005; Helsper 2008; Dietrich 2018) auf. 
Dieses ‚Problem‘ ist handlungspraktisch nicht auflösbar, wenngleich der Wunsch nach einer technologisier-
ten Lösung des „Technologiedefizits der Erziehung“ (Luhmann/Schorr 1982) (praxis)naheliegt. Ebenso, wie 
Nassehi (2019, S. 42) hinsichtlich der gesellschaftlichen Digitalisierung Praktiken und Diskurse ausmacht, 
die „zwar als disruptive, geradezu verflüssigende Erscheinungen diskutiert werden“, die ihm zufolge aller-
dings „exakt auf das Gegenteil, auf die merkwürdige Stabilität des gesellschaftlichen Gegenstandes, seine 
Musterhaftigkeit und seine Struktur“ verweisen, scheint es sich mit digitalen Medien im schulischen Unter-
richt zu verhalten. Auch wenn die programmatischen Diskurse dies, naturgemäß, anders deuten.

Für die universitäre Lehrer*innenbildung resultieren hieraus sowohl didaktische wie inhaltliche Fragen. 
So müsste geklärt werden, ob sie sich den ohnehin fortschreitenden Digitalisierungsprozessen als curri-
cularer Praxispartner andienen möchte: Ist der universitäre Abschnitt der Ausbildung für den Lehrberuf 
derjenige, in dem Studierende den Umgang mit ihrem digitalen Handwerkszeug lernen sollen? Und wenn 
ja, kann die Universität dies leisten? Ferner steht eine Entscheidung hinsichtlich des akademischen Um-
gangs mit Digitalisierungsprozessen in Schule und Unterricht aus: Ist die wissenschaftliche Begleitung 
dieser Entwicklung zwischen analytischen und programmatischen Ansätzen geteilt oder gilt es vielmehr, 
die sozialwissenschaftlichen Theorien bspw. des Post- oder Transhumanismus auch im pädagogischen Feld 
auf ihre Empirietauglichkeit abzuklopfen? Spezifisch schulisch müsste letztlich ein zentraler Punkt weiter 
diskutiert werden: Sind Praktiken wie die oben beschriebenen eigentlich Zeichen eines genuin professio-
nellen Handelns oder vielmehr Ausweis einer „Professionsersatztechnologie“ (Helsper 2021)? Die nicht in-
tendierten Nebenfolgen der hier diskutierten Praktiken deuten zumindest auf struktureller Ebene darauf 
hin, dass Helspers These der Deprofessionalisierung pädagogischen Handelns durch digitale Medien eine 
ernstzunehmende Spur ist.
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Digital und/oder/gegen/statt analog? 
Digitalisierungsbezogene Vermittlungskompetenzen 
von Lehrkräften im Zuge des digitalen Wandels: 
Überlegungen aus fremdsprachendidaktischer Sicht

Melanie Arriagada

Der schulische Bildungsauftrag, Lernenden in Zeiten des digitalen Wandels Chancen zu eröffnen und eine 
Teilhabe an der Gesellschaft zu ermöglichen, setzt aufseiten der Lehrkräfte unterrichtspraktische tech-
nisch-mediale und didaktisch-methodologische Kompetenzen voraus, die nicht zuletzt im Zuge der Co-
vid-19-Pandemie in den Vordergrund gerückt wurden. Während auf bildungspolitischer Ebene Lehrkräfte 
fächerübergreifend und bildungssystemunabhängig auf der Grundlage der Veröffentlichung der Kompe-
tenzbereiche (Bildung in der digitalen Welt) und des bundesinternen Medienkompetenzrahmens verstärkt 
aufgefordert werden, einen sinnvollen Umgang mit digitalen Angeboten im Schulunterricht zu fördern, zu 
begleiten und zu üben (vgl. Grünewald 2019, S. 11), so scheint im Lichte des technologischen Wandels und 
der damit einhergehenden fachdidaktischen Implikationen eine tour de force darin zu bestehen, sich zuerst 
der Frage anzunähern, woran sich ein sinnvoller Umgang mit digitalen Medien ablesen lässt, wie dies didak-
tisch sinnhaft aufbereitet, wann dies lernförderlich im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts im Vergleich 
zu analogen Angeboten eingesetzt und wie der Umgang mit diesen Medien vermittelt werden kann. 

Es liegt nahe, dass eine lehrseitige digitale Mündigkeit nicht nur digitalisierungsbezogene, sondern auch 
Vermittlungs-Kompetenzen seitens der Lehrkräfte voraussetzt, sodass der Konzipierung lernförderlicher 
Lehr- und Lernmaterialien im Rahmen des Spezifikums des Fremdsprachenunterrichts für sowohl hy- 
bride als auch online realisierte Unterrichtszenarien Rechnung getragen werden kann. Die Förderung aus-
schließlich technisch-medialer Kompetenzen im Sinne einer digital literacy oder die Vielzahl an Schulungs-
angeboten über eine willkürlich anmutende Auswahl digitaler Werkzeuge greift jedoch zu kurz, um der 
Herausforderung gerecht zu werden, seitens der Lehrkräfte eine Vermittlungskompetenz für den Fremd-
sprachenunterricht anzubahnen. Die einseitige Übernahme einer techno-ontogenetischen Perspektive, in 
der die digitalisierungsbezogene Kompetenzförderung losgelöst von den dem Fremdsprachenunterricht 
inhärenten Aufgabenbereichen Anwendung findet, birgt die Gefahr eines unreflektierten Einsatzes digitaler 
Medien, das heißt eines durch den kontextuellen Handlungsdruck hervorgerufenen Aktionismus. Es zeich-
net sich klar ab, dass für den Aufbau einer digitalen Mündigkeit ein Umdenken erforderlich ist. Insbesonde-
re da „Kompetenzerwerb und Bildungsprozesse im Zeichen der Digitalisierung untrennbar mit Fachlichkeit 
und fachlichen Fragen verbunden“ (GFD 2018, S. 3) sind, sollte in der Förderung des Umgangs mit digitalen 
Medien im Fremdsprachenunterricht „neben der Vermittlung von Fähigkeiten […] auch auf didaktische 
Nutzungsmöglichkeiten digitaler Medien und deren Potential für guten Unterricht“ (Schmechtig/Puder-
bach/Schellhammer/Gehrmann 2020, S. 31) fokussiert werden. 

Dementsprechend schließe ich mich Knaus (2013, S. 37) hinsichtlich der Frage an, wie es wäre, „statt der 
technischen, eine (medien-)pädagogische oder lehr-lern-theoretische Perspektive einzunehmen“. So möchte 
dieser Artikel mittels einer fachlichen und fachdidaktischen Verankerung (vgl. Bechtel 2019) digitaler Medi-
en im Fremdsprachenunterricht zeigen, wie eine technisch-mediale und didaktisch-methodologische digi-
talisierungsbezogene Vermittlungskompetenz für Lehrkräfte im Spanischunterricht anhand eines Konzepts 
der doppelten Passung angebahnt werden kann. Vor dem Hintergrund dieses Konzepts erfolgt zunächst 
eine psycholinguistisch angeleitete Analyse der Eigenschaften digitaler Medien betreffend ihrer Passung, 
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mentale Prozesse der Sprachproduktion zu initiieren, zu unterstützen und/oder zu fördern. Dieser Analyse 
schließen sich Überlegungen an, wie die ausgewählten digitalen Medien in lernaufgabenorientierten Lern-
arrangements implementiert werden können, um das Erreichen der Lernziele der Aufgabe zu unterstützen.

Dieser Beitrag möchte somit zeigen, wie eine Reflexion über die an der Sprachproduktion und Rezeption 
in der Fremdsprache beteiligten mentalen Prozesse als Kriterienraster zur Evaluierung der Sinnhaftigkeit 
des Medieneinsatzes im Konkurrenzpaar analoger und digitaler Medien fungieren kann. Darüber hinaus 
soll dargelegt werden, wie auf der Grundlage des lernaufgabenorientierten Ansatzes didaktisch-methodo-
logische Überlegungen initiiert werden können, um zu determinieren, zu welchem Zeitpunkt die digitalen 
Medien zum Einsatz kommen sollten und in welcher inhaltlichen Tiefe ihre Eigenschaften als Lerngegen-
stand und Lernwerkzeug erarbeitet werden müssen, sodass der Medieneinsatz Lernprozesse unterstützen, 
begleiten und fördern kann. 

Das Beziehungsgefüge zwischen den mentalen Prozessen der Sprachproduktion- und Rezeption, dem 
lernaufgabenorientierten Ansatz und der daraus resultierenden kuratorischen Funktion von Lehrkräften 
hinsichtlich der Auswahl digitaler Angebote als Lerngegenstand und Lernwerkzeug bilden das theoretische 
Fundament dieses Beitrags. Auf dieser Grundlage wird beispielhaft eine digitale Mindmap-App präsentiert, 
die den hier vorgeschlagenen Ansatz für den Fremdsprachenunterricht innerhalb einer Lernaufgabe ver-
anschaulicht und für die Praxis konkretisiert. 

Die hier vorgestellten theoretischen und praktischen Überlegungen wurden im Rahmen des Semi-
nars „Digitalisierung im Fremdsprachenunterricht Spanisch“ für Masterstudierende im Wintersemester 
2018/2019 an der Bergischen Universität Wuppertal konzipiert und mündeten in einer digitalen Veröffent-
lichung von Lernaufgaben auf der Plattform „Didactoteca“1, die sich als Brücke zwischen Theorie und Praxis 
bzw. Universität und Schule versteht.

1 Digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Lehrkräften im Spannungsfeld 
des digitalen Bildungsauftrags: Die Frage nach dem Mehrwert

Die Konturierung des Mehrwerts im Digitalisierungsdiskurs ist je nach Blickwinkel mannigfaltig und reicht 
von unterstellter Überflüssigkeit und Kritik (vgl. Krommer 2018) bis hin zur Neubelegung (vgl. Arriagada 
2019a). Ein Mehrwert digitaler Medien, der darin verstanden wird, dass das Lehren und Lernen durch die 
Nutzung der Medien optimiert wird, indem fremdsprachliche Lehr- und Lernziele mit geringerem Zeit-
aufwand erreicht werden können, ist aufgrund der Faktorenkomplexität der Lehr- und Lernprozesse im 
Fremdsprachenunterricht jedoch nicht isoliert erkundbar und festlegbar (vgl. Grünewald 2019). Somit er-
gibt sich der Mehrwert auch nicht automatisch, indem digitale Medien lediglich analoge Prozesse ersetzen: 
„Digitalisierung im Unterricht bedeutet vielmehr, in Abwägung der Möglichkeiten und der Bedürfnisse 
auf Seiten der Lernenden, neue Medien nur dann und immer dann einzusetzen, wenn sie die beste Wahl 
sind“ (Zierer 2018, S. 107). Die von Zierer (2018) vorgeschlagene Ausrichtung eröffnet fruchtbare Möglich-
keiten zur Skizzierung eines Mehrwerts, der einen sinnvollen und lernförderlichen Umgang mit Medien 
widerspiegelt und mit Gelingensbedingungen wie Gütekriterien korreliert. Die Lernbedürfnisse der Ler-
nenden fungieren auf der Folie des Fremdsprachenlernens als Ausgangspunkt für fachdidaktisch orientierte 
Überlegungen sowie die fachliche Aufbereitung und die Planung des praktischen Medieneinsatzes in Lehr- 
und Lernarrangements. Dies setzt voraus, dass Lehrkräfte „mit forschendem Blick auf die ihnen anvertrau-
ten Lernenden und den jeweiligen Lerngegenstand die Frage nach geeigneten Methoden und unterstützen-
den Medien stets neu stellen“ (Knaus 2013, S. 46) müssen. Die Anforderungen an Lehrkräfte im Hinblick 
auf pädagogisches, didaktisch-methodologisches und technisch-mediales Wissen, Können und Handeln 
sind im Zuge des digitalen Wandels eng miteinander verwoben. Dieses Geflecht wird jedoch bei Weitem 
nicht entwirrt, wenn die Frage nach der Medienauswahl in der Konkurrenzdichotomie „analog vs. digital“ 
pauschal zugunsten des Digitalen beantwortet wird. So sollte der sinnhafte Einsatz digitaler Medien im 
Fremdsprachenunterricht auf den Ergebnissen einer kontrastiven und fachlich bzw. fremdsprachendidak-
tisch eingerahmten Analyse unter Berücksichtigung eines festgelegten Vergleichsparameters erfolgen. Die 
Orientierung an den mentalen Prozessen der Sprachproduktion und -rezeption ist somit von wesentlicher 

1  https://didactoteca.uni-wuppertal.de

https://didactoteca.uni-wuppertal.de


130

Arriagada, Melanie (2022): Digital und/oder/gegen/statt analog? 
Digitalisierungsbezogene Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften im Zuge des 
digitalen Wandels: (...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext 
von Schule und Hochschule. S. 128–140. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Bedeutung für die didaktisch-methodologische Analyse und kann den forschenden Blick der Lehrkräfte für 
eine kompetente Bewertung und Auswahl zwischen analogen oder digitalen Medien für einen spezifischen 
Lernzweck ausschärfen.

Anhand dieser fachdidaktisch geleiteten Analyse lässt sich nach Ansicht der Autorin der Mehrwert eines 
digitalen Mediums als eine – seine spezifischen Eigenschaften betreffend – differentia specifica herausarbei-
ten. Wenn digitale Medien, im Gegensatz zu vergleichbaren analogen Medien, besondere Potenziale für die 
Förderung fremdsprachlicher Kompetenzen eröffnen oder sogar neue Zielsetzungen ermöglichen, dann 
können diese, den Überlegungen Zierers folgend, als beste Wahl innerhalb einer Lehr- und Lernsituation 
angesehen werden. Die didaktisch-methodologisch untermauerte Reflexion, worauf im nächsten Kapitel 
näher eingegangen wird, lädt somit zu einer entideologisierten Betrachtung digitaler Medien ein. Ausge-
hend von einer reflexiven Medienkompetenz der Lehrkräfte kann dem Einsatz des zu verwendenden Me-
diums unter kontextuellem Handlungsdruck als Selbstzweck entgegengewirkt und darauf aufbauend ein 
Perspektivwechsel in der Nutzung angestoßen werden, sodass digitale Medien innerhalb des Spezifikums 
des fremdsprachigen Lehrens und Lernens eine dienende Funktion einnehmen, das heißt fremdsprachige 
Lehr- und Lernprozesse begleiten und unterstützen. Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz kons-
tituieren sich dementsprechend erneut, ganz im Sinne des Kompetenzmodells der KMK, als lateral an-
gesiedelte Kompetenzen, die die Auswahl und den Einsatz der Medien selbst in ihrer dienenden Funktion 
für das fremdsprachige Lernen einrahmen und unterstützen. Diese Herangehensweise ist von Belang, da 
sie eine nachhaltige lehr-lern-theoretische Reflexion und Evaluierung vorhandener und noch zu entwi-
ckelnden digitaler Medien und Lernmaterialien anstößt, was wiederum die „Fähigkeiten zur Reflexion über 
und Evaluation von digitalen Formaten aus literaturwissenschaftlicher, literaturdidaktischer und fremd-
sprachendidaktischer Sicht (Befähigung zu fachdidaktischen ‚Qualitätschecks‘)“ (Surkamp 2019, S. 265) von 
Lehrkräften anbahnt.

2 Förderung digitalisierungsbezogener Vermittlungskompetenzen 
bei Lehrkräften: Ein Vorschlag aus der Perspektive der Passung

Davon ausgehend, dass „jeweils für den entsprechenden Fachunterricht zu prüfen [ist], inwieweit digitale 
Medien als Werkzeug fachlicher Kompetenzentwicklung helfen können, fachliches Lehren und Lernen zu 
verbessern und die Schülerinnen und Schüler für die Nutzung fachlicher Kompetenzen in einer digitalen 
Welt bestmöglich vorzubereiten“ (GFD 2018, S. 2), ergibt sich die Notwendigkeit, für das Konstrukt des Leh-
rens und Lernens von Fremdsprachen zu determinieren, „was Sprachverarbeitung ausmacht, wie Spracher-
werb geschieht und wie er geleitet sein muss“ (Meißner 2009, S. 50). Das von Meißner angestoßene Konzept 
der Passung wird hier für die Digitalisierung instrumentalisiert und als eine Art Kompass zur Orientie-
rung eines sinnhaften, lerntheoretisch reflektierten Einsatzes digitaler Medien in ihrer dienenden Funktion, 
fremdsprachige Lehr- und Lernprozesse zu unterstützten, weiterentwickelt. Passung, so Meißner, wird als 
die Auseinandersetzung mit den mentalen Prozessen der Sprachproduktion aus fremdsprachendidaktischer 
Sicht verstanden (vgl. ebd.). Grundlage für diese Analyse bildet Levelts Sprachproduktionsmodell, das ver-
wendet werden kann, um herauszuarbeiten, welche Eigenschaften eines konkreten digitalen Angebots be-
sonders geeignet sind, um die Verarbeitungsprozeduren auf der Ebene der Sprachproduktion und/oder 
-rezeption unterstützen zu können – sei es auf der Ebene des Konzeptualisierers, des Formulators oder des 
Artikulators. Das Konzept des Mehrwerts wird unter Berücksichtigung der Passung digitaler Medien neu 
besetzt, um kommunikative Ziele im kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht zu unterstützen. Es 
wird somit geprüft, welche digitalen Medien im Sinne einer differentia specifica einen lernförderlichen Vor-
teil im Vergleich zu analogen Medien darstellen und ihren sinnvollen, gewinnbringenden Einsatz in der 
Lernaufgabe legitimieren. Anhand dieser Analyse lässt sich die dienende Funktion digitaler Medien heraus-
kristallisieren, mit fremdsprachlichen funktionalen kommunikativen Kompetenzen verbundene mentale 
Prozesse zu initiieren, zu begleiten und/oder zu unterstützen. 

Levelts Sprachproduktionsmodell bildet Ausgangspunkt wie Grundlage, um den sinnstiftenden Einsatz 
digitaler Medien in Lehr- und Lernarrangements anzubahnen. Wenn die fachdidaktisch geleitete Entschei-
dung als Ergebnis der kontrastiven Analyse zugunsten des digitalen Medieneinsatzes ausfällt, dann besteht 
der nächste Schritt für Lehrkräfte darin, in der Konzeption einer Lernaufgabe zu bestimmen, ob das digitale 
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Medium als Lernwerkzeug und/oder Lerngegenstand innerhalb der Lernaufgabe behandelt werden soll und 
wie der Medieneinsatz sinnvoll und lernförderlich in einem Lernarrangement aufbereitet werden kann. 
Die technisch-medial zu treffenden Entscheidungen hängen von dem Vorwissen und den Lernerfahrungen 
der Lernenden ab. Zudem müssen didaktisch-methodologische Entscheidungen darüber getroffen werden, 
welche konkrete Funktion des digitalen Mediums didaktisiert werden soll, um die Erstellung des Lernpro-
dukts zu unterstützen. Der Medieneinsatz innerhalb der Lernaufgabe erfolgt somit im Sinne einer zweiten 
Form der Passung. Levelts Sprachproduktionsmodell dient folglich als Kriterienraster zur Evaluation der 
Qualität der psycholinguistischen Passung von Aufgaben mit digitalen Medien innerhalb des Lernarrange-
ments. Fungieren digitale Medien als Lernwerkzeuge innerhalb einer Lernaufgabe, sollten die Aufgaben, die 
gezielt mithilfe dieser Medien von den Lernenden bearbeitet werden, auf Basis der erforderlichen mentalen 
Prozesse konzipiert werden. Im Sinne einer Prozess- und Lernorientierung sollte den Lernenden darüber 
hinaus verdeutlicht werden, welche Sprachverarbeitungsprozesse der Medieneinsatz in seiner dienenden 
Funktion zu unterstützen versucht. Die Förderung des Sprachbewusstseins und der Sprachlernkompetenz 
anhand digitaler Medien nimmt in der Erarbeitung des Lernprodukts somit eine besondere, verstärkte Rolle 
ein. Die vor diesem Hintergrund erforderlichen Entscheidungsprozesse und die praktische Umsetzung in 
der Konzeption einer Lernaufgabe tragen m. E. zur Förderung der digitalisierungsbezogenen Vermittlungs-
kompetenz der Lehrkräfte bei.

Die Lernaufgabenorientierung wurde gewählt, da sie als prädestinierter Ansatz für die Kompetenzförde-
rung gilt (vgl. Bär 2013). Somit werden sinnstiftende Wechselbeziehungen zwischen dem Ziel der Kompe-
tenzförderung im Fremdsprachenunterricht und der Förderung digitalbezogener Kompetenzen geschaffen. 
Darüber hinaus sind Lernaufgaben realitätsbezogen und lassen die Lernenden als sich selbst agieren. Sie 
regen zudem die Weiterentwicklung und Verwendung von Lernstrategien an und führen zu einem konkre-
ten Endprodukt (vgl. Mertens 2017). Lernaufgaben versprechen außerdem eine Trennung des Lernens und 
Anwendens (vgl. ebd.), wobei Letzteres für die Förderung der Nachhaltigkeit fremdsprachiger und digitali-
sierungsbezogener Kompetenzen besonders fruchtbar erscheint.

3 Lernaufgabe zum Thema „Vergangenheitsbewältigung 
in Chile“ als Praxisbeispiel für Spanisch als fortgeführte 
oder neu einsetzende Fremdsprache

Die Konzeption der folgenden Lernaufgabe2, welche die dienende Funktion digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen zur Förderung funktional kommunikativer Kompetenzen veranschaulichen soll, orientiert sich 
an den Kompetenzerwartungen des Kernlehrplans Nordrhein-Westfalens beziehungsweise an den Kompe-
tenzbereichen der Strategie der Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“. Das Endprodukt 
der Lernaufgabe stellte die Konzipierung einer Graphic Novel samt Erklärung des Designs dar. Graphic No-
vels sind ausgehend von authentischen Berichten Überlebender und Opfer von Menschenrechtsverletzun-
gen in Chile zu entwerfen. Im Vordergrund steht die Förderung der Schreibkompetenz. Der Fokus in Bezug 
auf die dienende Funktion digitaler Medien zur Erreichung kommunikativer Ziele wird auf die Verfügung 
über sprachliche Mittel zur Unterstützung des schriftlichen Produkts gelegt. Die Lernaufgabe wurde unter 
dem Prinzip Bring Your Own Device konzipiert und veranschaulicht im Modul 3, wie die zweckentfremdete 
Mindmap-App Coggle als Lerngegenstand und Lernwerkzeug zur Aufbereitung und Systematisierung von 
Wortschatz, vor dem Hintergrund der Theorie des mentalen Lexikons, fungieren kann. 

2 Die vorgestellte Lernaufgabe wurde erstveröffentlicht in: Arriagada, Melanie (2019): Über den Mehrwert von Apps 
im Spanischunterricht – eine Neudefinition im Kontext der Aufgabenorientierung. In: Hispanorama 166, S. 32-39.
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Abb. 1: Einsatz digitaler Medien in der Lernaufgabe zum Thema Vergangenheitsbewältigung in Chile

3.1 Zur differentia specifica und Passung digitaler Medien innerhalb der Lernaufgabe

Die Graphic Novel als Endprodukt der Lernaufgabe richtet die Analyse der Passung digitaler Medien an der 
Teilleistung des Formulators in Levelts Sprachproduktionsmodell aus. Die Analyse der differentia specifica 
zielt somit auf die Unterstützung der Mikroaktivitäten des Formulators ab, ein Mitteilungsmotiv in eine 
verbale Botschaft umzuwandeln. So ist bei der Medienauswahl für die Bearbeitung der Aufgabe vorab zu 
klären, welches Medium – sei es digital oder analog – die lexikalische, grammatische und phonologische 
Kodierung zur Erstellung des Lernprodukts zielführend unterstützen kann. 

Der forschende Blick auf bestehende analoge und digitale Medien orientiert sich somit an diesem Ver-
gleichsparameter. Der fachdidaktische Qualitätscheck (vgl. Surkamp 2019), der in letzter Instanz die Sinn-
haftigkeit des Medieneinsatzes zur Unterstützung der Aufgaben des Formulators innerhalb der Lernaufgabe 
legitimiert, bildet sich auf der Grundlage folgender Anforderungen, die auch die Passung bestimmen:

a. Die Spracharbeit wird in der Lernaufgabe auf Basis eines authentischen Texts stattfinden, wobei 
die Organisation des Wortschatzes in Form einer Kollokationsarbeit erfolgt. So soll das zu ver-
wendende Medium paradigmatische Einträge nicht nur unterstützen, sondern darüber hinaus 
auch eine mehrkanalige Semantisierung ermöglichen, insbesondere vor dem Hintergrund, dass 
dieser Vorgang eine Behaltensförderung verspricht und die Kollokationsarbeit entlastend für die 
Formulierungsarbeit im Arbeitsgedächtnis wirkt. 

b. Davon ausgehend, dass der Ausgangstext für das Endprodukt multimedial ist, sollte die phono-
logische Ebene zur Unterstützung der Segmentierung des Gehörten für das Hörverstehen des 
Videos durch das zu wählende Medium (digital oder analog) entsprechend berücksichtigt wer-
den. Zudem sollte das zu wählende Medium die Analyse und Systematisierung der Bedeutungs-
erzeugung durch die Kombination semiotischer Systeme des multimedialen Ausgangtexts unter-
stützen. Dies wirkt zudem vorbereitend für die Gestaltung des multimedialen Lernprodukts. 

c. Das zu wählende Medium sollte eine systematische und fortwährende Organisation der einzutra-
genden Informationen ermöglichen, da der Eintrag lexikalischer Einheiten durch die Bearbeitung 
der Lernaufgabe und während der Erstellung des Lernprodukts stetig erweitert und ggf. verändert 
wird. Das Medium muss diese Flexibilität und individualisierte Gestaltung unterstützen. 

d. Im Sinne des kooperativen Arbeitens als Grundlage für die Konzeption des Lernprodukts muss 
das Medium eine konstruktive Zusammenarbeit bezüglich der Lernproduktgestaltung innerhalb 
der Plattform anbahnen und die Diskussion bzw. Kommunikation zwischen den Lernenden er-
möglichen, sodass die Förderung einer positiven Interdependenz zwischen den Lernenden unter-
stützt wird.

Die kontrastive Analyse zwischen einem analogen und digitalen Medium, unter Berücksichtigung der 
oben genannten Anforderungen, mündete in der Bevorzugung des digitalen Mediums. Die diese Entschei-
dung begründende differentia specifica lässt sich durch folgende Eigenschaften der multimedialen App er-
klären, denn Coggle 
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a. erlaubt die Sortierung von Wörtern im Sinne der Ordnungsprinzipien des mentalen Lexikons 
und unterstützt Möglichkeiten, flexible, umwandelbare und stetig reorganisierbare digitale 
Wörternetze zu entwerfen; 

b. unterstützt eine mehrkanalige Semantisierung durch die Verknüpfung von Videos, Bildern, Iko-
nen und Websites, die die phonetische Kodierung und Dekodierung sowie die Auseinanderset-
zung mit den semiotischen Kanälen fördert und besonders veranschaulicht; 

c. erlaubt eine individuelle Organisation sowie stetige Erweiterung und Reorganisation von Infor-
mationen, die den konstruktivistischen Prinzipien der Assimilation und Akkommodation Rech-
nung tragen und somit eine flexiblere Nutzung seitens der Lernenden fördern;

d. fungiert als Lernplattform, die die individuelle Gestaltung und kooperative Arbeit im Sinne einer 
Orts- und Zeitunabhängigkeit unterstützt und durch die Chat-Funktion zugleich die Zusammen-
arbeit ermöglicht.

Aus der Fülle verfügbarer Tools für den hier angestrebten Lernzweck wurde beispielhaft die App Coggle 
zum Einsatz gebracht, insbesondere weil dieses Tool eine Chat-Funktion bereitstellt, die besonders die Me-
takommunikation zur Gestaltung des Lernprodukts erlaubt und somit als kooperative Lernplattform dienen 
kann. Die dienende Funktion von Coggle innerhalb der Lernaufgabe manifestiert sich auf der Ebene der 
sprachlichen Mittel, da der lexikalischen, grammatischen und phonethischen Kodierung zur Erstellung des 
Lernprodukts besonders Rechnung getragen wird.

3.2 Digitale Vermittlungskompetenz am Beispiel des Einsatzes 
von Coggle innerhalb einer Lernaufgabe

Da das reflexive Lernen auf Metakognition setzt, wird lernseitig eine eigene Steuerung, aber lehrseitig eine 
explizite Förderung vorausgesetzt (vgl. Meißner 2010, S. 32). Die lehrseitige explizite Förderung fließt als 
prozedurales Wissen in Bezug auf Wortschatzlernen in die Aufgabenstellungen ein. Hierbei werden Er-
klärungen unter Berücksichtigung der Theorie der dualen Kodierung und in Anlehnung an die Ordnungs-
prinzipien des mentalen Lexikons zur Verfügung gestellt, um die Lernenden für Strategien zur Behaltens-
förderung zu sensibilisieren. Berücksichtigend, dass „[es] für eine möglichst mehrkanalige Semantisierung 
hilfreich [ist], zunächst das Wortkorpus nach den Prinzipien des mentalen Lexikons vorzusortieren und 
ggf. zu ergänzen“ (Neveling 2016, S. 64), wird in Übung 1 explizit und im Sinne eines eingestuften Strategie-
trainings auf das syntagmatische Netz hingewiesen.

Die Annährung an diese App erfolgt somit in Übung 1a in Anlehnung an das syntagmatische Netz, in-
dem die Lernenden Kollokationen des Lektionstexts vier verschiedenen Kategorien zuordnen. Die App 
Coggle dockt als Lerngegenstand in ihrer dienenden Funktion kontextualisiert an die lexikalische Arbeit 
in Übung 1b an. Dies erfolgt mittels einer kurzen Einleitung der ohnehin sehr intuitiven Funktionsweise 
der App. In Übung 2 erweitern die Lernenden selbstorgansiert und individuell ihre digitalen Wörternetze, 
wobei Coggle als Lernwerkzeug fungiert. Die Aufgabenstellung und die Abbildung erfüllen die Funktion der 
Strategieschulung, indem das Wörternetz gemäß den Ordnungsprinzipien erweitert wird. Die mehrkanalige 
Semantisierung wird explizit und in Anlehnung an die technisch-medialen Möglichkeiten der App, wie das 
Hochladen von Bildern und die Verknüpfung audiovisueller Medien, thematisiert. Somit nimmt Coggle eine 
dienende Funktion als Lernwerkzeug während der Sprachverarbeitungsphase der Lernaufgabe ein.
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Abb. 2: Auszug aus dem Lehr- und Lernmaterial mit der Didaktisierung einer multimedialen Mindmap-App als Lern-
gegenstand und Lernwerkzeug

4 Digitalisierungsbezogene Kompetenzen für Lehrkräfte: Plädoyer 
zur fachdidaktisch untermauerten kuratorischen Funktion

Im Zuge des technologischen Wandels ergeben sich folgende Chancen, aber auch Anforderungen an die 
Lehrkräfte, die Materialien und die Lernenden. Lehrkräfte sind gefordert – ausgehend von einer fachlichen 
und fachdidaktischen Reflexion –, den Überblick über digitale Medien zu behalten und keine Vermittlung 
der gesamten Fülle an Apps oder digitalen Medien zu beanspruchen, sondern die Passung der analogen 
oder digitalen Medien in den Vordergrund zu rücken, indem diese auf ihr Potenzial hin geprüft werden, 
fremdsprachige Lehr- und Lernprozesse zu unterstützen. Die Auswahl sollte didaktisch begründet sein und 
bei den Überlegungen zur Einbettung des gewählten Mediums in das aufgabenorientierte Lernarrangement 
sollte das digitale Medium sowohl als Lerngegenstand als auch als Lernwerkzeug verstanden werden, wobei 
das kommunikative Ziel oder Lernprodukt im Vordergrund steht.

Lernende in einer digitalen Gesellschaft sollten schwerpunktmäßig Problembewusstsein und Problem-
lösekompetenz auf der doppelten Ebene der digitalisierungs- und fremdsprachenbezogenen Kompeten-
zen entwickeln. Die zentralen Fragen für Lernende sind: Welches Problem in Bezug auf das Fremdspra-
chenlernen habe ich und welche digitalen oder analogen Angebote stehen mir zur Verfügung, die meinen 
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fremdsprachigen Lernprozess unterstützen können? Somit sollte die Vermittlung einer kritischen Haltung 
und kontrastiven Untersuchung digitaler und analoger Medien als Lerngegenstände und Lernwerkzeuge 
im Fremdsprachenunterricht gefördert werden. Die Förderung einer digitalisierungsbezogenen Mobilisie-
rungskompetenz auf der Grundlage deklarativen Sprachwissens und prozeduraler Sprachlernkompetenz 
kann eine Form didaktischen Transfers initiieren. Dies könnte die Lernenden aus Sicht der Autorin dazu be-
fähigen, aus der Fülle neuer digitaler Medien selbstständig für die Bearbeitung fremdsprachendidaktischer 
Fragestellungen auszuwählen, was wiederum zum lebenslangen Lernen beitragen kann.

Für Lehrkräfte und Lernende heißt dies zusammenfassend, eine kuratorische Funktion in Bezug auf 
digitale Medien und auf deren Verzahnung im Fremdsprachenlernen anzunehmen. Somit scheint es von 
Bedeutung zu sein, die Entwicklung von Lehr- und Lernmaterialien anzupassen, um der Forderung nach 
Mündigkeit in der digitalen Gesellschaft Rechnung zu tragen. Die Anforderung bei der Erstellung der Ma-
terialien besteht darin, ihre psycholinguistische Passung und Ankopplung an digitale Medien innerhalb des 
lernaufgabenorientierten Ansatzes didaktisch aufzubereiten. Dabei sollte eine Balance – je nach Gruppe, 
Vorwissen und Zielsetzung – zwischen expliziter und impliziter Schulung von digitalen Medien als Lern-
gegenstand und Lernwerkzeug getroffen werden. Innerhalb der Aufgabenstellung oder der anschließenden 
Metareflexion sollten Andockungspunkte und Synergieeffekte zwischen digitalen Angeboten und Sprach-
lernen dargelegt werden. Die Lernmaterialien sollten auch Scaffolding-Angebote in Bezug auf passende di-
gitale Medien anbieten, aber auch Leerstellen in den Lernaufgaben vorsehen, um Lernende zu ermutigen, 
je nach Bedarf zu verwendende digitale Medien als Lernwerkzeuge zur Erreichung von Lernzielen, zur 
Unterstützung des Lernprozesses, zur Aufhebung sprachlicher Defizite oder zur Erstellung des Lernpro-
dukts selbst auszuwählen. Solche Vorgehensweisen sollten bevorzugt werden, um die Selbstwirksamkeit der 
Lernenden in Bezug auf den problemlöseorientierten Einsatz digitaler Medien im fremdsprachigen Lern-
prozess zu fördern.

5 Fazit

Dieser Artikel widmete sich der Diskussion digitalisierungsbezogener Vermittlungskompetenzen von Lehr-
kräften unter Berücksichtigung der psycholinguistischen Passung digitaler Medien, mentale Prozesse der 
Sprachproduktion zu initiieren, zu fördern und zu begleiten. Grundlage der fachdidaktischen Auseinander-
setzung mit der Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen bildete das Spezifikum des fremdspra-
chigen Lehrens und Lernens. Anhand einer konkreten Lernaufgabe zur Abiturvorbereitung wurde gezeigt, 
wie sich auf Basis der Sprachverarbeitungsprozesse als Vergleichsparameter, ein Mehrwert digitaler Medien 
im Sinne einer differentia specifica zur Unterstützung oder Erreichung der ausgewählten Teilleistungen in 
Sprachproduktion oder -rezeption konturiert. Die Ergebnisse dieser kontrastiven Analyse können einerseits 
den sinnhaften Medieneinsatz im Fremdsprachenunterricht einleiten und andererseits die Verknüpfung 
digitaler Angebote in lernaufgabenorientierten Lernarrangements anbahnen. 

Der in diesem Artikel beschriebene Umgang mit digitalen Medien bildete die Grundlage für die Ar-
beit mit Studierenden im didaktischen Seminar „Digitalisierung im Fremdsprachenunterricht Spanisch“ 
an der Universität Wuppertal im Wintersemester 2018/2019. Ziel des Seminars war es, einen didaktisch 
fundierten, reflektierten und entideologisierten Einsatz digitaler Medien im Fremdsprachenunterricht in 
einem theoretischen und konzeptionellen Rahmen zu thematisieren und zugleich pseudodigitale oder auch 
behavioristisch geprägte Ansätze als solche zu entlarven. Die Zusammenarbeit mit den engagierten Stu-
dierenden mündete letztlich sogar in der Erstellung der Transferplattform „Didactoteca“, in der die von 
den Studierenden auf der im Artikel beschriebenen theoretischen Grundlage selbstständig erarbeiteten und 
authentischen Lernaufgaben gesammelt wurden. Sie können als Anregung oder Kompass für (angehende) 
Lehrkräfte verstanden werden, um digitale Medien gewinnbringend für den Fremdsprachenunterricht ein-
zusetzen. Ziel dieser Plattform ist es, Lernaufgaben und didaktische Kommentare als Best Practice Beispiele 
zur Verfügung zu stellen, und somit (angehende) Lehrkräfte anzuregen, sich mit den Herausforderungen 
des Lehrens und Lernens im Kontext des digitalen Wandels auseinanderzusetzen und diese zugleich didak-
tisch fundiert und dezidiert anzugehen. 
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Zusammenhänge affektiver Dimensionen der 
professionellen Handlungskompetenzen und 
deren Förderung am Beispiel Virtual Reality

Alexander Georg Büssing, Stephanie Mittrach & Sabine Struckmeier

Zusammenfassung

In der Lehrkräftebildung spielen neben klassischen kognitiven Kompetenzen wie dem Wissen auch affektive 
Dimensionen wie Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Einstellungen eine große Rolle. Insbesondere für 
das Unterrichten mit digitalen Medien brauchen angehende Lehrkräfte nicht nur das Wissen, sondern auch 
motivationale Überzeugungen, um digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Daher werden im ersten 
Teil des Beitrags Ergebnisse einer quantitativen Studie zu Zusammenhängen der Freude gegenüber dem 
Unterrichten mit digitalen Medien als Indikator der Lehrmotivation in einer ausgewählten Gruppe von 
Lehramtsstudierenden für das Fach Biologie präsentiert. Sowohl das technologisch-pädagogische Fachwis-
sen (TPACK), die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen sowie die Einstellungen wiesen positive Korrelationen 
mit der Freude gegenüber dem Unterrichten mit digitalen Medien auf. In der Lehramtsausbildung müssen 
daher neben dem Wissen auch Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Einstellungen gefördert werden. Da 
bisher nur wenige Möglichkeiten zur expliziten Förderung dieser affektiven Dimensionen bekannt sind, be-
steht die Notwendigkeit, neue Lernanlässe zur Kompetenzentwicklung zu schaffen. Eine Möglichkeit hier-
zu könnte der Einsatz von immersiver virtueller Realität (IVR) sein, weshalb im zweiten Teil des Beitrags 
ausgehend von einer qualitativen Studie der Einsatz von IVR als Möglichkeit der Kompetenzförderung im 
Lehramtsstudium reflektiert wird. Ausgehend von den Ergebnissen eines Fokusgruppeninterviews konnten 
verschiedene Potenziale und Herausforderungen für den Einsatz des digitalen Mediums identifiziert wer-
den. Dies bezieht sich insbesondere auch auf die Förderung von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, wobei 
die weitere systematische Erforschung und Entwicklung geeigneter Szenarien abschließend diskutiert wird. 

1 Einleitung

Während digitale Medien einen immer größeren Anteil im Alltag der Menschen einnehmen, erfolgt die 
Integration neuer Medien in Bildungsinstitutionen wie Schule und Universität in Deutschland schleppend. 
Dies zeigt sich etwa an internationalen Vergleichsstudien wie der International Computer and Information 
Literacy Study (ICILS), in der grundlegende Computerfähigkeiten sowie die Rahmenbedingungen digitalen 
Unterrichtens untersucht werden (Fraillon et al. 2019). Die Studie ergab dabei im internationalen Vergleich 
einen relativ geringen Einsatz digitaler Medien in deutschen Schulen (Drossel et al. 2019). Um dieses Ergeb-
nis zu erklären, müssen verschiedene Faktoren in Betracht gezogen werden. 

So zeigen gesonderte Auswertungen, dass in der Studie die Ausstattung von Schulen ein zentraler Prädik-
tor für die Nutzung digitaler Medien war (Drossel et al. 2019). Die Ausstattung und geeignetes Material sind 
nur notwendige, aber keine hinreichenden Voraussetzungen für den Einsatz digitaler Medien, da ebenfalls 
kompetente und motivierte Lehrkräfte nötig sind (Scheiter/Lachner 2019). Auch hierbei zeigen Vergleichs-
studien wie die ICILS-Studie, dass Lehrkräfte in Deutschland im Vergleich zu Lehrkräften aus anderen 
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Nationen eher negativere Einstellungen gegenüber dem Einsatz digitaler Medien in der Schule berichten 
(Fraillon et al. 2019).

Bisher bestehen nur wenige Kenntnisse über diese affektiven Dimensionen des professionellen Handelns 
von Lehrkräften. Zudem werden nur wenige Möglichkeiten der gezielten Förderung affektiver und kogniti-
ver Dimensionen in der Lehrkräftebildung genutzt (Lachner/Scheiter/Stürmer 2020). Aus diesen Gründen 
werden im vorliegenden Beitrag im ersten Teil mögliche Zusammenhänge zwischen affektiven Dimensio-
nen des professionellen Handelns mit Fokus auf die Lehrmotivation untersucht (F1) sowie im zweiten Teil 
der Einsatz von virtueller Realität als Möglichkeit zur Kompetenzentwicklung (F2) vorgestellt. 

2 Studie 1: Motivation für das Unterrichten mit digitalen Medien (F1)

2.1 Affektive Dimensionen der professionellen Handlungskompetenz

Das Modell der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) stellt eine gängige 
Konzeption der Kompetenzen von Lehrenden dar. In diesem werden das Professionswissen als kognitive 
Dimension, sowie die motivationalen Orientierungen, Überzeugungen und Werthaltungen sowie selbstre-
gulative Fähigkeiten als affektive Dimensionen der grundlegenden Kompetenzen professioneller Lehrkräfte 
beschrieben (Baumert/Kunter 2006). 

Dabei erfuhr das professionelle Wissen in Bezug auf das Unterrichten mit digitalen Medien durch das 
technologisch-pädagogischen Fachwissen (engl. „technological pedagogical content knowledge“, TPACK) 
eine Erweiterung, mit der die klassischen Wissensdomänen des fachlichen, pädagogischen und fachdidakti-
schen Wissens von Shulman (1987) um eine technische Perspektive ergänzt wurden (Koehler/Mishra 2009). 
Diese kognitive Dimension der Handlungskompetenzen wurden dabei in bisherigen Studien sehr stark fo-
kussiert (Starkey 2020), auch wenn verschiedene Studien ebenfalls auf eine hohe Relevanz affektiver Dimen-
sionen für die Professionskompetenz hindeuten.

So wurden beispielsweise positive Zusammenhänge der allgemeinen Werteinstellung Universalismus mit 
der Freude gegenüber dem Unterrichten in inklusiven Settings beschrieben (Büssing et al. 2019). Effekte von 
ähnlichen Konstrukten wie Einstellungen wären ebenfalls für das Unterrichten mit digitalen Medien denk-
bar. So hing in einer Studie die Unterrichtsqualität von extern begutachteten Unterrichtsentwürfen von Re-
ferendaren stärker mit deren Einschätzung des Nutzens digitaler Medien (engl. „utility-value“) zusammen, 
als mit ihrem professionellen Wissen (Backfisch et al. 2020). Jedoch ist bisher wenig über mögliche Zusam-
menhänge zwischen den verschiedenen Komponenten professioneller Kompetenz bekannt. Aufgrund des 
noch geringen Einsatzes digitaler Medien an deutschen Schulen steht in diesem Beitrag die Lehrmotivation 
im Mittelpunkt. 

In der Konzeption von Baumert und Kunter (2006) wird diese mit dem Konstrukt Enthusiasmus be-
schrieben. Jedoch haben nachfolgende Studien nahegelegt, Enthusiasmus als nach außen sichtbares Emp-
finden positiver Emotionen wie Freude (engl. „enjoyment“) zu verstehen (Keller et al. 2016). Freude be-
zeichnet daher den inneren Zustand, der zur Entstehung von Enthusiasmus führt (Keller et al. 2016). Da die 
Freude gegenüber dem Unterrichten ebenfalls positiv mit der Lehrmotivation zusammenhängt (Büssing/
Schleper/Menzel 2019), wird im vorliegenden Beitrag die folgende erste Forschungsfrage untersucht:

Forschungsfrage 1 (F1): Welche Zusammenhänge bestehen zwischen der Freude gegenüber dem Unterrich-
ten mit digitalen Medien und dem technologisch-pädagogischen Fachwissen, Einstellungen sowie Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen gegenüber dem Unterrichten mit digitalen Medien?

2.2 Studiendesign und Methodik

Um die ausgewählten Zusammenhänge zu untersuchen, wurde ein quantitatives Studiendesign gewählt. 
Hierzu wurde eine ausgewählte Studierendenkohorte zu Beginn des Wintersemesters 2020/2021 (Oktober 



143

Büssing, Alexander G. et al. (2022): Zusammenhänge affektiver Dimensionen der 
professionellen Handlungskompetenzen und deren Förderung (...). In: Bürger, 
Nicoletta et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: 
Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und 
Hochschule. S. 141–150. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

2020) an der Leibniz Universität Hannover mittels eines internetbasierten Fragebogens befragt. Insgesamt 
nahmen 58 Lehramtsstudierende aus zwei Seminaren im fünften Studiensemester des fächerübergreifenden 
Bachelorstudiengangs Biologie teil. Das Studiendesign ist zwar für die Auswertung mittels inferenzstatisti-
scher Tests ausgelegt, ist aber aufgrund der kleinen Stichprobe als explorativ zu beschreiben. Vordergründi-
ges Ziel war die Entwicklung und Evaluation von Messinstrumenten zur Erfassung der affektiven Dimensio-
nen der professionellen Handlungskompetenz, welche im Folgenden beschrieben werden.

Im Fragebogen wurden verschiedene Dimensionen der professionellen Handlungskompetenzen aufge-
nommen. Dies bezieht sich auf das technologisch-pädagogische Fachwissen (TPACK), welches mit einem 
etablierten Instrument gemessen wurde (Archambault/Crippen 2009). In dieser Skala werden die selbstein-
geschätzten Fähigkeiten der Dimensionen des professionellen Wissens auf einer fünfstufigen Likert-Skala 
eingeschätzt. „Meine Fähigkeiten digitale Medien zu nutzen, um Arbeitsaufträge zu erteilen“ ist ein Bei-
spielitem. 

Neben dem Wissen wurden die empfundenen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen für das Unterrichten mit 
digitalen Medien (engl. „self-efficacy beliefs for technology integration“) erhoben, die mit einer etablierten 
Skala gemessen wurden (Wang/Ertmer/Newby 2004). Hierbei wurde eine fünfstufige Likert-Skala einge-
setzt, wobei „Ich bin zuversichtlich, dass ich relevante Fachinhalte mit digitalen Medien erfolgreich vermit-
teln kann“ ein Beispielitem darstellt. 

Um die generellen Einstellungen zum Unterrichten mit digitalen Medien zu untersuchen, wurden Ein-
stellungen gegenüber digitalen Medien mit dem Instrument der ICILS-Studie erfasst (Fraillon et al. 2019). 
Das Messinstrument wurde als Teil des Fragebogens für Lehrkräfte eingesetzt und enthielt Items wie bei-
spielsweise „Die Nutzung von digitalen Medien in der Schule hilft Lernenden, Problemlösefähigkeit zu ent-
wickeln“, welche auf einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet wurden. 

Zuletzt wurde die Freude gegenüber dem Unterrichten mit digitalen Medien als Indikator der motivatio-
nalen Orientierung erhoben, die von einem Instrument zur Messung kontextspezifischer Freude adaptiert 
wurde (Büssing/Dupont/Menzel 2020). Dieses Instrument stellt eine Adaptation der etablierten Teacher 
Emotion Scales (TES; Frenzel et al. 2016) dar, welche zur Messung der Emotionen von Lehrkräften eingesetzt 
werden. In der vorliegenden Studie wurde dabei „mit digitalen Medien“ ergänzt, was beispielsweise am Item 
„Im Allgemeinen macht mir das Unterrichten mit digitalen Medien Freude“ zu sehen ist. 

Während zur Auswertung IBM SPSS 26 genutzt wurde, wurden zur Evaluation der Messgüte explorative 
Faktorenanalysen sowie Konsistenzanalysen (Cronbach’s α) eingesetzt. Die Faktorenanalysen wiesen auf 
ausreichende Ladungen der jeweiligen Items hin (λ > 0,40), welche theoriekonform auf die entsprechen-
den Konstrukte entfielen. Während ebenfalls alle Cronbach’s α Werte mindestens ausreichende Messgüte 
hinwiesen (α > 0,70; Tabelle 1), werden in diesem Beitrag nur die Ergebnisse in Bezug auf die jeweiligen 
Forschungsfragen dargestellt. Weitere Ergebnisse der explorativen Faktorenanalysen, Zusatzmaterial und 
Datensätze zur Replikation der Ergebnisse sind im Open Science Framework zu finden (https://www.doi.
org/10.17605/OSF.IO/3PMZU).

2.3 Ergebnisse

Um die Zusammenhänge zwischen den Variablen zu untersuchen (F1), wurden bivariate Korrelationen be-
rechnet, die in Tabelle 1 dargestellt sind. Hierbei fanden sich verschiedene Zusammenhänge mit mittlerer 
und kleiner Effektstärke zwischen den Variablen. Dabei hing TPACK sowohl signifikant positiv mit der 
Freude gegenüber dem Unterrichten mit digitalen Medien (r = 0,47, p < 0,001) als auch den Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen (r = 0,47, p < 0,001) zusammen. Die Freude gegenüber dem Unterrichten hing ebenfalls 
signifikant positiv mit den Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (r = 0,39, p < 0,01) und den Einstellungen 
zusammen (r = 0,27, p < 0,05). Die Einstellungen waren weder signifikant mit TPACK (r = 0,08, p > 0,05) 
noch mit den Selbstwirksamkeitsüberzeugungen korreliert (r = 0,17, p > 0,05). 

https://www.doi.org/10.17605/OSF.IO/3PMZU
https://www.doi.org/10.17605/OSF.IO/3PMZU
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Notizen: TPACK = Technological pedagogical content knowledge, *** = p < 0,001, ** = p < 0,01, * = p < 0,05, 
n.s. = p > 0,05. 

Tab. 1: Ergebnisse der bivariaten Korrelationen (Spearman rho) und deskriptive Statistiken der untersuchten Variablen.

2.4 Diskussion

Wie dargestellt, konnten verschiedene Zusammenhänge der Freude gegenüber dem Unterrichten mit den 
weiteren Variablen festgestellt werden (F1). Dabei war das technologisch-pädagogische Wissen am stärksten 
mit der Freude korreliert, wobei auch die Selbstüberzeugungen und Einstellungen positive Korrelationen 
aufwiesen. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass neben dem Wissen auch die Selbstüberzeugung sowie 
Einstellungen einen Beitrag zur Lehrmotivation mit digitalen Medien von angehenden Lehrkräften leisten. 
Die Förderung von Wissen stellt bereits einen Schwerpunkt in der Ausbildung von Lehrkräften dar (Groß-
schedl et al. 2015; Mahler/Arnold 2018; Nerdel/von Kotzebue 2020), wobei in vorhergehenden Studien Er-
weiterungen beispielsweise mit Bezug zur Stärkung der Medienkompetenzen vorgeschlagen wurden (von 
Kotzebue et al. 2020). Diese kognitiv ausgerichteten Ansätze könnten durch die affektiven Dimensionen der 
professionellen Handlungskompetenzen wie der Selbstwirksamkeitsüberzeugung ergänzt werden. Wie die 
vorliegenden Ergebnisse zeigen, könnten diese in Übereinstimmung mit der Literatur (Backfisch et al. 2020) 
ein wichtiger Motivator für die weitere Einbindung digitaler Medien sein. 

Dennoch müssen die Ergebnisse auch kritisch betrachtet werden. So konnte die bivariate Korrelation 
zwischen den Selbstüberzeugungen und Einstellungen auch aufgrund der kleinen Stichprobengröße nicht 
als signifikant getestet werden, weshalb bei einer größeren Stichprobe auch hier ein positiver Zusammen-
hang festgestellt werden könnte. Zudem handelte es sich bei der Stichprobe nur um Studierende eines 
bestimmten Studiengangs an einer Universität, weshalb spezifische Effekte nicht ausgeschlossen werden 
können. Für die weitere Erforschung möglicher Zusammenhänge sollten die Ergebnisse daher auf größere 
Stichproben sowie andere Studienorte übertragen werden. Auch ist eine weitere Übertragung auf Lehrkräfte 
aus der Praxis ein relevantes Desiderat, welches sich aus dieser Studie ergibt. Daher muss an dieser Stelle 
deutlich auf den vorläufigen Charakter der Ergebnisse hingewiesen werden, auch wenn sie dennoch große 
Relevanz für die Lehrkräftebildung besitzen und unterschiedlich die Ausbildung bereichern können um die 
Motivation zum Unterrichten mit digitalen Medien zu fördern.

So postulierte Bandura (1977) eigene oder stellvertretende Erfahrungen, verbale Überzeugungen und 
die Wahrnehmung eigener Gefühle als Möglichkeiten zur Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartungen 
(Bandura 1977). Zwar könnte die eigene positive Erfahrungswahrnehmung den stärksten Effekt erzielen, je-
doch ist es in der universitären Lehrkräftebildung schwer allen Studierenden eine ausreichende Anzahl von 
positiven Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien zu ermöglichen. Um vergleichbare Möglichkeiten 
für alle Studierenden zu schaffen, könnten daher stellvertretende Erfahrungen eine sinnvolle Ergänzung 
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darstellen. Diese könnten auch neue Informationen enthalten, die zu einer Einstellungsänderung beitragen 
könnten (Bohnert/Dickel 2011). Um entsprechende stellvertretende Erfahrungen zu stiften, könnte sich der 
Einsatz von immersiver Virtueller Realität (IVR) als sinnvoll erweisen. Wie ein solcher Einsatz von Studie-
renden eingeschätzt wird, ist Bestandteil der zweiten Studie.

3 Studie 2: Möglichkeiten von virtueller Realität (F2)

3.1 Virtual Reality in der Lehrkräftebildung

Ausgehend von möglichen Einflussfaktoren auf affektive Dimensionen der professionellen Handlungskom-
petenz stellt sich die Frage der Förderung ebendieser. Dabei wurden in vorhergehenden Studien mit dem 
Fokus auf professionellem Wissen eigene Erfahrungen in der Schule als wichtige Komponente zur Kom-
petenzförderung herausgestellt (Großschedl et al. 2015). In ähnlichen Studien mit dem Schwerpunkt auf 
affektive Variablen wie Selbstwirksamkeitsüberzeugungen oder Enthusiasmus konnten keine solchen Zu-
sammenhänge aufgezeigt werden (Mahler/Großschedl/Harms 2017). Es besteht daher die Notwendigkeit 
für die Entwicklung neuer Lehrkonzepte, die die gezielte Förderung sowohl affektiver als auch kognitiver 
Dimensionen der professionellen Handlungskompetenzen ermöglichen. Eine wichtige Rolle könnten dabei 
Anwendungen der virtuellen Realität (VR) spielen.

Generell beschreibt VR virtuelle Umgebungen, die den Eindruck von Realität vermitteln (Merchant et 
al. 2014). Doch unterscheidet sich die Wahrnehmung dieser digitalen Umgebungen, wenn unterschiedliche 
Geräte zur Rezeption immersiver Medien genutzt werden. Dabei stechen insbesondere VR-Brillen (engl. 
„head-mounted displays“) heraus. Diese werden wie eine Brille getragen, wodurch die virtuelle Realität di-
rekt vor den Augen eingeblendet und die echte Realität ausgeblendet wird (Fox/Arena/Bailenson 2009). VR-
Brillen besitzen daher ein hohes Maß an Immersion, welche die Möglichkeiten digitaler Medien beschreibt, 
den Eindruck einer realen Umgebung zu erwecken (Cummings/Bailenson 2016). Präsenz beschreibt dabei 
das subjektive Gefühl, sich wirklich in einer bestimmten Umgebung zu befinden (Cummings/Bailenson 
2016).

Wenn Rezipienten Präsenz empfinden, lösen Erlebnisse in IVR ähnliche Reaktionen wie reale Erlebnisse 
aus. So konnten verschiedene Studien zeigen, dass zum Beispiel die Erfahrung von äußeren Umständen wie 
Höhe sehr realistisch wahrgenommen wird (Kisker/Gruber/Schöne 2021). Ebenfalls kann der Einsatz von 
IVR emotional ansprechender für Rezipienten sein (Filter et al. 2020). Aus diesen Gründen könnten sinn-
voll gestaltete immersive Erlebnisse sowohl kognitive als auch affektiv wirksame Lernerlebnisse darstellen. 
Da bisher nur wenige Konzepte zu einer solchen Integration bestehen, wird die folgende zweite Forschungs-
frage untersucht: 

Forschungsfrage 2 (F2): Welche Erfahrungen, Einsatzmöglichkeiten im Unterricht und Potenziale für die 
Lehrkräftebildung berichten Lehramtsstudierende?

3.2 Studiendesign und Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitatives Studiendesign gewählt, welches eine freiere 
Exploration zulässt. Dabei wurden mit Hilfe von Fokusgruppeninterviews (Schulz 2012) mögliche Anwen-
dungskontexte für die Verwendung von IVR in der Ausbildung von Lehrkräften erfasst. Ein Fokusgruppen-
interview beschreibt die gleichzeitige Befragung einer Gruppe von Teilnehmenden zu einem bestimmten 
Thema und stellt daher eine effiziente Art der Rückmeldung auf spezifische Themen dar (Schulz 2012). Da-
bei erlauben Fokusgruppeninterviews die unmittelbare gegenseitige Bezugnahme auf Aussagen der anderen 
Teilnehmenden, wodurch sich bestehende Ideen, welche durch Interviewende als Impulse in die Gruppe 
gegeben werden, durch die Teilnehmenden weiterentwickelt werden können. Bislang erfolgte lediglich die 
Pilotierung der Studie mit einer Fokusgruppe, die hier berichtet wird. Das Interview fand im Anschluss an 
ein fachdidaktisches Seminar statt. 
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Im Seminar wurden VR-Brillen und IVR als mögliche Repräsentationsformen für den Erdkundeunter-
richt Lehramtsstudierenden des fächerübergreifenden Bachelorstudiengangs erfahrungsbasiert vorgestellt. 
Die 25 Studierenden des Seminars erhielten Informationen zu den theoretischen Hintergründen von VR 
und konnten stationsbasiert verschiedene Anwendungen der IVR (z. B. Richie’s Planck Experience, Google 
Expeditions) mit Hilfe hochwertiger Geräte (Oculus Quest) erleben. Anschließend an das Seminar wurde 
nach Freiwilligen für die Teilnahme an einem Fokusgruppeninterview gefragt, wozu sich drei Studierende 
bereiterklärten. 

Für das Interview wurde ein semi-strukturierter Interviewleitfaden erstellt, welcher sich in drei Abschnit-
te gliederte, die sich zu Anfang auf (1) Vorkenntnisse zur Technologie bezogen. Es schlossen sich spezifische 
Bereiche zu den (2) Möglichkeiten des Einsatzes im Unterricht und dem (3) Nutzen für die Kompetenzent-
wicklung im Lehramtsstudium an. Insgesamt dauerte das durchgeführte Fokusgruppeninterview ungefähr 
20 Minuten und wurde mit der Diktierfunktion eines Handys aufgezeichnet. 

Die Audiodatei wurde anschließend mittels f4 transkribiert und diente als Datengrundlage für eine semi-
induktive Kategorienbildung im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse (Rädicker/Kuckartz 2019). Dabei 
bildeten die Abschnitte des Interviews (Erfahrungen, Einsatz im Unterricht, Einsatz im Lehramtsstudium) 
die oberste und deduktive Ebene, unter der anschließend induktive Kategorien für die Aussagen der Teil-
nehmenden erstellt wurden. Die Kodierung wurde von einer Person durchgeführt und anschließend von 
einer anderen Person bestätigend überprüft. Aufgrund des explorativen Charakters wurde keine systemati-
sche Übereinstimmung der Kodierungen untersucht, was für eine nachfolgende allgemeinere Studie durch-
geführt werden sollte, um die intersubjektive Verständlichkeit der Kategorien zu gewährleisten. 

Für die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse wurden den interviewten Lehramtsstudierenden 
zufällige Pseudonyme vergeben (Alexandra, Bernard, Caroline). Nachstehend soll ein Einblick in die Er-
gebnisse dieser einen Fokusgruppe gegeben werden. Weitere Fokusgruppen konnten bislang aufgrund der 
Corona-Pandemie nicht durchgeführt werden. 

3.3 Ergebnisse der Pilotierung

Insgesamt hatten zwei der drei Interviewten bereits Erfahrungen mit VR-Brillen gemacht, wobei Caroline 
bisher nur aus den Medien von der Technologie gehört hatte. Bernard hatte die Technologie im Privaten 
kennengelernt. Dieses Erlebnis beschrieb er als negativ, da die VR-Brille „mehr Kopfschmerzen verursacht 
[hat] als alles andere“ (Bernard, 02:41). Entgegen dieser Vorerfahrungen war die Nutzung der Brillen im 
Seminar- und Ausbildungskontext neu für die Interviewten. 

Insgesamt war der Einsatz von VR in Lernzusammenhängen den Studierenden vor dem Seminar nicht 
bekannt. So hatten sie etwa noch nicht wahrgenommen, „dass das überhaupt möglich ist, das zu benutzen 
[in der Schule]“ (Alexandra, 03:11). Angesprochen auf das eigene Ausprobieren der Technik nannten die 
Interviewten verschiedene Potenziale der Technologie und bezogen sich dabei insbesondere auf das durch 
die Immersion hervorgerufene Präsenzerleben: „Das war ganz schön aufregend (/) also (lacht) (/) das hat, 
also dieses mit der Planke, [...] also natürlich weiß man, man steht auf dem Boden, aber [...] da ging mein 
Puls schon hoch.“ (Alexandra, 03:39). Im Unterricht selbst könne VR für digitale Touren und Exkursionen 
nutzbar sein. Dennoch wurden auch Herausforderungen von den Studierenden formuliert, die sich zum 
einen auf hohe Kosten für Geräte, technische Voraussetzungen (speziell WLAN) und die sinnvolle Einbin-
dung in bestimmte Unterrichtsphasen in der Schule bezogen. Abschließend wurde dabei noch das Problem 
fehlender Materialien angesprochen, welche jedoch notwendig für die Gestaltung sinnvoller Lernangebote 
sind.

Bezüglich der Ausbildung von Lehrkräften wurde das eigene Erleben der Technologie einstimmig als ge-
winnbringend wahrgenommen: „Ich finde es generell wichtig, dass man als Lehrer offen ist für neue Sachen 
und da gehört es zu, dass man in der Ausbildung im Studium sich Sachen anguckt, die komplett neu sind“ 
(Bernard, 19:27). Wie Caroline bemerkt, ergäben sich dabei insbesondere durch die Reflexion der Erlebnisse 
vor dem Hintergrund eines möglichen Einsatzes in Schulen Lernmöglichkeiten für angehende Lehrkräfte.
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3.4 Diskussion

In den Aussagen der Studierenden bezüglich der Möglichkeiten, VR in der Ausbildung von Lehrkräften zu 
nutzen (F2) wurden sowohl Potenziale als auch Herausforderungen benannt. Dabei zeigte sich zu Anfang 
eine große Heterogenität bisheriger Erfahrungen mit IVR. So hatten zwar alle von der Technologie gehört, 
aber zum Teil keine oder sogar negative praktische Erfahrungen gemacht. Dies ist zum Teil auch mit der 
großen Verbreitung von Smartphone-Halterungen (sog. Cardboards) zu erklären. Diese sind sehr günstig 
in der Anschaffung, da nur eine Papphalterung gekauft werden muss, in die dann ein eigenes Smartphone 
eingeschoben wird. Entgegen dieser niederschwelligen Einsatzmöglichkeit zeigen Studien, dass solche Ge-
räte eine geringere Immersion besitzen, da zum Beispiel die Nachverfolgung von Bewegungen nicht an 
die Möglichkeiten teurer Geräte wie VR-Brillen heranreicht (Rupp et al. 2019). Wenn die Bewegungen des 
Körpers nicht direkt den Bewegungen in der immersiven Umgebung entspricht, können Widersprüche zwi-
schen dem Feedback der Augen und dem restlichen Körper entstehen, was zu Übelkeit (engl. „simulator 
sickness“) führen kann. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass auch andere Lehramtsstudierende 
bereits negative Erfahrungen gemacht haben, was vor allem für den großflächigeren Einsatz im Seminar-
kontext beachtet werden sollte. In der vorliegenden Studie hatten die Studierenden die Möglichkeit hoch-
wertige VR-Brillen (Oculus Quest) zu nutzen, was sich auch auf die Reaktionen ausgewirkt haben könnte.

Bezüglich dieser Reaktionen berichteten im zweiten Teil des Fokusgruppeninterviews alle Studierenden 
positiv vom Erlebnis im Seminar und waren von den Fähigkeiten der Technologie begeistert. Dies äußerte 
sich insbesondere durch die Beschreibung der eigenen Erfahrung des Gefühls von Höhe mittels der App 
Richie’s Planck Experience, welche an einer Station im Seminar eingesetzt wurde. Diese Ergebnisse stimmen 
mit vorhergehenden Studien überein, in denen Menschen realistisches Verhalten in IVR zeigten, was sich 
insbesondere auf das Erleben von Höhe bezieht (Kisker/Gruber/Schöne 2021). Bezogen auf den Einsatz 
im Lehramtsstudium könnte dies darauf hindeuten, dass immersive Lernszenarien im Klassenraum rea-
listischer von Lehramtsstudierenden wahrgenommen werden als zweidimensionale Videos. Entsprechend 
gestaltete Videos könnten daher eine stellvertretende Erfahrung im Sinne von Bandura (1977) ermöglichen, 
auch wenn bisher hierzu noch zu wenige belastbare empirische Erkenntnisse vorhanden sind. Dennoch 
legen die Aussagen der Studierenden mögliche Effekte nahe, auch wenn gleichzeitig einschränkend die gro-
ßen Anforderungen der Technik wie hohe Kosten und technisches Wissen angesprochen wurden. Diese 
wirken sich laut den Teilnehmenden auch auf den letzten Teil des Interviews aus, der sich mit dem Einsatz 
in der Lehramtsausbildung beschäftigte. 

In Bezug auf die Ausbildung von Lehrkräften zeigten sich bei den interviewten Studierenden bisher kei-
ne Vorstellung über die sinnvolle Einbindung in das Lehramtsstudium. Analog dazu gibt es bislang auch 
nur vereinzelt Konzepte, die zeigen, wie VR in Lernzusammenhängen genutzt werden könnte. So wurde 
zum Beispiel das Anschauen von 360-Grad-Videos zur Reflexion von Unterrichtssituationen vorgeschla-
gen, wobei sich bei einer empirischen Untersuchung keine Unterschiede zwischen dem Anschauen von 
360-Grad-Videos und der realen Situation ergaben (Lamb/Etopio 2020). Entsprechend wären in IVR ähn-
liche Effekte wie der realen Situation zu erwarten, was ein weiterer Hinweis auf die Eignung von IVR für 
stellvertretende Erfahrungen sein könnte (Bandura 1977). Für die Ausbildung von affektiven Dimensionen 
könnte dies bedeuten, dass ansprechend gestaltete immersive Lernumgebungen einen standardisierten 
Erfahrungsschatz bieten könnten, der auch vor Praktika bereits genutzt werden könnte, um Studierende mit 
grundlegenden Kompetenzen ausstatten zu können. Da diese Lernangebote noch entwickelt werden müs-
sen, besteht jedoch aktuell ein großer Forschungs- und Entwicklungsbedarf für die sinnvolle Ausgestaltung 
universitärer Lehr-Lern-Umgebungen mit immersiven Medien. 

4 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag konnten zum einen Zusammenhänge zwischen der Freude gegenüber dem Unterrichten 
mit digitalen Medien mit dem technologisch-pädagogischen Fachwissen (TPACK), den Selbstwirksamkeits-
überzeugungen sowie den Einstellungen gegenüber digitalen Medien herausgestellt werden (F1). Im zweiten 
Teil wurde zudem der Einsatz von IVR in der Lehrkräftebildung im Rahmen einer qualitativen Fokusgrup-
pe von Lehramtsstudierenden reflektiert (F2). Dabei könnte die IVR Selbstwirksamkeitserwartungen im 
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Rahmen stellvertretender Erfahrungen nach Bandura (1977) stärken sowie Einstellungsänderungen durch 
neue Informationen auslösen (Bohnert/Dickel 2011). Ausgehend von dieser Prämisse könnten Erfahrungen 
in VR eine sinnvolle Ergänzung im Lehramtsstudium sein und authentische Erfahrungen ermöglichen, die 
zentral für die Ausbildung von Kompetenzen insbesondere mit Bezug zum Einsatz digitaler Medien sind 
(Tondeur et al. 2012). Dennoch besteht die Notwendigkeit für die Entwicklung geeigneter Konzepte und der 
damit verbundenen Wirksamkeitsforschung.

Insgesamt müssen die Ergebnisse aufgrund der kleinen Stichprobe der ersten quantitativen Studie und 
bisher auf die Pilotierung beschränkten Daten der zweiten qualitativen Studie als vorläufig angesehen wer-
den. In Bezug auf die erste Studie muss auch die Weiterentwicklung von Ansätzen zur Beschreibung der 
professionellen Handlungskompetenzen beachtet werden. Dabei werden aktuell neue Ansätze wie das Kon-
sens-Modell des fachdidaktischen Wissens (Kind/Chan 2019) oder auch das Kontinuum-Modell (Krauss et 
al. 2020) als neue Konzeptualisierungen professionellen Handelns von Lehrenden beschrieben. In diesen 
Modellen wird den affektiven Dimensionen bereits größere Relevanz beigemessen, da beispielsweise im 
Konsens-Modell affektive Dimensionen wie Einstellungen als Filter für das Handeln im Unterricht ver-
standen werden (Kind/Chan 2019). In Bezug auf die zweite Studie müssen die explorativen Ergebnisse des 
qualitativen Fokusgruppeninterviews für die Hypothesenbildung nachfolgender Studien genutzt werden, 
welche zum einen die Ergebnisse vertiefen könnten, zum anderen aber als Anstoß für folgende quantitative 
Studien dienen können.

Aus diesem Grund kann der vorliegende Beitrag als Plädoyer für die weitere Untersuchung der Schnitt-
stelle der affektiven Dimensionen der professionellen Handlungskompetenz sowie dem Einsatz und die 
Erprobung innovativer digitaler Medien wie VR in Bildungskontexten verstanden werden. Dabei ist immer 
zu beachten, dass virtuelle Erfahrungen die echten Erfahrungen nicht ersetzen können, aber bestehende 
Konzepte sinnvoll ergänzen könnten. So könnte es vor dem ersten Praktikum einen immersiven „Crash-
kurs“ geben, durch den Lehramtsstudierende besser auf ihren ersten eigenen Unterricht vorbereitet werden 
könnten. Die digitalen Erlebnisse in der IVR könnten dabei adaptiv an die entsprechenden Bedürfnisse 
der Studierenden angepasst werden, die Studierenden würden also nur solche Module durchlaufen, für die 
ihnen entsprechende Kompetenzen fehlen. Dies könnte zum einen dazu führen, dass die Digitalisierung 
stärkere Priorität der universitären Lehre wird und zum anderen über die Lehramtsausbildung auch die 
Digitalisierung der Schulen vorantreiben, damit empirisch begründete digitale Bildung eines Tages Realität 
werden kann (Scheiter/Lachner 2019).

Förderhinweis
Die Studien wurden bzw. werden im Rahmen des Projekts „Virtuelle Lernwelten – Lehrkräfteausbildung 

in 360°“ durchgeführt, das im Rahmen der Studienqualitätsmittel von der Leibniz School of Education der 
Leibniz Universität Hannover gefördert wird.
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Medienkompetentes Handeln in der Beruflichen 
Bildung. Ansätze zur Professionalisierung in der 
Lehrkräftebildung am Beispiel der beruflichen 
Fachrichtung Ernährung & Hauswirtschaft

Stephanie Grundmann & Nina Langen

1 Digitale Medien in der Lehrkräfteausbildung

Die universitäre Lehrkräfteausbildung soll die Studierenden zu einer Ausübung ihres zukünftigen Berufes 
befähigen und zu einer „fachlich und pädagogisch professionellen Handlungskompetenz führen“ (KMK 
2018, S. 2). Ziel ist, dass die Lehramtsstudierenden zukünftig im Berufsalltag ihren Unterricht medienkom-
petent und handlungsorientiert gestalten können. Der Schwerpunkt und das zentrale Bildungsziel ist die 
Professionalitätsentwicklung, das reflektierte Handeln „Können“ in einer dynamisierten (Arbeits-)Welt 
(vgl. KMK 2019, S. 6; Riedl 2009, S. 1), so dass die Schüler*innen in die Lage versetzt werden ein selbstbe-
stimmtes, verantwortungsbewusstes, „medienkompetentes“ und „nachhaltiges“ Leben zu führen (vgl. KMK 
2019, S. 15).

In Deutschland haben 95 % der Lehrkräfte eine positive Einstellung zum Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht und halten u.  a. die Vermittlung von Nachrichtenkompetenz in der Schule für wichtig oder 
besonders wichtig (vgl. acatech/Körberstiftung 2017, S. 53; IfD 2020, S. 34). Da 92 % der Schüler*innen ein 
Smartphone besitzen und sich häufig überall und zu jeder Zeit im Internet zu diversen Themen informieren, 
ist die Vermittlung von spezifischen Kompetenzen, die es Schüler*innen erlauben, sich in den verfügbaren 
vielfältigen Informationsangeboten zu orientieren, von Bedeutung (vgl. IfD 2020, S. 4 f.; 34). Allerdings 
zeigt eine Studie des Instituts für Demoskopie Allensbach (2020), dass Lehrkräfte das Mediennutzungsver-
halten ihrer Schüler*innen kaum kennen (vgl. IfD 2020, S. 66). Hinzu kommt, dass sich nur ein Fünftel der 
Lehrkräfte durch ihre Ausbildung gut darauf vorbereitet fühlt, digital unterstützte Unterrichtsstunden oder 
Lehr-Lern-Arrangements selbst zu entwickeln, und dies auch nur 10 % der Lehrkräfte einmal im Monat tun 
(vgl. Blossfeld et al. 2018, S. 75). Entsprechend bemängelt ein Drittel (32,7 %) der Auszubildenden, dass sie 
nur „ausreichend“ oder „mangelhaft“ auf den Umgang mit digitalen Medien und Technologien im Berufs-
schulunterricht vorbereitet werden (vgl. DGB 2019, S. 13).

Daher müssen Lehramtsstudierende in den Hochschulen zielgerichteter auf den Umgang mit und den 
Einsatz von digitalen Medien in ihrem zukünftigen Beruf vorbereitet werden. Sie benötigen eine medien-
pädagogische (Grund-)Bildung, um kompetent handeln und digitale Lernsettings gestalten zu können. Ins-
besondere Studierende des beruflichen Lehramtes „Ernährung und Hauswirtschaft“ stehen aufgrund der 
erheblichen Breite des Berufsfeldes vor der Herausforderung, da sie zukünftig in den Berufsschulen Lehr-
Lern-Arrangements für ganz unterschiedliche Berufe (gewerblich-technische Berufe, kaufmännische Be-
rufe, personenbezogene Dienstleistungs- und Produktionsberufe) konzipieren müssen (vgl. Kettschau 2013, 
S. 3). In Anlehnung an die KMK (2017) ist es dabei notwendig, dass:

• die Auswirkungen von digitalen Medien auf Arbeits-, Produktions- und Geschäftsprozesse in den 
unterschiedlichen Bildungsgängen und Ausbildungsberufen der beruflichen Fachrichtungen ana-
lysiert werden.
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• der Kompetenzerwerb zur Nutzung digitaler Arbeitsmittel und -techniken in den verschiedenen 
Bildungsgängen und unter Bezugnahme auf inhaltliche Schwerpunkte (Nahrungs- und Gastrono-
miebereich/ Hauswirtschaft) erfolgt.

• die Berücksichtigung arbeitsorganisatorischer und kommunikativer Aspekte bei teilweise global 
vernetzten Produktions-, Liefer- und Dienstleistungsketten aus unterschiedlichen Perspektiven (Le-
bens- und Berufswelt, fachwissenschaftlich und fachdidaktisch) betrachtet werden.

In diesem Beitrag wird exemplarisch anhand des Berufsfeldes „Ernährung und Hauswirtschaft“ auf-
gezeigt, wie medienkompetentes Handeln angebahnt werden könnte. Es wird ein Entwicklungsprozess zur 
Professionalisierung der Lehrkräftebildung an der Technischen Universität Berlin anhand von zwei Ansät-
zen dargestellt. Ansatz 1 zeigt exemplarisch Handlungsstrategien für die Lehrkräftebildung aus Studieren-
densicht für das Berufsfeld auf, die anhand der Roadmapping-Methode im Rahmen einer Summer-School 
2019 in Münster abgeleitet wurden. Der zweite Ansatz stellt das hochschuldidaktische Konzept der Koopera-
tions-Labore (Ko-Labs) sowie die Potenziale von Ko-Labs durch die Vernetzung von Maßnahmen vor. Eine 
zentrale Rolle spielt neben weiteren Schlüsselkompetenzen (Nachhaltigkeit, Sprachbildung, Inklusion und 
Diagnostik) die Anbahnung von digitalen Kompetenzen durch Kooperation und Kommunikation. Dazu 
müssen diese jedoch in Arbeits-, Produktions- und Geschäftsprozesse identifiziert und eine Überwindung 
des Theorie-Praxis-Gap im Bereich digitaler Bildungsprozesse ermöglicht werden (vgl. Grundmann/Groth/
Langen 2018; Grundmann/Langen 2019). Bevor die Potenziale der Ko-Labs anhand erster Feedbackwahr-
nehmungen nach dem ersten Durchgang im Sommersemester 2020 skizziert werden, werden exemplarisch 
die Herausforderungen für die beruflichen Fachrichtungen am Berufsfeld „Ernährung und Hauswirtschaft“ 
dargestellt.

2 Berufliches Handeln – Medienkompetenz in 
den beruflichen Fachrichtungen

Nach Baacke (1996, S. 119) ist Medienkompetenz „die Fähigkeit, […] alle Arten von Medien für das Kom-
munikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen“. In den beruflichen Fachrichtungen ist 
sie als „integrierter Bestandteil von kommunikativer Kompetenz und von Handlungskompetenz“ oder „in-
tegrale Aufgabe“ zu verstehen und eine Bedingung für eine „souveräne Lebensführung“, da die Gestaltung 
des Lebens durch digitale Medien mitgeprägt ist (Schorb/Wagner 2013, S. 18). Die Handlungskompetenz 
wird in den beruflichen Fachrichtungen in die Dimensionen Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz ausdifferenziert, in die wiederum die Kommunikative Kompetenz sowie die Methoden- und die 
Lernkompetenz inkludiert sind (vgl. KMK 2018, S. 15 f.).

Abb. 1: Medienkompetenz als inkludiertes Element in den Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz (vgl. 
Grundmann/Stilz/Becker 2019, S. 34)
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Um das zentrale Bildungsziel der Professionalitätsentwicklung sowie die Förderung und Entwicklung 
umfassender Handlungskompetenz zu erreichen und den individuellen sowie gesellschaftlichen Anforde-
rungen gerecht zu werden, rücken „Schlüsselkompetenzen“ wie schon bei Mertens (1974) die „Schlüssel-
qualifikationen“ in den Fokus. Orth (1999, S. 107) definierte die Schlüsselqualifikationen als „erwerbbare 
allgemeine Fähigkeiten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Lösung von Problemen und beim 
Erwerb neuer Kompetenzen in möglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind, so dass eine Hand-
lungsfähigkeit entsteht, die es ermöglicht, sowohl individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen 
gerecht zu werden“. Im Gegensatz zu Mertens (1974) werden unter dem Begriff jedoch aktuell subjekt- und 
outputorientiertes Wissen und Können subsumiert.

Schlüsselkompetenzen beinhalten somit theoretisches „Wissen“ und praktisches „kontextuiertes“ Kön-
nen“, wie z. B. beim Kreieren von Lernsituationen in den diversen Lernfeldern sowie bei der Modifikation 
des Unterrichtskonzeptes der „Vollständigen Handlung“ in der Auseinandersetzung mit oder der Einbezie-
hung von digitalen Medien. Die Identifikation von „kontextuiertem“ digitalen Können in den unterschied-
lichen Berufen des Berufsfeldes ist somit eine Gelingensbedingung, um als Lehrkraft medienkompetent zu 
handeln bzw. sich handelnd mit digitalen Medien in der beruflichen Lehrkräftebildung auseinandersetzen 
zu können. Die Medienkompetenz ist somit eine inkludierte Schlüsselkompetenz in den Dimensionen der 
beruflichen Handlungskompetenz.

3 Medienkompetentes Handeln – zwei Ansätze zur 
Professionalisierung in der Lehrkräftebildung

Der erste im Folgenden vorgestellte Ansatz zur Professionalisierung in der Lehrkräftebildung sind Road-
Maps, aus denen Handlungsstrategien bzw. weitere Prozessschritte abgeleitet wurden. Daran anschließend 
wird der an der TU Berlin seit dem Sommersemester 2020 etablierte Ko-Lab Ansatz skizziert.

3.1 Road-Maps - Exemplarische Handlungsstrategien aus Studierendensicht

Das Roadmapping ist eine Modifikation der Struktur-Lege-Technik (SLT) nach Scheele und Groeben (1984) 
und visualisiert komplexe Zusammenhänge in einem bestimmten Zeitraum sowie das Wissen und die Ideen 
von Expert*innen. Roadmaps sind das Produkt einer dialogischen Auseinandersetzung und zeigen einen 
Entwicklungsprozess auf (vgl. Kind/Hartmann/Bovenschulte 2011, S. 1). Schlussfolgerungen zu unterschied-
lichen Rahmenbedingungen, Aspekten oder Einflussfaktoren sind möglich und das Ziel ist die Visualisie-
rung eines Dialogprozesses, der als Basis für noch folgende Diskussionen und Analysen sowie zur Ableitung 
von Handlungsempfehlungen bzw. -strategien oder zur Initiierung von weiteren Prozessen dienen kann 
(vgl. Kind/Hartmann/Bovenschulte 2011, S. 4, 8).

Im Rahmen der Summer School „Fachdidaktik Ernährung und Hauswirtschaft 2019“ in Münster erhiel-
ten Lehramtsstudierende im Bachelor- und Masterstudium als Expert*innen für ihr Berufsfeld die Aufgabe, 
entscheidende Schritte bzw. Aspekte zu notieren, damit sie als zukünftige Lehrkräfte im Berufsfeld „Er-
nährung und Hauswirtschaft“ medienkompetent handeln können. Dabei sollten sie bei ihren Überlegun-
gen sowohl sozioökonomische Einflussfaktoren und zentrale Meilensteine betrachten als auch gesellschaft-
lich-kulturelle und technologische Aspekte berücksichtigen. Aufgrund der Vielzahl an Ausbildungsberufen, 
wurden vier Gruppen gebildet, deren Berufsbilder einen ähnlichen Charakter aufweisen: gewerblich-tech-
nische, nahrungsgewerbliche, gastgewerbliche und personenbezogene Berufe. Die Lehramtsstudierenden 
notierten in den jeweiligen Gruppen ihre Ideen und Gedanken auf Moderationskarten, hefteten diese auf 
ihre Roadmaps (Koordinatensystem) und erörterten sie gruppenintern. Diese Roadmaps wurden von 
den Gruppen anschließend im Plenum präsentiert und die anwesenden Fachdidaktiker*innen aus Berlin, 
Münster und Dresden sowie die Studierenden stellten Verständnisfragen. Die Ideen wurden gemeinsam 
diskutiert, ggf. wesentliche Aspekte ergänzt und ein Konsens gefunden. Abschließend wurden zwischen 
den entscheidenden Aspekten von den Studierenden Verbindungslinien gezogen, Abhängigkeiten durch 
Pfeile dargestellt und essenzielle Faktoren bzw. Gemeinsamkeiten hervorgehoben. Diese Roadmaps wurden 
anschließend in ein pragmatisches Format (Power-Point) überführt (Abb. 2).
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Abb. 2: Roadmaps der Studierenden für die verschiedenen Berufsgruppen

Trotz der unterschiedlichen Herangehensweise je nach Charakter der Berufe, kristallisierten sich in die-
ser dialogischen Auseinandersetzung einige zentrale Aspekte heraus. Zu nennen sind die Fragen der konti-
nuierlichen Finanzierung, die der Notwendigkeit von Aus-, Fort- und Weiterbildungen, die der Einrichtung 
von digitalen Lern- und Serviceplattformen sowie die der internen und externen Vernetzung durch Ko-
operation und Kommunikation als mögliche Gelingensbedingungen bzw. Meilensteine. Aus diesen wurden 
folgende Handlungsstrategien für die Lehrkräftebildung aus Studierendensicht abgeleitet (Abb. 3).

Abb. 3: Handlungsstrategien zur Professionalisierung der Lehrkräfte aus Studierendensicht

Qualifikation von Multiplikator*innen

• Qualifikation von Dozierenden in den Universitäten und Lehramtsstudierenden sowie den Lehr-
kräften an den Schulen und Ausbilder*innen als Multiplikator*innen für die unterschiedlichen 
Lernorte.

• Aus-, Fort- und Weiterbildungen als Möglichkeit des „Lebenslangen Lernens“.
• „Bildung in einer digitalen Welt“ als integraler Pflicht-Bestandteil in den fachwissenschaftlichen 

und den fachdidaktischen Modulen sowie in den Erziehungswissenschaften bzw. der Berufspäd-
agogik in der Lehrkräfteausbildung.
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Kooperation & Kommunikation

• Interne Kooperation von unterschiedlichen Akteur*innen an den diversen Lernorten zur Bildung 
von multiprofessionellen bzw. interdisziplinären Teams.

• Lernortübergreifende Kooperation von Universitäten, Schulen, Betrieben zur digitalen Professio-
nalisierung in der Lehrkräftebildung (siehe Kapitel 3.2).

• Kommunikation und Kooperation zwischen Schulen und Ausbildungsbetrieben, z. B. bei Soft-
ware-Lizenzen oder Hardware. Nicht mehr benötigte Versionen könnten den Schulen von den 
Ausbildungsbetrieben zur Verfügung gestellt werden.

• Regelmäßige Schulungen von Lehrkräften und Schüler*innen für Produkte und Produktionsmit-
tel (z. B. Weinverkostungen in der Gastronomie).

• Kritische Reflexion von verwendeten Quellen, z. B. bei Fake-News oder bei der Darstellung ein-
seitiger Perspektiven oder Positionen.

Implementation von Lernumgebungen

• Aufbau von Websites und digitalen Lern- und Serviceplattformen mit einem Pool von Lernsitu-
ationen bzw. Lehr-Lern-Arrangements, die beruflich und lebensweltlich orientierte analoge und 
digitale Arbeits-, Produktions- und Geschäftsprozesse beinhalten.

• Tools, Medien und Material (analog/digital), z. B. digitale Bücher, VR-Brillen, Podcast mit aktu-
ellen Berufsbildern, Lehrvideos zu Arbeits-, Produktions- und Geschäftsprozesse in unterschied-
lichen Betrieben.

• Vernetzung unterschiedlicher Akteur*innen durch digitalen Austausch auf den Plattformen.

Protektion des Prozesses

• Kontinuierliche finanzielle Förderung der Universitäten und Schulen zum Aufbau von Infra-
strukturen und Ausstattungen.

Einige der mittels Roadmaps identifizierten Handlungsstrategien haben in das im nächsten Absatz vor-
gestellte Konzept der Ko-Labs an der TU Berlin Eingang gefunden. Im folgenden Abschnitt wird das hoch-
schuldidaktische Konzept der Ko-Labs vorgestellt und abschließend betrachtet, ob essenzielle Punkte aus 
den abgeleiteten Strategien der Studierenden Berücksichtigung gefunden haben.

3.2 Ko-Labs – Professionalisierung durch Kooperation und Kommunikation

Ko-Labs, als Kurzfassung für Kooperations-Labore, sind ein Ansatz zur Professionalisierung durch Koope-
ration und Kommunikation von unterschiedlichen Akteur*innen in den verschiedenen Phasen der Lehr-
kräftebildung sowie aus der Praxis, z. B. Ausbilder*innen in Betrieben. Durch den doppelten Praxisbezug 
von Schule und Beruf und die stärkere Verzahnung von Theorie und Praxis sowie dem Inkludieren von 
aktuellen Schlüsselkompetenzen, wie z. B. Medien- oder Nachhaltigkeitskompetenzen soll die Lücke zwi-
schen dem an der Universität vermittelten Wissen und Können und den konkreten Bedürfnissen beim 
Unterrichten zu beruflichen Arbeitsprozessen der Berufsfelder der Auszubildenden verringert werden (vgl. 
Grundmann/Groth/Langen 2018; Grundmann/Langen 2019, o. S.; Grundmann et al. 2021, o. S.).

„Ko-Labs (Kooperations-Labore) sind Lehr-[und Lern]formate, die den Erwerb von Professionswissen 
unterstützen, indem authentische (reale) Lehr-Lernsituationen(-arrangements) kokonstruktiv und setting-
übergreifend durch Praxiskooperationen konzipiert und erprobt werden“ (Grundmann/Langen 2019, o. S.).

Das breite Berufsfeld „Ernährung und Hauswirtschaft“ erfordert von den Studierenden erstmals im Pra-
xissemester und dann im Referendariat und der späteren Laufbahn als Lehrkraft eine Expertise in vie-
len Berufen, um Lernsituationen realitätsnah zu planen und in entsprechenden Lehr-Lern-Arrangements 
handlungsorientiert im Sinne der „Vollständigen Handlung“ umsetzen zu können (vgl. Gemballa-Witych 
2014; Herkner/Pahl 2013). Darüber hinaus werden an den berufsbildenden Schulen durch die steigende 
Heterogenität der Schüler*innen medienkompetente und diagnostisch gut ausgebildete Lehrkräfte benö-
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tigt. Deshalb wurde im Rahmen des BMBF Projektes „Qualitätsoffensive Lehrerbildung – TUB-Teaching 
2.0“ das hochschuldidaktische Setting der Kooperationslabore konzipiert. Im Ko-Lab Format erfolgt die 
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden am Gegenstand heterogenitätssensibler Aufgaben in Ko-
operation und enger Kommunikation mit der betrieblichen Praxis der Ausbildungsberufe (vgl. Grundmann 
et al. 2021, o. S.) (Abb. 4).

Abb. 4: Ko-Labs – Professionsentwicklung durch Kommunikation & Kooperation (Grundmann/Langen 2019 o. S. er-
weitert um die in den Ecken stehenden Ergänzungen)

Die Anbahnung von Kompetenzen erfolgt in Anlehnung an Kreis & Staub (2013) durch den ko-konstruk-
tiven und reflexiven Gedankenaustausch. Im Dialog werden individuelle und realitätsbezogene Lehr- und 
Lernaufgaben mit ausgewählten Praxisakteur*innen aus der Schule (z. B. OSZ Gastgewerbe Brillat-Savarin) 
und Betrieben (Brauerei, Bäckerei, Konditorei, Hotel) entwickelt und analysiert, wie z. B. der Entwurf eines 
individuellen Etiketts für ein Hochzeitsbier oder die Verwendung einer Beschwerde-App für die Rezeption 
eines Hotels. Darüber hinaus werden Schlüsselkompetenzen zu Nachhaltigkeit, Digitalisierung, Inklusion 
und Sprachbildung sowie Diagnostik bei den Studierenden vom interdisziplinären Team der Universität an-
gebahnt und weiterentwickelt. Dies erfolgt, indem zu diesen Themen ein fachwissenschaftlicher Input gege-
ben wird. Anschließend werden die Aufgaben mit dem Dozierenden-Team analysiert und reflektiert sowie 
mehrstufig unter Integration relevanter Inhalte von den Studierenden modifiziert. Am Ende der Veranstal-
tung erfolgt eine Präsentation und Diskussion der konzipierten Lernaufgaben im Ko-Lab mit dem gesamten 
Team aus Studierenden, Fachdidaktiker*innen, Lehrkräften und Praxispartner*innen (vgl. Grundmann et 
al. 2021, o. S.).

Das Ko-Lab hat in Anlehnung an Conty/Langen (2020, S. 21) das Ziel, dass die Studierenden Kompeten-
zen entwickeln, um

• handlungsorientierte Lernsituationen zu entwickeln, zu analysieren und zu modifizieren,
• (digitale) fachwissenschaftliche Inhalte zu relevanten Themen in praxisrelevante Lernsituationen 

zu integrieren,
• berufsspezifische „kontextuierte“ (digitale) Prozesse zu identifizieren und
• (medien-)kompetent im Berufsfeld „Ernährung und Hauswirtschaft“ zu handeln.

Aus den hier exemplarisch aufgeführten Feedbackwahrnehmungen der Studierenden des Sommerse-
mesters 2020 können erste positive Effekte und Erfolge abgeleitet werden: „Die mehrstufige Entwicklung 
der Lernsituation mit den Lernaufgaben war eine sehr lehrreiche Zeit“; „Der größte Erfolg ist für mich der 
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Austausch mit Praxispartner*innen. Hier wurde ein breiter Einblick gegeben, um authentische Aufgaben zu 
entwickeln […]“. Die Zitate bezeugen das Potential des Ko-Lab Konzepts (vgl. Conty/Langen 2020, S. 20). 
Weitere Datenanalysen insbesondere zu konkreten Fragen der digitalen Medienkompetenz stehen noch aus.

4 Fazit

Die in Abschnitt 3 gezeigten Handlungsstrategien zur Professionalisierung der Lehrkräfte finden ihren Wi-
derhall im Ko-Lab Konzept: Einzig dem Wunsch der Studierenden nach kontinuierlicher Weiterführung 
des Prozesses kann man nicht mit und in Projekten entsprechen. Die Professionalisierung zukünftiger Be-
rufsschullehrkräfte ist notwendig, damit diese in den Schulen (medien-)kompetent handeln können. Auf-
grund der Berufsfeldbreite nicht nur im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft besteht die Notwenig-
keit des lebenslangen Lernens sowie der Kooperation und Kommunikation in multiprofessionellen bzw. 
interdisziplinären Teams. Das Konzept der Ko-Labs als Mediator scheint hier vielversprechend, um reale, 
aktuelle und praxisorientierte Lernsituationen zu kreieren und handlungsorientiert Prozesse im Berufsfeld 
abzubilden. Dadurch kann aktuelles Wissen aus den Unternehmen und den Schulen in praktisches „kon-
textuiertes“ (digitales) Können bei der Erstellung von Lernsituationen umgesetzt werden. Darüber hinaus 
besteht die Möglichkeit weitere Schlüsselkompetenzen anzubahnen, indem weitere aktuelle Themen inklu-
diert werden, damit zukünftige Lehrkräfte professionell handeln können.
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Globales Lernen durch virtuellen Austausch?  
Ein Lehrkonzept zur Förderung telekollaborativer 
Kompetenzen bei angehenden Englischlehrkräften

Fabian Krengel

1 Einleitung

Im Sinne der Kompetenzorientierung zielen Curricula im deutschen Bildungssystem auf die Förderung 
spezifischer Kompetenzen von Lernenden ab. Im Englischunterricht zählen dazu neben kommunikativen 
Kompetenzen auch Text- und Medienkompetenzen, methodische Kompetenzen und kulturelle Kompeten-
zen (vgl. Elsner 2018). Der Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung gibt seit 2007 
einen weiteren Kompetenzbereich vor, der seit der zweiten Auflage im Jahr 2015 auch im Fremdsprachen-
unterricht (FSU) gefördert werden soll: Die „Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung“ 
(Schreiber 2016, S. 95) sollen Lernenden „eine Orientierung in der zunehmend globalisierten Welt ermög-
lichen“ (ebd., S. 84), indem sie komplexe globale Zusammenhänge und Probleme erkennen und bewerten 
können, um als mündige Akteur*innen zum Handeln befähigt zu werden (vgl. ebd., S. 90). Dieses ‚Globale 
Lernen‘ soll Lernenden u. a. ermöglichen, eigene Beiträge für die Umsetzung der Ziele für nachhaltige Ent-
wicklung (SDGs) der Vereinten Nationen leisten zu können (vgl. United Nations 2015; Freitag-Hild 2019).

Um diesen Kompetenzbereich zielgerichtet zu fördern, bedarf es jedoch Lehrkräfte, die dafür explizit 
ausgebildet werden. In der ersten Phase der Lehrer*innenbildung in Deutschland liegt diese Verantwortung 
bei den Universitäten und Pädagogischen Hochschulen. Um dieser Herausforderung zu begegnen, wurde 
an der Georg-August-Universität Göttingen im Wintersemester 2020/21 ein neues Lehrkonzept pilotiert, 
das zukünftige Englischlehrkräfte mithilfe virtuellen Austausches auf diese Aufgabe vorbereiten soll. Dieser 
Beitrag stellt das Lehrkonzept sowie erste Praxiserfahrungen vor. Dafür werden im Hauptteil wesentliche 
theoretische und methodische Ansätze erläutert, um das Projekt zu kontextualisieren und dessen konzep-
tuelle Grundpfeiler darzulegen. Eine kurze Beschreibung der Lehrveranstaltung folgt, in der ausgewählte 
Entscheidungen bei der Projektentwicklung begründet werden. Auf der Basis einer ersten Kursevaluation 
und Praxiserfahrungen endet der Beitrag mit einer Auswahl an Schlussfolgerungen für zukünftige Projekte 
dieser Art.

2 Theoretische und methodische Grundpfeiler

Für den Versuch, dem FSU in lokalen Klassenzimmern eine ‚globale Dimension‘ zu verleihen, existieren 
diverse Ansätze (vgl. Cates 2004; Lütge 2012). Auf inhaltlicher Ebene können beispielsweise globale Themen 
und Probleme wie der Klimawandel oder globale Wertschöpfungsketten und deren soziale, ökonomische 
und ökologische Auswirkungen im Unterricht behandelt werden. Methodisch bieten sich Aktivitäten wie 
„debating club [oder] press conferences“ an, die „zum differenzierten Argumentieren anregen […] [und] 
ein großes kommunikatives Potenzial [ergeben]“ (Lütge 2012, S. 6). Moderne Medien wie das Internet und 
Filme eröffnen schließlich Möglichkeiten zur eigenständigen Recherche und zur Analyse „globale[r] Kul-
turprodukte mit einem internationalen Adressatenkreis“ (ebd., S. 7).



161

Krengel, Fabian (2022): Globales Lernen durch virtuellen Austausch? Ein Lehrkonzept 
zur Förderung telekollaborativer Kompetenzen bei angehenden Englischlehrkräften. In: 
Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: 
Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und 
Hochschule. S. 160–167. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Gleichermaßen bedeutsam ist jedoch die Ermöglichung authentischer Kommunikationsgelegenheiten in 
der Zielsprache, z. B. im Kontakt mit Muttersprachler*innen. Allgemein wird physische Mobilität – z. B. in 
Form von Austauschprogrammen oder Auslandssemestern – als ertragreiches Mittel angesehen, um Schü-
ler*innen und Studierenden diese Gelegenheiten zu bieten (vgl. Cates 2004). So wurde auf universitärer 
Seite im Rahmen des Bologna-Prozesses für Europa das bildungspolitische Ziel gesetzt, bis 2020 eine Stu-
dierendenmobilitätsrate von 20% zu erreichen. Doch selbst vor Beginn der Coronavirus-Pandemie und den 
damit einhergehenden Mobilitätsbeschränkungen (vgl. International Association of Universities 2020) lag 
der Anteil derjenigen Studierenden, die im Ausland ECTS-Punkte für ihr Studium erlangt haben, im euro-
päischen Schnitt bei ca. 10% (vgl. De Wit 2016, S. 72; Eurydice 2020). Folglich gilt es, weitere Möglichkeiten 
zu finden, um Lernenden in allen Bildungsphasen Gelegenheiten zu transkultureller Kommunikation zu 
bieten – z. B. mithilfe moderner Kommunikationstechnologien.

Das hier vorgestellte Lehrkonzept stützt sich auf drei aktuelle Ansätze der Fremdsprachendidaktik: Vir-
tuellen Austausch, Globales Lernen und Aufgabenorientierung. Im Folgenden werden diese Ansätze im 
Kontext des FSUs erläutert und zentrale konzeptuelle Schnittstellen vorgestellt.

2.1 Virtueller Austausch und telekollaborative Kompetenzen

Unter virtuellem Austausch wird im vorliegenden Beitrag eine Lernpraxis verstanden, die auf der Ver-
netzung von und Zusammenarbeit zwischen sprachlich und kulturell diversen Lernendengruppen über 
geographische Distanzen hinweg basiert. Ermöglicht wird dies mithilfe synchroner bzw. asynchroner di-
gitaler Kommunikationstechnologien. Virtuelle Austausche werden durch Lehrende begleitet, die u. a. die 
gemeinsame Vor- und Nachbereitung transkultureller Interaktion unterstützen, und werden möglichst in 
bestehende Curricula integriert, z. B. indem die Leistungen der Teilnehmenden in Form von ECTS-Punk-
ten anerkannt werden. Die Projektteilnehmenden stehen in der Regel mehrere Wochen bis sogar Monate in 
Kontakt (vgl. O’Dowd/Lewis 2016; The EVALUATE Group 2019, Jager et al. 2019, S. 8). Virtuelle Austausche 
in diesem Sinne unterscheiden sich somit in diversen Punkten von sogenannten ‚eTandems‘, bei denen in 
der Regel nur zwei Lernende vorwiegend informell, ohne explizite Anleitung und Begleitung durch eine 
Lehrkraft und ohne direkte curriculare Integration miteinander in den jeweiligen Zielsprachen kommuni-
zieren (vgl. O’Dowd 2018).

Zwar existieren Praktiken und Lernszenarien, die im weitesten Sinne als virtueller Austausch verstanden 
werden können, bereits seit über dreißig Jahren, doch steht das Feld bis heute vor der Herausforderung, dass 
es eine Vielzahl unterschiedlicher Begriffe gibt, die diese Ansätze beschreiben (vgl. O’Dowd 2018). Dazu 
zählen Begriffe wie Telekollaboration, Online Intercultural Exchange (OIE) und Collaborative Online Inter-
national Learning (COIL), die allesamt auch in FSU-Kontexten Anwendung finden. Dem Journal of Virtual 
Exchange folgend, wird virtueller Austausch in diesem Beitrag als Schirmbegriff verwendet, während der 
Begriff ‚telekollaborativ’ als entsprechendes Adjektiv eingesetzt wird (vgl. O’Dowd 2018, S. 2 ff.).

Obgleich das hier vorgestellte Projekt während der Coronavirus-Pandemie durchgeführt wurde, begann 
die Planung bereits vor der Pandemie: Virtueller Austausch wird von Praktizierenden weder als Ersatz für 
physische Mobilität noch als ‚Notfalllösung‘ in der Krise verstanden. Stattdessen sei es eine potenziell in-
klusivere wie auch kostengünstigere Alternative bzw. Ergänzung zu physischer Mobilität, um sprachliche, 
kulturelle und digitale Kompetenzen zu fördern (vgl. The EVALUATE Group 2019; Schwab/Drixler 2020).

Um telekollaborative Projekte erfolgreich zu planen und durchzuführen, brauchen Lehrkräfte jedoch 
konkrete telekollaborative Kompetenzen, die sich nach O’Dowd (2013) in vier Dimensionen aufteilen lassen: 
Erstens helfen organisatorische Kompetenzen Lehrenden z. B. bei der Suche nach Kooperationspartnern im 
Ausland, bei der Etablierung und Aufrechterhaltung von virtueller Kollaboration und bei der Suche nach 
passenden Lösungen für alle Beteiligten trotz unterschiedlicher lokaler Kontexte. Zweitens betreffen päda-
gogische Kompetenzen u. a. das Aufgabendesign, die Unterstützung von Lernenden und die Formulierung 
angemessener Projektziele für alle Beteiligten. Drittens unterstützen digitale Kompetenzen z. B. die Auswahl 
angemessener Technologien und die Wahrung der Privatsphäre der Teilnehmenden. Abschließend tragen 
bestimmte Haltungen und Einstellungen – wie die Überzeugung, dass sprachliches und kulturelles Lernen 
untrennbar verwoben sind, sowie Kompromissbereitschaft und Offenheit für Lernszenarien, in denen die 
Lehrkraft nicht im Zentrum steht – zum Erfolg virtueller Austausche bei (vgl. ebd., S. 9 ff.).
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Aus lerntheoretischer Sicht lässt sich virtueller Austausch den Prinzipien des experiential learning und 
online collaborative learning zuordnen, während es methodologisch Elemente des project-based language 
teaching und task-based language teaching (Aufgabenorientierung) vereint (vgl. Schwab/Drixler 2020). Im 
Kontext der hier beschriebenen universitären Lehrveranstaltung äußert sich dies wie folgt: Im Sinne des 
experiential learning erfahren die Lehramtsstudierenden als Teilnehmende an einem virtuellen Austausch 
unmittelbar, was es bedeutet an einem telekollaborativen Projekt teilzunehmen und was es entsprechend 
zu beachten gilt, wenn sie ähnliche Projekte für ihre zukünftigen Lernenden planen. Virtuelle Austausche 
sind inhärent handlungsorientierte Projekte, die zugleich Gelegenheiten für angeleitete Momente der Re-
flexion bieten, in denen die universitären Lehrpersonen im Sinne des Online Collaborative Learning als 
Moderator*in fungieren. Entsprechend des project-based language teaching lernen die Teilnehmenden in 
transnationaler Gruppenarbeit, wie sie telekollaborative Projekte mit gemeinsamen Aufgabensequenzen 
und konkreten Zielprodukten entwerfen können, die die Ziele des FSUs verfolgen und in denen ihre zu-
künftigen Lernenden ihre Zielsprache für eine erfolgreiche transkulturelle Zusammenarbeit nutzen müssen. 
Den Prinzipien der Aufgabenorientierung folgend (siehe v. a. Abschnitt 2.3) liegt der Fokus auf authenti-
schem Sprachgebrauch, Aufgabenstellungen mit lebensweltlicher Relevanz und relativer Ergebnisoffenheit 
(vgl. ebd.).1

Die Ziele telekollaborativer Projekte sind entsprechend kein automatisches Ergebnis des Kontaktes zwi-
schen verschiedenen Lernendengruppen. Neben z. B. der bewussten Auswahl von Kommunikationstechno-
logien – wie z. B. synchrone Videokonferenzsoftware, wenn produktive Kompetenzen, wie die Teilnahme an 
Gesprächen in der Fremdsprache, gefördert werden sollen – bedürfen virtuelle Austausche ein zielgerichte-
tes und strukturiertes Design, das die transkulturelle Zusammenarbeit unterstützt. Ein bewährtes Modell, 
das auch als Grundlage für das hier thematisierte Lehrkonzept dient, ist das progressive exchange model (vgl. 
O’Dowd/Ware 2009). Es besteht aus drei aufeinander aufbauenden Phasen, die mit einer Icebreaker-Pha-
se beginnen. In dieser Phase tauschen die Teilnehmenden vorwiegend persönliche Informationen aus, um 
sich kennenzulernen und um eine vertrauensvolle Arbeitsumgebung zu schaffen. Im zweiten Schritt, der 
comparison and analysis-Phase, vergleichen und analysieren die Teilnehmenden z. B. ausgewählte kulturelle 
Praktiken, Produkte oder Werte und Normen, was ein fortgeschrittenes Maß an kultureller und sprach-
licher Bedeutungsaushandlung verlangt. Die letzte Phase dient der arbeitsteiligen Erstellung gemeinsamer 
Produkte, die z. B. in abschließenden Präsentationen vorgestellt werden können. Diese Phase erfordert in 
der Regel ein Höchstmaß an Bedeutungsaushandlung, weshalb sie oft darauf abzielt, die Fähigkeiten zum 
kritischen Denken und Analysieren sowie zur Zusammenarbeit in unterschiedlichen Gruppen zu fördern 
(vgl. The EVALUATE Group 2019, S. 13).

2.2 Virtueller Austausch und Globales Lernen im FSU

Während sich virtueller Austausch insbesondere als effektives Mittel zur Förderung interkultureller kom-
munikativer Kompetenzen – d. h. z. B. Einstellungen wie Offenheit und Neugier, Wissen über kulturelle 
Praktiken und Fähigkeiten zur erfolgreichen interkulturellen Kommunikation (vgl. Byram 1997, S. 49-55) – 
erwiesen hat (vgl. O’Dowd 2006), wird der Ansatz noch selten im expliziten Kontext des Globalen Lernens 
diskutiert, insbesondere von Fremdsprachenlehrenden und -forschenden. Im Folgenden wird zunächst das 
Konzept des Globalen Lernens konturiert und anschließend ein Modell vorgestellt, um virtuelle Austausche 
im Sinne des Globalen Lernens zu implementieren.

Bereits in den 1980er Jahren gewannen Bestrebungen, sogenanntes ‚Globales Lernen‘ in den Fremdsprach-
unterricht zu integrieren eine größere Bedeutung. Sie beruhen oftmals auf der Idee, dass fremdsprachliche 
Kompetenzen Lernende dazu befähigen, an transnationalen Diskursen zu globalen Themen, wie z. B. dem 
Klimawandel oder der Coronavirus-Pandemie, aktiv teilzunehmen (vgl. Cates 2013). So können Lernen-
de z. B. in die Lage versetzt werden, relevante Texte, wie Nachrichtenbeiträge, politische Stellungnahmen 
oder wissenschaftliche Publikationen, zu verstehen und sich an globalem Aktivismus wie der Fridays for 
Future-Bewegung zu beteiligen (vgl. Freitag-Hild 2019, S. 5). Als globale Lingua franca wird der englischen 
Sprache hierbei eine Sonderrolle beigemessen (vgl. Cates 2004; Elsner 2018), weshalb insbesondere Eng-
lischlehrende nach Möglichkeiten suchen, den Ansatz in ihren Unterricht zu integrieren (vgl. Cates 2004). 

1  Siehe Schwab/Drixler 2020 für eine ausführliche Erläuterung dieser Konzepte.
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Das in diesem Beitrag thematisierte Lehrkonzept folgt der mehrdimensionalen Zielvorstellung Globalen 
Lernens nach Cates (2004), der vier Dimensionen nennt: „[erstens] das Wissen über globale Probleme und 
ihre Ursachen (knowledge), [zweitens] die Fähigkeit zur kritischen und kooperativen Lösung gemeinsamer 
globaler Konflikte und Probleme (skills), [drittens] das Bewusstsein für globale Zusammenhänge (attitudes) 
[und viertens] eine globale Handlungskompetenz, die auch die Devise „think globally and act locally“ um-
fasst (action)“ (Lütge 2012, S. 6).

Ein möglicher Ansatz, um virtuelle Austausche mit den Zielen Globalen Lernens zu vereinbaren, ist 
das transnational model of virtual exchange for global citizenship education (vgl. O’Dowd 2019). Das Modell 
nennt sieben Richtlinien für die Gestaltung telekollaborativer Projekte, die neben dem progressive exchange 
model als wesentliche Grundlage für das Lehrkonzept in Göttingen dienen (vgl. Abschnitt 3):

1. Creating opportunities for rich intercultural interaction which can include but is not limited to 
bicultural/bilingual comparison

2. Establishing partnerships across a wide range of linguistic and cultural backgrounds and using 
lingua franca for communication with these partners

3. Encouraging learners to engage with themes which are of social and political relevance in both 
partners’ societies

4. Enabling students to work with their international partners to undertake action and change in 
their respective local and global communities

5. Including ample opportunities for guided reflection of the intercultural encounters in the class-
room

6. Being integrated and recognized part of course work and institutional academic activity
7. Increasing awareness to how intercultural communication is mediated by online technologies 

and how social media can shape the creation and interpretation of messages (O’Dowd 2019, S. 23).

2.3 Aufgabenorientierung und die komplexe Kompetenzaufgabe

Während die zuvor genannten Modelle insbesondere größere Design-Elemente und Grundsatzentschei-
dungen bei der Entwicklung und Durchführung virtueller Austausche beeinflussen können, bietet das zu-
vor genannte Prinzip der Aufgabenorientierung wesentliche Orientierung für spezifische Aufgabenformate, 
insbesondere im Kontext des inhaltsorientierten FSUs. Das Lehrformat der Englischlehrer*innenbildung an 
der Universität Göttingen richtet sich im Speziellen nach dem Konzept der komplexen Kompetenzaufgabe 
(vgl. Hallet 2013). Eine Aufgabe nach diesem Modell hat „kontroverse Themen zum Inhalt, wie sie in der Le-
benswelt des 21. Jahrhunderts vorkommen und erfordert deshalb echte Problemlösestrategien“ (ebd., S. 2).

Basierend auf der Überzeugung, „dass im 21. Jahrhundert Selbstbestimmtheit und soziokulturelle Parti-
zipationsfähigkeit des Individuums nur voll gültig entwickelt werden können, wenn sie eine fremdsprachige 
Dimension besitzen“ (ebd., S. 3) zielen komplexe Kompetenzaufgaben primär darauf ab, „fremdsprachige 
Diskursfähigkeit“ (ebd.) zu fördern. Zu den wesentlichen Charakteristika dieses Aufgabenmodells gehört 
nach dem zuvor genannten Lebensweltbezug, dass sich die realweltliche Komplexität im Aufgabendesign 
widerspiegelt – beispielsweise durch ein multitextuelles und multimodales „Text-, Medien- und Material-
arrangement“ (ebd., S. 4). Anstelle eines spezifischen inhaltlichen Ergebnisses, das von den Lernenden er-
arbeitet wird, werden komplexe Kompetenzaufgaben offen formuliert und lediglich die „generische Form 
des outcome (z. B. wall display, essay, [...]) [vorgegeben]“ (ebd., S. 5). Der Arbeitsprozess wird dabei so gestal-
tet, dass einerseits „kognitive […], sprachlich-diskursive […], soziale und interaktionale Prozesse [initiiert 
werden]“ (ebd.) und andererseits sprachliche und organisatorische Unterstützungsangebote bereitgestellt 
werden (vgl. ebd.).2

2  Siehe Hallet 2013 für eine ausführliche Erläuterung des Konzeptes.
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2.4 Ausgewählte konzeptuelle Schnittstellen

Zwischen den Konzepten des virtuellen Austausches, des Globalen Lernens und der komplexen Kompe-
tenzaufgabe gibt es diverse Anknüpfungspunkte. Sowohl das progressive exchange model als auch die kom-
plexe Kompetenzaufgabe arbeiten auf ein finales Produkt hin. Die integrative Förderung rezeptiver und 
produktiver Kompetenzen, die letzterem Modell innewohnt (vgl. Hallet 2013, S. 5), sowie die Integration 
sozial-interaktionaler Lernprozesse eignen sich gut für kollaborative Partner- und Gruppenarbeit, wie sie 
auch insbesondere in der dritten Phase des progressive exchange model stattfindet.

Das transnational model betont die Wichtigkeit, Lernende mit realen Problemen zu konfrontieren, die 
für alle Teilnehmenden relevant und bedeutsam sind. Dies steht im Einklang mit dem Prinzip der Aktu-
alität und Relevanz von komplexen Kompetenzaufgaben. Als grundlegend lernendenorientierter Ansatz 
empfiehlt dieses Konzept – im Einklang mit den Zielen Globalen Lernens – globale Probleme im Unter-
richt zu thematisieren und die Lernenden zu befähigen, an realen Diskursen teilzunehmen, z. B. wenn sie 
als Endprodukt einen Flyer erstellen, der über lokale ökologische Probleme im Zusammenhang mit dem 
Klimawandel informiert. Darüber hinaus erkennen beide Modelle die Fremdsprache als kommunikatives 
Werkzeug an, das von Lernenden mit gemeinsamen Interessen und Problemen genutzt wird, um Lösungs-
vorschläge zu finden. Folglich müssen Rechtschreibfehler oder grammatikalische Ungenauigkeiten nicht 
automatisch zu einer schlechten Note führen, wenn sich die Lernenden trotz sprachlicher oder kultureller 
Unterschiede und geografischer Distanzen erfolgreich verständigen und zusammenarbeiten.

3 Das Kurskonzept in Göttingen

Auf der Basis der zuvor genannten Theorien und Konzepte wurde im Wintersemester 2020/21 ein Seminar 
für Studierende im Master of Education für das Fach Englisch an der Universität Göttingen angeboten. 
Gemeinsam mit Studierenden in Schweden (Universität Uppsala) und der Türkei (Hacettepe Universität, 
Ankara) hatten die zukünftigen Lehrkräfte die übergeordnete Aufgabe, in transnationalen Gruppen (ca. 
zwei Studierenden pro Universität) komplexe Kompetenzaufgaben zu entwerfen, die sich inhaltlich mit 
mindestens einem SDG der UN auseinandersetzen, telekollaborative Elemente beinhalten und sich für den 
Einsatz an Schulen in den unterschiedlichen regionalen Kontexten eignen3.

Angelehnt an das progressive exchange model (vgl. O’Dowd/Ware 2009) hat die gemeinsame Zusammen-
arbeit Ende Oktober 2020 mit Icebreaker-Aktivitäten begonnen, bei denen sich die Studierenden u. a. über 
ihre persönlichen Motivationen für ihre Berufswahl ausgetauscht und gemeinsam Stereotype reflektiert ha-
ben, die den drei Ländern zugeschrieben werden. In der zweiten Phase haben sie einerseits ihre jeweiligen 
Bildungssysteme und fachspezifischen Curricula verglichen und auf Schnittstellen überprüft. Andererseits 
haben sie sich über globale Probleme verständigt, die ihnen persönlich wichtig sind bzw. in ihrer Region 
von Bedeutung sind, und sich anschließend in ihrer jeweiligen Gruppe auf ein gemeinsames globales Pro-
blem verständigt, das für alle relevant ist. Von sechs Gruppen haben sich drei für gender (in)equality, und 
jeweils eine für climate change, plastic pollution und sustainable transportation entschieden. Da der Kurs, 
über den die Studierenden in Schweden am Projekt beteiligt wurden, erst im Dezember begonnen hat, 
folgte eine zweite Icebreaker-Phase, um die trilaterale Teambildung zu fördern. In der letzten Phase haben 
die Studierenden konkrete Unterrichtssequenzen und -materialien entworfen und sich in gemeinsamen 
Videokonferenzen gegenseitig Feedback gegeben. Mitte Februar 2021 wurden die Ergebnisse schließlich in 
virtuellen Präsentationen geteilt, an denen sich acht türkische Studierende und ein schwedischer Student 
freiwillig beteiligt haben.

Dem transnational model folgend (vgl. O’Dowd 2019), haben sich die Studierenden in einem trilatera-
len Austauschkontext befunden, in dem auf Englisch als gemeinsame Lingua franca kommuniziert wurde 
(Richtlinie 1 und 2). Die Studierenden haben insbesondere während der dritten Phase Aufgaben bearbeitet, 
die für ihre berufliche Zukunft unmittelbar relevant sind – Planung von Unterricht sowie Sichtung und 
Entwurf von Materialien – und hatten zuvor die Möglichkeit, sich über globale Problemstellungen von 
persönlicher Bedeutung auszutauschen (Richtlinie 3). Transnationale Gruppenarbeit war die Voraussetzung 

3  Aus Platzgründen fokussiert dieser Beitrag primär die Perspektive der Göttinger Studierenden.
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zur Schaffung der Zielprodukte, die wiederum in den jeweiligen lokalen Kontexten umsetzbar sein sollten 
(Richtlinie 4). Zur fortlaufenden Reflexion der Gruppenarbeit haben die Studierenden in Göttingen ein 
Begleitportfolio geführt (Richtlinie 5). Das Seminar haben sie als Wahlpflichtkurs besucht, der mit 6 ECTS-
Punkten angerechnet wird (Richtlinie 6). In einem Expertenvortrag durch Prof. Dr. Robert O’Dowd Ende 
November 2020 wurden die Studierenden für die Komplexität transkultureller Kommunikation in medialen 
Umgebungen sensibilisiert (Richtlinie 7).

Für die Studierenden in Göttingen hat das Projekt local classrooms (LC: nur für Göttinger Studierende), 
joint classrooms (JC; gemeinsame Sitzungen) und Team Exchanges (TE: Zeitfenster, in denen mindestens ein 
synchroner Videoanruf im Team stattfinden musste) umfasst. Während die LCs primär den theoretischen 
und methodischen Grundlagen gewidmet waren, haben die JCs v.a. Zeit für gemeinsame Feedback-Runden 
geboten und die TEs als Arbeitsfenster für die o.g. Aufgabenstellungen fungiert. Neben Kommunikation via 
Zoom wurde sich per E-Mail und in einem gemeinsamen Moodle-Forum verständigt, wobei sich die Teams 
ebenfalls über Instant Messenger (z. B. WhatsApp) vernetzt haben. Ein gemeinsamer Google Drive Ordner 
diente als Cloud-Plattform zum Teilen von Ergebnissen.

4 Ausgewählte Erfahrungen und Empfehlungen

Da das hier beschriebene Lehrprojekt zum Zeitpunkt des Schreibens erst kürzlich beendet ist, steht eine 
umfassende Analyse unterschiedlicher Daten (z. B. Inhaltsanalyse von Audio-Aufzeichnungen, Reflexions-
portfolios und Interviews) noch bevor. Die folgende Ergebnisdiskussion bezieht sich daher auf Daten der 
zentralen Kursevaluation und Gespräche mit Studierenden und den Kooperationspartnern.

Die quantitative Evaluation (via 7-Punkt-Likert Skalen) zeigt, dass die Göttinger Studierenden, die den 
Kurs evaluiert haben (n=10), angeben, dass sie im Kurs viel gelernt haben (Mittelwert=5,9; Standardabwei-
chung=1,0), die im Kurs erworbenen Schlüsselkompetenzen für ihre berufliche Zukunft als nützlich bewer-
ten (MW=7; S=0) und, dass der Kurs ihre Motivation und das Interesse am Thema gefördert hat (MW=6,7; 
S=0,7). Andererseits wurde die Angemessenheit des Zeitumfangs (MW=4,3; S=2,0), des Arbeitsaufwands 
(MW=4,2; S=2,0) und der Selbstlernzeit (MW=4,3; S=1,8) sehr unterschiedlich wahrgenommen. Im Mittel 
aber wurden Zeit- und Arbeitsaufwand als zu hoch bewertet.

Über mündliche und schriftliche Rückmeldungen wurde insbesondere die Integration der Studieren-
den in Schweden bemängelt. Dieser Punkt hat sich als zentrale Herausforderung herausgestellt, die mit 
der sechsten Richtlinie (curriculare Integration) des transnational model eng verknüpft ist: Im Gegensatz 
zu den Studierenden in Deutschland und Schweden haben die Studierenden in der Türkei freiwillig an 
dem Projekt teilgenommen, sodass sie nicht auf eine lokale Modulprüfung vorbereitet werden mussten, 
was eine enge Zusammenarbeit mit den Studierenden in Deutschland vereinfacht hat. Die Studierenden in 
Schweden mussten hingegen neben der Teilnahme am virtuellen Austausch aufgrund ihrer Modulordnung 
drei individuelle Prüfungsleistungen einreichen, um ECTS-Punkte zu erhalten. So hat den meisten die Zeit 
gefehlt, sich intensiv mit dem Projekt – das eher als Zusatz zum lokalen Seminar wahrgenommen wurde – 
auseinanderzusetzen. Erschwert wurde dies dadurch, dass sich der akademische Kalender in Uppsala stark 
von den anderen beiden unterscheidet, sodass die meisten Studierenden in Schweden nur sechs Wochen am 
Projekt teilgenommen haben, während die Studierenden in Deutschland und der Türkei über drei Monate 
lang zusammengearbeitet haben.

Um dennoch den Austausch zwischen den Universitäten zu gewährleisten, waren drei joint classrooms 
dafür vorgesehen, dass die Studierenden in Schweden die gemeinsamen Unterrichtsentwürfe der Studieren-
den in Göttingen und Ankara beurteilen und umgekehrt. Dies hat jedoch die Arbeitslast aller Beteiligten 
erhöht, was ein Erklärungsansatz für die o. g. Ergebnisse ist.

In zukünftigen telekollaborativen Projekten streben wir daher an, bei der anfänglichen Bedarfsanaly-
se aller Projektteilnehmenden verstärkt Gelegenheiten für Synergien und Schnittstellen zu identifizieren, 
was im Idealfall sogar in einer Verschränkung der jeweiligen Prüfungsleistungen münden kann. Wenn die 
curricularen Voraussetzungen jedoch zu rigide sind, ist die Integration freiwilliger Teilnehmer*innen ein 
möglicher Lösungsweg. Jedoch sollte die Arbeit dieser Teilnehmenden dennoch anerkannt werden, z. B. in 
Form von Teilnahmezertifikaten. 
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Gestaltung kollaborativer Lehr-/Lernprozesse mit digitalen 
Flipcharts – Handlungsempfehlungen für Lehrende

Marc Krüger, Julia Kastrup, María Victoria Cejas & Stephanie Koch

1 Auftakt: Eine didaktische Idee

Anfang der 2000er Jahre wurden sogenannte Interaktive Whiteboards (IWB) entwickelt, die es ermöglichen,  
auf einer von einem Beamer projizierten Oberfläche Eingaben am Computer vorzunehmen. Wie heute auf  
einem Smartphone alltäglich, wurde es möglich, einen Computer „per touch“ zu bedienen und so auf einer 
digitalen Tafel mit elektronischen Stiften zu schreiben, den Anschrieb abzuspeichern, zu späteren Zeitpunk-
ten wieder in den Lehr-/Lernprozess einzubinden und über das Internet zugänglich zu machen. Für das 
Jahr 2016 gaben 61% der Lehrenden an, dass an ihrer Schule ein IWB zur Verfügung steht (vgl. Initiative D21 
2016, S. 9), womit eine signifikante Verbreitung dieses Mediums zu konstatieren ist. Für IWB wurden seit 
Anfang der 2010er Jahre umfangreiche Methoden entwickelt und publiziert, die darlegen, wie diese nutz-
bringend in den Lehr-/Lernprozess eingebracht werden können (vgl. Boelmann/Pötter 2017; Bohrer/Hoppe 
2013; Kohls 2011; Schlieszeit 2011). 

Allerdings stellt das IWB gewöhnlich die einzige Interaktionsfläche im Lernraum dar, womit die Metho-
den auf einen am Plenum ausgerichteten Lehr-/Lernprozess fokussieren und damit kollaboratives Lernen 
nur sehr bedingt unterstützt wird. Denn eine Veranstaltung mit 25 Lernenden, die auf fünf Lerngruppen 
aufgeteilt wird, verfügt gewöhnlich nur über ein IWB, womit ca. vier IWB fehlen. Dieser Nachteil wird in 
der Studie von Izci und Darmaz (2017, S. 1168) wie folgt beschrieben: „It may be difficult to place it to make 
everybody benefit from it in a comfortable way in classrooms.” Damit genügen die IWB nur bedingt den 
aktuellen didaktischen Anforderungen, welche den Anteil des kooperativen und kollaborativen Lernens im 
Hinblick auf die Kompetenzorientierung hoch gewichten. 

Eine neue Generation von IWB ist wesentlich kleiner. Sie werden aufgrund ihrer mit papierbasierten 
Flipcharts vergleichbaren Größe als Digitale Flipcharts (DFC) bezeichnet. Die drucksensitiven Displays 
sind zwischen 45 und 55 Zoll groß, sodass mehrere DFC in einem Lernraum bereitgesellt werden können. 
Gleichzeitig stehen sie in ihren Funktionen dem IWB in nichts nach und sind deutlich kostengünstiger. Als 
Resultat dieser Entwicklung wird von uns angenommen, dass sich durch die Bereitstellung von mehreren 
DFC in einem Klassen- bzw. Seminarverband kollaborative Lehr-/Lernprozesse besser als mit IWB reali-
sieren lassen.

Dieses Potenzial wurde für die berufliche Lehrerbildung am Hochschulstandort Münster ausgelotet, weil 
viele Seminare durch kollaborative Lehr-/Lernprozesse begleitet werden, die mit klassischen Moderations-
mitteln wie Metaplan- und Pinnwänden sowie Wandzeitungen und Moderationskarten durchgeführt wur-
den. Durch den Einsatz von DFC sollte eine bessere Einbindung von digitalen Medien in die berufliche 
Lehrerbildung erfolgen, um eine integrative Medienkompetenzförderung zu erwirken, welche sich an den 
realen Bedürfnissen des Berufs einer Lehrkraft ausrichtet. DFC ermöglichen dabei auch Lehr-/Lernprozes-
se, die bis dato nicht möglich waren. So können z. B. Videokonferenzen dazu genutzt werden, um Lernort-
kooperationen mit berufsbildenden Schulen zu intensivieren. Im Sinne des SAMR-Modells (vgl. Puente-
dura 2006) sollten folglich nicht nur etablierte Lehr-/Lernprozesse digital transformiert werden, sondern 
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durch die technischen Möglichkeiten sollten auch neue Lehr-/Lernprozesse ermöglicht werden, die bis dato 
nicht oder nur sehr aufwändig denkbar waren.1

Für dieses Vorhaben hat das Institut für Berufliche Lehrerbildung (IBL) der FH Münster einen For-
schungsgeräteantrag im Rahmen der Förderlinie „FH BASIS 2018“ beim Land Nordrhein-Westfalen, 
Ministerium für Kultur und Wissenschaft, gestellt. Der Antrag wurde positiv beschieden, womit für das 
Forschungs- und Entwicklungsvorhaben acht DFC von i3-TECHNOLOGIES mit der Modellbezeichnung 
“i3SIXTY” beschafft werden konnten. 

2 Erkenntnisstand: DFC, kooperatives und kollaboratives Lernen

Bornemann (vgl. 2012, S. 77) versteht unter der kooperativen Arbeit einer Menschengruppe die Nutzung 
der synergetischen Potenziale seiner Mitglieder zur gemeinsamen Lösung einer Aufgabe. Die Art der Zu-
sammenarbeit wird dabei dahingehend differenziert, ob sie mittels kooperativer oder kollaborativer Settings 
durchgeführt wird. Nach Arnold (vgl. 2003, S. 33) steht beim kooperativen Lernen ein Arbeitsprozess im 
Vordergrund, welcher durch Aufgaben- und Funktionsteilung entwickelt wird. Das Konstrukt des kolla-
borativen Lernens zeichnet sich dagegen durch die enge und auf geringere Arbeitsteilung basierende Zu-
sammenarbeit aus (ebd.). Nach Stadermann (vgl. 2010, S. 45) ist die kooperative Arbeit ein Prozess, welcher 
durch die individuelle Beschäftigung von einzelnen Mitgliedern eines Teams mit verschiedenen Aufgaben 
gekennzeichnet ist. Es handelt sich somit um die arbeitsteilige Wissensteilung, die von mehreren Menschen 
während der Lösung einer Aufgabe (aus)geübt wird. Dagegen bezieht sich Kollaboration überwiegend auf 
selbstgesteuerte, interaktive und synchronisierte Austauschmöglichkeiten zwischen den beteiligten Men-
schen einer Gruppe; es kann von einer konstruktiven Wissensgenerierung gesprochen werden. 

Abb. 1: Kollaborierende Studierende mit dem DFC

Der Vergleich der dargelegten Beschreibungen von Kooperation und Kollaboration führt zu folgender 
Definition: Bei Kooperation handelt es sich um die Zuteilung von Aufgaben innerhalb einer Gruppe von 
Menschen, die einen unterschiedlichen Grad an Verantwortlichkeit aufweisen, um ein Problem zu lösen. 
Kollaboration hingegen bezieht sich auf die Konstruktion einer gemeinsamen Lösung als Teil eines synchro-
nisierten Prozesses, in dem die einzelnen Schritte zum Erreichen des Zieles sich nicht komplett zwischen 
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern aufteilen lassen. Zusammengefasst unterscheidet sich Kooperation 

1 Erläuterung des SAMR-Modells in Anlehnung an Wilke (2016): Das SAMR-Modell beschreibt den Grad der Inte-
gration digitaler Medien in die Lehr-/Lernprozesse auf vier Ebenen, die von Ersetzung (ohne funktionale Verbesse-
rungen), Erweiterung (mit funktionalen Verbesserungen), Änderung (Neukonzeption von Lehr-/Lernhandlungen) 
bis zur Transformation (Erstellung neuer, bisher nicht realisierbarer Lehr-/Lernhandlungen) reichen.
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von Kollaboration durch den Grad und die Art der individuellen Arbeit zur gemeinsamen Zielerreichung. 
Die Arbeit mit den DFC soll den kollaborativen Lernprozess unterstützen, wie in Abbildung 1 dargestellt.

Im Hinblick auf das DFC haben Leftheriotis, Giannakos und Jaccheri (2017) eine Heuristik erarbeitet, 
für welche kollaborativen und kooperativen Lernhandlungen diese eingesetzt werden können. Lernende 
können DFC zur Exploration (Beispiel: Internetrecherche zu einem bestimmten Thema), für Anwendungen 
(Beispiel: Lernspiel) und für Kreationen (Beispiel: ein gemeinsam gezeichnetes Poster) eingesetzt werden. 
Auch liefern Macleod et al. (2018) einen ersten Beobachtungsbogen mit 40 Einzelmerkmalen, mit dem 
die Präferenzen von Lernenden bei der Nutzung eines „smart classroom“ (DFC sind hierbei ein zentraler 
Bestandteil) erfassen können. Insgesamt ist die Befundlage jedoch unzureichend und bleibt auf einer be-
schreibenden Ebene; Handlungsempfehlungen für den erfolgreichen Einsatz von DFC, beispielsweise für 
kollaboratives Lernen, liegen nicht vor. 

3 Design-Based-Research: Eine Forschungsfrage, zwei Entwicklungsanliegen

Vor dem Hintergrund der dargelegten Befundlage und didaktischen Idee stellt sich die Forschungsfrage: 
Können DFC kollaborative Lehr-/Lernprozesse unterstützen? Der Idee immanent ist dabei die Hypothese, 
dass sich mit DFC kollaborative Lernhandlungen erfolgreich gestalten lassen. Diese Hypothese gilt es in der 
Forschungsarbeit zu überprüfen, um die kollaborative Verwendung von DFC didaktischen Noviz*innen 
und Expert*innen empfehlen zu können. Darüber hinaus sollen Handlungsempfehlungen im Hinblick auf 
den profunden Einsatz von DFC in kollaborativen Lehr-/Lernprozessen ausformuliert werden. Diese Hand-
lungsempfehlungen sollen durch Entwurfsmuster konkretisiert werden, also verallgemeinerte gelungene 
Beispiele für kollaborative Lehr-/Lernprozesse mit DFC, an die Lehrende ihre Unterrichtsanliegen anknüp-
fen und für ihre Unterrichtsplanungen aufgreifen können. Als Orientierung dient dabei die Arbeit von 
Kohls (vgl. 2011/2009), der Entwurfsmuster für den Einsatz von IWB erarbeitet und publiziert hat.

Abb. 2: DBR-Prozess nach Fraefel (2014, S. 9) 

Damit rückt der Fokus des Forschungsanliegens nah an die Lehr-/Lernpraxis heran und soll sich zu dessen 
Gestaltung der vorliegenden pädagogischen Erkenntnisse über das kollaborative und Medien unterstützte 
Lernen bedienen. Die Arbeit verortet sich so in der anwendungsorientierten Forschung. Dementsprechend 
wird ein Design-Based-Research-Ansatz (DBR-Ansatz) zugrunde gelegt. Fraefel (vgl. 2014) beschreibt die 
einzelnen Schritte des DBR-Prozesses (siehe Abbildung 2), die sich auf das vorliegende Forschungsvorhaben 
übertragen lassen: der geplante Lehr-/Lernprozess (Design) speist sich aus den theoretischen Erkenntnissen 
(Theory) und den konkreten Anforderungen (Requirements) eines realen Seminars, d. h., es wird für eine 
konkrete Seminarsituation ein Design erarbeitet, welches dann durchgeführt (Implementation) und im An-
schluss analysiert (Analysis) wird. Aus der Analyse werden Erkenntnisse zur Optimierung des Designs ab-
geleitet und in das sogenannte Re-Design überführt, welches erneut durchgeführt und analysiert wird. Dies 
macht den iterativen Charakter des DBR-Ansatzes aus und ermöglicht es, Schritt für Schritt das Design zu 
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optimieren. Darüber hinaus lassen sich aus der Analyse Erkenntnisse für die Theorie ableiten (Implications 
for Theory). 

Insgesamt wurden am Institut für Berufliche Lehrerbildung der FH Münster bisher fünf DBR-Studien 
durchgeführt, in die unterschiedliche Lehrende eingebunden wurden und der Einsatz der DFC mit unter-
schiedlichen Zielsetzungen erfolgte (vgl. Krüger et al. eingereicht). So wurden die DFC zur kollaborativen 
Erarbeitung von Lernsituationen ebenso instrumentalisiert wie für ein klassisches Brainstorming, welches 
bei der Einleitung eines neuen Seminarthemas durchgeführt wurde. Gemäß dem dargelegten DBR-Prozess 
nach Fraefel (vgl. 2014) wurde die didaktische Idee, mit DFC kollaborative Lehr-/Lernprozesse zu gestalten, 
somit für unterschiedliche Anforderungen und durchaus auch mit unterschiedlichen theoretischen Zugän-
gen in ein didaktisches Design überführt, implementiert und analysiert. 

4 Handlungsempfehlungen: Gestaltung kollaborativer 
Lehr-/Lernprozesse mit DFC

Insgesamt konnten auf Grundlage der bisherigen Studien sechs zentrale Handlungsempfehlungen formu-
liert werden, die sich auf die Besonderheiten beziehen, die durch das DFC im kollaborativen Lehr-/Lern-
prozess entstehen. 

1. Auswahl von Anwendungen: Im Hinblick auf den zu gestaltenden kollaborativen Lehr-/Lernpro-
zess gilt es passende Anwendungen (Software) für das DFC auszuwählen, die den kollaborativen 
Lehr-/Lernprozess gut unterstützen. Dies stellte sich keinesfalls als trivial heraus. Die gewünsch-
ten Anwendungen sollten deswegen vorab ausgiebig auf ihre Eignung für die Kollaborationsauf-
gabe mit mehreren Personen getestet werden, bei gleichzeitiger Bewertung der Bedienfreundlich-
keit und Zuverlässigkeit. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Auswahl der Anwendungen 
rechtzeitig anzugehen und zu erproben ist, wobei einfache bzw. alltägliche Anwendungen zu be-
vorzugen sind. Das ASSURE Modell von Smaldino, Lowther und Mims (vgl. 2019, S. 39) kann 
hierbei Hilfestellung liefern. 

2. Einführung in die Bedienung des DFC: Es zeigt sich, dass die Grundfunktion des DFC auf einen 
drucksensitiven Bildschirm zu reduzieren ist. Die Bedienung ist einfach, bedarf aber einer kur-
zen Einführung. Sowohl den Lehrenden als auch den Lernenden werden die DFC kurz erläutert 
und eine Handreichung bereitgestellt. Eine gewissenhafte Einführung in die Bedienung des DFC 
dauert ca. zehn Minuten und führt zu einem meist reibungslosen Start der Arbeit an den DFC 
im Seminar.

3. Einführung der Studierenden in die Anwendungen und den Kollaborationsprozess: Schon in den 
Vorstudien zeigte sich, dass eine kurze Einführung in die Bedienung der DFC nicht ausreicht, 
um einen erfolgreichen kollaborativen Lehr-/Lernprozess zu initiieren. Zu sehr liegt die Medien-
kompetenz der Studierenden darin, digital allein, nicht aber mit anderen zusammenzuarbeiten. 
Entsprechend galt es einerseits für den intendierten Kollaborationsprozess, die passende An-
wendung für die Studierenden auszuwählen (vgl. 1. Handlungsempfehlung), diese kurz in ihren 
Grundfunktionen vorzustellen und schließlich den intendierten Kollaborationsprozess Schritt 
für Schritt zu erläutern und zu begründen. Hilfestellungen hierfür bietet die programmierte Ins-
truktion nach de Witt und Czerwionka (vgl. 2013, S. 49).

4. Verzicht auf zusätzliche Geräte für die Bearbeitung von Dokumenten: Die verwendeten Anwen-
dungen waren durchweg webbasiert, was dazu führte, dass mehrere Nutzer*innen über das Inter-
net auf dasselbe Dokument, z. B. ein Mindmap oder eine Textdatei, gleichzeitig zugreifen und 
bearbeiten konnten. Diese Zusammenarbeit bringt für den kollaborativen Lehr-/Lernprozess den 
Nachteil, dass alle zeitgleich und gleichberechtigt auf das Dokument zugreifen können. Dies er-
möglicht ein autonomes Handeln am Dokument, was dazu führt, dass eine Abstimmung der 
Gruppenmitglieder zur Eingabe von Diskussionsergebnissen nicht mehr notwendig ist und da-
mit ein verbindendes Element der Gruppenarbeit entfällt. Zu empfehlen ist folglich, auf weitere 
Geräte für die Arbeit mit den Anwendungen zu verzichten und die Lernenden nur mit dem DFC 
arbeiten zu lassen.
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5. Stehende Zusammenarbeit: Die Beobachtungen zeigten, dass sobald die Studierenden sich setz-
ten und nur noch ein*e Studierende*r am DFC stehen blieb, die Interaktion der Studierenden ab-
nahm. Die sitzenden Studierenden nahmen sich in der Kollaboration zurück, die stehenden Stu-
dierenden dominierten so lange das Geschehen, bis sie allein wirkten. Systematisch wurden die 
Lernumgebungen deswegen so hergerichtet, dass ein Sitzen unpraktisch war, z. B. weil das DFC 
nicht gut eingesehen werden konnte. Zu empfehlen ist deshalb die Arbeit mit den DFC im Stehen 
vorzunehmen. Theoretische Bezüge lassen sich in dieser Empfehlung zum Lernumgebungskon-
zept von Tulodziecki, Herzig und Grafe (vgl. 2010, S. 104) herstellen. Darüber hinaus lassen sich 
Publikationen identifizieren, die für das Lernen im Stehen plädieren (vgl. Müller/Petzold 2002).

6. Dimensionierung der Gruppengröße: Gut lässt es sich mit zwei bis vier Studierenden an den DFC 
arbeiten, weil dann jede*r gut an das DFC herantreten und dort Eingaben vornehmen kann. Bei 
größeren Gruppen wenden sich Studierende nach einiger Zeit vom DFC ab und gehen ihre eige-
nen (Lern-)Wege. Aus einem kollaborativen wird sichtbar ein arbeitsteiliger Lehr-/Lernprozess. 
Insgesamt zeigt sich, dass sich für die DFC in der verwendeten Größe (55 Zoll) die Handlungs-
empfehlung aussprechen lässt, die Gruppen nicht mit mehr als vier Studierenden zu besetzen, was 
bei der Beschaffung und Bereitstellung von DFC zu berücksichtigen ist. 

Die Handlungsempfehlungen fokussieren auf den Akt der Kollaboration. Hierfür gilt es anzumerken, dass 
DFC auch für arbeitsteilige Lehr-/Lernprozesse angewendet werden können, dies jedoch nicht Gegenstand 
der DBR-Studien war. 

5 Abschluss: Digitalisierungbezogene Kompetenzen in der Lehrer*innen- 
bildung fördern

Mit den Handlungsempfehlungen entstanden Hinweise zur Gestaltung von kollaborativen Lehr-/Lernpro-
zessen mit DFC, die für die Lehrerbildung verwendet werden können, denn sie sind konkret und liefern Hil-
festellungen für deren Einsatz. Allgemeine Erkenntnisse im Hinblick auf die Gestaltung von kollaborativen 
Lehr-/Lernprozessen stehen dabei nicht im Fokus, da diese im Rahmen des Forschungsvorhabens nicht allein, 
sondern nur mittelbar bei der Gestaltung der DBR-Studien berücksichtigt worden sind. Für die Gestaltung von  
Lehr-/Lernprozessen sind diese übergreifenden Kompetenzen jedoch auch im Kontext mit DFC zwingend 
notwendig. D. h., Lehrende sollten den Unterschied zwischen kollaborativen und kooperativen Lehr-/
Lernprozessen kennen und wissen, worauf zu achten ist, wenn kollaborative Lernaufgaben entwickelt und 
bereitgestellt werden. Für den Unterricht sind darüber hinaus diagnostische Kompetenzen erforderlich, 
um den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler über die Beobachtung bewerten und passende Inter-
ventionen vornehmen zu können. Es zeigt sich darüber hinaus, dass einzelne Handlungsempfehlungen an 
Modellen und Ansätzen der Medien- und der allgemeinen Didaktik anschlussfähig sind, wie z. B. an das 
ASSURE Modell von Smaldino, Lowther und Mims (vgl. 2019, S. 39), die programmierte Instruktion nach 
de Witt und Czerwionka (vgl. 2013, S. 49) oder das Lernumgebungskonzept von Tulodziecki, Herzig und 
Grafe (vgl. 2010, S. 104). Damit kann das kollaborative Lernen mit DFC auch als ein Lernträger für andere 
didaktische Ansätze werden. 

Besonders für die erste Lehrerausbildungsphase muss konstatiert werden, dass die Handlungsemp-
fehlungen nicht für sich allein stehen können, denn ihre erfolgreiche Anwendung hängt ebenso von dem 
Verständnis für kollaborative Lehr-/Lernprozesse wie vom Kennen von Kollaborationsmethoden für den 
Unterricht ab. Dies wirft die Frage auf, wie Kompetenzen zur Gestaltung und Durchführung von kollabo-
rativen Lehr-/Lernprozessen mit DFC systematisch gefördert werden können. Eine solche Förderung zur 
Professionalisierung von Lehrerinnen- und Lehrerhandeln könnte entlang folgender Eckpunkte erfolgen 
(vgl. Jank/Meyer 2014, S. 162):

1. Theoriewissen: Die Studierenden erlernen die theoretischen Grundlagen im Hinblick auf das 
kollaborative Lernen. Dies beinhaltet Aspekte der pädagogischen Psychologie ebenso wie didak-
tische Kenntnisse im Hinblick auf Kollaborationsmethoden. Darüber hinaus lassen sich hier An-
sätze der Mediendidaktik und der allgemeinen Didaktik anknüpfen. 
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2. Erfahrungswissen: Die Studierenden erleben die DFC im Studium in kollaborativen Lehr-/Lern-
prozessen und reflektieren aufgrund ihres Theoriewissens die hierbei gemachten Erfahrungen. 
Idealerweise werden die jeweils initiierten kollaborativen Lehr-/Lernprozesse seitens der Leh-
renden besprochen und so dekontextualisiert. Der Einsatz des DFC bei mehreren Lehrenden in 
unterschiedlichen Kontexten führt zu einer Sammlung von Unterrichtsbildern, die als Vorlage für 
das eigene unterrichtliche Handeln dienen. 

3. Handlungskompetenz: Die Studierenden planen auf Grundlage ihres, in den Seminaren erlangten 
Erfahrungswissens, eigene Unterrichtssequenzen, die kooperative Lernhandlungen mit dem DFC 
forcieren. Ihre Planungen setzen sie mit ihren Mitstudierenden in Form eines Microteachings 
(Klinzing 2002) um, reflektieren anschließend ihre Erfahrungen und erhalten – z. B. entlang einer 
Videoaufzeichnung – Feedback. 

Zusammenfassend zeigt sich ein spannendes Forschungs- und Entwicklungsfeld für die (berufliche) Leh-
rerbildung, welches in einem nächsten Schritt den Zuschnitt des Entwurfs auf die lokalen Begebenheiten 
des Studienstandorts Münster einfordert. Diesen gilt es zu erproben, weiterzuentwickeln und idealerweise 
nachhaltig zu implementieren und zu transferieren. 
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Wirkort virtuell? Förderung digitaler Kompetenzen von 
Lehramtsstudierenden gesellschaftswissenschaftlicher 
Fächer im Rahmen der Lehr-Lern-Gelegenheit 
goAIX! – historische Orte erforschen

Kristopher Muckel

Das historische Geschehen so erleben, ‚wie es damals wirklich war‘; den historischen Ort erkunden, als wäre 
man wirklich dort gewesen – immersive digitale Anwendungen erleben nicht erst durch die Maßnahmen 
zur Eindämmung der Coronapandemie, die physische Ortsbesuche in weiten Teilen unmöglich gemacht 
haben, einen regelrechten Boom sowohl im Bereich touristischer als auch dezidiert für den Bildungsbereich 
konzipierter Angebote. Gemeinsam ist all diesen grundsätzlich, dass sie Virtual- oder Augmented-Reality-
Technik benutzen, um einen Immersionseffekt zu erzeugen, dem Anwender bzw. der Anwenderin also zu 
suggerieren, in der generierten virtuellen Welt anwesend zu sein (vgl. Sherman/Craig 2019, S. 10, zur Unter-
scheidung von VR und AR S. 18).

Virtuelle Welten zu erschaffen, ist dabei jedoch keinesfalls eine Eigenschaft digitaler, sondern vielmehr 
Grundeigenschaft aller Medien1, wenn eine solche verstanden wird als ein „imaginary space often mani-
fested through a medium“ (Sherman/Craig 2019, S. 8), den der Roman im Kopf der Lesenden ebenso zu 
erzeugen vermag wie das Videospiel, das Spielende geradezu vereinnahmt. Gerade im Beispiel des Video-
spiels verschwimmen jedoch die ohnehin schon begrifflich diffusen Linien zwischen virtueller Welt und 
virtueller Realität. Um die nicht unumstrittene, auf den US-amerikanischen Informatiker Jaron Lanier zu-
rückgehende begriffliche Trennung (vgl. Brill 2009, S. 10) aus Gründen der späteren didaktischen Reflexion 
von Manifestationen virtueller Realitäten aufrecht zu erhalten, wird im Folgenden unter einer virtuellen 
Realität eine virtuelle Welt verstanden, die durch ein Medienkonglomerat entsteht, das es Teilnehmenden 
erlaubt, körperlich auf die virtuelle Welt einzuwirken. Die virtuelle Realität ist damit also nicht mehr bloß 
imaginativ in den Köpfen der Rezipierenden existent bzw. passiv von außen zu betrachten, sondern durch 
entsprechende Technik durch Teilnehmende physisch steuer-, wenn auch nicht betretbar, die Teilnehmen-
den verbleiben körperlich weiterhin in der manifesten Welt und wirken zugleich auch auf diese ein (vgl. 
Sherman/Craig 2019, S. 7-11, 16; zu den physischen Wahrnehmungsaspekten von VR grundlegend auch 
Dörner/Steinicke 2019, S. 56 f.).

So überzeugend VR-Anwendungen durch Immersion und Interaktivität dank der immer leistungsfä-
higeren Technik auch sein mögen, erzeugen sie – zumindest heute noch – keine virtuelle Umgebung, die 
Teilnehmende über ihre Virtualität hinwegtäuschen kann (vgl. dazu v. a. das hochinteressante Traum-Bei-
spiel bei Tjoa 1998, S. 183). Im Gegenteil erfordert das Eintauchen ins Virtuelle die Bereitschaft der Teil-
nehmenden, sich beispielsweise auf die Zeitreise in das geteilte Berlin, wie sie das Unternehmen Time Ride 
als VR-Konzept anbietet (vgl. Bunnenberg 2020, S. 45), einzulassen und die Wahrnehmungslücken, die die 
virtuelle Welt im Vergleich zur Manifesten aufweist, mit seiner Imagination aufzufüllen. Dass es sich dabei 
ebenfalls nicht um genuin neue Anforderungen an den Menschen handelt, hat Tjoa mit dem Hinweis auf 

1 Eine umfassende Diskussion des zugrunde gelegten Medienbegriffes kann hier nicht erfolgen, sodass nur darauf 
hingewiesen sei, dass gerade in Bezug auf das Virtuelle McLuhans Aussage „[T]he medium is the message“ 
(McLuhan 2001, S. 7) dadurch eine neue Aktualität erhält, dass die Trennung von Inhalt und Technik hier kaum 
mehr aufrechtzuerhalten ist.
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die Mittelbarkeit der Sinnwahrnehmung dessen, was wir üblicherweise Wirklichkeit nennen, eindrücklich 
herausgestellt (vgl. Tjoa 1998, S. 184).2

Auf die geschichtsdidaktischen Schwierigkeiten, die sich aus dem Anspruch zahlreicher VR-Angebo-
te mit historischem Inhalt ergeben, Ereignisse und Orte so erlebbar zu machen, ‚wie sie wirklich waren‘, 
hat Bunnenberg bereits hingewiesen (vgl. Bunnenberg 2020, S. 51-53), läuft doch die Idee der Erlebbar-
keit definitiv vergangener Wirklichkeit der geschichtstheoretisch untermauerten erkenntnistheoretischen 
Unterschiedlichkeit von Vergangenheit und Geschichte sowie dem daraus hervorgehenden Konstruktions-
charakter von Geschichte zuwider (vgl. z. B. einführend Rüsen 1990, S. 157-163; Pandel 2015, S. 85-88). An 
Geschichtslehrkräfte, die zu Recht trotzdem nicht auf die umfassenden Potenziale von VR-Anwendungen 
für den Geschichtsunterricht verzichten möchten, werden daher hohe Anforderungen im Bereich einer 
fachlich geprägten Digitalkompetenz gestellt. Diese bereits im Studium anzubahnen, ist eines der Ziele der 
gesellschaftswissenschaftlichen Lehr-Lern-Gelegenheit der RWTH Aachen goAIX! – historische Orte erfor-
schen. Im Folgenden wird nach einer zusammenfassenden Einführung des Europäischen Rahmens für die 
Digitale Kompetenz Lehrender als Grundlage für die weiteren Überlegungen zu VR-bezogenen Digitalkom-
petenzen von Lehrkräften deren Konzept für virtuelle Exkursionen vorgestellt, um im Anschluss daran 
fachdidaktische Reflexionspotenziale von VR-Anwendungen für Geschichtslehrende zu entfalten und an-
hand eines Beispiels zu exemplifizieren.

1 Digitale Kompetenzen von Lehrenden am Beispiel von DigCompEdu

Die bildungspolitische Festlegung der Kompetenzen, die Schüler*innen in und für die digitale Welt erwer-
ben sollen, ist in Deutschland basierend auf dem entsprechenden Strategiepapier der Kultusministerkon-
ferenz (vgl. Kultusministerkonferenz 2017), das von den Ländern in eigene Vorgaben übersetzt worden ist, 
recht weit fortgeschritten. Wenig Berücksichtigung hat bislang jedoch die Frage nach den Kompetenzen von 
Lehrkräften in einer digitalen Welt insofern gefunden, wie diese über die Digitalkompetenz hinausgehen, 
die zum Beispiel durch die Institutionen der Europäischen Union als eine von acht Schlüsselkompetenzen 
vorgeschlagen worden ist, „which all individuals need for personal fulfilment and development, active citi-
zenship, social inclusion and employment.“ (Official Journal of the European Union 2006, S. 4). So begnügt 
sich die Kultusministerkonferenz damit, die Anforderungen, denen sich angehende Lehrkräfte in ihrem 
zukünftigen Berufsleben zu stellen haben, als durch eine Erweiterung der in der Schullaufbahn erworbenen 
Kompetenzen abgedeckt anzusehen, um die Betroffenen in die Lage zu versetzten, „selbstständig mit neuen 
Techniken umzugehen, diese sinnvoll einzusetzen und kritisch zu reflektieren“ (Kultusministerkonferenz 
2017, S. 49). Soll an dieser Stelle auch in keiner Weise in Zweifel gezogen werden, dass die sechs vorgeschla-
genen Bereiche der Kompetenzen in einer digitalen Welt für Lehrkräfte von umfassender Bedeutung sind, 
muss doch angemerkt werden, dass Aspekte der spezifisch didaktischen Medienauswahl und -Bereitstellung 
hier naturgemäß ebenso wenig Berücksichtigung finden können wie der reflektierte unterrichtliche Me-
dieneinsatz, der modernen pädagogischen und fachdidaktischen Gesichtspunkten genügt, sowie diejenigen 
unterrichtlichen Gestaltungsmöglichkeiten, die sich genuin aus den Eigenschaften des Digitalen ergeben.

Umfassend diskutiert werden diese zentralen Felder des Lehrendenhandels im Digitalen im Europäi-
schen Rahmen für die Digitale Kompetenz Lehrender (DigCompEdu).3 Dieser versteht sich als Spezifizierung 
des allgemeinen Digital Competence Framework for Citizens, der erstmals 2013 durch die Gemeinsame For-
schungsstelle der Europäischen Kommission (JRC) herausgegeben worden ist (vgl. Ferrari 2013) und unter 
anderem eine Grundlage für die Modellierung der Kompetenzen im Strategiepapier der KMK bildet (vgl. 
Kultusministerkonferenz 2017, S. 15). In DigCompEdu wird zunächst allgemein davon ausgegangen, dass 
Lehrende sich grundsätzlich in einer Vorbildfunktion (auch) für den kompetenten Umgang mit dem und 
im Digitalen befinden, die insbesondere durch die Kompetenzbereiche eins Berufliches Engagement und 
sechs Förderung der digitalen Kompetenzen der Lernenden modelliert wird, in denen zusammengefasst zum 

2 Um dieser Überlegung Rechnung zu tragen, ohne weitere philosophische und wahrnehmungspsychologische 
Überlegungen anzustellen, wird hier und im Folgenden auf die Unterscheidung ‚virtuell – wirklich‘ zugunsten der 
Gegenüberstellung von ‚virtuell‘ und ‚manifest‘ verzichtet.

3 Zur Entwicklung von DigCompEdu vgl. überblicksartig Caena/Redecker 2019, S. 359-361, die unter anderem die 
zur Modellierung durchgeführten Studien referieren.
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einen der eigene professionelle Umgang Lehrender mit digitalen Praktiken im Schulalltag im Vordergrund 
steht (vgl. Redecker 2019, S. 15). Zum anderen legt die Einbindung des allgemeinen DigComp-Modells als 
Orientierungsgröße für die zu unterstützenden Kompetenzen auf Lernendenseite im Kompetenzbereich 
sechs (vgl. Redecker 2019, S. 19) die Zielgröße für den Kernbereich der pädagogischen Digitalkompetenzen 
Lehrender in den Bereichen zwei bis vier fest.

Abb. 1: Zusammenfassung DigCompEdu (Redecker 2019, S.15)

Dort tritt die Vorbildrolle der Lehrkraft in den Hintergrund zugunsten ihrer Kernaufgabe, der Gestaltung, 
Durchführung und Evaluation von Unterrichtsprozessen. So umfasst der Kompetenzbereich drei Digitale 
Ressourcen die Teilbereiche der Auswahl, Gestaltung und Organisation digitaler Angebote, insbesondere 
auch unter Berücksichtigung der Angemessenheit für die jeweilige Zielgruppe aus technischen und daten-
schutzrechtlichen Perspektiven (vgl. Redecker 2019, S. 16), während im dritten Bereich Lehren und Lernen 
die Unterrichtsdurchführung im Spannungsfeld von notwendiger Anleitung durch die Lehrkraft, möglicher 
Selbststeuerung durch die Lernenden und genuin digitalen Kooperationsstrategien im Fokus steht (vgl. Re-
decker 2019, S. 16 f.). Der Reflexion und Evaluation des Einsatzes digitaler Technologien wird im Bereich 
vier Evaluation Rechnung getragen, wobei die Teilkompetenz Feedback und Planung (vgl. Redecker 2019, S. 
18) eine Interdependenz der Bereiche zwei bis vier andeutet, die davon abgesehen in der Beschreibung und 
visuellen Darstellung des Modells unterzugehen droht. Dabei müssen derartige Prozesse der gegenseitigen 
Beeinflussung insbesondere der unmittelbar auf die Unterrichtsplanung, -Durchführung und -Auswertung 
bezogenen Kompetenzbereiche prinzipiell stattfinden, damit Lehrende den Anforderungen des fünften Be-
reichs Lernerorientierung gerecht werden können, der Teilkompetenzen umfasst, die sich auf gesellschaft-
liche Potenziale des Digitalen im Hinblick auf die Absenkung von Zugangsschranken, auf Inklusion, aber 
ebenso auch auf Individualisierung und Differenzierung beziehen (vgl. Redecker 2019, S. 18).

Das Konzept entfaltet alle Teilkompetenzen im Rahmen eines Progressionsmodells, das an den Niveau-
stufen A1 bis C2 des Europäischen Referenzrahmens für Sprachen (CEFR) ausgerichtet ist (vgl. Redecker 
2019, 22 f.). Da die Konkretisierungen und Beschreibungen der Niveaus von Einsteiger*in in das Digitale 
(A1) bis zu Vorreiter*in (C2) jedoch vorrangig den Eindruck ideeller Setzungen vermitteln, die eher für 
Selbsteinschätzungstools (vgl. Caena, Redecker 2019, S. 364-366) als für eine Kompetenzgraduierung ent-
wickelt zu sein scheinen, wird das Progressionsmodell bei der folgenden inhaltlichen Konkretisierung des 
Frameworks nicht weiter berücksichtigt.

Sicherlich ist DigCompEdu auch darüber hinaus an einigen Stellen hinsichtlich der gewählten Modellie-
rung zu befragen: So bleibt einerseits, wie bereits angedeutet, das Zusammenwirken der Teilbereiche zwei 
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bis vier im Kernbereich des Frameworks vage und kaum expliziert, während andererseits zu fragen ist, 
inwiefern die Lernerorientierung diesem Kern noch als eigenständiger Bereich sinnvoll zuzuschreiben ist 
oder ob es sich hierbei nicht vielmehr um ein Resultat der pädagogischen Digitalkompetenz der Lehrenden 
handelt, das wiederum den Lernenden unter anderem den Zugang zu den im sechsten Bereich genannten 
allgemeinen Schlüsselkompetenzen im Digitalen eröffnet. Dass DigCompEdu auf einer allgemeinpädago-
gischen Ebene verbleibt (vgl. Caena/Redecker 2019, S. 363), sollte unter Berücksichtigung der genuinen 
Eigenschaften eines Rahmenkonzeptes eher als Chance für eine variable fachdidaktische Anwendung denn 
als Schwäche gesehen werden.

2 Wirkorte erkunden mit goAIX! – historische Orte erforschen

Im Zentrum der Lehr-Lern-Gelegenheit4 goAIX! – historische Orte erforschen steht das Konzept des Wirk-
ortes, der von Lehramtsstudierenden der Fächer Geschichte, Politik und Religion fachwissenschaftlich 
erschlossen sowie fachdidaktisch und -methodisch für den unterrichtlichen Einsatz aufbereitet wird. Als 
Wirkort werden dabei Orte verstanden, die für Menschen in der Vergangenheit von Bedeutung gewesen 
sind und mit der Wirkmacht dieser Bedeutung auch in der Gegenwart noch den Raum prägen, den sie 
einnehmen. Das Konzept des Raumes, das in der Geschichtsdidaktik lange Zeit nur im Rahmen des außer-
schulischen Lernens Berücksichtigung gefunden hat, ist in Folge des spatial turns der Kulturwissenschaften 
vermehrt in den Fokus auch der fachdidaktischen empirischen Forschung gerückt (vgl. z. B. Schiersner 
2011, S. 5). So hat Driesner nachgewiesen, dass Schüler*innen oftmals zwar die allgemein bekannten, auch 
touristisch aufbereiteten historisch, politisch oder religiös bedeutsamen Orte ihrer Umgebung kennen, da-
rüber hinaus aber „über sehr heterogene sowie teilweise diffuse Vorstellungen bezüglich ihres historischen 
Nahraums verfügen und historische Phänomene des sie umgebenden Raumes sehr unterschiedlich wahr-
nehmen und verarbeiten“ (Driesner 2016, S. 344). Vor dem Hintergrund der Modellierung von Raum als 
individuellem, multidimensionalem und identitätskonstitutivem Konzept (vgl. Oswalt 2010, 223 f.) möchte 
goAIX! einerseits angehende Lehrkräfte mit dem didaktischen und methodischen Rüstzeug ausstatten, um 
Lernende bei dem Entwurf historisch fundierter Vorstellungen ihres Lebens-Raums zu unterstützen, ohne 
dabei in lokal- oder heimatgeschichtliche Klischees zu verfallen (vgl. Oswalt 2011, S. 200 f.). Andererseits 
richtet sich das Projekt an Lehrkräfte im Schuldienst mit Angeboten zur Exkursion mit Lerngruppen an 
Wirkorte.

Der Nutzen für das historische Lernen, der in der multisensorischen Auseinandersetzung mit Orten 
liegt, an denen sich entweder in der Vergangenheit bedeutsame Geschehnisse ereignet haben, die auf Struk-
turen vergangener Entwicklungen schließen lassen, oder solche, an denen sich historischer Wandel nach-
vollziehen lässt bzw. an denen an Historisches erinnert wird (vgl. Kuchler 2012, S. 19), gilt fachdidaktisch 
als unbestritten. Trotzdem stehen dem Ortsbesuch, insbesondere dem Besuch an weniger bekannten Orten, 
im Schulalltag immer häufiger organisatorische Hürden entgegen. Um einerseits Studierenden die Gelegen-
heit zur praktischen Arbeit mit Lernenden zu geben und andererseits ebendiese Wirkorte zumindest in der 
Schule zugänglich zu machen, wurde das Programm von goAIX! um virtuelle Exkursionen erweitert, für die 
die Wirkorte mithilfe von Cinematic-VR-Aufnahmen erschlossen worden sind (vgl. Sherman/Craig, S. 13). 
Diese werden sowohl im Internet zur freien Nutzung zur Verfügung gestellt5 als auch im Rahmen mobiler 
Angebote des Projektes direkt in Unterrichtsangebote integriert.

3 Virtuelle Exkursionen im Spiegel der Digitalkompetenz Lehrender

Die Idee der virtuellen Exkursion ist wesentlich älter als die Möglichkeiten der VR-Technik (vgl. Oswalt 
2002). Allerdings macht gerade dieser technische Fortschritt es notwendig, die charakteristischen Eigen-
schaften des Besuchs eines Wirkorts in der virtuellen Realität genauer zu untersuchen. Dabei ist zunächst 
zu erwägen, wie sich die Repräsentation des Wirkortes in der virtuellen Welt zum Wirkort im Manifesten 

4 Zum Konzept von Lehr-Lern-Gelegenheiten vgl. z. B. Sorge et al. 2020, S. 286 f.
5 Die VR-Aufnahmen des Projektes werden über YouTube gehostet und sind erreichbar unter http://www.goaix.

rwth-aachen.de/?page_id=314 (Abfrage: 04.02.2021).

http://www.goaix.rwth-aachen.de/?page_id=314
http://www.goaix.rwth-aachen.de/?page_id=314
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verhält, wobei hier eine zentrale Stärke der Virtual-Reality-Erkundung zugleich ein Hindernis im Kontext 
der Reflexion über die Begegnung mit dem virtuellen Ort darstellt. Denn gerade in der Aufhebung der kriti-
schen Distanz zum Dargestellten liegt einerseits der besondere Reiz der virtuellen Realität (vgl. Paul 2016, S. 
712), der andererseits den Blick darauf zu verstellen droht, dass der virtuelle Wirkort keinesfalls als identisch 
mit dem manifesten Ort oder als dessen ideales Abbild angesehen werden kann. Dies würde die Wirkmacht 
des Ortes (vgl. einführend Barsch/van Norden 2020, S. 10-12) auf den visuellen und akustischen Eindruck, 
den er zu dem singulären Zeitpunkt der Aufnahme angeboten hat, reduzieren und seine Vielschichtigkeit 
auf die Perspektivvorgabe des Filmenden begrenzen, der trotz der Möglichkeiten der Teilnehmenden, sich 
am Kamerastandort umzuschauen, ebendiesen Ausgangspunkt vorgibt. Zudem kann der multisensorische 
Eindruck des Ortes – die Kühle beim Eintritt in den Kirchenraum, die Akustik, die die meisten Besucher 
intuitiv leiser sprechen oder gleich ganz verstummen lässt – (noch) nicht in die virtuelle Welt übertragen 
werden, sodass es, wie Kuchler untersucht hat, vorrangig der Einsatz der VR-Technik und weniger der 
damit aufbereitete Inhalt ist, der den Lernenden relevant erscheint, wenn sie von virtuellen Ortsbesuchen 
berichten (vgl. Kuchler 2021, S. 226).

Verkürzt wäre es nun aber zweifelsohne ebenfalls, die virtuelle Exkursion grundsätzlich als minderwertig 
im Vergleich zum physischen Ortsbesuch anzusehen. Dies ist sie nur für den Fall, dass sie als simple Subs-
titution angesehen wird, womit von der virtuellen Realität eine Wirkung gefordert wird, die dieses mit dem 
heutigen Stand der Technik nicht zu leisten vermag. Kuchler sieht den Wert der virtuellen Exkursion daher 
zunächst in der Ergänzung des physischen Ortsbesuchs, beispielsweise zu dessen Vor- oder Nachbereitung 
(vgl. Kuchler 2021, S. 230).6 Dieser Ansatz hat den Vorteil, dass die Einbindung in ein umfassenderes Ex-
kursionskonzept, in dessen Zentrum der manifeste Wirkort selbst steht, eine didaktische Reflexion der Me-
dialität der vor- oder nachgestellten virtuellen Erkundung dadurch umgeht, dass dem Virtuellen ein bloßer 
Werkzeugcharakter zukommt. Tritt die VR-Exkursion hingegen, wie im Rahmen von goAIX!, vollständig 
an die Stelle des Besuchs der Lerngruppe am Wirkort, ist es für das historische Lernen der Schüler*innen 
unerlässlich, dass sich die Lehrkraft mit den umrissenen Eigenschaften des Virtuellen und seinen Auswir-
kungen auf das pädagogische Setting auseinandersetzt.

Die geschichtsdidaktische Forschung und Theoriebildung zum Einsatz digitaler Medien im Allgemeinen 
und gerade zu VR-Anwendungen im Besonderen steht noch am Anfang (vgl. Bernhardt/Neeb 2020, S. 5), 
sodass von dieser Seite noch kaum Orientierungshilfen gegeben werden können. Die im Folgenden auf 
der Grundlage von DigCompEdu entwickelten Fragen zum unterrichtlichen Einsatz virtueller Exkursionen 
sind daher als Erkundungen, keinesfalls als endgültige Handlungsanleitungen zu betrachten.

Mit Blick auf den Kompetenzbereich zwei Digitale Ressourcen ist zunächst die Frage zu stellen, in welcher 
unterrichtlichen Situation die virtuelle Exkursion zum Einsatz kommen soll. Dabei ist eine Verwendung als 
motivierender Einstieg in ein Thema zwar denkbar, rechtfertigt aber im Regelfall den technischen Aufwand 
nur dann, wenn neben dem motivationalen Faktor eine Relevanz für die Entwicklung der Problemstellung 
der Unterrichtsstunde tritt. Daneben ist es im Hinblick auf Überlegungen zu einem sicheren und lernen-
dengerechten Medieneinsatz unerlässlich, dass sich Lehrende gerade dann, wenn eine Lerngruppe erstmalig 
mit Virtual Reality arbeitet, der zwar sehr geringen, aber doch möglichen gesundheitlichen Risiken für die 
Lernenden bewusst sind. Bei der am häufigsten auftretenden Beeinträchtigung handelt es sich um die übli-
cherweise mit Schwindelgefühlen und Übelkeit verbundene Cyber- oder VR-sickness, die im Regelfall aus 
dem Konflikt der visuellen Wahrnehmung des Virtuellen mit der übrigen Sinneswahrnehmung im Mani-
festen resultiert und üblicherweise nach kurzer Eingewöhnungszeit abklingt (vgl. Dörner/Steinicke 2019, S. 
68-70), was die Lehrkraft jedoch keinesfalls von der Pflicht entbinden kann, sich mindestens der Möglich-
keit eines bestehenden Risikos bewusst zu sein und die Lernenden über eventuell auftretende Symptome 
zu informieren. Zusammengefasst sollte sich die Lehrkraft bei der Auswahl von VR-Exkursionen somit die 
Frage stellen, inwiefern diese sinnvoller Teil des Lernprozesses sein können, geschichtsdidaktisch gewendet 
also, wie sie als historische Darstellung der Reflexion und Dekonstruktion zugänglich gemacht werden kön-
nen (vgl. Hasberg 2007, S. 225 f.).7

6 Für didaktische Konzepte zu auf Simulationen basierenden VR-Anwendungen, die hier nicht weiter verfolgt wer-
den, vgl. Bunnenberg 2020, S. 53 sowie dessen Forschungsprojekt ‚Virtual historical Reality?‘ an der Ruhr Uni-
versität Bochum.

7 Im Gegensatz zum Wirkort selbst, bei dem es sich um eine Sachquelle im weitesten Sinne handelt, muss die vir-
tuelle Repräsentation des Ortes als Darstellung in dem Sinne betrachtet werden, dass hier mindestens schon eine 
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Damit soll keiner Mehrwertthese in dem Sinne das Wort geredet werden, dass „[d]ieser zusätzliche Auf-
wand […] nur dann gerechtfertigt [ist], wenn sich die curricularen Ziele mit digitalen Medien schneller, 
besser und einfacher erreichen lassen als ohne diese Werkzeuge.“ (Krommer 2019, S. 131). Vielmehr liegt es 
in der auf die Unterrichtsdurchführung bezogene Digitalkompetenz der Lehrkraft im Kompetenzbereich 
drei, die Rahmenbedingungen des Lernens im Digitalen (vgl. Alavi 2015, S. 7 f.), dessen Besonderheiten 
auch im Projekt goAIX! noch Gegenstand der Forschung sind, in der Unterrichtskonzeption mitzudenken. 
So ist auf der didaktischen Ebene zu fragen, welchen Einfluss der Kontakt mit dem virtuellen Wirkort auf 
das Geschichtsbewusstsein der Lernenden hat. Dabei treten insbesondere die von Pandel definierten Be-
reiche des Historizitäts- und des Faktizitätsbewusstsein in den Vordergrund (vgl. Pandel 1987, S. 134 f.): In-
wiefern ist, mit Blick auf das Bewusstsein von Wandlungsprozessen im Zeitverlauf, den Lernenden bewusst, 
dass die VR-Aufnahme den Wirkort zu einem bestimmten Zeitpunkt zeigt, der im Moment der Rezeption 
bereits in der Vergangenheit liegt, ohne dass die der Aufnahme vorausgegangenen und ihr nachfolgen-
den Entwicklungen wahrnehmbar wären? Zweifelsohne müsste diese Frage auch an sämtliche andere Bild-
aufnahmen gestellt werden, im Umgang mit VR fällt sie aber aufgrund der Intensität der virtuellen Welt, 
die für sich einen neuen Grad der Eigenständigkeit und eben ‚Realität‘ postuliert, besonders ins Gewicht. 
Dies führt im Hinblick auf die Unterscheidung von Wirklichkeitsebenen zu der Frage, inwiefern die Schü-
ler*innen den Darstellungscharakter der Aufnahme in Abgrenzung zum Quellencharakter des Ortes selbst 
wahrzunehmen im Stande sind. Auf methodischer Ebene stellt sich für die Lehrkraft zudem die Herausfor-
derung, ein Unterrichtssetting zu entwerfen, dass den Vereinzelungscharakter der VR-Technik, die die ein-
zelnen Schüler*innen jeweils individuell in die virtuelle Welt versetzt, ohne dass dort eine Kommunikation 
mit anderen möglich wäre, mit dem Kommunikationspotenzial, das aus der virtuellen Exkursion resultieren 
kann und sollte, in Einklang bringt. 

In die Reflexion und Evaluation des Medieneinsatzes im Rahmen des Kompetenzbereichs vier sind die 
Lernenden unbedingt einzubinden, um die Erfahrungen mit dem Virtuellen auf zwei Ebenen aufzuwerten. 
Zum einen ist dabei zu fragen, was die Schüler*innen gelernt und vor allem anderes gelernt haben, als wenn 
sie den Ort physisch besucht hätten. Zum anderen sind Überlegungen zum Lernen über das Digitale dahin-
gehend anzustellen, welchen Stellenwert die Lernenden der VR-Exkursion einräumen. Bisherige Rückmel-
dungen im Projekt goAIX! haben hier ergeben, dass auch jüngere Schüler*innen, bei denen üblicherweise 
eine hohe Medienaffinität erwartet werden würde, sich durchaus kritisch zu den virtuellen Besuchen äußern 
und zwar die Abwechslung im regulären schulischen Unterricht zu schätzen wissen, die Form der virtuellen 
Exkursion jedoch eher als Ersatzform für einen Ortsbesuch denn als eigenständige Darstellungsform von 
Wirkorten ansehen. Diese noch rein explorativen Ergebnisse stehen in einem interessanten Gegensatz zu 
den von Bunnenberg referierten Reaktionen auf die VR-Anwendung ‚Auf Zeitreise in Berlin‘, bei der die Be-
fragten insbesondere das vollständige Eintauchen in die virtuelle Welt, das mit dem Ausblenden des virtuel-
len Charakters derselben einhergegangen sei, herausstellen (vgl. Bunnenberg 2020, S. 45 f.). Zu erklären sind 
diese verschiedenen Beobachten mit großer Sicherheit zum einen aus der sehr unterschiedlichen inhalt-
lichen Ausrichtung der beiden VR-Angebote: Stellen die goAIX!-Exkursionen Orte in der gegenwärtigen 
manifesten Welt dar, die potenziell besucht werden können, inszeniert das ‚Auf Zeitreise in Berlin‘-Angebot 
eine anders als virtuell nicht zu realisierende Erfahrung, das zum anderen auf technisch wesentlich höherem 
Niveau als die recht einfach und kostengünstigen goAIX!-Aufnahmen auch einen entsprechend erhöhten 
Immersionseffekt erzeugen kann.

Darin zeigt sich auch, welche Aspekte Lehrkräfte unter anderem mit Blick auf den Kompetenzbereich 
fünf und die individuellen Zugänge Lernender zu geschichtsbezogenen VR-Anwendungen in den Blick 
zu nehmen haben. So sind die aufgezeigten Unterschiede in den Angeboten mitzudenken und die Ler-
nenden für die potenziell sinnstiftenden Intentionen in den Darstellungen, die sich durch ihren immens 
immersiven Charakter einer Dekonstruktion zu entziehen versuchen, zu sensibilisieren (zum Begriff der 
Sinnstiftung in Abgrenzung zur Sinnbildung vgl. Wehler 1995, S. 201). Indem auf Virtual-Reality-Technik 
basierende Inszenierungen damit als Manifestationen der Geschichtskultur ernst genommen werden, kann 
deren Potenzial für einen individuellen Zugang zu Orten im Virtuellen, die aus verschiedensten Gründen 
im Manifesten für die und den einzelnen nicht möglich sein können, voll ausgeschöpft werden.

Perspektivierung vorgenommen wird (vgl. sehr allgemein Kultusministerkonferenz 2005, S. 10 f.).
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4 Einsatz virtueller Exkursionen an einem goAIX!-Beispielmodul

Abschließend soll eine mögliche Einbindung virtuellen Exkursionen in den Geschichtsunterricht vorgestellt 
werden am Beispiel des Moduls ‚An der Schwelle zum Unbetretbaren? Gesellschaftlicher Wandel zur Zeit 
der Industrialisierung in der Stadt Aachen am Beispiel der Kirche St. Fronleichnam‘, das für Lernende in 
den oberen Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I sowie für die Sekundarstufe II ausgelegt ist.8 Nach kurzer 
technischer Einführung werden die Schüler*innen hier mit dem virtuellen Wirkort konfrontiert, den sie 
zunächst individuell besichtigen, um im Anschluss daran in Kleingruppen einzelne Aspekte des Ortes mit-
hilfe von Leitfragen genauer zu untersuchen. Da die Aufnahmen selbst kaum länger als zwei Minuten sind, 
steht der dafür notwendigen wiederholten Rezeption nichts im Wege. Auf diese Weise wird die singuläre 
Erfahrung des virtuellen Wirkortes unmittelbar nach der Erkundung in ein Gemeinschaftserlebnis über-
führt, da die Lernenden sich in der Diskussion unter anderem auf einige wenige Worte zur Beschreibung 
der Wirkung des virtuellen Ortes einigen müssen. Darüber hinaus wird an dieser Stelle bereits der Cha-
rakter des Virtuellen Teil der weiterhin eigenständigen Arbeit der Kleingruppen, indem diese gemeinsam 
Überlegungen anstellen, welche Sinneseindrücke am manifesten Ort möglicherweise wahrzunehmen seien, 
die nicht ins Virtuelle übertragen worden sind.

Diese Vorarbeit kumuliert schlussendlich in der Aufgabe, die Kirche, deren Gestaltung sich auch für Per-
sonen klar erkennbar vom allgemein bekannten katholischen Kirchenbaustil unterscheidet, die kaum Kon-
takt mit diesen Glaubensräumen haben, mit Fragen zu konfrontieren, wobei die Frage nach den Gründen 
für die Besonderheiten in der Ausgestaltung mit großer Sicherheit gestellt wird.9 Zur deren Beantwortung 
erhalten die Lernenden eine Sammlung verschiedener Quellen, unter anderem Kartenausschnitte, die die 
Stadt Aachen zu verschiedenen Zeitpunkten abbilden, Auszüge aus Telefonbüchern, aber auch Stellung-
nahmen des Architekten der Kirche und von Anwohnern des umliegenden Viertels zu der ungewohnten 
Baugestaltung. Die Zusammenstellung, die nur kooperativ sinnvoll bearbeitet werden kann, sperrt sich, z. B. 
durch zum Teil widerstreitende Aussagen in den verschiedenen Quellen, gegen eine vorschnelle Beantwor-
tung etwa durch die Übernahme der Position einzelner Beteiligter, sodass die Antworten, die die einzelnen 
Gruppen entwerfen, durchaus unterschiedlich sein können und sollen, wobei der Aspekt der Veränderung 
der Stadtgesellschaft durch die zunehmende Ansiedlung von Industrie im Regelfall eine Konstante darstellt. 
An die Gegenwart der Schüler*innen angebunden werden die Überlegungen abschließend durch das Wie-
deraufgreifen der im Einstieg angestoßenen Reflexion über den virtuellen Ort mit der Frage, inwiefern sie 
der Ansicht sind, die Fronleichnamskirche nach der Unterrichtseinheit nun als Ort zu ‚kennen‘. 

An diesem Beispiel zeigt sich, wie der Eindruck eines virtuellen Ortes, der sich aus den bisherigen der 
Lernenden in der Gegenwart nicht umfassend erklären lässt, einen historischen Denkprozess anstößt, der 
zu einer Orientierung der Beteiligten in ihrem Nahraum dadurch beitragen kann, dass sie sich dessen Ge-
nese vermehrt bewusst werden (vgl. Rüsen 2008, S. 64 f.). Inwiefern sich dieses Lernziel durch einen phy-
sischen Ortsbesuch hätte besser erreichen lassen, darf fraglich erscheinen, wohingegen andere Zugriffe auf 
den Kirchenraum, die beispielsweise auf dessen sakralen Charakter abzielen, auf einen solchen zweifelsohne 
auch weiterhin nicht verzichten können.
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Kritik digital. (Hoch-)Schule als Ort digitaler Metareflexion

Anke Redecker

„gibt es ein denken jenseits des rechnens? gibt es ein erfinden über die selbstoptimierung hinaus, außerhalb des 
programms?“ (von Düffel 2017, S. 310)

Nicht nur pandemiebedingt rückt das digitale Lernen derzeit in den Fokus des Interesses. Doch was macht 
digitales Lernen in Schule und Hochschule – speziell in der Lehrer*innenbildung – zu einem bildungs-
relevanten Lernen? Wie kann Bildung hier verstanden werden? Auf welche Weise lässt sich ein bildungs-
relevantes Lernen sinnvoll anregen und erproben? Welche Aufgaben haben hierbei Lehrende und Lernende 
– und insbesondere Studierende als angehende Pädagog*innen in ihrer mehrdimensionalen und bisweilen 
ambivalenten Rolle zwischen Erfahrung und Theorie, schulpraktischer Erprobung und hochschulischer Re-
flexion? 

Diesen Fragen soll zunächst in einem ersten Schritt nachgegangen werden (1.), um anschließend weitere 
Ambivalenzen des – speziell digitalen – Lernens und Lehrens zwischen Kreativität und Kontrolle, Flexibili-
tät und Verfügung in den Blick zu nehmen (2). Abschließend lässt sich fragen, wie Lernende als Bildungs-
subjekte kritisch-konstruktiv mit diesen Herausforderungen umgehen können. Digitale Bildung wird damit 
zu einem reflexiven Erfahrungslernen, das auf die Urteilserprobung Lernender und (angehender) Lehren-
der setzt. 

1 Zur Bildungsrelevanz digitalen Lernens – 
Chancen in Schule und Hochschule

Hinsichtlich des digitalen Lernens und Lehrens häufen sich in der derzeitigen Pandemie Erhebungsergeb-
nisse von Forschenden sowie Wünsche, Klagen und Anregungen von Lehrenden, Schüler*innen und Eltern 
(vgl. Huber et al 2020; Eickelmann/Drossel 2020; forsa 2020; Anger/Plünnecke 2020; Goetz 2020). Hierbei 
kann die Corona-Krise als Indikator für das Desiderat einer dialogischen Didaktik gesehen werden (vgl. 
Klieme 2020; Redecker 2020e). Mit scheinbar gebrauchsfertig zum Ausdruck bereitgestellten Arbeitsblät-
tern, internalisierungsorientierten Drill-and-Practice-Programmen und hausaufgabenähnlichen Übungen 
scheint es hier nicht getan zu sein (Huber/Helm 2020; Hoffmann 2020), wenn man Schüler*innen nicht 
als bloße Lernstoffempfänger*innen einsam, motivationsarm und überfordert vor Bildschirm und Drucker 
zurücklassen will.

In Bezug auf die ebenfalls von Fernlehre betroffene Hochschullehre werden Fragen nach angemesse-
ner Digitaldidaktik besonders relevant, wenn es um die Bildung und Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte 
geht, die letztlich nur dann einen guten Unterricht anbieten können, wenn sie – angesichts ihres Umgangs 
mit Digitalität – im Studium gezielt darauf vorbereitet worden sind, gilt es doch zukünftig zu verhindern, 
dass durch das Homeschooling ihrer Kinder überforderte Eltern, die zum Teil noch alleinerziehend sowie 
durch Homeoffice-Aufgaben auf engstem Raum überstrapaziert sind, in eine Lehrer*innenrolle gezwungen 
werden, die ihnen aufgrund ihrer Ausbildung und Auslastung gar nicht zukommt. Auf der Strecke bleiben 
weiterhin die sozial benachteiligten und lernschwachen Schüler*innen und damit diejenigen, die ohnehin 
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schon als Bildungsverlierer*innen gelten und durch den digitalen shift from teaching to learning zusätzlich 
stigmatisiert werden (vgl. Hurrelmann/Dohmen 2020). Lehrer*innenbildung in Sachen Digitalität kann 
damit im Blick auf Chancen- und Bildungsgerechtigkeit auch als eine gesellschaftsrelevante Aufgabe an-
gemahnt werden.

Von digital lernenden Studierenden ist zwar im Allgemeinen ein weit höheres Maß an Selbstregulation 
und -motivationsfähigkeit zu erwarten als von Schüler*innen, doch auch sie werden voraussichtlich lang-
fristig unter mangelnden Sozialkontakten leiden. Ein gangbarer Weg zur Überwindung oder zumindest er-
träglichen Gestaltung dieses Umstands kann die gezielte Inszenierung von Als-ob-Situationen sein: Soziales 
Lernen wird arrangiert, als ob alle gemeinsam im Seminarraum oder in der Schulklasse zusammensäßen. 
Lernplattformen und Meetingrooms machen dies möglich, wobei regelmäßige und häufige Videokonfe-
renzen für Struktur, Austausch und ein gemeinsames Lernen sorgen, das neben der Kommunikation in der 
Großgruppe durch Kleingruppenarbeiten in Breakoutrooms und think-pair-share bereichert werden. Da-
bei nutzen die Lernenden multisensual Kamera, Mikrofon und Chat (vgl. Dickel 2020) – inklusionsrelevant 
bevorzugt die jeweils angebrachte Kommunikationsform (vgl. Redecker 2019a). Social Distancing ist hier 
lediglich ein Physical Distancing – vor allem dann, wenn Lehrende gehäuft für individuelle Unterstützung 
in Einzelgesprächen und in begleitenden Foren und Wikis zur Verfügung stehen, in denen sich alle aus-
tauschen können – z. B. um Lehr- und Lern-Themen vor- und nachzubereiten, Recherche-Ergebnisse zu 
posten und sich Anregungen zu holen.

Wenn es also um ein bildungsrelevantes Lernen in Schule und Hochschule geht, dann sollte dies – auch 
und gerade im Medium des Digitalen – ein soziales Lernen sein, durch das Lernende – und Lehrende – mit 
und voneinander lernen können. Entsprechend wird die Relevanz kokreativer Reflexion in digitalen Szena-
rien durch aktuelle Forschungsarbeiten nachhaltig betont (vgl. Zierer 2020; Lankau 2020; Vorstand DGfE 
Medienpädagogik 2020; Damberger/Iske 2017; Kammerl 2017; Allert/Asmussen 2017; Redecker 2020a). Dass 
wir durch die Anregung und Begleitung anderer lernen, wurde immer wieder hervorgehoben. Bereits in der 
Antike charakterisierte Platon (1988) das dialogische Lernen als ein durch die fragende Lehrperson ange-
regtes aporetisches Lernen. Durch offene Fragen (sogenannte W-Fragen) ermutigt sie zum eigenständigen 
Denken, Hinterfragen und Begründen, indem sie durch Irritationen eine Erschütterung der bisherigen Er-
fahrungsgewissheiten Lernender provoziert, diese aber auch in ihren so angeregten Entfremdungsprozessen 
(vgl. Humboldt 1960) nicht alleinlässt, sondern sie nicht nur gezielt, sondern auch behutsam in die – oft ver-
wirrenden und mühevollen – Umlernprozesse (vgl. Meyer-Drawe 2013) hinein- und wieder hinausgeleitet. 

Arbeitsblätter und Drill-and-Practice-Programme können das nicht leisten. Denn hier bedarf es lehren-
der Menschen mit Profil und Prozessorientierung, Vernunft und Urteilsversiertheit, Situationssensibilität, 
Empathie und professioneller Distanz, medienerprobter Methodik und digitaler Didaktik. Ein dadurch an-
geregtes bildungsrelevantes Lernen kann nicht nur in der Schule, sondern auch in der Hochschule in den 
Blick genommen werden – unter anderem um Studierenden einen Erprobungsraum zu bieten, in dem sie 
methodisch-didaktisch für ihre (zukünftige) Schulpraxis lernen können. Dabei ist mit dem Fokus auf Ver-
nunft und Urteilsversiertheit bereits angesprochen, dass bildungsrelevantes Lernen in der Regel nicht nur 
ein soziales Lernen ist, sondern ein Lernen, das auf eigenständiges Er- und Begründen, Verstehen und 
Werten setzt. In der Tradition Kants (1971, 1974) und Humboldts (1960) kann Bildung als ein sinn- und ver-
antwortungsvolles Sich-ins-Verhältnis-Setzen zu anderen, anderem und sich selbst verstanden werden. Es 
sollte nicht nur die Auseinandersetzung mit anderen Personen oder Lebewesen, sondern auch mit Nicht-
belebtem wie Emotionen, Dingen und Relationen sowie eine gezielte Selbstreflexion beinhalten. 

Sinnvoll und verantwortlich kann ein solches Ins-Verhältnis-Setzen sein, wenn Lernende hierbei me-
thodisch und moralisch orientiert vorgehen. Herbart (1986) sprach in diesem Kontext vom Erziehenden 
Unterricht, durch den sich Lernende nicht nur mit Verstehenskontexten, sondern auch mit ihrer wertenden 
Haltung zum so Gelernten beschäftigen. Es geht also um eine lernende Selbsttätigkeit, die nicht lediglich 
unbewusst, konditioniert oder internalisierend vollzogen wird, sondern die – sicher nur begrenzt und be-
schränkt mögliche – Selbstbestimmung Lernender in den Blick nimmt. Hinsichtlich didaktischer Anknüp-
fung kann hierbei an Wolfgang Klafki (1997) erinnert werden, der die Solidaritäts-, Selbst- und Mitbe-
stimmungsfähigkeit Lernender fokussierte. Im Rahmen der von ihm als bildungsrelevant gekennzeichneten 
– immer auch zeitbedingten – Schlüsselproblemen wie Nachhaltigkeit und globale Gerechtigkeit lässt sich 
heute sicherlich auch die Digitalität und das von ihm hinsichtlich der Medienrelevanz bereits indirekt an-
gesprochene digitale Lernen verorten. Ein bildungsorientierter Umgang mit dem Digitalen bedeutet dann 
auch, „im Lernen und Studium nicht in der Wissensvermittlung stecken zu bleiben, sondern die Reflexion 
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der persönlichen Erfahrungen, Werte, Motivationen und Einstellungen einzubeziehen“ (Ehlers 2017, S. 53) 
und sich über diese auszutauschen.

Dies ist eine echte Lernaufgabe – für Schule und Hochschule. Kant kennzeichnete die hierzu erforder-
liche Urteilskraft als „ein besonderes Talent“, das „gar nicht belehrt, sondern nur geübt sein will“ (Kant 1971, 
B 172). Wie jedoch kann man in digitalen Als-ob-Szenarien virtueller Klassen- und Seminarräume Urteils-
kraft üben? Möglich ist dies zum Beispiel durch eine Auseinandersetzung mit Erzählungen, Fallbeispielen 
und Vignetten sowie durch die Reflexion von Praxiserfahrungen (vgl. Redecker 2020a), die aktuell relevante 
Problematiken gezielt aufgreifen, um sie begründet diskutieren und dadurch eine Auseinandersetzung mit 
der eigenen Haltung, Persönlichkeit (und Professionalität), Situationssensibilität, Ungewissheitstoleranz 
und Urteilsversiertheit erproben zu können. In der Auseinandersetzung mit fiktiven Fällen ermöglicht der 
digitale Als-ob-Raum eine handlungsentlastete Reflexionsatmosphäre, in der vieles durchgespielt, verwor-
fen und angenommen, modifiziert und weiterentwickelt werden kann, ohne dass dies verhängnisvolle reale 
Folgen haben muss. 

In diesen Trockenübungen stehen Schüler*innen und Studierende nicht unter Handlungsdruck, sondern 
können in Ruhe reflektieren und agieren, erwägen und erfahrungsanalog entscheiden. Schließlich „haftet 
dem Urteilen lernen auch eine eigene Langsamkeit an, die in der Lage ist, auch die Beschleunigungsprozesse 
der Gegenwart zu unterbrechen“ (Schoberth 2012, S. 30). Damit rückt digitales Lernen in eine Nachhaltig-
keitsperspektive, indem es nicht auf kurzfristige Verwertbarkeit schematisierter Internalisierungsobjekte 
ausgerichtet wird, sondern Raum zum Experimentieren bietet. Unterstützend bietet das World Wide Web 
mit seinen unermesslichen Informationsvorräten allein schon durch Big Data (vgl. Hardell u. a. 2018) viel-
fältige Recherchemöglichkeiten. In Chats, Wikis und Foren können Kommunikationsprozesse über Recher-
che-Ergebnisse angeregt und vorangetrieben werden, um schließlich in Weblogs und E-Portfolios (gemein-
same) Lernprozesse zu arrangieren und deren (Zwischen-)Ergebnisse für alle zu dokumentieren.

Auch die Arbeit mit erfahrungsanlog erdachten Geschichten, konstruierten Vignetten und Fallbeispie-
len hat eine lange Tradition. Von Lawrence Kohlberg (1996) kennen wir die Auseinandersetzung mit Di-
lemmata, die Lernende vor die Aufgabe stellt, sich für eine von zwei, auf den ersten Blick gleichwertige 
Lösungsmöglichkeiten eines fiktiven Problems zu entscheiden. Da die Entscheidung hier durch Vorgabe der 
Alternativen stark gelenkt wird und durch die Tatsache, dass durch beide Entscheidungsmöglichkeiten – in 
einer klassischen „Zwickmühlensituation“ – unangenehme Einschränkungen und Einbußen hingenommen 
werden müssen, Gefühle des Eingezwängt- und Geschädigtwerdens erregt werden, kann an die Stelle der 
Dilemmadiskussion das freie Erwägen gesetzt werden (vgl. Redecker 2020d). 

Hier setzen sich Lernende mit einer Problematik ohne vorgegebene Entscheidungsalternativen auseinan-
der. Vielmehr überlegen sie eigenständig und damit weitaus kreativer und motivationsförderlicher, wie mit 
der Problematik umgegangen werden kann. Ziele digitaler Bildung sind dann Urteilsversiertheit in neuen 
Entscheidungsszenarien, die Entgrenzung der eigenen Position durch Multiperspektivität, die Berücksichti-
gung verschiedener Lebenswelten und-stile, das Erproben eines vernetzten, auch transkulturellen Denkens 
sowie einer achtsamen und achtungsvolle Streitkultur.

An all dies können Schüler*innen in Autonomisierungsprozessen herangeführt werden, während Studie-
rende vor der Herausforderung stehen, mit ihrer (pädagogischen) Verantwortlichkeit umzugehen. Während 
die Auseinandersetzung mit fiktiven Szenarien oder – zum Beispiel filmischen – Wiedergaben realer Ge-
gebenheiten (z.B. Unterrichtsmitschnitten für die Lehrer*innenbildung) bereits vor eigenen eingehenderen 
konkreten Lehrerfahrungen der Studierenden in den Blick genommen werden und zur Vorbereitung von 
Praktika eingesetzt werden können, lässt sich die Praxisbegleitung durch ein Forschendes Lernen und Leh-
ren gestalten, um den Schritt von der handlungsentlasteten Reflexion zum praktischen Erfahrungslernen 
(angehender) Lehrender zu unternehmen. Hierzu können eigene und fremde Lernerfahrungen problemati-
siert und diskutiert werden (vgl. Redecker 2018a; Redecker 2020b), wobei Forschendes Lernen als ein Erfah-
rungslernen fungiert, das – ausgehend von Realerlebnissen – diese methodisch auswertet. Auf diese Weise 
wird ein erfahrungsgegründetes Sich-ins-Verhältnis-Setzen zu sich selbst als einer (angehenden) Lehrper-
son möglich. Die prozessorientierte Selbstreflexion kann durch E-Portfolios gestärkt und weiterentwickelt 
werden. Im digitalen Szenario des Als-ob-Seminarraums lässt sich das eigene unterrichtliche Entscheiden 
und Handeln vor Mitlernenden und Hochschullehrenden zur Diskussion stellen, um die eigene Rolle als 
angehende Lehrperson in konkreten Entscheidungs- und Handlungssituationen immer wieder neu auslo-
ten und gemeinsam im hochschulischen – praxisentlasteten, aber gezielt praxisbezogenen – Kontexten zu 
reflektieren.
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2 Im Netz der Subjektivierung – Digitale Bemächtigungen

Erscheint jedoch die auf Kant, Humboldt, und Herbart rekurrierende Inszenierung des digitalen Erpro-
bungsraums mit seinen weitreichenden World-Wide-Web-Möglichkeiten und Begleitformaten nicht ein 
wenig zu idealistisch? Schließlich lassen sich die Modalitäten von Präsenz-Seminaren und -Unterrichts-
stunden nicht eins zu eins ins Netz übertragen und werden häufig durch ein kaum begleitetes selbstge-
steuertes Lernen flankiert, wenn nicht gar ersetzt. Hier können sich Lernende aufgrund der Fülle an In-
formationsmöglichkeiten und Entscheidungsherausforderungen überfordert fühlen. Dabei sind wiederum 
bildungsfördernde (Hochschul-)Lehrende gefragt, die gezielt anregen und bremsen, weiterfragen und er-
mutigen, wo Schüler*innen und Studierende im World Wide Web mit Herausforderungen einer „zu Teilen 
unkalkulierten und unsortierten Welt der Dinge“ (Siller 2015, S. 256) konfrontiert werden.

Informative (Über-)Versorgung und Bewertungsherausforderung in Ungewissheitsszenarien bieten ein 
Lernszenarium, das es gezielt anzugehen und zu begleiten gilt. Ebenso verhält es sich mit der Vielfalt der 
Kommunikationsmöglichkeiten. Wann trete ich wie mit wem in Kontakt? Bei hoher Flexibilität in zeitlicher 
und räumlicher Nutzung wie es zum Beispiel das anytime anywhere der Digitalkommunikation und die 
Möglichkeiten des mobile learning bieten (vgl. Uther 2019; de Witt/Gloerfeld 2018), entsteht zugleich der 
Druck des always on (vgl. Redecker 2017). Muss ich sofort auf Posts antworten und ständig verfolgen, wer 
was im Netz veröffentlicht? 

Zudem haben Lehrende und eventuell auch Mitlernende die Möglichkeit, kontinuierlich zu kontrollie-
ren, wer wann und wie im Netz aktiv ist. Dabei wird der intimste Nahbereich transparent, zum Beispiel 
wenn oft beengt wohnende Studierende während des gemeinsamen Austauschs im digitalen Als-ob-Semi-
narraum im Sinne einer wechselseitigen Durchdringung des Privaten und Öffentlichen per Kamera not-
gedrungen Einblick in ihr privatestes Umfeld gewähren. In solchen Situationen können sich Lernende im 
Netz der medialen Möglichkeiten gefangen fühlen, vollzieht sich doch Lernen im Medium des Digitalen 
in der Ambivalenz von Kontrolle und Kreativität und in der Verschränkung von Ermächtigung und Be-
mächtigtwerden – einer Ambiguität, die in der gegenwärtigen Erziehungswissenschaft mit dem Begriff der 
Subjektivierung umschrieben wird (vgl. Redecker 2019b) und unter anderem an die von Foucault betonte 
Ambivalenz des zugleich be- und ermächtigten Subjekts anknüpft (vgl. Foucault 2005, S. 275). 

Diese Ambivalenz lässt sich auch in Bezug auf das E-Portfolio herausstellen. Einerseits ist es ein prozess-
orientiert bildungsförderliches Lerntagebuch, andererseits als Leistungsdokument ein Objekt selbstgesteu-
erter Fremdkontrolle (vgl. Meyer et al. 2011; Redecker 2020c). Positives kann hier in Negatives umschlagen 
– Freiheit in Verfügung, Ermächtigung in Bemächtigtwerden – im Sinne einer Negativen Dialektik des 
lernenden Digitalsubjekts, dem seine Selbstbestimmung nur noch vorgegaukelt wird. Lernende drohen zu 
Portfoliomanager*innen zu werden, zu scheinbar autonomen und letztlich doch fremdgesteuerten Unter-
nehmer*innen ihrer digitalen Lernprojekte und letztlich auch zu Unternehmer*innen ihrer selbst. Entspre-
chend wendet sich Käte Meyer-Drawe gegen die „Reduktion des Lernenden auf einen Unternehmer seiner 
selbst bzw. auf einen unermüdlichen Erforscher seiner Optimierungsmöglichkeiten“ (Meyer-Drawe 2013, 
S. 94). Der kybernetisch getriebene, auf Outputorientierung gedrillte selbstgesteuerte learner erscheint als 
Wiedergänger jenes unternehmerischen Selbst, das Ulrich Bröckling (2007) im Sinne einer aktuell immer 
noch beklagten Subjektivierungsweise beschrieben hat (vgl. Redecker 2018b; Redecker 2020c). 

„Sich selbst zu managen verlangt nicht nur die gleichen Tugenden wie die Führung eines Unternehmens, son-
dern besteht vor allem in der Fähigkeit, sich selbst als Unternehmen zu begreifen und entsprechend zu führen“ 
(Bröckling 2000, S. 154).

Wurde in Anlehnung an die von Foucault (1977) differenziert aufgezeigten Techniken des Überwachens 
und Strafens vormals der disziplinargesellschaftliche Lerner beklagt, der durch Lehrende normiert und 
kontrolliert wurde, so ist es heute – nicht zuletzt durch digitale Möglichkeiten der fremdgesteuerten Selbst-
kontrolle – der in Anlehnung an Deleuze (2010) beschreibbare kontrollgesellschaftliche Lerner, der den 
kontrollierenden Blick der Lehrenden internalisiert hat und auf diese Weise selbstgesteuert lernt. Hierbei 
überwacht und reguliert er sich selbst, ohne jedoch der Observation der Anderen – der Lehrenden und 
Mitlernenden – entzogen zu sein. „Unternehmerische Selbste fabriziert man nicht mit der Strategie des 
Überwachens und Strafens, sondern indem man die Selbststeuerungspotenziale aktiviert“ (Bröckling 2007, 
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S. 61) und dabei den Lernenden eine Freiheit vom kontrollierenden Blick ihrer Bemächtigenden suggeriert, 
die im Hintergrund – selbst kontrolliert – weiterhin Kontrolle ausüben (vgl. ebd., S. 41).

Bildungsrelevant agierende (Hochschul-)Lehrende sollten sich mit den damit verbundenen Ambivalen-
zen auseinandersetzen und sie mit ihren Lernenden vor allem dort thematisieren, wo diese Hilfe benöti-
gen im Umgang mit ihrer die digitalen Lernsituationen gestaltenden Urteilskraft. Auch diese richtet sich 
schließlich auf Entscheidungsszenarien, in denen reine Autonomie nicht zu haben ist.

3 Widerständigkeit im Raum des Digitalen – Nicht 
mitmachen, anders weitermachen

Sich sinn- und verantwortungsvoll und damit bildungsrelevant zu anderen, anderem und sich selbst ins 
Verhältnis zu setzen, kann auch bedeuten, angesichts der Lehr-Lern-Herausforderungen von Digitalität die-
se Herausforderungen kritisch auf den Prüfstand zu stellen, um damit ein „denken jenseits des rechnens“ 
(von Düffel 2017, 310) und „ein erfinden über die selbstoptimierung hinaus, außerhalb des programms“ 
(ebd.) zu kultivieren. Diskutierbar sind nicht nur eindeutig negativ konnotierte Begleiterscheinungen wie 
Cybermobbing oder Internetsucht, sondern auch die ambivalenten Aspekte des Lernens und Kommunizie-
rens im Netz. Wo erleben Lernende die Anderen als bereichernd, wo als bedrängend? Wann fungieren die 
Anderen als orientierend, wann observierend oder gar obsessiv? Wann bedeutet die Digitalität Fluch, wann 
Segen? Und wo lässt sich beides gar nicht so recht voneinander unterscheiden? Wie gehe ich selbst um mit 
diesen Ambivalenzen? Wo realisiere ich sie? Und in welchen Situationen brauche ich Hilfe, Rücksicht oder 
Antrieb?

Fokussiert werden kann hier eine im nachpostmodernen Sinne subjektivierungsrelevante Konturierung 
des Kantischen sapere aude (Kant 1989) im Sinne einer Widerständigkeit des Bildungssubjekts im Raum des 
Digitalen, um den Mut, sich angesichts digitaler Herausforderungen des eigenen Verstandes zu bedienen 
anzuregen und die „Entunterwerfung“ als „Kunst der freiwilligen Unknechtschaft, der reflektierten Unfüg-
samkeit“ (Foucault 1992, S. 15) zu kultivieren – eine Bildungsaufgabe, die das lernende und lehrende Subjekt 
als ein kritisches ernst nimmt (vgl. Meyer-Drawe 2015, S. 129; Redecker 2018c).

Mit den Mitteln des Digitalen können Lernende und Lehrende das Digitale immer wieder metareflexiv 
und kritisch-kollaborativ, aber nicht zwangsläufig konsensorientiert auf den Prüfstand stellen. Die Vor-
teile technischer Innovationen können dabei gewürdigt werden, ohne ihre Gefahren zu verschweigen oder 
zu bagatellisieren – eine Bildungsaufgabe, auf die angehende Lehrende medientheoretisch und -didaktisch 
vorbereitet werden können, um SchülerInnen sinn- und verantwortungsvoll in einer digitalen und digitali-
sierten Welt begleiten zu können.

Insofern lässt sich für die Nutzung kritischer Potenziale des Digitalen im Sinne eines „digitalen Hu-
manismus“ (Selke 2014, S. 304) plädieren, wobei bildungsorientierte E-Portfolios zur Förderung von 
Metakognition und einer prozessorientierten, kritischen Selbstbetrachtung eingesetzt werden können (Me-
der 2006, S. 294) und sich digitales Forschendes Lernen als ein explorativ-kritisches (vgl. Hofhues 2017) 
und problemorientiertes Lernen (vgl. Hofhues/Reinmann/Schiefner-Rohs 2014) konturieren lässt, um im 
Ausgang von der eigenen Erfahrung reflektiert urteilen und gegen den Strich denken zu lernen. Im Rekurs 
auf die „bildungstheoretischen Implikationen des forschenden Lernens“ kann dieses dann „weniger als eine 
Lerntechnik im Sinne eines Instructional Designs und eher als eine Erkenntnisstrategie Lernender sowie 
als eine didaktische Bewusstseinshaltung Lehrender“ (Kergel/Hepp 2016, S. 37) angesehen werden, wobei 
„die partizipativ-emanzipativen Implikationen des forschenden Lernens“ (ebd.) betont werden. Dass sich 
Forschendes Lernen zwischen Kontingenz und Kreativität bewegt, lässt sich hierbei in Bezug auf das digitale 
Lernen problematisieren. Zu plädieren ist darum für einen beim Forschenden Lernen einsetzbaren Umgang 
mit dem E-Portfolio, der die Ambivalenzen der Lernenden in ihrer Begrenztheit und Bildsamkeit auf- und 
ernstnimmt. 

Der Fokus richtet sich auf das begrenzt entscheidungs- und handlungsmächtige (vgl. Münte-Goussar 
2011, S. 244), aber dennoch verantwortliche digitale Bildungssubjekt im pädagogischen Blick auf ermuti-
gende Anregung, lernende Selbsterprobung und dialogische Auseinandersetzung. Indem digitales Lernen 
so auch auf die Grenzen der Berechenbarkeit aufmerksam macht, befördert es den Abschied von Machbar-
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keitsphantasien und leistungsverherrlichenden Instrumentalisierungen des Lernsubjekts, der in einer phä-
nomenologischen Bildungstheorie jenseits von unternehmerischen Übersteigerungen situiert werden kann.

„Im Unterschied zu Managementkonzeptionen antwortet eine phänomenologische Theorie des Lernens auf die 
Schattenseite der Flexibilisierung, auf die riskante Existenz. Widerfahrnisse erscheinen in diesem Licht nicht als 
Hindernis, sondern als ermöglichender Grund diesseits des Kalküls. Lernen meint unter diesem Aspekt kein 
Kontinuum und keine Anhäufung. Es ist eine Gratwanderung zwischen Konvention und Aufbruch“ (Meyer-Dra-
we 2008, S. 214).

Dies wiederum fordert mit-, um- und weiterlernende (Hochschul-)Lernende, die sich auch selbst auf 
einen oft wagemutigen und unwegsamen Prozess des Umlernens einlassen, der sich von einer normieren-
den und dirigierenden Kompetenzfokussierung verbschiedet hat und stattdessen das kritische Potenzial des 
digitalen Lernens und Lehrens bildungsrelevant fördern kann. Damit geht er weit über einen Ausbildungs-
kurs hinaus, der in erster Linie die kompetenzorientierte Sozialisierungsfunktion digitalen Lernens betont 
und richtet sich auf das, was im Sinne einer weder ideologie- noch idealisierungsverdächtigen Persönlich-
keitsbildung die Humanität des medial herausgeforderten Menschen befördern kann. 

Dies bedeutet nicht, dass sich Lernende und Lehrende in idealistischem Zutrauen auf die eigene kritische 
Energie zuverlässig aus den hier angesprochenen Ambivalenzen und Ambiguitäten des Digitalen lösen kön-
nen. Vielmehr geht es darum, sinn- und verantwortungsvoll mit einer Digitalität leben zu können, die die 
Urteilskraft Lernender und Lehrender immer wieder neu herausfordert.

4 Resümee und Ausblick

Angesichts der Prävalenz von Ausbildungszielen in digitaler Kompetenzorientierung, die im Blick auf einen 
wettbewerbsstarken Output den Input nicht vernachlässigen sollte, wurde im vorliegenden Text die Rele-
vanz von (Hochschul-)Lehrenden in den Fokus gestellt, die als dialogische Bildungsinitator*innen und kri-
tisch weiterfragende Ansprechpartner*innen gerade dort gefragt sind, wo Lernende in digitalen Szenarien 
Unterstützung auf ihrem Weg des „Übens“ von Urteilskraft benötigen. In präsenzanalogen digitalen Als-ob-
Szenarien können zum Beispiel Lehramtsstudierende bei der Vorbereitung ihrer Schulpraktika unterstützt 
werden, indem sie sich handlungsentlastet mit fiktiven Entscheidungsszenarien auseinandersetzen.

Während der Praxisphasen kann ihnen die Möglichkeit geboten werden, durch digitales Forschendes 
Lernen die eigenen Lehrerfahrungen zu problematisieren und in der Gruppe zu diskutieren. Dass die Mo-
dalitäten des digitalen Lernens und Lehrens hierbei weder zu simplifizieren noch zu idealisieren sind, wurde 
im Blick auf die mit diesen verbundenen Ambivalenzen von Er- und Bemächtigung, Kreativität und Kon-
trolle hervorgehoben, die selbst wiederum im Medium des Digitalen kritisch thematisiert werden können. 
Im Blick auf den zukünftigen Umgang mit digitalen Lernszenarien lässt sich ein Plädoyer für ein bildungs-
relevantes digitales Lernen in Schule und Hochschule im Sinne eines kritischen Erfahrungslernens betonen, 
das sich immer wieder neu mit der medienpädagogische Kernaufgabe kritischer (Meta-)Reflexion ausein-
andersetzt.
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Zu den digitalen Kompetenzen von Lehrkräften 
aus Sicht der Fachdidaktik Informatik

Kerstin Strecker

1 Die Rolle der Informatik im Themenbereich Digitalisierung

In der Dagstuhl-Erklärung der Gesellschaft für Informatik zur Bildung in der digitalen vernetzten Welt (Ge-
sellschaft für Informatik 2016) werden drei Perspektiven auf Phänomene, Gegenstände und Situationen der 
digitalen vernetzten Welt unterschieden, dargestellt als Dagstuhl-Dreieck: 

• „Die anwendungsbezogene Perspektive fokussiert auf die zielgerichtete Auswahl von Systemen 
und deren effektive und effiziente Nutzung zur Umsetzung individueller und kooperativer Vor-
haben.“ 

• „Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive untersucht die Wechselwirkungen der digitalen ver-
netzten Welt mit Individuen und der Gesellschaft.“ 

• „Die technologische Perspektive hinterfragt und bewertet die Funktionsweise der Systeme, die 
die digitale vernetzte Welt ausmachen.“ (Gesellschaft für Informatik 2016, S. 3)

Beat Döbeli nutzt das Dagstuhl-Dreieck in seinem DPCK-Modell (Döbeli 2021, o. S.) und beschreibt die 
digitale pädagogische Inhaltskompetenz von Lehrkräften, bei der es darum geht, „Schule so zu gestalten und 
Unterrichtsinhalte so auszuwählen und mit Schülerinnen und Schülern so zu bearbeiten, dass Schülerinnen 
und Schüler in einer digitalisierten Welt mündig handeln können“ (Döbeli 2021, o. S.).

Blicken wir auf den Bereich Digitalisierung und Schule, so wollen wir für unsere Argumentation zu-
nächst zwei Bereiche unterscheiden:

• Lernen mit digitalen Systemen und
• Lernen über digitale Systeme

Betrachten wir zunächst den Punkt „Lernen mit digitalen Systemen“. Einerseits können digitale Syste-
me durch ihre Anwendung das Lernen vereinfachen. Wir denken z. B. an elektronische Wörterbücher, die 
Zeitersparnis beim Nachschlagen von Vokabeln bieten. In diese Kategorie fallen aber auch Systeme zum 
Austausch von Lernmaterialien und zur Sicherung von Lernergebnissen u.v.m. Andererseits bieten digitale 
Systeme auch methodisch einen Mehrwert beim Erarbeiten von Inhalten. So schreiben es auch die Autoren 
des Papiers der Kultusministerkonferenz: „Der Einsatz digitaler Medien muss dabei einen Mehrwert für die 
Lehre darstellen“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 48). Diesen Mehrwert sehen wir u. a. in der Möglichkeit 
interaktiver Simulationen. Beispiele zu interaktiven Simulationen finden sich vielfältig z. B. für den mathe-
matisch und naturwissenschaftlichen Bereich auf den Seiten der Universität von Colorado (University of 
Colorado 2021). Die Lernenden können interaktiv durch die Veränderung bestimmter Parameter die Simu-
lationen beeinflussen und deren Auswirkungen beobachten. So können Zusammenhänge entdeckt werden. 
Gerade in Bereichen, in denen keine praktischen Experimente möglich sind, erweitern interaktive Simula-
tionen die Experimentiermöglichkeiten. Und daraus ergibt sich: „Die Möglichkeiten digitaler Instrumente 
können insbesondere beim forschenden Lernen genutzt werden“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 49). Ein 
anderes Beispiel könnte aber auch die Möglichkeit sein, z. B. im Sportunterricht Bewegungsabläufe zu fil-
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men und nachträglich gemeinsam zu analysieren. Auch Serious Games als methodisches Element fallen in 
die Kategorie „Lernen mit digitalen Systemen“. In diesen Fällen geht es aber, gemäß des Dagstuhl-Dreiecks, 
im Wesentlichen um die Anwendungsebene. Auf das „Lernen über digitale Systeme“ gehen wir im nächsten 
Abschnitt ein.

1.1 Informatische Inhalte für unser Seminar

Wir verorten Informatik eher in der technologischen Perspektive auf die digitale Welt (vgl. Dagstuhl-Drei-
eck). Informatik kann zu den digitalen Kompetenzen einer Lehrkraft beitragen (vgl. Hartmann/Hundert-
pfund 2015; vgl. Döbeli 2017). Auch in den Vorgaben der Kultusministerkonferenz zur Lehrerbildung (2019) 
wird auf informatische Kompetenzen verwiesen. Spielt Informatik in der technologischen Perspektive auf 
die digitale Welt eine Rolle, so stellt sich die Frage nach konkreten inhalts- und prozessbezogenen Kompe-
tenzen der Informatik. Hier wird man schnell fündig im Bereich des „Computational Thinking“. Der Begriff 
wurde von Seymour Papert (1980) und Jeannette Wing (2006) geprägt. „Professors of computer science 
should teach a course called “Ways to Think Like a Computer Scientist” to college freshmen, making it avail-
able to non-majors, not just to computer science majors.“ (Wing 2006, S. 35). Gerald Futschek konkretisiert 
die Inhalte des „Computational Thinking“ in Anlehnung an Ergebnisse der amerikanischen Informatik-
lehrer Organisation CSTA:

• „Formulieren von Problemstellungen in einer Weise, dass sie mit Hilfe von Computern gelöst 
werden können. 

• Organisieren und analysieren von Daten. 
• Repräsentieren von Daten durch Abstraktionen wie Modelle und Simulationen.
• Automatisieren von Lösungen durch algorithmisches Denken. 
• Finden, analysieren und implementieren von möglichen Lösungen mit dem Ziel eines sparsamen 

Einsatzes von Ressourcen 
• Verallgemeinern und anwenden dieser Problemlösungsprozesse auf verschiedene andere Prob-

lemstellungen“ (Futschek 2016, o. S.)

Wenden wir uns dem Lernen über digitale Systeme zu. Hier finden wir im Strategiepapier der Kultus-
ministerkonferenz ebenfalls Hinweise: „Die Lernenden sollen in die Lage versetzt werden, selbstständig 
mit neuen Techniken umzugehen, diese sinnvoll einzusetzen und kritisch zu reflektieren“ (Kultusminister-
konferenz 2016, S. 49). „Das Lernen im Kontext der zunehmenden Digitalisierung von Gesellschaft und 
Arbeitswelt sowie das kritische Reflektieren darüber sind integrale Bestandteile des Bildungsauftrages“ 
(Kultusministerkonferenz 2016, S. 59). 

Wir sind der Meinung, dass das kritische Reflektieren über digitale Systeme nur gelingt, wenn zusätzlich 
zur Vermittlung inhalts- und prozessbezogener Kompetenzen der Informatik (vgl. „Computational Thin-
king“) diese Reflexionsebene ebenfalls thematisiert wird, damit sie in den eigenen Unterricht übertragen 
werden kann. Wir glauben, dass bei alleiniger Vermittlung informatischer Inhalte die Reflexion darüber 
nicht von allein gelingt, die jeweiligen Grenzen müssen ebenfalls Inhalt eines Informatikkurses für alle sein. 
Im Detail:

• Geht es um die Frage digitaler Codierungen analoger Daten, müssen auch numerische Grenzen 
der Informatik, also Grenzen der Digitalisierung, und Grenzen der Codierbarkeit mitgedacht 
werden.

• Modellieren und Implementieren in computergeeigneten formalen Sprachen erfordert auch eine 
Betrachtung der Grenzen der Modellierbarkeit und der Grenzen der Formalisierung.

• Die Entwicklung eigener Algorithmen muss erweitert werden um eine Reflexion über die Vielfalt 
algorithmischer Lösungsmöglichkeiten und die Tatsache, dass Algorithmen nie alternativlos sind.

• An Beispielen im Bereich Algorithmik kann die unterschiedliche Effizienz verschiedener Lösun-
gen desselben Problems erkannt und um die Frage nach praktischen Grenzen der Informatik 
erweitert werden.
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• Ethische und moralische Grenzen müssen mitgedacht werden, wenn Problemlösestrategien der 
Informatik und der Data Science in Anwendungskontexten betrachtet werden. 

Wie wir dies in unserem Seminar integrieren, beschreiben wir in Kapitel 2.

1.2 Methodik in unserem Seminar

Gerald Futschek (2016) schreibt:
„Die CSTA betont auch, dass Computational Thinking folgende Kompetenzen fördert: 

• Vertrautheit im Umgang mit Komplexität 
• Beständigkeit im Bearbeiten von schwierigen Problemen 
• Toleranz für Mehrdeutigkeit 
• Fähigkeit offene Fragestellungen zu behandeln 
• Fähigkeit zum Kommunizieren und im gemeinschaftlichen Problemlösen“ (Futschek 2016, o. S.)

Diese Punkte geben auch methodische Hinweise. Wir interpretieren Teamarbeit und offenere Aufgaben-
stellungen als methodische Hinweise. Dieses beachten wir in unserem Seminar z. B. durch die Integration 
offener Aufgaben im Bereich der Entwicklung eigener Algorithmen. 

Doch auch der konstruierende Aspekt der Informatik sowie dessen Zweck- und Produktorientierung 
führt zu methodischen Überlegungen im Sinne Paperts (vgl. Konstruktionismus (vgl. dazu Papert 1980)). 
Ausgehend von einer problemorientierten Vorgehensweise bedeutet die Realisierung einer Problemlösung, 
aktiv ein konkretes Produkt zu erzeugen und fertigzustellen, z. B. eigene Problemlösungen in ein lauffähiges 
Programm umzusetzen und nicht nur gegebene Algorithmen nachzuvollziehen. So wird der Handlungs-
orientierung Rechnung getragen und nicht nur rezeptiv gelernt. 

Wir integrieren deshalb wo immer möglich aktive Phasen in unser Seminar. Eigene Ideen werden von 
den Lernenden aktiv umgesetzt durch die Entwicklung eigener, lauffähiger Algorithmen, auch mit Hilfe 
des „physical computing“-Systems Calliope. Diese Algorithmen müssen tatsächlich ausgeführt werden und 
nicht nur als Problemlösung auf Papier bestehen. SQL- Abfragen an eine Datenbank werden tatsächlich an-
gewendet. Und wo immer möglich, werden Inhalte durch eine aktive Auseinandersetzung damit vermittelt, 
z. B. haben wir einen Escape-Room entwickelt, in dem sich die Lernenden die Grenzen der Codierbarkeit 
erarbeiten können.

Aber diese aktiven Phasen haben auch noch einen anderen Zweck, der ebenso zum vertieften Verständ-
nis der digitalen Welt beiträgt: Durch das frei zugängliche Internet, in dem jeder aktiv Inhalte veröffent-
lichen kann, kann auch jeder die digitale Welt aktiv mitgestalten. 

Neben den methodischen Schwerpunkten Teamarbeit, offenere Aufgabenstellungen und Produktorien-
tierung wollen wir die Zweckorientierung der Informatik noch näher beleuchten. Wir nehmen darauf in 
unserem Seminar Rücksicht, indem wir die Aufgabenstellungen stets in einen lebensweltbezogenen Kontext 
einbetten oder dabei verschiedene andere Fächer berücksichtigen. Kontextbezug bedeutet, dass die Inhalte 
aus Sicht der Lernenden und nicht vom Fach her aufbereitet werden müssen. Wir versuchen also immer 
Anwendungsaufgaben zu finden, die entweder einen Bezug zur Lebenswelt der Schüler*innen haben oder 
einen Bezug zu digitalen Systemen in einem anderen Fach. Dies trägt dazu bei, bekannte Systeme (in Teilen) 
zu rekonstruieren oder zu „entmystifizieren“. Die methodischen Überlegungen: Teamarbeit, Kontextbezug, 
Produktorientierung und offenere Aufgaben entsprechen auch Überlegungen aus der Fachdidaktik Infor-
matik (vgl. Modrow/Strecker 2016).

Wir haben in den oberen Abschnitten unsere Überlegungen zusammengetragen, die wir bei der Gestal-
tung des Seminars „Informatikgrundlagen im Bereich Digitalisierung für Lehramtsstudierende ohne Fach 
Informatik“ in Bezug auf Inhalte und Methodik berücksichtigt haben. Nach erfolgreichem Absolvieren des 
Moduls sollten die Studierenden über inhaltsbezogene und prozessbezogene Kompetenzen der Informatik 
verfügen, die im Bereich „Digitalisierung“ zur kritischen Reflexion über digitale Systeme befähigen. Die 
konkreten Kompetenzen und Lerninhalte und -ziele des Seminars skizzieren wir im folgenden Abschnitt.
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2 Seminar „Informatikgrundlagen im Bereich Digitalisierung 
für Lehramtsstudierende ohne Fach Informatik“ 

Resultierend aus den Vorüberlegungen der obigen Kapitel beschreiben wir in diesem Abschnitt die Inhalte 
und Lernziele unseres Seminars (4 SWS), das wir im Wahlbereich des Masterstudiums für Lehramtsstudie-
rende des gymnasialen Lehramts anbieten, die nicht Informatik als Unterrichtsfach gewählt haben. 

2.1 Einheit 1: Codierungen und Kommunikation

Nach erfolgreichem Absolvieren des Moduls sollten die Studierenden ...

• die grundlegenden technischen Konzepte des Aufbaus von Informatiksystemen und dem Internet 
beschreiben können und deren Auswirkungen, Chancen und Grenzen reflektieren. 

• die Notwendigkeit von Codierungen erläutern können und die Grenzen der Codierbarkeit re-
flektieren. 

• Numerische Grenzen der Informatik benennen können.
• die Prinzipien der (a-)symmetrischen Verschlüsselung und Authentifikation beschreiben kön-

nen. 

Die technische Grundlage digitaler Systeme erfordert digitale Repräsentationen analoger Daten: digitale 
Codierungen. Es geht also um die Frage, wie Texte, Zahlen, Bilder, Töne, Musik und Film digital codiert 
werden können. Auch Ideen der Kompression (z. B. Huffman-Codierung) oder fehlerkorrigierende Codes 
im Alltag gehören dazu. Die Verschlüsselung spielt vor allem in der Datenübertragung eine Rolle und wird 
ebenfalls informatisch erläutert, die Notwendigkeit von Protokollen und einer Adressierung im Netz ergibt 
sich durch die verwendete Technologie. Digitale Codierungen sind nicht beliebig genau und außerdem be-
schränkt. Diese numerischen Grenzen der Informatik spielen ebenfalls im Umgang mit digitalen Systemen 
eine Rolle und ergeben sich aus der Behandlung der informatischen Inhalte. 

2.2 Einheit 2: Daten und Informationen

Nach erfolgreichem Absolvieren des Moduls sollten die Studierenden ...

• zwischen Daten und Information unterscheiden können und Interpretationen von Daten als sol-
che in digitalen Systemen erkennen können. 

• prinzipielle Grundlagen formaler Sprachen beschreiben und deren Auswirkungen im Bereich Di-
gitalisierung diskutieren können. 

• im begrenzten Umfang Datenbankabfragen mit SQL erstellen können.
• Grenzen der Formalisierung benennen können.

Hans Werner Heymann schreibt: „Die digitalen Endgeräte sind perfekte Vortäuscher von „Als-ob“-Wel-
ten“ (Heymann 2019, o. S.). Diese „Als-ob“-Welten zu „entlarven“ ist Teil der digitalen Mündigkeit und er-
fordert das Unterscheiden zwischen Daten und deren Interpretationen. Daraus ergibt sich z. B. auch, dass 
Umgangssprache nicht ohne Informationsverlust in formale Sprachen übersetzt werden kann. Im Seminar 
wird die formale Sprache SQL zur Abfrage in Datenbanken verwendet. Über geeignete Beispiele kann so-
wohl der Unterschied zwischen formaler und Umgangssprache als auch der zwischen Daten und Informa-
tionen herausgearbeitet werden, wenn mit Hilfe von Datenbankabfragen Informationen gewonnen werden.
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2.3 Einheit 3: Algorithmik und „physical computing“

Im Bereich „Programmieren“ geht es darum, Daten zu verarbeiten.
Nach erfolgreichem Absolvieren des Moduls sollten die Studierenden ...

• eigene Problemlösestrategien algorithmisch mit graphischen Programmiersprachen in begrenz-
tem Umfang umsetzen können. 

• eigene Problemlösestrategien aus dem Bereich „physical computing“ algorithmisch mit graphi-
schen Programmiersprachen in begrenztem Umfang umsetzen können. 

• die Vielfalt algorithmischer Lösungsmöglichkeiten reflektieren und erläutern können, dass Algo-
rithmen nie alternativlos sind. 

• Modellierung im informatischen Sinne beschreiben und in begrenztem Umfang im Rahmen von 
Programmierbeispielen anwenden können und Beispiele für Modellierungsgrenzen benennen 
können. 

• praktische Grenzen der Informatik benennen können.
• moralische Grenzen der Informatik in Anwendungsbeispielen identifizieren können.

Mit dem Calliope (Calliope o. J.) und einer zugehörigen blockbasierten, graphischen Sprache werden 
kleine technische Systeme der Lebenswelt rekonstruiert (z. B. eine LED geht an, wenn es zu dunkel wird. 
Die Anzeige am Display richtet sich „richtig“ aus, wenn der Calliope gedreht wird. Ein Klickzähler zählt 
Besucher eines Marktes und hilft, die Corona-Regeln einzuhalten, ...). So werden erste Erfahrungen in der 
Programmierung gesammelt. Es werden aber auch ein Schrittzähler (vgl. Eickhoff-Schachtebeck 2017) und 
ein Ortungssystem implementiert, um moralische Grenzen der Informatik (Ortung) und den Unterschied 
von Daten und Informationen (Schrittzähler) zu thematisieren. Die selbst programmierte Ortung wird mit 
den prinzipiellen technischen Strukturen in Funknetzen informatisch in Beziehung gesetzt.

Mit der graphischen Programmiersprache Scratch 3 (Scratch o. J.) werden ebenfalls Programmierbei-
spiele mit Bezug zur Lebenswelt der Schüler*innen oder anderen Schulfächern umgesetzt. So werden erste 
Erfahrungen im Programmieren gesammelt und reflektiert, dass Algorithmen nie alternativlos sind. 

Demonstrationen rekursiver Grafiken mit Scratch verdeutlichen das Prinzip Rekursion und führen zu 
Betrachtungen der Effizienz beim Suchen in Listen. Praktische Grenzen der Informatik werden an einem 
konkreten Beispiel durch ein Rechenbeispiel erläutert.

2.4 Einheit 4: Data Science und künstliche Intelligenz

Nach erfolgreichem Absolvieren des Moduls sollten die Studierenden ...

• die grundlegenden Prinzipien der Data Science Methoden und des maschinellen Lernens be-
schreiben und die Chancen und Risiken reflektieren können. 

• ethische und moralische Grenzen der Informatik und Data Science in Anwendungsbeispielen 
identifizieren können.

Neben den grundlegenden Prinzipien der Data Science und einigen konkreten Beispielen werden hier 
hauptsächlich neuronale Netze betrachtet und sehr kleine Netze im begrenzten Umfang mit Lego-Robo-
tern (Lego o. J.) und einer entsprechenden graphischen Sprache implementiert, um deren Chancen und 
Möglichkeiten zu reflektieren, aber auch den Begriff „künstliche Intelligenz“ einordnen zu können. Anwen-
dungsbeispiele, die zu ethischen Dilemmata führen können, werden ebenfalls angesprochen.
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3 Fazit

Wir haben in diesem Artikel versucht zu begründen, dass Inhalte und prozessbezogene Kompetenzen der 
Informatik einen Beitrag zur Förderung von Kompetenzen im Bereich Digitalisierung leisten können und 
hier insbesondere in Bezug auf die Reflexion über digitale Systeme. 

Wir haben begründet, dass neben inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen der Informatik, die dem 
„Computational Thinking“ zugeordnet werden können, auch die Reflexionsebene mitgedacht werden muss. 
Auch die Verknüpfung von Fachinhalten mit einer Realisierungsebene muss methodisch Berücksichtigung 
finden.

Wir haben in diesem Zusammenhang die Konzeption eines Seminars skizziert, in dem wir problemori-
entiert diejenigen der grundsätzlichen Ideen, Inhalte und Konzepte der Informatik und des informatischen 
Denkens vermitteln, die zu einer fundierten Reflexion über digitale Systeme befähigen. Dabei haben wir die 
Inhalte konkret benannt und Aspekte der Methodik prinzipiell skizziert.
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Extended Embodied Education: Learning with VR and 
AR. Eine Projektentwicklung zum diversitätssensiblen 
Lehren, Lernen und Forschen mittels virtueller und 
erweiterter Realitäten in der Lehrkräftebildung

David Wiesche, Kim Lipinski, Caterina Schäfer & Anna-Carolin Weber

1 Einleitung

Extended Embodied Education: Learning with VR and AR (E³) setzt sich mit den Querschnittsthemen Digi-
tale Bildung, Inklusion und Teilhabe mittels körperlicher Bewegung in Settings von Virtual und Augmented 
Reality im Kontext der Lehrkräftebildung auseinander. In diesen erweiterten Realitäten (extended) wird das 
Potenzial sinnlicher und körperlicher Dimensionen (embodied) des Lernens mit, in und durch Bewegung 
für ganzheitliche Bildungsprozesse (education) zwecks Entwicklung einer Digitalen Literacy (Reedy/Parker 
2019; Widana 2020) praktisch erprobt und erforscht. E³ ist ein hochschulübergreifendes Projekt der inter-
disziplinären Arbeitsgruppe Virtuelle Realität & Bewegung (bestehend aus den Autor*innen), das langfristig 
darauf abzielt, bewegungsbezogenes Lernen mit digitalen Medien (hier: Virtual und Augmented Reality) 
mit umfassender Beteiligung aller Akteur*innen des Bildungsbereichs Schule zu entwickeln.

Die Grundlage für das Projekt E³ bietet das Lehr-Lernkonzept Virtual Reality Moves – Bewegung im di-
gitalen Lernlabor, das die Arbeitsgruppe initiiert, umgesetzt und im Rahmen einer Pilotstudie (2019-2021) 
beforscht hat (vgl. Schäfer et al. 2021). Mit einer erweiterten Bezugsgruppe, dem Einbezug der Institution 
Schule sowie in der Zusammenarbeit mit XR-Entwickler*innen soll der positiv evaluierte Ansatz von Virtu-
al Reality Moves weitergeführt und skaliert werden, um zukünftig in hochschulübergreifenden Lernsettings 
der Lehrkräftebildung an der TU Dortmund, der Ruhr-Universität Bochum und der Universität Duisburg-
Essen angewendet zu werden. Mit dem hochschulübergreifenden Seminar Virtual Reality Moves konnte 
ein studiengangsübergreifendes Lehr-/Lernsetting geschaffen werden, in dem Bachelor-Studierende eigene 
Forschungsprojekte im Themenfeld Bewegung und Virtual Reality entwickelten (Lipinski et al. 2020). Nach 
zweijähriger Erprobung, Begleitforschung und Auszeichnung (DIVR Science Award 2021 - Best Impact; 
AVRiL Preis Gold 2020) wird Virtual Reality Moves als erfolgreicher Prototyp für selbstwirksame Lernerfah-
rungen mit digitalen Medien verstanden, den es gemäß der Zielgruppe Master-Studierende sowie im Hin-
blick auf nationale und internationale Kooperationen zu erweitern gilt. Die Entwicklung hin zum Projekt E³ 
sieht die Ausrichtung einer internationalen Fachtagung im Hochschulkontext sowie der Projektphase De-
sign Learning with VR and AR (DLVR) an Schulen im Ruhrgebiet vor. Mittelfristig sind zwecks Austausches 
und Wissenstransfer Kooperationen mit skandinavischen Bildungsinstitutionen sowie die Zusammenarbeit 
auf internationaler Ebene mit VR/AR Entwickler*innen geplant. Langfristig entwickelt E³ Konzepte für 
eine Lehrkräftebildung, die das diversitätssensible Lehren, Lernen und Forschen mit, in und durch digitale 
Medien (hier: VR und AR Technologie) als grundlegende Gegenwarts- und Zukunftskompetenz begreift. 
E³ zielt darauf ab, eine Plattform für Vermittlung, Austausch und Vernetzung zu schaffen, die partizipative, 
kooperative Lernsettings im Kontext von Schule und Hochschule initiiert und die daraus resultierenden 
Bildungspartnerschaften (vgl. Ostermann 2016) zum Themenfeld selbstwirksames Lernen mit digitalen Me-
dien erlebbar macht.
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Im Folgenden werden daher zunächst die Herausforderungen und Möglichkeiten von Lernsettings mit 
digitalen Medien in der Lehrkräftebildung dargelegt, um anschließend die konkreten Schritte der Projekt-
entwicklung E³ vorzustellen. In einem Fazit und Ausblick wird auf die Notwendigkeit weiterer Forschung 
und Initiierung von VR- und AR-Lernszenarien in Zusammenarbeit mit den Adressat*innen hingewiesen. 

2 Digitalisierung: Anforderungen und Ressourcen in der Lehrkräftebildung

Digitalisierung bringt neben Globalisierung und Individualisierung grundlegende Veränderungen in der 
Alltags- und Berufswelt mit sich (vgl. Heinen/Kerres 2017; Stalder 2016). Unabhängig der durch Covid-19 
bedingten Relevanz digitaler Lernszenarien ist der Umgang mit den digitalisierungsbezogenen Verände-
rungen herausfordernd und im Schulkontext mit hohen Erwartungen an Schule und Lehrkräftebildung 
verbunden (vgl. Ackeren 2019). Lehramtsstudierende aller Fächer sollen lernen, die Auswirkungen der di-
gitalen Transformation im Bildungsbereich aktiv und kritisch-konstruktiv unter Einsatz reflexiver Medien-
kompetenz (vgl. KMK 2017) und Berücksichtigung diverser Lern- und Entwicklungslagen mitzugestalten. 
Denn: Die Entscheidung zur Einbindung digitaler Medien in Bildungsprozesse liegt bei den aktuell und 
zukünftig handelnden Lehrkräften.

Die angehenden Lehrer*innen sollen eine forschende Haltung gegenüber dem Einsatz von digitalen Me-
dien entwickeln und damit ihr „Theoriewissen für die Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes nutzbar (...) 
machen“ (Wissenschaftsrat 2001, S. 41). Um diese Haltung zu entwickeln, ist die Entwicklung einer intrin-
sischen Motivation bzw. eines eigenen Forschungsinteresses notwendig. Das thematische Interesse ist dabei 
meist lediglich der Auslöser. Das tätigkeitsbezogene Interesse in der Durchführung der Forschungsschritte 
gilt es dann zu fördern (vgl. Gess/Deicke/Wessels 2017, S. 84). Zudem bedingt sich die Motivation der Stu-
dierenden zum Forschenden Lernen neben der subjektiven Relevanz der Fragestellung auch und besonders 
durch das Interesse an den Ergebnissen durch Dritte (vgl. Huber/Reinmann 2019, S. 4 f). 

Abb.1: Exploratives Erforschen von Virtual Reality mit, in und durch Bewegung, Foto: Martina Hengesbach
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Wenn nach Bourdieu (2001, S. 175) Bildung als eine Veränderung innerhalb der subjektiven Schemata 
(im Wahrnehmen, Erkennen, Denken und Fühlen) verstanden wird, dann ist der Bildungsprozess auch im-
mer auf den Körper bezogen und über den Körper vermittelt (vgl. Klinge 2016, S. 351).Technologien wie VR 
und AR ermöglichen als hoch immersive Medien ein Erfahren und Lernen mit dem ganzen Körper, denn: 
Der Körper ist Gegenstand und Mittel zugleich. Studierende sollen durch irritierende Momente ihre Erfah-
rungen und Einstellungen in Bewegung bringen, um diese somit von „ihren impliziten Selbstverständlich-
keiten und Gesetzen zu entkoppeln“ (ebd., S. 352). Wenn Studierende in Lehrveranstaltungen ihr implizites 
Körper- und Bewegungsbild hinterfragen, können Bildungsprozesse angeregt werden, die wiederum zu 
einer veränderten Haltung führen können. Mit dieser theoretischen Perspektive scheint die hochschuldi-
daktische Methode des Forschenden Lernens (vgl. Huber/Reinmann 2019) zielführend, um eine forschende 
Haltung zu entwickeln.

Das hochschulübergreifende Lehr-/Lernkonzept Virtual Reality Moves (vgl. Lipinski et al. 2020) greift 
diese Anforderungen auf und nutzt Forschendes Lernen als hochschuldidaktischen Zugang. Ziel des von 
MERCUR geförderten Kooperationsprojektes ist es, Bachelor-Studierende im Rahmen eines Seminars zu 
einer eigenständigen Auseinandersetzung mit den Herausforderungen und Chancen digitaler Medien zu 
motivieren. Reflexions- und Kritikfähigkeit, Systematik und Offenheit sowie Fehlerfreundlichkeit sind we-
sentliche Bestandteile. 

Körper und Bewegung sind die zentralen Gegenstände der in Virtual Reality Moves kooperierenden 
Fachgebiete (Sportpädagogik sowie Körperliche und motorische Entwicklung in Rehabilitation und Päd-
agogik). Daraus ergibt sich ein mehrperspektivisches Bewegungsverständnis, das ebenso Anlass zur Ent-
wicklung eigener Forschungsfragen bietet wie die Selbsterfahrung von Bewegung mit, in und durch VR. So 
entwickelten studentische Forschungsgruppen im Laufe des Seminars zu Virtual Reality Moves eigene For-
schungsfragen, legten eigenständig ein Forschungsprojekt an und diskutierten die Ergebnisse, die den inter-
disziplinären Zugang spiegeln, im kollegialen Austausch auf einer abschließenden studentischen Konferenz.

 

Abb. 2: Selbsterfahrung mit VR, Beobachtung und interdisziplinärer Austausch im Seminar, Foto: Martina Hengesbach
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Die Lehramtsstudierende Dorina Rohse beschäftigte sich beispielsweise vertiefend mit dem Thema „Hö-
henangst und die damit verbundene körperliche Wahrnehmung in VR” und fasste ihre Erkenntnisse auf 
einem Poster zusammen, das auf der Projektseite veröffentlicht wurde (Rohse 2020). Eine weitere studenti-
sche Gruppe um Jennifer Jakob und Janina Wessel stellte die Forschungsfrage: „Unterscheiden sich Bewe-
gungen im Rollstuhl im Vergleich zu Bewegungen ohne Rollstuhl in VR-Anwendungen?“ Sie identifizierten 
über nicht teilnehmende Beobachtungen von Proband*innen in der VR und anschließende Kurzinterviews 
deutliche Unterschiede des Bewegungsverhaltens mit und ohne die Nutzung eines Rollstuhls (vgl. Jakob/
Wessel 2020). 

Abb.3: Erkundung einer virtuellen Bergwelt mittels Rollstuhl-Bewegung, Foto: Martina Hengesbach

Darüber hinaus entstanden studentische Forschungsprojekte zu den Möglichkeiten, künstlerisch-krea-
tive VR-Anwendungen als Gestaltungsinstrument für tänzerische Bewegung einzusetzen sowie die Aus-
übung von Sportarten wie Tischtennis und Bogenschießen im hybriden Raum der VR-Installation unter 
motorisch-didaktischen Gesichtspunkten angewandt erforscht wurde. Die Kombination aus körperlichen 
Eigenerfahrungen der Studierenden und einer wissenschaftlichen Erarbeitung dieser Themen gab Anlass, 
dass sich die interdisziplinären Kleingruppen kritisch mit Normbewegungen und Vorstellungen zu Diversi-
tätsmerkmalen wie einer körperlichen Behinderung auseinandersetzten.

Die gemeinschaftliche und performative Bewegung von Gruppenmitgliedern mit und ohne Nutzung der 
VR-Apparatur bietet vielfältige Reflexionsanlässe. Hier wird insbesondere die Relevanz von interdisziplinä-
ren Teams sowie die Möglichkeiten von erweiterten Lernszenarien deutlich.

Eine zweijährige, empirisch ausgerichtete Begleitforschung (2019-2021) analysierte mögliche Gelingens-
bedingungen und zeigt bisher: Thema, interdisziplinäre Ausrichtung sowie die vollständige Durchführung 
eines Forschungsprozesses beeinflussen das Interesse am Forschenden Lernen und die intrinsische Motiva-
tion positiv (vgl. Schäfer et al. 2021). Die Vermittlung von Aspekten einer Digital Literacy – hier konkret der 
selbstwirksame Umgang im Forschungsprozess mit digitalen Medien – konnte unter den Bedingungen der 
Covid-19 Kontaktbeschränkungen und Hygienemaßnahmen im Rahmen eines Hybridseminars im Som-
mersemester 2020 umgesetzt werden. Diese Erkenntnisse werden für eine Weiterentwicklung genutzt und 
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im Sinne partizipativer Forschungsansätze weitere Adressat*innengruppen einbezogen (vgl. von Köppen/
Schmidt/Tiefenthaler 2020). Die Projektentwicklung hin zu E³ wird im Folgenden beschrieben.

Abb. 4: Gemeinsame Bewegungserfahrung mit und ohne Nutzung der VR-Apparatur, Foto: Martina Hengesbach 

3 Projektentwicklung Extended Embodied Education E³

Die eingangs aufgezeigten bildungspolitischen Herausforderungen und hochschuldidaktischen Ressourcen 
bilden die Grundlage für das hochschulübergreifende Projekt Extended Embodied Education (E³). Dabei 
steht die „grundsätzliche Befähigung einer Teilhabe an der Gesellschaft” (Dengel 2018, S. 24) sowohl in der 
Verantwortung von Digitaler Bildung als auch von inklusiven Lernsettings und erfordert die Verortung in 
der Lehrkräftebildung. 

Das Projekt E³ besteht aus drei Phasen (Virtual Reality Moves, Fachtagung E³, DLVR) und ist auf das 
Ziel ausgerichtet, eine Kultur des digitalen Lehrens und Lernens für den Schulunterricht zu entwickeln 
und über den Einsatz von XR-Technologien (Sammelbegriff für Virtual, Augmented und Mixed Reality) 
Innovationen in der Hochschulausbildung von Lehramtsstudierenden zu fördern. Zentral ist zum einen 
der Austausch mit ausgewählten skandinavischen Bildungsinstitutionen, die eine weltweite Vorreiterrolle 
im Bereich der digitalen Schulbildung (Didaktik, Ausstattung und Bildungsverständnis) einnehmen. Da 
die Forschung im Bereich XR-basierter Unterrichtskonzepte noch am Anfang steht, gilt es zum anderen, 
auf internationaler Ebene XR-Entwickler*innen aus den Bereichen Bildung, Kunst und Forschung zusam-
menzubringen, um die Parameter für XR-Unterrichtsumgebungen zu definieren und Prototypen selbst zu 
entwickeln.

Im Rahmen der Fachtagung E³ vernetzen sich Studierende, Wissenschaftler*innen, Software-Entwick-
ler*innen, Lehrkräfte, Schüler*innen, Eltern sowie Interessierte des Sozialraums, lernen die Möglichkeiten 
von VR und AR für konkrete Lernszenarien kennen und tauschen sich in Think Tanks zu Bedarfen und 
Ideen für Hochschule und Schule aus. Möglichst vielfältige Perspektiven sollen in den digitalen Lernlaboren 
der TU Dortmund, Ruhr-Universität Bochum und Universität Duisburg-Essen zusammengebracht werden. 
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So können die Teilnehmenden in ihren Arbeitsfeldern als Multiplikator*innen wirken und das Thema VR 
in Theorie und Praxis einbringen, erproben und diskutieren. Dabei erscheint auch die Zusammenarbeit 
von Schule mit außerschulischen Einrichtungen des Sozialraums zur diversitätssensiblen Ausrichtung und 
Begleitung von Schüler*innen bedeutsam (vgl. Speck/Wulf 2019). Mittelfristig sollen sich Kooperationen zu 
den Bereichen a) VR und AR in Lehrkräftebildung, b) VR und AR in Schule und gemeinsamem Unterricht 
und c) VR und AR in Forschung und Entwicklung bilden. Diese greifen auf die Ergebnisse aus Virtual Reali-
ty Moves und die Erkenntnisse der Fachtagung E³ zurück, um eine Umsetzung an weiteren Bildungsstätten/
Fakultäten zu prüfen und anzupassen. 

Perspektivisch wird mithilfe einer Bedarfsanalyse ein Lehrformat für Master-Studierende in die Praxis-
phase Design Learning with VR and AR (DLVR) an kooperierenden Förder- und Regelschulen im Ruhr-
gebiet transferiert. In dieser Service-Learning-Phase (vgl. Klopsch/Sliwka 2019) planen die Lehramtsstu-
dierenden in Abstimmung mit der Arbeitsgruppe ein digitales Lernformat für Schüler*innen mit und ohne 
sonderpädagogischen Förderbedarf (aufgrund einer körperlicher Behinderung), das sie mit Unterstützung 
einer Hilfskraft und unter Supervision durch die Lehrenden durchführen und reflektieren (DLVR1). Dar-
über hinaus entwerfen die potenziellen Kooperationen (Arbeitsgruppe, skandinavische Expert*innen und 
internationale XR Entwickler*innen) eine erste Skizze mit den beiden Leitfragen, inwiefern möglichst bar-
rierearme und differenzierte Lernumgebungen zur Skalierung der Lehr- und Lernformate entwickelt wer-
den können (DLVR2) und inwiefern die gemeinsamen Ressourcen für weitere Forschungsvorhaben genutzt 
werden können.

E³ möchte einen Beitrag zur Transformation von Wissensgenerierung anhand von Körperlichkeit und 
Digitalen Medien im hochschuldidaktischen und schulischen Kontext leisten. Dazu werden zum einen in-
terdisziplinäre Lehr-Lernformate konzipiert, durchgeführt, wissenschaftlich evaluiert und auf Grundlage 
der Ergebnisse weiterentwickelt. Dem derzeit noch bestehendem Desiderat an wissenschaftlichen Studien 
zum didaktischen Einsatz von VR und AR im Bereich der Lehre (Niedermeier/Müller-Kreiner 2019) wird 
damit begegnet. 

Im Rahmen einer Fachtagung kommen Hochschule, Schule und Software-Entwicklung in interdiszipli-
nären, hochschul- und studiengangsübergreifenden Arbeitsgruppen zusammen. Das Ziel ist die Vernetzung 
von verschiedensten Akteur*innen, die Generierung dieser als Multiplikator*innen sowie die Publikation 
der Ideen und Arbeitsergebnisse der Fachtagung E³. 

Die Projektphase DLVR adressiert einerseits die Master-Studierenden der Hochschulstandorte im Ruhr-
gebiet, durch welche in der Praxisphase abbildbare Lernprozesse der Schüler*innen erhoben werden. An-
dererseits steht hier die Kooperation zwischen Arbeitsgruppe und Software-Entwicklung im Vordergrund.

Das als Prototyp verstandene Lehr-Lernkonzept Virtual Reality Moves soll in Bezug auf eine er-
weiterte Zielgruppe (Studiengänge auf Master-Niveau) und Bildungsinstitutionen (Schulen und Ver-
eine) unter Berücksichtigung der evaluierten Gelingensbedingungen skaliert und als Gesamtpro-
jekt E³ weiterentwickelt werden. Da das Lehren, Lernen und Forschen mit, in und durch digitale 
Medien als grundlegende Gegenwarts- und Zukunftskompetenz begriffen werden muss, erfordert es er-
neuerte didaktische Konzepte sowohl auf der Ebene des Inhalts, der eingesetzten Medien und des Raums.  
Des Weiteren können in diesem Rahmen Fortbildungen für Lehrkräfte und Labore mit Schüler*innen mit 
und ohne einer körperlichen Behinderung entstehen, aus denen wiederum anhand einer Bedarfsanalyse 
und Begleitforschung konkrete Überarbeitungs- und Anpassungsimpulse gewonnen werden. 

4 Fazit und Ausblick

Die hochschulübergreifende, quer vernetzte Arbeitsgruppe versteht sich als interdisziplinär ausgerichte-
tes Vermittlungs- und Forschungsteam, das kollaborative Konzeption, Autor*innenschaft und Netzwerk-
bildung als Arbeitsprinzipien begreift. Die hier beschriebene Projektentwicklung E³ zielt darauf ab, eine 
Plattform für Vermittlung, Austausch und Vernetzung zu schaffen, die kooperative Lernsettings im Kontext 
von Schule und Hochschule initiiert und Bildungspartnerschaften u. a. zwischen Schule und Eltern (vgl. 
Ostermann 2016) erfahrbar macht.

Insbesondere der umfassenden Beteiligung aller Akteur*innen aus Schule, Hochschule und XR-Ent-
wicklung wird ein hoher Stellenwert beigemessen. Im Sinne eines partizipativen Forschungsansatzes, der 
vulnerable Gruppen berücksichtigt (vgl. von Köppen/Schmidt/Tiefenthaler 2020, S. 22), gilt es, Bedarfe im 
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Bildungsbereich aus diversen Perspektiven zu beleuchten und gemeinsam zu diskutieren. Daraus könnten 
sich Maßnahmen ableiten, die diversitätssensible Lernsettings ermöglichen und den Blick auf den Einsatz 
digitaler Medien wie VR in Bildungseinrichtungen richten. Die Entwicklung eigener inklusiver VR-Um-
gebungen hält zudem weitere Optionen im Rahmen der Lehrkräftebildung und Forschung bereit. Dies ist 
anschlussfähig an dem von Niedermeier und Müller-Kreiner (2019) aufgezeigten Bedarf von Studierenden 
zum Thema digitales Lernen und insbesondere den Empfehlungen zum konkretisierten Einsatz von VR- 
und AR-Lernszenarien in der Hochschulbildung. 

Die Verbindung von erweiterten Realitäten (extended) und dem Ansatz mit, durch und über Körper und 
Bewegung zu lernen (embodied), ermöglicht einen ganzheitlichen Bildungsprozess (education). Dieser Zu-
gang wirft weitere Fragestellungen auf, die es zu beachten gilt, etwa: Welche Zugänge können virtuelle Wel-
ten für eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildungschancen bieten? Welche praktischen Grenzen gilt es bei 
einem partizipativ ausgerichteten Vorhaben zu beachten? Welche Schlüsselkompetenzen sind im Rahmen 
der Lehrkräftebildung hinsichtlich digitaler Medien wie VR und AR noch zu beachten?
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Digitalisierungsbezogene Kompetenzen in der Lehramts-
ausbildung an der Universität Duisburg-Essen. Vorstellung der 
AG „Digitalisierung in der Lehramtsausbildung“ (AG DidL) 
und ausgewählter Praxisbeispiele aus dem Fach Sachunterricht

Swantje Borukhovich-Weis, Jan Grey, Inga Gryl & Veronika Burovikhina

1 Einleitung

In einer digital geprägten Gesellschaft stellen digitalisierungsbezogene Kompetenzen eine zentrale Bedin-
gung für soziale Teilhabe dar (vgl. KMK 2017, S. 4). Dementsprechend kann digitale Bildung einen Beitrag 
zu mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit leisten (vgl. BMBF 2016, S. 10). Die Notwendigkeit 
im Frühjahr 2020 aufgrund der Pandemie-bedingten Schulschließungen abrupt von Präsenz- auf Distanz-
lehre zu wechseln, hat Bildungsinstitutionen weltweit vor enorme Herausforderungen gestellt. Die Coro-
na-Krise traf in Deutschland auf ein Bildungssystem, das durch eine „enge Kopplung zwischen sozialer 
Herkunft und schulischen Leistungen“ (van Ackeren/Endberg/Locker-Grütjen 2020, S. 245) gekennzeichnet 
ist, und verschärft diese Tendenz, da Potenziale digitaler Bildung nicht ausgeschöpft werden. Der folgende 
Beitrag diskutiert – auch vor dem Hintergrund dieser Krise – die Notwendigkeit, Digitalisierung systema-
tisch in der Lehrer*innenausbildung zu integrieren. Der Beitrag konzentriert sich dabei auf die universitäre 
Lehramtsausbildung als den Ausbildungsort, an dem der „Kompetenzaufbau der (angehenden) Lehrkräf-
te beginnt“ (Eickelmann 2020, S. 13). Kapitel 2 skizziert Herausforderungen im Bildungssektor und stellt 
Initiativen an der Universität Duisburg-Essen (UDE) vor, die zum Ziel haben, digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen systematisch in der universitären Lehramtsausbildung an der UDE zu verankern. Die Arbeit 
der interdisziplinären Arbeitsgruppe Digitalisierung in der Lehramtsausbildung (AG DidL)1 bildet dabei einen 
Schwerpunkt des Beitrags. In Kapitel 3 wird die Arbeit der AG zu ausgewählten Lehr- und Forschungspro-
jekten am Institut für Sachunterricht (ISU) der UDE in Beziehung gesetzt. In dem abschließenden Kapitel 
diskutieren die Autor*innen die Grenzen und die Transferfähigkeit der vorgestellten Initiativen.

2 Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen 
in der Lehramtsausbildung

2.1 Zwischen Handlungsfeld und Handlungsnot

Digitale Technologien, wie z. B. Lernmanagementsysteme (LMS), ermöglichen es, Lehren und Lernen re-
mote zu gestalten, d. h. räumlich und zeitlich zu flexibilisieren. Studien, wie die der OECD (Ikeda 2020), 
zeigen, dass die Bildungssysteme vieler Länder zu Beginn der Corona-Krise technisch nicht hinreichend 
ausgestattet waren, um auf Online-Lehre umzustellen. In Deutschland verfügten nur etwas mehr als 30% 
der Schulen über ein funktionierendes LMS (vgl. ebd., S. 3). Weitere Studien zeigen, dass noch immer er-
hebliche Mängel im Bereich der technischen Infrastruktur an deutschen Schulen bestehen (vgl. WDR 2020, 

1 Anhang 1 listet die in diesem Beitrag genannten Projekte.
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S. 4 ff.). Dessen ungeachtet stellen technische Ausstattungsbedingungen nur einen Einflussfaktor dar, der 
die Qualität von Online-Lehre und die Verankerung von Digitalisierung im Unterricht bestimmt (vgl. Glä-
ser/Krumbacher 2021, S. 153). Weitere Faktoren sind „lehrer*innenbezogene Variablen wie Einstellung zu 
technischen Themen, Sozialisation und Aus- und Fortbildungshintergründe“ (ebd.). Obwohl der Gebrauch 
digitaler Medien als relevant angesehen wird, wie eine Untersuchung mit Grundschullehrer*innen zeigt, 
werden diese im internationalen Vergleich verhältnismäßig wenig im Unterricht eingesetzt (vgl. ebd, S. 152). 
Es zeichne sich eine große Spannbreite aus den Erfahrungen der Schulschließungen ab: Einige Lehrer*innen 
verzeichnen einen hohen Kompetenzzuwachs, während andere eine größere Abneigung gegenüber Digitali-
sierung empfinden, schätzt Blume (vgl. 2020, S. 891) ein. Van Ackeren, Endberg und Locker-Grütjen (2020, 
S. 247) attestieren Lehrer*innen insgesamt, „noch nicht hinreichend für den Umgang mit und den sinn-
vollen Einsatz von digitalen Medien ausgebildet [zu sein]“. Zudem begegnen Lehrer*innen einem digital 
gap, d. h. einer gesellschaftlichen Spaltung hinsichtlich der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und 
Zugänge zu digitalen Technologien. Dies zeigen bspw. die ernüchternden Ergebnisse der Studien Interna-
tional Computer and Information Literacy Study (ICILS) aus den Jahren 2013 und 2018, die Schüler*innen 
der 8. Jahrgangsstufen vielfach nur rudimentäre digitale Kompetenzen attestieren (vgl. Eickelmann/Gerick/
Bos 2014, S. 16 ff.; Eickelmann/Bos/Labusch 2019, S. 12 ff.). In Deutschland besteht eine Kluft zwischen 
Schüler*innen, die Zugang zu digitalen Technologien haben und diese kompetent und reflektiert nutzen 
können, und Schüler*innen, die nur geringe digitalisierungsbezogene Kompetenzen aufweisen und vielfach 
aus sozial benachteiligten Familien stammen (ebd.). Wir schließen uns der Hoffnung an, dass Digitalisie-
rung das Potenzial birgt „neue Zugänge zu Bildung [zu eröffnen] und somit eine Chance für die stärkere 
Entkopplung von Bildungsbiographie und sozialer Herkunft sein [kann]“ (Ladel/Knopf/Weinberger 2018, 
S. VII). Angesichts der beschriebenen Situation an Schulen scheint es in weite Ferne gerückt zu sein, dieses 
Ziel zu erreichen. Vielmehr verdeutlicht die „gegenwärtige Krise […], dass es mit einer kurzfristigen Di-
gitalisierung von Schule nicht getan sein kann […]“ (van Ackeren/Endberg/Locker-Grütjen 2020, S. 247).

Wie nun die Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen (angehender) Lehrkräfte erfolgreich er-
möglicht werden könnte, stellt derzeit eine viel diskutierte Herausforderung dar (vgl. Rubach/Lazarides 
2020, S. 89). Orientierung sollen die bildungspolitischen Referenzrahmen, wie insbesondere die KMK-
Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2017) auf Bundes- und der „Orientierungsrahmen für die 
Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung“ (Eickelmann 2020) auf Landesebene in Nordrhein-Westfalen 
(NRW), bieten. Ein zentraler Kritikpunkt an den Referenzmodellen stellt die fehlende (fachspezifische) 
Konkretisierung der darin beschriebenen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen dar (vgl. GFD 2018, S. 
1 f.). Emmerich (2020, o. S.) bemängelt die fehlenden Hinweise zur Umsetzung an Hochschulen und in 
schulischen Lehr-Lernprozessen. Gleichzeitig gibt es an den lehrer*innenbildenden Hochschulen „an der 
Basis der Fächer bereits zahlreiche Beispiele, in denen digitalisierungsbezogene Kompetenzen erfolgreich 
an Lehramtsstudierende vermittelt […] werden“ (Barkmin et al. 2020, S. 140). 

2.2 Initiativen an der Universität Duisburg-Essen (UDE)

Barkmin et al. (ebd.) halten fest:

„Die systematische Implementierung [der Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen] in Studiengangs-
strukturen [des Lehramts] bedarf einer fächer- und disziplinübergreifenden Konzeption, bei der neben den Fach-
didaktiken sowohl die Bildungswissenschaften (Mediendidaktik, Medienbildung, Informations- und Medienpsy-
chologie) als auch das Fach Informatik (informatische Basiskompetenzen) wichtige Bezugsdisziplinen bilden. 
Zugleich muss die Kompetenzvermittlung, um die Passung zum Praxisfeld sicherzustellen, integriert in die ein-
zelnen Fächer und in enger Bezugnahme auf die Ziele und Aufgaben sowie die Sach- und Handlungszugänge der 
korrespondierenden schulischen Unterrichtsfächer erfolgen.“ 

Um diese Zielstellung an der UDE zu erreichen, gibt es verschiedene, komplementäre Initiativen auf 
Fakultäts- und Institutsebene, die auch hochschulübergreifend auf einem digitalisierungsfreundlichen Kli-
ma fußen: Seit 2014 unterstützt die UDE digitale Lehr-Lernprojekte mit der „E-Learning-Strategie”, welche 
mittlerweile als eine umfassende „Strategie zur Digitalisierung in Studium und Lehre“ (UDE 2017) fortge-
führt wird. Diese Ausrichtung der Hochschule ermöglicht Lehrenden u. a. den Zugriff auf infrastrukturelle 
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Unterstützung, wie technischen Support oder die Unterstützung bei Datenschutzfragen. An verschiedenen 
Instituten der UDE gibt es zahlreiche digitalisierungsbezogene Projekte, Ressourcen und Lehr-Lern-Inno-
vationen. Ein Beispiel hierfür ist das am Institut für Germanistik entwickelte didaktische Konzept TEXT-
LABOR, dessen technische Komponente „es ermöglicht, in und begleitend zu Lehrveranstaltungen digital 
bereitgestellte Texte kooperativ zu annotieren und mit Kommentierungen zu versehen sowie die am Text 
erarbeiteten und schriftlich dokumentierten Ergebnisse der kooperativen Textarbeit als Ressource in der 
Lehrveranstaltung zu nutzen“ (Beißwenger 2020, S. 141). Mit dem Fokus auf die Lehramtsausbildung unter-
stützt das Zentrum für Lehrerbildung (ZLB) Dozierende und Studierende dabei, den Herausforderungen 
zu begegnen, die sich bei der Integration des Themas Digitalisierung in die Lehrer*innenbildung stellen. 
Die Vernetzung sowohl der Dozierenden der UDE als auch der Lehrenden aller Phasen der Lehrer*innen-
bildung sind zentrale Aufgabenschwerpunkte in diesem Bereich. Das ZLB begleitet verschiedene Projekte 
und ist Teil des Universitätsverbundes für digitales Lehren und Lernen in der Lehrer/-innenbildung, in dem 
Open Educational Resources-Lernmodule bereitgestellt werden. Für weitere Informationen zur Arbeit des 
ZLB siehe auch den Beitrag von Bulizek/Pitton (2022) „Digitalisierung in der Lehrer*innenausbildung als 
Querschnitssaufgabe. Strukturen und Angebote für eine gelingende Integration an der Universität Duis-
burg-Essen“ in diesem Band.

2.3 Die AG DidL und das „Integrative Modell digitalisierungsbezogener 
Kompetenzen für die Lehramtsausbildung“

Die Arbeit der AG DidL knüpft an die beschriebene Kultur der Vernetzung an der UDE an. Sie spezi-
fiziert digitalisierungsbezogene Ziele für die Lehramtsausbildung bzw. für eine fächerübergreifende 
Zusammenarbeit aller Fachdidaktiken an der UDE. Die AG wurde 2017 im Rahmen des durch die Quali-
tätsoffensive Lehrerbildung geförderten Projekts ProViel – Professionalisierung durch Vielfalt unter Beteili-
gung von Vertreter*innen mehrerer Fachdidaktiken (Didaktik der Informatik, des Deutsch- und Sachunter-
richts), der Bildungswissenschaften und des ZLB initiiert. Seit Ende 2019 ist die AG am ZLB angesiedelt. Die 
AG arbeitet eng mit weiteren Kolleg*innen anderer Fachdidaktiken und aus den Bildungswissenschaften 
zusammen, bspw. in Form fachdidaktischer Think-Tanks. Das Ziel der AG ist es, Lehramtsstudierende ad-
äquat auf die Arbeit in ihrem späteren Berufsfeld vorzubereiten, indem die Vermittlung mediendidaktischer 
und digitalisierungs- bzw. informatikbezogener Kompetenzen in den Lehramtsstudiengängen der UDE vo-
rangetrieben und in die Curricula implementiert wird. Hierfür entwickelte die AG in einem ersten Schritt 
das „Integrative Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen für die Lehramtsausbildung“ (Beißwenger 
et al. 2020, S. 49) (im Folgenden das „Integrative Modell“), da sie Weiterentwicklungsbedarf bestehender 
Modelle und Ansätze – wie bspw. des „Digital Framework for Educators (DigCompEdu)“ (Redecker 2017) – 
identifizierte, die vielfach unterschiedliche Aspekte adressieren und ein eingeschränktes oder nur implizites 
Digitalisierungsverständnis zugrunde legen (vgl. Beißwenger et al. 2020, S. 44 f.). Das Modell wurde auf Ba-
sis der Analyse bestehender Modelle und in Rückkopplung mit Vertreter*innen verschiedener Fachdidak-
tiken an der UDE, etwa über kollegiales Feedback zu Vorläufermodellen (vgl. Barkmin et al. 2020, S. 142), 
ausgearbeitet. Abbildung 1 zeigt das Modell, dessen Darstellung sich an der Form eines Hauses orientiert. 
Der digitalisierungsbezogene Kompetenzaufbau beginnt beim Fundament und setzt sich über die einzelnen 
Ebenen des Hauses bis zum Dach fort. Beißwenger et al. (2020, S. 45 ff.) beschreiben die einzelnen Ebenen 
des Hauses folgendermaßen: Die strukturelle Basis bildet das „Revised TPACK“-Modell (Chai/Koh/Tsai 
2013), als Weiterentwicklung des „TPACK“-Modells von Koehler und Mishra (2009). Das Fundament des 
Hauses meint die Konkretisierung der digitalisierungsbezogenen Basis für Unterrichtsprozesse und für das 
berufliche Engagement und wird in Anlehnung an das „Frankfurt-Dreieck“ (Brinda et al. 2019) definiert. 
Im Zentrum des Hauses sind das „Lehren und Lernen (B.1)“, das „Berufliche Engagement (B.2)“ und die 
„Kritisch-konstruktive Praxis und deren Reflexion (C)“ angesiedelt. Der Bereich B.1 umfasst Kompeten-
zen zum Unterrichten mit digitalen Technologien und zu Digitalisierung als Unterrichtsgegenstand und 
gliedert sich in die drei Teilbereiche „Unterrichtsplanung“, „Unterrichtsgestaltung“ und „Assessment, Eva-
luation, Revision“. Der Bereich B.1 geht auf den europäischen Referenzrahmen „DigCompEdu“ (Redecker 
2017), das „DigComp“-Modell (Ferrari 2013), welches die Grundlage für die KMK-Strategie zur „Bildung in 
der digitalen Welt“ (KMK 2017) darstellt, sowie die KMK-Strategie für NRW spezifizierende Ausarbeitung 



211

Borukhovich-Weis, Swantje et al. (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 
in der Lehramtsausbildung (...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): 
Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule. S. 208–219. (DOI:10.18842/
hibsu-s-2)

„Lehrkräfte in der digitalisierten Welt – Orientierungsrahmen für die Lehrerausbildung und Lehrerfort-
bildung in NRW“ (Eickelmann 2020) zurück. Der Bereich B.2 umfasst Kompetenzen für die Schul- und 
eigene Professionsentwicklung und gliedert sich in die Teilbereiche „Institutionelle Entwicklung“, „Zusam-
menarbeit“ und „Lebenslanges Lernen“. Diesem Bereich liegen ebenfalls maßgeblich das „DigCompEdu“ 
(Redecker 2017) und der „Orientierungsrahmen“ (Eickelmann 2020) zugrunde. Das überspannende Dach 
des Hauses, Bereich C, nimmt die Reflexion über die eigenen Kompetenzen, die eigene Professionalisierung 
und das Gesamtsystem Schule und die darin wirkenden Akteur*innen in den Blick.

Abb. 1: Integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen für die Lehramtsausbildung (Beißwenger et al. 
2020, S. 49)2

Die Bereiche B.1, B.2 und C werden nicht nur durch allgemein formulierte Kompetenzziele abgebildet, 
sondern auch durch fallweise fachspezifische, fächerübergreifende und/oder überfachliche3 Konkretisie-
rungen (vgl. Beißwenger et al. 2020, S. 52 ff.). Diese stellen eine „Abgrenzung und zugleich eine Weiterent-
wicklung der [bestehenden] Modelle sowie Beschreibungsraster [digitalisierungsbezogener Kompetenzen 
im Lehramt] dar“ (ebd., S. 54). Fächerübergreifende und überfachliche Konkretisierungen erfolgen „aus bil-
dungswissenschaftlicher (insb. medienpädagogischer) bzw. in Teilen auch aus informatischer Perspektive“ 
(ebd., S. 52). Die fachspezifischen Konkretisierungen sind (zunächst) aus der Perspektive der an der AG be-
teiligten Fachdidaktiken, d. h. des Deutsch-, Informatik- und Sachunterrichts, formuliert und somit per se 

2 Die Abbildung wurde inzwischen auf Initiative der AG DidL grafisch überarbeitet und weicht somit grafisch, nicht 
aber inhaltlich von der Originalabbildung von Beißwenger et al. (2020, S. 49) ab. Die AG DidL dankt Tanja Beh-
rendt vom Zentrum für Informations- und Mediendienste (ZIM) der UDE für die grafische Überarbeitung.

3 Beißwenger et al. (2020, S. 52) definieren fachspezifische Konkretisierungen als „konkrete Ausprägungen des 
Lehrens und Lernens in einem spezifischen Unterrichtsfach“, fächerübergreifende Konkretisierungen als „sich 
analog auf eine Gruppe von Unterrichtsfächern oder das Lehren und Lernen in allen Unterrichtsfächern“ (ebd.) 
beziehend und überfachliche Konkretisierungen als solche, die „über Unterricht hinaus[gehen] und […] sich bei-
spielsweise auf die Schulentwicklung, die Kommunikation bzw. den Austausch mit Kolleg*innen oder Eltern 
sowie die Arbeit an der eigenen digitalisierungsbezogenen Kompetenzentwicklung [beziehen]“ (ebd.). 
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exemplarischer Natur. Ungeachtet dessen sollen die Konkretisierungen „als Orientierungshilfe für die prak-
tische Umsetzung der [allgemeinen] Kompetenzziele dienen“ (ebd., S. 54), Hinweise zur Implementierung 
in der Schule und einzelnen Fächern geben und/oder als Impulse im Diskurs zur Formulierung konkreter 
spezifischer Kompetenzziele dienen und somit nicht als finit verstanden werden (vgl. ebd.).4 

Das hier vorgestellte Integrative Modell fungiert als Grundlage weiterer Projekte der AG DidL. So kon-
zipierte und organisierte die AG u. a. die „Interdisziplinäre Vorlesung zur ‚Bildung in der digitalen Welt‘“, 
welche darauf abzielt, Lehramtsstudierenden grundlegende digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu ver-
mitteln. Die Veranstaltung wurde durch praxisorientierte Beiträge von Mitgliedern der AG und weiteren 
Lehrenden aus den Bildungswissenschaften und verschiedenen Fachdidaktiken an der UDE ausgestal-
tet. Die Vorlesung wurde im Sommersemester (SoSe) 2021 pilotiert und richtete sich an alle (interessierten) 
Lehramtsstudierenden der UDE. Ferner bildet das Integrative Modell die Basis für die Strukturierung eines 
Good-Practice-Pools. Dieser dokumentiert, wie digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Studierenden 
in den Lehramtsstudiengängen der UDE vermittelt und gefördert werden, eröffnet Anlässe zum Austausch 
unter Lehrenden an der UDE und soll Impulse für die Gestaltung von ‚guter Lehre‘, im Sinne von erfolgreich 
erprobter Lehre, liefern. Daneben ist die AG in weitere universitätsinterne und -übergreifende Projekte 
eingebunden. 

Wie sich das Zusammenwirken der AG DidL und Akteur*innen aus den Fachdidaktiken und deren 
hochschuldidaktischen Initiativen konkret ausgestaltet, soll im Folgenden exemplarisch anhand des ISU 
betrachtet werden.

3 Praxisbeispiele aus dem Fach Sachunterricht (SU)

Das ISU ist auf Leitungs- und Mitarbeiter*innenebene seit der Gründung der AG DidL in der AG vertreten. 
Die Vertreter*innen des ISU bringen ihre praktischen Erfahrungen und empirischen Befunde in die Arbeit 
der AG ein, zugleich werden die Projekte am ISU durch die theoretische Modellarbeit der AG angereichert. 

3.1 Studiengangentwicklung im Projekt „ProSUdi: Professionalisierung 
von Sachunterrichtslehrkräften in einer digital geprägten Welt“

Das 2020 angelaufene Projekt ProSUdi: Professionalisierung von Sachunterrichtlehrkräften in der digital ge-
prägten Umwelt5 umfasst verschiedene Maßnahmen zur Umgestaltung bzw. Weiterentwicklung der Module 
und Lehrveranstaltungen des Studiengangs sowie weiterführende Initiativen. Die theoretische Grundlage 
bildet dabei das Integrative Modell. 

In einem ersten Schritt wurden bestehende Lehrveranstaltungen im Studienfach SU6 analysiert, in-
dem die den Veranstaltungen zugrundeliegenden Moodle-Kurse und weitere Kursinhalte hinsichtlich der 
Förderung von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und in Bezug auf die digitale Ausgestaltung der 
Lehrangebote untersucht wurden. Die Auswertung zeigt ein vielschichtiges und heterogenes Bild: Wäh-
rend einige Lehrveranstaltungen bereits innovative Good-Practice-Beispiele für die Implementierung von 
Digitalisierung im Studiengang sind, weisen andere Lehrveranstaltung noch großes Entwicklungspotenzial 
auf. Ergänzt wurde die Analyse der Lehrveranstaltungen durch die Online-Befragung „Digitalisierung im 
und für den Sachunterricht (DifS)“ (Borukhovich-Weis et al. 2021a). Die repräsentative Umfrage, an der 
von November 2020 bis Januar 2021 mit N=193 Proband*innen rund 40% der Studierenden am ISU teil-

4 In Kapitel 3 werden einzelne Kompetenzziele und deren Konkretisierungen näher erläutert und anhand hochschul-
didaktischer Praxisbeispiele aus dem Fach Sachunterricht illustriert.

5 Das Projekt wird im Zuge der Förderlinie Curriculum 4.0.NRW – Gestaltung von Hochschulen für die digitale Welt 
durch das Ministerium für Kultur und Wissenschaft des Landes NRW in Kooperation mit dem Stifterverband und 
der Digitalen Hochschule gefördert.

6 Neben Pflichtveranstaltungen, die originär vom ISU verantwortet werden, beinhaltet das Studienfach auch Wahl-
pflichtveranstaltungen, die durch die Fachdidaktiken der Bezugsdisziplinen (Biologie, Chemie, Geographie, Ge-
schichte, Physik, Sozialwissenschaften, Technik) angeboten werden.
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genommen haben, untersucht mittels (teil-)offener Fragen die Erfahrungen der Studierenden mit der digi-
talen Distanzlehre während der Covid-19-Pandemie, die Haltungen zu Digitalisierung und sachunterricht-
licher Bildung, das digitalisierungsbezogene Professionswissen sowie die Selbsteinschätzung hinsichtlich 
der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden des Fachs SU an der UDE (ebd.). 
Ein Kern der Befragung macht der Dreiklang aus Fragen nach (1.) der Relevanz digitalisierungsbezogener 
Kompetenzziele für das sachunterrichtliche Lehren und Lernen, (2.) der Förderung dieser Kompetenzen in 
den absolvierten Lehrveranstaltungen am ISU und (3.) dem eigenen Kompetenzniveau aus (ebd.). Die ent-
sprechenden Items wurden auf Basis der allgemein formulierten Kompetenzziele und der fachspezifischen 
Konkretisierungen aus dem Fach SU des Integrativen Modells entwickelt (ebd.) (s. Abb. 2). 

Abb. 2:  Ausgewählte Items zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen aus der Umfrage ‚Digitalisierung im und für 
den Sachunterricht‘ (eigene Darstellung)

Die Umfrage wurde 2021 statistisch und inhaltsanalytisch ausgewertet. Borukhovich-Weis et al. (2021a) 
haben die Datensätze der Umfrage, die sich auf die Pandemie-bedingte Distanzlehre konzentrieren, im Zuge 
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einer Mixed-Methods-Analyse (MMA) (vgl. Tashakkori/Teddlie 2008) mit Daten aus weiteren Erhebungen 
trianguliert (vgl. Flick 2011). Die Ergebnisse (Borukhovich-Weis 2021a, S. 313-316) zeigen Folgendes: Stu-
dierende wissen elaborierte digitale Lehrangebote zu schätzen und stufen diese als motivierend ein, haben 
aber vielfach die extreme, da langandauernde und flächendeckende Form der Distanzlehre insbesondere 
aufgrund der sozialen Isolation als belastend empfunden. Die individuellen Erfahrungen der Studierenden 
mit den digital gestützten Lehrangeboten verändern nicht zwangsläufig ihre Einstellung zu Digitalisierung, 
regen aber zur Reflexion an: „[Die Studierenden] erfahren in der täglichen, praktischen Auseinanderset-
zung Vor- und Nachteile der digitalen Lehre. Dies führt bei vielen Studierenden dazu, Voraussetzungen für 
gelungene digitale Lehrangebote, Transfermöglichkeiten in die eigene berufliche Praxis und die eigenen 
Kompetenzen zu reflektieren.“ (ebd., S. 316). Insbesondere dann, wenn Studierende die Umsetzung der 
besuchten digitalen Lehrveranstaltungen als gelungen bewertet haben, zeigen sie eine „hohe Bereitschaft, 
digitale Lehr-Lern-Formate in ihrem späteren Berufsalltag umzusetzen“ (ebd.). Borukhovich-Weis et al. 
(ebd., S. 316f.) leiten aus diesen Ergebnissen ab, dass „[in der universitären Lehramtsausbildung] erprobte, 
evaluierte und (fortlaufend) optimierte digital gestützte Lehr-Lernkonzepte [angeboten werden sollten, um] 
digitalisierungsbezogene Kompetenzen angehender Lehrer*innen und eine positive und reflektierte Ein-
stellung zu Digitalisierung zu fördern“ (ebd., S.316). Die Ergebnisse dieser Teilauswertung der DifS-Studie 
unterstreichen somit die Relevanz der in diesem Beitrag vorgestellten Initiativen und liefern zugleich wich-
tige Impulse für die Gestaltung digital gestützter Lehrangebote. Die Auswertungsergebnisse der weiteren 
Daten liefern Erkenntnisse zu spezifischen Aspekten von Digitalisierung (vgl. Borukhovich-Weis et al., in 
Vorbereitung). Insgesamt sollen alle Ergebnisse genutzt werden, um die Studienganggestaltung im Projekt 
ProSUdi zielgerichtet(er) voranzutreiben. 

Im Zuge des Projekts wurden bisher Konzepte zu der Umgestaltung von zwei Lehrveranstaltungen entwi-
ckelt: Das Berufsfeldpraktikum (BFP) soll zukünftig einen Schwerpunkt auf die projektbasierte Förderung 
digitalisierungsbezogener Kompetenzen legen. Hier werden insbesondere die Kompetenzziele der Teilbe-
reiche „Unterrichtsplanung“ und „Unterrichtsgestaltung“ (Beißwenger et al. 2020, S. 49 ff.) des Integrativen 
Modells adressiert. Die Pilotierung soll im SoSe 2022 erfolgen. Des Weiteren hat das ISU in Kooperation mit 
dem Institut für Didaktik der Informatik der UDE für die Standorte Duisburg-Essen, Münster und Wup-
pertal ein Konzept entwickelt, um Informatische Bildung im Praxissemester einzubinden. Im Rahmen der 
Vorbereitungsveranstaltungen auf ihr Praxissemester im Fach SU erhielten die Studierenden im SoSe 2021 
erstmalig einen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Einblick in ausgewählte Bereiche der Infor-
matik wie Algorithmik, Robotik und Künstliche Intelligenz. In der Begleitveranstaltung wurden konkrete 
Unterrichtsentwürfe anhand informatischer Themen geplant und diskutiert. Die Studierenden erhielten so 
die Möglichkeit, Informatik in der schulpraktischen Phase einzubinden und in einem Studienprojekt zu 
evaluieren.

3.2 Das Lehr-, Lern- und Forschungsprojekt „Digitale Lehrer*innentasche“7

Die Veranstaltung „Einführung in die Didaktik des Sachunterrichts“ für alle Studierenden des SU an der 
UDE verfolgt das Ziel, Studierenden grundlegende sachunterrichtsdidaktische Kompetenzen basierend auf 
aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen und bildungspolitischen Diskursen zu vermitteln: Im SoSe 2019 
wurde die ursprünglich reine Präsenzveranstaltung als ein Inverted Classroom (vgl. Schmid et al. 2017, S. 15) 
neu gestaltet. Die Studierenden absolvierten die Vorlesungsinhalte in Online-Selbstlernphasen, welche ko-
operative und interaktive Elemente beinhalten. Die Inhalte wurden in Form kompakter, vielfältig ausgestal-
teter, sowohl rezipierender als auch produktiver, interaktiver Aktivitäten in Moodle angelegt (vgl. Borukho-
vich-Weis et al. 2021b, S. 477 ff.). Die Vorlesung wurde durch Gamification und Elemente zur Selbstkontrolle 
angereichert, wie bspw. durch verschiedene Quiz-Angebote oder die sich mit dem Absolvieren einer jeden 
Vorlesungseinheit symbolisch füllende „Digitale Lehrer*innentasche“. Abbildung 3 zeigt die ‚Tasche‘ sowie 
einen exemplarischen Ausschnitt einer Vorlesungseinheit mit den verschiedenen Online-Aktivitäten. 

7 Das Projekt wurde im Rahmen der Förderlinie Fellowship für Innovationen in der digitalen Hochschullehre des 
Stifterverbands gefördert (2018-2020). 
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Abb. 3: Ausschnitte aus dem Moodle-Kurs zur „Einführung in die Didaktik des Sachunterrichts“ (eigene Darstellung, 
Ausschnitt aus eigenem Moodle-Kurs auf moodle.uni-due.de)

Ziel der Umwandlung in eine E-Learning-Vorlesung ist es, Herausforderungen hinsichtlich der Studien-
gangorganisation (fehlende Anwesenheitspflicht, keine Prüfungsleistung in der Vorlesung) und dem zu-
nehmenden Bedarf der Studierenden nach Flexibilisierung zu begegnen (vgl. Gryl/Borukhovich-Weis 2020, 
S. 428). 

Die Ergebnisse der empirischen Begleitforschung8 aus dem SoSe 2019 und 2020 zeigen, dass das E-Lear-
ning insgesamt positiv bewertet wird und insbesondere dem Bedarf der Studierenden nach Flexibilisierung 
entspricht (vgl. ebd.; Borukhovich-Weis et al. 2021b, S. 482 ff.). Das Inverted-Classroom-Szenario stellt ein 
geeignetes Format dar, da Studierenden in begleitenden Übungen in Kleingruppen Austauschmöglichkei-
ten mit Kommiliton*innen und Lehrpersonen eröffnet werden, die sie benötigen, um den Herausforderun-
gen des eigenverantwortlichen digitalen Lernens zu begegnen (vgl. ebd.). Die Befunde zeigen ferner, dass 
sich nicht die Technikaffinität, sondern eher ein stimmiges und gut zugängliches Lehr-Lernarrangement 
auf die Motivation und den Lernerfolg der Studierenden positiv auswirkt (vgl. ebd.). Als lernförderliche 
Faktoren konnten die mobile und flexible Zugänglichkeit, die Elemente zur Selbststeuerung sowie die Me-
thoden- und Aufgabenvielfalt in kompakten Formaten identifiziert werden. Die Ergebnisse deuten an, dass 
Gamification motivationsförderndes Potenzial innehat, obgleich dies mitunter hohe Anforderungen an die 
Ausgestaltung notwendig macht (vgl. ebd.). 

In der Veranstaltung wird den Studierenden digitales Lehren und Lernen zu einem frühen Zeitpunkt 
im Studium durch das eigene Erleben als eine realisierbare Option für den späteren Berufsalltag erfahrbar 
gemacht. Ihnen wird die Möglichkeit eröffnet, eine Vielzahl unterschiedlicher digitaler Formate des LMS 
Moodle kennenzulernen. Dies erscheint besonders aufgrund des zunehmenden Einsatzes von Moodle und 

8 Evaluiert wurde die Veranstaltung im SoSe 2019 und 2020 mittels vier anonymer Online-Befragungen jeweils 
zu Beginn (N2019 = 26; N2020 = 72) und nach Abschluss (N2019 = 39; N2020 = 35) der Veranstaltung und qualitativer 
Interviews (N2019 = 21; N2020 = 20) (vgl. Gryl/Borukhovich-Weis 2020, S. 426 ff.; Borukhovich-Weis et al. 2021b, 
S. 482 ff.).

https://moodle.uni-due.de
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insbesondere des auf Moodle basierenden LMS „Logineo NRW LMS“ (MSB NRW 2021) an Schulen sinn-
voll. 

Im weiteren Verlauf des Studiums, im Zuge des BFP (s. Kap. 3.1), sollen die Studierenden LMS nicht nur 
nutzen, sondern auch konzipieren und gestalten. Im BFP werden Studierende zunächst mit den technischen 
Grundlagen von (interaktiven Elementen in) Moodle vertraut gemacht, um dann projektbasiert Schüler*in-
nen anleiten zu können, eigene digitale Medien zu selbst entwickelten Ideen im Sinne einer „Bildung zu 
Innovativität“ (Scharf et al. 2020) zu erstellen. 

In der „Einführung in die Didaktik des Sachunterrichts“ und im neu konzipierten BFP werden somit 
verschiedene Kompetenzziele des Integrativen Modells adressiert, wie insbesondere „Digitale Ressourcen 
entwickeln.“ (Beißwenger et al. 2020, S. 61), „Kooperatives und kollaboratives Lernen fördern.“ (ebd., S. 63) 
oder auch „Kreativ, problemlöseorientiert und ergebnisoffen mit digitalen Lehr-Lern-Formaten umgehen.“ 
(ebd., S. 67).

4 Ausblick

Das vorgestellte Integrative Modell kann sowohl als gelungene Kommunikationsgrundlage für Initiativen an 
der UDE und den Austausch unter verschiedenen Aktuer*innen (bspw. für die Interdisziplinäre Vorlesung)
als auch als geeignetes Analyseinstrument (etwa für die Online-Befragung „Digitalisierung im und für den 
Sachunterricht“) eingestuft werden. Es ist ein normativ konzipiertes Modell. Eine Validierung sowie eine 
Erweiterung um die Beiträge weiterer Fachdidaktiken sind somit erstrebenswert.

Abschließend bleibt festzuhalten, dass die Struktur der interdisziplinären AG DidL eine gute Grundlage 
ist, um der dringenden Aufgabe nachzukommen, Digitalisierung in die universitäre Lehramtsausbildung 
zu integrieren. Andere Strukturen wären denkbar. In jedem Fall erscheint es sinnvoll, einen gezielten und 
abgestimmten digitalisierungsbezogenen Kompetenzaufbau unter Studierenden im Lehramt anzustreben. 
Diesen Umstand verdeutlicht nicht zuletzt die Komplexität der in Kapitel 2 skizzierten Herausforderungen. 
Dies erfordert Abstimmungsprozesse nicht nur innerhalb einzelner Fachbereiche, sondern interdisziplinär 
unter Vertreter*innen verschiedener Fächer, Schulformen und den Bildungswissenschaften. 

Die Arbeit der AG DidL ist noch nicht abgeschlossen, vielmehr wird es auch an der UDE darum gehen, 
die Initiativen der AG verstärkt an bestehende Strukturen anzudocken und in dauerhafte Strukturen zu 
überführen. 

Anhang 1

Auf folgende Projekte und Initiativen wurde im Text verwiesen:
Arbeitsgruppe Digitalisierung in der Lehramtsausbildung (AG DidL), udue.de/didlag (Abfrage: 02.03.2021).
Curriculum 4.0.NRW – Gestaltung von Hochschulen für die digitale Welt, https://www.stifterverband.org/

curriculum_4_0_nrw/studiengaenge (Abfrage: 02.03.2021).
Fellowship für Innovationen in der digitalen Hochschullehre, www.stifterverband.org/digital-lehrfel-

lows/2017/gryl (Abfrage: 02.03.3021). 
ProViel – Professionalisierung durch Vielfalt, www.uni-due.de/proviel/ (Abfrage: 02.03.2021).
Qualitätsoffensive Lehrerbildung, www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/ (Abfrage: 02.03.2021).
Universitätsverbunde für digitales Lehren und Lehren in der Lehrer/-innenbildung (digiLL): digill.de/ (Ab-

frage: 02.03.2021).
Zentrum für Lehrerbildung (ZLB): https://zlb.uni-due.de/ (Abfrage: 02.03.2021).

Literaturverzeichnis 

Ackeren, Isabelle van/Endberg, Manuela/Locker-Grütjen, Oliver (2020): Chancenausgleich in der Corona-
Krise: Die soziale Bildungsschere wieder schließen. In: DDS – Die Deutsche Schule 112, H. 2, S. 245-248. 

http://udue.de/didlag
https://www.stifterverband.org/curriculum_4_0_nrw/studiengaenge
https://www.stifterverband.org/curriculum_4_0_nrw/studiengaenge
http://www.stifterverband.org/digital-lehrfellows/2017/gryl
http://www.stifterverband.org/digital-lehrfellows/2017/gryl
http://www.uni-due.de/proviel/
http://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/
https://digill.de/
https://zlb.uni-due.de/


217

Borukhovich-Weis, Swantje et al. (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 
in der Lehramtsausbildung (...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): 
Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule. S. 208–219. (DOI:10.18842/
hibsu-s-2)

Barkmin, Mike/Beißwenger, Michael/Borukhovich-Weis, Swantje/Brinda, Torsten/Bulizek, Björn/Burovik-
hina, Veronika/Gryl, Inga/Tobinski, David (2020): Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen 
an Lehramtsstudierende. Werkstattbericht einer interdisziplinären Arbeitsgruppe. In: Kaspar, Kai/Be-
cker‐Mrotzek, Michael/Hofhues, Sandra/König, Johannes/Schmeinck, Daniela (Hrsg.): Bildung, Schu-
le und Digitalisierung. Münster: Waxmann, S. 139-144 (auch online unter www.waxmann.com/index.
php?eID=download&buchnr=4246, Abfrage: 02.03.2021). 

Beißwenger, Michael (2020): Innovative Möglichkeiten der Arbeit mit digitalen (Open-Access-)Publika-
tionen in der Lehre: Kooperative Texterschließung mit dem TEXTLABOR. In: Graf, Dorothee/Fadeeva, 
Yuliya/Falkenstein-Feldhoff, Katrin (Hrsg.): Bücher im Open Access. Ein Zukunftsmodell für die Geis-
tes- und Sozialwissenschaften? Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich, S. 141-151 (auch online unter 
duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_mods_00072237, Abfrage: 02.03.2021). 

Beißwenger, Michael/Borukhovich-Weis, Swantje/Brinda, Torsten/Bulizek, Björn/Burovikhina, Veronika/
Cyra, Katharina/Gryl, Inga/Tobinski, David (2020): Ein integratives Modell digitalisierungsbezogener 
Kompetenzen für die Lehramtsausbildung. In: Beißwenger, Michael/Bulizek, Björn/Gryl, Inga/Schacht, 
Florian (Hrsg.): Digitale Innovationen und Kompetenzen in der Lehramtsausbildung. Duisburg: Uni-
versitätsverlag Rhein Ruhr, S. 43-76 (auch online unter duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_
mods_00073330, Abfrage: 02.03.2021). 

Blume, Carolyn (2020): German teachers’ digital habitus and their pandemic Pedagogy. Postdigital Science 
and Education 2, H. 3, S. 879-905.

Borukhovich-Weis, Swantje/Grey, Jan/ Łączkowska, Ewa/Gryl, Inga (2021a): Distanzlehre und die Ein-
stellungen zukünftiger Lehrer*innen zu Digitalisierung. Ergebnisse einer Mixed-Methods-Analyse. In: 
Kienle, Andrea/Harrer, Andreas/Haake, Jörg M./Lingnau, Andreas (Hrsg.): Die 19. Fachtagung Bildungs-
technologie (DELFI) Lecture Notes in Informatics (LNI), Bonn: Gesellschaft für Informatik, S. 307-318.

Borukhovich-Weis, Swantje/Grey, Jan/Gryl, Inga (in Vorbereitung): Digitalisierung: Einstellungen und 
Kompetenzen von Lehramtssdtudierenden im Sachunterricht. Ergebnisse der Online-Befragung „Digi-
talisierung im und für den Sachunterricht (DifS)“ (Arbeitstitel).

Borukhovich-Weis, Swantje/Gryl, Inga/Łączkowska, Ewa/Bulizek, Björn (2021b): Mobiles Lernen, Selbst-
steuerung und Gamification. Ergebnisse einer qualitativen Begleitstudie zu Chancen und Grenzen einer 
Inverted-Classroom-Veranstaltung in der Lehrer*innenprofessionalisierung. In: Geschäftsstelle beim 
Stifterverband (Hrsg.): Digitalisierung in Studium und Lehre gemeinsam gestalten. Innovative Formate, 
Strategien und Netzwerke. Wiesbaden: Springer VS, S. 475-493, (auch online unter https://link.springer.
com/chapter/10.1007/978-3-658-32849-8_27#citeas, Abfrage: 15.02.2022).

Brinda, Torsten/Brüggen, Niels/Diethelm, Ira/Knaus, Thomas/Kommer, Sven/Kopf, Christine/Missomeli-
us, Petra/Leschke, Rainer/Tilemann, Friederike/Weich, Andreas (2019): Frankfurt-Dreieck zur Bildung 
in der digital vernetzten Welt – Ein interdisziplinäres Modell. In: Pasternak, Arno (Hrsg.): Informatik 
für alle. Bonn: Gesellschaft für Informatik (GI), S. 25-33 (auch online unter dl.gi.de/bitstream/hand-
le/20.500.12116/28916/a1.pdf?sequence=1&isAllowed=y, Abfrage: 02.03.2021).

Bulizek, Björn/Pitton, Anja (2021): Digitalisierung in der Lehrerbildung als Querschnittsaufgabe. Struktu-
ren und Angebote für eine gelingende Integration an der Universität Duisburg-Essen. In: Schütte, Ulrike/
Bürger, Nicoletta/Fabel-Lamla, Melanie/Frei, Peter/Hauenschild, Katrin/Menthe, Jürgen/Schmidt-Thie-
me, Barbara/Wecker, Christof (Hrsg.): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern – Herausforde-
rungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule. Hildesheim: Universi-
tätsverlag Hildesheim. In diesem Band.

BMBF - Bundesministerium für Bildung und Forschung (2016): Bildungsoffensive für die digitale Wissens-
gesellschaft: Strategie des Bundesministeriums für Bildung und Forschung. www.bildung-forschung.di-
gital/files/Bildungsoffensive_fuer_die_digitale_Wissensgesellschaft.pdf (Abfrage: 02.03.2021). 

Chai, Ching Sing/Koh, Joyce Hwee Ling/Tsai, Chin-Chung (2013): A review of technological pedagogical 
content knowledge. In: Journal of Educational Technology & Society 16, H. 2, pp. 31-51.

Emmerich, Nadine (2020): Orientierungsrahmen: Eine Mammutaufgabe für Lehrkräfte. In: Gewerkschaft 
Erziehung und Wissenschaft (GEW) NRW: lautstark. Dein Mitgliedermagazin 2, Onlinebeilage (auch 
unter www.lautstark-magazin.de/lautstark-02-2020/orientierungsrahmen-eine-mammutaufgabe-fuer-
lehrkraefte, Abfrage: 02.03.2021).

http://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4246
http://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4246
http://duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_mods_00072237
http://duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_mods_00073330
http://duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_mods_00073330
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-658-32849-8_27#citeas
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-658-32849-8_27#citeas
http://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/28916/a1.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/28916/a1.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.lautstark-magazin.de/lautstark-02-2020/orientierungsrahmen-eine-mammutaufgabe-fuer-lehrkraefte
http://www.lautstark-magazin.de/lautstark-02-2020/orientierungsrahmen-eine-mammutaufgabe-fuer-lehrkraefte


218

Borukhovich-Weis, Swantje et al. (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 
in der Lehramtsausbildung (...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): 
Digitalisierungsbezogene Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule. S. 208–219. (DOI:10.18842/
hibsu-s-2)

Eickelmann, Birgit (2020): Lehrkräfte in der digitalisierten Welt. Orientierungsrahmen für die Lehreraus-
bildung und Lehrerfortbildung in NRW. Düsseldorf: Medienberatung NRW (Hrsg.). www.medienbe-
ratung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_
Welt_2020.pdf (Abfrage: 02.03.2021). 

Eickelmann, Birgit/Bos, Wilfried/Labusch, Amelie (2019): Die Studie ICILS 2018 im Überblick – Zentra-
le Ergebnisse und mögliche Entwicklungsperspektiven. In: Eickelmann, Birgit/Bos, Wilfried/Gerick, 
Julia/ Goldhammer, Frank/Schaumburg, Heike/Schwippert, Knut/Senkbeil, Martin/Vahrenhold, Jan 
(Hrsg.): ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schülerin-
nen und Schülern im zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational 
Thinking. Münster/New York: Waxmann, S. 7-31 (auch online unter www.waxmann.com/?eID=tex-
te&pdf=4000Volltext.pdf&typ=zusatztext, Abfrage: 02.03.2021).

Eickelmann, Birgit/Gerick, Julia/Bos, Wilfried (2014): Die Studie ICILS 2013 im Überblick – Zentrale Ergeb-
nisse und Entwicklungsperspektiven. In: Bos, Wilfried/Eickelmann, Birgit/Gerick, Julia/ Goldhammer, 
Frank/Schaumburg, Heike/Schwippert, Knut/Senkbeil, Martin/Schulz-Zander, Renate/Wendt, Heike 
(Hrsg.): ICILS 2013. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schü-
lern in der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Münster/New York: Waxmann, S. 9-31. (auch 
online unter www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=3131, Abfrage: 02.03.2021).

Ferrari, Anusca (2013): DIGCOMP: A framework for developing and understanding digital competence 
in Europe. Luxembourg: European Commission. publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/
JRC83167/lb-na-26035-enn.pdf (Abfrage: 02.03.2021).

Flick, Uwe (2011): Triangulation. Eine Einführung. Wiesbaden: Springer VS.
GFD - Gesellschaft für Fachdidaktik (Hrsg.) (2018): Fachliche Bildung in der digitalen Welt. Positionspa-

pier der Gesellschaft für Fachdidaktik. Hannover/Berlin. www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/
uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Ver-
sion.pdf (Abfrage: 02.03.2021).

Gläser, Eva/Krumbacher, Christina (2021): Ausstattung zur technischen Bildung mangelhaft? Eine quan-
titative Studie zur Situation an Grundschulen. In: Landwehr, Brunhild/Mammes, Ingelore/Murmann, 
Lydia (Hrsg.): Technische Bildung im Sachunterricht der Grundschule. Elementar bildungsbedeutsam 
und dennoch vernachlässigt? Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 151-165.

Gryl, Inga/Borukhovich-Weis, Swantje (2020): Alles Blende(n)d?! Chancen, Herausforderungen und Ge-
lingensbedingungen für digital gestütztes Lehren und Lernen in der universitären Lehrer*innenprofes-
sionalisierung am Beispiel der „digitalen Lehrer*innentasche“. In: Beißwenger, Michael/Bulizek, Björn/
Gryl, Inga/Schacht, Florian (Hrsg.): Digitale Innovationen und Kompetenzen in der Lehramtsausbil-
dung. Duisburg: Universitätsverlag Rhein Ruhr, S. 423-445- (auch online unter https://duepublico2.
uni-due.de/rsc/viewer/duepublico_derivate_00073432/Beisswenger_et_al_Digitale%20Innovationen.
pdf?page=425&logicalDiv=1313402423, Abfrage: 14.01.2022).

Ikeda, Miyako (2020): “Were schools equipped to teach – and were students ready to learn – remotely?”. In: PISA 
in Focus. H. 108. www.oecd-ilibrary.org/docserver/4bcd7938-en.pdf?expires=1616054114&id=id&accna-
me=guest&checksum=CEEC1BD94AB10E93906FEEF5380E1549 (Abfrage: 02.03.2021).

KMK - Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land (Hrsg.) (2017): Strategie der Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“. Berlin: KMK. 
www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_di-
gitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf (Abfrage: 02.03.2021).

Koehler, Matthew/Mishra, Punya (2009): What is technological pedagogical content knowledge (TPACK)? 
In: Contemporary issues in technology and teacher education 9, H. 1, pp. 60-70.

Ladel, Silke/Knopf, Julia/Weinberger, Armin (2018): Vorwort der Herausgeber zum Thema „Digitalisierung 
und Bildung“. In: Ladel, Silke/Knopf, Julia/Weinberger, Armin (Hrsg.): Digitalisierung und Bildung. Wi-
esbaden: Springer, S. VII-IX.

MBS NRW - Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2021): „LOGINEO 
NRW Lernmanagementsystem“. www.logineo.schulministerium.nrw.de/LOGINEO-NRW/NEU-LOGI-
NEO-NRW-LMS-Lernmanagementsystem/ (Abfrage: 02.03.2021).

http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
http://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4000Volltext.pdf&typ=zusatztext
http://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=4000Volltext.pdf&typ=zusatztext
http://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=3131
http://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC83167/lb-na-26035-enn.pdf
http://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC83167/lb-na-26035-enn.pdf
http://www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf
http://www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf
http://www.fachdidaktik.org/wordpress/wp-content/uploads/2018/07/GFD-Positionspapier-Fachliche-Bildung-in-der-digitalen-Welt-2018-FINAL-HP-Version.pdf
https://duepublico2.uni-due.de/rsc/viewer/duepublico_derivate_00073432/Beisswenger_et_al_Digitale%20Innovationen.pdf?page=425&logicalDiv=1313402423
https://duepublico2.uni-due.de/rsc/viewer/duepublico_derivate_00073432/Beisswenger_et_al_Digitale%20Innovationen.pdf?page=425&logicalDiv=1313402423
https://duepublico2.uni-due.de/rsc/viewer/duepublico_derivate_00073432/Beisswenger_et_al_Digitale%20Innovationen.pdf?page=425&logicalDiv=1313402423
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/4bcd7938-en.pdf?expires=1616054114&id=id&accname=guest&checksum=CEEC1BD94AB10E93906FEEF5380E1549
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/4bcd7938-en.pdf?expires=1616054114&id=id&accname=guest&checksum=CEEC1BD94AB10E93906FEEF5380E1549
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf
http://www.logineo.schulministerium.nrw.de/LOGINEO-NRW/NEU-LOGINEO-NRW-LMS-Lernmanagementsystem/
http://www.logineo.schulministerium.nrw.de/LOGINEO-NRW/NEU-LOGINEO-NRW-LMS-Lernmanagementsystem/


Redecker, Christine (2017): European framework for the digital competence of educators: DigCompEdu. 
Luxembourg: Publications Office of the European Union. ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientif-
ic-and-technical-research-reports/european-framework-digital-competence-educators-digcompedu 
(Abfrage: 02.03.2021).

Rubach, Charlott/Lazarides, Rebecca (2020): Digitale Kompetenzeinschätzungen von Lehramtsstudieren-
den fördern. In: journal für lehrerInnenbildung 20, H. 1, S. 88-97 (auch online unter jlb-journallehrerin-
nenbildung.net/download?wpdmdl=1124, Abfrage: 05.08.2021).

Scharf, Claudia/Gryl, Inga (2020): Innovativität – Gerechtigkeit – Nachhaltigkeit: Eine Erweiterung des 
Konzepts Innovativität um die Theorie der Gerechtigkeit und dessen Anwendung im Kontext von Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung. In: GW-Unterricht 3, H. 159, S. 16-30. (auch online unter austriaca.
at/0xc1aa5576_0x003bdefb.pdf, Abfrage: 03.02.2021).

Schmid, Ulrich/Goertz, Lutz/ Radomski, Sabine/ Thom, Sabrina/Behrens, Julia (2017): Monitor Digi-
tale Bildung – die Hochschulen im digitalen Zeitalter. Gütersloh: Bertelsmann Stiftung. www.bertels-
mann-stiftung.de/fileadmin/files/user_upload/BSt_Monitor_Digitale_Bildung_WB_web.pdf (Abfrage: 
02.02.2021).

Tashakkori, Abbas/ Teddlie, Charles (2008): Quality of Inferences in Mixed Methods Research: Calling for 
an Integrative Framework. In: Bergmann, Max Manfred (Hrsg.): Advances in Mixed Methods Research. 
Theories and Applications. London: SAGE, pp. 101-119.

UDE - Universität Duisburg-Essen (2017): Strategie zur Digitalisierung in Studium und Lehre. www.uni-
due.de/imperia/md/content/e-learning/strategie/strategie_zur_digitalisierung_in_studium_und_lehre.
pdf (Abfrage: 03.02.2021).

WDR - Westdeutscher Rundfunk (2020): Factsheet. Umfrage zur Digitalisierung an Schulen unter Schul-
leiter*innen und Schüler*innen in NRW. www1.wdr.de/nachrichten/factsheetpdf100.pdf (Abfrage: 
03.02.2021).

http://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-framework-digital-competence-educators-digcompedu
http://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-framework-digital-competence-educators-digcompedu
http://jlb-journallehrerinnenbildung.net/download?wpdmdl=1124
http://jlb-journallehrerinnenbildung.net/download?wpdmdl=1124
http://austriaca.at/0xc1aa5576_0x003bdefb.pdf
http://austriaca.at/0xc1aa5576_0x003bdefb.pdf
http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/user_upload/BSt_Monitor_Digitale_Bildung_WB_web.pdf
http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/user_upload/BSt_Monitor_Digitale_Bildung_WB_web.pdf
http://www.uni-due.de/imperia/md/content/e-learning/strategie/strategie_zur_digitalisierung_in_studium_und_lehre.pdf
http://www.uni-due.de/imperia/md/content/e-learning/strategie/strategie_zur_digitalisierung_in_studium_und_lehre.pdf
http://www.uni-due.de/imperia/md/content/e-learning/strategie/strategie_zur_digitalisierung_in_studium_und_lehre.pdf
http://www1.wdr.de/nachrichten/factsheetpdf100.pdf


220Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule.  
Hildesheim: Universitätsverlag Hildesheim (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

220

Bulizek, Björn, Pitton, Anja (2022): Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung als 
Querschnittsaufgabe. In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext 
von Schule und Hochschule. S. 220–227. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung als 
Querschnittsaufgabe. Strukturen und Angebote für eine 
gelingende Integration an der Universität Duisburg-Essen

Björn Bulizek & Anja Pitton

1 Ausgangssituation

In einer zunehmend digital geprägten Gesellschaft sind die Digitalisierung im Alltag und in der Arbeitswelt 
und der Erwerb digitalisierungsbezogener Kompetenzen zu einem zentralen Querschnittsthema geworden. 

Auch über Wechselwirkungen zwischen Digitalisierung und Bildungsgerechtigkeit wird aktuell ge-
sellschaftlich intensiv diskutiert, da „Kompetenzen für ein Leben in der digitalen Welt […] zur zentralen 
Voraussetzung für soziale Teilhabe [werden], denn sie sind zwingend erforderlich für einen erfolgreichen 
Bildungs- und Berufsweg“ (KMK 2017, S. 4) und haben daher Einzug in die Hochschul- und Schulbildung 
gehalten. 

„Digitale Bildung basiert auf dem gleichberechtigten Zugang zu Bildung und zielt darauf ab, eine digitale Spal-
tung (digital divide) der Lernenden zu verhindern. Digitale Bildung kann somit auch einen wichtigen Beitrag zu 
mehr Bildungsgerechtigkeit leisten.“ (BMBF 2016, S. 10)

Mit Blick auf die Lehrerbildung umfasst Digitalisierung sowohl den Bereich Lehren und Lernen als auch 
die Bereiche Organisation, Kooperation, Kommunikation und technische Infrastruktur. Um zukünftige 
sowie aktiv in der Schule tätige Lehrer*innen adäquat auf die mit der Digitalisierung einhergehenden An-
forderungen vorzubereiten und ihnen die nötigen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen zu vermitteln, 
bedarf es abgestimmter und strukturierter Prozesse, die alle angeführten Bereiche miteinander verzahnen 
und deren Angebote sinnvoll miteinander verknüpfen. Aufgrund der zahlreichen an der Lehrerbildung 
beteiligten Akteur*innen stellt dies eine große Herausforderung dar. (vgl. Schiefner-Rohs et al. 2018, S. 50)

Schiefner-Rohs et al. (2018) merken zurecht an:

„In dieser Gemengelage das Thema Digitalisierung zu integrieren, kommt folgendem Bild gleich: Jede an Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung beteiligte Institution sieht und betont einen anderen Aspekt. Dabei hat jede der be-
teiligten Institutionen einen eingeschränkten Blick und steht in der Gefahr, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
in ihrer Gänze, d. h. von der universitären Phase bis zum Schulalltag über die Zeit hinweg, aus den Augen zu 
verlieren.“ (Schiefner-Rohs et al. 2018, S. 50)

Um dieser Herausforderung angemessen zu begegnen und eine gelingende Verzahnung und Integra-
tion digitaler Strukturen und Angebote sowie didaktisch sinnvoller digitaler Lehr-/Lernformate und die 
Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in allen Phasen der Lehrerbildung zu gewährleisten, 
bedarf es des Aufbaus zentraler Unterstützungs- und Vernetzungsangebote. Eine zentrale Koordination und 
Moderation ist notwendig, die gestaltend die curricularen und strukturellen Verankerungsprozesse voran-
treibt. Den Zentren für Lehrerbildung bzw. Schools of Education wird dabei in der aktuellen Diskussion 
eine zentrale Rolle zugesprochen. Van Ackeren et al. (2019) stellen fest, dass
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„[d]ie Zentren für Lehrerbildung bzw. Schools of Education an den lehrerausbildenden Universitäten und Hoch-
schulen […] auch für den Bereich der Digitalisierung zentrale Akteure an der Schnittstelle der verschiedenen 
Phasen und Kooperationspartner der Lehrerbildung [sind]. Sie nehmen – auch in der Vernetzung mit den Ein-
richtungen der zweiten Phase der Lehrerausbildung sowie untereinander oder auch in Kooperation mit den Päda-
gogischen Landesinstituten – eine wichtige Rolle bei der reflektierten Entwicklung von Digitalisierungsprozessen 
in der und für die Lehrerbildung ein.“ (van Ackeren et al. 2019, S. 113 f.; Hervorh. im Orig.)

Bezüglich des Aufbaus digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrenden, stellen die Zentren bzw. 
Schools in diesem Bereich ein wichtiges Bindeglied dar. Eickelmann (2020) schreibt:

„Der Kompetenzaufbau der (angehenden) Lehrkräfte beginnt an den Universitäten und liefert Beiträge für die 
zukunftsorientierte Weiterentwicklung der Lehrerausbildung, die sich auch in den Praxisphasen am Lernort 
Schule widerspiegeln. Die Zentren für Lehrerbildung und die Schools of Education nehmen dabei an den Uni-
versitäten eine zentrale Rolle ein.“ (Eickelmann 2020, S. 13)

Um sich dieser klar formulierten und adressierten Erwartungen anzunehmen, ist es ein wichtiges An-
liegen des Zentrums für Lehrerbildung (ZLB) der Universität Duisburg-Essen (UDE), einen Hub mit den 
Dozierenden und anderen Akteur*innen der UDE, mit den Schulen und Zentren für schulpraktische 
Lehrerausbildung (ZfsL) der Ausbildungsregion der UDE und für viele zentrale Förderprojekte in NRW 
aufzubauen, um das Thema Digitalisierung effizient in allen Phasen der Lehrerbildung zu verankern und 
die angeführten Inhalte in Beziehung zu setzen.

Nachfolgend soll am Beispiel der Aufgaben des ZLB der UDE aufgezeigt werden, welche vielfältigen 
Beratungs-, Vernetzungs- und Unterstützungsangebote nötig sind, um eine zukunftsfähige Aus- und Fort-
bildung zukünftiger Lehrkräfte in einer durch die Digitalisierung geprägten Gesellschaft zu gewährleisten. 
Dabei möchten die Autor*innen dieses Beitrags ihre Erfahrungen der letzten Jahre und die damit einher-
gehenden aktuellen Ergebnisse digitalisierungsbezogener Projekte anderen zentralen, an der Lehrerbildung 
beteiligten Einrichtungen zur Verfügung stellen, um ihnen Impulse für die eigene Arbeit zu geben. Da der 
Weg zur vollständigen Ausgestaltung der zentralen Rolle, die den Zentren und Schools, wie oben auszugs-
weise dargestellt, zugesprochen wird, ein langer und lehrreicher ist, können die hier angeführten Initiativen 
und Projekte nur im Sinne von Good-Practice-Beispielen verstanden werden, da sich die jeweilige Situation 
bzw. Ausgangslage an vielen Standorten heterogen darstellt.

Mit Blick auf die UDE wäre es dann ein wichtiger nächster Schritt, auf der Basis der nachfolgend in die-
sem Beitrag dargestellten Aufgaben und Entwicklungen eine Digitalisierungsstrategie für die Lehrerbildung 
der UDE zu formulieren, die auf der universitätsweiten Digitalisierungsstrategie der UDE (vgl. Kap. 2.2) 
fußt und die anschlussfähig an die strategische Ausrichtung der zweiten und dritten Phase der Lehrerbil-
dung im Themenfeld Digitalisierung ist. Dabei sind sowohl die angeführten Initiativen auf wissenschaft-
licher und didaktischer Ebene, u. a. im Bereich der Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von 
Lehrenden und Lernenden als auch die Initiativen im Bereich der technischen bzw. digitalen Infrastruktur 
und die universitätsübergreifenden Aktivitäten und Kooperationen sinnvoll aufeinander abzustimmen. 

2 Beratungs-, Vernetzungs- und Unterstützungsangebote des Zentrums  
für Lehrerbildung der Universität Duisburg-Essen

Die für die Erreichung der angeführten Aufgaben und Ziele zentralen digitalisierungsbezogenen Themen- 
bzw. Arbeitsbereiche lassen sich den nachfolgenden fünf Kategorien zuordnen, welche sinnvoll miteinander 
zu verzahnen sind. 
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2.1 Aufbau von institutionsübergreifenden Kooperations- und Vernetzungsstrukturen im 
Rahmen der Lehrerbildung (ZfsL, Schule, Universität) und Einrichtung von fach- und 
institutionsübergreifenden Arbeitsgruppen, um Synergien zu schaffen und die Expertise 
aus thematisch ähnlich gelagerten Projekten im Bereich der Digitalisierung zu bündeln 

Um alle Akteur*innen der an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen und Lernorte in die digitalisie-
rungsbezogenen Entwicklungen und daraus resultierenden Aufgaben unter Berücksichtigung ihres jewei-
ligen Blicks auf die verschiedenen Themenbereiche sowie Bedarfe und Wünsche einzubeziehen, bedarf es 
einer gelingenden Kommunikation untereinander, die sowohl zur Errichtung von Netzwerken als auch zur 
Förderung von Kooperationen essenziell wichtig ist. Die Einführung des Praxissemesters im Master of Edu-
cation 2015 an der UDE ist ein Good-Practice-Beispiel, wie institutionsübergreifend mit den ZfsL und Schu-
len der Ausbildungsregion der UDE gemeinsame Anliegen und Herausforderungen diskutiert werden und 
an der Erreichung gemeinsamer Ziele gearbeitet wird. Aufgrund der z. T. weiten Entfernungen zwischen der 
Universität, den ZfsL (Duisburg, Essen, Oberhausen, Kleve und Krefeld) sowie den jeweiligen Praktikums-
schulen wurden digitale Lösungen für eine zeit- und ortsunabhängige Zusammenarbeit entwickelt. 

Auf inhaltlich-prozessualer Ebene stehen hier den Vertreter*innen der Lernorte Schule, ZfsL und Uni-
versität Kommunikations- und Kooperationsräume in Moodle zur Verfügung, um sich fachspezifisch über 
Fragen und Inhalte rund um das Praxissemester im entsprechenden Fach auszutauschen. Alle Lehrende die-
ser Räume (168 Personen aller Lernorte in 11/2020) sind auch in einen Moodle-Portalraum eingeschrieben, 
in dem sie sich über allgemeine Rahmenbedingungen zum Praxissemester informieren und im gemeinsa-
men Forum über Veranstaltungen und aktuelle Entwicklungen austauschen können. Auf einer betreuend-
lernbegleitenden Ebene wird die durchzuführende Praxissemesterbegleitung an der UDE verpflichtend im 
Rahmen von Blended-Learning-Seminaren angeboten (vgl. Kapitel 2.3 und Bulizek/Diehr/Reuschenbach 
2018).

Die enge Zusammenarbeit mit den ZfsL der Ausbildungsregion in weiteren Themenfeldern, die für die 
erste und zweite Phase der Lehrerbildung über das Praxissemester hinaus von gemeinsamem Interesse sind, 
wurde 2019 mit einem Letter of Intent intensiviert. Es hat sich u. a. eine Arbeitsgruppe Digitalisierung ge-
bildet, deren Ziel es ist, digitalisierungsbezogene Schnittmengen der beiden Institutionen zu eruieren und 
im Rahmen von gemeinsamen Barcamps und Austauschtreffen Lehrende beider Lernorte miteinander zu 
vernetzen, um Ausbildungsinhalte und Vorkenntnisse aufeinander abzustimmen. Die gegenseitige Infor-
mation über Strategien, Konzepte und Inhalte mit Blick auf die Förderung digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen von Studierenden und Lehramtsanwärter*innen sollte grundsätzlich ein zentrales Anliegen sein 
und kann nur über ein Miteinander dazu führen, dieses Ziel zu erreichen. 

Auch die Theorie-Praxis-Verzahnung u. a. mit einem Fokus auf das digitale Lehren und Lernen kann 
durch diese enge Zusammenarbeit weiter gefördert werden und ist ebenfalls zu einer wichtigen Aufgabe 
geworden.1

Hochschulintern steht besonders die Vernetzung der lehrerbildenden Dozierenden im Vordergrund, um 
gemeinsame Rahmenbedingungen und Ziele für die Implementierung übergreifender digitaler Angebote 
und digitaler Lehre zu erarbeiten und umzusetzen. Um die fachübergreifende Vermittlung digitalisierungs-
bezogener Kompetenzen in den Lehramtsstudiengängen der UDE zu unterstützen, wurde, zunächst in dem 
im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung geförderten Projekt ProViel – Professionalisierung durch 
Vielfalt2, eine Arbeitsgruppe Digitalisierung in der Lehramtsausbildung (AG DidL)3 mit Vertreter*innen 
mehrerer Fachdidaktiken (Informatik, Germanistik, Sachunterricht), der Bildungswissenschaften und des 
ZLB der UDE eingerichtet. Ziel der AG ist es u. a. überfachliche und exemplarisch (ausgewählte) fachspe-
zifische digitalisierungsbezogene Kompetenzen, über die Lehramtsstudierende am Ende der ersten Phase 
ihrer Ausbildung verfügen sollen, zu definieren. Das 2020 veröffentlichte integrative Modell digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen für die Lehramtsausbildung (Beißwenger et al. 2020, S. 43) soll bestehende 
Referenzrahmen integrieren und Impulse in der Diskussion um fachspezifische digitalisierungsbezogene 

1 Vgl. hierzu auch Bulizek et al. 2020, S. 209.
2 https://www.uni-due.de/proviel/. Abfrage: 09.02.2021.
3 https://udue.de/didlag. Abfrage: 09.02.2021.

https://www.uni-due.de/proviel/
https://udue.de/didlag
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Kompetenzen liefern. Das Modell bildet die inhaltliche Rahmung einer interdisziplinären Vorlesung, die ab 
dem Sommersemester 2021 in der Lehramtsausbildung an der UDE etabliert wird, und soll Grundlage für 
die Erfassung von gelungenen Beispielen zur Förderung von Digitalisierung in der Lehramtsausbildung in 
einem geplanten Good-Practice-Pool an der UDE sein. Nach Ablauf der ersten Phase des ProViel-Projekts 
wurde die AG Ende 2019 als AG des ZLB konstituiert. Für weitere Informationen zum Modell und zur 
Arbeit der AG sowie Beispiele zur fachspezifischen Einbindung siehe auch den Beitrag „Digitalisierungs-
bezogene Kompetenzen in der Lehramtsausbildung an der Universität Duisburg-Essen. Vorstellung der AG 
‚Digitalisierung in der Lehramtsausbildung‘ (AG DidL) und ausgewählter Praxisbeispiele aus dem Fach 
Sachunterricht.“ von Borukhovich-Weis et al. in diesem Band.

Als Reaktion auf die Entwicklungen im Rahmen der Corona-Pandemie hat die Arbeitsgruppe zudem 
einen Moodle-Kursraum erstellt, in welchem sich Dozierende der Lehrerbildung u. a. zu Peer-Tandems 
für digitale Lehre zusammenschließen können. Kolleg*innen, die im Bereich der digitalen Lehre bereits 
versiert und erfahren sind, bieten hier Kolleg*innen, die sich mit diesem Thema bislang noch nicht inten-
siv auseinandergesetzt haben, Unterstützung bei der Konzeption und Durchführung ihrer digitalen Lehr-/
Lernangebote an. 

Das von der Praxissemester E-Support-Station (PSESS, s. Kap. 2.2.2) in jedem Semester angebotene In-
formations- und Austauschforum zum Blended Learning in der Praxissemestervorbereitung und -beglei-
tung sowie zur digitalen Vernetzung der Lernorte ist ein weiteres, bewährtes Format für Lehrende der UDE, 
sich kollegial fachübergreifend zu digitalen Lehr-/Lernszenarien, die sich in der Regel auch auf weitere Ver-
anstaltungen außerhalb des Praxissemesters anwenden lassen, austauschen zu können.

2.2 Kooperationen mit allen an der Digitalisierung beteiligten Akteur*innen an der 
Universität auf Basis einer gemeinsamen universitätsweiten Digitalisierungsstrategie

Um die Möglichkeiten digitaler Unterstützungsangebote und digitaler Lehre vollständig auszuschöpfen und 
diese daten- und urheberrechtskonform, didaktisch sinnvoll und auf technischer Ebene störungsfrei aufzu-
bereiten bzw. anzubieten, bedarf es vielseitiger Expertise. Im Rahmen einer Strategie zur Digitalisierung in 
Studium und Lehre wurden an der UDE dementsprechend universitätsweite Herausforderungen und Ziel-
setzungen digital unterstützten Lehrens und Lernens sowie strategische Themenfelder und Schwerpunkt-
maßnahmen formuliert (vgl. UDE 2017), um eine zielgerichtete Zusammenarbeit aller Akteur*innen in 
diesem Bereich an der UDE und die Verknüpfung der jeweils vorhandenen Expertise zu erreichen.

Die Umsetzung der Strategie obliegt auf operativer Ebene der E-Learning-Allianz der UDE, an der Ver-
treter*innen der Universitätsbibliothek, des Zentrums für Informations- und Mediendienste (ZIM), des 
Zentrums für Hochschulqualitätsentwicklung, des Learning Lab, der Arbeitsgruppe „Spezifikation von 
Softwaresystemen“ (paluno) und des ZLB beteiligt sind. Die E-Learning-Allianz informiert über ein breites 
Unterstützungsangebot für Lehrende und Studierende auf ihren Websites4 – z. B. auch in ihrem Servicekata-
log, der Leistungen sowie Ansprechpartner*innen aller beteiligten Einrichtungen und AGs zusammenfasst. 
Zudem werden hier sämtliche digitalisierungsbezogene Arbeitsgruppen, Projekte und Netzwerkmöglich-
keiten mit Beteiligung der UDE angegeben. Gemeinsam mit dem Lenkungsausschuss E-Learning als Lei-
tungsgremium, bestehend aus den Geschäftsführungen bzw. Leitungen der oben angeführten Mitglieder, 
untersteht sie dem Prorektorat für Studium und Lehre. Der Aufbau dieser Struktur war an der UDE ein 
wichtiger Schritt, das Thema Digitalisierung sichtbar und mit einer breiten Akzeptanz in der Hochschul-
öffentlichkeit zu platzieren, dabei eine weitreichende Expertise zu verzahnen und Parallelstrukturen zu ver-
meiden. Die kollegiale Kooperation im Rahmen dieser Gremien hat sich als äußerst effizient herausgestellt 
und kann anderen Hochschulen ausdrücklich empfohlen werden.

Gemeinsame Veranstaltungen wie der jährliche E-Learning-Netzwerktag für alle Lehrenden und Studie-
renden der UDE und Workshop-Reihen mit wechselnden Themen und Besetzungen sollen zudem dazu bei-
tragen, für das Thema Digitalisierung in der Breite zu sensibilisieren und universitätsweit digitalisierungs-
bezogene Kompetenzen bei Dozierenden, Studierenden und Mitarbeiter*innen zu fördern.

4 https://www.uni-due.de/e-learning/. Abfrage: 09.02.2021.

https://www.uni-due.de/e-learning/
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2.2.1 Unterstützung der Dozierenden sowie eigene Beteiligung bei Antragsstellungen, Durchführung 
und Dissemination der Ergebnisse im Rahmen digitalisierungsbezogener Förderprogramme

Zahlreiche themenspezifische Ausschreibungen und Förderlinien im Bereich der Digitalisierung bieten 
Universitäten und ihren Dozierenden bzw. Einrichtungen die Möglichkeit, für die Weiterentwicklung und 
Umsetzung innovativer Ideen und Projekte notwendige, zusätzliche personelle, materielle bzw. technische 
Ressourcen einzuwerben. Das ZLB der UDE unterstützt mit seinen Kooperationspartner*innen in der UDE 
Dozierende der Lehrerbildung bei der Antragsstellung, informiert regelmäßig über aktuelle Ausschreibun-
gen und ist auch Kooperationspartner oder tritt selbst, je nach Förderlinie, als Antragsteller auf. 

So konnten aus verschiedenen Förderlinien innovative Projekte und Vorhaben eingeworben werden, 
die direkt in universitätsweite und -übergreifende Netzwerke eingebunden werden und sich entweder an 
Lehrende richten (z. B. in den Förderlinien Ministerium für Kultur und Wissenschaft des Landes NRW 
(MKW) / Stifterverband: Fellowships für Innovationen in der digitalen Hochschullehre; Stifterverband / 
Heinz Nixdorf Stiftung: Schule in der digitalen Welt), die Weiterentwicklung von Curricula in der Lehr-
amtsausbildung in den Blick nehmen (Projekte der Qualitätsoffensive Lehrerbildung des Bundes, wie die im 
ZLB angesiedelten Projekte ProViel und ComeIn; Förderlinie MKW / Stifterverband / Digitale Hochschule 
NRW (DH-NRW): Curriculum 4.0.nrw) oder die technische Ausstattung fokussieren (in der Förderlinie 
Digitale Lehr-/Lerninfrastrukturen. Infrastruktur für E-Assessments, digitale Labore und digitale Lehr-/
Lernorte der DH-NRW und des MKW). Zudem ist die UDE zusammen mit der Ruhr-Universität Bochum 
und der Universität zu Köln (Konsortialführerschaft) auch Konsortialpartner des in der Förderlinie Digitale 
Werkzeuge für die Hochschullehre vom MKW und der DH-NRW geförderten Verbundprojektes ePort.
nrw - Entwicklung landesweit kompatibler Lösungen für die ePortfolioarbeit am Beispiel der Lehramtsaus-
bildung. 

Das Zentrum für Lehrerbildung vernetzt an der UDE themenspezifische Einzel- und Verbundvorhaben 
in der digitalen Lehramtsausbildung und macht in seiner Schnittstellenfunktion Ergebnisse aus den Netz-
werken und Projekten allen Interessierten zugänglich, z. B. durch die Bereitstellung von Materialien und 
Veröffentlichungen als Open Educational Resources (OER). Dies hat zum einen den Vorteil, Parallelent-
wicklungen vorzubeugen und zum anderen, in den einzelnen Projekten fach- und standortübergreifende 
Fragestellungen mitzudenken bzw. Lösungen vorzuhalten. 

2.2.2 Unterstützung der Dozierenden und mediendidaktische Beratung bei der Konzeption und  
Durchführung digitaler Lehre

Um die Dozierenden bei der Konzeption und Durchführung von e-gestützten Begleitseminaren zum Pra-
xissemester umfangreich zu unterstützen, hat die UDE eine Praxissemester-E-Support-Station (PSESS) im 
ZLB eingerichtet. Die Dozierenden können sich individuell über den geeigneten Einsatz kooperativer Lehr-/
Lernformate und zur Bearbeitung von Inhalten unter Nutzung verschiedener Tools bzw. Lernaktivitäten in 
Moodle beraten lassen oder die frei zugänglichen Online-Angebote der PSESS nutzen. Neben ausführli-
chen Handreichungen können die Dozierenden sich u. a. in einem Baukastenraum zur e-gestützten Lehre 
einen individuell gestalteten Raum einrichten lassen. Über die gemeinsame Herausforderung für alle Be-
teiligten, die Praxissemesterbegleitung e-gestützt durchzuführen, ist ein sehr aktives Netzwerk Dozierender 
entstanden. Auch über das Praxissemester hinaus steht das ZLB den Dozierenden der Lehramtsausbildung 
bei Fragen rund um das digitale Lehren und Lernen in der Lehrerbildung zur Verfügung und unterstützt 
durch eigene frei zugängliche Angebote, Workshops und technisches Equipment (vgl. Kap. 2.4) oder stellt 
Kontakte zu Akteur*innnen der UDE her, die spezifische Fragestellungen z. B. zu konkreten Software- oder 
Hardwareanforderungen oder weiterführenden Fortbildungsangeboten beantworten können.
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2.3 Curriculare Verankerung von (digitalen) Lehr-/Lerngegenständen und -formen zur 
Förderung und Stärkung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrenden und  
Studierenden in der Lehrerbildung

Um die Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen und das Lehren und Lernen mit und über di-
gitale(n) Medien nachhaltig in alle Fächer des Lehramtsstudiums zu integrieren, ist eine curriculare Ver-
ankerung digitalisierungsbezogener Inhalte zwingend notwendig.

Beispielhaft wird hier die Praxissemesterbegleitung an der UDE angeführt. Das Praxissemester wird in 
allen Fächern und den Bildungswissenschaften universitär in Seminaren im Blended-Learning-Format be-
gleitet. Mindestens 50% des Seminars werden e-gestützt angeboten, maximal 50% können in Form von bis 
zu drei Präsenzblocktagen durchgeführt werden, eine Verschiebung der Gewichtung bis zu kompletter E-
Unterstützung ist möglich.

Neben der AG DidL (vgl. Kap. 2.1) befassten sich auch mehrere Fächer im Rahmen eines Maßnahmen-
projekts mit der Nutzung von Digitalisierungspotenzialen in der Studiengangsentwicklung und der Imple-
mentierung digitalisierungsbezogener Kompetenzziele in den Modulhandbüchern respektive Prüfungsord-
nungen und gaben als Multiplikator*innen ihre Erfahrungen und Arbeitsschritte an andere Fächer weiter. 

Aus Sicht der Autor*innen ist eine flächendeckende curriculare Verankerung digitalisierungsbezogener 
Inhalte bzw. digitaler Lehr-/Lernformen nur durch ein abgestimmtes Vorgehen aller Fächer in einem mo-
derierten Prozess möglich.

2.4 Schaffung und Ausbau digitaler Werkzeuge zur Organisation und Verwaltung von  
wiederkehrenden Abläufen im Studium bzw. zur Beratung von Studierenden und 
Dozierenden und Bereitstellung physischer Lehr-/Lernräume für die Durchführung  
digitalisierungsbezogener Lehr-/Lernszenarien

Digitale Werkzeuge und Angebote zu entwickeln und auszubauen, ist eine wesentliche Grundlage für die 
Organisation und Verwaltung wiederkehrender Abläufe im Studium bzw. bei der Beratung von Studierenden 
und Dozierenden in der Lehramtsausbildung. Im Rahmen der Vergabe von Praktikumsplätzen im Praxis-
semester nutzt die UDE die NRW-weit eingesetzte Plattform PVP. Für die Platzvergabe in den universitären 
Begleitseminaren zum Eignungs- und Orientierungspraktikum hat die UDE eine eigene digitale Lösung 
entwickelt, die eine Tauschbörse einschließt.

Mit Blick auf weitere technische Entwicklungsfelder wurde auf Initiative des ZLB, des ZIM und der Ma-
thematikdidaktik der UDE eine XR-Learning-AG eingerichtet, die sich mit Vertreter*innen verschiedener 
Fächer mit den (Implementierungs-)Möglichkeiten von VR-, AR-, und Mixed-Reality-Szenarien auseinan-
dersetzt.

Ergänzend zu einem LehramtsWiki hat das ZLB mit FragBeLa® ein zentrales Online-Beratungsportal 
eingerichtet – ein interaktives, webbasiertes Dialogsystem, das Studierende zu vielen lehramtsspezifischen 
Themen virtuell, zeit- und ortsunabhängig beraten kann. 

Um digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Dozierenden und Studierenden optimal zu fördern, ist 
es unerlässlich, die benötigten technischen Geräte und Softwaretools selbst zu testen und in vielfältigen 
Szenarien deren Einsatz in der digitalen Lehre auszuprobieren. In neu geschaffenen physischen Lehr-/Lern-
räumen für die Durchführung digitalisierungsbezogener Lehr-/Lernszenarien stehen den Nutzer*innen 
Active Panels, Notebook- und iPadcluster mit vielfältiger fachspezifischer und fachübergreifender vorins-
tallierter Software zur Verfügung sowie zahlreiche weitere Lehr-/Lernmittel. Die Lernräume werden auch 
für gemeinsame Workshops und Projekte mit Schulklassen, Lehrer*innen und ZfsL-Lehrenden genutzt. 
Mit Blick auf eine Stärkung der Theorie-Praxis-Verzahnung bieten sie Möglichkeiten, sich auszutauschen, 
theoretisches Wissen in der Praxis zu erproben und anschließend zu reflektieren und weiterzuentwickeln. 
Aktuell baut das ZLB einen Medienproduktionsraum auf, in welchem in der digitalen Lehre einsetzbare 
Produkte erstellt und bearbeitet werden können sowie einen Raum zur Aufnahme von Unterrichtsszenarien 
als Lehr-/Lernbeispiele.
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2.5 Schaffung freiwilliger Fortbildungsangebote für Lehrende verschiedener Lernorte

Mit Blick auf die noch nicht flächendeckend erfolgte curriculare Verankerung des Lehrens und Lernens 
mit und über digitale(n) Medien an den Universitäten und den noch deutlich ausbaufähigen Stellenwert 
digitaler Medien im Unterricht ist es wichtig, für interessierte Lehrende und Studierende freiwillige Fort-
bildungsmöglichkeiten vorzuhalten. 

Damit sich Studierende extracurriculare Kompetenzen aneignen können, bietet das ZLB im Rahmen 
des Basic und Advanced Trainings eine Workshop-Reihe zum Bereich Medienkompetenz in der Schule an. 

Für die Dozierenden im Praxissemester bieten u. a. die Angebote der PSESS (vgl. Kap. 2.2.2) die Möglich-
keit sich fortzubilden. Zusätzlich bietet das ZLB in Zusammenarbeit mit der E-Learning-Allianz der UDE 
regelmäßige Workshops zu Themen wie z. B. dem kooperativen und kollaborativen Arbeiten mit digitalen 
Medien an. Im Rahmen des E-Learning-Netzwerktages bietet der Workshop Digitalisierung in der Leh-
rer*innenbildung an der UDE allen Dozierenden die Möglichkeit, ihre Projekte und Erfahrungen anderen 
Dozierenden vorzustellen.

2016 gründete das ZLB der UDE gemeinsam mit den Zentren für Lehrerbildung bzw. der Professional 
School of Education der Universitäten Bochum, Dortmund, Köln und Münster den Universitätsverbund 
für digitales Lehren und Lernen in der Lehrer/-innenbildung (digiLL)5, der Lehrenden aller Phasen der 
Lehrerbildung die Möglichkeit bieten soll, über vielfältige digitalisierungsbezogene Lernmodule die eigene 
Kompetenz in diesem Bereich auszubauen. Die offene und kollegiale Arbeitsweise innerhalb des Verbun-
des ist ein gutes Beispiel für eine gelingende universitätsübergreifende Kooperation (vgl. Bulizek/Habicher/
Kostrzewa 2019). Die zurzeit 40 Lernmodule werden an den jeweiligen Standorten unter Nutzung der dor-
tigen Infrastruktur und fachlichen Expertise erstellt und sind als OER konzipiert. 

3 Ausblick

Der vorliegende Beitrag zeigt die vielfältigen Facetten der Auseinandersetzung mit dem Thema Digitali-
sierung in der Lehrerbildung am Beispiel der Schnittstellenarbeit des ZLB der UDE auf. Nur durch eine 
konsequente, alle Akteur*innen einbeziehende Verzahnung der Angebote, Projekte und Entwicklungen 
kann es gelingen, der zunehmenden Bedeutung von Digitalisierung in einer digital geprägten Gesellschaft 
Rechnung zu tragen und sie entsprechend in Hochschule und Schule curricular zu verankern, um digitale 
Bildung im Idealfall chancengleich zu ermöglichen. Die UDE hat sich auf den Weg gemacht, Netzwerke und 
Unterstützungsangebote auf- und auszubauen, ein Prozess, der noch nicht abgeschlossen ist, sondern auch 
weiterhin einer intensiven Auseinandersetzung mit den Herausforderungen bedarf, die u. a. die ständig 
wachsenden Anforderungen und technischen Entwicklungen mit sich bringen. Eine wesentliche Grundlage 
auf diesem Weg ist eine intensive Kooperation aller beteiligten Einrichtungen und Einheiten einer Univer-
sität, da die technische Infrastruktur, der zentrale technische Support sowie die hochschuldidaktische und 
datenschutzrechtliche Expertise nicht losgelöst voneinander gedacht werden sollten.
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Der technische Fortschritt und seine Implikationen 
aus pädagogischer Perspektive: Ergebnisse einer 
exemplarischen Inhaltsanalyse von Studienordnungen 
nordrhein-westfälischer Lehramtsstudiengänge

Carina Caruso & Alexander Martin

1 Technischer Fortschritt und seine Implikationen für Bildungsprozesse

Technologien beeinflussen verschiedene Bereiche des menschlichen Lebens. Gegenwärtig kommt insbeson-
dere digitalen Technologien ein hoher Stellenwert zu, der sich u. a. dadurch auszeichnet, dass die Nutzung 
digitaler Technologien sowohl den privaten bzw. informellen als auch den beruflichen bzw. formellen Le-
bensraum betrifft. Diese Omnipräsenz digitaler Technologien im menschlichen Alltag macht digitalisie-
rungsbezogene Kompetenzen zu einer Voraussetzung für eine selbstbestimmte gesellschaftliche Teilhabe 
und ist somit auch eine zentrale Zielperspektive schulischer Bildungs- und Erziehungsprozesse. 

Lehrkräfte, die Schüler*innen auf das Arbeiten und Leben in einer digital vernetzten Welt vorbereiten 
sollen, stehen deshalb vor einer doppelten Herausforderung: einerseits – wie jeder Mensch – sich selbst 
angesichts der Digitalisierung zurecht zu finden und entsprechende Medienkompetenzen auszubilden und 
andererseits medienpädagogische und digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu entwickeln, um Lernge-
legenheiten für den Unterricht konzipieren und bereitstellen zu können, die Schüler*innen den Erwerb 
von Medienkompetenzen ermöglichen. Die Lehrer*innenbildung in Deutschland umfasst drei Phasen: Stu-
dium, Vorbereitungsdienst und Fort- und Weiterbildung. Digitalisierungsbezogene Kompetenzen sollen 
angehende Lehrkräfte schon im Studium erwerben und in den anschließenden Phasen weiterentwickeln. 

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zunächst Merkmale einer digital vernetzten Welt als Aus-
gangs- und Bezugsunkte für Lern- und Bildungsprozesse beschrieben (Kap. 2). Daran anschließend werden 
Kompetenzbereiche erläutert, denen auf dieser Grundlage ein hoher Stellenwert zukommt (Kap. 3). Nach 
der Herleitung der Forschungsfrage (Kap. 4) und der Beschreibung der Methode (Kap. 5) werden exemp-
larische Ergebnisse einer Inhaltsanalyse von Studienordnungen nordrhein-westfälischer Lehramtsstudien-
gänge dargestellt (Kap. 6) und diskutiert (Kap. 7). Die Ergebnisse der Analyse der Studienordnungen der 
Fächer Katholische Theologie bzw. Unterrichtsfach Pädagogik zeigen, dass angehenden Lehrkräften zum 
Teil curricular verankerte Lerngelegenheiten fehlen, um in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung digi-
talisierungsbezogene Kompetenzen zu erwerben.1

2 Aspekte digitaler Transformation im formellen 
Kontext und im privaten Raum

Digitale Technologien sind oftmals Ursache und bzw. oder Treiber gesellschaftlicher Transformationspro-
zesse, deren Relevanz sich besonders an Schnittstellen von Öffentlichkeit und Privatheit sowie Arbeit und 
Freizeit bemerkbar macht. 

1 Da den vorgenommenen Analysen Studienordnungen in Nordrhein-Westfalen zugrunde liegen, nehmen die Ausfüh-
rungen im Folgenden vor allem auf föderale Vorgaben für das Bundesland Nordrhein-Westfalen Bezug.
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Aspekte der digitalen Transformation zeigen sich auf der einen Seite in Arbeits- und Berufskontexten z. 
B. anhand von Auswirkungen auf Produktions- und Geschäftsprozesse (Industrie 4.0) sowie auf die Ver-
richtung und Organisation von Arbeit (Arbeit 4.0) (vgl. Rump/Eilers 2017; Schwab 2017). „Kern dieser Digi-
talisierung ist die zunehmende Verknüpfung und Integration physischer […] und digitaler […] Systeme in 
Verbindung mit der flächendeckenden Verbreitung von Informations- und Kommunikationstechnologien“ 
(Goller et al. 2020, S. 55). Die Sensorik und Aktuatorik in Kombination mit Software-Algorithmen, die 
in cyber-physische Systeme eingebettet sind, erlaubt es Maschinen zunehmend komplexere Tätigkeiten zu 
übernehmen, was u. a. die Arbeitsteilung zwischen Menschen und Maschinen verändert (vgl. Frey/Osborne 
2017). Damit sind aus pädagogischer Perspektive Anforderungen an Bildung verbunden, u. a. da digital ge-
stützte Arbeitsprozesse die Auswertung, Interpretation und Verknüpfung von maschinell bereitgestellten 
Informationen, das Verstehen und die Überwachung automatisiert ablaufender Geschäfts- und Produk-
tionsprozesse sowie das steuernde Eingreifen verlangen. Ebenso erfordern digital gestützte Arbeitsprozesse 
mit Informationen zweckmäßig und kritisch umzugehen (vgl. Berisha-Gawlowski et al. 2020; vgl. Beiträge 
in Harteis 2018). 

Auf der anderen Seite sind mit der Digitalisierung Veränderungen von Lebenswelt(en) von Kindern und 
Jugendlichen verbunden. Diese werden zum Anlass und Bezugspunkt für Bildungs- und Erziehungspro-
zesse, da Kinder und Jugendliche digitale Medien zunehmend früher und in hohem Maße nutzen. Studien 
zur Mediennutzung und Ausstattung von Kindern und Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren verweisen 
auf eine kontinuierliche Erweiterung des Medienrepertoires bei einer annähernden Vollausstattung mit 
internetfähigen Smartphones und Computern. Die Nutzung von Streaming-Diensten wie Netflix (im Film-
bereich) und Spotify (im Musikbereich) stellt eine regelmäßige Freizeitbeschäftigung dar. Als präferierte 
Onlineangebote gelten YouTube, WhatsApp und Instagram. Rund 30 Prozent der Mädchen und Jungen sind 
im Zusammenhang mit Kommunikationswegen im Netz mit diffamierenden Botschaften über sich selbst 
konfrontiert, nahezu alle Jugendlichen kennen Betroffene. Über Instagram werden im Schnitt knapp 300 
Followerinnen und Follower erreicht. (vgl. MPFS 2020a) Aus der vergleichsweise umfangreichen Medien-
nutzung im privaten Bereich (vgl. MPFS 2020b) ergeben sich allerdings offensichtlich keine umfassenden 
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (vgl. z.B. Eickelmann et al. 2019; Eickelmann et al. 
2016). 

Diese exemplarischen Befunde illustrieren, dass Bildung – verstanden als Persönlichkeitszustand, der 
sachkompetentes, selbstbestimmtes und sozial verantwortliches Urteilen, Entscheiden und Handeln ermög-
licht (vgl. Hentig 2004) – heute ohne Medien nicht mehr denkbar ist. Wir erwerben einen großen Teil 
unseres Weltwissens über Medien, wir kommunizieren in großem Umfang medienvermittelt mit unseren 
Mitmenschen und nicht zuletzt spielen Medien eine zunehmend bedeutsame Rolle bei der Identitätskons-
truktion (vgl. Fleischer/Hajok 2016). Dies bedeutet auch, dass Bildung medienbezogen immer in zwei Di-
mensionen zu denken ist: Einerseits geht es um die Frage, wie (digitale) Medien die Auseinandersetzung 
mit der Umwelt sowie mit sich selbst unterstützen können, d. h. um die funktionale Rolle von Medien im 
Kontext von Information, Lernen, Unterhaltung. Andererseits geht es um die Reflexion der Art und Weise, 
in der Medien unsere Umwelt beeinflussen und verändern und um die damit verbundenen sozialen, kultu-
rellen und gesellschaftlichen Folgen. Die erste Perspektive lässt sich als eine (medien-)didaktische, die zwei-
te als eine (medien-)erzieherische oder (medien-)bildungsbezogene verstehen (vgl. Martin/Herzig 2021). 

3 Zielperspektiven für das Lernen mit und über digitale Medien

Lehrkräfte sind aufgefordert, digitale Medien funktional und lernförderlich einzusetzen und die Inhalte 
des Fachunterrichts für eine bildsame Auseinandersetzung mit medienbezogenen Fragen zu nutzen. Zum 
anderen ist es eine Aufgabe von Schule und Unterricht, den Übergang in den Beruf vorzubereiten. Mit Blick 
auf die voranstehend skizzierten Aspekte der Digitalisierung stellt sich die Frage, welche Konsequenzen sich 
daraus für die Medienbildung in Schule und Unterricht ergeben und was das für die universitäre Lehrer*in-
nenausbildung bedeutet. 

Den Ausgangspunkt der Vielzahl an Vorgaben, Absichtserklärungen und Perspektivenpapieren, die in 
den vergangenen Jahren zur Bildung in der digital vernetzten Welt veröffentlicht wurden, markiert die – 
keineswegs neue – normative Leitidee des gesellschaftlich handlungsfähigen Subjekts. Dieser Grundsatz 
hat auch in der digital vernetzten Gesellschaft Bestand, bedarf aber einer zeitgemäßen Interpretation (vgl. 
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Tulodziecki/Herzig/Grafe 2019, S. 77 ff.) und für einen kompetenz- und lernzielorientierten Unterricht auch 
einer möglichst unterrichtspraktikablen Operationalisierung. 

Das für Lehrkräfte in Nordrhein-Westfalen relevante Bezugsdokument für die Konzeption von Lern-
gelegenheiten ist der Medienkompetenzrahmen Nordrhein-Westfalen (vgl. MB/NRW 2018). Fußend (bei 
leichter Variation) auf dem Strategiepapier der Kultusministerkonferenz ‚Bildung in der digitalen Welt‘ 
(vgl. KMK 2016) werden hier die medienbezogenen Zielkompetenzen von Schüler*innen in sechs Berei-
che unterteilt (vgl. MB/NRW 2018):

1. Bedienen und Anwenden
2. Informieren und Recherchieren
3. Kommunizieren und Kooperieren
4. Produzieren und Präsentieren 
5. Analysieren und Reflektieren 
6. Problemlösen und Modellieren

Jedem dieser Kompetenzbereiche sind vier Dimensionen zugeordnet. So umfasst der Bereich ‚2. Infor-
mieren und Recherchieren‘ z. B. die Dimension ‚2.3 Informationsbewertung‘, die wie folgt beschrieben wird: 
„Informationen, Daten und ihre Quellen sowie dahinterliegende Strategien und Absichten erkennen und kri-
tisch bewerten“ (MB/NRW 2018, S. 11). 

Damit Lehrkräfte auf dieser Basis Medienbildungsprozesse erfolgreich anbahnen können, bedürfen sie 
– neben ihrer eigenen Medienkompetenz – „medienbezogene[r] Lehrkompetenzen“ (DCB 2017, S. 65), wo-
mit die Bereitschaft und Fähigkeit, medienbezogene Bildungs-prozesse anzuregen und zu unterstützen, be-
schrieben wird, die die Kultusministerkonferenz wie folgt skizziert: 

Lehrkräfte können 

„digitale Medien in ihrem jeweiligen Fachunterricht professionell und didaktisch sinnvoll nutzen sowie gemäß 
dem Bildungs- und Erziehungsauftrag inhaltlich reflektieren […]. Dabei setzen sie sich mit der jeweiligen Fach-
spezifik sowie mit der von Digitalisierung und Mediatisierung gekennzeichneten Lebenswelt und den daraus 
resultierenden Lernvoraussetzungen ihrer Schülerinnen und Schüler auseinander. Das Ziel aller Schularten, die 
Schülerinnen und Schüler zu befähigen, die eigene Medienanwendung kritisch zu reflektieren und Medien aller 
Art zielgerichtet, sozial verantwortlich und gewinnbringend zu nutzen, gehört damit perspektivisch in jedes fach-
liche Curriculum. Daher ist in der fachspezifischen Lehrerbildung für alle Lehrämter die Entwicklung entspre-
chender Kompetenzen verbindlich festzulegen“ (KMK 2016, S. 24).

Auch für diese Zielperspektive finden sich wissenschaftliche (vgl. z.B. DCB 2017; Herzig et al. 2015) 
und administrative (vgl. MB/NRW 2020) Rahmungen. Im Kern stützen sich vorliegende Arbeiten auf zwei 
Bereiche medienbezogenen Lehrkräftehandelns:

1. Lernen mit (digitalen) Medien: Lehrkräfte nutzen Medien zur Anregung und Unterstützung von 
Lehr- und Lernprozessen (Mediendidaktik).

2. Lernen über (digitale) Medien: Lehrkräfte nehmen medienbezogene Erziehungs- und Bildungs-
aufgaben wahr und machen medienbezogene Themen und Fragen zum Ausgangspunkt fach-
lichen Lernens (Medienerziehung, Medienbildung).

Im Zuge künftiger Akkreditierungen der Studiengänge ist sicherzustellen, dass digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen bereits in den Lehramtsstudiengängen curricular verankert sind (vgl. KMK 2019a) und das 
Studium der Ausbildung von Medienkompetenzen sowie der Ausbildung von (fachspezifischen) digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen Raum gibt. 

4 Herleitung der Fragestellung

Einleitend wurde dargelegt, dass sowohl Schule als auch Lehrer*innenbildung vor der Herausforderung 
steht, Lerngelegenheiten zu gestalten, die dazu beitragen, auf die Anforderungen vorzubereiten, die mit dem 
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Aufwachsen, Leben und Arbeiten in einer digital vernetzten Welt verbunden sind. In den Blick geraten da-
bei sowohl Bildungsinhalte und -ziele als auch die (didaktische) Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. 

Studienordnungen stellen den Rahmen für die Planung und Durchführung von Studienangeboten dar, 
sodass ihnen eine hohe Steuerungsrelevanz zukommt (vgl. HRG 2017; Caruso/Martin 2020). Zur Überar-
beitung und Weiterentwicklungen von Studienordnungen unter der Prämisse des Erwerbs digitalisierungs-
bezogener Kompetenzen müssen verschiedene länderübergreifende Dokumente herangezogen werden (vgl. 
KMK 2012; 2017; 2019a; 2019b), deren Ausführungen jedoch abstrakt formuliert sind, was die Ableitung kon-
kreter Inhalte und Kompetenzen für die Überarbeitung oder Erstellung von Studienordnungen erschwert.

Es erscheint demnach plausibel, dass die Grundlage dafür, diesen Überarbeitungsprozess vorzubereiten, 
die Analyse des Ist-Zustandes ist. Vor diesem Hintergrund markiert die nachstehende Forschungsfrage den 
Ausgangspunkt der explorativen Analysen, deren Ergebnisse anschließend exemplarisch dargestellt werden: 
Lassen sich in nordrhein-westfälischen Studienordnungen Inhalts- und Kompetenzbeschreibungen identifizie-
ren, die digitalisierungsbezogene Lehrkompetenz angehender Lehrkräfte fokussieren?

5 Methodik

Gegenstand der explorativen Analyse sind alle Studienordnungen der Lehramtsfächer Kath. Theologie 
und Unterrichtsfach Pädagogik an allen lehrer*innenbildenden Hochschulen in Nordrhein-Westfalen (für 
Gymnasien und Gesamtschule). Analysiert wurden Studienordnungen des Faches Kath. Theologie von den 
Universitäten in den Städten Aachen, Bochum, Bonn, Dortmund, Duisburg-Essen, Köln, Münster, Paderborn, 
Siegen und Wuppertal. Zudem wurden alle Studienordnungen des Faches Erziehungswissenschaft (hier va-
riieren die Bezeichnungen Pädagogik und Erziehungswissenschaft, gemeint ist jeweils dasselbe Fach) ana-
lysiert, das man an Universitäten in den folgenden Städten studieren kann: Bielefeld, Bochum, Köln, Münster, 
Paderborn und Wuppertal. Die Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018) erfolgte entlang von deduktiven Kate-
gorien (vgl. dazu Kap. 7): 

1. Bezüge ersten Grades (Technik- oder Medienbezüge werden explizit genannt, z. B.: Studierende 
reorganisieren medienpädagogische Wissensbestände auf ihre Relevanz für mediendidaktische Ent-
scheidungen in der Domäne.)

2. Bezüge zweiten Grades (Technik- oder Medienbezüge werden nicht explizit genannt, ergeben 
sich aber implizit z. B.: Die Studierenden verstehen die Bedingungen, Begründungen und Ziele re-
ligionspädagogischen Handelns in einer säkularen und pluralen Gesellschaft und können mit ihnen 
situationsgerecht argumentieren.)

6 Ergebnisse

Die Analyse zeigt, dass in Bezug auf das Studium des Unterrichtsfaches Pädagogik, das in Nordrhein-West-
falen an sechs Standorten möglich ist, mit einer Ausnahme Studienordnungen aller Standorte mehrere Be-
züge ersten Grades enthalten (z. B. Die Studierenden erwerben vertiefte Kenntnisse über die Grundlagen der 
Medienpädagogik). In der Regel sind Formulierungen zu entnehmen, die sich auf das Lernen mit und auch 
über digitale Medien beziehen und Inhalte der Bereiche Mediendidaktik, Medienpädagogik und Medien-
bildung widerspiegeln.

Das Fach Kath. Theologie kann in Nordrhein-Westfalen an insgesamt zehn Standorten für den Bereich 
Gymnasial- und Gesamtschullehramt studiert werden. Diesbezüglich zeigen die Ergebnisse, dass nur in 
der Hälfte der analysierten Studienordnungen einzelne Bezüge erster Ordnung identifiziert werden konn-
ten (z. B. Darüber hinaus wird das Lernen mittels verschiedener analoger und digitaler Medien in den Blick 
genommen). Im Vergleich zu den Bezügen erster Ordnung, die sich den Studienordnungen des Faches Er-
ziehungswissenschaft entnehmen lassen, bleiben die Bezüge hier sehr abstrakt: Die Studienordnungen aus 
Aachen, Bochum, Dortmund, Münster, Siegen und Wuppertal enthalten die Begriffe Digitalisierung und 
Medien in dieser oder einer veränderten Form gar nicht. Zu identifizieren sind in der Aachener Studien-
ordnung hingegen die Begriffe technische Entwicklungen („können technische Entwicklungen aus theolo-
gischer/ethischer Perspektive reflektieren“), Technik („Darstellung und kritische Reflexion der Bezüge zwi-
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schen Technik und Theologie an ausgewählten Beispielen aus Geschichte und Gegenwart“), Datenbanken 
(„Umgang mit Hilfsmitteln und Datenbanken, Strategien zu Wissensaneignung, -speicherung und -trans-
fer“) und Präsentationstechniken. In Bonn finden sich die Begriffe Medienpädagogik, Medienkompetenz und 
Medienproduktion (ohne weitere Erläuterung dazu, was unter den Begriffen zu verstehen ist oder welche 
Ziele damit verbunden sind). In der Studienordnung der Universität Duisburg- Essen zeigt sich der Begriff 
Medienversorgung („kennen die Einrichtungen der fachbezogenen Bibliotheks- und Medienversorgung“), 
in Köln hingegen die Begriffe Medien, Mediendidaktik und Informations- und Kommunikationstechnologien 
(z. B.: „die Funktion von Medien und Informations- und Kommunikationstechnologien in der Gestaltung 
theologischer Lehr-/Lernprozesse zu analysieren, in der Anwendung zu erproben und zu reflektieren“) und 
in der Paderborner Studienordnung finden sich die Begriffe Medien, Medienkompetenz (z. B.: „Religions-
pädagogische Medienkompetenz, insbesondere im Kontext ästhetischen Lernens“) und multimediale Prä-
sentationskompetenz. 

Unter Bezugnahme auf Studienordnungen beider Fächer kann festgehalten werden, dass Bezüge zweiter 
Ordnung, im Vergleich zu solchen erster Ordnung, deutlich häufiger identifiziert werden können. Hin-
sichtlich des Studiums des Unterrichtsfaches Pädagogik lassen sich in den Studienordnungen aller nord-
rhein-westfälischen Standorte entsprechende Bezüge finden, bezugnehmend auf das Fach Kath. Theologie 
lediglich in zwei von zehn analysierten Dokumenten nicht. Die Ergebnisse sind der nachstehenden Tabelle 
1 zu entnehmen. 

Tab. 1: Ergebnisse der Inhaltsanalyse im Überblick 

7 Diskussion und Ausblick

Die dargestellten Ergebnisse können so interpretiert werden, dass die Mehrheit der analysierten Studien-
ordnungen beider Fächer die Berücksichtigung medien- bzw. digitalisierungsbezogener Inhalte erlaubt, 
die den Ausgangspunkt dafür markieren können, digitalisierungsbezogene Kompetenzen im Studium zu 
erwerben, auch wenn diese nicht explizit curricular verankert sind. Dass sich diese grundsätzliche Mög-
lichkeit in empirischen Studien in und über Nordrhein-Westfalen hinaus nicht in der medienbezogenen 
Leistungsfähigkeit von Studierenden abbildet, kann als Indiz dafür gedeutet werden, dass es (noch) nicht 
umfassend erfolgt (vgl. Martin 2020). 

Die Ergebnisse lassen zudem vermuten, dass Aufbau und Struktur von Studienordnungen zum einen 
Ausdruck von Fachspezifika sind, zum anderen aber maßgeblich abhängig vom Standort und somit u. a. von 
der Frage danach, wie und unter Beteiligung welcher Expertisen sich die Erstellung von Studienordnungen 
konstituiert, welche Institute bzw. Lehrstühle in den Modulen Lehrveranstaltungen einspeisen und wie die 
jeweiligen Institute (u. a. mit Personal) ausgestattet sind. 

Die vorgenommene Analyse deckt darüber hinaus auf, dass eine anfänglich intendierte Inhaltsanalyse 
anhand der aus den bildungsadministrativen Dokumenten abgeleiteten Kategorien (wie die Forschungs-
frage nahelegt) deswegen nicht tragfähig ist, weil die Studienordnungen sehr unterschiedlich gestaltet sind. 
Einerseits finden sich relativ ausführliche Inhalts- und bzw. oder Lernzielbeschreibungen, anderseits nur 



233

Caruso, Carina, Martin, Alexander (2022): Der technische Fortschritt und seine 
Implikationen aus pädagogischer Perspektive: Ergebnisse einer exemplarischen 
Inhaltsanalyse (...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext 
von Schule und Hochschule. S. 228–234. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Modulbezeichnungen und bzw. oder Stichpunkte zu Kompetenzen oder Inhalten. Die Analyse nimmt daher 
für eine erste Sichtung der Studienordnungen eine Unterscheidung zwischen Bezügen ersten und zweiten 
Grades vor. In Ergänzung zu diesem inhaltsanalytischen Vorgehen wäre es aufschlussreich, Inhalte der Stu-
dienordnungen unter Bezugnahme auf die Ergebnisse einer parallelen Untersuchung der Vorlesungsver-
zeichnisse (d. h. von Veranstaltungstiteln und -inhalten) in Bezug zu setzen. Dies könnte sichtbar machen, 
wie abstrakte Inhalts- und Kompetenzbeschreibungen in der Praxis gefüllt werden und näher beleuchten, 
inwiefern Studierende Lerngelegenheiten haben, digitalisierungsbezogene Kompetenzen auszubilden. Die 
hier vorgestellten Ergebnisse haben vor diesem Hintergrund fraglos einen sehr eingeschränkten Radius. 

Angesichts des Stellenwerts digitalisierungsbezogener Veränderungsprozesse, die sich in der lehrer*in-
nenbildenden Forschungslandschaft in Publikationen, Förderlinien und Stellenbesetzungen zeigen, ist 
nicht auszuschließen, dass die spezifischen Situationen vor Ort wesentlich digitalisierungsaffiner sind als 
die analysierten Bezugsdokumente. Zugleich ist aber auch davon auszugehen, dass eine umfassende und 
mindestens mit Blick auf Lernergebnisse der Studierenden standortähnliche Strukturierung und Steuerung 
medienpädagogischer Studieninhalte ein zentrales Erfordernis bleibt, da der sich anschließende Schuldienst 
in seiner steuerungspolitischen Ausrichtung in der gegenwärtigen Bedarfskrise auf mobile Absolvent*innen 
angewiesen ist. Darüber hinaus erscheint es plausibel, dass eine wesentliche Voraussetzung für digital kom-
petente Absolvent*innen der Lehramtsstudiengänge darin besteht, wie die Trias aus fachwissenschaftlichen, 
-didaktischen und bildungswissenschaftlichen Anteilen orchestriert ist. Auch diese Interdependenzen be-
trachtet die hier vorgestellte Studie nicht. 

Die Analyse erhebt den aktuellen Ist-Zustand der Studienordnungen, um davon ausgehend 
Überarbeitungen vornehmen zu können, sodass der Erwerb digitalisierungsbezogener Kompetenzen im 
Lehramtsstudium zukünftig systematisch curricular verankert wird. Letztlich steht allem voran die Frage 
danach, wie sich (digitalisierungsbezogenes) Können (vgl. Neuweg 2004) entwickelt. Ausgehend von da-
rauf bezogenen Denkfiguren könnten hochschuldidaktische Implikationen abgeleitet werden, die sich in 
den Studienordnungen wiederspiegeln und somit eine Zielperspektive grundlegender Überarbeitungen von 
Studienordnungen darstellen können.

Literaturverzeichnis

Berisha-Gawlowski, Angelina/Caruso, Carina/Goller, Michael/Harteis, Christian (2020):  Auswirkungen 
der Digitalisierung industrieller Arbeit auf die berufliche und allgemeine Bildung. In: Heisler, Dietmar/
Meier, Jörg (Hrsg.): Digitalisierung am Übergang Schule Beruf. Ansätze und Perspektiven in Arbeitsdo-
mänen und beruflicher Förderung. Bielefeld: wbv, S. 33-51.

Caruso, Carina/Martin, Alexander (2020): Anforderungen an Studien- und Prüfungsordnungen in einer 
digital vernetzten Welt. In: Zeitschrift für Hochschulentwicklung 15, H. 1, S. 195-208.

DCB [Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern] (2017): Kernkompetenzen von Lehr-
kräften für das Unterrichten in einer digitalisierten Welt. In: Zeitschrift für Medienpädagogik 61, H. 4, 
S. 65-74.

Eickelmann, Birgit/Bos, Wilfried/Gerick, Julia/Labusch, Amelie (2019): Computer- und informationsbe-
zogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der 8. Jahrgangsstufe in Deutschland im zwei-
ten internationalen Vergleich. In: Eickelmann Birgit/Bos, Wilfried/Gerick, Julia/Goldhammer, Frank/
Schaumburg, Heike/Schwippert, Knut/Senkbeil, Martin/Vahrenhold, Jan (Hrsg.): ICILS 2018 #Deutsch-
land. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern im zweiten 
internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich Computational Thinking. Münster: Waxmann, 
S. 113-135.

Eickelmann, Birgit/Gerick, Julia/Drossel, Kerstin/Bos, Wilfried (2016): Vertiefende Analysen zu ICILS 2013 
– Konzeption, zentrale Befunde und mögliche Entwicklungsperspektiven. In: Eickelmann, Birgit/Gerick, 
Julia/Drossel, Kerstin/Bos, Wilfried (Hrsg.): ICILS 2013. Vertiefende Analysen zu computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen von Jugendlichen. Münster: Waxmann, S. 7-32.

Fleischer, Sandra/Hajok, Daniel (2016): Einführung in die medienpädagogische Praxis und Forschung. Kin-
der und Jugendliche im Spannungsfeld der Medien. Weinheim: Beltz Juventa.

Frey, Carl Benedikt/Osborne, Michael A. (2017): The future of employment: how susceptible are jobs to 
computerisation? In: Technological forecasting and social change, 114, pp. 254-280.



234

Caruso, Carina, Martin, Alexander (2022): Der technische Fortschritt und seine 
Implikationen aus pädagogischer Perspektive: Ergebnisse einer exemplarischen 
Inhaltsanalyse (...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext 
von Schule und Hochschule. S. 228–234. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Goller, Michael/ Caruso, Carina/Berisha-Gawlowski, Angelina/Harteis, Christian (2020): Digitalisierung 
in der Landwirtschaft: Gründe, Optionen und Bewertungen aus Perspektive von Milchviehlandwirtin-
nen und -landwirten. In: Heisler, Dietmar/Jörg Meier (Hrsg.): Digitalisierung am Übergang Schule Be-
ruf. Ansätze und Perspektiven in Arbeitsdomänen und beruflicher Förderung. Bielefeld: wbv, S. 53-80.

Harteis, Christian (Hrsg.) (2018): The impact of digitalization in the workplace. Cham: Springer.
Hentig, Hartmut von (2004): Bildung. Ein Essay. Weinheim: Beltz.
Herzig, Bardo/Martin, Alexander/Schaper, Niclas/Ossenschmidt, Daniel (2015): Modellierung und Mes-

sung medienpädagogischer Kompetenz – Grundlagen und erste Ergebnisse. In: Koch-Priewe, Barbara/
Köker, Anne/Seifried Jürgen/Wuttke, Eveline (Hrsg.): Kompetenzerwerb an Hochschulen: Modellierung 
und Messung. Zur Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer sowie frühpädagogischer 
Fachkräfte. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 153-176.

HRG - Hochschulrahmengesetz (2017). http://www.gesetze-im-internet.de/hrg/ (Abfrage: 30.06.2021).
KMK – Kultusministerkonferenz (2019a): Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre. Be-

schluss der Kultusministerkonferenz vom 14.03.2019.
KMK – Kultusministerkonferenz (2019b): Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fach-

wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 
16.10.2008 i. d. F. vom 16.05.2019.

KMK – Kultusministerkonferenz (2017): Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonfe-
renz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 i. d. F. vom 07.12.2017.

KMK – Kultusministerkonferenz (2016): Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonfe-
renz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016.

KMK – Kultusministerkonferenz (2012): Medienbildung in der Schule. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 8. März 2012.

Kuckartz, Udo (2018): Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Computerunterstützung. 4. Auflage. 
Weinheim: Beltz Juventa.

Martin, Alexander/Herzig, Bardo (2021): Pädagogikunterricht und Digitalisierung: fachliches Lernen digital 
und digitales Lernen fachlich denken. In: Zeitschrift PädagogikUnterricht, 41, H. 1, S. 4-22.

Martin, Alexander (2020): Digitalisierung und Lehrerbildung. Kompetenzmodellierung und empirische 
Befunde. In: Rothland, Martin/Herrlinger, Simone (Hrsg.): Digital?! Perspektiven der Digitalisierung für 
den Lehrerberuf und die Lehrerbildung. Beiträge zur Lehrerbildung und Bildungsforschung (BzLB). 6. 
Band. Münster: Waxmann, S. 69-86.

MB NRW – Medienberatung (Hrsg.) (2020): „Lehrkräfte in der digitalisierten Welt. Orientierungsrahmen 
für die Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung in NRW”. www.medienberatung.schulministerium.
nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf (Abfrage: 
21.10.2020).

MB NRW – Medienberatung (2018): „Medienkompetenzrahmen NRW”. www.schulministerium.nrw.
de/system/files/media/document/file/LVR_ZMB_MKR_Rahmen_A4_2020_03_Final.pdf (Abfrage: 
21.10.2020).

MPFS - Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (2020a): „JIM- Studie 2019. Jugend, Informa-
tion, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jähriger Stuttgart”. www.mpfs.de/filead-
min/files/Studien/JIM/2020/JIM-Studie-2020_Web_final.pdf (Abfrage: 17.01.2021).

MPFS - Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (2020b): „JIMplus 2020. Lernen und Freizeit in 
der Corona-Krise”. www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/JIMplus_2020/JIMplus_2020_Corona.pdf 
(Abfrage: 12.08.2020).

Neuweg, Georg Hans (2004): Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkönnen. In: Hackl, 
Bernd/Neuweg, Georg Hans (Hrsg.): Zur Professionalisierung pädagogischen Handelns. Arbeiten aus 
der Sektion der Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung in der Österreichischen Gesellschaft für 
Forschung und Entwicklung im Bildungswesen. Münster: LIT, S. 1-26.

Rump, Jutta/Eilers, Silke (Hrsg.) (2017): Auf dem Weg zur Arbeit 4.0: Innovationen in HR. Berlin: Springer 
Gabler.

Schwab, Klaus (2017): The fourth industrial revolution. London: Penguin.
Tulodziecki, Gerhard/Herzig, Bardo/Grafe, Silke (2019): Medienbildung in Schule und Unterricht. Bad 

Heilbrunn: Julius Klinkhardt/UTB.

http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
http://www.schulministerium.nrw.de/system/files/media/document/file/LVR_ZMB_MKR_Rahmen_A4_2020_03_Final.pdf
http://www.schulministerium.nrw.de/system/files/media/document/file/LVR_ZMB_MKR_Rahmen_A4_2020_03_Final.pdf
http://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2020/JIM-Studie-2020_Web_final.pdf
http://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2020/JIM-Studie-2020_Web_final.pdf
http://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/JIMplus_2020/JIMplus_2020_Corona.pdf


235Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen fördern: Herausforderungen, Ansätze und 
Entwicklungsfelder im Kontext von Schule und Hochschule.  
Hildesheim: Universitätsverlag Hildesheim (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

235

Kiesler, Natalie, Weers, Christina (2022): DiMeile. Ein Praxisbeispiel der Goethe-
Universität für die phasenübergreifende Zusammenarbeit im Bereich Digitalisierung 
(...). In: Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 
fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext von Schule 
und Hochschule. S. 235–242. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

DiMeile. Ein Praxisbeispiel der Goethe-
Universität für die phasenübergreifende 
Zusammenarbeit im Bereich Digitalisierung und 
Medienbildung in der Lehrkräfteausbildung

Natalie Kiesler & Christina Weers

1 Hintergrund und Zielsetzung 

Aktuelle fach- und bildungspolitische Diskussionen betonen die notwendige Berücksichtigung der Medien-
bildung in allen Phasen der Lehrerbildung. So verweisen Bos et al. auf die Verantwortung des Schulsystems 
zur Förderung kompetenter Mediennutzung durch zukünftige Generationen von Schüler*innen und Lehr-
kräften (vgl. Bos et al. 2014, S. 7). Als Ziel des aktuellen Koalitionsvertrag des Landes Hessen wird daher eine 
zunehmende Phasenvernetzung der Lehrkräfteausbildung angestrebt (vgl. CDU Hessen/Bündnis 90/Die 
GRÜNEN Hessen 2018, S. 86). Daneben bekennt sich das Land zur KMK-Strategie und den entsprechend 
notwendigen Transformationsprozessen in eine neue Lehr- und Lernpraxis, die von digitalen Elementen 
geprägt wird. Die Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte stellt dafür einen weiteren wichtigen Ausgangspunkt 
dar (vgl. CDU Hessen/Bündnis 90/Die GRÜNEN Hessen 2018, S. 97 f.).

Der Begriff Medienbildung bezieht sich nach Kerres auf die Fähigkeit, digitale Technik zu verstehen, 
ihre Funktionen zu nutzen und ihre Implikationen zu reflektieren (vgl. Kerres 2017, S. 96). Von Petko, Pras-
se und Döbeli Honneger werden vier Entwicklungsfelder für die Lehrpersonenbildung vorgeschlagen: die 
medienbezogenen Fähigkeiten und Überzeugungen der Studierenden aktivieren und einbeziehen; medien-
spezifische Themen in allen Bereichen der Lehre verbindlich verankern; innovative Medienpraktiken in der 
Lehre und in Praktika erlebbar machen und erproben; sowie die Wirksamkeit medialer Praktiken und Ver-
besserung von Lernkultur und Unterrichtsqualität zu einem zentralen Referenzpunkt machen (vgl. Petko/
Prasse/Döbeli Honegger 2018). Einen wichtigen Baustein der Professionalisierung (angehender) Lehrkräfte 
bildet darüber hinaus die Befähigung zum didaktisch reflektierten Einsatz digitaler Medien mit dem Ziel, 
Lehren und Lernen zu gestalten und die entsprechenden Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien 
den Schüler*innen zu vermitteln. 

Dahingehende Angebote der Goethe-Universität (GU) umfassen beispielsweise Projekte zur Vernetzung 
von Lehrkräften verschiedener Phasen und Fächer, extra-curriculare Workshops zu praxisorientierten In-
halten sowie zur Mediennutzung im Unterricht. Die aktuell vorhandenen Angebote werden zwar nach-
gefragt, müssen aber an immer wieder neue Anforderungen angepasst werden. Zudem steht eine systema-
tisch abgestimmte Berücksichtigung der Medienbildung im Lehramtsstudium an der GU noch aus. Hinzu 
kommt, dass Lehramtsstudierende digitalen Medien insgesamt eher kritisch und wenig affin gegenüber-
stehen (vgl. Schmid et al. 2017, S. 6). Vogelsang et al. (2019) kommen zu dem Schluss, dass Lehramtsstudie-
rende in der ersten Ausbildungsphase weder im fachdidaktischen noch fachwissenschaftlichen Kontext hin-
reichend auf die kompetente Nutzung und Reflexion digitaler Medien vorbereitet werden. Ein zeitgemäßes 
Lehramtsstudium erfordert daher die Anpassung an sich ändernde Qualifikationsanforderungen und neue, 
digitale Angebote, die entsprechendes Wissen und Kompetenzen ausbilden.

Diesem Sachverhalt soll mit dem Projekt DiMeile Rechnung getragen werden, indem über drei Bau-
steine (siehe Abbildung 1) ein Angebot zur Medienbildung für (angehende) Lehrkräfte etabliert werden 
soll. Das Seminar „Medienbildung in Schule und Unterricht“ als curriculare Lehrveranstaltung in den Bil-
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dungswissenschaften (BW-B Sb 4: Medien im Unterricht) soll insofern eine systematische Berücksichtigung 
der Medienbildung in der Lehrkräfteausbildung leisten. Becker, Meßinger-Koppelt und Thyssen empfehlen 
konkret die curriculare und strukturierte Einbindung grundlegender Kompetenzen im Umgang mit digita-
len Medien in der ersten Phase der Lehrkräftebildung (vgl. Becker/Meßinger-Koppelt/Thyssen 2020, S. 12). 

Besonders in der Zusammenarbeit mit außeruniversitären Akteur*innen der Lehrkräftebildung zeigt 
sich anhand der Nachfrage von Lehrerinnen und Lehrern ein signifikanter Fortbildungsbedarf. Auch auf-
grund der Empfehlungen der KMK (2016) Angebote für alle Phasen der Lehrkräftebildung sowie der Schul-
praxis in der Gesamtheit anzubieten, soll sowohl die Lehrveranstaltung, als auch das Workshopangebot als 
zweiter Baustein ausbildungsübergreifend ausgerichtet sein. Die praktische Anwendung von Medien im 
Unterricht über Workshops wird daher über zwei verschiedene Angebotsschienen umgesetzt. Einerseits 
über ein offenes Workshop-Programm, welches an der GU in Kooperation mit der Goethe-Lehrkräfteaka-
demie (GLA) angeboten wird. Andererseits soll die Erarbeitung von medienbezogenen Kompetenzen in 
Vorbereitung auf das Praxissemester als gemeinsame Praxiserfahrung von Studierenden mit ihren Mento-
rinnen und Mentoren sowie interessierten Lehrkräften als In-House-Angebot an den Praxissemesterschu-
len ermöglicht werden. 

Die ersten beiden Bausteine werden jeweils durch ein digitales, Lernprozess-begleitendes E-Portfolio auf 
Mahara umrahmt (vgl. Hänssig 2010). Durch diesen dritten Baustein sollen die (zukünftigen) Lehrkräfte 
vor allem zur Reflexion und Dokumentation der eigenen Lernprozesse sowie des Kompetenzzugewinns an-
geregt werden (vgl. Bräuer 2016; van Treeck/Himpsl-Gutermann/Robes 2013).

Abb. 1: Zusammenführung der Bausteine des Konzepts 

2 Konzeption

Das Projekt DiMeile beinhaltet die drei grundlegenden Bausteine (vgl. Abbildung 1) sowie ein Konzept 
zur Qualitätssicherung, welche sich aus den Empfehlungen der KMK (2016), dem Handlungsbedarf des 
„Leitbild digitale Lehre an der Goethe-Universität“ (Goethe Universität 2018) sowie aktuellen bildungs-
politischen Entwicklungen ergeben. Lehrkräfte stehen vor der Herausforderung, digitale Medien kompetent 
in Schule und Unterricht einzusetzen. Die Frage nach einer adäquaten Gestaltung der Anforderungen an 
Medienhandeln im Studium bleibt dabei weitgehend offen. Es geht nicht nur um den Einsatz von digitalen 
Technologien in der Lehrkräfte(aus)bildung, sondern auch um die Aneignung eines bewussten und reflek-
tierten Umgangs mit digitalen Medien sowie einer strukturierten, inhaltlichen Integration in zunächst die 
erste Phase der Ausbildung. 
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Im Rahmen von DiMeile wird vor allem der Handlungsbedarf bei der Vermittlung pädagogischer Kon-
zepte in einer durch digitale Technik geprägten Welt fokussiert. Daneben wird der nach wie vor hohe Bedarf 
zur Anleitung bezogen auf die rein technische Umsetzung berücksichtigt (vgl. Kiesler 2020). Eine passende 
Vorgehensweise, um diese Kerngedanken nachhaltig in Lehr- und Lernprozesse zu integrieren, bietet das 
DOIT-Modell, welches entscheidende Komponenten (Didaktik, Organisation, Infrastruktur und Technik) 
und deren Abhängigkeiten aufzeigt (vgl. Horz/Ulrich 2013). Nicht zuletzt stellt das Leitbild zur digitalen 
Lehre an der GU einen formalen Rahmen zur Integration und Nutzung elektronischer Lehr- und Lehrfor-
mate in die Lehrkräftebildung der Universität.

Die Konzeption eines Angebots für alle Lehramtsstudiengänge der GU sowie die Öffnung als Fortbil-
dungsangebot für Lehrkräfte in der beruflichen Praxis bringt besondere Anforderungen mit Blick auf unter-
schiedliche Kompetenzstufen, Erfahrungen und Ansprüche mit sich, die zu berücksichtigen sind. Dennoch 
erscheint die phasenübergreifende Zusammenarbeit in der Lehrkräftebildung vor dem Hintergrund einer 
sich immer schneller wandelnden Gesellschaft als besonders gewinnbringend. Die Notwendigkeit zum 
„lifelong learning“, sprich dem lebenslangen Lernen, sowie der damit einhergehenden Weiterentwicklung 
bestehender Bildungssysteme ist offensichtlich (Faure/Herrera/Kaddoura 1972). Das Memorandum der 
Kommission der Europäischen Gemeinschaft schließt analoge Ausführungen zum „lebensumspannenden 
Lernen“ an (Kommission der Europäischen Gemeinschaften 2000, S. 9). Medienbildung wird dementspre-
chend als Notwendigkeit für Lehrkräfte betrachtet, um sich den Anforderungen einer zunehmend Techno-
logie-geprägten Lebenswelt kompetent und dauerhaft stellen zu können.

Tab. 1: Medienbezogene Lehrkompetenzen (vgl. Schultz-Pernice et al. 2017, S. 71) 

Für die Konzeptualisierung medienbezogener Kompetenzen wird unter anderem die Systematik und Ter-
minologie des Konzepts Medienbildung der KMK (2016) berücksichtigt. Es erfolgt jedoch in Anlehnung 
an Schultz-Pernice et al. (2017) eine Erweiterung mit Bezug auf Lehrkräfte, da diese im Strategiepapier 
der KMK nicht hinreichend abgebildet werden. Auf Basis der Zielkompetenzen der Schüler*innen werden 
daher ergänzende medienbezogene Lehrkompetenzen modelliert, die in Wissens- und Handlungskompo-
nenten unterschieden werden (vgl. Tab. 1). Als weiteres theoretisches Konstrukt wird das Technological 
Pedagogical Content Knowledge (TPCK) von Mishra und Kohler (2006) berücksichtigt. Demnach müssen 
angehende Lehrkräfte in den Bereichen Fachwissen, pädagogisch-psychologischem Wissen und Techno-
logiewissen geschult werden sowie deren Wechselwirkungen und Zusammenhänge kennen, um effektiv 
digitale Medien in ihren Unterricht integrieren zu können. Nach Mishra und Kohler (2006) kann dieser 
umfassende Kompetenzaufbau ausschließlich durch die Zusammenarbeit mit den Fachdidaktiken erfolgen. 
Dadurch soll in der jeweiligen Fachdidaktik das Verständnis dafür entwickelt werden, welche Technik für 
welchen Inhalt am besten geeignet ist und wie sich der Einsatz dieser bestimmten Technik auf den Inhalt 
auswirkt (Technologiebezogenes Fachwissen). Die medienbezogenen Kompetenzen, die im bildungswis-
senschaftlichen Seminar „Medien im Unterricht“ (Baustein 1) aufgebaut werden sollen, richten sich vor 
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allem auf die Förderung technologiebezogenen pädagogischen Wissens. Dadurch soll die Schnittmenge 
zwischen kompetentem Technologieeinsatz und der pädagogisch-psychologisch kompetenten Mediennut-
zung adressiert werden. 

3 Umsetzung der Projektbausteine

Die drei zentralen Bausteine des Projekts DiMeile werden nachfolgend kurz vorgestellt. Dazu werden vor 
allem inhaltliche, technische und organisatorische Aspekte der Umsetzung fokussiert. Da das curriculare 
Seminar als erster Baustein bereits seit dem Sommersemester 2020 angeboten wird, liegen dahingehend 
erste Evaluationsergebnisse vor, die ergänzend vorgestellt werden können. 

3.1 Baustein 1: Seminar „Medienbildung in Schule und Unterricht“

Das Seminar steht als Veranstaltung im Modul BW-B Studienbereich „Medien im Unterricht“ in den Bil-
dungswissenschaften allen Lehramtsstudierenden offen. Es thematisiert allgemeine bildungswissenschaft-
liche Fragestellungen und Inhalte. Außerdem wird der bewusste und reflektierte Umgang mit digitalen 
Medien auf Inhaltsebene (vgl. Tab. 1) in den Mittelpunkt gerückt. Mit der Vielfalt der Studienrichtungen 
der vier Lehramtsstudiengänge an der GU sowie der angestrebten Öffnung als Fortbildungsangebot für 
Lehrkräfte werden unterschiedliche Kompetenzstufen und Erfahrungen sowie Ansprüche an das Seminar 
herangetragen. Daher ist grundsätzlich von einer heterogenen Zielgruppe auszugehen. Aufgrund der Stu-
dienordnung kann jedoch die erfolgreiche Belegung der Grundlagen-Vorlesung aus den Bildungswissen-
schaften vorausgesetzt werden. 

Medienbildnerische Inhalte werden grundsätzlich fächerübergreifend angelegt. Das Seminar konzent-
riert sich weiterhin auf technologiebezogenes pädagogisches Wissen, sprich wie der Einsatz von Technik 
den Unterricht verändert und welche Technologien für welche Methoden des Unterrichtens geeignet sind. 
Wie Koehler und Mishra (2014) fordern, sollen die Studierenden in diesem Seminar lernen, mit verfügbaren 
technischen Werkzeugen kreative Flexibilität zu entwickeln, um sie für spezifische pädagogische Zwecke zu 
nutzen. Sie sollen zudem Sicherheit im Umgang mit digitalen Lernmedien erlangen, damit sie der rasanten 
Geschwindigkeit des Technologiewandels kreativ und aufgeschlossen gegenüberstehen können.

3.1.1 Kursaufbau und -umsetzung

Das Seminar wird seit dem Sommersemester 2020 als reiner Online-Kurs angeboten. Dazu werden unter 
anderem sogenannte LernBars als Online-Lerneinheiten auf der Moodle-basierten Lernplattform VIGOR 
genutzt, um folgende Inhalte zu adressieren: 

• Digitale Medien und Lerntheorien
• E-Portfolios gestalten mit Mahara
• Lernförderliche Gestaltung digitaler Medien
• Bewertung digitaler Lernressourcen
• Individuelle und soziale Lernprozesse
• Learning Analytics
• Kollaboratives Arbeiten mit und durch digitale Medien
• Medienkompetenz, Recht und Ethik
• Digitale Lehr- und Lernkonzepte bewerten und gestalten

Die Themenbereiche werden Woche für Woche nach dem Modell des Inverted Classrooms bereitgestellt. 
Eine jede Lerneinheit integriert neben aufbereiteten Inhalten mitsamt Leitfragen und Literaturempfehlun-
gen eine Reihe von Multiple Choice-Fragen zur Wissenssicherung sowie Aufgabenstellungen zur vertieften 
kognitiven Durchdringung. Begleitend zu den Online-Lernmaterialien werden wöchentliche Aufgaben von 
den Studierenden über den VIGOR-Kurs bearbeitet und eingereicht. Dazu gehören z. B. Analysen und Be-
wertungen digitaler Lernressourcen, Medienkritik oder die kollaborative Erstellung eines Wiki-Artikels. 
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Je nach Bedarf werden synchrone Präsenzmeetings über Zoom angeboten, gleichzeitig steht ein Forum als 
stetiges Kommunikationstool für Fragen bereit. Das Angebot zielt damit auf die Förderung einer koopera-
tiven und kommunikativen Lehr- und Lernkultur ab und ermöglicht zudem die Gestaltung einer diversi-
tätsbewussten Lehre. 

Die ursprüngliche Planung der Veranstaltung sah die Erstellung von Lerneinheiten vor, die in einem 
Blended Learning-Szenario durch Präsenzsitzungen zur Diskussion von Fallbeispielen und möglichen Lö-
sungsansätzen begleitet werden. Durch den Ausbruch der Corona-Pandemie im März 2020 wurden diese 
Fallbeispiele in die wöchentlichen Aufgabenstellungen transformiert. So können die Lernenden auch im 
reinen Online-Format an die Möglichkeiten und Herausforderungen digitaler Medien herangeführt werden 
und diese vertiefen. Mit dem zweiten Durchlauf des Seminars im Wintersemester 2020/2021 wurden die 
Lerneinheiten nochmals überarbeitet, optimiert und durch weitere, neue Lerneinheiten ergänzt. 

Das Seminar dient damit der medienpädagogischen Grundlagenausbildung im Lehramtsstudium. Die zu 
Beginn unterschiedlich technikaffinen Teilnehmer*innen verfügen zum Ende des Seminars über ein breites, 
medienpädagogisches Grundlagenwissen, auf dem die unterschiedlichen Fachdisziplinen und -didaktiken 
aufbauen können. Der Zugang für Lehrkräfte im Dienst ist aktuell über die Veröffentlichung der Lern-
einheiten als OER möglich (vgl. Kiesler/Weers 2020). Eine direkte Integration der Teilnehmenden in den 
laufenden Kurs wird weiterhin angestrebt.

3.1.2 Erste Evaluationsergebnisse

Das Seminar wird seit dem Sommersemester 2020 von jeweils 45 Teilnehmer*innen belegt. 39 dieser Stu-
dierenden konnten das Seminar im Sommer erfolgreich abschließen. Die Evaluation des Seminars im Som-
mersemester 2020 zeigt, dass die Studierenden bezogen auf die Inhalte einen spürbaren Wissenszuwachs M 
= 5 (SD = 0.6) auf einer Skala von 1-6 (1 = stimme überhaupt nicht zu, 6 = stimme voll und ganz zu) ver-
zeichnen. Sie erhielten ausreichend Informationen zur Nutzung des digitalen Lehr-/Lernangebots von den 
Lehrenden (M = 4.9, SD = 0.9) und konnten sich so in der Bedienung der Online-Lernumgebung schnell 
zurechtfinden (M = 4.8, SD = 1.1). Mit Hilfe des digitalen Lehr-/Lernangebotes konnten sie die Lernziele 
der Lehrveranstaltung gut erreichen (M = 5.0, SD = 0.8) und haben das digitale Lehr-/Lernangebot intensiv 
genutzt, d.h. alle bzw. fast alle Online- Themen und -Aufgaben aktiv bearbeitet (M = 5.4, SD = 0,8. Die Teil-
nehmer*innen bewerteten das Seminar mit einer Gesamtnote von M = 2 SD = 1) (Note: 1 = sehr gut bis 6 = 
ungenügend). 

In einem Pretest-Posttest-Design wird vor und nach dem Seminar des Wintersemesters 2020/21 das tech-
nologiebezogene Wissen erhoben. So soll neben der Selbsteinschätzung der Kompetenzzuwachs der Teil-
nehmer*innen mit einem Wissenstest (Lachner/Backfisch/Stürmer 2019) erhoben und ausgewertet werden. 
Erste Ergebnisse hierzu erwarten wir im März 2021.

3.2 Baustein 2: Workshop-Programm

Das Workshop-Programm ergänzt das Seminarangebot zum gewinnbringenden Einsatz von Medien sowie 
zu bildungswissenschaftlichen und medienbildnerischen Fragestellungen um entsprechende Technologien 
für Schule und Unterricht (Handlungskomponente, vgl. Tab. 1). Dahingehend erfolgt die Anbindung von 
Medienbildung mit Blick auf Schulart und Fächerschwerpunkte über die praktische Anwendung im Rah-
men des Workshop-Programms.

Grundsätzlich werden die Praxis-Workshops über zwei Verfahren in das Konzept integriert: Eine Work-
shop-Reihe an der GU und Inhouse-Schulungsangebote an Schulen, die Studierende im Praxissemester 
betreuen. Letzteres Angebot wird nach Pandemie-Ende weiterverfolgt und umgesetzt.

3.2.1 Workshop-Angebote an der GU

Die GU bietet ihren Lehramtsstudierenden mit PRO-L seit 2009 ein kostenloses Workshop-Programm 
zur praxisorientierten Professionalisierung an. Im Kontext von DiMeile wurden seit dem Jahr 2020 bereits 
mehrfach PRO-L-Workshops zu den Themen „Gamification im Unterricht“, „E-Portfolios gestalten mit 
Mahara“ und „Grundlagen und Anwendung von digitalen Medien im Unterricht“ aufgrund der Pandemie 
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als reine Online-Workshops angeboten. Wie die Teilnehmendenzahlen und Evaluationsergebnisse zeigen, 
werden die Workshops gut angenommen und als relevant für das spätere Berufsfeld bewertet. Als positiver 
Nebeneffekt der Pandemie konnten jeweils mehr Teilnehmende zugelassen werden, als es in Präsenz mög-
lich gewesen wäre. Zudem wurden die Lernmaterialien und didaktischen Methoden der Workshops für das 
reine Online-Format entsprechend neugestaltet und umstrukturiert.

In Kooperation mit der Goethe-Lehrkräfteakademie (GLA), die Fortbildungen in der dritten Phase der 
Lehrkräftebildung anbietet, soll das Workshop-Programm von DiMeile als praxisnahes, professions- und 
phasenübergreifendes Angebot in Zukunft weiter ausgebaut werden. Die Anwendung von technologie-be-
zogenem pädagogischen Wissen, sprich wie der Einsatz von Technik im Unterricht pädagogisch sinnvoll 
konzipiert und umgesetzt wird, kann im Rahmen der Workshops von den Lehrkräften erprobt werden. Die 
Workshops können jeweils über eine Zuordnung nach Fächergruppen, und mit Blick auf die jeweilige Fach-
wissenschaft bzw. Fachdidaktik realisiert werden. Für die Ausgestaltung der Workshops stehen an der GU 
ausleihbare Laptops und Tablets sowie digitale Tafeln, etc. zur Verfügung, sodass Lehramtsstudierende und 
Lehrkräfte auf dieser Basis praxisorientiert Erfahrungen sammeln können, diese erproben und die Poten-
tiale digitaler Medien für das Lehren und Lernen sowie den Einsatz für den Unterricht nutzbar machen 
können.

3.2.2 In-House-Angebot für Schulen im Praxissemester 

Unabhängig vom Workshop-Angebot, das an der GU stattfindet, sind im Rahmen einer separaten Ange-
botsreihe Fortbildungen zum Einsatz digitaler Lernmedien an den Schulen geplant. Diese orientieren sich 
vor allem an den (technischen) Rahmenbedingungen vor Ort und dienen gleichzeitig als gemeinsames An-
gebot für Lehramtsstudierende im Praxissemester, deren jeweilige Betreuung sowie weitere interessierten 
Lehrkräfte der Schule (vgl. Brinkmann/Prill/Friedrich 2018). Daher kann in der Vorbereitung der zweiten 
Workshop-Angebotsschiene jeweils die individuelle Infrastruktur der Schule, die Ausrichtung auf Schul-
fächer sowie die Anwendung in Form konkreter Unterrichtsentwürfe im Fach bzw. der Fachdidaktik be-
rücksichtigt werden. 

Nach dem Ende der Pandemie und einer Erprobungsphase an etwa fünf Schulen kann dieses integrative 
Angebot zur Medienbildung in die Fläche gehen. Im Sinne einer Prozessdokumentation und Ergebnissiche-
rung sollen die Teilnehmer*innen eines jeden Workshops eine digital gestützte Unterrichtsstunde/-szenario 
unter Einbindung digitaler Medien entwickeln. Dieses Lernartefakt dient gleichzeitig als Bestandteil des 
begleitenden Portfolios

3.3 Baustein 3: E-Portfolio

Das E-Portfolio dokumentiert parallel zum Seminar und den Workshop-Reihen als Lernprozess-begleiten-
des Portfolio die Kompetenzentwicklung. Die erworbenen Lern- und Arbeitsprodukte (z.B. Unterrichts-
planungen unter Einsatz digitaler Medien) bilden zum Ende der Bausteine 1 und 2 jeweils die Grundlage 
für eine Portfolioprüfung, bei der die Studierenden aus ihrem Prozessportfolio ein Präsentationsportfolio 
anfertigen, das als Bewertungsgrundlage dient. Das angefertigte Portfolio kann in den Praxisphasen weiter-
geführt, und z. B. in andere Portfolios, wie das Portfolio Medienbildungskompetenz integriert werden. Die 
Führung eines solchen Portfolios wird hessenweit während aller Phasen der Lehrkräftebildung empfohlen 
(Hessisches Kultusministerium 2017).

Im Rahmen des curricularen Seminars (siehe 3.1) erfolgt zunächst eine Einführung in die Portfolio-Er-
stellung mit Hilfe von Mahara, indem erste Ansichten und Sammlungen angelegt, geteilt und mit Hilfe von 
Peer-Reviews bewertet werden. Das aus diversen Arbeitsaufträgen bestehende E-Portfolio dient zugleich als 
Modulprüfung, insofern die Studierenden diese Prüfungsleistung wählen. Durch die hessenweite Verfüg-
barkeit von Mahara über beispielsweise den Hessischen Bildungsserver können Studierende ihr Portfolio 
auch nach Studienabschluss weiterführen, indem das Portfolio exportiert und später auf einen (Schul-) 
Server importiert wird. Dahingehend finden aktuell zahlreiche hessenweite Abstimmungsprozesse statt, um 
diesen Prozess zukünftig noch zu vereinfachen. 
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4 Mehrwert und Wissenstransfer 

Da das Gesamtprojekt sowohl die medienpädagogische Grundlagenausbildung, als auch den Fortbildungs-
bereich für Lehrkräfte im Dienst umfasst, werden die politischen Forderungen nach Phasenvernetzung und 
Aktualität durch Integration und Reflexion digitaler Medien adressiert. Studierende und Lehrkräfte werden 
durch die verschiedenen Bildungsangebote zu Multiplikator*innen im Bereich Medienbildung, -nutzung 
und -produktion im bzw. für den Unterricht. Sie erstellen eigene Beiträge und Medienprodukte, die für den 
Unterricht oder die Ausbildung genutzt werden können. Die Erstellung digitaler Lernmedien als Bestandteil 
des Seminars und der Workshops sind dabei mindestens mittel- bis langfristig (3-5 Jahre) nutzbar und ak-
tuell. Die entwickelten pädagogischen und Mediennutzungs-bezogenen Kompetenzen sind darüber hinaus 
selbst unter sich wandelnden technischen Rahmenbedingungen langfristig anwendbar.

5 Fazit und Ausblick

DiMeile unterstützt (angehende) Lehrkräfte dabei, medienbezogene, wissensbezogene, wie auch hand-
lungsbezogene Kompetenzen aufzubauen, um erfolgreiches Lehren und Lernen mit digitalen Medien in 
den Schulalltag integrieren zu können. Die erhobenen Daten bzgl. des Kompetenzzugewinns und techno-
logiebezogenen Wissens werden nach Seminarende im März 2021 ausgewertet.

Weiterhin kann das E-Portfolio, welches in der ersten Phase im Seminar angelegt wird und während 
Praktika sowie der zweiten und dritten Phase weitergeführt werden soll, zur Unterstützung eines lebenslan-
gen Lernprozesses dienen. In Hinblick auf die Integration des E-Portfolios als Instrument zur lebenslangen 
Lernbegleitung in der Lehrkräftebildung sollen zukünftig konkrete Gelingensbedingungen zur erfolgrei-
chen Umsetzung untersucht werden.
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Ansätze zur Strukturierung universitärer Lehre zu 
digitalen Kompetenzen von Lehramtskandidat*innen 
der Naturwissenschaften unter Einbindung 
von Fach- und Bildungswissenschaften

Lars-Jochen Thoms, Monique Meier, Lena von Kotzebue, Erik 
Kremser, Alexander Finger & Christoph Thyssen

1 Einleitung

Mit der Strategie der Kultusministerkonferenz Bildung in der digitalen Welt (KMK 2016/2017) geht der 
formulierte Auftrag einher, die Lehrkräftebildung an die mit der fortschreitenden Digitalisierung verbun-
denen Herausforderungen anzupassen und zu restrukturieren. Dies führt zur Notwendigkeit curricularer 
Veränderungen und Erweiterungen in der ersten Phase der Lehrkräftebildung. Um eine Passung zu den 
unterschiedlichen Fach-Studiengängen leisten zu können, müssen neben allgemeinen auch fachspezifische 
digitale Kompetenzerwartungen identifiziert und ausformuliert werden. Eine koordinierte Förderung und 
Entwicklung solcher Kompetenzen in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften 
setzt eine Strukturierung und Kategorisierung dieser Kompetenzen in einem für die curriculare Aufteilung 
und Abstimmung tauglichen System voraus. Für die Fächer Biologie, Chemie und Physik wurde von einer 
universitätsübergreifenden Arbeitsgruppe aus Fachdidaktiker*innen ein diese Herausforderungen adres-
sierender Entwurf erarbeitet (Becker et al. 2020). Mit Perspektive auf unterrichtliche Anforderungssituatio-
nen wurde aufbauend auf fachdidaktischen Erkenntnissen und einem etablierten Strukturierungsmodell zu 
technologiebezogenem Lehrkräfteprofessionswissen (TPACK, Koehler/Mishra/Cain 2013) in Anknüpfung 
an die KMK-Strategie sowie DigCompEdu, den europäischen Referenzrahmen für die digitalen Kompeten-
zen Lehrender (Redecker 2017) der strukturierte und gestufte Orientierungsrahmen Digitale Kompetenzen 
für das Lehramt in den Naturwissenschaften (DiKoLAN, Becker et al. 2020) konzipiert.

2 Anforderungen an die (universitäre) Lehrkräftebildung

Die aus der Strategie der KMK resultierende Notwendigkeit einer Anpassung der ersten Phase der Lehrer-
bildung erfordert die Konzeption und curriculare Verortung vernetzter Lehrveranstaltungen zur Nutzung 
digitaler Medien im Unterricht. Die Bedeutung von geeigneten Lehrveranstaltungen und das mit ihnen 
einhergehende Potenzial für die Entwicklung von digitalen Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden zeich-
net sich in entsprechenden Studien der letzten Jahre ab; für die naturwissenschaftlichen Fächer konnte 
für exemplarische Lehrveranstaltungen gezeigt werden, dass sowohl Einstellungen zum Einsatz digitaler 
Medien als auch die diesbezüglichen Selbstwirksamkeitserwartungen von Studierenden durch universitä-
re Lehre positiv beeinflussbar sind (Vogelsang et al. 2019). Für die inhaltliche Konzeption entsprechender 
Lehrveranstaltungen und deren Verankerung in universitären Curricula müssen jedoch konkrete Kompe-
tenzformulierungen ausgearbeitet und mit den an den Lehramtsstudiengängen beteiligten Akteuren aus 
den Fach- und Bildungswissenschaften sowie den Fachdidaktiken abgestimmt werden (Baum et al. 2020). 
Als mögliche Grundlage hierfür wurden die von der KMK formulierten Standards für die Lehrkräftebildung 
hinsichtlich der Berücksichtigung digitaler Aspekte in den Bildungswissenschaften aktualisiert. Sie weisen 
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nun für Didaktik und Methodik die „Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen unter Einbeziehung 
digitaler Medien und Technologien“ aus; ebenso wurden Kompetenzen im Bereich der Medienbildung und 
-didaktik formuliert, jedoch ohne diese unterrichtsbezogen zu konkretisieren (KMK 2004/2019, S. 4, 7 ff.). 

Die entsprechenden Vorgaben für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrkräftebildung 
auf universitärer Ebene berücksichtigen digitale Elemente nur im Bereich der Fachwissenschaften (KMK 
2008/2019, S. 3), nicht jedoch für die Fachdidaktiken. In der Beschreibung der Kompetenzprofile aller Fä-
cher findet sich als generische Formulierung: „[Studierende] sind in der Lage, Entwicklungen im Bereich 
Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht angemessen zu rezipieren sowie Möglichkeiten 
und Grenzen der Digitalisierung kritisch zu reflektieren. Sie können die daraus gewonnenen Erkenntnisse 
in fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die Weiterentwicklung unterrichtlicher und curricularer 
Konzepte einbringen. Sie sind sensibilisiert für die Chancen digitaler Lernmedien hinsichtlich Barriere-
freiheit und nutzen digitale Medien auch zur Differenzierung und individuellen Förderung im Unterricht.“ 
(KMK 2008/2019, S. 3). In den konkretisierenden fachspezifischen Studieninhalten der drei Naturwissen-
schaften sind einzig für die Biologie explizit Inhalte mit Bezug zur Digitalisierung formuliert, als „Strategien 
zum Umgang mit biologiespezifischen digitalen Werkzeugen im Biologieunterricht“ (KMK 2008/2019, S. 
22). Der Umfang und der Ausschärfungsgrad der seitens der KMK formulierten Vorgaben und Ziele sind 
keine ausreichende Basis für eine inhaltliche Lehrkonzeption oder eine sinnvolle Abstimmung der Abfolge 
von Lehrveranstaltungen zwischen Bildungs- bzw. Fachwissenschaften und Fachdidaktiken. Hierfür wären 
insbesondere für die letzten beiden konkretere Kompetenzformulierungen notwendig. Eine Möglichkeit in 
dieser Hinsicht weiterführende Anhaltspunkte zu identifizieren, ist die Analyse bereits existierender Model-
le zu digitalen Kompetenzen von Lehrkräften.

3 Modelle zur Beschreibung digitaler Kompetenzen von Lehrkräften

Mittlerweile gibt es mehrere Kompetenzmodelle, die digitale Kompetenzen von Lehrenden strukturieren 
und beschreiben (Jam/Puteh 2020). Der im europäischen Raum vielfach zitierte Kompetenzrahmen Dig-
CompEdu (Redecker 2017) basiert auf DigComp 2.1, welcher wiederum digitale Kompetenzen europäischer 
Bürger*innen adressiert (Carretero/Vuorikari/Punie 2017). Der grundlegende Bezug zu Medien in Dig-
Comp 2.1 findet sich implizit oder gar explizit auch in DigCompEdu wieder (Weich/Koch/Othmer 2020, 
S. 52). DigCompEdu beschreibt entsprechend auch Kompetenzen für die Vermittlung der Kompetenzen 
aus DigComp 2.1 an Lernende. Der zentrale Kern von DigCompEdu umfasst mit den Kompetenzberei-
chen Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen sowie Lernerorientierung wesentliche Felder zur didaktischen 
Nutzung digitaler Medien in der Planung und Durchführung von Unterricht. Die für diese Bereiche im 
Kompetenzrahmen formulierten Präzisierungen sind fachunabhängig und beschränken sich z. B. für das 
Lehren als Teilbereich des Kompetenzbereichs Lehren und Lernen auf folgende Zusammenstellung: „Den 
Einsatz von digitalen Geräten und Materialien im Unterricht planen und gestalten, und so die Effektivität 
von Lehrinterventionen verbessern. Digitale Unterrichtsmethoden angemessen einbetten, organisieren und 
gestalten. Neue Formate und didaktische Methoden für den Unterricht entwickeln und ausprobieren.“ (Re-
decker 2019, S. 20). Für die Konzeption fachdidaktischer Lehrveranstaltungen sowie für eine Abstimmung 
mit Fachwissenschaften und Bildungswissenschaften nutzbare Hinweise, z. B. im Hinblick auf spezifische 
adäquate und nützliche digitale Geräte, sind nicht Teil von DigCompEdu. Die im Kompetenzrahmen ent-
haltene Kompetenzprogression wird nicht gezielt einzelnen Phasen in der Lehrkräftebildungskette zuge-
ordnet. Über eine Abgrenzung und Strukturierung von Kompetenzbereichen hinaus, die dann fachspezi-
fisch ausgestaltet werden müssen, liefert DigCompEdu demnach keine direkt verwertbaren Elemente für 
die (fachbezogene) Curriculumsentwicklung, die eine konkrete Abstimmung zwischen Akteuren aller drei 
beteiligten Bereiche der universitären Lehrkräftebildung ermöglichen.

Vor dem Hintergrund einer curricular angestrebten Vernetzung zwischen Fach- und Bildungswissen-
schaften sowie zugehörigen Fachdidaktiken in Bezug auf die Strukturierung der universitären Entwicklung 
von digitalen Kompetenzen und zugehörigem technischen Wissen, bietet das TPACK-Modell (siehe Abbil-
dung 1) eine kompatible Strukturierung; darüber hinaus existieren auch Ansätze und Vorschläge für eine auf 
die unterschiedlichen Wissensbereiche abgestimmte Vermittlung (Koehler/Mishra/Cain 2013).
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Abb. 1:  Das auf dem PCK-Modell (Shulman 1986) basierende TPACK-Modell (Koehler/Mishra/Cain 2013) mit  
Hervorhebung der von DiKoLAN berücksichtigten Bereiche.

Abhängig von in den jeweiligen Wissensbereichen (CK, PK und PCK, also dem Fachwissen und dem 
pädagogischen bzw. fachdidaktischen Wissen) bereits vorhandenen Kompetenzen können ggf. darauf auf-
bauende Entwicklungspfade hin zu TPACK entworfen werden. Die im TPACK-Modell vorhandene Struk-
turierung kann somit eine gezielte curriculare Einbindung beteiligter Akteure aus den drei Bereichen er-
leichtern und ermöglichen. Ähnlich wie die Vorgaben der KMK und die Präzisierungen in DigCompEdu 
konkretisiert das TPACK-Modell im Bereich des Inhaltswissens jedoch keine fachspezifischen Standards 
oder Kompetenzen. Es werden auch weder zeitliche Entwicklungsschritte noch Kompetenzstufen berück-
sichtigt.

Ein Kompetenzmodell, das in dieser Hinsicht klar gliedert, hingegen ist digi.kompP (Brandhofer et al. 
2016), das neben einer schon zum Studieneintritt erwarteten Basis an digitalen Kompetenzen und informa-
torischer Bildung Kompetenzbereiche mit einer festgelegten Reihenfolge ihrer Integration in den Studien-
verlauf enthält. Dabei werden jedoch weder fachspezifische konkrete Kompetenzen formuliert noch werden 
Verortungsschwerpunkte in Fach- und Bildungswissenschaften oder Fachdidaktiken gesetzt.

Aus der Perspektive von Gestaltern fachdidaktischer Lehre besteht demnach insgesamt eine Lücke in 
Bezug auf a) eine Identifikation und Formulierung konkreter (fachbezogener) digitaler Kompetenzziele als 
Schnittstelle für den Eintritt in die zweite Phase und b) eine Diskussionsgrundlage im Hinblick auf eine 
mögliche Verteilung von Lehrschwerpunkten oder -anteilen zur Abstimmung mit Bildungs- und Fachwis-
senschaften auch in einzelnen Studienabschnitten. 

Anknüpfend an etablierte Konzepte zur Entwicklung pädagogischer und fachwissenschaftlicher Kom-
petenzen (PCK-Modell, vgl. unterer Bereich in Abbildung 1), ist für eine Weiterentwicklung der Curricula 
der Fokus auf digitale Kompetenzen zu legen. Deshalb besteht insbesondere für die mit der Einführung des 
technischen Bereichs im TPACK-Modell entstehenden Wissens- und Kompetenzbereiche (Hervorhebung 
in Abbildung 1) Klärungsbedarf. Für genau diesen Bereich kann DiKoLAN als Orientierungsrahmen mit 
digitalen Kompetenzen für das Lehramt in den Naturwissenschaften eine geeignete Diskussionsgrundlage 
bereitstellen.
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4 Struktur und Ziele von DiKoLAN

DiKoLAN umfasst die in der universitären Phase der Lehrkräftebildung von Studierenden des Lehramts 
in den Naturwissenschaften als Basis für weitere Ausbildungsphasen zu erreichenden digitalen Kompeten-
zen. Der Orientierungsrahmen beschreibt in Anlehnung an im naturwissenschaftlichen Unterricht relevan-
te fachgemäße Arbeitsweisen (z. B. Messwert- und Datenerfassung; vgl. Thyssen et al. 2020) und zentrale 
Funktionen von Medien (Präsentieren, Kooperieren und Kommunizieren; vgl. Schaumburg/Prasse 2019) 
sowie für die Unterrichtsplanung notwendige Felder wie Recherchieren und Dokumentieren sieben zentrale 
Kompetenzbereiche (siehe Abbildung 2). Diese werden von technischen Basiskompetenzen und Kenntnis-
sen in Bezug auf zu beachtenden rechtlichen Rahmenbedingungen flankiert bzw. gerahmt.

Dokumentation Präsentation Kommunikation/
Kollaboration

Recherche und
Bewertung

Messwert- und
Datenerfassung

Datenverarbeitung Simulation und
Modellierung

allgemeinere Kompetenzen

fachspezifischere Kompetenzen

Rechtliche Rahmenbedingungen

Te
ch

ni
sc

he
 B

as
is

ko
m

pe
te

nz
en

Abb. 2:  Der Orientierungsrahmen “Digitale Kompetenzen für das Lehramt in den Naturwissenschaften - DiKoLAN” 
(https://dikolan.de).

Mit Blick auf die Spezifika des naturwissenschaftlichen Unterrichts können die definierten Kompetenz-
bereiche jeweils als eher fachspezifisch oder eher fächerübergreifend betrachtet werden. Aus einer solchen 
Unterscheidung heraus ergeben sich erste Perspektiven für eine Strukturierung universitärer Lehre. Gene-
rell kann eine Abstimmung zwischen beteiligten Akteur*innen aus den Bildungswissenschaften, Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken über die Abgrenzung von Inhaltsbereichen oder über eine koordinierte, 
sequenzielle Adressierung unterschiedlicher Kompetenzentwicklungsstufen erfolgen. Beides setzt jedoch 
voraus, dass vorab entsprechende Eingrenzungen vorgenommen werden. Da auch eher fachunspezifischere 
Kompetenzbereiche fachliche und fachdidaktische Perspektiven enthalten, müssen im Idealfall auch inner-
halb der Kompetenzbereiche Inhalte so voneinander abgegrenzt werden, dass sie von einzelnen Akteuren 
der drei Disziplinen vermittelt werden können und die Zuordnung dabei auch für Studierende transparent 
ist. Aus Studierendenperspektive wird für die Gestaltung und Weiterentwicklung von Unterricht insbeson-
dere dem TPACK-Modell ein Nutzen aus pädagogisch-didaktischer Sicht zugesprochen (Lorenz/Endberg 
2019). Auch aus der Medienpädagogischen Perspektive heraus „besticht es durch seine Einfachheit und 
Verständlichkeit, seine theoretische Anschlussfähigkeit und durch den Grad seiner empirischen Überprü-
fung.“ (Schmid/Petko 2020, S. 135). Aufgrund der genannten Notwendigkeiten und Vorteile soll in weiteren 
Betrachtungen der Fokus auf die Gliederung der Kompetenzbereiche in DiKoLAN in Anlehnung an das 
TPACK-Modell (siehe Tabelle 1) erläutert werden.

https://dikolan.de
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Thoms, Lars-Jochen et al. (2022): Ansätze zur Strukturierung universitärer Lehre (...). 
In: Bürger, Schütte, Ulrike et al. (Hrsg.) (2022): Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 
fördern: Herausforderungen, Ansätze und Entwicklungsfelder im Kontext von Schule 
und Hochschule. S. 243–251. (DOI:10.18842/hibsu-s-2)

Neben einer inhaltlich sinnvollen Strukturierung legt das TPACK-Modell auch eine Aufteilung der Ver-
mittlung und Förderung entsprechender Teilkompetenzen auf alle an der Lehrkräftebildung beteiligten Ak-
teure innerhalb der Universität nahe. Angehende Lehrkräfte sollten ein grundlegendes Wissen über die 
Nutzung digitaler Medien in den einem Unterrichtsfach zugeordneten Fachwissenschaften besitzen, da die-
se als Bestandteil fachtypischer Arbeitsweisen auch Unterrichtsgegenstand sind. Sinnvollerweise sollte der 
Erwerb entsprechender Kompetenzen auch in fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen verortet sein. 
Ähnliches gilt für medieninformatische, -pädagogische und -didaktische Aspekte. Tabelle 2 fasst mögliche 
Zuordnungen zusammen. DiKoLAN adressiert z. B. im Bereich der Methodik und Digitalität bis zu einem 
gewissen Grad gezielt auch Aspekte des medienkulturellen Vorwissens der Schüler*innen und daraus re-
sultierende Effekte beim Einsatz digitaler Technologien. Damit wird eine identifizierte „Leerstelle“ (Weich/
Koch/Othmer 2020, S. 50) des TPACK-Modells reduziert. Eine rein technische Perspektive im Sinne der 
Digitalisierung greift zu kurz, da gerade bei Interaktionen mit und zwischen Schüler*innen mehr als nur 
technische Aspekte berücksichtigt werden müssen (Huwer et al. 2020). Weiterhin werden aufgrund der 
Wichtigkeit für die Vermittlung naturwissenschaftlicher Lerninhalte allgemeine Prinzipien zur adressaten-
gerechten Gestaltung digitaler Präsentationsmedien basierend auf der kognitiven Theorie des multimedia-
len Lernens (Mayer 2014) sowie der Gestaltpsychologie (Wertheimer 1922; Wertheimer 1923; Palmer 1999) 
explizit herausgestellt (siehe Tabelle 1). Da es sich, obgleich der besonderen Bedeutung in den Naturwissen-
schaften, um breiter angelegte, fachübergreifend nutzbare Kompetenzen handelt, sollten diese sinnvoller 
Weise bereits in einführenden Lehrveranstaltungen in den Bildungswissenschaften adressiert werden. Spä-
ter im Studienverlauf können Studierende dann darauf aufbauend ihre digitalen Kompetenzen in konkreten 
Unterrichtsplanungen fachdidaktisch anwenden, weiterentwickeln und bestenfalls auch in Schulpraktika 
umsetzen.

Tab. 2:  Zusammenhänge zwischen Anwendungsschwerpunkten, zugehörigem Lehrkräfteprofessionswissen  
und Beteiligten in der Lehrkräftebildung, die entsprechende Kompetenzen fördern sollten.

DiKoLAN spezifiziert wesentliche Elemente der in DigCompEdu abgebildeten unterrichtsbezogenen 
Kompetenzbereiche für die universitäre Lehrkräfteausbildung in den naturwissenschaftlichen Fächern. Da-
rauf aufbauend können dann die in DigCompEdu im Kompetenzbereich Förderung der digitalen Kompeten-
zen Lernender fokussierten Schüler*innenkompetenzen im Unterricht angesprochen werden, um die in der 
Strategie Bildung in der digitalen Welt (KMK 2016/2017) formulierten Kompetenzerwartungen zu erreichen. 
Die im Kompetenzbereich Evaluation von DigCompEdu dargestellten Aspekte der Evaluation, Bewertung 
und Rückmeldung sind wesentliche Elemente des Lehrkräftehandelns. Da es in diesem Bereich jedoch in 
erster Linie um konkrete Interaktionen mit Schüler*innen geht, sollte die Kompetenzentwicklung in diesem 
Bereich verstärkt ein zentraler Teil der zweiten Phase der Lehrkräftebildung sein. In DiKoLAN, der für die 
universitäre Lehrkräftebildung gedacht ist, werden diese Kompetenzen daher noch nicht als Basiskompe-
tenzen angesehen.
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5 Fazit und Ausblick

Mit DiKoLAN steht erstmals ein Orientierungsrahmen zu digitalen Kompetenzen bereit, der für die natur-
wissenschaftlichen Unterrichtsfächer sowohl aus fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher als auch aus 
bildungswissenschaftlicher Perspektive auf die Nutzung digitaler Medien im Unterricht bezogene Basis-
kompetenzen als von allen Lehramtskanditat*innen benötigte mögliche Mindeststandards zum Abschluss 
der ersten Phase der Lehrkräftebildung formuliert. DiKoLAN ist nicht als Ersatz, sondern als Ergänzung 
zu weniger fachspezifischen Rahmenmodellen digitaler Kompetenzen Lehrender (DigCompEdu, Redecker 
2017) und unterrichtsbezogener digitaler Kompetenzen (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Cam-
pus Bayern 2017) zu sehen. Durch die Berücksichtigung sowohl bildungswissenschaftlicher als auch fach-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektiven kann DiKoLAN an den Schnitt- und Übergabestellen 
zwischen beteiligten Akteuren als Strukturierungs-, Kommunikations- und Organisationshilfe dienen und 
bei der Neugestaltung digitaler Curricula der universitären Lehrkräftebildung als unterstützendes Werk-
zeug fungieren.

Eine ausführliche Beschreibung von DiKoLAN und zugrunde liegenden Konzepten wurde von der Joa-
chim Herz Stiftung zusammen mit Kurzvorstellungen von 23 etablierten Lehrvorhaben mit Bezug zu DiKo-
LAN veröffentlicht (Becker/Messinger-Koppelt/Thyssen 2020). Aus der Perspektive der Lehrerprofessiona-
lisierung ist die Anschlussfähigkeit des vorgeschlagenen Orientierungsrahmens an den fachunspezifischen 
europäischen Rahmen für digitale Kompetenzen Lehrender DigCompEdu gegeben (Thyssen et al. 2020). 
DiKoLAN versteht sich als offenes Strukturierungswerkzeug, welches erweiterbar und an neue Gegeben-
heiten anpassbar ist. So können bei Bedarf sowohl der Wabenstruktur neue Kompetenzbereiche angefügt 
als auch innerhalb eines Kompetenzbereichs neue Kompetenzerwartungen hinzugefügt und bestehende 
abgeändert oder gestrichen werden.

Wie nicht nur die Covid-19-Pandemie und damit verbundene Veränderungen der Unterrichtskultur zei-
gen, sind Erweiterungen und Aktualisierungen im Zuge der voranschreitenden digitalen Transformation 
der Lehrkräftebildung mit allen Beteiligten unabdingbar. Ein über DiKoLAN initiierter Diskurs zwischen 
allen Akteuren der universitären Lehrkräftebildung zur Curriculumsgestaltung sollte nicht zuletzt deshalb 
zielführend fortgesetzt werden.
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