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ZUSAMMENFASSUNG

Der Einsatz digitaler Medien in den formellen Bildungsbereichen Schule, Hoch-
schule, berufliche Bildung und Weiterbildung sowie in informellen Bildungskon-
texten (Familie, Freunde, Freizeit etc.) liegt im Spannungsfeld zwischen den neu-
eren technologischen Entwicklungen des Internets zum allgegenwirtigen und
uberall nutzbaren »Social Web« und den steigenden Anforderungen an die Me-
dienkompetenzen Lehrender und Lernender zur adidquaten Nutzung dieser Me-
dientypen. Hinzu kommen die technischen, rechtlichen und organisationalen
Voraussetzungen, die erforderlich sind, um die Potenziale, die sich aus dem in-
teraktiven Charakter neuer digitaler Medien fiir ihren Einsatz in den verschiede-
nen Bildungsbereichen ergeben, ausschopfen zu konnen. Der Zugang zu diesen
aktuellen TuK-Technologien und die Fahigkeit, sie addquat zu nutzen, sind letzt-
lich grundlegende Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe.

Auf die Herausforderungen einer immer komplexer werdenden Bildungsland-
schaft versuchen die verschiedenen Bildungsinstitutionen sowie die Bildungs-
und Wissenschaftspolitik mit ihren zustindigen Gremien auf Bundes-, Landes-
und kommunaler Ebene durch eine Weiterentwicklung ihrer MafSnahmen und
Angebote zu reagieren. Sie tun dies in (zum Teil grundsitzlich) unterschiedlicher
Weise. Wihrend in den Kindertageseinrichtungen und Grundschulen noch dar-
uber diskutiert wird, ob und in welcher Intensitit digitale Medien in den alltagli-
chen Lern- und Lehrprozessen iiberhaupt eine Rolle spielen (sollen), sind Note-
book, interaktives Whiteboard oder »Social-Media-Nutzung« aus den weiter-
fithrenden Schulen kaum noch wegzudenken.

Die Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und die kritische Reflexion
ihrer Nutzung sind jedoch nur schwer zu tiberpriifen, und ihre Bedeutung fiir die
Lernwirksamkeit ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar bzw. nachgewiesen.
Dennoch besteht haufig ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die
Medienkompetenz in allen personalen Entwicklungsstufen und Bildungsorten als
Querschnittskompetenz zu formulieren und moglichst auch zu tiberprifen. Mit
der International Computer and Information Literacy Study (ICIL-Studie) wurde
2013 erstmals eine solche Uberpriifung als internationaler Leistungsvergleich
versucht. Medienbildung in einem umfassenderen Sinn ist jedoch mehr als der
Erwerb definierter Kompetenzen, sondern zielt auf die Veranderung von Welt-
und Selbstbeziigen und damit der Handlungspraxis ab.

Es stellen sich grundsitzliche Fragen nach den Auswirkungen einer » Omnipri-
senz« digitaler Medien auf die Leistungsfihigkeit des Bildungs- und Ausbil-
dungssystems, dessen Chancengleichheit und Integrationskraft. Von besonderer
individueller und gesellschaftlicher Bedeutung ist die Frage, inwieweit eine durch



digitale Medien zunehmend beeinflusste Bildung den Lebensverlauf hinsichtlich
erwerbsbezogener Optionen pragt und welche Auswirkungen die digitalen Me-
dien auf den institutionellen Aufbau des Bildungssystems, auf Schule, duale Aus-
bildung, Berufsakademien und Hochschulen haben. Von grofSer Bedeutung ist
auch die ausreichende Verfiigbarkeit von TuK-Systemen fiir die Nutzung durch
Bildungsinstitutionen und Lernende, die sowohl die Hardware als auch Soft-
waresysteme und darauf angepasste inhaltliche Angebote umfasst. Neben der
Zuganglichkeit stellen sich auch besondere Anforderungen beziiglich des Schut-
zes von (personenbezogenen) Daten.

Vor diesem Hintergrund hat der Ausschuss fiir Bildung, Forschung und Technik-
folgenabschiatzung des Deutschen Bundestages das TAB mit der Durchfithrung
eines TA-Projekts zum Thema beauftragt. Ziel des vorliegenden Berichts ist es,
Konsequenzen aus den vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten neuer digitaler Medien-
typen im Bildungsbereich, fiir Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen
Rahmenbedingungen fir den Einsatz neuer digitaler Medien unter Ausschop-
fung ihrer Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen. Es wurde ein aktueller
Stand dahingehend erhoben, welche Anforderungen sich seitens der Lernenden
als Zielgruppe innovativer Bildungsangebote in den Bildungsbereichen stellen
und welche aktuellen Trends im Bereich digitaler Bildungsangebote sich identifi-
zieren lassen. Ebenfalls wurden Hemmnisse und Herausforderungen fiir den Ein-
satz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbereichen identifiziert und die
erforderlichen Rahmenbedingungen zu ihrer Uberwindung dargestellt.

VERANDERUNGEN DURCH DIGITALE MEDIEN UND FOLGEN

Die Mediatisierung durchdringt die Gesellschaft dynamisch in nahezu allen Be-
reichen, allerdings in jeweils unterschiedlichem Maf$ und unterschiedlicher Ge-
schwindigkeit. Diese Entwicklung ist technisch insbesondere durch die Digitali-
sierung, Vernetzung und Miniaturisierung bzw. die Portabilitat der Medien ge-
pragt. Digitalisierung meint tiber den technischen Aspekt hinaus aber auch den
umfassenden Prozess des gesellschaftlichen Wandels infolge dieses sogenannten
» Mediatisierungsschubs«.

Digitale Medien artikulieren sich aufgrund ihrer Charakteristika stets in mehrfa-
cher Weise: als Bildungsinhalt und als Bildungsmittel. Grundsitzlich ist die sinn-
volle, alltagsrelevante Nutzung digitaler Medien als eine neue, zentrale Kultur-
technik zu verstehen, weil sie unaufloslich alle Bereiche des gesellschaftlichen
Lebens durchdringt. Thre Vermittlung ist insbesondere fir den Bildungsbereich
zu einer zentralen padagogischen Aufgabe geworden, ebenso wie ihre Beriick-
sichtigung bei der Formulierung neuer Bildungsideale.

Einschldgige empirische Studien dokumentieren eine hohe Nutzungsdauer und
-intensitat der tiberall nutzbaren digitalen Medien. Uber den Nutzungsmoment



hinaus pragen neue digitale Medien die alltagliche Lebenswelt auch in langfristi-
ger Hinsicht durch ihren Einfluss auf Kommunikationsprozesse und -inhalte, die
wiederum die Auffassung der Lebenswelt beeinflussen. Aus personaler Perspek-
tive stellen sie Sozialisierungs- und Identititsangebote dar und prigen das kom-
munikative Handeln der Menschen insgesamt. Digitale Medien sind somit kon-
stitutiv fur die personale Entwicklung und die soziale Interaktion. In diesen ge-
genwiartigen Prozess der Mediatisierung bzw. Digitalisierung der Gesellschaft ist
der Bedeutungs- und Strukturwandel von Bildung eingebettet. Eine besondere
Herausforderung liegt in der Ungleichzeitigkeit dieser Entwicklungen und der
Anpassungen an sie. So konnen unter Umstanden neue Ungleichheiten entstehen
oder bestehende verstarkt werden, wenn Schulen bzw. Familien in unterschiedli-
chem MafS ihre technische Ausstattung und/oder ihre Bildungspraxis an die zu-
nehmend digitalisierte Medienumwelt anpassen bzw. unter Umstinden nicht
angemessen anpassen konnen.

Die Digitalisierung zeitigt Folgen fiir den Bildungsbereich hinsichtlich der For-
men, Inhalte, aber auch der Rahmenbedingungen der Bildung. Zum einen ver-
dndern sich die Formen der Bildung: Die Vielfalt der Bildungsmedien wichst, die
Rolle der Lehrenden verschiebt sich vom Vermitteln zum Begleiten, neue didak-
tische Konzepte werden notig und die Unterscheidung zwischen formellem und
informellem Lernen verliert tendenziell an Bedeutung. Auflerdem verdandern sich
Inhalte und Ausrichtung von Bildung mit den gesellschaftlichen Herausforde-
rungen, die die Digitalisierung stellt und zu deren Bewiltigung die Bildung einen
Beitrag leisten soll und muss. Durch das immense Wachstum des Wissens und
die Geschwindigkeit, mit der bestehendes Wissen durch neue Einsichten ver-
driangt wird, gewinnt die Aneignung von Kompetenzen bei der Verarbeitung von
Informationen und der Gewinnung von Wissen an Bedeutung. Nicht zuletzt be-
trifft der Wandel auch die institutionellen Rabhmenbedingungen der Bildung: Die
Erleichterung der Produktion von (Bildungs-)Medien und ihrer Verbreitung wirft
Fragen zum bestehenden regulatorischen und institutionellen Rahmen auf, der
schnelle technologische Wandel stellt die Bildungsinfrastruktur vor Herausforde-
rungen. Generell fordern die allgegenwartige Priasenz digitaler Medien und ihr
schneller Wandel den Menschen ein »lebenslanges Lernen« ab.

Im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen muss die Schule mit den grofSten
Implikationen fertig werden, da sich nicht nur die Bildungsinhalte und Bil-
dungsmethoden, sondern gerade die Lebenswelt der Schiiler durch die Mediati-
sierung bzw. Digitalisierung der Gesellschaft radikal geandert hat. Auf alltags-
weltlicher Ebene sind die digitalen Erlebniswelten konstitutiv fur die personale
Entwicklung. Auch haben sich die Anspriiche der Lernenden geandert, da sie als
»Digital Natives« eine andere Lernkultur erwarten. So zeigt sich konkret unter
anderem, dass in vielen Fillen ein grundlegender Kompetenzerwerb bereits im
freizeitlichen Kontext stattfindet. Manche Bildungsexperten ziehen daher den



Schluss, dass die schulischen Bildungsinstitutionen dementsprechend ihre Rolle
grundlegend Uiberdenken bzw. dndern und anpassen sollten.

Aktuell zeigt die Situation in Deutschland, dass eine durchgingige Integration
digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse (in nahezu allen Bildungsbereichen)
noch nicht adiaquater Standard ist. Ein Desiderat ist neben (fach- und medi-
en)didaktischen Anpassungen auch die stirkere Verbindung von formellen und
informellen Lernprozessen. Noch relativ iiberschaubar ist zudem die Anzahl an
sozialwissenschaftlichen Studien zu Bildungsprozessen und digitalen Medien,
diese sind zudem in ihren Fragestellungen und Operationalisierungen weitgehend
heterogen. Damit fehlen gesicherte Wissensbestinde als Grundlage fiir die Ent-
wicklung von Konzepten z.B. fiir die Medienbildung in 6ffentlichen Bildungsein-
richtungen oder fur eine bildungspolitische Regulierung, die diesen Entwicklun-
gen Rechnung trigt. Da Bildungspolitik sicherstellen soll, dass die mit den neuen
Medien verbundenen Chancen der beruflichen, kulturellen und sozialen Teilhabe
moglichst von allen kompetent genutzt werden konnen, liegt die Bearbeitung
dieser Forschungsliicken auch im 6ffentlichen Interesse.

POTENZIALE DER NEUEN DIGITALEN MEDIEN IM BILDUNGSKONTEXT

Die Digitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen
stellt grundsitzlich zahlreiche Potenziale fiir den Bildungsbereich in Aussicht:
Unter didaktischen Gesichtspunkten betreffen diese die Qualitat der Lehre bzw.
die qualitative Bereicherung bestehender Angebote sowie die Qualitit und
Quantitat der Lernmoglichkeiten und die Motivation der Lernenden. Als weitere
Aspekte lassen sich etwa die Zeit- und Ortsunabhingigkeit, eine erleichterte
Steuerung von Bildungsprozessen und deren Uberpriifung, die erweiterte Nutz-
barkeit von Lehrinhalten sowie die soziale bzw. soziookonomische Chancen-
gleichheit anfithren. Grundsatzlich gilt jedoch bzw. ist zu konstatieren, dass das
Arbeiten mit digitalen Medien v.a. dann als vorteilhaft gelten kann, wenn das
Lernen fiir die Lernenden tatsachlich und substanziell verbessert wird.

Die technologischen Charakteristika der digitalen Bildungsmedien — insbesonde-
re deren Interaktivitit, Konvergenz und Konnektivitit — bedingen, dass sich
prinzipiell Bildungskonzeptionen unterschiedlichster Art erstellen und verwen-
den lassen. Die resultierenden Bildungsmedien substituieren sich hierbei nicht,
sondern konnen sich ergianzen. Zugleich sind mogliche Synergieeffekte an struk-
turelle Voraussetzungen (z.B. Vorbereitung und Fortbildung der Lehrenden, Kli-
rung rechtlicher Vorgaben, unterstiitzende Medienpolitik, positives Image digita-
ler Medien in der Offentlichkeit) gekoppelt. Die technische Zunahme an Interak-
tivitdts-, Partizipations- und Kollaborationspotenzial bedeutet dabei immer auch
eine Zunahme an Selbstorganisation fiir die Lernenden und eine Zunahme an
konzeptioneller Mehrarbeit fir die Lehrenden.



Digitale Bildungsmedien unterscheiden sich durch grundlegende Merkmale von
anderen Bildungsmedien, zu denen Multimedialitit und Interaktivitiat, Vernet-
zungsmoglichkeiten (von Inhalten, Personen, Systemen), Ortsunabhingigkeit
bzw. Ubiquitit und Anpassungsfihigkeit (an Nutzer sowie Nutzungskontext)
gezahlt werden. Als eines der ersten digitalen Bildungsmedien gelten E-Learning-
Plattformen, auch Lernmanagementsystem genannt, die bis heute eine wichtige
Rolle in der formellen Bildung einnehmen. Thnen gesellen sich gegenwirtig im-
mer mehr im Internet verfugbare Onlinekurse wie die sogenannten MOOCs
(Massive Open Online Courses) zur Seite, die von einer beliebig grofsen Zahl
von Bildungsteilnehmenden genutzt werden konnen und die haufig ebenfalls
uber dezidierte Plattformen angeboten werden. SchlieSlich sind die sogenannten
sozialen Medien, darunter fallen auch die populiren sozialen Netzwerkseiten
(SNS), heutzutage aus Bildungsprozessen nicht mehr wegzudenken. Wahrend
ihre Potenziale zunichst im Bereich des informellen Lernens gesehen wurden,
kommen auf Web 2.0-Technologien aufbauende Bildungsmedien wie Webvideos
oder Bildungs-Apps verstarkt auch in der formellen Bildung zum Einsatz. Eine
ahnliche Entwicklung ist auch bei Computerspielen zu beobachten, die im Rah-
men von Game Based-Learning- und Serious Games-Projekten verstirkt in for-
mellen Bildungskontexten genutzt werden. Zukunftstechnologien wie z.B. 3-D-
Drucker oder Virtual Reality-Anwendungen spielen bislang nur in der formellen
Bildung und da in recht spezifischen Bildungsbereichen eine Rolle.

Grundsitzlich ermoglichen digitale Medien die zeitliche Unabhingigkeit des
Lernens: Lernende und Lehrende miissen nicht gleichzeitig agieren bzw. intera-
gieren. Das Lernen kann prinzipiell zur individuell am besten geeigneten Zeit
erfolgen. Beispielsweise ist es moglich, wihrend bzw. zwischen Unterrichtsstun-
den oder Studienkursen mit den Teilnehmenden tiber E-Mail oder Chat zu
kommunizieren und sie in ihren individuellen und sozialen Lernphasen und Ar-
beitsvorhaben zu betreuen. Interessant hierbei ist die Verkniipfung synchroner
und asynchroner Lernphasen. Kursteilnehmende konnen beispielsweise tiber die
Chatfunktion (synchron) Entscheidungen treffen und Arbeitspline auf der
Grundlage von Informationen, die sie in einem Forum oder in einem Wiki (asyn-
chron) zusammengetragen haben, entwickeln. Auch dem Blended Learning, d.h.
der Vernetzung von Prisenzphasen und virtuellen Phasen, liegt die Idee der
Kombination synchroner und asynchroner Lernphasen zugrunde.

Durch digitale Medien werden rdumliche Distanzen iiberwunden: Lernende und
Lehrende missen nicht am selben Ort miteinander in Kontakt treten. Sie konnen
sich an verschiedenen Orten befinden und den Lehr-/Lernprozess dennoch ge-
meinsam gestalten. Ebenso konnen auch Lernobjekte und Lernorte vernetzt
werden. Vor allem durch das Internet wird ein globaler Zugang zu Wissens- und
Bildungsressourcen moglich gemacht, etwa durch die Digitalisierung von Objek-
ten. Die Virtualisierung von Lernobjekten und -orten erlaubt werden beispiels-



weise auch Lehr-/Lernszenarien wie virtuelle Rundgange, virtuelle Labore oder
virtuelle Exkursionen.

Die Motivation der Lernenden fur eine aktive Beteiligung in Lehrveranstaltungen
kann durch die Einbindung digitaler Medien gesteigert bzw. es kann eine De-
Motivation vermieden werden. Digitale Medien sind fiir die heutigen »Digital
Natives« Bestandteil ihres Alltags; fiir sie ist es selbstverstandlich, digitale Medi-
en auch zum Lernen zu verwenden, allerdings bringen sie nicht unbedingt von
vornherein die entsprechenden Kompetenzen mit.

SchlieSlich kann durch den Einsatz digitaler Medien individualisiertes Lernen
ermoglicht, konnen Diversitatsprobleme zwischen den Lernenden abgebaut und
die Chancengleichheit erhoht werden. Der Unterricht kann individuell, differen-
zierend oder adaptiv durch die Lehrenden gestaltet werden. Auch kann der Lern-
stoff personalisiert werden, z.B. durch die Auswahl von Lernaufgaben, die eigene
Steuerung der Lernpfade, die Bestimmung der Reihenfolge ihrer Bearbeitungs-
schritte und die Festlegung der Lernzeiten.

KONKRETER EINSATZ DIGITALER MEDIEN IN DEN BILDUNGSBEREICHEN

In den letzten Jahren sind verschiedene innovative Bildungsangebote entwickelt
worden, die das Potenzial haben, den aktuellen Herausforderungen in den ein-
zelnen Bildungsbereichen zu entsprechen. So konnte etwa der Einsatz freier Bil-
dungsressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen, das individuelle Ler-
nen zu unterstiitzen. Von den Studierenden erfordern die im Rahmen des Bolog-
na-Prozesses zunehmend kompetenzorientierten Bildungs- und Ausbildungskon-
zepte an vielen Hochschulen ein zunehmend selbstorganisiertes Lernen, welches
u.a. durch den Einsatz von Social Media gefordert werden kann. Im Bereich der
beruflichen Bildung schlieSlich liegen besondere Potenziale im Einsatz der Neuen
Medien zur Forderung und Verbesserung der Lernortkooperation von schuli-
schen und betrieblichen Lernorten. Grundsatzlich ist jedoch auch zu konstatie-
ren, dass in der konkreten Bildungspraxis der genannten Bildungsbereiche inno-
vative, auf dem Einsatz digitaler Medien beruhende Bildungsangebote bislang
eher vereinzelt, aber noch nicht in der Breite ibernommen werden.

BEREICH SCHULE

Fetzustellen ist zunichst eine generelle Kluft zwischen der privaten Ausstattung
und der Nutzung digitaler Medien von Kindern und Jugendlichen und der Aus-
stattung und Nutzung in Schulen. Zudem kann trotz der zunehmenden Nutzung
digitaler Medien im schulischen Kontext nicht von ihrer selbstverstandlichen
Integration in den Unterricht gesprochen werden. Des weiteren weist der Um-
fang und die Qualitat des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht in Deutsch-
land grofSe Unterschiede auf. So gibt es Schulen, die Smartphones oder iPads
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aktiv im Unterricht einsetzen, woanders dagegen gibt es ein Verbot zur Nutzung
solcher Gerite. In diesem Kontext kann z.B. auch auf die »European Coding
Initiative« und den Slogan »All you need is code« verwiesen werden, mit denen
die Einfithrung eines Schulfaches »Programmieren« gefordert wird. In Deutsch-
land wird dagegen zumeist dariiber diskutiert, inwieweit Basiskurse in Medien-
kompetenzvermittlung im Grundschulalter flichendeckend eingefithrt und ob
uberhaupt Ressourcen hierzu bereitgestellt werden sollen.

Nach Ansicht von einigen Bildungsexperten liegt der Hauptgrund dafiir, dass die
Integration digitaler Medien in Schulen bisher so wenig umgesetzt wurde und in
Deutschland die Ausstattung mit und die Nutzung von digitalen Medien im in-
ternationalen Vergleich gering ist, in der Ausbildung und Personalentwicklung
der Lehrenden. Die deutschen Schulen befinden sich hiufig erst in einer frithen
Phase des Veranderungsprozesses hin zu einer Bildungsinstitution, die ihre Schii-
ler auf die Anforderungen des Lebens in einer digitalen Welt vorbereitet. Andere
Experten sehen hingegen durchaus erste Fortschritte. So scheinen die Ansatze,
digitale Medien in die bildungswissenschaftliche Ausbildung von angehenden
Lehrkriften zu integrieren, wie es beispielsweise auch die jiingst von der KMK
formulierten »Standards« sowohl fir die theoretische als auch die praktische
Ausbildung vorsehen und hier einen eigenen Bereich der Medienbildung vor-
schlagen, ein wichtiger Schritt zu sein, der demnach zukiinftig mehr und sub-
stanzieller die Ausbildung in der allgemeinen Didaktik beeinflussen wird. Ein
wesentlicher Aspekt in der schulischen Bildung ist dabei der Wunsch der Lehr-
krafte nach einer grofSeren Verbindlichkeit und der Definition von Mindestan-
forderungen. Dies betrifft zu allererst die curricularen Festlegungen, sowohl in
den Rahmenplinen als auch in der Prifungsordnungen der Lehramtsstudiengin-
ge. Zum zweiten ist damit die Erwartung verbunden, dass auch Infrastruktur-
standards definiert werden, die jeder Schule ermoglichen, die notwendigen
Grundkompetenzen zu fordern bzw. es ermoglichen, diese erwerben zu konnen.

Nach wie vor problematisch ist, dass die Schule von etlichen Lehrkriften insbe-
sondere in den Grundschulen in puncto Medienaneignung insofern (auch) als ein
»Schutzraum« betrachtet wird, als es »gute« (d.h. padagogisch sinnvolle) und
»schlechte« (i.S.v. fiir den Freizeitgebrauch gedachte) Medien gibt — und nur die
als padagogisch wertvoll bzw. sinnvoll erachteten fiir den institutionellen bzw.
formellen Einsatz ggf. akzeptiert werden. Auch wurde die Forderung von Medi-
enkompetenz zwar in den meisten Lehrplanen festgeschrieben, aktuelle Untersu-
chungen zeigen aber, dass viele Lehrkrafte es nach wie vor nur sehr bedingt als
ihre Aufgabe ansehen, Schiiler mit digitalen Medien und tiber diese arbeiten zu
lassen. Das tragt wahrscheinlich mit dazu bei, dass fast ein Drittel der Schiler
der achten Klassen an deutschen Schulen nur iiber rudimentire computer- und
informationsbezogene Kompetenzen verfugt.
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BEREICH HOCHSCHULE

Grundsatzlich sind digitale Medien und Social Media an den Hochschulen als
alltagliches Arbeitsmittel angekommen, werden in der Lehre aber noch zuriick-
haltend eingesetzt. Exemplarisch durchgefiihrte Befragungen zum Besuch hoch-
schul- und mediendidaktischer Weiterbildungsveranstaltungen lassen darauf
schliefSen, dass von den Lehrenden zwar bestimmte Herausforderungen beim
Einsatz digitaler Medien in der Lehre sowie der generelle Bedarf an mediendi-
daktischer Weiterbildung fiir die Hochschullehre wahrgenommen werden, die
Potenziale neuer Medien fur die Umsetzung neuer didaktischer Modelle (z.B.
Blended Learning) aber offenbar noch nicht hinreichend bewusst sind.

Verschiedenen Bildungsexperten zufolge hat sich die »Lernlogik« an Hochschu-
len trotz der Digitalisierung weitgehend nicht verandert, die deutschen Hoch-
schulen hinken hier im internationalen Vergleich teilweise hinterher. Nur durch
eine Anpassung der erforderlichen organisationalen und rechtlichen Rahmenbe-
dingungen sowie durch eine Verbesserung der Ausbildung mediendidaktischer
Kompetenzen bei Lehrenden konnte es gelingen, die Potenziale neuer digitaler
Medientypen zur Gestaltung neuer didaktischer Konzepte auszuschopfen. Dies
gilt insbesondere fiir eine starkere Lernendenzentrierung, um der zunehmenden
Heterogenitit der Lernenden an Hochschulen, ihren diversifizierten Lernbediirf-
nissen und ihrem unterschiedlichen Lernverhalten begegnen zu konnen.

Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschiatzung der Medienkompetenzen Hoch-
schullehrender und der geringen Zahl der besuchten Weiterbildungsveranstal-
tungen weist zudem auf institutionelle Schwichen im Hochschulsystem hin. Zu
benennen sind etwa die fehlende Anrechenbarkeit von Onlineangeboten auf das
Lehrdeputat, das stark formalisierte Akkreditierungswesen, einen Mangel an
Wagniskapital, Datenschutzbestimmungen sowie eine an Priasenzveranstaltungen
orientierte Lehr- und Lernkultur. Es steht ggf. zu befiirchten, dass im internatio-
nalen Wettbewerb die Hochschulen in Deutschland an den enormen Dynamiken
und Gestaltungsmoglichkeiten digitaler Bildung nicht ausreichend partizipieren.

BEREICH AUSBILDUNG UND BERUF

Zwar kann ein genereller Zuwachs beim Einsatz digitaler Medien im Kontext
von Lehren und Lernen im Feld der beruflichen Aus- und Weiterbildung konsta-
tiert werden, jedoch ist der Ist-Zustand z.B. beim E-Learning noch sehr disparat.
So zeigen Studien, dass mehr als zwei Drittel der GrofSunternehmen E-Learning
nutzen. Deutlich geringer ist jedoch der Einsatz von E-Learning in der betriebli-
chen Weiterbildung in kleinen und mittleren Unternehmen: Dort nutzen nur
21% das E-Learning-Instrumentarium zur Aus- und Weiterbildung. Die Frage
nach der Einfithrung von Formen des digitalen Lernens in Unternehmen ist eng
damit verbunden, inwiefern sie als potenzielle Aufwertung der Ausbildung und
des gesamten Unternehmens — im Hinblick auf Individualisierung, Imageverbes-
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serung, Mitarbeiterbindung und Qualitdtsverbesserung — wahrgenommen wer-
den. Ebenso entscheidend fiir die Einfithrung digitalen Lernens sind jedoch auch
die personellen Rahmenbedingungen des Unternehmens.

Die bedeutendsten Formate technologiegestiitzter Lehr- und Lernarrangements
in der betrieblichen Weiterbildung sind nach wie vor Lernplattformen zur Bereit-
stellung von Lerninhalten, computer-/webbasierte Selbstlernmodule und Blended
Learning. Ebenfalls eine hohe Bedeutung fiir das betriebliche Lernen hat das
»mobile Lernen«. Obwohl es bisher noch eine der am wenigsten genutzten Lern-
formen ist, verzeichnet dieser Trend aktuell die starksten Zuwichse. Zu betonen
ist, dass das Lernen am mobilen Endgerit eine neue Flexibilitit bei Qualifizie-
rungsmafSnahmen von Erwachsenen ermoglicht und differenzierte und vielfaltige
Lehr-/Lernszenarien realisierbar sind, nicht zuletzt in Verbindung mit der Nut-
zung der personlichen Endgerite der Lernenden (sogenannte »Bring your own
device«/BYOD-Szenarien). Ebenfalls hervorzuheben ist der steigende Bedeu-
tungszuwachs von Serious Games fiir das betriebliche Lernen.

Insgesamt lassen sich mittlerweile eine zunehmende Akzeptanz und ein zuneh-
mender Einsatz von E-Learning-Instrumenten in der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung belegen. Dementsprechend sind etwa auch die Umsitze in den Bran-
chen stetig gestiegen, die E-Learning-Inhalte entwickeln und vertreiben. Somit ist
absehbar, dass mit dem vermehrten Einzug der digitalen Medien ein Wandel im
Feld der betrieblichen Ausbildung eintreten wird. Daneben werden kiinftig auch
mehr nonformale Bildungstrager (z.B. Bildungswerke) oder freie Wissensressour-
cen im Internet (z.B. OER) eine wichtige Bildungsfunktion in den (lebenslangen)
Lernprozessen in den allermeisten Berufen und Betrieben einnehmen.

BEREICH WEITERBILDUNG

In den letzten Jahren hat der Einsatz neuer Technologien auch in der Weiterbil-
dung allmihlich an Bedeutung gewonnen. Bildungsverantwortliche sehen hier
das Potenzial nicht nur im Wettbewerbsvorteil, sondern auch in der Moglichkeit
fir ein effektiveres, zeiteffizienteres und kostengiinstigeres Bildungsmanagement.
Dabei setzen technologiebasierte Bildungsangebote in der Erwachsenen- und
Weiterbildung heute vor allem auf die Mischung traditioneller Lernformen mit
digitalem Lernen (Blended Learning). Das Merkmal eines erfolgreichen Angebo-
tes ist v.a., dass Technologien, Medien und Methoden differenziert, situations-
angepasst und auf mehreren didaktischen Handlungsebenen zum Einsatz kom-
men. Die alleinige Bereitstellung von Inhalten auf Lernmanagementsystemen
geniigt jedoch nicht — diesbeziiglich wird haufig noch die didaktische Qualitit
der Angebote problematisiert und v.a. die Uberschitzung der Medien- und
Selbststeuerungskompetenz Erwachsener sowie das Fehlen von Lernsteuerungs-
mechanismen bei einfachen Onlinelernangeboten. Diese Punkte diirften auch fiir
den Erfolg von MOOC:s in der Weiterbildung ausschlaggebend sein. Kiinftige
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Entwicklungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung werden sich an den im-
mer wichtiger werdenden Wissens- und Kompetenzanforderungen der alltagli-
chen Lebens- und Arbeitswelten auszurichten haben, um die Teilhabe der er-
wachsenen Person am Erwerb von Wissen, Fihig- und Fertigkeiten im lebens-
langen Lernprozess dauerhaft zu sichern.

HERAUSFORDERUNGEN

Die Analysen des vorliegenden Berichts konnen verdeutlichen, dass iiber alle
relevanten Bildungsabschnitte hinweg erheblicher Entwicklungs- bzw. Unterstiit-
zungsbedarf seitens der verschiedenen Bildungsinstitutionen besteht. Das fangt
bei der Unterstiitzung der Eltern an, denn im Elternhaus werden die Grundlagen
fir Bildung und Kompetenzerwerb gelegt. Allerdings fithlen sich viele Eltern von
der Aufgabe einer Medienerziehung tiberfordert, und die existierenden Angebote
zur Unterstiitzung sind entweder nicht ausreichend bekannt oder nicht zielgrup-
penaddquat. Um das dezidiert bewerten zu konnen, fehlt es jedoch an ausrei-
chenden Daten aus der Evaluation durchgefiihrter bzw. laufender Aktivitaten.
Auch in den Einrichtungen der frithkindlichen Bildung (Kindergarten etc.) ge-
winnt Medienkompetenzférderung an Bedeutung. Insgesamt deuten die vorhan-
denen Daten im frithkindlichen Bereich darauf hin, dass dort erheblicher Hand-
lungsbedarf besteht bzw. Medienkompetenzforderung bei den Erziehungs- und
Lehrpersonen keinen addquaten Stellenwert besitzt.

Ahnliches gilt auch fiir die (Grund-)Schule, die allerdings von vielen Lehrkriften
in puncto Medienaneignung auch als eine Einrichtung ohne Einsatz von digitalen
(mobilen) Medien gesehen wird. Auch haben hier die Einstellungen des padago-
gischen Personals zentralen Anteil daran, wie die Forderung von Medienkompe-
tenz verlauft und wie erfolgreich sie ist. Zudem wurde etwa die Debatte iiber
den Erfolg der Medienintegration bzw. den Erwerb von Medienkompetenz bis
vor kurzem vor allem entlang der »Medienausstattung« der Schulen bzw. der
Schiler dominiert. Der Erfolg entsprechender, auf technische Aspekte ausgerich-
teter eindimensionaler Strategien darf allerdings mit Recht bezweifelt werden.
Gleichwohl ist die Forderung nach Medienausstattung symptomatisch, da die
Rolle der digitalen Medien fiir Bildungsprozesse oftmals zu sehr aus einer tech-
nologischen Perspektive betrachtet wird. Entsprechend werden von jedem tech-
nologischen Innovationsschub zugleich neue Potenziale fir Lern- und Lehrpro-
zesse abgeleitet, wobei bis dato nicht ausreichend geklart ist, ob sich die entspre-
chenden Erwartungen tiberhaupt erfiillen liefSen. Nichtsdestotrotz liegt es nahe,
die inzwischen meist sehr gute Ausstattung der Heranwachsenden mit digitalen
Medien auch in institutionellen Bildungskontexten nutzbar zu machen.

Speziell auf der Mikroebene der Lehrenden wichst die Erwartung, medienbezo-
gene, didaktische und padagogische Fihigkeiten stetig weiterzuentwickeln — oh-
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ne dass notwendigerweise eine ausgleichende, spurbare Entlastung z.B. durch die
Moglichkeiten der orts- und zeitunabhangigen Lehre mit digitalen Medien auf-
tritt. Verbesserte Moglichkeiten der Qualitatskontrolle erhohen den Druck auf
die Lehrenden vielmehr noch weiter. Zusammenfassend lisst sich festhalten,
dass die Anforderungen an alle Bildungsbeteiligten mit der Digitalisierung stei-
gen. Auflerdem wichst fir die tibergeordneten Ebenen der Bildungseinrichtun-
gen und -trager die Herausforderung, entsprechende Rahmenbedingungen zu
schaffen.

Die strukturellen Schwierigkeiten der verschiedenen Bildungsinstitutionen ma-
chen auch deutlich, dass der Einsatz digitaler Medien bzw. die Medien- und
Kompetenzbildung nur so gut sein kann, wie die dafir bereitgestellten Ressour-
cen beschaffen sind. Anspruch und Wirklichkeit klaffen hier leider vielfach deut-
lich auseinander, und die bestehenden Diskrepanzen scheinen sich, von Aus-
nahmen abgesehen, in den letzten Jahren teilweise eher noch vergrofSert als ver-
ringert zu haben. Auch die vielerorts tibliche »Projektforderung« erweist sich in
diesem Kontext als nicht unproblematisch, da sie hiaufig wenig nachhaltig ange-
legt ist — haufig endet die Forderung ohne Aussicht auf Verstetigung.

Fir die berufliche Bildung bzw. die Arbeitswelt gilt, dass kiinftig neue Tatig-
keitsfelder an Bedeutung gewinnen. Beispielsweise werden in der Produktion
zunehmend mehr Datenanalysten gebraucht, die die von digitaler Technik zur
Verfiigung gestellten (teilweise sehr komplexen) Daten auswerten konnen. In
diesem Kontext wird die Analysefihigkeit von Erwerbstitigen an Bedeutung
gewinnen. Zugleich konnen auch hier die Bestandteile einer »Social-Media-
Kompetenz« analog auf die der allgemeinen und digitalen Kompetenz tibertra-
gen werden, die es in unserer digitalisierten Welt braucht. Eine trennscharfe Un-
terscheidung lasst sich hierbei schwer ausmachen, da die Durchdringung der
Arbeit durch digitale Medien schon heute hochgradig ist. Notwendige Kompe-
tenzen umfassen also auch Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen auf den Ebe-
nen der Fach-, Methoden-, Personal-, und Sozialkompetenz.

AUSBLICK

Aktuelle und zukiinftige technologische Trends werden immer auch hinsichtlich
ihres Potenzials fur Bildungsprozesse betrachtet, und die Diskussionen iiber
technologiegetriebene Bildungsinnovationen und/oder piadagogische Transfor-
mationsprozesse werden sich in den nichsten Jahren noch intensivieren. Die
Griinde der bis dato eher punktuellen oder auch zogerlichen Integration digitaler
Medien insbesondere in den schulischen Bereichen sind (zum Teil) hinreichend
erforscht, benannt und somit bekannt. Es besteht ganz offensichtlich keine ada-
quate Umsetzung — insbesondere im Schulsystem — bei der Férderung von Medi-
enkompetenz und der didaktischen Nutzung von digitalen Medien in Selbstlern-
prozessen und im Unterricht. Dies hangt sicherlich auch mit bestehenden Finan-
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zierungsliicken zusammen, vor allem bei vielen Kommunen. Andererseits offen-
baren sich neue Fragen hinsichtlich der Bedeutung des mobilen Lernens fiir die
Lernorte Kita, Schule oder Hochschule. Deutlich weniger ist tiber die Bedeutung
von Medienkompetenz in der Berufsschule selbst und dem gesamten Bereich der
beruflichen Bildung bekannt.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass der Prozess der Digitalisierung von Bildung
viele Herausforderungen mit sich bringt. Diese liegen auf einer strukturellen
Ebene fiir das Selbstverstindnis der traditionellen Bildungsinstitutionen, auf ei-
ner inhaltlichen Ebene durch die zunehmende Komplexitit der Bildungsinhalte
und auf einer individuellen Ebene fiir die Lehrenden und Lernenden, da diese
den Strukturwandel im Bildungsbereich bewaltigen bzw. sich mit allen Facetten
des Einsatzes digitaler Medien in der Bildung auseinandersetzen miissen. Auch
sind die neu entstehenden Bildungsoptionen mit grofSen Unsicherheiten und auch
Risiken verbunden: Nicht nur fiir den Einzelnen, der zu mehr Bildungsleistung
im Sinne des selbstbestimmten und kollaborativen Lernen gedriangt wird, son-
dern auch fiir das Bildungssystem insgesamt.

SCHLUSSFOLGERUNGEN UND HANDLUNGSOPTIONEN

Fiir den vorliegenden Bericht wurden aktuelle Gegebenheiten und (zukiinftige)
Trends im Bereich digitaler Bildungsangebote bzw. des konkreten oder mogli-
chen Einsatzes neuer digitaler Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen
(und Arbeitsfeldern) analysiert sowie die sich daraus ergebenden (notwendigen)
Anpassungs- und Verianderungsprozesse detailliert beleuchtet. Diesbezuglich
lassen sich folgende Konsequenzen ableiten und Schlussfolgerungen sowie Hand-
lungsoptionen formulieren.

INSTITUTIONELLE, STRUKTURELLE UND ORGANISATIONALE ASPEKTE

Auf der institutionellen Ebene von Bund und Lindern wiren zunichst adaquate
finanzielle Rahmenbedingungen zu schaffen. Dies betrife etwa die technologi-
sche Ausstattung und z.B. auch die Durchfiihrung von Pilotprojekten zum Ein-
satz neuer digitaler Bildungsangebote, wie Tablet Computing, BYOD und Mobi-
le Learning an Schulen sowie verstirkte Forschungsanstrengungen im Bereich
der Integration informellen Lernens in formale Bildungskontexte unter Einsatz
neuer digitaler Medien sowie mobiler Endgerate. Fiir alle Bildungsbereiche not-
wendig ist daruiber hinaus die Schaffung von Onlineplattformen zur Bereitstel-
lung freier Bildungsmaterialien, damit diese auffindbar sind und um ein fir die
Bildungsbereiche angemessenes Qualititsmanagement aufbauen zu kénnen. Zu-
dem missen Strukturen und Mechanismen entwickelt werden, mithilfe derer
freie Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen werden konnen. Auch sollten,
ergianzend zu den notwendigen gesetzgeberischen Regelungen, rechtsverbindliche

16



Regelungen fiir den FEinsatz freier Bildungsmaterialien getroffen werden (z.B.
entsprechende Dienstvereinbarungen und Arbeitsvertrage).

Da bei der Bildung mit digitalen Medien immer das Zusammenspiel von techni-
scher Ausstattung, der Verfugbarkeit entsprechender Angebote und der Kompe-
tenz der Lehrenden wichtig ist, sollten Pilotprojekte exemplarisch alle drei As-
pekte adressieren und ihr Zusammenspiel optimieren. Lehr- und Bildungsplane
sowie Bildungsstandards werden von den Kultusministerien der Liander entwi-
ckelt und verabschiedet. Zu ihrer Orientierung konnten tibergreifende Strategien
hilfreich sein, die entsprechende Aufwendungen legitimieren helfen — auch als
Anhaltspunkte fiir Akteure wie z.B. die Sachaufwandstriger, die Voraussetzun-
gen fiir ihre Umsetzung schaffen.

Auch auf Ebene der Bildungseinrichtungen miissten Angebote und Regelungen
geschaffen werden, die den Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bildungsange-
bote erleichtern bzw. einen verlasslichen Rahmen dafiir bieten. Eine Moglichkeit
zur Verbesserung der technischen Rahmenbedingungen des Unterrichts mit digi-
talen Medien in Schulen ist eine klarere Trennung von padagogischen Aufgaben
und technischem bzw. organisatorischem Support: Wahrend die Lehrkrifte zu-
vorderst fiir erstere zustindig sind, konnen Supportleistungen durch externe Ser-
viceangebote bereitgestellt werden, um die Lehrenden entsprechend zu entlasten.

Als Orientierung fir die Nutzung digitaler Medien in Unterricht und Lehre
miissten Richtlinien (z.B. zu Social Media, Cloud Computing) erarbeitet werden.
Dariiber hinaus wire es notwendig, Qualititsmechanismen und -standards zu
entwickeln, sowohl fiir die Erstellung offener Bildungsmaterialien, als auch fiir
die Vielzahl an neuen digitalen Bildungsangeboten, wie MOOCs, welche nicht
mehr zwangsldufig nur von derjenigen Bildungsinstitution erstellt werden, die
diese urspriinglich nur zum eigenen Einsatz vorgesehen hat. In diesem Zusam-
menhang sind auch verstirkt Vernetzungen und Kollaborationen zwischen Bil-
dungseinrichtungen notwendig. Im Bildungsbereich Schule ist die Schaffung von
Beratungsangeboten, etwa zu rechtlichen Herausforderungen des Einsatzes freier
Bildungsmaterialien, eine Moglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz neuer di-
gitaler Bildungsangebote zu unterstiitzen.

RECHTLICHE RAHMENBEDINGUNGEN

Die Schaffung erforderlicher rechtlicher Rahmenbedingungen fiir einen erfolgrei-
chen und breiten Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote hatte auf verschiede-
nen Regelungsebenen anzusetzen. Auf europiischer Ebene wire die Aktualisie-
rung der »Richtlinie zur Harmonisierung bestimmter Aspekte des Urheberrechts
und der verwandten Schutzrechte in der Informationsgesellschaft« (RL
2001/29/EG) aus dem Jahr 2001 notwendig, um moglichst einheitliche urheber-
rechtliche Regelungen im europaischen Rechtsraum sowie eine breite Urheber-
rechtsschranke fiir den Bildungs- und Wissenschaftsbereich zu erreichen. Auf
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Ebene des Bundes wire ein gesetzlicher Rahmen zu schaffen, insbesondere im
Bereich des Urheberrechts, der die rechtssichere Erstellung, Nutzung, Weiterbe-
arbeitung und Wiederveroffentlichung freier Bildungsmaterialien (OER) ermog-
licht (als Grundlage innovativer Lehr-/Lernformate wie MOOC:s).

Sinnvoll bzw. notwendig wire im Jugendschutzrecht eine Vereinfachung des
Jugendmedienschutzes, die eine Anwendung der entsprechenden Regelungen und
insbesondere Laien die Information tiber angemessenes Verhalten beispielsweise
in der Erziehung erleichtern wiirde. Auch beziiglich des Datenschutzes erscheint
eine Klarung ratsam, inwiefern sich durch Anwendungen im Bereich Learning
Analytics neue Herausforderungen ergeben und ein expliziter Schutz vor diesbe-
ziiglichen Gefahren notwendig wird.

TECHNOLOGISCHE ASPEKTE

Fiir den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote in den Bildungsbereichen miis-
sen die erforderlichen technischen Infrastrukturen geschaffen werden. Im Bil-
dungsbereich Schule geht es dabei vor allem um die Verbesserung (bzw. auch
Finanzierung) der technischen Ausstattung der Schulen — auch unter Beriicksich-
tigung von Aspekten digitaler (Un-)Gleichheit — und die Versorgung mit entspre-
chenden Netz-Infrastrukturen. Notwendig ist auch der Aufbau von Plattformen
zur Bereitstellung und Suche von Open Educational Resources fiir alle Bildungs-
bereiche sowie eine Priifung, inwieweit die Bildungsserver der Lander fir den
Bildungsbereich Schule diese Funktion tibernehmen konnen. Von Relevanz ist
zudem der Aufbau der technischen Infrastruktur fiir ein einheitliches Rechte-
bzw. Lizenz- sowie Qualititsmanagement fiir freie Bildungsinhalte — hier insbe-
sondere die Entwicklung von Mechanismen zur Auswahl geeigneter Lizenzen
sowie zur Vergabe von Metadaten fiir einzelne Inhalte.

LEHREN UND LERNEN

Der Einsatz neuer digitaler Medien wirkt sich nicht per se positiv oder negativ
auf das Lehren und Lernen aus. Vielmehr mussen neue didaktische Konzepte
unter Einbezug digitaler Medien entwickelt bzw. bestehende angewendet wer-
den, um einen entsprechenden Zugang zu zielfithrenden, sinnvollen Lernprozes-
sen zu eroffnen — etwa durch den Einsatz von Open Educational Resources (O-
ER) und eine Anpassung an die Lernenden im Sinne eines »shift from teaching to
learning«. Insofern wird von Experten auch keine neue »digitale Didaktik« ge-
fordert, sondern dass die durch die neuen medialen bzw. technologischen Ent-
wicklungen eroffneten Potenziale didaktisch aufgegriffen und entsprechende
Lehr- und Lernkonzepte entwickelt werden. Das kann etwa eine Anpassung an
die Heterogenitit der (jeweiligen) Zielgruppe und ihrer Lerngewohnheiten be-
deuten, wie dies beim Konzept des Flipped Classroom der Fall ist. Hierfur ist
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jedoch die Vermittlung bzw. Gewahrleistung entsprechender Kompetenzen der
Lehrenden in allen Bildungsbereichen unabdingbare Voraussetzung.

Fir die Aus- und Weiterbildung Lehrender, insbesondere in den Bildungsberei-
chen Schule und Hochschule, besteht die Notwendigkeit einer Innovierung in
zweifacher Hinsicht. Notwendig ist es, im Rahmen der Aus- und Weiterbildung
zu einer starkeren Lehr- und Lernkultur der Offenheit und des Teilens zu kom-
men. Ein solcher Kulturwandel konnte sich doppelt auswirken: Zum einen tragt
er zur Entwicklung neuer didaktischer Konzepte bei, die vielfach eingefordert
werden, um den gegenwirtigen und zukinftigen Anspriichen an Bildung gerecht
zu werden. Zum anderen kann eine grofSere Transparenz der Lehre dazu beitra-
gen, dass sich neue padagogische Konzepte und entsprechende Materialien eben-
so wie die Erfahrungen mit ihnen schneller verbreiten und insgesamt eine hohere
Qualitdt der Angebote erreicht wird.

Um die Potenziale neuer digitaler Medien ausschopfen zu konnen, wire die
Vermittlung von erforderlichen Medienkompetenzen in die Ausbildung der
Lehrpersonen fur die Schulbereiche verbindlich zu integrieren. Eine Veranderung
der Lehrerausbildung wird dabei auch von einer Mehrzahl der Lehrer selbst ge-
wunscht: Mehr als vier Funftel der Lehrer wiinschten sich in der reprasentativen
Befragung des »Landerindikators 2015« eine bessere Vorbereitung auf den Un-
terricht mit digitalen Medien in Studium und Referendariat. Dementsprechend
sollten im Kontext der Lehramtsstudienginge medienpiadagogische Qualifikati-
onsstandards entwickelt und Kompetenzniveaus formuliert werden. Aufgrund
der geringen »Halbwertzeit« von Wissen im Kontext der Digitalisierung und des
schnellen technologischen Wandels in diesem Bereich sollten sich Lehrpersonen
kontinuierlich zum Einsatz digitaler Bildungsangebote im Schulunterricht wei-
terbilden. Dementsprechend sollte auch die Vermittlung von Medienkompeten-
zen Bestandeteil einer kontinuierlichen Personalentwicklung sein.

Im Bildungsbereich Hochschule besteht grundsitzlich das Problem einer man-
gelnden Anerkennung der Lehrtitigkeit im Vergleich zur Forschungstitigkeit.
Dies hat Konsequenzen fur die Wahrnehmung von hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsangeboten durch die Hochschullehrenden. Zur Erhohung der Aner-
kennung von Lehre im Hochschulkontext miissen den Dozenten Anreize ge-
schaffen werden, sich im hochschuldidaktischen und medienpadagogischen Be-
reich weiterzubilden, etwa indem mehr zeitliche Freiraume fur die Lehre und fur
Weiterbildungen im hochschuldidaktischen Bereich geschaffen werden - bei-
spielsweise durch Gewahrung von Freisemestern fur die Lehre. Um den Einsatz
neuer digitaler Bildungsangebote sinnvoll zu intensivieren, sollte auch ein stirke-
rer Einbezug von Arbeitsleistungen im Bereich E-Learning in die Deputatsbe-
rechnung erfolgen. Dabei handelt es sich oftmals um Beratungs- und Betreuungs-
leistungen aufSerhalb von Priasenzveranstaltungen, die bis dato zumeist nicht be-
rucksichtigt werden. Im Zusammenhang damit steht auch eine notwendige Ver-
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besserung der Arbeitsbedingungen von an Hochschulen titigen Lehrbeauftrag-
ten. Zudem ist eine stirkere Anerkennung des Berufsbildes »Hochschullehren-
de« auf organisationaler Ebene der Hochschulen sowie auf institutioneller Ebene
des Bundes und der Lander erforderlich.

QUALITAT DER BILDUNGSANGEBOTE

Digitale Medien haben bisher nur einen geringen Stellenwert in den zentralen
Verfahren und Maflnahmen der Qualitatssicherung des Schulsystems wie Bil-
dungsstandards, Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen und MafSnahmen der
Qualitatsanalyse. Hier besteht tibergreifender Handlungsbedarf. Eine dringend
notwendige Qualitatssicherung muss generell bzw. bei allen digitalen Bildungs-
angeboten den Erstellungsprozess und das Produkt in den Blick nehmen. Zwar
gibt es etablierte Werkzeuge und Ansitze zur prozess- sowie zur produktorien-
tierten Qualitdtssicherung, jedoch stammen diese iiberwiegend noch aus Zeiten
des E-Learning 1.0, in denen Bildungsangebote von Experten erstellt und beur-
teilt wurden. Im heute aktuellen E-Learning 2.0 werden Bildungsangebote je-
doch hiufig von Lernenden und Lehrenden (gemeinsam) erstellt. Neue Mecha-
nismen der Qualitatssicherung sind daher erforderlich und sollten erprobt wer-
den. So wiren die am Erstellungsprozess von Bildungsangeboten Beteiligten im
Hinblick auf Qualititssicherung zu schulen bzw. zu sensibilisieren. Hilfreich sind
auch Weiterbildungsangebote fur Lehrende, Tutorials oder Hinweise fiir Ler-
nende, die Bildungsangebote selbst erstellen. Zudem sollten die digitalen Bil-
dungsangebote einer Produktevaluation unterzogen werden, z.B. durch soge-
nannte Plattformen mittels qualifizierten Personals oder als kostenpflichtige ex-
terne Qualitatsprifung und Bescheinigung durch Qualitatssiegel.

DIGITALISIERTE ARBEITSWELT

Wie die Entwicklungstendenzen neuer digitaler Medientypen zeigen, ist mit einer
weiteren Durchdringung der Arbeit durch digitale Medien zu rechnen, die
gleichzeitig die entsprechenden Rahmenbedingungen von Arbeit weiter verin-
dern werden. Entsprechend werden neue Anforderungen an die Arbeitnehmen-
den gestellt. Aber auch fiir den Bildungsbereich der betrieblichen Aus- und Wei-
terbildung lassen sich verschiedene Herausforderungen und erforderliche Rah-
menbedingungen identifizieren: Wenn sich Arbeitsinhalte und -prozesse andern,
missen Mitarbeiter entsprechend qualifiziert werden, um neue Kompetenzen zu
erwerben. So werden zukiinftig Faihigkeiten wie Reflexion (zur Optimierung von
Prozessen) und Kreativitit wichtiger und miissen durch die Qualifizierung der
Arbeitnehmenden adressiert werden. Durch die verstarkte Kollaboration in der
Wissensarbeit und der Produktion werden entsprechend Wissen, Fertigkeiten
und FEinstellungen im Bereich der sozialen und kommunikativen Kompetenzen
auf virtueller und realweltlicher Ebene sowie die Bedienbarkeit und konstruktive
Nutzung entsprechender Technologien relevanter. Und schliefSlich steht zu ver-
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muten, dass im Kontext der digitalisierten Wissensarbeit die Erwerbsarbeit zu-
nehmend mit anderen Tatigkeiten zusammenfliefSen wird. Neben der Notwen-
digkeit neuer Modelle fur die soziale Absicherung und Anerkennung bedeutet
dies nochmals weitere Anforderungen an Erwerbstitige: Sie mussen die Organi-
sation eines Alltags bewailtigen konnen, der nicht mehr durch ein klare Trennung
von Arbeit und Freizeit, sondern vielmehr durch die stindige Erreichbarkeit tiber
digitale Medien gepragt ist.

WEITERER FORSCHUNGSBEDARF

Forschungsbedarf besteht insbesondere im Hinblick auf den genauen Zusam-
menhang zwischen der Nutzung von digitalen Medien in der Bildung und ihren
Effekten auf das Lernen. Entsprechend genauer und feingliedriger musste unter-
sucht werden, in welchen Formen digitale Medien in Bildungsprozessen genutzt
werden — und nicht nur, in welchem Umfang dies der Fall ist. Ergdnzend konnte
sich ein Bildungsmonitoring positiv auswirken, das auch den Umgang mit digita-
len Medien erfasst. Internationale Beispiele zeigen, dass entsprechende Riickmel-
dungen wertvolle Anregungen zur Verbesserung des Bildungssystems geben
konnen. Dies ist nicht nur fiir den schulischen Bereich interessant, auch fur die
Hochschullehre und den Umgang Studierender mit digitalen Medien liegen bis
dato keine ausreichenden Daten vor.

Der grofse Bereich der OER schliefSlich bietet nicht nur besondere Potenziale fiir
die Bildung, sondern generiert auch besonders grofSe und vielfiltige Herausfor-
derungen. Hier stellt sich Forschungsbedarf u.a. in Bezug auf neue Verfahren der
Qualitatssicherung, der Unterstiitzung von OER durch Softwaresysteme (bei-
spielsweise zum Lizenzmanagement) sowie auch der forderlichen rechtlichen und
institutionellen Rahmenbedingungen. Einige Forschungsinitiativen wurden auf
europdischer Ebene bereits durch die Initiative »Opening up Education« der EU
Kommission angestofSen. Auch von der jiingsten Forderinitiative des BMBF im
Bereich der »digitalen Hochschulbildung« konnen prinzipiell diesbeztigliche An-
regungen erwarten werden.
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EINLEITUNG l.

»Neue Medien« in Bildungsprozessen beschiftigen Bildungspolitik, Forschung
und Offentlichkeit seit iber zwei Jahrzehnten. Zugleich wichst die Bedeutung
der zunehmend internetbasierten Informations- und Kommunikationssysteme
(IuK-Systeme) — die sogenannten »digitalen Medien« — in Bildung und Ausbil-
dung weiterhin kontinuierlich. Computer, Tablet, Smartphone etc. ermoglichen
mit ihrer Fahigkeit, Daten digital zu verarbeiten, eine umfassende Bereitstellung,
Sicherung sowie Verbreitung dieser Daten. Der Zugang zu diesen aktuellen digi-
talen TuK-Technologien und die Fihigkeit sie zu nutzen sind daher sehr wichtige
Voraussetzungen fur gesellschaftliche und berufliche Teilhabe.

Erst jingst hat die Kultusministerkonferenz die Bedeutung informatorischer
Grundkompetenz als »zentrale Voraussetzung fir soziale Teilhabe« unterstri-
chen und will im Prasidentschaftsjahr 2016 das Thema »Bildung in der digitalen
Welt« als Schwerpunkt behandeln.! In ihrem »Digital-Manifest« (Helbing et al.
2016) fordern neun internationale Experten »vollig neue Bildungskonzepte«, die
kritisches Denken, Kreativitit, Erfinder- und Unternehmergeist ebenso wie den
verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Technologien vermitteln, um die
Gesellschaft auf die Herausforderungen des »digitalen Zeitalters« vorzubereiten.
Ganz neu sind diese Forderungen allerdings nicht — bereits 2010 empfahl eine
Expertenkommission des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung, dass
eine von Digitalitat gepragte Gesellschaft und Kultur hochste Prioritiat darauf
richten miisse, auch iiber Medienbildung und Medienhandeln gesellschaftliche
Teilhabe und Erwerbstitigkeit zu ermoglichen und damit einer drohenden digi-
talen Spaltung der Gesellschaft entgegenzuwirken (Schelhowe 2010, S. 5).

Die Mediatisierung und Digitalisierung der gesamten Gesellschaft hat auch die
Art und Weise stark verandert, wie Kinder und Jugendliche aufwachsen. Dieser
Transformationsprozess dauert an und verandert die Sozialisation und Bildung
der Heranwachsenden nachhaltig. Die erfolgreiche Nutzung digitaler Medien
kann dabei nicht ohne korrespondierende Kompetenzen gelingen, die oftmals als
Medienkompetenz, Informationskompetenz oder umfassend als Schliisselkompe-
tenzen unserer Zeit bezeichnet werden. Bildung und damit auch Medienbildung
ist aber mehr als der Erwerb vordefinierter Kompetenzen, sondern zielt auf die
Veranderung von Welt- und Selbstbeziigen, die von entscheidender Relevanz
dafir sind, inwieweit solche Kompetenzen verinnerlicht und zu einem integralen
Bestandteil der Handlungspraxis werden. Es steht aufSer Frage, dass digitale Me-
dien eine wichtige Rolle als Lerngegenstand und Lernmittel in Bildungsprozessen
einnehmen. Die Alltagswelten von Kindern und Jugendlichen sind durch Medien

1 www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html (3.3.2016)
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gepragt, viele berufliche Aufgaben setzen Kompetenzen im Umgang mit digitalen
Medien voraus und die gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe macht eine
kritische und reflexive Auseinandersetzung mit digitalen Medien erforderlich

(ifib 2015, S. 1).

Der Einsatz neuer digitaler Medien in den Bildungsbereichen Schule, Hochschu-
le, berufliche Bildung und Weiterbildung liegt heute zugleich auch im Span-
nungsfeld zwischen den neueren technologischen Entwicklungen des Internets
zum allgegenwirtigen und tiberall nutzbaren »Social Web« oder »Web 2.0« ei-
nerseits und den notwendigen Medienkompetenzen Lehrender und Lernender
zur addquaten Nutzung dieser Medientypen im Bildungskontext andererseits.
Hinzu kommen die technischen, rechtlichen und organisationalen Voraussetzun-
gen, die erforderlich sind, um die Potenziale, die sich aus dem partizipativen und
interaktiven Charakter neuer Medien fiir ihren Einsatz in den verschiedenen Bil-
dungsbereichen ergeben, ausschopfen zu konnen.

Die Bedeutung der »sozialen Medien« fiir die Lehre und das Lernen wurde be-
reits frith von der E-Learning-Forschung unter dem Namen »E-Learning 2.0«
aufgegriffen. In der Folge sind in den letzten Jahren verschiedene innovative Bil-
dungsangebote entwickelt worden, die das Potenzial haben, aktuelle Herausfor-
derungen in den einzelnen Bildungsbereichen anzugehen. So kann etwa der Ein-
satz freier Bildungsressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen, das
individuelle Lernen von Schiilern zu unterstutzen. Immer deutlicher wird, dass
die — auch im Zuge des »Bolognaprozesses« — zunehmend kompetenzorientierte
Ausbildung von Studierenden an Hochschulen in immer starkerem MafSe selbst-
organisiertes Lernen der Studierenden erfordert — das wiederum zum Teil auch
durch den Einsatz von »Social Media« gefordert bzw. ergianzt werden kann. Im
Bereich der beruflichen Bildung liegen Potenziale unter anderem im Einsatz der
neuen digitalen Medien zur Forderung und Verbesserung der Lernortkooperati-
on von schulischen und betrieblichen Lernorten (TU Dresden 2015a, S. 1).

In der Bildungspraxis in den Bereichen Schule, Hochschule und berufliche Bil-
dung werden jedoch nach wie vor innovative Bildungsangebote nur vereinzelt,
aber nicht in der Breite ibernommen. Zu konstatieren ist auch, dass durch einen
Bildungswettbewerb, der zumindest im Hochschulbereich die nationalen Gren-
zen langst Uberschritten hat, diese Entwicklung nicht ohne Friktionen vonstatten
gehen. Und angesichts zum Teil zuriickgehender Schiilerzahlen einerseits und
massiver Verschiebungen zwischen beruflicher und akademischer Ausbildung
andererseits wachst zugleich die Konkurrenz im schulischen Primar- und Sekun-
darbereich sowie unter Ausbildungsbetrieben und Hochschulen im tertidren Bil-
dungsbereich. D.h. die Anforderungen an innovative und situationsgerechte
Lerninhalte und Lernformen steigen weiter, die Ausbildungsangebote werden
immer starker ausdifferenziert (werden miissen).
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Auf diese Herausforderungen einer immer komplexer werdenden Bildungsland-
schaft versuchen sowohl die Bildungsinstitutionen wie auch die Bildungs- und
Wissenschaftspolitik mit ihren zustindigen Gremien auf Bundes-, Landes- und
kommunaler Ebene sowie die Fachhochschulen und Universititen seit vielen
Jahren — u.a. auf der Basis regelmifSiger Evaluationen — durch eine Weiterent-
wicklung ihrer MafSnahmen und Angebote zu reagieren. Sie tun dies allerdings in
(zum Teil grundsatzlich) unterschiedlicher Weise. Wahrend in den Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen noch dartiber diskutiert wird, ob und in wel-
cher Intensitat digitale Medien in den alltaglichen Lehr- und Lernprozessen
uberhaupt eine Rolle spielen sollen, sind Laptop oder ein interaktives White-
board aus den weiterfuhrenden Schulen kaum noch wegzudenken.

Ein genauerer Blick zeigt aber (auch), dass durch digitale Medien eher bestehen-
de Medienpraxen und Unterrichtsformen unterstiitzt als neue generiert werden
(wie z.B. eine schiilerindividuelle Forderung selbstgesteuerten Lernens). Unter
der Beriicksichtigung der aktuellen Diskussion iiber Bildungsstandards in den
Kernfichern und deren Uberpriifung spielen digitale Medien in der konkreten
Unterrichtssituation keine besondere Rolle. Zugleich sind die Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien und die kritische Reflexion ihrer Nutzung nur
schwer zu tiberprifen und ihre Bedeutung fiir die Lernwirksamkeit in den Fa-
chern ist bislang nicht unmittelbar nachzuweisen. Dennoch besteht ein bildungs-
politisches Desiderat, Anforderungen an die Medienkompetenz in allen Entwick-
lungsstufen als Querschnittskompetenz zu formulieren und moglichst auch zu
uberprifen (ifib 2015, S. 1) — mit der 2013 durchgefiihrten International Com-
puter and Information Literacy Study (ICIL-Studie) wurde eine solche Uberprii-
fung als internationaler Leistungsvergleich speziell der Kompetenzen im Umgang
mit [uK-Technologien erstmals umgesetzt.

BEAUFTRAGUNG, SCHWERPUNKTE UND ZIELE DES BERICHTS

Im Hinblick auf den zunehmenden Einsatz von digitalen Medien in allen Bil-
dungsbereichen, ihre Voraussetzungen und Folgen fiir den Einzelnen und die
Gesellschaft wurde auch von der Enquete-Kommission »Internet und digitale
Gesellschaft« des 17. Deutschen Bundestages die Permanenz der politischen
Aufgabe betont: »Bildung und Forschung sind vom technologischen Wandel
stets in besonderer Weise beriihrt und konnen vielfach — auch als Vorreiter — von
ihm profitieren. Angesichts der fortschreitenden digitalen Vernetzung gilt es da-
her, Bildung und Forschung in der und fiir die digitale(n) Gesellschaft teilweise
neu zu justieren« (Deutscher Bundestag 2013, S. 8). In der wissenschaftlichen
Literatur werden zwar spezifische Aspekte dieser »digitalen Neujustierung«
thematisiert, bislang jedoch eher selten mit konkretem Bezug zu den Auswirkun-
gen der digitalen Medien etwa im Hinblick auf (neue) Hemmnisse beim Zugang
zu Bildung und Ausbildung und daraus resultierenden ungleichen Bildungsmog-
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lichkeiten oder im Hinblick auf (mogliche) positive Auswirkungen wie Kosten-
einsparungen durch die Nutzung offener Bildungsressourcen.

Grundsitzlich stellen sich Fragen nach den Auswirkungen einer » Omniprisenz«
digitaler Medien auf die Leistungsfiahigkeit des Ausbildungs- und Bildungssys-
tems, dessen Chancengleichheit und Integrationskraft. Von besonderer individu-
eller und gesellschaftlicher Bedeutung ist die Frage, inwieweit — durch die digita-
len Medien zunehmend beeinflusste bzw. gepriagte — Bildung den Lebensverlauf
hinsichtlich erwerbsbezogener Optionen pragt. Zunehmend in den Fokus gera-
ten auch die verschiedenen Bildungsinstitutionen. Welche Auswirkungen haben
die digitalen Medien auf den institutionellen Aufbau des Bildungssystems, auf
Schule, duale Ausbildung, Berufsakademien und Hochschulen?

Insgesamt ist ein kompetenter, aktiver Umgang mit digitalen Medien nicht nur
Grundvoraussetzung zur Wahrnehmung von Aus- und Weiterbildungschancen,
sondern mittlerweile Basiskompetenz der digitalen Gesellschaft, um an dieser
kritisch und reflektiert zu partizipieren — in beruflicher, privater, 6konomischer
und politischer Hinsicht. Die Forderung und Gewahrleistung von Medienkom-
petenz muss daher — neben den vom internationalen 6konomischen Wettbewerb
gepragten Ausbildungsanforderungen — in der heutigen Gesellschaft als wesentli-
ches Element von Demokratie und Emanzipation angesehen werden. Eine solche
Kompetenz entsteht jedoch nicht von selbst durch die Mediennutzung, sondern
bedarf der Vermittlung durch entsprechend qualifizierte Lehrende, sei es in Schu-
le und Hochschule oder in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung. Als weitere
Voraussetzung ist die Verfugbarkeit von IuK-Systemen fur die Nutzung durch
Bildungsinstitutionen und Lernende zu betrachten, die sowohl die Hardware als
auch Softwaresysteme und darauf angepasste inhaltliche Angebote umfasst. Im
Bildungsbereich stellen sich besondere Anforderungen beispielsweise beztiglich
der Zugianglichkeit dieser Systeme, aber auch des Schutzes von Daten.

Das TAB hat sich schon in den 2000er Jahren im Rahmen eines umfangreichen
Monitorings zum »elearning« mit den Aspekten des FEinsatzes von digitalen
Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen in grundsatzlicher Hinsicht be-
fasst. Ein »Update« insbesondere im Hinblick auf die bildungspolitischen Aus-
wirkungen sowie die ggf. notwendigen Anderungen der Rahmenbedingungen
des Einsatzes und der inhaltlichen Vermittlung der neuen digitalen Medien in
den verschiedenen Bildungs- und Ausbildungsbereichen ist angesichts der schnel-
len Entwicklung jedoch angebracht. Dementsprechend hat der Ausschuss fiir
Bildung, Forschung und Technikfolgenabschitzung des Deutschen Bundestages
das TAB mit der Durchfiihrung eines TA-Projekts zum Thema beauftragt.

Vor diesem Hintergrund war es Ziel des TAB-Projekts, Konsequenzen aus den
vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bildungsbe-
reich, fiir Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen Rahmenbedingungen
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fir den Einsatz neuer digitaler Medien unter Ausschopfung ihrer Potenziale fiir
die Bildungsbereiche darzulegen. Dabei war es einerseits notwendig, einen aktu-
ellen Stand dahingehend zu erheben, welche Anforderungen sich seitens der Ler-
nenden als Zielgruppe innovativer Bildungsangebote in den Bildungsbereichen
stellen und welche aktuellen Trends im Bereich digitaler Bildungsangebote sich
identifizieren lassen. Andererseits sollten Hemmnisse fiir den Einsatz neuer digi-
taler Medientypen in den Bildungsbereichen herausgearbeitet und die erforderli-
chen Rahmenbedingungen zu ihrer Uberwindung dargestellt werden.

Im vorliegenden Bericht werden daher zum einen Fragen nach einer angemesse-
nen Medienkompetenz und neuen Bildungsformen beleuchtet. Thematisiert
wird, wie es um das Verhiltnis zwischen Medien und Bildung in den verschiede-
nen Lebens- und Bildungsabschnitten im Allgemeinen bestellt ist und welche
besondere Rolle Medien dort jeweils fiir den Erwerb von fiir das Berufsleben als
wichtig erachteten Kompetenzen spielen. Weiteres Augenmerk gilt in diesem
Kontext der Frage nach dem Zusammenspiel von Medienbildung und Medien-
kompetenz beim individuellen Kompetenzerwerb — wobei diese Frage nicht los-
gelost von den gesellschaftlichen Rahmen- und Strukturbedingungen betrachtet
werden kann, bzw. diese Bedingungen in ihrer jeweiligen personlichen Kombina-
tion die Prozesse der Medienaneignung nachhaltig prigen. Vor diesem Hinter-
grund wird auch hinterfragt, welche Strategien zur Vermittlung von Medien-
kompetenz es fiir die verschiedenen Zielgruppen bzw. institutionellen Bildungs-
bereiche gibt. Auch wird der Frage nachgegangen, ob bzw. wie sich die Aneig-
nung von Medienkompetenz zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen so-
wie den Phasen des Lernprozesses unterscheidet.

Zum anderen werden die Zugangs- und Nutzungsbedingungen als substanzielle
Voraussetzung und Moglichkeit zur Wahrnehmung von Bildungschancen unter-
sucht. Notwendig im Kontext einer selbstbestimmten, umfassenden Medien-
kompetenz ist zudem die Befassung mit Fragen aus den Bereichen Personlich-
keitsrechte sowie Datenschutz und Urheberrechte, »insbesondere mit Blick auf
die praktische Anwendung bzw. Nutzung von digitalen Medien, frei zugangli-
cher und geschutzter Software sowie des Internets« (Deutscher Bundestag 20135,
S. 1). Und schliefflich wird in einer tibergeordneten Perspektive analysiert, in-
wieweit die digitalen Medien als umfassend angewandte Kulturtechnik sowohl
die bildungspolitischen Rahmenbedingungen als auch die Bildungsinhalte sowie
die Bildungserfolge (grundsitzlich bzw. substanziell) veriandern. Darauf aufbau-
end wird diskutiert, wo die neuen digitalen Medien ein (bildungspolitisches)
Umdenken einfordern, wo Regelungsnotwendigkeiten in den einzelnen Bil-
dungsbereichen, z.B. im Hinblick auf Abstimmung von IT-Systemen in Schulen
und Hochschulen, bestehen. SchliefSlich werden Handlungsoptionen fiir die Poli-
tik im Bildungsbereich aufgezeigt.
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Einfluss und Auswirkungen der zunehmenden Mediatisierung und Digitalisie-
rung auf alle gesellschaftlichen Bereiche sind weitreichend. Mehr als selbstver-
standlich erscheint der intensive Gebrauch der verschiedenen digitalen TuK-
Instrumente wie Internet und Computerspiele, Mobiltelefon und Notebook im
Bildungskontext. Kapitel II gibt einen allgemeinen Blick darauf, wie neue digita-
le Medien die Bildung in den verschiedenen Bereichen und Kontexten pragen.

Kapitel 111 widmet sich der Fragestellung, welche Bildungspotenziale die Digita-
lisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen grundsatz-
lich fiir die verschiedenen Bildungsbereiche in Aussicht stellt. Welche konkreten
Potenziale, welche Charakteristiken und welche (méglichen) Wirkungen lassen
sich heute in welchen Dimensionen identifizieren, analysieren und interpretieren?
Dies betrifft insbesondere die Ebenen der Formen und der Inhalte von Bildung.

Inhalt und Ziel des Kapitel 1V ist es, die Konsequenzen aus den vielfaltigen Ein-
satzmoglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bildungsbereich, fiir Lehr-
und Lernmethoden und die erforderlichen Bedingungen fiir ihren Einsatz unter
Ausschopfung ihrer Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen. Dabei wird
zum einen der aktuelle Stand analysiert und eruiert, welche Anforderungen sich
seitens der Lernenden als Zielgruppe innovativer Bildungsangebote in den Bil-
dungsbereichen stellen und welche aktuellen Trends im Bereich digitaler Bil-
dungsangebote sich identifizieren lassen. Zum anderen werden mogliche
Hemmnisse fiir den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsberei-
chen identifiziert und die Erfordernisse zu ihrer Uberwindung dargestellt.

Aus den zuvor dargelegten Entwicklungen durch die digitalen Medien in den
Bildungsbereichen lassen sich Herausforderungen auf verschiedenen Ebenen und
in unterschiedlicher Hinsicht fiir alle Bildungsbeteiligten ableiten. Diesen Aspek-
ten widmet sich das Kapitel V. Ausgehend von den identifizierten Herausforde-
rungen, die mit den erforderlichen technologischen Infrastrukturen, mit der
Qualitatssicherung und auch entsprechender Finanzierung digitaler Bildungsan-
gebote und -inhalte verbunden sind und denen alle Bildungsbeteiligte zur Sicher-
stellung eines addquaten Einsatzes neuer digitaler Medientypen und Bildungsan-
gebote auf unterschiedlicher Art und Weise gegeniiber stehen, werden zudem die
verschiedenen Rahmenbedingungen abgeleitet, die erforderlich sind, um die Po-
tenziale fiir die Bildungsbereiche auszuschopfen.

Das abschliefSende Kapitel VI greift nochmals restimierend zentrale Ergebnisse
auf und verbindet sie mit Schlussfolgerungen und Optionen zum weiteren politi-
schen Umgang mit digitalen Medien in Bildungsprozessen und ihrem Einsatz in
den verschiedenen Bildungsbereichen.
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DIGITALISIERUNG UND MEDIATISIERUNG 1.

Die weitreichende Bedeutung der Mediatisierung und Digitalisierung lasst sich
Reimer (2014, S. 11) zufolge nicht bestreiten: »Die Teilhabe am gesellschaftli-
chen Diskurs kann heutzutage fast nur noch durch den Zugang und die aktive
Beteiligung an netzbasierter Kommunikation gewihrleistet werden«. Dies be-
zieht sich auch auf Teilhabe an und Zugang zu Bildung — denn zumindest aus
dem Leben der so genannten Generation der »Digital Natives« sind das Internet,
Social-Media-Anwendungen und neue Endgerite wie Tablets oder Smartphones
nicht mehr wegzudenken. Mittlerweile ist auch eine klare Trennung zwischen
dem reinen Prasenzlernen und dem Lernen mit dem Internet bzw. den neuen
digitalen Medien in allen Bildungsbereichen nur noch schwer zu ziehen (TU
Dresden 2015b, S. 10).

Zugleich ist zu konstatieren, dass der Forschungsstand zum Problemkontext
Bildung und digitale Informations-, Kommunikations-, Lehr- und Lernmedien
nach wie vor noch eher diirftig ist. Im Folgenden soll in enger Anlehnung an die
Gutachten der TU Ilmenau (2015) sowie ifib (2015) ein allgemeiner Blick auf die
»digitalisierte Bildung« bzw. auf Bildungsprozesse und -praktiken im Kontext
digitaler Medien geworfen werden.

VERANDERUNG VON GESELLSCHAFT UND KULTUR
DURCH DIGITALE MEDIEN 1.

Die zunehmende Pragung von Kultur und Gesellschaft durch Medien wird zu-
meist mit dem Begriff der Mediatisierung umschrieben (z.B. Krotz et al. 2014).
Dabei handelt es sich nicht um einseitige Wirkungen einzelner Medien (z.B.:
»das Internet hat diese Entwicklung bestimmt«), sondern darum, dass die gesell-
schaftliche Kommunikation insgesamt durch Medien ermoglicht und durch diese
bedingt ist. Zusammen mit den fortschreitenden Méglichkeiten der Medien ent-
wickeln sich Strukturen und Prozesse von Offentlichkeit, Politik, Bildung, Alltag,
Identitat, entwickeln sich soziale Beziehungen, Erwerbsarbeit und Konsum sowie
gesellschaftliche Institutionen und Geschlechterverhaltnisse immer weiter. Dies-
beziiglich lassen sich verschiedene Prozesse, wie Mediatisierung auf gesellschaft-

liche Veranderungen Einfluss nehmen kann, unterscheiden (Schulz 2004, ifib
2015, S. 8):

> Extension: Erweiterung der naturlichen Grenzen des menschlichen Kommu-
nikationsvermogens durch Medientechnologien (Zeit, Raum, Ausdruck).

> Substitution: Verdringung bzw. Verianderung bestehender sozialer Aktivita-
ten und anderer Kommunikationsformen durch »neue« Medien.
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> Amalgamation: Verschmelzung bzw. Parallelisierung von Medienpraxis mit
anderen Handlungen.

> Accommodation: Bewirkung von sozialem Wandel durch die blofSe Existenz
von Medien.

Die Mediatisierung verlauft hochgradig dynamisch und durchdringt die Gesell-
schaft in nahezu allen Bereichen, allerdings in jeweils unterschiedlichem Mafs
und unterschiedlicher Geschwindigkeit. Diese Entwicklung ist technisch durch
die elektronischen Medien und heute insbesondere durch die Digitalisierung,
Vernetzung und Miniaturisierung bzw. die Portabilitit der Medien gepragt. Di-
gitalisierung meint aufSer der technischen Umstellung von analoger auf digitale
Information auch den umfassenden Prozess des gesellschaftlichen Wandels, der
mit der Verianderung der Medienumgebung einhergeht und als »Mediatisie-
rungsschub« betrachtet wird (Hepp/Pfadenhauer 2014, S. 236). Diese Entwick-
lung hat durchaus paradoxe Ziige: auf der einen Seite wichst die Relevanz der
Medien, auf der anderen Seite verlieren sie ihre Besonderheit, weil sie immer
stirker mit dem Alltag verwoben sind. »Digitale vernetzte Medien und Kommu-
nikationsangebote gehoren in vielen Teilen der Welt, nicht nur in den entwickel-
ten Landern, zusehends zum Alltag. Immer weniger Tatigkeiten konnen ausge-
ubt werden, ohne dass diese direkt auf Medien angewiesen sind beziehungsweise
mehr oder weniger indirekt mit Medien und medienvermittelten Daten, Interak-
tionen und Beziehungen in Verbindung stehen« (Pentzold et al. 2014, S. 28).

Basierend auf neuen Diensten und Anwendungen stehen die sozialen Medien im
Vordergrund des Medienwandels, verbunden mit weitreichenden Versprechun-
gen beziiglich neuer und innovativer Beteiligungsmoglichkeiten. Dank der gro-
en Verbreitung leistungsfihiger portabler Endgerite und beinahe ubiquitarer
Zugangsmoglichkeiten ist die mobile Nutzung von Internetanwendungen alltag-
lich geworden (Koch/Frees 2015). Auch das sogenannte Internet der Dinge fufSt
als ein weiteres Synonym fiir weitreichende gesellschaftliche Veranderungen auf
der Digitalisierung. So erhalten u.a. mithilfe von Sensoren und Aktoren immer
mehr Objekte, mit denen wir uns umgeben und in vielfiltiger Weise miteinander
vernetzen, eine virtuelle Entsprechung und lassen sich in nahezu beliebiger Weise
zueinander in Beziehung setzen.

Gleichwohl erfolgt diese digitale Durchdringung der beruflichen Arbeits- und
Lebensbereiche in unterschiedlicher Intensitat und Geschwindigkeit. Hoch ist sie
z.B. in den verschiedenen Bereichen der Industrie und Dienstleistung, wo die
Schlagworte Industrie 4.0 bzw. Arbeit 4.0 stellvertretend fur die neueste Dimen-
sion der Informatisierung und Digitalisierung stehen. Branchen wie beispielswei-
se der Buchhandel sehen sich mit einem »disruptiven Wandel« konfrontiert, der
ausgehend von einzelnen, zuerst nur in Nischen erfolgreichen Innovationen gan-
ze Geschiftszweige erfassen und grundlegend verandern kann. Damit einher geht
die Notwendigkeit zum Erwerb definierbarer Fertigkeiten. Dies betrifft vor allem
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die Fahigkeit, digitale Medien und die uber sie zuganglichen Daten und Informa-
tionen z.B. sach- und fachgerecht einsetzen zu konnen. Letztlich ist insbesondere
der berufliche Kontext eine Zielorientierung fur den Erwerb von Schlusselkom-
petenzen fur das 21. Jahrhundert. Diese sind aber auch Grundlage fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe insgesamt (ifib 20135, S. 3).

Deutlich wird, dass die sinnvolle, alltagsrelevante Nutzung digitaler Medien als
eine neue, zentrale Kulturtechnik zu verstehen ist, da sie mittlerweile unauflos-
lich alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens durchdringt. Thre Vermittlung ist
insbesondere fiir den Bildungsbereich zu einer zentralen padagogischen Aufgabe
geworden, ebenso wie ihre Beriicksichtigung bei der Formulierung neuer Bil-
dungsideale (TU Ilmenau 2015, S. 7). Digitale Medien artikulieren sich aufgrund
ihrer Charakteristika stets in mehrfacher Weise, grundsatzlich sowohl als Bil-
dungsinhalt als auch Bildungsmittel. So fithren Feil und Gieger (2010, S. 245)
exemplarisch fir die Schulbildung aus: »Einerseits wird das Internet als didakti-
sches Lernmittel eingesetzt, mithilfe dessen Grundschulkindern die grundlegen-
den Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt werden. Anderer-
seits ist die Fahigkeit, mit Computer und Internet umgehen zu konnen, zur vier-
ten Kulturtechnik geworden«.

Dieser gesellschaftliche Wandel wird nicht nur durch und tiber Medien beein-
flusst, sondern verandert die Lebenswelten und damit die Bedingungen des Auf-
wachsens von Kindern und Jugendlichen grundlegend. Dabei waren Kinderwel-
ten schon immer Medienwelten (Breiter et al. 2013, S. 11 ff.). Diese Erkenntnis
ist keineswegs neu: Dieter Baacke und andere wiesen schon Anfang der 1990er
Jahre mit Blick auf die Heranwachsenden darauf hin, dass Lebenswelten Medi-
enwelten und Lebensgeschichten auch Mediengeschichten sind (Baacke et al.
1990 u. 1991). Gleichwohl haben die mediatisierten Lebenswelten von Heran-
wachsenden der 1990er Jahre nur wenig gemein mit den heutigen Lebenswelten
von Kindern und Jugendlichen. Diese Entwicklung kann in ihrer Bedeutung fiir
das Aufwachsen der Heranwachsenden kaum uberschitzt werden, wie auch der
14. Kinder- und Jugendbericht pointiert herausstellt: »Nichts hat die Lebenswel-
ten der Kinder und Jugendlichen in den beiden letzten Jahrzehnten im Vergleich
zu >frither< vermutlich so grundlegend und nachhaltig verandert wie die Entwick-
lungen, die sich im Bereich der elektronischen Medien und den damit verbunde-

nen Kommunikationsmoglichkeiten vollzogen haben — und immer noch vollzie-
hen« (BMFSFJ 2013a, S. 55).

So bewegen sich Jugendliche heute in Medienwelten, die durch Medienkonver-
genz gepragt sind, d.h. dass die Angebote der Einzelmedien »durch Verbreitung
auf verschiedenen Trigermedien (z.B. Fernseh- oder Kinoproduktionen auf
DVD), inhaltsihnliche Angebote (z.B. Computerspiele zu Kinofilmen) und An-
schlussangebote (z.B. Zeitschrift, Soundtrack, Internet-Fanseite) crossmedial
vermarktet« werden (Theunert 2011, S. 24). Ein medientuibergreifendes Verweis-
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system sorgt dabei fir die Auffindbarkeit der verschiedenen Inhalte und der Zu-
griff erfolgt vor allem iiber das Internet. Uber diese »multimediale und multi-
funktionale Schaltzentrale wird die Reprisentation verschiedenartiger Medien
zugleich erweitert, erstens um vielfaltige kommunikative Aktivititen, die medi-
enbezogen (z.B. Chats zu Fernsehserien), interessenspezifisch oder alltagsweltlich
(z.B. Hausaufgabenbhilfe) ausgerichtet sind, zweitens um kollektiv zu nutzende
Aktionsraume (z.B. Onlinespiele) und drittens um Moglichkeiten eigentatiger
medialer Produktion« (Theunert 2011, S. 25). Von Bedeutung ist zudem, dass es
in diesem Zusammenhang nicht nur um die Beschiftigung mit in immer kom-
plexerer Weise miteinander verwobenen Medien geht, sondern dass dabei auch
«(ganz unterschiedliche) mediale und nicht-mediale Aktivitaten koexistieren und
konvergieren« (Hengst 2014, S. 19).

BEDEUTUNGSWANDEL VON BILDUNG
DURCH MEDIATISIERUNG UND DIGITALISIERUNG 2.

Analog zu allen anderen gesellschaftlichen Bereichen ist der Bedeutungs- und
Strukturwandel von Bildung in den gegenwirtigen Prozess der Mediatisierung
von Kultur und Gesellschaft eingebettet (Krotz/Hepp 2012). So dokumentieren
einschlidgige empirische Studien eine hohe Nutzungsdauer und -intensitit, aber
auch ein hohes Maf$ an gewohnheitsmafSiger Nutzung der tberall antreff- bzw.
nutzbaren digitalen Medien, die fiir viele »zu einem tdglichen Begleiter fiir alle
moglichen Fragen und Themen« geworden sind (Frees/Koch 20135, S. 369).

Uber den Moment ihrer Nutzung hinaus prigen die neuen digitalen Medien die
alltdgliche Lebenswelt auch in langfristiger Hinsicht durch ihre Kommunikati-
onsprozesse und -inhalte, die wiederum die Auffassung der Lebenswelt veran-
dern. Aus personaler Perspektive stellen sie Sozialisierungs- und Identitatsange-
bote dar und priagen das kommunikative Handeln der Menschen insgesamt, so-
dass Alltag und Medienalltag bzw. Sozialisation und Mediensozialisation analy-
tisch kaum mehr trennbar sind. Auf alltagsweltlicher Ebene sind Medien somit
konstitutiv fiir die personale Entwicklung und die Aufrechterhaltung des Sozia-
len (Hepp 2011). Somit wird die Nutzung digitaler Medien mit Alltagserfahrun-
gen sowie weitergehenden kulturellen Wandlungsprozessen verbunden bzw. in
Bezug gesetzt — eine Perspektive, die bisher in der Analyse von Bildungsprozessen
eine eher untergeordnete Rolle gespielt hat.?

Mit dieser theoretischen (Neu-)Ausrichtung riicken aber die Analyse der Medi-
enpraktiken und damit der Bildungsalltag verstarkt in den Fokus (TU Ilmenau
20135, S. 9). Die »Digitalisierung von Bildung« zeitigt mehrere (gravierende) Fol-

2 s. aber die Forschungen zum informellen Lernen durch z.B. Lave (1996)
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gen fur den Bildungsbereich hinsichtlich der Formen, Inhalte, aber auch Rah-
menbedingungen der Bildung. So erhoht sich nicht nur die zu vermittelnde In-
formations- und Wissensmenge kontinuierlich, sondern auch das Angebot an
digitalen Bildungsmedien. Zugleich wachst das Bedirfnis der »Bildungsnehmer«
nach mobilen und individuellen Bildungsangeboten, die zeitlich flexibel, ortsun-
abhingig und individuell nutzbar sind. Aufbauend auf den Implikationen dieses
miteinander verbundenen Medien- und Gesellschaftswandels werden (in der
Forschungsliteratur) mehrere Anforderungen an Bildungsprozesse im Allgemei-
nen und an Lehr- und Lernprozesse im Spezifischen formuliert (TU Ilmenau
2015, S. 13). Restimierend konnen mehrere Dimensionen von Optimierungsbe-
darfen wie auch Potenzialen benannt werden (u.a. Herzig/Grafe 2010; McDou-
gall/Potter 2015):

> Befdhigung der Lernenden zu einem stirker eigenaktiven und selbstregulie-
renden Lernen, das aber zugleich in ubergreifende Gemeinschaften und
Teamwork (Learning Communities) eingebettet ist.

> Neue Rolle fiir Lehrende, die eher als Lernbegleitung zu charakterisieren ist.

> Differenzierte Nutzung digitaler Bildungsmedien hinsichtlich ihrer Potenziale
der Selektion, Produktion, Interaktivitat etc., die tiber die reine Reprasentati-
on von Bildungsinhalten hinausgehen.

> Die Charakteristika Multimedialitidt und Interaktivitat digitaler Bildungsme-
dien erlauben zum einen die Nutzung, Integration und Bearbeitung verschie-
dener medialer Angebotsformen (z.B. Text, Bild, Film, Ton), zum anderen die
Moglichkeit, die Bildungsinhalte besser an die Bediirfnisse und den Wissens-
stand der Lernenden anzupassen.

> Der Netzwerkcharakter ermoglicht Lehrenden wie Lernenden eine flexible
und mobile Nutzung von Bildungsmedien unabhingig vom jeweiligen Lernort
und der physikalischen Verortung der Bildungsmaterialien sowie die Mog-
lichkeit, leicht mit anderen Lehrenden und Lernenden in Kontakt zu treten
bzw. zusammenzuarbeiten.

> Die aufgrund der Mobilisierung gesteigerte Vielfalt an Lernorten ermoglicht
ein informelles Lernen auch auflerhalb von Bildungsinstitutionen an vom Ler-
nenden selbstgewahlten Orten und in virtuellen Kommunikationsraumen.

> Die Individualisierung von Bildung erstreckt sich dabei auf die Beriicksichti-
gung des Lerntyps, der Bildungsinhalte, zeitlicher und ortlicher Kontexte der
Bildung sowie die Starkung der Selbstkompetenz und Leistungsfeststellung.

So konnen sich im Zuge der Digitalisierung zum einen die Formen der Bildung
verandern: Die Vielfalt der Bildungsmedien wiachst, Wissensunterschiede (gegen-
tiber den Lernenden) prigen die Rolle der Lehrenden geringer und erfordern
neue didaktische Konzepte. Herzig (2014, S. 14) spricht den digitalen Medien in
diesem Zusammenhang eine »katalysatorische Funktion« zu, die Unterscheidung
zwischen formellem und informellem Lernen verliert tendenziell an Bedeutung.
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Auflerdem verandern sich zum zweiten Inhalte und Ausrichtung von Bildung mit
den gesellschaftlichen Herausforderungen, die die Digitalisierung stellt und zu
deren Bewiltigung die Bildung einen Beitrag leisten soll. Durch das immense
Wachstum des Wissens und die Geschwindigkeit, mit der bestehendes Wissen
durch neue Einsichten verdrangt wird, gewinnt die Aneignung von Kompetenzen
bei der Verarbeitung von Informationen und der Gewinnung von Wissen an Be-
deutung gegentiber der Aneignung des Wissens selbst. Daher werden der Um-
gang mit einer grofSeren Vielfalt und Komplexitidt von Bildungsangeboten und
-medien, der Umgang mit digitalen Informations- und Kommunikationstechno-
logien und die Beherrschung einer Vielzahl unterschiedlicher Lernformen wie
beispielsweise des selbstgesteuerten Lernens zunehmend relevantere Gegenstiande
in der und fiir die Bildung.

Nicht zuletzt betrifft der Wandel drittens die institutionellen Rabhmenbedingun-
gen der Bildung: Die Erleichterung der Produktion von (Bildungs-)Medien und
ihrer Verbreitung wirft Fragen zum bestehenden regulatorischen und institutio-
nellen Rahmen auf, der schnelle technologische Wandel stellt die Bildungsinfra-
struktur vor Herausforderungen. Die alltagliche und allgegenwirtige Prasenz
digitaler Medien und ihr schneller Wandel stellen die starke Trennung der Bil-
dungs- von der Anwendungsphase infrage und fordern den Menschen ein lebens-
langes Lernen ab (Weigel et al. 2009).

Eine weitere Herausforderung bedeutet schlieflich die Ungleichzeitigkeit dieser
Entwicklungen und auch der Anpassungen an sie. So konnen beispielsweise neue
Ungleichheiten entstehen oder bestehende verstirkt werden, wenn Schulen bzw.
Familien in unterschiedlichem MafS ihre technische Ausstattung und/oder ihre
Bildungspraxis an die zunehmend digitalisierte Medienumwelt anpassen.

Im konkreten Bildungsalltag zeigt sich gegenwairtig eine — national wie internati-
onal — uniibersichtliche Gemengelage ganz unterschiedlicher Richtungen. Medi-
enpadagogische Extremkonzepte (wie idealtypisch das der Steve Jobs-Schulen in
den Niederlanden, http:/stevejobsschool.world) verfolgen eine vollstindige In-
tegration digitaler mobiler Medien in den Schulalltag. Traditionelle schulische
Konzepte geraten dagegen immer mehr unter Rechtfertigungsdruck — wie es
2014 prototypisch die 6ffentliche Debatte um den Tweet einer Kolner Schiilerin,
in der die Realititsferne des gymnasialen Unterrichts anprangert wurde, veran-
schaulicht. Diese Beispiele verdeutlichen auch, wie umfassend Bildung von den
Entwicklungen der digitalen Mediengesellschaft betroffen ist — entsprechend der
umfassenden Priagekraft digitaler Medien (Hepp 2011).

Bildung in und durch Medien bzw. Bildungsinhalte, Bildungsprozesse und die
Rahmenbedingungen von Bildung sind ohne die Berticksichtigung der medialen
Kontexte wohl nicht mehr erfolgreich gestaltbar. Denn mehr und mehr selbst-
verstandlich erscheint der intensive Gebrauch der verschiedenen digitalen Kom-
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munikationsmedien wie Internet, Mobiltelefone oder Computerspiele im Bil-
dungskontext. Digitale Kommunikationsmedien prigen damit Bildung in ihren
verschiedenen Bereichen und Kontexten (frihkindliche Bildung, schulische Bil-
dung, aufSerschulische Lernorte, berufliche Weiterbildung etc.) sowie quer tiber
diese hinweg nicht nur aufgrund des AusmafSes der damit verbundenen Nutzung
(quantitative Aspekte), sondern auch hinsichtlich der darauf bezogenen Bedeu-
tungs- und Sinngehalte (qualitative Aspekte) (TU Ilmenau 20135, S. 3).

Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass die technologische Entwicklung ein-
gebettet ist in umfassendere gesellschaftliche Wandlungsprozesse wie die Globa-
lisierung und sie fir sich genommen keine bestimmte Richtung vorgibt. Digitalen
Medien wird ein Angebotscharakter (engl. »affordance«) zugeschrieben (Zillien
2008), d.h. sie konnen bestimmte Verhaltensweisen fordern, fordern aber auch
Anpassungen des Verhaltens ein. So konnen beispielsweise Computerspiele als
Serious Games (Kap. I11.7) Bildungsprozesse unterstiitzen oder aber als Unterhal-
tungsmedium diesen ggf. entgegenstehen. Historisch betrachtet hat sich das Bil-
dungssystem bisher aufSerdem als erstaunlich resistent gegentiber dem medialen
Wandel gezeigt, wenn man etwa frihere Entwicklungen vom Telegrafen tiber
Telefon und Radio bis zum Fernsehen verfolgt (Weigel et al. 2009, S. 5).

Fiir Deutschland ist zu konstatieren, dass eine durchgingige Integration digitaler
Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse noch nicht Standard ist. Ein Desi-
derat ist auch die Verbindung von formellen und informellen Lernprozessen.
Auch die Anzahl an sozialwissenschaftlichen Studien zu Bildungsprozessen und
digitalen Medien ist noch relativ tiberschaubar, diese sind zudem in ihren Frage-
stellungen und Operationalisierung weitestgehend heterogen, was einen direkten
Vergleich zwischen den einzelnen Studien erschwert. Damit fehlen gesicherte
Wissensbestande als Grundlage fiir die Entwicklung von Ansitzen und Konzep-
ten z.B. fur die Medienbildung in Familien und o6ffentlichen Bildungseinrichtun-
gen oder fiir eine bildungspolitische Regulierung, die diesen Entwicklungen
Rechnung tragt. Da Bildungspolitik sicherstellen soll, dass die mit den neuen
Medien verbundenen Chancen der sozialen und kulturellen Teilhabe moglichst
von allen genutzt werden konnen, liegt die Bearbeitung dieser Forschungsliicken
auch im offentlichen Interesse (TU Ilmenau 20135, S. 4).

MEDIENBILDUNG UND MEDIENKOMPETENZ 3.

Mediatisierung und Digitalisierung sind (quasi als Metaprozess) eng mit dem
(jeweils zugrundeliegenden) Verstandnis von Medienkompetenz und Medienbil-
dung verbunden. Nach ifib (2015, S. 4) sind die verwendeten Zuschreibungen
(auch) kritisch zu betrachten, wie etwa bei dem haufig verwendeten Begriff der
»digitalen Kompetenz«. Einerseits muss der Kompetenzbegriff, wie er derzeit im
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Bereich der quantitativen empirischen Bildungsforschung regelmafSig verwendet
wird, hinterfragt werden: »Die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16-
sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen« (Weinert 2001, S. 27 £.).

Sicherlich lassen sich derartige Kompetenzen auch mithilfe digitaler Medien for-
dern — und der Erwerb ldsst sich in gewisser Weise messen. Man benotigt dazu
wiederum spezifische weitere Kompetenzen, wie beispielsweise die erforderlichen
Kompetenzen fiir den zielgerichteten Einsatz eines Webbrowsers, nur sind diese
Kompetenzen eben nicht digital. Gesicherter und etablierter erscheint (daher) der
Begriff der Medienkompetenz. Daran kann gut mit dem Konzept der Medienbil-
dung als Rahmung von Subjektivierungsprozessen mit und tiber Medien ange-
kniipft werden, die die Basis fiir die Entwicklung neuer und komplexerer For-
men des Selbst- und Weltbezugs als Bildungskern markieren. Bildung lasst sich
unter dieser Perspektive insofern gar nicht mehr sinnvoll von Medien und Medi-
enpraktiken trennen (ifib 2015, S. 4).

Das gilt auch bei der Frage nach dem Verhiltnis zwischen Medien und Bildung
in den verschiedenen Lebensabschnitten im Allgemeinen und danach, welche
besondere Rolle Medien dort jeweils fiir den Erwerb von fur das Erwerbsleben
als wichtig erachteten Kompetenzen spielen. Weiteres Augenmerk gilt in diesem
Kontext der Frage nach dem Zusammenspiel von Medienbildung und Medien-
kompetenz beim individuellen Kompetenzerwerb — wobei diese Frage nicht los-
gelost von den gesellschaftliche Rahmen- und Strukturbedingungen bewertet
werden kann, bzw. diese Bedingungen in ihrer jeweiligen Kombination die Pro-
zesse der Medienaneignung nachhaltig pragen. Vor diesem Hintergrund ist auch
zu beleuchten, welche Strategien zur Vermittlung von Medienkompetenz es fiir
die jeweiligen verschiedenen Zielgruppen bzw. institutionellen Bildungsbereiche
gibt und wie erfolgreich diese sind. Das gilt besonders vor dem Hintergrund,
dass der Prozess der Aneignung digitaler Medien moglicherweise bestehende
soziale Ungleichheiten reproduzieren konnte bzw. nicht spezifisch dazu beitragen
kann, diese zu verringern (Lange 2010; Zillien 2010).

Gleichwohl ist es wichtig, der Frage nachzugehen, wie sich die Aneignung von
Medienkompetenz zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen bzw. Phasen
des Lernprozesses unterscheidet, um den Versuch unternehmen zu konnen, ge-
eignete Initiativen zu entwickeln, die die Forderung von Medienkompetenz fiir
bestimmte Zielgruppen verbessern (ifib 2015, S. 5). Damit einher geht schliefs-
lich die Frage nach der Verfiigbarkeit von inhaltlichen Bildungsangeboten sowie
von Hard- und Softwaresystemen in den unterschiedlichen Bildungsbereichen
sowie deren Qualitdt und Organisation (Kap. III, IV u. V).
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ALLGEMEINE MEDIENBEZOGENE KOMPETENZERWARTUNGEN
AN HERANWACHSENDE 3.1

Geht man davon aus, dass Kinder und Jugendliche in einer mediatisierten Welt
aufwachsen und gleichberechtigt teilhaben sollen, so stellt sich die Frage, welche
Kompetenzen sie dafur benotigen und wo sie diese erwerben (konnen). Schon
2010 legte ein vom BMBF beauftragter Expertenkreis eine relativ breit rezipierte
Expertise vor (Schelhowe 2010), in der vier Kompetenzbereiche fiir die Teilhabe
in einer digital gepragten Kultur bezeichnet werden, die sich als Rahmen fiir die
Beschreibung der angesprochenen Kompetenzen eignen:

> Information und Wissen

> Kommunikation und Kooperation

> Identitatssuche und Orientierung

> Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln

Dabei geht es zum einen um Kompetenzen, die »junge Menschen fiir die Ent-
wicklung ihrer individuell gepragten Personlichkeit [brauchen], um in der Gesell-
schaft Orientierung zu finden und sich in der Arbeitswelt behaupten zu konnen«
(Schelhowe 2010, S. 6). Das betrifft sowohl das Medienhandeln als auch die
Entfaltung ihrer eigenen Fihigkeiten. Zum anderen geht es um die grundlegen-
den Anforderungen von Gesellschaft und Arbeitswelt an die Heranwachsenden
und damit um Qualifikationen und Wissen tiber digitale Medien in Hinblick auf
eine Berufsfahigkeit (ifib 20135, S. 27).

Information und Wissen verweist auf die eigenverantwortliche Informationsver-
arbeitung und Wissensarbeit in und mit digitalen Medien aufgrund der globalen
Reichweite des Internets und der damit einhergehenden Informationsvielfalt.
Dafiir braucht es zum einen die generelle Kompetenz, Informationen zu lokali-
sieren, sie hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das jeweilige Informationsinteresse zu
bewerten und ihrer Richtigkeit zu beurteilen. Damit aus Informationen Wissen
werden kann, bedarf es zum anderen Kompetenzen, um digitale Medien und
korrespondierende Inhalte in angemessener Weise fiir die verschiedenen Lern-
prozesse einzusetzen. Diese haben fiir Heranwachsende aber nur eine einge-
schrankt »natiirliche« Relevanz, sodass geeignete Formen der Forderung solcher
Kompetenzen gebraucht werden (ifib 20135, S. 27).

Solche Lernprozesse erfordern in der Regel ausreichende Kommunikation, hau-
tig erfolgen sie zudem auch kooperativ, gerade bei Heranwachsenden. Schel-
howe (2010, S. 9) halt ebenfalls fest, dass »erfolgreiches und sozial verantwortli-
ches Agieren in der Lebenswelt, insbesondere aber in der Arbeitswelt [...], nur im
Zusammenhang mit Kommunikation und Kooperation gesehen werden [kann]«.
Digitale Medien verdndern die Art und Weise der Kommunikation fundamental,
und der Anteil der Onlinekommunikation an der Gesamtkommunikation der
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Heranwachsenden nimmt bestindig zu. Es braucht dabei zum einen Kompeten-
zen, um diese Medien zweck- und zielgerichtet zu nutzen, zum anderen ist es
erforderlich, Kompetenzen zu fordern, um intendierte und nicht intendierte Fol-
gen der personlichen Kommunikation zu bewerten und dabei u.a. auch ethisch-
moralische Mafsstibe kompetenten Medienhandelns zu berticksichtigen. Kom-
munikation und Kooperation sind auch integrale Bestandteile von Identititssu-
che und Orientierung, da die Relevanz der Aneignung digitaler Medien in den
unterschiedlichen Sozialisationsphasen enorm zugenommen hat und mit zuneh-
menden Alter (und insbesondere in der Adoleszenz) von zentraler Relevanz ist.
Welche Auswirkungen dabei insbesondere die kommunikative Mobilitit und
zunehmend translokale Vernetzungsprozesse auf den Prozess der Sozialisation
haben, lasst sich an vielen Stellen bisher nur erahnen und bedarf u.a. geeigneter
Forschung (ifib 2015, S. 28).

Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln schliefSlich konnen auch als
Klammer begriffen werden fir die vorausgegangenen Aspekte und unterstrei-
chen noch einmal, dass die physisch-stoffliche und die virtuell-digitale Welt sich
zunehmend miteinander verschranken, so auch die Lebenswelten von Heran-
wachsenden. Produktives Handeln adressiert dabei die erforderlichen Kompe-
tenzen, digitale Medien auch gestaltend nutzen zu konnen, nicht nur mit Blick
auf die Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Arbeitswelt, sondern ins-
besondere auch, um die eigenen Interessen und Orientierungen in angemessener
Weise artikulieren zu konnen (ifib 2015, S. 28). Hierzu ist auch ein Bewusstsein
fir die Rolle, die Chancen und Risiken der Digitalisierung fiir die Gesellschaft
insgesamt zu zdhlen, das als Grundlage eines »verantwortungsvollen und kriti-
schen Umgang mit digitalen Technologien« gefordert wird (Helbing et al. 2016,
S.591.).

21ST CENTURY SKILLS UND INFORMATIKKOMPETENZ

In dhnlicher Weise wird in den letzten zehn Jahren im angloamerikanischen
Raum uber die »21st Century Skills« diskutiert. Hierbei wird von »Life and
Career Skills« ausgegangen, die deutlich tiber enge Berufsqualifikationen hinaus-
gehen. Hierzu zdhlen »Flexibilitit und Adaptionsfihigkeit«, »Eigeninitiative und
Eigenantrieb«, »soziale und interkulturelle Fihigkeiten«, »Produktivitit und
Uberpriifung« sowie »Fiithrungskompetenz und Verantwortungsbewusstsein«.
Die meisten bildungspolitischen Akteure verweisen auf weitere inhaltliche Berei-
che wie »Sensibilitit gegeniiber globalen Entwicklungen und Umweltfragen«,
»0konomische und unternehmerische Kompetenz« sowie »Gesundheitskompe-
tenz«. Hierfur sind allgemeine Lernfahigkeiten erforderlich wie »Kreativitat und
Innovation«, »kritisches Denken und Problemlosen« sowie »Kommunikation
und Zusammenarbeit« (ifib 2015, S. 28 f.).

40



Unter der Perspektive des Medienwandels werden die 21st Century Skills in In-
formationskompetenz, Medienkompetenz und IT-Kompetenz unterteilt. Deren
Uberpriifung findet sich zum Teil in der ICIL-Studie wieder, bei der Jugendlichen
in Deutschland erhebliche Defizite in der Informations- und Bedienkompetenz
attestiert werden (Kap. I1.3.2). Parallel dazu wird in fast allen Industrielandern,
vor allem aber in den USA und in Grof$britannien, eine langanhaltende Diskus-
sion Uber eine »Informatikkompetenz« gefuhrt, die gelegentlich auch als algo-
rithmische Kompetenz oder »computational literacy« (Grover/Pea 2013). be-
zeichnet wird. Hierbei handelt es sich im Kern um die Frage, inwieweit das Ver-
stindnis von Algorithmen und Datenstrukturen, von Such- und Findeverfahren,
Datenbanksystemen, Netzen bis hin zu Computerarchitekturen und damit auch
das Programmieren zu den grundlegenden Fertigkeiten gehort (ifib 2015, S. 28).

Damit verbunden ist zudem eine Erwartung an die Berufsfihigkeit der Lernen-
den, verbunden mit der Hoffnung, dass die nachsten technologie-induzierten
Innovationen aus Lindern hervorgehen werden, in denen Kinder und Jugendli-
che bereits frithzeitig diese Kompetenzen erworben haben — damit bekommt die-
se Diskussion auch eine volkswirtschaftliche Dimension. In den USA und Grof3-
britannien, aber auch in Frankreich gehort Informatik zum Lehrplan bereits in
der Grundschule; die Europaische Kommission fordert die Vermittlung von Pro-
grammierkenntnissen im Rahmen ihrer »Digitalen Agenda«?; in Deutschland
gibt es erste Projekte zum »Programmieren« im Kindergarten, und die Schweiz
hat 2014 einen Lehrplan »Medien und Informatik« verabschiedet (Deutsch-
schweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz 2014). Klar ist, dass Heranwachsen-
de aus gesellschaftlicher und beruflicher Perspektive sich eine grofle Palette von

Kompetenzen aneignen miissen, die untrennbar mit dem Medienwandel verbun-
den sind (ifib 20135, S. 29).

DIGITALE (MEDIEN)BILDUNG ALS PROZESS 3.2

Der Begriff »Medienbildung« fungiert hiufig als Oberbegriff fiir die Forderung
von Medienkompetenz. So heifdt es z.B. im Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz zur Medienbildung in der Schule, dass Medienbildung »auf den Erwerb und
die fortlaufende Erweiterung von Medienkompetenz [zielt]; also jener Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreati-
ves und sozial verantwortliches Handeln in der medial geprigten Lebenswelt
ermoglichen. Sie umfasst auch die Fahigkeit, sich verantwortungsvoll in der vir-
tuellen Welt zu bewegen, die Wechselwirkung zwischen virtueller und materiel-
ler Welt zu begreifen und neben den Chancen auch die Risiken und Gefahren
von digitalen Prozessen zu erkennen«(KMK 2012, S. 3).

3 https://ec.europa.eu/digital-agenda/en/coding-21st-century-skill (9.3.2016)
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Letztlich ist Bildung aber etwas anderes als eine Klammer fiir die verschiedenen
Formen des Kompetenzerwerbs. So bzw. dhnlich formuliert es auch der
14. Kinder- und Jugendbericht: Bildung ist mehr als Schule und damit Kindheit
auch mehr als Kompetenzerwerb (BMFSF] 2013a, S. 39). Bildung in eher
»humboldtscher Orientierung« nimmt einen breiteren Blick ein und zielt insbe-
sondere darauf ab, vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufforderung
durch komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst zu ersetzen (Marotzki 1990).
Dieser Aspekt ist (im Allgemeinen) von zentraler Relevanz fiir den Prozess des
Aufwachsens im Sinne biografischer Entwicklungsprozesse und (im Besonderen)
fir die bessere Unterstiitzung etwa von Kindern und Jugendlichen aus benachtei-
ligenden sozialen und/oder Bildungsverhiltnissen. Medienkompetenzforderung
und Medienbildung sind insofern nicht unterschiedliche Begriffe fiir das Gleiche,
aber auch nicht sich diametral gegentuiberstehende oder sich gegenseitig auszu-
schlieflende Konzepte, sondern sie ergianzen sich entlang der bildungsrelevanten
Erfordernisse von Angeboten fur Kinder und Jugendliche in der mediatisierten

Welt (ifib 2015, S. 30).

Die Forschungsliteratur zur Medienkompetenz ist alles andere als einheitlich
(Moser et al. 2011). Die Diskussion dessen, was unter Medienkompetenz zu ver-
stehen ist, geht primar auf die Arbeiten von Dieter Baacke zurtick, der aufbau-
end auf seiner Arbeit zur kommunikativen Kompetenz Mitte der 1990er Jahre
ein theoretisch fundiertes Medienkompetenzmodell vorgelegt hat (Baacke 1996
u. 1997). Sein Modell basiert auf vier Saulen: Erstens adressiert Medienkritik die
Fahigkeit, gesellschaftliche Prozesse mit Medienbezug zu analysieren und dieses
analytische Wissen auf sich selbst und in sozialverantwortlicher Weise auf die
eigene Handlungspraxis zu beziehen. Daneben steht als zweite Saule die Medi-
enkunde, die in ihrer informativen Dimension Fakten- und Verfugungswissen zu
Medien, Mediensystemen und deren Nutzung adressiert und in der instrumen-
tell-qualifikatorischen Dimension die Fihigkeit, Medien zu bedienen. Daran
schlieSt sich als dritte Dimension die Mediennutzung an, die auf rezeptiven, an-
wendenden und interaktiven, anbietenden Elementen basiert. In eine dhnliche
Richtung zeigt dann die vierte und letzte Dimension, die Mediengestaltung, die
von Baacke ebenfalls doppelt entfaltet wird und zum einen als innovativ zu ver-
stehen ist und zum anderen kreative Aspekte adressiert. Diese Entwiirfe sind
vielfach aufgegriffen und weiterentwickelt worden (ifib 2015, S. 31).

KOMPETENZBASIERTE FOKUSSIERUNGEN

Mit Blick auf die Schule findet man zum einen regelmafSig die Verschriftlichung
schulischer Medienbildung in Medienkonzepten oder Medienentwicklungspla-
nen, die einen Fokus auf die instrumentelle Beherrschung des Computers legen
und damit eher Konzepte der informationstechnischen Grundbildung reprisen-
tieren (Kammerl/Ostermann 2010). Eine dhnliche Orientierung findet sich auch
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bei schulpolitischen Festlegungen, die von der Vermittlung von Medienkompe-
tenz im Sinne der Medienkunde ausgehen und damit eine curriculare Festlegung
von Inhalten bis hin zu Kompetenzniveaus implizieren (Breiter et al. 2013, S.
25). Zum anderen ist hier insbesondere auf Ansitze hinzuweisen, die Vorschlage
fir die Formulierung von Standards fiir die Medienkompetenzférderung inklusi-
ve korrespondierender Kompetenzformulierungen vorgelegt haben (Tulodziecki
2010b; Tulodziecki et al. 2010).

Der umfangreichste und empirisch bereits tiberpriifte Ansatz in diesem Kontext
liegt der ICIL-Studie zugrunde.* Dabei handelt es sich aber nicht um einen um-
fassenden Medienkompetenzansatz, sondern um eine Fokussierung auf compu-
ter- und informationsbezogene Kompetenzen, die im Sinne eines Literacy-
Ansatzes als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert sind, »die es ihr er-
lauben, Computer und neue Technologien zum Recherchieren, Gestalten und
Kommunizieren von Informationen zu nutzen und diese zu bewerten, um am
Leben im hauslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesell-
schaft erfolgreich teilzuhaben« (Eickelmann et al. 2014b, S. 10).

Das ICILS-Kompetenzkonstrukt gliedert sich in zwei Teilbereiche: Informatio-
nen sammeln und organisieren sowie Informationen erzeugen und austauschen
(Senkbeil et al. 2014). Der erste Teilbereich adressiert das Wissen zur Nutzung
von Computern, iiber das Heranwachsende verfiigen, ihre Fahigkeit, auf Infor-
mationen zuzugreifen und Informationen zu bewerten sowie Informationen zu
verarbeiten und zu organisieren. Gleichwohl zeigt sich, dass diese Praktiken nur
einen relativ iberschaubaren Teilbereich adoleszenten Medienhandelns darstel-
len, unabhingig von der Bedeutung, die diesem gesellschaftlich beigemessen
wird. Der zweite Teilbereich ist stirker produktiv orientiert und adressiert die
erforderlichen Kompetenzen, um Informationen umzuwandeln, sie zu erzeugen,
sie zu kommunizieren, auszutauschen und sicher zu nutzen (Eickelmann et al.

2014b, S. 10).

Um beurteilen zu konnen, tiber welche Kompetenzen die Heranwachsenden ver-
fugen, schliefst sich an das Kompetenzkonstrukt der ICILS ein funfstufiges Kom-
petenzstufenmodell an (Senkbeil et al. 2014, S. 95 ff.).

> Die Kompetenzstufe I umfasst demnach rudimentire, vorwiegend rezeptive
Fertigkeiten sowie sehr einfache Anwendungskompetenzen. Ohne Hilfestel-
lung konnen Jugendliche, die unter diese Kompetenzstufe fallen, nicht einmal
einfachste digitale Informationen verarbeiten.

4 Im Rahmen der ICIL Studie wurden Schiiler, Schulleitungen sowie IT-Koordinatoren an
142 deutschen Schulen befragt. Die bundesweit reprasentative Stichprobe basiert auf
Daten von 2.225 Schiilern des achten Jahrgangs, die im Erhebungszeitraum (Frithsom-
mer 2013) durchschnittlich 14,5 Jahre alt waren. Neben der Befragung mussten die
Teilnehmenden auch in einer Live-Software-Umgebung Kompetenztests durchfiihren,
wie z.B. die Gestaltung eines Informationsaushangs bearbeiten (ifib 20135, S. 23).
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> In Kompetenzstufe II verfugen die Heranwachsenden tiber basale Wissensbe-
stinde und Fertigkeiten hinsichtlich der Identifikation von Informationen und
der Bearbeitung von Dokumenten.

> Das angeleitete Ermitteln von Informationen sowie das Bearbeiten von Do-
kumenten und die Erstellung einfacher Informationsprodukte fallen dagegen
bereits unter die Kompetenzstufe III.

> Schiiler, die die Kompetenzstufe IV erreichen, konnen Informationen eigen-
stindig ermitteln und organisieren und Dokumente sowie Informationspro-
dukte selbstandig erzeugen.

> In Kompetenzstufe V bewerten und organisieren die Jugendlichen die selb-
stindig ermittelten (und mitunter sehr komplexen) Informationen und kon-
nen inhaltlich und formal anspruchsvolle Informationsprodukte erstellen.

In Teilen finden sich diese Kompetenzannahmen auch im »Medienpass NRW «
wieder, der Erziehende und Lehrkrifte bei der Vermittlung eines sicheren und
verantwortungsvollen Umgangs mit Medien unterstiitzen soll. Im Zentrum des
Medienpass NRW steht ein Kompetenzrahmen, in dem funf Kompetenzbereiche
festgeschrieben sind, die wiederum mit jeweils vier altersdifferenzierten Teil-
kompetenzen hinterlegt sind (Missal et al. 2014). Nach Ansicht von Welling
(2008, S. 59 ff.) ist ein Instrument wie der Medienpass sicherlich geeignet, Pada-
goginnen und Pidagogen Orientierung bei der Forderung von Medienkompetenz
zu geben. Derartige Modelle zielen aber in erster Linie auf die Befihigung des
Individuums zu einem zweck- und zielgerichteten Mediengebrauch ab. Medien-
bezogenes Handeln wird so auf padagogisch akzeptierte Praktiken begrenzt und
die kompetenztheoretische Fokussierung auf Resultate individueller Lernprozes-
se fithrt zu einer Vernachldssigung sowohl der sozialen Bedingungen als auch der
prozessualen Dynamik von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen, die aber
gleichzeitig fur die Transformation von Welt- und Selbstverhaltnis als Bildungs-
kern unerlasslich sind (ifib 20135, S. 33).

MEDIENBILDUNG ALS TRANSFORMATION VON WELT-
UND SELBSTBEZUGEN

Bildungs- und Subjektivierungsprozesse ereignen sich mehr oder weniger grund-
satzlich in medial gepriagten kulturellen Lebenswelten und in medialen Interakti-
onszusammenhingen. Auch fiir den im Kontext von Bildungsprozessen zentralen
Aufbau von Orientierungswissen sind Medien bzw. mediale Artikulationen von
zentraler Relevanz (Marotzki/Joérissen 2010, S. 19 u. 27). Am Beispiel der An-
eignung von Social Media durch Heranwachsende wird diese Bedeutung evident.
Denn die aktive Teilnahme an den innerhalb der eigenen sozialen Netzwerke
stattfindenden Diskursen und Auseinandersetzungsprozessen »bedingt eine Fi-
higkeit zur Artikulation der eigenen Sichtweisen, die in verschiedenen sozialen
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Arenen inszeniert und aufgefiihrt werden, sowie die Fihigkeit, Artikulationen
anderer verstehend anzuerkennen« (Marotzki/Jorissen 2010, S. 28).

Demnach zielen Bildungsprozesse im Unterschied zum Lernen nicht auf den di-
rekten Wissenserwerb, sondern sie sind durch Kontextualisierung, Flexibilisie-
rung, Dezentrierung, Pluralisierung von Wissens- und Erfahrungsmustern ge-
kennzeichnet — also durch die Eroffnung von Unbestimmtheitsraumen. Hieraus
wird bereits deutlich, dass es sich um ein komplexes Beziehungsgeflecht handelt,
bei dem auch Fragen nach der normativen Perspektive auf die Mediensozialisati-

on eines Menschen zu beriicksichtigen sind, was oftmals auch unter dem Begriff
Medienerziehung subsumiert wird (ifib 2015, S. 33).

MEDIENERZIEHUNG

Der Begriff »Medienerziehung« ist gegeniiber dem Begriff » Medienbildung« in-
tentional und umschreibt nach Aufenanger (2006, S. 298) das Ziel, »Menschen
das kompetente, selbstbestimmte, sozialverantwortliche, kritische und solidari-
sche Handeln in einer durch Medien gepragten Welt zu erméoglichen«. Medien-
erzieherisches Handeln zielt in diesem Sinne darauf ab, die Aneignung von Me-
dienkompetenz zu fordern bzw. Medienkompetenzforderung praktisch umzuset-
zen. Der intentionale Charakter der Medienerziehung ist jedoch nicht zuvorderst
auf die Forderung von Medienkompetenz festgeschrieben, denn historisch haben
sich unterschiedliche Stile der Medienerziehung entwickelt. So setzen beispiels-
weise die »behutend-pflegende Medienerziehung« sowie die »asthetisch-
kulturorientierte Medienerziehung« oder auch die »funktional-systemorientierte
Medienerziehung« unterschiedliche Schwerpunkte in ihren Erziehungszielen
(Tulodziecki 2010a, S. 154 ff.).

Das individuelle Verstindnis von Medienerziehung vermag sich auch heute noch
an Konzepten wie der behiitend-pflegenden Medienerziehung zu orientieren.
Medienerziehung im Kontext formaler, institutioneller Bildung umfasst aber in
der Regel Bemiihungen, »die das Ziel haben, ein humanes bzw. verantwortliches
Handeln in Zusammenhang mit der Mediennutzung und Mediengestaltung zu
entwickeln« (Tulodziecki 2008, S. 110). Aus heutiger Sicht und unter dem An-
spruch der Medienkompetenzforderung sollten sich medienerzieherische Aktivi-
taten jedoch stirker an der Leitvorstellung der Miindigkeit bzw. Reflexivitat
orientieren (Tulodziecki 2011, S. 16; ifib 2015, S. 34).

ZWISCHENFAZIT 4.

Die Mediatisierung hat die Art und Weise stark verdndert, wie Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen. Dieser Prozess dauert an und verindert die Sozialisation
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und Bildung der Heranwachsenden nachhaltig. Die Nutzung digitaler Medien
kann nicht ohne korrespondierende Kompetenzen erfolgen, die oftmals als Me-
dienkompetenz, Informationskompetenz oder umfassend als Schliisselkompeten-
zen des 21. Jahrhundert bezeichnet werden. Bildung und damit auch Medienbil-
dung ist aber mehr als der Erwerb vordefinierter Kompetenzen, sondern zielt auf
die Veranderung von Welt- und Selbstbeziigen, die von entscheidender Relevanz
dafur sind, inwieweit solche Kompetenzen verinnerlicht und zu einem integralen
Bestandteil der Handlungspraxis werden. Zugleich steht aufSer Frage, dass digi-
tale Medien eine wichtige Rolle als Lerngegenstand und Lernmittel in Bildungs-
prozessen einnehmen. Die Alltagswelten von Kindern und Jugendlichen sind
durch Medien gepragt, viele berufliche Aufgaben setzen Kompetenzen im Um-
gang mit digitalen Medien voraus und die gleichberechtigte gesellschaftliche
Teilhabe macht eine kritische-reflexive Auseinandersetzung mit digitalen Medien
erforderlich (ifib 2015, S. 1).

Die zunehmende Verwendung von digitalen Bildungsmedien fordert bei den
Lernenden primir uberfachliche Kompetenzen — z.B. eigenstindiges und selbst-
gesteuertes Lernen sowie Kommunikation, Kooperation und Kollaboration zwi-
schen ihnen und mit den Lehrenden. Sekundir eignen sich Lernende durch die
Nutzung digitaler Bildungsmedien Medienkompetenzen und Metakompetenzen
an, wie z.B. Jenkins et al. (2009) in ihren 21st Century Skills formulieren. Digi-
tale Bildungsmedien kénnen daher konkret »eine Briicke zwischen formellem
und informellem Lernen zu schlagen« (Herzig/Grafe 2010, S. 184). Allerdings
zeigen sich auch Einschrankungen dieses Mehrwerts (und der dahinter stehenden
technikdeterministischen Annahmen), die v.a. in den Nutzungspraktiken und
Einstellungen der Lernenden begriindet sind. Denn es existieren noch grofle Un-
terschiede zwischen den Nutzungspraktiken von sozialen und mobilen Medien
im privaten Bereich und in formellen Bildungskontexten. So ist bspw. die Moti-
vation, Aufmerksamkeit und Akzeptanz beziiglich externer (z.B. nichtschuli-
scher) Bildungsmedien oftmals vielfach hoher. Auch orientieren sich Nutzungs-
praktiken von sozialen Medien im Bildungskontext tendenziell an den etablier-
ten Routinen der Alltagspraxis (TU Ilmenau 2015, S. 58).

HERAUSFORDERUNGEN FUR DIE BILDUNGSINSTITUTIONEN

Die Bildungsinstitutionen und ihre Akteure reagieren unterschiedlich auf diese
Herausforderungen. Waihrend in den Kindertageseinrichtungen und Grundschu-
len noch daruber diskutiert wird, ob und in welcher Intensitat digitale Medien in
den alltaglichen Lehr- und Lernprozessen eine Rolle spielen sollen, sind Laptop,
Beamer oder ein interaktives Whiteboard aus den weiterfithrenden Schulen
kaum noch wegzudenken. Ein genauerer Blick zeigt aber, dass unter der Beriick-
sichtigung der aktuellen Diskussion uiber Bildungsstandards in den Kernfichern
und deren Uberpriifung digitale Medien in der konkreten Unterrichtssituation
dann wieder eine deutlich geringere Rolle spielen (ifib 2015, S. 1).
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Im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen muss jedoch insbesondere die
Schule mit den grofsten Implikationen zurechtkommen, da sich nicht nur die
Bildungsinhalte und Bildungsmethoden, sondern gerade die Lebenswelt der
Schiiler durch die Mediatisierung der Gesellschaft radikal geindert haben. Auf
alltagsweltlicher Ebene sind die digitalen Erlebniswelten konstitutiv fiir die per-
sonale Entwicklung. Auch haben sich die Anspriiche der Lernenden geiandert, da
sie als Digital Natives eine andere Lernkultur erwarten. So zeigt sich konkret
u.a., dass in vielen Fillen ein grundlegender Kompetenzerwerb bereits in der
Freizeitnutzung stattfindet. Manche Bildungsexperten ziehen daher den Schluss,
dass Bildungsinstitutionen ihre Rolle tiberdenken bzw. ggf. dndern sollten. So
thematisieren etwa Luckin et al. (2009, S. 102) diesen Bedeutungswandel fiir die
Schule. Threr Meinung nach sollte sich die Schule als eine Art Bildungs-
Drehkreuz (Learning Hub) neu aufstellen, indem sie zwischen verschiedenen
Bildungskontexten, Lerntypen und Wissensgebieten vermittelt und eine kollabo-
rative wie kontextualisierende Wissensvermittlung zwischen hochst verschiede-
nen Lernumgebungen ihrer Schiiler (Zuhause, Schule, Peergroup, lokale Ge-
meinschaften etc.) ermoglicht (TU Ilmenau 20135, S. 58).

Die technologischen Charakteristika der digitalen Bildungsmedien, die insbeson-
dere deren Interaktivitit, Konvergenz und Konnektivitat ermoglichen, bedingen,
dass sich heutzutage Bildungskonzepte unterschiedlichster Art erstellen liefSen.
Die Bildungsmedien substituieren sich hierbei nicht, sondern kénnen sich unter-
einander gut ergianzen. Allerdings zeigt sich auch, dass mogliche Synergieeffekte
an wichtige strukturelle Voraussetzungen materieller und immaterieller Art (z.B.
verpflichtende Vorbereitung und Fortbildung der Lehrenden, Klarung rechtlicher
Vorgaben, unterstiitzende Medienpolitik, positives Image digitaler Medien in der
Offentlichkeit) gekoppelt sind. Die technische Zunahme an Interaktivitits-, Par-
tizipations- und Kollaborationspotenzial bedeutet immer auch fiir die Lernenden
eine Zunahme an Selbstorganisation und fiir die Lehrenden eine Zunahme an
konzeptioneller Mehrarbeit (TU Ilmenau 2015, S. 59).

Die Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und die kritische Reflexion
ihrer Nutzung sind schwer zu tiberpriifen und ihre Bedeutung fur die Lernwirk-
samkeit in den Fachern ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar. Dennoch be-
steht ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Medienkompetenz
in allen Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu formulieren und
wenn moglich auch zu iberpriifen. Dann wird Medienkompetenz allerdings
haufig auf Bedienkompetenzen reduziert (ifib 2015, S. 1).

Insgesamt ist zu konstatieren, dass der Prozess der Digitalisierung von Bildung
viele Herausforderungen mit sich bringt. Diese liegen auf einer strukturellen
Ebene fiir das Selbstverstindnis der traditionellen Bildungsinstitutionen und ihre
institutionellen Rahmenbedingungen, auf einer inhaltlichen Ebene durch neuar-
tige und zunehmend komplexe Bildungsinhalte und auf der Ebene der Bildungs-
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formen, beziiglich derer die Lehrenden und Lernenden einen Strukturwandel
bewailtigen miissen. Dabei kommt auch der dialektische Charakter der Digitali-
sierungsdynamik des Bildungsbereichs zum Ausdruck. Denn es ergeben sich fiir
alle Bildungsbeteiligten zwar viele neue Formen der Individualisierung des Ler-
nens und der Entgrenzung der Bildung z.B. hinsichtlich des Ortes, der Zeit, der
Mittel und auch der sozialen Form des Lernen. Allerdings sind die neu entste-
henden Bildungsoptionen mit groffen Unsicherheiten und Risiken verbunden:
Nicht nur fiir den Einzelnen, der zu mehr Bildungsleistung im Sinne des selbstbe-
stimmten und kollaborativen Lernen quasi gezwungen wird, sondern auch fir
das traditionelle Bildungssystem insgesamt (TU Ilmenau 20135, S. 59).
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POTENZIALE DER NEUEN DIGITALEN MEDIEN 1.

Die Digitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen
stellt grundsitzlich zahlreiche Potenziale fir den Bildungsbereich in Aussicht,
insbesondere auf den Ebenen der Formen und Inhalte von Bildung: Unter didak-
tischen Gesichtspunkten betreffen diese die Qualitat der Lehre bzw. die qualita-
tive Bereicherung bestehender Angebote sowie die Qualitit und Quantitdt der
Lernmoglichkeiten und die Motivation der Lernenden. Als weitere Aspekte las-
sen sich etwa die Zeit- und Ortsunabhiangigkeit, mogliche finanzielle Vorteile
(sowohl auf Seiten der Anbieter als auch der Nutzenden), eine erleichterte Steue-
rung von und Kontrolle iiber Bildungsprozesse, die erweiterte Nutzbarkeit von
Lehrinhalten sowie die soziale bzw. soziookonomische Chancengleichheit anfiih-
ren (Kreidl 2011, S. 15 ff.). Grundsatzlich gilt jedoch, dass das Arbeiten mit digi-
talen Medien v.a. dann Vorteile bringt, wenn das Lernen fur den Lernenden ver-
bessert wird (Schulmeister 2006, S. 209).

ALLGEMEINE POTENZIALE VON DIGITALEN MEDIEN IM
BILDUNGSKONTEXT 1.

Digitale Bildungsmedien lassen sich zwei Klassen aufteilen, die in Teilen eng mit-
einander verzahnt sind. Zum einen handelt es sich hierbei um den Einsatz von
Hardware im Bildungswesen (z.B. Tablets mit mobilem Internetzugang), zum
anderen kann nach konkreten Diensten oder Applikationen unterschieden wer-
den (z.B. Social Software oder Webvideo-Plattformen) — unabhingig von den
Endgeriten, mit denen diese genutzt werden. Sie unterscheiden sich durch grund-
legende Merkmale, zu denen Multimedialitit und Interaktivitit, Vernetzungs-
moglichkeiten (von Inhalten, Personen, Systemen), Ortsunabhingigkeit bzw.
Ubiquitat und Anpassungsfihigkeit (an Nutzer sowie Nutzungskontext) gezahlt
werden, von anderen Bildungsmedien (TU Ilmenau 2015, S. 14).

Als eines der ersten digitalen Bildungsmedien gelten E-Learning-Plattformen,
auch Lernmanagementsystem genannt, die bis heute eine wichtige Rolle in der
formellen Bildung einnehmen. Thnen gesellen sich gegenwartig immer mehr im
Internet verfiigbare Onlinekurse wie die sogenannten MOOQOCs zur Seite, die von
einer beliebigen Zahl von Bildungsteilnehmern genutzt werden kénnen und die
hiufig ebenfalls tiber dezidierte Plattformen angeboten werden. soziale Medien,
darunter fallen auch die populidren sozialen Netzwerkseiten (SNS), sind heutzu-
tage aus Bildungsprozessen nicht mehr wegzudenken. SNS entfalten zwar nach
wie vor eher in informellen Bildungsbereichen ihre Wirkung. Ein Trend in die-
sem Bereich ist allerdings, dass auf den sogenannten Web 2.0-Technologien auf-
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bauende Bildungsmedien wie Webvideo oder Bildungs-Apps nicht nur in der
informellen, sondern verstarkt auch in der formellen Bildung zum Einsatz kom-
men. Eine dhnliche Entwicklung ist auch bei den Computerspielen zu beobach-
ten, die im Rahmen von Game Based-Learning- und Serious Games-Projekten
verstarkt ihre Anwendung in formellen Bildungskontexten finden. Zukunfts-
technologien wie z.B. 3-D-Drucker oder Virtual Reality-Anwendungen spielen
bislang nur in der formellen Bildung und da in recht spezifischen Bildungsberei-
chen eine Rolle, aber der Trend gerade bei letzteren geht zu einer Verstarkung in
beiden Bereichen (formell und informell) (TU Ilmenau 20135, S. 17).

Grundsitzlich ermoglichen digitale Medien die zeitliche Unabhingigkeit des
Lernens: Lernende und Lehrende miissen nicht gleichzeitig miteinander in Kon-
takt treten. Das Lernen kann zur individuell am besten geeigneten Zeit erfolgen.
Beim Arbeiten mit digitalen Medien konnen verschiedene Zeitmodelle angewen-
det werden (Schulmeister 2006, S. 201 ff.): Beispielsweise ist es moglich, wah-
rend bzw. zwischen Kursen mit den Teilnehmenden tiber E-Mail oder Chat zu
kommunizieren und sie in ihren individuellen und sozialen Lernphasen und Ar-
beitsvorhaben zu betreuen. Diese Funktionen finden sich sowohl in formellen
Umgebungen (z.B. Lernplattformen oder Virtuelle Klassenraume) wie in infor-
mellen Umgebungen (soziale Netzwerke).

Interessant ist hier die Verkniipfung synchroner und asynchroner Lernphasen.
Kursteilnehmende konnen beispielsweise tiber die Chatfunktion (synchron) Ent-
scheidungen treffen und Arbeitsplane auf der Grundlage von Informationen, die
sie in einem Forum oder in einem Wiki (asynchron) zusammengetragen haben,
entwickeln. Auch dem Blended Learning, d.h. der Vernetzung von Prasenzpha-
sen und virtuellen Phasen, liegt die Idee der synchronen und asynchronen Lern-
phasen zugrunde. Auch hier konnen z.B. Exkursionsinhalte im Forum (syn-
chron) oder einem Wiki (asynchron) diskutiert werden. Vorlesungsaufzeichnun-
gen sind eine weitere Moglichkeit, Zeitschranken zu uberwinden: Veranstaltun-
gen werden aufgezeichnet und den Teilnehmenden tber eine Plattform zur Ver-
figung gestellt. Somit muss die Lern- und v.a. die Nachbereitungszeit nicht an
organisierte Prasenzphasen gebunden bleiben (TU Dresden 2015b, S, 11).

Durch digitale Medien werden rdumliche Distanzen iiberwunden: Lernende und
Lehrende missen nicht am selben Ort miteinander in Kontakt treten. Sie konnen
sich an verschiedenen Orten befinden und den Lehr-/Lernprozess dennoch ge-
meinsam gestalten. Ebenso konnen auch Lernobjekte und Lernorte vernetzt
werden. Vor allem durch das Internet wird dies durch den globalen Zugang zu
Ressourcen moglich gemacht, beispielsweise durch die Digitalisierung von Ob-
jekten. Durch die Virtualisierung von Lernobjekten und -orten werden bei-
spielsweise auch virtuelle Rundginge, virtuelle Labore oder virtuelle Exkursio-
nen moglich gemacht. »Lehrende und Lernende gewinnen in zeitlicher und o6rtli-
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cher Hinsicht bei der Gestaltung ihrer Lehr- und Lernhandlungen neue Freiheits-
grade« (Arnold et al. 2011, S. 45).

Die Motivation der Lernenden fur eine aktive Beteiligung in Lehrveranstaltungen
kann durch die Einbindung digitaler Medien steigen bzw. kann eine De-
Motivation vermieden werden. Digitale Medien sind fiir die heutigen sogenannte
»Digital Natives« Bestandteil ihres Alltags, fiir sie ist es selbstverstandlich, digi-
tale Medien auch zum Lernen zu verwenden. Jedoch stehen einige Bildungsex-
perten diesen Einschiatzungen kritisch gegeniiber und begriinden mogliche Moti-
vationsschiibe durch digitale Medien eher mit dem Neuigkeitseffekt, der aller-
dings zeitlich begrenzt sei (TU Dresden 2015b, S. 11).

Durch den Einsatz digitaler Medien kann individualisiertes Lernen ermoglicht,
konnen Diversitatsprobleme zwischen den Studierenden abgebaut und die Chan-
cengleichheit erhoht werden (Kreidl 2011, S. 27 f.). Der Unterricht kann indivi-
duell, differenzierend oder auch adaptiv durch die Lehrenden gestaltet werden
(Bischof/von Stuckrad 2013, S. 3), die neben der Aufgabe, Wissen zu vermitteln,
die Lernenden in den virtuellen Bildungsangeboten betreuen, beraten, Orientie-
rung geben, moderieren und kooperieren. Auflerdem kann der Lernstoff perso-
nalisiert werden, z.B. durch »die Auswahl von Lernaufgaben, die Steuerung ihrer
eigenen Lernpfade, die Bestimmung der Reihenfolge ihrer Bearbeitungsschritte
und die Festlegung ihrer eigenen Lernzeiten« (Arnold et al. 2011, S. 46).

Im Folgenden werden in enger Anlehnung an das Gutachten der TU Dresden
(2015a, S. 37 ff.) sowie an das Gutachten der TU Ilmenau (2015, S. 16 ff.) der
aktuelle Stand der Diskussionen iiber die neuen Entwicklungen und die Potenzia-
le neuer digitaler Medientypen sowie die damit verbundenen Implikationen fiir
die Bildungsbereiche dargestellt. Nicht beriicksichtigt werden dabei bereits etab-
lierte und in breiterem Umfang genutzte digitale Bildungsmedien wie Lernplatt-
formen, die bereits umfangreich in der Literatur und auch in den vorausgehen-
den Studien des TAB dargestellt und diskutiert wurden.

OPEN EDUCATIONAL RESOURCES 2.

Durch neue Internet-Anwendungen und digitale Endgerite werden die Erstellung
von Lerninhalten und ihre Verbreitung iiber das Internet zunehmend erleichtert.
In diesem Zusammenhang steht auch die Entwicklung der Open Educational
Resources (OER) als offene (oder freie) Bildungsmedien. Die Frage, was genau
sich hinter OER verbirgt, wird von verschiedenen Institutionen unterschiedlich
beantwortet. In den letzten Jahren waren diesbeziiglich die Definitionen der
UNESCO, der Hewlett Foundation, der OECD und der Cape Town Declaration
mafSgeblich von Bedeutung (Weitzmann 2014; Kreutzer 2013). Die Tabelle II1.1
zeigt die verschiedenen Definitionen des OER-Begriffs und seine Entwicklung.
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TAB. 1.1 DEFINITIONEN VON OER

Institution Definition

Paris OER Declara- »teaching, learning and research materials in any medium, digital or

tion der UNESCO otherwise, that reside in the public domain or have been released un-

(2012) der an open license that permits no-cost access, use, adaptation and
redistribution by others with no or limited restrictions. Open licensing
is built within the existing framework of intellectual property rights as
defined by relevant international conventions and respects the author-
ship of the work« (UNESCO 2012S.1)

Hewlett »OER are teaching, learning, and research resources that reside in the

Foundation public domain or have been released under an intellectual property
license that permits their free use and re-purposing by others. Open
educational resources include full courses, course materials, modules,
textbooks, streaming videos, tests, software, and any other tools, ma-
terials, or techniques used to support access to knowledge«
(www.hewlett.org/programs/education/open-educational-resources)

Cape Town Open »open educational resources should be freely shared through open
Education Declara- licences which facilitate use, revision, translation, improvement and
tion des Open So- sharing by anyone. Resources should be published in formats that fa-
ciety Institute (OSl)cilitate both use and editing, and that accommodate a diversity of
und der Shuttle- technical platforms. Whenever possible, they should also be available
worth Foundation in formats that are accessible to people with disabilities and people
(2007) who do not yet have access to the Internet«
(www.capetowndeclaration.org/read-the-declaration)

OECD (2007) »OER are digitised materials offered freely and openly for educators,
students, and self-learners to use and reuse for teaching, learning, and
research. OER includes learning content, software tools to develop,
use, and distribute content, and implementation resources such as
open licences« (OECD 2007, S. 10)

UNESCO (2002)  »The open provision of educational resources, enabled by information
and communication technologies, for consultation, use and adaptation
by a community of users for non-commercial purposes« (UNESCO
2002 s. 24)

Quelle: TU Dresden 20154, S. 36

Deutlich werden unterschiedliche Nuancierungen der Begriffe »Open«, »Educa-
tional« und »Resources«. Insbesondere bei der Bedeutung von »Open« zeigen
sich Unterschiede, die im deutschen Sprachraum oft zu Missverstandnissen fiih-
ren, etwa hinsichtlich der Frage, inwieweit OER kostenfrei zur Verfugung ge-
stellt werden mussen und inwieweit sie fur kommerzielle und nicht-kommerzielle
Zwecke eingesetzt werden diirfen (Deimann et al. 2015, S. 10 f.). Je nachdem,
ob ihre Verfiigbarkeit oder die Moglichkeit ihrer Bearbeitung (Remixen) in den
Vordergrund gertuckt wird, wird im deutschen Sprachraum der Begriff » Offene«
oder »Freie« Bildungsressourcen verwendet. » Offen« meint dabei nicht zwangs-
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laufig, dass diese kostenfrei zur Verfugung gestellt werden miissen: »Openc< in
OER bezieht sich — wie auch in den Konzepten von Open Content oder Open
Access — nicht auf Kosten-, sondern auf Nutzungsfreiheit« (Kreutzer 2014, S.
43). Dies zielt ab auf die »Freiheit von Lizenzkosten« und die Moglichkeit zur
Bearbeitung und Anreicherung mit anderen Materialien (Remixen) und zur
Wiederveroffentlichung (Weitzmann 2014, S. 14).

Unabhingig davon aber ist etwa das Angebot weiterer Services rund um angebo-
tene OER; so konnen Schulbiicher als OER frei im Netz verfiigbar sein, als ge-
drucktes Buch aber durchaus kostenpflichtig sein. Auch der Zugang zu OER,
etwa Uber Onlineplattformen, kann kostenpflichtig sein, wiahrend die bereitge-
stellten OER kostenlos nutz- und wiederveroffentlichbar sind. Trotzdem zielen
OER weniger darauf ab, neue Geschiftsmodelle fiir Bildungstrager und
-vermittler zu entwickeln, sondern verstehen sich als »Gegendiskurs« zu einer
zunehmenden Kommerzialisierung des Internets im Sinne des Allmende-
Ansatzes, dem Teilen von Gemeingiitern (Deimann et al. 2015, S. 30) und einer
Offnung des Zugangs zu Wissen (Mayrberger 2014, S. 51 f.).

Mit Blick auf den Begriffsbestandteil »Educational« liegt in Deutschland der
Fokus auf Lehr-/Lernmaterialien, wenngleich insbesondere die Definitionen der
Hewlett Foundation und der Pariser Erklarung auch forschungsbezogene Res-
sourcen einbeziehen, was vor allem fiir den Einsatz von OER im Hochschulbe-
reich relevant ist (TU Dresden 2015a, S. 17). Mit »Resources« sind alle »Formen
und Formate [...], z.B. Unterrichtseinheiten und Kurse, Videomitschnitte einzel-
ner Vorlesungen und Audiodateien, Kurspline, Prisentationen, Ubungen, Ar-
beitsblatter, Repositorien oder Software/Tools« gemeint (Deimann et al. 2015,
S. 11). Eine Priferenz, welche Art von Materialien im OER-Kontext eine Rolle
spielen, lasst sich etwa entlang der Bildungsbereiche unterscheiden. So geht es im
Hochschulbereich vor allem um die Bereitstellung ganzer Kurse (wie MOQOCs)
oder Kursunterlagen (Open Course Ware), wahrend im Schulbereich vor allem
Arbeitsblatter und Lehrbucher infmithilferage kommen (Neumann 2014, S. 21).
Zwar muss es sich dabei nicht zwangslaufig um Materialien in digitaler Form
handeln, da aber im Bereich digitaler Inhalte die grofSten Moglichkeiten zur Wei-
terbearbeitung und Wiederveroffentlichung liegen, sind diese in der Regel im
Fokus der Debatte um OER.’ Dabei ist es wichtig, dass die Bildungsmaterialien
unter freier Lizenzierung (sogenannte Open Content-Lizenzen, z.B. Creative
Commons) zur Verfiigung gestellt werden, denn nur so ist eine kollaborative
Bearbeitung ohne urheberrechtliche Probleme moglich (Neumann 2014; Babnik
et al. 2013).

5 Siehe z.B. die Whitepaper zu OER in den Bereichen Hochschule (Deimann et al. 2015)
und Schule (Muuf$-Merholz/Schaumburg 2014).
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POTENZIALE

OER wird das Potenzial zugeschrieben, »umfassende Herausforderungen des
aktuellen Bildungssystems mitbewiltigen zu konnen« (Deimann/Bastiaens 2010,
S. 17; Neumann 2014, S. 25). Neben den allgemeinen Potenzialen von digitalen
Bildungsmedien vereinfachen sie den Zugang zu Wissen und Bildung und ermog-
lichen Kommunikation und Teilhabe bei der Erstellung von Bildungsinhalten
(Deimann et al. 2015; Neumann 2014; Deimann/Bastiaens 2010). So konnen
tiber den meist eng umrissenen Adressatenkreis traditioneller Bildungsmedien
hinaus auch Personen auflerhalb von Institutionen der formellen Bildung auf
OER zugreifen, sodass Formen des informellen und lebenslangen Lernens er-
leichtert werden und die Transparenz und Zuginglichkeit von Bildungsangebo-
ten erhoht wird. Durch die gemeinsame Arbeit von Lehrenden und Lernenden
an den Ressourcen konnen diese immer weiter verbessert werden, wie es bei der
Onlineenzyklopadie Wikipedia geschehen ist, die sich gegeniiber redaktionell
erstellten Enzyklopadien bewihrt hat (Educause 2010). Dank der Bearbeitungs-
moglichkeiten konnen die Materialien an den jeweiligen Einsatzkontext und
-zweck angepasst werden und unterstiitzen so — ebenso wie die grofSe Vielfalt der
angebotenen Materialien — Formen des adaptiven Unterrichts und kreative und
kollaborative Lehr-/Lernszenarien.

Insofern konnen OER auch einen Beitrag zur Verbesserung von Lernprozessen
insgesamt leisten, weswegen haufig nicht mehr nur von Open Educational Re-
sources, sondern vielmehr von einer Open Educational Practices (OEP) gespro-
chen wird. Ziel sollte sein, » Lernprozesse zu entwickeln, die die Publikation so-
wie die darauf aufbauende Diskussion von Erkenntnissen als spezielles didakti-
sches Element begreifen und nutzen« (Deimann et al. 2015, S. 34). Damit kon-
nen Lernende aktiv in den Produktionsprozess der Lernmaterialien einbezogen
werden. Neumann (2014) und Mayrberger (2014) sprechen von einem »Em-
powerment« der Lernenden, welches auch zu einer starkeren Demokratisierung
von Bildung beitragt. Ebner und Kollegen kommen zusammenfassend zu folgen-
der Prognose tiber die Zukunft von freien Bildungsinhalten: »Ein zukiinftiges
Bildungssystem ohne freie Bildungsressourcen scheint daher aus heutiger Sicht
kaum denkbar. ... MOOC und OER sorgen fiir einen Kulturwandel weg vom
analogen zum digitalen Material und weg von der klassischen Lehrkultur zu ei-
ner Kultur des Gebens und Nehmens« (Ebner et al. 2014, S. 79).

EINSATZGEBIETE UND HERAUSFORDERUNGEN

Das Potenzial von OER wird allerdings nach Ponti (2014) davon beeinflusst,
wie, wann, durch wen und fiir welche Lerninhalte die Ressourcen genutzt wer-
den, vor allem aber davon, wie die Bildungsinhalte von den Lernenden interpre-
tiert werden und wie diese in die Lehr- und Lernmethoden eingebettet sind. Im
informellen und selbstbestimmten Lernprozess sollten OER aus Sicht der Ler-
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nenden vornehmlich als »Interaktionsartefakte« betrachtet werden, anstatt sie
blof$ zur Verfiigung zu stellen (TU Ilmenau 20135, S. 19).

Zumeist wird die Bedeutung von OER jedoch im Bereich der formellen Bildung
diskutiert. Wahrend die Debatte in einigen Landern vor allem im Hochschulbe-
reich begonnen hat (z.B. Grof$britannien), war es in Deutschland eher der schuli-
sche Bereich (Deimann et al. 2015). Mit Blick auf OER relevante Materialien
sind hier zum einen Schulbiicher und Materialien, die von Verlagen bereitgestellt
werden, zum anderen Unterrichtsmaterialien, die meist von Lehrenden im Rah-
men der Unterrichtsvorbereitung erstellt werden (Wikimedia 2016, S. 61). Erste
Praxisbeispiele finden sich in beiden Bildungsbereichen. So wurde ab 2013 das
erste kollaborativ und als OER zur Verfugung stehende Schulbuch iiber die
Webseite »Schulbuch-O-Mat« erstellt (www.schulbuch-o-mat.de/blog02.html).
Erster Anwendungsfall im Hochschulbereich war das 2011 als OER erschienene
und 2013 uberarbeitete L3T-Buch zum Thema »Lehren und Lernen mit Techno-
logien« (http://13t.eu/homepage). Seit 2013 findet zudem jihrlich die OER-
Konferenz zum Einsatz von OER in allen Bildungsbereichen statt
(https://wikimedia.de/wiki/OERde13). Auf institutioneller Ebene haben die Kul-
tusministerkonferenz der Liander und das BMBF gemeinsam Handlungsempfeh-
lungen fiir den Einsatz von OER herausgegeben (KMK/BMBF 2015).

Mit der Erstellung von OER sind verschiedene Herausforderungen verbunden
(TU Ilmenau 2015, S. 18). Zum einen sind derartige Lernressourcen aufwendig
und anfanglich kostenintensiv in ihrer Produktion, da die Inhalte neu geschaffen
werden miussen und nicht auf bestehendes, urheberrechtlich geschiitztes Material
zurickgegriffen werden kann. Erst bei ausreichend kritischer Masse an freien
Bildungsressourcen sinken die nicht zu unterschitzenden Produktionskosten, da
dann diese Bildungsinhalte mittels »Remixen« und »Sharen« weiterverarbeitet
und aufSerdem bei entsprechend grofler Verbreitung die Kosten zumindest po-
tenziell auf viele Anwender verteilt werden konnen. Auch dann ergeben sich je-
doch weitere Kosten der Verbreitung der Ressourcen sowie ihrer Qualititssiche-
rung. Entsprechend gibt es bislang nur wenige Finanzierungsmodelle fuir OER

(Dobeli Honegger 2012; Wikimedia 2016, S. 60).

AufSerdem machen es die Regelungen des Urheberrechts im europdischen Raum
erforderlich, Rahmenbedingungen fiur die Erstellung von frei zuginglichen Bil-
dungsmaterialien zu schaffen. Beispielsweise wurden bei den Angeboten der FH
Liibeck, bei denen der Schwerpunkt vor allem auf freie Bildung ohne Zugangs-
beschrankungen gelegt wurde, »von Beginn an Vertrige uber das Werknut-
zungsrecht geschlossen und die Inhalte sind eigenstindig produziert worden,
damit die Probleme der Urheberschaft nicht zum Tragen kommen« (Ebner et al.
2014, S. 74). Dartiber hinaus wurde gepriift, dass bei allen Videos die Person-
lichkeitsrechte geklart, die Zitate bei den Folien korrekt und keine Plagiate ent-
halten sind. Eine Priifung von OER ist auch hinsichtlich ihrer Qualitiat und Eig-
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nung fiir den Anwendungskontext zwingend notig, nicht zuletzt vor dem Hin-
tergrund, dass nicht wenige Interessensgruppen Onlinelehrmaterialien kostenlos
anbieten (Verband Bildungsmedien 2012).

Als Argumente gegen die Einbettung von OER in die Lehre Dritter werden Qua-
litaitsmangel der Ressourcen, die fehlende Kompatibilitit mit den eigenen
Lehrinhalten oder generell die fehlende Auffindbarkeit der Materialien genannt.
In diesem Zusammenhang wird die Veroffentlichung nicht (nur) auf den Porta-
len der Hochschulen, sondern vor allem auf grofSen Plattformen wie YouTube

oder iTunesU empfohlen sowie die Ergdnzung der Materialien durch Qualitits-
bewertungen (TU Ilmenau 2015, S. 19).

MASSIVE OPEN ONLINE COURSES 3.

Insbesondere im Bildungsbereich der Hochschulen ist das Feld der Lehr-/Lern-
technologien in den vergangenen drei Jahren beherrscht worden durch die Dis-
kussion tiber Massive Open Online Courses (MOOCs) (Bischof/von Stuckrad
2013; NMC 2014b). Dabei handelt es sich um Kurse, die ausschliefflich online
stattfinden, die kostenlos sind und fiir die es keine Zugangsvoraussetzungen gibt
(open), an denen also alle Interessierten teilnehmen konnen und deren Teilneh-

merzahlen entsprechend hoch sind (massive), an Hochschulen i.d.R. deutlich
hoher als in der reguldren Lehre (EFI 2015Db).

Im Unterschied zu OER bezieht sich die Offenheit bei MOOCs auf den Zugang
zum Bildungsangebot, nicht aber auf die Nutzungsfreiheit hinsichtlich der Res-
sourcen. Zwar gibt es die Moglichkeit, Kurse online anzubieten, schon seit lan-
gerem, eine solche einschneidende, weitreichende und »disruptive« Wirkung wie
bei MOOCs wurde bisher jedoch noch keiner Entwicklung im E-Learning zuge-
schrieben. Zudem unterscheiden sich MOOC:s hinsichtlich ihrer Reichweite, ih-
rer Sichtbarkeit und ihrer Offenheit erheblich von traditionellen E-Learning-
Angeboten (Bischof/von Stuckrad 2013). Die Expertenkommission Forschung
und Innovation prognostiziert einen hohen Einfluss von MOOCs auf den Wett-
bewerb im Bildungsmarkt (EFI 2015a).

Mit dem Begriff »MOOC« bezeichnete urspriinglich Dave Cormier 2008 einen
von George Siemens und Stephen Downes durchgefithrten Onlinekurs, bei wel-
chem im Gegensatz zum traditionellen E-Learning freie Bildungsinhalte und die
von den Lernenden beigesteuerten Lerninhalte (im Sinne eines user generated
content) im Mittelpunkt standen und mithilfe eines Aggregators im Netz zu-
sammengefihrt wurden (Haug/Wedekind 2013). Der Kurs basierte auf der Lern-
theorie des Konnektivismus und stellte entsprechend das partizipative Lernen in
den Vordergrund. Lernen findet hier selbstorganisiert im Austausch mit anderen
Lernenden statt. Wissen konstituiert sich dabei aus einem Netzwerk von Perso-
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nen und Informationen. Die Herausforderung, sich dieses Netzwerk aufzubauen
und sich so Wissen anzueignen, heift zu lernen. Es geht also nicht mehr um das
»know how« und das »know what« sondern auch um ein »know where« bei
der Wissensaneignung (Robes 2012).

Ein solches vernetztes Lernen kann erfolgreich sein, wenn Lernenden Autonomie
zugestanden wird, wenn die Netzwerke auf unterschiedlichen Personen und In-
formationen, aber auch Lernzielen und Materialien beruhen, wenn die Kommu-
nikations- und Informationsfliisse offen gestaltet sind und die Teilnehmenden in
interaktivem Austausch stehen. Entsprechend sind diese sogenannten cMOOCs
(c fur connectivist) gekennzeichnet von Titigkeiten des Aggregierens, Remixens,
Inhalte neu Verwendens und des Weiterverbreitens von Inhalten
(Haug/Wedekind 2013, S. 165 f.). Von diesen partizipativen offenen Onlinekur-
sen unterscheiden sich die sogenannten xMOOCs, die stirker traditionellen
Lehr-/Lernformen ahneln. Bei ihnen werden meist Vorlesungsaufzeichnungen
erganzt um interaktive Tests und Hausaufgaben. xMOOCs laufen weitestgehend
ohne oder nur mit sehr wenig tutorieller Betreuung ab, allerdings wird zum Aus-
tausch der Lernenden untereinander i.d.R. ein Forum angeboten (Schulmeister
2013). Diese Kurse wurden erstmals Ende 2011 von der Stanford University an-
geboten, kurz danach griindeten sich verschiedene MOOC-Plattformen, die die-
ses Bildungsangebot als Geschaftsmodell fur sich entdeckt haben (z.B. Udacity,
edX, Coursera). In Deutschland entstand kurz darauf die MOOC-Plattform
iVersity, aufSerdem bieten die Leuphana Universitit Lineburg und das Hasso-
Plattner-Institut der Universitit Potsdam eigene MOOC-Plattformen an (TU
Dresden 20135a, S. 23).

POTENZIALE UND EINSATZGEBIETE

MOOC:s vereinfachen wie OER den Zugang zu Wissen und Bildung und ergin-
zen diese durch spezifische Unterrichtsprozesse, sodass ganze Bildungsangebote
entstehen. Aufgrund ihrer Offenheit wurde MOOC:s ein besonderer Beitrag zum
Abbau von Barrieren fiir den Zugang zu Hochschulbildung (Bischof/von Stuck-
rad 2013) und - damit verbunden — zur Demokratisierung von Bildung zuge-
schrieben. Dies gilt insbesondere fiir die USA, deren Hochschulbildungssystem
stark durch Studiengebiihren gepragt ist (Schulmeister 2013), aber auch im Kon-
text einer globalisierten (Bildungs-)Welt (Deschryver 2015, S. 6). Erste empiri-
sche Studien zeigen fur die USA jedoch, dass solche Hoffnungen enttauscht wer-
den konnten. Demnach beteiligen sich Personen aus wohlhabenden Gegenden

haufiger an MOOCs, und Teilnehmende mit einem hohen soziookonomischen
Status erreichen eher ein Zertifikat (Hansen/Reich 2015).

Wie bei OER allgemein ist auch bei MOOC:s eine grofSere Transparenz von Bil-
dungsangeboten und ihrer Qualitit gegeben, was Anreize fiir Verbesserungen
schaffen kann (EFI 2015a, S: 55). Aufgrund der hohen Sichtbarkeit und Be-
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kanntheit, die MOOC-Plattformen erreicht haben, werden sie auch als erfolgver-
sprechendes Marketing-Instrument fiir Bildungsanbieter angesehen und bieten
den Hochschulen die Moglichkeit, ihr Bildungsangebot auch fiir andere Ziel-
gruppen zu oOffnen (z.B. Berufstiatige und Weiterbildungsinteressierte) (Robes
2012; Schulmeister 2013; EFI 2015b; Deschryver 2015).

Speziell aus Sicht der Hochschulen stellt die erstmalige Moglichkeit einer »Ska-
lierbarkeit« von Lehr-/Lernangeboten ein weiteres Potenzial dar: Es wird davon
ausgegangen, dass der Aufwand, der fir die Bereitstellung von Lerninhalten be-
trieben werden muss, immer gleich ist, egal wie viele Teilnehmende ein MOOC
hat (EFI 2015a, S. 53; Meinel 2013). Wiederholt angebotene Kurse mussen au-
lerdem nicht neu produziert, sondern konnen zu entsprechend geringeren Kos-
ten angepasst werden. Dies konnte die Lehrenden entlasten und Ressourcen frei
machen, die fiir die Verbesserung von bestehenden Prisenzveranstaltungen und
die Betreuung von Studierenden genutzt werden konnten. Zudem ist fiir viele
Anbieter und Teilnehmende die Moglichkeit, an Kursen von Elite-Dozenten re-
nommierter Hochschulen teilzunehmen, reizvoll (Schulmeister 2013). Vor allem
cMOOQOC:s bieten dabei die Moglichkeit, neue und alternative Lehr-/Lernformate
anzuwenden und zu erproben, die mit Ruckgriff auf die Lerntheorie des
Konnektivismus vor allem das informelle, selbstgesteuerte und vernetzte Lernen
in den Mittelpunkt stellen. Dabei geht es nicht zwangslaufig um eine neuartige
Didaktik, sondern um neue »Rahmenbedingungen der Vernetzung, die neuen

Werkzeuge, Rollen und Konstellationen, die nun neue Konzepte und Methoden
ermoglichen bzw. benoétigen« (Haug/Wedekind 2013, S. 167).

In den vergangenen Jahren haben sich zunehmend Potenziale fiir den Einsatz
von MOOCs im Bereich der beruflichen Weiterbildung herauskristallisiert (EFI
2015; Schulmeister 2013). Aufgrund ihrer relativ offenen Struktur, ohne feste
Lernziele (bei cMOQOCs) und eines hohen Anteils autonomen Lernens (bei
xMOOC:s) richten sich MOOC:s eher an Teilnehmende mit »hoher intrinsischer
Motivation (Prinzip der freiwilligen Teilnahme ohne Zertifikatserwerb), Selbst-
lernkompetenzen (selbstgesteuertes informelles Lernen), Selbstkontrolle (ohne
Assessment) und — aufgrund der reinen Onlineform — auch Medienkompetenz,
speziell der Nutzung sozialer Medien« (Haug/Wedekind 2013, S. 166 f.). Dies
spiegelt sich auch in der Teilnehmerstruktur wieder: »offensichtlich [haben] die
meisten Teilnehmenden einen Berufsabschluss, stehen im Erwerbsleben und be-
suchen die Kurse um sich weiterzubilden — und dies, obwohl es zumindest in

Deutschland dafur im Moment in der Regel noch keine formale Anerkennung
gibt« (Thillosen 2014, S. 17).

Hier besteht, auch bei von Hochschulen angebotenen MOOC:s, eine hohe Diver-
sitat; es wird sogar deutlich, dass nicht Studierende die Mehrzahl der Teilneh-
menden bilden, sondern Weiterbildungsinteressierte (hidufig mit Berufserfah-
rung), fur die weniger der Erwerb eines Zertifikats, sondern vielmehr das Inte-
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resse am Thema im Mittelpunkt steht (Schulmeister 2013; Bischof/von Stuckrad
2013). Haug/Wedekind (2013, S. 186) gehen davon aus, dass sich cMOOC:s fiir
diese Zielgruppe sogar besser eignen, weil »diese aufgrund ihrer langen personli-
chen Lerngeschichte mit dem komplexen Modell der partizipativen Lernorgani-
sation vermutlich besser zurechtkommen als jiingere Adressaten mit weniger
Erfahrung«. Zudem konnte der Aspekt der Vernetzung mit anderen am Thema
Interessierten und Experten fur Teilnehmende, die bereits im Berufsleben stehen,
eine grofSere Bedeutung haben (Bremer 2014, S. 25). Insofern ist es nicht ver-
wunderlich, dass die Volkshochschulen in Deutschland bereits begonnen haben,
MOOC:s in ihr Portfolio aufzunehmen oder zumindest damit »experimentieren«
(EFI 2015b, FN 145). Aber auch fir die firmeninterne Weiterbildung scheinen
MOOCs geeignet zu sein. Mit sogenannten »Coorporate MOOCs« haben zu-
dem auch Unternehmen begonnen, grofSere Massive- oder kleinere Micro-
MOOC:s auszuprobieren (Thillosen 2014).

Fur den Bereich schulischer Bildung gibt es dagegen bislang nur vereinzelte
Uberlegungen zur Nutzung von MOOCs.® Fin Grund dafiir diirften — neben
Fragen beziiglicher der Produktion der Inhalte (Verfigbarkeit von OER, Quali-
tatssicherung etc.) — auch die hohen Voraussetzungen sein, die ein MOOC an die
Selbstorganisation der Teilnehmenden stellt. Nicht zuletzt vor diesem Hinter-
grund wurden in letzter Zeit sogenannte »Small Private Online Courses«
(SPOCs) entwickelt (Fox 2013), die zwar ahnlich wie MOOCs vornehmlich mit
Onlineressourcen arbeiten, diese aber in Prasenzlernformen mit tiblichen Klas-
sengroflen einsetzen (analog zum »flipped classroom«, s. Kap. IIL.5). In der Wei-
terbildung Lehrender (im Schul- wie auch Hochschulbereich) spielen MOOCs
dagegen eine grofle Rolle (BIS 2013, Seaton et al. 2015).

HERAUSFORDERUNGEN

Die Ausschopfung der Potenziale von MOOCs vor allem im Bereich des infor-
mellen Lernens wird zukunftig auch davon abhangen, inwiefern sich dieses neue
Lehr-/Lernformat in existierende Bildungsstrukturen einbinden lidsst (Robes
2012). Dafiir konnen padagogische und organisatorische Veranderungen notig
werden, insbesondere im Hochschulbereich als bisherigem Schwerpunkt von
MOOC-Angeboten: »Die Hochschulen selbst miissten einen radikalen Innovati-
onsprozess durchmachen, um die Potenziale nutzen zu kénnen und damit gleich-
zeitig die grundlegenden Prinzipien der Einheit und Freiheit von Forschung und
Lehre zu stiarken. Hierfiir sind kreative Konzepte von Hochschulen, aber auch
grofSzuigige regulatorische Spielriume gefragt, um zumindest experimentell krea-
tive Ideen umsetzen zu konnen« (EFI 2015a, S. 56). Bei einer weiteren Verbrei-
tung von MOOC:s ist eine Konzentration auf wenige, besonders populiare Ange-

6  https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/211141/aus-der-praxis-moocs-in-
schulen-eine-gute-idee (3.3.2016)
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bote zu erwarten. Daher sind ggf. Anstrengungen erforderlich, um die akademi-
sche und kulturelle Vielfalt zu erhalten (Deschryver 2015, S. 6).

Umgekehrt stellt mit Blick auf die Breite und Vielfalt des Angebots die Sicherung
der Qualitit einzelner MOOC:s eine Herausforderung dar, ebenso sind noch vie-
le Forschungsfragen beziiglich des Lernens in MOOC:s offen (Reich 2015), nicht
zuletzt vor dem Hintergrund der meist sehr hohen Abbrecherquoten. Als Her-
ausforderung fiir die Forschung wird auch der Datenschutz thematisiert, seine
Gewihrleistung erscheint jedoch in weitaus hoherem Maf§ durch die wirtschaft-
lichen Interessen einiger Plattformbetreiber bedroht, bei denen sich grofSe Men-
gen an personenbezogenen Nutzerdaten sammeln. Auch nach mehreren Jahren
der MOOC-Entwicklung ist noch nicht klar, wie sich entsprechende Plattformen
und Angebote langfristig finanzieren lassen. Wihrend in den USA als mogliche
Einnahmenquellen u.a. Zertifikate, Kooperationen mit der Wirtschaft (Sponso-
ring, Personalrekrutierung) und die Weitervermarktung der Softwarelésungen
(BIS 2013, S. 73) sowie die Lizenzierung von Inhalten (Schulmeister 2013, S. 54
f.) diskutiert werden, stellen in Deutschland bisher vorwiegend die jeweiligen
Hochschulen entsprechende Mittel bereit, z.T. auch Forderprogramme bzw.
Drittmittelgeber (EFI 2015a, S. §5). Als mogliche Einnahmequellen werden hier
u.a. Bezahlmodelle fir Kurse bzw. Zertifikate, Marketingmoglichkeiten sowie
das Angebot von Zusatzdienstleistungen durch sowohl Plattformanbieter (z.B.
Contenterstellung fiir MOOCs) als auch Kursanbieter (z.B. personliches
Coaching) erwogen (BITKOM 2016, S. 12).

E-ASSESSMENT 4.

Nach Eilers et al. (2008, S. 231 f.) bezeichnet E-Assessment eine Lernfort-
schrittskontrolle, die mithilfe elektronischer Medien vorbereitet, durchgefiihrt
und nachbereitet wird. Eine besondere Rolle spielen dabei die teilautomatischen
Korrekturen im Rahmen des technisch Moglichen.

Ansitze und Systeme zum computergestiitzten Priifen unterscheiden sich nach
ihrer Orientierung an traditionellen Priiffungsformen, die mittels digitaler Medien
umgesetzt werden (z.B. Multiple Choice-Klausur, Freitextklausur). Ehlers et al.
(2013) verweisen auf Studien, denen zufolge eine Konzeption elektronischer Prii-
fungen dquivalent zu klassischen Priifungen sinnvoll ist. Doch auch der Einsatz
neuartiger Konzepte wird zunehmend gefordert. Web-Didaktiker entwickeln
daher stindig neue Formen fiir die medial unterstiitzte Leistungserbringung und
-beurteilung. Ehlers et al. (2013, S. 4 f.) fihren diesbezuglich als neue Priifungs-
formen exemplarisch auf:

> Anfertigung von Facharbeiten in Form von online recherchierten Kollagen
weltweit verfuigbaren Wissens;
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> online bereitgestellte Arbeitsmappen, die Dateien mit produkt- oder aufga-
benorientierten Leistungen der Lernenden auf einer E-Learning-Plattform zu-
sammenfassen;

> automatisches und kontinuierliches Assessment und Feedback von Aktivitaten
und Interaktionen in simulierten Umgebungen von virtuellen Welten;

> E-Portfolio als netzbasierte Sammelmappe.

POTENZIALE

Vorteile von E-Assessment liegen in der (teil-)automatischen Korrektur, die ins-
besondere Korrekturabldufe fiir Lehrende und Riickmeldungen fiir Lernende
beschleunigen kann, und in der Umsetzung neuer Priifungsformen bzw. der Ein-
bindung audiovisueller Medien u.4. in Klausuren, die mittels klassischer Priifung
nicht realisierbar wire. Daneben besteht die Moglichkeit, mittels E-Assessments
eine Qualititssteigerung zu erreichen und kompetenzorientiert zu priifen. Mit
geeigneten organisatorischen und technischen Losungen liefSen sich langfristig
Zeit- und Personalaufwand reduzieren. Im Zuge der Einfithrung von E-
Assessment ist jedoch der Aufwand fiir die Umsetzung elektronischer Assess-
ments (z.B. Erstellung von umfassenden Aufgabenpools) sehr grofs. Daneben
bestehen zahlreiche organisatorische (personelle Ressourcen fir die Aufsicht in
mehreren PC-Pools), technische (geeignete Testwerkzeuge, geeignete grofe
Rechnerpools) und rechtliche Hiirden (Verankerung in Priifungsordnungen, da-
tenschutzrechtliche Aspekte) (TU Dresden 2015b, S. 70).

Aufgrund der potenziellen Effizienzsteigerung riickt E-Assessment insbesondere
in solchen Bildungsbereichen, in denen eine grofle Anzahl an Priifungen abge-
nommen wird, in den Vordergrund:

Hochschule: Zwar ist E-Assessment noch lange nicht flichendeckend etabliert,
doch gibt es an einer Vielzahl der deutschen Hochschulen Bestrebungen, E-
Assessment einzusetzen. Die FU Berlin und die Universitit Bremen gelten im
deutschsprachigem Raum als Vorreiter im Bereich elektronischer Klausuren in
eigenen Prifungscentern, wihrend die Stiftung Tierdrztliche Hochschule Han-
nover und die Medizinische Hochschule Hannover durch den Einkauf der
Dienstleistung >E-Priifung< und Einsatz in bestehenden Horsilen bereits tiber
200.000 Einzelprufungen durchfithren konnten (Ehlers et al. 2013, S. 5).

Aus- und Weiterbildung: 2013 nutzten 26 Industrie- und Handelskammern on-
linegestiitzte Priifungen. Bereits 2011 wurden 7.000 Priifungen online durchge-
fihrt, im Handwerk waren es 2012 knapp 3.000. Onlinepriifungen gewinnen
laut BIBB-Report an Bedeutung. Thr Nutzen und ihre Qualitit wurden in Pilot-
projekten nachgewiesen und es besteht die Moglichkeit, durch E-Assessment die
demografisch bedingt riicklaufigen Priiferzahlen zu kompensieren. Gleichzeitig
bieten sie die Moglichkeiten handlungsorientierten Priifens und der schnelleren
und statistisch aufbereiteten Auswertung (BIBB 2013, S. 404).
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LEARNING ANALYTICS 5.

Mit dem zunehmenden Einsatz von IuK-Technologie sowie Social Media im Bil-
dungskontext ist auch eine wachsende Masse an Nutzerdaten und Lernerdaten
verbunden. Als »Learning Analytics« ist deren Auswertung vor allem im anglo-
amerikanischen Raum zunehmend in den Fokus der Bildungsforschung und der
Hochschulen geriickt. Auch in Deutschland wird das Thema Learning Analytics
vor allem im Hochschulkontext thematisiert, die Bedeutung der Erhebung von

Lernprozessdaten zur Anpassung von Lernpfaden wird aber allmahlich auch fiir
den Bildungsbereich Schule wahrgenommen (TU Dresden 2015b, S. 24).

Bei der »Vermessung von Lernen« wird in den automatisch generierten Nutzer-
daten von Lernmanagementsystemen und Social-Media-Anwendungen nach
Nutzungsmustern gesucht, um erfolgreiches und nicht-erfolgreiches Lernverhal-
ten einzelner Lernender oder von Gruppen zu identifizieren (Larusson/White
2014, S. 1; Salden et al. 2014). Hierfiir werden zunichst meist automatisiert
Nutzerdaten gesammelt (»capture«), anschliefSend werden diese unstrukturierten
und umfassenden Datensitze zur weiteren Verarbeitung und Analyse aufbereitet,
z.B. in Form von Visualisierungen oder komplexen Algorithmen (»report«), um
dann theoriegeleitet oder deduktiv ausgewertet zu werden und bestimmte Riick-
schliissse bzw. Vorhersagen zu erlauben (z.B. zum wahrscheinlichen Erfolg der
Lernstrategie einer bzw. eines Studierenden) (»prediction«) und entsprechende
automatisierte oder manuelle Eingriffshandlungen zu zeitigen (z.B. dem Studie-
renden vorzuschlagen, seine Lernstrategie in einer bestimmten Art und Weise zu
verandern) (»act«) (Pardo 2014, S. 16 f.).

POTENZIALE UND EINSATZGEBIETE

Im Horizon Report (NMC 2014b; NMC 2015)” zu aktuellen Trends und Ent-
wicklungen im Hochschulbereich wird ein wachsendes Interesse fiir die Nutzung
von Daten zur Analyse von Lernprozessen und den Einsatz adaptiver Lernsyste-
me diagnostiziert. Unter dem Gesichtspunkt einer stiarker lernendenzentrierten
Piadagogik lassen sich, trotz aller rechtlichen und ethischen Bedenken, einige Po-
tenziale identifizieren.

Aus Sicht der Lernenden bietet der Einsatz von Learning Analytics das Potenzial,
Lernprozesse starker zu individualisieren und auf diese Weise das Lernverhalten
zu verbessern, etwa durch Beobachtung des Umgangs der Studierenden mit den

7  Der Horizon Report wird alljahrlich vom New Media Consortium erstellt, einer inter-
nationalen Non-Profit-Organisation von mehreren hundert Unternehmen und Bildungs-
einrichtungen mit Fokus auf Fragen des E-Learning. Der Bericht beansprucht, die je-
weils aktuellen und emergierenden Technologien fur das Lehren und Lernen zu identifi-
zieren und analysieren und gilt als »eine der aktuellsten Informationsquellen tiber neue
und aufkommende Technologien im Bildungsbereich« (Bechmann 2011, S. 20).
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Kursmaterialien und die frithzeitige Identifikation von Lernschwierigkeiten, um
dann semesterbegleitend in Echtzeit Feedback zum Lernfortschritt und Progno-
sen zum Lernerfolg zu geben (NMC 2015; Larusson/White 2014; Salden et al.
2014). Im Sinne aktivierenden Lernens konnen so auch (automatisiert oder ma-
nuell) gezielt individuelle Unterstiitzungsmafinahmen (z.B. zusatzliche Aufgaben,
um das Lernverstehen zu verbessern) erfolgen und deren Effektivitit wiederum
gemessen werden (Pardo 2014). Sogenannte Adaptive Lernsysteme ermoglichen
die Anpassung der Lernsituationen entsprechend der Bedarfe des Lernenden.
Maschinenintelligenz kann mittels Datenauswertung feststellen, wie der Lernen-
de lernt (beispielsweise auch tiber Tests und Mini-Quizzes) und die Lernumge-
bung (Personalisierte Lernumgebungen, PLE) entsprechend anpassen.

Aus didaktischer Perspektive wird dem Einsatz von Learning Analytics Potenzial
zur Weiterentwicklung und Verbesserung didaktischer Strategien und Methoden
zugeschrieben. Lehrveranstaltungsevaluationen, die bisher auf der Studierenden-
sicht basieren, konnen um Learning-Analytics-Methoden erginzt und noch aus-
sagekraftiger gemacht werden. Besonderes Potenzial besitzt der Einsatz von
Learning Analytics hinsichtlich der Revision verwendeter Lehr-/Lernmaterialien,
etwa indem die Klickraten fiir einzelne tiber ein Lernmanagementsystem bereit-
gestellte Materialien ausgewertet werden (Feuchthofen 2014; Rabkins 2013).
Lehrende werden so in die Lage versetzt, die eingesetzten Lehrmaterialien beziig-
lich ihrer Geeignetheit zu priifen und tiber ihre Weiterverwendung zu entschei-
den. Sie sind allerdings auch mit einem neuen Rollenverstandnis konfrontiert,
nach dem im Zusammenhang mit Learning Analytics weniger die Vermittlung
von Wissen als vielmehr die individuelle Betreuung und die Forderung von Re-
flexions- und Kritikfahigkeit gefordert sind (Weber/Vey 2015, S. 20).

Aus Sicht der Hochschulen konnen Learning Analytics verwaltungstechnische
und hochschulpolitische Entscheidungen beeinflussen. Hier spielt die Erfolgs-
messung im Rahmen von Lehrveranstaltungen und Studiengangen und die Fein-
abstimmung von Benotungssystemen sowie — vor allem im angloamerikanischen
Raum - die Kostenrationalisierung eine Rolle (Larusson/White 2014; Pardo
2014). Vor dem Hintergrund eines stirkeren Wettbewerbs der Hochschulen um
Studierende kann der Einsatz von Learning Analytics einen Beitrag zu einer star-
keren und spezifischeren Beriicksichtigung der Interessen und Bedurfnisse der
Studierenden durch die Art der Lehre und der eingesetzten Werkzeuge leisten
(NMC 2014a). Im schulischen Kontext nennt der Horizon Report Europe 2014
School Edition das steigende Interesse an Datenquellen fiir die Personalisierung
von Lernerfahrungen sowie weiterfiilhrendes formatives Priffen und Bewerten
von Lernen und Performance Measurement als wahrscheinlichen Trend mit ei-
nem Zeithorizont von mehr als fiinf Jahren.

Learning Analytics stellen eine Auspragung dieser Entwicklungen dar. Lernende
und Lehrende generieren in Onlineumgebungen bereits groffe Datenmengen
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durch ihre Interaktion miteinander und mit dem System bzw. den Anwendun-
gen. Das Ziel von Learning Analytics ist das sogenannte Learner Profiling. Dabei
handelt es sich um einen Prozess zur Sammlung von Daten, die analysiert wer-
den, um Aussagen iiber individuelle Lernerinteraktion bei Onlinelernaktivititen
treffen zu konnen. Diese wiederum konnen genutzt werden, um bessere und in-
dividuell spezifischere Lernarrangements zu entwickeln, um beispielsweise ver-
setzungsgefahrdete Schiiler zu unterstiitzen oder Erfolgsfaktoren fir den Ab-
schluss und den Lernerfolg zu identifizieren. SchliefSlich geben die Daten auch
Einblicke in den Fortschritt der Lernenden und ihre Interaktion mit Onlinetex-
ten, Kursunterlagen und Lernumgebungen (NMC 2014a, S. 20).

HERAUSFORDERUNGEN

Learning Analytics ist bislang noch in erster Linie ein Forschungsgebiet, das erst
zukiinftig praktische Relevanz erlangen wird. Aktuell stellt sich daher als Her-
ausforderung vor allem die Erforschung und Erprobung sinnvoller Anwendun-
gen der Analyse grofSer, unstrukturierter Datenmengen im Bildungsbereich. Ein-
dimensionale Auswertungen konnen dabei zu Fehlschliissen fithren und padago-
gische MafSnahmen stiitzen, die nicht zielfithrend sind. Daher empfiehlt sich eine
multidisziplindre Herangehensweise (Reich 2015). Bereits jetzt haben einzelne
Institutionen begonnen, sich Gedanken zur Verwendung von Daten Lernender
zu machen. In GrofSbritannien hat die Open University eine Policy entwickelt,
die einen ethisch vertretbaren Umgang mit Lernendendaten gewihrleisten soll.?
In den USA haben bereits mehrere Bundesstaaten Gesetze erlassen, die die Erhe-
bung und Nutzung der Daten speziell von Schiilern und Studierenden regeln
(Singer 2015), und mit der »Data Quality Campaign« haben Unternehmen und
Stiftungen eine Organisation zur Forderung der gesellschaftlichen Diskussion
tiber die Nutzung von Lernendendaten gegriindet.’

BLENDED LEARNING UND FLIPPED CLASSROOM 6.

Beim Blended Learning handelt es sich um einen hybriden didaktischen Ansatz,
der Prasenz- und Onlinelehre und die entsprechenden didaktischen Methoden
miteinander verkniipft und die Vorteile beider Formate kombiniert (Hand-
ke/Schifer 2012, S. 40). Im Sinne einer stirkeren Lernendenzentrierung soll so
den Lernbediirfnissen und Lernstilen besser entsprochen werden. Das didakti-
sche Design von Blended-Learning-Umgebungen gehort bereits seit mehreren
Jahren zum »aktuellen Handwerkszeug« des E-Learning (Baumgartner 2009, S.
507) und wird im Horizon Report weiterhin als aktueller Trend angefihrt, weil

8  www.open.ac.uk/students/charter/sites/www.open.ac.uk.students.charter/files/
files/ecms/web-content/ethical-use-of-student-data-policy.pdf (9.3.2016)
9  http://dataqualitycampaign.org/who-we-are (9.3.2016)
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diese Form von Lehr-/Lernszenarien zunehmend von Lehrenden und Lernenden
als verlassliche Alternative zur Prasenzlehre erkannt wird (NMC 2015 S. 16).

Eine weitere Auspragung einer stirker lernendenzentrierten Pidagogik, die sich
mit dem Trend hin zu mehr Blended Learning tiberschneidet, ist das Konzept des
»Flipped Classroom« oder »Inverted Classroom«, dessen verstirkter Einsatz
insbesondere in der Hochschullehre im Horizon-Report als aktueller Trend her-
vorgehoben wird (NMC 2015, S. 38 ff.). Es handelt sich bei diesem Lehr-
/Lernformat um eine Umkehrung der klassischen Einbindung von Onlinekursen
bzw. -inhalten in die Priasenzlehre. Wihrend in der Regel Priasenzveranstaltungen
mithilfe von Onlineformaten angereichert werden, erfolgt beim Flipped Class-
room die Erschlieflung der Lerninhalte durch die Lernenden in der dem Prisen-
zunterricht vorangestellten Onlinephase, z.B. durch Lernvideos oder Vorlesungs-
aufzeichnungen. Die Prisenzphase wird dann dafiir genutzt, die gelernten Inhalte
gemeinsam mit anderen Lernenden und dem Dozenten zu vertiefen und Riick-
fragen zu stellen (Handke/Schifer 2012, S. 94). Flipped Classroom und Blended
Learning werden als Ausprigungen eines umfassenderen padagogischen Wan-
dels »from teaching to learning«, von einer lehrendenzentrierten hin zu einer
lernendenzentrierten Padagogik verstanden (NMC 2015).

POTENZIALE

Empirische Studien zeigen, dass die Vorteile des Blended-Learning-Ansatzes vor
allem darin liegen, die positiven Aspekte aus Prasenz- und Onlinelernen verbin-
den zu konnen. Kaye et al. (2014) stellten beispielsweise mithilfe einer grofSen
Onlinebefragung von britischen Studierenden fest, dass im Onlinelernen vor al-
lem physische soziale Interaktionen mit Freunden als fehlend wahrgenommen
werden. Zudem wurde als wichtiger Negativaspekt dieser Form des Lernens die
fehlende Gruppendynamik genannt. Die grofsten Vorteile werden in der zeitli-
chen Flexibilitit des Onlinelernens gesehen, was eine individuelle Anpassung an
das Privatleben bzw. die Freizeit erlaube (TU Ilmenau 2015, S. 17).

HERAUSFORDERUNGEN

Den Prozess zur Implementierung von Blended-Learning-Methoden an Hoch-
schulen unterteilen Porter et al. (2014) in ihrem »BL Adoption Framework« in
drei Phasen (Awareness/Exploration, Adoption/Early Implementation und Ma-
ture Implementation/Growth), die von Strategie-, Struktur- und Unterstiitzungs-
fragestellungen begleitet werden. In ihrer Studie fithrten sie semistrukturierte
Telefoninterviews mit den Administratoren von elf US-Hochschulen, die im
Rahmen der Next Generation Learning Challenge Zuwendungen von privater
Hand (v.a. durch die Bill & Melinda Gates Stiftung) fiir den Bereich E-Learning
erhielten. Sie kommen zu dem Schluss, dass es fiir eine erfolgreiche Umsetzung
von Blended Learning eines einheitlichen, die ganze Bildungsinstitution umfas-
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senden Konzeptes bedarf, das die Autoren in die drei zentralen Dimensionen
Strategie, Struktur und Betreuung differenzieren (TU Ilmenau 20135, S. 17).

GAME-BASED LEARNING/SERIOUS GAMES 7.

Computerspiele werden zunehmend auch als Bildungsinstrument verstanden und
als Methode zur Wissensvermittlung und zum Erzielen von Lerneffekten einge-
setzt. Auch die offentliche Meinung zu Computerspielen hat sich diesbezuiglich
scheinbar gedandert bzw. ausdifferenziert. So finden sich immer wieder journalis-
tische Schlagzeilen wie: »Padagogisch wertvoll und trotzdem gut« oder »Spie-
lend lernen: Wie neue Bildungsspiele Spafs und Wissen verbinden« (TU Ilmenau
20135, S. 44). Eine aktuelle Befragung aus dem Jahr 2015 des Bundesverbands
fur Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Medien e.V. (BIT-
KOM 2015) kommt zu dem Ergebnis, dass immerhin rund 50 % aller Bundes-
biirger ab 14 Jahren und sogar 73 % in der Altersgruppe von 14 bis 29 Jahren
der Aussage zustimmen, dass Computerspiele Geschicklichkeit und Denkvermo-
gen fordern. Die Medienpadagogin Gebel (2009) differenziert fiinf konkrete und
z.T. empirisch belegte Kompetenzbereiche, die Computerspiele fordern konnen:
Medienkompetenz, kognitive Kompetenz, soziale Kompetenz, personlichkeitsbe-
zogene Kompetenz und Sensomotorik.

Ein wichtiges Schlagwort in dieser Debatte ist der Begriff des »Serious Game«,
das auf den ersten Blick in einer wortlichen Ubersetzung als »ernsthaftes Spiel«
eigentlich einen begrifflichen Widerspruch darstellt. Im Gegensatz zum anglo-
amerikanischen Raum stellen sogenannte Serious Games in Deutschland eher
noch ein Nischenthema dar (TU Ilmenau 20135, S. 43). Serious Games sind (digi-
tale) Spiele, »die nicht nur der spielerischen Unterhaltung und dem Vergniigen
dienen, sondern auch >ernsthaftere« Hintergriinde oder Zwecke haben« (Fromme
et al. 2010, S. 39). Dabei werden Technologien aus dem Unterhaltungssoft-
warebereich fur Anwendungen genutzt, die nicht primar oder ausschlieSlich der
Unterhaltung dienen, gleichwohl aber derartige Elemente enthalten (Spielidee,
Spielregeln, Handlungssituation, spannungsinduzierende Elemente) (Breuer
2010). Das Gameplay steht im Vordergrund, um den Lernenden intensiver an
einen bestimmten Lernkontext zu binden (Motivation) und die im Spiel erlebten
Erfahrungen linger zu »speichern« (Lernfortschritt) (Egenfeldt-Nielsen 2005).

Haufig werden aufgrund disziplinarer Unterschiede die Begriffe Serious Games
und Digital Game Based Learning gleichgesetzt, da mit beiden das Vorhaben
bezeichnet wird, die Eigenschaften digitaler Spiele fur andere Zwecke als Unter-
haltung und Spafs nutzbar zu machen. Der Begriff Serious Games ist dabei um-
fassender und deckt ebenfalls den Einsatz digitaler Spiele beispielsweise in der
medizinischen Behandlung von Patienten, aber auch die Computer- sowie Vide-
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ospielkunst ab (Breuer 2010, S. 14 f.). Der Lernforscher Prensky (2007, S. 145)
definiert Digital Game Based Learning als »any marriage of educational content
and computer games«. Digital Game Based Learning bezeichnet also spielbasier-
tes Lernen in Form von Computerspielen, virtuelle Welten etc. Der Begriff » Edu-
tainment«, zusammengesetzt aus den Wortern »Education« und »Entertain-
ment«, beschreibt die Kombination von Lern- und Unterhaltungselementen in
verschiedenen Medien, beispielsweise in Computerspielen. Dabei bt der An-
wender hauptsichlich bereits erlernte Fertigkeiten, wie zum Beispiel Buchstabie-
ren oder Addieren. In Edutainment-Titeln werden oftmals Spiele als Belohnung
fiir den Lernfortschritt eingesetzt. Sie sind somit kein integrativer Bestandteil des

Gelernten (TU Ilmenau 2015, S. 45).

EINSATZGEBIETE

Serious Games stellen eine Schnittstelle zwischen Unterhaltungstechnologien und
Anwendungen im institutionellen Bereich (z.B. Medizin und Gesundheitswesen)
und im Bildungssektor dar (Marr 2010, S. 15). Der sogenannte Gamificationan-
satz hilt nach und nach Einzug in Wirtschaft, Militar und auch in die Aus- und
Weiterbildung. Im wirtschaftlichen Bereich werden Spiele beispielsweise genutzt,
um Produktivitit anzuregen durch Nutzung von Elementen wie Belohnungen
und Badges — virtuellen Abzeichen, die bestimmte Leistungen meist informell
bescheinigen. Im Bildungsbereich keimen entsprechende Szenarien erst langsam
auf. Mit der stark angestiegenen Nutzung von Computerspielen im Alltag heuti-
ger Kinder und Jugendlicher riicken Serious Games aber auch in das Blickfeld
padagogischer Bemithungen. Auch der Horizon Report prognostizierte Spielen
und dem Gamification-Ansatz eine weitere Entwicklung ab etwa dem Jahr 2016
(NMC 2014a, S. 42).

Gegenwirtig werden unter dem Label »Serious Game« Computerspiele mit un-
terschiedlichen Lerninhalten und Lernkonzepten fir unterschiedliche Zielgrup-
pen und Plattformen angeboten und in der Schule, der Ausbildung, der berufli-
chen Weiterbildung, der medizinischen Behandlung sowie im Privatbereich ein-
gesetzt. Ratan und Ritterfeld (2009) klassifizierten die auf dem Markt vorfind-
baren und von Spieleentwicklern, Organisationen oder Webseiten als Serious
Games bezeichneten Spiele. In 63 % der untersuchten Computerspiele wird,
meistens basierend auf einem Lehrplan, schulischer Stoff wie beispielsweise Ma-
thematik oder Physik vermittelt. 14 % der Spiele thematisieren politische oder
soziale Themen, trainieren berufliche Fahigkeiten (neun %), haben Gesundheits-
themen (acht %) oder militarische Fahigkeiten (funf %) zum Inhalt. Weniger als
ein Prozent der Spiele haben einen Marketinghintergrund. Die Hauptzielgruppe
von Serious Games sind Grundschiiler (39 %) sowie Schiiler weiterfithrender
Schulen (39 %). Allein finf % der Serious Games wurden fiir Vorschiiler und
jiingere Kinder sowie 16 % fiir Studenten und Erwachsenenbildung konzipiert.
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ABB. I11.1 SZENE AUS DEM SPIEL »RE-MISSION«

P e ) 0:27/040

Quelle: https://www.youtube.com/watch?v=kjLdu7SEMNs (8.3.2016)

» Re-Mission« — ein Serious Game zum Umgang mit Krebserkrankung

Ein idealtypisches Beispiel fiir ein Serious Game stellt das Spiel »Re-Mission «
dar, das 2006 fur an Krebs erkrankte Jugendliche von der US-amerikanischen
Nonprofit-Organisation HopeLab in Kooperation mit Entwicklerstudios und
medizinischer Unterstiitzung produziert und durch Sponsorengelder finan-
ziert wurde. Auch krebskranke Jugendliche wurden aktiv in die Spielproduk-
tion eingebunden. Auf 20 verschiedenen Spielebenen erkundet der Spieler den
Korper eines krebskranken Menschen. Das Spiel soll vordergriindig Spafd ma-
chen und herausfordernd sein. Gleichzeitig soll es dem Spieler aber auch hel-
fen, mit seiner Krankheit umzugehen und diese besser zu kontrollieren. Be-
gleitet wurde die Produktion durch eine wissenschaftliche Evaluation, die ei-
nen positiven Einfluss auf das Verhalten der Patienten attestierte (TU Ilmenau
2015, S. 44). Ahnlich kommen Klimmt und Blake (2012, S. 78) vor dem Hin-
tergrund psychologischer Prozesse zu dem Schluss: »Indem krebskranke Kin-
der im Spiel virtuelle Krebszellen erfolgreich bekampfen (spezifische Selbst-
wirksamkeitserfahrungen), starken sie auch ihre Motivation (Selbstwirksam-
keitserfahrung), ihre eigene Krankheit zu besiegen«. Im Jahr 2013 erschien
mit »Re-Mission 2« als Nachfolger eine Kollektion von Onlinespielen, die
ebenfalls unter Beteiligung junger Krebspatienten entwickelt wurden
(www.re-mission2.org).
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Ein GrofSteil wissenschaftlicher Studien bescheinigt ihnen eine positive Wirkung,
allerdings fehlen bisher Vergleichsstudien und Meta-Analysen. Wenn Serious
Games allerdings das Lernen positiv unterstiitzen, dann sind sie potenziell fiir
weitaus mehr Zielgruppen attraktiv. Aber nicht nur Bildungsinstitutionen, son-
dern auch politische Akteure wie z.B. Nichtregierungsorganisationen oder Medi-
enaktivisten verwenden Computerspiele, nicht nur um auf Bildungsthemen auf-
merksam zu machen, sondern auch um gezielt Einfluss auf das soziale, kulturelle
oder auch politische Bewusstsein der Spieler auszuiiben. Bekannte Beispiel sind
die Onlinespiele »Darfur is Dying« oder »September the 12th«, die in vielen
Studien zum Thema als Best Practice genannt werden (TU Ilmenau 2015, S. 44).

Serious Games finden immer haufiger in der Praxis der Aus- und Weiterbildung
Einsatz (Metz/Theis 2011, S. 9). Auch die Trendstudie MMB Learning Delphi
2011 des Instituts fir Medien und Kommunikationsforschung (MMB) sieht die
Sparte unter den Top Drei der kommenden E-Learning-Trends (Abb. II1.2).

ABB. 111.2 DIE DREI WICHTIGSTEN ZUKUNFTSTRENDS IN AUS- UND WEITERBILDUNG

Welche der E-Learning Trends werden lhrer Ansicht nach die groRte
Bedeutung in den kommenden Jahren haben?
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Im Jahr 2010 setzten die deutschen Dienstleister von computer- und videoge-
stutzten Lernspielen insgesamt ca. 348 Mio. Euro um. Einer Studie des Bundes-
verbands der Unterhaltungsindustrie (BUI) zufolge nehmen Serious Games im
Markt der weiter boomenden Electronic-Games-Industrie bisher noch einen Ni-
schenplatz ein (11 % Wachstum vom Jahr 2013 zu 2014). Doch edukative Spie-
le sind im Kommen. Eine kiinftig deutlich groflere Verbreitung des spielbasierten
Lernens postulieren auch die Ergebnisse der Studie »e-Learning im Mittelstand -
2014« des MMB-Instituts und der Haufe Akademie: mehr als ein Drittel (35 %)
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der befragten KMU geben an, Serious Games zukunftig fiir das betriebliche Ler-
nen nutzen zu wollen, bei GrofSunternehmen ist es sogar jedes zweite Unterneh-
men (50 %) (Abb. III.3). Damit betragt der geplante Zuwachs bei GrofSunter-
nehmen 30 Prozentpunkte (TU Dresden 2015a, S. 47).

ABB. 11I.3 ZUKUNFTIG EINGESETZTE LERNFORMEN UND TOOLS IN UNTERNEHMEN
IM RAHMEN DER BETRIEBLICHEN AUS- UND WEITERBILDUNG

Welche Formen bzw. Tools des e-learning werden im Rahmen der betrieb-
lichen Aus- und Weiterbildung in lhrem Unternehmen zurzeit bereits genutzt und
welche sollen zukiinftig genutzt werden?
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Quelle: MMB-Institut und Haufe Akademie 2014, 5. 10

Bislang liegen allerdings noch wenige Erkenntnisse iiber die Anwendung sowie
die Wirkung von Serious Games im betrieblichen Bildungsbereich vor. Insbeson-
dere flichendeckende Studien zur Anwendung und Nutzungsabsicht von Serious
Games in deutschen Unternehmen fehlen (TU Dresden 20135a, S. 48).
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HERAUSFORDERUNGEN

Idealerweise sollte ein Computerspieler keinen Unterschied zwischen einem
Lernspiel und einem kommerziellen Unterhaltungsspiel wahrnehmen, nicht ein-
mal, dass der Inhalt und das Setting fiir einen bestimmten Lernzweck konzipiert
wurden. Die Entwicklung von Serious Games erschwert also, dass die meisten
Menschen heutzutage bereits relativ viel Erfahrung im Umgang mit Computer-
spielen besitzen. Denn das hat zur Folge, dass potenzielle Spieler grundsatzlich
die gleichen Erwartungen an die Qualitit und Tiefe eines Lernspieles stellen wie
an ein kommerzielles Entertainmentspiel. Da im Gegensatz zur profitorientierten
Spielebranche im Bildungsbereich generell ein geringeres Budget fiir die Entwick-
lung von Lerninhalten zur Verfiigung steht, stellt die Finanzierung eine der grofs-
ten Herausforderungen dar. Zudem sind aufgrund der recht kontextspezifischen
Lerninhalte Serious Games zumeist nur fiir eine bestimmte Zielgruppe geeignet
und die Publikumsresonanz bzw. Verkaufszahlen fallen entsprechend niedrig
aus. Diese finanziellen Restriktionen fithren zu Einschrankungen bei der Spiele-
entwicklung und der Gestaltung einzelner Inhalte. Hinzu kommt, dass meistens
auch zu wenig Geld in das Marketing eines Serious Game investiert wird (TU
[lmenau 20135, S. 45 f.). Miller-Lietzkow und Jacobs (2012) schlussfolgern des-
wegen, dass ein professionelles Lernspiel nur am Markt erfolgreich bestehen
kann, wenn es im Rahmen einer kommerziellen Auftragsproduktion entsteht
oder von staatlicher Seite mit ausreichend Ressourcen unterstiitzt wird. Einen
alternativen Weg gehen Projekte, die bereits bestehende kommerzielle Spiele fiir
Bildungszwecke umnutzen. Insbesondere das Spiel »Minecraft« wird in der
schulischen und aufSerschulischen Bildung eingesetzt. !

Um die Motivation der Lernenden innerhalb von Game-Based Learning zu stei-
gern, biete sich nach Cagiltay et al. (2015) die Integration kompetitiver Elemente
an. In einem Experiment mit 142 Studierenden verschiedener Informatikstudien-
gange an einer turkischen Universitit wurde mithilfe von zwei Varianten eines
Serious Games untersucht, welchen Einfluss die Implementierung einer Wettbe-
werbsumgebung auf die Motivation (erhoben durch die Instructional Materials
Motivation Survey (IMMS) nach Keller 1993) und die Ergebnisse in einem
nachgelagerten Test hat. In einer Variante des Spiels waren die Spieler unterei-
nander vernetzt und konnten den Rang, Namen und Punktestand der anderen
Spieler sehen. In der Kontrollgruppe wurde auf diese Funktionen verzichtet. Es
zeigte sich, dass eine derartige Wettbewerbsintegration die Motivation und den
Lernprozess verbessert. Gleichzeitig wendeten die Teilnehmer der Wettbewerbs-
gruppe mehr Zeit fiir die Beantwortung der Fragen auf, was wiederum zu weni-
ger Fehlern fithrte. Demgegeniiber konnte keine Korrelation zwischen der Moti-
vation und fiir das Lesen der Erklarungstexte oder die Beantwortung der Fragen
aufgebrachten Zeit nachgewiesen werden (TU Ilmenau 20135, S. 46).

10 http://junge-akademie-wittenberg.de/bericht/minecraft-der-bildung (9.3.2016)
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POTENZIALE: KOMPETENZERWERB DURCH COMPUTERSPIELE?

Generell lasst sich sagen, dass der empirische Beweis, inwieweit in einem Com-
puterspiel erlernte individuelle oder soziale Kompetenzen auch in realweltliches
Engagement — wie z.B. die Organisation einer Nachbarschaftshilfe — minden
konnen, aussteht. Ethnografische Studien zeigen, dass es Spielern oft schwer
tallt, im Spiel erlerntes Wissen und gewonnene Kompetenzen in andere Kontexte
zu ubertragen (TU Ilmenau 20135, S. 46). Ein implizites Lernen wird von vielen
spielimmanenten und externen Faktoren erschwert, so Egenfeldt-Nielsen et al.
(2008, S. 217): »Without explicitly framing the experience as educational, the
goals and rules in play take over, (especially) when the game goals work against
the learning goals. «

Das Potenzial fiir Kompetenzerwerb ist bisher nur in Ansitzen empirisch analy-
siert worden. Kahne et al. (2008) postulieren aufgrund ihrer instruktiven Fall-
studie, dass Computerspiele generell gut geeignet waren, burgerschaftliche Ori-
entierungen bei Kindern und Jugendliche zu fordern. Auf der Basis einer repra-
sentativen Befragung von US-amerikanischen Jugendlichen fanden die Autoren
heraus, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Haufigkeit des
Spielens von sogenannten »Civic Games« — also Computerspielen, die z.B. sozia-
le oder moralische Belange beriihren oder politische Prozesse nachbilden — und
dem realweltlichen Engagement der Jugendlichen besteht. Dariiber hinaus wir-
ken sich eher allgemeine soziale Aktivititen im Spiel, wie z.B. spielinterne Kom-
munikation zwischen den Spielern, auch auf die realweltliche Partizipation aus
(Kahne et al. 2008, S. 24). Aufgrund der Querschnittsuntersuchung konnen die
Autoren zwar keine kausalen Zusammenhinge nachweisen, zumindest kann
man aber davon ausgehen, dass Computerspielen biirgerschaftliches Engagement
grundsatzlich nicht hemmt.

Mit Hilfe einer explorativen Befragung sowohl von Machern als auch von Spie-
lern sogenannter »Persuasive Games« kommen die Kommunikationswissen-
schaftler Neys und Jansz (2010) zu der Schlussfolgerung, dass dieses Spielgenre
als eine Art sozialer Vermittler fungieren kann. So wiirden begeisterte Spieler die
im Spiel artikulierten gesellschaftspolitischen Themen im Anschluss mit der Fa-
milie oder Freunden diskutieren. Diese Motivation zur weiteren Diskussion ist
fir die Autoren wiederum ein Indikator fiir ein durch das Computerspiel be-
wirktes grofSeres politisches und soziales Engagement, ohne dass die Spieler die
im Spiel angesprochene Problematik leiblich erfahren haben.

Den Zusammenhingen von Serious Games und »21st Century Skills« widmeten
sich Romero et al. (2015) im Rahmen eines qualitativen Surveys bisheriger For-
schung. Dabei kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Serious Games die
Entwicklung der verschiedenen Kompetenzen (z.B. Teamwork, Kommunikati-
onsfihigkeit, Medienkompetenz etc.) unterstiitzen konnen, obwohl die Spiele
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primar nicht zu diesem Zwecke entwickelt worden seien. Desweiteren fiihren sie
an, dass die meisten Serious Games nach wie vor aus einer curricularen Perspek-
tive entwickelt werden und der bildungspolitisch zunehmend verfolgte kompe-
tenzbasierte Ansatz noch keine praktische Anwendung findet. Zusitzlich stellten
die Autoren eine Verknupfung zwischen Spielcharakteristika und der Entwick-
lung bestimmter Kompetenzen fest. So seien beispielsweise Strategiespiele, die
Merkmale wie Kollaboration, Wettbewerb, Strategie und taktische Unterstiit-
zung beinhalten, in besonderem MafSe fiir die Kompetenzbildung geeignet.
Nichtsdestotrotz kommen die Autoren zu dem Fazit, dass diese Charakteristika
meist bei Unterhaltungsangeboten zu finden sind und weniger bei Lernspielen —
zumeist auch aus Griinden des in der Regel geringeren Entwicklungsbudgets letz-
terer (Romero et al. 20135, S. 169).

MOBILE MEDIEN/MOBILES LERNEN 8.

Mit der digitalen Medienentwicklung geht ein wachsendes gesellschaftliches In-
teresse an Mobilitat und Vernetzung einher. Mobiltelefone, aber auch die media-
tisierte interpersonale Kommunikation mittels mobiler Medien bzw. Kommuni-
kationsformen, wie zum Beispiel MP3-Player, Handheld-Konsolen, Kindle, iPad
und in naher Zukunft vermehrt auch »Cloud«, »Ubiquituous« oder »Wearable
Computing«, spielen in diesem Zusammenhang eine gewichtige Rolle. Da por-
table Technologien wie Tablets, Smartphones, E-Book-Readers usw. immer leis-
tungsfahiger und die Nutzerinterfaces immer intuitiver bedienbar werden und
inzwischen fast immer mit dem Internet verbunden sind, werden sie auch immer
interessanter fur das Lernen (NMC 2014a, S. 44).

Zudem hat die Internetnutzung via Smartphone besonders unter Jugendlichen
sehr stark zugenommen: 88 % der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren nut-
zen das Internet inzwischen tiber Smartphone oder klassisches Handy — damit
hat sich der Anstieg der letzten Jahre verlangsamt, erstmals allerdings erreicht
die mobile Nutzung hohere Verbreitungsraten als die Nutzung iiber Computer
bzw. Laptop (JIM-Studie 2015, S. 30). Neben der Kommunikation tiber soziale
Netzwerke spielt das mobile Internet in dieser Altersgruppe auch fur die Infor-
mationsbeschaffung eine immer grofSere Rolle. Auch in der Gesamtbevolkerung
ist ein deutlicher Trend zur mobilen Internetnutzung zu beobachten. 55 % der
tiber 14-Jahrigen Internetnutzer gehen zumindest gelegentlich unterwegs online,
mit steigendem Alter nimmt die Haufigkeit dabei deutlich ab, von 81 % bei den
14 bis 29-J4hrigen Internetnutzern bis zu 15 % bei den 70-Jihrigen und Alteren
(Koch/Frees 20135, S. 379).

Die Anfinge des mobilen Lernens liegen allerdings viel frither, beim Ubergang
von stationdren Geraten zu Laptops. Wedekind (2010, S. 6) bemerkt zu ersterer
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Variante: »Bei der Bindung an spezielle Raumlichkeiten bleibt die Nutzung
zwangslaufig punktuell und bekommt dadurch Eventcharakter. Fiir interessierte
Lehrpersonen wird dadurch ein Arbeiten ohne Medienbriche erschwert bzw.
verhindert«. Durch immer giinstiger werdende Laptops bzw. Notebooks bot sich
verstarkt die Moglichkeit, Lernenden in Bildungsinstitutionen die Nutzung der-
artiger Gerite zu ermoglichen, beispielsweise in Form »mobiler Klassenzimmer «
(Rollwagen mit Notebooks und Zubehor). In diesem Rahmen wurden auch
»Notebookklassen« etabliert, in denen jedem Schiiler bzw. Student ein eigenes
Gerit zur Verfiigung gestellt wird, das wiahrend des Unterrichts und in der Frei-
zeit genutzt werden kann. Dieses 1:1-Modell hat grundsitzlich weiterhin Rele-
vanz, auch wenn sich beziiglich der Gerite der aktuelle Fokus starker auf Tab-
lets und Smartphones richtet — wobei Forschungen zu »Handheld Learning Re-
sources« bereits 1998 in Grof$britannien durchgefuhrt wurden. Tablets und
Smartphones erfillen heute die Anforderungen, die bereits in den 1970er Jahren
an Bildungstechnologien gestellt wurden: »Die Apparate, die in das Schulwesen
eindringen, sollten moglichst universal sein: sie sollten so viele Funktionen vor-
handener Einzelgerate wie moglich zusammenfassen, und sie sollten moglichst
integrierbar sein in absehbare groflere Mediensysteme« (Zimmer 1970). Dank
der inzwischen weitverbreiteten privaten Nutzung von mobilen Endgeriaten und
einer entsprechenden technischen Ausstattung der Lernenden kommt heute im
Bildungsbereich aufSerdem der Ansatz »Bring Your Own Device« (BYOD) zum
Tragen. Damit ist gemeint, dass private mobile Endgerite wie Laptops, Tablets
oder Smartphones in die Bildungsinstitutionen und ihre Netzwerke integriert
und in Lernprozessen genutzt werden, sei es in Schulen, Universitaten, Bibliothe-
ken, Unternehmen oder anderen Bildungsinstitutionen.

EINSATZGEBIETE

Der BYOD-Ansatz ist vor allem fiir den Bildungsbereich der betrieblichen Aus-
und Weiterbildung relevant. Die Nutzung von privaten Geraten am Arbeitsplatz
liegt nach einer Branchenbefragung des BITKOM-Branchenverbandes im Trend:
43 % der ITK-Unternehmen erlauben ihren Mitarbeitern, eigene Gerate mit dem
Firmennetzwerk zu verbinden (BITKOM 2013, S. 5). BITKOM definiert BYOD
als »ein Unternehmensprogramm zum Einsatz spezieller I'T, wenn: das genutzte
Geridt dem Mitarbeiter gehort (Eigentum des Mitarbeiters ist); und: das Gerit
Zugriff auf IT-Ressourcen des Unternehmens erhdlt« (BITKOM 2013, S. 5).
Ebenso wird in einem Whitepaper des BITKOM-Arbeitskreises darauf hingewie-
sen, dass Mitarbeiter in Unternehmen zunehmend personliche Smartphones und
Tablets fur die Arbeit nutzen. Verwiesen wird hier auf eine Umfrage der Ma-
nagement Beratung Accenture aus dem Jahr 2011, nach der bereits 23 % der
Befragten (iiber 4.100 Befragte aus 16 Lindern) ihre personlichen Gerite regel-
mafSig fir die Arbeit nutzten (BITKOM 2014, S. 8).
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Ergebnisse der Studie »e-Learning im Mittelstand — 2014« des MMB-Instituts
und der Haufe Akademie zeigen: GrofSunternehmen stehen dem Einsatz privater
mobiler Gerite wie Smartphones und Tablets (Stand: 2014) eher noch reserviert
gegeniiber, sehen jedoch fiir die kommenden drei Jahre einen starken Bedeu-
tungszuwachs voraus (Abb. II1.4) (MMB-Institut und Haufe Akademie 2014, S.
14). Insofern ist damit zu rechnen, dass das Thema BYOD in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung kiinftig an Bedeutung gewinnen wird.

TAB. lIl.2 BEDEUTSAMKEIT WICHTIGER ASPEKTE DES DIGITALEN LERNENS
FUR UNTERNEHMEN

Welche Bedeutung haben die folgenden Aspekte des digitalen Lernens fiir lhr
Unternehmen heute? Bitte stufen Sie die Bedeutung auf der 6er-Skala ein,
von 1 »sehr wichtig« bis 6 »vollig unwichtig«.

derzeit in drei Jahren
Grofunter- KMU GroBunter-
nehmen nehmen
Learn-Management-Systeme 2,7 2,5 2,2 1,9
IT-Sicherheit 2,7 2,6 2,5 2,1
Cloud-basierte Systeme, Datensicherheit 3,0 3,2 2,6 2,9
éring Your Own Device - 3,6 | 4,2 2,9 3,2
Adaptive Lernformen 3,7 3,6 2,8 2,7
Barrierefreiheit 37 3,6 3,4 3,1

n = 64-67 (KMU), n = 79-82 (GroRBunternehmen); Angaben in Mittelwerten (E-Learning-
nutzer und -planer)

Quelle: MMB-Institut und Haufe Akademie 2014, S. 14

Fiir den Bereich Hochschule stuft der Horizon-Report BYOD als einen aktuell
relevanten Trend ein. Im Hochschulkontext bedeutet dies, dass Studierende die
Endgerite, die sie bereits im Privaten fir die Kommunikation und Vernetzung
nutzen, mit in die Vorlesungssile bringen und sich damit in die Netzwerke der

Institution einwihlen. Auch Lehrende (iiber 95 %) nutzen ihre eigenen Gerite
im hochschulischen Arbeitskontext (NMC 20135, S. 26 ff.).

In Schulen kann dagegen nicht in gleichem Maf$ auf die privaten Gerite der Ler-
nenden zuriickgegriffen werden. Dennoch werden auch hier Tablets als aktueller
Bildungstrend gewertet. Inzwischen gibt es in Europa eine Reihe von Schulen,
die sogenannte 1:1-Initiativen eingefithrt haben, die teilweise tiber den Ansatz
Bring your own device (BYOD) umgesetzt werden und mobile Endgerite wie
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Tablets, Notebooks und Smartphones umfassen konnen (NMC 2014a, S. 40).
AufSerdem wurden in der Technologiebranche bereits speziell fiir Bildungszwe-
cke designte Tablets entwickelt, nicht zuletzt im Rahmen des »One Laptop per
Child«-Projekts (http://one.laptop.org). Digitale Medien kénnen auf diese Weise
immer dann im Unterricht (und auflerhalb) genutzt werden, wenn sie didaktisch
»Sinn« machen (Heinen et al. 2013, S. 130).

POTENZIALE UND HERAUSFORDERUNGEN

Wedekind (2010) hat die Ergebnisse aus mehreren Projekten zum Einsatz von
mobilen Computern in Schulen zusammengefasst und nennt die folgenden posi-
tiven Effekte: Diese liegen in der Forderung von eigenverantwortlichem und ko-
operativem Lernen sowie in der Vermittlung von Computerkompetenz und Ko-
operationsfihigkeit. Zusatzlich konne auch ein selbststindigeres Arbeiten und
eine erhohte Schileraktivitat im Unterricht im Vergleich zum traditionellen Un-
terricht beobachtet werden. Es zeigt sich allerdings, dass der Mehrwert von Lap-
tops im Unterricht nicht zwingend in einer Verbesserung der Fachleistungen
liegt. Es sind auch angepasste Lehrinhalte erforderlich, um z.B. nicht nur tech-
nikaffine Schiiler ansprechen und aktivieren zu konnen (TU Ilmenau 2015, S.
35). Als weitere Potenziale speziell von Tablets im schulischen Einsatz werden
die Platzersparnis und leichtere Wartung gegeniiber Computern genannt sowie
die Flexibilitit der Einsatzorte und -moglichkeiten.!!

International konne die Resultate des wahrscheinlich global umfassendsten Pro-
jekts, »One Laptop per Child«, diese Problematiken bestitigen. So ist aus struk-
tureller Perspektive mit der Einfilhrung von Laptop-Klassen fiir die notwendige
Infrastruktur und verpflichtender Lehrerweiterbildung zu sorgen. Auch kann es
notig sein, die Lernmaterialien mit nicht zu unterschitzendem Aufwand indivi-
duell an die Curricula und Lehrmethoden anzupassen. Auf individueller Ebene
nutzen die Lernenden gerade in der Anfangszeit ihre Computer eher zu Informa-
tions- und Unterhaltungszwecken. Direkte Bildungseffekte — wie z.B. eine Ver-
besserung von schulischen Fachleistungen wie in Mathematik oder Physik —
konnen daher kurzfristig zumeist nicht gemessen werden (Melo et al. 2014).

Das Thema »Mobile Learning« wurde in Europa in einem von der UNESCO in
Zusammenarbeit mit Nokia 2012 veroffentlichten Report betrachtet, der eben-
falls die Erkenntnisse verschiedener Referenzprojekte zusammenfasst. Dabei
zeigte sich, dass die Portabilitit mobiler Gerite Kreativitit und kritisches Den-
ken bei Lehrenden sowie Lernenden fordern kann (Mobile Learning Network
Programme, MoLeNET, 2007 bis 2010, GrofSbritannien). Hervorgehoben wird
in dieser Studie die Moglichkeit, zeitlich und ortlich flexibel iiber den Klassen-
raum hinaus lernen zu konnen. Beim Einsatz im formellen Kontext der Schule

11 www.tu-chemnitz.de/zIb/professuren/gsd_englisch/flyer_melt092014.pdf (9.3.2016)
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zeigten sich Verbesserungen in der Aufmerksamkeit, der Motivation und der
Leistung der Lernenden sowie eine gesteigerte Motivation und Kommunikation
bei den Mitarbeitern. Im Projekt Mobiles Enhancing Learning and Support
(MELaS, 2007 bis 2008, GrofSbritannien) wurde ein SMS-dhnliches System zur
Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden z.B. fiir die Erleichte-
rung von Feedbackprozessen an einer Universitat eingefiihrt. Diese kurznach-
richtenbasierte Kommunikation kann als Prototyp heutiger » Classroom Respon-
se Systems« auf Twitter gelten. Ergebnisse eines weiteren Projekts verdeutlichen,
dass die Bereitstellung von Kursmaterialen fur mobile Gerdate kaum Mehrwert
bietet, wenn nicht gleichzeitig der eigentliche Bildungskurs angepasst wird. Al-
lerdings zeigte sich, dass der Einsatz von Mobile-Learning-Technologien zu einer
verbesserten Kommunikation zwischen Lernenden untereinander und zwischen
Lernenden und Lehrenden fithren und damit den Aufbau einer Lerngemeinschaft
fordern kann (TU Ilmenau 20135, S. 34 £.).

Insgesamt kommen die Autoren des UNESCO/Nokia-Reports (2012) zu dem
Ergebnis, dass drei wesentliche Faktoren die Integration von Mobile-Learning-
Technologien begunstigen: (1) Vordergriindig die geringen Kosten, um einen
1:1-Einsatz ermoglichen zu konnen. (2) Dartiber hinaus ist eine technologische
Verbesserung (Akkukapazitit, Geschwindigkeit, Benutzerfithrung etc.) forder-
lich. (3) Des weiteren wirkt sich die Verbreitung derartiger Gerate positiv auf die
Integration zu Lehrzwecken aus, da dies eine kostengiinstige BYOD-Strategie
ermoglicht, bei der die Bildungsinstitution aufSerdem von den kurzen Austausch-
zyklen und entsprechend moderner Hardwareausstattung profitiert. Als grofSte
Barrieren fiir die Etablierung von Mobile Learning in Bildungsinstitutionen fiih-
ren die Autoren sowohl einen Mangel politischer Unterstiitzung als auch eine
negative Grundhaltung dem Thema gegentiber bei Entscheidungstragern, Eltern
und Lehrern an, die in Handys und Smartphones oft nur das Spielen und Verfas-
sen von Textnachrichten als Nutzungsweisen sehen, aber kein Potenzial zur
Nutzung im Bildungsbereich erkennen. Entsprechend ist in vielen Schulen die
Nutzung derartiger Gerite nach wie vor untersagt (TU Ilmenau 2015, S. 35 f.).

In einer explorativen Studie haben die Autoren die Einsatzmoglichkeiten eines
iPod Touch im Unterricht untersucht (Mayberry et al. 2012). Dazu stellten sie
sechs Hochschullehrern einer Universitat in den USA entsprechende Gerite als
Unterrichtswerkzeug zur freien Verfiigung. Die Ergebnisse zeigten vor allem die
intensive Nutzung von allgemeinen Apps und Funktionen wie E-Mail und
Google Docs, der Kamera fur die Erstellung von Fotos und Videos oder des inte-
grierten Mikrofons zur Sprachaufzeichnung. Erstellte Videos wurden beispiels-
weise bei YouTube offentlich zur Verfiigung gestellt und waren dadurch auch
Interessierten aufSerhalb der Institution zuganglich.

Zu welchen Zwecken Kinder und Jugendliche ein iPhone mit unbegrenztem Da-
tenvolumen nutzen, untersuchten Squire und Dikkers (2012) und fiihrten dazu
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mit zehn Kindern im Alter von acht bis 18 Jahren Interviews, Beobachtungen
sowie Dokumentenanalysen (Nutzungstagebiicher, Fotos, geladene Apps etc.)
durch. Es zeigte sich, dass die reine Informationsbeschaffung (Webbrowsing, E-
Mail etc.) und die Unterhaltungsfunktion im Vordergrund stehen (Spiele und
Musik). Etwa ein Drittel der Nutzungszeit entfiel auf soziale Netzwerkseiten.
Auch kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass informelles Lernen durch mo-
bile Gerite begunstigt werde — vor allem durch den permanenten Zugang zum
Internet und die interessensbezogene Informationssuche. Dadurch werde das
Gerit zu einer Art »digitalem Schweizer Taschenmesser«.

Selvberg und Rismark (2012) beschiftigten sich exemplarisch mit Mobile Learn-
ing an einer norwegischen Universitit. Hierzu wurden mit 14 zufillig ausge-
wiahlten Studierenden eines Soziologiekurses (insgesamt 32 Studierende) Grup-
peninterviews durchgefithrt. Die Inhalte der Lehrveranstaltung wurden schon
frither als Live-Stream zur Verfugung gestellt, da einige Referenten Professoren
aufSerhalb der Universitit oder Norwegens waren. Fir diese Studie wurden die
Videos erstmalig dauerhaft und in unterschiedlichen Qualitdten zur Verfiigung
gestellt, um einen zeitlich und ridumlich unbegrenzten Zugriff — auch aus dem
Mobilfunknetz — zu ermoglichen. Es wurde sichergestellt, dass jeder Teilnehmer
uber ein Smartphone und ein Notebook verfiigte. Im Ergebnis konnten drei un-
terschiedliche Lernrdume (»Learning Spaces«) identifiziert werden:

> Die Moglichkeit, die Vorlesung im Raum der Hochschule per Livestream zu
verfolgen (»Attending lectures«), nutzten in der Regel nur wenige Studieren-
de. Als Hauptgrund fur die Prasenz an der Hochschule wurde die soziale In-
teraktion zwischen den Anwesenden angegeben. Auch wurde es positiv wahr-
genommen, dass keine Notizen gemacht werden miissen, da man die Inhalte
zu einem spateren Zeitpunkt erneut abrufen konnte.

> Viele Studierende folgten der Vorlesung aufSerhalb des Plenums (» On-campus
activities«). Der meistgenannte Grund war die Flexibilitat, die Inhalte zeit-
und ortsunabhingig rezipieren zu konnen. Restimierend weisen die Studien-
autoren diesbeziiglich auf verschiedene Problematiken hin: Die »individuelle
Freiheit und individuelle Verantwortung« mache ein selbstbestimmtes Lernen
sowie die Strukturierung der Arbeitsweise notwendig. Zudem entschieden
sich auch Studierende, die ein Lernen in einer sozialen Gemeinschaft bevorzu-
gen, fur die individualisierte Lernsituation. Einige schufen private Lernraume,
indem sie die Vorlesungen in Kleingruppen in geschlossenen Arbeitsraumen
verfolgten. Dabei konnten die Vorteile beider Szenarien verbunden werden.

> Der dritte Lernraum betraf Lernsituationen aufSerhalb der Hochschule (» Off-
campus activities«). Festzustellen war, dass von den Vorlesungsvideos auf den
mobilen Endgeriten i.d.R. nur Ausschnitte ausgewihlt wurden. Die Autoren
schlussfolgern, dass z.B. die heimische Sphire zwar eine entspannte Lernum-
gebung darstellen konne, jedoch der Fokus schnell zugunsten anderer regula-
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rer Aufgaben im Haushalt verloren werde. Dies sei eine generelle Herausfor-
derung im »Distance learning«, Aufgaben fiir das Studium mit den vielfalti-
gen familidren, beruflichen und freizeitlichen Aktivitaten zu vereinbaren.

Auch Mayrberger und Bettinger (2014) beschiftigten sich mit der Entgrenzung
des (mobilen) Lernens. In der explorativen Studie wurden 2012 50 iPads an Stu-
dierende des Faches »Medien und Kommunikation« an der Universitit Augs-
burg ausgegeben, um die Nutzung der mobilen Endgerite innerhalb von Studi-
um und Freizeit zu eruieren. Dazu wurde einerseits ein Onlinefragebogen zur
Tabletnutzung erstellt und monatlich eine Bewertung als offene, schriftliche Er-
hebung durchgefiihrt. Ein Screening zur allgemeinen Mediennutzung und quali-
tative Interviews vervollstindigten das Untersuchungsdesign. Dabei stellten die
Autoren fest, dass Tablets Notebooks oder analoge Hilfsmittel nicht substituie-
ren, sondern sie in Teilen erganzen. Tablets werden z.B. unterwegs fiir die Studi-
enorganisation und Rezeption von Lehrmaterialien genutzt. Die Softwaretastatur
der Gerite empfanden die meisten Studierenden als ungeeignet fiir lingere Text-
eingaben. Insgesamt orientierten sich die Nutzungspraktiken bei Aufgaben im
Kontext des Studiums tendenziell an bereits etablierten Routinen. Hinsichtlich
der Entgrenzung des Lernens fand bei den Studierenden teilweise eine bewusste
Trennung zwischen Studium und Freizeit statt, z.B. auch durch die Nutzung un-
terschiedlicher Geriate und Kommunikationswege (um vom Studium »abzuschal-
ten«). Bei anderen wiederum kam es zu einer bewussten Vermischung durch die
Nutzung des Tablets in »Leerlaufphasen«, z.B. zur Organisation von Freizeitak-
tivitaten. Ein GrofSteil der Studierenden dufserte eine zwangslaufige Konvergenz
beider Bereiche, manche waren sich keiner Vermischung bewusst.

Martin und Ertzberger (2012) stellten Studierenden eines Kunststudiengangs
Informationen zu funf Kunstwerken vor und untersuchten Unterschiede zwi-
schen der zeitlich und o6rtlich versetzten Betrachtung am Computer (n = 36) und
der Betrachtung tiber ein iPad (n = 35) oder einen iPod (n = 38) direkt vor Ort
mittels Einscannen eines QR-Codes. Es zeigte sich, dass die Nutzung der mobi-
len Gerite keinen positiven Effekt auf die Leistungen der Studierenden hat (ge-
messen iiber Tests vor und nach der Betrachtung). Stattdessen erzielte die Com-
puter-Gruppe die besten Resultate im Abschlusstest. In einem quantitativen Fra-
gebogen zu Einstellungen der Studierenden gegentiber ihres genutzten Geritetyps
schnitt das iPad hingegen am besten ab, der stationidre Computer am schlechtes-
ten. Die Ergebnisse begrinden die Autoren damit, dass die iPad- und iPod-
Benutzer zwar begeistert von den Technologien gewesen seien, allerdings auch
mehr Ablenkungen ausgesetzt waren und zudem die Informationen zeitgleich zu
einer mundlichen Prisentation der Kunstwerke abrufen mussten. Auch sei es
moglich, dass die Nutzer der mobilen Gerite nicht alle zur Verfiigung stehenden
Informationen eingehend betrachten konnten.
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APPS 9.

Wahrend mobile Gerite bereits aufgrund allgemeiner Merkmale wie zum Bei-
spiel der Portabilitit, der zumeist vorhandenen Kamera oder der Konnektivitat
(Internet tiber WLAN oder Mobilfunknetz) Nutzungsszenarien im Bildungsbe-
reich erlauben, bieten Apps zur Organisation des (Lern-) Alltags oder zur Ver-
mittlung von Lerninhalten weitere essentielle Vorteile. Das umfassende, diver-
gente Angebot an Mobilanwendungen kann jedoch in Studien nur exemplarisch
abgebildet werden, da die Moglichkeiten zu vielschichtig sind. Dies hangt nicht
zuletzt damit zusammen, dass Entwickler von Apps bedarfsorientiert immer
neue Moglichkeiten entdecken, den Nutzungsumfang von Mobilgerdaten auf
sinnvolle Art zu erganzen. Zusatzlich begiinstigt wird dies durch die stetige Wei-
terentwicklung der Hardware mit hoherer Rechenleistung und weiteren Senso-
ren. Im Folgenden werden in enger Anlehnung an das Gutachten der TU
Ilmenau (2015, S. 39 ff.) exemplarisch Studien und Artikel vorgestellt, die sich
mit prototypischen Mobilanwendungen auseinandersetzen.

EINSATZGEBIETE UND POTENZIALE VON TABLETS IM SCHULBEREICH

Hauck-Thum (2015) analysiert in ihrer Studie die Erfahrungen, iPads als Werk-
zeug zur Erstellung eines iBooks — eines digitalen Buches mit sowohl auditiven
als auch visuellen und audiovisuellen Inhalten — in der Grundschule einzusetzen.
Dabei erstellten Lehramtsstudierende der LMU Miinchen gemeinsam mit einer
dritten Grundschulklasse ein iBook zu dem Mairchen »Die Bremer Stadtmusi-
kanten«, das sowohl die Interessenslage von Jungen als auch von Midchen an-
sprechen sollte. Insgesamt waren 15 Studierende involviert, die selbst zuvor kei-
ne Erfahrungen im Umgang mit Tablets zu Bildungszwecken besafSen. Finf ver-
schiedene Marchenabschnitte wurden dabei von je einer Schiilergruppe, die wie-
derum von drei Studierenden betreut wurde, umgesetzt. Die Gruppen verwende-
ten unterschiedliche Medientechniken: Die App »iStop-Motion«, die aus Einzel-
bildern eine Bewegtbild-Animation erzeugt, wurde zur Erstellung eines animier-
ten Titelbildes verwendet. Eine zweite Gruppe fotografierte die Hauptfiguren,
notierte eine kurze Charakterisierung der Tiere und sprach die Texte als Audio-
aufnahme ein. Die dritte Gruppe verwendete die App »Puppet Pals«, mit der
vorgegebene oder selbst gestaltete Figuren als Geschichte animiert und vertont
werden konnen. Eine weitere Gruppe kreierte mit der im Tablet integrierten
Kamera einen Folienfilm, wihrend die flinfte Gruppe einen »Mairchencomic«
gestaltete, indem sie am Computer aufgenommenen Bildern Sprechblasen mit
eigenen Texten hinzufigte. Mit der App »Book Writer« wurden letztlich alle
Medienprodukte zusammengefiigt und mithilfe eines Projektors konnte sich die
Klasse an der Finalisierung auf dem iPad beteiligen, bevor das Ergebnis in der
App »iBooks« zur Verfugung stand. Zusammenfassend postuliert die Autorin,
dass diese Art der Medienarbeit Sprachkompetenz und selbstreflexive Prozesse
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fordert, den Erwerb medialer Zeichenkompetenz unterstiitze und die Moglich-
keit biete, geschlechterspezifische sowie individuelle Lernvoraussetzungen und
Interessen zu berticksichtigen. Eine Grundvoraussetzung fiir die Umsetzung der-
artiger didaktischer Ansitze sei jedoch nicht allein die Medienausstattung, son-
dern vor allem die Medien- und Methodenkompetenz sowie der Medienopti-
mismus der Lehrenden.

Mouza und Barrett-Greenly (2015) haben sich ebenfalls dem Einsatz von iPads
und Apps zu Lehr- und Lernzwecken gewidmet, jedoch im Kontext urbaner K8-
Schulen in den USA in Regionen mit eher niedrigem Durchschnittseinkommen.
Vorbereitend erhielten 14 Lehrpersonen eine einwochige Schulung zu den Geri-
ten und Apps. In den zwei Folgemonaten erarbeiteten die Teilnehmer zudem ein
Unterrichtskonzept zur Integration des iPads und der Apps in die individuelle
Arbeit (»Professional Development«). Jede der drei teilnehmenden Schulen er-
hielt 30 iPads und Guthaben zum Kauf von Bildungs-Apps. Fiir die Studie wur-
den je funf Beobachtungen und ein semi-strukturiertes Interview mit den teil-
nehmenden Lehrern (n = 4) sowie sechs Fokusgruppen mit Schiilern (n = 32)
durchgefiihrt. Es zeigte sich, dass neben der einfachen Informationsbeschaffung
mittels Webbrowsing bzw. Google zahlreiche weitere Apps eingesetzt wurden —
darunter die Bibliothek fur Wissenschaftsvideos »Science360« sowie (vorinstal-
lierte) Apps fur die Gestaltung und Erstellung von Texten (»Pages«), Prasentati-
onen (»Keynote«) oder Filmen (»iMovie«). Vor allem produktive Apps zur Er-
zeugung von Lernartefakten wurden haufig genutzt, beispielsweise um eine gele-
sene Geschichte als Film mit Bildern und eigener Sprache nachzuerzihlen. Dar-
tiber hinaus nutzten die Lehrer themen- bzw. fachspezifische Apps, zum Beispiel
»iTooch« oder »5th Grade Math Testing Prep« im Mathematikunterricht.
»iTooch« bot zudem Lernfunktionen fur die Bereiche Lesen und Schreiben, die
eingesetzt wurden. Im Ergebnis dufSerten die Lehrer, dass Schuler, die das iPad
nutzten, bessere Ergebnisse in Tests erzielten. Auch der Gamification-Ansatz, die
Lernerfolge der Schiiler in der App mit virtuellen Auszeichnungen zu belohnen,
wecke den Ehrgeiz der Schiiler. Zudem implizieren die Ergebnisse der Studie,
dass iPads in Verbindung mit Bildungs-Apps das eigenstindige Lernen der Schii-
ler unterstiitzen. Dabei erleichterten die Portabilitit und Konnektivitit die In-
formationsbeschaffung erheblich. Die Schiiler berichteten in den Fokusgruppen,
dass die iPads ihnen die Moglichkeit boten, neue Dinge fiir sich selbst zu lernen
(informell) und Fihigkeiten im Umgang mit Technologie zu erlangen, die sie als
bedeutend fir sich ansehen (Mouza/Barrett-Greenly 2015, S. 11).

POTENZIALE VON IPADS ZUR UNTERSTUTZUNG VON SCHULERN
MIT BEHINDERUNG

Krstoski (2015) beschaftigte sich mit der Frage, warum iPads an Schulen fiir
Korperbehinderte und Schulen fiir geistige Entwicklung besonders beliebt sind.
Dabei findet das Gerit beispielsweise in der Unterstiitzten Kommunikation An-
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wendung. Zahlreiche Apps ermoglichen hier die Kommunikation mit Symbolen.
Die Steuerung uiber den beriihrungsempfindlichen Touchscreen erleichtert auch
Schiilern mit einer schweren geistigen Behinderung die Eingabe. Die vielfaltigen
Funktionen mit Kamera und Mikrofon des iPads fordern die Kommunikations-
moglichkeiten und fuhren letztlich dazu, dass immer mehr Schuler ein Tablet als
Kommunikationshilfe nutzen. Aber auch als Arbeitsmittel sind iPads in diesem
Kontext einsetzbar. Das »Customizing«-Prinzip des Mobilbetriebssystem iOS
lasse sich dank der grofSen Auswahl zur Verfugung stehender Apps ohne weite-
res anwenden. Nach den Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen der Schiiler
sowie didaktischen Kriterien der Lehrpersonen konne so eine individuelle An-
passung des Gerits vorgenommen werden. Als Beispiele hierfiir nennt der Autor
insbesondere Apps fiir den Schriftspracherwerb, fiir das Lesen und Lesen lernen,
fir das Fach Mathematik und die Medienproduktion. Insgesamt falle die Bedie-
nung des iPads den Schiilern mit geistiger Behinderung »recht leicht« und sei im
Vergleich zu einer PC-Maus »recht intuitiv«. Verglichen mit »gewohnlichen Un-
terrichtsmedien konnte beim Einsatz von Apps fur Mathematik und Deutsch
zielgerichtetes Lernen beobachtet werden« (Krstoski 20135, S. 64 f.).

POTENZIALE VON MOBILEN LERNSPIELEN IN DER SCHULE

Lischer (2015) zeigt in ihrer Studie, wie das Konzept des Mobile Learning im
Praventionsbereich Anwendung finden kann und beschreibt hierzu die Praxiser-
fahrungen mit dem mobil gestiitzten Lernspiel »Finde Esmeralda«. Darin geht es
um den fiktiven Charakter Esmeralda, die auf dem Schulweg verschwindet. In
einer Schnitzeljagd sollen Schiiler der gymnasialen Oberstufe verschiedene Bera-
tungseinrichtungen und Institutionen (z.B. zur Suchtpridvention) kennenlernen
und eine positive Einstellungsinderung gegeniiber den Angeboten erfahren. Uber
das Scannen von QR Codes werden die Schiiler in Gruppen mit drei bis vier Per-
sonen zu den Stellen navigiert. Durch die Unterstiitzung des jeweiligen Fachper-
sonals gelingt es den Schiilern letztlich Esmeralda zu finden. Mit einer Evaluati-
on der von jedem Teilnehmenden abschliefSend ausgefullten »Ermittlungsbogen«
konnte ein signifikanter Wissenszuwachs festgestellt werden. Dariiber hinaus
wurden qualitative Leitfadeninterviews mit den Lehrern und dem Fachpersonal
der Einrichtungen gefiihrt. Demnach seien »die wichtigsten Bausteine, die zum
guten Gelingen des mobilen Lernspiels beitrugen, der Einsatz der Smartphones,
die Interaktionsmoglichkeiten mit den Fachpersonen sowie die Geschichte von
Esmeralda« (Lischer 20135, S. 3). Um die Nachhaltigkeit des Wissenszuwachses
und der Einstellungen zu priifen, wurde sechs Monate nach der Durchfiithrung
eine Nachbefragung mit den Fachpersonen durchgefiihrt. Diese gaben an, dass
keine unmittelbare Verdnderung bei den Schiilern wahrnehmbar gewesen sei.
Prinzipiell biete ein spielerischer Charakter des Lernens zwar ein hohes Potenzi-
al, jedoch bestehe auch die Gefahr, dass die Wissensvermittlung dadurch in den
Hintergrund trete und so die Ubernahme von Wissen reduziert werde.

82



WEBVIDEO 10.

Videoplattformen wie YouTube sind bereits seit ihrer Entstehung ein nicht mehr
wegzudenkender Teil der digitalen Kultur. Waihrend sie in ihrer Anfangszeit
vornehmlich Unterhaltungsangeboten privater Natur dienten, ist mittlerweile als
Teilbereich der Plattform eine professionalisierte Branche entstanden, in der die
Nutzer ihre Videos durch Werbeeinnahmen kommerzialisieren. Vor allem Y-
ouTube tibernimmt heutzutage eine Ratgeber- und Lehrfunktion. Videos mit
Einkaufstipps und Produkttests, Video-Tutorials zu Software oder auch hand-
werklichen Titigkeiten haben mittlerweile eine hohe Relevanz erlangt (TU
Ilmenau 2015, S. 29). Bildungsanbietern wie der Khan Academy
(www.khanacademy.org) bietet Youtube einen Verbreitungskanal mit hohem
Nutzungsgrad und globaler Reichweite.

POTENZIALE IN AUS- UND WEITERBILDUNG

Wie die TNS Infratest-Studie von 2014 fiir den Weiterbildungsbereich zeigt, sind
Lernvideos und Lern-MP3s nach Angabe der Befragten »auf der Uberholspur«.
75 % der befragten HR-Manager stufen diese Kategorie bei der Priorisierung der
digitalen Lernformate als wichtig bis dufSerst wichtig ein. Wihrend 2013 noch
58 % der Befragten den Lernvideos eine wichtige bis duferst wichtige Bedeutung
zuschreiben, sind es mittlerweile 75 % (TNS Infratest-Studie 2014). Die zuneh-
mende Bedeutsamkeit des videobasierten Lernens spiegelt sich im Einsatz dieser
Lernform in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung in Unternehmen wider.
Die Ergebnisse der Studie »e-Learning im Mittelstand — 2014« zeigen, dass vi-
deobasiertes Lernen »auf dem Vormarsch« ist. In naher Zukunft wird der Ein-
satz videobasierter Lernformen besonders stark wachsen: auf 78 % bei KMU
(derzeitige Nutzung 40 %, Stand: 2014) und 79 % bei GrofSunternehmen (der-
zeitige Nutzung 38 %, Stand: 2014) (MMB-Institut und Haufe Akademie 2014,
S. 10).!2 Damit platzieren sich Lernvideos in KMU kiinftig auf dem dritten Rang
der eingesetzten Lernformen/-tools in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung
(TU Dresden 2015a, S. 54).

POTENZIALE VON ERKLARVIDEOS ALS NEUES BILDUNGSPHANOMEN

Wolf (2015) beschaftigt sich mit der Frage, inwiefern sogenannte Erklarvideos
mittlerweile eine eigene Bildungsressource darstellen und welche Rolle sie im
Bildungsprozess bei Kindern und Jugendlichen spielen. Im Unterschied zu pro-
fessionellen Lehrfilmen seien Video-Tutorials als Untergruppe der Erklarvideos
von Nutzern eigenproduziert und vermitteln Wissen zu Tatigkeiten oder Fertig-
keiten. Erklarvideos lassen sich demnach anhand von vier Eigenschaften abgren-

12 Befragt wurden 95 Vertreter aus KMU und 98 Vertreter aus GrofSunternehmen mit 500
und mehr Beschiftigten.
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zen: Die thematische sowie die gestalterische Vielfalt, den informellen Kommu-
nikationsstil und die Diversitit in der Autorenschaft. Die erste Eigenschaft be-
zieht sich darauf, dass die prasentierten Themen verglichen mit Lehrfilmen nicht
auf Wirtschaftlichkeit und Zuschauerzahlen ausgerichtet sind, sondern ebenso
hochspezialisierte Inhalte (»Ultra Special Interest«) zu finden sind, auch wenn
diese nur fir den Produzenten und wenige Zuschauer von Interesse sind. Die
gestalterische Vielfalt zeigt sich beispielsweise in der Qualitat und Liange der Vi-
deos und der didaktischen Kompetenz des Produzenten. Hierunter befinden sich
sowohl Lehrende aus dem formalen Umfeld (z.B. Universititen, Schulen), »non-
formale Lehrprofis« (z.B. Musiklehrer, Sporttrainer) und »Laiendidaktiker«
(Lernende, die Wissen beispielsweise aus Schule oder Fernsehen neu aufbereiten).
Durch Social Filtering (» Mechanismen der sozialen Sichtung«) kénnen inhaltlich
hochwertige Erklarvideos von mangelhaften unterschieden werden. Der infor-
melle Kommunikationsstil dufSere sich in personlichen Ansprachen per Du, einer
Kommunikation auf gleicher Ebene ohne Hierarchien, oft auf humorvolle Weise,
oder dem » Anerkennen« von Schwierigkeiten beim Erlernen neuer Fahigkeiten.

Nach Wolf (2015, S. 32) resultiert aus diesem Stil in der Summe eine »nicht-
bedrohliche, fehlertolerante, positive Lernatmosphire«. Dies ist auch einer der
Griinde, wieso Erkliarvideos auf YouTube als eine Art »audiovisuelle Enzyklo-
padie« zu verstehen sind. In einer nicht reprasentativen Befragung zur Nutzung,
Produktion und Publikation von Onlinevideos mit 249 Schiilern der Klassen
acht bis 13 dufserten uber 60 % der Teilnehmer, YouTube-Erklarvideos zur
»Vorbereitung fir Klausuren, Prasentationen und Referate zu nutzen« (Wolf
20135, S. 33). Weiter geht der Autor davon aus, dass Erklarvideos eine Form ad-
ressatengerechten Bildungsfernsehens darstellen. Indem zu vielen Themen zahl-
reiche unterschiedliche Filme mit variierenden Erklir- und Darstellungsstilen
existierten, erhohe sich die Zuginglichkeit fur verschiedene Bildungsschichten.

Im schulischen Kontext lassen sich die beschriebenen Erklarvideos nicht nur re-
zeptiv einsetzen, sondern konnen als Bestandteil einer Lehr-/Lernstrategie auch
selbst gestaltet und produziert werden. Hierbei lernen die Schiiler nicht nur the-
menspezifisches Wissen, sondern erlangen zusitzlich Kenntnisse der Videopro-
duktion. Durch die Moglichkeit, die Aufnahme wiederholen zu konnen, konne
auch die Qualitdt gesteigert werden, und aufgrund der Speicherung kann das
erstellte Erklarvideo zu jeder Zeit erneut rezipiert und reflektiert werden. Durch
die Moglichkeit des Bewertens und Kommentierens von Videos auf der Platt-
form entsteht ein Diskussionsraum, mit dessen Hilfe konstruktiv auf Verbesse-
rungen und Erweiterungen der produzierten Videos eingegangen werden kann,
wodurch letztlich ein neuer Bildungsweg eroffnet wird (Wolf 2015).
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POTENZIALE VON WEBVIDEOS IN DER HOCHSCHULLEHRE

Bei der Bildungsform der »Filmsichtung« werden Elemente unterschiedlicher
Gestaltungsebenen wie zum Beispiel Charaktere, Schnitt und Musik kategorisch
analysiert. Die Ergebnisse werden im Anschluss im Seminar bzw. in der Klasse
diskutiert. Verbunden werden kann dies mit einer vertiefenden Recherche zu den
Produzenten und damit einhergehenden Fragestellungen rund um den Produkti-
onsprozess und die dahinterstehenden Ziele, zum Beispiel welche Zielgruppe
angesprochen werden soll (Gerstmann 2015).

Malouff und Emmerton (2014) untersuchten, welche Vorteile die Erstellung von
Videos als didaktische Methode in der Hochschule bietet. Hierzu nahmen 48
Studierende an einer quantitativen Onlinebefragung teil, die zuvor im Rahmen
eines Psychologiekurses YouTube-Videos als Alternative zu einer regularen,
miindlichen Prisentation produzierten. Die Filminhalte sollten v.a. eine Ratge-
berfunktion fir die Zuschauer erfiillen. In der Erstellung von YouTube-Videos
zeigten sich folgende Bildungspotenziale: Erstens, auch in Kursen mit vielen
Teilnehmern oder in reinen Onlinekursen ist diese Art der Umsetzung moglich.
Zweitens, Prasenzunterricht ist nicht erforderlich. Drittens, die Studierenden
konnen ihre Leistung selbst (vorab) betrachten und verbessern. Viertens, fur die
Dozierenden wird die Benotung vereinfacht. Fiinftens biete sich gerade fiir die
befragten Psychologiestudierenden die Moglichkeit, ihr Wissen bereits wahrend
des Studiums in die Offentlichkeit zu tragen und hilfreich einzusetzen. Die Be-
fragung fihrte dariber hinaus zu dem Ergebnis, dass die Mehrheit der Studie-
renden das Gefiihl hatte, ihre Fihigkeiten im Sprechen vor Offentlichkeiten so-
wie ihr Selbstvertrauen und die Kenntnisse zum spezifischen, prasentierten The-
ma verbessert zu haben.

Eine Unterform von Webvideos sind sogenannte Screencasts. Damit wird im
Kontext Webvideo die Bereitstellung von Prasentationen, beispielsweise aus Vor-
lesungen, inklusive der mundlichen Erklarungen des Prisentierenden, verstan-
den. Morris und Chikwa (2014) untersuchten, welche Auswirkung die Nutzung
von Screencasts als zusitzliche Lernmaterialien auf die Aneignung von Wissen
hat. Hierzu verglichen sie zwei Kurse einer Universitdat aus Grof$britannien, in
die jeweils die gleichen 108 Studierenden eingeschrieben waren. In einem Kurs
wurden Screencasts tiber die hochschuleigene Lernplattform bereitgestellt (Test-
modul), in dem anderen nicht (Kontrollmodul). Insgesamt griffen 60 Studierende
der Gruppe auf die Screencasts zu. Diese erzielten im Schnitt bessere Noten als
die Studierenden, die nicht auf die Screencasts zugriffen. Erkenntnisse zur
(Nicht-)Nutzung der Inhalte wurden aus einer Umfrage gewonnen, an der sich
32 Teilnehmer beteiligten. Die Studierenden gaben an, Screencasts sollten v.a.
kurz sein und dabei komplexe Sachverhalte vertiefen, jedoch nicht ganze Vorle-
sungen wiedergeben. Die Mehrheit der Screencast-Nutzer gab an, die Inhalte als
sehr hilfreich oder hilfreich empfunden zu haben. Griinde fiir die Nichtnutzung
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bezogen sich meist auf fehlende zeitliche Ressourcen, die Einschatzung, dass die
Screencasts nicht hilfreich fiir das Verstandnis seien, oder fehlendes Wissen uiber
deren Existenz. Auch der personliche Lernstil der Studierenden beeinflusste die
Entscheidung fiir oder gegen die Verwendung. Einige Studierende priferierten
text-basiertes Lernen, andere die audiovisuelle Prasentationsform.

In Deutschland lasst sich ein Beispiel fiir die Integration von Screencasts in die
Lehre an der Hochschule Aalen finden: Die Videoserie zum Thema »Mathemati-
sche Grundlagen der Wirtschaftsinformatik« wurde projektbasiert von Studie-
renden der Informatik produziert und in einem eigenen YouTube-Channel verof-
fentlicht. Lecon und Koot (2014) beschreiben als wesentliche Vorteile des Ein-
satzes der Lehrvideos die niedrigschwellige Moglichkeit fiir leistungsschwichere
Studierende, defizitire Kenntnisse selbststindig auszugleichen, die ubiquitire
Zuganglichkeit auf zahlreichen Endgeriten, die Moglichkeit der Wiederholung
durch erneutes Abspielen, die langfristige Nutzbarkeit sowie die kostenfreie Be-
reitstellung auf YouTube. Zusitzlich existiert ein Mehrwert fiir die in die Pro-
duktion involvierten Studierenden. Als grofSter Nachteil gilt der hohe Aufwand.
Unabhingig von der Projektarbeit der Studierenden ist ein hohes Maf$ an Koor-
dination und Ausfithrung notwendig, zum Beispiel fiir die qualitative und stilisti-
sche Angleichung der einzelnen Videos. Sind die Lehrvideos jedoch einmal er-
stellt, ist — zumindest im mathematischen Bereich — aus Sicht der Autoren eine
mehrjihrige Nutzung in unverdanderter Form moglich.

POTENZIALE VON YOUTUBE IN DER AUSSERSCHULISCHEN MEDIENBILDUNG
UND FUR DAS INFORMELLE LERNEN

Die Popularitit von YouTube lasst sich auch in der aufSerschulischen Medienbil-
dung nutzen. Gerstmann (2015) nennt hier beispielsweise den YouTube-Kanal
eines Jugendzentrums der Arbeitswohlfahrt aus Bremen, auf dem von den Ju-
gendlichen produzierte Videos veroffentlicht werden. Auch erlangen Workshops
zum Thema Bewegtbild zunehmend an Bedeutung. Bei der Videodays-Academy
in Koln erlernen jugendliche »Nachwuchs-YouTuber« die Grundlagen der Film-
produktion. 2013 startete die Bundeszentrale fir politische Bildung die Kam-
pagne »YouTuber gegen Nazis«, um so auf innovative Weise junge Menschen
erreichen zu konnen. Als Reaktion auf von renommierten YouTube-Akteuren
produzierte Videos entstanden filmische Statements anderer Jugendlicher auf
YouTube, wodurch ein kreativer Diskurs entstand. Ein dhnliches Vorgehen
wihlte auch der Freiwillige Selbstkontrolle Multimediadiensteanbieter e.V. fir
eine Kampagne zum Thema Ausgrenzung und Mobbing, die ebenfalls ein media-
les Echo innerhalb der YouTube-Community hervorrief. Weitere Beispiele sind
die Initiative »Du hast die Macht«, die auch politikfernen Jugendlichen einen
»niedrigschwelligen Zugang« zu gesellschaftsrelevanten Themen schafft oder der
Jugendkanal »CiTyVee« der Stadt Niirnberg, auf dem Videos unterschiedlicher
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Formate veroffentlicht werden, um jugendspezifischen Inhalten eine Plattform zu
bieten (TU Ilmenau 2015, S. 32).

Tan (2013) untersuchte 2011, welches Potenzial YouTube fiir informelles Ler-
nen bietet. Dazu wurden drei Fokusgruppen mit Studierenden (n = 24) gebildet,
um drei Themenkomplexe zu beleuchten: (1) Die angewendeten Suchstrategien,
um Bildungsinhalte zu entdecken, (2) die Bewertung dieser Inhalte und (3) deren
Weiterverteilung und Integration in genutzte SNS. Es zeigte sich, dass die Studie-
renden positiv gegeniiber der Nutzung von Webvideos fiir informelles Lernen
eingestellt waren. Beinahe alle waren dabei reine Konsumenten der Inhalte und
produzierten keine eigenen Videos. Hinsichtlich der Auswahl von Inhalten gaben
einige Studierende an, dass ihnen das Wissen fehle, selbststindig eine Selektion
passender Inhalte vorzunehmen, weshalb sie textbasierte Medien oder durch den
Lehrkorper bereitgestellte Materialien bevorzugten. Einige Teilnehmer vertrau-
ten vor allem auf Empfehlungen anderer. Bei der eigenen Bewertung von Videos
spielen dartuiber hinaus ebenfalls Informationen und Meinungen des Seminarlei-
ters eine wesentliche Rolle. Dariiber hinaus zihle insbesondere der Eindruck der
ersten Minuten eines Videos, um die Qualitit einschitzen zu konnen. Dabei ga-
ben Studierende an, einfach zu merken (»just feel«), ob es sich um verldssliche
akademische Inhalte handele. Auch anhand der verwendeten Sprache und der
Darstellung des Themas konne eine Selektion stattfinden. Andere Studierende
orientierten sich am Reputationssystem der Plattform in Form von Bewertungen
und Kommentaren oder an der Qualitit thematisch vergleichbarer Videos, um
eine eigene Einschiatzung vornehmen zu konnen (TU Ilmenau 2015, S. 32 f.).

Deutlich wurde auch, dass personliche Empfehlungen eine mafSgebliche Rolle bei
der Entdeckung interessanter Bildungsinhalte spielen. Vor allem zu Unterhal-
tungszwecken sei das Teilen und Weiterleiten von Videos eine gebrauchliche
soziale Interaktionsform. Ein GrofSteil davon fand durch das Kommentieren und
Verfassen von Beitragen auf Facebook statt. Insgesamt gesehen verdeutlicht die
Studie, dass YouTube-Videos eine wichtige Rolle in der Bildung von Kommuni-
kationsgemeinschaften aufSerhalb des Klassenraums spielen und soziale Interak-
tionen anstofSen, die sonst nicht stattfinden wiirden. Der Bildungscharakter ist
dabei allerdings nur im Hintergrund zu sehen (TU Ilmenau 20135, S. 33).

SOCIAL MEDIA —SOZIALE NETZWERKSEITEN 11.

Social Media-Anwendungen, wie z.B. Wikis, Weblogs oder Podcasts, weisen
hohe Nutzungszahlen und eine Verbindung zur alltaglichen Lebenswelt junger
Menschen auf. Daher liegt es nahe, ihre Nutzung auch im Bildungsbereich zu
erwagen. Zwar ist in den letzten Jahren ein Ruckgang der Nutzung von sozialen
Netzwerken (SNS) durch Jugendlichen zu beobachten, sie bleibt allerdings noch
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immer auf einem hohen Niveau: 73 % der 12 bis 19-Jahrigen Internetnutzer
besuchen zumindest selten Onlinecommunities (JIM 20135, S. 37). Am haufigsten
genutzt werden SNS, um Nachrichten an andere Nutzende zu verschicken, in
einer Onlinecommunity zu chatten und den » Gefallt mir-Button« zu nutzen, d.h.
um sich mit anderen auszutauschen (TU Dresden 2015b, S. 42).

Das Angebot an SNS ist mittlerweile kaum noch tiberschaubar. In den Studien,
die die Nutzung dieser fur Lehr- und Lernzwecke eruieren, liegt der Schwer-
punkt jedoch meist auf Facebook und Twitter. Durch die aktive Nutzung im
Freizeitbereich vieler, vor allem auch junger, Menschen, ist fiir den Einsatz im
formellen Lehrkontext in vielerlei Hinsicht kein explizites Erlernen der Funktio-
nalitdten dieser Plattformen notwendig. Dennoch gilt es auch hier zu hinterfra-
gen, ob sich derartige Plattformen und die dazugehorigen Nutzungspraktiken
ohne weiteres aus dem Freizeitbereich der Lernenden in den formellen Bildungs-
bereich tibertragen lassen (TU Ilmenau 2015, S. 22).

Nach Selwyn (2012, S. 1) haben alle Social-Media-Anwendungen folgende
Grundprinzipien: »These are internet applications that rely on openly shared
digital content that is authored, critiqued and re-configured by a mass of users.
Social media applications therefore allow users to converse and interact with
each other; to create, edit and share new forms of textual, visual and audio con-
tent; and to categorize, label and recommend existing forms of content«. Social-
Media-Anwendungen konnen demnach interaktiv und kollaborativ genutzt wer-
den. Diese Moglichkeiten der Nutzung haben das Internet selbst verandert und
auch den Umgang mit dem Internet und das Nutzerverhalten (Selwyn 2012).

Im Folgenden wird in enger Anlehnung an die Gutachten der TU Ilmenau (2015,
S. 22 ff.) sowie der TU Dresden (2015b, S. 42 ff.) betrachtet, wie sich dieses
Verhalten auf den Bildungsbereich beziehen ldsst und welche Potenziale Social
Media fiir den Einsatz in Bildungsprozessen haben.

ALLGEMEINE POTENZIALE VON SOCIAL MEDIA IN DER BILDUNG

Vorteile bzw. Potenziale des Einsatzes von Social Media im Bildungsbereich lie-
gen in der einfach zu erlernenden Bedienung und Handhabung der meisten Soci-
al media-Anwendungen. Es sind somit keine Trainings oder weiterer I'T Support
notwendig. Social-Media-Anwendungen sind aufSerdem giinstig oder umsonst
(Weller 2011). Flexibilitat bieten sie auch hinsichtlich der Rollenverteilung in
Lernprozessen. Lernende werden zu Lehrenden, indem sie zu »Gestaltern von
Inhalten werden« (Arnold et al. 2011, S. 67). Die didaktische Aufbereitung sollte
bei den Lehrpersonen liegen, dennoch ist es von Vorteil, wenn Lernende durch
Wikis, Weblogs oder Podcasts eigene Inhalte produzieren und somit ein hand-
lungs- und kompetenzorientierter Lehr- und Lernprozess verfolgt werden kann.
Fiir den damit verbundenen »Lernkulturwandel« kénnte Social Media das rich-
tige Mittel sein: Lernende konnten sich nun in die Lage versetzt fiihlen, aktive
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Verantwortung firr ihren Lernprozess zu tibernehmen. Den Lehrenden kommt
dabei eine begleitende Rolle zu (TU Dresden 2015b, S. 43).

POTENZIALE VON SOCIAL MEDIA IM BEREICH HOCHSCHULE

Hochschulen haben Social Media als Marketinginstrument fiir sich entdeckt und
beispielsweise Accounts in sozialen Netzwerken angelegt. Die Hochschule kann
von einer Social-Media-Strategie, die die Studierenden ins Zentrum riickt und
ihnen eine aktive Rolle zuschreibt, profitieren. Offensichtlich wollen auch Stu-
dierende sich mit ihrer Hochschule mehr und mehr vernetzen, beispielsweise auf
Facebook oder Twitter. Manche Studien sehen zudem Vorteile von Social Media
gegeniiber Lernmanagementsystemen. Wahrend letztere als akademisch, formal
und kontrolliert empfunden wurden, wurde das in dieser Studie betrachtete SNS
von den Studierenden als einladend empfunden, sich frei auszudriicken, Informa-
tionen zu teilen und zu interagieren (Deng/Tavares 2013, S. 174). V.a. jingere
Studierende fithlen sich wohl dabei, Studiumsangelegenheiten tiber Gruppen in
sozialen Netzwerken zu regeln (Wang et al. 2012, S. 429). Nach den Untersu-
chungen von Hung und Yuen (2010, S. 703) erzeugen soziale Netzwerkseiten
positive Gefiihle in Bezug auf Lernerfahrungen. Andererseits berichten Jones et
al. (2009, S. 779), dass Studierende die Nutzung von SNS im Bildungskontext
ablehnten, da diese fir sie mit privater Internetnutzung verbunden seien und sie
sich eine starkere Trennung beider Bereiche wiinschten.

Auch andere Social-Media-Anwendungen wurden hinsichtlich ihrer Nutzung im
Bildungsbereich untersucht. So fand Junco (2011) heraus, dass sich die Twitter-
Nutzung an Colleges positiv auf das Engagement und die Noten der Studieren-
den auswirkt. Auch Blogs konnen positive Auswirkungen fir Lernende haben;
wenn sie richtig eingesetzt werden, konnen Lehrende eine Atmosphire schaffen,
»in which students feel themselves to be important parts of the classroom com-

munity and that their needs and opinions are recognized and addressed«
(Churchill 2009, S. 183).

Kahnwald et al. (2016, S. 81 ff.) benennen als grundsitzliches Potenzial von
Social Media die Unterstiitzung des informellen Lernens von Studierenden. Mit
der Nutzung entsprechender Anwendungen entstiinden offene, virtuelle Raume
fir das Entstehen von Praxisgemeinschaften (Communities of Practice), die bei
der Bewailtigung der Herausforderungen des Studienalltags in den unterschiedli-
chen Phasen helfen und damit einen Beitrag zum Lernen leisten konnen. Person-
liche Lernumgebungen auf Basis von Social Software wie z.B. Blogs, E-Portfolios
und spezielle Onlineplattformen hitten sich dabei bewihrt, allerdings seien als
unterstiitzende MafSnahmen der Hochschulen Schulungen, das Angebot vorkon-
figurierter Lernumgebungen bzw. personalisierbarer Portale sowie die Einrich-
tung von Onlinerepositorien sinnvoll, um die Potenziale auszuschopfen.
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POTENZIALE VON FACEBOOK FUR DEN DIALOG VON LERNENDEN
UND LEHRENDEN

Einblicke auf die Einstellung von Dozierenden gegentuiber Facebook gibt die Stu-
die von Prescott (2014). In ihrer quantitativen Onlinebefragung von 172 Lehr-
kraften einer Universitit GrofSbritanniens zeigte sich, dass 63 % (n = 109) der
Befragten Facebook nicht fiir Lehrzwecke nutzen wollten. 33 % (n = 58)
winschten sich mehr Unterstiitzung fiir die Integration von Facebook in die Leh-
re. 15 % (n = 26) gaben an, die Studierenden zu ermutigen, fiir den jeweiligen
Kurs eine Facebook-Gruppe anzulegen, um Lerninhalte diskutieren zu konnen.
Unter den Befragten, die Facebook bereits aktiv in Verbindung mit ihrem Lehr-
beruf einsetzten, standen vor allem das Teilen von Informationen mit Studieren-
den (n = 33), das Verfassen von beruflichen Informationen (n = 30), die Steige-
rung der Kommunikation mit den Studierenden (n = 26), die Kontaktpflege zu
ehemaligen Studierenden (n = 25) und die Nutzung der Facebook-Gruppe als
Diskussionsforum (n = 20) im Vordergrund. Zwolf Personen gaben an, den Kurs
auf diese Weise aufSerhalb der Hochschule fortzufiihren (TU Ilmenau 2015, S.
24).

Aus einer anderen Perspektive beleuchteten Nkhoma et al. (2015) die Nutzung
von Facebook. Hierbei thematisieren die Autoren Facebook als Interaktions-
werkzeug zwischen Studierenden und Lehrenden. Dazu wurde ein Experiment
mit den Teilnehmern einer Lehrveranstaltung an einer australischen Universitat
durchgefiihrt. Facebook wurde in diesem Zusammenhang als »out-of-class«
Kommunikationswerkzeug definiert. Fiir die einzelnen Seminare und Vorlesun-
gen wurden Gruppen angelegt. Darin konnten die Dozierenden beispielsweise
weiterfithrende Fragen zu den behandelten Seminarthemen verfassen, die zu Be-
ginn der nachsten Seminarsitzung besprochen werden konnten. Zusatzlich wur-
de Facebook von den Studierenden genutzt, eigene Fragen zu stellen, die von den
Dozierenden oder anderen Studierenden beantwortet wurden. Insgesamt beteilig-
ten sich 242 der 417 eingeschriebenen Studierenden und acht Universitdtsmitar-
beiter an dem Einsatz von Facebook.

Fiir die Datenerhebung fiihrten Nkhoma et al. (2015) eine quantitative Befra-
gung durch, die 136 Studierende abschlossen. Es zeigte sich beispielsweise, dass
die Nutzungshiufigkeit von Facebook einen positiven Effekt auf die wahrge-
nommene Qualitit der Lerninhalte austibt. Entgegen der Annahmen zeigte sich
jedoch auch ein negativer Effekt der wahrgenommenen Qualitat auf die wahrge-
nommene Leistungsfihigkeit der Studierenden. Ursachlich hierfiir sind moglich-
erweise die nur geringe Zahl aktiv agierender Studierender innerhalb der Face-
book-Gruppen sowie vorangegangene Erkenntnisse, die belegen, dass ein auf
Freundschaft ausgelegtes Netzwerk nicht dazu geeignet sei, die Leistungsfihig-
keit Studierender — gerade hinsichtlich der Bildungsaufgaben — zu beeinflussen.
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POTENZIALE VON TWITTER ALS KOLLABORATIONS- UND
INTERAKTIONSWERKZEUG

Der Microblogging-Dienst Twitter unterscheidet sich von anderen SNS vor allem
in der Begrenzung der Beitragslinge auf 140 Zeichen. Daher dient diese Platt-
form meist zur Verbreitung von aktuellen Informationen und kurzen Meinungs-
dufSerungen, und wird oft mit einem Nachrichtenmedium verglichen (Kwak et
al. 2010). Die Moglichkeit, auf einfache Art Kurznachrichten veroffentlichen zu
konnen, macht Twitter dariiber hinaus fiir den Einsatz im Bildungsbereich sehr
attraktiv. Dabei wird Twitter vor allem als Feedback-Werkzeug eingesetzt, um
Schiilern und Studierenden die Moglichkeit zu geben, wihrend des Unterrichts
oder der Vorlesung schnell und direkt Fragen zu stellen oder Diskussionen anzu-
regen (Kassens-Noor 2012). Schiefner (2011, S. 310) betont ebenfalls dieses Po-
tenzial fiir weiterfihrende Anschlusskommunikation: »Auch der Einsatz von
Twitter als Classroom Response System oder fiir eine 6ffentliche Diskussion mit
Riickfragemoglichkeit bietet Chancen der Aktivierung. Hier wird Social Soft-
ware mit traditionellen Formen verkniipft, um eine vertiefte Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff zu erreichen«. Ein weiteres Potenzial verdeutlicht der #Ed-
ChatDE, ein wochentlicher Treffpunkt von Lehrenden auf Twitter, den es seit
2013 gibt: Mithilfe von Hashtags, aber auch der Vernetzungsfunktionen des
Kurznachrichtendienstes konnen sich Lehrende mit gemeinsamen Interessen
leicht in einer Art virtuellem Stammtisch zusammenschliefSen und austauschen.!?

Welches Potenzial fiir akademische Bildungsprozesse Twitter im Vergleich zu
anderen Bildungsmedien bieten kann, zeigt das Experiment von Kassens-Noor
(2012). In dieser explorativen Studie bekamen US-Studierende die Aufgabe,
umweltschidigende Praktiken (z.B. Autofahren) zu identifizieren und Losungen
bzw. Alternativen (z.B. Fahrradfahren) zu finden. In drei Gruppen wurden ver-
schiedene Bildungsmedien und -wege eingesetzt: Die erste Gruppe nutzte zur
Diskussion allein die Plattform Twitter (» Twitter-Gruppe«), wahrend eine zwei-
te Untersuchungsgruppe eine einmalige Gruppendiskussion im Unterricht durch-
fithrte und anschlieflend individuelle Tagebiicher zum Thema anfertigte (» Tradi-
tionelle Gruppe«). Die dritte Bildungsoption — das Schreiben eines akademischen
Aufsatzes zum Thema (»Essay-Gruppe«) — wurde von keinem der teilnehmenden
Studierenden wahrgenommen. Im Ergebnis recherchierte die Twitter-Gruppe
mehr umweltschadigende Praktiken, was die Autorin auf die intensivere Diskus-
sion auf der Plattform zurtickfiihrt. Dieser Befund unterstiitzt aus Sicht von Kaa-
sens-Noor auch vorangegangene Thesen, dass Twitter ein besser geeignetes
Werkzeug zumindest fir kollaborative Bildungsprozesse sei als klassische aka-
demische Bildungsformen und deren Medien (TU Ilmenau 20135, S. 23).

13 https://edchatde.wordpress.com/info-impressum/ (9.3.2016)
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Waihrend das vorangegangene Beispiel die Interaktion zwischen Studierenden
ohne Einfluss des Dozierenden untersuchte, beschiftigte sich Prestridge (2014) in
ihrer qualitativen Studie dariiber hinaus mit der Interaktion zwischen Studieren-
den und dem Dozierenden. Dabei betont sie, dass die funktionalen und konzep-
tionellen Grenzen von Twitter durch padagogische Ansitze gemeistert werden
miissen. Die haufigste Form der Interaktion war das Verfassen von Tweets
durch die Studierenden mit anschliefSfendem Feedback der Dozierenden in der
Form, dass weitere Interaktion folgt (»Participatory Pedagogies«). Zu Beginn des
Kurses paraphrasierten Studenten die Inhalte des Dozierenden haufig und for-
derten damit den Bildungsprozess. Im weiteren Verlauf ergianzten die Studieren-
den zusitzlich Links, Bilder und relevante Retweets (Weiterverteilung von

Tweets Dritter) (TU Ilmenau 20135, S. 24).

POTENZIALE VON SOCIAL MEDIA IM BEREICH SCHULE

Der Horizon Report Europe 2014 School Edition konstatiert, dass Social Media
auch zunehmend in Schulen Einzug halten und Lehren und Lernen beeinflussen
werden. Die Potenziale des Einsatzes von Social Media liegen beispielsweise in
der Ermoglichung eines weniger formellen Dialogs zwischen Lernenden, Eltern,
Lehrenden und der Institution selbst, bei dem ein Raum fur Feedback und Vor-
schlidge eroffnet werde. Eltern nutzen bereits Anwendungen wie WhatsApp, um
sich iiber Schulthemen auf dem Laufenden zu halten, und Schiilerinnen und
Schiiler nutzen Social Media, um sich fiir verschiedene Anlisse mit Peers zu ver-
netzen (NMC 2014a, S. 10). Fiir Lehrende wird tiber die Nutzung von Social
Media ein einfacherer Materialaustausch, die kollaborative Erarbeitung von
Schulmaterialien oder die Diskussion didaktischer Herausforderungen oder spe-
zieller Mediennutzungsfragen moglich (Babnik et al. 2013).

Andersson et al. (2014) haben sich mit der Frage beschiftigt, welche — vorder-
grundig negativen — Erfahrungen Lehrer und Schiiler in Schweden mit der Social-
Media-Nutzung an »1:1-Schulen«, an denen jeder Schiiler einen eigenen Laptop
innerhalb des Klassenraums nutzt, gemacht haben. Hierfiir beschrianken sich die
Autoren exemplarisch auf zwei Pflichtschulen sowie eine hohere Sekundarschule
und fithrten zwischen 2011 und 2012 finf Onlinebefragungen (n = 1786) und
sechs Gruppendiskussionen mit den Schiilern im Alter von 11 bis 18 Jahren (n =
18) und den Lehrern (n = 14) durch. Im Ergebnis gaben in den quantitativen
Befragungen 52 % der Schiiler an, Social Media tdglich zu privaten Zwecken
wihrend der Schulzeit zu nutzen. Gleichzeitig waren 73 % der Lehrer der Mei-
nung, dass Social Media das Lehren und Lernen in mittlerem oder hohem Grad
negativ beeinflusst und 74 % waren tiberzeugt, dass Plattformen wie Facebook
als Ablenkungsfaktor den Hauptgrund fur ein Scheitern von 1:1-
Bildungsprogrammen darstellen. Diese Ansicht deutete sich auch auf Seiten der
Schiiler an. 65 % stimmten der Aussage zu, dass sie Social Media wihrend der
Schulzeit zu viel fiir private Zwecke nutzen. In ihren Antworten auf eine offene
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Frage berichteten 31 % der Schiiler, der permanente Zugang zu einem Laptop
fithre zu weniger realer sozialer Interaktion, nicht zuletzt, da Social Media viele
Face-to-Face-Interaktionen ersetzt habe. Unter den Aussagen der Lehrer fiel auf,
dass insbesondere leistungsschwache Schiiler und Klassen Schwierigkeiten ha-
ben, ihre Nutzung von Social Media zu kontrollieren, wodurch die Laptop-
Nutzung im Unterricht wiederum die Unterschiede zwischen leistungsschwachen
und leistungsstarken Schiilern verstirken konne. Zur Losung der mit dem Ein-
satz von Facebook verbundenen Problematik nennen die befragten Lehrer drei
Strategien: (1) soziale Medien in den Lernprozess noch starker zu integrieren, (2)
die Verwendung von Social Media zu verbieten und letztlich, (3) die Lerneinhei-
ten und Aufgabenstellungen zu straffen, um Ablenkungsmoglichkeiten zu verrin-
gern. Allerdings merken die Autoren an, dass es vielen Lehrern an Wissen bzgl.
der Umsetzung der Strategien fehle (TU Ilmenau 2015, S. 25).

POTENZIALE VON FACEBOOK IN DER ERWACHSENENBILDUNG

Hylén (2015) subsummiert den gegenwartigen Stand der Nutzung von Social
Media in der Erwachsenenbildung. Er stellt vor allem das Potenzial heraus, dem
Lernenden durch seine digitale Kompetenz aktiv die Schaffung eigener Lernpro-
zesse anstatt lediglich das passive konsumieren von Inhalten zu erméglichen. Die
Integration von SNS wie Facebook in die Erwachsenenbildung werde zudem
dadurch beglinstigt, dass viele Menschen den Umgang damit bereits gelernt ha-
ben. Vor allem die Erfahrung, dass Fragen durch andere Mitglieder einfach und
schnell beantwortet werden konnen, noch bevor dies durch den Lehrenden ge-
schehe, wirke sich positiv auf die Einstellung aus. Kritik wird insbesondere da-
hingehend geduflert, dass ein spezifisches Bewusstsein und Verstindnis seitens
der Lehrenden und Lernenden zum Einsatz von SNS als Bildungswerkzeug fehle,
da diese integrativer Bestandteil der Freizeitmediennutzung seien. Eine weitere
grundsitzliche Problematik sei, dass die Nutzung von Facebook und anderen
SNS oftmals als Zeitverschwendung betrachtet wird — nicht zuletzt, da ein Drang
entstehe, immer wieder die Neuigkeiten innerhalb des Netzwerks verfolgen zu
wollen. Hylén nennt als Losungsansatz mit Bezug auf die Erkenntnisse aus dem
Projekt »ISTUS« die Entwicklung und Verbesserung gezielter Lehr- und Lernme-
thoden fiir soziale Medien mit der Pramisse, Fihigkeiten des kritischen und re-
flexiven Denkens sowie der Medien- und Informationsbildung zu schaffen
(Vaiciuniene/Mazeikiene 2012, zitiert in Hylén 2015).

INFORMELLES LERNEN IN DEN KOMMUNIKATIONSRAUMEN DER SNS

Bereits 2009 beschiftigten sich Greenhow und Beth mit der Frage, inwiefern
informelles Lernen in SNS stattfinden kann. Hierzu wurden zunichst Befragun-
gen und Gruppeninterviews zur Nutzung des Internets durchgefiihrt (n = 1.452).
Bei den Teilnehmern handelte es sich um US-amerikanische junge Erwachsene
aus einkommensschwachen Familien. Aus dem Sample wurden letztlich elf Schi-
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ler im Alter zwischen 17 und 19 Jahren ausgewahlt, die sich in ihren Antworten
deutlich unterschieden, aber jeweils MySpace als primare SNS nutzten. MySpace
erfreute sich seinerzeit in den USA grofSer Beliebtheit, wurde jedoch mittlerweile
fast vollstindig von Facebook verdriangt. Dennoch lasst sich ein GrofSteil der
Erkenntnisse auch auf andere SNS tibertragen. In den Interviews gaben die Schii-
ler an, MySpace jedoch auch explizit fur unterrichtsbezogene Aufgaben zu nut-
zen. Vor allem als Kommunikationswerkzeug innerhalb schulischer Projekt-
gruppen werde das Netzwerk demnach verwendet. Gleichzeitig finde zwischen
Schilern und Lehrern kein Austausch tiber die Verwendung von MySpace statt,
was vor allem daran liege, dass Eltern und Lehrer SNS oft als Zeitverschwen-
dung auffassen. Das fehlende Verstandnis fur die Nutzung fihre auch dazu, dass
die Verwendung in der Schule oftmals durch eine Firewall blockiert werde, was
von den interviewten Schiilern jedoch durch die Verwendung eines Proxy-
Servers technisch umgangen werden konnte (TU Ilmenau 2013, S. 26).

Einen Schwerpunkt legen Greenhow und Beth auf die Frage, inwiefern die Nut-
zung von SNS die Bildung sogenannter »21st Century Skills« fordere
(Kap. I1.3.1). Alle Schiler gaben an, durch die Verwendung von MySpace tech-
nologische Kompetenzen erworben zu haben; intensivere Nutzung verstarkte
diesen Eindruck noch. Allein die Teilnahme an MySpace mache ein Wissen tiber
[uK-Technologien erforderlich, beispielsweise zum Erstellen, Bearbeiten und
Hochladen von Bildern oder fiir die »strategische« Verwendung der zahlreichen
Kommunikationskanile des Netzwerks. Die Ausbildung dieser Fihigkeiten er-
folge (informell) oft durch eine Einfithrung erfahrenerer Nutzer. Auch HTML-
Kenntnisse, die zum erweiterten Bearbeiten (»Stylen«) des MySpace-Profils be-
notigt wurden, eigneten sich einige Schiiler mithilfe anderer Nutzer (z.B. aus dem
familiiren Umfeld) an. Teilweise sei auflerdem ein Ubergang vom formellen Ler-
nen zum informellen Lernen gegeben: So dufSerten einige Schiiler, dass sie eine
Einfithrung in Anwendungen (z.B. fir Videoproduktion oder Grafik) in der
Schule erhalten und dann diese Kenntnisse interessenbasiert durch MySpace er-
weitert haben. Allerdings wurde kein expliziter Zusammenhang zwischen ihren
Onlineaktivititen und dem Schulunterricht wahrgenommen. Zusammenfassend
kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Bildungsbeauftragte den Lernenden
rechtliche, ethische, verantwortungsvolle, sichere und niitzliche Onlinecommuni-
tymethoden vermitteln sollten (Greenhow/Beth 2009, S 136).

Auch Ito et al. (2009) haben sich in ihrer dreijahrigen Studie mit der Frage be-
schaftigt, wie junge Menschen in den USA an einer »New Media Ecology« par-
tizipieren und welche Verkniipfungen zu Lernprozessen existieren. Hierbei un-
terscheiden die Autoren zwischen freundschaftsbezogenen (»Friendship-driven
genres«) und interessenbezogenen Formen (»Interest-driven genres«) der Teil-
nahme. Zusatzlich identifizierten sie drei Medienpraktiken hinsichtlich des Ein-
satzes und der Intensitit: »Hanging out« bezeichnet dabei die Nutzung von Sei-

94



ten wie MySpace oder Facebook sowie auch Instant Messaging, um soziale Kon-
takte zu pflegen, Treffen zu vereinbaren, aber auch gemeinsam Social Games zu
spielen. » Messing around« beschreibt eine medienzentrierte Nutzung als Zeitver-
treib, z.B. das Stobern im Internet, die explizite Suche nach Informationen, das
Experimentieren und Spielen mit Digitalkameras, Musik- und Bildbearbeitungs-
software und anderen Medien. » Geeking out« beschreibt den wissenszentrierten
und interessenbezogenen Medienumgang, der sich beispielsweise bei Gamern
und Medienproduzenten zeigte. Dieser bildungssensible Medienumgang schliefst
zum Beispiel eine intensive und haufige Nutzung neuer Medien und hochspezia-
lisiertes Wissen ein (TU Ilmenau 2015, S. 28).

Hinsichtlich SNS bzw. vernetzten Offentlichkeiten (»Networked Publics«) ergab
die Studie von Ito et al. (2009), dass diese Jugendlichen aufgrund der Abbildung
realer sozialer Praktiken in der Onlinekommunikation die Moglichkeit boten,
soziale Normen zu entwickeln. Diese Befunde wiirden der verbreiteten These
entgegenstehen, dass soziale Normen in der Onlinewelt verlorengehen wirden.
Zusatzlich zeigt die Studie, dass Jugendliche — wie von Jenkins et al. (2009) pos-
tuliert — eine grofle Bandbreite neuer Bildungsformen auf Basis ihrer informellen
Medienpraktiken entwickeln, so zum Beispiel die Verwendung bewusst legerer
Onlinesprache oder die Aneignung von Kenntnissen zum Anpassen, Aggregieren
oder Remixen von Inhalten. Aus diesem Grund betonen die Autoren abschlie-
end, dass man im Bildungsbereich den fir Jugendliche bedeutsamen sozialen
und kulturellen Kontext der Nutzung digitaler Medien analytisch, aber auch
praktisch miteinbeziehen solle (TU Ilmenau 2015, S. 28).

ZUKUNFTSTECHNOLOGIEN FUR BILDUNGSMEDIEN 12.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, welche digitalen Medien
bereits viele Ankniipfungspunkte zu Bildungsinhalten und Bildungsprozessen
bieten und entsprechend genutzt werden. Dariiber hinaus existieren weitere po-
tenzielle digitale Bildungstechnologien oder -konzepte, die sich aufgrund ihrer
Verbreitung oder ihres technologischen Reifegrads noch in den Anfingen befin-
den, allerdings zukiinftig zunehmend eine Rolle spielen konnten.

VERBREITUNG UND EINSATZ VON AUGMENTED REALITY
UND VIRTUAL REALITY IM BILDUNGSBEREICH

In der Augmented Reality (AR) wird ein Video-Stream in Echtzeit um kiinstliche
virtuelle Objekte erweitert. Die einfachste und gegenwirtig gelaufigste Form von
AR gelingt mit dem Smartphone oder Tablet. Der Anwender betrachtet tiber das
Display des Gerits einen bestimmten Inhalt (hdufig sogenannte Marker auf einer
zweidimensionalen Fliche wie einem Blatt Papier) und das Gerit integriert in
das betrachtete Bild positionsgenau 3-D-Objekte, mit denen der Nutzer meist
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sogar interagieren kann. Um den Bruch durch die Betrachtung der Realitit via
Smartphone- oder Tablet-Display zu verhindern und die Praktikabilitat zu erho-
hen, wird zunehmend an AR-Brillen gearbeitet, bei denen der Nutzer die Umge-
bung vollig natiirlich wahrnehmen kann und die virtuellen Objekte direkt in das
Sichtfeld projiziert werden. Vor allem die 2015 von Microsoft prasentierte Ho-
loLens hat fiir viel Aufmerksamkeit gesorgt. Die angegebenen Anwendungsbe-
reiche reichen vom Spielen des Spiels Minecraft tiber die Ausbildung in medizini-
schen Fichern bis zum Modellieren von Produkten. Fiir akademische For-
schungsprojekte in Verbindung mit Microsofts AR-Brille hat das Unternehmen
gegenwartig insgesamt eine halbe Mio. US-Dollar fiir die fiinf besten Einrei-
chungen ausgelobt und dabei explizit den Bereich »Evolution of pedagogy in
STEM, medical, and designe education« aufgefithrt, was die hohe prognostizier-
te Bedeutung der Technologie fur den Bildungsbereich untermauert (Microsoft
2015). Bis zur Marktreife der AR-Brille wird noch einige Zeit vergehen, denn
erst 2016 ist die Auslieferung an Entwickler geplant (D'Orazio 2015).

Einen weiteren Trend in diesem Zusammenhang stellen VR-Brillen (Immersive
Virtual Reality) dar. Im Vergleich zu AR wird die reale Umgebung in der Regel
nicht in die Darstellung einbezogen, sondern der Nutzer taucht vollstindig in
eine virtuelle Umgebung, beispielsweise ein Computerspiel, ein. Zwei bekannte
Vertreter, die allerdings noch nicht frei auf dem Markt erhaltlich sind, sind die
Produkte Oculus Rift des Unternehmens Oculus VR (das 2014 von Facebook
tibernommen wurde), Playstation VR von Sony (als zusitzliche Hardware fiir
die PlayStation-Konsole) (Donath 2014). Mit Google Cardboard steht gleichzei-
tig eine Variante einer VR-Brille zur Verfiigung, die durch das Zusammenspiel
mit einem Smartphone duferst kostengunstig ist, konzeptuell dhnliche, allerdings
z.T. deutlich kostspieligere Varianten gibt es von vielen weiteren Anbietern.

Studien in beiden Bereichen, die auf die aktuellen technischen Entwicklungen
referenzieren und den Bildungsbereich fokussieren, sind bislang dufSerst rar (TU
IImenau 2015, S. 50). Freina und Ott (2015) haben den Stand wissenschaftlicher
Literatur zu den Potenzialen immersiver!* virtueller Realititen im Bildungsbe-
reich aus dem Zeitraum 2013 bis 2014 zusammengefasst. Hierbei wurden neben
Head Mounted Displays (HMD) wie der Oculus VR auch iltere Systeme wie
CAVE (bei dem eine virtuelle Umgebung an drei Wande projiziert wird) einbe-
zogen. Von den 93 Beitragen zum Begriff »Immersive Virtual Reality Education«
stammte ein Drittel allein aus den USA. »Head Mounted Display Education«
fithrte zu 18 Ergebnissen (acht aus den USA, vier aus Deutschland). Inhaltlich
referenzierten die Studien oftmals auf die (vor)universitare Lehre, vor allem in
naturwissenschaftlichen Fichern wie Physik, Astronomie und Chemie. Als weite-
rer Anwendungsbereich zeigte sich die Erwachsenenbildung. AR und VR bieten
hier die Moglichkeit, ein Training fiir gefihrliche Umgebungen sicher durchfiih-

14 Immersion meint hier die Erfahrung, sich in einer virtuellen Welt zu befinden.
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ren zu konnen. Nur sehr wenige Beitrage beschiftigten sich mit dem Einsatz in
Grundschulen, darunter die Nutzung zum Unterrichten von Naturwissenschaf-
ten bei 10- bis 12-jahrigen Kindern sowie die Verwendung fur ein Virtual Art
Museum fur Kinder. Die Autoren erklaren dies damit, dass die Fahigkeiten fur 3-
D-Wahrnehung, Hand-Auge-Koordination und Gleichgewicht sich bei jiingeren
Kindern noch in der Entwicklung befinden. Die Oculus Rift beinhalte dabei eine
Empfehlung, dass das Gerat nicht von Kindern unter 13 Jahren verwendet wer-
den solle (TU Ilmenau 2015, S. 51).

Weitere Studien beschiftigten sich mit spezifischen Einsatzszenarien dieser
Technologien in verschiedenen Bildungsbereichen: Die Verwendung von VR zur
Rehabilitation von Menschen mit geistiger Behinderung, dem Einsatz eines
CAVE-Systems zur Unterrichtung von Kindern mit leichtem Autismus, einem
AR-System mit HMD, um Menschen mit Behinderung fur das Servieren von
Speisen in einem Restaurant zu trainieren, oder der Nutzung von AR-Brillen, um
Horgeschiddigten die Erlduterungen zu Experimenten in einem Labor in Zeichen-
sprache anzuzeigen. Weitere Anwendungsfelder betreffen den Einsatz in weiter-
fihrenden Schulen (z.B. haptisch erweitere Simulation im Physikunterricht, in-
teraktives virtuelles Chemielabor) und an Hochschulen (z.B. zur Unterstiitzung
raumlicher Erfahrungen im Architekturdesign). Dartiber hinaus lassen sich vor
allem Anwendungsfelder in der Medizin finden (z.B. Pflege-Ausbildung, medizi-
nische Trainings, Simulation von Kariesentfernung in der Zahnmedizin, Ausbil-
dungssystem fiir Chirurgie) (TU Ilmenau 2015, S. 51).

Die Motivation zum Einsatz von VR-Technologien ergibt sich diesen Studien
zufolge vor allem durch die Moglichkeiten, physikalisch Unerreichbares zu er-
kunden (z.B. das Sonnensystem im dreidimensionalen Raum betrachten) oder
Situationen in gefahrlichen Umgebungen sicher trainieren zu konnen. Zusatzlich
konnen damit historische Schaupliatze anschaulich dargestellt werden oder ethi-
sche Probleme iiberwunden werden (z.B. die simulierte Durchfihrung von Ope-
rationen in der Neurochirurgie durch Nicht-Experten, was am Menschen ethisch
nicht vertretbar wire). Insgesamt lassen die betrachteten Studien darauf schlie-
8en, dass das Potenzial von AR- und VR-Anwendungen fiir die verschiedensten
Bildungsbereiche (mit Ausnahme des Kleinkinder- und Grundschulbereichs)
enorm ist. Nichtsdestotrotz sollte ein Lehrer die Nutzung tiberwachen und der
Gebrauch von VR-Technologien zeitlich begrenzt erfolgen (Freina/Ott 2014).

Weiter gefasst betrachtet die Studie von Bower und Sturman (2015) mit einer
Onlinebefragung von Pidagogen (n = 66) die positiven Eigenschaften von
Wearables fiir Bildungszwecke, darunter vordergriindig die Datenbrille Google
Glass und die Oculus Rift. Die Fragen zu den Einsatzzwecken von Wearables fiir
Lehr- und Lernzwecke sowie hinsichtlich potenzieller Verbesserungen im Alltag
von Lehrenden und Studierenden wurden hierzu einer qualitativen Inhaltsanaly-
se unterzogen. Im Ergebnis nannten die Befragten vor allem die Bereitstellung
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von kontextabhingigen Informationen in situ (n = 58), die Aufnahme (Record-
ing) von Informationen oder Tatigkeiten (n = 42), die Simulation, zum Beispiel
von riskanten Aufgaben (n = 39), die Verbesserung der Kommunikation (n =
29), eine Steigerung des Engagements der Lernenden (n = 26) oder das Lehren
von Inhalten aus der Egoperspektive Dritter (n = 25). Bedenken hinsichtlich der
Nutzung von Wearables dufSerte fast die Halfte der Befragten bzgl. Verletzungen
der Privatsphire (n = 28), beispielsweise durch die unbemerkte Aufnahme von
Fotos oder Videos. Auch der noch hohe Preis der Gerite stelle eine Hiirde dar (n
= 26). Einige der Befragten (n = 18) gaben an, dass Wearables die Schiiler und
Studierenden ablenken konnten (TU Ilmenau 2015, S. 52).

3-D-DRUCKER UND MAKERSPACES ALS NEUE FORMEN DER GESTALTUNG
IM BILDUNGSBEREICH

3-D-Drucker sind eine relative neue Technikinnovation und ermoglichen es, an-
hand von 3-D-Datensitzen dreidimensionale Objekte aus Kunststoff herzustel-
len, indem z.B. in einem Scheibenverfahren Schicht fiir Schicht aufeinander auf-
getragen wird. Der spezielle Kunststoff wird dazu erhitzt und erhirtet, sobald er
abkiihlt. Erst langsam etablieren sich vergleichsweise kostengiinstige Gerite, die
eine gute Qualitidt produzieren, einfach in der Handhabung sind und zudem be-
nutzerfreundliche Software beinhalten, um 3-D-Objekte zu gestalten. Laut einer
Prognose des Marktforschungsunternehmens Canalys wird das Marktvolumen
fur 3-D-Drucker und Zubehor weltweit von 2,5 Mrd. US-Dollar im Jahr 2013
auf iiber 16 Mrd. US-Dollar im Jahr 2018 ansteigen.” Obgleich die Gerite bis-
lang vornehmlich in der Industrie fiir sogenanntes Rapid Prototyping, die schnel-
le Erstellung von Musterobjekten fiir Testzwecke, eingesetzt werden, adressieren
Hersteller zunehmend den Bildungsmarkt und bieten dafur teilweise eigene Schu-
lungsmaterialien (beispielsweise MakerBot) an.” Andere Hersteller wie
NVBOTS haben ihre Produkte direkt auf dieses Marktsegment ausgerichtet.

Die Autoren des NMC Horizon Report (2015b) gehen davon aus, dass die In-
tegration dieser Technologie in den primaren und sekundiren Bildungsbereich in
den nidchsten zwei bis drei Jahren deutlich an Relevanz gewinnt. Als aktuelles
Beispiel nennt der Report zum einen die chinesische Stadt Guangzhou City, die
in Zusammenarbeit mit Partnern und der lokalen Universitiat plane, zukiinftig
300.000 Schiilern von 230 Schulen 3-D-Druck-Kurse anzubieten. Zum anderen
wird die Taipei American School in Taiwan genannt, die zwei 3-D-Drucker in
den Fiachern Art/Innovation sowie Robotik einsetzt, um konstruktive Gestaltung
zu lehren. 3-D-Drucker zu Lehr- und Lernzwecken bieten dabei ein hohes Poten-
zial auf dem Weg, Inhalte aus den Bereichen Design und Kunst auf einer prakti-
schen Ebene mit Technologie zu verkniipfen, um die STEM-Facher (Science,

15 www.canalys.com/newsroom/3d-printing-market-grow-us162-billion-2018 (3.3.2016)
16 https://eu.makerbot.com/en/education/makerbot-in-the-classroom.html (9.3.2016)
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Technology, Engineering & Mathematics; vergleichbar mit MINT) tber einen
gestaltungsorientierten und produktiven Ansatz zu vermitteln und um den Be-
reich » Arts« zu STEAM zu erganzen (TU Ilmenau 2015, S. 53).

3-D-Drucker kommen hiufig auch in Makerspaces bzw. Hackerspaces zum Ein-
satz. Dabei handelt es sich urspringlich um eine Art Labor fiir Community-
orientierte Workshops, in denen sich Technik-Enthusiasten regelmifSig treffen,
um elektronische Hard- und Software zu teilen, zu erkunden und weiter zu ent-
wickeln. Unabhingig davon, welche Werkzeuge in einem Makerspace zur Ver-
figung stehen oder welches Ziel sie verfolgen, sind sie ein Ort fiir Kollaboration,
in dem Menschen frei experimentieren konnen und Dinge kreieren. Damit sind
sie ein Raum fir Interdisziplinaritit und Lernen auflerhalb des Lehrplanes
(NMC 20185, S. 41) und knupfen an den Trend der Um- und Neugestaltung von
Lernriumen an. Fiir das Format des Makerspace wird eine Ubernahme im Zeit-
raum von zwei bis drei Jahre im Bereich Hochschule angenommen. Bisher
kommen Makerspaces eher im Bereich der Ingenieurwissenschaften zum Einsatz,
halten jedoch nach und nach auch Einzug in Medien- und Journalismusbereiche
(NMC 20185, S. 40 f.). In Deutschland experimentieren bereits einzelne Biblio-
theken mit der Einrichtung von Makerspaces als neuer Form von Lernrdumen.!”
In Dianemark werden im Rahmen eines Forschungsprojekts seit 2013 in drei
Kommunen FabLabs an Schulen eingerichtet (Breiter et al. 2015, S. 23), die in-
ternational mit dhnlichen Projekten kooperieren und die Schiiler in praktischer
Auseinandersetzung zum kreativen, entdeckenden Umgang mit digitalen Tech-
nologien anregen sollen.!8

WEARABLE TECHNOLOGY

Wearables sind computerbasierte Gerate/Technologien, die von Nutzern als
Kleidung oder Accessoires (z.B. Brillen) getragen und damit nahtlos (»on the
go«) in das alltagliche Leben und die Aktivititen integriert werden konnen. Das
wohl bekannteste Beispiel im Bereich Wearables sind die » Google Glasses«, tiber
die Nutzer Informationen zu ihrer Umgebung auf dem in die Brille integrierten
Display sehen konnen (NMC 20135, S. 42). Die Technologie wird vom Horizon
Report 2015 im Kontext Hochschule als Anwendungsform im Zeitraum von
zwei bis drei Jahren eingeordnet (TU Dresden 2015a, S. 53).

INTERNET DER DINGE

Das Internet der Dinge (Internet of things — IoT) ist eine globale internetbasierte
Informationsarchitektur, die den Austausch von »Dingen«, wie Giitern und
Dienstleistungen, ermoglicht. Auf diese Weise wird die Kluft zwischen Objekten
der physischen Welt und ihren Reprisentationen in Informationssystemen iiber-

17 https://www.goethe.de/de/kul/bib/20440837.html (3.3.2016)
18 https://tltl.stanford.edu/project/fablabschool (9.3.2016)
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wunden (Weber/Weber 2010, S. 1). Das IoT wird vom Horizon Report 2015 als
Trend fiir den Hochschulbereich mit einer Ubernahmezeit von vier bis fiinf Jah-
ren eingeordnet. Eine Rolle spielt das Internet der Dinge vor allem im Zusam-
menhang mit Lehr-/Lernformaten des Blended Learning (NMC 20135, S. 47).

ABB. 1.4 PROGNOSTIZIERTE KONZEPTIONELLE HERAUSFORDERUNGEN DER
ZUNEHMENDEN DIGITALISIERUNG IN DEN BILDUNGSBEREICHEN

- Ausdehnung von Blended Learning-Strategien
- Learning Spaces neu definieren
- Integration von Kunst in Design in MINT-Konzept

- Fokussierung auf das Messen von Lernprozessen (Learning Analytics)

- Etablierung von freien Bildungsressourcen (OER)

- Steigerung kollaborativen Lernens

- Paradigmenwechsel von konsumierenden Lernenden zu kreierenden Lernenden

TRENDS & HERAUSFORDERUNGEN

- Forderung von Innovations- und Transformationskulturen

- Steigerung der Zusammenarbeit unterschiedlicher Bildungsebenen / Institutionen
- Uberdenken des Prinzips ,Schule”

- Wechsel zu tiefergreifenden Lehr- und Lernkonzepten

v

2016 2007 2018 2019 2020

BYOD Adaptive Lerntechnologien

TECHNOLOGIEN
& KONZEPTE

Selbstlernen / Internet der Dinge

Flipped Classroom

Quelle: TU llmenau 2015, S. 60; in Anlehnung an NMC 20153, S. 2
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CLOUD COMPUTING

Eine weitere Entwicklung, die wahrscheinlich in den nachsten ein bis zwei Jah-
ren in den Bildungsbereich Schule Einzug erhalten wird, ist die des Cloud Com-
puting. Cloud Computing meint den erweiterbaren On-Demand-Service und
entsprechende Anwendungen, die von spezialisierten Datenzentren tber das In-
ternet bereitgestellt werden und kaum lokale Speicher- und Verarbeitungsres-
sourcen brauchen (NMC 2014a, S. 38).

KUNSTLICHE INTELLIGENZ

Der kunstlichen Intelligenz (KI) werden aktuell Potenziale in diversen Bereichen
zugeschrieben, ohne dass sich bislang realistisch einschitzen liefSe, inwiefern die-
se Prognosen gerechtfertigt sind. Auch der schulische Bereich wird als Anwen-
dungsfeld der KI genannt. Eine Studie der BITKOM sieht beispielsweise »kogni-
tive Systeme« nach dem Vorbild des IBM Watson als zukiinftige Assistenten der
Lernenden, die dadurch vom reinen Faktenwissen weitgehend entlastet werden.
Dariiber hinaus konnten solche Systeme auch die Lehrenden in ihrer Unter-
richtsgestaltung unterstiitzen, indem sie mithilfe von Learning Analytics den
Schiilern individuelle Lernpfade vorgeben und gleichzeitig in einer Art Supervisi-
on in den Unterricht eingreifen. Mit Blick auf solche Szenarien fordert der Leit-
faden, dass Schuler gezielt an die Nutzung, aber auch die kritische Reflexion von
kognitiven Systemen herangefiihrt werden (BITKOM 2015b, S. 58). Als zusatz-
liches Potenzial von KI bereits in der Gegenwart sieht eine vom Bildungsunter-
nehmen Pearson veroffentlichte Studie neben der individuell adaptiven Lernpla-
nung die Betreuung von kollaborativen Lerngruppen durch KI-Systeme sowie
Lehr-/Lernszenarien in virtuellen Umgebungen lebendiger und interaktiver zu
gestalten. Zukiinftig konnten KI-Systeme neue Formen von Priifungen erlauben,
die begleitend zum Lernprozess ablaufen und durch die KI-Systeme zu lebens-
langen Lernbegleitern wiirden (Luckin et al. 2016).
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EINSATZ NEUER DIGITALER MEDIEN IN DEN
VERSCHIEDENEN BILDUNGSBEREICHEN V.

Inhalt und Ziel dieses Kapitels ist es, die Konsequenzen aus den vielfiltigen Ein-
satzmoglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bildungsbereich fiir Lehr- und
Lernmethoden und die erforderlichen Rahmenbedingungen fiir ihren Einsatz
unter Ausschopfung ihrer Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen. Dabei
wird zum einen der aktuelle Stand analysiert und eruiert, welche Anforderungen
sich seitens der Lernenden als Zielgruppe innovativer Bildungsangebote in den
Bildungsbereichen stellen und welche aktuellen Trends sich im Bereich digitaler
Bildungsangebote identifizieren lassen. Zum anderen werden mogliche Hemm-
nisse fur den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbereichen dis-
kutiert und die Erfordernisse zu ihrer Uberwindung dargestellt. Die Beschrei-
bung einiger innovativer Bildungsangebote soll den sinnvollen Einsatz neuer di-
gitaler Medien in den Bildungsbereichen Schule, Hochschule, berufliche Bildung
und Weiterbildung sowie im familiaren Kontext illustrieren.

Generell liegt der Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbereichen
Schule, Hochschule, berufliche Aus- und Weiterbildung im Spannungsfeld zwi-
schen den neueren technologischen Entwicklungen des Internets zum »Social
Web« oder Web 2.0 (O'Reilly 2005) einerseits und den notwendigen Medien-
kompetenzen Lehrender und Lernender zur adiquaten Nutzung dieser Medien-
typen im Bildungskontext andererseits (Sutter 2014). Hinzu kommen die not-
wendigen technischen, rechtlichen und organisationalen Voraussetzungen, die
erforderlich sind, um die Potenziale, die sich aus dem partizipativen und interak-
tiven Charakter neuer Medien fiir ihren Einsatz in den verschiedenen Bildungs-
bereichen ergeben, ausschopfen zu konnen.

Mittlerweile nehmen digitale Medien eine zunehmend wichtige Rolle als Lernge-
genstand und Lernmittel in Bildungsprozessen ein. Die Alltagswelten von Kin-
dern und Jugendlichen sind durch Medien geprigt, viele berufliche Aufgaben
setzen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien voraus und die gleichbe-
rechtigte gesellschaftliche Teilhabe macht eine kritisch-reflexive Auseinanderset-
zung mit digitalen Medien erforderlich. So sehr digitale Medien Chancen zur
grofSeren Partizipation und den Zugang zum »Weltwissen« tiber das Internet
bieten, so ist doch zugleich Vorsorge zu tragen, das nicht durch (fehlende) struk-
turelle Rahmenbedingungen bestehende Ungleichheiten hinsichtlich einer kom-
petenten Nutzung reproduziert werden oder neue entstehen.

Die Bildungsinstitutionen und ihre Akteure reagieren sehr unterschiedlich auf
diese Herausforderungen. Zwar sind Laptop oder interaktive Whiteboards etwa
in den Schulen mehr oder weniger etabliert, ein genauerer Blick zeigt aber, dass —
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im Hinblick auf Diskussionen iiber Bildungsstandards in den Kernfichern und
deren Uberpriifung — digitale Medien im konkreten, alltiglichen Unterricht eine
deutlich geringere Rolle spielen. Zudem sind die Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien und die kritische Reflexion ihrer Nutzung nicht einfach zu er-
fassen und ihre Bedeutung fur die Lernwirksamkeit in den Fachern ist bislang
nicht unmittelbar nachweisbar. Dennoch besteht auf Linder- und Bundesebene
ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Medienkompetenz in
allen Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu formulieren und auch
zu uberpriifen (ifib 2015, S. 1).

In den letzten Jahren sind bereits verschiedene innovative Bildungsangebote ent-
wickelt worden, die das Potenzial haben, aktuelle Herausforderungen in den
einzelnen Bildungsbereichen zu tiberwinden. So kann der Einsatz freier Bildungs-
ressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen, das individuelle Lernen zu
unterstiitzen (MuufS-Merholz/Schaumburg 2014). Die zunehmend kompetenz-
orientierte Ausbildung von Studierenden an Hochschulen im Zuge des Bologna-
Prozesses erfordert zugleich auch zunehmend selbstorganisiertes Lernen der Stu-
dierenden, welches durch den Einsatz von Social Media gefordert werden kann
(Baumgartner 2009). Im Bereich der beruflichen Bildung liegen Potenziale im
Einsatz der Neuen Medien zur Férderung und Verbesserung der Lernortkoope-
ration von schulischen und betrieblichen Lernorten (Kohler/Neumann 2013).

In der alltiglichen Praxis in den Bereichen Schule, berufliche Bildung und Hoch-
schule werden innovative Bildungsangebote bislang jedoch nur vereinzelt, aber
noch nicht in der Breite iibernommen. Vor diesem Hintergrund erscheint eine
Bestandsanalyse neuer Typen digitaler Bildungsangebote fiir die Bildungsberei-
che Schule, Hochschule sowie Aus- und Weiterbildung sinnvoll.

DIGITALE MEDIEN IM PRIVATEN KONTEXT VON KINDERN 1.

Die kindliche Medienaneignung steht haufig im Spannungsfeld unterschiedlicher
(padagogischer) Leitbilder, die in der Frage kulminieren, was fir eine Medien-
nutzung sinnvoll oder (noch) gut ist fiir ein Kind? Die aktuelle »mini-KIM«!
bringt den Zwiespalt vieler Pidagogen sowie Eltern auf den Punkt: »Innerhalb
der Familien stellen sich Eltern die Frage, ab welchem Alter Medien in Ordnung
sind, vor welchen Inhalten sie ihre Kinder schiitzen miissen und »wie viele« heu-
te zum Aufwachsen des Kindes dazugehoren oder gar notwendig sind, um das

19 Mit der Studie mini-KIM 2014 legt der Medienpadagogische Forschungsverbund Siid-
west (mpfs) in Kooperation mit dem SWR nach 2012 zum zweiten Mal Basisdaten zur
Mediennutzung von Kindern im Alter zwischen zwei und fiinf Jahren vor. Fur die re-

prasentative Studie wurden insgesamt 623 Haupterzieher zum Medienverhalten ihrer
Kinder befragt. www.mpfs.de (10.9.2015).

104



Kind optimal auf die Herausforderungen unserer Gesellschaft vorzubereiten.
Diese Fragestellungen ergeben sich nicht nur im privaten Kontext, auch in der
frihkindlichen Bildung, in Kindertagesstitten und vergleichbaren Einrichtungen
sieht man sich zwischen dem Anspruch, Bildungseinrichtung zu sein und hierzu
auch Medien einzusetzen, und dem Selbstverstindnis, dass Kinder ihre Welt
selbst erfahren, erfuhlen, und erleben sollen, wobei Medien hierbei oft als Stor-
faktor wahrgenommen werden« (mpfs 2015b, S. 3).

Das Kapitel 1 geht diesen und anderen Fragen der Mediennutzung im privaten
Umfeld von Kindern nach; die Ausfithrungen erfolgen in enger Anlehnung an
das Gutachten von ifib (2015, S. 9 ff. u. 34 ff.).

MEDIENANEIGNUNG IN DER FAMILIE 1.1

Medienaneignung beginnt in der Familie, und tiber die hohe bildungspraktische
Relevanz des hiuslichen bzw. familiaren Umfelds fiir das Aufwachsen von Kin-
dern besteht weitgehende Einigkeit. Die Familie bietet Kindern insbesondere in
der frithen Phase des Aufwachsens »eine partikulare, auf das Besondere gerichte-
te eigensinnige, affektive Zuwendung, zumeist von Anfang an vertrauter, kaum
austauschbarer Menschen. Diese herausgehobene interaktionale wie emotionale
Qualitit ist Anschluss und Vorbedingung fur alle anderen Bildungsprozesse in
anderen Bildungsorten« (Lange 2010, S. 102). Die Familie, das hausliche Umfeld
und alle damit zusammenhingenden sozialemotionalen Beziehungen haben ei-
nen grofsen bzw. sogar entscheidenden Einfluss auf den Bildungserfolg und den
Erwerb von Kompetenzen. Das schliefSt medienbezogene Bildungsprozesse ein
und verweist gleichzeitig auf ein komplexes Bedingungsgefiige, welches medien-
bezogene Bildungsprozesse erst ermoglicht (ifib 20135, S. 34).

Zur Mediennutzung im familidren Kontext geben verschiedene Studien Aus-
kunft, jedoch ist die Entwicklung medienbezogener Fahigkeiten in der frithen
Kindheit bislang nur bruchstiickhaft erforscht. In diesem Kontext hat die repra-
sentative FIM-Studie von 2011 (mpfs 2011) mit dem Titel »Familie, Interaktion
und Medien« danach gefragt, wie kompetent sich Eltern in Fragen der Medien-
erziechung fuhlen: Nur etwa ein Funftel der befragten Eltern gibt an, sich sehr
kompetent in Fragen der Medienerziehung zu fithlen. Dem gegeniiber stehen
insgesamt 60 % der Erziehungsberechtigten, die sich selbst als begrenzt kompe-
tent in diesem Bereich einschatzen (mpfs 2011, S. 85). Die Studienautoren fassen
zusammen: »Die (subjektiv empfundene) Medienerziehungskompetenz hiangt mit
der Frage zusammen, wie man die Auswirkungen der Medienveranderungen auf
die Familie bewertet. Empfindet sich ein Elternteil als (sehr) kompetent in Fragen
der Medienerziehung, sieht er/sie die Auswirkungen der Medienentwicklung (e-
her) positiv — damit auch die Auswirkungen auf die eigene Familie — und umge-
kehrt« (mpfs 2011, S. 86).

105



Vor diesem Hintergrund ist aber auch zu beriicksichtigen, dass die Medienan-
eignung und damit verbunden auch die Medienkompetenzférderung von Kin-
dern im Alter bis zu sechs Jahren relativ kontrovers diskutiert werden. In einer
(idealisierten) Vorstellung der frithen Kindheit werden Medienerfahrungen hau-
fig eher negativ konnotiert und der hohe Wert der Primarerfahrung dagegen als
positiver Gegenhorizont herausgestellt. Vor dem Hintergrund der Mediatisie-
rung ist eine solche Unterscheidung jedoch heute kaum noch sinnvoll bzw. halt-
bar. Denn bereits Kindheit ist als mediatisiert zu betrachten und Medien gehoren
inzwischen selbstverstandlich zur kindlichen Lebens- und Alltagswelt (ifib 2015,
S. 11), nicht zuletzt auch deshalb, weil sie von Erwachsenen vielfach als alltag-
lich vorgelebt werden. Mediale Kommunikation ist dabei sowohl rezeptiv und
interpersonal als auch interaktiv und beeinflusst die Personlichkeitsentwicklung
von Kindern genauso wie die generationale Ordnung, die Familiengestaltung
und das Familienerleben (Tillmann/Hugger 2014, S. 31). Digitale Medien kon-
nen sich dabei — abhingig von ihrer Gestaltung und der Art ihrer Nutzung — so-
wohl positiv als auch negativ auf die Entwicklung, Bildung und Gesundheit von
Kindern auswirken und sollten daher nicht pauschal abgelehnt, sondern ihre
Nutzung sollte sorgfiltig und differenziert untersucht werden (American
Academy of Pediatrics 2015).

MEDIENPADAGOGISCHE ANGEBOTE FUR FAMILIEN

In Deutschland existieren vielfiltige Angebote und Materialien, die Eltern fiir
medienpadagogische Fragen und letztlich fiir die Medienerziehung sensibilisieren
sollen. Adressiert werden vor allem Eltern von Kindern im Kindergarten- und
Grundschulalter. Ein Teil dieser Angebote wird von den Landesmedienanstalten
seit vielen Jahren unter fortwihrender Aktualisierung zur Verfiigung gestellt.
Etabliert ist beispielsweise die Fernsehprogrammberatung fir Eltern Flimmo, die
an von Eltern frequentierten Orten in Papierform ausliegt (z.B. Kinderarztpra-
xen, Schulen, Kindertageseinrichtungen, Biirgerzentren) und aufSerdem online
abrufbar ist (www.flimmo.de). Das von den Landesmedienanstalten seit mehr
als zehn Jahren erfolgreich getragene Onlinangebot Internet-ABC richtet sich
direkt an Kinder im Alter von fiinf bis zwolf Jahren sowie mit einem speziellen
Erweiterungsangebot auch an Erziehungsberechtigte und piadagogische Fach-
krafte. Ziel ist die zielgruppen- und sachgemafle Information rund um die Inter-
netnutzung. Die Nutzung des Internet-ABC setzt aber eine Sensibilisierung fiir
das Thema Medienerziehung voraus, die oftmals erst erfolgen muss. Dazu die-
nen beispielsweise bundesweite Kampagnen wie »SCHAU HIN!«, die u.a. vom
BMEFSE] sowie den offentlich-rechtlichen Rundfunkanstalten getragen werden.
Uber das Internetangebot der Initiative werden niedrigschwellige und einfach
zugingliche Themen und Materialien offeriert: von der Filmkritik bis zur App
fiir mehr Jugendschutz auf mobilen Endgeraten (ifib 2015, S. 36).
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Neben Sensibilisierungs- und Aufklirungskampagnen adressieren viele Projekte
auf lokaler Ebene die Medienkompetenzforderung fiir Familien. In diesem Zu-
sammenhang ist ein Forderprojekt des BMFSF] zu nennen, in dem funf unter-
schiedlich aufgestellte lokale Netzwerke zur Medienkompetenzférderung in Fa-
milien unterstiitzt wurden (2012-2014). Im Fokus des Projekts » Lokale Medien-
kompetenznetzwerke fiir Familien« standen insbesondere schwer erreichbare
Familien aus bildungsbenachteiligenden Milieus (Blum et al. 2014). Die Wege,
diese Familien mit medienpadagogischen Angeboten zu erreichen, waren durch-
aus unterschiedlich und richteten sich auch an den regionalen Gegebenheiten
aus: So sind Angebote im stidtischen Umfeld anders konzipiert und eingebunden
als in ausgewiesen landlichen Regionen. Die abschliefSenden Handlungsempfeh-
lungen der begleitenden Evaluation erstrecken sich jedoch weniger auf konkrete
inhaltliche Konzepte, sondern betonen strukturelle Voraussetzungen der Medi-
enkompetenzforderung (Personalressourcen, Netzwerkqualitat etc.). Inhaltlich
empfehlenswerte Formate und praktische Anregungen werden in Form von
Good-Practice-Beispielen gegeben. Erfolgreich waren Netzwerkkonstellationen,
in denen Veranstaltungen und Interventionen zur Medienerziehung innerhalb
vorhandener Strukturen realisiert wurden und so einen niedrigschwelligen Zu-
gang der Zielgruppe zum Thema ermoglichten. Dabei sind zentrale Faktoren fiir
ein Gelingen die medienpiadagogische Kompetenz der durchfithrenden Person
sowie die Aufbereitung der medienerzieherischen Inhalte sowohl fur Fachkrifte
(im Netzwerk), als auch fiir die Angebote der Familienbildung (ifib 2015, S. 37).

Laut einer aktuellen reprasentativen Studie der DAK-Gesundheit (2015, S. 24)
haben fast die Halfte (43 %) der Eltern von Kindern im Alter zwischen 12 und
17 Jahren schon einmal Informations- oder Beratungsangebote speziell zur In-
ternetnutzung von Kindern genutzt. Bei Familien mit niedrigerem Bildungsstand
liegt der Anteil etwas niedriger. Einen Bedarf nach weiteren Informationen zur
Internet- und Computernutzung von Kindern und Jugendlichen haben laut der
Studie nur 11 % der Eltern. Weiterfihrende Hilfsangebote zu entsprechenden
Problemen, wie z.B. Suchtberatungen oder Therapieangebote, wurden nur von
einem Prozent der Eltern in Anspruch genommen.

EMPIRISCHE DATEN ZUR MEDIENANEIGNUNG DURCH KINDER
— ERGEBNISSE DER »KIM-STUDIEN« 1.2

Die verfiigbaren empirischen Studien zeigen dabei, dass die Voraussetzungen fiir
die Mediennutzung in vielen Familien gegeben sind. So sind Haushalte, in denen
Kleinkinder aufwachsen, sehr gut mit Medien ausgestattet. Nahezu alle Familien
besitzen ein Fernsehgerit, einen Computer bzw. Laptop sowie ein Mobil- bzw.
Smartphone. 95 % der Haushalte sind mit Internetzugang ausgestattet, zwei von
finf haben eine Tageszeitung abonniert, genauso viele besitzen eine Spielkonso-
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le. Im Bereich der Haushaltsausstattung weisen Smartphones und Tablets aktuell
die hochsten Zuwachsraten auf. Fur die Kleinsten bleibt dabei festzuhalten, dass
sie, obwohl sie selbst nur einen kleinen Teil des im Haushalt vorhandenen Medi-
enrepertoires aktiv nutzen, mit zahlreichen unterschiedlichen Medien in Kontakt
kommen (mpfs 2015b, S. 32).

Generell sind Haushalte mit Kindern tiberdurchschnittlich gut mit digitalen Me-
dien ausgestattet (mpfs 2014, S. 6; mpfs 2015a, S. 8). Paus-Hasebrink und Kul-
terer (2014) stellen in ihrer Langzeituntersuchung zur Medienaneignung von in
soziobkonomisch kritischen Verhaltnissen lebenden Familien das Gleiche fest:
auch hier verfiigen die Kinder tiber ein dhnliches Medienrepertoire (TV, Compu-
ter, Internet, Mobil- und Smartphones) wie andere Gleichaltrige. Wenngleich die
Haushalte mit Kindern sehr gut mit Geriten zur Nutzung digitaler Medien aus-
gestattet sind, besitzen die Kinder selbst (im Alter von 6 bis 13 Jahren) dagegen
eine relativ tiberschaubare Anzahl von Geriten. Der KIM-Studie? zufolge finden
sich Spielkonsolen und MP3-Player in rund der Hilfte der Kinderzimmer (mpfs
2015a, S. 8). Knapp die Hilfte der Kinder (47 %) besitzt ein Mobiltelefon, rund
ein Viertel verfiigt dabei tiber ein Smartphone. Etwas weniger (21 %) besitzen
auch einen Laptop oder Computer und 18 % der Kinder konnen mit diesen oder
anderen Endgeriten auch in ihrem Zimmer auf das Internet zugreifen (mpfs
2015a, S. 9). Die personliche Verfiigbarkeit von Computer und/oder Laptop
spielt aber auch erst fiir Kinder ab dem zehnten Lebensjahr eine Rolle.

Die Zahl der heranwachsenden Nutzer ist im Vergleich zur letzten KIM-Studie
relativ konstant geblieben. Insgesamt nutzen 2014 76 % der befragten Kinder
Computer oder Laptops mindestens selten (2012: 74 %). Die Nutzung steigt mit
dem Alter: Wihrend 42 % der Sechs- bis Siebenjahrigen Computer oder Laptops
mindestens selten nutzen, sind es bei den Acht- bis Neunjahrigen 72 %, bei den
Zehn- bis Elfjahrigen 91 %und bei den Zwolf- bis 13-Jahrigen 98 %. 37 % der
Kinder nutzen diese Gerite jeden oder fast jeden Tag und 48 % ein- bis mehr-
mals wochentlich. Bei der generellen Nutzung des Computers dominiert bei den
Kindern gemessen an der mindestens wochentlichen Ausiibung das Schreiben
von Wortern und Texten (50 %), gefolgt vom Betrachten von Fotos und/oder
Videos (45 %). Ein Viertel der Kinder malt oder zeichnet auch am Computer,
Midchen etwas hiufiger als Jungen. Mit zunehmendem Alter gewinnen das
Schreiben von Texten sowie das Betrachten von Bildern bzw. Videos an Bedeu-
tung, Malen und Zeichnen verlieren jedoch an Attraktivitit. Dagegen bearbeitet

20 Die »Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-Jahriger in Deutschland« (mpfs
2015a) wird seit 1999 vom Medienpadagogischen Forschungsverbund Siidwest, einer
Kooperation der Landesanstalt fiir Kommunikation Baden-Wiirttemberg und der Lan-
deszentrale fiir Medien und Kommunikation Rheinland-Pfalz, durchgefiihrt. Bei der ak-
tuell in zweijahrigem Abstand durchgefithrten Studie werden jeweils ca. 1.200 Kinder
im Alter von sechs bis 13 Jahren sowie deren Miitter zu ihren Freizeitaktivitaten, Medi-
enausstattung und -nutzung, Themeninteressen und Einstellungen befragt.
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bei den Acht- bis Zehnjahrigen knapp ein Viertel mindestens wochentlich Bilder
und Videos, Midchen (27 %) hiufiger als Jungen (19 %) und die Alteren mehr
als die Jungeren (mpfs 2015a, S. 31 f.).

ZUNEHMENDE BEDEUTUNG DES INTERNETS FUR KINDER

63 % der Kinder sind — mindestens selten — online, Madchen etwas seltener als
Jungen. Von den Acht- bis Neunjahrigen ist gut die Halfte online und bei den
Acht- bis Zehnjihrigen sind es bereits acht von zehn Kindern (mpfs 2015a, S.
33). Bei der Internetnutzung steht die Suche nach Informationen an der Spitze,
71 % nutzten mindestens einmal pro Woche hierfiir eine Suchmaschine (hier
und im Folgenden bezogen auf die das Internet nutzenden Kinder). 55 % schau-
en Fotos und Videos an und die Hilfte nutzt spezielle Kinderangebote. Knapp
die Hilfte nutzt auch schon Onlinecommunities. Bei der mindestens wochentlich
praktizierten Informationsrecherche dominiert die Suche nach Informationen
zum Anfertigen von Hausaufgaben fur die Schule (55 %), gefolgt von der Suche
nach neuen Spielen (47 %), Informationen zum Leben von Prominenten (39 %)
und ganz allgemein Nachrichten und Meldungen (34 %) (mpfs 2015a, S. 35 f.).
Auch in diesem Kontext intensiviert sich die Praxis mit zunehmendem Alter und
gewinnt an Alltdglichkeit.

Gegenuber 2012 haben Haufigkeit und Dauer der Internetnutzung weiter zuge-
nommen. 40 % der Kinder, die das Internet nutzen, tun dies jeden oder fast je-
den Tag. Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich bei der taglichen
Nutzung so gut wie nicht. Der eigenen Einschiatzung zufolge betrigt ein durch-
schnittlicher Nutzungsvorgang bei 23 % der Kinder bis zu einer halben Stunde,
44 % sind zwischen 30 und 60 Minuten online und ein Drittel iiber eine Stunde.
Auch wenn Kinder bereits mit Smartphones das Internet nutzen, findet die Nut-
zung bei 98 % der Heranwachsenden Zuhause statt und erfolgt tiberwiegend
mittels PC oder Laptop (mpfs 2015a, S. 33 f.). Mit Blick auf das mobile Medi-
enhandeln ist zudem festzuhalten, dass bei den Sechs- bis Siebenjahrigen weder
Handy noch Smartphone eine besondere Rolle spielen. Bei den Acht- bis Neun-
jahrigen besitzen rund 22 % ein Handy (Smartphone: 10 %). Auch bei den
Zehn- bis Elfjahrigen dominiert noch das traditionelle Handy, das dort aber
immerhin schon 61 % besitzen. Bei den Zwolf- bis 13-Jdhrigen besitzen bereits
55 % ein Smartphone (Handy: 83 %) (mpfs 2015a, S. 45).

SOZIALE MEDIEN - SOCIAL NETWORK SITES

Onlinecommunities bzw. soziale Netzwerkseiten (SNS) erfreuen sich schon bei
Kindern einer grofSen Popularitit. Es handelt sich bei diesen Angeboten in erster
Linie um kommunikative Begegnungs- und Aktionsrdume, »in denen Gefiihls-
welten, Alltagsprobleme, Werthaltungen und Lebensziele verhandelt werden,
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teilweise in Fortfuhrung, teilweise in Erweiterung realer Kommunikationsstruk-
turen. Medien- und Alltagshandeln fliefSen ineinander« (Theunert 2011, S. 25).

Der KIM-Studie nach zu schliefSen steht fiir Kinder vor allem die Kommunikati-
on mit Freunden bzw. Bekannten im Kontext der zum Ende der Kindheit immer
mehr an Relevanz gewinnenden Peergroups im Vordergrund. Bereits sieben Pro-
zent der Sechs- bis Siebenjahrigen Internetnutzer sind bei einer solchen Online-
gemeinschaft angemeldet. Bei den Acht- bis Neunjahrigen sind es 18 %, bei den
Zehn- bis Elfjihrigen 36 % und bei den Zwolf- bis Dreizehnjahrigen bereits
70 %. Hinsichtlich der Nutzungsweisen dominiert das Chatten, 72 % der Nut-
zer von Onlinecommunities kommunizieren auf diese Weise mindestens ein- bis
mehrmals pro Woche (36 % tiglich). Kaum weniger popular ist das Verschicken
von Nachrichten (70 % bzw. 32 %). 57 % teilen zudem ein- bis mehrmals wo-
chentlich mit, was sie gerade tun (18 % tadglich). 14 % der SNS-Nutzenden
schreiben auch taglich etwas auf die Profilseite anderer Kinder (43 % ein- bis
mehrmals wochentlich) (mpfs 2015a, S. 37).

HERAUSFORDERUNG SOCIAL NETWORK SITES

Die popularste SNS bei den Kindern ist Facebook (70 %), obwohl formal ein
Mindestalter von 13 Jahren gilt, um sich dort anmelden zu diirfen. Zum Zeit-
punkt der Anmeldung waren die Kinder durchschnittlich 10,4 Jahre alt, und
rund 80 % wurden dabei von den Eltern, Geschwistern oder Freunden unter-
stitzt (mpfs 2015a, S. 37). Diese Praxis ist kritisch zu sehen, da die Community
auf ein hoheres Alter zugeschnitten ist. Eine Unterschreitung des Mindestalters
stellt einen Verstof$ gegen die Nutzungsbedingungen dar und fithrt moglicher-
weise dazu, dass fiir jungere Kinder ungeeignete Inhalte und Dienste angeboten
werden. Hinzu kommt die Frage des Datenschutzes, bei SNS im Allgemeinen
und bei solchen im Besonderen, deren Betreiber aufSerhalb Deutschlands ansassig
sind. Besonders problematisch sind hier die Moglichkeiten der unkontrollierten
und unkontrollierbaren Verwendung solcher privater Daten durch die kommer-
ziellen Diensteanbieter. Die im Kontext der Nutzung von SNS zum Tragen
kommenden Reziprozititsnormen konnen auch dazu fithren, dass Kinder sich
u.U. mit mehr Personen vernetzen, als subjektiv gewiinscht. Authentizitatsnor-
men konnen zur Folge haben, dass unverhiltnismafSig viele personliche Daten
preisgegeben werden, um auf bestimmte Art und Weise von anderen Nutzern
wahrgenommen zu werden (Kutscher 2013, S. 132 f.).

Der angemessene Umgang mit personlichen Informationen betrifft alle Heran-
wachsenden, die sich im Internet bewegen, was auch die U9-Studie des Deut-
schen Instituts fiir Vertrauen und Sicherheit im Internet deutlich herausgestellt
hat (DIVSI 2015). Gemaf$ der KIM-Studie sind von rund einem Drittel der Kin-
der, die das Internet nutzen, eigene Fotos oder Filme im Internet verfiigbar.
Rund ein Viertel hat Fotos von Freunden oder der Familie hinterlegt und ein
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Funftel die eigene E-Mail Adresse. Zugriff auf diese Daten haben laut drei Vier-
teln der Kinder, die Informationen hinterlegt haben, nur »Freunde«. Einige ge-
ben aber auch an, dass diese Daten ungeschiitzt fiir jeden zuginglich seien, und
elf Prozent sind sich der Zuginglichkeit der von ihnen hinterlegten Daten nicht
bewusst. Aufgrund der leichtfertigen Weitergabe personlicher Daten konnen u.a.
sogenannte Kontaktrisiken entstehen, wenn Kinder unaufgefordert von unbe-
kannten Personen kontaktiert werden. Normalerweise bereiten Kindern insbe-
sondere fir sie ungeeignete oder dngstigende Inhalte Probleme — und hier vor
allem sexualisierte sowie Angst machende Inhalte aus dem Bereich der Horror-
und Gruselvideos. Aber auch von Hinseleien und Mobbing sind Kinder betrof-
fen. Solche Aktionen erfolgen der KIM-Studie zufolge vor allem iiber Facebook
(mpfs 2015a, S. 38 £.).

EMPIRISCHE DATEN ZUR MEDIENANEIGNUNG DURCH
JUGENDLICHE — ERGEBNISSE DER »JIM-STUDIEN« 1.3

Fiir Jugendliche nimmt die Bedeutung des Internets als Social Web, als kommu-
nikativer Begegnungs- und Aktionsraum, noch zu, wie an den Ergebnissen der
JIM-Studie deutlich wird.?! Mit 40 % hat die Kommunikation den grofSten An-
teil an der Internetnutzung der Jugendlichen. 89 % tauschen sich demnach min-
destens mehrmals wochentlich per WhatsApp mit anderen aus, 57 % nutzen
regelmafig SNS, insbesondere Facebook, 44 % kommunizieren mit der gleichen
Regelmifigkeit via E-Mail und 21 % nutzen regelmifSig internetbasierte Telefo-
nie wie z.B. Skype (mpfs 2015c, S. 32).

Die Langzeitperspektive der JIM-Studie macht aber deutlich, dass die Popularitit
von SNS bei den Jugendlichen ihren Hohepunkt moglicherweise schon tiber-
schritten hat. Nach einer Anfangsphase rasanten Wachstums ist die Zahl der
(mindestens seltenen) Nutzer seit 2012 von 87 % auf 73 % der Internetnutzer
gesunken. Bei den Zwolf- bis 13-J4hrigen nutzten nur noch 50 % solche Ange-
bote, bei den 16- bis 17-J4dhrigen waren es zum gleichen Zeitpunkt aber immer
noch 82 % und bei den 18- bis 19-Jahrigen 89 %, die solche Seiten zumindest
manchmal in Anspruch nahmen. Besonders deutlich zeigt sich der Riickgang bei
der regelmafSigen Nutzung, hier haben aufSer den Volljahrigen alle Altersgruppen
mindestens 24 Prozentpunkte gegeniiber 2012 verloren (mpfs 2015c, S. 37).

Teilweise verlagert sich die Medienpraxis der Jugendlichen aber zu anderen
Diensten, wie z.B. an der Beliebtheit von »WhatsApp« als Anwendung bei

21 Die JIM-Studie wird wie die KIM-Studie vom Medienpadagogischen Forschungsver-
bund Stidwest durchgefiihrt (seit 1998 und im jahrlichen Turnus), erfasst aber den Um-
gang der 12- bis 19-Jahrigen mit Medien und Information. Mit jeweils ca. 1.000 befrag-
ten Jugendlichen erhebt die JIM-Studie den Anspruch der Reprisentativitit fiir die ent-
sprechende deutschsprachige Altersgruppe.
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Smartphones deutlich wird. 90 % der Jugendlichen bezeichnen WhatsApp als
wichtigste App, 85 % aller Jugendlichen nutzen den Dienst tiglich (mpfs 2015c,
S. 50). In diesem Fall bleiben die Jugendlichen und ihre Daten aber bei Facebook
(als Anbieter der Dienste). Damit ergibt sich auch hier die bereits aufgeworfene
Problematik der Aggregation und Weiterverwendung personlicher Daten durch
Internetunternehmen, zumal wenn diese eine offenbar marktbeherrschende Stel-
lung innehaben. Auf den Schutz ihrer Daten in Onlinecommunities angespro-
chen fihlten sich jeweils etwa die Hailfte der jugendlichen Nutzer sicher oder
sehr sicher bzw. weniger oder gar nicht sicher (mpfs 2015¢, S. 40 f.).

ZUNEHMENDE »MOBILISIERUNG« ADOLESZENTEN MEDIENHANDELNS

Die beschriebene Verlagerung bei Onlinecommunities geht einher mit einer zu-
nehmenden Verbreitung von Smartphones unter Jugendlichen. 2015 besafSen
92 % der Zwolf- bis 19-J4dhrigen ein solches Gerit. Eine entscheidende Voraus-
setzung fiir die Nutzung der meisten Smartphone-Anwendungen ist eine ausrei-
chende Internetkonnektivitit. Da z.B. WLAN aber nicht tiberall verfugbar ist,
wird ein mobiler Internetzugang benoétigt, um (bei ausreichender Netzabde-
ckung) online sein zu konnen. Drei Viertel aller Jugendlichen besaflen 2015 eine
sogenannte »Internetflatrate«, wobei dies auch Vertrage einschliefSt, die mit ei-
ner Drosselung ausgestattet sind und bei denen nach dem Verbrauch eines be-
stimmten Datenvolumens die Leistungsfahigkeit der Datentibertragung bis zum
Beginn des nachsten Monats reduziert wird (mpfs 2015c, S. 46).

Die Portabilitit des Internetzugangs in Verbindung mit der kontinuierlich fort-
schreitende multimedialen Konvergenz ermoglicht damit eine »prinzipiell raum-
und situationsiibergreifende, ubiquitare, sozial konnektierte und auch personali-
sierte Nutzung« der digitalen Medien (Tillmann/Hugger 2014, S. 32). Auch
wenn die meisten Jugendlichen zusitzlich noch PC bzw. Laptops nutzen und
diese Gerite in vielen Fallen auch selbst besitzen, reichen offensichtlich manchen
Heranwachsenden ausschliefSlich Smartphones zur Nutzung der digitalen Medi-
en. Noch nicht so verbreitet sind Tablets, die ebenfalls auf die mobile Medien-
nutzung ausgelegt sind; bereits 29 % der Jugendlichen besitzen ein solches Gerit
(mpfs 2015¢, S. 7). Neben der Kommunikation mit den Peers und anderen Per-
sonen nutzen Jugendliche ihre Mobiltelefone haufig zum Surfen im Internet
(82 %) und zur Nutzung von Communities (64 %) bzw. zum Abrufen von Vi-
deos (68 %). Gut die Halfte (57 %) nutzt das Smartphone auch zum Filmen o-
der Fotografieren, etwas weniger als die Halfte auch zum Spielen (mpfs 2015c,
S. 43 u. 47). Im Vergleich zu den Daten von 2014 haben insbesondere die mobi-
le Internetnutzung, das Versenden von Filmen und Fotos, die mobile Nutzung
von Videos, und die Nutzung von Terminkalender und Stadtplianen bzw. Karten
deutlich zugenommen (mpfs 2015¢, S. 48 f.).
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BILDUNGSRELEVANTE ASPEKTE

Zur Informationsbeschaffung nutzen 82 % der Jugendlichen mindestens mehr-
mals pro Woche eine Internetsuchmaschine. Als zweithdufigste Informations-
quelle werden Videos auf Youtube genannt (59 %), gefolgt von Wikipedia
(42 %) (mpfs 2015c, S. 33). Weitere Optionen wie Nachrichten- und Informati-
onsportale oder Newsgroups fallen deutlich dahinter zuriick. Vor dem Hinter-
grund neuer Formen des Lernens und des Kompetenzerwerbs ist die Rolle von
Youtube als Informationsquelle beachtlich — nicht zuletzt wird den sogenannten
Erklarvideos ein hohes Bildungspotenzial zugeschrieben (Wolf 2015). Sie werden
von 42 % der Youtube-Nutzer angesehen und stehen damit an dritter Stelle der
haufigsten Videogenres (mpfs 2015¢c, S. 36). Allerdings ist zu beriicksichtigen,
dass bei der Internetnutzung insgesamt die reine Informationssuche anteilmafSig
mit 14 % nur den kleinsten Raum einnimmt (mpfs 2015¢, S. 26).

Neben selbst erstellten nichtkommerziellen Inhalten anderer Personen sind in
den letzten Jahren auch kommerzielle Angebote entstanden, die insbesondere
den aufSerschulischen Markt fiir Nachhilfe bedienen und u.a. auch Lernvideos
einsetzen. Da die Nutzung solcher Angebote gebiihrenpflichtig ist, sind sie ten-
denziell geeignet, bestehende Bildungsungleichheiten zu verstarken (Hille et al.
2016). Uber die Verbreitung, Nutzung und Wirkung solcher Angebote auf schu-
lische (und auflerschulische) Lernprozesse gibt es bisher jedoch keine Untersu-
chungen (ifib 20135, S. 22).

Auch die formal bildende Nutzung der digitalen Medien spielt in der Freizeit der
Jugendlichen eine grofle Rolle. Demnach nutzen 12- bis 19-Jdhrige im Durch-
schnitt die digitalen Medien rund 55 Minuten pro Tag, um fur die Schule zu
arbeiten (mpfs 2015c, S. 30). Die hier einschligige ICIL-Studie zeigt fiir Deutsch-
land, dass die Heranwachsenden PC, Laptops etc. zu Hause deutlich haufiger als
in der Schule nutzen (Eickelmann et al. 2014b, S. 24). Im internationalen Ver-
gleich liegen auch diese Werte allerdings — soweit es um die Erarbeitung von
Dokumenten oder Prisentationen geht — deutlich unter dem internationalen Mit-
telwert und im untersten Bereich (Eickelmann et al. 20135, S. 11 f.).

JUGENDMEDIENSCHUTZ 1.4

Die bisherigen Ausfithrungen konnen verdeutlichen, dass einige Voraussetzun-
gen fiir die Nutzung der digitalen Medien zu Bildungszwecken durch Kinder und
Jugendliche auch im aufSerschulischen Bereich erfillt sind. Andererseits gehen
mit der Nutzung aber auch Risiken und Gefahren einher. Ein Aspekt ist dabei
die Sicherheit der personlichen Daten in Onlinecommunities. Wie erwahnt fiih-
len sich diesbeziiglich laut JIM-Studie etwa die Halfte der jugendlichen Nutzer
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relativ sicher, wobei die Sensibilitiat fiir die eigenen Daten mit dem Alter zu-
nimmt (mpfs 2015¢, S. 40 f.).

In diesem Kontext ist auf strafrechtlich relevante Tatbestinde hinzuweisen, die
mit Urheberrechtsverletzungen einhergehen — angesprochen ist damit in erster
Linie das illegale Herunterladen bzw. Verbreiten urheberrechtlich geschiitzter
Inhalte. Probleme konnen sich aber aus der missbrauchlichen Verwendung per-
sonlicher Daten ergeben. Dies zielt auf die bereits angesprochene Problematik
der durch die Heranwachsenden nicht zu kontrollierenden Aggregation und
Weiterverwendung personlicher Daten, die sie vor allem im Zuge der Nutzung
der unterschiedlichsten Angebote des Social Webs preisgegeben haben. Auch ist
nicht auszuschliefSen, dass die bei solchen Unternehmen lagernden Daten von
Dritten missbrauchlich weiterverwendet werden (ifib 2015, S. 23).

Eine weitere Herausforderung stellt das Cyber-Mobbing dar — die Blof$stellung,
Beleidigung oder Kriankung einer Person im Internet. 17 % der jugendlichen In-
ternetnutzenden (Madchen wie Jungen) berichteten in der JIM 2014, dass schon
einmal etwas Falsches oder Beleidigendes uiber sie online verbreitet wurde, wobei
die 16- bis 17-Jahrigen davon besonders betroffen sind. 38 % der Nutzer haben
schon erlebt, dass jemand aus dem Bekanntenkreis zum Opfer von Cyber-
Mobbing geworden ist, und sieben Prozent wurden schon selbst mit dieser Form
von Beleidigung und Herabwiirdigung konfrontiert (mpfs 2014, S. 40).

Hoch problematisch sind zudem brutale bzw. gewalthaltige Inhalte oder Spiele.
Mehr als zwei Drittel der Jugendlichen (71 %) bejahen die Frage, ob solche Spie-
le in ihrem Freundeskreis gespielt werden, Jungen (83 %) deutlich haufiger als
Maidchen (53 %). 59 % der befragten Jungen und 19 % der Miadchen greifen
auch selbst zu solchen Titeln (mpfs 2015¢, S. 45). Smartphones spielen zudem
eine Rolle beim Verbreiten von brutalen oder pornographischen Filmen. 23 %
geben an, diese Praxis schon einmal im Freundeskreis erlebt zu haben, 13 %
haben selbst entsprechendes Filmmaterial erhalten (mpfs 2015c, S. 51).

Kontaktrisiken stellen eine weitere Herausforderung dar, wenn Unbekannte mit
zweifelhaften Absichten (z.B. sexueller Natur) mittels digitaler Kommunikati-
onsmedien Kontakt zu Jugendlichen aufnehmen. Uber die Hilfte der Smartpho-
nenutzenden berichtete 2014, dass sie selbst oder Freunde schon einmal von
Fremden kontaktiert wurden. In der Regel sind solche Kontaktversuche nicht
besonders erfolgreich, doch haben rund 10 % solche Anfragen erwidert, und in
einigen Fillen ergaben sich daraus auch Bekanntschaften (mpfs 2014, S. 54).

Jugendmedienschutz ist gesetzlicher Auftrag; die Grundlage bilden das seit 2003
geltende Jugendschutzgesetz (JuSchG) des Bundes und der Staatsvertrag tiber den
Schutz der Menschenwiirde und den Jugendschutz in Rundfunk und Telemedien
(Jugendmedienschutz-Staatsvertrag, JMStV) der Lander. Der JMStV stellt Rund-
funk und Telemedien unter eine Aufsicht und verfolgt das Prinzip der regulierten
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Selbstregulierung. Die Regelungen zielen insgesamt darauf ab, dass Kinder und
Jugendliche zu bestimmten Medien keinen Zugang erhalten oder eine Medien-
nutzung entsprechend ihrer Altersstufe freigegeben wird. Die Einrichtungen der
freiwilligen Selbstkontrolle regeln den Zugang fiir unterschiedliche Medien. Zu
nennen sind hier die Freiwillige Selbstkontrolle Kino (FSK), die Unterhaltungs-
software Selbstkontrolle (USK), die Freiwillige Selbstkontrolle Fernsehen (FSF),
die Freiwillige Selbstkontrolle Multimedia Dienstanbieter e.V. (FSM) und als
Bundesinstanz die Bundespriifstelle fiir jugendgefihrdende Medien (BPjM), die
auf der gesetzlichen Grundlage fur Verbreitungs- und Werbeverbote verantwort-
lich zeichnet. Die zunehmende Konvergenz der (urspriinglich eigenstindigen)
Medien und die rasante Entwicklung des Internets stellt den gesetzlichen Jugend-
schutz vor immer grofSere Herausforderungen (ifib 20135, S. 24).

Eine Anpassung des JMStV ist 2010 am Veto eines Bundeslandes gescheitert und
der intensive Aushandlungsprozess um angemessene Regelungen und Zugangs-
beschrankungen auf unterschiedlichen Ebenen dauert weiter an. Der Jugendme-
dienschutz in Deutschland ist weit entfernt von einer klaren Struktur: Ein beson-
deres Problem ist seine komplexe historische Genese, die zu einer gewissen Un-
tibersichtlichkeit der gesetzlichen Verortung (z.B. Grundgesetz, JMStV, JuSchG)
sowie der institutionellen Verankerung (Landesmedienanstalten, FSK, BPjM etc.)
gefuhrt hat. Selbst fiir Experten ist diese Konstruktion nicht einfach zu durch-
schauen. Fur Laien potenziert sich dieses Problem, da mit der medientechnischen
Weiterentwicklung immer neue Gesetzesanpassungen und Kontrollorgane ent-

wickelt werden (Friedrichs et al. 2013, S. 10).

Landerubergreifende Einrichtungen wie die Kommission fiir Jugendmedien-
schutz der Landesmedienanstalten (KJM) sowie jugendschutz.net priifen die
Einhaltung des JMStV, biindeln dariiber hinaus Initiativen zur Umsetzung des
gesetzlichen Jugendmedienschutzes und betreiben ein Monitoring in unterschied-
lichen Aufgabenfeldern des Jugendmedienschutzes auf nationaler Ebene (Glaser
et al. 2014). Neben der Prifung, Forderung und Zertifizierung von technischen
Zugangsbarrieren und Verfahren der Altersverifikation (z.B. uber die Zertifizie-
rung von Jugendschutzprogrammen) ist ein Schwerpunkt der landertibergreifen-
den Bemiihungen der erzieherische Jugendmedienschutz. Dieser orientiert sich
am Leitbild der Miindigkeit und der Befihigung von Kindern und Jugendlichen
zu einem selbstbestimmten und verantwortungsbewussten Umgang mit digitalen
Medien (Friedrichs/Gross 2013). Insofern bedingen sich Chancen und Risiken
der Medienaneignung. Dabei kommen Kinder und Jugendliche mit unterschied-
lichen Inhalten (Content) in Kontakt, als Kommunizierende nicht nur mit ihnen
bekannten, sondern auch mit fremden Personen (Contact), und als Akteure wer-
den sie selber zu Inhaltsanbieterinnen oder Anbietern (Conduct) (Tab. IV.1).

Damit die Chancen tiberwiegen und um digitale Medien sowohl fiir die eigene
Lebensgestaltung als auch fiir die gesellschaftliche Teilhabe gewinnbringend nut-
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zen zu konnen, sind zahlreiche Projekte auf Bundes- und Landerebene ins Leben
gerufen und gefordert worden. Daneben wurden auch europiische Initiativen
aufgegriffen und integriert. Die EU-Initiative »Klicksafe« bietet beispielsweise
mit Unterstiitzung der Landesmedienanstalten (die damit ihrem gesetzlichen Auf-
trag zur Medienkompetenzforderung folgen) ein umfassendes Repertoire an me-
dienpadagogischen Arbeitshilfen und Angeboten fiir Jugendliche. Viele Angebote
des erzieherischen Jugendschutzes adressieren Jugendliche direkt und thematisie-
ren die Mediennutzung der Zielgruppe, indem sie beraten und informieren (ifib
2015, S. 26). Einen Uberblick zum erzieherischen Jugendmedienschutz und zu
zahlreichen Projekten geben Friedrichs et al. (2013, S. 257 ff.).

KATEGORISIERUNG VON ONLINECHANCEN UND -RISIKEN
BEI KINDERN UND JUGENDLICHEN

TAB. IV.1

»Content« »Contact« »Conduct«
Rezipient Teilnehmer Akteur
Bildung, Lernen Bildungs- Kontakt mit Eigeninitiative oder
und digitale ressourcen Gleichgesinnten gemeinsames Ler-
Kompetenz nen
Teilnahme und allgemeine Austausch in Inte- | konkrete Formen
< | soziales Enga- Informationen ressensgruppen sozialen Engage-
Y | gement ments
c
.chj Kreativitat und Ressourcenvielfalt | inspiriert werden, Erstellung von be-
Selbstdarstellung kreativ zu sein oder | nutzergenerierten
mitzumachen Inhalten
Identitat und Beratung (Person- | soziale Netzwerke, | Ausdruck eigener
soziale Bezie- liches, Gesundheit, | Erfahrungen mit Identitat
hungen Sexualleben etc.) anderen teilen
Kommerziell Werbung, Spam, Sammlung von Glucksspiel, illegale
Sponsoring personlichen Downloads,
Informationen Hacken
Aggression gewaltverherrli- Mobbing, Belasti- | andere mobben
chende, volksver- gung oder Stalking | oder belastigen
E hetzende Inhalte
:,::2 sexuell pornografische, Treffen mit Frem- Erstellen/Laden von
schadliche Inhalte | den, missbrauchli- | pornografischem
che Annaherungen | Material
Werte rassistische bzw. Selbstverletzung, Ratschlage z.B. zu
verzerrte Informa- | ungewolltes Zure- | Selbstmord,
tionen/Ratschlage | den/Uberredung Magersucht etc.

Quelle: Livingstone/Hadden 2009, S. 9
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MEDIENKOMPETENZFORDERUNG - BILDUNGSSTATTEN 1.5

Unter dem Stichwort »Elementarbildung« verabschiedeten die zustindigen Lin-
derministerien 2004 eine gemeinsame Erklarung, die den Bildungsauftrag der
Kindertagestitten betont. Infolgedessen findet der Bildungsauftrag verstarkt Ein-
gang in die frihpadagogischen Bildungspliane. Die als ein (Teil-)Bildungsbereich
genannte Medienbildung bzw. medienpadagogische Bildungselemente finden
aber auf unterschiedliche Weise Eingang in die landerspezifischen Rahmenplane
(Neufs 2013). Wahrend die Mehrzahl der Lander mittlerweile die Medienbil-
dung entweder als eigenen Bildungsbereich oder aber als deutlich erkennbaren
Teil eines Bildungsbereichs adressiert, kommt sie in den Plinen von sechs Bun-
deslindern nur als verdeckter Bestandteil der Elementarbildung vor (Stand:
2015). Die Rahmenpline sind als zentraler Orientierungsrahmen fiir die Ent-
wicklung der praktischen Arbeit in den Einrichtungen anzusehen. Im Hinblick
auf die frithe Medienbildung kommt den Rahmenplidnen auch eine gewisse Legi-
timierungsfunktion zu, denn vorrangig dort adressierte Bereiche haben eine
Chance auf langfristige Forderung durch Landesprogramme (ifib 2015, S. 38).

MEDIENERZIEHERISCHE KOMPETENZ VON FACHPERSONAL

Zur medienerzieherischen Kompetenz von Erziehenden legten Six et al. (1998)
bereits relativ frith erste Ergebnisse vor. Die Beriicksichtigung medienpidagogi-
scher Ansitze und Denkweisen wurde damals in der Berufsgruppe und den aus-
bildenden Schulen weitgehend ausgeklammert. Die Anschlussstudie fast zehn
Jahre spiater kommt zum desillusionierenden Schluss, dass sich an der dufSerst
geringen Bedeutung der Medienerziehung in den Kindertagesstitten (Kita) wenig
geandert hat (Six/Gimmler 2007). Medienerziehung ist kaum Bestandteil des
padagogischen Alltags der untersuchten Einrichtungen und befragten Erziehen-
den. Die Untersuchung von Schneider et al. (2010, S. 111) zeichnet ebenfalls ein
defizitires Bild: Medienerziehung findet demnach zwar in der Kita statt, was
aber in vielen Fillen kein aktives Wollen und Koénnen zur Grundlage hat bzw.
eher dem gesellschaftlichen Mediatisierungstrend geschuldet sei. D.h. Kitas kon-
nen sich der Beschiftigung mit Medien zwar nicht mehr entziehen, die Bereit-
schaft einer konzeptionellen Auseinandersetzung und handlungspraktischen Um-
setzung ist insgesamt jedoch als gering einzustufen (ifib 20185, S. 38).

STELLENWERT DIGITALER MEDIEN IN FRUHPADAGOGISCHER ARBEIT

Um den Stellenwert der medienpadagogischen Arbeit in Bremer Kitas zu ermit-
teln, wurde von Briiggemann et al. (2013) die medienpdadagogische Arbeit in den
Kontext etablierter Forderschwerpunkte gestellt. Die befragten Fachkrifte setzen
klare Schwerpunkte in ihrer Arbeit bei der Forderung des sozialen Miteinanders,
in der Erziehung zur Selbststandigkeit sowie in der Sprach- und Bewegungsfor-
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derung. Die Medienerziehung rangiert in ihrer Bedeutung auf dem vorletzten
Platz (vor Religionserziehung). Zwar ist die Medienerziehung im Relevanzrah-
men der Kita-Fachkrifte vertreten, allerdings als Aufgabe von geringer hand-
lungspraktischer Bedeutung. Dass das Wissen um die Aufgaben der Mediener-
ziehung nicht zur praktischen Bearbeitung fithrt, deckt sich mit weiteren Unter-
suchungen zur frithen Medienbildung (z.B. Marci-Boehnke et al. 2012).

Nach Briiggemann et al. (2013) werden in Kitas bei medienbezogenen Aktivita-
ten digitale oder elektronische Medien insgesamt duferst selten eingesetzt. Am
ehesten akzeptieren die padagogischen Fachkrifte digitale Medien, wenn sie als
Hilfsmittel oder Werkzeuge eingesetzt werden konnen und damit in einen
zweckrationalen Nutzungshintergrund eingebunden sind. Dies gilt auch fiir die
eigene Arbeitsvorbereitung, fur die Medien als sinnvoll erachtet werden. Einer
spielerisch-explorativen Mediennutzung innerhalb der pidagogischen Arbeit, die
digitale Medien und ihre Moglichkeiten in den Mittelpunkt stellt bzw. einen er-
kundenden Charakter hat, stehen die Fachkrifte im Kontext ihrer vorrangig
zweckorientierten Herangehensweise dagegen aufSerst kritisch gegentiber. Wenn
digitale Medien um ihrer selbst willen thematisiert werden, dann zumeist als Ge-
genstand kritischer Reflexion. Hinzu kommt, dass die Verantwortung fiir die
Medienerziehung von den befragten Fachkriften haufig nicht in der Kita gesehen
wird, sondern an erster Stelle bei den Eltern und spater bei der Grundschule.

Die genannten Studien (z.B. Briiggemann et al. 2013) zur Akzeptanz der frithen
Medienbildung zeigen ebenfalls, dass Medienerziehung durchaus als relevant
anerkannt wird, eine korrespondierende (medienpadagogische) Praxis aber ledig-
lich von wenigen Fachkriften entwickelt wird. An den Einstellungen und Orien-
tierungen der Erziehenden und der damit einhergehenden Mediennutzung und
Medienkompetenzforderung in Kindertagestatten gemessen ist die Lage der frii-
hen Medienbildung somit insgesamt erniichternd: »Statt an die Medienrealitit
heutiger Kindergenerationen mit aktiven und kreativen Angeboten anzuschlie-
fen, stellen eine Uberbetonung des Gefahrenpotenzials und die Schaffung medi-
enfreier Riume noch immer die giangigen Reaktionen auf die neuen Anforderun-
gen der Mediatisierung der Lebenswelt dar« (Marci-Boehncke et al. 2013, S.
15). Das Wissen der Fachkrifte iiber die Medienwelten von Kindern und tber
medienpadagogische Ansitze ist gering. Eine auf die medienerzieherische Praxis
nicht adaquat vorbereitende Ausbildung von Erziehungsfachkriften wird das
auch zukiinftig kaum andern konnen (ifib 2015, S. 39). Dies steht zunehmend
auch in Kontrast zur wachsenden, anerkannten Bedeutung der Medienbildung in
den Bildungsplidnen der Lander gerade auch im frithkindlichen Bereich.
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MEDIENPADAGOGISCHE PRAXISANSATZE

In Bezug auf die institutionellen Bedingungen einer Integration von Mediener-
ziehung in Kindertagesstatten zeigt sich, dass die Tragerlandschaft unubersicht-
lich ausdifferenziert ist: Vom Elternverein uber grofSe kirchliche und offentliche
Trager bis hin zu speziellen Fordereinrichtungen existiert eine enorme Bandbrei-
te an Organisationen und padagogischen Konzepten, sodass sich zur organisato-
rischen Einbettung der Medienerziehung nur eingeschrinkt verldssliche Aussa-
gen treffen lassen. Die pidagogische Einbettung von Medien in die Praxis hingt
zudem auch sehr von der Motivation der Erziehenden ab, sich fiir medienpada-
gogische Themen zu engagieren (ifib 2015, S. 40; Schneider 2010, S. 11) sowie
ihrem Konnen. Nur medienpadagogisch kompetentes Personal ist in der Lage,
auch medienpadagogisch zu arbeiten. Um diese Kompetenzen bei Erziehenden
zu fordern, sind in den letzten Jahren viele Projekte und Initiativen ins Leben
gerufen worden, die sich um die Entwicklung geeigneter Materialien fiir die pa-
dagogische Praxis verdient gemacht haben. Die im Folgenden beispielhaft aufge-
fithrten Projekte und Initiativen legen einen Schwerpunkt auf die Prasentation
medienpadagogischer Praxis, die zur Nachahmung anregen soll (ifib 2015, S. 4):

> Meko-Kita (NRW): »Medienkompetenz-Kitas NRW« ist ein Modellprojekt
der Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen (LfM), das sich der prak-
tischen Umsetzung einer umfassenden Medienkompetenzforderung in Kitas
verschrieben hat. Einrichtungstragern, einzelnen Kitas sowie interessierten
Fachkraften werden ausfiihrliche Informationen zur Konzeption und Durch-
fithrung von Medienkompetenzprojekten in der Kita an die Hand gegeben.??

> Medienzwerge: Die von der Stiftung »MedienKompetenz Forum Stidwest«
(MKEFS) herausgegebene Onlinepublikation »Medienzwerge« gibt einen
Uberblick zum Thema Kinder und Medien und macht zahlreiche konkrete
Vorschlige fiir die Medienkompetenzforderung in der Kita.??

> Bibernetz.de: Das urspriinglich als Community fiir Erziechende gestartete An-
gebot existiert aufgrund der ausgelaufenen Forderung (Juli 2014) nunmehr
lediglich als statisches Informationsangebot. Im Bereich Medienbildung sind
hier dennoch interessante Angebote zusammengefasst.>*

> Medienwerkstatt-Kindergarten: Im Rahmen der tibergreifenden Strategieiniti-
ative Kindermedienland Baden-Wiirttemberg beschiftigt sich ein Programm-
teil mit der grundstindigen Heranfihrung von Fachkriften der frithen Bil-
dung an die Medienpidagogik.?’

22 www.meko-kitas-nrw.de/startseite.html (9.9.2015)

23 www.mkfs.de/fileadmin/Publikationen/Download/Medienzwerge_ MKFS_12.pdf
(9.9.2015)

24 www.bibernetz.de/wws/medienkompetenz-kindergarten.html (9.9.2015)

25 www.medienwerkstatt-kindergarten.de/de/startseite/ (9.9.2015)
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DIGITALE MEDIEN IN DER SCHULE 2.

Unabhingig davon, wie Eltern oder Pidagogen dem Internet oder dessen Nut-
zung gegeniiberstehen: Kinder wachsen in einer von digitalen Medien gepriagten
Welt auf und in sie hinein (Enquete-Kommission 2013, S. 10). Medien haben
inzwischen »eine mitgestaltende Bedeutung fiir Freizeit und Beruf, fiir Lernen
und Bildung, fur Sozialisation und Erziehung, fir Kunst und Kultur, fur Wirt-
schaft und Politik erlangt« (Tulodziecki/Grafe 2013, S. 12). Im Zeitalter der Di-
gitalisierung ist also auch »Schule als Organisation in all ihren Facetten [betrof-
fen]« (Welling/Averbeck 2013, S. 198).

Fir Bildungseinrichtungen ergeben sich daraus neue Aufgaben, von denen die
einzelne Schule, die Lehrerprofessionalisierung sowie die Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen betroffen sind (Eickelmann 2013, S. 191 {.). Die Kultusminis-
terkonferenz (KMK 2012, S. 9) formulierte, dass Medienkompetenz neben Le-
sen, Rechnen und Schreiben eine weitere wichtige Kulturtechnik geworden sei
und Medienbildung somit zum Bildungsauftrag der Schule gehore. Entsprechend
wird derzeit eine Diskussion hinsichtlich der Anpassung des Schulsystems ge-
fihrt, damit die Schule ihrem Bildungsauftrag im Kontext des gesellschaftlichen
Wandels der Wissens- und Informationsgesellschaft besser gerecht werden kann
(Eickelmann 2013, S. 192). Fur das Jahr 2016 hat die Kultusministerkonferenz
angekiindigt, das Thema »Bildung in der digitalen Welt« als eines von zwei
Schwerpunktthemen behandeln zu wollen und dabei eine — alle Bildungsbereiche
umfassende — Strategie zu entwickeln, die »iibergreifende Ziele formuliert,
Handlungsfelder beinhaltet und konkrete Verfahrensvorschlige macht«.2

Der Einsatz digitaler Medien garantiert jedoch nicht per se ein besseres Lernen.
Einen starken Einfluss auf Lernprozesse und -erfolge haben insbesondere die
didaktische Einbettung sowie die begleitende Interaktion zwischen Lehrenden
und Lernenden. Entsprechend haben sich in der mediendidaktischen Forschung
vier Variablenkomplexe — Medienmerkmale, Lernvoraussetzungen, interne kog-
nitive Prozesse und Verwendungszusammenhinge — als bedeutsame Einflussfak-

toren fur das Lernen mit analogen und mit digitalen Medien herauskristallisiert
(Tulodziecki/Grafe 2013, S. 17 £.).

Im Folgenden wird der aktuelle Einsatz digitaler Medien im Primar- und Se-
kundarbereich (vorrangig allgemeinbildende Schulen) skizziert.

26 www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html (22.2.2016)
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MEDIENBILDUNG IN DER SCHULE 2.1

Die Intensitit der Nutzung digitaler Medien in der Schule durch Lehrende und
Lernende lasst nur eingeschrankte Riickschliisse auf den Zugewinn bestimmter
Medienkompetenzen oder die Unterstutzung von Lern- bzw. Bildungsprozessen
zu. Diesbezuglich stellte die ICIL-Studie fest, dass deutsche Schiiler sich nur mit-
telmafSig mit Computern auskennen. Erstmals wurden hier im internationalen
Vergleich Achtklassler aus 21 Landern vor allem hinsichtlich ihrer computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen (was nicht mit einer generellen Medi-
enkompetenz zu verwechseln ist) untersucht. Der grofSte Anteil der getesteten
Schiiler entfallt mit 45 % auf die Kompetenzstufe III und kann damit angeleitet
Informationen ermitteln, unterstiitzt Dokumente bearbeiten und einfache Infor-
mationsprodukte erstellen. Rund ein Viertel liegt tiber dieser Kompetenzstufe,
knapp ein Drittel erreicht aber nur maximal die Kompetenzstufe II und verfugt
damit nur iiber rudimentire Kenntnisse, die gerade einmal erlauben, einen Link
oder eine E-Mail anzuklicken (Abb. IV.1).

Betrachtet man nur die nicht-gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I, be-
tragt der Anteil derjenigen, die nicht mehr als die Kompetenzstufe II erreichen,
sogar fast 40 % (Bos et al. 2014, S. 132 u. 139 f.). Offensichtlich besteht also
Handlungsbedarf um sicherzustellen, dass an den allgemeinbildenden Schulen
moglichst viele Schiiler die erforderlichen Fihigkeiten und Kompetenzen erwer-
ben, um in zufriedenstellender Weise an der Gesellschaft teilzuhaben (ifib 2015,
S. 44). Nicht zuletzt ist auch sozialen Disparititen entgegenzuwirken: »Insbe-
sondere ergeben sich Bildungsbenachteiligungen fiir Jugendliche aus sozial weni-
ger privilegierten Lagen und es finden sich sowohl Jugendliche mit Migrations-
hintergrund als auch Jungen im Vergleich zu Midchen iiberproportional haufig
auf den untersten der in ICILS 2013 gebildeten Kompetenzstufen der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen« (Eickelmann 2015, S. 6).

Signifikante Unterschiede hinsichtlich ihrer computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen lassen sich laut der ICIL-Studie auch zwischen Midchen und
Jungen in allen Teilnehmerlandern beobachten: nirgends erzielen Jungen ein ho-
heres mittleres Leistungsniveau als Madchen. Gleichwohl liegt in Deutschland
die Haufigkeit der regelmafSigen schulischen Nutzung (mindestens einmal pro
Woche) bei den Jungen deutlich hoher als bei den Madchen (34,2 % vs. 28,4
%). Das gilt auch fiir die Haufigkeit der hduslichen Computernutzung (90,5 %
vs. 84 %) sowie den zeitlichen Umfang der individuellen Computernutzung.
Jungen weisen aufSerdem auch eine signifikant hohere computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich fortgeschrittener Fihigkeiten im Um-
gang mit den digitalen Medien auf als Madchen. Anders als bei den Madchen
wirkt sich diese Erwartung bei den Jungen auch signifikant positiv auf die kor-
respondierenden Leistungen aus (Eickelmann et al. 2014b, S. 22 f.).
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ABB. IV.1 VERTEILUNG DER SCHULER AUF ICILS-KOMPETENZSTUFEN

Teilnehmer®
Republik Korea 05
Kanada (O.) ST
Australien 304 |
¥ Niederlande 288 |
z Kanada (N. & L) 254
Polen 292 I
Tschechische Republik 34.5 |
1 Norwegen 274 |
3 Hongkong 234 |
VG OECD 29
3 Danemark 303 |
Slowakische Republik 24.8 |
VG EU 24.8 |
Internat. Mittelwert [ 207 ]
*  Schweiz [ezsan
* * Russische Foderation 213 |
Kroatien T 208 ]
Deutschland 240 ]
Litauen | 149 |
Chile [4239
Slowenien | 162
% Argentinien (B. A.) - ; Ezrsaa7a
* Thailand
Turkei
% 100%

Kompetenzstufe |
Kompetenzstufe Il
D Kompetenzstufe Il
I:I Kompetenzstufe IV
|:l Kompetenzstufe V

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Tednshmer

' Die nationale Zielpoputation entspricht nicht der 8. Jahrgangssiuf.
? Die Gesamtausschiussquote liegt Ubar 5%.

* Die Schiler-und Schulgesamttsdnahmequote begt unter 75%.

® Abwmichender Erhebungszeitraum.

A Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsvedzhren bagriindat.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

Quelle: Bos et al. 2014, S. 131

122



Unabhingig davon muss aber wohl auch davon ausgegangen werden, dass nicht
alle Schiiler in gleicher Weise gerne mit digitalen Medien arbeiten und auch in
Zukunft eine signifikante Anzahl von Heranwachsenden weiterhin lieber mit
traditionellen Medien arbeiten wird — zumindest wenn es um die Erstellung von
Mitschriften und die Organisation priifungsrelevanter Wissensinhalte geht (Au-
torengruppe Paducation 2015, S. 112). Globale Kompetenzzuschreibungen, wie
sie z.B. mit dem Begriff der so genannten Digital Natives vorgenommen werden,
sind insofern nicht geeignet, die Medienpraxen und Medienkompetenzen der
Heranwachsenden angemessen zu beschreiben (ifib 2015, S. 55).

Der theoretische Rahmen der ICIL-Studie unterscheidet bezuglich der Vorausset-
zungen zum Kompetenzerwerb zwischen Voraussetzungen und Prozessen auf
jeweils vier Ebenen: der Ebene des gesellschaftlichen Kontextes, der Schul- und
Klassenebene, der Ebene des hiuslichen Umfelds sowie der Ebene der Schiiler
(Eickelmann et al. 2014a, S. 46 f.). Zu den Voraussetzungen auf der Schul- und
Klassenebene, die in diesem Abschnitt im Vordergrund steht, gehéren die Ver-
ankerung von digitalen Medien in das Curriculum sowie die IT-Ausstattung von
Schulen. Zu den entsprechenden Prozessen zihlen der Einsatz neuer Technolo-
gien im Unterricht durch die Lehrpersonen sowie die Nutzung digitaler Medien
in den Fachern durch die Schiiler.

DIGITALE INHALTE UND MEDIENDISTRIBUTION

Fiir das Lernen und Lehren mit digitalen Medien sind geeignete Inhalte eine un-
verzichtbare Voraussetzung. Digitale Medien eroffnen hier vielfiltigste Gestal-
tungs- und Nutzungsmoglichkeiten, bringen aber auch verschiedenste Heraus-
forderungen mit sich. Die Bundeslinder haben hierauf reagiert, sodass digitale
Lernmaterialien von Lehrkriften und Lernenden zeit- und ortsunabhingig tiber
die Onlinemediendistributionen der (Landes-)Medienzentren abgerufen werden
konnen. Die meisten Bundeslinder haben ein entsprechendes Angebot aufge-
baut. Dazu werden oftmals auch Verabredungen iiber die Nutzungsrechte an
verschiedenen Medienproduktionen der staatlichen Rundfunkanstalten (je nach
Bundesland) getroffen. Relativ bekannt und verbreitet sind z.B. EDMOND
(»Elektronische Distribution von Bildungsmedien on Demand«) sowie die Ange-
bote des Medieninstituts der Lander (FWU), das audiovisuelle Medien als Lehr-
und Lernmittel produziert. Die Bundeslander sind Gesellschafter und kénnen das
FWU auch mit Beratungs- und Entwicklungsleistungen bei Mediendistributions-
und Medieninformationssystemen beauftragen. Die dortige Mediathek umfasst
mittlerweile tiber 4.000 Medien, die tiber die entsprechenden Landesserver, die
kommunalen Medienzentren oder von einzelnen Schulen abgerufen werden. Ne-
ben dem gemeinnutzigen FWU haben sich die Schulbuchverlage 2012/13 zu-
sammengeschlossen, um tber eine gemeinsame Plattform digitale Versionen ih-
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rer Printwerke anzubieten. Uber die Nutzungsintensititen im Klassenraum bzw.
zu Hause liegen jedoch keine Untersuchungen vor (ifib 20135, S. 61).

Eine Hoffnung auf finanzielle Entlastung der Schulen und Kommunen bzw. Me-
dienzentren besteht darin, dass Offene Bildungsmedien (OER) stirkere Bedeu-
tung gewinnen (Kap. II.2). Sie befinden sich allerdings erst am Anfang ihrer
Entwicklung, zumal die Abstimmung mit den Lehrplinen und ihre Qualititssi-
cherung in den Ministerien noch nicht abschlieffend geklart ist. Gleiches gilt fiir
die Gestaltung von Schrankenregelungen zur Senkung der urheberrechtlichen
Anforderungen und damit der Kosten der Verwertungsrechte. Eine entsprechen-
de Initiative wurde in der Digitalen Agenda der Bundesregierung angekiindigt,
eine Umsetzung steht aber noch aus (ifib 2015, S. 62).

FACHLICHE UND TECHNISCHE UNTERSTUTZUNG

Eine wichtige Bedingung fur den regelmifSigen Einsatz digitaler Medien ist die
Gewihrleistung kontinuierlicher technischer und padagogischer Unterstiitzung.
An den meisten Schulen gibt es mindestens eine Person (i.d.R. eine Lehrkraft) in
der Rolle bzw. Funktion des IT-Koordinators. Der ICIL-Studie zufolge leisten
die IT-Koordinatoren haufig auch padagogischen Support. Neben anderem
technischen Personal und Mitarbeitern des Schultragers sind es vor allem weitere
Lehrkrifte, die hieran beteiligt sind (Gerick et al. 2014, S. 175). Dartiber hinaus
gibt es ubergreifende Strukturen fiir den padagogischen Support des schulischen
Medieneinsatzes. So koordiniert etwa in Nordrhein-Westfalen die von den
Landschaftsverbanden Westfalen-Lippe und Rheinland getragene »Medienbera-
tung NRW« die medienbezogenen Unterstiitzungsleistungen fiir Schulen. Neben
technisch-organisatorischer Hilfe sind unter dem Dach der Medienberatung
mehr als 50 »Kompetenzteams« angesiedelt, die auch padagogische Unterstiit-
zung fir den schulischen Medieneinsatz anbieten. Diese beraten Einzelschulen in
medienbezogenen Schulentwicklungsfragen, unterstiitzen die Entwicklung von
schulinternen Fortbildungskonzepten und bieten Funktionstragern, Fachberatern
sowie Lehrkriften medienbezogene Fortbildungen an (ifib 20135, S. 60).

In Niedersachsen wurde ein Netzwerk zur Medienberatung von Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen auf Ebene der Kreise und Stidte aufgebaut, in
dem auch die lokalen Medienzentren eine Rolle spielen. Getragen wird dies vor
allem vom Niedersichsischen Landesinstitut fiir schulische Qualitatsentwicklung
(NLQ), der niedersichsischen Landesmedienanstalt (NLM) sowie dem Verein n-
21. Das »Netzwerk Medienberatung« berit Schulen vor allem hinsichtlich der
unterrichtlichen Integration des Einsatzes digitaler Medien bzw. bei der Entwick-
lung geeigneter Ansitze zur Forderung von Medienkompetenz. Die Kommunen
nehmen die Aufgabe der Medienberatung freiwillig wahr. Die Medienkoordina-
toren des Netzwerkes haben dartiber hinaus die Aufgabe, die bildungsortiiber-
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greifende Netzwerkarbeit auf lokaler Ebene im Bereich Medienkompetenzforde-
rung aufzubauen. Erginzend sind die vorrangig medienpraktisch arbeitenden
Teams von »Multimediamobilen« vorgesehen. Diese mobilen medienpadagogi-
schen Einheiten fahren mit ihrem Equipment direkt zur Schule und fithren medi-
enpadagogische Projekte vor Ort durch (Welling et al. 2013).

INFRASTRUKTURELLE VORAUSSETZUNGEN

Unter infrastrukturellen Voraussetzungen werden (in Anlehnung an Breiter et al.
2010, S. 163) »alle Zugangsmoglichkeiten zu Computer, Internet und entspre-
chender Software bzw. Onlinecontent wihrend des Unterrichts und aufSerhalb
des Unterrichts« verstanden.

Daten zur Ausstattung der Sekundarstufe I mit o.g. Equipment liefert die ICIL-
Studie, in deren Rahmen die technische Ausstattung der teilnehmenden Schulen
mithilfe eines Schulfragebogens adressiert wurde. Als Computer zahlt die Studie
neben Desktop-PC auch Laptops, Netbooks und Tablets, wenn sie iiber eine
Tastatur verfugen. Demnach miissen sich an den befragten Schulen in Deutsch-
land 11,5 Schiiler einen Computer teilen. Spitzenreiter sind Lander wie Norwe-
gen oder Australien, wo sich jeweils nur 2,4 bzw. 2,6 Heranwachsende einen
Computer teilen missen (Gerick et al. 2014, S. 160). In Deutschland sind nach
wie vor Computerrdume das am weitesten verbreitete Konzept zur Bereitstellung
schuleigener PCs. Alle Schiiler besuchen demnach eine Schule, an der es mindes-
tens einen Computerraum gibt. In Landern wie Danemark, Norwegen oder On-
tario/Kanada sind es dagegen nur noch rund zwei Drittel. Stattdessen setzt man
dort auf die Bereitstellung mobiler Geriteeinheiten sowie die Ausstattung der
Lernenden mit schiilereigenen Endgeraten (Gerick et al. 2014, S. 165).

In Deutschland besuchten 2013 18 % der Schuler Schulen, an denen schulische
oder private Computer von den Schiilern im Unterricht eingesetzt werden (Ge-
rick et al. 2014, S. 167). Aktueller Trend ist der Einsatz von Tablets, viele Schu-
len richten »Tablet-Klassen« ein, einige statten auch schon ganze Jahrginge mit
solchen Geraten aus. Schulen, an denen alle Schiiler mit diesen Medien arbeiten,
sind in Deutschland aber noch die Ausnahme. Laut ICIL besuchten 2013 knapp
sieben Prozent der Achtklassler eine Schule, an der mit Tablets gearbeitet wurde.

Im europdischen Vergleich waren es zur gleichen Zeit ca. 15 % und in Australi-
en (als Spitzenreiter) bereits 64 % (Eickelmann et al. 2014b, S. 18).

Diese hohen Ausstattungszahlen werden in der Regel nur erreicht, wenn Schiiler
ihre eigenen Endgerate mit in die Schule bringen, entweder nach Vorgabe durch
die Schule — d.h. die Eltern schaffen ein bestimmtes Gerit an — oder nach freier
Verfiigung unter Beachtung bestimmter technischer Mindestanforderungen wie
z.B. der Kompatibilitidt mit bestimmten Dateiformaten. Konzeptionell steht da-
fir der Begriff »BYOD« — Bring your own device (Kap. II1.8). Vielerorts erhofft
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man sich gerade durch BYOD-Strategien eine deutliche Verbesserung der Aus-
stattungssituation in den Schulen bei gleichzeitiger Entlastung der kommunalen
Schultrager, die in Deutschland fiir die Ausstattung der Schulen mit IuK-
Technologien verantwortlich sind. Insbesondere im Kontext von BYOD stellt
sich jedoch auch die Frage, wie sichergestellt werden kann, dass Schiiler, deren
Eltern nicht in der Lage sind, fir die schulische IT-Ausstattung ihrer Kinder auf-
zukommen, entsprechend ausgestattet werden. Dazu kommen weitere Kosten
fir die Inbetriebnahme und Instandhaltung der erforderlichen Infrastruktur. Die
Tabelle IV.2 fasst die Chancen und Risiken von BYOD-Strategien zusammen.

TAB. IV.2 CHANCEN UND RISIKEN VON BYOD

Schultrager/Schule Nutzer

private Endgerate oft aktueller als Schul-
ausstattung

Forderung der Umsetzung von
1:1-Strategien

Vertrautheit mit dem eigenen
Endgerat

Forderung der Akzeptanz des
Medieneinsatzes

c

q‘é Einsparung der Anschaffungs- spontane Zugriffsmoglichkeiten auf

& kosten fir Endgerate Dienste der Schule bzw. des Schultragers

v geringere Kosten fiir Service und Unterstltzung von kollaborativem, kre-
Betrieb der Endgerate ativem und innovativem Lernen
langfristig Synergien bei den IT-Kosten Motivationssteigerung bei Schiilern so-
durch Zentralisierung von Diensten wie Lehrkraften
hohe Anforderungen und Erstinvestitio- Chancengleichheit vs. soziale Benachtei-
nen in IT-Infrastrukturen (z.B. WLAN) und  ligung (Ersatzgerate fiir Kinder ohne
Bandbreiten eigene Gerdte)

c

2 Rolle des Schultragers/der Schule als Wahrung von Fernmeldegeheimnis,

I&Z Dienstanbieter Datenschutz

kompliziertere rechtliche Rahmenbedin-
gungen bei Datenschutz, Jugendmedien-
schutz, Urheberrecht, Haftungsfragen

Regelungen fur Prufungssituationen
schwierig

Quelle: Breiter et al. 2015a; nach ifib 2015, 5. 59

Die Lehrkrifte, die an der ICIL-Studie teilgenommen haben, bewerten die tech-
nische Ausstattung ihrer Schulen eher kritisch. So stimmen fast die Hailfte der
Befragten der Aussage zu, dass an ihrer Schule der Internetzugang z.B. aufgrund
langsamer oder instabiler Verbindung eingeschrankt ist. 43 % stimmen tenden-
ziell der Aussage zu, dass Computer an ihrer Schule veraltet seien, und 42 %
stimmen ebenfalls tendenziell zu, dass ihre Schule keine ausreichende IT-
Ausstattung besitzt (Gerick et al. 2014, S. 169). Experten fordern daher die Ge-
wihrleistung einer »lernfoérderlichen IT-Infrastruktur« als digitalem Okosystem
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(Breiter et al. 2015a, S. 13). Der Begriff fasst zwei zentrale Aspekte im Kontext
von Lehr- und Lernarrangements zusammen:

> Verfugbarkeit: Bereitstellung der IT-Infrastruktur zu jeder Zeit an jedem Ort
unter Berticksichtigung des jeweiligen Lernkontextes und der Vermeidung von
Medienbrichen.

> Alltagstauglichkeit: Verbindung von technisch Machbarem mit der barriere-
freien Einbindung in die tigliche Praxis von Lehr- und Lernprozessen.

Ubertragen auf den Schulkontext bedeutet dies eine IT-Basisinfrastruktur fiir die
Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen, die noch keine konkrete didakti-
sche Konzeption oder Nutzungsform festlegt, sondern den Lehrenden und Ler-
nenden die Ausgestaltung ermoglicht. Zur Sicherstellung einer durchgingigen
Verfiigbarkeit zahlt eine flichendeckende Vernetzung (LAN, WLAN), die stabil
und mit ausreichender Bandbreite zum Internet versehen ist. Endgerite (schulei-
gene oder individuelle) konnen jederzeit an jedem Ort eingesetzt werden, und es
stehen TuK-Systeme (Lernplattformen) zur Verfiigung, auf die ebenfalls jederzeit
von jedem Ort aus zugegriffen werden kann. Zur Basisinfrastruktur zdhlt auch
die Bereitstellung und ErschlieSung geeigneter (qualitatsgepriifter) Materialien
unabhingig von den Lizenzformen. Hierfiir wird ein Identititsmanagement mit
einem Rollen- und Rechtekonzept benotigt, um den Zugang und Zugriff recht-
lich abgesichert gestalten zu konnen. Die Alltagstauglichkeit bedeutet eine an die
Bedarfe der Lehrenden und Lernenden angepasste Software- und Hardwarebe-
reitstellung (ifib 20135, S. 59).

AKTUELLER MEDIENEINSATZ - ZUGANG, NUTZUNG 2.2

Generell zeigt sich, dass digitale Medien den Unterricht primir erginzen bzw.
unterstiitzen. Dabei kniipft die Art und Weise des Einsatzes »an den etablierten
Formen und Mustern des Unterrichts an [...]. Konzepte informellen Lernens, wie
selbstindiges und kollaboratives Lernen [...] durch digitale Medien [...], spielen
aber [noch] eine nachgeordnete Rolle« (Welling/Averbeck 2013, S. 197). Die
Enquete-Kommission »Internet und digitale Gesellschaft« stellt aufSerdem fest,
dass »die Beriicksichtigung von Medienbildung in den Curricula der Facher zu
wenig verbindlich verankert sei« (Deutscher Bundestag 2013, S. 18).2” Griinde
fir die nachgeordnete Rolle digitaler Medien sind nach Tulodziecki/Grafe (2013,
S. 19) u.a. ein zu hoher allgemeiner Zeitdruck, zu wenig erkennbarer Mehrwert,
die bessere Eignung anderer Methoden, zu wenig Gerite, schulische Raumprob-
leme, bewihrter eigener Unterricht, zu grofSe Klassen, unpassende bzw. fehlende
Software sowie zu wenig technische Kenntnisse bei Lehrenden. Dartiber hinaus

27 Zur Verankerung von Medienbildung in den Lehrplinen siehe insbesondere Kem-
merl/Ostermann (2010, S. 11 ff.).
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verweisen sie auf Griinde fiir das Fehlen einer tatsachlichen Umsetzung von Me-
dienerziehung und -bildung: in den Unterrichtsfichern und Lernbereichen gebe
es andere Priorititen, es fehle an Ausbildung fir Unterrichtseinheiten oder Pro-
jekte zur Medienbildung und es bestiinden Zweifel an der Wirksamkeit schuli-
scher Mediennutzung durch die Schiiler (Tulodziecki/Grafe 2013, S. 26).28

ZUHAUSE LERNEN FUR DIE SCHULE

Die KIM-Studie (2014, S. 41) zeigt zunichst, dass der Anteil der 6- bis 13-
jahrigen Kinder, die Computer oder Laptop zu Hause fiur die Schule nutzen,
deutlich grofer ist als derjenigen, die Computer in der Schule nutzen. An erster
Stelle der Nutzungstatigkeiten steht die Recherche im Internet: 74 % der Kinder
sind mindestens einmal pro Woche im Netz unterwegs, um etwas fiir die Schule
zu eruieren oder nachzulesen. 62 % schreiben mit der gleichen Haufigkeit zu
Hause Texte fir die Schule und 52 % nutzen ein Lernprogramm. Weniger ver-
breitet ist das Erlernen und Einiiben spezieller Programme wie Word oder
Powerpoint fiir schulische Zwecke, gleiches gilt fiir die Durchfithrung von Be-
rechnungen (je 28 %). Nur 17 % erstellen mindestens einmal pro Woche zu
Hause eine Prasentation fiir die Schule (KIM-Studie 2014, S. 41).

Ahnliche Fragen wurden in der JIM-Studie 2014 auch Jugendlichen gestellt.
Demnach nutzen 14- bis 19-jahrige Jugendliche Computer und Internet nach
eigener Einschiatzung durchschnittlich 51 Minuten pro Schultag, um zu Hause
fir die Schule zu arbeiten. Mit steigendem Alter nimmt die Dauer der Computer-
und Internetnutzung fir Schulaufgaben zu (von 48 auf 68 Minuten). Computer
und Internet werden vor allem zur Kommunikation tiber Schulaufgaben genutzt:
Knapp die Hailfte der Schiiler (48 %) steht mindestens mehrmals pro Woche per
Internet mit Mitschiilern in Kontakt, um sich tiber die Hausaufgaben auszutau-
schen. Ahnlich sieht es bei der Nutzung des Internets fiir Recherchetitigkeiten
(44 %) aus. Weit dahinter liegen das regelmafSige Verfassen von Texten (21 %),
das Durchfithren von Berechnungen (13 %) und die Erstellung von Prisentatio-
nen (acht Prozent). Leichte Unterschiede lassen sich dabei fiir Madchen und Jun-
gen beobachten: Madchen tiben alle vorgegebenen Tatigkeiten zu einem etwas
hoheren Anteil (drei bis sechs Prozentpunkte) regelmafSig aus, starker gilt dies
fur den internetgestiitzten Austausch tiber Hausaufgaben (54 %, Jungen 42 %)
und die generelle Recherche im Internet (49 %, Jungen 40 %). Die RegelmafSig-
keit der Nutzung steigt dabei bis zu einem Alter von 18 Jahren, danach gehen
die meisten Werte leicht zurtick (mpfs 2014, S. 30 ff.).

28 Fine Ubersicht iiber mehr als 60 Argumente und Vorbehalte gegen die Nutzung digita-
ler Medien in der Schule hat auflerdem Dobeli Honegger zusammengestellt:
http://mehralsOund1.ch/Argumente/WebHome (8.3.2016)
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Eine Differenzierung der Nutzung von Computer und Internet zu Hause nach
der besuchten Schulform ist aufgrund der unterschiedlichen Organisation der
weiterfithrenden Schularten in den Bundeslindern schwierig. Anscheinend nut-
zen Gymnasiasten Computer und Internet zu Hause weniger intensiv (48 Min.)
als Schiiler anderer Schulformen (56 Min.). Lediglich zur Recherche oder Vor-
und Nachbereitung des Unterrichts nutzen sie das Internet zu Hause regelmafSig
zu einem grofSeren Anteil (51 %) als Schiiler anderer Schulformen (35 %). Die
Nutzung von Computer oder Internet in der Schule hinsichtlich der gleichen Ta-

tigkeiten zeigt das gleiche Ranking, allerdings mit einem deutlich geringeren An-
teil regelmafSiger Nutzer (JIM-Studie 2014, S. 31 f.).

NUTZUNG VON COMPUTER UND INTERNET IN DER SCHULE

Bei einer altersspezifischen Betrachtung der Computer- und Internetnutzung in
der Schule zeigen sich zwar Unterschiede, jedoch fallen diese mit Ausnahme des
Fremdsprachenunterrichts nicht stark aus. Die Internetnutzung von Schilern
steigt ab dem Alter von zehn Jahren deutlich an. Dies zeigt sich auch fir das
Lernen bestimmter Software oder die Erstellung von Prisentationen. Fur andere
Tatigkeiten gilt diese Zunahme jedoch nicht (KIM-Studie 2014).

TAB. V.3 NUTZUNG VON COMPUTER UND INTERNET VON KINDERN
IN DER SCHULE (IN %)

mindestens einmal pro Woche 2012 2014 2014
in der Schule zu Hause
Texte bzw. Worter schreiben 80 86 62
Recherchieren im Internet 64 73 74
Nutzung von Lernprogrammen 66 68 52
Erlernen des Umgangs mit einem 66 65 28
speziellen Programm
Durchfiihrung von Berechnungen 42 48 28
Erstellung von Prasentationen 37 35 17
Kommunikation per E-Mail/Chat 19 22

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an KIM-Studie 2014, S. 40 f.

Die Nutzung von Computern im Kontext Schule findet bislang noch sehr punk-
tuell und auch nicht fachuibergreifend statt. In der Schule nutzen nur 30 % aller
sechs bis 13-jahrigen Kinder zumindest selten einen Computer oder Laptop, dies
betrifft vor allem die Schiiler ab zehn Jahren. Vergleicht man die Ergebnisse von
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2014 mit denen aus dem Jahr 2012 hinsichtlich der konkreten Tatigkeiten, lasst
sich jedoch eine leichte Verstirkung der Nutzungshaufigkeit verzeichnen (Tab.
IV.3): Der Computereinsatz in der Schule erfolgt bei Kindern vor allem im Fach
fiir Computerbildung (77 %), in Deutsch (42 %), in Mathematik (37 %) und in
den Sprachen (26 %). Eine Verinderung der Zahlen im Vergleich zum Jahr
2012 lasst sich dabei kaum feststellen (KIM-Studie 2014, S. 40).

Mit steigendem Alter zeigen sich ebenfalls kaum Unterschiede zwischen den auf-
gefithrten Anwendungsbeispielen, allerdings steigt mit zunehmendem Alter die
regelmifSige Nutzung des Internets im Unterricht (12-13 Jahre: sieben %, 14-15
Jahre: 11 %; 16-17 Jahre: 21 %, 18-19 Jahre: 28 %), und auch das Schreiben
von Texten findet bei den Altesten dann doppelt so hiufig statt wie bei den
Jungsten (18-19 Jahre: 20 %, 12-13 Jahre: 11 %) (JIM-Studie 2014, S. 32 f.).

Hinsichtlich der Tatigkeiten mit Computer und Internet im institutionellen Kon-
text ergibt sich zwar das gleiche Ranking (Abb. IV.2), jedoch mit einem deutlich
geringeren Anteil regelmifSiger Nutzer (JIM-Studie 2014, S. 31 f.).

ABB. V.2 TATIGKEITEN VON SCHULERN IM INTERNET IN DER SCHULE

sich mit anderen via Internet tGber
den Unterricht austauschen

im Unterricht etwas im Internet
nachlesen/suchen

im Unterricht Texte schreiben

im Unterricht rechnen/
Berechnungen durchfiihren

im Unterricht eine Prasentation/
ein Referat erstellen

im Unterricht ein Lernprogramm VIS 2( | l
nutzen

0 25 50 75 100
B tiglich/mehrmals pro Woche einmal/Monat - seltener k. A.
B einmal/Woche - einmal/14 Tage [l nie

Legende: Basis Schiler, n = 1.041; Angaben in %
Quelle: JIM-Studie 2014

Die haufigste Tatigkeit ist der onlinebasierte Austausch mit Dritten tiber den
Unterricht, jedoch findet dieser bei weniger als einem Fiinftel der Schiiler regel-
mafSig (mindestens mehrmals pro Woche) in der Schule statt. Der Anteil derjeni-
gen, die regelmifSig im Unterricht online recherchieren, Texte schreiben oder
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Berechnungen durchfiihren, ist mit jeweils etwa 15 % ebenso gering. Nur jeweils
4 % erstellen im Schulalltag Prasentationen oder setzen sich mit Lernprogram-
men auseinander. Dabei erfolgt der Einsatz von Computer und Internet eher
punktuell. Bei zwei Dritteln der Schiiler wird Unterrichtsstoff nie tiber Lernpro-
gramme bearbeitet und bei einem Drittel wird das Internet als Recherchemittel
nie genutzt. Die Nutzung des Internets zur Erarbeitung von Prisentationen und
Referaten erfolgt von knapp der Halfte der Schiiler einmal im Monat und selte-
ner im Unterricht, wobei knapp 30 % keinerlei Anleitung in der Schule erhalten.

INTERNATIONALE EINORDNUNG - ICIL-STUDIE 2013

Umfangreiche Daten zur Nutzung der digitalen Medien in der Schule liefert auch
die internationale ICIL-Studie aus dem Jahr 2013. Bezogen auf die Unterrichts-
facher nutzen die deutschen Achtklissler den Computer demnach anteilig am
hiufigsten mindestens in einigen Stunden im Informatikunterricht (58 %), in
geisteswissenschaftlichen Fiachern (44 %), in Fremdsprachen (34 %), im
Deutschunterricht (33 %) sowie im Mathematikunterricht (30 %). Dies heif$t im
Umbkehrschluss aber auch, dass z.B. mehr als drei Funftel der Achtklassler nie
mit dem Computer in naturwissenschaftlichen Fiachern arbeiten. Im Fach
Deutsch sind es sogar zwei Drittel und in Mathematik 70 % der Heranwachsen-
den (Eickelmann et al. 2014c, S. 214 f.). Im Gegensatz dazu gehort der regelma-
Sige Computereinsatz in den genannten Fachern in Australien, Danemark (aufder
Informatik), Norwegen und Thailand sowie in Teilen Kanadas zum selbstver-
standlichen Unterrichtsalltag (Eickelmann et al. 2014b, S. 20). Von Bedeutung
ist in diesem Zusammenhang auch die Verteilung der Computer auf Schiiler: so
liegt z.B. das Verhiltnis in Australien im Rahmen der Digital Education Revolu-
tion (DER)-Initiative fiir die Klassen 9 bis 12 landesweit bei fast 1 zu 1. Die be-
gleitende Evaluation zeigte u.a. einen Anstieg der Nutzungshaufigkeit und des
Vertrautseins mit digitalen Medien auf Seiten der Lehrkrifte sowie eine Zunah-
me von schiilerzentrierten Aufgabenstellungen (Howard/Mozejko 2013).

Im Hinblick auf ausgewahlte, faicheriibergreifende schulbezogene Aktivitaten ist
in Deutschland das Vorbereiten von Referaten und Aufsitzen mithilfe digitaler
Medien am weitesten verbreitet. 42 % der Befragten tun dies demnach mindes-
tens einmal im Monat. Umgekehrt praktizieren dies knapp 60 % der Schiiler
weniger als einmal pro Monat. Dem folgt die Vorbereitung von Prisentationen
(32 %), die Zusammenarbeit mit Schiilern der eigenen Schule (29 %) und, weit
abgeschlagen, die Dokumentation des eigenen Lernfortschritts z.B. mithilfe eines
Lerntagebuchs. Die ICIL-Studie fragt auch nach bestimmten, in der Schule er-
lernten computerbasierten Tatigkeiten. Der grofSte Teil (83 %) hat demnach in
der Schule gelernt, Informationen mithilfe des Computers zu beschaffen, gefolgt
vom Angeben von Internetquellen (78 %) und dem Prasentieren von Informati-
onen. Die Suche nach unterschiedlichen digitalen Informationen zu einem The-
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ma hat dagegen nur noch gut die Hilfte in der Schule erlernt, und nur knapp die
Hilfte kann beurteilen, ob Informationen aus dem Internet vertrauenswirdig
sind (Eickelmann et al. 2014c, S. 216 ff.).

Allerdings zeigt sich fiir das Verhiltnis zwischen der Haufigkeit der schulischen
Computernutzung und den schulisch erlernten computerbezogenen Tatigkeiten
ein negativer Zusammenhang. D.h. »dass eine hiaufige (mindestens wochentli-
che) schulische Computernutzung einen negativen Effekt auf die computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen der Schiiler aufweist« (Eickelmann et al.
2014c, S. 223). Dieser Befund wird durch andere Ergebnisse aus Sekundaranaly-
sen bestatigt (Falck et al. 2015). Die Autoren der ICIL-Studie sehen in diesem
Zusammenhang die Art und Weise des Computereinsatzes als relevant an und

verweisen auf mogliche Entwicklungsbedarfe bei Unterrichtsentwicklung und
Lehrerbildung (Eickelmann et al. 2014c, S. 225 f.).

Ein wichtiger Bestandteil von Lernprozessen ist auch die Kommunikation der
Lernenden untereinander. So konnten entsprechende neuere Studien zeigen, dass
sich durch die Nutzung mobiler Endgerite die Kommunikation der Schiiler un-
tereinander, teilweise auch mit den Lehrkriften, deutlich verandert hat. Die Ju-
gendlichen haben sich mithilfe von SNS und Messenger Apps in variierenden
Gruppenstrukturen vernetzt (z.B. in einzelnen Kursen) und ihre Kommunikation
dem eigenen Bekunden nach erheblich intensiviert (ifib 2015, S. 54). Verschiede-
ne Indikatoren deuten darauf hin, dass sich so die Kohision und Kooperation
zwischen den Lernenden intensiviert und verbessert hat. Dadurch steigen aller-
dings auch die Anforderungen an die Organisation der eigenen Kommunikation.
Die Kommunikation mit den Lehrkriften wird von diesen Veranderungen aller-
dings eher weniger beriihrt (Autorengruppe Paducation 2015, S. 53 ff.).

NUTZUNG DIGITALER MEDIEN IM UNTERRICHT DURCH LEHRKRAFTE

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht bewegt sich — insbesondere im inter-
nationalen Vergleich — noch auf eher niedrigem Niveau. Dabei bestehen zwi-
schen den Bundeslindern grofSe Unterschiede: Wahrend in Bayern 70 % der
Lehrer digitale Medien mindestens einmal wochentlich im Unterricht nutzen,
liegt der Wert fiir Brandenburg und Hessen bei etwas weniger als einem Viertel
(Telekom Stiftung 2015, S. 12 f.). Im Hinblick auf die Férderung von Medien-
kompetenz geht es aber nicht nur darum, wie hiufig Lehrkrifte digitale Medien
im Unterricht einsetzen bzw. — noch wichtiger — die Schiiler damit und dariiber
arbeiten lassen, sondern auch darum, wie dies geschieht. Breiter et al. (2010a, S.
157) haben vor diesem Hintergrund z.B. herausgearbeitet, dass positive Rationa-
lisierungseffekte von zentraler Relevanz fiir die Entscheidung zum Einsatz der
digitalen Medien sind: »Das heifdt, dass die Entscheidung fiir den Einsatz der
digitalen Medien den Lehrkriften leichter fillt, wenn sich dadurch existierende
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Praxen mit weniger Zeit- und Arbeitsaufwand umsetzen lassen, und andersher-
um mitunter auf die Mediennutzung verzichtet wird, wenn der umgekehrte Fall
zu erwarten ist«. Das erklart auch, warum viele Lehrkrifte digitale Medien zur
Unterrichtsvorbereitung einsetzen, hier ist der Rationalisierungseffekt offensicht-
lich. Lauft der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht aber z.B. darauf hin-
aus, dass man bei einer bestehenden Unterrichtspraxis nur das eingesetzte Medi-
um verandert und z.B. einen Text nicht mehr mit Stift und Papier, sondern am
Computer schreiben lasst, dann sind positive Rationalisierungseffekte viel weni-
ger zwingend. Dazu kommen schlechte Rahmenbedingungen, die ggf. positive
Rationalisierungseffekte ins Gegenteil verkehren (ifib 2015, S. 48).

In den meisten Schulen findet der Medieneinsatz nach wie vor in speziellen
Computerrdaumen statt, die fur jedes Fach extra aufgesucht werden mussen. Hier
zeichnet sich aber insofern eine Veranderung ab, als dass die Schiiler immer hau-
figer eigene Endgerite besitzen, die jederzeit spontan im Unterricht eingesetzt
werden konnen. Haufig handelt es sich dabei um Tablets, die inzwischen in allen
Schulformen zum Einsatz kommen und von vielen Lehrkriften aufgrund der
flexiblen, einfachen und zuverlassigen Nutzung geschitzt werden und den Medi-
eneinsatz deutlich intensiviert haben (Breiter et al. 2015). Gleichwohl zeigen die
Ergebnisse der Evaluation des Einsatzes von Tablets an einem Hamburger Gym-
nasium — und bestitigen damit vorausgegangene Untersuchungen zur Thematik
—, dass es vor allem zu einer Intensivierung der bereits etablierten Medienpraxen
kommt. Neue Medienpraxen, die den spezifischen Besonderheiten des Gerits
oder einzelnen Apps zuzuschreiben wiren, liefSen sich kaum erkennen (Autoren-
gruppe Paducation 2015, S. 111).

HERAUSFORDERUNGEN FUR DAS LEHREN MIT DIGITALEN MEDIEN

Die Lehrkrifte gewinnen auch dann positivere Einstellungen gegeniiber dem
Einsatz der digitalen Medien, wenn diese Praxen neue unterrichtliche Méglich-
keiten bzw. Einsichten der Schiiler eroffnen. Das gilt fiir den Einsatz von Lern-
programmen mit automatisierten Riickmeldefunktionen genauso wie fiir die Ar-
beit mit Software mit innovativen Moglichkeiten zur Simulation und Visualisie-
rung. Individuelle Lernprozesse lassen sich so effizienter und effektiver gestalten
und die spezifischen Bedurfnisse der Schiiler genauer adressieren, was gerade
auch unter Inklusionsaspekten kaum hoch genug bewerten werden kann (Breiter
et al. 2010, S. 158; Bruggemann et al. 2014). Gleichwohl werden solche Techno-
logien laut der ICIL-Studie in Deutschland von einem GrofSteil der Lehrkraifte
nicht eingesetzt (Eickelmann et al. 2014c, S. 224). Gleichzeitig stimmt tiber die
Hailfte der Lehrkrifte aber der Aussage zu, dass der Einsatz digitaler Medien im
Unterricht Jugendlichen helfen kann, auf einem ihren Lernbediirfnissen ange-
passten Niveau arbeiten zu konnen (Gerick et al. 2014, S. 178).
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Auf der anderen Seite kritisieren viele Lehrkrifte, dass die Schiiler beim Lernen
mit digitalen Medien die Zusammenhinge der zu bearbeitenden Sachverhalte
nicht mehr intellektuell erfassen (Breiter et al. 2010, S. 159). Dies gilt insbeson-
dere fiir den Schriftspracherwerb. Noch gibt es keine verlassliche Empirie dazu,
ob die Handschrift eine signifikante positive Bedeutung fiir die Entwicklung
kognitiver Fihigkeiten hat. Zudem fehlen Nachweise (und Uberzeugungen), dass
durch den Einsatz digitaler Medien die fachbezogenen Lernleistungen verbessert
werden. Die nationalen und internationalen Studien zeigen diesbeziiglich hochs-
tens ambivalente Ergebnisse (fiir eine aktuelle Ubersicht: Falck 2015). Gerade
aus Lehrersicht wird deutlich, dass die schulische Medienintegration von vielfil-
tigen Unbestimmtheiten charakterisiert wird. Etablierte unterrichtliche Hand-
lungsweisen und Orientierungsmuster bediirfen im Zuge der Mediatisierung
immer haufiger der Neuausrichtung. »Der Riickgriff auf das Bewahrte und Ver-
traute (z.B. auf Basis tradierter Arbeitspraxen und Unterrichtsmethoden) ... muss

auch als Versuch gelesen werden, die Orientierung zu wahren und handlungsfa-
hig zu bleiben« (Breiter et al. 2010, S. 161).

Was die Bedeutung des Alters der Lehrkrifte hinsichtlich ihrer Bereitschaft zur
Nutzung digitaler Medien im Unterricht angeht sind die Studienergebnisse ambi-
valent. So weist die ICIL-Studie darauf hin, dass jingere Lehrkrifte haufiger mit
digitalen Medien arbeiten als adltere. Wihrend bei den bis 49-jdhrigen Lehrper-
sonen fast 40 % den Computer mindestens wochentlich einsetzen, sind es bei
den uber 50-jihrigen Lehrkriften nur 30 %. Gleichzeitig betragt der Anteil der
Lehrkrifte in dieser Gruppe, die nie Computer in ihrem Unterricht einsetzen,
zwolf Prozent, wahrend es bei den bis zu 49 Jahre alten Lehrkriften nur 6 %
sind (Eickelmann et al. 2014c¢, S. 205). In ihren Studien zur Grundschule und zu
weiterfuhrenden Schulen kamen Breiter et al. (2013 u. 2010) in Nordrhein-
Westfalen zu teilweise anderen Ergebnissen: Demnach beschiftigen sich insbe-
sondere junge Lehrkrifte weniger mit innovativen Formen des Lehrens und Ler-
nens und berticksichtigen erst mit einer gewissen Berufserfahrung und Routine
digitale Medien starker — was auch an der geringen Vorqualifizierung aus Studi-
um und Referendariat liegen kann (ifib 2015, S. 53).

ZWISCHENFAZIT 2.3

Bei Betrachtung und Interpretation der Datenlage der vorgestellten Studien lasst
sich eine generelle Liicke zwischen der privaten Ausstattung und der Nutzung
digitaler Medien von Kindern und Jugendlichen und der Ausstattung und Nut-
zung in Schulen konstatieren (Heinen et al. 2013, S. 130). Es zeigt sich auch,
dass trotz der zunehmenden Nutzung digitaler Medien im schulischen Kontext
»von keiner selbstverstindlichen Integration digitaler Medien in den Unterricht
gesprochen werden« kann (Tulodziecki/Grafe 2013, S. 19). Weiterhin lasst sich
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feststellen, dass der Umfang und die Qualitat des Einsatzes digitaler Medien im
Unterricht an Schulen in Deutschland sehr grofse Unterschiede aufweisen. So gibt
es Schulen, die Smartphones oder iPads aktiv im Unterricht einsetzen, in anderen
Schulen gibt es ein Verbot zur Nutzung solcher Gerite (Babnik et al. 2013).

Es besteht mittlerweile weitgehend Einigkeit dariiber, dass Medienkompetenz in
der heutigen Mediengesellschaft eine wichtige Grundlage des Zugangs zu Wissen
und Information darstellt. Zu verweisen ist z.B. auch auf den Zwischenbericht
der Enquete-Kommission »Internet und digitale Gesellschaft« des Deutschen
Bundestages (2013), der die digitale Medienkompetenz als eine Schlusselqualifi-
kation unserer modernen digitalen Gesellschaft sicht und deren Vielschichtigkeit
herausstellt. Ansitze, um diese neue Anforderung zu adressieren, sind jedoch
durchaus unterschiedlich: Auf europiischer Ebene hat die EU-Kommission den
Slogan »All you need ist code« ausgegeben und fordert mit der »European
Coding Initiative« die Einfithrung eines Schulfaches Programmieren. In Deutsch-
land wird dagegen diskutiert, »inwieweit Basiskurse in Medienkompetenzver-
mittlung im Grundschulalter flichendeckend eingefithrt werden und ob Res-
sourcen hierzu bereitgestellt werden sollen« (KIM-Studie 2014, S. 3).

Fir Eickelmann (2013, S. 189) liegt der Hauptgrund dafiir, dass die Integration
digitaler Medien in Deutschland bisher so wenig umgesetzt wurde und Deutsch-
land im internationalen Vergleich nach wie vor zu den Landern gehort, in denen
die Ausstattung und Nutzung von digitalen Medien vergleichsweise gering ist, in
der Personalentwicklung und Lehrerausbildung. Demnach bedarf die Aus- und
Weiterbildung der Lehrenden einer Anpassung bzw. medienpidagogischen Er-
weiterung (TU Dresden 2015a, S. 31). Es zeigt sich jedoch, »dass sich zumindest
die Schulen in Deutschland noch eher in einer frithen Phase dieses Verdnde-
rungsprozesses befinden, hin zu einer Bildungsinstitution, die ihre Schiilerinnen
und Schiiler auf die Anforderungen des Lebens in einer digitalen Welt vorberei-
tet. ... Ziel von Bemiithungen muss es daher sein, Medien in den schulischen All-
tag von Lehrenden und Lernenden zu integrieren« (Welling/Averbeck 2013, S.
198). Schaut man jedoch in «[...] die schulpadagogische Literatur und die klassi-
schen Standardlehrbicher zur Einfihrung in die Schulpadagogik [...] [wird]
deutlich, dass digitale Medien in der Schulpadagogik in der Regel dort nur eine
sehr untergeordnete Rolle spielen« (Eickelmann 2013, S. 186).

Andererseits sieht Eickelmann (2013, S. 188 f.) auch erste Fortschritte: »Die An-
sdtze, digitale Medien in die bildungswissenschaftliche Ausbildung von angehen-
den Lehrerinnen und Lehrern zu integrieren, wie es beispielsweise auch die
KMK-Standards (KMK 2004b) sowohl fiir die theoretische als auch die prakti-
sche Ausbildung vorsehen und hier einen eigenen Bereich der Medienbildung
vorschlagen, scheinen vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Entwicklun-
gen und des Potenzials digitaler Medien ein wichtiger Schritt, der zukiinftig noch
mehr als bisher die Ausbildung in der allgemeinen Didaktik beschiftigen wird«.
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Ein wesentlicher Aspekt in der schulischen Bildung ist dabei der Wunsch der
Lehrkrifte nach einer grofSeren Verbindlichkeit und der Definition von Mindest-
anforderungen. Dies betrifft zu allererst die curricularen Festlegungen, sowohl in
den Rahmenplidnen als auch in den Priiffungsordnungen der Lehramtsstudien-
gange. Zum zweiten ist damit die Erwartung verbunden, dass auch Infrastruk-
tur-Standards definiert werden, die jeder Schule ermoglichen, die Grundkompe-
tenzen zu fordern. Eine dartiber hinaus gehende Profilierung (z.B. als Medien-
Schule oder Informatik-Schule) ist davon unabhingig. Allerdings ist bislang noch
unklar, wie eine Basisinfrastruktur zu definieren ist und wo die Grenze zu den
Profilbereichen verlauft (ifib 2015, S. 80). Die Forderung von Medienkompetenz
wurde inzwischen in den meisten Lehrplanen festgeschrieben. In manchen Fillen
handelt es sich um ein Fach, in anderen um eine Querschnittsaufgabe, die zum
Teil eng mit den fachdidaktischen Anforderungen verknuipft wird. Aktuelle Un-
tersuchungen zeigen aber, dass viele Lehrkrifte es nach wie vor nur sehr bedingt
als ihre Aufgabe sehen, Schuler mit digitalen Medien und tiber diese arbeiten zu
lassen. Das tragt wahrscheinlich auch mit dazu bei, dass rund ein Drittel der
Schiler in deutschen Schulen nur tiber rudimentire computer- und informati-
onsbezogene Kompetenzen verfugt (ifib 2015, S. 83).

In diesem Kontext zu betrachten sind auch die infrastrukturellen Voraussetzun-
gen in den Schulen. Hier existiert aufgrund der Trennung von inneren und dufSe-
ren Schulangelegenheiten ein (im Prinzip grundsatzlicher und permanenter) Kon-
flikt zwischen den kommunalen Schultragern und den jeweiligen Kultusministe-
rien tber die Schaffung dieser Voraussetzungen. Momentan wird diese Debatte
tiber den Anteil der Medienausstattung am Erfolg der Medienintegration vor
allem entlang der Ausstattung aller Schiiler mit schiilereigenen Endgeriten do-
miniert. So forderte z.B. auch die Enquete-Kommission »Internet und digitale
Gesellschaft« des Deutschen Bundestages, alle Schiiler mit eigenen digitalen
Endgeraten auszustatten, da man so alle Beteiligten dazu zwingen konne, sich
mit dem Internet auseinanderzusetzen und auf diese Weise die Bildungschancen
des Netzes facheriibergreifend nutzen zu konnen. Hier sind vermutlich Zweifel,
ob eine derartige Strategie von Erfolg gekront sein wirde, berechtigt. Gleich-
wohl ist diese Aussage symptomatisch, da die Rolle der digitalen Medien fur
Bildungsprozesse oftmals zu sehr aus einer technologischen Perspektive betrach-
tet wird. So werden etwa von jedem technologischen Innovationsschub neue
Potenziale fiir Lehr- und Lernprozesse abgeleitet, ohne dass diese sich bisher re-
gelmafSig erfullt hitten. Gleichwohl liegt es nahe, die inzwischen sehr gute Aus-
stattung der Heranwachsenden mit digitalen Medien auch in institutionellen
Bildungskontexten nutzbar zu machen. »Bring your own device« ist aber alles
andere als eine kostengiinstige Losung, um den Einsatz digitaler Medien zu
Lernzwecken in der Schule deutlich zu intensivieren, gehen doch auch mit dieser
Losung weitere und andere infrastrukturellen Voraussetzungen einher, die finan-
ziert werden mussen (ifib 2015, S. 83).
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Auch im Kontext von »Leistungsmessung« gewinnen digitale Medien in mehrfa-
cher Hinsicht an Bedeutung. Zum einen konnen sie — durch Kompetenztests ge-
messene — Werkzeuge zur Verbesserung der Schulerleistungen sein. Auch wenn
diesbeziiglich die (inter)nationalen Forschungsergebnisse ambivalent sind, kann
dieser Aspekt in der Argumentationslinie als sehr relevant gelten. Zum zweiten
helfen digitale Medien bei der Generierung, Auswertung und Visualisierung von
Testdaten (z.B. durch computerbasierte Tests, Rankings). Durch die Sammlung
von Daten iiber Lernmanagementsysteme lassen sich mithilfe von Learning Ana-
lytics einerseits nutzeradaptive Lernwege beschreiben, andererseits fuhrt dies zu
einer Profilbildung itiber lange Zeitraume, die dann allerdings zugleich nur
schwerlich mit dem geltenden Datenschutz vereinbar sind (ifib 20135, S. 84).

Die beschriebenen strukturellen Schwierigkeiten der verschiedenen Bildungsinsti-
tutionen machen deutlich, dass Medienbildung nur so gut sein kann wie die Res-
sourcen, die dafiir bereitgestellt werden. Anspruch und Realitit klaffen hier lei-
der an vielen Stellen noch deutlich auseinander und die bestehenden Differenzen
scheinen sich, von Ausnahmen abgesehen, in den letzten Jahren vielerorts zu-
mindest nicht verringert zu haben. Auch die oftmals tibliche Projektforderung
erweist sich in diesem Kontext als schwierig: sie ist hdufig wenig nachhaltig,
denn kaum wurden aus einem Projekt resultierend funktionierende Strukturen
der Medienkompetenzférderung aufgebaut und in Betrieb genommen, endet
hiufig die Forderung ohne Aussicht auf Fortfuhrung bzw. Verstetigung. Eine
Folge davon ist die vielerorts zu beobachtende Projektmiidigkeit, einhergehend
mit resignativen Tendenzen bei den involvierten Akteuren (ifib 2015, S. 83).

DIGITALE MEDIEN IN DER HOCHSCHULE 3.

Die Enquete-Kommission »Internet und Digitale Gesellschaft« konstatierte
schon 2011 in ihrem zweiten Zwischenbericht, dass es an Hochschulen insbe-
sondere an mediendidaktischen Kompetenzen fir den effektiven Einsatz digitaler
Medien in der Hochschullehre mangelt (Deutscher Bundestag 2011, S. 23). Die-
se sind aber fir die Ausschopfung der Potenziale einerseits und eine Bewiltigung
der Herausforderungen, die mit der Digitalisierung einhergehen, andererseits
unumginglich. Digitalisierung bedeutet firr die Hochschulen als Bildungsinstitu-
tionen konkret den Einbezug neuer technologischer Entwicklungen in die Hoch-
schullehre, aber auch den Umgang mit einer neuen Generation von Studierenden
und ihren Anforderungen — nicht zuletzt mit Blick auf zukiinftige berufliche An-
forderungen in der Forschung, aber auch in anderen Bereichen. Hinzu kommen
Wissensbestiande, die uneingeschriankt abgerufen werden konnen, sowie Heraus-
forderungen, die unabhingig von der Digitalisierung sind, wie u.a. die steigen-
den Studierendenzahlen (Drager et al. 2014, S. 5).
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Im Folgenden soll zunichst ein Blick auf den generellen Einsatz neuer digitaler
Medien an Hochschulen geworfen werden, bevor dann der Fokus auf die Hoch-
schullehre gerichtet wird. Weil der Medieneinsatz durch Lehrende an Hochschu-
len unter anderem auch an die vorhandenen hochschuldidaktischen und medi-
endidaktischen Kompetenzen der Lehrenden gekniipft ist, wird anschlieSend auf
dahingehende Weiterbildungsbedarfe eingegangen und eine Einschitzung des
aktuellen Standes der Medienkompetenzen von Lehrenden hinsichtlich des Ein-
satzes neuer digitaler Medientypen in der Hochschullehre vorgenommen.

AKTUELLER MEDIENEINSATZ 3.1

Aktuelle reprasentative Studien fiir den deutschen Hochschulbereich, die mit der
KIM- oder der JIM-Studie vergleichbar wiren und einen umfassenden Blick auf
die Nutzung von digitalen Medien in der Lehre geben, liegen bis dato nicht vor.
Dies ist insofern erstaunlich, als gegenwartig eine Vielzahl von Positionspapieren
und Empfehlungen publiziert werden, ohne auf aktuelle Daten zum Einsatz digi-
taler Medien in der Hochschullehre zuriickgreifen zu konnen.

Einen Einblick in die Nutzung neuer digitaler Medien im Hochschulbereich er-
moglicht seit 2013 der Science 2.0-Survey, der als derzeit einzige regelmafSige
Studie erfasst, welche Onlinewerkzeuge und Webanwendungen im gesamten
Tatigkeitsbereich Forschung/Wissenschaft durch Wissenschaftler genutzt werden
(Pscheida et al. 2015): Neben Forschung, Wissenschaftskommunikation und -
administration wird auch die Nutzung digitaler Medien in der Lehre untersucht.
Am aktuellen Survey vom Juni und Juli 2014 nahmen 1.419 Wissenschaftler von
26 Universitiaten, 47 Fachhochschulen und 18 Kunst- oder Musikhochschulen
teil, aufgrund der Selbstselektion der Teilnehmenden kann die Studie allerdings
nicht als reprasentativ fiir die Grundgesamt der Wissenschaftler betrachtet wer-
den. Abgefragt wurden Bekanntheitsgrad, private und berufliche Nutzung sowie
Einsatzkontext von insgesamt 18 Onlinetools.

Die Nutzung von Onlinewerkzeugen und Webanwendungen ist relativ ausge-
pragt. Die Mehrheit der Anwendungen ist mindestens 90 % der Befragten be-
kannt; zwolf der 18 Werkzeuge und Anwendungen werden von mindestens der
Halfte der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler genutzt. Allerdings gibt es
Unterschiede zwischen beruflicher und privater Nutzung: Fur den Beruf sind
immerhin neun der 18 Tools fiir mindestens die Halfte der Befragten interessant.
Die Liste der meistgenutzten Tools wird angefiithrt von der Onlineenzyklopadie
Wikipedia (94 %), gefolgt von Mailinglisten (76 %), Onlinearchiven und Da-
tenbanken (75 %) sowie Content Sharing/Cloud-Diensten (70 %). Am wenigs-
ten zur Anwendung kommen Social-Bookmarking-Services (5 %), Mikroblogs
(9 %), Weblogs (24 %) und Onlinetexteditoren (24 %). Die Studie bewertet die
Entwicklung der Nutzung von Onlinetools in der Wissenschaft als dynamisch.
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Vor dem Hintergrund der weiten Verbreitung und der Akzeptanz von Weban-
wendungen und Onlinewerkzeugen in der Wissenschaft haben sich bei den Nut-
zenden aufSerdem relativ feste Nutzungsgewohnheiten etabliert. Der GrofSteil der
Nutzenden dieser Tools sind wissenschaftliche Mitarbeiter (31 %) und Dokto-
randen, die gleichzeitig wissenschaftliche Mitarbeiter sind (23 %), sowie Profes-
soren (23 %). AltersmafSig machen 25- bis 34-Jahrige mehr als 40 % der Nut-
zenden aus. Beziiglich der Fachergruppen ist die Nutzung der Tools am haufigs-
ten in den Naturwissenschaften und in der Mathematik zu beobachten. Der An-

teil der Mianner unter den Nutzenden ist durchgingig etwas hoher als der der
Frauen (TU Dresden 2015, S. 18 £.).

Onlinetools sind in allen Teilbereichen der Wissenschaft im Einsatz, jedoch in
unterschiedlicher Intensitit. Die haufigste Anwendung finden onlinebasierte
Werkzeuge im Bereich Forschung: Vor allem fiir Recherchen, zum Austausch
von Daten, Materialien und Informationen, zur Abstimmung und Organisation
von Arbeitsablaufen und zur Kommunikation werden hier Onlinetools genutzt.
Zum Zweck der Wissenschaftskommunikation sind vor allem Mailinglisten,
Videokonferenzen, wissenschaftliche/berufliche Netzwerke und Content-
Sharing/Cloud-Dienste beliebt. In der Wissenschaftsadministration spielen die
abgefragten Werkzeuge und Anwendungen von allen Bereichen die geringste
Rolle. Hier kommen hauptsichlich Terminierungs- und Koordinationstools,
Mailinglisten, Content-Sharing/Cloud-Dienste und Videokonferenzen zum Ein-
satz. Wo die Werkzeuge nicht beruflich genutzt werden, liegen unterschiedliche
Grunde vor: die Befragten gaben an, dass sie keinen Mehrwert in der Anwen-
dung sihen (29 %), keinen Bedarf fur technische Unterstiitzung hitten (20 %)
oder die Zeit fiir die Einarbeitung fehle (14 %) (Pscheida et al. 2015, S. 30 ff.).

MEDIENNUTZUNG IN DER HOCHSCHULLEHRE

Die Ergebnisse des /Science 2.0-Surveys zeigen, dass die befragten Wissenschaft-
ler vorrangig digitale Werkzeuge nutzen, welche die Organisation von Lehre und
die Bereitstellung und Recherche von Lehrmaterialien unterstiitzen. Lernmana-
gementsysteme und die Wikipedia sind die am haufigsten in der Hochschullehre
eingesetzten Werkzeuge, gefolgt von Onlinearchiven/Datenbanken, Video- und
Foto-Community-Portalen, wihrend Onlineanwendungen, die vor allem auf
Kollaboration und Interaktion abzielen (Microblogs, Foren, Weblogs usw.), we-
niger hdufig eingesetzt werden (Tab. IV.4). Vergleicht man die Nutzung digitaler
Werkzeuge in den Anwendungskontexten Forschung und Lehre, dann zeigt sich
nur bei zweien eine hohere Nutzungsrate im Bereich Lehre gegentiber dem Be-
reich Forschung: bei Video- und Foto-Community-Portalen und — erwartungsge-
maf$ — bei Lernmanagementsystemen. Umgekehrt liegen die Werte bei Onlinear-
chiven und Datenbanken, Literaturverwaltungen, wissenschaftlichen/beruflichen
Netzwerken sowie bei Videokonferenzen/VolP in der Lehre deutlich unter denen
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in der Forschung. Insgesamt nutzen die Befragten digitale Werkzeuge in der Leh-
re in deutlich geringerem Maf$ als in der Forschung.

TAB.IV.4 NUTZUNG VON ONLINEWERKZEUGEN DURCH HOCHSCHULLEHRENDE (N/%)

Forschung Lehre Wissenschafts- Wissenschafts-
administration kommunikation

Wikipedia 905 638% 802 56,5 80 56% 151 10,6 %
%

Mailingliste 399 28,1% 388 273% 315 22,2% 577 40,7 %
Onlinearchive, 882 62, 409 288% 69 49% 99 7%
Datenbanken 2%

Content-Sharing/ 587 41,4% 371 26,1% 278 19,6% 370 26,1%
Cloud-Dienste

Internetforen 485 342% 231 16,3% 65 4,6 % 228 16,1 %
andere Wikis 486 342% 304 21,4% 144 10,1% 155 10,9%

Videokonferenzen/VolP 316 22,3% 117 82% 205 144% 440 31 %
Literaturverwaltung 671 473% 174 123% 95 6,7 % 84 59%

Video-/Foto- 285 20,1 465 328% 30 2,1% 128 9%
Community-Portale %

Lernmanagement- 65 46% 591 416% 77 54% 91 6,4 %
systeme

Chat/ 234 165 97 68% 156 1% 356 251%
Instant Messaging %

wiss./berufl. 177 125 44 31% 94 6,6 % 418 29,5%
Netzwerke %

Terminierungs- und 196 138% 168 11,8% 367 259% 220 155%
Koordinationstools

soziale Netzwerke 108 7,6% 90 6,3% 49 35% 234 165%
Onlinetexteditoren 180 12,7% 101 71% 114 8% 116 82%
Weblogs 182 128% 105 74% 15 1,1% 121 85%
Mikroblogs 49 35% 23 16% 9 0,6 % 68 48%
Social-Bookmarking- 39 2,7% 18 1,3% 8 0,6 % 12 0,8%
Services

Basis: befragte Wissenschaftler deutscher Hochschulen; n = 1.419, Angaben in absoluten
Zahlen und in % (Mehrfachnennungen moglich).

Quelle: Science 2.0-Survey 2014; Pscheida et al. 2015
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Auf die zentrale Rolle der Unterstiitzung der Lehrorganisation weisen auch die
Ergebnisse einer Bedarfserhebung zur Weiterbildung im Hochschulkontext in
Sachsen hin, bei der im Rahmen des Forschungsprojekts »E-Teaching. TUD« am
Medienzentrum der TU Dresden eine Sekundiranalyse verschiedener Erhebun-
gen zur mediendidaktischen Weiterbildung durchgefiihrt wurde. Die Lehrenden
setzen demnach beim Einsatz digitaler Medien vor allem auf E-Mail, Onlineein-
schreibung und Lernplattformen, die die Lehrorganisation unterstiitzen. Ziel des
Einsatzes ist dabei vorrangig die Bereitstellung von Materialien und Informatio-
nen (jeweils 73 %) und die Organisation der Anmeldung zur Lehrveranstaltung
(47 %). Die Umsetzung neuer didaktischer Szenarien mithilfe digitaler Medien
spielt bei den befragten Lehrenden dagegen so gut wie keine Rolle (den Einsatz
von Blended Learning gaben nur 4 % an) (Albrecht et al. 2013, S. 26).”

HOCHSCHUL- UND MEDIENDIDAKTISCHE LEHRKOMPETENZEN

Generell ldsst sich an Hochschulen eine geringere Aufmerksambkeit fir die Lehre
im Vergleich zur Forschung beobachten sowie eine gering ausgebildete Professi-
onalisierung der Hochschullehrenden. Eine systematische Qualitdts- und Perso-
nalentwicklung mit einem Fokus auf der Hochschullehre findet an deutschen
Hochschulen nicht statt (Heiner/Wildt 2013 S. 41). Die geringe Bedeutung hoch-
schuldidaktischer Weiterbildungen zeigen beispielhaft die Ergebnisse einer Be-
fragung zum Weiterbildungsbedarf von Lehrenden an der TU Dresden (Abb.
IV.3): 63 % der befragten 318 Hochschullehrenden gaben an, noch nie an einer
hochschuldidaktischen Weiterbildungsveranstaltung teilgenommen zu haben.
Griinde hierfur waren u.a. ein zu geringes Zeitbudget fiir Weiterbildungen, feh-
lende Fachspezifik und inhaltliche Passung der Weiterbildungsangebote sowie
fehlende Unterstiitzung durch Vorgesetzte. Insbesondere junge Nachwuchswis-
senschaftler (61 % der Altersgruppe unter 30 Jahren) gaben an, hochschuldidak-
tische Weiterbildungsveranstaltungen aufgrund eines fehlenden Zeitbudgets
nicht zu besuchen (Albrecht et al. 2013, S. 6 f.).

Die Kompetenzvermittlung zum Einsatz neuer Medien in Lehrveranstaltungen
spielt bei der Wahl einer Weiterbildungsveranstaltung eine eher untergeordnete
Rolle. Von Interesse sind vorrangig Veranstaltungen zum »Planen und Gestalten
von Lehre«, zu »Lehrmethoden«, zum »Priifen und Bewerten« und zum »Um-
gang mit schwierigen Lernsituationen« (Albrecht et al. 2013, S. 8). Gleichzeitig
schatzte etwa die Halfte der Lehrenden ihre Kompetenzen im Bereich Hoch-
schuldidaktik als eher mittelmafSig und ihre Kenntnisse zum Einsatz von Onli-
nemedien und E-Learning in der Lehre als eher gering ein (Albrecht et al. 2013,

29 Die Ergebnisse beziehen sich auf eine im Rahmen des Verbundprojekts »Lehrpraxis im
Transfer« im Jahr 2012 durchgefiihrte Bedarfserhebung an der TU Dresden: Stichprobe
n = 437 wissenschaftliche Mitarbeiter und Hilfskrafte (Albrecht et. al. 2013, S. 2).
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S. 18 f.). Werden die Lehrenden nach dem Bedarf an Weiterbildungen zur Ver-
mittlung allgemeiner und spezieller mediendidaktischer Kompetenzen gefragt,
wie dies im Rahmen einer Bedarfserhebung fiir das Projekt »KEEBguide« erfolg-

te, zeigt sich eine sehr hohe Bedarfseinschitzung, je nach Vorkenntnissen zwi-
schen 68 % und 80 % (TU Dresden 2015a, S. 22).

ABBIV.3 EINSCHATZUNG DES INTERESSES AN WEITERBILDUNGSTHEMEN
ZUM EINSATZ DIGITALER MEDIEN IN DER LEHRE (IN %)

organisatorische Unterstiitzung
von Lehre

Inhaltserstellung/Contententwicklung

Moderation von
Online-Kommunikationsprozessen

Rechtsfragen bzgl. E-Learning
(z.B. Urheberrecht)

Einsatz von Social Software
(z.B. Weblogs, Wikis, Foren)

E-Assessment/Online-Priifungen

Planen und Gestalten von Lehre mit
Online-Anwendungen

60 80 100

B interessant W uninteressant

Quelle: Albrecht et al. 2013,S. 29

ZWISCHENFAZIT 3.2

Grundsatzlich sind digitale Medien und Social Media an den Hochschulen als
alltagliches Arbeitsmittel angekommen, werden in der Hochschullehre aber noch
zuriickhaltend eingesetzt. Die exemplarisch fiir Sachsen dargestellten Befra-
gungsergebnisse zum Besuch hochschul- und mediendidaktischer Weiterbil-
dungsveranstaltungen lassen darauf schliefen, dass von den Lehrenden zwar
bestimmte Herausforderungen beim Einsatz digitaler Medien in der Lehre sowie
der generelle Bedarf an mediendidaktischer Weiterbildung wahrgenommen wer-
den, die Potenziale in Bezug auf die Umsetzung neuer didaktischer Modelle (z.B.
Blended Learning) aber offenbar noch nicht in ausreichendem MafSe bewusst
sind (Pscheida et al. 2015).

Auch Bischof/von Stuckrad (2013, S. 3) zufolge hat die »Lernlogik« an Hoch-
schulen sich trotz der Digitalisierung weitgehend nicht verandert, die deutschen
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Hochschulen hinkten im internationalen Vergleich hinterher. Nur durch eine
Anpassung der erforderlichen organisationalen und rechtlichen Rahmenbedin-
gungen sowie durch eine Verbesserung der Ausbildung mediendidaktischer
Kompetenzen bei Lehrenden konne es gelingen, die Potenziale neuer digitaler
Medientypen in didaktischer Hinsicht auszuschopfen. Dies gilt insbesondere fiir
eine stirkere Lernendenzentrierung, um der zunehmenden Heterogenitit der
Lernenden an Hochschulen, ihren diversifizierten Lernbediirfnissen und ihrem
unterschiedlichen Lernverhalten begegnen zu kénnen.

Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschitzung der Medienkompetenzen Leh-
render und der geringen Zahl der besuchten Weiterbildungsveranstaltungen
weist zudem auf institutionelle Schwichen im Hochschulsystem hin (TU Dres-
den 2015a, S. 23). Als solche benennen Bischof et al. (2013, S. 4) die fehlende
Anrechenbarkeit von Onlineangeboten auf das Lehrdeputat, das stark formali-
sierte Akkreditierungswesen, einen Mangel an Wagniskapital, Datenschutzbe-
stimmungen sowie eine an Pridsenzveranstaltungen orientierte Lehr- und Lern-
kultur. Sie fiirchten, die Hochschulen in Deutschland wiirden »von den enormen
Dynamiken und Gestaltungsmoglichkeiten digitaler Bildung abgehiangt«.

DIGITALE MEDIEN IN DER AUSBILDUNG, IM BERUF
UND IN DER WEITERBILDUNG 4.

Die berufliche Arbeit durchlebt aktuell einen immer deutlicheren Wandel hin zur
Wissensarbeit. Technische Systeme und Maschinen werden immer komplexer
und stellen Beschiftigte vor neue Herausforderungen und Aufgaben. »IT-
induzierte moderne Arbeitsorganisationsformen mit ausgeprigter Prozessorien-
tierung verlagern Zustindigkeiten direkt in die Produktions- oder Dienstleis-
tungsebene. Diese Entwicklungen fiithren zu einem Anpassungsdruck auf Unter-
nehmen und berufsbildende Schulen, ihre Aus- und Weiterbildungsqualitat mit-
hilfe digitaler Medien kontinuierlich an diese Gegebenheiten bzw. Bedingungen
anzupassen« (BMBF 2014, S. 138). Parallel zu diesen Verdnderungsprozessen
»erfolgt die zunehmende Durchdringung der Berufsbildung mit digitalen Medi-
en« (BIBB 2013, S. 393). Im Folgenden sollen eben diese Bedingungen und Ver-
anderungen niher beleuchtet werden.

MEDIENBILDUNG UND DIGITALES LERNEN IN DER
BERUFLICHEN AUSBILDUNG 4.1

Digitale Medien »erleichtern den Zugang zu Daten, beschleunigen Geschifts-
prozesse und eroffnen den Unternehmen neue, globale Beschaffungs- und Ab-
satzwege« (Statistisches Bundesamt 2014a, S. 3). Eine Untersuchung des Bundes-
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instituts fur berufliche Bildung (BIBB) weist darauf hin, dass der Umgang mit
digitalen Technologien heutzutage in fast allen der in diesem Zusammenhang
betrachteten Berufe zum Tatigkeitsfeld gehort (Kramer et al. 2014, S. 18). Im
Jahr 2014 setzten 91 % der Unternehmen in Deutschland Computer ein und 89
% verfiigten iiber einen Internetzugang (Statistisches Bundesamt 2014b). 79 %
der Unternehmen aus den Bereichen Verarbeitendes Gewerbe, Handel sowie In-
formation und Kommunikation verfiigen uber eine Website (iiber alle Wirt-
schaftszweige 67 %) und mit 65 % nutzen weit tiber die Hilfte der hier Tatigen
einen Computer mit Internetzugang fiir geschiftliche Zwecke (Statistisches Bun-
desamt 2014b). Der Umgang mit digitalen Medien wird am Arbeitsmarkt inzwi-
schen als » Basiskompetenz« vorausgesetzt (Roth-Ebner 2013, S. 31).

Die Daten des Statistischen Bundesamtes zeigen, dass zwar die meisten Unter-
nehmen eine Internetprasenz besitzen, der Anteil der Beschiftigten, die einen
Computer mit Internetzugang benutzen, aber deutlich zwischen den Wirtschafts-
zweigen differiert. Wihrend im [uK-Bereich 93 % mit diesem Medium arbeiten,
sind es im verarbeitenden Gewerbe nur knapp die Halfte. Auch die Nutzung von
Social Media® nimmt zu, sie liegt bei Unternehmen mit mehr als 50 Mitarbeitern
ebenfalls bei etwa 50 % (Statistisches Bundesamt 2014b).

Die Zahlen des Statistischen Bundesamts geben aber keine Auskunft dariiber,
inwieweit diese Angaben auch fiir die in den Betrieben titigen Auszubildenden
gelten. Alle verfiigbaren Daten unterstreichen aber, dass die Forderung von Me-
dienkompetenz in der beruflichen (Aus-)Bildung zunehmend wichtiger wird, um
die jungen Arbeitnehmer frithzeitig auf die sich wandelnden Anforderungen der
Berufspraxis vorzubereiten. Mit steigendem Medieneinsatz im beruflichen Um-
feld steigt der Bedarf an medienkompetentem Handeln. Das Ausmaf$ der zu er-
werbenden Medienkompetenz bestimmen vor allem die betrieblichen Anforde-
rungen. Dazu kommen die Ausbildungsordnungen und -rahmenpline, die festle-
gen, in welchem Umfang im Rahmen der Ausbildung Medienkompetenz zu er-
werben ist (ifib 2015, S. 71).

Medienkompetenz nimmt in diesem Kontext verschiedene Formen an. Spezielle
fachliche Medienkompetenz adressiert erstens die erforderlichen Kompetenzen,
um mit berufsspezifischen Medien professionell arbeiten zu konnen (z.B. beim
Einsatz spezieller digitaler Messgerite). Zweitens werden Kompetenzen benotigt,
um nicht-berufsspezifische Medien in beruflichen Kontexten einzusetzen (z.B.
Nutzung eines Internet-Browsers zur Informationsrecherche fiir die Bearbeitung
einer bestimmten Aufgabe). Weitere Kompetenzen werden benotigt, wenn es um
das Management von Zeit und Raum geht, was gerade in unter Einsatz digitaler

30 Als Social Media werden dabei »alle digitalen Medien (Plattformen) und Technologien
[...] [bezeichnet], die es Nutzern ermdoglichen, sich untereinander auszutauschen. Einige
Plattformen bieten zusatzlich die Moglichkeit, Inhalte einzeln oder in Gemeinschaft zu
gestalten« (Statistisches Bundesamt 2014a).
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Medien hoch flexibilisierten Beschiftigungsfeldern von zunehmender Relevanz
ist. Hierzu sind auch Kompetenzen zum Grenzmanagement und zur Entschleu-
nigung zu zahlen, die angesichts der sich auflosenden Unterscheidung von priva-

ter und beruflicher Sphiare wichtiger werden (Roth-Ebner 2013, S. 36).

ANFORDERUNGEN DER AUSBILDUNG

Wihrend fir die Erwachsenen in Deutschland grundsitzlich durchschnittliche
Kompetenzen in Bezug auf das technologiebasierte Problemlosen festgestellt
wurden,3! schreibt eine Untersuchung der Initiative D21 jungen Arbeitnehmern
»eine proaktive und gleichzeitig kritische Haltung gegentiber der digitalen Welt«
und ein hohes diesbeziigliches Kompetenzniveau zu (Initiative D21 2014a, S.
51). Andere Studien verweisen allerdings darauf, dass die im privaten Kontext
vorhandene Kompetenz nicht ohne weiteres auf berufliche Kontexte iibertragen
werden kann und hier noch deutliches Entwicklungspotenzial besteht. Gleichzei-
tig konnen im Hinblick auf die Herausforderungen, welche die zunehmende Di-
gitalisierung und Mediatisierung des Berufsalltags mit sich bringt, Auszubildende
oder Lehrende beim Erwerb der fiir die Bewiltigung dieser Herausforderungen
erforderlichen Kompetenzen haufig kaum auf die erforderliche Unterstiitzung
hoffen (ifib 2015, S. 72). Auch Kramer et al. (2014, S. 15) verweisen auf den
»niedrigen Standard bei der Vermittlung von Medienkompetenzen« sowohl in
der Berufsschule als auch in den Ausbildungsbetrieben. Burchert/Schulte (2014,
S. 11) zufolge entscheidet das didaktische Setting dartiber, ob Medien fiir das
Lernen genutzt werden. Fiir die berufliche Bildung sei aber unklar, inwiefern ihre
Inhalte lernfoérderlich digitalisiert und damit abstrahiert werden konnen.

Ausnahmen stellen diejenigen Betriebe und Berufsschulen dar, die medienprodu-
zierende Berufe ausbilden. Hier sind sowohl entsprechende Technologien und
ausreichende Arbeitsplatze als auch die Qualifikation der Lehrenden eher ge-
wihrleistet. Diese Berufe bilden aber nur einen geringen Teil der Ausbildungsbe-
rufe in Deutschland ab und werden, in absoluten Zahlen betrachtet, auch nicht
besonders stark nachgefragt. In einem Ranking der neu abgeschlossenen Ausbil-

dungsvertrage im September 2014 sind sie tiberhaupt nicht vertreten (Statisti-
sches Bundesamt 2015).

31 Laut der PIAAC-Studie der OECD (Rammstedt 2013, S. 14) sind 45% der deutschen
Erwachsenen der untersten Stufe der technologiebasierten Problemlosungskompetenzen
zuzuordnen und sieben Prozent der dritten und hochsten Stufe. Im internationalen Ver-
gleich liegt Deutschland damit etwa im OECD-Durchschnitt.
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MEDIENKOMPETENZFORDERUNG IN DEN RAHMENLEHRPLANEN UND
AUSBILDUNGSORDNUNGEN

Anhand der Ausbildungsrahmen- bzw. Rahmenlehrpliane von vier der beliebtes-
ten Ausbildungsberufe wird deutlich, dass die Vermittlung von Medienkompe-
tenz den Anforderungen haufig nur implizit entspricht, explizit wird sie kaum
eingefordert. Dazu kommt, dass von den Auszubildenden teilweise erwartet
wird, sich die notwendige Medienkompetenzen selbststindig anzueignen (Gu et
al. 2014). Es steht aber zu vermuten, dass zumindest ein Teil der Auszubilden-
den in vielen Bereichen der digitalen Mediennutzung Unterstiitzung braucht. Erst
mit der richtigen Anleitung kénnen Medien die Lernenden sinnvoll beim selbst-
stindigen Lernen unterstiitzen. Wahrend sich beispielsweise die Fachkrifte fri-
her das Wissen iiber die Anwendungsmoglichkeiten digitaler Medien durch jah-
relange Berufsausiibung angeeignet haben, wird heute von den Auszubildenden
teilweise erwartet, dass sie das Wissen und die Kompetenzen schon mitbringen
oder sich selbststindig aneignen. Aber nur zum Teil ist die Vermittlung auch in
Rahmenlehrplanen und Curricula verankert (siehe auch Kramer et al. 2014).
Zudem ist in vielen Berufen der Innovationsgrad so hoch, dass sich die Beschif-
tigten kontinuierlich fort- und weiterbilden mussen, um ihren Beruf weiter kom-
petent ausiiben zu konnen. Der Erwerb und die Eintibung entsprechender (Me-
ta-)Kompetenzen muss daher auch Teil der Ausbildung sein (ifib 2015, S. 73).

So schreibt etwa der Rahmenlehrplan fir Kaufleute im Biiromanagement (KMK
2013a) den regelmafSigen Medieneinsatz im Rahmen der Berufstatigkeit fest und
sieht u.a. vor, dass die Auszubildenden ihren Betrieb mit geeigneten Medien pri-
sentieren und Sitzungen und Besprechungen insbesondere in Protokollen nach-
bereiten und dokumentieren. Dabei sollen sie u.a. Standardsoftware einsetzen
und sich selbststandig die hierzu notwendigen Funktionen der gewahlten Soft-
wareprogramme erschliefSen. Tabellenkalkulation, Textverarbeitungsprogramme
und Kommunikationsmedien wie E-Mail werden fiir die Austibung der berufli-
chen Praxis verwendet, das Erlernen des Umgangs mit diesen Medien wird aller-
dings teils explizit in die »Eigenverantwortung« der Auszubildenden ubergeben
(KMK 2013a). Auch die Informationsbeschaffung wird zwar angesprochen und
findet hauptsiachlich tber das Internet statt, eine explizite Erwiahnung bestimm-
ter Informationsquellen und der notwendigen Kompetenzvermittlung im Um-
gang mit diesen fehlt allerdings im Ausbildungsrahmenplan.*

Im Rahmenlehrplan fiir Einzelhandelskaufleute (KMK 2004a) sind in den be-
rufsbezogenen Vorbemerkungen mindestens 80 Stunden fiir die Arbeit mit mo-

32 »Informationsbeschaffung und Umgang mit Informationen: a) Informationen recher-
chieren, beurteilen, aufbereiten, archivieren, b) Informationen auswerten, interpretieren
und in sprachlich angemessener Form weitergeben, ¢) Vor- und Nachteile verschiedener
Informationsquellen berticksichtigen« (KMK 2013a, § 4 Absatz 4 Nummer 3.1).
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dernen Kommunikationsmitteln und Medien sowie berufsbezogener Software
vorgesehen. In den einzelnen Lernfeldern werden Medien zu Prisentations- und
Dokumentationszwecken, zur Kommunikation und Warenwirtschaft sowie zur
Information genutzt. Dabei wird stets auf den Einsatz »geeigneter Software«
verwiesen. Die Nutzung von »Informations- und Kommunikationssystemen« fiir
verschiedene Zwecke unter Beachtung sicherheits- und datenschutzrelevanter
Aspekte ist ebenfalls vermerkt.”

Der Rahmenlehrplan fir Kraftfahrzeugmechatroniker (KMK 2013b) beinhaltet
keine Hinweise auf digitale Medien. Er verweist aber auf neue Technologien in
der Automobilindustrie. Diagnosegeriate und Automobilsysteme sind spatestens
ab dem zweiten Ausbildungsjahr tagliche Arbeitsmittel, sodass hier eine gewisse
Technikkompetenz vorausgesetzt werden muss. Entsprechend finden sich in den

Lernfeldern des Rahmenlehrplans immer wieder Hinweise auf die Nutzung die-
ser Systeme (ifib 2015, S. 74).

Der Rahmenlehrplan fiir medizinische Fachangestellte (KMK 2005) sieht in den
berufsbezogenen Vorbemerkungen vor, dass »der Umgang mit aktuellen Medien
zur Informationsbeschaffung und zur Informationsverarbeitung [...] integrativ
zu vermitteln [ist]. Dies gilt auch fiir die Bearbeitung und normgerechte Gestal-
tung von Texten sowie die Erstellung der Leistungsabrechnung« (KMK 2005, S.
7). In den einzelnen Lernfeldern wird auf die Nutzung von Datentragern fur die
Verwaltung von Patientendaten, die Berticksichtigung von Datenschutzaspekten,
die Nutzung aktueller Medien zur Kommunikation, aktuelle Medien der Infor-
mationserfassung, -bearbeitung und -tibertragung sowie als Informationsquelle
verwiesen. Auch der Ausbildungsrahmenplan von 2006 sieht Ahnliches vor.™

Diese beispielhaften Rahmenlehrpliane vermogen Folgendes zu verdeutlichen: Die
in den Plinen festgeschriebenen Inhalte miissen stark abstrahiert werden, um
tiber mehrere Jahre bestehen zu konnen, was einer Spezifizierung bestimmter
Medientechnologien entgegen steht. Der hohe Abstraktionsgrad birgt zugleich
das Problem, dass die Geschifts- und Arbeitsprozesse kaum noch zu erkennen
sind (Seulberger 2015, S. 4). Mit Blick auf die Medienkompetenzférderung miis-
sen insofern die Berufsschullehrkrifte die Medienkompetenzbedarfe der Auszu-
bildenden erkennen und in geeigneter Weise fordern. Gefordert ist u.a. eine Of-

33 »Informations- und Kommunikationssysteme: a) Informations- und Kommunikations-
systeme des Ausbildungsbetriebes nutzen, b) Moglichkeiten der Datentibertragung und
Informationsbeschaffung nutzen; Sicherheitsanforderungen beachten, ¢) Daten einge-
ben, mit betriebstiblichen Verfahren sowie unter Beachtung des Datenschutzes sichern
und pflegen« (Ausbildungsrahmenplan Kaufleute im Einzelhandel, § 3 Abs. 1, Nr. 2.1).

34 »Informations- und Kommunikationssysteme: a) Informations- und Kommunikationssys-
teme anwenden; Standard- und Branchensoftware einsetzen, b) Daten eingeben und
pflegen, ¢) Moglichkeiten des internen und externen elektronischen Datenaustausches
nutzen, d) Informationen beschaffen und nutzen« (Ausbildungsrahmenplan Medizini-
sche Fachangestellte, § 4 Nr. 7.1).
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fenheit gegeniiber Innovationen und der Forderung der zielgerichteten Nutzung
analoger und digitaler Medien (Kramer et al. 2014, S. 15 f.).

Wie eine Untersuchung von Burchert und Schulte (2014, S. 25) zeigt, kommt es
in der Ausbildungspraxis offenbar nicht selten vor, dass Lehrende mangelnde
Recherchekompetenz bei Auszubildenden erkennen, daraus aber keine korres-
pondierenden Aktivititen zur Forderung entsprechender Kompetenzen ableiten,
sondern entsprechende Aufgaben vermeiden. Im Betrieb muss davon ausgegan-
gen werden, dass die Ausbilder, wenn tiberhaupt, nur solche Medienkompeten-
zen fordern, die fir die unmittelbare berufliche Tatigkeit benotigt werden. Fach-
liche und nicht berufsspezifische Medienkompetenz iiberschneiden sich dabei.
Fir die Verbesserung der Medienkompetenzforderung in der Berufsschule miiss-
ten entsprechende Kompetenzen in den Lehrplanen festgeschrieben und die Um-
setzung im Rahmen der Schulinspektion tiberpriift werden (ifib 2015, S. 75).

SOCIAL MEDIA IM BERUFLICHEN KONTEXT

Unter dem Oberbegriff »Workplace Learning« gewinnt informelles, selbstorga-
nisiertes sowie kooperatives und kollaboratives Lernen am Arbeitsplatz zuneh-
mend an Relevanz (Sauter/Sauter 2013). Social Media bergen das Potenzial, die
sich verandernden Lernprozesse in innovativer Weise zu unterstitzen (Gu et al.
2014; Kramer et al. 2014; Ravenscroft et al. 2012). Das BMBF hat auf diese
Veranderungen reagiert und fordert seit einigen Jahren die Entwicklung, Erpro-
bung und Evaluation der Nutzung von Social Media in beruflichen (Aus-
)Bildungsprozessen (www.qualifizierungdigital.de). Es ist ein besonderes Cha-
rakteristikum des Einsatzes dieser Medien im Kontext beruflicher Bildungspro-
zesse, dass die Lernenden und Lehrenden tiber den Einsatz geeigneter Lernmate-
rialien hinweg kontinuierlich miteinander agieren und auch selbst Lernmateria-
lien erstellen konnen und dartiber wieder in einen, den Lernprozess begleitenden,
Diskurs eintreten konnen (Kramer/Hoppe 2014, S. 7 f.).

Auch Wolf und Breiter (2014, S. 85 f.) betonen, dass das informelle Lernen in
der beruflichen Ausbildung immer mehr an Wichtigkeit gewinnt und insbeson-
dere das kooperative und kollaborative Zusammenwirken der am Lernprozess
beteiligten Akteure die Qualitdt des Gesamtprozesses verbessern kann. Dabei
bleiben aber durchaus auch die Vorteile etablierter formaler Lernprozesse (Qua-
litatskontrolle der Lernressourcen, curriculare Orientierung, verldssliche indivi-
duelle Betreuung etc.), die mit der Institution der Berufsschule verbunden sind,
bestehen. Die Autoren sprechen sich daher fiir eine Mischform im Sinne trans-
formeller Bildungsangebote aus, in denen Crowdsourcing, kollaboratives Lernen
und Produzieren als Mittel zur Qualititssicherung, ErschliefSung und Verschlag-
wortung, Curriculumbildung, Betreuung durch Peers und Zertifizierung mitei-
nander verwoben sind.
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LERNORTKOOPERATIONEN

Auch im Kontext der Lernortkooperation, d.h. der engen Abstimmung zwischen
Schule und Betrieb bei der Vermittlung berufsrelevanter Kompetenzen, lassen
sich Social Media moglicherweise gewinnbringend einsetzen. So wurden etwa im
Projekt »expertAzubi« das kollaborative Lernen und die Kommunikation zwi-
schen den Ausbildungsbeteiligten unter Nutzung von Social Media systematisch
erprobt und evaluiert. Im Zentrum des Projektes stand eine fiir das Projekt er-
stellte Plattform, auf der Auszubildende, Fachkrifte, Ausbildende sowie Berufs-
schullehrkrifte im beruflichen Kontext miteinander lernen und kommunizieren
konnten (Krannich et al. 2014, S. 111). Wahrend hier der Austausch der Auszu-
bildenden untereinander und mit Experten im Vordergrund stand, bieten Social
Media zudem die Moglichkeit, die Experten an den verschiedenen Lernorten
stirker miteinander zu vernetzen. Auf diese Weise konnen Synergien in Bezug
auf Lerninhalte, aber auch in Bezug auf die Betreuung der Auszubildenden ge-
schaffen werden. Es bieten sich neue Formen der Unterstiitzung beim Lernen
und der Lernortkooperationen (Burchert/Schulte 2014, S. 16).

Das Onlineberichtsheft zur Starkung der Lernortkooperation (BLok) verdeut-
licht ebenfalls die Potenziale von Social Media zur Forderung und Verbesserung
der Lernortkooperation von schulischen und betrieblichen Lernorten (Koh-
ler/Neumann 2013). Es stellt eine Onlinevariante des von den Auszubildenden
verpflichtend zu fithrenden Berichtshefts dar, das dank seiner einfachen Bedien-
barkeit, der zeit- und ortsungebundenen Zuginglichkeit (auch bei Ausbildungs-
abschnitten im Ausland und auch tiber mobile Endgerite) fiir sowohl die Auszu-
bildenden als auch ihre Ausbilder in den Betrieben und der Moglichkeit, es ohne
Medienbriiche zu nutzen, in verschiedener Hinsicht Vorziige gegeniiber der pa-
pierformigen Variante bietet. Allerdings setzt seine Nutzung eine enge Abstim-
mung von Ausbildungsbetrieb, Berufsschule und Auszubildenden voraus sowie
eine gewisse Medienkompetenz bei allen Beteiligten, weshalb es bisher zwar
deutschlandweit Verbreitung, aber keine massenhafte Anwendung gefunden hat
(TU Dresden 2015a, S. 57 f.).

Als zentrale Voraussetzung fiir die Integration von Social Media in die berufliche
(Aus-)Bildung lasst sich somit eine enge Kooperation der Beteiligten bei der
Entwicklung neuer Konzepte und technischer Losungsansitze festhalten (Kran-
nich et al. 2014, S. 116 ff.). Das gilt umso mehr, als die meisten Lehrenden und
Ausbildenden dem Einsatz von Social Media im Rahmen der beruflichen Ausbil-
dung noch eher skeptisch gegeniiber stehen. Dazu kommen insbesondere aus
Sicht der Ausbildenden als weitere Herausforderungen Datenschutzproblemati-
ken (hier bezogen nicht nur auf personenbezogene Daten der Beschiftigten, son-
dern auch bezogen auf Betriebsgeheimnisse) und Fragen der Rechtssicherheit bei
der Nutzung von Social Media (Kohler et al. 2014, S. 72 ff.; Liibcke/Burchert
2014, S. 207 f£.).
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RAHMENMODELL ZUR FORDERUNG DER BERUFLICHEN NUTZUNG
VON SOCIAL-WEBANWENDUNGEN

Auch wenn ein Teil der Auszubildenden iiber relativ umfangreiche Bedienkom-
petenzen verfiigt und relativ vertraut mit der Nutzung des Social Web ist, setzen
viele diese Kompetenzen nicht ohne weiteres in beruflichen Kontexten ein (Bur-
chert/Schulte 2014). Daher bedarf es einer gezielteren Unterstiitzung der Auszu-
bildenden, den notwendigen Kompetenztransfer zu bewailtigen. Dazu miissten
etwa die adressierten Kompetenzen definiert und operationalisiert werden, um
sie z.B. im Rahmen geeigneter Qualifizierungsangebote systematisch zu fordern.
Im Projekt KOMMIT wurde daher ein Modell spezieller professioneller Social-
Web-Kompetenzen entwickelt. Dabei wurden vier Kompetenzfacetten herausge-
arbeitet, die fur die beruflich relevante Social-Web-Nutzung von zentraler Be-
deutung sind. Diese wurden in einem Rahmenmodell zu Fertigkeiten fiir eine
reflektierte Nutzung des Social Web weiter ausdifferenziert (ifib 20135, S. 77).

ABB. V.4 RAHMENMODELL ZUR REFLEKTIERTEN NUTZUNG DES SOCIAL WEB
( z.B. Wikis, Blogs, LMS, Twitter, Google Docs z.B. Suchmaschinen, RSS-Feeds, Social Tagging, h
Social Bookmarking, LMS, Dropbox, Wikis
* (Gemeinsam Informationsangebote erstellen * Auswahl relevanter Informationen aus groBer
oder verandern bzw. erganzen Informationsmenge
* Zielgruppengerechte Aufbereitung von * Sich auf dem Laufenden halten
Informationen * Informationsdberflutung vermeiden
* Zusammenfihren und Verdichten von . .
Informationen aus verschiedenen, Lrgt%m;?g?enrgr; sammeln und
auch widersprichlichen Cuellen g
. * Kontakte verwalten und Netzwerke
Quellenangaben machen aufbauen
. >
7

* Informationen teilen
(mit ausgewahlten Zielgruppen

* Bewusstsein Gber langfristige
Sichtbarkeit eigener Beitrage
und Profil-Informationen

* Auf Beitrdge und Kommentare anderer
(addquat) reagieren

~

* Kritische Bewertung der Qualitat und
Glaubwirdigkeit von Informationen
(z.B. Art der Webseite, Expertise und
Intentionen des Autors, Plausibilitat
der Informationen)

* Auffinden von Personen mit Expertise bzw.
passenden Netzwerken

* Vergleichenvon Informationen aus verschiedenen
Informationsquellen

z.B. Diskussionsforen, soziale Netzwerke,
Twitter, YouTube, Slideshare

z.B. Diskussionsforen, Blogs, Q&A-Foren, soziale
MNetzwerke, YouTube, Wikis

.

Quelle: Kammerer et al. 2015

Im Zentrum des Rahmenmodells (Abb. IV.4), das sich an den Funktionen digita-
ler Medien bei der Realisierung von Lern- und Arbeitsaufgaben (Howe/Knutzen
2013) orientiert, steht der (medien-)kompetente Umgang mit Informationen bei
der beruflichen Nutzung von Social Media. Dazu gehort das Auswdihlen und
Verwalten von Informationen. Die Auszubildenden missen fihig sein, relevante
Informationen herauszuarbeiten und sich in Bezug auf diese kontinuierlich auf
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dem Laufenden zu halten. Damit einher gehen das kritische Verstehen und die
Bewertung von Informationen, u.a. um deren Qualitat und Relevanz fir die ei-
gene Arbeit bewerten zu konnen. Der Mehrwert von Social Media hangt stark
vom aktiven Verhalten ihrer Nutzer ab. Die Fahigkeit zum Kommentieren und
Kommunizieren von Informationen ist daher ebenso wichtig wie das kompetente
Erstellen und Bearbeiten von Informationen (Kammerer et al. 2015, S. 124).

Eine empirische Studie, in der realititsnah die Medienkompetenz der angehen-
den Fachinformatiker gemessen wurde, zeigte, dass selbst diese deutlich medien-
affinen Auszubildenden Defizite in den getesteten Social-Web-Fertigkeiten auf-
wiesen (Kammerer et al. 20135, S. 147). Besondere Schwichen zeigten sich dabei
in der kritischen Bewertung der Qualitiat und Glaubwiirdigkeit von Social-Web-
Inhalten wie auch in der Auswahl und Eingrenzung relevanter Informationen.
Diese Defizite stellen auch Burchert und Schulte (2014) bei ihrer Befragung der
Lehrenden fest, Starken hingegen werden von den Lehrenden im Bereich der
Nutzung digitaler Medien beim Prasentieren und dem allgemeinen Umgang mit
digitalen Werkzeugen gesehen.

Festzustellen ist somit, dass eine Fokussierung allein auf die Auszubildenden
nicht ausreicht, um eine Medienbildung und Foérderung von Medienkompetenz
in der beruflichen Ausbildung zu verankern. Genauso miissen strukturelle Prob-
leme wie die Ausstattung, aber auch die Medienkompetenz der Lehrenden be-
trachtet und angegangen werden (Briiggemann et al 2015). Praxisbezogene Sze-
narien, die dem didaktischen Modell der Arbeitsprozessorientierung entsprechen
(Howe/Knutzen 2013), konnten hier an das praktische Handeln und die konkre-
te Erfahrung als die Kernelemente der beruflichen Ausbildung ankniipfen, damit
moglicherweise verschiedene Barrieren der Praktiker und des Bildungspersonals
abbauen und gleichzeitig eine Verknupfungsmoglichkeit der Lernorte und Lern-
inhalte bieten (ifib 2015, S. 79). Eingebettet in betriebliche Arbeitsprozesse kon-
nen Medien ein erhohtes Abstraktionsniveau in das direkte Erfahrungslernen
einbringen, indem sie zu Erklarungszwecken hinzugezogen werden. Im schuli-
schen Kontext dagegen konnen sie zu einer Konkretisierung der abstrakten In-
halte fithren, indem sie zur Prisentation von Anwendungsbeispielen oder Ahnli-
chem hinzugezogen werden (Liibcke/Buchert 2014, S. 217).

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass dem Einsatz digitaler (sozialer)
Medien in der beruflichen Bildung besondere Barrieren entgegenstehen, die
(auch) in der Struktur der Ausbildung verankert sind. Das praktische Handeln
und die Weitergabe und Generierung von Erfahrungswissen sind die zentralen
Praktiken in der betrieblichen Ausbildung. Gerade hier scheint der Nutzen des
Einsatzes digitaler Medien im Allgemeinen oder des Social Web im Speziellen
nur geringe Unterstiitzung bieten zu kénnen und teilweise gar in Opposition zur
Praxis (dem »personliche[n] und materielle[n] Kontakt« (Libcke/Buchert 2014,
S. 217) zu stehen. Der Nutzen eines Wissenstransfers auch tiber die Betriebs-
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grenzen hinaus und zwischen den verschiedenen Lernorten und Ausbildungsbe-
teiligten muss demnach zunachst deutlich gemacht werden, um die Experten und
damit Autorititen innerhalb der Ausbildung fir kollaboratives, kooperatives
und mediengestitztes Arbeiten gewinnen zu konnen und so einen sinnvollen
Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis zu gewiahrleisten (ifib 2015, S. 79).

AKTUELLER EINSATZ DIGITALER MEDIEN IN DER
BETRIEBLICHEN AUS- UND WEITERBILDUNG 4.2

Der Datenbericht zur beruflichen Bildung des BIBB aus dem Jahr 2014 bestatigt
einen generellen Zuwachs digitaler Medien im Kontext von Lehren und Lernen
(BIBB 2014, S. 321). Ebenso kommt das MMB-Institut zu dem Schluss, dass das
Lernen mit dem Computer auch in der beruflichen Aus- und Weiterbildung an-
gekommen ist (MMB 2013a, S. 6). Wie jedoch bereits oben erwihnt, sind die
Moglichkeiten von E-Learning in der Weiterbildungspraxis noch nicht flachen-
deckend ausgeschopft (Herber et al. 2013, S. 2). Der gegenwirtige Stand des
Einsatzes von E-Learning weist dabei grofSe Unterschiede innerhalb des Weiter-
bildungsbereichs auf (Thillosen 2014, S. 14).

Eine Zeitreihenstudie des MMB (Auftraggeber BIBB) tiber die Nutzung digitaler
Medien in der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Zeitraum 2007 bis 2012
zeigt die Entwicklung des digitalen Lernens. Demnach wird E-Learning zur Wei-
terbildung vor allem in GrofSunternehmen genutzt: Mehr als zwei Drittel setzen
E-Learning inzwischen im gesamten Unternehmen ein. Deutlich seltener ge-
schieht dies in der betrieblichen Weiterbildung in KMU: Bei 837 befragten Bil-
dungsentscheidern gaben 2008 nur 21 % an, E-Learning einzusetzen. Gefragt
wurde nach dem systematischen Einsatz, d.h. dass die E-Learning-MafSnahmen
offiziell von der Geschiftsfiihrung und der Personalabteilung initiiert werden.
Allerdings waren sich 38 % mehr oder weniger sicher, dieses zukunftig zu nut-
zen. Auf eine zunehmende Verbreitung von E-Learning in KMU weisen auch die
Ergebnisse der jdhrlich durchgefithrten Expertenbefragung »MMB Learning
Delphi« hin, gemafs der diese Entwicklung auf das steigende Interesse an Formen
des digitalen Lernens in KMU und auf deren hohere Innovationsbereitschaft
beim Einsatz solcher Lernformen in den Jahren 2008 bis 2012 zuriickgefiihrt
werden kann. Noch optimistischer sind die Prognosen fiir eine stiarkere Verbrei-
tung von E-Learning in GrofSunternehmen, die zudem kontinuierlich tiber den

KMU-Prognosen liegen (MMB 2013a, S. 8 f.; TU Dresden 2015, S. 25).

Hinsichtlich der branchenbezogenen Nutzung von E-Learning in der betriebli-
chen Aus- und Weiterbildung liegt die Finanzdienstleistungsbranche vorn. Hier
betragt der E-Learning-Anteil 65 %. Der Anteil der E-Learning-Nutzenden liegt
bei etwa einem Viertel sowohl bei den Medienunternehmen (29 %) als auch in
der Chemischen Industrie (27 %). Fur Handwerksunternehmen und Freiberufler
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prognostizieren die Experten ein eher geringes Interesse an digitalen Lernformen,
dies vermutlich aufgrund fehlender Biiroarbeitsplatze. Am geringsten ist der An-

teil der E-Learning-nutzenden Unternehmen im GrofShandel und im Baugewerbe
(jeweils unter 10 %) (MMB 2013a, S. 10).

Hinsichtlich der angesprochenen Zielgruppen in den Unternehmen im Rahmen
von E-Learning-MafSnahmen zeigt sich folgendes Bild: In GrofSunternehmen sind
v.a. Sachbearbeiter (47 %), Fithrungskrifte (45 %) und Auszubildende (43 %)
die Adressaten des E-Learning-Einsatzes. Weniger als zehn Prozent der Unter-
nehmen berticksichtigen iltere Mitarbeiter (50 und mehr Jahre) und ungelernte
Hilfskrafte fir spezifische E-Learning-Angebote. Die befragten Experten prog-
nostizieren laut Learning Delphi 2010 allerdings intensivere E-Learning-
Anstrengungen fiir Auszubildende (92 %) und Berufsriickkehrerinnen (85 %) in
den kommenden drei Jahren (MMB 2013a, S. 11).

Die Vielfalt an E-Learning-Formaten hat zwischen 2008 und 2012 zugenom-
men. Von besonderer Bedeutung waren 2008 kursbasierte Lernformen in der
betrieblichen Weiterbildung, informelle Formen wie Wikis oder Communities
wurden nur von einer kleinen Minderheit der Unternehmen eingesetzt. Der
Mehrjahresvergleich der jahrlich durchgefuhrten Experten-Prognose der Studie
MMB Learning Delphi zeigt zudem, dass die voriibergehende Konjunktur inter-
aktiver Formate wieder zu schwinden scheint, wiahrend die klassischen One-To-
Many-Formate wieder aufkommen. Gestiegen ist die prognostizierte Bedeutung
von Web Based Training, Blended Learning und Virtual Classrooms (MMB
2013b, S. 13 f.).

Laut Datenbericht des BIBB waren 2012 die am hiufigsten genutzten Lernfor-
men Plattformen, die zur Bereitstellung von Lerninhalten (z.B. Schulungsunterla-
gen) genutzt werden, sowie computer-/webbasierte Selbstlernmodule (jeweils 28
% der Weiterbildungsanbieter), gefolgt von Blended Learning (24 %) (BIBB
2014, S. 323). Nach aktuellen Studien des MMB-Instituts ist Blended Learning
ebenso mit 99 % Zustimmung eines der bedeutendsten Formate technologiege-
stiitzter Lehr-/Lernarrangments in der betrieblichen Weiterbildung (Abb. IV.5)
(MMB 2014b, S. 5). Damit bleibt die Bedeutung von Blended Learning im Ver-
gleich zum Vorjahr konstant (2013: 99 %) (MMB 2013b).

Ebenfalls eine hohe Bedeutung fur das betriebliche Lernen haben virtuelle Klas-
senraume (85 %) und Mobile Learning bzw. Apps (83 %) (MMB 2014b, S. 5).
Letztere eroffnen im Weiterbildungsbereich neue Moglichkeiten: »Fiir den ge-
samten Weiterbildungsbereich gilt, dass das Lernen am mobilen Endgerat und
»Apps¢< als mobile Lernhelfer neue Flexibilitit bei Qualifizierungsmafsnahmen
von Erwachsenen ermoglichen, zum Beispiel deutlich differenziertere und vielfal-
tigere Lehr- und Lernszenarien als traditionelle Formate« (Herber et al. 2013, S.
4). Diesbeziiglich wird jedoch haufig darauf hingewiesen, dass es fir mobile
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Endgerite beinahe schon ein Uberangebot an E-Learning-Inhalten gibt, die zu-
dem von unterschiedlicher Qualitit und Relevanz sind (Herber et al. 2013, S. 5).
Auch der BIBB-Datenbericht bestitigt besonders starke Zuwachse fir die Lern-
formen Mobile Learning und Social Media/Web 2.0; dies betrifft allerdings nur
wenige Weiterbildungsanbieter, da diese Lernformen in der Breite nur wenig
angewandt werden. Lediglich 12 % der Anbietenden setzten 2012 Social Medi-
a/Web 2.0 ein (BIBB 2014, S. 323).

Web Based Training hat als Lernform nach wie vor eine hohe Bedeutung in der
betrieblichen Weiterbildung (MMB 2014b, S. 5). Das Lernen in Social Networks
oder Communities verzeichnet einen Anstieg im Vergleich zu den Vorjahren (70
%, 2013: 64 %, 2012: 60 %). Fir die Zukunft konnte dies auf eine Zunahme
von Learning Communities in der Weiterbildung hindeuten. Learning Commu-
nities bieten erfolgversprechende Ansitze, wenn sie didaktisch sinnvoll in Blen-
ded-Learning-Konzepte integriert werden. Diese Potenziale sind in der aktuellen
Weiterbildungslandschaft jedoch noch nicht ausgeschopft. Schwierigkeiten fin-
den sich z.B. dahingehend, dass kollaborative Lernstrategien bei den Teilneh-
menden in den Netzwerken noch nicht ausreichend vorhanden sind oder eine

lernforderliche Onlinekommunikationskultur noch unzureichend entwickelt ist
(Herber et al. 2013, S. 5).

Im Mittelfeld rangiert die Lernform adaptives Lernen (Abb. IV.5): Die Halfte der
Befragten (50 %) bewertet den Ansatz der Anpassung von Lerninhalten an indi-
viduelle Lernbedarfe als kiinftig wichtigen Trend in der betrieblichen Weiterbil-
dung. Hier sprechen sich die Experten v.a. fir solche Anwendungen aus, in de-
nen die Lernenden in den Prozess der Anpassung bewusst mit einbezogen wer-
den und selbst Entscheidungen treffen. Eine automatische Anpassung im Hinter-
grund wird eher abgelehnt. Konstant bleibt die bewertete Relevanz fiir die Lern-
form Wikis: 40 % der Experten schreiben dem Einsatz von Wikis eine zentrale

Bedeutung zu. Jedoch sehen immer weniger Wikis als zukunftsweisendes Format
(MMB 2014b, S. 7 ff.).

Frithere Studien schitzten den Stellenwert von Serious Games fir das betriebli-
che Lernen noch sehr unterschiedlich ein (DUW 2012; MMB Learning Delphi
2012). Aktuelle Studien lassen jedoch auf ein steigendes Interesse in der Erwach-
senen- und Weiterbildung schlieffen. So verzeichnen Serious Games in der
MMB-Trendstudie den grofSten Bedeutungszuwachs. Diesen wird von 41 % der

Experten eine grofse Bedeutung fur das betriebliche Lernen beigemessen (2013:
25 %) (MMB 2014b, S. S f.).

Im Hinblick auf die Aus- und Weiterbildungsthemen, zu denen in den Unter-
nehmen E-Learning-Angebote eingesetzt werden (sollen), sind fast zwei Drittel
IT- (60 %) bzw. kaufminnische Themen (58 %). Griinde hierfiir konnten sein,
dass das Lernen von Computerthemen via Web Based Trainings (WBTs) oder
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Blended-Learning-Kursen einfacher als die Vermittlung von Kommunikationsfa-
higkeit oder Fithrungskompetenz ist. Solche Softskills wurden 2008 nur von 27
% der Unternehmen per E-Learning geschult. Die Zeitreihenstudie zeigt weiter-
hin, dass die Relevanz der didaktischen Methoden anders eingeschitzt wurde. So
rechneten die Unternehmen eher mit einem allmihlichen Verianderungsprozess,
bei dem die bereits etablierten Lernformen (z.B. Prasenzunterricht) ihren Platz in
der didaktischen Landschaft behalten. 71 % schitzten Prasenzunterricht weiter-

hin als tragende Lernform ein, 67 % auch in seiner mediengestiitzten Variante
als Blended Learning (MMB 2013a, S. 16 f.).

ABB. V.5 BEDEUTUNG VON ANWENDUNGEN FUR DAS BETRIEBLICHE LERNEN
IN UNTERNEHMEN

Was schatzen Sie - werden die folgenden Anwendungen in den kommenden drei
Jahren eine zentrale Bedeutung oder eine geringe Bedeutung als Lernform fiir das
betriebliche Lernen in Unternehmen haben?

Blended Learning ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ 99
| | | | | | | |
Mobile / Apps ‘ ‘ ‘ 83

Web Based Trainings
(WBTSs)

Social Networks/
Communities

Simulationen
Adaptive Learning

Serious Games
Wikis
Augmented Reality

Lernumgebungen in
virtuellen 3-D-Welten

Twitter/

|
Virtuelle Klassenraume 85
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
l
|
Micro-Blogging |

Bl Alle Antworten »zentrale Bedeutung als Lernform«

n = 60--3; Angaben in %
Quelle: MMB 2014b,S.5

Bei der Frage nach den zukiinftig relevanten Inhalten des digitalen Lernens in der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung zeigt sich, dass IKT-Anwendungen, die
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seit Beginn des betrieblichen Einsatzes von E-Learning das mit Abstand wichtigs-
te Thema darstellten, nicht mehr auf Platz 1 der Liste rangieren. Den Themen
Produktschulungen und Compliance weisen die Expertinnen und Experten da-
gegen die grofste Bedeutung zu. Eine zukinftig hohe Bedeutung hat zudem der
Themenkomplex Arbeitssicherheit und Arbeitsschutz (MMB 2014b, S. 9).

Gleichzeitig wird von einer Zunahme der Bedeutung von Weiterbildungsbera-
tung als Dienstleistung von Weiterbildungseinrichtungen angesichts des lebens-
langen Lernens berichtet. Besondere Relevanz besitzt diese als lernprozessbeglei-
tende Beratung auch im Bereich selbstgesteuerter Lernprozesse in Kombination
mit computergestitzten oder netzbasierten Lernformen. So zeigt sich auch eine
Zunahme von Onlineberatung als Beratungsform: 42 % der Anbietenden, die
2012 Weiterbildungsberatung durchgefiihrt haben, haben dies online praktiziert
(BIBB 2014, S. 320).

Die erfolgversprechenden Zielgruppen fiir E-Learning werden auch in Zukunft
Grofsunternehmen mit mehr als 1.000 Beschiftigten sein. Auf einer Skala von 1
(sehr erfolgversprechend) bis 6 (iiberhaupt nicht erfolgversprechend) wird diese
Zielgruppe (wie bereits 2013) von den Experten im Mittel mit 1,2 bewertet. Die
zweitwichtigste Zielgruppe fur die E-Learning-Branche sind weiterhin KMU (bis
1.000 Mitarbeiter) (Mittelwert 2,1) (MMB 2014b. S. 10).

GEGENWARTIGER UND ZUKUNFTIGER STELLENWERT DIGITALEN
LERNENS IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG

Die schon beschriebenen Entwicklungen (Wandel zur Wissensarbeit, komplexere
technische Systeme und Maschinen etc.) fithren zu einer zunehmenden Durch-
dringung der Berufsaus- und -weiterbildung mit digitalen Medien (BIBB 2013, S.
393). Hinzu kommt, dass sich die berufsbildenden Schulen aufgrund ihrer engen
Verflechtung mit Unternehmen und Betrieben in einer Sonderstellung befinden,
da Lernende hier digitale Medien (zugleich auch) im beruflichen Kontext nutzen
(Buchert/Schulte 2014, S. 124). Vergleichbare, aktuelle Studien wie die KIM-
oder die JIM-Studie, die den Einsatz digitaler Medien speziell fiir den Bereich der
berufsbildenden Schulen untersuchen, sind derzeit nicht verfiigbar.

Untersuchungen zur beruflichen Ausbildung fokussieren eher den Einsatz digita-
ler Medien im Unternehmen, so z.B. der Ergebnisbericht »E-Learning in der be-
trieblichen Ausbildung« (MMB 2014). Dieser nicht reprasentativen Onlinebe-
fragung zufolge setzen 60 % der Unternehmen (Fokus: gewerblich-technischer
Bereich) zur Unterstiitzung der Lernenden in der betrieblichen Ausbildung For-
men des digitalen Lernens ein. Knapp ein Viertel (23 %) der Unternehmen nut-
zen zum Befragungszeitpunkt keine Formen digitalen Lernens, planen dies aber
fir die kommenden Jahre. Nur 17 % der Unternehmen nutzen kein E-Learning
und planen es auch nicht. Als Griinde fiir die Nutzung von Digitalem Lernen in
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der Ausbildung erfihrt das Argument der moglichen Lerndifferenzierung bzw.
individuellen Forderung der Auszubildenden die hochste Zustimmung (92 %),
gefolgt vom Imagefaktor eines modernen und attraktiven Ausbildungsunter-
nehmens (90 %). Dass mit dem Einsatz der digitalen Medien auch Kosten einge-
spart werden konnen, sehen die Befragten eher skeptisch: Nur 45 % stimmen
diesem Argument zu (MMB 2014, S. 4).

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den Griinden fur die Nicht-Nutzung von Formen
des digitalen Lernens im Ausbildungsunterricht: Fiir 80 % der befragten Nicht-
Nutzenden ist ein Mehrwert bzw. eine positive Kosten-Nutzen-Relation von E-
Learning nicht erkennbar. Weitere Griinde, die fir eine Nicht-Nutzung ange-
fihrt werden, betreffen die mangelnde Selbstlernkompetenz und Motivation der
Auszubildenden (69 %) sowie die mangelnde Medienkompetenz der Ausbilden-
den (47 %). Ebenso grofs ist der Anteil der Befragten, fur die als Ablehnungs-
grund das fehlende passende E-Learning-Angebot eine Rolle spielt (47 %)
(MMB 2014, S. 6).

ABB. IV.6 FORMEN UND WERKZEUGE IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG
IN UNTERNEHMEN
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Im Rahmen der betrieblichen Ausbildung werden am haufigsten die kursorien-
tierten Formen des E-Learning eingesetzt: Computer Based Training (81 %),
Web Based Training (68 %) und Blended Learning (62 %) (Abb. IV.6). Der Ein-
satz von Simulationen wird vornehmlich fiir den Einsatz in der gewerblich-
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technischen Ausbildung als charakteristisch gewertet (66 %), da sie zur Vermitt-
lung von komplexen technischen Prozessen geeignet sind. In den nachsten Jahren
ist bei vielen Lernformen ein Zuwachs zu erwarten. Fur Mobile Learning zeigt
sich hier das grofdte Potenzial: 38 % der befragten Unternehmen planen mobiles
Lernen fur die Zukunft (MMB 2014, S. 7 f.).

Social Media als Form des digitalen Lernens werden im Rahmen der betriebli-
chen Ausbildung von 45 % der befragten Unternehmen eingesetzt (MMB 2014,
S. 7 f.). Hinsichtlich der Zukunft des digitalen Lernens in der gewerblich-
technischen Ausbildung duflern sich die Befragten wie folgt: Insgesamt 86 %
stimmen zu, dass E-Learning in den kommenden Jahren ein fester und wichtiger
Bestandteil der betrieblichen Ausbildung werden wird. 80 % bestitigen als wei-
teren Trend den zunehmenden Einsatz des mobilen Lernens. Etwas geringer fallt
die Zustimmung zum Trend »Bring Your Own Device« aus: zwei Drittel (66 %)
befiirworten die Nutzung privater mobiler Endgerite in der Berufsausbildung
(MMB 2014, S. 8 f.).

DIGITALE MEDIEN IN DER WEITERBILDUNG 4.3

Trotz der starken medialen Durchdringung der Weiterbildung ist bei einer kriti-
schen Betrachtung des Bildungsangebotes festzustellen, dass die Moglichkeiten
des E-Learning/Blended Learning die Weiterbildungspraxis noch nicht durchge-
hend erreicht haben. Dies liegt zum einen daran, dass computer- und webbasier-
te Lehr-/Lernszenarien die Face-to-Face-Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden nicht (vollstindig) ersetzen konnen. Blended Learning kann hier als
Mittelweg zur Verbindung der Vorteile beider Lernformen gewinnbringend sein.
Daruber hinaus gibt es vielfach Vorbehalte gegentiber computer- und webbasier-
ten Lernangeboten — selbst bei den so genannten »Digital Natives«. Zusitzlich
setzt der Technologieeinsatz ein hohes Maf§ an Medienkompetenz bei den Leh-
renden voraus. Und da die Erwachsenen- bzw. Weiterbildung als der am wenigs-
ten professionalisierte Bildungsbereich angesehen werden muss, konnen bei den
oft nebenberuflich oder ehrenamtlich titigen Dozenten die diesbeziiglich not-
wendigen Kompetenzen nicht generell vorausgesetzt werden (TU Dresden 2015,
S. 24; Herber et al. 2013, S. 2 £.).

Der professionelle Einsatz von digitalen Medien in Lehr-/Lernarrangements er-
fordert zum einen Medienkompetenz und zum anderen ein verandertes Verhalt-
nis von Lehrenden und Lernenden. Bisher gibt es nur wenig empirisches Material
zur Medienkompetenz der in der Erwachsenenbildung Titigen. Es zeigt sich,
dass medienbezogene Fortbildungen fiir Lehrende in der Erwachsenenbildung
noch von eher geringer Prioritit sind, aber in der Erwachsenbildung bereits seit
langerer Zeit eine Diskussion um einen Paradigmenwechsel hin zur Lernenden-
zentrierung auch in der Weiterbildung stattfindet, in der die Lehrenden zuneh-
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mend die Rolle von Lernbegleitenden uibernehmen: »Die Rolle der Lernbeglei-
tenden erfordert nicht nur ein Umdenken von in der Erwachsenenbildung Titi-
gen, sondern verlagert die an sie gerichteten Kompetenzanforderungen hin zu
mediendidaktisch-lernmethodischen Kompetenzen. Nur entsprechend geschulte,
professionell agierende Weiterbildnerinnen und Weiterbildner kénnen bestehen-
den und zukiinftigen Formen des Medieneinsatzes in der Erwachsenenbildung
einen didaktischen Mehrwert abgewinnen« (Herber et al. 2013, S. 4).

In den letzten Jahren hat der Einsatz neuer Technologien in der Weiterbildung
allmihlich an Bedeutung gewonnen. Bildungsverantwortliche sehen hier das Po-
tenzial nicht nur im Wettbewerbsvorteil, sondern auch in der Moglichkeit fiir ein
»effektiveres, zeiteffizienteres und kostengiinstigeres Bildungsmanagement«
(Herber et al. 2013, S. 4). Dabei setzen technologiebasierte Bildungsangebote in
der Erwachsenen- und Weiterbildung heute vor allem auf die Mischung traditio-
neller Lernformen mit digitalem Lernen (Blended Learning). Das Merkmal eines
erfolgreichen Angebotes ist v.a., dass Technologien, Medien und Methoden dif-
ferenziert, situationsangepasst und auf mehreren didaktischen Handlungsebenen
zum Einsatz kommen. Die alleinige Bereitstellung von Inhalten auf Lernmana-
gementsystemen geniigt jedoch nicht, sondern es ist eine addquate methodisch-
didaktische Unterfutterung erforderlich, um auch langfristig die Akzeptanz der
Angebote zu sichern. Problematisiert wird allerdings haufig die didaktische Qua-
litit der Angebote und v.a. die Uberschitzung der Medien- und Selbststeue-
rungskompetenz Erwachsener sowie das Fehlen von Lernsteuerungsmechanis-
men bei einfachen Onlinelernangeboten (TU Dresden 2015, S. 24; Herber et al.
2013, S. 6).

Diese Punkte diirften auch fiir den Erfolg von MOOCs in der Weiterbildung
ausschlaggebend sein, denen Potenziale nicht nur im Hochschulbereich, sondern
auch in der Weiterbildung zugeschrieben werden (EFI 2015a, S. 55 f.). Kiinftige
Entwicklungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung werden sich, wie Herber
et al. (2013, S. 6) vermuten, »an den immer wichtiger werdenden Wissens- und
Kompetenzanforderungen der alltaglichen Lebens- und Arbeitswelten auszurich-
ten haben, um die Teilhabe der erwachsenen Person am Erwerb von Wissen,
Fahig- und Fertigkeiten im lebenslangen Lernprozess dauerhaft zu sichern«.

ZWISCHENFAZIT 4.4

Zwar kann ein genereller Zuwachs beim Einsatz digitaler Medien im Kontext
von Lehren und Lernen im Feld der beruflichen Aus- und Weiterbildung konsta-
tiert werden, jedoch ist der Ist-Zustand z.B. beim E-Learning noch sehr disparat.
So zeigen Studien, dass mehr als zwei Drittel der GrofSunternehmen E-Learning
nutzen. Deutlich geringer ist jedoch der E-Learning-Einsatz in der betrieblichen
Weiterbildung in KMU: Dort nutzen nur 21 % E-Learning zur Aus- und Wei-
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terbildung. Die Frage nach der Einfithrung von Formen des digitalen Lernens in
Unternehmen ist eng damit verbunden, inwiefern man sie als potenzielle Aufwer-
tung der Ausbildung und des gesamten Unternehmens (im Hinblick auf Indivi-
dualisierung, Imageverbesserung, Mitarbeiterbindung und Qualitatsverbesse-
rung) wahrnimmt. Ebenso entscheidend fiir die Einfithrung digitalen Lernens
sind die personellen Rahmenbedingungen des Unternehmens (BIBB 2014, S.
323; MMB 2013a, S. 6 ff.).

Die bedeutendsten Formate technologiegestiitzter Lehr- und Lernarrangements
in der betrieblichen Weiterbildung sind nach wie vor Lernplattformen zur Bereit-
stellung von Lerninhalten, computer-/webbasierte Selbstlernmodule und Blended
Learning. Ebenfalls eine hohe Bedeutung fiir das betriebliche Lernen hat das
»mobile Lernen«. Obwohl es bisher noch eine der am wenigsten genutzten Lern-
formen ist, verzeichnet dieser Trend die stirksten Zuwaichse. Zu betonen ist,
dass das Lernen am mobilen Endgerit eine neue Flexibilitat bei Qualifizierungs-
mafSnahmen von Erwachsenen ermoglicht und differenzierte und vielfaltige
Lehr-/Lernszenarien realisierbar sind (Herber et al. 2013, S. 4). Ebenfalls hervor-
zuheben ist der steigende Bedeutungszuwachs von Serious Games fir das be-
triebliche Lernen.

Insgesamt lassen sich in den letzten Jahren eine zunehmende Akzeptanz und ein
zunehmender Einsatz von E-Learning in Ausbildung, Beruf und Weiterbildung
belegen. Entsprechend sind auch die Umsitze der E-Learning-Branche stetig an-
gestiegen (MMB 2013a, S. 18). Somit ist absehbar, dass mit dem vermehrten
Einzug der digitalen Medien ein Wandel in der Weiterbildungslandschaft einher-
gehen wird. Auch im Feld der betrieblichen Ausbildung ist absehbar, dass E-
Learning in den kommenden Jahren ein fester und wichtiger Bestandteil werden
wird (MMB 2014, S. 8 f.). Neben traditionellen Bildungsinstitutionen werden
kiinftig auch immer mehr nonformale Bildungstrager (z.B. Bildungswerke) oder
freie Wissensressourcen im Internet (z.B. OER) eine wichtige Bildungsfunktion
in den lebenslangen Lernprozessen tibernehmen (Herber et al. 2013, S. 6).
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HERAUSFORDERUNGEN UND RAHMENBEDINGUNGEN
DER DIGITALISIERUNG FUR DIE BILDUNGSBEREICHE V.

Aus den zuvor dargelegten Entwicklungen in den Bildungsbereichen lassen sich
Herausforderungen der forderlichen Nutzung digitaler Medien auf verschiede-
nen Ebenen und in unterschiedlicher Hinsicht fiir alle Bildungsbeteiligten ablei-
ten. Diese werden im folgenden Kapitel — in enger Anlehnung an die Gutachten
der TU Dresden (2015a, S. 71 ff. u. 2015b, S. 62 ff.) — entlang der verschiedenen
betroffenen Ebenen und Akteure sowie ihres Inhalts strukturiert dargestellt.

Die Annahme dieser Herausforderungen durch die Bildungsbeteiligten, aber
auch die gesamte Gesellschaft liegt in Anbetracht der umfassenden Durchdrin-
gung der Alltags- und Berufswelt durch digitale Medien und der hohen Dyna-
mik, mit der sich die digitalen Medien entwickeln, nahe. Zunehmend formt sich
ein Bewusstsein der Notwendigkeit eines expliziten diesbeztiglichen Bildungsauf-
trags, nicht zuletzt, nachdem sich die im Begriff der »Digital Natives« mit-
schwingende Erwartung, junge Menschen entwickelten eine kompetente Nut-
zung der digitalen Medien allein durch ihre Sozialisation in einer mediatisierten
Gesellschaft, nicht erfullt hat.

Neue Lernformen, bei denen Lehrende eher Begleiter als Vermittler sind, bei de-
nen die Anpassung an individuelle Voraussetzungen und Unterschiede der Ler-
nenden im Vordergrund steht und bei denen Lernende selbststindig und eigen-
verantwortlich — auch spielerisch bzw. kreativ — agieren, erfordern sowohl von
den Lehrenden als auch den Lernenden ganz neue Kompetenzen, um entspre-
chende Angebote erstellen bzw. nutzen zu konnen. Fur den Einsatz digitaler Me-
dien im Zusammenhang mit solchen Angeboten sind Anpassungen der organisa-
torischen Abldufe und der rechtlichen Regelungen notig, um z.B. einen Miss-
brauch von Daten der Lernenden zu verhindern oder um deutlich zu machen,
welche Praktiken des Umgangs mit Werken in welchem Kontext erlaubt sind
und welche nicht. Nicht zuletzt stellt die Qualitatskontrolle eine Herausforde-
rung dar, insbesondere dann, wenn der Unterschied zwischen formellen und in-
formellen Lernformen an Bedeutung verliert. Diese Kontrolle ist auch wichtig,
um die vielen online verfiigbaren Ressourcen zu klassifizieren und dabei zu hel-
fen, offene Bildungsressourcen als Voraussetzung fiir die weitere Verbreitung
und gunstigere Erstellung von digitalen Bildungsmedien zu etablieren.

Der Markt digitaler Bildungsmedien stellt ein umfangreiches Angebot zur Verfii-
gung, sowohl im Hinblick auf entsprechende Softwareangebote als auch auf Ge-
rate. Auch hier spielt die Qualititssicherung eine wichtige Rolle, aufSerdem er-
scheint es derzeit schwierig, einen Uberblick iiber das sich schnell verindernde
Angebot zu erlangen. Grundsatzlich wird die Hardwareausstattung sowohl auf
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institutioneller als auch auf privater Ebene als gut angesehen. Eine Herausforde-
rung stellt zum einen der schnelle technologische Wandel dar, zum anderen die
ungleiche Verteilung der entsprechenden Ausstattung. Hier sind vor allem insti-
tionell-organisatorische Anpassungen notig, um negativen Effekten entgegenzu-
wirken. Als tibergreifende Herausforderung zeigt sich ein liickenhafter For-
schungsstand, etwa in Bezug auf die Effekte des Einsatzes digitaler Bildungsme-
dien, aber auch den aktuellen Stand der Nutzung. Bei vielen Lehrenden ebenso
wie Erziehungsberechtigten herrscht Unsicherheit beztiglich des richtigen MafSes
an digitaler Bildung, die alle Bildungsbereiche betrifft.

Im Folgenden werden diese Herausforderungen zunachst fiir die wichtigsten be-
troffenen Akteure beschrieben, dazu zihlen die Lehrenden als Zielgruppe von
Aus- und WeiterbildungsmafSnahmen sowie die Bildungsinstitutionen aller Ebe-
nen. Aufserdem werden Beispiele fiir ihre Bewiltigung gegeben. Eine tibergrei-
fende Herausforderung stellt die Qualitdtssicherung von digitalen Bildungsme-
dien und -angeboten dar, ebenso der »Wandel der Arbeit« und die sich daraus
ergebenden Verianderungen des Arbeitsmarktes und der Qualifizierung, der Be-
rufsbilder und -praxis sowie der Unternehmen. Technische Herausforderungen
stellen sich insbesondere hinsichtlich der erforderlichen Infrastruktur sowie der
entsprechenden Ressourcen fiur den Einsatz neuer digitaler Medientypen und
Bildungsangebote in den Bildungsbereichen. Hier sind die Bildungstriger gefragt,
entsprechend zu handeln.

Ausgehend von den identifizierten Herausforderungen, denen alle Bildungsbetei-
ligten zur Sicherstellung eines addquaten Einsatzes neuer digitaler Medientypen
und Bildungsangebote auf unterschiedliche Art und Weise gegeniiberstehen, las-
sen sich verschiedene Rahmenbedingungen ableiten, die erforderlich sind, um die
Potenziale fiir die Bildungsbereiche auszuschopfen. Diese miissen zum einen auf
Ebene der Bildungsverantwortlichen der Linder und des Bundes bearbeitet wer-
den. Zum anderen sind auch die Bildungseinrichtungen selbst gefragt, Strategien
fir den Einsatz neuer digitaler Medientypen und Bildungsangebote zu entwi-
ckeln bzw. Richtlinien und Regelungen zu finden, um ihren Einsatz zu verbes-
sern. Von Seiten der Lehrenden miissen zudem die didaktischen Rahmenbedin-
gungen fiir eine Einbindung neuer digitaler Medien in Lehre und Unterricht un-
ter Ausschopfung ihrer Potenziale geschaffen sowie im Verbund mit der Wissen-
schaft die Potenziale digitaler Bildungsmedien zur Verbesserung von
Lehr-/Lernprozessen weiter erforscht werden (TU Dresden 2015a, S. 100).

AUS- UND WEITERBILDUNG LEHRENDER 1.

Digitale Bildungsmedien ermoglichen zum einen neue Lehr-/Lernformen, gleich-
zeitig erfordern sie auch entsprechende Umstellungen der didaktischen und pa-
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dagogischen Ausrichtung von Bildungsinstitutionen. So identifizieren die Auto-
ren der Trendstudien fiir die beiden Bildungsbereiche Schule (NMC 2014a) und
Hochschule (NMC 2015) eine zunehmende Lernendenzentrierung und eine Ein-
bindung der Lernenden in die Gestaltung des Lernprozesses (»Students as Co-
Designers of Learning«, NMC 2014a, S. 34 f.) sowie eine Personalisierung von
Lernen (NMC 20135, S. 26 f.) als Herausforderungen, denen sich die Bildungsin-
stitutionen in den Bildungsbereichen Hochschule und Schule stellen miissen. Ins-
besondere die Lehrenden sollten in diesem Paradigmenwechsel und Rollenwan-
del unterstutzt und begleitet werden (TU Dresden 2015a, S. 93).

Bislang sind entsprechende Umstellungen kaum zu beobachten. Beispielsweise
lasst sich uber alle Bildungsbereiche hinweg feststellen, dass eine tatsidchliche
»Kultur des Teilens« von Lehr-/Lerninhalten sich weder bei den Lehrenden noch
bei den Verantwortlichen in den Strukturen der Bildungseinrichtungen heraus-
gebildet hat (Deimann/Bastiaens 2010; Blees et al. 2015; Muufs-
Merholz/Schaumburg 2014). Materialien fiir die eigene Lehre werden von den
Lehrenden in den Bildungsbereichen vorrangig selbst erstellt (Deimann et al.
2015) und auch nicht unter freier Lizenz fiir andere veroffentlicht. Dies ist unter
anderem auf eine mangelnde Bekanntheit des OER-Konzeptes, rechtliche Unsi-
cherheiten und Fehleinschitzungen hinsichtlich der Qualitit offener Bildungsma-
terialien’® zuriickzufiihren.

Die Analysen dieser Aspekte und der Herausforderungen fiir die Bildungsland-
schaft erfolgen in diesem Kapitelin enger Anlehnung an die Gutachten der TU
Dresden (2015a, S. 93 ff.; 2015b, S. 52 ff.).

VERANDERTE ROLLEN IN LEHR- UND LERNPROZESSEN 1.1

Unter den Bedingungen mediatisierter Bildung werden Lehrende zunehmend zu
Lernbegleitenden. Anstelle einer klassischen »expositorischen Prisentation von
Fachwissen und der Diskussion in Seminaren« (Arnold et al. 2011, S. 46) sind
etwa Hochschullehrende zunehmend als Mentoren zur Unterstiitzung von Lern-
prozessen gefragt. Fur sie besteht die Herausforderung, die Studierenden im
»Co-Kreationsprozess« zu begleiten und zu unterstiitzen: »In dieser Beratungsin-
teraktion steht der Lehrende vor der Herausforderung, den Studierenden dabei
zu unterstiitzen, eigenes Potenzial zu erkennen und dieses produktiv zu nutzen,
um eigenstandig gesetzte Ziele zu erreichen« (Dietze et al. 2014, S. 417 f.). Die
»Lernwegbegleitung« soll Lernende also zur Eigeninitiative im Sinne eines kon-
struktivistischen Lernprozesses ermutigen (Babnik et al. 2013).

35 Zu diesem Schluss kommen tibereinstimmend alle drei Whitepaper zum Einsatz von
OER fur die Bildungsbereiche Schule (Muuf$-Merholz 2015), Hochschule (Deimann et
al. 2015) und Weiterbildung/Erwachsenenbildung (Blees et al. 2015).
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Gleiches gilt fiir den Bildungsbereich Schule: Lehrende sind nicht langer die aus-
schliefSliche Quelle fir Informationen und Wissen; ihre Rolle wandelt sich zum
lernbegleitenden Mentor, der im Unterricht Gruppen oder Individuen dabei un-
terstiitzt, ihr Lernen selbst zu gestalten, sie motiviert, sich tiefer mit Themen zu
beschiftigen und sie zu lebenslang Lernenden heranbildet (NMC 2014a, S. 12;
Schaefer 2014; Babnik et al. 2013). Was dies konkret fur die Praxis bedeutet,
dariiber besteht bisher jedoch kaum FEinigkeit. Auch an entsprechender For-
schung mangelt es noch. Zudem stellt sich die Frage, inwieweit insbesondere
Primarschuler tiberhaupt die Voraussetzungen besitzen, das Gesamtbild ihres
Lernprozesses zu sehen bzw. die personlichen Lernziele und die durch die Admi-
nistration vorgegebenen Lehrziele in Einklang zu bringen (NMC 2014a).

Lehrende miissen fiir diesen Wandel und die daraus resultierenden neuen Anfor-
derungen sensibilisiert werden sowie sich neues Wissen und neue Fertigkeiten
aneignen, um entsprechende Lernsituationen konzipieren und adiquat begleiten
zu konnen. Das betrifft einerseits eine Verschiebung des Fokus von Wissensin-
halten auf externe Umstinde: Der Rolle als Lernbegleitende entsprechend miis-
sen Lehrende wissen, welche Praktiken, Fihigkeiten und Ressourcen die Lernen-
den in der Ausbildung wie auch in der spidteren Berufsausiibung benotigen
(NMC 2014a, S. 12). Lehrende miissen sich zudem mit einer neuen Lehr- und
Lernkultur auseinandersetzen und befihigt sein, »die technologischen Potenziale
von Computer und Internet zur Unterstiitzung von Bildungsprozessen zur Ent-
faltung« zu bringen (Arnold et al. 2011, S. 42). Dazu ist es unabdingbar, selbst
uber ausreichende Medienkompetenzen zu verfiigen. Das betrifft nicht nur »die
rezeptive Nutzung der interaktiven Medien, sondern auch deren produktive
Nutzung« (Arnold et al. 2011, S. 41). Lehrende sollen demzufolge Medien im
Lehrprozess einsetzen und didaktisch und padagogisch hochwertige Medienin-
halte produzieren konnen (Deutscher Bundestag 2013, S. 19). Ebenfalls als not-
wendig erachtet wird dariiber hinaus, dass sie die Erstellungsprozesse von Medi-
en, ihre Bedeutung fiir Sozialisation und Lernen kennen und auch ihre Rolle in
der Hochschul- und Schulentwicklung fordern konnen (Blomeke 2000).

Die genannten Erfordernisse beziglich der Kompetenzen und Aufgaben von
Lehrenden machen deutlich, dass im Zuge der Digitalisierung und veranderten
Lehrendenrolle »grundsitzlich mit einem Mehraufwand fiir die Lehrenden«
(Kopp et al. 2013, S. 3) gerechnet werden muss. Zwar konnen einerseits Auf-
wendungen fiir die Wissensvermittlung und Erstellung von Lehrmaterialien ver-
ringert werden, etwa durch das Aufzeichnen von Vorlesungen, im Internet verof-
fentlichte Skripte und insbesondere auch das Teilen dieser und anderer Materia-
lien uber geeignete Plattf