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Zusammenfassung

Der Einsatz digitaler Medien in den formellen Bildungsbereichen Schule, Hoch-
schule, berufliche Bildung und Weiterbildung sowie in informellen Bildungs-
kontexten (Familie, Freunde, Freizeit etc.) liegt im Spannungsfeld zwischen den
neueren technologischen Entwicklungen des Internets zum allgegenwirtigen
und tiberall nutzbaren »Social Web« und den steigenden Anforderungen an die
Medienkompetenzen Lehrender und Lernender zur addquaten Nutzung dieser
Medientypen. Hinzu kommen die technischen, rechtlichen und organisationa-
len Voraussetzungen, die erforderlich sind, um die Potenziale, die sich aus dem
interaktiven Charakter neuer digitaler Medien fiir ihren Einsatz in den ver-
schiedenen Bildungsbereichen ergeben, ausschopfen zu kénnen. Der Zugang zu
diesen aktuellen Informations-und-Kommunikationstechnologien (IKT) und
die Fahigkeit, sie addquat zu nutzen, sind letztlich grundlegende Voraussetzung
fiir gesellschaftliche Teilhabe.

Auf die Herausforderungen einer immer komplexer werdenden Bildungs-
landschaft versuchen die verschiedenen Bildungsinstitutionen sowie die Bil-
dungs- und Wissenschaftspolitik mit ihren zustdndigen Gremien auf Bundes-,
Landes- und kommunaler Ebene durch eine Weiterentwicklung ihrer Mafi-
nahmen und Angebote zu reagieren. Sie tun dies in (zum Teil grundsétzlich)
unterschiedlicher Weise. Wihrend in den Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen noch dariiber diskutiert wird, ob und in welcher Intensitit digitale Me-
dien in den alltdglichen Lern- und Lehrprozessen iiberhaupt eine Rolle spielen
(sollen), sind Notebook, interaktives Whiteboard oder Social-Media-Nutzung
aus den weiterfithrenden Schulen kaum noch wegzudenken.

Die Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und die kritische Refle-
xion ihrer Nutzung sind jedoch nur schwer zu tiberpriifen, und ihre Bedeutung
fir die Lernwirksamkeit ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar bzw. nachge-
wiesen. Dennoch besteht hiufig ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderun-
gen an die Medienkompetenz in allen personalen Entwicklungsstufen und Bil-
dungsorten als Querschnittskompetenz zu formulieren und méglichst auch zu
tiberpriifen. 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 Ver-
dnderung von Welt- und Selbstbeziigen und damit der Handlungspraxis ab.

Es stellen sich grundsitzliche Fragen nach den Auswirkungen einer »Om-
niprisenz« digitaler Medien auf die Leistungsfahigkeit des Bildungs- und Aus-
bildungssystems, dessen Chancengleichheit und Integrationskraft. Von beson-
derer individueller und gesellschaftlicher Bedeutung ist die Frage, inwieweit eine
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durch digitale Medien zunehmend beeinflusste Bildung den Lebensverlauf hin-
sichtlich erwerbsbezogener Optionen prigt und welche Auswirkungen die digi-
talen Medien auf den institutionellen Aufbau des Bildungssystems, auf Schule,
duale Ausbildung, Berufsakademien und Hochschulen haben. Von grofier Be-
deutung ist auch die ausreichende Verfligbarkeit von IuK-Systemen fiir die
Nutzung durch Bildungsinstitutionen und Lernende, die sowohl die Hardware
als auch Softwaresysteme und darauf angepasste inhaltliche Angebote umfasst.
Neben der Zugdnglichkeit stellen sich auch besondere Anforderungen beziiglich
des Schutzes von (personenbezogenen) Daten.

Vor diesem Hintergrund hat der Ausschuss fiir Bildung, Forschung und
Technikfolgenabschédtzung des Deutschen Bundestages das Biiro fiir Technik-
folgen-Abschdtzung beim Deutschen Bundestag (TAB) mit der Durchfithrung
eines TA-Projekts zum Thema beauftragt. Ziel des vorliegenden Berichts ist es,
Konsequenzen aus den vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten neuer digitaler Medien-
typen im Bildungsbereich, fiir Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen
Rahmenbedingungen fiir den Einsatz neuer digitaler Medien unter Ausschop-
fung ihrer Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen. Es wurde ein aktuel-
ler Stand dahingehend erhoben, welche Anforderungen sich seitens der Lernen-
den als Zielgruppe innovativer Bildungsangebote in den Bildungsbereichen stel-
len und welche aktuellen Trends im Bereich digitaler Bildungsangebote sich
identifizieren lassen. Ebenfalls wurden Hemmnisse und Herausforderungen fiir
den Einsatz 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 Mafl und unterschiedlicher Ge-
schwindigkeit. Diese Entwicklung ist technisch insbesondere durch die Digitali-
sierung, Vernetzung und Miniaturisierung bzw. die Portabilitdt der Medien ge-
pragt. Digitalisierung meint iiber den technischen Aspekt hinaus aber auch den
umfassenden Prozess des gesellschaftlichen Wandels infolge dieses sogenannten
»Mediatisierungsschubs«.

Digitale Medien stellen sich aufgrund ihrer Charakteristika stets in mehrfa-
cher Weise dar: als Bildungsinhalt und als Bildungsmittel. Grundsitzlich ist die
sinnvolle, alltagsrelevante Nutzung digitaler Medien als eine neue, zentrale Kul-
turtechnik zu verstehen, weil sie unaufloslich alle Bereiche des gesellschaftlichen
Lebens durchdringt. Thre Vermittlung ist insbesondere fiir den Bildungsbereich
zu einer zentralen piddagogischen Aufgabe geworden, ebenso wie ihre Beriick-
sichtigung bei der Formulierung neuer Bildungsideale.
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In einschldgigen empirischen Studien werden eine hohe Nutzungsdauer
und -intensitét der tiberall nutzbaren digitalen Medien dokumentiert. Uber den
Nutzungsmoment hinaus pragen neue digitale Medien die alltigliche Lebens-
welt auch in langfristiger Hinsicht durch ihren Einfluss auf Kommunikations-
prozesse und -inhalte, die wiederum die Auffassung der Lebenswelt beeinflus-
sen. Aus personaler Perspektive stellen sie Sozialisierungs- und Identitdtsange-
bote dar und prigen das kommunikative Handeln der Menschen insgesamt.
Digitale Medien sind somit konstitutiv fiir die personale Entwicklung und die
soziale Interaktion. In diesen gegenwirtigen Prozess der Mediatisierung bzw.
Digitalisierung der Gesellschaft ist der Bedeutungs- und Strukturwandel von
Bildung eingebettet. Eine besondere Herausforderung liegt in der Ungleichzei-
tigkeit dieser Entwicklungen und der Anpassungen an sie. So konnen unter
Umstidnden neue Ungleichheiten entstehen oder bestehende verstiarkt werden,
wenn Schulen bzw. Familien in unterschiedlichem Maf ihre technische Ausstat-
tung und/oder ihre Bildungspraxis an die zunehmend digitalisierte Medienum-
welt anpassen bzw. unter Umstidnden nicht angemessen anpassen konnen.

Die Digitalisierung zeitigt Folgen fiir den Bildungsbereich hinsichtlich der
Formen, Inhalte, aber auch der Rahmenbedingungen der Bildung. Zum einen
verdndern sich die Formen der Bildung: Die Vielfalt der Bildungsmedien wichst,
die Rolle der Lehrenden verschiebt sich vom Vermitteln zum Begleiten, neue
didaktische Konzepte werden nétig und die Unterscheidung zwischen formel-
lem und informellem Lernen verliert tendenziell an Bedeutung. Zum anderen
verandern sich Inhalte und Ausrichtung von Bildung mit den gesellschaftlichen
Herausforderungen, die die Digitalisierung stellt und zu deren Bewdltigung die
Bildung einen Beitrag leisten soll und muss. Durch das immense Wachstum des
Wissens und die Geschwindigkeit, mit der bestehendes Wissen durch neue Ein-
sichten verdrangt wird, gewinnt die Aneignung von Kompetenzen bei der Ver-
arbeitung von Informationen und der Gewinnung von Wissen an Bedeutung.
Nicht zuletzt betrifftt der Wandel auch die institutionellen Rahmenbedingungen
der Bildung: Die Erleichterung der Produktion von (Bildungs-)Medien und ih-
rer Verbreitung wirft Fragen zum bestehenden regulatorischen und institutio-
nellen Rahmen auf, der schnelle technologische Wandel stellt die Bildungsinfra-
struktur vor Herausforderungen. Generell fordern die allgegenwirtige Préisenz
digitaler Medien und ihr schneller Wandel den Menschen ein »lebenslanges
Lernen« ab.

Im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen muss die Schule mit den
grofiten Implikationen fertig werden, da sich nicht nur die Bildungsinhalte und
Bildungsmethoden, sondern gerade die Lebenswelt der Schiiler durch die Me-
diatisierung bzw. Digitalisierung der Gesellschaft radikal gedndert hat. Auf all-
tagsweltlicher Ebene sind die digitalen Erlebniswelten konstitutiv fiir die perso-
nale Entwicklung. Auch haben sich die Anspriiche der Lernenden gedndert, da
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sie als »digital natives« eine andere Lernkultur erwarten. So zeigt sich konkret
u.a., dass in vielen Fillen ein grundlegender Kompetenzerwerb bereits im frei-
zeitlichen Kontext stattfindet. Manche Bildungsexperten ziehen daher den
Schluss, dass die schulischen Bildungsinstitutionen dementsprechend ihre Rolle
grundlegend tiberdenken bzw. dndern und anpassen sollten.

Aktuell zeigt die Situation in Deutschland, dass eine durchgéingige Integra-
tion digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse (in nahezu allen Bildungsberei-
chen) noch nicht addquater Standard ist. Ein Desiderat ist neben (fach- und
medien)didaktischen Anpassungen auch die stirkere Verbindung von formel-
len 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 Wissensbestdnde als Grundlage
fir die Entwicklung von Konzepten z.B. fiir die Medienbildung in 6ffentlichen
Bildungseinrichtungen oder fiir eine bildungspolitische Regulierung, die diesen
Entwicklungen 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 offentlichen 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 Lernmdglichkeiten und die Motivation der Lernenden. Als weite-
re Aspekte lassen sich etwa die Zeit- und Ortsunabhéngigkeit, eine erleichterte
Steuerung von Bildungsprozessen und deren Uberpriifung, die erweiterte Nutz-
barkeit von Lehrinhalten sowie die soziale bzw. soziodkonomische Chancen-
gleichheit anfiihren. Grundsitzlich 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 tatséchlich und substanziell verbessert wird.

Die technologischen Charakteristika der digitalen Bildungsmedien - insbe-
sondere deren Interaktivitit, Konvergenz und Konnektivitdt — bedingen, dass
sich prinzipiell Bildungskonzeptionen unterschiedlichster Art erstellen und
verwenden lassen. Die resultierenden Bildungsmedien substituieren sich hierbei
nicht, sondern konnen sich erganzen. Zugleich sind mégliche Synergieeffekte an
strukturelle Voraussetzungen (z.B. Vorbereitung und Fortbildung der Lehren-
den, Kldrung rechtlicher Vorgaben, unterstiitzende Medienpolitik, positives
Image digitaler Medien in der Offentlichkeit) gekoppelt. Die technische Zu-
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nahme an Interaktivitéts-, Partizipations- und Kollaborationspotenzial bedeutet
dabei immer auch eine Zunahme an Selbstorganisation fiir die Lernenden und
eine Zunahme an konzeptioneller Mehrarbeit fiir die Lehrenden.

Digitale Bildungsmedien unterscheiden sich durch grundlegende Merkmale
von anderen Bildungsmedien, zu denen Multimedialitit und Interaktivitit,
Vernetzungsmoglichkeiten (von Inhalten, Personen und Systemen), Ortsunab-
héngigkeit bzw. Ubiquitit und Anpassungsfihigkeit (an Nutzer sowie Nut-
zungskontext) gezihlt 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. Ihnen gesellen
sich gegenwirtig immer mehr im Internet verfiigbare Onlinekurse wie die soge-
nannten »Massive Open Online Courses« (MOOCs) zur Seite, die von einer
beliebig grofien Zahl von Bildungsteilnehmenden genutzt werden kénnen und
die hiufig ebenfalls {iber dezidierte Plattformen angeboten werden. Schliefllich
sind die sogenannten sozialen Medien, darunter fallen auch die populdren sozia-
len Netzwerkseiten (SNS), heutzutage aus Bildungsprozessen nicht mehr weg-
zudenken. Wiahrend ihre Potenziale zundchst im Bereich des informellen Lernens
gesehen wurden, kommen auf Web-2.0-Technologien aufbauende Bildungsme-
dien wie Webvideos oder Bildungs-Apps verstirkt auch in der formellen Bil-
dung zum Einsatz. Eine dhnliche Entwicklung ist auch bei Computerspielen zu
beobachten, die im Rahmen von Game-based-Learning- und Serious-Games-
Projekten verstirkt in formellen Bildungskontexten genutzt werden. Zukunfts-
technologien wie z.B. 3-D-Drucker oder Virtual-Reality-Anwendungen spielen
bislang nur in der formellen Bildung und da in recht spezifischen Bildungsbe-
reichen eine Rolle.

Grundsitzlich ermdglichen digitale Medien die zeitliche Unabhdngigkeit des
Lernens: Lernende und Lehrende miissen nicht gleichzeitig agieren bzw. inter-
agieren. Das Lernen kann prinzipiell zur individuell am besten geeigneten Zeit
erfolgen. Beispielsweise ist es moglich, wiahrend bzw. zwischen Unterrichtsstun-
den oder Studienkursen mit den Teilnehmenden iiber E-Mail oder Chat zu
kommunizieren und sie in ihren individuellen und sozialen Lernphasen und
Arbeitsvorhaben zu betreuen. Interessant hierbei ist die Verkniipfung synchro-
ner und asynchroner Lernphasen. Kursteilnehmende kénnen beispielsweise
tiber die Chatfunktion (synchron) Entscheidungen treffen und Arbeitsplane auf
der Grundlage von Informationen, die sie in einem Forum oder in einem Wiki
(asynchron) zusammengetragen haben, entwickeln. Auch dem Blended Learn-
ing, d.h. der Vernetzung von Prisenz- und virtuellen Phasen, liegt die Idee der
Kombination synchroner und asynchroner Lernphasen zugrunde.

Durch digitale Medien werden rdumliche Distanzen tiberwunden: Lernende
und Lehrende miissen nicht am selben Ort miteinander in Kontakt treten. Sie
konnen sich an verschiedenen Orten befinden und den Lehr- bzw. Lernprozess

13
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dennoch gemeinsam 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 Digitalisie-
rung von Objekten. Die Virtualisierung von Lernobjekten und -orten erlaubt
beispielsweise auch Lehr- bzw. Lernszenarien wie virtuelle Rundgénge, virtuelle
Labore oder virtuelle Exkursionen.

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

Schliefllich kann durch den Einsatz digitaler Medien individualisiertes Ler-
nen ermoglicht, konnen Diversitatsprobleme zwischen den Lernenden abgebaut
und die Chancengleichheit erh6ht werden. Der Unterricht kann individuell,
differenzierend oder adaptiv durch die Lehrenden gestaltet werden. Auch kann
der Lernstoff personalisiert werden, z.B. durch die Auswahl von Lernaufgaben,
die eigene Steuerung der Lernpfade, die Bestimmung der Reihenfolge ihrer Be-
arbeitungsschritte 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
Lernen zu unterstiitzen. Von den Studierenden erfordern die im Rahmen des
Bologna-Prozesses zunehmend kompetenzorientierten Bildungs- und Ausbil-
dungskonzepte an vielen Hochschulen ein zunehmend selbstorganisiertes Ler-
nen, welches u.a. durch den Einsatz von Social Media geférdert werden kann.
Im Bereich der beruflichen Bildung schlieSlich liegen besondere Potenziale im
Einsatz der Neuen Medien zur Forderung und Verbesserung der Lernortkoope-
ration von schulischen und betrieblichen Lernorten. Grundsitzlich ist jedoch
auch zu konstatieren, dass in der konkreten Bildungspraxis der genannten Bil-
dungsbereiche innovative, auf dem Einsatz digitaler Medien beruhende Bil-
dungsangebote bislang eher vereinzelt, aber noch nicht in der Breite {ibernom-
men werden.

14
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Bereich Schule

Festzustellen ist zunidchst 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 Nut-
zung digitaler Medien im schulischen Kontext nicht von ihrer selbstverstandli-
chen Integration in den Unterricht gesprochen werden. Des Weiteren weist der
Umfang und die Qualitit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht in
Deutschland grofie Unterschiede auf. So gibt es Schulen, die Smartphones oder
iPads 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
Deutschland wird dagegen zumeist dariiber diskutiert, inwieweit Basiskurse in
Medienkompetenzvermittlung im Grundschulalter flichendeckend eingefiihrt
und ob tiberhaupt 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 internationalen Vergleich gering ist, in der Ausbildung und Perso-
nalentwicklung der Lehrenden. Die deutschen Schulen befinden sich haufig erst
in einer frithen Phase des Verdnderungsprozesses hin zu einer Bildungsinstitu-
tion, die ihre Schiiler auf die Anforderungen des Lebens in einer digitalen Welt
vorbereitet. Andere Experten sehen hingegen durchaus erste Fortschritte. So
scheinen die Ansitze, digitale Medien in die bildungswissenschaftliche Ausbil-
dung von angehenden Lehrkriften zu integrieren, wie es beispielsweise auch die
jingst von der Kultusministerkonferenz (KMK) formulierten »Standards« so-
wohl fiir die theoretische als auch die praktische Ausbildung vorsehen und hier
einen eigenen Bereich der Medienbildung vorschlagen, ein wichtiger Schritt zu
sein, der demnach zukiinftig mehr und substanzieller die Ausbildung in der all-
gemeinen Didaktik beeinflussen wird. Ein wesentlicher Aspekt in der schuli-
schen Bildung ist dabei der Wunsch der Lehrkrifte nach einer grofieren Ver-
bindlichkeit und der Definition von Mindestanforderungen. Dies betrifft zum
einen die curricularen Festlegungen, sowohl in den Rahmenpladnen als auch in
den Priifungsordnungen der Lehramtsstudiengdnge. Zum anderen ist damit die
Erwartung verbunden, dass auch Infrastrukturstandards definiert werden, die es
jeder Schule ermdglichen, die notwendigen Grundkompetenzen zu férdern bzw.
diese erwerben zu konnen.

Nach wie vor problematisch ist, dass die Schule von etlichen Lehrkréften
insbesondere in den Grundschulen in puncto Medienaneignung insofern (auch)
als ein »Schutzraum« betrachtet wird, als es »gute« (d.h. pddagogisch sinnvolle)
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und »schlechte« (i.S.v. fiir den Freizeitgebrauch gedachte) Medien gibt — und
nur die als padagogisch wertvoll bzw. sinnvoll erachteten fiir den institutionel-
len bzw. formellen Einsatz ggf. akzeptiert werden. Auch wurde die Forderung
von Medienkompetenz zwar in den meisten Lehrplanen festgeschrieben, aktuel-
le Untersuchungen zeigen aber, dass viele Lehrkrifte 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 Schiiler der achten Klassen an deutschen Schulen nur tiber rudimentire
computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigt.

Bereich Hochschule

Grundsitzlich sind digitale Medien und Social Media an den Hochschulen als
alltdgliches Arbeitsmittel angekommen, werden in der Lehre aber noch zuriick-
haltend eingesetzt. Exemplarisch durchgefiihrte Befragungen zum Besuch hoch-
schul- und mediendidaktischer Weiterbildungsveranstaltungen lassen darauf
schlieflen, 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 fiir die Umsetzung neuer didaktischer Modelle (z.B.
Blended Learning) aber offenbar noch nicht hinreichend bewusst sind.

Verschiedenen Bildungsexperten zufolge hat sich die »Lernlogik« an Hoch-
schulen trotz der Digitalisierung weitgehend nicht verdndert, die deutschen
Hochschulen hinken hier im internationalen Vergleich teilweise hinterher. Nur
durch eine Anpassung der erforderlichen organisationalen und rechtlichen
Rahmenbedingungen sowie durch eine Verbesserung der Ausbildung medien-
didaktischer Kompetenzen bei Lehrenden konnte es gelingen, die Potenziale
neuer digitaler Medientypen zur Gestaltung neuer didaktischer Konzepte auszu-
schopfen. Dies gilt insbesondere fiir eine stirkere Lernendenzentrierung, um
der zunehmenden Heterogenitit der Lernenden an Hochschulen, ihren diversi-
fizierten Lernbediirfnissen und ihrem unterschiedlichen Lernverhalten begeg-
nen zu konnen.

Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschdtzung der Medienkompetenzen
Hochschullehrender und der geringen Zahl der besuchten Weiterbildungsver-
anstaltungen weist zudem auf institutionelle Schwéachen im Hochschulsystem
hin. Zu benennen sind etwa die fehlende Anrechenbarkeit von Onlineangebo-
ten auf das Lehrdeputat, das stark formalisierte Akkreditierungswesen, einen
Mangel an Wagniskapital, Datenschutzbestimmungen sowie eine an Prdsenz-
veranstaltungen orientierte Lehr- und Lernkultur. Es steht ggf. zu befiirchten,
dass im internationalen Wettbewerb die Hochschulen in Deutschland an den
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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 kon-
statiert werden, jedoch ist der Istzustand z.B. beim E-Learning noch sehr dispa-
rat. So zeigen Studienergebnisse, dass mehr als zwei Drittel der Groflunterneh-
men E-Learning nutzen. Deutlich geringer ist jedoch der Einsatz von E-Lear-
ning in der betrieblichen Weiterbildung in kleinen und mittleren Unternehmen:
Dort nutzen nur 21% das E-Learninginstrumentarium zur Aus- und Weiterbil-
dung. Die Frage nach der Einfithrung von Formen des digitalen Lernens in Un-
ternehmen ist eng damit verbunden, inwiefern sie als potenzielle Aufwertung der
Ausbildung und des gesamten Unternehmens — im Hinblick auf Individualisie-
rung, Imageverbesserung, Mitarbeiterbindung und Qualitdtsverbesserung -
wahrgenommen werden. Ebenso entscheidend fiir die Einfithrung digitalen Ler-
nens sind jedoch auch die personellen Rahmenbedingungen des Unternehmens.

Die bedeutendsten Formate technologiegestiitzter Lehr- und Lernarrange-
ments in der betrieblichen Weiterbildung sind nach wie vor Lernplattformen
zur Bereitstellung von Lerninhalten, computer- bzw. webbasierte Selbstlernmo-
dule und Blended Learning. Ebenfalls eine hohe Bedeutung fiir das betriebliche
Lernen hat das »mobile Lernen«. Obwohl es bisher noch eine der am wenigsten
genutzten Lernformen ist, verzeichnet dieser Trend aktuell die stirksten Zu-
wichse. Zu betonen ist, dass das Lernen am mobilen Endgerit eine neue Flexibi-
litdt bei Qualifizierungsmafinahmen von Erwachsenen ermoglicht und differen-
zierte und vielféltige Lehr- bzw. Lernszenarien realisierbar sind, nicht zuletzt in
Verbindung mit der Nutzung der personlichen Endgerite der Lernenden (soge-
nannte Bring-your-own-device-Szenarien [BYOD-Szenarien]). Ebenfalls her-
vorzuheben ist der steigende Bedeutungszuwachs von Serious Games fiir das
betriebliche Lernen.

Insgesamt lassen sich mittlerweile eine zunehmende Akzeptanz und ein zu-
nehmender Einsatz von E-Learninginstrumenten in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung belegen. Dementsprechend sind etwa auch die Umsitze in den
Branchen stetig gestiegen, die E-Learninginhalte 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
Wissensressourcen im Internet (z.B. Open Educational Resources [OER) eine
wichtige Bildungsfunktion in den (lebenslangen) Lernprozessen in den aller-
meisten Berufen und Betrieben einnehmen.
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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 Moglich-
keit fiir ein effektiveres, zeiteffizienteres und kostengiinstigeres Bildungsma-
nagement. Dabei setzen technologiebasierte Bildungsangebote in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung heute vor allem auf die Mischung traditioneller Lern-
formen mit digitalem Lernen (Blended Learning). Das Merkmal eines erfolgrei-
chen Angebots ist v.a., dass Technologien, Medien und Methoden differenziert,
situationsangepasst und auf mehreren didaktischen Handlungsebenen zum Ein-
satz kommen. Die alleinige Bereitstellung von Inhalten auf Lernmanagement-
systemen geniigt jedoch nicht — diesbeziiglich wird hdufig noch die didaktische
Qualitit der Angebote problematisiert und v.a. die Uberschdtzung der Medien-
und Selbststeuerungskompetenz Erwachsener sowie das Fehlen von Lernsteue-
rungsmechanismen bei einfachen Onlinelernangeboten. Diese Punkte diirften
auch fiir den Erfolg von MOOCs in der Weiterbildung ausschlaggebend sein.
Kiinftige Entwicklungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung werden sich
an den immer wichtiger werdenden Wissens- und Kompetenzanforderungen
der alltdglichen Lebens- und Arbeitswelten auszurichten haben, um die Teilhabe
der erwachsenen Person am Erwerb von Wissen, Fahig- und Fertigkeiten im
lebenslangen Lernprozess dauerhaft zu sichern.

Herausforderungen

Die Analysen des vorliegenden Berichts konnen verdeutlichen, dass iiber alle
relevanten Bildungsabschnitte hinweg erheblicher Entwicklungs- bzw. Unter-
stitzungsbedarf seitens der verschiedenen Bildungsinstitutionen besteht. Das
fingt bei der Unterstiitzung der Eltern an, denn im Elternhaus werden die
Grundlagen fiir Bildung und Kompetenzerwerb gelegt. Allerdings fiihlen sich
viele Eltern von der Aufgabe einer Medienerziehung tiberfordert, und die exis-
tierenden Angebote zur Unterstiitzung sind entweder nicht ausreichend be-
kannt oder nicht zielgruppenaddquat. Um das dezidiert bewerten zu konnen,
fehlt es jedoch an ausreichenden Daten aus der Evaluation durchgefiihrter bzw.
laufender Aktivititen. Auch in den Einrichtungen der friithkindlichen Bildung
(Kindergirten etc.) gewinnt Medienkompetenzférderung an Bedeutung. Insge-
samt deuten die vorhandenen Daten im frithkindlichen Bereich darauf hin, dass
dort erheblicher Handlungsbedarf besteht bzw. Medienkompetenzférderung bei
den Erziehungs- und Lehrpersonen keinen adaquaten Stellenwert besitzt.
Ahnliches gilt auch fiir die (Grund-)Schule, die allerdings von vielen Lehr-
kraften in puncto Medienaneignung auch als eine Einrichtung ohne Einsatz von
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digitalen (mobilen) Medien gesehen wird. Auch haben hier die Einstellungen
des péadagogischen Personals zentralen Anteil daran, wie die Forderung von
Medienkompetenz verlduft und wie erfolgreich sie ist. Zudem wurde etwa die
Debatte tiber den Erfolg der Medienintegration bzw. den Erwerb von Medien-
kompetenz bis vor Kurzem in Bezug auf die Medienausstattung der Schulen
bzw. der Schiiler gefithrt. Der Erfolg entsprechender, auf technische Aspekte
ausgerichteter 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
technologischen Perspektive betrachtet wird. Entsprechend werden von jedem
technologischen Innovationsschub zugleich neue Potenziale fiir Lern- und Lehr-
prozesse abgeleitet, wobei bis dato nicht ausreichend geklért ist, ob sich die ent-
sprechenden Erwartungen iiberhaupt erfiillen lassen. Nichtsdestotrotz liegt es
nahe, die inzwischen meist sehr gute Ausstattung der Heranwachsenden mit digi-
talen Medien auch in institutionellen Bildungskontexten nutzbar zu machen.

Speziell auf der Mikroebene der Lehrenden wichst die Erwartung, medien-
bezogene, didaktische und padagogische Fahigkeiten stetig weiterzuentwickeln,
ohne dass notwendigerweise eine ausgleichende, spiirbare Entlastung z.B. durch
die Moglichkeiten der orts- und zeitunabhédngigen Lehre mit digitalen Medien
auftritt. Verbesserte Moglichkeiten der Qualitdtskontrolle erhdhen den Druck
auf die Lehrenden vielmehr noch weiter. Zusammenfassend ldsst sich festhalten,
dass die Anforderungen an alle Bildungsbeteiligten mit der Digitalisierung stei-
gen. Auflerdem wichst fiir die tibergeordneten Ebenen der Bildungseinrichtun-
gen und -trager die Herausforderung, entsprechende Rahmenbedingungen zu
schaffen.

Die strukturellen Schwierigkeiten der verschiedenen Bildungsinstitutionen
machen auch deutlich, dass der Einsatz digitaler Medien bzw. die Medien- und
Kompetenzbildung nur so gut sein kann, wie die dafiir bereitgestellten Ressour-
cen beschaffen sind. Anspruch und Wirklichkeit klaffen hier leider vielfach
deutlich auseinander, und die bestehenden Diskrepanzen scheinen sich, von
Ausnahmen abgesehen, in den letzten Jahren teilweise eher noch vergrof3ert als
verringert zu haben. Auch die vielerorts {ibliche »Projektférderung« erweist sich
in diesem Kontext als nicht unproblematisch, da sie haufig wenig nachhaltig
angelegt ist - hdufig endet die Forderung ohne Aussicht auf Verstetigung.

Fiir die berufliche Bildung bzw. die Arbeitswelt gilt, dass kiinftig neue Ta-
tigkeitsfelder an Bedeutung gewinnen. Beispielsweise werden in der Produktion
zunehmend mehr Datenanalysten gebraucht, die die von digitaler Technik zur
Verfligung gestellten (teilweise sehr komplexen) Daten auswerten koénnen. In
diesem Kontext wird die Analysefdhigkeit von Erwerbstitigen an Bedeutung
gewinnen. Zugleich konnen auch hier die Bestandteile einer »Social-Media-
Kompetenz« analog auf die der allgemeinen und digitalen Kompetenz tibertra-
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gen werden, die es in unserer digitalisierten Welt braucht. Eine trennscharfe
Unterscheidung lésst 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 hinsicht-
lich ihres Potenzials fiir Bildungsprozesse betrachtet, und die Diskussionen {iber
technologiegetriebene Bildungsinnovationen und/oder piddagogische Transfor-
mationsprozesse werden sich in den ndchsten Jahren noch intensivieren. Die
Griinde der bis dato eher punktuellen oder auch zogerlichen Integration digita-
ler Medien insbesondere in den schulischen Bereichen sind (zum Teil) hinrei-
chend erforscht, benannt und somit bekannt. Es besteht ganz offensichtlich kei-
ne addquate Umsetzung — insbesondere im Schulsystem - bei der Forderung
von Medienkompetenz und der didaktischen Nutzung von digitalen Medien in
Selbstlernprozessen und im Unterricht. Dies hingt sicherlich auch mit beste-
henden Finanzierungsliicken zusammen, vor allem bei vielen Kommunen. An-
dererseits offenbaren 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 Bil-
dung viele Herausforderungen mit sich bringt. Diese liegen auf einer strukturel-
len Ebene fiir das Selbstverstindnis der traditionellen Bildungsinstitutionen, auf
einer inhaltlichen Ebene durch die zunehmende Komplexitit der Bildungsinhal-
te und auf einer individuellen Ebene fiir die Lehrenden und Lernenden, da diese
den Strukturwandel im Bildungsbereich bewiltigen bzw. sich mit allen Facetten
des Einsatzes digitaler Medien in der Bildung auseinandersetzen miissen. Auch
sind die neu entstehenden Bildungsoptionen mit groflen Unsicherheiten und
auch Risiken verbunden: nicht nur fiir den Einzelnen, der zu mehr Bildungsleis-
tung im Sinne des selbstbestimmten und kollaborativen Lernens gedrangt wird,
sondern 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
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(und Arbeitsfeldern) analysiert sowie die sich daraus ergebenden (notwendigen)
Anpassungs- und Veranderungsprozesse detailliert beleuchtet. Diesbeziiglich
lassen sich folgende Konsequenzen ableiten und Schlussfolgerungen sowie
Handlungsoptionen formulieren.

Institutionelle, strukturelle und organisationale Aspekte

Auf der institutionellen Ebene von Bund und Landern wiren zunichst addquate
finanzielle Rahmenbedingungen zu schaffen. Dies betrife etwa die technologi-
sche Ausstattung und z.B. auch die Durchfithrung von Pilotprojekten zum Ein-
satz neuer digitaler Bildungsangebote, wie Tabletcomputing, BYOD und Mobile
Learning an Schulen sowie verstdrkte Forschungsanstrengungen im Bereich der
Integration informellen Lernens in formale Bildungskontexte unter Einsatz
neuer digitaler Medien sowie mobiler Endgerite. Fiir alle Bildungsbereiche
notwendig ist dartiber hinaus die Schaffung von Onlineplattformen zur Bereit-
stellung freier Bildungsmaterialien, damit diese auffindbar sind und ein fiir die
Bildungsbereiche angemessenes Qualitaitsmanagement aufgebaut werden kann.
Zudem miissen Strukturen und Mechanismen entwickelt werden, mithilfe derer
freie Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen werden konnen. Auch soll-
ten, erganzend zu den notwendigen gesetzgeberischen Regelungen, rechtsver-
bindliche Regelungen fiir den Einsatz freier Bildungsmaterialien getroffen wer-
den (z.B. entsprechende Dienstvereinbarungen und Arbeitsvertrége).

Da bei der Bildung mit digitalen Medien immer das Zusammenspiel von
technischer Ausstattung, der Verfligbarkeit entsprechender Angebote und der
Kompetenz der Lehrenden wichtig ist, sollten Pilotprojekte exemplarisch alle
drei Aspekte adressieren und ihr Zusammenspiel optimieren. Lehr- und Bil-
dungsplane sowie Bildungsstandards werden von den Kultusministerien der
Lander entwickelt und verabschiedet. Zu ihrer Orientierung konnten tibergrei-
fende Strategien hilfreich sein, die entsprechende Aufwendungen legitimieren
helfen - auch als Anhaltspunkte fiir Akteure wie z.B. die Sachaufwandstréiger,
die Voraussetzungen fiir ihre Umsetzung schaffen.

Auch auf Ebene der Bildungseinrichtungen miissten Angebote und Rege-
lungen geschaffen werden, die den Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bil-
dungsangebote erleichtern bzw. einen verldsslichen Rahmen dafiir bieten. Eine
Moglichkeit zur Verbesserung der technischen Rahmenbedingungen des Unter-
richts mit digitalen Medien in Schulen ist eine klarere Trennung von péadagogi-
schen Aufgaben und technischem bzw. organisatorischem Support: Wéhrend
die Lehrkrafte zuvorderst fiir erstere zustdndig sind, konnen Supportleistungen
durch externe Serviceangebote bereitgestellt werden, um die Lehrenden ent-
sprechend zu entlasten.
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Als Orientierung fiir die Nutzung digitaler Medien in Unterricht und Lehre
miissten Richtlinien (z.B. zu Social Media, Cloudcomputing) erarbeitet werden.
Dariiber hinaus wiére 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 Mdglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz
neuer digitaler Bildungsangebote zu unterstiitzen.

Rechtliche Rahmenbedingungen

Die Schaffung erforderlicher rechtlicher Rahmenbedingungen fiir einen erfolg-
reichen und breiten Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote miisste auf ver-
schiedenen Regelungsebenen ansetzen. Auf européischer Ebene wire die Aktua-
lisierung der Richtlinie 2001/29/EG zur Harmonisierung bestimmter Aspekte
des Urheberrechts und der verwandten Schutzrechte in der Informationsgesell-
schaft aus dem Jahr 2001 notwendig, um mdoglichst einheitliche urheberrechtli-
che Regelungen im europdischen Rechtsraum sowie eine breite Urheberrechts-
schranke fiir den Bildungs- und Wissenschaftsbereich zu erreichen. Auf Ebene
des Bundes wire ein gesetzlicher Rahmen zu schaffen, insbesondere im Bereich
des Urheberrechts, der die rechtssichere Erstellung, Nutzung, Weiterbearbei-
tung und Wiederveroffentlichung freier Bildungsmaterialien (OER) ermdglicht
(als Grundlage innovativer Lehr- bzw. Lernformate wie MOOC:s).

Sinnvoll bzw. notwendig wire im Jugendschutzrecht eine Vereinfachung
des Jugendmedienschutzes, die eine Anwendung der entsprechenden Regelun-
gen und insbesondere Laien die Information tiber angemessenes Verhalten bei-
spielsweise in der Erziehung erleichtern wiirde. Auch beziiglich des Datenschut-
zes erscheint eine Klirung ratsam, inwiefern sich durch Anwendungen im Be-
reich »Learning Analytics« neue Herausforderungen ergeben und ein expliziter
Schutz vor diesbeziiglichen Gefahren notwendig wird.

Technologische Aspekte
Fir den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote in den Bildungsbereichen

miissen die erforderlichen technischen Infrastrukturen geschaffen werden. Im
Bildungsbereich Schule geht es dabei vor allem um die Verbesserung (bzw. auch
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Finanzierung) der technischen Ausstattung der Schulen — auch unter Beriick-
sichtigung von Aspekten digitaler (Un-)Gleichheit — und die Versorgung mit
entsprechenden Netzinfrastrukturen. Notwendig ist auch der Aufbau von Platt-
formen zur Bereitstellung und Suche von OER fiir alle Bildungsbereiche sowie
eine Priifung, inwieweit die Bildungsserver der Lander fiir den Bildungsbereich
Schule diese Funktion tibernehmen kénnen. Von Relevanz ist zudem der Auf-
bau der technischen Infrastruktur fiir ein einheitliches Rechte- bzw. Lizenz- so-
wie Qualititsmanagement fiir freie Bildungsinhalte - hier insbesondere 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 miissen neue didaktische Konzepte
unter Einbezug digitaler Medien entwickelt bzw. bestehende angewendet wer-
den, um einen entsprechenden Zugang zu zielfithrenden, sinnvollen Lernpro-
zessen zu erdffnen — etwa durch den Einsatz von OER und eine Anpassung an
die Lernenden im Sinne eines »shift from teaching to learning«. Insofern wird
von Experten auch keine neue »digitale Didaktik« gefordert, sondern dass die
durch die neuen medialen bzw. technologischen Entwicklungen erdffneten Po-
tenziale didaktisch aufgegriffen und entsprechende Lehr- und Lernkonzepte
entwickelt werden. Das kann etwa eine Anpassung an die Heterogenitdt der
(jeweiligen) Zielgruppe und ihrer Lerngewohnheiten bedeuten, wie dies beim
Konzept des »flipped classroom« der Fall ist. Hierfiir ist jedoch die Vermittlung
bzw. Gewihrleistung entsprechender Kompetenzen der Lehrenden in allen Bil-
dungsbereichen unabdingbare Voraussetzung.

Fiir die Aus- und Weiterbildung Lehrender, insbesondere in den Bildungs-
bereichen Schule und Hochschule, besteht die Notwendigkeit einer Innovierung
in zweifacher Hinsicht. Notwendig ist es, im Rahmen der Aus- und Weiterbil-
dung zu einer stirkeren Lehr- und Lernkultur der Offenheit und des Teilens zu
kommen. Ein solcher Kulturwandel kdnnte sich doppelt auswirken: Zum einen
tragt er zur Entwicklung neuer didaktischer Konzepte bei, die vielfach eingefor-
dert werden, um den gegenwdrtigen und zukiinftigen Anspriichen an Bildung
gerecht zu werden. Zum anderen kann eine groflere Transparenz der Lehre da-
zu beitragen, dass sich neue padagogische Konzepte und entsprechende Mate-
rialien ebenso wie die Erfahrungen mit ihnen schneller verbreiten und insge-
samt eine hohere Qualitit der Angebote erreicht wird.

Um die Potenziale neuer digitaler Medien ausschopfen zu konnen, wire die
Vermittlung von erforderlichen Medienkompetenzen in die Ausbildung der
Lehrpersonen fiir die Schulbereiche verbindlich zu integrieren. Eine Verdnde-
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rung der Lehrerausbildung wird dabei auch von einer Mehrzahl der Lehrer
selbst gewiinscht: Mehr als vier Fiinftel der Lehrer wiinschten sich in der repra-
sentativen Befragung des »Landerindikators 2015« (Deutsche Telekom Stiftung
2015) eine bessere Vorbereitung auf den Unterricht mit digitalen Medien in
Studium und Referendariat. Dementsprechend sollten im Kontext der Lehr-
amtsstudiengdnge medienpddagogische Qualifikationsstandards 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 Ein-
satz digitaler Bildungsangebote im Schulunterricht weiterbilden. Dementspre-
chend sollte auch die Vermittlung von Medienkompetenzen Bestandteil einer
kontinuierlichen Personalentwicklung sein.

Im Bildungsbereich Hochschule besteht grundsitzlich das Problem einer
mangelnden Anerkennung der Lehrtitigkeit im Vergleich zur Forschungstétig-
keit. Dies hat Konsequenzen fiir die Wahrnehmung von hochschuldidaktischen
Weiterbildungsangeboten durch die Hochschullehrenden. Zur Erhohung der
Anerkennung von Lehre im Hochschulkontext miissen den Dozenten Anreize
geschaffen werden, sich im hochschuldidaktischen und medienpadagogischen
Bereich weiterzubilden, etwa indem mehr zeitliche Freiraume fir die Lehre und
fir Weiterbildungen im hochschuldidaktischen Bereich geschaffen werden -
beispielsweise durch Gewahrung von Freisemestern fiir die Lehre. Um den Ein-
satz neuer digitaler Bildungsangebote sinnvoll zu intensivieren, sollte auch ein
starkerer Einbezug von Arbeitsleistungen im Bereich E-Learning in die Depu-
tatsberechnung erfolgen. Dabei handelt es sich oftmals um Beratungs- und Be-
treuungsleistungen auflerhalb von Prdsenzveranstaltungen, die bis dato zumeist
nicht berticksichtigt werden. Im Zusammenhang damit steht auch eine notwen-
dige Verbesserung der Arbeitsbedingungen von an Hochschulen titigen Lehr-
beauftragten. Zudem ist eine stirkere Anerkennung des Berufsbildes »Hoch-
schullehrende« auf organisationaler Ebene der Hochschulen sowie auf institu-
tioneller Ebene des Bundes und der Lander erforderlich.

Qualitat der Bildungsangebote

Digitale Medien haben bisher nur einen geringen Stellenwert in den zentralen
Verfahren und Mafinahmen der Qualititssicherung des Schulsystems wie Bil-
dungsstandards, Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen und Mafinahmen der
Qualititsanalyse. Hier besteht iibergreifender Handlungsbedarf. Eine dringend
notwendige Qualititssicherung muss generell bzw. bei allen digitalen Bildungs-
angeboten den Erstellungsprozess und das Produkt in den Blick nehmen. Zwar
gibt es etablierte Werkzeuge und Ansdtze zur prozess- sowie zur produktorien-
tierten Qualitatssicherung, jedoch stammen diese iiberwiegend noch aus Zeiten
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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 héufig von Lernenden und Lehrenden (gemeinsam) erstellt. Neue Mecha-
nismen der Qualititssicherung sind daher erforderlich und sollten erprobt wer-
den. So wiren die am Erstellungsprozess von Bildungsangeboten Beteiligten im
Hinblick auf Qualitdtssicherung zu schulen bzw. zu sensibilisieren. Hilfreich
sind auch Weiterbildungsangebote fiir Lehrende, Tutorials oder Hinweise fiir
Lernende, die Bildungsangebote selbst erstellen. Zudem sollten die digitalen
Bildungsangebote einer Produktevaluation unterzogen werden, z.B. durch so-
genannte Plattformen mittels qualifizierten Personals oder als kostenpflichtige
externe Qualitdtspriifung und Bescheinigung durch Qualitétssiegel.

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 verdn-
dern werden. Entsprechend werden neue Anforderungen an die Arbeitneh-
menden gestellt. Aber auch fiir den Bildungsbereich der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung lassen sich verschiedene Herausforderungen und erforderliche
Rahmenbedingungen identifizieren: Wenn sich Arbeitsinhalte und -prozesse
dndern, miissen Mitarbeiter entsprechend qualifiziert werden, um neue Kompe-
tenzen zu erwerben. So werden zukiinftig Féhigkeiten wie Reflexion (zur Opti-
mierung von Prozessen) und Kreativitdt wichtiger und miissen durch die Quali-
fizierung der Arbeitnehmenden adressiert werden. Durch die verstirkte Kolla-
boration in der Wissensarbeit und der Produktion werden entsprechend Wis-
sen, Fertigkeiten und Einstellungen im Bereich der sozialen und kommunikati-
ven Kompetenzen auf virtueller und realweltlicher Ebene sowie die Bedienbar-
keit und konstruktive Nutzung entsprechender Technologien relevanter. Und
schlieSlich steht zu vermuten, dass im Kontext der digitalisierten Wissensarbeit
die Erwerbsarbeit zunehmend mit anderen Tatigkeiten zusammenflieflen wird.
Neben der Notwendigkeit neuer Modelle fiir die soziale Absicherung und Aner-
kennung bedeutet dies nochmals weitere Anforderungen an Erwerbstdtige: Sie
miissen die Organisation eines Alltags bewiltigen konnen, der nicht mehr durch
ein klare Trennung von Arbeit und Freizeit, sondern vielmehr durch die stindi-
ge Erreichbarkeit tiber digitale Medien geprégt ist.
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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 miisste unter-
sucht werden, in welchen Formen digitale Medien in Bildungsprozessen genutzt
werden - und nicht nur, in welchem Umfang dies der Fall ist. Erganzend konnte
sich ein Bildungsmonitoring positiv auswirken, das auch den Umgang mit digi-
talen Medien erfasst. Internationale Beispiele zeigen, dass entsprechende Riick-
meldungen wertvolle Anregungen zur Verbesserung des Bildungssystems geben
konnen. Dies ist nicht nur fiir den schulischen Bereich interessant, auch fiir die
Hochschullehre und den Umgang Studierender mit digitalen Medien liegen bis
dato keine ausreichenden Daten vor.

Der grofle Bereich der OER schliefilich bietet nicht nur besondere Potenzia-
le fiir die Bildung, sondern generiert auch besonders grofde und vielfaltige Her-
ausforderungen. Hier stellt sich Forschungsbedarf u.a. in Bezug auf neue Ver-
fahren der Qualitatssicherung, der Unterstiitzung von OER durch Softwaresys-
teme (beispielsweise zum Lizenzmanagement) sowie auch der forderlichen
rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen. Einige Forschungsinitia-
tiven wurden auf europdischer Ebene bereits durch die Initiative »Opening up
Education« der EU Kommission angestofSen. Auch von der jiingsten Forderini-
tiative des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Bereich
der »digitalen Hochschulbildung« kénnen prinzipiell diesbeziigliche Anregun-
gen erwartet werden.
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»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. ermdglichen
mit ihrer Fahigkeit, Daten digital zu verarbeiten, eine umfassende Bereitstellung,
Sicherung sowie Verbreitung dieser Daten. Der Zugang zu diesen aktuellen digi-
talen IKT und die Fahigkeit, sie zu nutzen, sind daher sehr wichtige Vorausset-
zungen fiir gesellschaftliche und berufliche Teilhabe.

Erst jiingst hat die Kultusministerkonferenz die Bedeutung informatori-
scher Grundkompetenz als »zentrale Voraussetzung fiir soziale Teilhabe« unter-
strichen und will im Présidentschaftsjahr 2016 das Thema »Bildung in der digi-
talen Welt« als Schwerpunkt behandeln.! In ihrem »Digital-Manifest« (Helbing
et al. 2016) fordern neun internationale Experten »véllig neue Bildungskonzep-
te«, die kritisches Denken, Kreativitdt, Erfinder- und Unternehmergeist ebenso
wie den verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Technologien vermitteln,
um die Gesellschaft auf die Herausforderungen des »digitalen Zeitalters« vorzu-
bereiten. Ganz neu sind diese Forderungen allerdings nicht - bereits 2010 emp-
fahl eine Expertenkommission des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (2010, S.5), dass eine von Digitalitdt gepragte Gesellschaft und Kultur
hochste Prioritdt darauf richten miisse, auch iiber Medienbildung und Medien-
handeln gesellschaftliche Teilhabe und Erwerbstitigkeit zu ermdglichen und
damit einer drohenden digitalen Spaltung der Gesellschaft entgegenzuwirken.

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 verdndert 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
Schliisselkompetenzen unserer Zeit bezeichnet werden. Bildung und damit auch
Medienbildung sind aber mehr als der Erwerb vordefinierter Kompetenzen,
sondern zielen zudem auf die Verdnderung von Welt- und Selbstbeziigen, die
von entscheidender Relevanz dafiir sind, inwieweit solche Kompetenzen verin-
nerlicht und zu einem integralen Bestandteil der Handlungspraxis werden. Es
steht aufler Frage, dass digitale Medien eine wichtige Rolle als Lerngegenstand
und Lernmittel in Bildungsprozessen einnehmen. Die Alltagswelten von Kin-

1  www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html (3.3.2016)
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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 kritische und reflexive Ausein-
andersetzung mit digitalen Medien erforderlich (ifib 2015, S.1).

Der Einsatz neuer digitaler Medien in den Bildungsbereichen Schule, Hoch-
schule, berufliche Bildung und Weiterbildung liegt heute zugleich auch im
Spannungsfeld zwischen den neueren technologischen Entwicklungen des In-
ternets zum allgegenwirtigen und iiberall nutzbaren »Social Web« oder »Web
2.0« einerseits und den notwendigen Medienkompetenzen Lehrender und Ler-
nender zur addquaten Nutzung dieser Medientypen im Bildungskontext ande-
rerseits. Hinzu kommen die technischen, rechtlichen und organisationalen Vo-
raussetzungen, die erforderlich sind, um die Potenziale, die sich aus dem parti-
zipativen und interaktiven Charakter neuer Medien fiir ihren Einsatz in den
verschiedenen Bildungsbereichen ergeben, ausschopfen zu konnen.

Die Bedeutung der »sozialen Medien« fiir die Lehre und das Lernen wurde
bereits friith von der E-Learning-Forschung unter dem Namen »E-Learning 2.0«
aufgegriffen. In der Folge sind in den letzten Jahren verschiedene innovative
Bildungsangebote entwickelt worden, die das Potenzial haben, aktuelle Heraus-
forderungen in den einzelnen Bildungsbereichen anzugehen. So kann etwa der
Einsatz freier Bildungsressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen,
das individuelle Lernen von Schiilern zu unterstiitzen. Immer deutlicher wird,
dass die — auch im Zuge des »Bologna-Prozesses« — zunehmend kompetenzorien-
tierte Ausbildung von Studierenden an Hochschulen in immer stirkerem Maf3e
selbstorganisiertes Lernen der Studierenden erfordert — das wiederum zum Teil
auch durch den Einsatz von Social Media geférdert bzw. erganzt werden kann. Im
Bereich der beruflichen Bildung liegen Potenziale u.a. im Einsatz der neuen digi-
talen Medien zur Forderung und Verbesserung der Lernortkooperation von
schulischen und betrieblichen Lernorten (TU Dresden 2015a, S.1).

In der Bildungspraxis in den Bereichen Schule, Hochschule und berufliche
Bildung werden jedoch nach wie vor innovative Bildungsangebote nur verein-
zelt, aber nicht in der Breite iibernommen. Zu konstatieren ist auch, dass durch
einen Bildungswettbewerb, der zumindest im Hochschulbereich die nationalen
Grenzen lingst {iberschritten hat, diese Entwicklung nicht ohne Friktionen von-
stattengeht. Und angesichts zum Teil zuriickgehender Schiilerzahlen einerseits
und massiver Verschiebungen zwischen beruflicher und akademischer Ausbil-
dung andererseits wichst zugleich die Konkurrenz im schulischen Primér- und
Sekundérbereich sowie unter Ausbildungsbetrieben und Hochschulen im tertid-
ren Bildungsbereich. Das heif3t, die Anforderungen an innovative und situati-
onsgerechte Lerninhalte und Lernformen steigen weiter, die Ausbildungsange-
bote werden immer stirker ausdifferenziert (werden miissen).
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Auf diese Herausforderungen einer immer komplexer werdenden Bildungs-
landschaft versuchen sowohl die Bildungsinstitutionen wie auch die Bildungs-
und Wissenschaftspolitik mit ihren zustdndigen Gremien auf Bundes-, Landes-
und kommunaler Ebene sowie die Fachhochschulen und Universitéten seit vie-
len Jahren - u.a. auf der Basis regelméfliger Evaluationen — durch eine Weiter-
entwicklung ihrer Mafinahmen und Angebote zu reagieren. Sie tun dies aller-
dings in (zum Teil grundsitzlich) unterschiedlicher Weise. Wéhrend in den
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen noch dartiber diskutiert wird, ob
und in welcher Intensitét digitale Medien in den alltdglichen Lehr- und Lern-
prozessen iiberhaupt eine Rolle spielen sollen, sind Laptop oder ein interaktives
Whiteboard aus den weiterfiihrenden Schulen kaum noch wegzudenken.

Ein genauerer Blick zeigt aber (auch), dass durch digitale Medien eher be-
stehende 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 kon-
kreten Unterrichtssituation keine besondere Rolle. Zugleich sind die Kompe-
tenzen im Umgang mit digitalen Medien und die kritische Reflexion ihrer Nut-
zung nur schwer zu tberpriifen und ihre Bedeutung fiir die Lernwirksamkeit in
den Fichern ist bislang nicht unmittelbar nachzuweisen. Dennoch besteht ein
bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Medienkompetenz in allen
Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu formulieren und moglichst
auch zu tberpriifen (ifib 2015, S.1) — mit der 2013 durchgefithrten ICIL-Studie
wurde eine solche Uberpriifung als internationaler Leistungsvergleich speziell
der Kompetenzen im Umgang mit IKT 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 beriithrt und konnen vielfach - auch als Vorreiter -
von ihm profitieren. Angesichts der fortschreitenden digitalen Vernetzung gilt
es daher, Bildung und Forschung in der und fiir die digitale(n) Gesellschaft teil-
weise neu zu justieren« (EK 2013, S.8). In der wissenschaftlichen Literatur wer-
den zwar spezifische Aspekte dieser »digitalen Neujustierung« thematisiert, bis-
lang jedoch eher selten mit konkretem Bezug zu den Auswirkungen der digita-
len Medien etwa im Hinblick auf (neue) Hemmnisse beim Zugang zu Bildung
und Ausbildung und daraus resultierenden ungleichen Bildungsméglichkeiten
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oder im Hinblick auf (mdgliche) positive Auswirkungen wie Kosteneinsparun-
gen durch die Nutzung offener Bildungsressourcen.

Grundsitzlich stellen sich Fragen nach den Auswirkungen einer »Omnipra-
senz« digitaler Medien auf die Leistungsfahigkeit des Ausbildungs- und Bil-
dungssystems, dessen Chancengleichheit und Integrationskraft. Von besonderer
individueller und gesellschaftlicher Bedeutung ist die Frage, inwieweit — durch
die digitalen Medien zunehmend beeinflusste bzw. gepragte — Bildung den Le-
bensverlauf hinsichtlich erwerbsbezogener Optionen pragt. Zunehmend in den
Fokus geraten auch die verschiedenen Bildungsinstitutionen. Welche Auswir-
kungen haben die digitalen Medien auf den institutionellen Aufbau des Bildungs-
systems, auf Schule, duale Ausbildung, Berufsakademien und Hochschulen?

Insgesamt ist ein kompetenter, aktiver Umgang mit digitalen Medien nicht
nur Grundvoraussetzung zur Wahrnehmung von Aus- und Weiterbildungs-
chancen, sondern mittlerweile Basiskompetenz der digitalen Gesellschaft, um an
dieser kritisch und reflektiert zu partizipieren - in beruflicher, privater, 6kono-
mischer und politischer Hinsicht. Die Forderung und Gewahrleistung von Me-
dienkompetenz muss daher - neben den vom internationalen 6konomischen
Wettbewerb geprigten Ausbildungsanforderungen - in der heutigen Gesell-
schaft als wesentliches Element von Demokratie und Emanzipation angesehen
werden. Eine solche Kompetenz entsteht jedoch nicht von selbst durch die Me-
diennutzung, sondern bedarf der Vermittlung durch entsprechend qualifizierte
Lehrende, sei es in Schule und Hochschule oder in der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung. Als weitere Voraussetzung ist die Verfiigbarkeit von IuK-Syste-
men fiir die Nutzung durch Bildungsinstitutionen und Lernende zu betrachten,
die sowohl die Hardware als auch Softwaresysteme und darauf angepasste in-
haltliche Angebote umfasst. Im Bildungsbereich stellen sich besondere Anforde-
rungen beispielsweise beziiglich der Zuganglichkeit dieser Systeme, aber auch
des Schutzes von Daten.

Das TAB hat sich schon in den 2000er Jahren im Rahmen eines umfangrei-
chen Monitorings zum »eLearning« mit den Aspekten des Einsatzes von digita-
len Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen in grundsitzlicher Hinsicht
befasst. Ein »Update« insbesondere im Hinblick auf die bildungspolitischen
Auswirkungen sowie die ggf. notwendigen Anderungen der Rahmenbedingun-
gen des Einsatzes und der inhaltlichen Vermittlung der neuen digitalen Medien
in den verschiedenen Bildungs- und Ausbildungsbereichen ist angesichts der
schnellen Entwicklung jedoch angebracht. Dementsprechend hat der Ausschuss
tir Bildung, Forschung und Technikfolgenabschitzung des Deutschen Bundes-
tages das TAB mit der Durchfithrung eines TA-Projekts zum Thema beauftragt.

Vor diesem Hintergrund war es Ziel des TA-Projekts, Konsequenzen aus
den vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bil-
dungsbereich, fiir Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen Rahmenbe-
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dingungen fiir den Einsatz neuer digitaler Medien unter Ausschopfung ihrer
Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen. Dabei war es einerseits notwen-
dig, einen aktuellen Stand dahingehend zu erheben, 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. Andererseits sollten Hemmnisse fiir
den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbereichen herausgear-
beitet und die erforderlichen Rahmenbedingungen zu ihrer Uberwindung dar-
gestellt werden.

Im vorliegenden Bericht werden daher zum einen Fragen nach einer ange-
messenen Medienkompetenz und neuen Bildungsformen beleuchtet. Themati-
siert wird, wie es um das Verhiltnis zwischen Medien und Bildung in den ver-
schiedenen Lebens- und Bildungsabschnitten im Allgemeinen bestellt ist und
welche besondere Rolle Medien dort jeweils fiir den Erwerb von fiir das Berufs-
leben als wichtig erachteten Kompetenzen spielen. Weiteres Augenmerk gilt in
diesem Kontext der Frage nach dem Zusammenspiel von Medienbildung und
Medienkompetenz beim individuellen Kompetenzerwerb — wobei diese Frage
nicht losgelost von den gesellschaftlichen Rahmen- und Strukturbedingungen
betrachtet werden kann, bzw. diese Bedingungen in ihrer jeweiligen personli-
chen Kombination die Prozesse der Medienaneignung nachhaltig pragen. Vor
diesem Hintergrund wird auch hinterfragt, welche Strategien zur Vermittlung
von Medienkompetenz es fiir die verschiedenen Zielgruppen bzw. institutionel-
len Bildungsbereiche gibt. Auch wird der Frage nachgegangen, ob bzw. wie sich
die Aneignung von Medienkompetenz zwischen den verschiedenen Bildungsbe-
reichen sowie den Phasen des Lernprozesses unterscheidet.

Zum anderen werden die Zugangs- und Nutzungsbedingungen als substan-
zielle Voraussetzung und Moglichkeit zur Wahrnehmung von Bildungschancen
untersucht. Notwendig im Kontext einer selbstbestimmten, umfassenden Medi-
enkompetenz ist zudem die Befassung mit Fragen aus den Bereichen Person-
lichkeitsrechte sowie Datenschutz und Urheberrechte, »insbesondere mit Blick
auf die praktische Anwendung bzw. Nutzung von digitalen Medien, frei zugéng-
licher und geschiitzter Software sowie des Internets« (BUNDNIS 90/DIE GRU-
NEN 2015, S.1). Und schliefilich wird in einer tibergeordneten Perspektive ana-
lysiert, inwieweit die digitalen Medien als umfassend angewandte Kulturtechnik
sowohl die bildungspolitischen Rahmenbedingungen als auch die Bildungsin-
halte sowie die Bildungserfolge (grundsitzlich bzw. substanziell) verandern. Da-
rauf aufbauend wird diskutiert, wo die neuen digitalen Medien ein (bildungspo-
litisches) Umdenken einfordern, wo Regelungsnotwendigkeiten in den einzel-
nen Bildungsbereichen, z.B. im Hinblick auf Abstimmung von IT-Systemen in
Schulen und Hochschulen, bestehen. Schliellich werden Handlungsoptionen
tiir die Politik im Bildungsbereich aufgezeigt.
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Einfluss und Auswirkungen der zunehmenden Mediatisierung und Digitali-
sierung auf alle gesellschaftlichen Bereiche sind weitreichend. Mehr als selbst-
verstandlich 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 préigen.

Kapitel III widmet sich der Fragestellung, welche Bildungspotenziale die Di-
gitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen grund-
satzlich fiir die verschiedenen Bildungsbereiche in Aussicht stellt. Welche kon-
kreten Potenziale, welche Charakteristiken und welche (moglichen) Wirkungen
lassen sich heute in welchen Dimensionen identifizieren, analysieren und inter-
pretieren? Dies betrifft insbesondere die Ebenen der Formen und der Inhalte
von Bildung.

Inhalt und Ziel des Kapitel IV ist es, die Konsequenzen aus den vielfiltigen
Einsatzmoglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bildungsbereich, fiir
Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen Bedingungen fiir ihren Einsatz
unter Ausschopfung ihrer Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen. Da-
bei wird zum einen der aktuelle Stand analysiert und eruiert, welche Anforde-
rungen sich seitens der Lernenden als Zielgruppe innovativer Bildungsangebote
in den Bildungsbereichen stellen und welche aktuellen Trends im Bereich digi-
taler Bildungsangebote sich identifizieren lassen. Zum anderen werden mogli-
che Hemmnisse fiir den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungs-
bereichen 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 Ebe-
nen und in unterschiedlicher Hinsicht fiir alle Bildungsbeteiligten ableiten. Die-
sen Aspekten widmet sich das Kapitel V. Ausgehend von den identifizierten
Herausforderungen, die mit den erforderlichen technologischen Infrastruktu-
ren, mit der Qualitatssicherung und auch entsprechender Finanzierung digitaler
Bildungsangebote und -inhalte verbunden sind und denen alle Bildungsbeteilig-
te zur Sicherstellung eines addquaten Einsatzes neuer digitaler Medientypen und
Bildungsangebote auf unterschiedlicher Art und Weise gegeniiberstehen, wer-
den zudem die verschiedenen Rahmenbedingungen abgeleitet, die erforderlich
sind, um die Potenziale fiir die Bildungsbereiche auszuschopfen.

Das abschlieflende Kapitel VI greift nochmals resiimierend zentrale Ergeb-
nisse auf und verbindet sie mit Schlussfolgerungen und Optionen zum weiteren
politischen Umgang mit digitalen Medien in Bildungsprozessen und ihrem Ein-
satz 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 gewdhrleistet werden«. Dies be-
zieht sich auch auf Teilhabe an und Zugang zu Bildung - denn zumindest aus
dem Leben der sogenannten Generation der »digital natives« sind das Internet,
Social-Media-Anwendungen und neue Endgerdte wie Tablets oder Smartpho-
nes nicht mehr wegzudenken. Mittlerweile ist auch eine klare Trennung zwi-
schen dem reinen Prisenzlernen 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 Problemkon-
text Bildung und digitale Informations-, Kommunikations-, Lehr- und Lernme-
dien 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 ermdéglicht und durch
diese bedingt ist. Zusammen mit den fortschreitenden Moglichkeiten der Medi-
en entwickeln sich Strukturen und Prozesse von Offentlichkeit, Politik, Bildung,
Alltag und Identitat, entwickeln sich soziale Beziehungen, Erwerbsarbeit und
Konsum sowie gesellschaftliche Institutionen und Geschlechterverhdltnisse
immer weiter. Diesbeziiglich lassen sich verschiedene Prozesse, wie Mediatisie-
rung auf gesellschaftliche Veranderungen Einfluss nehmen kann, unterscheiden
(Schulz 2004, ifib 2015, S.8):

> Extension: Erweiterung der natiirlichen Grenzen des menschlichen Kom-
munikationsvermoégens durch Medientechnologien (Zeit, Raum und Aus-
druck).
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>  Substitution: Verdringung bzw. Verdanderung bestehender sozialer Aktivi-
taten und anderer Kommunikationsformen durch »neue« Medien.

> Amalgamation: Verschmelzung bzw. Parallelisierung von Medienpraxis mit
anderen Handlungen.

> Accommodation: Bewirkung von sozialem Wandel durch die blof3e Exis-
tenz von Medien.

Die Mediatisierung verlauft hochgradig dynamisch und durchdringt die Gesell-
schaft in nahezu allen Bereichen, allerdings in jeweils unterschiedlichem Maf3
und unterschiedlicher Geschwindigkeit. Diese Entwicklung ist technisch durch
die elektronischen Medien und heute insbesondere durch die Digitalisierung,
Vernetzung und Miniaturisierung bzw. die Portabilitdt der Medien gepragt. Di-
gitalisierung meint aufler der technischen Umstellung von analoger auf digitale
Information auch den umfassenden Prozess des gesellschaftlichen Wandels, der
mit der Veranderung 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 Kom-
munikationsangebote gehoren in vielen Teilen der Welt, nicht nur in den ent-
wickelten Landern, zusehends zum Alltag. Immer weniger Tétigkeiten kénnen
ausgeiibt werden, ohne dass diese direkt auf Medien angewiesen sind bezie-
hungsweise mehr oder weniger indirekt mit Medien und medienvermittelten
Daten, Interaktionen und Beziehungen in Verbindung stehen« (Pentzold et al.
2014, S.28).

Basierend auf neuen Diensten und Anwendungen stehen die sozialen Medi-
en im Vordergrund des Medienwandels, verbunden mit weitreichenden Ver-
sprechungen beziiglich neuer und innovativer Beteiligungsmoglichkeiten. Dank
der groflen Verbreitung leistungsfihiger portabler Endgerdate und beinahe
ubiquitdrer Zugangsmoglichkeiten ist die mobile Nutzung von Internetanwen-
dungen alltiglich geworden (Koch/Frees 2015). Auch das sogenannte Internet
der Dinge fuflt 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 vielfalti-
ger 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 fiir die neueste Di-
mension der Informatisierung und Digitalisierung stehen. Branchen wie bei-
spielsweise der Buchhandel sehen sich mit einem »disruptiven Wandel« kon-
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frontiert, der ausgehend von einzelnen, zuerst nur in Nischen erfolgreichen In-
novationen ganze Geschiftszweige erfassen und grundlegend verdndern kann.
Damit einher geht die Notwendigkeit zum Erwerb definierbarer Fertigkeiten.
Dies betrifft vor allem die Fahigkeit, digitale Medien und die iiber sie zugéangli-
chen Daten und Informationen z.B. sach- und fachgerecht einsetzen zu konnen.
Letztlich ist insbesondere der berufliche Kontext eine Zielorientierung fiir den
Erwerb von Schliisselkompetenzen fiir das 21. Jahrhundert. Diese sind aber
auch Grundlage fiir die gesellschaftliche Teilhabe insgesamt (ifib 2015, S.3).

Deutlich wird, dass die sinnvolle, alltagsrelevante Nutzung digitaler Medien
als eine neue, zentrale Kulturtechnik zu verstehen ist, da sie mittlerweile unauf-
16slich alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens durchdringt. Ihre Vermittlung
ist insbesondere fiir den Bildungsbereich zu einer zentralen padagogischen Auf-
gabe geworden, ebenso wie ihre Beriicksichtigung bei der Formulierung neuer
Bildungsideale (TU Ilmenau 2015, S.7). Digitale Medien artikulieren sich auf-
grund ihrer Charakteristika stets in mehrfacher Weise, grundsitzlich sowohl als
Bildungsinhalt als auch als Bildungsmittel. So fithren Feil/Gieger (2010, S.245)
exemplarisch fiir die Schulbildung aus: »Einerseits wird das Internet als didakti-
sches Lernmittel eingesetzt, mithilfe dessen Grundschulkindern die grundle-
genden Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt werden. An-
dererseits ist die Fahigkeit, mit Computer und Internet umgehen zu kénnen, zur
vierten Kulturtechnik geworden«.

Dieser gesellschaftliche Wandel wird nicht nur durch und tiber Medien be-
einflusst, sondern verdndert die Lebenswelten und damit die Bedingungen des
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen grundlegend. Dabei waren Kin-
derwelten schon immer Medienwelten (Breiter et al. 2013, S.11ff.). Diese Er-
kenntnis ist keineswegs neu: Baacke et al. (1990 u. 1991) wiesen schon Anfang
der 1990er Jahre mit Blick auf die Heranwachsenden darauf hin, dass Lebens-
welten Medienwelten und Lebensgeschichten auch Mediengeschichten sind.
Gleichwohl haben die mediatisierten Lebenswelten von Heranwachsenden der
1990er Jahre nur wenig gemein mit den heutigen Lebenswelten von Kindern
und Jugendlichen. Diese Entwicklung kann in ihrer Bedeutung fiir das Auf-
wachsen der Heranwachsenden kaum {iiberschitzt werden, wie auch der 14.
Kinder- und Jugendbericht pointiert herausstellt: »Nichts hat die Lebenswelten
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 verbun-
denen Kommunikationsmoglichkeiten vollzogen haben - und immer noch
vollziehen« (BMFSF] 2013, S.55).

So bewegen sich Jugendliche heute in Medienwelten, die durch Medienkon-
vergenz gepragt sind, d.h. dass die Angebote der Einzelmedien »durch Verbrei-
tung auf verschiedenen Tragermedien (z.B. Fernseh- oder Kinoproduktionen
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auf DVD), inhaltséhnliche Angebote (z.B. Computerspiele zu Kinofilmen) und
Anschlussangebote (z.B. Zeitschrift, Soundtrack, Internet-Fanseite) crossmedial
vermarktet« werden (Theunert 2011, S.24). Ein medieniibergreifendes Verweis-
system sorgt dabei fiir die Auffindbarkeit der verschiedenen Inhalte und der
Zugriff erfolgt vor allem iiber das Internet. Uber diese »multimediale und multi-
funktionale Schaltzentrale wird die Représentation verschiedenartiger Medien
zugleich erweitert, erstens um vielfiltige kommunikative Aktivititen, die medi-
enbezogen (z.B. Chats zu Fernsehserien), interessenspezifisch oder alltagswelt-
lich (z.B. Hausaufgabenhilfe) ausgerichtet sind, zweitens um kollektiv zu nut-
zende Aktionsraume (z.B. Onlinespiele) und drittens um Maéglichkeiten eigen-
tatiger medialer Produktion« (Theunert 2011, S.25). Von Bedeutung ist zudem,
dass es in diesem Zusammenhang nicht nur um die Beschiftigung mit in immer
komplexerer Weise miteinander verwobenen Medien geht, sondern dass dabei
auch (ganz unterschiedliche) mediale und nichtmediale Aktivititen 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 werden in ein-
schldgigen empirischen Studien eine hohe Nutzungsdauer und -intensitit do-
kumentiert, aber auch ein hohes Mafl an gewohnheitsméfliger Nutzung der
tiberall antreff- bzw. nutzbaren digitalen Medien, die fiir viele »zu einem téigli-
chen Begleiter fiir alle moglichen Fragen und Themen« geworden sind (Frees/
Koch 2015, S.369).

Uber den Moment ihrer Nutzung hinaus prigen die neuen digitalen Me-
dien die alltidgliche Lebenswelt auch in langfristiger Hinsicht durch ihre Kom-
munikationsprozesse und -inhalte, die wiederum die Auffassung der Lebenswelt
verdndern. Aus personaler Perspektive stellen sie Sozialisierungs- und Identi-
tatsangebote dar und priagen das kommunikative Handeln der Menschen insge-
samt, sodass Alltag und Medienalltag bzw. Sozialisation und Mediensozialisa-
tion analytisch kaum mehr trennbar sind. Auf alltagsweltlicher Ebene sind Me-
dien somit konstitutiv fiir die personale Entwicklung und die Aufrechterhaltung
des Sozialen (Hepp 2011). Somit wird die Nutzung digitaler Medien mit All-
tagserfahrungen sowie weitergehenden kulturellen Wandlungsprozessen ver-
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bunden 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
Medienpraktiken und damit der Bildungsalltag verstirkt in den Fokus (TU
Ilmenau 2015, S.9). Die »Digitalisierung von Bildung« zeitigt mehrere (gravie-
rende) Folgen fiir den Bildungsbereich hinsichtlich der Formen, Inhalte, aber
auch Rahmenbedingungen der Bildung. So erhéht sich nicht nur die zu vermit-
telnde Informations- und Wissensmenge kontinuierlich, sondern auch das An-
gebot an digitalen Bildungsmedien. Zugleich wichst das Bediirfnis der »Bil-
dungsnehmer« nach mobilen und individuellen Bildungsangeboten, die zeitlich
flexibel, ortsunabhingig und individuell nutzbar sind. Aufbauend auf den Im-
plikationen dieses miteinander verbundenen Medien- und Gesellschaftswandels
werden (in der Forschungsliteratur) mehrere Anforderungen an Bildungspro-
zesse im Allgemeinen und an Lehr- und Lernprozesse im Spezifischen formu-
liert (TU Ilmenau 2015, S.13). Resimierend konnen mehrere Dimensionen von
Optimierungsbedarfen wie auch Potenzialen benannt werden (u.a. Herzig/
Grafe 2010; McDougall/Potter 2015):

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

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

> Differenzierte Nutzung digitaler Bildungsmedien hinsichtlich ihrer Potenzi-
ale der Selektion, Produktion, Interaktivitét etc., die iiber die reine Repra-
sentation von Bildungsinhalten hinausgehen.

> Die Charakteristika Multimedialitit und Interaktivitat digitaler Bildungs-
medien erlauben zum einen die Nutzung, Integration und Bearbeitung ver-
schiedener medialer Angebotsformen (z.B. Text, Bild, Film und Ton), zum
anderen die Moglichkeit, die Bildungsinhalte besser an die Bediirfnisse und
den Wissensstand der Lernenden anzupassen.

> Der Netzwerkcharakter ermoglicht Lehrenden wie Lernenden eine flexible
und mobile Nutzung von Bildungsmedien unabhdngig vom jeweiligen
Lernort und der physikalischen Verortung der Bildungsmaterialien sowie
die Moglichkeit, 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 auferhalb von Bildungsinstitutionen an vom
Lernenden selbstgewihlten Orten und in virtuellen Kommunikationsrau-
men.

2 siehe aber die Forschungen zum informellen Lernen durch z.B. Lave (1996)
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> Die Individualisierung von Bildung erstreckt sich dabei auf die Berticksich-
tigung des Lerntyps, der Bildungsinhalte, zeitlicher und ortlicher Kontexte
der Bildung sowie die Starkung der Selbstkompetenz und Leistungsfeststel-
lung.

So konnen sich im Zuge der Digitalisierung zum einen die Formen der Bildung
verdndern: Die Vielfalt der Bildungsmedien wichst, Wissensunterschiede (ge-
geniiber den Lernenden) pragen die Rolle der Lehrenden geringer und erfor-
dern neue didaktische Konzepte. Herzig (2014, S.14) spricht den digitalen Me-
dien in diesem Zusammenhang eine »katalysatorische Funktion« zu, die Unter-
scheidung zwischen formellem und informellem Lernen verliert tendenziell an
Bedeutung.

Auflerdem verdndern sich zum anderen Inhalte und Ausrichtung von Bil-
dung mit den gesellschaftlichen Herausforderungen, die die Digitalisierung stellt
und zu deren Bewiltigung die Bildung einen Beitrag leisten soll. Durch das im-
mense Wachstum des Wissens und die Geschwindigkeit, mit der bestehendes
Wissen durch neue Einsichten verdrdngt wird, gewinnt die Aneignung von
Kompetenzen bei der Verarbeitung von Informationen und der Gewinnung
von Wissen an Bedeutung gegeniiber der Aneignung des Wissens selbst. Daher
werden der Umgang mit einer grof3eren Vielfalt und Komplexitdt von Bildungs-
angeboten und -medien, der Umgang mit digitalen Informations- und Kom-
munikationstechnologien und die Beherrschung einer Vielzahl unterschiedli-
cher Lernformen wie beispielsweise des selbstgesteuerten Lernens zunehmend
relevantere Themenschwerpunkte in der und fiir die Bildung.

Nicht zuletzt betrifft der Wandel drittens die institutionellen Rahmenbedin-
gungen der Bildung: Die Erleichterung der Produktion von (Bildungs-)Medien
und ihrer Verbreitung wirft Fragen zum bestehenden regulatorischen und insti-
tutionellen Rahmen auf, der schnelle technologische Wandel stellt die Bildungs-
infrastruktur vor Herausforderungen. Die alltdgliche und allgegenwértige Pra-
senz digitaler Medien und ihr schneller Wandel stellen die starke Trennung der
Bildungs- von der Anwendungsphase infrage und fordern den Menschen ein
lebenslanges Lernen ab (Weigel et al. 2009).

Eine weitere Herausforderung bedeutet schlieflich die Ungleichzeitigkeit
dieser Entwicklungen und auch der Anpassungen an sie. So kdnnen beispiels-
weise neue Ungleichheiten entstehen oder bestehende verstarkt werden, wenn
Schulen bzw. Familien in unterschiedlichem Maf} ihre technische Ausstattung
und/oder ihre Bildungspraxis an die zunehmend digitalisierte Medienumwelt
anpassen.

Im konkreten Bildungsalltag zeigt sich gegenwirtig eine — national wie in-
ternational — uniibersichtliche Gemengelage ganz unterschiedlicher Richtungen.
Medienpddagogische Extremkonzepte (wie idealtypisch das der Steve-Jobs-
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Schulen? in den Niederlanden) verfolgen eine vollstindige Integration digitaler
mobiler Medien in den Schulalltag. Traditionelle schulische Konzepte geraten
dagegen immer mehr unter Rechtfertigungsdruck — wie es 2014 prototypisch
die offentliche Debatte um den Tweet einer Kolner Schiilerin, in der die Reali-
tatsferne des gymnasialen Unterrichts angeprangert wurde, veranschaulicht.
Diese Beispiele verdeutlichen auch, wie umfassend Bildung von den Entwick-
lungen der digitalen Mediengesellschaft betroffen ist — entsprechend der umfas-
senden Pragekraft digitaler Medien (Hepp 2011).

Bildung in und durch Medien bzw. Bildungsinhalte, Bildungsprozesse und
die Rahmenbedingungen von Bildung sind ohne die Beriicksichtigung der me-
dialen Kontexte wohl nicht mehr erfolgreich gestaltbar. Denn mehr und mehr
selbstverstandlich erscheint der intensive Gebrauch der verschiedenen digitalen
Kommunikationsmedien wie Internet, Mobiltelefone oder Computerspiele im
Bildungskontext. Digitale Kommunikationsmedien pragen damit Bildung in ih-
ren verschiedenen Bereichen und Kontexten (frithkindliche Bildung, schulische
Bildung, auflerschulische Lernorte, berufliche Weiterbildung etc.) sowie quer
tiber diese hinweg nicht nur aufgrund des Ausmafles der damit verbundenen
Nutzung (quantitative Aspekte), sondern auch hinsichtlich der darauf bezogenen
Bedeutungs- und Sinngehalte (qualitative Aspekte) (TU Ilmenau 2015, S. 3).

Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass die technologische Entwicklung
eingebettet ist in umfassendere gesellschaftliche Wandlungsprozesse wie die
Globalisierung und sie fiir sich genommen keine bestimmte Richtung vorgibt.
Digitalen Medien wird ein Angebotscharakter (engl. »affordance«) zugeschrie-
ben (Zillien 2008), d.h. sie konnen bestimmte Verhaltensweisen fordern, for-
dern aber auch Anpassungen des Verhaltens ein. So kénnen beispielsweise
Computerspiele als Serious Games (Kap. II1.7) Bildungsprozesse unterstiitzen
oder aber als Unterhaltungsmedium diesen ggf. entgegenstehen. Historisch
betrachtet hat sich das Bildungssystem bisher auflerdem als erstaunlich resis-
tent gegeniiber dem medialen Wandel gezeigt, wenn man etwa frithere Ent-
wicklungen vom Telegrafen {iber Telefon und Radio bis zum Fernsehen ver-
folgt (Weigel et al. 2009, S.5).

Fiir Deutschland ist zu konstatieren, dass eine durchgingige Integration di-
gitaler Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse noch nicht Standard ist.
Ein Desiderat ist auch die Verbindung von formellen und informellen Lernpro-
zessen. Auch die Anzahl an sozialwissenschaftlichen Studien zu Bildungsprozes-
sen und digitalen Medien ist noch relativ tiberschaubar, diese sind zudem in
ihren Fragestellungen und ihrer Operationalisierung weitestgehend heterogen,
was einen direkten Vergleich zwischen den einzelnen Studien erschwert. Damit
fehlen gesicherte Wissensbestande als Grundlage fiir die Entwicklung von An-

3 http://stevejobsschool.world
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sitzen und Konzepten z.B. fiir die Medienbildung in Familien und 6ffentlichen
Bildungseinrichtungen oder fiir eine bildungspolitische Regulierung, die diesen
Entwicklungen Rechnung trigt. Da Bildungspolitik sicherstellen soll, dass die
mit den neuen Medien verbundenen Chancen der sozialen und kulturellen
Teilhabe mdglichst von allen genutzt werden kdnnen, liegt die Bearbeitung die-
ser Forschungsliicken auch im o6ffentlichen Interesse (TU Ilmenau 2015, S.4).

Medienbildung und Medienkompetenz 3.

Mediatisierung und Digitalisierung sind (quasi als Metaprozess) eng mit dem
(jeweils zugrundeliegenden) Verstindnis von Medienkompetenz und Medien-
bildung verbunden. Nach ifib (2015, S.4) sind die verwendeten Zuschreibungen
(auch) kritisch zu betrachten, wie etwa bei dem haufig verwendeten Begriff der
»digitalen Kompetenz«. Der Kompetenzbegriff muss, wie er derzeit im Bereich
der quantitativen empirischen Bildungsforschung regelméflig verwendet wird,
hinterfragt werden: »Die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, so-
wie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen« (Weinert 2001, S.27f.).

Sicherlich lassen sich derartige Kompetenzen auch mithilfe digitaler Medien
fordern - und der Erwerb ldsst sich in gewisser Weise messen. Man bendtigt
dazu wiederum spezifische weitere Kompetenzen, wie beispielsweise die erfor-
derlichen 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 Medienbildung als Rahmung von Subjektivierungsprozessen mit und tiber
Medien angekniipft werden, die die Basis fiir die Entwicklung neuer und kom-
plexerer Formen des Selbst- und Weltbezugs als Bildungskern markieren. Bil-
dung lasst sich unter dieser Perspektive insofern gar nicht mehr sinnvoll von
Medien und Medienpraktiken trennen (ifib 2015, S.4).

Das gilt auch bei der Frage nach dem Verhaltnis zwischen Medien und Bil-
dung in den verschiedenen Lebensabschnitten im Allgemeinen und danach,
welche besondere Rolle Medien dort jeweils fiir den Erwerb von fiir das Er-
werbsleben als wichtig erachteten Kompetenzen spielen. Weiteres Augenmerk
gilt in diesem Kontext der Frage nach dem Zusammenspiel von Medienbildung
und Medienkompetenz beim individuellen Kompetenzerwerb — wobei diese
Frage nicht losgelost von den gesellschaftliche Rahmen- und Strukturbedingun-
gen bewertet werden kann, bzw. diese Bedingungen in ihrer jeweiligen Kombi-
nation die Prozesse der Medienaneignung nachhaltig pragen. Vor diesem Hin-
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tergrund ist auch zu beleuchten, welche Strategien es zur Vermittlung von Me-
dienkompetenz fiir die jeweiligen verschiedenen Zielgruppen bzw. institutionel-
len Bildungsbereiche gibt und wie erfolgreich diese sind. Das gilt besonders vor
dem Hintergrund, dass der Prozess der Aneignung digitaler Medien moglich-
erweise 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, geeignete Initiativen zu entwickeln, die die Forderung von Medien-
kompetenz fiir bestimmte Zielgruppen verbessern (ifib 2015, S.5). Damit einher
geht schliefflich die Frage nach der Verfiigbarkeit von inhaltlichen Bildungsan-
geboten sowie von Hard- und Softwaresystemen in den unterschiedlichen Bil-
dungsbereichen sowie deren Qualitit und Organisation (Kap. IIL, IV u. V).

Allgemeine medienbezogene Kompetenzerwartungen
an Heranwachsende 3.1

Geht man davon aus, dass Kinder und Jugendliche in einer mediatisierten Welt
aufwachsen und gleichberechtigt daran teilhaben sollen, so stellt sich die Frage,
welche Kompetenzen sie dafiir benétigen und wo sie diese erwerben (kénnen).
Schon 2010 legte die Expertenkommission des BMBF (2010) eine relativ breit
rezipierte Expertise vor, in der vier Kompetenzbereiche fiir die Teilhabe in einer
digital gepragten Kultur bezeichnet werden, die sich als Rahmen fiir die Be-
schreibung der angesprochenen Kompetenzen eignen:

> Information und Wissen
> Kommunikation und Kooperation
> Identitdtssuche und Orientierung
> Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln
Dabei geht es zum einen um Kompetenzen, die »junge Menschen fiir die Ent-
wicklung ihrer individuell geprigten Personlichkeit [brauchen], um in der Ge-
sellschaft Orientierung zu finden und sich in der Arbeitswelt behaupten zu kon-
nen« (Expertenkommission des BMBF 2010, S.6). Das betrifft sowohl das Medi-
enhandeln als auch die Entfaltung ihrer eigenen Fahigkeiten. Zum anderen geht
es um die grundlegenden Anforderungen von Gesellschaft und Arbeitswelt an
die Heranwachsenden und damit um Qualifikationen und Wissen iiber digitale
Medien in Hinblick auf eine Berufsfahigkeit (ifib 2015, S.27).

Information und Wissen verweist auf die eigenverantwortliche Informa-
tionsverarbeitung und Wissensarbeit in und mit digitalen Medien aufgrund der
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globalen Reichweite des Internets und der damit einhergehenden Informations-
vielfalt. Dafiir braucht es zum einen die generelle Kompetenz, Informationen zu
lokalisieren, sie hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das jeweilige Informationsinte-
resse 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
Lernprozesse einzusetzen. Diese haben fiir Heranwachsende aber nur eine ein-
geschrinkt »natiirliche« Relevanz, sodass geeignete Formen der Férderung sol-
cher Kompetenzen gebraucht werden (ifib 2015, S.27).

Solche Lernprozesse erfordern in der Regel ausreichende Kommunikation,
héufig erfolgen sie zudem auch kooperativ, gerade bei Heranwachsenden. Die
Expertenkommission des BMBF (2010, S.9) hélt ebenfalls fest, dass »erfolgrei-
ches und sozial verantwortliches Agieren in der Lebenswelt, insbesondere aber
in der Arbeitswelt ..., nur im Zusammenhang mit Kommunikation und Koope-
ration gesehen werden« kann. Digitale Medien verdndern die Art und Weise der
Kommunikation fundamental, und der Anteil der Onlinekommunikation an
der Gesamtkommunikation der Heranwachsenden nimmt bestindig zu. Es
braucht dabei zum einen Kompetenzen, um diese Medien zweck- und zielge-
richtet zu nutzen, zum anderen ist es erforderlich, Kompetenzen zu férdern, um
intendierte und nichtintendierte Folgen der personlichen Kommunikation zu
bewerten und dabei u.a. auch ethisch-moralische Mafistibe kompetenten Medi-
enhandelns zu beriicksichtigen. Kommunikation und Kooperation sind auch
integrale Bestandteile von Identititssuche und Orientierung, da die Relevanz der
Aneignung digitaler Medien in den unterschiedlichen Sozialisationsphasen
enorm zugenommen hat und mit zunehmenden Alter (und insbesondere in der
Adoleszenz) von zentraler Relevanz ist. Welche Auswirkungen dabei insbeson-
dere die kommunikative Mobilitit und zunehmend translokale Vernetzungs-
prozesse auf den Prozess der Sozialisation haben, ldsst sich an vielen Stellen bis-
her nur erahnen und bedarf u.a. geeigneter Forschung (ifib 2015, S.28).

Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln schliefllich konnen auch
als Klammer begriffen werden fiir die vorausgegangenen Aspekte und unter-
streichen noch einmal, dass die physisch-stoffliche und die virtuell-digitale Welt
sich zunehmend miteinander verschranken, so auch die Lebenswelten von Her-
anwachsenden. Produktives Handeln adressiert dabei die erforderlichen Kom-
petenzen, digitale Medien auch gestaltend nutzen zu konnen, nicht nur mit
Blick auf die Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Arbeitswelt, son-
dern insbesondere auch, um die eigenen Interessen und Orientierungen in an-
gemessener Weise artikulieren zu konnen (ifib 2015, S.28). Hierzu ist auch ein
Bewusstsein fiir die Rolle, die Chancen und Risiken der Digitalisierung fiir die
Gesellschaft insgesamt zu zdhlen, das als Grundlage eines »verantwortungsvol-
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len und kritischen Umgang[s] 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 iiber die »21st Century Skills« diskutiert. Hierbei wird von »life and career
skills« ausgegangen, die deutlich tiber enge Berufsqualifikationen hinausgehen.
Hierzu zdhlen »Flexibilitdit und Adaptionsfihigkeit«, »Eigeninitiative und Ei-
genantrieb«, »soziale und interkulturelle Fihigkeiten«, »Produktivitit und
Uberpriifung« sowie »Fithrungskompetenz und Verantwortungsbewusstsein.
Die meisten bildungspolitischen Akteure verweisen auf weitere inhaltliche Be-
reiche wie »Sensibilitdt gegeniiber globalen Entwicklungen und Umweltfragenc,
»0konomische und unternehmerische Kompetenz« sowie »Gesundheitskompe-
tenz«. Hierfiir sind allgemeine Lernfahigkeiten erforderlich wie »Kreativitdt und
Innovation«, »kritisches Denken und Problemldsen« sowie »Kommunikation
und Zusammenarbeit« (ifib 2015, S.281.).

Unter der Perspektive des Medienwandels werden die »21st Century Skills« in
Informationskompetenz, Medienkompetenz und IT-Kompetenz unterteilt. De-
ren Uberpriifung findet sich zum Teil in der ICIL-Studie wieder, bei der Jugend-
lichen in Deutschland erhebliche Defizite in der Informations- und Be-
dienkompetenz attestiert werden (Kap. I1.3.2). Parallel dazu wird in fast allen
Industrieldindern, vor allem aber in den USA und in Grofibritannien, eine lang-
anhaltende Diskussion iiber eine »Informatikkompetenz« gefiihrt, die gelegent-
lich auch als algorithmische Kompetenz oder »computational literacy« (Grover/
Pea 2013). bezeichnet wird. Hierbei handelt es sich im Kern um die Frage, in-
wieweit das Verstandnis 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 Berufsfahigkeit der Ler-
nenden, verkniipft 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
diese Diskussion auch eine volkswirtschaftliche Dimension. In den USA und
Grof3britannien, aber auch in Frankreich gehort Informatik zum Lehrplan be-
reits in der Grundschule; die Europdische Kommission fordert die Vermittlung
von Programmierkenntnissen im Rahmen ihrer »Digitalen Agenda«4; in
Deutschland gibt es erste Projekte zum »Programmieren« im Kindergarten, und

4  https://ec.europa.eu/digital-agenda/en/coding-21st-century-skill (9.3.2016)
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die Schweiz hat 2014 einen Lehrplan »Medien und Informatik« verabschiedet
(D-EDK 2015). Klar ist, dass Heranwachsende aus gesellschaftlicher und beruf-
licher Perspektive sich eine grofle Palette von Kompetenzen aneignen miissen,
die untrennbar mit dem Medienwandel verbunden sind (ifib 2015, S.29).

Digitale (Medien-)Bildung als Prozess 3.2

Der Begriff »Medienbildung« fungiert haufig als Oberbegrift fiir die Forderung
von Medienkompetenz. So heif3t 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
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimm-
tes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial gepragten Le-
benswelt ermoglichen. Sie umfasst auch die Fahigkeit, sich verantwortungsvoll
in der virtuellen Welt zu bewegen, die Wechselwirkung zwischen virtueller und
materieller Welt zu begreifen und neben den Chancen auch die Risiken und
Gefahren von digitalen Prozessen zu erkennen« (KMK 2012, S.3).

Letztlich ist Bildung aber etwas anderes als eine Klammer fiir die verschie-
denen 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] 2013, S.39). Bildung in eher »hum-
boldtscher Orientierung« nimmt einen breiteren Blick ein und zielt insbesonde-
re darauf ab, vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufforderung durch
komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst zu ersetzen (Marotzki 1990). Die-
ser Aspekt ist (im Allgemeinen) von zentraler Relevanz fiir den Prozess des
Aufwachsens im Sinne biografischer Entwicklungsprozesse und (im Besonde-
ren) fiir die bessere Unterstiitzung etwa von Kindern und Jugendlichen aus be-
nachteiligenden sozialen und/oder Bildungsverhéltnissen. Medienkompetenz-
forderung und Medienbildung sind insofern nicht unterschiedliche Begriffe fiir
das Gleiche, aber auch nicht sich diametral gegeniiberstehende oder sich gegen-
seitig ausschlieflende Konzepte, sondern sie ergénzen sich entlang der bildungs-
relevanten Erfordernisse von Angeboten fiir Kinder und Jugendliche in der me-
diatisierten Welt (ifib 2015, S. 30).

Die Forschungsliteratur zur Medienkompetenz ist alles andere als einheit-
lich (Moser et al. 2011). Die Diskussion dessen, was unter Medienkompetenz zu
verstehen ist, geht primér auf Baacke (1996 u. 1997) zuriick, der aufbauend auf
seiner Arbeit zur kommunikativen Kompetenz Mitte der 1990er Jahre ein theo-
retisch fundiertes Medienkompetenzmodell vorgelegt hat. Sein Modell basiert
auf vier Sdulen: Erstens adressiert Medienkritik die Fihigkeit, gesellschaftliche
Prozesse mit Medienbezug zu analysieren und dieses analytische Wissen auf
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sich selbst und in sozialverantwortlicher Weise auf die eigene Handlungspraxis
zu beziehen. Daneben steht als zweite Saule die Medienkunde, die in ihrer in-
formativen Dimension Fakten- und Verfiigungswissen zu Medien, Mediensys-
temen und deren Nutzung adressiert und in der instrumentell-qualifikatori-
schen Dimension die Fahigkeit, Medien zu bedienen. Daran schlief3t sich als
dritte Dimension die Mediennutzung an, die auf rezeptiven, anwendenden und
interaktiven, anbietenden Elementen basiert. In eine dhnliche Richtung zeigt
dann die vierte und letzte Dimension, die Mediengestaltung, die von Baacke
(1997, S. 98t.) ebenfalls doppelt entfaltet wird und zum einen als innovativ zu
verstehen 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 regelméflig die Verschriftlichung
schulischer Medienbildung in Medienkonzepten oder Medienentwicklungs-
planen, die einen Fokus auf die instrumentelle Beherrschung des Computers
legen und damit eher Konzepte der informationstechnischen Grundbildung
reprasentieren (Kammerl/Ostermann 2010). Eine dhnliche Orientierung findet
sich auch bei schulpolitischen Festlegungen, die von der Vermittlung von Medi-
enkompetenz 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 Ansatze hinzuweisen, die
Vorschlédge fiir die Formulierung von Standards fiir die Medienkompetenz{or-
derung inklusive korrespondierender Kompetenzformulierungen vorgelegt ha-
ben (Tulodziecki 2010b; Tulodziecki et al. 2010).

Der umfangreichste und empirisch bereits iiberpriifte Ansatz in diesem
Kontext liegt der ICIL-Studie zugrunde.> Dabei handelt es sich aber nicht um
einen umfassenden Medienkompetenzansatz, sondern um eine Fokussierung
auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen, die im Sinne eines
Literacy-Ansatzes als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert sind, »die
es ihr erlauben, Computer und neue Technologien zum Recherchieren, Gestal-
ten und Kommunizieren von Informationen zu nutzen und diese zu bewerten,

5 Im Rahmen der ICIL-Studie wurden Schiiler, Schulleitungen sowie IT-Koordinatoren
an 142 deutschen Schulen befragt. Die bundesweit reprisentative Stichprobe basiert
auf Daten von 2.225 Schiilern des achten Jahrgangs, die im Erhebungszeitraum (Friih-
sommer 2013) durchschnittlich 14,5 Jahre alt waren. Neben der Befragung mussten
die Teilnehmenden auch in einer Live-Software-Umgebung Kompetenztests durch-
fihren, wie z.B. die Gestaltung eines Informationsaushangs bearbeiten (ifib 2015,
S.23).
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um am Leben im hduslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der
Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben« (Eickelmann et al. 2014b, S. 10).

Das ICILS-Kompetenzkonstrukt gliedert sich in zwei Teilbereiche: Informa-
tionen sammeln und organisieren sowie Informationen erzeugen und austau-
schen (Senkbeil et al. 2014). Der erste Teilbereich adressiert das Wissen zur
Nutzung von Computern, iiber das Heranwachsende verfiigen, ihre Fahigkeit,
auf Informationen zuzugreifen und Informationen zu bewerten sowie Informa-
tionen zu verarbeiten und zu organisieren. Gleichwohl zeigt sich, dass diese
Praktiken nur einen relativ iiberschaubaren Teilbereich adoleszenten Medien-
handelns darstellen, unabhéngig von der Bedeutung, die diesem gesellschaftlich
beigemessen wird. Der zweite Teilbereich ist stirker produktiv orientiert und
adressiert die erforderlichen Kompetenzen, um Informationen umzuwandeln,
zu erzeugen, zu kommunizieren, auszutauschen und sicher zu nutzen (Eickel-
mann et al. 2014b, S. 10).

Um beurteilen zu kdnnen, iiber welche Kompetenzen die Heranwachsen-
den verfiigen, schlief3t sich an das Kompetenzkonstrukt der ICIL-Studie ein
fiinfstufiges Kompetenzstufenmodell an (Senkbeil et al. 2014, S.95ft.).

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

> In Kompetenzstufe II verfiigen die Heranwachsenden tiber basale Wissens-
bestinde und Fertigkeiten hinsichtlich der Identifikation von Informatio-
nen und der Bearbeitung von Dokumenten.

> Das angeleitete Ermitteln von Informationen sowie das Bearbeiten von Do-
kumenten und die Erstellung einfacher Informationsprodukte fallen dage-
gen bereits unter die Kompetenzstufe I1I.

> Schiiler, die die Kompetenzstufe IV erreichen, konnen Informationen ei-
genstindig ermitteln und organisieren und Dokumente sowie Informati-
onsprodukte selbststandig erzeugen.

> In Kompetenzstufe V. bewerten und organisieren die Jugendlichen die
selbststindig ermittelten (und mitunter sehr komplexen) Informationen
und koénnen 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 fiinf Kompetenzberei-

6 www.medienpass.nrw.de/de
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che festgeschrieben sind, die wiederum mit jeweils vier altersdifferenzierten
Teilkompetenzen hinterlegt sind (Missal et al. 2014). Nach Ansicht von Welling
(2008, S.591t.) ist ein Instrument wie der Medienpass sicherlich geeignet, Pada-
gogen Orientierung bei der Forderung von Medienkompetenz zu geben. Derar-
tige Modelle zielen aber in erster Linie auf die Befdhigung des Individuums zu
einem zweck- und zielgerichteten Mediengebrauch ab. Medienbezogenes Han-
deln wird so auf padagogisch akzeptierte Praktiken begrenzt und die kompe-
tenztheoretische Fokussierung auf Resultate individueller Lernprozesse fiithrt zu
einer Vernachldssigung sowohl der sozialen Bedingungen als auch der pro-
zessualen Dynamik von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen, die aber
gleichzeitig fiir die Transformation von Welt- und Selbstverhiltnis als Bil-
dungskern unerldsslich sind (ifib 2015, S.33).

Medienbildung als Transformation von Welt- und Selbstbeziigen

Bildungs- und Subjektivierungsprozesse ereignen sich mehr oder weniger
grundsatzlich in medial geprigten kulturellen Lebenswelten und in medialen
Interaktionszusammenhingen. Auch fiir den im Kontext von Bildungsprozes-
sen zentralen Aufbau von Orientierungswissen sind Medien bzw. mediale Arti-
kulationen von zentraler Relevanz (Marotzki/Jorissen 2010, S.19 u. 27). Am Bei-
spiel der Aneignung von Social Media durch Heranwachsende wird diese Be-
deutung evident. Denn die aktive Teilnahme an den innerhalb der eigenen sozi-
alen Netzwerke stattfindenden Diskursen und Auseinandersetzungsprozessen
»bedingt eine Fahigkeit zur Artikulation der eigenen Sichtweisen, die in ver-
schiedenen sozialen Arenen inszeniert und aufgefithrt werden, sowie die Fahig-
keit, Artikulationen anderer verstehend anzuerkennen« (Marotzki/Jorissen
2010, S.28).

Demnach zielen Bildungsprozesse im Unterschied zum Lernen nicht auf
den direkten Wissenserwerb, sondern sie sind durch Kontextualisierung, Flexi-
bilisierung, Dezentrierung, Pluralisierung von Wissens- und Erfahrungsmus-
tern gekennzeichnet — also durch die Er6ffnung von Unbestimmtheitsrdumen.
Hieraus wird bereits deutlich, dass es sich um ein komplexes Beziehungsgeflecht
handelt, bei dem auch Fragen nach der normativen Perspektive auf die Medi-
ensozialisation 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«
intentional und umschreibt nach Aufenanger (2006, S.298) das Ziel, »Menschen
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das kompetente, selbstbestimmte, sozialverantwortliche, kritische und solidari-
sche Handeln in einer durch Medien geprigten Welt zu erméglichen«. Medien-
erzieherisches Handeln zielt in diesem Sinne darauf ab, die Aneignung von Me-
dienkompetenz zu fordern bzw. Medienkompetenzférderung praktisch umzu-
setzen. Der intentionale Charakter der Medienerziehung ist jedoch nicht zuvor-
derst auf die Forderung von Medienkompetenz festgeschrieben, denn historisch
haben sich unterschiedliche Stile der Medienerziehung entwickelt. So setzen
beispielsweise die »behiitend-pflegende Medienerziehung« sowie die »ésthe-
tisch-kulturorientierte Medienerziehung« oder auch die »funktional-system-
orientierte Medienerziehung« unterschiedliche Schwerpunkte in ihren Erzie-
hungszielen (Tulodziecki 2010a, S. 154ff.).

Das individuelle Verstindnis von Medienerziehung vermag sich auch heute
noch an Konzepten wie der behiitend-pflegenden Medienerziehung zu orientie-
ren. Medienerziehung im Kontext formaler, institutioneller Bildung umfasst
aber in der Regel Bemiithungen, »die das Ziel haben, ein humanes bzw. verant-
wortliches Handeln in Zusammenhang mit der Mediennutzung und Medienge-
staltung zu entwickeln« (Tulodziecki 2008, S.110). Aus heutiger Sicht und unter
dem Anspruch der Medienkompetenzforderung sollten sich medienerzieheri-
sche Aktivititen jedoch stirker an der Leitvorstellung der Miindigkeit bzw. Re-
flexivitat 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 verandert die Sozialisation
und Bildung der Heranwachsenden nachhaltig. Die Nutzung digitaler Medien
kann nicht ohne korrespondierende Kompetenzen erfolgen, die oftmals als Me-
dienkompetenz, Informationskompetenz oder umfassend als Schliisselkompe-
tenzen des 21. Jahrhundert bezeichnet werden. Bildung und damit auch Medi-
enbildung sind aber mehr als der Erwerb vordefinierter Kompetenzen, sondern
zielen auf die Veranderung von Welt- und Selbstbeziigen, die von entscheiden-
der Relevanz dafiir sind, inwieweit solche Kompetenzen verinnerlicht und zu
einem integralen Bestandteil der Handlungspraxis werden. Zugleich steht aufSer
Frage, dass digitale Medien eine wichtige Rolle als Lerngegenstand und Lern-
mittel in Bildungsprozessen einnehmen. Die Alltagswelten von Kindern und
Jugendlichen sind durch Medien geprdgt, viele berufliche Aufgaben setzen
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien voraus und die gleichberechtig-
te gesellschaftliche Teilhabe macht eine kritische-reflexive Auseinandersetzung
mit digitalen Medien erforderlich (ifib 2015, S.1).
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Die zunehmende Verwendung von digitalen Bildungsmedien fordert bei
den Lernenden primér tiberfachliche Kompetenzen - z.B. eigenstindiges und
selbstgesteuertes Lernen sowie Kommunikation, Kooperation und Kollaborati-
on zwischen ihnen und mit den Lehrenden. Sekundér eignen sich Lernende
durch die Nutzung digitaler Bildungsmedien Medienkompetenzen und Me-
takompetenzen an, wie z.B. Jenkins (2009) in seinen 21st Century Skills formu-
liert. Digitale Bildungsmedien konnen daher konkret »eine Briicke zwischen
formellem und informellem Lernen ... schlagen« (Herzig/Grafe 2010, S.184).
Allerdings zeigen sich auch Einschriankungen dieses Mehrwerts (und der dahin-
ter stehenden technikdeterministischen Annahmen), die v.a. in den Nutzungs-
praktiken und Einstellungen der Lernenden begriindet sind. Denn es existieren
noch grofle Unterschiede zwischen den Nutzungspraktiken von sozialen und
mobilen Medien im privaten Bereich und in formellen Bildungskontexten. So ist
beispielsweise die Motivation, Aufmerksamkeit und Akzeptanz beziiglich exter-
ner (z.B. nichtschulischer) Bildungsmedien oftmals vielfach hoher. Auch orien-
tieren sich Nutzungspraktiken von sozialen Medien im Bildungskontext ten-
denziell an den etablierten Routinen der Alltagspraxis (TU Ilmenau 2015, S.58).

Herausforderungen fiir die Bildungsinstitutionen

Die Bildungsinstitutionen und ihre Akteure reagieren unterschiedlich auf diese
Herausforderungen. Wihrend in den Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen noch dariiber diskutiert wird, ob und in welcher Intensitit digitale Me-
dien in den alltdglichen 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
Beriicksichtigung der aktuellen Diskussion {iber Bildungsstandards in den
Kernfichern und deren Uberpriifung digitale Medien in der konkreten Unter-
richtssituation dann wieder eine deutlich geringere Rolle spielen (ifib 2015, S.1).

Im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen muss jedoch insbesondere
die Schule mit den grofiten Implikationen zurechtkommen, da sich nicht nur
die Bildungsinhalte und Bildungsmethoden, sondern gerade die Lebenswelt der
Schiiler durch die Mediatisierung der Gesellschaft radikal geandert haben. Auf
alltagsweltlicher Ebene sind die digitalen Erlebniswelten konstitutiv fiir die per-
sonale Entwicklung. Auch haben sich die Anspriiche der Lernenden gedndert,
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 iiberdenken bzw. ggf. andern 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 Bildungsdreh-
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kreuz (Learning Hub) neu aufstellen, indem sie zwischen verschiedenen Bil-
dungskontexten, Lerntypen und Wissensgebieten vermittelt und eine kollabora-
tive wie kontextualisierende Wissensvermittlung zwischen hochst verschiede-
nen Lernumgebungen ihrer Schiiler (Zu Hause, Schule, Peergroup, lokale Ge-
meinschaften etc.) ermdglicht (TU Ilmenau 2015, S.58).

Die technologischen Charakteristika der digitalen Bildungsmedien, die ins-
besondere deren Interaktivitit, Konvergenz und Konnektivitit ermdoglichen,
bedingen, dass sich heutzutage Bildungskonzepte unterschiedlichster Art erstel-
len lassen. Die Bildungsmedien substituieren sich hierbei nicht, sondern kénnen
sich untereinander gut erganzen. Allerdings zeigt sich auch, dass mogliche Sy-
nergieeffekte an wichtige strukturelle Voraussetzungen materieller und immate-
rieller 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 Interaktivitdts-, Partizipations- und Kollaborationspotenzial bedeutet immer
auch fiir die Lernenden eine Zunahme an Selbstorganisation und fiir die Leh-
renden eine Zunahme an konzeptioneller Mehrarbeit (TU Ilmenau 2015, S.59).

Die Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und die kritische Re-
flexion ihrer Nutzung sind schwer zu iiberpriifen und ihre Bedeutung fiir die
Lernwirksamkeit in den Fachern ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar.
Dennoch besteht ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Me-
dienkompetenz in allen Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu for-
mulieren und wenn méglich auch zu tiberpriifen. Dann wird Medienkompetenz
allerdings hiufig auf Bedienkompetenzen reduziert (ifib 2015, S.1).

Insgesamt ist zu konstatieren, dass der Prozess der Digitalisierung von Bil-
dung viele Herausforderungen mit sich bringt. Diese liegen auf einer strukturel-
len Ebene fiir das Selbstverstindnis der traditionellen Bildungsinstitutionen und
ihre institutionellen Rahmenbedingungen, auf einer inhaltlichen Ebene durch
neuartige und zunehmend komplexe Bildungsinhalte und auf der Ebene der
Bildungsformen, beziiglich derer die Lehrenden und Lernenden einen Struk-
turwandel bewiltigen miissen. Dabei kommt auch der dialektische Charakter
der Digitalisierungsdynamik des Bildungsbereichs zum Ausdruck. Denn es er-
geben sich fiir alle Bildungsbeteiligten zwar viele neue Formen der Individuali-
sierung des Lernens und der Entgrenzung der Bildung z.B. hinsichtlich des Or-
tes, der Zeit, der Mittel und auch der sozialen Form des Lernen. Allerdings sind
die neu entstehenden Bildungsoptionen mit groflen Unsicherheiten und Risiken
verbunden: Nicht nur fiir den Einzelnen, der zu mehr Bildungsleistung im Sinne
des selbstbestimmten und kollaborativen Lernens quasi gezwungen wird, son-
dern auch fiir das traditionelle Bildungssystem insgesamt (TU Ilmenau 2015,
§.59).
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Potenziale der neuen digitalen Medien 1l.

Die Digitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen
stellt grundsitzlich zahlreiche Potenziale fiir den Bildungsbereich in Aussicht,
insbesondere auf den Ebenen der Formen und Inhalte von Bildung: Unter di-
daktischen Gesichtspunkten betreffen diese die Qualitéit der Lehre bzw. die qua-
litative Bereicherung bestehender Angebote sowie die Qualitdt und Quantitdt
der Lernmdglichkeiten und die Motivation der Lernenden. Als weitere Aspekte
lassen sich etwa die Zeit- und Ortsunabhéngigkeit, mogliche finanzielle Vorteile
(sowohl aufseiten der Anbieter als auch der Nutzenden), eine erleichterte Steue-
rung von und Kontrolle iiber Bildungsprozesse, die erweiterte Nutzbarkeit von
Lehrinhalten sowie die soziale bzw. soziodkonomische Chancengleichheit an-
fithren (Kreidl 2011, S.15ff.). Grundsitzlich gilt jedoch, dass das Arbeiten mit
digitalen Medien v.a. dann Vorteile bringt, wenn das Lernen fiir den Lernenden
verbessert wird (Schulmeister 2006, S.209).

Allgemeine Potenziale von digitalen Medien im
Bildungskontext 1.

Digitale Bildungsmedien lassen sich in zwei Klassen aufteilen, die in Teilen eng
miteinander 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
werden (z. B. Social Software oder Webvideoplattformen) — unabhéngig von den
Endgeriten, mit denen diese genutzt werden. Sie unterscheiden sich durch
grundlegende Merkmale, zu denen Multimedialitdt und Interaktivitat, Vernet-
zungsmoglichkeiten (von Inhalten, Personen und Systemen), Ortsunabhdngig-
keit bzw. Ubiquitdt und Anpassungsfihigkeit (an Nutzer sowie Nutzungskon-
text) 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. Ihnen gesellen sich gegenwirtig immer mehr im
Internet verfiigbare Onlinekurse wie die sogenannten MOOC:s zur Seite, die von
einer beliebigen Zahl von Bildungsteilnehmern genutzt werden konnen und die
héufig ebenfalls iiber dezidierte Plattformen angeboten werden. Soziale Medien,
darunter fallen auch die populdren 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
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autbauende Bildungsmedien wie Webvideo oder Bildungs-Apps nicht nur in
der informellen, sondern verstarkt auch in der formellen Bildung zum Einsatz
kommen. Eine dhnliche Entwicklung ist auch bei den Computerspielen zu be-
obachten, die im Rahmen von Game-Based-Learning- und Serious-Games-
Projekten verstdrkt ihre Anwendung in formellen Bildungskontexten finden. Zu-
kunftstechnologien wie z.B. 3-D-Drucker oder Virtual-Reality-Anwendungen
spielen bislang nur in der formellen Bildung und da in recht spezifischen Bil-
dungsbereichen eine Rolle, aber der Trend gerade bei Letzteren geht zu einer Ver-
starkung in beiden Bereichen (formell und informell) (TU Ilmenau 2015, S.17).

Grundsitzlich erméglichen digitale Medien die zeitliche Unabhdngigkeit 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 ange-
wendet werden (Schulmeister 2006, S.201ff.): Beispielsweise ist es moglich,
wiahrend bzw. zwischen Kursen mit den Teilnehmenden {iber E-Mail oder Chat
zu kommunizieren und sie in ihren individuellen und sozialen Lernphasen und
Arbeitsvorhaben zu betreuen. Diese Funktionen finden sich sowohl in formellen
Umgebungen (z.B. Lernplattformen oder Virtuelle Klassenrdume) wie in in-
formellen Umgebungen (soziale Netzwerke).

Interessant ist hier die Verkniipfung synchroner und asynchroner Lernpha-
sen. Kursteilnehmende konnen beispielsweise tiber die Chatfunktion (synchron)
Entscheidungen treffen und Arbeitspldane 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 Pra-
senz- und virtuellen Phasen, liegt die Idee der synchronen und asynchronen
Lernphasen 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 iiberwinden: Veranstaltun-
gen werden aufgezeichnet und den Teilnehmenden tiber eine Plattform zur Ver-
fiigung 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 tiberwunden: Lernende
und Lehrende miissen nicht am selben Ort miteinander in Kontakt treten. Sie
konnen sich an verschiedenen Orten befinden und den Lehr- bzw. Lernprozess
dennoch gemeinsam 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 Digitalisie-
rung von Objekten. Durch die Virtualisierung von Lernobjekten und -orten
werden beispielsweise auch virtuelle Rundgange, virtuelle Labore oder virtuelle
Exkursionen moglich gemacht. »Lehrende und Lernende gewinnen in zeitlicher
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und ortlicher Hinsicht bei der Gestaltung ihrer Lehr- und Lernhandlungen neue
Freiheitsgrade« (Arnold et al. 2013, S.45).

Die Motivation der Lernenden fiir eine aktive Beteiligung in Lehrveranstal-
tungen kann durch die Einbindung digitaler Medien steigen bzw. kann dadurch
eine Demotivation vermieden werden. Digitale Medien sind fiir die heutigen
sogenannten »digital natives« Bestandteil ihres Alltags, fiir sie ist es selbstver-
standlich, digitale Medien auch zum Lernen zu verwenden. Jedoch stehen einige
Bildungsexperten diesen Einschédtzungen kritisch gegeniiber und begriinden
mogliche Motivationsschiibe durch digitale Medien eher mit dem Neuigkeitsef-
fekt, der allerdings zeitlich begrenzt sei (TU Dresden 2015b, S.11).

Durch den Einsatz digitaler Medien kann individualisiertes Lernen ermog-
licht, kénnen Diversitdtsprobleme zwischen den Studierenden abgebaut und die
Chancengleichheit erh6ht werden (Kreidl 2011, S.27f.). Der Unterricht kann in-
dividuell, differenzierend oder auch adaptiv durch die Lehrenden gestaltet wer-
den (Bischof/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. Aulerdem 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. 2013, S.46).

Im Folgenden werden in enger Anlehnung an das Gutachten der TU Dres-
den (2015a, S.371f.) sowie an das Gutachten der TU Ilmenau (2015, S.161t.) der
aktuelle Stand der Diskussionen tiber die neuen Entwicklungen und die Poten-
ziale neuer digitaler Medientypen sowie die damit verbundenen Implikationen
fiir die Bildungsbereiche dargestellt. Nicht berticksichtigt werden dabei bereits
etablierte und in breiterem Umfang genutzte digitale Bildungsmedien wie Lern-
plattformen, die bereits umfangreich in der Literatur und auch in den vorausge-
henden Studien des TAB dargestellt und diskutiert wurden.

Open Educational Resources 2.

Durch neue Internetanwendungen und digitale Endgerite werden die Erstel-
lung von Lerninhalten und ihre Verbreitung iiber das Internet zunehmend er-
leichtert. In diesem Zusammenhang steht auch die Entwicklung der Open Edu-
cational Resources (OER) als offene (oder freie) Bildungsmedien. Die Frage, was
genau sich hinter OER verbirgt, wird von verschiedenen Institutionen unter-
schiedlich beantwortet. In den letzten Jahren waren diesbeziiglich die Definitio-
nen der UNESCO, der Hewlett Foundation, der OECD und der »Cape Town
Declaration« mafigeblich von Bedeutung (Weitzmann 2014; Kreutzer 2013).
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zeigt die verschiedenen Definitionen des OER-Begriffs und

seine Entwicklung.

Tab. llI.1 Definitionen von OER
Institution Definition
»Paris OER »teaching, learning and research materials in any medium,

Declaration« der
UNESCO (2012)

Hewlett
Foundation

»Cape Town
Open Education
Declaration« des
Open Society
Institute (OSI)
und der Shut-
tleworth Foun-
dation (2007)

CERI (2007)

UNESCO (2002)

digital or otherwise, that reside in the public domain or have
been released under an open license that permits no-cost ac-
cess, 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 rele-
vant international conventions and respects the authorship of
the work« (UNESCO 2012, S.1)

»OER are teaching, learning, and research resources that re-
side in the public domain or have been released under an in-
tellectual property license that permits their free use and re-
purposing by others. Open educational resources include full
courses, course materials, modules, textbooks, streaming vid-
eos, tests, software, and any other tools, materials, or tech-
niques used to support access to knowledge« (Hewlett Foun-
dation o0.).)

»open educational resources should be freely shared through
open licences which facilitate use, revision, translation, im-
provement and sharing by anyone. Resources should be pub-
lished in formats that facilitate both use and editing, and that
accommodate a diversity of technical platforms. Whenever
possible, they should also be available in formats that are ac-
cessible to people with disabilities and people who do not yet
have access to the Internet« (OSI/Shuttleworth Foundation
2007)

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

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

Quelle: TU Dresden 2015a, 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 Missverstindnissen fiih-
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ren, etwa hinsichtlich der Frage, inwieweit OER kostenfrei zur Verfiigung ge-
stellt werden miissen und inwieweit sie fiir kommerzielle und nichtkommerziel-
le Zwecke eingesetzt werden diirfen (Deimann et al. 2015, S.10f.). Je nachdem,
ob ihre Verfiigbarkeit oder die Moglichkeit ihrer Bearbeitung (Remixen) in den
Vordergrund geriickt wird, wird im deutschen Sprachraum der Begriff »Offene«
oder »Freie« Bildungsressourcen verwendet. »Offen« meint dabei nicht zwangs-
ldufig, dass diese kostenfrei zur Verfiigung 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
Wiederverdftentlichung (Weitzmann 2014, S.14).

Unabhingig davon aber ist etwa das Angebot weiterer Services rund um an-
gebotene OER; so konnen Schulbiicher als OER frei im Netz verfiigbar sein, als
gedrucktes Buch jedoch durchaus kostenpflichtig sein. Auch der Zugang zu OER,
etwa iiber Onlineplattformen, kann kostenpflichtig sein, wihrend die bereitge-
stellten OER kostenlos nutzbar sind und wieder verdffentlicht werden kdnnen.
Trotzdem zielen OER weniger darauf ab, neue Geschaftsmodelle fiir Bildungstra-
ger und -vermittler zu entwickeln, sondern verstehen sich als »Gegendiskurs« zu
einer zunehmenden Kommerzialisierung des Internets im Sinne des Allmendean-
satzes, dem Teilen von Gemeingiitern (Deimann et al. 2015, S.30) und einer Off-
nung des Zugangs zu Wissen (Mayrberger 2014, S.511.).

Mit Blick auf den Begriffsbestandteil »Educational« liegt in Deutschland der
Fokus auf Lehr- bzw. Lernmaterialien, wenngleich insbesondere die Definitio-
nen der Hewlett Foundation und der Pariser Erkldrung auch forschungsbezoge-
ne Ressourcen einbeziehen, was vor allem fir den Einsatz von OER im Hoch-
schulbereich relevant ist (TU Dresden 2015a, S.17). Mit »Resources« sind alle
»Formen und Formate ..., z. B. Unterrichtseinheiten und Kurse, Videomitschnit-
te einzelner Vorlesungen und Audiodateien, Kurspldne, Prisentationen, Ubun-
gen, Arbeitsblitter, Repositorien oder Software/Tools« gemeint (Deimann et al.
2015, S.11). Eine Priferenz, welche Art von Materialien im OER-Kontext eine
Rolle spielen, ldsst sich etwa entlang der Bildungsbereiche unterscheiden. So
geht es im Hochschulbereich vor allem um die Bereitstellung ganzer Kurse (wie
MOOCs) oder Kursunterlagen (Open Course Ware), wihrend im Schulbereich
vor allem Arbeitsblitter und Lehrbiicher infrage kommen (Neumann 2014,
§.21). Zwar muss es sich dabei nicht zwangsldufig um Materialien in digitaler
Form handeln, da aber im Bereich digitaler Inhalte die grofiten Moglichkeiten
zur Weiterbearbeitung und Wiederveroffentlichung liegen, sind diese in der
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Regel im Fokus der Debatte um OER.” Dabei ist es wichtig, dass die Bildungs-
materialien unter freier Lizenzierung (sogenannte Open-Content-Lizenzen, z.B.
Creative Commons) zur Verfiigung gestellt werden, denn nur so ist eine kolla-

borative Bearbeitung ohne urheberrechtliche Probleme mdéglich (Neumann
2014; Babnik et al. 2013).

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 digi-
talen Bildungsmedien vereinfachen sie den Zugang zu Wissen und Bildung und
ermoglichen Kommunikation und Teilhabe bei der Erstellung von Bildungsin-
halten (Deimann/Bastiaens 2010; Deimann et al. 2015; Neumann 2014). So
konnen iiber den meist eng umrissenen Adressatenkreis traditioneller Bil-
dungsmedien hinaus auch Personen auflerhalb von Institutionen der formellen
Bildung auf OER zugreifen, sodass Formen des informellen und lebenslangen
Lernens erleichtert werden und die Transparenz und Zugdnglichkeit von Bil-
dungsangeboten erhoht wird. Durch die gemeinsame Arbeit von Lehrenden
und Lernenden an den Ressourcen konnen diese immer weiter verbessert wer-
den, wie es bei der Onlineenzyklopddie Wikipedia geschehen ist, die sich gegen-
tiber redaktionell erstellten Enzyklopddien bewéhrt hat (Educause 2010). Dank
der Bearbeitungsmoglichkeiten konnen die Materialien an den jeweiligen Ein-
satzkontext und -zweck angepasst werden und unterstiitzen so — ebenso wie die
grofle Vielfalt der angebotenen Materialien - Formen des adaptiven Unterrichts
und kreative und kollaborative Lehr- bzw. Lernszenarien.

Insofern konnen OER auch einen Beitrag zur Verbesserung von Lernpro-
zessen insgesamt leisten, weswegen hdufig nicht mehr nur von Open Educatio-
nal Resources, sondern vielmehr von Open Educational Practices (OEP) ge-
sprochen wird. Ziel sollte sein, »Lernprozesse zu entwickeln, die die Publikation
sowie die darauf autbauende Diskussion von Erkenntnissen als spezielles didak-
tisches 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 stirkeren Demokratisierung
von Bildung beitrdgt. Ebner et al. kommen zusammenfassend zu folgender
Prognose iiber die Zukunft von freien Bildungsinhalten: »Ein zukiinftiges Bil-
dungssystem ohne freie Bildungsressourcen scheint daher aus heutiger Sicht

7  siehe z.B. die Whitepaper zu OER in den Bereichen Hochschule (Deimann et al. 2015)
und Schule (Muuf3-Merholz/Schaumburg 2014)
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kaum denkbar. ... MOOC und OER sorgen fiir einen Kulturwandel weg vom
analogen zum digitalen Material und weg von der klassischen Lehrkultur zu
einer 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-
nenden vornehmlich als »Interaktionsartefakte« betrachtet werden, anstatt sie
blofl zur Verfiigung zu stellen (TU Ilmenau 2015, S.19).

Zumeist wird die Bedeutung von OER jedoch im Bereich der formellen Bil-
dung diskutiert. Wahrend die Debatte in einigen Lindern vor allem im Hoch-
schulbereich begonnen hat (z.B. Grofibritannien), war es in Deutschland eher
der schulische Bereich (Deimann et al. 2015). Mit Blick auf OER relevante Ma-
terialien sind hier zum einen Schulbiicher und Materialien, die von Verlagen
bereitgestellt werden, zum anderen Unterrichtsmaterialien, die meist von Leh-
renden im Rahmen 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 Verfiigung stehende
Schulbuch tiber die Website »Schulbuch-O-Mat« erstellt.® Erster Anwendungs-
fall im Hochschulbereich war das 2011 als OER erschienene und 2013 iiberar-
beitete L3T-Buch zum Thema »Lehren und Lernen mit Technologien«.® Seit
2013 findet zudem jéhrlich die OER-Konferenz zum Einsatz von OER in allen
Bildungsbereichen statt.!? Auf institutioneller Ebene haben die Kultusminister-
konferenz der Lander und das BMBF gemeinsam Handlungsempfehlungen fiir
den Einsatz von OER herausgegeben (KMK/BMBF 2015).

Mit der Erstellung von OER sind verschiedene Herausforderungen verbun-
den (TU Ilmenau 2015, S.18). Derartige Lernressourcen sind aufwendig und
anfinglich kostenintensiv in ihrer Produktion, da die Inhalte neu geschaffen
werden miissen und nicht auf bestehendes, urheberrechtlich geschiitztes Mate-
rial zuriickgegriffen werden kann. Erst bei ausreichend kritischer Masse an
freien Bildungsressourcen sinken die nicht zu unterschitzenden Produktions-
kosten, da dann diese Bildungsinhalte mittels »Remixen« und »Sharen« weiter-
verarbeitet und auflerdem bei entsprechend grofier Verbreitung die Kosten zu-

8  www.schulbuch-o-mat.de/blog02.html
9  http://13t.eu/homepage
10 https://wikimedia.de/wiki/OERdel3
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mindest potenziell auf viele Anwender verteilt werden kénnen. Auch dann er-
geben sich jedoch weitere Kosten der Verbreitung der Ressourcen sowie ihrer
Qualititssicherung. Entsprechend gibt es bislang nur wenige Finanzierungsmo-
delle fiir OER (Dobeli Honegger 2012; Wikimedia 2016, S.60).

Auflerdem machen es die Regelungen des Urheberrechts im europiischen
Raum erforderlich, Rahmenbedingungen fiir die Erstellung von frei zugédngli-
chen Bildungsmaterialien zu schaffen. Beispielsweise wurden bei den Angebo-
ten der FH Liibeck, bei denen der Schwerpunkt vor allem auf freie Bildung ohne
Zugangsbeschrankungen gelegt wurde, »von Beginn an Vertrige tiber das Wer-
knutzungsrecht geschlossen und die Inhalte sind eigenstindig produziert wor-
den, damit die Probleme der Urheberschaft nicht zum Tragen kommen« (Ebner
et al. 2014, S.74). Dariiber hinaus wurde gepriift, dass bei allen Videos die Per-
sonlichkeitsrechte geklért, die Zitate bei den Folien korrekt und keine Plagiate
enthalten sind. Eine Priifung von OER ist auch hinsichtlich ihrer Qualitdt und
Eignung fiir den Anwendungskontext zwingend nétig, nicht zuletzt vor dem
Hintergrund, dass nicht wenige Interessengruppen Onlinelehrmaterialien kos-
tenlos anbieten (Verband Bildungsmedien 2012).

Als Argumente gegen die Einbettung von OER in die Lehre Dritter werden
Qualitaitsméngel 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 grofien Plattformen wie YouTube
oder iTunesU sowie die Erganzung der Materialien durch Qualitdtsbewertun-
gen empfohlen (TU Ilmenau 2015, S.19).

Massive Open Online Courses 3.

Insbesondere im Bildungsbereich der Hochschulen ist das Feld der Lehr- bzw.
Lerntechnologien in den vergangenen drei Jahren beherrscht worden durch die
Diskussion tiber »Massive Open Online Courses« (MOOCs) (Bischof/Stuckrad
2013; Johnson et al. 2014a). Dabei handelt es sich um Kurse, die ausschlief$lich
online stattfinden, die kostenlos sind und fiir die es keine Zugangsvorausset-
zungen gibt (open), an denen also alle Interessierten teilnehmen kénnen und
deren Teilnehmerzahlen entsprechend hoch sind (massive), an Hochschulen
i.d.R. deutlich hoher als in der reguldren Lehre (EFI 2015).

Im Unterschied zu OER bezieht sich die Offenheit bei MOOCs auf den Zu-
gang zum Bildungsangebot, nicht aber auf die Nutzungsfreiheit hinsichtlich der
Ressourcen. Zwar gibt es schon seit Langerem die Moglichkeit, Kurse online
anzubieten, eine solche einschneidende, weitreichende und »disruptive« Wir-
kung wie bei MOOCs wurde bisher jedoch noch keiner Entwicklung im
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E-Learning zugeschrieben. Zudem unterscheiden sich MOOC:s hinsichtlich ih-
rer Reichweite, ihrer Sichtbarkeit und ihrer Offenheit erheblich von traditionel-
len E-Learning-Angeboten (Bischof/Stuckrad 2013). Die Expertenkommission
Forschung und Innovation prognostiziert einen hohen Einfluss von MOOCs
auf den Wettbewerb im Bildungsmarkt (EFI 2015).

Mit dem Begriff \MOOC« bezeichnete urspriinglich Dave Cormier 2008 ei-
nen von George Siemens und Stephen Downes durchgefithrten Onlinekurs,!!
bei welchem 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 zusammengefithrt wurden (Haug/Wedekind 2013). Der Kurs basierte auf
der Lerntheorie 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 Netz-
werk von Personen und Informationen. Die Herausforderung, sich dieses
Netzwerk aufzubauen und sich so Wissen anzueignen, heif3t 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 Au-
tonomie zugestanden wird, wenn die Netzwerke auf unterschiedlichen Perso-
nen und Informationen, aber auch Lernzielen und Materialien beruhen, wenn
die Kommunikations- und Informationsfliisse offen gestaltet sind und die Teil-
nehmenden in interaktivem Austausch stehen. Entsprechend sind diese soge-
nannten cMOOCs (c fiir »connectivist«) gekennzeichnet von Tatigkeiten des
Aggregierens, Remixens, Inhalte neu Verwendens und des Weiterverbreitens
von Inhalten (Haug/Wedekind 2013, S.165f.). Von diesen partizipativen offe-
nen Onlinekursen unterscheiden sich die sogenannten xMOOC:s (x fiir »exten-
sion«), die starker traditionellen Lehr- bzw. Lernformen dhneln. Bei ihnen wer-
den meist Vorlesungsaufzeichnungen um interaktive Tests und Hausaufgaben
erganzt. xMOOC:s laufen weitestgehend ohne oder nur mit sehr wenig tutoriel-
ler Betreuung ab, allerdings wird zum Austausch der Lernenden untereinander
i.d.R. ein Forum angeboten (Schulmeister 2013). Diese Kurse wurden erstmals
Ende 2011 von der Stanford University angeboten, kurz danach griindeten sich
verschiedene MOOC-Plattformen, die dieses Bildungsangebot als Geschaftsmo-
dell fiir sich entdeckt haben (z.B. Udacity, edX, Coursera). In Deutschland ent-
stand kurz darauf die MOOC-Plattform »iVersity«, auflerdem bieten die
Leuphana Universitit Liineburg und das Hasso-Plattner-Institut der Universitat
Potsdam eigene MOOC-Plattformen an (TU Dresden 2015a, S.23).

11 Die Website des Kurses ist mittlerweile nur noch tiber das Internet Archive einsehbar:
http://web.archive.org/web/20090711085816/http://Itc.umanitoba.ca/wiki/Connectivi
sm_2008
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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 MOOCs ein besonderer Beitrag
zum Abbau von Barrieren fiir den Zugang zu Hochschulbildung (Bischof/
Stuckrad 2013) und - damit verbunden - zur Demokratisierung von Bildung
zugeschrieben. Dies gilt insbesondere fiir die USA, deren Hochschulbildungs-
system stark durch Studiengebiihren geprigt ist (Schulmeister 2013), aber auch
im Kontext einer globalisierten (Bildungs-)Welt (Deschryver 2015, S.6). Erste
empirische Studien zeigen fiir die USA jedoch, dass solche Hoffnungen ent-
tauscht werden konnten. Demnach beteiligen sich Personen aus wohlhabenden
Gegenden héufiger an MOOCs, und Teilnehmende mit einem hohen soziodko-
nomischen Status erreichen eher ein Zertifikat (Hansen/Reich 2015).

Wie bei OER allgemein ist auch bei MOOC:s eine groflere Transparenz von
Bildungsangeboten und ihrer Qualitit gegeben, was Anreize fiir Verbesserun-
gen schaffen kann (EFI 2015, S. 55). Aufgrund der hohen Sichtbarkeit und Be-
kanntheit, die MOOC-Plattformen erreicht haben, werden sie auch als erfolg-
versprechendes Marketinginstrument fiir Bildungsanbieter angesehen und bie-
ten den Hochschulen die Mdglichkeit, ihr Bildungsangebot auch fiir andere
Zielgruppen zu oOffnen (z.B. Berufstitige und Weiterbildungsinteressierte)
(Deschryver 2015; Robes 2012; Schulmeister 2013; EFI 2015).

Speziell aus Sicht der Hochschulen stellt die erstmalige Moglichkeit einer
»Skalierbarkeit« von Lehr- bzw. Lernangeboten ein weiteres Potenzial dar: Es
wird davon ausgegangen, dass der Aufwand, der fiir die Bereitstellung von Lern-
inhalten betrieben werden muss, immer gleich ist, egal wie viele Teilnehmende
ein MOOC hat (EFI 2015, S.53; Meinel 2013). Wiederholt angebotene Kurse
miissen auflerdem nicht neu produziert, sondern kdnnen zu entsprechend ge-
ringeren Kosten angepasst werden. Dies konnte die Lehrenden entlasten und
Ressourcen frei machen, die fiir die Verbesserung von bestehenden Prasenzver-
anstaltungen und die Betreuung von Studierenden genutzt werden kénnten.
Zudem ist fiir viele Anbieter und Teilnehmende die Moglichkeit, an Kursen von
Elitedozenten renommierter Hochschulen teilzunehmen, reizvoll (Schulmeister
2013). Vor allem cMOOQOC:s bieten dabei die Moglichkeit, neue und alternative
Lehr- bzw. Lernformate anzuwenden und zu erproben, die mit Riickgriff 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 Ver-
netzung, die neuen Werkzeuge, Rollen und Konstellationen, die nun neue Kon-
zepte und Methoden ermoglichen bzw. bendtigen« (Haug/Wedekind 2013,
S.167).
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In den vergangenen Jahren haben sich zunehmend Potenziale fiir den Ein-
satz von MOOCs im Bereich der beruflichen Weiterbildung herauskristallisiert
(EFI 2015; Schulmeister 2013). Aufgrund ihrer relativ offenen Struktur, ohne
feste Lernziele (bei cMOOCs) 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.166f.). Dies
spiegelt sich auch in der Teilnehmerstruktur wider: »offensichtlich [haben] die
meisten Teilnehmenden einen Berufsabschluss, stehen im Erwerbsleben und
besuchen die Kurse um sich weiterzubilden — und dies, obwohl es zumindest in
Deutschland dafiir 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
Diversitat; es wird sogar deutlich, dass nicht Studierende die Mehrzahl der Teil-
nehmenden bilden, sondern Weiterbildungsinteressierte (hdufig mit Berufser-
fahrung), fiir die weniger der Erwerb eines Zertifikats, sondern vielmehr das
Interesse am Thema im Mittelpunkt steht (Schulmeister 2013; Bischof/Stuckrad
2013). Haug/Wedekind (2013, S.186) gehen davon aus, dass sich cMOOQOC:s fiir
diese Zielgruppe sogar besser eignen, weil »diese aufgrund ihrer langen person-
lichen Lerngeschichte mit dem komplexen Modell der partizipativen Lernorga-
nisation vermutlich besser zurechtkommen als jiingere Adressaten mit weniger
Erfahrung«. Zudem konnte der Aspekt der Vernetzung mit anderen am Thema
Interessierten und Experten fiir Teilnehmende, die bereits im Berufsleben ste-
hen, eine groflere Bedeutung haben (Bremer 2014, S.25). Insofern ist es nicht
verwunderlich, dass die Volkshochschulen in Deutschland bereits begonnen
haben, MOOC:s in ihr Portfolio aufzunehmen oder zumindest damit »experi-
mentieren« (EFI 2015, S. 148f., FN 145). Aber auch fir die firmeninterne Wei-
terbildung scheinen MOOCs geeignet zu sein. Mit sogenannten »Coorporate
MOOCs« haben zudem auch Unternehmen begonnen, umfangreichere
MOOCs oder kurze zielgerichtete »micro Open Online Courses« (mOOCs)
auszuprobieren (Thillosen 2014).

Fiir den Bereich schulischer Bildung gibt es dagegen bislang nur vereinzelte
Uberlegungen zur Nutzung von MOOCs.!? Ein Grund dafiir diirften — neben
Fragen beziiglich der Produktion der Inhalte (Verfiigbarkeit von OER, Quali-
tatssicherung etc.) — auch die hohen Voraussetzungen sein, die ein MOOC an
die Selbstorganisation der Teilnehmenden stellt. Nicht zuletzt vor diesem Hin-

12 www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/211141/aus-der-praxis-moocs-in-
schulen-eine-gute-idee (3.3.2016)
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tergrund wurden in letzter Zeit sogenannte »Small Private Online Courses«
(SPOCs) entwickelt (Fox 2013), die zwar dhnlich wie MOOCs vornehmlich mit
Onlineressourcen arbeiten, diese aber in Prasenzlernformen mit tiblichen Klas-
sengrofien einsetzen (analog zum Flipped Classroom, Kap. II1.5). In der Weiter-
bildung Lehrender (im Schul- wie auch Hochschulbereich) spielen MOOCs da-
gegen eine grofde Rolle (BIS 2013; Seaton et al. 2015).

Herausforderungen

Die Ausschopfung der Potenziale von MOOC:s vor allem im Bereich des infor-
mellen Lernens wird zukiinftig auch davon abhéngen, inwiefern sich dieses neue
Lehr- bzw. Lernformat in existierende Bildungsstrukturen einbinden lésst
(Robes 2012). Dafiir konnen padagogische und organisatorische Veranderun-
gen notig werden, insbesondere im Hochschulbereich als bisherigem Schwer-
punkt von MOOC-Angeboten: »Die Hochschulen selbst miissten einen radika-
len Innovationsprozess durchmachen, um die Potenziale nutzen zu konnen und
damit gleichzeitig die grundlegenden Prinzipien der Einheit und Freiheit von
Forschung und Lehre zu stirken. Hierfiir sind kreative Konzepte von Hoch-
schulen, aber auch grofiziigige regulatorische Spielrdume gefragt, um zumindest
experimentell kreative Ideen umsetzen zu konnen« (EFI 2015, S.56). Bei einer
weiteren Verbreitung von MOOC:s ist eine Konzentration auf wenige, besonders
populdre Angebote zu erwarten. Daher sind ggf. Anstrengungen erforderlich,
um die akademische und kulturelle Vielfalt zu erhalten (Deschryver 2015, S.6).
Umgekehrt stellt mit Blick auf die Breite und Vielfalt des Angebots die Si-
cherung der Qualitdt einzelner MOOCs eine Herausforderung dar, ebenso sind
noch viele Forschungsfragen beziiglich des Lernens in MOOCs offen (Reich
2015), nicht zuletzt vor dem Hintergrund der meist sehr hohen Abbrecherquo-
ten. Als Herausforderung fiir die Forschung wird auch der Datenschutz thema-
tisiert, seine Gewdhrleistung erscheint jedoch in weitaus hoherem Maf3 durch
die wirtschaftlichen Interessen einiger Plattformbetreiber bedroht, bei denen
sich grofle Mengen an personenbezogenen Nutzerdaten sammeln. Auch nach
mehreren Jahren der MOOC-Entwicklung ist noch nicht klar, wie sich entspre-
chende Plattformen und Angebote langfristig finanzieren lassen. Wiahrend in
den USA als mogliche Einnahmenquellen u.a. Zertifikate, Kooperationen mit
der Wirtschaft (Sponsoring, Personalrekrutierung) und die Weitervermarktung
der Softwareldsungen (BIS 2013, S.73) sowie die Lizenzierung von Inhalten
(Schulmeister 2013, S.54f.) diskutiert werden, stellen in Deutschland bisher
vorwiegend die jeweiligen Hochschulen entsprechende Mittel bereit, z.T. auch
Forderprogramme bzw. Drittmittelgeber (EFI 2015, S.55). Als mogliche Ein-
nahmequellen werden hier u.a. Bezahlmodelle fiir Kurse bzw. Zertifikate, Mar-
ketingmoglichkeiten sowie das Angebot von Zusatzdienstleistungen durch
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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.231f.) bezeichnet E-Assessment eine Lernfortschritts-
kontrolle, die mithilfe elektronischer Medien vorbereitet, durchgefithrt 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 Priifungsformen, die mittels digitaler
Medien umgesetzt werden (z.B. Multiple-Choice-Klausur, Freitextklausur). Eh-
lers et al. (2013) verweisen auf Studien, denen zufolge eine Konzeption elektro-
nischer Priifungen 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 Leistungser-
bringung und -beurteilung. Ehlers et al. (2013, S.4f.) fithren diesbeziiglich als
neue Priifungsformen exemplarisch auf:

>  Anfertigung von Facharbeiten in Form von online recherchierten Collagen
weltweit verfligbaren Wissens;

> online bereitgestellte Arbeitsmappen, die Dateien mit produkt- oder aufga-
benorientierten Leistungen der Lernenden auf einer E-Learning-Plattform
zusammenfassen;

> automatisches und kontinuierliches Assessment und Feedback von Aktivi-
titen 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
insbesondere Korrekturablaufe fiir Lehrende und Riickmeldungen fiir Lernen-
de beschleunigen kann, und in der Umsetzung neuer Priifungsformen bzw.
der Einbindung audiovisueller Medien u. A. in Klausuren, die mittels klassi-
scher Priifung nicht realisierbar wire. Daneben besteht die Moglichkeit, mit-
tels E-Assessments eine Qualitatssteigerung zu erreichen und kompetenzori-
entiert zu priifen. Mit geeigneten organisatorischen und technischen Losungen
lielen sich langfristig Zeit- und Personalaufwand reduzieren. Im Zuge der Ein-
fiihrung von E-Assessment ist jedoch der Aufwand fiir die Umsetzung elektro-
nischer Assessments (z.B. Erstellung von umfassenden Aufgabenpools) sehr
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grof8. Daneben bestehen zahlreiche organisatorische (personelle Ressourcen fiir
die Aufsicht in mehreren PC-Pools), technische (geeignete Testwerkzeuge, ge-
eignete grofle Rechnerpools) und rechtliche Hiirden (Verankerung in Prii-
fungsordnungen, datenschutzrechtliche Aspekte) (TU Dresden 2015b, S.70).
Aufgrund der potenziellen Effizienzsteigerung riickt E- Assessment insbesonde-
re in solchen Bildungsbereichen, in denen eine grofle Anzahl an Priifungen ab-
genommen wird, in den Vordergrund:

Hochschule: Zwar ist E-Assessment noch lange nicht flichendeckend eta-
bliert, doch gibt es an einer Vielzahl der deutschen Hochschulen Bestrebungen,
E-Assessment einzusetzen. Die Freie Universitit Berlin (FU) und die Universi-
tat Bremen gelten im deutschsprachigen Raum als Vorreiter im Bereich elektro-
nischer Klausuren in eigenen Priifungscentern, wahrend die Stiftung Tierérztli-
che Hochschule Hannover und die Medizinische Hochschule Hannover durch
den Einkauf der Dienstleistung >E-Priifung<« und den Einsatz in bestehenden
Horsdlen bereits tiber 200.000 Einzelpriifungen durchfiihren konnten (Ehlers et
al. 2013, S.5).

Aus- und Weiterbildung: 2013 nutzten 26 Industrie- und Handelskam-
mern onlinegestiitzte Priifungen. Bereits 2011 wurden 7.000 Priifungen online
durchgefiihrt, im Handwerk waren es 2012 knapp 3.000. Onlinepriifungen
gewinnen laut BIBB (2013, S.404) an Bedeutung. Ihr Nutzen und ihre Qualitat
wurden in Pilotprojekten nachgewiesen und es besteht die Mdglichkeit, durch
E-Assessment die demografisch bedingt riickldufigen Priiferzahlen zu kom-
pensieren. Gleichzeitig bieten sie die Moglichkeiten handlungsorientierten
Priifens und der schnelleren und statistisch aufbereiteten Auswertung.

Learning Analytics 5.

Mit dem zunehmenden Einsatz von IKT sowie Social Media im Bildungskon-
text ist auch eine wachsende Masse an Nutzerdaten und Lernerdaten verbun-
den. Als »Learning Analytics« ist deren Auswertung vor allem im angloameri-
kanischen 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 allméhlich auch fiir
den Bildungsbereich Schule wahrgenommen (TU Dresden 2015b, S.24).

Bei der »Vermessung von Lernen« wird in den automatisch generierten
Nutzerdaten von Lernmanagementsystemen und Social-Media-Anwendungen
nach Nutzungsmustern gesucht, um erfolgreiches und nichterfolgreiches Lern-
verhalten einzelner Lernender oder von Gruppen zu identifizieren (Larusson/
White 2014, S.1; Salden et al. 2014). Hierfiir werden zunachst meist automati-
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siert Nutzerdaten gesammelt (»capture«), anschlieflend werden diese unstruktu-
rierten 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 Riickschliisse bzw. Vorhersagen zu erlauben (z.B. zum wahrscheinli-
chen Erfolg der Lernstrategie einer bzw. eines Studierenden) (»prediction«) so-
wie entsprechende automatisierte oder manuelle Eingriftshandlungen zu zeiti-
gen (z.B. dem Studierenden vorzuschlagen, seine Lernstrategie in einer be-
stimmten Art und Weise zu verandern) (»act«) (Pardo 2014, S.16f.).

Potenziale und Einsatzgebiete

In den Horizon-Reports (Johnson et al. 2014a; Johnson et al. 2015)!3 zu aktuel-
len Trends und Entwicklungen im Hochschulbereich wird ein wachsendes Inte-
resse fiir die Nutzung von Daten zur Analyse von Lernprozessen und den Ein-
satz adaptiver Lernsysteme diagnostiziert. Unter dem Gesichtspunkt einer stdr-
ker lernendenzentrierten Pddagogik lassen sich, trotz aller rechtlichen und ethi-
schen Bedenken, einige Potenziale identifizieren.

Aus Sicht der Lernenden bietet der Einsatz von Learning Analytics das Po-
tenzial, Lernprozesse stirker zu individualisieren und auf diese Weise das Lern-
verhalten zu verbessern, etwa durch Beobachtung des Umgangs der Studieren-
den mit den Kursmaterialien und die friithzeitige Identifikation von Lernschwie-
rigkeiten, um dann semesterbegleitend in Echtzeit Feedback zum Lernfort-
schritt und Prognosen zum Lernerfolg zu geben (Johnson et al. 2015; Larusson/
White 2014; Salden et al. 2014). Im Sinne aktivierenden Lernens konnen so auch
(automatisiert oder manuell) gezielt individuelle Unterstiitzungsmafinahmen
(z.B. zusitzliche Aufgaben, um das Lernverstehen zu verbessern) erfolgen und
deren Effektivitit wiederum gemessen werden (Pardo 2014). Sogenannte adap-
tive Lernsysteme ermdglichen die Anpassung der Lernsituationen entsprechend
den Bedarfen des Lernenden. Maschinenintelligenz kann mittels Datenauswer-
tung feststellen, wie der Lernende lernt (beispielsweise auch iiber Tests und Mi-
niquiz) und die Lernumgebung (Personalisierte Lernumgebungen, PLE) ent-
sprechend anpassen.

13 Der Horizon-Report wird alljahrlich vom New Media Consortium erstellt, einer in-
ternationalen Non-Profit-Organisation von mehreren hundert Unternehmen und
Bildungseinrichtungen mit Fokus auf Fragen des E-Learning. Der Bericht bean-
sprucht, die jeweils aktuellen und emergierenden Technologien fiir das Lehren und
Lernen zu identifizieren und analysieren und gilt als »eine der aktuellsten Informati-
onsquellen iiber neue und aufkommende Technologien im Bildungsbereich« (Bech-
mann 2011, S.20).
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Aus didaktischer Perspektive wird dem Einsatz von Learning Analytics Po-
tenzial zur Weiterentwicklung und Verbesserung didaktischer Strategien und
Methoden zugeschrieben. Lehrveranstaltungsevaluationen, die bisher auf der
Studierendensicht basieren, kdnnen um Learning-Analytics-Methoden ergénzt
und noch aussagekriftiger gemacht werden. Besonderes Potenzial besitzt der
Einsatz von Learning Analytics hinsichtlich der Revision verwendeter Lehr-
bzw. Lernmaterialien, etwa indem die Klickraten fiir einzelne tiber ein Lernma-
nagementsystem bereitgestellte Materialien ausgewertet werden (Feuchthofen
2014; Rabkin 2013). Lehrende werden so in die Lage versetzt, die eingesetzten
Lehrmaterialien beziiglich ihrer Geeignetheit zu priifen und tiber ihre Weiter-
verwendung zu entscheiden. Sie sind allerdings auch mit einem neuen Rollen-
verstandnis konfrontiert, nach dem im Zusammenhang mit Learning Analytics
weniger die Vermittlung von Wissen als vielmehr die individuelle Betreuung
und die Forderung von Reflexions- und Kritikféhigkeit gefordert sind (Weber/
Vey 2015, S.20).

Aus Sicht der Hochschulen konnen Learning Analytics verwaltungstechni-
sche und hochschulpolitische Entscheidungen beeinflussen. Hier spielt die Er-
folgsmessung im Rahmen von Lehrveranstaltungen und Studiengdngen und die
Feinabstimmung von Benotungssystemen sowie — vor allem im angloamerika-
nischen Raum - die Kostenrationalisierung eine Rolle (Larusson/White 2014;
Pardo 2014). Vor dem Hintergrund eines stirkeren Wettbewerbs der Hoch-
schulen um Studierende kann der Einsatz von Learning Analytics einen Beitrag
zu einer stirkeren und spezifischeren Beriicksichtigung der Interessen und Be-
diirfnisse der Studierenden durch die Art der Lehre und der eingesetzten Werk-
zeuge leisten (Johnson et al. 2014b). Im schulischen Kontext nennt der Horizon
Report Europe 2014 School Edition das steigende Interesse an Datenquellen fiir
die Personalisierung von Lernerfahrungen sowie weiterfithrendes formatives
Priifen und Bewerten von Lernen und Performance Measurement als wahr-
scheinlichen Trend mit einem Zeithorizont von mehr als finf Jahren.

Learning Analytics stellen eine Auspragung dieser Entwicklungen dar. Ler-
nende und Lehrende generieren in Onlineumgebungen bereits grofie Datenmen-
gen durch ihre Interaktion miteinander und mit dem System bzw. den Anwen-
dungen. Das Ziel von Learning Analytics ist das sogenannte Learner Profiling.
Dabei handelt es sich um einen Prozess zur Sammlung von Daten, die analysiert
werden, um Aussagen iiber individuelle Lernerinteraktion bei Onlinelernaktivité-
ten treffen zu konnen. Diese wiederum konnen genutzt werden, um bessere und
individuell spezifischere Lernarrangements zu entwickeln, um beispielsweise ver-
setzungsgefdhrdete Schiiler zu unterstiitzen oder Erfolgsfaktoren fiir den Ab-
schluss und den Lernerfolg zu identifizieren. Schliefllich geben die Daten auch
Einblicke in den Fortschritt der Lernenden und ihre Interaktion mit Onlinetex-
ten, Kursunterlagen und Lernumgebungen (Johnson et al. 2014b, S.20).
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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 grofler, unstrukturierter Datenmengen im Bildungsbereich.
Eindimensionale Auswertungen konnen dabei zu Fehlschliissen fithren und
padagogische Mafinahmen stiitzen, die nicht zielfiihrend sind. Daher empfiehlt
sich eine multidisziplinire Herangehensweise (Reich 2015). Bereits jetzt haben
einzelne Institutionen begonnen, sich Gedanken zur Verwendung von Daten
Lernender zu machen. In Grof8britannien hat die Open University eine »Policy«
entwickelt, die einen ethisch vertretbaren Umgang mit Lernendendaten gewéhr-
leisten soll.1* In den USA haben bereits mehrere Bundesstaaten Gesetze erlas-
sen, die die Erhebung und Nutzung der Daten speziell von Schiilern und Studie-
renden regeln (Singer 2015), und mit der »Data Quality Campaign« haben Un-
ternehmen und Stiftungen eine Organisation zur Foérderung der gesellschaftli-
chen 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 Prisenz- und Onlinelehre und die entsprechenden didaktischen Methoden
miteinander verkniipft und die Vorteile beider Formate kombiniert (Handke/
Schifer 2012, S.40). Im Sinne einer stirkeren Lernendenzentrierung soll so den
Lernbediirfnissen und Lernstilen besser entsprochen werden. Das didaktische
Design von Blended-Learning-Umgebungen gehort bereits seit mehreren Jah-
ren zum »aktuellen Handwerkszeug« des E-Learning (Baumgartner 2009,
S.507) und wird im Horizon-Report weiterhin als aktueller Trend angefiihrt,
weil diese Form von Lehr- bzw. Lernszenarien zunehmend von Lehrenden und
Lernenden als verlassliche Alternative zur Priasenzlehre erkannt wird (Johnson
etal. 2015, S.16).

Eine weitere Auspragung einer starker lernendenzentrierten Padagogik, die
sich mit dem Trend hin zu mehr Blended Learning iiberschneidet, ist das Kon-
zept des Flipped Classroom oder Inverted Classroom, dessen verstarkter Einsatz
insbesondere in der Hochschullehre im Horizon-Report als aktueller Trend
hervorgehoben wird (Johnson et al. 2015, S.38ft.). Es handelt sich bei diesem
Lehr- bzw. Lernformat um eine Umkehrung der klassischen Einbindung von

14 www.open.ac.uk/students/charter/sites/www.open.ac.uk.students.charter/files/
tiles/ecms/web-content/ethical-use-of-student-data-policy.pdf (9.3.2016)
15 http://dataqualitycampaign.org/who-we-are (9.3.2016)
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Onlinekursen bzw. -inhalten in die Prasenzlehre. Wahrend in der Regel Pra-
senzveranstaltungen mithilfe von Onlineformaten angereichert werden, erfolgt
beim Flipped Classroom die ErschliefSung der Lerninhalte durch die Lernenden
in der dem Présenzunterricht vorangestellten Onlinephase, z.B. durch Lernvi-
deos oder Vorlesungsaufzeichnungen. Die Prisenzphase wird dann dafiir ge-
nutzt, die gelernten Inhalte gemeinsam mit anderen Lernenden und dem Do-
zenten zu vertiefen und Rickfragen zu stellen (Handke/Schéfer 2012, S.94).
Flipped Classroom und Blended Learning werden als Ausprigungen eines um-
fassenderen padagogischen Wandels »from teaching to learning«, von einer leh-
rendenzentrierten hin zu einer lernendenzentrierten Pddagogik verstanden
(Johnson et al. 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. (2013) stellten beispielsweise mithilfe einer grofien
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
tehlende Gruppendynamik genannt. Die gréften 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
Mature Implementation/Growth), die von Strategie-, Struktur- und Unterstiit-
zungsfragestellungen begleitet werden. In ihrer Studie fiihrten sie semistruktu-
rierte 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 Bildungsinsti-
tution umfassenden Konzepts bedarf, das die Autoren in die drei zentralen
Dimensionen Strategie, Struktur und Betreuung differenzieren (TU Ilmenau
2015, S.17).

70



7. Game based Learning/Serious Games

Game based Learning/Serious Games 7.

Computerspiele werden zunehmend auch als Bildungsinstrument verstanden
und als Methode zur Wissensvermittlung und zum Erzielen von Lerneffekten
eingesetzt. Auch die 6ffentliche Meinung zu Computerspielen hat sich diesbe-
ziiglich scheinbar gedndert bzw. ausdifferenziert. So finden sich immer wieder
journalistische Schlagzeilen wie: »Padagogisch wertvoll und trotzdem gut« oder
»Spielend lernen: Wie neue Bildungsspiele Spafd und Wissen verbinden« (TU Il-
menau 2015, S.44). Der Bundesverband fiir Informationswirtschaft, Telekom-
munikation und neue Medien e.V. (Bitkom 2015a) kommt zum Ergebnis, dass
immerhin rund 50 % aller Bundesbiirger ab 14 Jahren und sogar 73 % in der Al-
tersgruppe von 14 bis 29 Jahren der Aussage zustimmen, dass Computerspiele
Geschicklichkeit und Denkvermégen fordern. Die Medienpiadagogin Gebel
(2009) differenziert fiinf konkrete und z.T. empirisch belegte Kompetenzberei-
che, die Computerspiele fordern konnen: Medienkompetenz, kognitive Kompe-
tenz, soziale Kompetenz, personlichkeitsbezogene Kompetenz und Sensomotorik.

Ein wichtiges Schlagwort in dieser Debatte ist der Begriff des »Serious Ga-
me«, das auf den ersten Blick in einer wortlichen Ubersetzung als »ernsthaftes
Spiel« eigentlich einen begrifflichen Widerspruch darstellt. Im Gegensatz zum
angloamerikanischen Raum stellen Serious Games in Deutschland eher noch
ein Nischenthema dar (TU Ilmenau 2015, S.43). Serious Games sind (digitale)
Spiele, »die nicht nur der spielerischen Unterhaltung und dem Vergniigen die-
nen, sondern auch >ernsthaftere< Hintergriinde oder Zwecke haben« (Fromme
et al. 2010, S.39). Dabei werden Technologien aus dem Unterhaltungssoft-
warebereich fiir Anwendungen genutzt, die nicht priméar oder ausschlieSlich der
Unterhaltung dienen, gleichwohl aber derartige Elemente enthalten (Spielidee,
Spielregeln, Handlungssituation, spannungsinduzierende Elemente) (Breuer
2010). Das »Game play« steht im Vordergrund, um den Lernenden intensiver
an einen bestimmten Lernkontext zu binden (Motivation) und die im Spiel er-
lebten Erfahrungen ldnger zu »speichern« (Lernfortschritt) (Egenfeldt-Nielsen
2005).

Héufig werden aufgrund disziplindrer Unterschiede die Begriffe Serious
Games und Digital Game Based Learning gleichgesetzt, da mit beiden das Vor-
haben bezeichnet wird, die Eigenschaften digitaler Spiele fiir andere Zwecke als
Unterhaltung und Spaf8 nutzbar zu machen. Der Begrift Serious Games ist dabei
umfassender und deckt ebenfalls den Einsatz digitaler Spiele beispielsweise in
der medizinischen Behandlung von Patienten, aber auch die Computer- sowie
Videospielkunst ab (Breuer 2010, S.14f.). 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
spielbasiertes Lernen in Form von Computerspielen, virtuelle Welten etc. Der
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Begriff »edutainment«, zusammengesetzt aus den Wortern »education« und
»entertainment«, beschreibt die Kombination von Lern- und Unterhaltungs-
elementen in verschiedenen Medien, beispielsweise in Computerspielen. Dabei
tibt der Anwender hauptsichlich bereits erlernte Fertigkeiten, wie zum Beispiel
Buchstabieren oder Addieren. In Edutainmenttiteln 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 Gesundheits-
wesen) und im Bildungssektor dar (Marr 2010, S.15). Der sogenannte Gamifica-
tionansatz hélt nach und nach Einzug in Wirtschaft, Militdir und auch in die
Aus- und Weiterbildung. Im wirtschaftlichen Bereich werden Spiele beispiels-
weise genutzt, um Produktivitdt anzuregen durch Nutzung von Elementen wie
Belohnungen und Badges - virtuellen Abzeichen, die bestimmte Leistungen
meist informell bescheinigen. Im Bildungsbereich keimen entsprechende Szena-
rien erst langsam auf. Mit der stark angestiegenen Nutzung von Computerspie-
len im Alltag heutiger Kinder und Jugendlicher riicken Serious Games aber
auch in das Blickfeld padagogischer Bemiithungen. Auch der Horizon Report
prognostizierte Spielen und dem Gamificationansatz eine weitere Entwicklung
ab etwa dem Jahr 2016 (Johnson et al. 2014b, S.42).

Gegenwirtig werden unter dem Label »Serious Games« Computerspiele mit
unterschiedlichen Lerninhalten und -konzepten fiir 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/Ritterfeld (2009) klassifizierten die auf dem Markt vorfindbaren
und von Spieleentwicklern, Organisationen oder Websites als Serious Games
bezeichneten Spiele. In 63% der untersuchten Computerspiele wird, meistens
basierend auf einem Lehrplan, schulischer Stoff wie beispielsweise Mathematik
oder Physik vermittelt. 14% der Spiele thematisieren politische oder soziale
Themen, 9% trainieren berufliche Fahigkeiten, 8% haben Gesundheitsthemen
und 5% militdrische Fahigkeiten zum Inhalt. Weniger als 1% der Spiele haben
einen Marketinghintergrund. Die Hauptzielgruppe von Serious Games sind
Grundschiiler (39 %) sowie Schiiler weiterfihrender Schulen (39%). Allein 5%
der Serious Games wurden fiir Vorschiiler und jiingere Kinder sowie 16 % fiir
Studenten und Erwachsenenbildung konzipiert.
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»Re-Mission« - ein Serious Game zum Umgang mit
Krebserkrankung

Ein idealtypisches Beispiel fiir ein Serious Game stellt das Spiel »Re-Mission«
dar (www.re-mission.net), das 2006 fiir an Krebs erkrankte Jugendliche von
der US-amerikanischen Non-Profit-Organisation HopeLab in Kooperation
mit Entwicklerstudios und medizinischer Unterstiitzung produziert und
durch Sponsorengelder finanziert wurde. Auch krebskranke Jugendliche
wurden aktiv in die Spielproduktion eingebunden. Auf 20 verschiedenen
Spielebenen erkundet der Spieler den Korper eines krebskranken Menschen.
Das Spiel soll vordergriindig Spaf$ machen und herausfordernd sein. Gleich-
zeitig soll es dem Spieler aber auch helfen, mit seiner Krankheit umzugehen
und diese besser zu kontrollieren. Begleitet wurde die Produktion durch eine
wissenschaftliche Evaluation, die einen positiven Einfluss auf das Verhalten
der Patienten attestierte (TU Ilmenau 2015, S.44). Ahnlich kommen
Klimmt/Blake (2012, S.78) vor dem Hintergrund psychologischer Prozesse
zu dem Schluss: »Indem krebskranke Kinder im Spiel virtuelle Krebszellen
erfolgreich bekdmpfen (spezifische Selbstwirksamkeitserfahrungen), stiarken
sie auch ihre Motivation (Selbstwirksamkeitserfahrung), ihre eigene Krank-
heit zu besiegen«. Im Jahr 2013 erschien mit »Re-Mission 2« als Nachfolger
eine Kollektion von Onlinespielen, die ebenfalls unter Beteiligung junger
Krebspatienten entwickelt wurden.!®

Beim Grof3teil wissenschaftlicher Studien wird ihnen eine positive Wirkung be-
scheinigt, allerdings fehlen bisher Vergleichsstudien und Metaanalysen. Wenn
Serious Games allerdings das Lernen positiv unterstiitzen, dann sind sie poten-
ziell fiir weitaus mehr Zielgruppen attraktiv. Aber nicht nur Bildungsinstitutio-
nen, sondern auch politische Akteure wie z.B. Nichtregierungsorganisationen
oder Medienaktivisten verwenden Computerspiele, nicht nur um auf Bildungs-
themen aufmerksam zu machen, sondern auch um gezielt Einfluss auf das so-
ziale, kulturelle oder auch politische Bewusstsein der Spieler auszuiiben. Be-
kannte 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 hdufiger in der Praxis der Aus- und Weiter-
bildung Einsatz (Metz/Theis 2011, S.9). Auch die Ergebnisse der Trendstudie
des MMB-Instituts (2011) zeigen die Sparte unter den Top 3 der kommenden
E-Learning-Trends (Abb. III.1).

16 www.re-mission2.org
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Abb. IlI.1 Die drei wichtigsten Zukunftstrends in Aus- und Weiterbildung
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Quelle: nach MMB-Institut 2011, S. 4

Im Jahr 2010 setzten die deutschen Dienstleister von computer- und videoge-
stiitzten 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
Nischenplatz ein (11% Wachstum vom Jahr 2013 zu 2014). Doch edukative
Spiele sind im Kommen. Eine kiinftig deutlich groflere Verbreitung des spielba-
sierten Lernens postulieren MMB-Institut/Haufe Akademie (2014): Mehr als
ein Drittel (35%) der befragten KMU gibt an, Serious Games zukiinftig fiir das
betriebliche Lernen nutzen zu wollen, bei Groflunternehmen ist es sogar jedes
zweite Unternehmen (50%) (Abb. II1.2). Damit betrdgt der geplante Zuwachs
bei GrofSunternehmen 30 Prozentpunkte (TU Dresden 2015a, S.47).
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Abb. IlI.2 Zukinftig eingesetzte Lernformen und Tools im Rahmen der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung in Unternehmen
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Quelle: nach MMB-Institut/Haufe Akademie 2014, S.10

Bislang liegen allerdings noch wenige Erkenntnisse {iber die Anwendung sowie
die Wirkung von Serious Games im betrieblichen Bildungsbereich vor. Insbe-
sondere flichendeckende Studien zur Anwendung und Nutzungsabsicht von
Serious Games in deutschen Unternehmen fehlen (TU Dresden 2015a, S.48).

Herausforderungen
Idealerweise sollte ein Computerspieler keinen Unterschied zwischen einem

Lernspiel und einem kommerziellen Unterhaltungsspiel wahrnehmen, nicht
einmal, dass der Inhalt und das Setting fiir einen bestimmten Lernzweck konzi-
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piert wurden. Die Entwicklung von Serious Games erschwert also, dass die
meisten Menschen heutzutage bereits relativ viel Erfahrung im Umgang mit
Computerspielen besitzen. Denn das hat zur Folge, dass potenzielle Spieler
grundsitzlich die gleichen Erwartungen an die Qualitit und Tiefe eines Lern-
spieles stellen wie an ein kommerzielles Entertainmentspiel. Da im Gegensatz
zur profitorientierten Spielebranche im Bildungsbereich generell ein geringeres
Budget fiir die Entwicklung von Lerninhalten zur Verfiigung steht, stellt die Fi-
nanzierung eine der grofiten Herausforderungen dar. Zudem sind aufgrund der
recht kontextspezifischen Lerninhalte Serious Games zumeist nur fiir eine be-
stimmte Zielgruppe geeignet und die Publikumsresonanz bzw. Verkaufszahlen
fallen entsprechend niedrig aus. Diese finanziellen Restriktionen fiithren zu Ein-
schrankungen bei der Spieleentwicklung und der Gestaltung einzelner Inhalte.
Hinzu kommt, dass meistens auch zu wenig Geld in das Marketing eines Serious
Games investiert wird (TU Ilmenau 2015, S.45f.). Miuller-Lietzkow/Jacobs (2012)
schlussfolgern deswegen, dass ein professionelles Lernspiel nur am Markt er-
folgreich bestehen kann, wenn es im Rahmen einer kommerziellen Auftrags-
produktion entsteht oder von staatlicher Seite mit ausreichend Ressourcen un-
terstiitzt wird. Einen alternativen Weg gehen Projekte, die bereits bestehende
kommerzielle Spiele fiir Bildungszwecke umnutzen. Insbesondere das Spiel
»Minecraft« wird in der schulischen und au8erschulischen Bildung eingesetzt.!”

Um die Motivation der Lernenden innerhalb von Game Based Learning zu
steigern, bietet sich nach Cagiltay et al. (2015) die Integration kompetitiver Ele-
mente an. In einem Experiment mit 142 Studierenden verschiedener Informa-
tikstudiengdnge an einer tiirkischen Universitit wurde mithilfe von zwei Vari-
anten eines Serious Games untersucht, welchen Einfluss die Implementierung
einer Wettbewerbsumgebung auf die Motivation (erhoben durch den Instruc-
tional Materials Motivation Survey [IMMS] nach Keller 1993) und die Ergebnis-
se in einem nachgelagerten Test hat. In einer Variante des Spiels waren die Spie-
ler untereinander vernetzt und konnten den Rang, Namen und Punktestand der
anderen Spieler sehen. In der Kontrollgruppe wurde auf diese Funktionen ver-
zichtet. Es zeigte sich, dass eine derartige Wettbewerbsintegration die Motiva-
tion und den Lernprozess verbessert. Gleichzeitig wendeten die Teilnehmer der
Wettbewerbsgruppe mehr Zeit fiir die Beantwortung der Fragen auf, was wiede-
rum zu weniger Fehlern fithrte. Demgegeniiber konnte keine Korrelation zwi-
schen der Motivation und fiir das Lesen der Erkldrungstexte oder die Beantwor-
tung der Fragen aufgebrachten Zeit nachgewiesen werden (TU Ilmenau 2015,
S.46).

17  http://junge-akademie-wittenberg.de/bericht/minecraft-der-bildung (9.3.2016)
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Potenziale: Kompetenzerwerb durch Computerspiele?

Generell lésst 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 - miinden
konnen, aussteht. Ethnografische Studien zeigen, dass es Spielern oft schwer
fallt, im Spiel erlerntes Wissen und gewonnene Kompetenzen in andere Kontex-
te zu libertragen (TU Ilmenau 2015, S.46). Ein implizites Lernen wird von vie-
len 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 Ansdtzen empirisch
analysiert worden. Kahne et al. (2008) postulieren aufgrund ihrer instruktiven
Fallstudie, dass Computerspiele generell gut geeignet wiaren, biirgerschaftliche
Orientierungen bei Kindern und Jugendliche zu fordern. Auf der Basis einer
reprasentativen 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.
soziale oder moralische Belange beriihren oder politische Prozesse nachbilden -
und dem realweltlichen Engagement der Jugendlichen besteht. Dariiber hinaus
wirken sich eher allgemeine soziale Aktivititen im Spiel, wie z.B. spielinterne
Kommunikation zwischen den Spielern, auch auf die realweltliche Partizipation
aus (Kahne et al. 2008, S.24). Aufgrund der Querschnittsuntersuchung kénnen
die Autoren zwar keine kausalen Zusammenhinge nachweisen, zumindest kann
man aber davon ausgehen, dass Computerspielen biirgerschaftliches Engage-
ment grundsétzlich nicht hemmt.

Mithilfe einer explorativen Befragung sowohl von Machern als auch von
Spielern sogenannter »Persuasive Games« kommen die Kommunikationswis-
senschaftler Neys/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
Familie oder Freunden diskutieren. Diese Motivation zur weiteren Diskussion
ist fiir die Autoren wiederum ein Indikator fiir ein durch das Computerspiel
bewirktes grofleres politisches und soziales Engagement, ohne dass die Spieler
die im Spiel angesprochene Problematik leiblich erfahren haben.

Den Zusammenhdngen von Serious Games und »21st Century Skills« wid-
meten sich Romero et al. (2015) im Rahmen eines qualitativen Surveys bisheri-
ger Forschung. Dabei kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Serious Ga-
mes die Entwicklung der verschiedenen Kompetenzen (z.B. Teamwork, Kom-
munikationsfahigkeit, Medienkompetenz etc.) unterstiitzen kdnnen, obwohl die
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Spiele primédr nicht zu diesem Zwecke entwickelt worden seien. Desweiteren
fuhren sie an, dass die meisten Serious Games nach wie vor aus einer curricula-
ren Perspektive entwickelt werden und der bildungspolitisch zunehmend ver-
folgte kompetenzbasierte Ansatz noch keine praktische Anwendung findet. Zu-
sitzlich stellten die Autoren eine Verkniipfung zwischen Spielcharakteristika
und der Entwicklung bestimmter Kompetenzen fest. So seien beispielsweise
Strategiespiele, die Merkmale wie Kollaboration, Wettbewerb, Strategie und
taktische Unterstiitzung beinhalten, in besonderem Mafle fiir die Kompetenz-
bildung geeignet. Nichtsdestotrotz kommen die Autoren zu dem Fazit, dass die-
se Charakteristika meist bei Unterhaltungsangeboten zu finden sind und weni-
ger bei Lernspielen — zumeist auch aus Griinden des in der Regel geringeren
Entwicklungsbudgets letzterer (Romero et al. 2015, S.169).

Mobile Medien/mobiles Lernen 8.

Mit der digitalen Medienentwicklung geht ein wachsendes gesellschaftliches
Interesse an Mobilitit und Vernetzung einher. Mobiltelefone, aber auch die
mediatisierte interpersonale Kommunikation mittels mobiler Medien bzw.
Kommunikationsformen, 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 gewich-
tige Rolle. Da portable Technologien wie Tablets, Smartphones, E-Book-Reader
usw. immer leistungsfiahiger und die Nutzerinterfaces immer intuitiver bedien-
bar werden und inzwischen fast immer mit dem Internet verbunden sind, wer-
den sie auch immer interessanter fiir das Lernen (Johnson et al. 2014b, S.44).

Zudem hat die Internetnutzung via Smartphone besonders unter Jugendli-
chen sehr stark zugenommen: 88 % der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren
nutzen das Internet inzwischen iiber Smartphone oder klassisches Handy - da-
mit hat sich der Anstieg der letzten Jahre verlangsamt, erstmals allerdings er-
reicht die mobile Nutzung hoéhere Verbreitungsraten als die Nutzung tber
Computer bzw. Laptop (mpfs 2015¢c, S.30). Neben der Kommunikation {iber
soziale Netzwerke spielt das mobile Internet in dieser Altersgruppe auch fiir die
Informationsbeschaffung eine immer gréflere Rolle. Auch in der Gesamtbevol-
kerung ist ein deutlicher Trend zur mobilen Internetnutzung zu beobachten.
55% der iiber 14-jahrigen Internetnutzer gehen zumindest gelegentlich unter-
wegs online, mit steigendem Alter nimmt die Haufigkeit dabei deutlich ab, von
81% bei den 14- bis 29-jahrigen bis zu 15% bei den 70-jdhrigen und ilteren In-
ternetnutzern (Koch/Frees 2015, S.379).

Die Anfinge des mobilen Lernens liegen allerdings viel friiher, beim Uber-
gang von stationdren Geréten zu Laptops. Wedekind (2010, S.252) bemerkt zu
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ersterer Variante: »Bei der Bindung an spezielle Riumlichkeiten bleibt die Nut-
zung zwangsldufig punktuell und bekommt dadurch Eventcharakter. Fiir interes-
sierte Lehrpersonen wird dadurch ein Arbeiten ohne Medienbriiche erschwert
bzw. verhindert«. Durch immer giinstiger werdende Laptops bzw. Notebooks bot
sich verstarkt die Moglichkeit, Lernenden in Bildungsinstitutionen die Nutzung
derartiger Geréte zu ermdglichen, beispielsweise in Form »mobiler Klassenzim-
mer« (Rollwagen mit Notebooks und Zubehor). In diesem Rahmen wurden auch
»Notebookklassen« etabliert, in denen jedem Schiiler bzw. Studenten 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 stirker auf Tablets
und Smartphones richtet - wobei Forschungen zu »Handheld Learning Re-
sources« bereits 1998 in Grofsbritannien durchgefiihrt wurden. Tablets und
Smartphones erfiillen 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 Einzelgerite wie moglich zusammenfassen, und sie sollten moglichst
integrierbar sein in absehbare gréfiere Mediensysteme« (Zimmer 1970b). Dank
der inzwischen weitverbreiteten privaten Nutzung von mobilen Endgeraten und
einer entsprechenden technischen Ausstattung der Lernenden kommt heute im
Bildungsbereich auflerdem der Ansatz »Bring your own device« (BYOD) zum
Tragen. Damit ist gemeint, dass private mobile Endgerdte wie Laptops, Tablets
oder Smartphones in die Bildungsinstitutionen und ihre Netzwerke integriert und
in Lernprozessen genutzt werden, sei es in Schulen, Universititen, Bibliotheken,
Unternehmen oder anderen Bildungsinstitutionen.

Einsatzgebiete

Der BYOD-Ansatz ist vor allem fiir den Bildungsbereich der betrieblichen Aus-
und Weiterbildung relevant. Die Nutzung von privaten Gerdten am Arbeitsplatz
liegt nach einer Branchenbefragung des Bitkom (2013, S.5) im Trend: 43 % der
ITK-Unternehmen erlauben ihren Mitarbeitern, eigene Gerite mit dem Fir-
mennetzwerk zu verbinden. Bitkom (2013, S.5) definiert BYOD als »ein Unter-
nehmensprogramm zum Einsatz spezieller IT, wenn: das genutzte Gerdt dem
Mitarbeiter gehort (Eigentum des Mitarbeiters ist); und: das Gerdt Zugriff auf
IT-Ressourcen des Unternehmens erhilt«. Ebenso wird in einem Whitepaper
des Bitkom (2014, S.8) darauf hingewiesen, dass Mitarbeiter in Unternehmen
zunehmend personliche Smartphones und Tablets fiir die Arbeit nutzen. Ver-
wiesen wird hier auf eine Umfrage der Management Beratung Accenture aus
dem Jahr 2011 (Harris et al. 2011), nach der bereits 23 % der Befragten (iiber
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4.100 Befragte aus 16 Lindern) ihre personlichen Gerite regelmaflig fiir die Ar-
beit nutzten.

Studienergebnisse von MMB-Institut/Haufe Akademie (2014, S.14) zeigen:
Groflunternehmen stehen dem Einsatz privater mobiler Gerite wie Smart-
phones und Tablets (Stand: 2014) eher noch reserviert gegentiber, sehen jedoch
fir die kommenden drei Jahre einen starken Bedeutungszuwachs voraus
(Tab. II1.2). Insofern ist damit zu rechnen, dass das Thema BYOD in der be-
trieblichen Aus- und Weiterbildung kiinftig an Bedeutung gewinnen wird.

Tab. 11I.2 Bedeutsamkeit wichtiger Aspekte des digitalen Lernens
flr Unternehmen

derzeit in drei Jahren

KMU GroRunternehmen KMU GroRunternehmen

;32{:6“23“39"'“”“ 2.7 2.5 2.2 1,9
IT-Sicherheit 2,7 2,6 2,5 2,1
Bring Your Own Device 3,6 4.2 2,9 3,2
Adaptive Lernformen 3,7 3,6 2,8 2,7
Barrierefreiheit 3,7 3,6 3,4 3,1

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

n=64-67 (KMU), n=79-82 (GroRunternehmen); Angaben in Mittelwerten
(E-Learningnutzer und -planer)

Quelle: MMB-Institut/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 fiir die Kommunikation und Vernetzung
nutzen, mit in die Vorlesungsséle bringen und sich damit in die Netzwerke der
Institution einwdhlen. Auch Lehrende (iiber 95%) nutzen ihre eigenen Gerite
im hochschulischen Arbeitskontext (Johnson et al. 2015, S.261t.).

In Schulen kann dagegen nicht in gleichem MafS auf die privaten Gerite der
Lernenden zuriickgegriffen werden. Dennoch werden auch hier Tablets als ak-
tueller Bildungstrend gewertet. Inzwischen gibt es in Europa eine Reihe von
Schulen, die sogenannte 1:1-Initiativen eingefiihrt haben, die teilweise {iber den
BYOD-Ansatz umgesetzt werden und mobile Endgerite wie Tablets, Notebooks
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und Smartphones umfassen konnen (Johnson et al. 2014b, S.40). Auflerdem
wurden in der Technologiebranche bereits speziell fiir Bildungszwecke designte
Tablets entwickelt, nicht zuletzt im Rahmen des Projekts »One Laptop per
Child«!8. Digitale Medien konnen 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 po-
sitiven Effekte: Diese liegen in der Forderung von eigenverantwortlichem und
kooperativem Lernen sowie in der Vermittlung von Computerkompetenz und
Kooperationsfahigkeit. Zusatzlich konne auch ein selbststindigeres Arbeiten
und eine erhohte Schiileraktivitat im Unterricht im Vergleich zum traditionel-
len Unterricht beobachtet werden. Es zeigt sich allerdings, dass der Mehrwert
von Laptops im Unterricht nicht zwingend in einer Verbesserung der Fachleis-
tungen liegt. Es sind auch angepasste Lehrinhalte erforderlich, um z.B. nicht nur
technikaffine Schiiler ansprechen und aktivieren zu kdnnen (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 konnen die Resultate des wahrscheinlich global umfassends-
ten Projekts »One Laptop per Child« diese Problematiken bestdtigen. So ist aus
struktureller Perspektive mit der Einfithrung von Laptopklassen fiir die not-
wendige Infrastruktur und verpflichtender Lehrerweiterbildung zu sorgen.
Auch kann es nétig sein, die Lernmaterialien mit nicht zu unterschitzendem
Aufwand individuell an die Curricula und Lehrmethoden anzupassen. Auf indi-
vidueller Ebene nutzen die Lernenden gerade in der Anfangszeit ihre Computer
eher zu Informations- und Unterhaltungszwecken. Direkte Bildungseffekte —
wie z.B. eine Verbesserung 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 verdffentlichten Report betrachtet, der
ebenfalls die Erkenntnisse verschiedener Referenzprojekte zusammenfasst.
Dabei zeigte sich, dass die Portabilitdit mobiler Gerite Kreativitdt und kriti-
sches Denken bei Lehrenden sowie Lernenden férdern kann (Mobile Learning

18 http://one.laptop.org
19  www.tu-chemnitz.de/zlb/professuren/gsd_englisch/flyer_melt092014.pdf (9.3.2016)
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Network Programme, MoLeNET, 2007 bis 2010, Grof3britannien). Hervorge-
hoben wird in dieser Studie die Moglichkeit, zeitlich und ortlich flexibel tiber
den Klassenraum hinaus lernen zu kdnnen. Beim Einsatz im formellen Kontext
der Schule zeigten sich Verbesserungen in der Aufmerksamkeit, der Motivation
und der Leistung der Lernenden sowie eine gesteigerte Motivation und Kom-
munikation bei den Mitarbeitern. Im Projekt Mobiles Enhancing Learning and
Support (MELaS, 2007 bis 2008, Grofbritannien) wurde ein SMS-ahnliches Sys-
tem zur Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden z.B. fiir die
Erleichterung von Feedbackprozessen an einer Universitat eingefithrt. Diese
kurznachrichtenbasierte Kommunikation kann als Prototyp heutiger »Class-
room Response Systems« auf Twitter gelten. Ergebnisse eines weiteren Projekts
verdeutlichen, dass die Bereitstellung von Kursmaterialen fiir mobile Gerite
kaum Mehrwert bietet, wenn nicht gleichzeitig der eigentliche Bildungskurs
angepasst wird. Allerdings zeigte sich, dass der Einsatz von Mobile-Learning-
Technologien zu einer verbesserten Kommunikation zwischen Lernenden un-
tereinander und zwischen Lernenden und Lehrenden fithren und damit den
Autfbau einer Lerngemeinschaft fordern kann (TU Ilmenau 2015, S.34f.).

Insgesamt kommen die Autoren von UNESCO/Nokia (2012) zu dem Er-
gebnis, dass drei wesentliche Faktoren die Integration von Mobile-Learning-
Technologien begiinstigen: 1. vordergriindig die geringen Kosten, um einen 1:1-
Einsatz ermdglichen zu kénnen; 2. dariiber hinaus ist eine technologische Ver-
besserung (Akkukapazitit, Geschwindigkeit, Benutzerfithrung etc.) forderlich;
3. des Weiteren wirkt sich die Verbreitung derartiger Gerite positiv auf die In-
tegration zu Lehrzwecken aus, da dies eine kostengiinstige BYOD-Strategie er-
moglicht, 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 gegeniiber bei Entscheidungstréigern, Eltern
und Lehrern an, die in Handys und Smartphones oft nur das Spielen und Ver-
fassen von Textnachrichten als Nutzungsweisen sehen, aber kein Potenzial zur
Nutzung im Bildungsbereich erkennen. Entsprechend ist in vielen Schulen die
Nutzung derartiger Gerdte nach wie vor untersagt (TU Ilmenau 2015, S.35f.).

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 Universitit 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 fiir die Erstellung von Fotos und Videos oder des in-
tegrierten Mikrofons zur Sprachaufzeichnung. Erstellte Videos wurden bei-
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spielsweise bei YouTube offentlich zur Verfiigung gestellt und waren dadurch
auch Interessierten auflerhalb der Institution zugénglich.

Zu welchen Zwecken Kinder und Jugendliche ein iPhone mit unbegrenztem
Datenvolumen nutzen, untersuchten Squire/Dikkers (2012) und fithrten dazu
mit zehn Kindern im Alter von 8 bis 18 Jahren Interviews, Beobachtungen so-
wie Dokumentenanalysen (Nutzungstagebiicher, Fotos, geladene Apps etc.)
durch. Es zeigte sich, dass die reine Informationsbeschaffung (Webbrowsing,
E-Malil 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
mobile Gerite begiinstigt werde — vor allem durch den permanenten Zugang
zum Internet und die interessenbezogene Informationssuche. Dadurch werde
das Gerit zu einer Art »digitalem Schweizer Taschenmesser«.

Selvberg/Rismark (2012) beschiftigten sich exemplarisch mit Mobile Learn-
ing an einer norwegischen Universitdt. Hierzu wurden mit 14 zufillig ausge-
wihlten Studierenden eines Soziologiekurses (insgesamt 32 Studierende) Grup-
peninterviews durchgefiihrt. Die Inhalte der Lehrveranstaltung wurden schon
frither als Livestream zur Verfiigung gestellt, da einige Referenten Professoren
aufSerhalb der Universitdt oder Norwegens waren. Fiir diese Studie wurden die
Videos erstmalig dauerhaft und in unterschiedlichen Qualitdten zur Verfiigung
gestellt, um einen zeitlich und rdumlich unbegrenzten Zugriff - auch aus dem
Mobilfunknetz - zu ermdglichen. Es wurde sichergestellt, dass jeder Teilnehmer
tiber ein Smartphone und ein Notebook verfiigte. Im Ergebnis konnten drei
unterschiedliche Lernraume (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 fiir die Prasenz an der Hochschule wurde die soziale In-
teraktion zwischen den Anwesenden angegeben. Auch wurde es positiv
wahrgenommen, dass keine Notizen gemacht werden miissen, da man die
Inhalte zu einem spateren Zeitpunkt erneut abrufen konnte.

> Viele Studierende folgten der Vorlesung auflerhalb des Plenums (On-
Campus Activities). Der meistgenannte Grund war die Flexibilitit, die In-
halte zeit- und ortsunabhéngig rezipieren zu kénnen. Resiimierend weisen
die Studienautoren diesbeziiglich auf verschiedene Problematiken hin: Die
»individuelle Freiheit und individuelle Verantwortung« mache ein selbstbe-
stimmtes Lernen sowie die Strukturierung der Arbeitsweise notwendig. Zu-
dem entschieden sich auch Studierende, die ein Lernen in einer sozialen
Gemeinschaft bevorzugen, fiir die individualisierte Lernsituation. Einige
schufen private Lernrdume, indem sie die Vorlesungen in Kleingruppen in
geschlossenen Arbeitsrdumen verfolgten. Dabei konnten die Vorteile beider
Szenarien verbunden werden.
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> Der dritte Lernraum betraf Lernsituationen auflerhalb der Hochschule
(Off-Campus Activities). Festzustellen war, dass von den Vorlesungsvi-
deos auf den mobilen Endgerdten i.d.R. nur Ausschnitte ausgewahlt wur-
den. Die Autoren schlussfolgern, dass z.B. die heimische Sphare zwar eine
entspannte Lernumgebung darstellen konne, jedoch der Fokus schnell zu-
gunsten anderer reguldrer Aufgaben im Haushalt verloren werde. Dies sei
eine generelle Herausforderung im Distance Learning, Aufgaben fiir das
Studium mit den vielfaltigen familidren, beruflichen und freizeitlichen Ak-
tivitdten zu vereinbaren.

Auch Mayrberger/Bettinger (2014) beschaftigten sich mit der Entgrenzung des
(mobilen) Lernens. In der explorativen Studie wurden 2012 50 iPads an Studie-
rende des Faches »Medien und Kommunikation« an der Universitidt Augsburg
ausgegeben, um die Nutzung der mobilen Endgerite innerhalb von Studium
und Freizeit zu eruieren. Dazu wurde ein Onlinefragebogen zur Tabletnutzung
erstellt und monatlich eine Bewertung als offene, schriftliche Erhebung durch-
gefithrt. Ein Screening zur allgemeinen Mediennutzung und qualitative Inter-
views vervollstindigten das Untersuchungsdesign. Dabei stellten die Autoren
fest, dass Tablets Notebooks oder analoge Hilfsmittel nicht substituieren, son-
dern sie in Teilen ergdnzen. Tablets werden z. B. unterwegs fiir die Studienorga-
nisation und Rezeption von Lehrmaterialien genutzt. Die Softwaretastatur der
Gerite empfanden die meisten Studierenden als ungeeignet fiir lingere Textein-
gaben. 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
unterschiedlicher Gerdte und Kommunikationswege (um vom Studium »abzu-
schalten«). Bei anderen wiederum kam es zu einer bewussten Vermischung
durch die Nutzung des Tablets in »Leerlaufphasen, z.B. zur Organisation von
Freizeitaktivitdten. Ein Grofiteil der Studierenden duflerte eine zwangsldufige
Konvergenz beider Bereiche, manche waren sich keiner Vermischung bewusst.
Martin/Ertzberger (2013) stellten Studierenden eines Kunststudiengangs
Informationen zu fiinf Kunstwerken vor und untersuchten Unterschiede zwi-
schen der zeitlich und ortlich versetzten Betrachtung am Computer (n = 36)
und der Betrachtung iiber ein iPad (n = 35) oder einen iPod (n = 38) direkt vor
Ort mittels Einscannen eines QR-Codes. Es zeigte sich, dass die Nutzung der
mobilen Gerite keinen positiven Effekt auf die Leistungen der Studierenden hat
(gemessen iiber Tests vor und nach der Betrachtung). Stattdessen erzielte die
Computergruppe die besten Resultate im Abschlusstest. In einem quantitativen
Fragebogen zu Einstellungen der Studierenden gegeniiber ihrem genutzten Ge-
ratetyp schnitt das iPad hingegen am besten ab, der stationdre Computer am
schlechtesten. Die Ergebnisse begriinden die Autoren damit, dass die iPad- und
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iPod-Benutzer zwar begeistert von den Technologien gewesen seien, allerdings
auch mehr Ablenkungen ausgesetzt waren und zudem die Informationen zeit-
gleich zu einer miindlichen Prasentation der Kunstwerke abrufen mussten.
Auch sei es moglich, dass die Nutzer der mobilen Geridte nicht alle zur Verfii-
gung stehenden Informationen eingehend betrachten konnten.

Apps 0.

Wihrend mobile Gerite bereits aufgrund allgemeiner Merkmale wie z.B. der
Portabilitat, der zumeist vorhandenen Kamera oder der Konnektivitit (Internet
tiber WLAN oder Mobilfunknetz) Nutzungsszenarien im Bildungsbereich er-
lauben, bieten Apps zur Organisation des (Lern-)Alltags oder zur Vermittlung
von Lerninhalten weitere essenzielle Vorteile. Das umfassende, divergente An-
gebot an Mobilanwendungen kann jedoch in Studien nur exemplarisch abgebil-
det werden, da die Moglichkeiten zu vielschichtig sind. Dies hangt nicht zuletzt
damit zusammen, dass Entwickler von Apps bedarfsorientiert immer neue
Maoglichkeiten entdecken, den Nutzungsumfang von Mobilgerdten auf sinnvolle
Art zu erganzen. Zusitzlich begiinstigt wird dies durch die stetige Weiterent-
wicklung der Hardware mit hoherer Rechenleistung und weiteren Sensoren. Im
Folgenden werden in enger Anlehnung an das Gutachten der TU Ilmenau
(2015, S.391t.) exemplarisch Studien und Artikel vorgestellt, die sich mit proto-
typischen 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 einzuset-
zen. Dabei erstellten Lehramtsstudierende der LMU Miinchen gemeinsam mit
einer dritten Grundschulklasse ein iBook zu dem Marchen »Die Bremer Stadt-
musikanten«, das sowohl die Interessenlage von Jungen als auch von Médchen
ansprechen sollte. Insgesamt waren 15 Studierende involviert, die selbst zuvor
keine Erfahrungen im Umgang mit Tablets zu Bildungszwecken besafien. Fiinf
verschiedene Mirchenabschnitte wurden dabei von je einer Schiilergruppe, die
wiederum von drei Studierenden betreut wurde, umgesetzt. Die Gruppen ver-
wendeten unterschiedliche Medientechniken: Die App »iStop-Motiong, die aus
Einzelbildern eine Bewegtbildanimation erzeugt, wurde zur Erstellung eines
animierten Titelbildes verwendet. Eine zweite Gruppe fotografierte die Hauptfi-
guren, notierte eine kurze Charakterisierung der Tiere und sprach die Texte als
Audioaufnahme ein. Die dritte Gruppe verwendete die App »Puppet Pals«, mit
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der vorgegebene oder selbstgestaltete Figuren als Geschichte animiert und ver-
tont werden konnen. Eine weitere Gruppe kreierte mit der im Tablet integrier-
ten Kamera einen Folienfilm, wihrend die fiinfte Gruppe einen »Mérchen-
comic« gestaltete, indem sie am Computer aufgenommenen Bildern Sprechbla-
sen mit eigenen Texten hinzuftigte. 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 Verfiigung stand. Zusammenfassend postuliert Hauck-
Thum (2015), dass diese Art der Medienarbeit Sprachkompetenz und selbstre-
flexive Prozesse fordere, den Erwerb medialer Zeichenkompetenz unterstiitze
und die Moglichkeit biete, geschlechterspezifische sowie individuelle Lernvor-
aussetzungen und Interessen zu beriicksichtigen. Eine Grundvoraussetzung fiir
die Umsetzung derartiger didaktischer Ansitze sei jedoch nicht allein die Medi-
enausstattung, sondern vor allem die Medien- und Methodenkompetenz sowie
der Medienoptimismus der Lehrenden.

Mouza/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 Ge-
raten und Apps. In den zwei Folgemonaten erarbeiteten die Teilnehmer zudem
ein Unterrichtskonzept zur Integration des iPads und der Apps in die individu-
elle Arbeit (»professional development«). Jede der drei teilnehmenden Schulen
erhielt 30 iPads und Guthaben zum Kauf von Bildungs-Apps. Fiir die Studie
wurden je fiinf Beobachtungen und ein semi-strukturiertes Interview mit den
teilnehmenden Lehrern (n=4) sowie sechs Fokusgruppen mit Schiilern
(n = 32) durchgefiihrt. Es zeigte sich, dass neben der einfachen Informationsbe-
schaffung mittels Webbrowsing bzw. Google zahlreiche weitere Apps eingesetzt
wurden - darunter die Bibliothek fiir Wissenschaftsvideos »Science360« sowie
(vorinstallierte) Apps fiir die Gestaltung und Erstellung von Texten (»Pages«),
Prisentationen (»Keynote«) oder Filmen (»iMovie«). Vor allem produktive
Apps zur Erzeugung von Lernartefakten wurden hdufig genutzt, beispielsweise
um eine gelesene Geschichte als Film mit Bildern und eigener Sprache nachzu-
erzihlen. Darliber hinaus nutzten die Lehrer themen- bzw. fachspezifische
Apps, zum Beispiel »iTooch« oder »5th Grade Math Testing Prep« im Mathe-
matikunterricht. »iTooch« bot zudem Lernfunktionen fiir die Bereiche Lesen
und Schreiben, die eingesetzt wurden. Im Ergebnis duferten die Lehrer, dass
Schiiler, die das iPad nutzten, bessere Ergebnisse in Tests erzielten. Auch der
Gamificationansatz, die Lernerfolge der Schiiler in der App mit virtuellen Aus-
zeichnungen zu belohnen, wecke den Ehrgeiz der Schiiler. Zudem implizieren
die Studienergebnisse, dass iPads in Verbindung mit Bildungs-Apps das eigen-
stindige Lernen der Schiiler unterstiitzen. Dabei erleichterten die Portabilitat
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und Konnektivitit die Informationsbeschaffung erheblich. Die Schiiler berichte-
ten in den Fokusgruppen, dass die iPads ihnen die Moglichkeit boten, neue
Dinge fiir sich selbst zu lernen (informell) und Fahigkeiten im Umgang mit
Technologie zu erlangen, die sie als bedeutend fiir sich ansehen (Mouza/Barrett-
Greenly 2015, S.11).

Potenziale von iPads zur Unterstiitzung von Schiilern
mit Behinderung

Krstoski (2015) beschiftigte sich mit der Frage, warum iPads an Schulen fiir
Korperbehinderte und Schulen fiir geistige Entwicklung besonders beliebt sind.
Dabei findet das Geridt beispielsweise in der Unterstiitzten Kommunikation
Anwendung. Zahlreiche Apps ermoglichen hier die Kommunikation mit Sym-
bolen. Die Steuerung tiber den berithrungsempfindlichen Touchscreen erleich-
tert auch Schiilern mit einer schweren geistigen Behinderung die Eingabe. Die
vielfaltigen Funktionen mit Kamera und Mikrofon des iPads fordern die Kom-
munikationsmoglichkeiten und fithren letztlich dazu, dass immer mehr Schiiler
ein Tablet als Kommunikationshilfe nutzen. Aber auch als Arbeitsmittel sind
iPads in diesem Kontext einsetzbar. Das Customizingprinzip des Mobilbetriebs-
system iOS lasse sich dank der grofien Auswahl zur Verfiigung stehender Apps
ohne Weiteres anwenden. Nach den Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen
der Schiiler sowie didaktischen Kriterien der Lehrpersonen kdnne so eine indi-
viduelle Anpassung des Gerits vorgenommen werden. Als Beispiele hierfiir
nennt der Autor insbesondere Apps fiir den Schriftspracherwerb, fiir das Lesen
und Lesen-lernen, fiir das Fach Mathematik und die Medienproduktion. Insge-
samt falle die Bedienung des iPads den Schiilern mit geistiger Behinderung
»recht leicht« und sei im Vergleich zu einer PC-Maus »recht intuitiv«. Vergli-
chen mit »gewdhnlichen Unterrichtsmedien konnte beim Einsatz von Apps fiir
Mathematik und Deutsch zielgerichtetes Lernen beobachtet werden« (Krstoski
2015, S.64f1.).

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 Pra-
xiserfahrungen mit dem mobil gestiitzten Lernspiel »Finde Esmeralda«. Darin
geht es um den fiktiven Charakter Esmeralda, die auf dem Schulweg verschwin-
det. In einer Schnitzeljagd sollen Schiiler der gymnasialen Oberstufe verschie-
dene Beratungseinrichtungen und Institutionen (z.B. zur Suchtprdvention)
kennenlernen und eine positive Einstellungsdnderung gegeniiber den Angebo-
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ten erfahren. Uber das Scannen von QR Codes werden die Schiiler in Gruppen
mit drei bis vier Personen zu den Stellen navigiert. Durch die Unterstiitzung des
jeweiligen Fachpersonals gelingt es den Schiilern letztlich Esmeralda zu finden.
Mit einer Evaluation der von jedem Teilnehmenden abschlieflend ausgefiillten
»Ermittlungsbogen« konnte ein signifikanter Wissenszuwachs festgestellt wer-
den. Dariiber hinaus wurden qualitative Leitfadeninterviews mit den Lehrern
und dem Fachpersonal der Einrichtungen gefithrt. Demnach seien »die wich-
tigsten Bausteine, die zum guten Gelingen des mobilen Lernspiels beitrugen, der
Einsatz der Smartphones, die Interaktionsmoglichkeiten mit den Fachpersonen
sowie die Geschichte von Esmeralda« (Lischer 2015, S.3). Um die Nachhaltig-
keit des Wissenszuwachses und der Einstellungen zu priifen, wurde sechs Mo-
nate nach der Durchfithrung eine Nachbefragung mit den Fachpersonen durch-
gefithrt. Diese gaben an, dass keine unmittelbare Verdnderung bei den Schiilern
wahrnehmbar gewesen sei. Prinzipiell biete ein spielerischer Charakter des Ler-
nens zwar ein hohes Potenzial, jedoch bestehe auch die Gefahr, dass die Wis-
sensvermittlung dadurch in den Hintergrund trete und so die Ubernahme von
Wissen reduziert werde.

Webvideo 10.

Videoplattformen wie YouTube sind bereits seit ihrer Entstehung ein nicht
mehr wegzudenkender Teil der digitalen Kultur. Wahrend sie in ihrer Anfangs-
zeit vornehmlich Unterhaltungsangeboten privater Natur dienten, ist mittler-
weile als Teilbereich der Plattform eine professionalisierte Branche entstanden,
in der die Nutzer ihre Videos durch Werbeeinnahmen kommerzialisieren. Vor
allem YouTube iibernimmt heutzutage eine Ratgeber- und Lehrfunktion. Vi-
deos mit Einkaufstipps und Produkttests, Videotutorials zu Software oder auch
handwerklichen Titigkeiten haben mittlerweile eine hohe Relevanz erlangt (TU
Ilmenau 2015, S.29). Bildungsanbietern wie der Khan Academy? bietet
YouTube einen Verbreitungskanal mit hohem Nutzungsgrad und globaler
Reichweite.

Potenziale in Aus- und Weiterbildung

Wie die TNS-Infratest-Studie der SGD (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 duflerst wichtig ein.

20 www.khanacademy.org
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Wihrend 2013 noch 58% der Befragten den Lernvideos eine wichtige bis du-
8erst wichtige Bedeutung zuschreiben, sind es mittlerweile 75% (SGD 2014).
Die zunehmende Bedeutsamkeit des videobasierten Lernens spiegelt sich im
Einsatz dieser Lernform in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung in Unter-
nehmen wider. Die Ergebnisse der Studie von MMB-Institut/Haufe Akademie
(2014, S.10).%! zeigen, dass videobasiertes Lernen »auf dem Vormarsch« ist. In
naher Zukunft wird der Einsatz videobasierter Lernformen besonders stark
wachsen: auf 78% bei KMU (derzeitige Nutzung 40 %, Stand: 2014) und 79 %
bei Groflunternehmen (derzeitige Nutzung 38 %, Stand: 2014) Damit platzieren
sich Lernvideos in KMU kiinftig auf dem dritten Rang der eingesetzten Lern-
formen bzw. -tools in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung (TU Dresden
2015a, S.54).

Potenziale von Erklarvideos als neues Bildungsphanomen

Wolf (2015) beschiftigt sich mit der Frage, inwiefern sogenannte Erkldrvideos
mittlerweile eine eigene Bildungsressource darstellen und welche Rolle sie im
Bildungsprozess bei Kindern und Jugendlichen spielen. Im Unterschied zu pro-
fessionellen Lehrfilmen seien Videotutorials als Untergruppe der Erkldrvideos
von Nutzern eigenproduziert und vermitteln Wissen zu Tatigkeiten oder Fer-
tigkeiten. Erkldrvideos lassen sich demnach anhand von vier Eigenschaften ab-
grenzen: die thematische sowie die gestalterische Vielfalt, den informellen
Kommunikationsstil und die Diversitdt in der Autorenschaft. Die erste Eigen-
schaft bezieht sich darauf, dass die prasentierten Themen verglichen mit Lehr-
filmen nicht auf Wirtschaftlichkeit und Zuschauerzahlen ausgerichtet sind, son-
dern ebenso hochspezialisierte Inhalte (Ultra Special Interest) zu finden sind,
auch wenn diese nur fiir den Produzenten und wenige Zuschauer von Interesse
sind. Die gestalterische Vielfalt zeigt sich beispielsweise in der Qualitdt und Lén-
ge der Videos und der didaktischen Kompetenz des Produzenten. Hierunter
befinden sich sowohl Lehrende aus dem formalen Umfeld (z.B. Universititen
und Schulen), »nonformale Lehrprofis« (z.B. Musiklehrer und Sporttrainer)
und »Laiendidaktiker« (Lernende, die Wissen beispielsweise aus Schule oder
Fernsehen neu aufbereiten). Durch Mechanismen der sozialen Sichtung (Social
Filtering) konnen inhaltlich hochwertige Erkldrvideos von mangelhaften unter-
schieden werden. Der informelle Kommunikationsstil duf8ere sich in personli-
chen Ansprachen per Du, einer Kommunikation auf gleicher Ebene ohne Hie-
rarchien, oft auf humorvolle Weise, oder dem » Anerkennen« von Schwierigkei-
ten beim Erlernen neuer Fahigkeiten.

21 Befragt wurden 95 Vertreter aus KMU und 98 Vertreter aus GrofSunternehmen mit
500 und mehr Beschiftigten.
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Nach Wolf (2015, S.32) resultiert aus diesem Stil in der Summe eine »nicht-
bedrohliche, fehlertolerante, positive Lernatmosphéare«. Dies ist auch einer der
Griinde, wieso Erkldrvideos auf YouTube als eine Art »audiovisuelle Enzyklo-
pédie« zu verstehen sind. In einer nichtreprisentativen Befragung zur Nutzung,
Produktion und Publikation von Onlinevideos mit 249 Schiilern der Klassen 8
bis 13 duflerten iiber 60% der Teilnehmer, YouTube-Erkldrvideos zur »Vorbe-
reitung fiir Klausuren, Préasentationen und Referate zu nutzen« (Wolf 2015,
S.33). Weiter geht der Autor davon aus, dass Erklarvideos eine Form adressa-
tengerechten Bildungsfernsehens darstellen. Indem zu vielen Themen zahlrei-
che unterschiedliche Filme mit variierenden Erkldr- und Darstellungsstilen exis-
tierten, erhohe sich die Zuginglichkeit fiir verschiedene Bildungsschichten.

Im schulischen Kontext lassen sich die beschriebenen Erklarvideos nicht
nur rezeptiv einsetzen, sondern konnen als Bestandteil einer Lehr- bzw. Lern-
strategie auch selbst gestaltet und produziert werden. Hierbei lernen die Schiiler
nicht nur themenspezifisches Wissen, sondern erlangen zusitzlich Kenntnisse
der Videoproduktion. Durch die Moglichkeit, die Aufnahme wiederholen zu
konnen, kdnne auch die Qualitét gesteigert werden, und aufgrund der Speiche-
rung kann das erstellte Erklarvideo zu jeder Zeit erneut rezipiert und reflektiert
werden. Durch die Moglichkeit des Bewertens und Kommentierens von Videos
auf der Plattform entsteht ein Diskussionsraum, mit dessen Hilfe konstruktiv auf
Verbesserungen und Erweiterungen der produzierten Videos eingegangen wer-
den kann, wodurch letztlich ein neuer Bildungsweg eréffnet wird (Wolf 2015).

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
Produktionsprozess und die dahinterstehenden Ziele, zum Beispiel welche Ziel-
gruppe angesprochen werden soll (Gerstmann 2015).

Malouff/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 Rah-
men eines Psychologiekurses YouTube-Videos als Alternative zu einer regula-
ren, miindlichen Prdsentation produzierten. Die Filminhalte sollten v.a. eine
Ratgeberfunktion fiir die Zuschauer erfiillen. In der Erstellung von YouTube-
Videos zeigten sich folgende Bildungspotenziale:
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> Auch in Kursen mit vielen Teilnehmern oder in reinen Onlinekursen ist
diese Art der Umsetzung moglich.

>  Prisenzunterricht ist nicht erforderlich.

> Die Studierenden konnen ihre Leistung selbst (vorab) betrachten und ver-
bessern.

>  Fiir die Dozierenden wird die Benotung vereinfacht.

>  Gerade fiir die befragten Psychologiestudierenden bietet sich die Moglich-
keit, ihr Wissen bereits wihrend des Studiums in die Offentlichkeit zu tra-
gen und hilfreich einzusetzen.

Die Befragung fithrte dariiber hinaus zu dem Ergebnis, dass die Mehrheit der
Studierenden das Gefiihl hatte, ihre Fahigkeiten im Sprechen vor Offentlichkei-
ten sowie ihr Selbstvertrauen und die Kenntnisse zum spezifischen, prasentier-
ten Thema verbessert zu haben.

Eine Unterform von Webvideos sind sogenannte Screencasts. Damit wird
im Kontext Webvideo die Bereitstellung von Présentationen, beispielsweise aus
Vorlesungen, inklusive der miindlichen Erklirungen des Prasentierenden, ver-
standen. Morris/Chikwa (2014) untersuchten, welche Auswirkung die Nutzung
von Screencasts als zusdtzliche Lernmaterialien auf die Aneignung von Wissen
hat. Hierzu verglichen sie zwei Kurse einer Universitit aus Grof3britannien, in
die jeweils die gleichen 108 Studierenden eingeschrieben waren. In einem Kurs
wurden Screencasts liber die hochschuleigene Lernplattform bereitgestellt
(Testmodul), in dem anderen nicht (Kontrollmodul). Insgesamt griffen 60 Stu-
dierende 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
Vorlesungen wiedergeben. Die Mehrheit der Screencastnutzer gab an, die Inhalte
als sehr hilfreich oder hilfreich empfunden zu haben. Griinde fiir die Nichtnut-
zung bezogen sich meist auf fehlende zeitliche Ressourcen, die Einschétzung, dass
die Screencasts nicht hilfreich fiir das Verstdndnis seien, oder fehlendes Wissen
iber deren Existenz. Auch der personliche Lernstil der Studierenden beeinflusste
die Entscheidung fiir oder gegen die Verwendung. Einige Studierende priferier-
ten textbasiertes Lernen, andere die audiovisuelle Prasentationsform.

In Deutschland ldsst sich ein Beispiel fiir die Integration von Screencasts in
die Lehre an der Hochschule Aalen finden: Die Videoserie zum Thema »Ma-
thematische Grundlagen der Wirtschaftsinformatik« wurde projektbasiert von
Studierenden der Informatik produziert und in einem eigenen YouTube-
Channel veroffentlicht. Lecon/Koot (2015) beschreiben als wesentliche Vorteile
des Einsatzes der Lehrvideos die niedrigschwellige Mdglichkeit fiir leistungs-
schwichere Studierende, defizitire Kenntnisse selbststindig auszugleichen, die
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ubiquitdre Zuginglichkeit auf zahlreichen Endgeriten, die Moglichkeit der
Wiederholung durch erneutes Abspielen, die langfristige Nutzbarkeit sowie die
kostenfreie Bereitstellung auf YouTube. Zusitzlich existiert ein Mehrwert fiir
die in die Produktion involvierten Studierenden. Als grofiter Nachteil gilt der
hohe Aufwand. Unabhéngig von der Projektarbeit der Studierenden ist ein ho-
hes Maf$ an Koordination und Ausfiihrung notwendig, zum Beispiel fiir die
qualitative und stilistische Angleichung der einzelnen Videos. Sind die Lehrvi-
deos jedoch einmal erstellt, ist — zumindest im mathematischen Bereich - aus
Sicht der Autoren eine mehrjahrige Nutzung in unverdnderter Form méglich.

Potenziale von YouTube in der auBerschulischen Medienbildung und
fur das informelle Lernen

Die Popularitit von YouTube ldsst sich auch in der auf3erschulischen Medien-
bildung nutzen. Gerstmann (2015) nennt hier beispielsweise den YouTube-
Kanal eines Jugendzentrums der Arbeiterwohlfahrt aus Bremen, auf dem von
den Jugendlichen produzierte Videos verdffentlicht werden. Auch erlangen
Workshops zum Thema Bewegtbild zunehmend an Bedeutung. Bei der Video-
days-Academy in Koln erlernen jugendliche »Nachwuchs-YouTuber« die
Grundlagen der Filmproduktion. 2013 startete die Bundeszentrale fiir politische
Bildung die Kampagne »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 ande-
rer Jugendlicher auf YouTube, wodurch ein kreativer Diskurs entstand. Ein
dhnliches Vorgehen wihlte auch der Freiwillige Selbstkontrolle Multimedia-
Diensteanbieter e.V. fiir eine Kampagne zum Thema Ausgrenzung und Mob-
bing, die ebenfalls ein mediales Echo innerhalb der YouTube-Community her-
vorrief. Weitere Beispiele sind die Initiative »Du hast die Macht, die auch poli-
tikfernen Jugendlichen einen »niedrigschwelligen Zugang« zu gesellschaftsrele-
vanten Themen schafft oder der Jugendkanal »CiTyVee« der Stadt Niirnberg,
auf dem Videos unterschiedlicher Formate veréffentlicht werden, um jugend-
spezifischen Inhalten eine Plattform zu bieten (TU Ilmenau 2015, S.32).

Tan (2013) untersuchte 2011, welches Potenzial YouTube fir informelles
Lernen bietet. Dazu wurden drei Fokusgruppen mit Studierenden (n = 24) ge-
bildet, um drei Themenkomplexe zu beleuchten: (1) die angewendeten Such-
strategien, um Bildungsinhalte zu entdecken, (2) die Bewertung dieser Inhalte
und (3) deren Weiterverteilung und Integration in genutzte SNS. Es zeigte sich,
dass die Studierenden positiv gegeniiber der Nutzung von Webvideos fiir in-
formelles Lernen eingestellt waren. Beinahe alle waren dabei reine Konsumen-
ten der Inhalte und produzierten keine eigenen Videos. Hinsichtlich der Aus-
wahl von Inhalten gaben einige Studierende an, dass ihnen das Wissen fehle,
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selbststindig eine Selektion passender Inhalte vorzunehmen, weshalb sie textba-
sierte Medien oder durch den Lehrkorper bereitgestellte Materialien bevorzug-
ten. Einige Teilnehmer vertrauten vor allem auf Empfehlungen anderer. Bei der
eigenen Bewertung von Videos spielen dariiber hinaus ebenfalls Informationen
und Meinungen des Seminarleiters eine wesentliche Rolle. Zudem zéhle insbe-
sondere der Eindruck der ersten Minuten eines Videos, um die Qualitit ein-
schitzen zu konnen. Dabei gaben Studierende an, einfach zu merken (»just
feel«), ob es sich um verlassliche 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 Einschdtzung vornehmen zu
konnen (TU Ilmenau 2015, S.321.).

Deutlich wurde auch, dass personliche Empfehlungen eine mafigebliche
Rolle bei der Entdeckung interessanter Bildungsinhalte spielen. Vor allem zu
Unterhaltungszwecken sei das Teilen und Weiterleiten von Videos eine ge-
brauchliche soziale Interaktionsform. Ein Grofiteil davon fand durch das Kom-
mentieren und Verfassen von Beitragen auf Facebook statt. Insgesamt gesehen
verdeutlicht die Studie, dass YouTube-Videos eine wichtige Rolle in der Bildung
von Kommunikationsgemeinschaften auferhalb des Klassenraums spielen und
soziale Interaktionen anstoflen, die sonst nicht stattfinden wiirden. Der Bil-
dungscharakter ist dabei allerdings nur im Hintergrund zu sehen (TU Ilmenau
2015, S.33).

Social Media - soziale Netzwerkseiten 11.

Social-Media-Anwendungen, wie z.B. Wikis, Weblogs oder Podcasts, weisen
hohe Nutzungszahlen und eine Verbindung zur alltiglichen Lebenswelt junger
Menschen auf. Daher liegt es nahe, ihre Nutzung auch im Bildungsbereich zu
erwigen. Zwar ist in den letzten Jahren ein Riickgang der Nutzung von sozialen
Netzwerken (SNS) durch Jugendliche zu beobachten, sie bleibt allerdings noch
immer auf einem hohen Niveau: 73% der 12- bis 19-jahrigen Internetnutzer
besuchen zumindest selten Onlinecommunities (mpfs 2015¢, S.37). Am hau-
figsten genutzt werden SNS, um Nachrichten an andere Nutzende zu verschi-
cken, in einer Onlinecommunity zu chatten und den Gefillt-mir-Button zu nut-
zen, d.h. um sich mit anderen auszutauschen (TU Dresden 2015b, S.42).

Das Angebot an SNS ist mittlerweile kaum noch iiberschaubar. In den Stu-
dien, die die Nutzung dieser fiir Lehr- und Lernzwecke eruieren, liegt der
Schwerpunkt jedoch meist auf Facebook und Twitter. Durch die aktive Nutzung
im Freizeitbereich vieler, vor allem auch junger, Menschen, ist fiir den Einsatz
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im formellen Lehrkontext in vielerlei Hinsicht kein explizites Erlernen der
Funktionalititen dieser Plattformen notwendig. Dennoch gilt es auch hier zu
hinterfragen, ob sich derartige Plattformen und die dazugehorigen Nutzungs-
praktiken ohne Weiteres aus dem Freizeitbereich der Lernenden in den formel-
len Bildungsbereich iibertragen lassen (TU Ilmenau 2015, S.22).

Nach Selwyn (2011, 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 content; and
to categorize, label and recommend existing forms of content«. Social-Media-
Anwendungen konnen demnach interaktiv und kollaborativ genutzt werden.
Diese Moglichkeiten der Nutzung haben das Internet selbst verdndert und auch
den Umgang mit dem Internet und das Nutzerverhalten (Selwyn 2011).

Im Folgenden wird in enger Anlehnung an die Gutachten der TU Ilmenau
(2015, S.221t.) sowie der TU Dresden (2015b, S.42ft.) betrachtet, wie sich dieses
Verhalten auf den Bildungsbereich beziehen lasst 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
liegen in der einfach zu erlernenden Bedienung und Handhabung der meisten
Social-Media-Anwendungen. Es sind somit keine Trainings oder weiterer IT-
Support notwendig. Social-Media-Anwendungen sind auflerdem giinstig oder
umsonst (Weller 2011). Flexibilitat bieten sie auch hinsichtlich der Rollenvertei-
lung in Lernprozessen. Lernende werden zu Lehrenden, indem sie zu »Gestal-
tern von Inhalten werden« (Arnold et al. 2013, S.70). Die didaktische Aufberei-
tung sollte bei den Lehrpersonen liegen, dennoch ist es von Vorteil, wenn Ler-
nende durch Wikis, Weblogs oder Podcasts eigene Inhalte produzieren und so-
mit ein handlungs- und kompetenzorientierter Lehr- und Lernprozess verfolgt
werden kann. Fir den damit verbundenen »Lernkulturwandel« kdnnte Social
Media das richtige Mittel sein: Lernende konnten sich nun in die Lage versetzt
fihlen, aktive Verantwortung fiir ihren Lernprozess zu {ibernehmen. Den Leh-
renden 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
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kann von einer Social-Media-Strategie, die die Studierenden ins Zentrum riickt
und ihnen eine aktive Rolle zuschreibt, profitieren. Offensichtlich wollen auch
Studierende sich mit ihrer Hochschule mehr und mehr vernetzen, beispielswei-
se auf Facebook oder Twitter. Manche Studien sehen zudem Vorteile von Social
Media gegeniiber Lernmanagementsystemen. Wéhrend letztere als akademisch,
formal und kontrolliert empfunden wurden, wurde das in dieser Studie betrach-
tete SNS von den Studierenden als einladend empfunden, sich frei auszudrii-
cken, Informationen zu teilen und zu interagieren (Deng/Tavares 2013, S.174).
Vor allem jiingere Studierende fiithlen sich wohl dabei, Studienangelegenheiten
tiber Gruppen in sozialen Netzwerken zu regeln (Wang et al. 2012, S.429). Nach
den Untersuchungen von Hung/Yuen (2010, S.703) erzeugen soziale Netzwerk-
seiten positive Gefiithle in Bezug auf Lernerfahrungen. Andererseits berichten
Jones et al. (2009, S.779), dass Studierende die Nutzung von SNS im Bildungs-
kontext ablehnten, da diese fiir sie mit privater Internetnutzung verbunden sei-
en und sie sich eine stirkere Trennung beider Bereiche wiinschten.

Auch andere Social-Media-Anwendungen wurden hinsichtlich ihrer Nut-
zung im Bildungsbereich untersucht. So fanden Junco et al. (2011) heraus, dass
sich die Twitter-Nutzung an Colleges positiv auf das Engagement und die No-
ten der Studierenden auswirkt. Auch Blogs konnen positive Auswirkungen fiir
Lernende haben; wenn sie richtig eingesetzt werden, konnen Lehrende eine At-
mosphire schaffen, »in which students feel themselves to be important parts of
the classroom community and that their needs and opinions are recognized and
addressed« (Churchill 2009, S.183).

Kahnwald et al. (2016, S.81ff.) benennen als grundsitzliches Potenzial von
Social Media die Unterstiitzung des informellen Lernens von Studierenden. Mit
der Nutzung entsprechender Anwendungen entstiinden offene, virtuelle Rdiume
fiir das Entstehen von Praxisgemeinschaften (Communities of Practice), die bei
der Bewiltigung der Herausforderungen des Studienalltags in den unterschied-
lichen Phasen helfen und damit einen Beitrag zum Lernen leisten kdnnen. Per-
sonliche Lernumgebungen auf Basis von Social Software wie z.B. Blogs, E-
Portfolios und spezielle Onlineplattformen hatten sich dabei bewidhrt, allerdings
seien als unterstiitzende Mafinahmen der Hochschulen Schulungen, das Ange-
bot vorkonfigurierter Lernumgebungen bzw. personalisierbarer Portale sowie
die Einrichtung von Onlinerepositorien sinnvoll, um die Potenziale auszu-
schopfen.

Potenziale von Facebook fiir den Dialog von Lernenden
und Lehrenden

Einblicke auf die Einstellung von Dozierenden gegeniiber Facebook gibt die
Studie von Prescott (2014). In ihrer quantitativen Onlinebefragung von 172
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Lehrkriften einer Universitit Grofbritanniens zeigte sich, dass 63% (n=109)
der Befragten Facebook nicht fiir Lehrzwecke nutzen wollten. 33% (n=58)
wiinschten sich mehr Unterstiitzung fiir die Integration von Facebook in die
Lehre. 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 Studie-
renden (n=33), das Verfassen von beruflichen Informationen (n=30), die Stei-
gerung 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 fortzufithren (TU Ilmenau
2015, S.24).

Aus einer anderen Perspektive beleuchteten Nkhoma et al. (2015) die Nut-
zung von Facebook. Hierbei thematisieren die Autoren Facebook als Interak-
tionswerkzeug zwischen Studierenden und Lehrenden. Dazu wurde ein Expe-
riment mit den Teilnehmern einer Lehrveranstaltung an einer australischen
Universitdt durchgefiihrt. Facebook wurde in diesem Zusammenhang als Out-
of-Class-Kommunikationswerkzeug definiert. Fiir die einzelnen Seminare und
Vorlesungen wurden Gruppen angelegt. Darin konnten die Dozierenden bei-
spielsweise weiterfithrende Fragen zu den behandelten Seminarthemen verfas-
sen, die zu Beginn der nédchsten Seminarsitzung besprochen werden konnten.
Zusitzlich wurde Facebook von den Studierenden genutzt, eigene Fragen zu
stellen, die von den Dozierenden oder anderen Studierenden beantwortet wur-
den. Insgesamt beteiligten sich 242 der 417 eingeschriebenen Studierenden und
acht Universitatsmitarbeiter an dem Einsatz von Facebook.

Fiir die Datenerhebung fithrten Nkhoma et al. (2015) eine quantitative Be-
fragung durch, die 136 Studierende abschlossen. Es zeigte sich beispielsweise,
dass die Nutzungshaufigkeit von Facebook einen positiven Effekt auf die wahr-
genommene Qualitit der Lerninhalte ausiibt. Entgegen den Annahmen zeigte
sich jedoch auch ein negativer Effekt der wahrgenommenen Qualitdt auf die
wahrgenommene Leistungsfiahigkeit der Studierenden. Ursachlich hierfiir sind
moglicherweise die nur geringe Zahl aktiv agierender Studierender innerhalb
der Facebook-Gruppen sowie vorangegangene Erkenntnisse, die belegen, dass
ein auf Freundschaft ausgelegtes Netzwerk nicht dazu geeignet sei, die Leis-
tungsfihigkeit Studierender — gerade hinsichtlich der Bildungsaufgaben - zu
beeinflussen.
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Potenziale von Twitter als Kollaborations- und
Interaktionswerkzeug

Der Mikrobloggingdienst 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 Mei-
nungsauflerungen, und wird oft mit einem Nachrichtenmedium verglichen
(Kwak et al. 2010). Die Moglichkeit, auf einfache Art Kurznachrichten verof-
fentlichen zu konnen, macht Twitter dariiber hinaus fiir den Einsatz im Bil-
dungsbereich sehr attraktiv. Dabei wird Twitter vor allem als Feedbackwerkzeug
eingesetzt, um Schiilern und Studierenden die Moglichkeit zu geben, wihrend
des Unterrichts oder der Vorlesung schnell und direkt Fragen zu stellen oder
Diskussionen anzuregen (Kassens-Noor 2012). Schiefner (2011, S.310) betont
ebenfalls dieses Potenzial fiir weiterfiihrende Anschlusskommunikation: »Auch
der Einsatz von Twitter als Classroom Response System oder fiir eine 6ffentliche
Diskussion mit Riickfragemoglichkeit bietet Chancen der Aktivierung. Hier
wird Social Software mit traditionellen Formen verkniipft, um eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff zu erreichen«. Ein weiteres Potenzial
verdeutlicht der #EdChatDE, ein wochentlicher Treffpunkt von Lehrenden auf
Twitter, den es seit 2013 gibt: Mithilfe von Hashtags, aber auch der Vernet-
zungsfunktionen des Kurznachrichtendienstes konnen sich Lehrende mit ge-
meinsamen Interessen leicht in einer Art virtuellem Stammtisch zusammen-
schlieen 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 Aufga-
be, umweltschddigende Praktiken (z.B. Autofahren) zu identifizieren und Lo-
sungen bzw. Alternativen (z.B. Fahrradfahren) zu finden. In drei Gruppen wur-
den verschiedene Bildungsmedien und -wege eingesetzt: Die erste Gruppe nutz-
te zur Diskussion allein die Plattform Twitter (» Twitter-Gruppe«), wahrend eine
zweite Untersuchungsgruppe eine einmalige Gruppendiskussion im Unterricht
durchfithrte und anschlief(end individuelle Tagebiicher zum Thema anfertigte
(»Traditionelle Gruppe«). Die dritte Bildungsoption — das Schreiben eines aka-
demischen Aufsatzes zum Thema (»Essay-Gruppe«) — wurde von keinem der
teilnehmenden Studierenden wahrgenommen. Im Ergebnis recherchierte die
Twitter-Gruppe mehr umweltschiddigende Praktiken, was die Autorin auf die
intensivere Diskussion auf der Plattform zuriickfiihrt. Dieser Befund unterstiitzt
aus Sicht von Kassens-Noor auch vorangegangene Thesen, dass Twitter ein besser

22 https://edchatde.wordpress.com/info-impressum/ (9.3.2016)
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geeignetes Werkzeug zumindest fiir kollaborative Bildungsprozesse sei als klassi-
sche akademische Bildungsformen und deren Medien (TU Ilmenau 2015, S.23).

Wihrend das vorangegangene Beispiel die Interaktion zwischen Studieren-
den ohne Einfluss des Dozierenden untersuchte, beschiftigte sich Prestridge
(2014) in ihrer qualitativen Studie dariiber hinaus mit der Interaktion zwischen
Studierenden und dem Dozierenden. Dabei betont sie, dass die funktionalen
und konzeptionellen Grenzen von Twitter durch padagogische Ansitze gemeis-
tert werden miissen. Die haufigste Form der Interaktion war das Verfassen von
Tweets durch die Studierenden mit anschlieflfendem Feedback der Dozierenden
in der Form, dass weitere Interaktion folgt (»participatory pedagogies«). Zu Be-
ginn des Kurses paraphrasierten Studenten die Inhalte des Dozierenden héufig
und forderten damit den Bildungsprozess. Im weiteren Verlauf erganzten die
Studierenden zusitzlich Links, Bilder und relevante Retweets (Weiterverteilung
von Tweets Dritter) (TU Ilmenau 2015, 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 fiir Feedback und Vor-
schldge er6ffnet werde. Eltern nutzen bereits Anwendungen wie WhatsApp, um
sich tiber Schulthemen auf dem Laufenden zu halten, und Schiler nutzen Social
Media, um sich fir verschiedene Anldsse mit Peers zu vernetzen (Johnson et al.
2014b, S.10). Fiir Lehrende wird iiber die Nutzung von Social Media ein einfa-
cherer Materialaustausch, die kollaborative Erarbeitung von Schulmaterialien
oder die Diskussion didaktischer Herausforderungen oder spezieller Medien-
nutzungsfragen moglich (Babnik et al. 2013).

Andersson et al. (2014) haben sich mit der Frage beschiftigt, welche — vor-
dergriindig 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 beschrdnken
sich die Autoren exemplarisch auf zwei Pflichtschulen sowie eine hdohere Se-
kundirschule und fiihrten zwischen 2011 und 2012 fiinf 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 taglich zu privaten
Zwecken wihrend der Schulzeit zu nutzen. Gleichzeitig waren 73 % der Lehrer
der Meinung, dass Social Media das Lehren und Lernen in mittlerem oder ho-
hem Grad negativ beeinflusst und 74 % waren iiberzeugt, dass Plattformen wie
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Facebook als Ablenkungsfaktor den Hauptgrund fiir ein Scheitern von 1:1-
Bildungsprogrammen darstellen. Diese Ansicht deutete sich auch aufseiten der
Schiiler an. 65% stimmten der Aussage zu, dass sie Social Media wéhrend der
Schulzeit zu viel fiir private Zwecke nutzen. In ihren Antworten auf eine offene
Frage berichteten 31% der Schiiler, der permanente Zugang zu einem Laptop
fiihre 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
haben, ihre Nutzung von Social Media zu kontrollieren, wodurch die Lap-
topnutzung im Unterricht wiederum die Unterschiede zwischen leistungsschwa-
chen und leistungsstarken Schiilern verstirken koénne. Zur Losung der mit dem
Einsatz 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 Lernein-
heiten und Aufgabenstellungen zu straffen, um Ablenkungsméglichkeiten zu ver-
ringern. 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) subsumiert den gegenwirtigen Stand der Nutzung von Social Me-
dia in der Erwachsenenbildung. Er stellt vor allem das Potenzial heraus, dem
Lernenden durch seine digitale Kompetenz aktiv die Schaffung eigener Lern-
prozesse anstatt lediglich das passive Konsumieren von Inhalten zu ermogli-
chen. Die Integration von SNS wie Facebook in die Erwachsenenbildung werde
zudem dadurch begiinstigt, dass viele Menschen den Umgang damit bereits ge-
lernt haben. Vor allem die Erfahrung, dass Fragen durch andere Mitglieder ein-
fach und schnell beantwortet werden konnen, noch bevor dies durch den Leh-
renden geschehe, wirke sich positiv auf die Einstellung aus. Kritik wird insbe-
sondere dahingehend geduflert, dass ein spezifisches Bewusstsein und Ver-
stindnis seitens der Lehrenden und Lernenden zum Einsatz von SNS als Bil-
dungswerkzeug fehle, da diese integrativer Bestandteil der Freizeitmediennut-
zung 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 (2015) nennt als Losungsansatz mit
Bezug auf die Erkenntnisse aus dem Projekt »ISTUS« (Vaiciiiniené/Mazeikiené
2012) die Entwicklung und Verbesserung gezielter Lehr- und Lernmethoden fiir
soziale Medien mit der Pramisse, Fahigkeiten des kritischen und reflexiven
Denkens sowie der Medien- und Informationsbildung zu schaffen.
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Informelles Lernen in den Kommunikationsraumen der SNS

Bereits 2009 beschiftigten sich Greenhow/Robelia (2009) mit der Frage, inwie-
fern informelles Lernen in SNS stattfinden kann. Hierzu wurden zunéchst Be-
fragungen 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 Schiiler im Alter zwischen 17 und 19 Jahren ausgewdhlt, die sich in
ihren Antworten deutlich unterschieden, aber jeweils MySpace als primare SNS
nutzten. MySpace erfreute sich seinerzeit in den USA grofler Beliebtheit, wurde
jedoch mittlerweile fast vollstindig von Facebook verdringt. Dennoch lésst sich
ein Grof3teil der Erkenntnisse auch auf andere SNS iibertragen. In den Interviews
gaben die Schiiler an, MySpace jedoch auch explizit fiir unterrichtsbezogene Auf-
gaben zu nutzen. Vor allem als Kommunikationswerkzeug innerhalb schulischer
Projektgruppen werde das Netzwerk demnach verwendet. Gleichzeitig finde zwi-
schen Schiilern und Lehrern kein Austausch iiber die Verwendung von MySpace
statt, was vor allem daran liege, dass Eltern und Lehrer SNS oft als Zeitver-
schwendung auffassen. Das fehlende Verstindnis fiir die Nutzung fithre 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 2015, S.26).
Einen Schwerpunkt legen Greenhow/Robelia (2009) auf die Frage, inwie-
fern die Nutzung von SNS die Bildung sogenannter »21st Century Skills« forde-
re (Kap.IL.3.1). Alle Schiiler gaben an, durch die Verwendung von MySpace
technologische Kompetenzen erworben zu haben; intensivere Nutzung ver-
stirkte diesen Eindruck noch. Allein die Teilnahme an MySpace mache ein Wis-
sen iiber IKT erforderlich, beispielsweise zum Erstellen, Bearbeiten und Hoch-
laden von Bildern oder fiir die »strategische« Verwendung der zahlreichen
Kommunikationskanile des Netzwerks. Die Ausbildung dieser Fahigkeiten 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 familidren Umfeld) an. Teilweise sei auflerdem ein Ubergang vom formel-
len Lernen zum informellen Lernen gegeben: So duflerten einige Schiiler, dass
sie eine Einfithrung in Anwendungen (z.B. fiir Videoproduktion oder Grafik) in
der Schule erhalten und dann diese Kenntnisse interessenbasiert durch MySpace
erweitert haben. Allerdings wurde kein expliziter Zusammenhang zwischen ih-
ren Onlineaktivititen und dem Schulunterricht wahrgenommen. Zusammen-
fassend kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Bildungsbeauftragte den
Lernenden rechtliche, ethische, verantwortungsvolle, sichere und niitzliche On-
linecommunitymethoden vermitteln sollten (Greenhow/Robelia 2009, S. 136).

100



12. Zukunftstechnologien fir Bildungsmedien

Auch TIto et al. (2008) haben sich in ihrer dreijéhrigen Studie mit der Frage
beschiftigt, wie junge Menschen in den USA an einer »New Media Ecology«
partizipieren und welche Verkniipfungen zu Lernprozessen existieren. Hierbei
unterscheiden die Autoren zwischen freundschaftsbezogenen (»friendship-
driven genres«) und interessenbezogenen Formen (»interest-driven genres«) der
Teilnahme. Zusatzlich identifizierten sie drei Medienpraktiken hinsichtlich des
Einsatzes und der Intensitit: »Hanging out« bezeichnet dabei die Nutzung von
Seiten wie MySpace oder Facebook sowie auch Instant Messaging, um soziale
Kontakte zu pflegen, Treffen zu vereinbaren, aber auch gemeinsam Social Ga-
mes zu spielen. »Messing around« beschreibt eine medienzentrierte Nutzung als
Zeitvertreib, z.B. das Stobern im Internet, die explizite Suche nach Informatio-
nen, das Experimentieren und Spielen mit Digitalkameras, Musik- und Bildbe-
arbeitungssoftware und anderen Medien. »Geeking out« beschreibt den wis-
senszentrierten und interessenbezogenen Medienumgang, der sich beispielswei-
se bei Gamern und Medienproduzenten zeigte. Dieser bildungssensible Medien-
umgang schliefdt zum Beispiel eine intensive und haufige Nutzung neuer Medi-
en und hochspezialisiertes Wissen ein (TU Ilmenau 2015, S.28).

Hinsichtlich SNS bzw. vernetzten Offentlichkeiten (»networked publics«)
stellen Ito et al. (2008) heraus, dass sich diesen Jugendlichen aufgrund der Ab-
bildung realer sozialer Praktiken in der Onlinekommunikation die Moglichkeit
bote, soziale Normen zu entwickeln. Diese Befunde wiirden der verbreiteten
These entgegenstehen, dass soziale Normen in der Onlinewelt verlorengehen
wiirden. Zusitzlich zeigt die Studie, dass Jugendliche — wie von Jenkins (2009)
postuliert — eine grofle Bandbreite neuer Bildungsformen auf Basis ihrer infor-
mellen 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 Auto-
ren abschlieflend, dass man im Bildungsbereich den fiir Jugendliche bedeutsa-
men sozialen und kulturellen Kontext der Nutzung digitaler Medien analytisch,
aber auch praktisch miteinbeziehen solle (TU Ilmenau 2015, S.28).

Zukunftstechnologien fiir 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
potenzielle digitale Bildungstechnologien oder -konzepte, die sich aufgrund ih-
rer Verbreitung oder ihres technologischen Reifegrads noch in den Anfingen
befinden, allerdings zukiinftig zunehmend eine Rolle spielen konnten.
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Verbreitung und Einsatz von Augmented Reality
und Virtual Reality im Bildungsbereich

In der Augmented Reality (AR) wird ein Videostream in Echtzeit um kiinstliche
virtuelle Objekte erweitert. Die einfachste und gegenwirtig geldufigste Form
von AR gelingt mit dem Smartphone oder Tablet. Der Anwender betrachtet
tiber das Display des Gerits einen bestimmten Inhalt (hdufig sogenannte Mar-
ker auf einer zweidimensionalen Fliche wie einem Blatt Papier) und das Gerét
integriert in das betrachtete Bild positionsgenau 3-D-Objekte, mit denen der
Nutzer meist sogar interagieren kann. Um den Bruch durch die Betrachtung der
Realitdt via Smartphone- oder Tabletdisplay zu verhindern und die Praktikabili-
tat zu erhohen, wird zunehmend an AR-Brillen gearbeitet, bei denen der Nutzer
die Umgebung voéllig natiirlich wahrnehmen kann und die virtuellen Objekte
direkt in das Sichtfeld projiziert werden. Vor allem die 2015 von Microsoft pra-
sentierte HoloLens hat fiir viel Aufmerksamkeit gesorgt. Die angegebenen An-
wendungsbereiche reichen vom Spielen des Spiels Minecraft tiber die Ausbil-
dung in medizinischen Fachern bis zum Modellieren von Produkten. Fiir aka-
demische Forschungsprojekte in Verbindung mit Microsofts AR-Brille hat das
Unternehmen gegenwirtig insgesamt eine halbe Mio. US-Dollar fiir die fiinf bes-
ten Einreichungen ausgelobt und dabei explizit den Bereich »Evolution of peda-
gogy in STEM, medical, and designe education« aufgefiihrt, was die hohe prog-
nostizierte Bedeutung der Technologie fiir den Bildungsbereich untermauert
(Microsoft 2015). Bis zur Marktreife der AR-Brille wird noch einige Zeit verge-
hen, denn erst 2016 ist die Auslieferung an Entwickler geplant (D'Orazio 2015).

Einen weiteren Trend in diesem Zusammenhang stellen VR-Brillen (»im-
mersive virtual reality«) dar. Im Vergleich zu AR wird die reale Umgebung in
der Regel nicht in die Darstellung einbezogen, sondern der Nutzer taucht voll-
standig 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 Fa-
cebook tibernommen wurde), Playstation VR von Sony (als zusétzliche Hard-
ware fiir die PlayStation-Konsole) (Donath 2014). Mit Google Cardboard steht
gleichzeitig eine Variante einer VR-Brille zur Verfiigung, die durch das Zu-
sammenspiel mit einem Smartphone duflerst kostengiinstig ist, konzeptuell
dhnliche, allerdings z. T. deutlich kostspieligere Varianten gibt es von vielen wei-
teren Anbietern.

Studien in beiden Bereichen, die auf die aktuellen technischen Entwicklun-
gen referenzieren und den Bildungsbereich fokussieren, sind bislang duf3erst rar
(TU Ilmenau 2015, S.50). Freina/Ott (2015) haben den Stand wissenschaftlicher

102



12. Zukunftstechnologien fir Bildungsmedien

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 édltere Systeme wie
CAVE (bei dem eine virtuelle Umgebung an drei Winde projiziert wird) einbe-
zogen. Von den 93 Beitrdgen zum Begrift »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)universitire Lehre, vor allem in
naturwissenschaftlichen Fachern wie Physik, Astronomie und Chemie. Als wei-
terer Anwendungsbereich zeigte sich die Erwachsenenbildung. AR und VR bie-
ten hier die Maoglichkeit, ein Training fiir gefihrliche Umgebungen sicher
durchfiihren zu kénnen. Nur sehr wenige Beitrige beschiftigten sich mit dem
Einsatz in Grundschulen, darunter die Nutzung zum Unterrichten von Natur-
wissenschaften bei 10- bis 12-jéhrigen Kindern sowie die Verwendung fiir ein
»Virtual Art Museumc fiir Kinder. Dies wird damit erklart, dass die Fihigkeiten
fir 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 Gerit nicht von Kindern unter 13 Jahren ver-
wendet werden solle (TU Ilmenau 2015, S.51).

In weiteren Studien wird sich mit spezifischen Einsatzszenarien dieser
Technologien in verschiedenen Bildungsbereichen beschiftigt: Die Verwendung
von VR zur Rehabilitation von Menschen mit geistiger Behinderung, dem Ein-
satz eines CAVE-Systems zur Unterrichtung von Kindern mit leichtem Autis-
mus, einem AR-System mit HMD, um Menschen mit Behinderung fiir das Ser-
vieren von Speisen in einem Restaurant zu trainieren, oder der Nutzung von
AR-Brillen, um Horgeschidigten die Erlduterungen zu Experimenten in einem
Labor in Zeichensprache anzuzeigen. Weitere Anwendungsfelder betreffen den
Einsatz in weiterfithrenden Schulen (z.B. haptisch erweitere Simulation im Phy-
sikunterricht, interaktives virtuelles Chemielabor) und an Hochschulen (z.B.
zur Unterstiitzung rdumlicher Erfahrungen im Architekturdesign). Dariiber
hinaus lassen sich vor allem Anwendungsfelder in der Medizin finden (z.B.
Pflegeausbildung, medizinische Trainings, Simulation von Kariesentfernung in
der Zahnmedizin, Ausbildungssystem fiir Chirurgie) (TU Ilmenau 2015, S.51).

Die Motivation zum Einsatz von VR-Technologien ergibt sich diesen Stu-
dien zufolge vor allem durch die Méglichkeiten, physikalisch Unerreichbares zu
erkunden (z.B. das Sonnensystem im dreidimensionalen Raum betrachten)
oder Situationen in gefdhrlichen Umgebungen sicher trainieren zu kénnen. Zu-
satzlich konnen damit historische Schaupldtze anschaulich dargestellt werden
oder ethische Probleme {iberwunden werden (z.B. die simulierte Durchfithrung

23 Immersion meint hier die Erfahrung, sich in einer virtuellen Welt zu befinden.
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von Operationen in der Neurochirurgie durch Nichtexperten, was am Men-
schen ethisch nicht vertretbar wire). Insgesamt lassen die betrachteten Studien
darauf schlieflen, dass das Potenzial von AR- und VR-Anwendungen fiir die
verschiedensten Bildungsbereiche (mit Ausnahme des Kleinkinder- und Grund-
schulbereichs) enorm ist. Nichtsdestotrotz sollte ein Lehrer die Nutzung tiber-
wachen und der Gebrauch von VR-Technologien zeitlich begrenzt erfolgen
(Freina/Ott 2015).

Weiter gefasst betrachten Bower/Sturman (2015) mit einer Onlinebefra-
gung von Pddagogen (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 Leh-
renden und Studierenden wurden hierzu einer qualitativen Inhaltsanalyse un-
terzogen. Im Ergebnis nannten die Befragten vor allem die Bereitstellung von
kontextabhédngigen Informationen in situ (n=58), die Aufnahme (Recording)
von Informationen oder Titigkeiten (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 duflerte fast die Hélfte der Befragten beziiglich Verlet-
zungen der Privatsphire (n=28), beispielsweise durch die unbemerkte Auf-
nahme 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 erméglichen es,
anhand von 3-D-Datensitzen dreidimensionale Objekte aus Kunststoff herzu-
stellen, indem z.B. in einem Scheibenverfahren Schicht fur Schicht aufeinander
aufgetragen wird. Der spezielle Kunststoff wird dazu erhitzt und erhirtet, sobald
er abkiihlt. Erst langsam etablieren sich vergleichsweise kostengiinstige Gerite,
die eine gute Qualitdt produzieren, einfach in der Handhabung sind und zudem
benutzerfreundliche Software beinhalten, um 3-D-Objekte zu gestalten. Laut
einer Prognose des Marktforschungsunternehmens Canalys wird das Marktvo-
lumen fiir 3-D-Drucker und Zubehor weltweit von 2,5 Mrd. US-Dollar im Jahr
2013 auf tiber 16 Mrd. US-Dollar im Jahr 2018 ansteigen.** Obgleich die Gerite
bislang vornehmlich in der Industrie fiir sogenanntes Rapid Prototyping, die

24 www.canalys.com/newsroom/3d-printing-market-grow-us162-billion-2018 (3.3.2016)
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schnelle Erstellung von Musterobjekten fiir Testzwecke, eingesetzt werden, ad-
ressieren Hersteller zunehmend den Bildungsmarkt und bieten dafiir teilweise
eigene Schulungsmaterialien (beispielsweise MakerBot) an.”> Andere Hersteller
wie NVBOTS haben ihre Produkte direkt auf dieses Marktsegment ausgerichtet.

Johnson et al. (2015) gehen davon aus, dass die Integration dieser Techno-
logie in den priméren und sekundéren Bildungsbereich in den nachsten zwei bis
drei Jahren deutlich an Relevanz gewinnt. Als aktuelles Beispiel nennt der Re-
port zum einen die chinesische Stadt Guangzhou City, die in Zusammenarbeit
mit Partnern und der lokalen Universitdt plane, zukiinftig 300.000 Schiilern von
230 Schulen 3-D-Druck-Kurse anzubieten. Zum anderen wird die Taipei Ame-
rican School in Taiwan genannt, die zwei 3-D-Drucker in den Fiachern Art/In-
novation sowie Robotik einsetzt, um konstruktive Gestaltung zu lehren. 3-D-
Drucker zu Lehr- und Lernzwecken bieten dabei ein hohes Potenzial auf dem
Weg, Inhalte aus den Bereichen Design und Kunst auf einer praktischen Ebene
mit Technologie zu verkniipfen, um die STEM-Ficher (Science, Technology,
Engineering, Mathematics; vergleichbar mit MINT) iiber einen gestaltungsori-
entierten und produktiven Ansatz zu vermitteln und um den Bereich Arts zu
STEAM zu ergidnzen (TU Ilmenau 2015, S.53).

3-D-Drucker kommen hiufig auch in Makerspaces bzw. Hackerspaces zum
Einsatz. Dabei handelt es sich urspriinglich um eine Art Labor fiir Community-
orientierte Workshops, in denen sich Technikenthusiasten regelmaflig treffen,
um elektronische Hard- und Software zu teilen, zu erkunden und weiter zu
entwickeln. Unabhingig davon, welche Werkzeuge in einem Makerspace zur
Verfiigung stehen oder welches Ziel sie verfolgen, sind sie ein Ort fiir Kollabora-
tion, in dem Menschen frei experimentieren kdnnen und Dinge kreieren. Damit
sind sie ein Raum fiir Interdisziplinaritat und Lernen auferhalb des Lehrplanes
(Johnson et al. 2015, S.41) und kniipfen an den Trend der Um- und Neugestal-
tung von Lernrdumen an. Fiir das Format des Makerspace wird eine Ubernah-
me im Zeitraum von zwei bis drei Jahren im Bereich Hochschule angenommen.
Bisher kommen Makerspaces eher im Bereich der Ingenieurwissenschaften zum
Einsatz, halten jedoch nach und nach auch Einzug in Medien- und Journalis-
musbereiche (Johnson et al. 2015, S.40f.). In Deutschland experimentieren be-
reits einzelne Bibliotheken mit der Einrichtung von Makerspaces als neuer
Form von Lernriumen.?® In Dinemark werden im Rahmen eines Forschungs-
projekts seit 2013 in drei Kommunen FabLabs an Schulen eingerichtet (Breiter
et al. 2015a, S.23), die international mit dhnlichen Projekten kooperieren und
die Schiiler in praktischer Auseinandersetzung zum kreativen, entdeckenden
Umgang mit digitalen Technologien anregen sollen.?’

25  https://eu.makerbot.com/en/education/makerbot-in-the-classroom.html (9.3.2016)
26 www.goethe.de/de/kul/bib/20440837.html (3.3.2016)
27  https://tltl.stanford.edu/project/fablabschool (9.3.2016)
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Abb. 111.3 Prognostizierte konzeptionelle Herausforderungen der
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106



12. Zukunftstechnologien fir Bildungsmedien

Wearable Technology

Wearables sind computerbasierte Gerite bzw. 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, {iber
die Nutzer Informationen zu ihrer Umgebung auf dem in die Brille integrierten
Display sehen konnen (Johnson et al. 2015, S.42). Die Technologie wird im Ho-
rizon 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, erméglicht. Auf diese Weise wird die Kluft zwischen Objekten
der physischen Welt und ihren Représentationen in Informationssystemen
iiberwunden (Weber/Weber 2010, S.1). Das IoT wird von Johnson et al. (2015,
S.47) als Trend fiir den Hochschulbereich mit einer Ubernahmezeit von vier bis
finf Jahren eingeordnet. Eine Rolle spielt das Internet der Dinge vor allem im
Zusammenhang mit Lehr- bzw. Lernformaten des Blended Learning.

Cloudcomputing

Eine weitere Entwicklung, die wahrscheinlich in den nichsten ein bis zwei Jah-
ren in den Bildungsbereich Schule Einzug erhalten wird, ist die des Cloudcom-
puting. Cloudcomputing meint den erweiterbaren On-Demand-Service und
entsprechende Anwendungen, die von spezialisierten Datenzentren iiber das
Internet bereitgestellt werden und kaum lokale Speicher- und Verarbeitungsres-
sourcen brauchen (Johnson et al. 2014b, S.38).

Kiinstliche Intelligenz

Der kiinstlichen Intelligenz (KI) werden aktuell Potenziale in diversen Berei-
chen zugeschrieben, ohne dass sich bislang realistisch einschitzen liefle, inwie-
fern diese Prognosen gerechtfertigt sind. Auch der schulische Bereich wird als
Anwendungsfeld der KI genannt. In einer Studie des Bitkom (2015b) werden
beispielsweise »kognitive Systeme« nach dem Vorbild des IBM Watson als zu-
kiinftige Assistenten der Lernenden gesehen, die dadurch vom reinen Fakten-
wissen weitgehend entlastet werden. Dariiber hinaus konnten solche Systeme
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auch die Lehrenden in ihrer Unterrichtsgestaltung unterstiitzen, indem sie mit-
hilfe von Learning Analytics den Schiilern individuelle Lernpfade vorgeben und
gleichzeitig in einer Art Supervision in den Unterricht eingreifen. Mit Blick auf
solche Szenarien fordert der Leitfaden, dass Schiiler gezielt an die Nutzung, aber
auch die kritische Reflexion von kognitiven Systemen herangefithrt werden
(Bitkom 2015b, S.58). Als zusitzliches Potenzial von KI bereits in der Gegen-
wart sieht eine vom Bildungsunternehmen Pearson veréffentlichte Studie neben
der individuell adaptiven Lernplanung die Betreuung von kollaborativen Lern-
gruppen durch KI-Systeme sowie Lehr- bzw. Lernszenarien in virtuellen Umge-
bungen 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 lebenslangen 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 Ein-
satz unter Ausschopfung ihrer Potenziale fiir die Bildungsbereiche darzulegen.
Dabei wird zum einen der aktuelle Stand analysiert und eruiert, welche Anfor-
derungen sich seitens der Lernenden als Zielgruppe innovativer Bildungsange-
bote in den Bildungsbereichen stellen und welche aktuellen Trends sich im Be-
reich digitaler Bildungsangebote identifizieren lassen. Zum anderen werden
mogliche Hemmnisse fiir den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bil-
dungsbereichen diskutiert und die Erfordernisse zu ihrer Uberwindung darge-
stellt. Die Beschreibung einiger innovativer Bildungsangebote soll den sinnvol-
len Einsatz neuer digitaler Medien in den Bildungsbereichen Schule, Hochschu-
le, berufliche Bildung und Weiterbildung sowie im familidren Kontext illustrie-
ren.

Generell liegt der Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbe-
reichen Schule, Hochschule, berufliche Aus- und Weiterbildung im Spannungs-
feld zwischen den neueren technologischen Entwicklungen des Internets zum
Social Web oder Web 2.0 (O'Reilly 2005) einerseits und den notwendigen Medi-
enkompetenzen Lehrender und Lernender zur addquaten Nutzung dieser Medi-
entypen im Bildungskontext andererseits (Sutter 2010). Hinzu kommen die
notwendigen technischen, rechtlichen und organisationalen Voraussetzungen,
die erforderlich sind, um die Potenziale, die sich aus dem partizipativen und
interaktiven Charakter neuer Medien fiir ihren Einsatz in den verschiedenen
Bildungsbereichen ergeben, ausschopfen zu koénnen.

Mittlerweile nehmen digitale Medien eine zunehmend wichtige Rolle als
Lerngegenstand und Lernmittel in Bildungsprozessen ein. Die Alltagswelten
von Kindern und Jugendlichen sind durch Medien gepragt, viele berufliche
Aufgaben setzen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien voraus und
die gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe macht eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit digitalen Medien erforderlich. So sehr digitale Medien
Chancen zur groferen Partizipation und den Zugang zum »Weltwissen« iiber
das Internet bieten, so ist doch zugleich Vorsorge zu tragen, dass nicht durch
(fehlende) strukturelle Rahmenbedingungen bestehende Ungleichheiten hin-
sichtlich einer kompetenten 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,
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» IV. Einsatz neuer digitaler Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen
v

dass - im Hinblick auf Diskussionen iiber Bildungsstandards in den Kernfa-
chern und deren Uberpriifung - digitale Medien im konkreten, alltiglichen Un-
terricht eine deutlich geringere Rolle spielen. Zudem sind die Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien und die kritische Reflexion ihrer Nutzung nicht
einfach zu erfassen und ihre Bedeutung fiir die Lernwirksambkeit in den Fachern
ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar. Dennoch besteht auf Linder- und
Bundesebene ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Medien-
kompetenz in allen Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu formu-
lieren und auch zu tiberpriifen (ifib 2015, S.1).

In den letzten Jahren sind bereits verschiedene innovative Bildungsangebote
entwickelt worden, die das Potenzial haben, aktuelle Herausforderungen in den
einzelnen Bildungsbereichen zu tiberwinden. So kann der Einsatz freier Bil-
dungsressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen, das individuelle
Lernen zu unterstiitzen (Muuf-Merholz/Schaumburg 2014). Die zunehmend
kompetenzorientierte Ausbildung von Studierenden an Hochschulen im Zuge
des Bologna-Prozesses erfordert zugleich auch zunehmend selbstorganisiertes
Lernen der Studierenden, 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
Lernortkooperation von schulischen und betrieblichen Lernorten (Kohler/
Neumann 2013).

In der alltiglichen Praxis in den Bereichen Schule, berufliche Bildung und
Hochschule 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 Bildungs-
bereiche Schule, Hochschule sowie Aus- und Weiterbildung sinnvoll.

Digitale Medien im privaten Kontext von Kindern 1.

Die kindliche Medienaneignung steht haufig im Spannungsfeld unterschiedli-
cher (padagogischer) Leitbilder, die in der Frage kulminieren, welche Medien-
nutzung sinnvoll oder (noch) gut ist fiir ein Kind? In der »miniKIM2014«?8
wird der Zwiespalt vieler Padagogen sowie Eltern auf den Punkt gebracht (mpfs
2015b, S. 3): »Innerhalb der Familien stellen sich Eltern die Frage, ab welchem
Alter Medien in Ordnung sind, vor welchen Inhalten sie ihre Kinder schiitzen

28 Mit dieser Studie legt der Medienpadagogische Forschungsverbund Siidwest (mpfs) in
Kooperation mit dem SWR nach 2012 zum zweiten Mal Basisdaten zur Mediennut-
zung durch Kinder im Alter zwischen zwei und fiinf Jahren vor. Fiir die reprasentative
Studie wurden insgesamt 623 Haupterzieher zum Medienverhalten ihrer Kinder be-
fragt (www.mpfs.de [10.9.2015]).
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miissen und >wie viele« heute zum Aufwachsen des Kindes dazugehéren oder
gar notwendig sind, um das Kind optimal auf die Herausforderungen unserer
Gesellschaft vorzubereiten. Diese Fragestellungen ergeben sich nicht nur im
privaten Kontext, auch in der frithkindlichen Bildung, in Kindertagesstéitten
und vergleichbaren Einrichtungen sieht man sich zwischen dem Anspruch, Bil-
dungseinrichtung zu sein und hierzu auch Medien einzusetzen, und dem
Selbstverstandnis, dass Kinder ihre Welt selbst erfahren, erfithlen und erleben
sollen, wobei Medien hierbei oft als Storfaktor wahrgenommen werden.

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

Medienaneignung in der Familie 1.1

Medienaneignung beginnt in der Familie und tiber die hohe bildungspraktische
Relevanz des héduslichen bzw. familidren 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 gerich-
tete eigensinnige, affektive Zuwendung, zumeist von Anfang an vertrauter,
kaum austauschbarer Menschen. Diese herausgehobene interaktionale wie emo-
tionale Qualitdt ist Anschluss und Vorbedingung fiir alle anderen Bildungspro-
zesse in anderen Bildungsorten« (Lange 2010, S.102). Die Familie, das hausliche
Umfeld und alle damit zusammenhangenden sozialemotionalen Beziehungen
haben einen grofien bzw. sogar entscheidenden Einfluss auf den Bildungserfolg
und den Erwerb von Kompetenzen. Das schlief3t medienbezogene Bildungspro-
zesse ein und verweist gleichzeitig auf ein komplexes Bedingungsgefiige, welches
medienbezogene Bildungsprozesse erst erméglicht (ifib 2015, S.34).

Zur Mediennutzung im familidren Kontext geben verschiedene Studien
Auskunft, jedoch ist die Entwicklung medienbezogener Fahigkeiten in der frii-
hen Kindheit bislang nur bruchstiickhaft erforscht. In diesem Kontext wurde in
der reprasentativen FIM-Studie des Medienpadagogischen Forschungsverbunds
Stidwest (mpfs 2011, S.85) danach gefragt, wie kompetent sich Eltern in Fragen
der Medienerziehung fithlen: Nur etwa ein Fiinftel der befragten Eltern gibt an,
sich sehr kompetent in Fragen der Medienerziehung zu fiihlen. Demgegeniiber
stehen insgesamt 60% der Erziehungsberechtigten, die sich selbst als begrenzt
kompetent in diesem Bereich einschétzen. Zusammenfassend wird festgehalten:
»Die (subjektiv empfundene) Medienerziehungskompetenz hiangt mit der Frage
zusammen, wie man die Auswirkungen der Medienveranderungen auf die Fa-
milie bewertet. Empfindet sich ein Elternteil als (sehr) kompetent in Fragen der
Medienerziehung, sieht er/sie die Auswirkungen der Medienentwicklung (eher)
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positiv — damit auch die Auswirkungen auf die eigene Familie - und umge-
kehrt« (mpfs 2011, S.86).

Vor diesem Hintergrund ist aber auch zu beriicksichtigen, dass die Medien-
aneignung und damit verbunden auch die Medienkompetenzférderung von
Kindern im Alter bis zu sechs Jahren relativ kontrovers diskutiert werden. In
einer (idealisierten) Vorstellung der frithen Kindheit werden Medienerfahrun-
gen hidufig eher negativ konnotiert und der hohe Wert der Primérerfahrung
dagegen als positiver Gegenhorizont herausgestellt. Vor dem Hintergrund der
Mediatisierung ist eine solche Unterscheidung jedoch heute kaum noch sinnvoll
bzw. haltbar. Denn bereits Kindheit ist als mediatisiert zu betrachten und Medi-
en gehoren inzwischen selbstverstandlich zur kindlichen Lebens- und Alltags-
welt (ifib 2015, S.11), nicht zuletzt auch deshalb, weil sie von Erwachsenen viel-
fach als alltdglich vorgelebt werden. Mediale Kommunikation ist dabei sowohl
rezeptiv und interpersonal als auch interaktiv und beeinflusst die Personlich-
keitsentwicklung von Kindern genauso wie die generationale Ordnung, die Fa-
miliengestaltung und das Familienerleben (Tillmann/Hugger 2014, S.31). Digi-
tale Medien konnen sich dabei — abhingig von ihrer Gestaltung und der Art
ihrer Nutzung - sowohl positiv als auch negativ auf die Entwicklung, Bildung
und Gesundheit von Kindern auswirken und sollten daher nicht pauschal abge-
lehnt, sondern ihre Nutzung sollte sorgfiltig und differenziert untersucht wer-
den (American Academy of Pediatrics 2015).

Medienpddagogische Angebote fiir Familien

In Deutschland existieren vielfaltige Angebote und Materialien, die Eltern fiir
medienpddagogische Fragen und letztlich fiir die Medienerziehung sensibilisie-
ren sollen. Adressiert werden vor allem Eltern von Kindern im Kindergarten-
und Grundschulalter. Ein Teil dieser Angebote wird von den Landesmedienan-
stalten seit vielen Jahren unter fortwdhrender Aktualisierung zur Verfiigung
gestellt. Etabliert ist beispielsweise die Fernsehprogrammberatung fiir Eltern
»Flimmog, die an von Eltern frequentierten Orten in Papierform ausliegt (z.B.
Kinderarztpraxen, Schulen, Kindertageseinrichtungen und Biirgerzentren) und
auflerdem online abrufbar ist.?° Das von den Landesmedienanstalten seit mehr
als zehn Jahren erfolgreich getragene Onlineangebot »Internet-ABC« richtet
sich direkt an Kinder im Alter von 5 bis 12 Jahren sowie mit einem speziellen
Erweiterungsangebot auch an Erziehungsberechtigte und pédagogische Fach-
kréfte. Ziel ist die zielgruppen- und sachgemaifle Information rund um die In-
ternetnutzung. Die Nutzung des Internet-ABC setzt aber eine Sensibilisierung
fiir das Thema Medienerziehung voraus, die oftmals erst erfolgen muss. Dazu

29 www.flimmo.de
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dienen beispielsweise bundesweite Kampagnen wie »SCHAU HINl, die u.a.
vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF])
sowie den offentlich-rechtlichen Rundfunkanstalten getragen werden. Uber das
Internetangebot der Initiative werden niedrigschwellige und einfach zugangli-
che Themen und Materialien offeriert: von der Filmkritik bis zur App fiir mehr
Jugendschutz auf mobilen Endgeriten (ifib 2015, S.36).

Neben Sensibilisierungs- und Aufklairungskampagnen adressieren viele
Projekte auf lokaler Ebene die Medienkompetenzférderung fiir Familien. In
diesem Zusammenhang ist ein Forderprojekt des BMFSF] zu nennen, in dem
fiinf unterschiedlich aufgestellte lokale Netzwerke zur Medienkompetenzforde-
rung in Familien unterstiitzt wurden (2012-2014). Im Fokus des Projekts »Lo-
kale Medienkompetenznetzwerke fiir Familien« standen insbesondere schwer
erreichbare Familien aus bildungsbenachteiligenden Milieus (Blum et al. 2014).
Die Wege, diese Familien mit medienpadagogischen Angeboten zu erreichen,
waren durchaus unterschiedlich und richteten sich auch an den regionalen Ge-
gebenheiten aus: So sind Angebote im stadtischen Umfeld anders konzipiert
und eingebunden als in ausgewiesen landlichen Regionen. Die abschliefSenden
Handlungsempfehlungen der begleitenden Evaluation erstrecken sich jedoch
weniger auf konkrete inhaltliche Konzepte, sondern betonen strukturelle Vo-
raussetzungen der Medienkompetenzférderung (Personalressourcen, Netz-
werkqualitét etc.). Inhaltlich empfehlenswerte Formate und praktische Anre-
gungen 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 Zugang der Zielgruppe zum Thema ermdoglichten.
Dabei sind zentrale Faktoren fiir ein Gelingen die medienpddagogische Kompe-
tenz der durchfithrenden Person sowie die Aufbereitung der medienerzieheri-
schen Inhalte sowohl fiir Fachkrifte (im Netzwerk), als auch fiir die Angebote
der Familienbildung (ifib 2015, S.37).

Laut einer aktuellen repriasentativen Studie der DAK-Gesundheit (2015,
S.24) nutzte fast die Halfte (43 %) der Eltern von Kindern im Alter zwischen 12
und 17 Jahren schon einmal Informations- oder Beratungsangebote speziell zur
Internetnutzung bei Kindern. Bei Familien mit niedrigerem Bildungsstand lag
der Anteil etwas niedriger. Einen Bedarf nach weiteren Informationen zur In-
ternet- und Computernutzung bei Kindern und Jugendlichen hatten laut der
Studie nur 11% der Eltern. Weiterfiihrende Hilfsangebote zu entsprechenden
Problemen, wie z.B. Suchtberatungen oder Therapieangebote, nahm nur 1%
der Eltern in Anspruch.
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Empirische Daten zur Medienaneignung durch Kinder -
Ergebnisse der »Kim-Studien« 1.2

Die verfiigbaren empirischen Studien zeigen dabei, dass die Voraussetzungen
fir 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 ausge-
stattet, zwei von fiinf haben eine Tageszeitung abonniert, genauso viele besitzen
eine Spielkonsole. Im Bereich der Haushaltsausstattung weisen Smartphones
und Tablets aktuell die hochsten Zuwachsraten auf. Fiir die Kleinsten bleibt da-
bei festzuhalten, dass sie, obwohl sie selbst nur einen kleinen Teil des im Haus-
halt vorhandenen Medienrepertoires aktiv nutzen, mit zahlreichen unterschied-
lichen Medien in Kontakt kommen (mpfs 2015b, S.32).

Generell sind Haushalte mit Kindern tiberdurchschnittlich gut mit digitalen
Medien ausgestattet (mpfs 2014, S.6; mpfs 2015a, S.8). Paus-Hasebrink/Kulterer
(2014) stellen in ihrer Langzeituntersuchung zur Medienaneignung von in sozi-
ookonomisch kritischen Verhiltnissen lebenden Familien das Gleiche fest:
Auch hier verfiigen die Kinder iiber ein dhnliches Medienrepertoire (TV, Com-
puter, Internet, Mobil- und Smartphones) wie andere Gleichaltrige. Wenngleich
die Haushalte mit Kindern sehr gut mit Gerdten zur Nutzung digitaler Medien
ausgestattet sind, besitzen die Kinder selbst (im Alter von 6 bis 13 Jahren) dage-
gen eine relativ {iberschaubare Anzahl von Geriten. Der KIM-Studie3® (mpfs
2015a, S.8) zufolge finden sich Spielkonsolen und MP3-Player in rund der Half-
te der Kinderzimmer. Knapp die Hilfte der Kinder (47 %) besitzt ein Mobiltele-
fon, rund ein Viertel verfiigt dabei iiber ein Smartphone. Etwa 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 nutzten 2014 76% der befragten
Kinder Computer oder Laptops mindestens selten (2012: 74%). Die Nutzung
steigt mit dem Alter: Wiahrend 42% der 6- bis 7-Jdhrigen Computer oder Lap-

30 Die KIM-Studienreihe wird seit 1999 vom Medienpddagogischen Forschungsverbund
Stidwest, einer Kooperation der Landesanstalt fiir Kommunikation Baden-
Wiirttemberg und der Landeszentrale fiir Medien und Kommunikation Rheinland-
Pfalz, durchgefiihrt. Bei der aktuell in zweijahrigem Abstand durchgefithrten Studie
werden jeweils ca. 1.200 Kinder im Alter von 6 bis 13 Jahren sowie deren Miitter zu
ihren Freizeitaktivitdten, ihrer Medienausstattung und -nutzung, ihren Themeninte-
ressen und Einstellungen befragt.
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tops mindestens selten nutzen, sind es bei den 8- bis 9-Jahrigen 72 %, bei den
10- bis 11-Jdhrigen 91 %und bei den 12- bis 13-Jdhrigen 98 %. 37 % der Kinder
nutzen diese Gerite jeden oder fast jeden Tag und 48 % ein- bis mehrmals wo-
chentlich. Bei der generellen Nutzung des Computers dominiert bei den Kin-
dern 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, Madchen
etwas hdufiger als Jungen. Mit zunehmendem Alter gewinnen das Schreiben
von Texten sowie das Betrachten von Bildern bzw. Videos an Bedeutung, Malen
und Zeichnen verlieren jedoch an Attraktivitdt. Dagegen bearbeitet bei den 8-
bis 10-Jahrigen knapp ein Viertel mindestens wochentlich Bilder und Videos,
Médchen (27 %) haufiger als Jungen (19 %) und die Alteren mehr als die Jiinge-
ren (mpfs 2015a, S.311.).

Zunehmende Bedeutung des Internets fiir Kinder

63% der Kinder sind — mindestens selten — online, Madchen etwas seltener als
Jungen. Von den 8- bis 9-Jahrigen ist gut die Hélfte online und bei den 8- bis
10-Jahrigen 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 Folgen-
den bezogen auf die das Internet nutzenden Kinder). 55% schauen Fotos und
Videos an und die Hilfte nutzt spezielle Kinderangebote. Knapp die Halfte
nutzt auch schon Onlinecommunities. Bei der mindestens wochentlich prakti-
zierten Informationsrecherche dominiert die Suche nach Informationen zum
Anfertigen von Hausaufgaben fiir 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.35f.). Auch
in diesem Kontext intensiviert sich die Praxis mit zunehmendem Alter und ge-
winnt an Alltaglichkeit.

Gegentiber 2012 haben Haufigkeit und Dauer der Internetnutzung weiter
zugenommen. 40 % der Kinder, die das Internet nutzen, tun dies jeden oder fast
jeden Tag. Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich bei der tégli-
chen Nutzung so gut wie nicht. Der eigenen Einschitzung zufolge betragt ein
durchschnittlicher Nutzungsvorgang bei 23% der Kinder bis zu 30 Minuten,
44 % sind zwischen 30 und 60 Minuten online und ein Drittel éiber 60 Minuten.
Auch wenn Kinder bereits mit Smartphones das Internet nutzen, findet die
Nutzung bei 98% der Heranwachsenden Zu Hause statt und erfolgt iiberwie-
gend mittels PC oder Laptop (mpfs 2015a, S.33f.). Mit Blick auf das mobile Me-
dienhandeln ist zudem festzuhalten, dass bei den 6- bis 7-Jahrigen weder Handy
noch Smartphone eine besondere Rolle spielen. Bei den 8- bis 9-Jdhrigen besit-
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zen rund 22 % ein Handy (Smartphone: 10%). Auch bei den 10- bis 11-Jahrigen
dominiert noch das traditionelle Handy, das dort aber immerhin schon 61%
besitzen. Bei den 12- 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 groflen Popularitét. Es handelt sich bei diesen Angeboten in ers-
ter Linie um kommunikative Begegnungs- und Aktionsraume, »in denen Ge-
fithlswelten, Alltagsprobleme, Werthaltungen und Lebensziele verhandelt wer-
den, teilweise in Fortfithrung, teilweise in Erweiterung realer Kommunikations-
strukturen. Medien- und Alltagshandeln flief}en ineinander« (Theunert 2011,
S.25).

Fiir Kinder steht vor allem die Kommunikation mit Freunden bzw. Bekann-
ten im Kontext der zum Ende der Kindheit immer mehr an Relevanz gewin-
nenden Peergroups im Vordergrund (mpfs 2015a, S.37). Bereits 7% der 6- bis
7-jahrigen Internetnutzer sind bei einer solchen Onlinegemeinschaft angemel-
det. Bei den 8- bis 9-Jdhrigen sind es 18 %, bei den 10- bis 11-Jahrigen 36 % und
bei den 12- bis 13-Jahrigen bereits 70%. Hinsichtlich der Nutzungsweisen do-
miniert das Chatten, 72% der Nutzer von Onlinecommunities kommunizieren
auf diese Weise mindestens ein- bis mehrmals pro Woche (36 % tiglich). Kaum
weniger populdr ist das Verschicken von Nachrichten (70% bzw. 32%). 57 %
teilen zudem ein- bis mehrmals wochentlich mit, was sie gerade tun (18 % tag-
lich). 14% der SNS-Nutzenden schreiben auch tiglich etwas auf die Profilseite
anderer Kinder (43 % ein- bis mehrmals wochentlich).

Herausforderung Social Network Sites

Die populdrste 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-
stiitzt (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 Verstofl gegen die Nutzungsbedingungen dar und fiithrt méglicher-
weise dazu, dass fiir jiingere Kinder ungeeignete Inhalte und Dienste angeboten
werden. Hinzu kommt die Frage des Datenschutzes, bei SNS im Allgemeinen
und bei solchen im Besonderen, deren Betreiber auflerhalb Deutschlands ansas-
sig sind. Besonders problematisch sind hier die Moglichkeiten der unkontrol-
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lierten und unkontrollierbaren Verwendung solcher privater Daten durch die
kommerziellen Diensteanbieter. Die im Kontext der Nutzung von SNS zum
Tragen kommenden Reziprozititsnormen konnen auch dazu fithren, dass Kin-
der sich u.U. mit mehr Personen vernetzen, als subjektiv gewiinscht. Authenti-
zitdtsnormen konnen zur Folge haben, dass unverhéltnisméflig viele personliche
Daten preisgegeben werden, um auf bestimmte Art und Weise von anderen
Nutzern wahrgenommen zu werden (Kutscher 2013, S.132f£.).

Der angemessene Umgang mit personlichen Informationen betrifft alle
Heranwachsenden, die sich im Internet bewegen, was auch die U9-Studie des
Deutschen Instituts fiir Vertrauen und Sicherheit im Internet deutlich herausge-
stellt hat (DIVSI 2015). Laut mpfs (2015a, S.38f.) sind von rund einem Drittel
der Kinder, die das Internet nutzen, eigene Fotos oder Filme im Internet ver-
fiigbar. Rund ein Viertel hat Fotos von Freunden oder der Familie hinterlegt
und ein Fiinftel die eigene E-Mail-Adresse. Zugriff auf diese Daten haben laut
drei Vierteln der Kinder, die Informationen hinterlegt haben, nur »Freunde«.
Einige geben aber auch an, dass diese Daten ungeschiitzt fiir jeden zuginglich
seien, und 11% sind sich der Zugénglichkeit der von ihnen hinterlegten Daten
nicht bewusst. Aufgrund der leichtfertigen Weitergabe personlicher Daten kon-
nen u.a. sogenannte Kontaktrisiken entstehen, wenn Kinder unaufgefordert von
unbekannten Personen kontaktiert werden. Normalerweise bereiten Kindern
insbesondere fiir sie ungeeignete oder dngstigende Inhalte Probleme - und hier
vor allem sexualisierte sowie angstmachende Inhalte aus dem Bereich der Hor-
ror- und Gruselvideos. Aber auch von Hénseleien und Mobbing sind Kinder
betroffen. Solche Aktionen erfolgen vor allem iiber Facebook (mpfs 2015a,
S.38f%.).

Empirische Daten zur Medienaneignung durch Jugendliche -
Ergebnisse der »JIM-Studien« 1.3

Fiir Jugendliche nimmt die Bedeutung des Internets als Social Web, als kom-
munikativer Begegnungs- und Aktionsraum, noch zu, wie an den Ergebnissen
der JIM-Studie (mpfs 2015c, S.32) deutlich wird.>! Mit 40% hat die Kommuni-
kation den grofiten Anteil an der Internetnutzung der Jugendlichen. 89 % tau-
schen sich demnach mindestens mehrmals wochentlich per WhatsApp mit an-
deren aus, 57 % nutzen regelmaflig SNS, insbesondere Facebook, 44 % kommu-

31 Die JIM-Studienreihe wird wie die KIM-Studienreihe vom Medienpddagogischen
Forschungsverbund Siidwest (mpfs) durchgefiihrt (seit 1998 und im jahrlichen Tur-
nus), erfasst aber den Umgang der 12- bis 19-Jahrigen mit Medien und Information.
Mit jeweils ca. 1.000 befragten Jugendlichen erhebt mpfs fiir die JIM-Studienreihe den
Anspruch der Repridsentativitdt fiir die entsprechende deutschsprachige Altersgruppe.
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nizieren mit der gleichen Regelmafiigkeit via E-Mail und 21 % nutzen regelma-
{3ig internetbasierte Telefonie wie z.B. Skype.

Die Langzeitperspektive der JIM-Studienreihe macht aber deutlich, dass die
Popularitdt von SNS bei den Jugendlichen ihren Hohepunkt mdglicherweise
schon iiberschritten hat. Nach einer Anfangsphase rasanten Wachstums ist die
Zahl der (mindestens seltenen) Nutzer seit 2012 von 87 % auf 73 % der Internet-
nutzer gesunken. Bei den 12- bis 13-Jahrigen nutzten nur noch 50 % solche An-
gebote, bei den 16- bis 17-Jahrigen waren es zum gleichen Zeitpunkt aber im-
mer noch 82% und bei den 18- bis 19-Jéhrigen 89 %, die solche Seiten zumin-
dest manchmal in Anspruch nahmen. Besonders deutlich zeigt sich der Riick-
gang bei der regelméfligen Nutzung, hier haben aufler den Volljéhrigen alle Al-
tersgruppen 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 Smart-
phones deutlich wird. 90% der Jugendlichen bezeichnen WhatsApp als wich-
tigste App, 85% aller Jugendlichen nutzen den Dienst tdglich (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
Stellung innehaben. Auf den Schutz ihrer Daten in Onlinecommunities ange-
sprochen fiihlte sich jeweils etwa die Hélfte der jugendlichen Nutzer sicher oder
sehr sicher bzw. weniger oder gar nicht sicher (mpfs 2015c, S.401.).

Zunehmende »Mobilisierung« adoleszenten Medienhandelns

Die beschriebene Verlagerung bei Onlinecommunities geht einher mit einer
zunehmenden Verbreitung von Smartphones unter Jugendlichen. 2015 besafien
92% der 12- bis 19-Jdhrigen ein solches Gerit. Eine entscheidende Vorausset-
zung fir die Nutzung der meisten Smartphoneanwendungen ist eine ausrei-
chende Internetkonnektivitit. Da z.B. WLAN aber nicht tiberall verfiigbar ist,
wird ein mobiler Internetzugang benétigt, um (bei ausreichender Netzabde-
ckung) online sein zu kdnnen. Drei Viertel aller Jugendlichen besaflen 2015 eine
sogenannte Internetflatrate, wobei dies auch Vertrdge einschlieflt, die mit einer
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 Portabilitdt des Internetzugangs in Verbindung mit der kontinuierlich
fortschreitenden multimedialen Konvergenz ermdglicht damit eine »prinzipiell
raum- und situationsiibergreifende, ubiquitdre, sozial konnektierte und auch
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personalisierte Nutzung« der digitalen Medien (Tillmann/Hugger 2014, S.32).
Auch wenn die meisten Jugendlichen zusitzlich noch PC bzw. Laptops nutzen
und diese Gerate in vielen Fallen auch selbst besitzen, reichen offensichtlich
manchen Heranwachsenden ausschliefllich Smartphones zur Nutzung der digi-
talen Medien. Noch nicht so verbreitet sind Tablets, die ebenfalls auf die mobile
Mediennutzung ausgelegt sind; bereits 29% der Jugendlichen besitzen ein sol-
ches Gerdt (mpfs 2015¢, S.7). Neben der Kommunikation mit den Peers und
anderen Personen nutzen Jugendliche ihre Mobiltelefone hdufig zum Surfen im
Internet (82%) und zur Nutzung von Communities (64 %) bzw. zum Abrufen
von Videos (68 %). Gut die Hélfte (57 %) nutzt das Smartphone auch zum Fil-
men oder Fotografieren, etwas weniger als die Hilfte auch zum Spielen (mpfs
2015c, S.43 u. 47). Im Vergleich zu den Daten von 2014 haben insbesondere die
mobile Internetnutzung, das Versenden von Filmen und Fotos, die mobile Nut-
zung von Videos sowie die Nutzung von Terminkalender und Stadtpldnen bzw.
Karten deutlich zugenommen (mpfs 2015c, S.481.).

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 sogenann-
ten Erklarvideos ein hohes Bildungspotenzial zugeschrieben (Wolf 2015). Sie
werden von 42% der YouTube-Nutzer angesehen und stehen damit an dritter
Stelle der hdufigsten Videogenres (mpfs 2015¢, S.36). Allerdings ist zu bertick-
sichtigen, dass bei der Internetnutzung insgesamt die reine Informationssuche
anteilmaflig mit 14 % nur den kleinsten Raum einnimmt (mpfs 2015c, S.26).

Neben selbsterstellten nichtkommerziellen Inhalten anderer Personen sind
in den letzten Jahren auch kommerzielle Angebote entstanden, die insbesondere
den auflerschulischen 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 verstirken (Hille et al.
2016). Uber die Verbreitung, Nutzung und Wirkung solcher Angebote auf
schulische (und auflerschulische) Lernprozesse gibt es bisher jedoch keine Un-
tersuchungen (ifib 2015, S.22).

Auch die formal bildende Nutzung der digitalen Medien spielt in der Frei-
zeit der Jugendlichen eine grofie Rolle. Demnach nutzen 12- bis 19-Jahrige im
Durchschnitt die digitalen Medien rund 55 Minuten pro Tag, um fiir die Schule
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zu arbeiten (mpfs 2015¢c, S.30). Die hier einschldgige ICIL-Studie zeigt fiir
Deutschland, dass die Heranwachsenden PC, Laptops etc. zu Hause deutlich
haufiger als in der Schule nutzen (Eickelmann et al. 2014b, S.24). Im internatio-
nalen Vergleich liegen auch diese Werte allerdings — soweit es um die Erarbei-
tung von Dokumenten oder Présentationen geht — deutlich unter dem interna-
tionalen Mittelwert und im untersten Bereich (Eickelmann et al. 2015, S.111.).

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 erfiillt sind. Andererseits
gehen mit der Nutzung aber auch Risiken und Gefahren einher. Ein Aspekt ist
dabei die Sicherheit der personlichen Daten in Onlinecommunities. Wie er-
wiahnt fiihlt sich diesbeziiglich etwa die Hilfte der jugendlichen Nutzer relativ
sicher, wobei die Sensibilitdt fiir die eigenen Daten mit dem Alter zunimmt
(mpfs 2015c, S.40f1.).

In diesem Kontext ist auf strafrechtlich relevante Tatbestande hinzuweisen,
die mit Urheberrechtsverletzungen einhergehen - angesprochen ist damit in
erster Linie das illegale Herunterladen bzw. Verbreiten urheberrechtlich ge-
schiitzter Inhalte. Probleme kénnen sich aber auch aus der missbrauchlichen
Verwendung personlicher Daten ergeben. Dies zielt auf die bereits angespro-
chene 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 Web preisgege-
ben haben. Auch ist nicht auszuschliefien, dass die bei solchen Unternehmen
lagernden Daten von Dritten missbrauchlich weiterverwendet werden (ifib
2015, S.23).

Eine weitere Herausforderung stellt das Cybermobbing dar — die Blof3stel-
lung, Beleidigung oder Kridnkung einer Person im Internet. 17% der jugendli-
chen Internetnutzenden (Madchen wie Jungen) berichteten, dass schon einmal
etwas Falsches oder Beleidigendes iiber 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 Cybermob-
bing geworden ist, und 7% wurden schon selbst mit dieser Form von Beleidi-
gung 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 sol-
che Spiele in ihrem Freundeskreis gespielt werden, Jungen (83 %) deutlich héu-
figer als Méddchen (53%). 59% der befragten Jungen und 19% der Médchen
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greifen auch selbst zu solchen Titeln (mpfs 2015¢, S.45). Smartphones spielen
zudem eine Rolle beim Verbreiten von brutalen oder pornografischen 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 Kommuni-
kationsmedien Kontakt zu Jugendlichen aufnehmen. Uber die Hilfte der Smart-
phonenutzenden 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 Lénder. Der
JMStV stellt Rundfunk und Telemedien unter eine Aufsicht und verfolgt das
Prinzip der regulierten Selbstregulierung. Die Regelungen zielen insgesamt da-
rauf ab, dass Kinder und Jugendliche zu bestimmten Medien keinen Zugang
erhalten oder eine Mediennutzung 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 Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle (USK), die Freiwillige
Selbstkontrolle Fernsehen (FSF), die Freiwillige Selbstkontrolle Multimedia-
Diensteanbieter e.V. (FSM) und als Bundesinstanz die Bundespriifstelle fiir ju-
gendgefihrdende Medien (BPjM), die auf der gesetzlichen Grundlage fiir Ver-
breitungs- und Werbeverbote verantwortlich zeichnet. Die zunehmende Kon-
vergenz der (urspriinglich eigenstindigen) Medien und die rasante Entwicklung
des Internets stellt den gesetzlichen Jugendschutz vor immer grofere Heraus-
forderungen (ifib 2015, S.24).

Eine Anpassung des JMStV ist 2010 am Veto eines Bundeslandes gescheitert
und der intensive Aushandlungsprozess um angemessene Regelungen und Zu-
gangsbeschrankungen auf unterschiedlichen Ebenen dauert weiter an. Der Ju-
gendmedienschutz in Deutschland ist weit entfernt von einer klaren Struktur:
Ein besonderes Problem ist seine komplexe historische Genese, die zu einer ge-
wissen Uniibersichtlichkeit der gesetzlichen Verortung (z.B. Grundgesetz,
JMStV, JuSchG) sowie der institutionellen Verankerung (Landesmedienanstal-
ten, FSK, BPjM etc.) gefiihrt hat. Selbst fiir Experten ist diese Konstruktion nicht
einfach zu durchschauen. Fiir Laien potenziert sich dieses Problem, da mit der
medientechnischen Weiterentwicklung immer neue Gesetzesanpassungen und
Kontrollorgane entwickelt werden (Friedrichs et al. 2013, S.10).
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Landeriibergreifende Einrichtungen wie die Kommission fiir Jugendmedi-
enschutz 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 unter-
schiedlichen Aufgabenfeldern des Jugendmedienschutzes auf nationaler Ebene
(Glaser et al. 2014). Neben der Priifung, Forderung und Zertifizierung von
technischen Zugangsbarrieren und Verfahren der Altersverifikation (z.B. iiber
die Zertifizierung von Jugendschutzprogrammen) ist ein Schwerpunkt der lan-
deriibergreifenden Bemiithungen 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 Ju-
gendliche mit unterschiedlichen Inhalten (Content) in Kontakt, als Kommuni-
zierende nicht nur mit ihnen bekannten, sondern auch mit fremden Personen
(Contact), und als Akteure werden sie selber zu Inhaltsanbieter (Conduct)
(Tab.IV.1).

Damit die Chancen iiberwiegen und um digitale Medien sowohl fiir die ei-
gene Lebensgestaltung als auch fiir die gesellschaftliche Teilhabe gewinnbrin-
gend nutzen zu kénnen, sind zahlreiche Projekte auf Bundes- und Landerebene
ins Leben gerufen und geférdert worden. Daneben wurden auch europdische
Initiativen aufgegriffen und integriert. Die EU-Initiative »Klicksafe« bietet bei-
spielsweise mit Unterstiitzung der Landesmedienanstalten (die damit ihrem
gesetzlichen Auftrag zur Medienkompetenzférderung folgen) ein umfassendes
Repertoire an medienpadagogischen Arbeitshilfen und Angeboten fiir Jugendli-
che. Viele Angebote des erzieherischen Jugendschutzes adressieren Jugendliche
direkt und thematisieren die Mediennutzung der Zielgruppe, indem sie beraten
und informieren (ifib 2015, S.26). Einen Uberblick zum erzieherischen Ju-
gendmedienschutz und zu zahlreichen Projekten geben Friedrichs et al. (2013,
S.2571t.).

Medienkompetenzféorderung - Bildungsstatten 1.5

Unter dem Stichwort »Elementarbildung« verabschiedeten die zustindigen
Landerministerien 2004 eine gemeinsame Erklirung, die den Bildungsauftrag
der Kindertagesstatten betont. Infolgedessen findet der Bildungsauftrag ver-
starkt Eingang in die frithpddagogischen Bildungsplane. Die als ein (Teil-)Bil-
dungsbereich genannte Medienbildung bzw. medienpddagogische Bildungsele-
mente finden aber auf unterschiedliche Weise Eingang in die linderspezifischen
Rahmenpldne (Neuf3 2013).
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Tab. IV.1

Kategorisierung von Onlinechancen und -risiken
bei Kindern und Jugendlichen

»Content« »Contact« »Conduct«
Rezipient Teilnehmer Akteur
Bildung, Lernen Bildungs- Kontakt mit Eigeninitiative
und digitale ressourcen Gleichgesinnten  oder gemeinsames
Kompetenz Lernen
Teilnahme und allgemeine Austausch in konkrete Formen
soziales Enga-  Informationen Interessen- sozialen Engage-
< gement gruppen ments
2 Kreativitit und Ressourcen- inspiriert werden, Erstellung von be-
£ Selbstdarstel- vielfalt kreativ zu sein nutzergenerierten
© lung oder mitzuma- Inhalten
chen
Identitdt und Beratung (Persdn- soziale Netzwer- Ausdruck eigener
soziale Bezie- liches, Gesund- ke, Erfahrungen Identitat
hungen heit, Sexualleben mit anderen
etc.) teilen
kommerziell Werbung, Spam, Sammlung von Glicksspiel, illega-
Sponsoring personlichen le Downloads,
Informationen Hacken
Aggression gewaltverherrli-  Mobbing, andere mobben
chende, volksver- Beldstigung oder belastigen
- hetzende Inhalte oder Stalking
é’ sexuell pornografische,  Treffen mit Frem- Erstellen/Laden
g’—; schadliche den, missbrauch- von pornografi-
Inhalte liche schem Material
Anndherungen
Werte rassistische bzw. Selbstverletzung, Ratschldge z.B. zu
verzerrte ungewolltes Selbstmord,
Informationen/ ;ureden/ Magersucht etc.
Ratschldage Uberredung

Quelle: Livingstone/Haddon 2009, S.9

Wihrend die Mehrzahl der Lander mittlerweile die Medienbildung entweder als
eigenen Bildungsbereich oder aber als deutlich erkennbaren Teil eines Bil-
dungsbereichs adressiert, kommt sie in den Plinen von sechs Bundesldndern
nur als verdeckter Bestandteil der Elementarbildung vor (Stand: 2015). Die
Rahmenpléne sind als zentraler Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung der
praktischen Arbeit in den Einrichtungen anzusehen. Im Hinblick auf die frithe
Medienbildung kommt den Rahmenplidnen auch eine gewisse Legitimierungs-
funktion zu, denn vorrangig dort adressierte Bereiche haben eine Chance auf
langfristige Forderung durch Landesprogramme (ifib 2015, S.38).
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Medienerzieherische Kompetenz von Fachpersonal

Zur medienerzieherischen Kompetenz von Erziehenden legten Six et al. (1998)
bereits relativ frith erste Ergebnisse vor. Die Beriicksichtigung medienpddagogi-
scher Ansitze und Denkweisen wurde damals in der Berufsgruppe und den
ausbildenden Schulen weitgehend ausgeklammert. In der Anschlussstudie fast
zehn Jahre spiter kommen Six/Gimmler (2007) zum desillusionierenden
Schluss, dass sich an der duflerst geringen Bedeutung der Medienerziehung in
den Kindertagesstitten (Kita) wenig gedndert hat. Medienerziehung ist kaum
Bestandteil des padagogischen Alltags in den untersuchten Einrichtungen und
bei den befragten Erziehenden. Schneider et al. (2010, S.111) zeichneten eben-
falls ein defizitdres Bild: Medienerziehung findet demnach zwar in der Kita statt,
was aber in vielen Fdllen kein aktives Wollen und Kénnen zur Grundlage hat
bzw. eher dem gesellschaftlichen Mediatisierungstrend geschuldet sei. Das heif3t,
in Kitas konnen sich die Erziehenden der Beschiftigung mit Medien zwar nicht
mehr entziehen, die Bereitschaft zu einer konzeptionellen Auseinandersetzung
und einer handlungspraktischen Umsetzung ist insgesamt jedoch als gering ein-
zustufen (ifib 2015, S. 38).

Stellenwert digitaler Medien in frithpadagogischer Arbeit

Um den Stellenwert der medienpddagogischen Arbeit in Bremer Kitas zu ermit-
teln, wurde von Briiggemann et al. (2013) die medienpadagogische Arbeit in
den Kontext etablierter Forderschwerpunkte gestellt. Die befragten Fachkrifte
setzen klare Schwerpunkte in ihrer Arbeit bei der Forderung des sozialen Mit-
einanders, in der Erziehung zur Selbststandigkeit sowie in der Sprach- und Be-
wegungsforderung. Die Medienerziehung rangiert in ihrer Bedeutung auf dem
vorletzten Platz (vor Religionserziehung). Zwar ist die Medienerziehung im Re-
levanzrahmen der Kitafachkrifte vertreten, allerdings als Aufgabe von geringer
handlungspraktischer Bedeutung. Dass das Wissen um die Aufgaben der Medi-
enerziehung nicht zur praktischen Bearbeitung fiihrt, deckt sich mit weiteren
Untersuchungen zur frithen Medienbildung (z.B. Marci-Boehncke et al. 2012).
Nach Briiggemann et al. (2013) werden in Kitas bei medienbezogenen Akti-
vitdten digitale oder elektronische Medien insgesamt duflerst 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, fiir die Medien als sinnvoll erachtet werden. Einer
spielerisch-explorativen Mediennutzung innerhalb der padagogischen Arbeit,
die digitale Medien und ihre Moglichkeiten in den Mittelpunkt stellt bzw. einen
erkundenden Charakter hat, stehen die Fachkrifte im Kontext ihrer vorrangig

124



1. Digitale Medien im privaten Kontext von Kindern

zweckorientierten Herangehensweise dagegen &duflerst kritisch gegeniiber.
Wenn digitale Medien um ihrer selbst willen thematisiert werden, dann zumeist
als Gegenstand kritischer Reflexion. Hinzu kommt, dass die Verantwortung fiir
die Medienerziehung von den befragten Fachkriften hdufig nicht in der Kita
gesehen wird, sondern an erster Stelle bei den Eltern und spéter bei der Grund-
schule.

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 lediglich von wenigen Fachkriften entwickelt wird. An den Einstellungen
und Orientierungen der Erziehenden und der damit einhergehenden Medien-
nutzung und Medienkompetenzférderung in Kindertagesstitten gemessen ist
die Lage der frithen Medienbildung somit insgesamt erniichternd: »Statt an die
Medienrealitit heutiger Kindergenerationen mit aktiven und kreativen Angebo-
ten anzuschlieflen, stellen eine Uberbetonung des Gefahrenpotenzials und die
Schaffung medienfreier Rdéume noch immer die gingigen Reaktionen auf die
neuen Anforderungen der Mediatisierung der Lebenswelt dar« (Marci-
Boehncke et al. 2013, S.15). Das Wissen der Fachkrifte tiber die Medienwelten
von Kindern und tiber medienpddagogische Ansitze ist gering. Eine auf die me-
dienerzieherische Praxis nicht addquat vorbereitende Ausbildung von Erzie-
hungsfachkriften wird das auch zukiinftig kaum &ndern konnen (ifib 2015,
S.39). Dies steht zunehmend auch in Kontrast zur wachsenden, anerkannten
Bedeutung der Medienbildung in den Bildungspldnen der Lander gerade auch
im frithkindlichen Bereich.

Medienpddagogische Praxisansatze

In Bezug auf die institutionellen Bedingungen einer Integration von Mediener-
ziehung in Kindertagesstétten zeigt sich, dass die Tragerlandschaft uniibersicht-
lich ausdifferenziert ist: Vom Elternverein iiber grofle kirchliche und 6ffentliche
Trager bis hin zu speziellen Fordereinrichtungen existiert eine enorme Band-
breite an Organisationen und padagogischen Konzepten, sodass sich zur organi-
satorischen Einbettung der Medienerziehung nur eingeschrankt verléssliche
Aussagen treffen lassen. Die padagogische Einbettung von Medien in die Praxis
hiangt zudem auch sehr von der Motivation der Erziehenden ab, sich fiir medi-
enpddagogische Themen zu engagieren (ifib 2015, S.40; Schneider et al. 2010,
S.11) sowie ihrem Koénnen. Nur medienpddagogisch kompetentes Personal ist
in der Lage, auch medienpddagogisch 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
fir die padagogische Praxis verdient gemacht haben. Die im Folgenden bei-
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spielhaft aufgefiihrten Projekte und Initiativen legen einen Schwerpunkt auf die
Prasentation medienpéddagogischer 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
praktischen Umsetzung einer umfassenden Medienkompetenzférderung in
Kitas verschrieben hat. Einrichtungstragern, einzelnen Kitas sowie interes-
sierten Fachkriften werden ausfiithrliche Informationen zur Konzeption
und Durchfithrung von Medienkompetenzprojekten in der Kita an die
Hand gegeben.3?

>  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.3?

>  Bibernetz.de: Das urspriinglich als Community fiir Erziehende gestartete
Angebot existiert aufgrund der ausgelaufenen Forderung (Juli 2014) nun-
mehr lediglich als statisches Informationsangebot. Im Bereich Medienbil-
dung sind hier dennoch interessante Angebote zusammengefasst.>*

> Medienwerkstatt-Kindergarten: Im Rahmen der iibergreifenden Strategieini-
tiative Kindermedienland Baden-Wiirttemberg beschiftigt sich ein Pro-
grammteil mit der grundstdndigen Heranfiihrung von Fachkriften der frii-
hen Bildung an die Medienpidagogik.>

Digitale Medien in der Schule 2.

Unabhidngig davon, wie Eltern oder Padagogen dem Internet oder dessen Nut-
zung gegeniiberstehen: Kinder wachsen in einer von digitalen Medien geprégten
Welt auf und in sie hinein (EK 2013, S.10). Medien haben inzwischen »eine
mitgestaltende Bedeutung fiir Freizeit und Beruf, fiir Lernen und Bildung, fiir
Sozialisation und Erziehung, fiir Kunst und Kultur, fiir Wirtschaft und Politik
erlangt« (Tulodziecki/Grafe 2013, S.12). Im Zeitalter der Digitalisierung ist also
auch »Schule als Organisation in all ihren Facetten« betroffen (Welling/Aver-
beck 2013, S.198).

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

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

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

35 www.medienwerkstatt-kindergarten.de/de/startseite/ (9.9.2015)
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Fiir 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.191f.). Die Kul-
tusministerkonferenz (KMK 2012, S.9) formulierte, dass Medienkompetenz
neben Lesen, Rechnen und Schreiben eine weitere wichtige Kulturtechnik ge-
worden sei und Medienbildung somit zum Bildungsauftrag der Schule gehore.
Entsprechend wird derzeit eine Diskussion hinsichtlich der Anpassung des
Schulsystems gefiihrt, damit die Schule ihrem Bildungsauftrag im Kontext des
gesellschaftlichen Wandels der Wissens- und Informationsgesellschaft besser
gerecht werden kann (Eickelmann 2013, S.192). Fiir das Jahr 2016 hat die Kul-
tusministerkonferenz 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 Verfahrensvorschla-
ge macht«.3°

Der Einsatz digitaler Medien garantiert jedoch nicht per se ein besseres Ler-
nen. Einen starken Einfluss auf Lernprozesse und -erfolge haben insbesondere
die didaktische Einbettung sowie die begleitende Interaktion zwischen Lehren-
den und Lernenden. Entsprechend haben sich in der mediendidaktischen For-
schung vier Variablenkomplexe — Medienmerkmale, Lernvoraussetzungen, in-
terne kognitive Prozesse und Verwendungszusammenhdnge - als bedeutsame
Einflussfaktoren fiir das Lernen mit analogen und mit digitalen Medien heraus-
kristallisiert (Tulodziecki/Grafe 2013, S.17f.). Im Folgenden wird der aktuelle
Einsatz digitaler Medien im Primar- und Sekundarbereich (vorrangig allge-
meinbildende Schulen) skizziert.

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 Unterstiitzung von Lern- bzw. Bildungsprozessen
zu. Diesbeziiglich stellte die ICIL-Studie fest, dass deutsche Schiiler sich nur
mittelmaflig mit Computern auskennen. Erstmals wurden hier im internationa-
len Vergleich Achtkldssler aus 21 Landern vor allem hinsichtlich ihrer compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen (was nicht mit einer generellen
Medienkompetenz zu verwechseln ist) untersucht. Der grofite Anteil der getes-
teten Schiiler entféllt mit 45 % auf die Kompetenzstufe III und kann damit ange-
leitet Informationen ermitteln, unterstiitzt Dokumente bearbeiten und einfache

36 www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html (22.2.2016)
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Informationsprodukte erstellen. Rund ein Viertel liegt iiber dieser Kompetenz-
stufe, knapp ein Drittel erreicht aber nur maximal die Kompetenzstufe I und
verfiigt damit nur iiber rudimentdre Kenntnisse, die gerade einmal erlauben,
einen Link oder eine E-Mail anzuklicken (Abb. IV.1).

Betrachtet man nur die nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I,
betragt der Anteil derjenigen, die nicht mehr als die Kompetenzstufe II errei-
chen, sogar fast 40 % (Bos et al. 2014, S.132 u. 139f.). Offensichtlich besteht also
Handlungsbedarf, um sicherzustellen, dass an den allgemeinbildenden Schulen
moglichst viele Schiiler die erforderlichen Fahigkeiten und Kompetenzen er-
werben, um in zufriedenstellender Weise an der Gesellschaft teilzuhaben (ifib
2015, S.44). Nicht zuletzt ist auch sozialen Disparititen entgegenzuwirken: »Ins-
besondere ergeben sich Bildungsbenachteiligungen fiir Jugendliche aus sozial we-
niger privilegierten Lagen und es finden sich sowohl Jugendliche mit Migrations-
hintergrund als auch Jungen im Vergleich zu Madchen iiberproportional héufig
auf den untersten der in ICILS 2013 gebildeten Kompetenzstufen der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen« (Eickelmann 2015, S.6).

Signifikante Unterschiede hinsichtlich ihrer computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen lassen sich laut der ICIL-Studie auch zwischen Mad-
chen und Jungen in allen Teilnehmerlindern beobachten: Nirgends erzielen
Jungen ein hoheres mittleres Leistungsniveau als Méddchen. Gleichwohl liegt in
Deutschland die Haufigkeit der regelmafiigen 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 Computernut-
zung. Jungen weisen auflerdem auch eine signifikant hohere computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich fortgeschrittener Fahigkeiten im Um-
gang mit den digitalen Medien auf als Madchen. Anders als bei den Méddchen
wirkt sich diese Erwartung bei den Jungen auch signifikant positiv auf die kor-
respondierenden Leistungen aus (Eickelmann et al. 2014b, S.22f.).

Unabhiéngig 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 lie-
ber mit traditionellen Medien arbeiten wird — zumindest wenn es um die Erstel-
lung von Mitschriften und die Organisation priifungsrelevanter Wissensinhalte
geht (Autorengruppe Paducation 2014, S.112). Globale Kompetenzzuschrei-
bungen, wie sie z.B. mit dem Begrift der sogenannten »digital natives« vorge-
nommen werden, sind insofern nicht geeignet, die Medienpraxen und Medien-
kompetenzen der Heranwachsenden angemessen zu beschreiben (ifib 2015,
S.55).
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Abb. IV.1 Verteilung der Schiler auf ICILS-Kompetenzstufen
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1 Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt uber 5 %.

3 Die Schiler- und die Schulgesamtteilnahmequote liegen unter 75 %.
4 abweichender Erhebungszeitraum

Differenzen zu 100 % sind im Rundungsverfahren begriindet.

Quelle: IEA International Computer and Information Literacy Study 2013 (Bos et al.
2014,S.131)
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Der theoretische Rahmen der ICIL-Studie unterscheidet beziiglich der Vor-
aussetzungen zum Kompetenzerwerb zwischen Voraussetzungen und Prozes-
sen auf jeweils vier Ebenen: der Ebene des gesellschaftlichen Kontextes, der
Schul- und Klassenebene, der Ebene des hauslichen Umfelds sowie der Ebene
der Schiiler (Eickelmann et al. 2014a, S.46f.). Zu den Voraussetzungen auf der
Schul- und Klassenebene, die in diesem Abschnitt im Vordergrund steht, geho-
ren die Verankerung von digitalen Medien in das Curriculum sowie die IT-
Ausstattung von Schulen. Zu den entsprechenden Prozessen zihlen der Einsatz
neuer Technologien im Unterricht durch die Lehrpersonen sowie die Nutzung
digitaler Medien in den Fichern durch die Schiiler.

Digitale Inhalte und Mediendistribution

Fiir das Lernen und Lehren mit digitalen Medien sind geeignete Inhalte eine
unverzichtbare Voraussetzung. Digitale Medien erdffnen hier vielféltigste Ge-
staltungs- und Nutzungsmoglichkeiten, bringen aber auch verschiedenste Her-
ausforderungen mit sich. Die Bundesldnder haben hierauf reagiert, sodass digi-
tale Lernmaterialien von Lehrkriften und Lernenden zeit- und ortsunabhéngig
tiber die Onlinemediendistributionen der (Landes-)Medienzentren abgerufen
werden konnen. Die meisten Bundeslinder haben ein entsprechendes Angebot
aufgebaut. Dazu werden oftmals auch Verabredungen tiber 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 An-
gebote des Medieninstituts der Lander (FWU), das audiovisuelle Medien als
Lehr- und Lernmittel produziert. Die Bundesldnder sind Gesellschafter und
konnen das FWU auch mit Beratungs- und Entwicklungsleistungen bei Medi-
endistributions- und Medieninformationssystemen beauftragen. Die dortige
Mediathek umfasst mittlerweile iiber 4.000 Medien, die tiber die entsprechen-
den Landesserver, die kommunalen Medienzentren oder von einzelnen Schulen
abgerufen werden. Neben dem gemeinniitzigen FWU haben sich die Schul-
buchverlage 2012/13 zusammengeschlossen, um iiber eine gemeinsame Platt-
form digitale Versionen ihrer Printwerke anzubieten. Uber die Nutzungsinten-
sititen im Klassenraum bzw. zu Hause liegen jedoch keine Untersuchungen vor
(ifib 2015, S.61).

Eine Hoffnung auf finanzielle Entlastung der Schulen und Kommunen bzw.
Medienzentren besteht darin, dass offene Bildungsmedien (OER) stirkere Be-
deutung gewinnen (Kap. II1.2). Sie befinden sich allerdings erst am Anfang ihrer
Entwicklung, zumal die Abstimmung mit den Lehrpldnen und ihre Qualitatssi-
cherung in den Ministerien noch nicht abschlief3end geklart ist. Gleiches gilt fiir
die Gestaltung von Schrankenregelungen zur Senkung der urheberrechtlichen
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Anforderungen und damit der Kosten der Verwertungsrechte. Eine entspre-
chende Initiative wurde in der Digitalen Agenda der Bundesregierung ange-
kiindigt, eine Umsetzung steht aber noch aus (ifib 2015, S.62).

Fachliche und technische Unterstiitzung

Eine wichtige Bedingung fiir 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 hdufig auch padagogischen Support. Neben anderem
technischem Personal und Mitarbeitern des Schultragers sind es vor allem wei-
tere Lehrkrifte, die hieran beteiligt sind (Gerick et al. 2014, S.175). Dariiber hin-
aus gibt es iibergreifende Strukturen fiir den padagogischen Support des schuli-
schen Medieneinsatzes. So koordiniert etwa in Nordrhein-Westfalen die von
den Landschaftsverbinden Westfalen-Lippe und Rheinland getragene »Medi-
enberatung NRW« die medienbezogenen Unterstiitzungsleistungen fiir Schu-
len. Neben technisch-organisatorischer Hilfe sind unter dem Dach der Medien-
beratung mehr als 50 »Kompetenzteams« angesiedelt, die auch pddagogische
Unterstiitzung fiir den schulischen Medieneinsatz anbieten. Diese beraten Ein-
zelschulen in medienbezogenen Schulentwicklungsfragen, unterstiitzen die
Entwicklung von schulinternen Fortbildungskonzepten und bieten Funktions-
tragern, Fachberatern sowie Lehrkriften medienbezogene Fortbildungen an
(ifib 2015, S.60).

In Niedersachsen wurde ein Netzwerk zur Medienberatung von Schulen
und anderen Bildungseinrichtungen auf Ebene der Kreise und Stadte aufgebaut,
in dem auch die lokalen Medienzentren eine Rolle spielen. Getragen wird dies
vor allem vom Niedersichsischen Landesinstitut fir schulische Qualitdtsent-
wicklung (NLQ), der niedersichsischen Landesmedienanstalt (NLM) sowie
dem Verein n-21. Das »Netzwerk Medienberatung« berdt Schulen vor allem
hinsichtlich der unterrichtlichen Integration des Einsatzes digitaler Medien bzw.
bei der Entwicklung geeigneter Ansétze zur Forderung von Medienkompetenz.
Die Kommunen nehmen die Aufgabe der Medienberatung freiwillig wahr. Die
Medienkoordinatoren des Netzwerkes haben dariiber hinaus die Aufgabe, die
bildungsortiibergreifende Netzwerkarbeit auf lokaler Ebene im Bereich Medi-
enkompetenzforderung aufzubauen. Erganzend sind die vorrangig medienprak-
tisch arbeitenden Teams von »Multimediamobilen« vorgesehen. Diese mobilen
Einheiten fahren mit ihrem Equipment direkt zur Schule und fithren medien-
padagogische Projekte vor Ort durch (Welling et al. 2013).
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Infrastrukturelle Voraussetzungen

Unter infrastrukturellen Voraussetzungen werden (in Anlehnung an Breiter et
al. 2010, S.163) »alle Zugangsmaoglichkeiten zu Computer, Internet und ent-
sprechender Software bzw. Onlinecontent wihrend des Unterrichts und aufler-
halb 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 zdhlen
neben Desktop-PC auch Laptops, Netbooks und Tablets, wenn sie {iber eine
Tastatur verfiigen. 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 miissen (Gerick et al. 2014, S.160). In Deutschland sind nach
wie vor Computerrdume das am weitesten verbreitete Konzept zur Bereitstel-
lung schuleigener PC. Alle Schiiler besuchen demnach eine Schule, an der es
mindestens einen Computerraum gibt. In Lindern wie Ddnemark, Norwegen
oder Ontario/Kanada sind es dagegen nur noch rund zwei Drittel. Stattdessen
setzt man dort auf die Bereitstellung mobiler Gerdteeinheiten sowie die Ausstat-
tung der Lernenden mit schiilereigenen Endgeréten (Gerick et al. 2014, S. 165).

In Deutschland besuchten 2013 18 % der Schiiler Schulen, an denen schuli-
sche oder private Computer von den Schiilern im Unterricht eingesetzt werden
(Gerick et al. 2014, S.167). Aktueller Trend ist der Einsatz von Tablets, viele
Schulen richten »Tablet-Klassen« ein, einige statten auch schon ganze Jahrginge
mit solchen Geraten aus. Schulen, an denen alle Schiiler mit diesen Medien ar-
beiten, sind in Deutschland aber noch die Ausnahme. Laut ICIL besuchten 2013
knapp 7% der Achtklidssler eine Schule, an der mit Tablets gearbeitet wurde. Im
europdischen Vergleich waren es zur gleichen Zeit ca. 15% und in Australien
(als Spitzenreiter) bereits 64 % (Eickelmann et al. 2014b, S.18).

Diese hohen Ausstattungszahlen werden in der Regel nur erreicht, wenn
Schiiler jhre eigenen Endgerite mit in die Schule bringen, entweder nach Vor-
gabe durch die Schule - d.h. die Eltern schaffen ein bestimmtes Gerit an — oder
nach freier Verfiigung unter Beachtung bestimmter technischer Mindestanfor-
derungen wie z.B. der Kompatibilitit mit bestimmten Dateiformaten. Konzep-
tionell steht dafiir der Begriff »BYOD« - Bring your own device (Kap. IIL.8).
Vielerorts erhofft man sich gerade durch BYOD-Strategien eine deutliche Ver-
besserung der Ausstattungssituation in den Schulen bei gleichzeitiger Entlas-
tung der kommunalen Schultrédger, die in Deutschland fiir die Ausstattung der
Schulen mit IKT 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, fiir die schulische IT-Ausstattung ihrer Kinder
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aufzukommen, entsprechend ausgestattet werden. Dazu kommen weitere Kos-
ten fiir die Inbetriebnahme und Instandhaltung der erforderlichen Infrastruk-
tur. Die Tabelle IV.2 fasst die Chancen und Risiken von BYOD-Strategien zu-

sammen.

Tab. IV.2

Chancen und Risiken von BYOD

Schultrager/Schule

Nutzer

Chancen

private Endgerate oft aktueller als
Schulausstattung

Forderung der Umsetzung von
1:1-Strategien

Einsparung der Anschaffungs-
kosten fiir Endgerate

geringere Kosten fiir Service und
Betrieb der Endgeréte

langfristig Synergien bei den IT-
Kosten durch Zentralisierung von
Diensten

Vertrautheit mit dem eigenen
Endgerat

Forderung der Akzeptanz des
Medieneinsatzes

spontane Zugriffsmoglichkeiten auf
Dienste der Schule bzw. des Schul-
tragers

Unterstlitzung von kollaborativem,
kreativem und innovativem Lernen
Motivationssteigerung bei Schiilern
sowie Lehrkraften

Risiken

hohe Anforderungen und Erstinvesti-
tionen in IT-Infrastrukturen (z. B.
WLAN) und Bandbreiten

Rolle des Schultragers/der Schule als
Dienstanbieter

kompliziertere rechtliche Rahmenbe-
dingungen bei Datenschutz, Jugend-

Chancengleichheit vs. soziale Be-
nachteiligung (Ersatzgerate fir Kin-
der ohne eigene Gerate)

Wahrung von Fernmeldegeheimnis,
Datenschutz

Regelungen fir Prifungssituationen
schwierig

medienschutz, Urheberrecht, Haf-
tungsfragen

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

Die Lehrkrifte, die an der ICIL-Studie teilgenommen haben, bewerten die tech-
nische Ausstattung ihrer Schulen eher kritisch. So stimmt fast die Halfte 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-
withrleistung einer »lernforderlichen IT-Infrastruktur« als digitalem Okosystem
(Breiter et al. 2015a, S.13). Der Begriff fasst zwei zentrale Aspekte im Kontext
von Lehr- und Lernarrangements zusammen:
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>  Verfiigbarkeit: Bereitstellung der IT-Infrastruktur zu jeder Zeit an jedem
Ort unter Beriicksichtigung des jeweiligen Lernkontextes und der Vermei-
dung von Medienbriichen.

> Alltagstauglichkeit: Verbindung von technisch Machbarem mit der barrie-
refreien Einbindung in die tagliche 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 di-
daktische Konzeption oder Nutzungsform festlegt, sondern den Lehrenden und
Lernenden die Ausgestaltung ermdglicht. Zur Sicherstellung einer durchgangi-
gen Verfiigbarkeit zdhlt eine flichendeckende Vernetzung (LAN, WLAN), die
stabil und mit ausreichender Bandbreite zum Internet versehen ist. Endgerite
(schuleigene oder individuelle) konnen jederzeit an jedem Ort eingesetzt wer-
den, und es stehen IuK-Systeme (Lernplattformen) zur Verfiigung, auf die eben-
falls jederzeit von jedem Ort aus zugegriffen werden kann. Zur Basisinfrastruk-
tur zdhlt auch die Bereitstellung und ErschliefSung geeigneter (qualitatsgepriif-
ter) Materialien unabhéngig von den Lizenzformen. Hierfiir wird ein Identi-
tditsmanagement mit einem Rollen- und Rechtekonzept benotigt, um den Zu-
gang und Zugriff rechtlich abgesichert gestalten zu kdnnen. Die Alltagstauglich-
keit bedeutet eine an die Bedarfe der Lehrenden und Lernenden angepasste
Software- und Hardwarebereitstellung (ifib 2015, S.59).

Aktueller Medieneinsatz - Zugang, Nutzung 2.2

Generell zeigt sich, dass digitale Medien den Unterricht primir erganzen bzw.
unterstiitzen. Dabei kniipft die Art und Weise des Einsatzes »an den etablierten
Formen und Mustern des Unterrichts an ... Konzepte informellen Lernens, wie
selbstandiges und kollaboratives Lernen ... durch digitale Medien ..., spielen aber
[noch] eine nachgeordnete Rolle« (Welling/Averbeck 2013, S.197). Die Enque-
te-Kommission »Internet und digitale Gesellschaft« (EK 2013, S.18) stellt au-
lerdem fest, dass »die Berticksichtigung von Medienbildung in den Curricula
der Ficher zu wenig verbindlich verankert sei«.3” Griinde fiir die nachgeordnete
Rolle digitaler Medien sind nach Tulodziecki/Grafe (2013, S.19) u.a. ein zu ho-
her allgemeiner Zeitdruck, zu wenig erkennbarer Mehrwert, die bessere Eig-
nung anderer Methoden, zu wenig Gerite, schulische Raumprobleme, bewdhr-
ter eigener Unterricht, zu grofle Klassen, unpassende bzw. fehlende Software
sowie zu wenig technische Kenntnisse bei Lehrenden. Dariiber hinaus verweisen
sie auf Griinde fiir das Fehlen einer tatsdchlichen Umsetzung von Medienerzie-

37 zur Verankerung von Medienbildung in den Lehrplinen siehe insbesondere Kam-
merl/Ostermann (2010, S. 11 ff.)
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hung und -bildung: In den Unterrichtsfichern und Lernbereichen gebe es ande-
re Prioritéten, es fehle an Ausbildung fiir Unterrichtseinheiten oder Projekte zur
Medienbildung und es bestehen Zweifel an der Wirksambkeit schulischer Medi-
ennutzung durch die Schiiler (Tulodziecki/Grafe 2013, S.26).38

Zu Hause Lernen fiir die Schule

Laut der KIM-Studie (mpfs 2015a, S.41) zeigt sich zundchst, dass der Anteil der
6- bis 13-jahrigen Kinder, die Computer oder Laptop zu Hause fiir die Schule
nutzen, deutlich grofer ist als der Anteil derjenigen, die Computer in der Schule
nutzen. An erster Stelle der Nutzungstatigkeiten steht die Recherche im Inter-
net: 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 fiir die Schule und 52% nutzen ein Lern-
programm. Weniger verbreitet ist das Erlernen und Einiiben spezieller Pro-
gramme wie Word oder PowerPoint fiir schulische Zwecke, gleiches gilt fiir die
Durchfiihrung von Berechnungen (je 28%). Nur 17% erstellen mindestens
einmal pro Woche zu Hause eine Prisentation fiir die Schule.

Ahnliche Fragen wurden auch Jugendlichen in der JIM-Studie (mpfs 2014)
gestellt. Demnach nutzen 14- bis 19-jahrige Jugendliche Computer und Internet
nach eigener Einschitzung durchschnittlich 51 Minuten pro Schultag, um zu
Hause fiir die Schule zu arbeiten. Mit steigendem Alter nimmt die Dauer der
Computer- und Internetnutzung fiir Schulaufgaben zu (von 48 auf 68 Minuten).
Computer und Internet werden vor allem zur Kommunikation tiber Schulauf-
gaben genutzt: Knapp die Hélfte der Schiiler (48 %) steht mindestens mehrmals
pro Woche per Internet mit Mitschiilern in Kontakt, um sich tiber die Hausauf-
gaben auszutauschen. Ahnlich sieht es bei der Nutzung des Internets fiir Re-
cherchetdtigkeiten (44 %) aus. Weit dahinter liegen das regelmaflige Verfassen
von Texten (21%), das Durchfithren von Berechnungen (13 %) und die Erstel-
lung von Prdsentationen (8 %). Leichte Unterschiede lassen sich dabei fiir Mad-
chen und Jungen beobachten: Madchen iiben alle vorgegebenen Tétigkeiten zu
einem etwas hoheren Anteil (3 bis 6 Prozentpunkte) regelmaflig aus, stirker gilt
dies fiir den internetgestiitzten Austausch tiber Hausaufgaben (54 %, Jungen
42%) und die generelle Recherche im Internet (49 %, Jungen 40 %). Die Regel-
mafligkeit der Nutzung steigt dabei bis zu einem Alter von 18 Jahren, danach
gehen die meisten Werte leicht zuriick (mpfs 2014, S.301t.).

38 Eine Ubersicht iiber mehr als 60 Argumente und Vorbehalte gegen die Nutzung digi-
taler Medien in der Schule hat auflerdem Dobeli Honegger unter
http://mehralsOund1.ch/Argumente/WebHome (8.3.2016) zusammengestellt.
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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 Bundeslandern schwierig. Anscheinend
nutzen 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
regelmdflig zu einem grofleren Anteil (51%) als Schiiler anderer Schulformen
(35%). Die Nutzung von Computer oder Internet in der Schule hinsichtlich der
gleichen Titigkeiten zeigt das gleiche Ranking, allerdings mit einem deutlich
geringeren Anteil regelméafliiger Nutzer (mpfs 2014, S.31f.).

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 durch Schiiler
steigt ab dem Alter von zehn Jahren deutlich an. Dies zeigt sich auch fiir das
Lernen bestimmter Software oder die Erstellung von Prasentationen. Fiir andere
Tatigkeiten gilt diese Zunahme jedoch nicht (mpfs 2015a).

Tab. IV.3 Nutzung von Computer und Internet durch Kinder in der Schule
mindestens einmal pro Woche 2012 2014 2014

in der Schule (in %) zu Hause (in %)
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
Durchfithrung von Berechnungen 42 48 28
Erstellung von Prdasentationen 37 35 17
Kommunikation per E-Mail/Chat 19 22

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an mpfs 2015a, S.40f.

Die Nutzung von Computern im Kontext Schule findet bislang noch sehr punk-
tuell und auch nicht fachiibergreifend statt. In der Schule nutzen nur 30 % aller
6- bis 13-jahrigen Kinder zumindest selten einen Computer oder Laptop, dies
betrifft vor allem die Schiiler ab zehn Jahren. Vergleicht man die Ergebnisse von
2014 mit denen aus dem Jahr 2012 hinsichtlich der konkreten Tétigkeiten, ldsst
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sich jedoch eine leichte Verstirkung der Nutzungshdufigkeit 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 Veranderung der Zahlen im Vergleich zum
Jahr 2012 lasst sich dabei kaum feststellen (mpfs 2015a, S.40).

Mit steigendem Alter zeigen sich ebenfalls kaum Unterschiede zwischen
den aufgefithrten Anwendungsbeispielen, allerdings steigt mit zunehmendem
Alter die regelmif3ige Nutzung des Internets im Unterricht (12 bis 13 Jahre: 7 %,
14 bis 15 Jahre: 11%; 16 bis 17 Jahre: 21 %, 18 bis 19 Jahre: 28 %), und auch das
Schreiben von Texten findet bei den Altesten dann doppelt so hiufig statt wie
bei den Jiingsten (18 bis 19 Jahre: 20%, 12 bis 13 Jahre: 11%) (mpfs 2014,
S.32%).

Hinsichtlich der Tatigkeiten mit Computer und Internet im institutionellen
Kontext ergibt sich zwar das gleiche Ranking (Abb.IV.2), jedoch mit einem
deutlich geringeren Anteil regelméfliiger Nutzer (mpfs 2014, S.31f.).

Abb. IV.2 Tatigkeiten von Schiilern im Internet in der Schule

sich mit anderen via Internet lber
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 , , I
nutzen |

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

Basis Schiiler, n=1.041; Angaben in %
Quelle: mpfs 2014

Die haufigste Tatigkeit ist der onlinebasierte Austausch mit Dritten {iber den
Unterricht, jedoch findet dieser bei weniger als einem Fiinftel der Schiiler re-
gelmdflig (mindestens mehrmals pro Woche) in der Schule statt. Der Anteil der-
jenigen, die regelmaflig im Unterricht online recherchieren, Texte schreiben
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oder Berechnungen durchfiihren, ist mit jeweils etwa 15% ebenso gering. Nur
jeweils 4% erstellen im Schulalltag Prasentationen oder setzen sich mit Lern-
programmen auseinander. Dabei erfolgt der Einsatz von Computer und Inter-
net eher punktuell. Bei zwei Dritteln der Schiiler wird Unterrichtsstoff nie iiber
Lernprogramme bearbeitet und bei einem Drittel wird das Internet als Recher-
chemittel nie genutzt. Die Nutzung des Internets zur Erarbeitung von Présenta-
tionen und Referaten erfolgt von knapp der Hilfte der Schiiler einmal im Monat
und seltener 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 Unter-
richtsficher nutzen die deutschen Achtklassler den Computer demnach anteilig
am hdufigsten mindestens in einigen Stunden im Informatikunterricht (58 %),
in geisteswissenschaftlichen Féachern (44%), in Fremdsprachen (34%), im
Deutschunterricht (33 %) sowie im Mathematikunterricht (30 %). Dies heif$t im
Umbkehrschluss aber auch, dass z.B. mehr als drei Fiinftel der Achtkldssler nie
mit dem Computer in naturwissenschaftlichen Fachern arbeiten. Im Fach
Deutsch sind es sogar zwei Drittel und in Mathematik 70 % der Heranwachsen-
den (Eickelmann et al. 2014c, S.214f.). Im Gegensatz dazu gehort der regelmai-
fige Computereinsatz in den genannten Fachern in Australien, Danemark (au-
ler Informatik), Norwegen und Thailand sowie in Teilen Kanadas zum selbst-
verstindlichen Unterrichtsalltag (Eickelmann et al. 2014b, S.20). Von Bedeu-
tung ist in diesem Zusammenhang auch die Verteilung der Computer auf Schii-
ler: So liegt z. B. das Verhiltnis in Australien im Rahmen der Digital-Education-
Revolution-Initiative (DER-Initiative) fiir die Klassen 9 bis 12 landesweit bei fast
1:1. Die begleitende Evaluation zeigte u.a. einen Anstieg der Nutzungshéufigkeit
und des Vertrautseins mit digitalen Medien aufseiten der Lehrkrifte sowie eine
Zunahme von schiilerzentrierten Aufgabenstellungen (Howard/Mozejko 2013).
Im Hinblick auf ausgewdhlte, facheriibergreifende schulbezogene Aktivita-
ten ist in Deutschland das Vorbereiten von Referaten und Aufsitzen mithilfe
digitaler Medien am weitesten verbreitet. 42% der Befragten tun dies demnach
mindestens einmal im Monat. Umgekehrt praktizieren dies knapp 60% der
Schiiler weniger als einmal pro Monat. Dem folgt die Vorbereitung von Prasen-
tationen (32%), die Zusammenarbeit mit Schillern 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 erlernten computerbasierten Tétigkeiten. Der grofite Teil (83 %) hat
demnach in der Schule gelernt, Informationen mithilfe des Computers zu be-
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schaffen, gefolgt vom Angeben von Internetquellen (78 %) und dem Présentie-
ren von Informationen. Die Suche nach unterschiedlichen digitalen Informatio-
nen zu einem Thema hat dagegen nur noch gut die Halfte in der Schule erlernt,
und nur knapp die Hilfte kann beurteilen, ob Informationen aus dem Internet
vertrauenswiirdig sind (Eickelmann et al. 2014c, S.2161t.).

Allerdings zeigt sich fiir das Verhdltnis zwischen der Héaufigkeit der schuli-
schen Computernutzung und den schulisch erlernten computerbezogenen Ti-
tigkeiten ein negativer Zusammenhang. Das heifit, »dass eine hiufige (mindes-
tens wochentliche) 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 Sekunddranalysen besttigt (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 moégliche Entwicklungsbedarfe bei Unterrichts-
entwicklung und Lehrerbildung (Eickelmann et al. 2014c, S.225f.).

Ein wichtiger Bestandteil von Lernprozessen ist auch die Kommunikation
der Lernenden untereinander. So konnten entsprechende neuere Studien zei-
gen, dass sich durch die Nutzung mobiler Endgerite die Kommunikation der
Schiller untereinander, teilweise auch mit den Lehrkraften, deutlich verandert
hat. Die Jugendlichen haben sich mithilfe von SNS und Messenger Apps in vari-
ierenden Gruppenstrukturen vernetzt (z.B. in einzelnen Kursen) und ihre
Kommunikation dem eigenen Bekunden nach erheblich intensiviert (ifib 2015,
S.54). Verschiedene Indikatoren deuten darauf hin, dass sich so die Kohésion
und Kooperation zwischen den Lernenden intensiviert und verbessert hat.
Dadurch steigen allerdings auch die Anforderungen an die Organisation der
eigenen Kommunikation. Die Kommunikation mit den Lehrkréften wird von
diesen Verdnderungen allerdings eher weniger berithrt (Autorengruppe
Paducation 2014, S.53ff.).

Nutzung digitaler Medien im Unterricht durch Lehrkrafte

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht bewegt sich - insbesondere im in-
ternationalen Vergleich — noch auf eher niedrigem Niveau. Dabei bestehen zwi-
schen den Bundeslindern grofle Unterschiede: Wihrend 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
(Deutsche Telekom Stiftung 2015, S.12f.). Im Hinblick auf die Férderung von
Medienkompetenz geht es aber nicht nur darum, wie haufig 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.
(2010, S.157) haben vor diesem Hintergrund z.B. herausgearbeitet, dass positive
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Rationalisierungseffekte von zentraler Relevanz fiir die Entscheidung zum Ein-
satz der digitalen Medien sind: »Das heif$t, dass die Entscheidung fiir den Ein-
satz der digitalen Medien den Lehrkriften leichter fallt, wenn sich dadurch exis-
tierende Praxen mit weniger Zeit- und Arbeitsaufwand umsetzen lassen, und
andersherum mitunter auf die Mediennutzung verzichtet wird, wenn der umge-
kehrte Fall zu erwarten ist«. Das erkldrt auch, warum viele Lehrkrifte digitale
Medien zur Unterrichtsvorbereitung einsetzen, hier ist der Rationalisierungsef-
fekt offensichtlich. Lauft der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht aber
z.B. darauf hinaus, dass man bei einer bestehenden Unterrichtspraxis nur das
eingesetzte Medium verdandert und z.B. einen Text nicht mehr mit Stift und Pa-
pier, sondern am Computer schreiben lisst, dann sind positive Rationalisie-
rungseffekte viel weniger zwingend. Dazu kommen schlechte Rahmenbedin-
gungen, die ggf. positive Rationalisierungseffekte ins Gegenteil verkehren (ifib
2015, S.48).

In den meisten Schulen findet der Medieneinsatz nach wie vor in speziellen
Computerraumen statt, die fiir jedes Fach extra aufgesucht werden miissen.
Hier zeichnet sich aber insofern eine Veranderung ab, als dass die Schiiler im-
mer hiufiger eigene Endgerdte besitzen, die jederzeit spontan im Unterricht
eingesetzt werden konnen. Hdufig handelt es sich dabei um Tablets, die inzwi-
schen in allen Schulformen zum Einsatz kommen und von vielen Lehrkriften
aufgrund der flexiblen, einfachen und zuverlassigen Nutzung geschétzt werden
und den Medieneinsatz deutlich intensiviert haben (Breiter et al. 2015b).
Gleichwohl zeigen die Ergebnisse der Evaluation des Einsatzes von Tablets an
einem Hamburger Gymnasium - und bestétigen damit vorausgegangene Unter-
suchungen 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, lieflen
sich kaum erkennen (Autorengruppe Paducation 2014, S.111).

Herausforderungen fir das Lehren mit digitalen Medien

Die Lehrkrifte gewinnen auch dann positivere Einstellungen gegeniiber dem
Einsatz der digitalen Medien, wenn diese Praxen neue unterrichtliche Moglich-
keiten bzw. Einsichten der Schiiler er6ffnen. Das gilt fiir den Einsatz von Lern-
programmen mit automatisierten Riickmeldefunktionen genauso wie fiir die
Arbeit mit Software mit innovativen Moglichkeiten zur Simulation und Visuali-
sierung. Individuelle Lernprozesse lassen sich so effizienter und effektiver ge-
stalten und die spezifischen Bediirfnisse der Schiiler genauer adressieren, was
gerade auch unter Inklusionsaspekten kaum hoch genug bewerten werden kann
(Breiter et al. 2010, S.158; Briiggemann et al. 2014). Gleichwohl werden solche
Technologien laut der ICIL-Studie in Deutschland von einem Grofiteil der
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Lehrkrifte nicht eingesetzt (Eickelmann et al. 2014c, S.224). Gleichzeitig stimmt
tiber die Halfte der Lehrkrifte aber der Aussage zu, dass der Einsatz digitaler
Medien im Unterricht Jugendlichen helfen kann, auf einem ihren Lernbediirf-
nissen angepassten Niveau arbeiten zu konnen (Gerick et al. 2014, S.178).

Auf der anderen Seite kritisieren viele Lehrkrafte, dass die Schiler beim
Lernen mit digitalen Medien die Zusammenhénge der zu bearbeitenden Sach-
verhalte nicht mehr intellektuell erfassen (Breiter et al. 2010, S.159). Dies gilt
insbesondere fiir den Schriftspracherwerb. Noch gibt es keine verldssliche Empi-
rie dazu, ob die Handschrift eine signifikante positive Bedeutung fiir die Ent-
wicklung kognitiver Fihigkeiten hat. Zudem fehlen Nachweise (und Uberzeu-
gungen), dass durch den Einsatz digitaler Medien die fachbezogenen Lernleis-
tungen verbessert werden. Die nationalen und internationalen Studien zeigen
diesbeziiglich hdchstens ambivalente Ergebnisse (fiir eine aktuelle Ubersicht:
Falck et al. 2015). Gerade aus Lehrersicht wird deutlich, dass die schulische Me-
dienintegration von vielféltigen Unbestimmtheiten charakterisiert wird. Etab-
lierte unterrichtliche Handlungsweisen und Orientierungsmuster bediirfen im
Zuge der Mediatisierung immer héufiger der Neuausrichtung. »Der Riickgriff
auf das Bewidhrte und Vertraute (z.B. auf Basis tradierter Arbeitspraxen und
Unterrichtsmethoden) ... muss auch als Versuch gelesen werden, die Orientie-
rung zu wahren und handlungsfahig 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
ambivalent. So weist die ICIL-Studie darauf hin, dass jiingere Lehrkrafte hiufi-
ger mit digitalen Medien arbeiten als éltere. Wdhrend bei den bis 49-jahrigen
Lehrpersonen fast 40% den Computer mindestens wochentlich einsetzen, sind
es bei den tiber 50-jdhrigen Lehrkriften nur 30 %. Gleichzeitig betragt der Anteil
der Lehrkrifte in dieser Gruppe, die nie Computer in ihrem Unterricht einset-
zen, 12 %, wihrend es bei den bis zu 49 Jahre alten Lehrkriften nur 6 % sind (Ei-
ckelmann et al. 2014c, S.205). In ihren Studien zur Grundschule und zu weiter-
fuhrenden Schulen kamen Breiter et al. (2010 u. 2013) in Nordrhein-Westfalen
zu teilweise anderen Ergebnissen: Demnach beschiftigen sich insbesondere jun-
ge Lehrkrafte weniger mit innovativen Formen des Lehrens und Lernens und
beriicksichtigen erst mit einer gewissen Berufserfahrung und Routine digitale
Medien stiarker — was auch an der geringen Vorqualifizierung aus Studium und
Referendariat liegen kann (ifib 2015, S.53).

Zwischenfazit 2.3

Bei Betrachtung und Interpretation der Datenlage der vorgestellten Studien ldsst
sich eine generelle Liicke zwischen der privaten Ausstattung und der Nutzung
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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 ge-
sprochen werden« kann (Tulodziecki/Grafe 2013, S.19). Weiterhin lasst sich
feststellen, dass der Umfang und die Qualitédt des Einsatzes digitaler Medien im
Unterricht an Schulen in Deutschland sehr grofle Unterschiede aufweisen. So
gibt es Schulen, die Smartphones oder iPads aktiv im Unterricht einsetzen, in
anderen Schulen gibt es ein Verbot zur Nutzung solcher Gerdte (Babnik et al.
2013).

Es besteht mittlerweile weitgehend Einigkeit dariiber, dass Medienkompe-
tenz in der heutigen Mediengesellschaft eine wichtige Grundlage des Zugangs
zu Wissen und Information darstellt. Zu verweisen ist z. B. auch auf den Sechs-
ten Zwischenbericht der Enquete-Kommission »Internet und digitale Gesell-
schaft« (EK 2013), der die digitale Medienkompetenz als eine Schliisselqualifika-
tion unserer modernen digitalen Gesellschaft sieht und deren Vielschichtigkeit
herausstellt. Ansdtze, 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
Deutschland wird dagegen diskutiert, »inwieweit Basiskurse in Medienkompe-
tenzvermittlung im Grundschulalter flichendeckend eingefithrt werden und ob
Ressourcen hierzu bereitgestellt werden sollen« (mpfs 2015a, S. 3).

Fir Eickelmann (2013, S.189) liegt der Hauptgrund dafiir, dass die Integra-
tion digitaler Medien in Deutschland bisher so wenig umgesetzt wurde und
Deutschland 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. medienpéda-
gogischen Erweiterung (TU Dresden 2015a, S.31). Es zeigt sich jedoch, »dass
sich zumindest die Schulen in Deutschland noch eher in einer frithen Phase die-
ses Veranderungsprozesses befinden, hin zu einer Bildungsinstitution, die ihre
Schiilerinnen und Schiiler auf die Anforderungen des Lebens in einer digitalen
Welt vorbereitet. ... Ziel von Bemithungen muss es daher sein, Medien in den
schulischen Alltag von Lehrenden und Lernenden zu integrieren« (Welling/
Averbeck 2013, S.198). Schaut man jedoch in »die schulpddagogische Literatur
und die klassischen Standardlehrbiicher zur Einfiihrung 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.188f.) auch erste Fortschritte: »Die
Ansitze, digitale Medien in die bildungswissenschaftliche Ausbildung von an-
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gehenden Lehrerinnen und Lehrern zu integrieren, wie es beispielsweise auch
die KMK-Standards (KMK 2004b) sowohl fir die theoretische als auch die
praktische Ausbildung vorsehen und hier einen eigenen Bereich der Medienbil-
dung vorschlagen, scheinen vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und des Potenzials digitaler Medien ein wichtiger Schritt, der zu-
kiinftig noch mehr als bisher die Ausbildung in der allgemeinen Didaktik be-
schiftigen wird«.

Ein wesentlicher Aspekt in der schulischen Bildung ist dabei der Wunsch
der Lehrkrifte nach einer grofleren Verbindlichkeit und der Definition von
Mindestanforderungen. Dies betrifft zu allererst die curricularen Festlegungen,
sowohl in den Rahmenplidnen als auch in den Priifungsordnungen der Lehr-
amtsstudiengidnge. Zum zweiten ist damit die Erwartung verbunden, dass auch
Infrastrukturstandards definiert werden, die jeder Schule ermoglichen, die
Grundkompetenzen zu fordern. Eine dariiber hinaus gehende Profilierung (z.B.
als Medienschule oder Informatikschule) ist davon unabhéngig. Allerdings ist
bislang noch unklar, wie eine Basisinfrastruktur zu definieren ist und wo die
Grenze zu den Profilbereichen verlduft (ifib 2015, S.80). Die Forderung von
Medienkompetenz wurde inzwischen in den meisten Lehrpldnen festgeschrie-
ben. In manchen Fallen handelt es sich um ein Fach, in anderen um eine Quer-
schnittsaufgabe, die zum Teil eng mit den fachdidaktischen Anforderungen
verkniipft wird. Aktuelle Untersuchungen zeigen aber, dass viele Lehrkrifte es
nach wie vor nur sehr bedingt als ihre Aufgabe sehen, Schiiler mit digitalen Me-
dien und tber diese arbeiten zu lassen. Das tragt wahrscheinlich auch mit dazu
bei, dass rund ein Drittel der Schiiler in deutschen Schulen nur tiber rudimenta-
re computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigt (ifib 2015, S.83).

In diesem Kontext zu betrachten sind auch die infrastrukturellen Voraus-
setzungen in den Schulen. Hier existiert aufgrund der Trennung von inneren
und dufleren Schulangelegenheiten ein (im Prinzip grundsétzlicher und perma-
nenter) Konflikt zwischen den kommunalen Schultrigern und den jeweiligen
Kultusministerien tiber die Schaffung dieser Voraussetzungen. Momentan wird
diese Debatte iiber den Anteil der Medienausstattung am Erfolg der Medienin-
tegration vor allem durch die Diskussion um die Ausstattung aller Schiiler mit
schiilereigenen Endgerdten bestimmt. 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 Betei-
ligten dazu zwingen konne, sich mit dem Internet auseinanderzusetzen und auf
diese Weise die Bildungschancen des Netzes ficheriibergreifend nutzen zu kon-
nen. Hier sind vermutlich Zweifel, ob eine derartige Strategie von Erfolg gekront
sein wird, berechtigt. Gleichwohl ist diese Aussage symptomatisch, da die Rolle
der digitalen Medien fiir Bildungsprozesse oftmals zu sehr aus einer technologi-
schen Perspektive betrachtet wird. So werden etwa von jedem technologischen
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Innovationsschub neue Potenziale fiir Lehr- und Lernprozesse abgeleitet, ohne
dass diese sich bisher regelmiflig erfiillt hitten. Gleichwohl liegt es nahe, die
inzwischen sehr gute Ausstattung 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 Ein-
satz digitaler Medien zu Lernzwecken in der Schule deutlich zu intensivieren,
gehen doch auch mit dieser Losung weitere und andere infrastrukturellen Vo-
raussetzungen einher, die finanziert werden miissen (ifib 2015, S.83).

Auch im Kontext von »Leistungsmessung« gewinnen digitale Medien in
mehrfacher Hinsicht an Bedeutung. Zum einen kénnen sie — durch Kompetenz-
tests gemessene — Werkzeuge zur Verbesserung der Schiilerleistungen sein.
Auch wenn diesbeziiglich die (inter)nationalen Forschungsergebnisse ambiva-
lent sind, kann dieser Aspekt in der Argumentationslinie als sehr relevant gel-
ten. Zum anderen 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 Analytics einerseits nutzeradaptive Lernwege beschrei-
ben, andererseits fithrt dies zu einer Profilbildung iiber lange Zeitraume, die
dann allerdings zugleich nur schwerlich mit dem geltenden Datenschutz verein-
bar ist (ifib 2015, S. 84).

Die beschriebenen strukturellen Schwierigkeiten der verschiedenen Bil-
dungsinstitutionen machen deutlich, dass Medienbildung nur so gut sein kann
wie die Ressourcen, die dafiir bereitgestellt werden. Anspruch und Realitat klaf-
fen hier leider an vielen Stellen noch deutlich auseinander und die bestehenden
Differenzen scheinen sich, von Ausnahmen abgesehen, in den letzten Jahren
vielerorts zumindest nicht verringert zu haben. Auch die oftmals iibliche Pro-
jektforderung erweist sich in diesem Kontext als schwierig: Sie ist hdufig wenig
nachhaltig, denn kaum wurden aus einem Projekt resultierend funktionierende
Strukturen der Medienkompetenzforderung aufgebaut und in Betrieb genom-
men, endet hiufig die Forderung ohne Aussicht auf Fortfiihrung bzw. Versteti-
gung. 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 fiir den effektiven Einsatz digita-
ler Medien in der Hochschullehre mangelt (EK 2011, S.23). Diese sind aber fiir
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die Ausschopfung der Potenziale einerseits und eine Bewdltigung der Heraus-
forderungen, die mit der Digitalisierung einhergehen, andererseits unumgang-
lich. Digitalisierung bedeutet fiir die Hochschulen als Bildungsinstitutionen
konkret den Einbezug neuer technologischer Entwicklungen in die Hochschul-
lehre, aber auch den Umgang mit einer neuen Generation von Studierenden
und ihren Anforderungen - nicht zuletzt mit Blick auf zukiinftige berufliche
Anforderungen in der Forschung, aber auch in anderen Bereichen. Hinzu
kommen Wissensbestinde, die uneingeschrinkt abgerufen werden kdnnen, so-
wie Herausforderungen, die unabhingig von der Digitalisierung sind, wie u.a.
die steigenden Studierendenzahlen (Dréger et al. 2014, S.5).

Im Folgenden soll zundchst ein Blick auf den generellen Einsatz neuer digi-
taler Medien an Hochschulen geworfen werden, bevor dann der Fokus auf die
Hochschullehre gerichtet wird. Weil der Medieneinsatz durch Lehrende an
Hochschulen u.a. auch an die vorhandenen hochschuldidaktischen und medi-
endidaktischen Kompetenzen der Lehrenden gekniipft ist, wird anschlieflend
auf dahingehende Weiterbildungsbedarfe eingegangen und eine Einschitzung
des aktuellen Standes der Medienkompetenzen von Lehrenden hinsichtlich des
Einsatzes 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-Studienreihe des Medienpadagogischen Forschungsver-
bunds Stidwest (mpfs) 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 gegenwirtig zahlreiche Positionspapiere und
Empfehlungen publiziert werden, ohne auf aktuelle Daten zum Einsatz digitaler
Medien in der Hochschullehre zuriickgreifen zu kénnen.

Einen Einblick in die Nutzung neuer digitaler Medien im Hochschulbe-
reich ermoglicht seit 2013 der Science 2.0-Survey, der als derzeit einzige re-
gelmiflige Studie erfasst, welche Onlinewerkzeuge und Webanwendungen im
gesamten Tatigkeitsbereich Forschung/Wissenschaft durch Wissenschaftler
genutzt werden (Pscheida et al. 2015): Neben Forschung, Wissenschaftskom-
munikation 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 Universititen, 47 Fachhochschulen und
18 Kunst- oder Musikhochschulen teil, aufgrund der Selbstselektion der Teil-
nehmenden kann die Studie allerdings nicht als représentativ fiir die Grundge-
samtheit der Wissenschaftler betrachtet werden. Abgefragt wurden Bekannt-
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heitsgrad, private und berufliche Nutzung sowie Einsatzkontext von insgesamt
18 Onlinetools.

Die Nutzung von Onlinewerkzeugen und Webanwendungen ist relativ aus-
geprégt. Die Mehrheit der Anwendungen ist mindestens 90 % der Befragten be-
kannt; mindestens die Halfte der Wissenschaftler nutzt 12 der 18 Werkzeuge
und Anwendungen. Allerdings gibt es Unterschiede zwischen beruflicher und
privater Nutzung: Fiir den Beruf sind immerhin 9 der 18 Tools fiir mindestens
die Halfte der Befragten interessant. Die Liste der meistgenutzten Tools wird
angefiihrt von der Onlineenzyklopadie Wikipedia (94 %), gefolgt von Mailing-
listen (76%), Onlinearchiven und Datenbanken (75%) sowie Contentsha-
ring/Clouddiensten (70%). Am wenigsten zur Anwendung kommen Social-
Bookmarking-Services (5%), Mikroblogs (9 %), Weblogs (24 %) und Onlinetext-
editoren (24 %). Die Studie bewertet die Entwicklung der Nutzung von Online-
tools in der Wissenschaft als dynamisch. Vor dem Hintergrund der weiten Ver-
breitung und der Akzeptanz von Webanwendungen und Onlinewerkzeugen in
der Wissenschaft haben sich bei den Nutzenden auflerdem relativ feste Nut-
zungsgewohnheiten etabliert. Der Grofiteil der Nutzenden dieser Tools sind
wissenschaftliche Mitarbeiter (31 %) und Doktoranden, die gleichzeitig wissen-
schaftliche Mitarbeiter sind (23 %), sowie Professoren (23 %). Altersmaflig ma-
chen 25- bis 34-Jdhrige mehr als 40 % der Nutzenden aus. Beziiglich der Fiacher-
gruppen ist die Nutzung der Tools am haufigsten in den Naturwissenschaften
und in der Mathematik zu beobachten. Der Anteil der Méanner unter den Nut-
zenden ist durchgingig etwas hoher als der der Frauen (TU Dresden 2015,
S.18f.).

Onlinetools sind in allen Teilbereichen der Wissenschaft im Einsatz, jedoch
in unterschiedlicher Intensitdt. Die hdufigste Anwendung finden onlinebasierte
Werkzeuge im Bereich Forschung: Vor allem fiir Recherchen, zum Austausch
von Daten, Materialien und Informationen, zur Abstimmung und Organisation
von Arbeitsabldufen und zur Kommunikation werden hier Onlinetools genutzt.
Zum Zweck der Wissenschaftskommunikation sind vor allem Mailinglisten,
Videokonferenzen, wissenschaftliche bzw. berufliche Netzwerke und Contents-
haring bzw. Clouddienste beliebt. In der Wissenschaftsadministration spielen
die abgefragten Werkzeuge und Anwendungen von allen Bereichen die gerings-
te Rolle. Hier kommen hauptsidchlich Terminierungs- und Koordinationstools,
Mailinglisten, Contentsharing bzw. Clouddienste und Videokonferenzen zum
Einsatz. Wo die Werkzeuge nicht beruflich genutzt werden, liegen unterschied-
liche Griinde vor: Die Befragten gaben an, dass sie keinen Mehrwert in der An-
wendung sdhen (29%), keinen Bedarf fiir technische Unterstiitzung hétten
(20%) oder die Zeit fiir die Einarbeitung fehle (14%) (Pscheida et al. 2015,
S.301t.).
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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. Lern-
managementsysteme und Wikipedia sind die am haufigsten in der Hochschul-
lehre eingesetzten Werkzeuge, gefolgt von Onlinearchiven, Datenbanken sowie
Video- und Foto-Community-Portalen, wiahrend Onlineanwendungen, die vor
allem auf Kollaboration und Interaktion abzielen (Mikroblogs, Foren, Weblogs
usw.), weniger hédufig eingesetzt werden (Tab. IV.4). Vergleicht man die Nut-
zung digitaler Werkzeuge in den Anwendungskontexten Forschung und Lehre,
dann zeigt sich nur bei zweien eine hohere Nutzungsrate im Bereich Lehre ge-
geniiber dem Bereich Forschung: bei Video- und Foto-Community-Portalen
und - erwartungsgemaf’ — bei Lernmanagementsystemen. Umgekehrt liegen die
Werte bei Onlinearchiven und Datenbanken, Literaturverwaltungen, wissen-
schaftlichen bzw. beruflichen Netzwerken sowie bei Videokonferenzen bzw.
VoIP in der Lehre deutlich unter denen in der Forschung. Insgesamt nutzen die
Befragten digitale Werkzeuge in der Lehre in deutlich geringerem Maf als in
der Forschung.

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 Erhe-
bungen zur mediendidaktischen Weiterbildung durchgefithrt wurde. Die Leh-
renden setzen demnach beim Einsatz digitaler Medien vor allem auf E-Malil,
Onlineeinschreibung und Lernplattformen, die die Lehrorganisation unterstiit-
zen. Ziel des Einsatzes ist dabei vorrangig die Bereitstellung von Materialien und
Informationen (jeweils 73%) und die Organisation der Anmeldung zur Lehr-
veranstaltung (47 %). Die Umsetzung neuer didaktischer Szenarien mithilfe di-
gitaler Medien spielt bei den befragten Lehrenden dagegen so gut wie keine Rol-
le (den Einsatz von Blended Learning gaben nur 4% an) (Albrecht et al. 2013,
S.26).%

39 Die Ergebnisse beziehen sich auf eine im Rahmen des Verbundprojekts »Lehrpraxis
im Transfer« im Jahr 2012 durchgefiihrte Bedarfserhebung an der TU Dresden: Stich-
probe n=437 wissenschaftliche Mitarbeiter und Hilfskrafte (Albrecht et al. 2013, S.2).
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Tab. IV.4 Nutzung von Onlinewerkzeugen durch Hochschullehrende
(n/%)
Forschung Lehre Wissenschafts- Wissenschafts-
administration kommunikation

Wikipedia 905 63,8% 802 56,5% 80 56% 151 10,6%
Mailingliste 399 28,1% 388 27,3% 315 22,2% 577 40,7%
Onlinearchive, 882 62,2% 409 28,8% 69 49% 99 7%
Datenbanken

Contentsharing/ 587 41,4% 371 26,1% 278 19,6% 370 26,1%
Clouddienste

Internetforen 485 34,2% 231 16,3% 65 46% 228 16,1%
andere Wikis 486 34,2% 304 21,4% 144 10,1% 155 10,9%

Videokonferenzen/ 316 22,3% 117 8,2% 205 14,4% 440 31%
VolP

Literaturverwaltung 671 47,3% 174 12,3% 95 6,7% 84 5,9%

Video-/Foto- 285 20,1% 465 32,8% 30 2,1% 128 9%
Community-Portale

Lernmanagement- 65 46% 591 41,6% 77 5,4% 91 6,4%
systeme

Chat/ 234 16,5% 97 6,8% 156 11% 356 25,1%
Instant Messaging

wiss./berufl. 177 12,5% 44 3,1% 94 6,6% 418 29,5%
Netzwerke

Terminierungs-und 196 13,8% 168 11,8% 367 25,9% 220 15,5%
Koordinationstools

soziale Netzwerke 108 7,6% 90 6,3% 49 3,5% 234 16,5%
Onlinetexteditoren 180 12,7% 101 7,1% 114 8% 116 8,2%
Weblogs 182 12,8% 105 7,4% 15 1,1% 121 8,5%
Mikroblogs 49 35% 23 1,6% 9 0,6% 68 4,8%

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 maoglich).

Quelle: Science 2.0-Survey 2014 (Pscheida et al. 2015)

Hochschul- und mediendidaktische Lehrkompetenzen

Generell ldsst sich an Hochschulen eine geringere Aufmerksambkeit fiir die Lehre
im Vergleich zur Forschung beobachten sowie eine gering ausgebildete Profes-
sionalisierung der Hochschullehrenden. Eine systematische Qualitéts- und Per-
sonalentwicklung mit einem Fokus auf der Hochschullehre findet an deutschen
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Hochschulen nicht statt (Heiner/Wildt 2013, S.41). Die geringe Bedeutung
hochschuldidaktischer Weiterbildungen zeigen beispielhaft die Ergebnisse einer
Befragung 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 hierfiir waren u.a. ein zu geringes Zeitbudget fiir Weiterbildun-
gen, fehlende Fachspezifik und inhaltliche Passung der Weiterbildungsangebote
sowie fehlende Unterstiitzung durch Vorgesetzte. Insbesondere junge Nach-
wuchswissenschaftler (61 % der Altersgruppe unter 30 Jahren) gaben an, hoch-
schuldidaktische Weiterbildungsveranstaltungen aufgrund eines fehlenden
Zeitbudgets nicht zu besuchen (Albrecht et al. 2013, S.6f.).

Abb. IV.3 Einschdtzung 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

0O 20 40 60 8 100
M interessant W [ | [ ] uninteressant

Quelle: Albrecht et al. 2013, S.29

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 Gestal-
ten von Lehre«, zu »Lehrmethoden«, zum »Priifen und Bewerten« und zum
»Umgang mit schwierigen Lernsituationen« (Albrecht et al. 2013, S.8). Gleich-
zeitig schitzte etwa die Halfte der Lehrenden ihre Kompetenzen im Bereich
Hochschuldidaktik als eher mittelmaflig und ihre Kenntnisse zum Einsatz von
Onlinemedien und E-Learning in der Lehre als eher gering ein (Albrecht et al.

149



A

» IV. Einsatz neuer digitaler Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen
v

2013, S.18f.). Werden die Lehrenden nach dem Bedarf an Weiterbildungen zur
Vermittlung allgemeiner und spezieller mediendidaktischer Kompetenzen ge-
fragt, wie dies im Rahmen einer Bedarfserhebung fiir das Projekt »KEEBguide«
erfolgte, zeigt sich eine sehr hohe Bedarfseinschitzung, je nach Vorkenntnissen
zwischen 68 % und 80 % (TU Dresden 2015a, S.22).

Zwischenfazit 3.2

Grundsitzlich sind digitale Medien und Social Media an den Hochschulen als
alltdgliches Arbeitsmittel angekommen, werden in der Hochschullehre aber
noch zuriickhaltend eingesetzt. Die exemplarisch fiir Sachsen dargestellten Be-
fragungsergebnisse zum Besuch hochschul- und mediendidaktischer Weiterbil-
dungsveranstaltungen lassen darauf schlief}en, dass von den Lehrenden zwar
bestimmte Herausforderungen beim Einsatz digitaler Medien in der Lehre so-
wie der generelle Bedarf an mediendidaktischer Weiterbildung wahrgenommen
werden, die Potenziale in Bezug auf die Umsetzung neuer didaktischer Modelle
(z.B. Blended Learning) aber offenbar noch nicht in ausreichendem Maf3e be-
wusst sind (Pscheida et al. 2015).

Auch Bischof/Stuckrad (2013, S.3) zufolge hat die »Lernlogik« an Hoch-
schulen sich trotz der Digitalisierung weitgehend nicht verandert, die deutschen
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 auszuschdpfen. Dies gilt insbesondere fiir
eine stirkere Lernendenzentrierung, um der zunehmenden Heterogenitit der
Lernenden an Hochschulen, ihren diversifizierten Lernbediirfnissen und ihrem
unterschiedlichen Lernverhalten begegnen zu konnen.

Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschdtzung der Medienkompetenzen
Lehrender 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 Prisenzveranstaltungen orientierte Lehr- und Lern-
kultur. Sie fiirchten, die Hochschulen in Deutschland wiirden »von den enor-
men Dynamiken und Gestaltungsmoglichkeiten digitaler Bildung abgehangt«.
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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 komple-
xer und stellen Beschiftigte vor neue Herausforderungen und Aufgaben. »IT-
induzierte moderne Arbeitsorganisationsformen mit ausgepragter Prozessorien-
tierung verlagern Zustandigkeiten direkt in die Produktions- oder Dienstleis-
tungsebene. Diese Entwicklungen fithren zu einem Anpassungsdruck auf Un-
ternehmen und berufsbildende Schulen, ihre Aus- und Weiterbildungsqualitat
mithilfe digitaler Medien kontinuierlich an diese Gegebenheiten bzw. Bedin-
gungen anzupassen« (BMBF 2014, S.138). Parallel zu diesen Verdnderungspro-
zessen »erfolgt die zunehmende Durchdringung der Berufsbildung mit digitalen
Medien« (BIBB 2013, S.393). Im Folgenden sollen eben diese Bedingungen und
Veridnderungen nédher beleuchtet werden.

Medienbildung und digitales Lernen in der
beruflichen Ausbildung 4.1

Digitale Medien »erleichtern den Zugang zu Daten, beschleunigen Geschifts-
prozesse und eréffnen den Unternehmen neue, globale Beschaffungs- und Ab-
satzwege« (Statistisches Bundesamt 2014, S.3). Das Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung (BIBB) weist in seiner Untersuchung darauf hin, dass der Umgang mit
digitalen Technologien heutzutage in fast allen der in diesem Zusammenhang
betrachteten Berufe zum Tatigkeitsfeld gehort (Krdmer et al. 2014a, S.18). Im
Jahr 2014 setzten 91% der Unternehmen in Deutschland Computer ein und
89 % verfiigten {iber einen Internetzugang (Statistisches Bundesamt 2014). 79 %
der Unternehmen aus den Bereichen des verarbeitenden Gewerbes, Handel so-
wie Information und Kommunikation verfligten tiber eine Website (iiber alle
Wirtschaftszweige 67 %) und mit 65 % nutzte weit iiber die Hélfte der hier Tati-
gen einen Computer mit Internetzugang fiir geschaftliche Zwecke (Statistisches
Bundesamt 2014). Der Umgang mit digitalen Medien wird am Arbeitsmarkt
inzwischen als »Basiskompetenz« vorausgesetzt (Roth-Ebner 2013, S.31).

Die Daten des Statistischen Bundesamtes zeigen, dass zwar die meisten Un-
ternehmen eine Internetprisenz besitzen, der Anteil der Beschiftigten, die einen
Computer mit Internetzugang benutzen, aber deutlich zwischen den Wirt-
schaftszweigen differiert. Wahrend im IuK-Bereich 93 % mit diesem Medium
arbeiten, ist es im verarbeitenden Gewerbe nur knapp die Hélfte. Auch die Nut-
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zung von Social Media* nimmt zu, sie liegt bei Unternehmen mit mehr als
50 Mitarbeitern ebenfalls bei etwa 50 % (Statistisches Bundesamt 2014).

Die Zahlen des Statistischen Bundesamts geben aber keine Auskunft dar-
tiber, inwieweit diese Angaben auch fiir die in den Betrieben titigen Auszubil-
denden gelten. Alle verfiigbaren Daten belegen aber, dass die Forderung von
Medienkompetenz in der beruflichen (Aus-)Bildung zunehmend wichtiger
wird, um die jungen Arbeitnehmer friihzeitig auf die sich wandelnden Anforde-
rungen der Berufspraxis vorzubereiten. Mit steigendem Medieneinsatz im be-
ruflichen Umfeld erhoht sich der Bedarf an medienkompetentem Handeln. Das
Ausmaf3 der zu erwerbenden Medienkompetenz bestimmen vor allem die be-
trieblichen Anforderungen. Dazu kommen die Ausbildungsordnungen und -
rahmenpldne, die festlegen, in welchem Umfang im Rahmen der Ausbildung
Medienkompetenz zu erwerben ist (ifib 2015, S.71).

Medienkompetenz nimmt in diesem Kontext verschiedene Formen an. Spe-
zielle fachliche Medienkompetenz adressiert erstens die erforderlichen Kompe-
tenzen, um mit berufsspezifischen Medien professionell arbeiten zu kénnen
(z.B. beim Einsatz spezieller digitaler Messgerite). Zweitens werden Kompeten-
zen benoétigt, um nichtberufsspezifische Medien in beruflichen Kontexten ein-
zusetzen (z.B. Nutzung eines Internetbrowsers zur Informationsrecherche fiir
die Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe). Weitere Kompetenzen werden be-
notigt, wenn es um das Management von Zeit und Raum geht, was gerade in
unter Einsatz digitaler Medien hoch flexibilisierten Beschaftigungsfeldern von
zunehmender Relevanz ist. Hierzu sind auch Kompetenzen zum Grenzma-
nagement und zur Entschleunigung zu zihlen, die angesichts der sich auflosen-
den Unterscheidung von privater und beruflicher Sphire wichtiger werden
(Roth-Ebner 2013, S. 36).

Anforderungen der Ausbildung

Wihrend fiir die Erwachsenen in Deutschland grundsitzlich durchschnittliche
Kompetenzen in Bezug auf das technologiebasierte Problemlosen festgestellt
wurden,*! wird jungen Arbeitnehmern »eine proaktive und gleichzeitig kriti-
sche Haltung gegeniiber der digitalen Welt« und ein hohes diesbeziigliches

40 Als Social Media werden dabei »alle digitalen Medien (Plattformen) und Technolo-
gien ... [bezeichnet], die es Nutzern ermdglichen, sich untereinander auszutauschen.
Einige Plattformen bieten zusitzlich die Méglichkeit, Inhalte einzeln oder in Gemein-
schaft zu gestalten« (Statistisches Bundesamt 2014).

41 Laut Rammstedt (2013, S.14) sind 45% der deutschen Erwachsenen der untersten
Stufe der technologiebasierten Problemlosungskompetenzen zuzuordnen und 7% der
dritten und hochsten Stufe. Im internationalen Vergleich liegt Deutschland damit et-
wa im OECD-Durchschnitt.
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Kompetenzniveau zugeschrieben (Initiative D21/TNS Infratest 2014, S.51). An-
dere Studien verweisen allerdings darauf, dass die im privaten Kontext vorhan-
dene Kompetenz nicht ohne Weiteres auf berufliche Kontexte tibertragen wer-
den kann und hier noch deutliches Entwicklungspotenzial besteht. Gleichzeitig
konnen im Hinblick auf die Herausforderungen, welche die zunehmende Digi-
talisierung 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 Kriamer et al. (2014a, 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 dariiber, ob Medien fiir das
Lernen genutzt werden. Fiir die berufliche Bildung sei aber unklar, inwiefern
ihre Inhalte lernforderlich digitalisiert und damit abstrahiert werden kénnen.

Ausnahmen stellen diejenigen Betriebe und Berufsschulen dar, die medien-
produzierende Berufe ausbilden. Hier sind sowohl entsprechende Technologien
und ausreichende Arbeitsplitze als auch die Qualifikation der Lehrenden eher
gewdhrleistet. Diese Berufe bilden aber nur einen geringen Teil der Ausbil-
dungsberufe in Deutschland ab und werden, in absoluten Zahlen betrachtet,
auch nicht besonders stark nachgefragt. In einem Ranking der neu abgeschlos-
senen Ausbildungsvertrage im September 2014 sind sie tiberhaupt nicht vertre-
ten (Statistisches Bundesamt 2015).

Medienkompetenzforderung in den Rahmenlehrplanen und
Ausbildungsordnungen

Anhand der Ausbildungsrahmen- bzw. Rahmenlehrpldne von vier der beliebtes-
ten Ausbildungsberufe wird deutlich, dass die Vermittlung von Medienkompe-
tenz den Anforderungen hédufig 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 konnen Medien die Lernenden sinnvoll beim
selbststandigen Lernen unterstiitzen. Wahrend sich beispielsweise die Fachkréf-
te frither das Wissen iiber die Anwendungsmoglichkeiten digitaler Medien
durch jahrelange Berufsausiibung angeeignet haben, wird heute von den Aus-
zubildenden teilweise erwartet, dass sie das Wissen und die Kompetenzen schon
mitbringen oder sich selbststindig aneignen. Aber nur zum Teil ist die Vermitt-
lung auch in Rahmenlehrpldnen und Curricula verankert (siehe auch Kramer et
al. 2014a). Zudem ist in vielen Berufen der Innovationsgrad so hoch, dass sich
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die Beschiftigten kontinuierlich fort- und weiterbilden miissen, um ihren Beruf
weiter kompetent ausiiben zu koénnen. Der Erwerb und die Einlibung entspre-
chender (Meta-)Kompetenzen miissen daher auch Teil der Ausbildung sein (ifib
2015, S.73).

So schreibt etwa der Rahmenlehrplan fiir Kaufleute im Biiromanagement
(KMK 2013a) den regelmifigen Medieneinsatz im Rahmen der Berufstatigkeit
fest und sieht u.a. vor, dass die Auszubildenden ihren Betrieb mit geeigneten
Medien prasentieren und Sitzungen und Besprechungen insbesondere in Proto-
kollen nachbereiten und dokumentieren. Dabei sollen sie u.a. Standardsoftware
einsetzen und sich selbststindig die hierzu notwendigen Funktionen der ge-
wiahlten Softwareprogramme erschlieffen. Tabellenkalkulation, Textverarbei-
tungsprogramme und Kommunikationsmedien wie E-Mail werden fiir die
Ausiibung der beruflichen Praxis verwendet, das Erlernen des Umgangs mit
diesen Medien wird allerdings teils explizit in die »Eigenverantwortung« der
Auszubildenden tibergeben (KMK 2013a). Auch die Informationsbeschaffung
wird zwar angesprochen und findet hauptsichlich {iber das Internet statt, eine
explizite Erwdahnung bestimmter Informationsquellen und der notwendigen
Kompetenzvermittlung im Umgang mit diesen fehlt allerdings im Ausbildungs-
rahmenplan.*

Im Rahmenlehrplan fiir Einzelhandelskaufleute (KMK 2004a) sind in den
berufsbezogenen Vorbemerkungen mindestens 80 Stunden fiir die Arbeit mit
modernen Kommunikationsmitteln und Medien sowie berufsbezogener Soft-
ware vorgesehen. In den einzelnen Lernfeldern werden Medien zu Prisentati-
ons- und Dokumentationszwecken, zur Kommunikation und Warenwirtschaft
sowie zur Information genutzt. Dabei wird stets auf den Einsatz »geeigneter
Software« verwiesen. Die Nutzung von Informations- und Kommunikationssys-
temen fiir verschiedene Zwecke unter Beachtung sicherheits- und datenschutz-
relevanter Aspekte ist ebenfalls vermerkt.*

Der Rahmenlehrplan fiir Kraftfahrzeugmechatroniker (KMK 2013b) be-
inhaltet keine Hinweise auf digitale Medien. Er verweist aber auf neue Techno-
logien in der Automobilindustrie. Diagnosegerite und Automobilsysteme sind
spatestens ab dem zweiten Ausbildungsjahr tagliche Arbeitsmittel, sodass hier

42 »Informationsbeschaffung und Umgang mit Informationen: a) Informationen recher-
chieren, beurteilen, aufbereiten, archivieren, b) Informationen auswerten, interpretie-
ren und in sprachlich angemessener Form weitergeben, c) Vor- und Nachteile ver-
schiedener Informationsquellen beriicksichtigen« (KMK 2013a, §4 Absatz 4 Nr. 3.1).

43 »Informations- und Kommunikationssysteme: a) Informations- und Kommunikati-
onssysteme des Ausbildungsbetriebes nutzen, b) Moglichkeiten der Datentibertragung
und Informationsbeschaffung nutzen; Sicherheitsanforderungen beachten, ¢) Daten
eingeben, mit betriebsiiblichen Verfahren sowie unter Beachtung des Datenschutzes
sichern und pflegen« (Ausbildungsrahmenplan Kaufleute im Einzelhandel, §3 Abs. 1,
Nr. 2.1).
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eine gewisse Technikkompetenz vorausgesetzt werden muss. Entsprechend fin-
den sich in den Lernfeldern des Rahmenlehrplans immer wieder Hinweise auf
die Nutzung dieser 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 ... in-
tegrativ zu vermitteln [ist]. Dies gilt auch fiir die Bearbeitung und normgerechte
Gestaltung von Texten sowie die Erstellung der Leistungsabrechnung« (KMK
2005, S.7). In den einzelnen Lernfeldern wird auf die Nutzung von Datentra-
gern fiir die Verwaltung von Patientendaten, die Beriicksichtigung von Daten-
schutzaspekten, die Nutzung aktueller Medien zur Kommunikation sowie aktu-
eller Medien der Informationserfassung, -bearbeitung und -iibertragung als In-
formationsquelle verwiesen. Auch der Ausbildungsrahmenplan von 2006 sieht
Ahnliches vor.**

Diese beispielhaften Rahmenlehrpline vermogen Folgendes zu verdeutli-
chen: Die in den Plinen festgeschriebenen Inhalte miissen stark abstrahiert
werden, um {iber mehrere Jahre bestehen zu konnen, was einer Spezifizierung
bestimmter Medientechnologien entgegensteht. 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 Medienkompetenz-
forderung miissen insofern die Berufsschullehrkrifte die Medienkompetenzbe-
darfe der Auszubildenden erkennen und in geeigneter Weise fordern. Gefordert
ist u.a. eine Offenheit gegeniiber Innovationen und der Férderung der zielge-
richteten Nutzung analoger und digitaler Medien (Krdmer et al. 2014a, S.15f.).

Wie in einer Untersuchung von Burchert/Schulte (2014, S.25) gezeigt wur-
de, kommt es in der Ausbildungspraxis offenbar nicht selten vor, dass Lehrende
mangelnde Recherchekompetenz bei Auszubildenden erkennen, daraus aber
keine korrespondierenden Aktivititen zur Forderung entsprechender Kompe-
tenzen ableiten, sondern entsprechende Aufgaben vermeiden. Im Betrieb muss
davon ausgegangen werden, dass die Ausbilder, wenn iiberhaupt, nur solche
Medienkompetenzen fordern, die fiir die unmittelbare berufliche Tatigkeit be-
notigt werden. Fachliche und nichtberufsspezifische Medienkompetenz {iber-
schneiden sich dabei. Fiir die Verbesserung der Medienkompetenzforderung in
der Berufsschule miissten entsprechende Kompetenzen in den Lehrplanen fest-
geschrieben und die Umsetzung im Rahmen der Schulinspektion iiberpriift
werden (ifib 2015, S.75).

44 »Informations- und Kommunikationssysteme: a) Informations- und Kommunikati-
onssysteme anwenden; Standard- und Branchensoftware einsetzen, b) Daten eingeben
und pflegen, c) Moglichkeiten des internen und externen elektronischen Datenaustau-
sches nutzen, d) Informationen beschaffen und nutzen« (Ausbildungsrahmenplan
Medizinische Fachangestellte, §4 Nr. 7.1).
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Social Media im beruflichen Kontext

Unter dem Oberbegrift »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 verdndernden Lernprozesse in innovativer Weise zu unterstiitzen (Gu et al.
2014; Kramer/Hoppe 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-)Bil-
dungsprozessen (www.qualifizierungdigital.de). Es ist ein besonderes Charakte-
ristikum des Einsatzes dieser Medien im Kontext beruflicher Bildungsprozesse,
dass die Lernenden und Lehrenden iiber den Einsatz geeigneter Lernmaterialien
hinweg kontinuierlich miteinander agieren und auch selbst Lernmaterialien
erstellen konnen und dariiber wieder in einen, den Lernprozess begleitenden,
Diskurs eintreten konnen (Kramer/Hoppe 2014, S.71.).

Auch Wolf/Breiter (2014, S.85f.) betonen, dass das informelle Lernen in der
beruflichen Ausbildung immer mehr an Wichtigkeit gewinnt und insbesondere
das kooperative und kollaborative Zusammenwirken der am Lernprozess betei-
ligten Akteure die Qualitdt des Gesamtprozesses verbessern kann. Dabei bleiben
aber durchaus auch die Vorteile etablierter formaler Lernprozesse (Qualitéts-
kontrolle der Lernressourcen, curriculare Orientierung, verléssliche individuelle
Betreuung etc.), die mit der Institution der Berufsschule verbunden sind, beste-
hen. Die Autoren sprechen sich daher fiir eine Mischform im Sinne transfor-
meller Bildungsangebote aus, in denen Crowdsourcing, kollaboratives Lernen
und Produzieren als Mittel zur Qualitdtssicherung, Erschliefung und Ver-
schlagwortung, Curriculumbildung, Betreuung durch Peers und Zertifizierung
miteinander verwoben sind.

Lernortkooperationen

Auch im Kontext der Lernortkooperation, d.h. der engen Abstimmung zwi-
schen 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 Kommunika-
tion zwischen den Ausbildungsbeteiligten unter Nutzung von Social Media sys-
tematisch erprobt und evaluiert. Im Zentrum des Projekts stand eine fiir das
Projekt erstellte Plattform, auf der Auszubildende, Fachkrifte, Ausbildende so-
wie Berufsschullehrkrifte im beruflichen Kontext miteinander lernen und
kommunizieren konnten (Krannich et al. 2014, S.111). Wahrend hier der Aus-
tausch der Auszubildenden untereinander und mit Experten im Vordergrund
stand, bieten Social Media zudem die Moglichkeit, die Experten an den ver-
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schiedenen Lernorten stirker miteinander zu vernetzen. Auf diese Weise kon-
nen Synergien in Bezug auf Lerninhalte, aber auch in Bezug auf die Betreuung
der Auszubildenden geschaffen werden. Es bieten sich neue Formen der Unter-
stiitzung beim Lernen und der Lernortkooperationen (Burchert/Schulte 2014,
S.16).

Das Onlineberichtsheft zur Starkung der Lernortkooperation (BLok) ver-
deutlicht ebenfalls die Potenziale von Social Media zur Férderung und Verbes-
serung der Lernortkooperation von schulischen und betrieblichen Lernorten
(Kohler/Neumann 2013). Es stellt eine Onlinevariante des von den Auszubil-
denden verpflichtend zu fithrenden Berichtshefts dar, das dank seiner einfachen
Bedienbarkeit, der zeit- und ortsungebundenen Zuginglichkeit (auch bei Aus-
bildungsabschnitten im Ausland und auch iiber mobile Endgerite) fiir sowohl
die Auszubildenden als auch ihre Ausbilder in den Betrieben und der Moglich-
keit, es ohne Medienbriiche zu nutzen, in verschiedener Hinsicht Vorziige ge-
geniiber der papierformigen Variante bietet. Allerdings setzt seine Nutzung eine
enge Abstimmung 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.57f.).

Als zentrale Voraussetzung fiir die Integration von Social Media in die be-
rufliche (Aus-)Bildung lésst sich somit eine enge Kooperation der Beteiligten bei
der Entwicklung neuer Konzepte und technischer Losungsansitze festhalten
(Krannich et al. 2014, S.116ft.). Das gilt umso mehr, als die meisten Lehrenden
und Ausbildenden dem Einsatz von Social Media im Rahmen der beruflichen
Ausbildung noch eher skeptisch gegeniiberstehen. Dazu kommen insbesondere
aus Sicht der Ausbildenden als weitere Herausforderungen Datenschutzprob-
lematiken (hier bezogen nicht nur auf personenbezogene Daten der Beschaftig-
ten, sondern auch bezogen auf Betriebsgeheimnisse) und Fragen der Rechtssi-
cherheit bei der Nutzung von Social Media (Kohler et al. 2014, S.72ff;
Liibcke/Burchert 2014, S.207 ft.).

Rahmenmodell zur Forderung der beruflichen Nutzung
von Social-Web-Anwendungen

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
(Burchert/Schulte 2014). Daher bedarf es einer gezielteren Unterstiitzung der
Auszubildenden, den notwendigen Kompetenztransfer zu bewiltigen. Dazu
miissten etwa die adressierten Kompetenzen definiert und operationalisiert
werden, um sie z.B. im Rahmen geeigneter Qualifizierungsangebote systema-
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tisch zu fordern. Im Projekt »KOMMIT« wurde daher ein Modell spezieller pro-
fessioneller Social-Web-Kompetenzen entwickelt. Dabei wurden vier Kompe-
tenzfacetten herausgearbeitet, die fiir die beruflich relevante Nutzung von Social
Web von zentraler Bedeutung sind. Diese wurden in einem Rahmenmodell zu
Fertigkeiten fiir eine reflektierte Nutzung des Social Web weiter ausdifferenziert
(ifib 2015, S.77).

Abb. IV.4 Rahmenmodell zur reflektierten Nutzung des Social Web

Wikis, Blogs, LMS, Twitter, Google Docs etc. Suchmaschinen, RSS-Feeds, Social Tagging,
Social Bookmarking, LMS, Dropbox, Wikis etc.

> gemeinsam Informationsangebote erstellen
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Diskussionsforen, Blogs, Q & A-Foren, soziale
Netzwerke, YouTube, Wikis etc.

Quelle: nach Kammerer et al. 2015

Im Zentrum des Rahmenmodells (Abb. IV.4), das sich an den Funktionen digi-
taler Medien bei der Realisierung von Lern- und Arbeitsaufgaben (Howe/Knu-
tzen 2013) orientiert, steht der (medien)kompetente Umgang mit Informatio-
nen bei der beruflichen Nutzung von Social Media. Dazu gehort das Auswdhlen
und Verwalten von Informationen. Die Auszubildenden miissen fihig sein, rele-
vante Informationen herauszuarbeiten und sich in Bezug auf diese kontinuier-
lich auf dem Laufenden zu halten. Damit einhergehen das kritische Verstehen
und die Bewertung von Informationen, u.a. um deren Qualitdt und Relevanz fiir
die eigene Arbeit bewerten zu kénnen. Der Mehrwert von Social Media hangt
stark vom aktiven Verhalten ihrer Nutzer ab. Die Fahigkeit zum Kommentieren
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und Kommunizieren von Informationen ist daher ebenso wichtig wie das kom-
petente Erstellen und Bearbeiten von Informationen (Kammerer et al. 2015,
S.124).

Eine empirische Studie, in der realititsnah die Medienkompetenz der ange-
henden Fachinformatiker gemessen wurde, zeigte, dass selbst diese deutlich
medienaffinen Auszubildenden Defizite in den getesteten Social-Web-Fertig-
keiten aufwiesen (Kammerer et al. 2015, S.147). Besondere Schwichen zeigten
sich dabei in der kritischen Bewertung der Qualitdt und Glaubwiirdigkeit von
Social-Web-Inhalten wie auch in der Auswahl und Eingrenzung relevanter In-
formationen. Diese Defizite stellen auch Burchert/Schulte (2014) bei ihrer Be-
fragung der Lehrenden fest, Stirken 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 Auszubilden-
den nicht ausreicht, um eine Medienbildung und Férderung von Medienkom-
petenz in der beruflichen Ausbildung zu verankern. Genauso miissen struktu-
relle Probleme wie die Ausstattung, aber auch die Medienkompetenz der Leh-
renden betrachtet und angegangen werden (Briiggemann et al. i. E.). Praxisbe-
zogene Szenarien, die dem didaktischen Modell der Arbeitsprozessorientierung
entsprechen (Howe/Knutzen 2013), konnten hier an das praktische Handeln
und die konkrete Erfahrung als die Kernelemente der beruflichen Ausbildung
ankniipfen, damit moglicherweise verschiedene Barrieren der Praktiker und des
Bildungspersonals abbauen und gleichzeitig eine Verkniipfungsmoglichkeit der
Lernorte und Lerninhalte bieten (ifib 2015, S.79). Eingebettet in betriebliche
Arbeitsprozesse konnen Medien ein erhohtes Abstraktionsniveau in das direkte
Erfahrungslernen einbringen, indem sie zu Erkldrungszwecken hinzugezogen
werden. Im schulischen Kontext dagegen konnen sie zu einer Konkretisierung
der abstrakten Inhalte fithren, indem sie zur Prasentation von Anwendungsbei-
spielen oder Ahnlichem hinzugezogen werden (Liibcke/Burchert 2014, S.217).

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass dem Einsatz digitaler (sozia-
ler) 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 konnen und teilweise gar in Opposition
zur Praxis (dem »personliche[n] und materielle[n] Kontakt« [Liibcke/Burchert
2014, S.217]) zu stehen. Der Nutzen eines Wissenstransfers auch tiber die Be-
triebsgrenzen hinaus und zwischen den verschiedenen Lernorten und Ausbil-
dungsbeteiligten muss demnach zunéchst deutlich gemacht werden, um die Ex-
perten und damit Autorititen innerhalb der Ausbildung fiir kollaboratives,
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kooperatives und mediengestiitztes Arbeiten gewinnen zu konnen und so einen
sinnvollen Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis zu gewéhrleisten (ifib
2015, S.79).

Aktueller Einsatz digitaler Medien in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung 4.2

Der Datenbericht zur beruflichen Bildung des BIBB (2014, S.321) bestitigt
einen generellen Zuwachs digitaler Medien im Kontext von Lehren und Ler-
nen. Ebenso kommt das MMB-Institut (2013a, S.6) zu dem Schluss, dass das
Lernen mit dem Computer auch in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
angekommen ist. Wie jedoch bereits zuvor erwidhnt, sind die Moglichkeiten
von E-Learning in der Weiterbildungspraxis noch nicht flichendeckend aus-
geschopft (Herber et al. 2013, S.2). Der gegenwirtige Stand des Einsatzes von
E-Learning weist dabei grofie Unterschiede innerhalb des Weiterbildungsbe-
reichs auf (Thillosen 2014, S.14).

Eine Zeitreihenstudie des MMB-Instituts (2013a) {iber die Nutzung digita-
ler Medien in der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Zeitraum 2007 bis
2012 zeigt die Entwicklung des digitalen Lernens. Demnach wird E-Learning
zur Weiterbildung vor allem in Groflunternehmen genutzt: Mehr als zwei Drit-
tel setzen E-Learning inzwischen im gesamten Unternehmen ein. Deutlich sel-
tener geschieht dies in der betrieblichen Weiterbildung in KMU: Bei 837 befrag-
ten Bildungsentscheidern gaben 2008 nur 21 % an, E-Learning einzusetzen. Ge-
fragt wurde nach dem systematischen Einsatz, d.h. dass die E-Learning-
Mafinahmen offiziell von der Geschéftsfithrung und der Personalabteilung initi-
iert werden. Allerdings waren sich 38% mehr oder weniger sicher, dieses zu-
kiinftig zu nutzen. Auf eine zunehmende Verbreitung von E-Learning in KMU
weisen auch die Ergebnisse der jahrlich durchgefithrten Expertenbefragung
»MMB Learning Delphi« hin, gemif3 der diese Entwicklung auf das steigende
Interesse an Formen des digitalen Lernens in KMU und auf deren hohere Inno-
vationsbereitschaft beim Einsatz solcher Lernformen in den Jahren 2008 bis
2012 zuriickgefiihrt werden kann. Noch optimistischer sind die Prognosen fiir
eine stirkere Verbreitung von E-Learning in Groflunternehmen, die zudem
kontinuierlich tiber den KMU-Prognosen liegen (MMB-Institut 2013a, S.8f;
TU Dresden 2015, S.25).

Hinsichtlich der branchenbezogenen Nutzung von E-Learning in der be-
trieblichen 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 %). Fiir Handwerksunterneh-
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men und Freiberufler prognostizieren die Experten ein eher geringes Interesse
an digitalen Lernformen, dies vermutlich aufgrund fehlender Biiroarbeitsplatze.
Am geringsten ist der Anteil der E-Learning-nutzenden Unternehmen im Grof3-
handel und im Baugewerbe (jeweils unter 10%) (MMB-Institut 2013a, S.10).

Hinsichtlich der angesprochenen Zielgruppen in den Unternehmen im
Rahmen von E-Learning-MafSnahmen zeigt sich folgendes Bild: In Grofiun-
ternehmen sind v.a. Sachbearbeiter (47 %), Fithrungskrafte (45%) und Auszu-
bildende (43 %) die Adressaten des E-Learning-Einsatzes. Weniger als 10 % der
Unternehmen beriicksichtigen altere Mitarbeiter (50 und mehr Jahre) und
ungelernte Hilfskrifte fiir spezifische E-Learning-Angebote. Die befragten Ex-
perten prognostizieren laut Learning Delphi 2010 allerdings intensivere E-
Learning-Anstrengungen fiir Auszubildende (92%) und Berufsriickkehrerin-
nen (85%) in den kommenden drei Jahren (MMB-Institut 2013a, S.11).

Die Vielfalt an E-Learning-Formaten hat zwischen 2008 und 2012 zuge-
nommen. Von besonderer Bedeutung waren 2008 kursbasierte Lernformen in
der betrieblichen Weiterbildung, informelle Formen wie Wikis oder Communi-
ties wurden nur von einer kleinen Minderheit der Unternehmen eingesetzt. Der
Mehrjahresvergleich der jahrlich durchgefithrten Expertenprognose des MMB-
Instituts (2013b, S.13f.) zeigt zudem, dass die voriibergehende Konjunktur in-
teraktiver Formate wieder zu schwinden scheint, wihrend die klassischen One-
to-many-Formate wieder aufkommen. Gestiegen ist die prognostizierte Bedeu-
tung von Web Based Training, Blended Learning und Virtual Classrooms.

Laut Datenbericht des BIBB (2014, S.321) waren 2012 die am haufigsten
genutzten Lernformen Plattformen, die zur Bereitstellung von Lerninhalten
(z.B. Schulungsunterlagen) genutzt werden, sowie computer- bzw. webbasierte
Selbstlernmodule (jeweils 28 % der Weiterbildungsanbieter), gefolgt von Blen-
ded Learning (24%). Laut MMB-Institut (2014b, S.5) ist Blended Learning
ebenso mit 99% Zustimmung eines der bedeutendsten Formate technologiege-
stiitzter Lehr- bzw. Lernarrangements in der betrieblichen Weiterbildung
(Abb.IV.5). Damit bleibt die Bedeutung von Blended Learning im Vergleich
zum Vorjahr konstant (2013: 99 %) (MMB-Institut 2013b).

Ebenfalls eine hohe Bedeutung fiir das betriebliche Lernen haben virtuelle
Klassenrdaume (85%) und Mobile Learning bzw. Apps (83%) (MMB-Institut
2014b, S.5). Letztere eroffnen im Weiterbildungsbereich neue Méglichkeiten:
»Fir den gesamten Weiterbildungsbereich gilt, dass das Lernen am mobilen
Endgerdt und >Apps< als mobile Lernhelfer neue Flexibilitit bei Qualifizie-
rungsmafinahmen von Erwachsenen ermoglichen, zum Beispiel deutlich diffe-
renziertere und vielfiltigere Lehr- und Lernszenarien als traditionelle Formate«
(Herber et al. 2013, S.4). Diesbeziiglich wird jedoch hédufig darauf hingewiesen,
dass es fiir mobile Endgerite beinahe schon ein Uberangebot an E-Learning-
Inhalten gibt, die zudem von unterschiedlicher Qualitdit und Relevanz sind
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(Herber et al. 2013, S.5). Auch das BIBB (2014, S.321) bestitigt besonders starke
Zuwichse fiir die Lernformen 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 setz-
ten 2012 Social Media/Web 2.0 ein.

Web Based Training hat als Lernform nach wie vor eine hohe Bedeutung in
der betrieblichen Weiterbildung (MMB-Institut 2014b, S.5). Das Lernen in
Social Networks oder Communities verzeichnet einen Anstieg im Vergleich zu
den Vorjahren (70 %, 2013: 64 %, 2012: 60%). Fiir die Zukunft konnte dies auf
eine Zunahme von Learning Communities in der Weiterbildung hindeuten.
Learning Communities bieten erfolgversprechende Ansitze, wenn sie didaktisch
sinnvoll in Blended-Learning-Konzepte integriert werden. Diese Potenziale sind
in der aktuellen Weiterbildungslandschaft jedoch noch nicht ausgeschopft.
Schwierigkeiten finden sich z.B. dahingehend, dass kollaborative Lernstrategien
bei den Teilnehmenden in den Netzwerken noch nicht ausreichend vorhanden
sind oder eine lernforderliche Onlinekommunikationskultur noch unzu-
reichend entwickelt ist (Herber et al. 2013, S.5).

Im Mittelfeld rangiert die Lernform Adaptive Learning (Abb.IV.5): Die
Hilfte der Befragten (50 %) bewertet den Ansatz der Anpassung von Lerninhal-
ten an individuelle Lernbedarfe als kiinftig wichtigen Trend in der betrieblichen
Weiterbildung. Hier sprechen sich die Experten v.a. fiir solche Anwendungen
aus, in denen die Lernenden in den Prozess der Anpassung bewusst mit einbe-
zogen werden und selbst Entscheidungen treffen. Eine automatische Anpassung
im Hintergrund wird eher abgelehnt. Konstant bleibt die bewertete Relevanz fiir
die Lernform Wikis: 40% der Experten schreiben dem Einsatz von Wikis eine
zentrale Bedeutung zu. Jedoch sehen immer weniger Wikis als zukunftsweisen-
des Format (MMB-Institut 2014b, S.7ft.).

In fritheren Studien wurde der Stellenwert von Serious Games fiir das be-
triebliche Lernen noch sehr unterschiedlich eingeschatzt (DUW 2012; MMB-
Institut 2012). Aktuell ldsst sich jedoch auf ein steigendes Interesse in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung schliefSen. So verzeichnen Serious Games den
grofiten Bedeutungszuwachs. Diesen wird von 41% der Experten eine grofle
Bedeutung fiir das betriebliche Lernen beigemessen (2013: 25%) (MMB-Institut
2014b, S.51.).

Im Hinblick auf die Aus- und Weiterbildungsthemen, zu denen in den Un-
ternehmen E-Learning-Angebote eingesetzt werden (sollen), sind fast zwei Drit-
tel IT- (60%) bzw. kaufmannische Themen (58%). Griinde hierfir kénnten
sein, dass das Lernen von Computerthemen via Web Based Trainings (WBTs)
oder Blended-Learning-Kursen einfacher als die Vermittlung von Kommunika-
tionsfihigkeit oder Fithrungskompetenz ist. Solche Softskills wurden 2008 nur
von 27% der Unternehmen per E-Learning geschult. Es zeigt sich weiterhin,
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dass die Relevanz der didaktischen Methoden anders eingeschitzt wurde. So
rechneten die Unternehmen eher mit einem allméhlichen Verdnderungspro-
zess, bei dem die bereits etablierten Lernformen (z.B. Priasenzunterricht) ihren
Platz in der didaktischen Landschaft behalten. 71 % schitzten Prasenzunterricht
weiterhin als tragende Lernform ein, 67 % auch in seiner mediengestiitzten Va-
riante als Blended Learning (MMB-Institut 2013a, S.16{.).

Abb. IV.5 Bedeutung von Anwendungen fir 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?
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Quelle: MMB-Institut 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 seit Beginn des betrieblichen Einsatzes von E-Learning das mit Abstand
wichtigste Thema darstellten, nicht mehr auf Platz 1 der Liste rangieren. Den
Themen Produktschulungen und Compliance weisen die Experten dagegen die
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grofite Bedeutung zu. Eine zukiinftig hohe Bedeutung hat zudem der Themen-
komplex Arbeitssicherheit und Arbeitsschutz (MMB-Institut 2014b, S.9).

Gleichzeitig wird von einer Zunahme der Bedeutung von Weiterbildungs-
beratung als Dienstleistung von Weiterbildungseinrichtungen angesichts des
lebenslangen Lernens berichtet. Besondere Relevanz besitzt diese als lernpro-
zessbegleitende Beratung auch im Bereich selbstgesteuerter Lernprozesse in
Kombination mit computergestiitzten oder netzbasierten Lernformen. So zeigt
sich auch eine Zunahme von Onlineberatung als Beratungsform: 42% der An-
bietenden, die 2012 Weiterbildungsberatung durchgefiihrt haben, haben dies
online praktiziert (BIBB 2014, S.320).

Die erfolgversprechenden Zielgruppen fiir E-Learning werden auch in Zu-
kunft Groflunternehmen 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 fiir die E-Learning-Branche sind wei-
terhin KMU (bis 1.000 Mitarbeiter) (Mittelwert 2,1) (MMB-Institut 2014b,
S.10).

Gegenwartiger und zukiinftiger Stellenwert digitalen
Lernens in der betrieblichen Ausbildung

Die schon beschriebenen Entwicklungen (Wandel zur Wissensarbeit, komple-
xere technische Systeme und Maschinen etc.) fithren zu einer zunehmenden
Durchdringung 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 Sonderstel-
lung 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-Studienreihe des Medienpadagogischen For-
schungsverbunds Stidwest (mpfs), in denen der Einsatz digitaler Medien speziell
fir den Bereich der berufsbildenden Schulen untersucht wurde, sind derzeit
nicht verfiigbar.

In Untersuchungen zur beruflichen Ausbildung wird eher der Einsatz digita-
ler Medien im Unternehmen fokussiert, so z.B. der Ergebnisbericht »E-Learning
in der betrieblichen Ausbildung« (MMB-Institut 2014a). Dieser nichtreprasenta-
tiven Onlinebefragung zufolge setzten 60% der Unternehmen (Fokus: gewerb-
lich-technischer Bereich) zur Unterstiitzung der Lernenden in der betrieblichen
Ausbildung Formen des digitalen Lernens ein. Knapp ein Viertel (23%) der Un-
ternehmen nutzte zum Befragungszeitpunkt keine Formen digitalen Lernens,
planten dies aber fiir die kommenden Jahre. Nur 17 % der Unternehmen nutzten
kein E-Learning und planten es auch nicht. Als Griinde fiir die Nutzung von digi-
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talem Lernen in der Ausbildung erfuhr das Argument der moglichen Lerndiffe-
renzierung bzw. individuellen Forderung der Auszubildenden die hochste Zu-
stimmung (92 %), gefolgt vom Imagefaktor eines modernen und attraktiven Aus-
bildungsunternehmens (90%). Dass mit dem Einsatz der digitalen Medien auch
Kosten eingespart werden konnen, sahen die Befragten eher skeptisch: Nur 45 %
stimmten diesem Argument zu (MMB-Institut 2014a, S.4).

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den Griinden fiir die Nichtnutzung von
Formen des digitalen Lernens im Ausbildungsunterricht: Fiir 80 % der befragten
Nichtnutzenden ist ein Mehrwert bzw. eine positive Kosten-Nutzen-Relation
von E-Learning nicht erkennbar. Weitere Griinde, die fiir eine Nichtnutzung
angefiihrt werden, betrafen die mangelnde Selbstlernkompetenz und Motiva-
tion der Auszubildenden (69%) sowie die mangelnde Medienkompetenz der
Ausbildenden (47 %). Ebenso grof? ist der Anteil der Befragten, fiir die als Ab-
lehnungsgrund das fehlende passende E-Learning-Angebot eine Rolle spielte
(47 %) (MMB-Institut 2014a, S.6).

Abb. IV.6 Formen und Werkzeuge in der betrieblichen Ausbildung
in Unternehmen

Computer Based Trainings

Web Based Trainings
Blended Learning
Simulationen

Wikis

Social Media

Mobile Learning
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Augmented Reality

O 20 40 60 80 100
Angaben in %

B Nutzung derzeit (hdufig oder selten)  m Nutzung zukiinftig

n=259
Quelle: nach MMB-Institut 2014a, S.7

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

Social Media als Form des digitalen Lernens werden im Rahmen der be-
trieblichen Ausbildung von 45% der befragten Unternehmen eingesetzt (MMB-
Institut 2014a, S.71f.). Hinsichtlich der Zukunft des digitalen Lernens in der ge-
werblich-technischen Ausbildung duf3ern 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 % bestiti-
gen als weiteren 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 Be-
rufsausbildung (MMB-Institut 2014a, S.8f.).

Digitale Medien in der Weiterbildung 4.3

Trotz der starken medialen Durchdringung der Weiterbildung ist bei einer kri-
tischen Betrachtung des Bildungsangebots festzustellen, dass die Moglichkeiten
des E-Learning/Blended Learning die Weiterbildungspraxis noch nicht durch-
gehend erreicht haben. Dies liegt daran, dass computer- und webbasierte Lehr-
bzw. Lernszenarien die Face-to-Face-Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden nicht (vollstindig) ersetzen konnen. Blended Learning kann hier als
Mittelweg zur Verbindung der Vorteile beider Lernformen gewinnbringend
sein. Dariiber hinaus gibt es vielfach Vorbehalte gegeniiber computer- und
webbasierten Lernangeboten - selbst bei den sogenannten »digital natives«. Zu-
sitzlich setzt der Technologieeinsatz ein hohes Mafl an Medienkompetenz bei
den Lehrenden voraus. Und da die Erwachsenen- bzw. Weiterbildung als der
am wenigsten professionalisierte Bildungsbereich angesehen werden muss,
konnen bei den oft nebenberuflich oder ehrenamtlich titigen Dozenten die
diesbeziiglich notwendigen Kompetenzen nicht generell vorausgesetzt werden
(TU Dresden 2015a, S.24; Herber et al. 2013, S.2f1.).

Der professionelle Einsatz von digitalen Medien in Lehr- bzw. Lernarran-
gements erfordert zum einen Medienkompetenz und zum anderen ein verén-
dertes Verhdltnis von Lehrenden und Lernenden. Bisher gibt es nur wenig em-
pirisches Material zur Medienkompetenz der in der Erwachsenenbildung Téti-
gen. Es zeigt sich, dass medienbezogene Fortbildungen fiir Lehrende in der Er-
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wachsenenbildung noch von eher geringer Prioritét sind, aber in der Erwach-
senbildung bereits seit lingerer Zeit eine Diskussion um einen Paradigmen-
wechsel hin zur Lernendenzentrierung auch in der Weiterbildung stattfindet, in
der die Lehrenden zunehmend die Rolle von Lernbegleitenden iibernehmen:
»Die Rolle der Lernbegleitenden erfordert nicht nur ein Umdenken von in der
Erwachsenenbildung Tdtigen, sondern verlagert die an sie gerichteten Kompe-
tenzanforderungen hin zu mediendidaktisch-lernmethodischen Kompetenzen.
Nur entsprechend geschulte, professionell agierende Weiterbildner kénnen be-
stehenden und zukiinftigen Formen des Medieneinsatzes in der Erwachsenen-
bildung einen didaktischen Mehrwert abgewinnen« (Herber et al. 2013, S.4).

In den letzten Jahren hat der Einsatz neuer Technologien in der Weiterbil-
dung allméhlich an Bedeutung gewonnen. Bildungsverantwortliche sehen hier
das Potenzial nicht nur im Wettbewerbsvorteil, sondern auch in der Moglich-
keit fiir ein »effektiveres, zeiteftizienteres und kostengiinstigeres Bildungsma-
nagement« (Herber et al. 2013, S.4). Dabei setzen technologiebasierte Bildungs-
angebote in der Erwachsenen- und Weiterbildung heute vor allem auf die Mi-
schung traditioneller Lernformen mit digitalem Lernen (Blended Learning). Das
Merkmal eines erfolgreichen Angebots ist v.a., dass Technologien, Medien und
Methoden differenziert, situationsangepasst und auf mehreren didaktischen
Handlungsebenen zum Einsatz kommen. Die alleinige Bereitstellung von Inhal-
ten auf Lernmanagementsystemen geniigt jedoch nicht, sondern es ist eine ada-
quate methodisch-didaktische Unterfiitterung erforderlich, um auch langfristig
die Akzeptanz der Angebote zu sichern. Problematisiert wird allerdings héufig
die didaktische Qualitit der Angebote und v.a. die Uberschitzung der Medien-
und Selbststeuerungskompetenz Erwachsener sowie das Fehlen von Lernsteue-
rungsmechanismen bei einfachen Onlinelernangeboten (TU Dresden 2015,
S.32).

Diese Punkte diirften auch fiir den Erfolg von MOOCs in der Weiterbil-
dung ausschlaggebend sein, denen Potenziale nicht nur im Hochschulbereich,
sondern auch in der Weiterbildung zugeschrieben werden (EFI 2015, S.55f.).
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 alltiglichen Lebens- und Arbeits-
welten auszurichten haben, um die Teilhabe der erwachsenen Person am Er-
werb von Wissen, Fihig- und Fertigkeiten im lebenslangen Lernprozess dauer-
haft zu sichern.
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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 kon-
statiert werden, jedoch ist der Istzustand z.B. beim E-Learning noch sehr dispa-
rat. So zeigen Studien, dass mehr als zwei Drittel der Groflunternehmen 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 Weiterbildung. Die Frage nach der Einfiihrung von Formen des digi-
talen Lernens in Unternehmen ist eng damit verbunden, inwiefern man sie als
potenzielle Aufwertung der Ausbildung und des gesamten Unternehmens (im
Hinblick auf Individualisierung, Imageverbesserung, Mitarbeiterbindung und
Qualititsverbesserung) wahrnimmt. Ebenso entscheidend fiir die Einfithrung
digitalen Lernens sind die personellen Rahmenbedingungen des Unternehmens
(MMB-Institut 2014a, S.6f1.).

Die bedeutendsten Formate technologiegestiitzter Lehr- und Lernarrange-
ments in der betrieblichen Weiterbildung sind nach wie vor Lernplattformen
zur Bereitstellung von Lerninhalten, computer- bzw. webbasierte Selbstlernmo-
dule und Blended Learning. Ebenfalls eine hohe Bedeutung fiir das betriebliche
Lernen hat das »mobile Lernen«. Obwohl es bisher noch eine der am wenigsten
genutzten Lernformen ist, verzeichnet dieser Trend die stidrksten Zuwéchse. Zu
betonen ist, dass das Lernen am mobilen Endgerit eine neue Flexibilitit bei
Qualifizierungsmafinahmen von Erwachsenen ermdglicht und differenzierte
und vielfiltige Lehr- bzw. Lernszenarien realisierbar sind (Herber et al. 2013,
S.4). Ebenfalls hervorzuheben ist der steigende Bedeutungszuwachs von Serious
Games fiir das betriebliche Lernen.

Insgesamt lassen sich in den letzten Jahren eine zunehmende Akzeptanz
und ein zunehmender Einsatz von E-Learning in Ausbildung, Beruf und Wei-
terbildung belegen. Entsprechend sind auch die Umsdtze der E-Learning-
Branche stetig angestiegen (MMB-Institut 2013a, S.18). Somit ist absehbar, dass
mit dem vermehrten Einzug der digitalen Medien ein Wandel in der Weiterbil-
dungslandschaft einhergehen wird. Auch im Feld der betrieblichen Ausbildung
ist absehbar, dass E-Learning in den kommenden Jahren ein fester und wichti-
ger Bestandteil werden wird (MMB-Institut 2014a, S.8f.). Neben traditionellen
Bildungsinstitutionen werden kiinftig auch immer mehr nonformale Bildungs-
trager (z.B. Bildungswerke) oder freie Wissensressourcen im Internet (z.B.
OER) eine wichtige Bildungsfunktion in den lebenslangen Lernprozessen iiber-
nehmen (Herber et al. 2013, S.6).
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Herausforderungen und Rahmenbedingungen der
Digitalisierung fiir 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.71ff. u. 2015b, S.62ff.) — 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 Durch-
dringung der Alltags- und Berufswelt durch digitale Medien und der hohen Dy-
namik, mit der sich die digitalen Medien entwickeln, nahe. Zunehmend formt
sich ein Bewusstsein der Notwendigkeit eines expliziten diesbeziiglichen Bil-
dungsauftrags, nicht zuletzt, nachdem sich die im Begriff der »digital natives«
mitschwingende Erwartung, junge Menschen entwickelten eine kompetente
Nutzung der digitalen Medien allein durch ihre Sozialisation in einer mediati-
sierten Gesellschaft, nicht erfullt hat.

Neue Lernformen, bei denen Lehrende eher Begleiter als Vermittler sind,
bei denen die Anpassung an individuelle Voraussetzungen und Unterschiede
der Lernenden im Vordergrund steht und bei denen Lernende selbststindig und
eigenverantwortlich — auch spielerisch bzw. kreativ - agieren, erfordern sowohl
von den Lehrenden als auch den Lernenden ganz neue Kompetenzen, um ent-
sprechende Angebote erstellen bzw. nutzen zu kdnnen. Fiir den Einsatz digitaler
Medien im Zusammenhang mit solchen Angeboten sind Anpassungen der or-
ganisatorischen Abldufe und der rechtlichen Regelungen notig, um z.B. einen
Missbrauch von Daten der Lernenden zu verhindern oder um deutlich zu ma-
chen, welche Praktiken des Umgangs mit Werken in welchem Kontext erlaubt
sind und welche nicht. Nicht zuletzt stellt die Qualitatskontrolle eine Heraus-
forderung dar, insbesondere dann, wenn der Unterschied zwischen formellen
und informellen Lernformen an Bedeutung verliert. Diese Kontrolle ist auch
wichtig, um die vielen online verfiigbaren Ressourcen zu klassifizieren und da-
bei zu helfen, offene Bildungsressourcen als Voraussetzung fiir die weitere Ver-
breitung und giinstigere Erstellung von digitalen Bildungsmedien zu etablieren.

Der Markt digitaler Bildungsmedien stellt ein umfangreiches Angebot zur
Verfligung, sowohl im Hinblick auf entsprechende Softwareangebote als auch
auf Gerite. Auch hier spielt die Qualitdtssicherung eine wichtige Rolle, auf3er-
dem erscheint es derzeit schwierig, einen Uberblick tiber das sich schnell verin-
dernde Angebot zu erlangen. Grundsitzlich wird die Hardwareausstattung so-
wohl auf institutioneller als auch auf privater Ebene als gut angesehen. Eine
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Herausforderung stellt zum einen der schnelle technologische Wandel dar, zum
anderen die ungleiche Verteilung der entsprechenden Ausstattung. Hier sind
vor allem institutionell-organisatorische Anpassungen nétig, um negativen Ef-
fekten entgegenzuwirken. Als tibergreifende Herausforderung zeigt sich ein li-
ckenhafter Forschungsstand, etwa in Bezug auf die Effekte des Einsatzes digita-
ler Bildungsmedien, aber auch den aktuellen Stand der Nutzung. Bei vielen Leh-
renden ebenso wie Erziehungsberechtigten herrscht Unsicherheit beziiglich des
richtigen Mafles an digitaler Bildung, die alle Bildungsbereiche betriftt.

Im Folgenden werden diese Herausforderungen zunichst fiir die wichtigs-
ten betroffenen Akteure beschrieben, dazu zdhlen die Lehrenden als Zielgruppe
von Aus- und Weiterbildungsmafsnahmen sowie die Bildungsinstitutionen aller
Ebenen. Auflerdem werden Beispiele fiir ihre Bewdltigung gegeben. Eine tiber-
greifende Herausforderung stellt die Qualititssicherung von digitalen Bil-
dungsmedien und -angeboten dar, ebenso der »Wandel der Arbeit« und die sich
daraus ergebenden Veranderungen des Arbeitsmarktes und der Qualifizierung,
der Berufsbilder und -praxis sowie der Unternehmen. Technische Herausforde-
rungen stellen sich insbesondere hinsichtlich der erforderlichen Infrastruktur
sowie der entsprechenden Ressourcen fiir den Einsatz neuer digitaler Medien-
typen und Bildungsangebote in den Bildungsbereichen. Hier sind die Bildungs-
trager gefragt, entsprechend zu handeln.

Ausgehend von den identifizierten Herausforderungen, denen alle Bil-
dungsbeteiligten zur Sicherstellung eines adiquaten Einsatzes neuer digitaler
Medientypen und Bildungsangebote auf unterschiedliche Art und Weise gegen-
tiberstehen, lassen sich verschiedene Rahmenbedingungen ableiten, die erfor-
derlich sind, um die Potenziale fiir die Bildungsbereiche auszuschopfen. Diese
miissen zum einen auf Ebene der Bildungsverantwortlichen der Linder und des
Bundes bearbeitet werden. Zum anderen sind auch die Bildungseinrichtungen
selbst gefragt, Strategien fiir den Einsatz neuer digitaler Medientypen und Bil-
dungsangebote zu entwickeln bzw. Richtlinien und Regelungen zu finden, um
ihren Einsatz zu verbessern. Vonseiten der Lehrenden miissen zudem die didak-
tischen Rahmenbedingungen fiir eine Einbindung neuer digitaler Medien in
Lehre und Unterricht unter Ausschopfung ihrer Potenziale geschaffen sowie im
Verbund mit der Wissenschaft die Potenziale digitaler Bildungsmedien zur
Verbesserung von Lehr- bzw. Lernprozessen weiter erforscht werden (TU Dres-
den 2015a, S.100).

Aus- und Weiterbildung Lehrender 1.

Digitale Bildungsmedien erméglichen neue Lehr- bzw. Lernformen, gleichzeitig
erfordern sie auch entsprechende Umstellungen der didaktischen und piadago-

170



1. Aus- und Weiterbildung Lehrender

gischen Ausrichtung von Bildungsinstitutionen. So identifizieren die Autoren
der Trendstudien fiir die beiden Bildungsbereiche Schule (Johnson et al. 2014b)
und Hochschule (Johnson et al. 2015) eine zunehmende Lernendenzentrierung
und eine Einbindung der Lernenden in die Gestaltung des Lernprozesses (»Stu-
dents as Co-Designers of Learning«, Johnson et al. 2014b, S.34f.) sowie eine
Personalisierung von Lernen (Johnson et al. 2015, S.26f.) als Herausforderun-
gen, denen sich die Bildungsinstitutionen in den Bildungsbereichen Hochschule
und Schule stellen miissen. Insbesondere die Lehrenden sollten in diesem Para-
digmenwechsel und Rollenwandel unterstiitzt und begleitet werden (TU Dres-
den 2015a, S.93).

Bislang sind entsprechende Umstellungen kaum zu beobachten. Beispiels-
weise lasst sich tiber alle Bildungsbereiche hinweg feststellen, dass eine tatsachli-
che »Kultur des Teilens« von Lehr- bzw. Lerninhalten sich weder bei den Leh-
renden noch bei den Verantwortlichen in den Strukturen der Bildungseinrich-
tungen herausgebildet hat (Deimann/Bastiaens 2010; Blees et al. 2015; Muuf3-
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 fir andere veroffentlicht. Dies ist u.a.
auf eine mangelnde Bekanntheit des OER-Konzepts, rechtliche Unsicherheiten
und Fehleinschitzungen hinsichtlich der Qualitit offener Bildungsmaterialien*
zurilickzufiihren.

Die Analysen dieser Aspekte und der Herausforderungen fiir die Bildungs-
landschaft erfolgen in diesem Kapitel in enger Anlehnung an die Gutachten der
TU Dresden (2015a, S.931f.; 2015b, S.52ft.).

Veranderte Rollen in Lehr- und Lernprozessen 1.1

Unter den Bedingungen mediatisierter Bildung werden Lehrende zuneh-
mend zu Lernbegleitenden. Anstelle einer klassischen »expositorischen Prasen-
tation von Fachwissen und der Diskussion in Seminaren« (Arnold et al. 2013,
S.46) sind etwa Hochschullehrende zunehmend als Mentoren zur Unterstiit-
zung von Lernprozessen gefragt. Fiir sie besteht die Herausforderung, die Stu-
dierenden im »Co-Kreationsprozess« zu begleiten und zu unterstiitzen: »In die-
ser Beratungsinteraktion steht der Lehrende vor der Herausforderung, den Stu-
dierenden dabei zu unterstiitzen, eigenes Potenzial zu erkennen und dieses pro-
duktiv zu nutzen, um eigenstindig gesetzte Ziele zu erreichen« (Dietze et al.
2014, S. 417 £.). Die »Lernwegbegleitung« soll Lernende also zur Eigeninitiative

45 Zu diesem Schluss kommen iibereinstimmend alle drei Whitepaper zum Einsatz von
OER fiir die Bildungsbereiche Schule (Muuf3-Merholz/Schaumburg 2014), Hochschu-
le (Deimann et al. 2015) und Weiterbildung/Erwachsenenbildung (Blees et al. 2015).
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im Sinne eines konstruktivistischen Lernprozesses ermutigen (Babnik et al.
2013).

Gleiches gilt fiir den Bildungsbereich Schule: Lehrende sind nicht langer die
ausschlieflliche Quelle fiir Informationen und Wissen; ihre Rolle wandelt sich
zum lernbegleitenden Mentor, der im Unterricht Gruppen oder Individuen da-
bei unterstiitzt, ihr Lernen selbst zu gestalten, sie motiviert, sich tiefer mit The-
men zu beschiftigen und sie zu lebenslang Lernenden heranbildet (Johnson et
al. 2014b, S.12; Babnik et al. 2013). Was dies konkret fiir die Praxis bedeutet,
dariiber besteht bisher jedoch kaum Einigkeit. Auch an entsprechender For-
schung mangelt es noch. Zudem stellt sich die Frage, inwieweit insbesondere
Primarschiiler {iberhaupt die Voraussetzungen besitzen, das Gesamtbild ihres
Lernprozesses zu sehen bzw. die personlichen Lernziele und die durch die Ad-
ministration vorgegebenen Lehrziele in Einklang zu bringen (Johnson et al.
2014b).

Lehrende miissen fiir diesen Wandel und die daraus resultierenden neuen
Anforderungen sensibilisiert werden sowie sich neues Wissen und neue Fertig-
keiten aneignen, um entsprechende Lernsituationen konzipieren und adaquat
begleiten zu konnen. Das betrifft eine Verschiebung des Fokus von Wissensin-
halten auf externe Umstidnde: Der Rolle als Lernbegleitende entsprechend miis-
sen Lehrende wissen, welche Praktiken, Fahigkeiten und Ressourcen die Ler-
nenden in der Ausbildung wie auch in der spateren Berufsausiibung bendtigen
(Johnson et al. 2014b, S.12). Lehrende miissen sich zudem mit einer neuen
Lehr- und Lernkultur auseinandersetzen und befdhigt sein, »die technologi-
schen Potenziale von Computer und Internet zur Unterstiitzung von Bildungs-
prozessen zur Entfaltung« zu bringen (Arnold et al. 2013, S.42). Dazu ist es un-
abdingbar, selbst iiber ausreichende Medienkompetenzen zu verfiigen. Das be-
trifft nicht nur »die rezeptive Nutzung der interaktiven Medien, sondern auch
deren produktive Nutzung« (Arnold et al. 2013, S.41). Lehrende sollen demzu-
folge Medien im Lehrprozess einsetzen und didaktisch und padagogisch hoch-
wertige Medieninhalte produzieren kénnen (EK 2013, S.19). Ebenfalls als not-
wendig erachtet wird dariiber hinaus, dass sie die Erstellungsprozesse von Me-
dien, ihre Bedeutung fiir Sozialisation und Lernen kennen und auch ihre Rolle
in der Hochschul- und Schulentwicklung férdern kdnnen (Blomeke 2000).

Die genannten Erfordernisse beziiglich der Kompetenzen und Aufgaben
von Lehrenden machen deutlich, dass im Zuge der Digitalisierung und verin-
derten Lehrendenrolle »grundsétzlich mit einem Mehraufwand fiir die Lehren-
den« (Kopp et al. 2013, S.3) gerechnet werden muss. Zwar konnen einerseits
Aufwendungen fiir die Wissensvermittlung und Erstellung von Lehrmaterialien
verringert werden, etwa durch das Aufzeichnen von Vorlesungen, im Internet
veroffentlichte Skripte und insbesondere auch das Teilen dieser und anderer
Materialien tiber geeignete Plattformen (Bischof/Stuckrad 2013, S.27). Anderer-
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seits wird diese Entlastung vielfach iiberkompensiert: Zum einen durch die auf-
wendigere Vorbereitung eines multimedialen Unterrichts, sowohl was (neue)
didaktische Uberlegungen angeht, als auch die Materialien, zum anderen durch
die gednderten Tatigkeitsschwerpunkte als Lernbegleitende sowie die Erwar-
tung, dass sich Lehrende kontinuierlich professionell weiterentwickeln — gerade
im umfassenden (privaten und professionellen) Gebrauch von Onlinewerkzeu-
gen und digitalen Ressourcen (Johnson et al. 2014b, S.12).

Bestes Beispiel fiir die verdnderte Rolle Lehrender bieten etwa cMOOC:s:
Wihrend xMOOCs im Regelfall relativ stark strukturiert sind, ist die Struktur
von konnektivistischen cMOOC:s viel freier und zudem abhangig von der Ei-
gendynamik der Teilnehmendengruppe, von deren Aktivititen und Kollabora-
tionen. Zwar wird mit Blick auf MOOCs vor allem vom Potenzial der »Skalier-
barkeit« der Wissensvermittlung gesprochen, allerdings erfordert dies auch bei
den Lehrenden die notwendigen Kompetenzen, um mit einer grofien Zahl von
Teilnehmenden umgehen zu konnen (Haug/Wedekind 2013).

Gleiches gilt fiir die Rollenvielfalt, in der sich die Lehrenden hier wiederfin-
den. Sie sind eben nicht nur Wissensmittler, sondern auch - und das in hohem
Mafle — Koordinatoren sowie Organisatoren der Lehrveranstaltungen, sie betei-
ligen sich an Diskussionen in Foren (xMOOC:), sozialen Netzwerken und an-
deren Social-Media-Diensten (cMOOCs) und werden Teil der gemeinsam Ler-
nenden. Dies erfordert ein hohes Maf$ an Flexibilitdt bei den Lehrenden. Rabkin
(2013) weist zudem darauf hin, dass sich das Kommunikationsverhalten Ler-
nender und Lehrender und die damit in Zusammenhang stehenden Kommuni-
kationsregeln in MOOCs erheblich von dem in der Prisenzlehre Ublichen un-
terscheiden.

Herausforderungen fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrenden in den Bildungsbereichen Schule und Hochschule

Die »mediendidaktische Professionalisierung der Lehrenden fiir die Konzeptua-
lisierung, Organisation und Durchfiihrung eines virtuellen Bildungsangebots«
(Arnold et al. 2013, S.41) wird als entscheidender Faktor angesehen, um die
Chancen der Digitalisierung im Bereich der Schul- und Hochschulbildung er-
folgreich zu nutzen. Die Umsetzung dieses Anspruchs st6f3t jedoch auf diverse
Herausforderungen. So wird oft an erster Stelle auf die mangelnde Medienkom-
petenz von Lehrenden hingewiesen (Johnson et al. 2014a, S.26). Demnach sind
weder die Lehrer- noch die Hochschullehrerausbildung derzeit in der Lage, die
entsprechenden Fahigkeiten und Techniken an Lehrende zu vermitteln. Fiir
Lehrende, die bereits im Beruf stehen, kommen Aus- und Weiterbildungsange-
bote zu mediendidaktischen Fahigkeiten infrage; doch solche Angebote sind
noch zu wenig vorhanden (Kopp et al. 2013, S.2), zudem sind Fortbildungen
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generell in manchen Bundeslindern kein Pflichtbestandteil der Lehrertitigkeit
(ifib 2015, S.69).

Auch institutionelle Faktoren behindern den Erfolg digitaler Lehre. So ist
fiir viele akademische Institutionen die Forschung haufig wichtiger als die Lehre
(Johnson et al. 2014a, S.30 u. 2015, S.32). Eine Folge davon ist, dass die Qualifi-
zierung von Personal durch forschungsbezogene Kriterien bestimmt und péada-
gogisches Talent und gute Lehre unterbewertet werden (Kopp/Mittermeir 2006,
S.1). Dariiber hinaus wird den Hochschulen wenig Erfahrung darin zugeschrie-
ben, Lehrinnovationen in eine breite Nutzung zu {iberfithren (Johnson et al.
2014a, S.36). Dass Lehrkrifte hdufig befristet und in Teilzeit angestellt sind, be-
hindert die Integration und Verstetigung von Lehrinnovationen. All das tragt
dazu bei, »dass Lehrende, die erfolgreich neue padagogische Ansdtze verfolgen,
héufig auf ein Umfeld stofen, das die Verbreitung solcher Innovationen behin-
dert« (Johnson et al. 2014a, S.27). Eine didaktische Aus- bzw. Weiterbildung
wird erst seit kurzer Zeit und nicht von allen Hochschulen bzw. Bundeslindern
als relevant erachtet, wie an den hochschuldidaktischen Zentren und den z.T.
vorhandenen Strategien der Bundesldnder beobachtet werden kann (Heiner/
Wildt 2013).

Medienbildung als Teil der Personalentwicklung
bei Lehrenden 1.2

Generell ist zu konstatieren, dass fiir einen effektiven Einsatz neuer digitaler
Medien in den Bildungsbereichen eine bloffe Ubernahme onlinebasierter Tech-
nologien und Anwendungen in den Unterricht, die Hochschullehre oder die
berufliche Ausbildung nicht ausreichend ist. Vielmehr ist es notwendig, padago-
gische Konzepte zu iiberdenken und neue didaktische Ansdtze zu entwickeln
und einzusetzen, um die Potenziale neuer digitaler Medien fiir die Bildungsbe-
reiche vollumfinglich ausschopfen zu konnen. Hierfiir miissen Lehrende aller
Bildungsbereiche die Kompetenzen erwerben und kontinuierlich weiterentwi-
ckeln, die einerseits zur Vermittlung umfassender Medienkompetenzen an Ler-
nende erforderlich sind, und andererseits sie zum Einsatz neuer (digitaler) Bil-
dungsangebote und didaktischer Konzepte befahigen (TU Dresden 2015b, S.52).
Mittlerweile ldsst sich diesbeziiglich eine »allgemeine, veranderte Ausrich-
tung in der Bildungspolitik feststellen. Statt der Orientierung am Facherkanon
rlickt seit PISA in den Schulen allgemein die Forderung von Kompetenzberei-
chen in den Vordergrund« (EK 2013, S.19). Nicht nur an den allgemeinbilden-
den Schulen, auch im Bereich der Hochschul- und beruflichen Weiterbildung
wird verstirkt auf die Starkung der Selbstlernkompetenz der Lernenden gezielt.
Doch welche Kompetenzen und Aufgaben den Lehrenden im Lehr- bzw. Lern-
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prozess zugesprochen werden, hingt letztlich wiederum stark vom jeweiligen
didaktischen Modell ab. Zwar unterstiitzt oder beschleunigt die Digitalisierung
den Wechsel hin zu lernendenzentrierter Padagogik auf vielfache Art und Wei-
se. Doch damit die Lehrenden den Lernenden iiberhaupt addquat Medienkom-
petenzen vermitteln kdnnen, ist es notwendig, dass sie selbst zunéchst iiber aus-
reichende Medienbildung verfiigen.

Bildungsbereich Schule

Laut einer Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2013, S.2) soll
Lehrerbildung im Sinne lebenslangen Lernens als berufsbiografischer Prozess
der kontinuierlichen, theorie- und praxisbasierten Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung in den Phasen des Hochschulstudiums, des Vorbereitungsdienstes und der
berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung verstanden werden. Zwar werden
Empfehlungen zur Verbesserung der Lehrerausbildung und zur Qualitétssiche-
rung abgegeben, die Vermittlung von Medienkompetenzen wird jedoch nicht
explizit benannt.

Dabei bedarf es aber der »Thematisierung von Medienbildung in der ersten
und zweiten Phase der Lehramtsausbildung« (Welling/Averbeck 2013, S.197),
da fiir die Ausbildung von Medienkompetenzen bei Kindern und Jugendlichen
der Einsatz digitaler Medien allein nicht ausreichend ist, sondern ebenso einer
didaktischen Einbettung bedarf. Vor diesem Hintergrund muss die Vermittlung
von Medienkompetenzen in allen drei Phasen, in universitdrer Erstausbildung,
Referendariat und Lehrerfortbildung, erfolgen. Dabei ist es notwendig, auch im
Bereich der medienpddagogischen Ausbildung Lehrender Qualifikationsstan-
dards zu entwickeln, die nicht nur mittels einer Darstellung der Kompetenzen,
»die im Rahmen der Lehrerbildung bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht
sein sollen« (Tulodziecki 2012, S.274) der Steuerung von Lehr- bzw. Lernpro-
zessen dienen, sondern auch die Reflexion der bisherigen eigenen Kompetenzen
durch die (angehenden) Lehrenden unterstiitzen sollen.

Die Entwicklung medienpiddagogischer Qualifikationsstandards koénnte
ausgehend vom sechsdimensionalen Konzept der medienpddagogischen
Grundbildung (Kasten) erfolgen. Hierfiir miissen fiir die einzelnen Dimensio-
nen zundchst Kompetenzniveaus formuliert werden, bevor anschlief}end Stan-
dards abgeleitet werden konnen. Fiir die Entwicklung solcher Standards im
Rahmen der padagogischen Erstausbildung ist eine Strukturierung der Kompe-
tenzniveaus entlang der Unterscheidung »Bachelor« und »Master« bzw. entlang
der unterschiedlichen Schulformen naheliegend. Bei der Entscheidung tiber die
angestrebte Reichweite empfiehlt sich die Festlegung von Regelstandards, wenn
diese fiir moglichst viele (angehende) Lehrende in der jeweiligen Aus- und Wei-
terbildungsphase, fiir welche die Standards entwickelt werden, gelten sollen.
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Generell ist eine Abwigung der Vor- und Nachteile von Mindest-, Regel- oder
Hochststandards vorzunehmen (Tulodziecki 2012, S.2881.).

Medienpddagogische Grundbildung

Abb. V.1 Dimensionen medienpadagogischer Grundbildung
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Quelle: nach Buschhaus et al. 2013, S. 41

Das fiir den Bildungsbereich Schule entwickelte Konzept der »Medienpéda-
gogischen Grundbildung«*® (Abb. V.1) hat zum Ziel, Lehrende im Bereich
der Mediendidaktik zu schulen (Buschhaus et al. 2013, S.38). In diesem
sechsdimensionalen Modell steht, im Sinne einer spéter durch die Lehrenden
anzuwendenden partizipativen Didaktik, nicht nur die reine Wissensvermitt-
lung im Vordergrund, sondern eine Aneignung von Wissen einerseits (Di-
mensionen 4 und 5) und Fahigkeiten (Dimensionen 1, 2, 3 und 6) anderer-
seits.

Fiir die Vermittlung von Fahigkeiten im Rahmen der medienpddagogi-
schen Grundbildung ist zundchst eine reflexive Auseinandersetzung mit
der eigenen Mediennutzung und den heterogenen Medienwelten unter-
schiedlicher Bevolkerungsgruppen notwendig (Dimension 1), um so die

46  Entwickelt wurde dieses Modell im Rahmen der Initiative »Lernen in der digitalen
Gesellschaft« des Collaboratory Internet und Gesellschaft (www.collaboratory.de/w/
Initiative_Lernen_in_der_digitalen_Gesellschaft) von der Expertengruppe »Medien-
grundbildung fiir padagogische Fachkrifte« (Buschhaus et al. 2013, S.37).
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Basis fiir einen medienpddagogischen Zugang zu den Lernenden zu schaf-
fen (Buschhaus et al. 2013, S.42).

Um Medienkompetenzen an Lernende vermitteln zu konnen, miissen
Lehrende zudem die Fihigkeit besitzen, die je spezifischen Lernvorausset-
zungen der Lernenden und die fiir die jeweilige Zielgruppe relevanten Bil-
dungsaufgaben zu identifizieren, um spater den eigenen Unterricht bzw. die
eigene Lehre inhaltlich und methodisch méglichst nah an der Lebenswelt der
Lernenden konzipieren und umsetzen zu konnen (Ro6ll 2010, S.202) (Dimen-
sion 2).

Dariiber hinaus miissen Lehrende selbst tiber hohe Kompetenzen im Um-
gang mit neuen digitalen Informationsangeboten, der Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung verfiigen (Dimension 3). Auch hier ist eine Reflexion
der eigenen Praxis der Informationsbeschaffung im Internet erforderlich
(Buschhaus et al. 2013, S.43). In diesem Zusammenhang sollten Lehrende
auch fur die Qualitat von Inhalten im Internet, insbesondere von offenen Bil-
dungsinhalten, sensibilisiert werden, »damit der kritische Umgang mit Infor-
mationen und Quellen gerade im Internet zur Selbstverstindlichkeit wird«
(KMK/BMBEF 2015, S.5).

Auch ist zur adiquaten Vermittlung von Medienkompetenzen an Ler-
nende insbesondere in den Bereichen Schule und Hochschule die Fihigkeit
zur Verknlipfung medienpddagogischer Lerninhalte mit fachdidaktischen
Themen und Praxisanforderungen notwendig (Dimension 6). Zudem »miis-
sen diese Kompetenzen durch Wissen und Verstindnis dariiber erganzt wer-
den, dass vor allem die neuen digitalen Kommunikationsformen andere For-
men des Lernens und Arbeitens nach sich ziehen« (Buschhaus et al. 2013,
S.45f.). Daraus folgt auch eine notwendige Reflexion der eigaenen Rolle als
Lehrender und die Erprobung neuer padagogischer Konzepte des partizipati-
ven Lernens (Mayrberger 2014).

Neben den beschriebenen Fahigkeiten miissen Lehrende zudem iiber
Wissen zu rechtlichen Fragestellungen im Zusammenhang mit neuen digita-
len Medien verfiigen (Dimension 4). Dies betrifft in allen Bildungsbereichen
Fragestellungen, die das Urheberrecht betreffen, z.B. bei der Erstellung von
Bildungsmaterialien (Blees et al. 2015, S.26) oder generell zur Nutzung von
Inhalten aus dem Internet. Insbesondere im Bildungsbereich Schule geht es
hier aber auch um Themen des Jugendmedienschutzes. Dariiber hinaus spielt
die Vermittlung grundlegenden datenschutzrechtlichen Wissens vor dem
Hintergrund des Einsatzes adaptiver Lernsysteme und Learning Analytics eine
Rolle.

Eine grofle Herausforderung der zunehmenden Digitalisierung der all-
taglichen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen ist, mit Datenschutz,
Cyber-Mobbing und Copyright angemessen umzugehen. Diese Fihigkeiten
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zu vermitteln, ist Aufgabe der Lehrenden im Rahmen der Medienerziehung
(Babnik et al. 2013). Nicht zuletzt miissen Lehrende aber auch tiber Wissen
zur Entwicklung von Medien und zu ihrer gesellschaftlichen Relevanz verfii-
gen (Dimension 5), denn padagogische Fachkrifte haben hier eine hohe
Verantwortung, junge Menschen in ihrer Entwicklung zu miindigen Biir-
gern, die die Gesellschaft mitgestalten und Verantwortung tibernehmen, zu
unterstiitzen (Buschhaus et al. 2013, S.44f.).

Quelle: TU Dresden 2015b, S.54f.

Im Bereich der Lehrerfortbildungen, der dritten Phase der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkriften im Bildungsbereich Schule, sollte die Vermittlung medi-
enpadagogischer Kompetenzen und Kenntnisse eingebettet in fachdidaktische
Weiterbildungen erfolgen, konkrete Standards wurden fiir diese Phase aller-
dings noch nicht formuliert. Dabei ergibt sich insofern ein Dilemma, als Lehr-
krifte, die bereits im Schuldienst sind, bislang keine Medienkompetenz nach-
weisen miissen. Gleichzeitig werden sie aber tdglich mit entsprechenden Anfor-
derungen konfrontiert, die zudem durch den technischen Fortschritt immer
komplexer werden. Vielfach fehlen Lehrenden grundlegende technische Kom-
petenzen zur Bedienung neuer Medien (Weif$/Bader 2010, S.335f.).

Vor diesem Hintergrund ist eine Orientierung von Lehrerfortbildungen in
der dritten Phase am oben beschriebenen Konzept der medienpddagogischen
Grundbildung fiir Lehrer im Schuldienst und eine entsprechend den sechs Di-
mensionen aufgebaute modulare Gestaltung und Entwicklung von Qualifikati-
onsstandards angebracht. Dabei ist es wichtig, die Fortbildungen praxisnah zu
gestalten, damit den Lehrenden der Schritt vom Lernen zur Umsetzung mog-
lichst leicht fillt (fiir OER: Neumann 2014, S.31). Hierfiir erscheint das weiter
unten vorgestellte Prinzip des padagogischen Doppeldeckers sinnvoll. Zudem
konnen Lehrende, die bereits {iber eine medienpiddagogische Grundbildung o-
der spezielle Kenntnisse im medienpadagogischen und -didaktischen Bereich
verfligen, eine Multiplikatorfunktion an Schulen einnehmen. Besonderen An-
reiz konnte die Einfiihrung eines Punktesystems bzw. Zertifizierungssystem fiir
die Fortbildungen auf Basis der entwickelten Standards bieten. Zu priifen ist in
diesem Zusammenhang auch, inwiefern sich neue Zertifizierungsformen, wie
Open Badges, fiir den Fortbildungsbereich eignen (TU Dresden 2015b, S.59).

Bildungsbereich Hochschule
Die Professionalisierung der Lehre und der Lehrenden ist eine der grofien Her-

ausforderungen im Bildungsbereich Hochschule. Grundsitzlich miissten dafiir
Lehrkompetenzen im akademischen Kontext als wichtige und wertvolle Kom-
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petenzen anerkannt werden und eine Abkehr von der sehr starken Fokussierung
auf Forschung im Wissenschaftssystem und im Rahmen einer wissenschaftli-
chen Karriere stattfinden. Ein ganzheitliches Qualitdtsmanagement in der Lehre
ist dabei ebenso notwendig wie eine gezielte Personalentwicklung. Mit Blick auf
die Qualitatssicherung sollten Qualitdtsstandards fiir die Lehre eingefiihrt wer-
den und Qualitdtsmechanismen entwickelt und ausgebaut werden, die auch
Feedback durch die Studierenden beriicksichtigen (High Level Group on the
Modernisation of Education 2013, S.13ff.; TU Dresden 2015b, S.60).

Hinsichtlich der Integration einer hochschuldidaktischen Ausbildung von
Wissenschaftlern in die Personalentwicklung an Hochschulen miissen Rege-
lungen auf organisationaler Ebene (z.B. Zielvereinbarungen) begleitet werden
von konkreten Lernangeboten zur hochschuldidaktischen Aus- und Weiter-
bildung. Bei Letzteren miissen neue digitale Medien und innovative Lehr- bzw.
Lernformate eine Rolle spielen, mit denen auf die Vielfalt der Lernstile und das
unterschiedliche Lernverhalten der Studierenden eingegangen werden kann
(Bischof/Stuckrad 2013, S. 3).

Wissenschaftler sollten als Lehrende - tiber ihre Fachkenntnisse auf ihrem
Forschungsgebiet hinaus - iiber zumindest hinreichendes padagogisches Wis-
sen zu Lerntheorien, Lernmethoden und Lernformen verfiigen und dieses Wis-
sen in verschiedenen Bildungssettings anwenden kénnen. Insbesondere fiir die
Umsetzung innovativer Lehr- bzw. Lernformate in der Hochschulbildung miis-
sen auch Medienkompetenzen vermittelt werden. Zudem miissen Lehrende an
Hochschulen iiber Kompetenzen zur Interaktion mit Studierenden und zur
Stimulierung offenen und flexiblen, informellen Lernens verfiigen (High Level
Group on the Modernisation of Higher Education 2013, S.35). Dabei ist die In-
tegration dieser Lerninhalte in die fachdidaktische Aus- und Weiterbildung
Hochschullehrender notwendig. Neben einem Ausbau der hochschuldidakti-
schen Weiterbildungsmoglichkeiten an Hochschulen schlagen Heiner/Wildt
(2013, S.202) eine stirker am individuellen Handlungskontext der Lehrenden
orientierte Gestaltung der Weiterbildungsangebote vor. Wie dies aussehen
kann, sei hier exemplarisch am Beispiel des Projekts »E-Teaching. TUD« ausge-
fihrt.

Das Beispiel »E-Teaching.TUD« der TU Dresden

Vor dem Hintergrund des zuriickhaltenden Einsatzes neuer digitaler Lehr- bzw.
Lernformate in der Hochschullehre wurde am Medienzentrum der TU Dresden
das Konzept der »mediendidaktischen Handlungskompetenz« als Lehr- bzw.
Lernziel einer mediendidaktischen Weiterbildung fiir Hochschullehrende ent-
wickelt. Darunter wird »die Gesamtheit der Kenntnisse, Fihigkeiten und Ein-
stellungen, die fiir die didaktische Konzeption, Planung, Durchfithrung und
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Evaluation des Medieneinsatzes in der Hochschullehre unter Beriicksichtigung
der rechtlichen sowie hochschulpolitischen Rahmenbedingungen notwendig
sind« (Schlenker et al. 2014, S.59), verstanden. Dabei sind fiir die einzelnen Pha-
sen unterschiedliche Kompetenzen notwendig (Tab. V.1) (TU Dresden 2015a).

In der Phase der didaktischen Konzeption sind Féhigkeiten zur Identifikati-
on von Lehr- und Lernzielen einer Lehrveranstaltung notwendig und darauf
abgestimmt die Auswahl entsprechender didaktischer Methoden und digitaler
Medien. Fiir die Planung der Umsetzung des Konzepts einer Lehrveranstaltung
miissen Lehrende {iber Wissen zu rechtlichen Rahmenbedingungen, Studien-,
Modul- und Priifungsordnungen verfiigen und zudem Kompetenzen im Pro-
jektmanagement besitzen (Schlenker et al. 2014, S.59f.).

So konnen urheberrechtliche Regelungen etwa die Auswahl an Lernmate-
rialien beschrinken und Priifungs- und Studienordnungen die Wahl der Prii-
fungsmethode beeinflussen. Datenschutzrechtliche Regularien kénnen sich zu-
dem auf den Einsatz digitaler Medien oder bestimmter Methoden zur individu-
ellen Lernprozessunterstiitzung (z.B. Learning Analytics) auswirken. Zudem ist
eine zeitliche, finanzielle und personelle Ressourcenplanung fiir die Laufzeit der
Lehrveranstaltung erforderlich (Schlenker et al. 2014, S.59).

Tab. V.1 Bestandteile mediendidaktischer Handlungskompetenz
in den einzelnen Phasen einer Lehrveranstaltung

Phasen einer mediendidaktische Kompetenzen

Lehrveranstaltung

didaktische Fahigkeit zur Identifikation von Lehr- und Lernzielen und

Konzeption der entsprechenden Auswahl didaktischer Methoden und
digitaler Medien

Planung Wissen Uber hochschulpolitische und rechtliche Rahmenbe-

dingungen; Fahigkeiten zum Projektmanagement

Durchfiihrung Fahigkeiten zur Anwendung und Erstellung digitaler Medien
und zum kollaborativen Einsatz

Evaluation Wissen Uber Methoden der quantitativen und qualitativen
Datenauswertung; kritische Reflexion der Durchfiihrung der
Lehrveranstaltung unter Berilicksichtigung des Medienein-
satzes

Quelle: TU Dresden 2015a, nach Schlenker et al. 2014, S. 59 ff.

Fiir die konkrete Durchfithrung werden Anwendungskompetenzen von Medien
fir den Einsatz und moglicherweise die Erstellung digitaler Medien notwendig.
Dies zielt ab auf die Medienkompetenzen der Lehrenden, Kenntnisse fiir die
Erstellung digitaler Lernmedien (z.B. Lernvideos, Vorlesungsaufzeichnungen)
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und Kommunikations- und Kollaborationskompetenzen; Letzteres ist insbe-
sondere mit Blick auf eine Umsetzung der geforderten Lernendenzentrierung
und des partizipatorischen Lernens (Mayrberger 2014) erforderlich. Letztlich
benotigen Lehrende fiir die Evaluation der Lehrveranstaltung forschungsme-
thodische Kenntnisse zur Erhebung und Auswertung von Daten, die einer
Uberarbeitung des eigenen Lehr- bzw.Lernkonzepts dienen konnen. Zudem
sind Kompetenzen der Selbstreflexion des eigenen Handelns gefragt (Schlenker
et al. 2014, S.60).

Vor diesem Hintergrund wurden im Projekt verschiedene Themenbereiche
identifiziert, die im Rahmen einer mediendidaktischen Weiterbildung fiir
Hochschullehrende berticksichtigt werden miissen (TU Dresden 2015b, S.57):

> didaktische, insbesondere hochschul- und fachspezifische Grundlagen,
konkrete digitale Medien und Anwendungen im Kontext spezifischer Lehr-
bzw. Lernformate;

> Rahmenbedingungen, wie etwa rechtliche Anforderungen, Ressourcenpla-
nung und hochschulbedingte Besonderheiten;

> Umsetzung des erarbeiteten Lehrveranstaltungskonzepts, insbesondere
Hinweise zu Ablauf- und Projektpldnen fiir die Durchfithrung der vorge-
stellten Lehr- bzw. Lernszenarien;

> Praxistransfer des Gelernten, in welchem die Teilnehmenden selbst ein
Konzept zur Realisierung in der eigenen Lehre erstellen.

Lernen durch Erfahrung in der Weiterbildung Lehrender

Nach dem Prinzip des sogenannten »padagogischen Doppeldeckers«*” kann die
Kompetenzaneignung durch personliche Erfahrung der zu lernenden Inhalte
erfolgen. Den Lernenden wird durch die bewusste Reflexion eigener Erfahrun-
gen und das aktive Experimentieren eine aktive Rolle zugeschrieben; das heifst,
es erfolgt ein Perspektivwechsel: Die verschiedenen mediendidaktischen Szena-
rien werden im Rahmen der Weiterbildung selbst ausprobiert. Bedingung fiir
eine erfolgreiche Anwendung des Prinzips des pddagogischen Doppeldeckers
sind ausreichend vorhandene Moglichkeiten zur Reflexion des Gelernten im
Lehr- bzw. Lernprozess (Albrecht et al. 2013, S.4).

Praktisch umgesetzt wurde diese Erfordernis in der modular konzipierten
Weiterbildung des Projekts der TU Dresden,* indem in einigen Modulen weni-
ger die theoretische Wissensvermittlung als vielmehr das praktische Erfahren

47  Das Prinzip des padagogischen Doppeldeckers wurde erstmals von Geifller (1985) fiir
das Lernen in Seminargruppen konzipiert.

48 detaillierte Beschreibung des Weiterbildungsangebots E-Teaching. TUD unter
http://blog.tu-dresden.de/eteaching/qualifizierungsangebot
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und Reflektieren im Rahmen einer Lernaufgabe im Vordergrund stand: »Dabei
wurde bewusst in Kauf genommen bzw. teilweise sogar provoziert, dass die
Teilnehmenden wihrend der Arbeitsphase Momente der Frustration und De-
motivation erleben. Auf diese Weise sollten sie potenzielle Hindernisse und
Stolperfallen fiir Studierende erleben, um diese in ihrer eigenen Lehrpraxis so-
weit moglich zu verhindern« (Albrecht et al. 2013, S.4). Die im Rahmen der
mediendidaktischen Weiterbildung theoretisch vorgestellten digitalen Medien
werden dabei ebenfalls bereits in der Weiterbildung selbst eingesetzt, spezielle
Aufgabenstellungen fordern die Reflexion des Gelernten und der eigenen Erfah-
rungen (TU Dresden 2015b, S.57).

Ein dhnliches Vorgehen beschreiben Weif3/Bader (2010, S.338f.) fiir die fach-
spezifische Lehrerfortbildung im Bildungsbereich Schule. Die fiir den Bereich
Chemie konzipierte fachdidaktische Fortbildung verfolgt drei Lernziele: die Ver-
mittlung fachlicher Inhalte fiir das Unterrichtsfach Chemie, die Vermittlung von
mediendidaktischen Methodenkompetenzen zum Einsatz im Unterricht und die
kritische Reflexion des Gelernten, indem die mediendidaktischen Methoden (im
Sinne des »padagogischen Doppeldeckers«) selbst ausprobiert werden. Didakti-
sche Konzepte und Prinzipien im Bereich des erfahrungsbasierten Lernens, wie
das des »padagogischen Doppeldeckers«, eignen sich fiir die mediendidaktische
Weiterbildung in den Bildungsbereichen Schule und Hochschule besonders. Sie
geben den Lehrenden die Mdglichkeit, ihre eigenen Erfahrungen beim Einsatz
digitaler Medien und neuer digitaler Lehr- bzw. Lernformate zu reflektieren und
auf diese Weise Fallstricke und Herausforderungen, denen Lernende gegeniiber
stehen konnten, zu umgehen (TU Dresden 2015b, S.58).

Zwischenfazit 1.3

Eine erfolgreiche Ubernahme im Sinne eines effektiven und gewinnbringenden
Einsatzes digitaler Medien in Lehraktivititen der Bildungsbereiche kann nur bei
gleichzeitigem Uberdenken pidagogischer Konzepte und Entwicklung neuer
didaktischer Ansitze erfolgen. Dafiir sind Lehrende umfassend zu sensibilisie-
ren und zu qualifizieren: Neben der Herausbildung umfassender Medienkom-
petenz sind dabei eine mediendidaktische Handlungskompetenz Lehrender so-
wie eine Sensibilisierung und Vorbereitung auf die zu erwartenden und z.T.
bereits zu beobachtenden Veranderungen der Lehrendenrolle erforderlich. Die-
se geht aus dem Wandel von einer lehrenden- zu einer lernendenzentrierten
Didaktik hervor. Lernende mit ihren individuellen Bediirfnissen stehen im
Zentrum und werden zu aktiven Gestaltenden ihres eigenen Lernprozesses.
Lehrende werden damit zu Lernbegleitenden. Fiir diese Rolle mit ihren spezifi-
schen Anforderungen miissen sie sensibilisiert und qualifiziert werden. Gleich-
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zeitig bieten digitale Bildungsmedien Anreize fiir die Entwicklung einer Kultur
des Teilens, die Lehrende zunehmend in die Position versetzt, von ihnen erstell-
te Lehrmaterialien gemeinsam mit Lernenden und ggf. anderen Lehrenden zu
bearbeiten und/oder von diesen auch begutachten zu lassen (z.B. OER). Zur
Unterstiitzung einer solchen Entwicklung ist nicht nur die entsprechende Quali-
fizierung der Lehrenden zu gewdhrleisten, sondern es miissen auch rechtliche
und organisatorische Hiirden beseitigt werden (TU Dresden 2015b, S. 60).

Fiir den eigenen Umgang mit bzw. den Einsatz von digitalen Medien in der
Lehre wurde exemplarisch das Modell der medienpddagogischen Grundausbil-
dung vorgestellt. Hier stehen sowohl die Wissensvermittlung und -aneignung
als auch die Aneignung von Fihigkeiten im Vordergrund. Dabei sind stets nicht
nur didaktische und medienpddagogische Fragestellungen zu adressieren, son-
dern auch die Rahmenbedingungen des Medieneinsatzes (rechtliche Anforde-
rungen, Ressourcenplanung etc.), und es ist der Transfer in die eigene Praxis auf
Basis der Umsetzung eigener Konzepte zu gewdhrleisten. Als didaktisches Mo-
dell fiir eine solche Qualifizierung bietet sich z.B. der sogenannte (medien)pa-
dagogische Doppeldecker an, der den Lernenden im Sinne erfahrungsbasierten
und partizipativen Lernens eine Kompetenzaneignung durch personliche Erfah-
rung ermdglicht: Lehrende werden selbst zu Lernenden und erleben aktiv den
zielgerichteten Einsatz digitaler Medien im Rahmen der Qualifizierung. Damit
eine solche medienpadagogische Ausbildung tatsdchlich Bestandteil der Aus-
und Weiterbildung Lehrender aller Bildungsbereiche wird, ist die Entwicklung
medienpadagogischer Qualifikationsstandards fiir die einzelnen Bildungsberei-
che erforderlich (TU Dresden 2015b, S.61).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Anforderungen an alle Bil-
dungsbeteiligten mit der Digitalisierung steigen. Auf der Mikroebene der Leh-
renden wichst die Erwartung, medienbezogene, didaktische und padagogische
Fahigkeiten stetig weiterzuentwickeln, ohne dass notwendigerweise eine spiirba-
re Entlastung z.B. durch die Moglichkeiten der orts- und zeitunabhingigen
Lehre mit digitalen Medien auftritt. Verbesserte Moglichkeiten der Qualitéts-
kontrolle erhohen den Druck auf die Lehrenden, gleichzeitig wird das traditio-
nelle Rollenverstindnis von Wissensvermittelnden abgelost durch das von
Lernbegleitenden. Auflerdem wichst fiir die iibergeordneten Ebenen der Bil-
dungseinrichtungen und -trager die Herausforderung, entsprechende Rahmen-
bedingungen zu schaffen (TU Dresden 2015a, S.95).

Institutionelle und organisatorische Aspekte 2.

Um einen erfolgreichen Einsatz von digitalen Medien und den durch sie ermog-
lichten Lehr- bzw. Lernszenarien zu ermoglichen, muss u.a. auf Ebene der zu-
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stindigen Bildungstréiger die Schaffung der erforderlichen Rahmenbedingungen
gewdhrleistet sein. Zu diesen gehoren insbesondere auch institutionelle und or-
ganisatorische Aspekte wie beispielsweise die Festlegung von Verantwortlich-
keiten innerhalb von Organisationen, die Vereinbarungen geeigneter Regelun-
gen flir die Mitarbeiter sowie die Entwicklung institutionsweiter Strategien.

Diese Aspekte sollen im Folgenden fiir unterschiedliche Lehr- bzw. Lern-
szenarien unter Einsatz digitaler Medien fiir die Bildungsbereiche Schule, Hoch-
schule und Weiterbildung behandelt werden. Dass dabei grofle Herausforde-
rungen bestehen, lasst sich beispielhaft anhand des Digital Openness Index 2013
(http://beta.do-index.org/) aufzeigen, der erfasst, inwieweit die zustindigen Ge-
bietskorperschaften (z.B. Bundeslinder, Stidte und Gemeinden) zur Bereitstel-
lung digitaler Gemeingiiter (als Voraussetzung von z.B. OER und MOOC:s) bei-
tragen.* Seine Ergebnisse zeigen, dass zwar einzelne OER-Initiativen in den
deutschen Bundesldndern existieren, allerdings noch keine weite Verbreitung zu
konstatieren ist. Am weitesten verbreitet (11 von 16 Bundeslandern) ist die of-
fene — d.h. in der Regel kostenlose — Bereitstellung von Materialien, die auch auf
Anfrage nachnutzbar sind. MOOC:s als freie Bildungsressourcen werden in der
Hilfte der Bundesldnder zur Verfiigung gestellt. Informationen zum Konzept
der OER bieten nur sieben der 16 Bundeslinder. Generell fehlt es in allen Bun-
deslindern an offentlichen Zertifizierungsmoglichkeiten fiir OER, einer landes-
eigenen OER-Infrastruktur zur Bereitstellung und Verbreitung, der Mitglied-
schaft oder Verzeichnung in einschldgigen OER-Vereinigungen bzw. in der
OER-Policy Registry sowie einer institutionellen Unterstiitzung durch eine Ko-
ordinierungsstelle. Hier zeigt sich, dass ein breites Bewusstsein fiir den Einsatz
von OER auf organisationaler und Entscheidungsebene noch nicht besteht und
noch immer kaum Initiativen zur organisationalen Verankerung von OER exis-
tieren (Dobusch et al. 2014, S.11). Entsprechende Defizite lassen sich in allen
Bildungsbereichen feststellen (TU Dresden 2015a, S.721f.).

Bereich Schule 2.1

Initiativen zur besseren Ausstattung von Schiilern mit Gerdten bringen einige
Herausforderungen auch auf institutioneller Ebene mit sich. Fiir solche Initiati-
ven hat sich die Enquete-Kommission »Internet und digitale Gesellschaft« 2011
in jhrem Bericht zum Thema Medienkompetenz ausgesprochen, der u.a. die
Ausstattung aller Lernenden der Sekundarstufen I und II mit mobilen Compu-

49 Der DO-Index wurde erstmals 2013 zu den Themenfeldern Open Data, Open Source,
Open Policy, Open Education und Open Infrastructure unter den in den einzelnen
Gebietskorperschaften zustindigen Ansprechpartnern erhoben. Er umfasst insgesamt
60 Indikatoren (www.do-index.org/umfrage-2013/) (Dobusch et al. 2014).
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tern als Ziel nennt. Im europdischen Kontext finden sich die meisten der soge-
nannten »1:1-Initiativen« (jeder Lernende soll mit einem digitalen Endgerit
ausgestattet werden) mit Blick auf Tabletcomputing in Spanien, Norwegen und
Schweden, hinsichtlich mobilen Lernens in Slowenien. Institutionelle Unter-
stiitzung mobilen Lernens leisten zudem Dénemark, Osterreich und Schweden.
Dabei sind die jeweiligen nationalen Bildungsministerien die hauptséchlichen
Initiatoren solcher Programme und spielen auch bei der Implementierung eine
wesentliche Rolle, zum Teil in Kooperation mit anderen Ministerien bzw. den
regionalen Verwaltungen (Balanskat et al. 2013, S.23).

Fiir den deutschen Bildungskontext bedeutet dies, dass fiir die Bildungsver-
antwortlichen der Lander und in Teilen auch des Bundes zum Teil noch erheb-
licher Nachholbedarf besteht. Dies betrifft nicht nur die Bereitstellung der ent-
sprechenden Endgerite; es ist zudem notwendig, die Bildungseinrichtungen
und die Lehrenden bei der sinnvollen didaktischen Einbettung mobiler Endge-
rite, wie Smartphones und Tablets, in den Unterricht zu unterstiitzen, etwa in-
dem spezielle Trainings fiir Lehrende zum Einsatz der verschiedenen digitalen
Medien angeboten werden. Zudem ist abzuwégen, inwiefern eigene Gerite der
Lernenden im Sinne des BYOD-Ansatzes zur Unterstiitzung mobilen Lernens
integriert werden konnen (TU Dresden 2015a, S.100).

Um die Potenziale von Tablets, Smartphones etc. im Unterricht auch aus-
schopfen zu konnen, miissen die Lehrpersonen zunéchst einmal {iber das not-
wendige Wissen dariiber verfiigen, wie man diese neuen digitalen Medien iiber-
haupt fiir das Lernen (in Gruppen usw.) einsetzen kann (Johnson et al. 2014b,
S.41). Die Medienentwicklungsplanung geht auflerdem davon aus, dass Schulen
und Schultriger eine entsprechende Infrastruktur schaffen miissen, die auf den
Einsatz in einzelnen Unterrichtsstunden und nicht durchgéngig auf den gesam-
ten Schulalltag ausgerichtet ist (Welling/Averbeck 2013, S.197).

Schliefllich ist zu beachten, dass es fiir schulische Einrichtungen immer
wichtiger wird, die notwendigen Rahmenbedingungen zu schaffen, die das Leh-
ren und Lernen mit entsprechenden Technologien erméglichen. Beispielsweise
konnen fiir Lernende wie auch Lehrende Richtlinien oder Social-Media-
Guidelines entwickelt werden, die ihnen Orientierung geben und die darlegen,
wie man » sinnvoll im Unterricht einsetzen kann (Johnson et al. 2014b, S.10).
So hat das europiische Projekt »Learn2Teach« (www.learn2teach.eu) Wikis in
verschiedenen Sprachen zum Umgang mit Social Media ins Leben gerufen, in
denen Themen wie »Sicherheit und Schutz im Umgang mit Social Media« erldu-
tert werden.
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Einsatz von BYOD

Auch der Einsatz von BYOD ist voraussetzungsreich. Nach Heinen et al.
(2013, S.130ff.) sind die wesentlichen Elemente einer BYOD-Einfiihrungs-
strategie 1) eine Profilbildung der Schule, 2) die Schulentwicklung, 3) die Rol-
le, die Medien in Schule und Unterricht spielen, 4) die Lern- bzw. IT-Infra-
struktur sowie 5) die Lerninnovation. Ein praktisches Vorgehen fiir die Ein-
fithrung des BYOD-Ansatzes in Schulen beschreiben die Autoren am Beispiel
des Projekts »School-IT-Rhein-Waal, in dessen Rahmen digitale Medien in
der Schule nicht nur der Unterstiitzung der didaktischen Ziele im Unterricht
dienen, sondern umfassend in die Schule integriert werden. Sie weisen darauf
hin, dass Schulentwicklungsprojekte im Allgemeinen und Projekte zur Medi-
enintegration lingere Zeitrdume benoétigen, um umfassend wirksam und
nachhaltig in der Schule verankert zu werden. Sie verweisen auf Analysen, die
hierfiir zwischen fiinf bis sieben und zum Teil 20 Jahre angeben. Die nachhal-
tige Implementierung von Strukturen und einer Kultur, die BYOD begiinsti-
gen, ist ein entsprechend langfristiger Prozess.

Einsatz von OER

Fiir eine Stirkung der Nutzung von OER im schulischen Bereich wird neben
dem Verfassen von Leitlinien und Strategien verschiedentlich auch die Instituti-
onalisierung von Beratungsmdglichkeiten auf unterschiedlichen Ebenen vorge-
schlagen. Auf Bundesebene konnte etwa ein »OER-Kompetenzzentrum« zum
einen mit der Vergabe von Fordermitteln fiir die Erstellung von OER betraut
werden (Dobusch 2012, S.9), zum anderen kdnnte es Fragen zu OER aufneh-
men und beantworten sowie selbst als OER-Akteur aktiv werden und zwischen
Wirtschaft und Politik vermitteln (Ludwig et al. 2013, S.157).

Zu priifen wire auch, inwiefern eine Beantwortung rechtlicher Fragen beim
Einsatz von OER durch Rechtsexperten des BMBF mdglich ist. Die gemeinsame
Arbeitsgruppe aus Vertretern des BMBF und der KMK schligt in diesem Zu-
sammenhang die Einrichtung einer Informations- und Koordinierungsstelle
und/oder dezentraler Einrichtungen fiir die Bildungsbereiche Schule und le-
benslanges Lernen vor, um das Thema OER breit und nachhaltig in der Bil-
dungslandschaft Deutschlands verankern zu konnen (KMK/BMBF 2015, S.10).

Rechtsfragen im Zusammenhang mit OER stellen sich nicht zuletzt auf der
institutionell-organisatorischen Ebene. Als eine Herausforderung fiir die breite
Erstellung von freien Bildungsmaterialien kann die Ubertragung der Nutzungs-
rechte an den Arbeitgeber bei der Erstellung von Lehr- bzw. Lernmaterialien an
Schulen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen angesehen werden:
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»Wenn Lehr- und Lernmaterialien also nach OER-Kriterien unter eine Open-
Content-Lizenz gestellt werden sollen, ist zunéchst zu fragen, wer diese Ent-
scheidung tberhaupt treffen kann« (Kreutzer 2013, S.23). Hier sind die Bil-
dungseinrichtungen in den Bereichen Schule und Hochschule sowie im Weiter-
bildungsbereich zusitzlich die Bildungstrager und Dachverbdnde gefragt, insti-
tutionsinterne Regelungen zu finden, um fiir ihre Mitarbeiter bei der Erstellung
von OER und der Verwendung freier Lizenzen Rechtssicherheit zu schaffen
(TU Dresden 2015a, S.104). Fir den Bildungsbereich Schule gilt dabei §43
UrhG nur fiir bestimmte Lehr- bzw. Lernmaterialien. So gehort etwa die Erstel-
lung eines Schulbuchs, wie beispielsweise im Falle des Schulbuch-O-Mat
(www.schulbuch-o-mat.de), nicht zur dienstvertraglichen Pflicht einer Lehrper-
son - entsprechend werden die Nutzungsrechte auch nicht abgetreten (Kreutzer
2013, S.23). Dariiber hinaus sind aber die Bundesliander als Schultriger gefragt,
Regelungen zu einer rechtssicheren Verwendung freier Lizenzen fiir im Unter-
richt erstellte Materialien zu finden.

Informelles und nonformales Lernen

Durch die Gegebenheiten der neuen digitalen Medien eréffnet sich eine Vielfalt
an neuen Moglichkeiten fiir selbstgesteuertes und exploratives Lernen, das auch
immer mehr in nichttraditionellen, nonformalen Lernumgebungen erfolgen
kann - zu jeder Zeit sowohl in der Schule, wie auch in der Freizeit im familidren
oder Freundeskontext. Entsprechend gibt es Diskussionen, diese Arten von
Lernerfahrungen ebenfalls zu »formalisieren«. Bisher gibt es jedoch kaum Wege,
das auflerhalb des Klassenraums stattfindende Lernen zu erfassen, zu quantifi-
zieren und anzuerkennen. Diesbeziiglich hat der Europdische Rat 2014 eine
Empfehlung ausgesprochen, dass bis 2018 die Mitgliedstaaten Vereinbarungen
tiber die Messung von informellem Lernen, einschliefdlich der Identifikation,
Dokumentation, Bewertung und Zertifizierung, schlief3en sollen (Johnson et al.
2014b, S.29).

In diesem Kontext konnten etwa Open bzw. Digital Badges eine Rolle spie-
len, die als digitale Auszeichnungen bzw. Abzeichen aus Spielumgebungen be-
kannt sind, aber auch zur Bescheinigung von Lernleistungen zunehmend Ein-
satz finden. Mittels Digital Badges konnen vor allem jene Kompetenzen aner-
kannt werden, die nicht im Rahmen institutioneller Bildungsprozesse erworben
wurden, gleichzeitig dient der spielerische Ansatz der Steigerung der Lernmoti-
vation. Digital Badges zur Kompetenzmessung und -dokumentation stellen so-
mit einen Ansatz der Anerkennung und Bescheinigung informell erworbener
Kompetenzen und eine alternative Form des Priifens dar, die die spielerische
Motivation in den Vordergrund riickt und den Priifungsdruck mindert (Lo-
renz/Meier 2014, S.254). Buchem (2015) und Lorenz/Meier (2014) entwerfen
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Taxonomien fiir den Einsatz von Digital Badges. Dabei zeigt sich die Breite
moglicher Anwendungen: Von der Anrechnung von Lernerfolgen und Kompe-
tenzen iiber die Bescheinigung der Teilnahme oder Mitgliedschaft bis hin zu
Motivatoren (»Stempel fiir gute Arbeit«) sind Digital Badges erstens auf der in-
haltlichen Seite einsetzbar, zweitens konnen sie von Organisationen, Teams,
Experten oder einer Community vergeben werden und dienen drittens der Be-
scheinigung von Aktivititen, Missionen und Aufgaben des Lernprozesses, einer
formalen Note oder von Niveaustufen. Verwiesen wird jedoch auf technische
und organisatorische Hiirden: Problematisch ist demnach etwa, dass »Badges ...
als Kompetenznachweis von Unternehmen und Hochschulen nur sehr selten
anerkannt oder gar ausgestellt« werden (Lorenz/Meier 2014, S.260).

Von Relevanz ist in diesem Kontext auch die Initiierung von Begleitfor-
schung. Ein Hauptziel bei der Beforschung informellen Lernens im schulischen
Bereich ist die Evaluierung dieser Lernerfahrungen, auch um letztlich die geeig-
neten bzw. notwendigen Rahmenbedingungen fiir die Bewertungen informellen
Lernens zu schaffen. Schulen sowie Lehrpersonen brauchen transparente und
tibertragbare Kriterien, um nonformale Lernerfahrungen messen zu kdnnen. So
zertifiziert beispielsweise das Programm »Youth Pass« Lernergebnisse von Ju-
gendlichen, die an Freiwilligendiensten oder Austauschprogrammen teilneh-
men, indem Bescheinigungen iiber die erworbenen Schliisselkompetenzen aus-
gegeben werden. Obwohl dieses Programm noch nicht in die formale schulische
Ausbildung iibertragen wurde, kann es als Modell dienen, wie nonformale
Lernerfahrungen bewertet werden konnen (TU Dresden 2015a, S.102). Auch
die OECD (2010) hat Basisdaten und Rahmenbedingungen vorgestellt, um Ler-
nen und Fihigkeiten zu definieren, die aufSerhalb formaler Institutionen erwor-
ben wurden.

Bereich Hochschule 2.2

Bereits erwahnt wurde, dass die breite Implementierung einer stirkeren Ler-
nendenzentrierung im Hochschulbereich auch von einer Aufwertung der Lehre
im Hochschulkontext abhidngig ist (High Level Group on the Modernisation of
Higher Education 2013, S.30; Johnson et al. 2015, S.32) und eine Professionali-
sierung der Lehre durch die gezielte hochschuldidaktische Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrenden im Rahmen der Personal- und Organisationsentwicklung
erfordert (Heiner/Wildt 2013, S.48). Sinnvoll wire hierfiir ein Ausbau modul-
arisierter und zertifizierter Weiterbildungsangebote, der sich an den Anforde-
rungen der jeweiligen Hochschule orientiert. Zudem sollten Qualitédtsstandards
fir die Lehre bzw. analog zur Forschung Reputationssysteme fiir die Lehre ent-
wickelt werden, die auch die Verwendung digitaler Medien und innovativer,
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lernendenzentrierter Lehr- bzw. Lernformate mit einbeziehen (Bischof/Stuckrad
2013, S.41f).

Netzwerkbildung und Kollaboration

Aus der zunehmenden Netzwerkbildung und Kollaboration zwischen Institu-
tionen werden sich neue Fragen hinsichtlich organisationaler (z.B. Curricula)
und institutionell-struktureller Aspekte (z.B. Profilbildung) ergeben. Eine Frage
wird beispielsweise sein, ob jede Hochschule fiir jedes Wissensgebiet jedes Fa-
ches eigene Prasenzlernangebote vorhalten muss (Bischof/Stuckrad 2013, S.42).
In diesem Zusammenhang werden Hochschulen mdglicherweise zunehmend
mit der Situation konfrontiert werden, dass Studierende Onlineangebote bele-
gen, die sie sich fiir die Erfillung ihres Studienpensums anrechnen lassen wol-
len. Vor diesem Hintergrund wird auch darauf verwiesen, dass zukiinftig be-
stimmte Hochschulen tiberhaupt keine eigene Lehre mehr anbieten konnten,
sondern sich stattdessen explizit darauf beschrinken, Kompetenzen und (Vor-)
Wissen zu zertifizieren, anderswo absolvierte Kurse anzurechnen und aus dem
weltweit verfiigbaren Bildungsangebot fiir jeden Studierenden individualisierte
Lernprogramme zusammenzustellen (Drager et al. 2014, S.8f.).

Fir die Institutionen selbst bedeutet dieser Schritt, bis zu einem gewissen
Grad gemeinsame Ziele hinsichtlich der Aspekte Technologie und Forschung
entwickeln und abstimmen zu miissen. Die Zusammenarbeit in entsprechenden
Konsortien erfordert zudem die Entwicklung gemeinsamer Standards zur Si-
cherstellung der Qualitét, da oft etablierte interne Organisationsstrukturen an-
gepasst werden miissen (Johnson et al. 2015, S.10; TU Dresden 2015a, S.104).

Einsatz von OER und MOOCs

Im Hochschulkontext pliddiert die Expertenkommission Forschung und Inno-
vation (EFI 2015, S.151, FN 192) im Zusammenhang mit MOOC:s fiir eine stér-
kere Offnung der Hochschulen, Inhalte nachnutzbar zur Verfiigung zu stellen
sowie auch selbst Lehr- bzw. Lernmaterialien anderer Hochschulen zu nutzen
und nicht nur vorrangig Materialien fiir die eigene Nutzung zu erstellen. Anrei-
ze hierfiir werden demzufolge jedoch von staatlicher Seite nicht geschaffen: So
werden OER etwa im »Qualitatspakt Lehre« (Laufzeit 2011 bis 2020) des BMBF
nicht explizit erwahnt. Auch von den Hochschulen selbst und ihren Verbiinden
(z.B. TU9, Hochschulrektorenkonferenz) werden OER fiir die Hochschullehre
noch zu wenig wahrgenommen (Deimann et al. 2015, S.25). Einer stirkeren
Nutzung von OER stehen neben Anreizen auch offene Rechtsfragen entgegen.
Vor diesem Hintergrund erdrtern Deimann et al. (2015, S.69), dass die Hoch-
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schulen die Frage der Verwendung freier Lizenzen in Form einer Dienstverein-
barung oder aber als Klausel in den Arbeitsvertragen regeln sollten, was aber bei
Veroffentlichungen, die bereits bei einem Verlag publiziert wurden, trotz des
neuen Zweitveroffentlichungsrechts aus § 38 (2) UrhG problematisch ist.

Beim Einsatz von MOOCs in der Hochschullehre ist die Frage der Zertifi-
zierung und der Anerkennung erfolgreich abgeschlossener MOOC:s fiir das Stu-
dium eine zentrale Herausforderung. Die Schwierigkeit liegt hier in der Identi-
tatskontrolle, die zur verldsslichen Anerkennung abgelegter Priifungen unab-
dingbar ist. Ohne diese ist auch ein Ausschlieffen von Priifungsbetrug nicht
moglich. Dies ist aber erforderlich, um gleiche Chancen fiir alle zu schaffen und
MOOC-Priifungen anerkennen zu konnen. Hier schliagt Schulmeister (2013)
vor, die Moglichkeiten des Peer Review, d.h. der gegenseitigen studentischen
Beurteilung, zu nutzen. Allerdings ist hierfiir zundchst sicherzustellen, dass die
MOOC-Teilnehmenden auch tiber die erforderlichen Kompetenzen zur Durch-
fithrung solcher Reviews verfiigen. Auch gibt es bisher keine gemeinsamen
Standards zur Zertifizierung und kein einheitliches Vorgehen zur Anrechnung
belegter und abgeschlossener Kurse fiir das reguldre Studium. Eine einfache
Ubertragung von Qualitits- und Zertifizierungsstandards auf MOOCs ist auf-
grund ihrer Vielfiltigkeit jedoch nicht méglich (TU Dresden 2015a, S.75).

Dariiber hinaus zeichnet sich ab, dass MOOCs weniger auf die Zertifizie-
rung erlernten Wissens und die standardisierte Vermittlung von Wissen abzie-
len, sondern vielmehr die individuelle Kompetenzbildung und das personliche
Interesse an der Wissensaneignung als Motivator im Blick haben (Bischof/
Stuckrad 2013). Nur so lassen sich die zum Teil sehr hohen Abbruchraten erkla-
ren, weil »bis zum Ausstieg moglicherweise schon genau das erreicht wurde,
was angestrebt war« (EFI 2015, S.55). Die im Rahmen von MOOCs angewandte
Zertifizierung durch Badges dient den Lernenden daher als Orientierung im
Lernprozess und als Motivation, »aktiv dabei zu bleiben, gerade weil feststellbar
war, dass die intrinsische Motivation allein in Selbstlernprozessen oft nicht aus-
reicht, den Prozess erfolgreich zu Ende zu bringen« (Haug/Wedekind 2013,
S.198).

Die High Level Group on the Modernization of Higher Education (2014,
S.44) sieht im europidischen Kontext das European Credit Transfer System
(ECTS) als Ankniipfungspunkt fiir die Integration informeller und selbstgesteu-
erter Lernaktivititen in bestehende Bewertungssysteme. Eine bedeutsame Rolle
spielt dabei die Entwicklung neuer Authentifizierungsformen fiir Lernende bei
Priifungen. Angesichts der hohen Reichweite von Onlinekursen wie MOOCs
besteht hier auch die Notwendigkeit der Schaffung einer EU-einheitlichen Rege-
lung.
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Blended Learning und Flipped Classroom

Um die Potenziale von Blended Learning und Flipped Classroom fiir die Ver-
besserung der Hochschullehre ausschopfen zu konnen, miissen in den Hoch-
schulen zumeist erst noch die entsprechenden Rahmenbedingungen geschaffen
werden. Dies betrifft hinsichtlich der Qualitétssicherung der innovativen Lehr-
bzw. Lernformate die Entwicklung von Richtlinien oder Leitfiden zur didakti-
schen Konzeption von Lehrveranstaltungen unter Einbezug von Blended Learn-
ing und Flipped Classroom. Dariiber hinaus miisste es zu einer grundlegenden
Verdnderung bestehender Lernraume hin zu »active learning spaces« (Johnson
et al. 2015, S.18) kommen. Eine grofle Herausforderung fiir den Einsatz des
Flipped-Classroom-Konzepts ist auch der zu leistende Arbeitsaufwand, der mit
dem Erstellen der Videos bzw. Vorlesungsaufzeichnungen verbunden ist (Sams
2012, S.20). Zwar existieren inzwischen viele Werkzeuge, die eine einfache Vi-
deoproduktion ermdglichen, aber viele Lehrende schrecken vor der Aufzeich-
nung ihrer eigenen Veranstaltungen zuriick (TU Dresden 2015a, S.76).

Einsatz von Social Media

Social Media liegt per se ein partizipatorischer Ansatz zugrunde (O'Reilly
2005), in dessen Mittelpunkt die Internetnutzer stehen, die Inhalte erstellen,
teilen und kommentieren. Ubertragen in den Bildungsbereich bedeutet dies,
dass den Lernenden selbst eine aktive Rolle in der Gestaltung von Wissen zu-
geschrieben wird. Vor diesem Hintergrund werden aber auch Befiirchtungen
laut, Social Media konnte die Institution Hochschule nach und nach ersetzen
(Selwyn 2011, S.4). Beispielhaft zu nennen wiren hierfiir etwa die Onlineplatt-
formen YouTubeEDU, iTunesU oder Udacity, welche Bildungsinhalte fiir den
Hochschulbereich bereitstellen. Hochschulen miissen also klaren, inwieweit
und inwiefern sie Social Media in die Lehr- und Lernstrukturen einbauen
mochten und wie sie mit dem moglicherweise damit einhergehenden »Kon-
trollverlust« umgehen (konnen oder wollen) (TU Dresden 2015a, S.76).

Social-Media-Strategie - Beispiel FU Berlin

Fiir den Hochschulbereich soll am Beispiel der FU Berlin gezeigt werden, wie
eine umfassende Social-Media-Strategie beschaffen sein kann, wer verantwort-
lich zeichnet und wie die Universitatsangehorigen sich zum Thema Social Me-
dia weiterbilden koénnen. Hierzu wurden durch die Hochschule Grundregeln
und Leitlinien zum Umgang mit Social Media veroftentlicht, die den Rahmen
einer moglichen Nutzung von sozialen Medien an der Freien Universitit und
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insbesondere die Verantwortlichkeiten bei der Kommunikation im Social Web
skizzieren (FU Berlin 2013).

Um Anwender auf datenschutzrechtliche Fragen hinzuweisen, verweist die
FU Berlin explizit bei ihren Internetauftritten in sozialen Netzwerken auf den
Schutz von Daten und Personlichkeitsrechten bei der Nutzung dieser Medien.
Zudem werden allgemeine Fakten zum Einsatz von Social Media und der Ver-
wendung an der FU Berlin dargeboten. Auch haben alle Universitdtsangehori-
gen die Moglichkeit, sich iiber E-Learning und Web-2.0-Nutzung im Studium
zu informieren und weiterzubilden, z.B. iiber Schulungen, Workshops und
Lehrgiange. Hinzu kommen Angebote wie ein Wiki zur Rechtsauskunft {iber
urheberrechtliche und IT-Fragestellungen bei der Erstellung eines digitalen Bil-
dungsangebots.>® Diese Angebote werden vom Center fiir Digitale Systeme
(CeDiS), dem Kompetenzzentrum fiir E-Learning, E-Research und Multimedia
der FU Berlin, bereitgestellt.>!

Neben der Schaffung von Social-Media-Strategien und Weiterbildungs-
und Beratungsangeboten fiir Lehrende hat weiterhin auch eine Anpassung der
Lehrdeputate zu erfolgen, um die Integration solcher Anwendungen in die Leh-
re zu fordern und den Lehrenden einen padagogisch-didaktischen Wandel hin
zu mehr Lernendenzentrierung und aktivierenden didaktischen Methoden zu
ermoglichen (TU Dresden 2015a, S.103).

Bereich betriebliche Bildung 2.3

Zwar gibt es mittlerweile viele neue Moglichkeiten fiir den Einsatz von E-Lear-
ning in der betrieblichen Weiterbildung (wobei die zentralen Formen fiir das
betriebliche Lernen Blended Learning und Web Based Training sind), doch set-
zen die meisten Unternehmen nach wie vor eher auf traditionelle Lernformen
(Thillosen 2014, S. 15). Das MMB-Institut weist in diesem Zusammenhang da-
rauf hin, dass das Vertrauen in Instrumente des E-Learning 2.0 nach einer vor-
tibergehenden Konjunktur wieder zu schwinden scheint, wihrend die klassi-
schen Lernwerkzeuge eine Renaissance erleben (MMB-Institut 2013a, S. 14).
Die Datenlage wird hier jedoch insgesamt als unzureichend angesehen:
Zwar gibt es Informationen zu Neuigkeiten und Best Practices, aber nur wenig
Standardliteratur zu den Besonderheiten des digitalen Lernens in Unternehmen.
Ahnlich sieht es bei reprasentativen Erhebungen und Untersuchungen iiber die
erreichten Ziele bei der Einfithrung von E-Learning aus. Notwendig erscheinen
daher représentative Erhebungen zum Stand des Einsatzes von Lernmedien in

50 www.cedis.fu-berlin.de/e-learning/aktuelles/wiki-rechtsauskunft.html (3.3.2016)
51 www.cedis.fu-berlin.de/e-learning/fortbildung/index.html (9.3.2016)
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der betrieblichen Weiterbildung. Ebenso kann eine Verbesserung der Bildungs-
berichterstattung dazu beitragen (z.B. Indikatoren zur Erhebung von erforderli-
chen Medienkompetenzen) (Thillosen 2014, S. 15).

Ganzheitliche Ansdtze zur Einfiihrung digitaler Medien in der
betrieblichen Bildung

Vom Einsatz digitaler Medien im Bereich der betrieblichen Bildung erhoffen
sich Unternehmen u.a. auch Kostenvorteile durch die Skalierbarkeit erstellter
Materialien fiir unterschiedlich grofie Gruppen von Lernenden beziehungsweise
die Anpassbarkeit fiir bestimmte Bediirfnisse und die leichtere Aktualisierbar-
keit. Dennoch bleibt die Entwicklung hochwertiger Lernmaterialien teuer, so-
dass offensichtlich nur wenige Unternehmen einen Return on Investment erzie-
len konnen. Vorteilhafte Ansétze gabe es, wenn Unternehmen neue Technolo-
gien nicht nur als Lernmedien in konkreten Lehr- bzw. Lernsettings einsetzen,
sondern auch als Medien fiir den aufgabenbezogenen Kompetenzerwerb, insbe-
sondere angesichts zunehmend internationaler Kooperationen sowie internet-
basierter Vernetzung von Unternehmen und Arbeitsprozessen (Thillosen 2014,
§.16). Ebenso notwendig ist die Entwicklung einer Unternehmenskultur, die das
technologiegestiitzte und selbstorganisierte Lernen unterstiitzt, ein Qualitdts-
management, das definierte Standards, Prozesse und Guidelines absichert, sowie
regelmiflige Evaluationen und Erfolgsmessungen (Dittler 2002).

Wichtig fiir Unternehmen sind auch die konkreten Mafinahmen und Pro-
zesse zur Begleitung der Einfithrung einer technologiegestiitzten Weiterbildung.
Notwendig ist hier die explizite Befiirwortung des technologiegestiitzten Ler-
nens durch die Geschiftsfiihrung sowie die Integration in die Unternehmens-
strategie. Ideal wire es, wenn die Unterstiitzung durch die Geschiftsleitung di-
rekt sichtbar wird und damit zur Akzeptanz des Lernangebots beitragt. Ebenso
wichtig ist die Relevanz des Lernangebots — zum einen die Verkniipfung mit
den Geschiftszielen des Unternehmens und zum anderen die Beriicksichtigung
der aktuellen Bediirfnisse und Anforderungen der Mitarbeiter. Sinnvoll ist hier
eine entsprechende Bedarfsanalyse im Vorfeld der Einfithrung von E-Learning
in die Aus- und Weiterbildung des Unternehmens (Bohler et al. 2013, S.7).

Eine besondere Herausforderung fiir den Einsatz von digitalen Medien ist
der Transfer des erworbenen Wissens auf reale Situationen. Am deutlichsten
zeigt sich diese Schwierigkeit beim Einsatz von Simulationen und virtuellen
Welten. Daher ist ein positiver Transfer des erworbenen Wissens auf reale Si-
tuationen des Arbeitsalltages zu gewdhrleisten (TU Dresden 2015a, S.118).
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Einsatz von OER

Eine Besonderheit, die den Einsatz von OER im Weiterbildungsbereich zumin-
dest deutlich mitbeeinflusst, ist seine wettbewerbliche Organisation. So konkur-
rieren Bildungsangebote staatlicher Trdger mit Bildungsangeboten kommerziel-
ler Bildungsunternehmen. Zudem ist die Struktur der Lernenden im Weiterbil-
dungsbereich gekennzeichnet durch angestellte Mitarbeiter einerseits und freie
Honorarkrafte andererseits. Auch darf nicht tibersehen werden, dass sowohl die
einzelnen Dozenten als auch die Bildungstriger in Konkurrenz zueinander ste-
hen (Blees et al. 2015, S.31). Eine Abgrenzung findet hier hiufig tiber die erstell-
ten Materialien statt, sodass wenig Bedarf oder Anreiz besteht, die eigenen Lern-
inhalte jeweils offentlich zur Verfiigung zu stellen bzw. mit anderen Weiterbil-
dungsanbietenden kollaborativ offene Bildungsressourcen fiir den Weiterbil-
dungsbereich zu erstellen.

Hinzu kommen die bestehenden rechtlichen Rahmenbedingungen, die vor
allem das Fernstudium betreffen und den Einsatz von OER in diesem Bereich
einschranken. Aufgrund der notwendigen Priifung der Unterrichtsmaterialien
fir die Zulassung eines Fernstudienlehrganges sind entsprechende, zum Teil
gesetzlich geregelte, Qualitatskriterien an die dort eingesetzten Lerninhalte an-
zulegen. Dies lédsst sich mit OER nur schwierig realisieren. Allerdings existieren
international erste Institutionalisierungsansitze. So wurde im Rahmen einer
Kooperation der Universitit Duisburg, der UNESCO und der Open University
(Grof3britannien) die »Open Educational Quality Initiative« (OPAL) gegriindet,
die die Verwendung von OER in den Bildungsbereichen Hochschule und Wei-
terbildung erforscht und bewertet, auch hinsichtlich des eingesetzten Quali-
titsmanagements (Weitzmann 2014, S.19f.). Zum gegenwdrtigen Stand stellen
Blees et al. (2015, S.35) jedoch fest: »Aufgrund der gesetzlichen Regelungen und
der wirtschaftlichen Interessen der Bildungstrdger ergeben sich gegenwdrtig
kaum Realisierungschancen fiir OER im Bereich des Fernunterrichts«. Sie
schlagen vor, dass die FernUniverstitit Hagen als einzige staatliche Fernuniver-
sitdt eine Vorreiterrolle bei der Erstellung freier Bildungsmaterialien einnehmen
konnte, wenn die Finanzierung aus Landesmitteln starker an eine Abkehr vom
bisherigen »Materialverwertungsmodell«>* hin zu einer freien Lizenzierung von
Lernmaterialien gekniipft werden wiirde (Blees et al. 2015, S.62).

52 Das heif3t, Lehrende erstellen im Rahmen ihrer dienstlichen Verpflichtungen Materia-
lien, insbesondere Studienbriefe, die dann an die Kursbeleger verkauft werden.
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Einsatz von BYOD

Hinsichtlich des Einsatzes von BYOD lassen sich Uberlegungen zu institutions-
internen Regelungen vor allem im Bereich der betrieblichen Weiterbildung be-
obachten. Unternehmensrichtlinien fiir BYOD-Modelle sollten hier klare Re-
geln und Vorgaben aufstellen. Es sollte geregelt sein, welche mobilen Gerite
zugelassen und welche sicherheitstechnischen Vorgaben festgelegt sind (z.B.
Einsatz von Technologien zur Verschliisselung von Daten, Antivirensoftware,
Vorgaben zur Trennung privater und betrieblicher Daten, Management von
BYOD-Geriten). Geregelt sein sollten zudem Kontroll- und Zugriffsrechte des
Arbeitgebers auf das private Gerit sowie Verhaltensregeln fiir den Fall des Gera-
teverlustes. Der Arbeitgeber muss zudem sicherstellen, dass die dienstlichen
personenbezogenen Daten etwa bei Beendigung des Arbeitsverhiltnisses nicht
auf privaten Endgeriten verbleiben (Bitkom 2013, S.9f.).

Unternehmen, die die Nutzung privater Gerite erlauben oder gar beférdern
mochten, miissen technische Richtlinien fiir einen sicheren Zugang zum Unter-
nehmensnetzwerk planen und durchsetzen. Dies erfordert eine umfassende
Analyse, welche Nutzer mit welchen Gerdten, von welchen Standorten aus auf
das Netzwerk und die dortigen Daten und Services zugreifen konnen. Digitale
Zertifikate konnen einen abgesicherten Netzwerkzugang garantieren. Dariiber
hinaus wird empfohlen, einen Datenabfluss liber diverse Schnittstellen zu ver-
hindern und sicherzustellen, dass keine kritischen Daten lesbar in privat erstell-
ten Backups auftreten (Bitkom 2014, S.24).

Einsatz von Mobile Learning

Die Herausforderung fiir die Unternehmen liegt darin, die Lernkultur und die
Lernkonzepte im Unternehmen an die Entwicklungen der digitalen Medien
anzupassen. Eine Studie der Deutschen Universitét fiir Weiterbildung - eine
reprasentative Umfrage unter Erwerbstitigen sowie Experten — kommt zu dem
Ergebnis, dass »Arbeitgeber, die die Entwicklung zum mobilen und flexiblen
Lernen verschlafen, ... schlechte Karten im >War for Talents< haben« (DUW
2012, S.7). Zudem zeigen die Expertenbefragungen im Rahmen dieser Studie,
dass die sogenannten »digital natives« von ihren Arbeitgebern eine Arbeitskul-
tur erwarten, die ihnen flexibles und vernetztes Arbeiten ermdglicht.

Durch die Mobilitit und Flexibilitit neuer Lernmdoglichkeiten verschwim-
men die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit. Unternehmen sind hier heraus-
gefordert, den Beschiftigten eine ausgeglichene Work-Life-Balance zu ermogli-
chen (DUW 2012, S.7). Die befragten Experten der DUW weisen zudem darauf
hin, dass das Lernen mit mobilen Endgeriten auch mit neuen Lerngewohnhei-
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ten einhergeht. Beispielsweise verdndert sich der Umgang mit Informationen:
»Heute besteht kein Mangel mehr an Informationen - wir kriegen sie mit einem
Mausklick, wann immer wir wollen« (DUW 2012, S.8). Zugleich werden jedoch
auch Warnungen ausgesprochen (Informationen sind noch nicht Wissen) und
gezielte MafBnahmen vorgeschlagen, um einer Uberforderung entgegenzusteu-
ern: »Neu Gelerntes verarbeiten und reflektieren ist wichtig fiir den Lernerfolg.
Fiir diese Auszeiten Rdume zu schaffen und die Reflexion zu begleiten, ist Auf-
gabe des Arbeitgebers« (DUW 2012, S.8).

Zwischenfazit 2.4

Auf institutioneller Ebene des Bundes und der Linder miissen vor allem finan-
zielle Rahmenbedingungen geschaffen werden. Dies betrifft die technologische
Ausstattung und die Durchfithrung von Pilotprojekten zum Einsatz neuer digi-
taler Bildungsangebote (wie Tabletcomputing, BYOD und Mobile Learning) an
Schulen sowie den Ausbau von Forschung im Bereich der Integration informel-
len Lernens in formale Bildungskontexte unter Einsatz neuer digitaler Medien
sowie mobiler Endgeridte. Dariiber hinaus kdnnen Bund und Lander die Initiati-
ve fiir die Einrichtung von Bildungsbereiche iibergreifenden Institutionen er-
greifen, etwa zur Beratung in rechtlichen Fragestellungen und zur Qualitatssi-
cherung freier Bildungsmaterialien.

Auch auf Ebene der Bildungseinrichtungen miissen Regelungen getroffen
werden, die den Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote er-
leichtern. Hierfiir miissen Richtlinien (z.B. fiir Social Media, Cloudcomputing)
erarbeitet werden, die als Orientierung dienen konnen. Zudem miissen, ergan-
zend zu den notwendigen gesetzgeberischen Regelungen, rechtsverbindliche
Regelungen fiir den Einsatz freier Bildungsmaterialien getroffen werden, wie
Dienstvereinbarungen oder spezielle Passagen in Arbeitsvertragen. Dariiber
hinaus ist 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 zwangs-
ldufig von der Bildungsinstitution erstellt werden, die diese dann auch nutzt.
Moglich wiren hier Peer-Review- und Reputationsmechanismen, aber auch die
Verleihung von Giitesiegeln. In diesem Zusammenhang sind auch verstarkt
Vernetzungen und Kollaborationen zwischen Bildungseinrichtungen notwen-
dig. Im Bildungsbereich Schule ist die Schaffung von Beratungsmoglichkeiten,
etwa zu rechtlichen Herausforderungen des Einsatzes freier Bildungsmateria-
lien, eine Mdglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz neuer digitaler Bildungs-
angebote zu unterstiitzen.
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Qualitatssicherung 3.

Eine sich fiir alle Bildungsbereiche stellende Frage ist die nach der Qualitatssi-
cherung der Lernmaterialien und Bildungsangebote. Lerninhalte und Lernpro-
zesse sind zu evaluieren und Programme und Institutionen zu zertifizieren und
zu akkreditieren. Qualititsmanagement sieht vor, umfassende Organisations-
prozesse in einer Bildungseinrichtung zu definieren und Indikatoren fiir deren
Giite festzulegen. Qualititssicherung hingegen untersucht, ob eine zuvor defi-
nierte Qualitat tatsachlich erreicht wurde. Im Rahmen der Qualitdtskontrolle
sollen wiederum Fehler aufgespiirt und verhindert werden (Ehlers 2013, S.2).

Medienbasierte Bildungsangebote sollen bestimmten Qualitdtsanspriichen
und -standards gerecht werden. Eine entsprechende Qualititssicherung fiir digi-
tale Bildungsangebote schatftt fiir die Nutzer Transparenz bei der Auswahl eines
geeigneten und qualitativ hochwertigen Angebots, fiir die Anbieter unterstiitzt
sie Wettbewerb und Vermarktung eines Angebots und aus bildungstheoretisch-
padagogischer Sicht dient sie der generellen Weiterentwicklung des E-
Learnings>3. Fiir Schulen fordert die KMK (2012, S.8) Qualititssicherung und -
entwicklung im Bereich der Medienbildung und schreibt ihr gleichzeitig die
Bedeutung eines Qualitdtsmerkmals schulischer Bildung zu.

Die Qualitat in Bildungsprozessen ist von Faktoren wie der Zielgruppe und
dem Einsatzkontext abhéingig und lésst sich nach Stracke (2006) in mehreren
Dimensionen beschreiben (Prozesse, Produkte und Potenziale). Vorrangig wird
sie im Hinblick auf die Ergebnisse eines Bildungsprozesses bzw. -angebots
(Qualitdt des Outputs) betrachtet — in Abgrenzung zu den Voraussetzungen
(Inputqualitit) und der Prozessqualitdt, d.h. der Durchfithrung eines Bildungs-
angebots (Ebbinghaus 2007, S.2). Allerdings ist die Definition eines einheitli-
chen Qualitéitsbegriffes schwierig. Arnold (2006, S.80) weist auf verschiedene
Definitionen des Qualitétsbegriffes im E-Learning hin, die sich in dieser Breite
auch bei den Akteuren im E-Learning finden: Einhaltung bzw. Ubertreffen von
Standards, Fehlerlosigkeit, ZweckmafSigkeit (im Hinblick auf die Niitzlichkeit,
Kosten-Nutzen-Verhiltnis) und Transformation im Sinne eines Kompetenzzu-
wachses.

Fiir die Qualitit von Bildungsangeboten ist von entscheidender Bedeutung,
wer die Angebote entwickelt und ob diese Person(en) oder Einrichtung(en)
tiber eine entsprechende Qualifizierung verfiigen und Mechanismen und Me-
thoden der Qualitdtssicherung kennen und einsetzen. Digitale Bildungsangebo-
te werden vorrangig entwickelt durch: 1) die Lehrenden in Schule, Hochschule
und beruflicher Aus- und Weiterbildung selbst, 2) externe Anbieter von Bil-
dungsangeboten (Verlage, Weiterbildungsanbieter), 3) die Lernenden selbst. Als

53 www.q2p-sachsen.de/veranstaltungen/webinare/e604/index_ger.html (24.5.2016)

197



» V. Herausforderungen und Rahmenbedingungen der Digitalisierung

Sonderform ldsst sich die Erstellung von Bildungsangeboten in Zusammenar-
beit von fiir den Inhalt zustindigen Lehrenden und fiir die mediendidaktische
und technische Umsetzung zustdndigen externen Anbietern beschreiben (TU
Dresden 2015b, S.62).

Prozessorientierte Qualitatssicherung 3.1

Qualitdt im E-Learning kann durch die Kenntnis und Anwendung qualitétssi-
chernder Mafinahmen wiéhrend des Erstellungsprozesses digitaler Bildungsan-
gebote erreicht werden. Prozessorientierte Ansitze zur Qualitdtssicherung set-
zen auf der Managementebene einer Organisation an und beziehen sich auf den
Erstellungsprozess digitaler Bildungsangebote. Eine gangige Orientierung bieten
hier seit Lingerem die sogenannten ISO-Qualitdtsstandards. Bis zum Entstehen
des ersten ISO-Qualitdtsstandards stellten allgemeine Werkzeuge fiir Qualitéts-
management, wie die DIN-EN ISO 9000£f:2000 und der Ansatz der European
Foundation for Quality Management (EFQM), die Grundlage fiir Qualitatssi-
cherung im E-Learning dar, sie sind aktuell daher fiir den entsprechenden Kon-
text anzupassen (TU Dresden 2015b, S.63).

2005 wurde der erste ISO-Qualitdtsstandard fiir E-Learning (ISO/IEC
19796-1) verabschiedet. Mittlerweile findet dieser Standard immer hiufiger
Anwendung. Die Qualititsplattform Lernen (QPL) basiert z. B. auf diesem Stan-
dard (Bitkom 2013, S.15). Sowohl ISO/IEC 19796-1 als auch die als Grundlage
dienende PAS 1032-1 sind speziell auf Bildungsprodukte im E-Learning-Bereich
zugeschnitten und liefern damit eine Hilfestellung zur Systematisierung des Er-
stellungsprozesses digitaler Bildungsangebote (Doring/Rose 2014, S.47). Als
weitere Beispiele konnen folgende Ansitze genannt werden (TU Dresden
2015b, S.63): Qualitdtssiegel eLearning QSeL (pilotiert 2007); Lernerorientierte
Qualitétstestierung in der Weiterbildung (LQW); QESplus Qualitatsentwick-
lungssystem fiir Weiterbildungseinrichtungen; Giitesiegelverbund Weiterbil-
dung; Projekte: Qualititsinitiative E-Learning in Deutschland Q.E.D. (2004-
2007) sowie ELQ-E-Learning Qualitdt (2005/2006).

Die prozessorientierte Qualitédtssicherung findet vorrangig im Rahmen von
Projekten zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten sowie bei Weiterbil-
dungsanbietern und in Wirtschaftsunternehmen, deren Auftridge in der Erstel-
lung von E-Learning-Angeboten bestehen, statt.

Qualitdtssicherung der Bildungsanbieter: Insbesondere im Bereich der beruf-
lichen Weiterbildung sind Qualitédtssicherungsmafinahmen stark verbreitet. Das
liegt u.a. daran, dass sich Weiterbildungsanbieter nach der Akkreditierungs-
und Zulassungsverordnung Arbeitsférderung (AZAV) zertifizieren lassen miis-
sen, um staatlich geforderte Weiterbildungen anbieten zu kénnen (BMBF 2014,
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S§.104). Demnach koénnte sich gerade die EU-Forderung nach Anerkennung
nonformal oder informell erworbener Kompetenzen auch auf die Qualitatssi-
cherung nonformaler und informeller Onlineangebote auswirken. Der BIBB-
Berufsbildungsreport (BIBB 2013, S.414) stellt heraus, wie wichtig die Entwick-
lung von Indikatoren fiir die Qualitditsmessung und Qualitdtsstandards im Zu-
sammenhang mit digitalen Medien in der beruflichen Bildung ist, um fiir die
Betriebe angesichts des sehr heterogenen Anbietermarktes digitaler Medien
Orientierungsmaoglichkeiten fiir deren Einsatz anbieten zu kdnnen.

Qualitdtssicherung durch Auftragsvergabe: Eine weitere Moglichkeit der
Qualititssicherung digitaler Lernangebote ergibt sich aus der Auftragsvergabe
an einschldgige und erfahrene Dienstleister, die die Erstellung digitaler Bil-
dungsangebote aus medienpddagogischer und technischer Perspektive unter-
stiitzen. Bischof/Stuckrad (2013, S.36) verweisen auf entsprechende Entwick-
lungen in den USA, wo bereits ein Markt entstanden ist, Hochschulen in sol-
chen Digitalisierungsaktivititen zu unterstiitzen. Firmen unterstiitzen dort die
Umwandlung von Kursen in kostenpflichtige Onlinezertifikatsprogramme. Die
Leistungen der Firmen gehen dabei iiber eine rein technische Dienstleistung
weit hinaus und umfassen »die gesamte Organisation und Administration der
Studienprogramme, wihrend die Hochschulen einzig fiir die Qualitét der Inhal-
te verantwortlich sind. Bisher findet sich dieser Ansatz an deutschen Hochschu-
len kaum, konnte jedoch insbesondere vor dem Hintergrund des wachsenden
Weiterbildungsmarktes zunehmend relevant werden« (TU Dresden 2015b,
S.64).

Produktorientierte Qualitatssicherung 3.2

Arnold (2006, S.89f.) listet unter produktorientierten Ansétzen der Qualitatssi-
cherung die Expertenbegutachtung mittels Kriterienkatalogen, Wettbewerbe
und ZFU-Zulassungen auf:

> Kriterienkataloge bzw. Checklisten bestehen aus normativ-statisch festge-
haltenen Qualitatskriterien, anhand derer E-Learning-Angebote bewertet
oder ausgewihlt werden. Sie kommen bei der Sicherung von Mindeststan-
dards oder bei Auswahlentscheidungen fiir ein Produkt zum Einsatz. Bei-
spiele sind etwa: Giitesiegel Verband eLearning Business Norddeutschland
(www.vebn.de/vebn-guetesiegel.html); TU Darmstadt Giitesiegel fiir com-
putergestiitzte Lernangebote (bis 2014); WebKolleg NRW.

> Qualitatswettbewerbe sind ebenfalls kriteriengeleitet, mit qualitativer Ge-
wichtung der Kriterien, z. B.: Medida-Prix (bis 2010); Comenius-EduMedia-
Auszeichnung (www.comenius-award.de/); campusemerge (Multimedialer
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Hochschulpreis Niedersachsen 2011 u. 2012); E-Teaching-Awards einzelner
Hochschulen (z.B. TU Darmstadt, Ruhr-Universitit Bochum).

> Besondere Formen von Qualitdtsstandards gelten fiir den Fernunterricht.
Fernlehrgidnge und die zum Einsatz kommenden Materialien unterliegen in
Deutschland einer Zulassungspflicht, die durch die Staatliche Zentralstelle
fir Fernunterricht (ZFU) ausgefiihrt wird. Somit werden alle im Fernunter-
richt eingesetzten digitalen Lernmaterialien einer Zulassungspriifung unter-
zogen, was eine grof8e Herausforderung gerade angesichts der didaktischen
Moglichkeiten jenseits eines festgelegten Curriculums bedeutet.

Barbour et al. (2011, S.78) verweisen darauf, dass Onlinematerialien fur die
Schule vorrangig von Schulbuchverlagen beispielsweise als Teil eines Lehrwer-
kes (im Verbund mit der Printausgabe) angeboten werden. Zwar unterliegen
Schulbiicher in Deutschland einem Zulassungsprozess, fiir elektronische Medi-
en besteht dagegen meist keine Zulassungspflicht, ihre Verwendung liegt bei
grundsitzlicher Eignung im Ermessen der Schule (Stéber 2010, S.5). Eine gere-
gelte Priifung ihrer Qualitdt erfolgt somit nur, wenn sie ausdriicklich Bestandteil
eines Lehrwerkes sind (TU Dresden 2015b, S.65).

Qualitatssicherung durch Weiterbildung
der Lehrenden 3.3

Lehrende sind heute sehr stark in die Erstellung von digitalen Lernmedien in-
volviert, sei es durch die Bereitstellung eigener Lernmodule oder Onlinekurse
und den Einsatz von Blended Learning oder die generelle Integration von E-
Learning 2.0 in die Lehre. Fiir die Qualitétssicherung digitaler Lernangebote ist
daher die entsprechende Qualifizierung der Lehrenden eine wichtige Vorausset-
zung. Lehrende werden selbst zu Lernenden im Hinblick auf digitale Medien,
ihren didaktischen Einsatz und E-Learning 2.0.

Fiir die Aus- und Weiterbildung Lehrender, insbesondere in den Bildungs-
bereichen Schule und Hochschule bestehen nach Ansicht z.B. von Experten der
TU Dresden Notwendigkeiten in zweifacher Hinsicht: Zum einen ist ggf. im
Rahmen der Aus- und Weiterbildung stirker die Lernendenzentrierung zu be-
rlicksichtigen sowie eine Lehr- und Lernkultur der Offenheit und des Teilens.
Zum anderen muss die Vermittlung von Medienkompetenzen, die erforderlich
sind, um die Potenziale neuer digitaler Medien vollumfanglich auszuschopfen,
in die Lehramtsausbildung integriert werden und fester Bestandteil der Ausbil-
dung von Lehrenden im Weiterbildungsbereich sowie der Weiterbildung Hoch-
schullehrender werden (TU Dresden 2015b, S.81).
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Bereich Schule

Barbour et al. (2011) stellten in ihrer weltweit angelegten Vergleichsstudie zum
Online und Blended Learning in der Schule (K-12) heraus, dass in nur wenigen
Landern die Notwendigkeit fiir Lehrkrafte besteht, an einschlidgigen Schulungen
teilzunehmen, bevor sie digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen. In vielen
Landern ist die allgemeine Lehrerbildung die dafiir ausreichende Grundlage,
jedoch nehmen Lehrpersonen in 72 % der Lander an entsprechenden Weiterbil-
dungsangeboten teil, bevor sie digitale Medien einsetzen. Einheitliche Qualitats-
standards fiir Online und Blended Learning sind nicht verbreitet; in nur sieben
Landern werden sie geltend gemacht. Die Autoren konstatieren eine internatio-
nal fehlende Fokussierung auf die Lehrerbildung beziiglich der Bedienkompe-
tenzen ebenso wie der didaktisch-methodischen Kompetenzen fiir den Einsatz
digitaler Medien. Fiir Deutschland wird angemerkt, dass es keine einheitlichen
Qualititsstandards fiir Onlinelernangebote gibt und Lehrpersonen an entspre-
chenden Fortbildungsprogrammen lediglich auf freiwilliger Basis teilnehmen
(Barbour et al. 2011, S.78).

Die ICIL-Studie von 2013 kommt zu dem Ergebnis, dass deutsche Schulen
tiber alle Schulformen hinweg der Fortbildung von Lehrenden zum Einsatz von
IT im Unterricht eine im internationalen und EU-Vergleich deutlich unter-
durchschnittliche Bedeutung zuweisen. Neben der Schweiz und Hongkong sind
in Deutschland »die Anteile der Schiillerinnen und Schiiler, die eine Schule be-
suchen, an der die Schulleitung angibt, dass sie Fortbildungen zum Einsatz von
IT im Unterricht hohe Prioritit beimisst, im internationalen Vergleich am ge-
ringsten« (Gerick et al. 2014, S.184). Auch hinsichtlich der wahrgenommenen
Fortbildungen von Lehrenden innerhalb der Schule, bei externen Anbietern
sowie beim Austausch mit Lehrkréften, die eine Fortbildung besucht haben,
zahlt Deutschland jeweils zur Gruppe der Lander mit der geringsten Haufigkeit.
»Die internationale Einordnung der Befunde fiir Deutschland macht deutlich,
dass Lehrpersonen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrich-
ten, weit weniger haufig an Fortbildungen teilnehmen als Lehrpersonen in an-
deren Landern« (Gerick et al. 2014, S.185). Das Interesse scheint dabei durchaus
vorhanden - fast die Hélfte der in Deutschland befragten Lehrenden der achten
Klassen gab dabei an, nicht geniigend Gelegenheiten zu haben, Fachkompeten-
zen im Bereich digitaler Medien zu erwerben.

Bereich Hochschule

Entwicklungen in den USA zeigen, dass vorrangig Hochschulen als Vorreiter in
der Bereitstellung von Onlinelernangeboten gesehen werden (Johnson et al.
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2014a, S.19). Damit Lehrende E-Learning-Materialien von hoher Qualitét er-
stellen konnen, hat beispielsweise die University of California in Irvine eine Ein-
richtung zur Schulung der Lehrenden fiir die Erstellung von E-Learning-
Materialien geschaffen. Eine Befragung unter 147 sichsischen Hochschulleh-
renden im Jahr 2011 zeigte einen hohen Bedarf an mediendidaktischer Weiter-
bildung fiir die Erstellung von E-Learning-Angeboten. Insbesondere Lehrende,
die sich erstmals mit der Erstellung digitaler Lehrangebote beschiftigen, signali-
sieren einen entsprechenden Bedarf (Doring/Rose 2014, S.52ff.). Als Beispiele
konnen angefiihrt werden: Mediendidaktische Weiterbildungsangebote fiir
Hochschullehrende (z.B. Studiumdigitale der Goethe-Universitat Frankfurt am
Main, E-Teaching-Zertifikat der TU Dresden, E-Teaching-Zertifikat der FU
Berlin, E-Teaching-Weiterbildung der Universitidt Potsdam); SECo - Séchsi-
sches E-Competence-Zertifikat fiir Weiterbildner; »Digitale Lehrertasche: Un-
terrichtsvorbereitung und -durchfithrung mit Android-Geriten«* (TU Dres-
den 2015Db, S.66).

Qualitatssicherung durch xMOOC-Plattformen 3.4

Neben der Qualifizierung der Ersteller digitaler Lernangebote bieten auch die
Plattformen von OER bzw. MOOCs zunehmend Formen der Qualitatssiche-
rung an. So werden beispielsweise alle auf den verbreiteten xMOOC-Platt-
formen bereitstehenden Kurse einer internen Qualitdtssicherung unterzogen.
Diese umfasst etwa eine A-priori-Priifung durch die Hochschule (edX) oder das
Recht, Kurse wieder zu entfernen (Coursera). »Dennoch ist die Varianz in der
Gestaltung der auf einer einzelnen Plattform angebotenen Kurse mindestens so
grof3, wie die Varianz zwischen den Plattformen« (Bischof/Stuckrad 2013, S.22).
Vorgeschlagen wird, dass Plattformen, um Einnahmen zu generieren, u.a. eine
Form der kostenpflichtigen Qualititspriifung entwickeln konnten. Eine solche
Qualitatspriifung stellt fiir die Plattformen eine Einnahmequelle dar, fir die
Lernenden ermoglicht sie Transparenz, fiir die Lehrenden eine Giitekontrolle,
sodass sich fiir alle Beteiligten Potenziale ergeben (TU Dresden 2015b, S.67).

Qualitatssicherung durch Peer-Review -
neue Rollen der Qualitatsbeurteilung 3.5

Aufgrund der Offenheit von MOOCs wie auch von OER generell bietet sich fiir
wissenschaftlich Forschende sowie Lehrende derselben Fachdisziplin die Mog-

54 Onlineweiterbildung fiir Lehrer ~www.Ipm.uni-sb.de/typo3/index.php?id=1258
(9.3.2016)
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lichkeit, Lehrangebote einem (One-Way-)Blind-Peer-Review-Verfahren zu un-
terziehen, d.h. einer »Bewertung der Qualitit durch fachgemeinschaftliche
Peers« (Bischof/Stuckrad 2013, S.42). Wiahrend bisher eine Evaluation der
Hochschullehre nur durch Studierende erfolgt, begutachten nach diesem Mo-
dell Lehrende gleicher oder verwandter Fachdisziplinen gegenseitig die Qualitat
ihrer Angebote und geben sich Feedback. Daneben kénnen auch die Anforde-
rungen anderer gesellschaftlicher Interessengruppen (z.B. Wirtschaft) als Stan-
dards fiir die Bewertung von Lernangeboten herangezogen werden.

Vorgeschlagen wird, dass ein solches Peer Review dariiber hinaus zu einem
Bestandteil des Qualitdtssicherungsansatzes einer Hochschule werden konnte
und zu Qualitdtssiegeln fiir digitale Bildungsangebote beitragen konnte. Ent-
sprechend sollten Hochschulen, Fachverbiande oder Stiftungen hierfiir die ent-
sprechenden Foren schaffen. Der Austausch der Lehrenden tiber digitale Lehr-
angebote birgt zudem neben der Qualitétssteigerung auch Potenziale fiir die
Prisenzlehre: Die aus dem Peer Review hervorgegangenen Lerneffekte konnen
auf didaktische Arrangements in der Prisenzlehre {ibergreifen und damit die
Qualitit der akademischen Lehre insgesamt erhohen (Bischof/Stuckrad 2013,
S.55).

Grundsitzlich ist aber zu konstatieren, dass mit dem Wandel zu E-Learning
2.0 und der zunehmenden Bedeutung der von Lernenden selbst erstellten Bil-
dungsmedien tendenziell die Grenzen zwischen Qualitétssicherung (der einge-
setzten Bildungsmedien) und Qualitdtsbeurteilung (der Ergebnisse der Lernpro-
zesse) verschwimmen. Dies hat auch Folgen fiir bestehende Bewertungskultu-
ren. Qualitdtsbeurteilung in digitalen Lernwelten nimmt den Lernprozess (im
Gegensatz zum Learning Output) in den Blick. Selbstbewertung, Reflexion und
Begutachtung von Lernprodukten und E-Portfolios treten an die Stelle von
Klausuren und Tests. Die Fortschritte des Lernprozesses werden an den von
Lernenden erstellten Materialien festgemacht. Lehrende werden dabei zuneh-
mend zu Mentoren, die den Lernprozess unterstiitzen. Ehlers (2013, S.7.) fiihrt
beispielhaft die Selbstbewertung und die Qualititsbeurteilung mittels E-
Portfolios an. Eine weitere Form der Qualitdtsbeurteilung, die durch digitale
Medien gefordert wird, ist das Peer Review bzw. Peer Assessment, bei dem Stu-
dierende gegenseitig ihre Lernprodukte beurteilen und eine Bewertung vor-
schlagen (Wollersheim 2015).

Zwischenfazit 3.6
Aus den neuen digitalen Medientypen und Trends im Zuge der Digitalisierung

ergeben sich Notwendigkeiten der Anpassung der bestehenden Mechanismen
und Methoden der Qualitatssicherung. Parallel dazu entstehen neue Formen:
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Qualitatsentwicklung entfernt sich von einer Priifung und Kontrolle der Qualitét
hin zu einer Ermoglichung von Lernfortschritten. Zudem definieren Lernende
ihre Qualitatskriterien zunehmend selbst. Als Methoden finden deshalb Feedback
(z.B. Peer Review), Reflexion und Empfehlungsmechanismen sowie Learning
Analytics zunehmend Anwendung. Die Lernmaterialien und -szenarien werden
nicht langer von Experten erstellt und hinsichtlich ihrer Qualitdt beurteilt (E-
Learning 1.0), sondern von den Lernenden selbst zusammengestellt und von
Lernenden und Peers beurteilt. Die Sicherung und Entwicklung von Qualitit in
Lernszenarien muss sich deshalb vor allem auf die individuellen Lernprozesse
und die gezeigten Leistungen konzentrieren.

Fiir die Qualitdtssicherung im Kontext E-Learning 2.0 ergeben sich damit
neue Herausforderungen (z.B. Anrechnung digitaler Bildungsangebote, Ent-
wicklung eines Qualitdtssystems fiir OER). Eine besondere Herausforderung
stellt auch die Zertifizierung digitaler Kompetenzen dar. Dabei stellt sich v.a. die
Frage nach der institutionellen Anrechenbarkeit von Kompetenzen, die im
Rahmen informeller digitaler Bildungsangebote oder im (non)formalen Bil-
dungssystem erlangt wurden.

Arbeitsmarkt, Beruf, Unternehmen 4,

IKT spielen in so gut wie allen Organisationen und Unternehmen in Dienstleis-
tung, Handel, Industrie und Wirtschaft seit Langem eine herausragende Rolle,
Inzwischen deutet sich hier aufgrund der rasanten Innovationsgeschwindigkeit
der IT ein erneuter bzw. grofier Wandel an. Trends, die in diesem Kontext der-
zeit eine grofe Bedeutung haben, sind z. B. mobile Technologien, flexiblere Pro-
duktion, Cloudcomputing, Social Media und Big Data (TU Dresden 2015b,
S.73).

Es stellt sich die Frage, welche neuen Anforderungen sich durch diese Ent-
wicklungen fiir das Arbeiten ergeben und welche Kompetenzen Menschen (per-
spektivisch) brauchen, um diesen Anforderungen zu begegnen. Im Folgenden
wird daher ein kurzer Uberblick zum aktuellen Einsatz digitaler Medien in Or-
ganisationen gegeben sowie die vermutliche weitere Entwicklung beleuchtet.
Zudem wird das Thema Wandel der Arbeit aufgegriffen und die resultierenden
notwendigen Kompetenzen zur Qualifizierung von Erwerbsarbeitern abgeleitet.

Einsatz digitaler Medien in Unternehmen 4.1

In Deutschland nutzen durchschnittlich 91% der Unternehmen Computer,
durchschnittlich 89 % hatten einen Zugang zum Internet (Statistisches Bundes-
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amt 2014, S.6£.). Davon haben 92 % eine ortsfeste Breitbandverbindung als Zu-
gang, 65% (auch) eine mobile Internetverbindung. Mobile Endgerite werden
beispielsweise zur Qualititssicherung oder zur Dokumentation und zur effizien-
ten Verarbeitung von Daten und Informationen genutzt. Durch deren Einsatz
kann der Arbeitsaufwand drastisch reduziert werden oder sie kénnen zur Schu-
lung von Mitarbeitern eingesetzt werden (Spath et al. 2013, S.61).

36% der befragten Unternehmen mit Computernutzung setzen digitale
Werkzeuge fiir »Enterprise Resource Planning« ein. Diese Werkzeuge werden
dabei wie folgt genutzt: 42% der Unternehmen, die Computer nutzen, setzen
CRM-Software zur Erfassung von Kundendaten ein, 24% davon nutzen diese
auch zur Verwaltung von Kundendaten (Mdglichkeit der Analyse fiir Marke-
tingzwecke). 24% der Unternehmen, die Computer nutzen, setzen auf einen
elektronischen Informationsaustausch mit Zuliefernden oder Kunden zur Or-
ganisation der Lieferkette (Statistisches Bundesamt 2014, S.201t.).

12% der Unternehmen beziehen inzwischen IT-Dienste iiber Cloudcompu-
ting, die kostenpflichtig sind. 17 % der Unternehmen tétigen Verkiufe tiber eine
Website oder via E-Commerce, bei Unternehmen mit 250 und mehr Beschaftig-
ten sind es sogar 46 %. 36 % der Unternehmen titigen Einkdufe {iber eine Web-
site oder via E-Commerce, bei Unternehmen mit 250 und mehr Beschiftigten
sind es 64 % (Statistisches Bundesamt 2014, S.11, 29 u. 32).

Social Media

Auch Social Media finden im Unternehmenskontext haufig Anwendung: 24 %
der Unternehmen mit einem Internetzugang nutzten im Jahr 2014 Social Media
(Statistisches Bundesamt 2014, S.19). Der Einsatz von Social Media ist bei
Grofunternehmen dabei weiter verbreitet als bei kleinen und mittleren Betrie-
ben. Am weitesten verbreitet sind Social Media im Handel (52 %), am wenigsten
in der Industrie und im Baugewerbe (34 %) (Bitkom 2012, S.4). Festzustellen ist,
dass Social Media bisher in den wenigsten produzierenden Unternehmen einge-
setzt werden. Als eine Ursache sehen Spath et al. (2013, S.60), dass hier zumeist
die Potenziale noch nicht ermittelt sind.

Auch international besitzt der Einsatz von Social Media in Unternehmen
bereits eine hohe Relevanz. Dies leiten Stieglitz/Meske (2012) u.a. aus Studien
von Clearswift (2011), Bughin et al. (2011) und Engelstétter/Sarbu (2011) sowie
aus den Ergebnissen einer Interviewreihe mit 15 DAX-30-Unternehmen ab und
skizzieren u.a. den folgenden Trend: Der Anteil von Unternehmen, die intern
Social-Media-Losungen einsetzen, steigt weltweit kontinuierlich an. Ziele fiir die
Einfiihrung von Social-Intranet-Losungen sind u.a. die Verbesserung des Wis-
sensmanagements im Unternehmen sowie die Attraktivitdt fiir zukiinftige Mit-
arbeiter.
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Industrie 4.0

Neben dem Einsatz von digitalen Medien fiir »Enterprise Resource Planning«
sowie dem Einsatz von Social Media fiir die interne und externe Kommunika-
tion und Kollaboration ldsst sich eine weitere Entwicklung im Kontext der Digi-
talisierung feststellen. Die Diskussion darum pragt derzeit stark die Wirtschaft
und wird als »vierte industrielle Revolution« bzw. »Industrie 4.0« bezeichnet.
Dieser Begriff beschreibt das Zusammenwachsen der realen und virtuellen Welt
hin zum »Internet der Dinge«, das die intelligente Vernetzung aller Produkti-
onsressourcen inklusive der zu fertigenden Produkte umfasst, deren Zusam-
menspiel in Echtzeit gesteuert werden kann und voéllig neue Moglichkeiten fiir
die Produktion bietet (Spath et al. 2013, S.56). »Die Kennzeichen kiinftiger In-
dustrieproduktionsformen sind die Individualisierung der Produkte unter den
Bedingungen einer hoch flexibilisierten (Grof3serien-)Produktion, die weitge-
hende Integration von Kunden sowie Geschiftspartnern in Geschifts- und
Wertschopfungsprozesse und die Verkopplung von Produktion und hochwerti-
gen Dienstleistungen, die in sogenannten hybriden Produkten miindet« (Bun-
desregierung 2015a).

Zukiinftige Entwicklung des Einsatzes digitaler
Medien in Arbeit, Unternehmen und Wirtschaft 4.2

Laut EU-Kommission werden im Jahr 2020 90% der Jobs digitale Fahigkeiten
erfordern (Johnson et al. 2014b, S.26). Dariiber hinaus werden kommende me-
dienaffine Generationen erwarten, dass es auch im Kontext des produzierenden
Gewerbes eine digitale Informationsaufbereitung gibt (Abb. V.2) (Spath et al.
2013, S.60).

Johnson et al. (2015, S.36) verweisen auf eine Studie von Gartner (2013),
nach der im Jahr 2017 die Hilfte der Arbeitgeber von ihren Arbeitnehmern er-
wartet, dass sie ihre eigenen Endgerite fiir die beruflichen Tétigkeiten nutzen
(kdnnen). Hinsichtlich des Einsatzes von mobilen Technologien im Arbeitskon-
text sind laut Spath et al. (2013, S.62) 80% der Befragten der Meinung, dass
Produktionsmitarbeiter zunehmend mobile Technologien im Arbeitskontext
nutzen werden. 73 % der Befragten stimmen der Aussage zu, dass mobile End-
gerdte bei der Nutzung von aktuellen Produktionsdaten neue Moglichkeiten
schaffen.

Spath et al. (2013, S.53f.) prognostizieren, dass die Automatisierung der
Produktionsarbeit weiter voranschreiten wird und immer mehr Tatigkeiten, die
bisher noch von Menschen durchgefithrt werden, von Maschinen tibernommen
werden. Gleichzeitig wird prognostiziert, dass Maschinen Menschen nicht gene-
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rell ersetzen werden. Erstere werden der Entlastung vom Menschen dienen und
vor allem repetitive Arbeiten iibernehmen. Entsprechend werden menschliche
Fdahigkeiten wie beispielsweise Reflexion (zur Optimierung von Prozessen) und
Kreativitdt wichtiger und miissen in der Qualifizierung von Mitarbeitern adres-
siert werden (Abb. V.2).

Abb. V.2 Prognose zur Verdanderung von Arbeit in Bezug auf
Mensch und Automatisierung
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Quelle: nach Spath et al. 2013, S.55

Auf Grundlage dieser Prognosen sowie der Entwicklungen im Bereich Social
Media und im Kontext von Industrie 4.0 kann vermutet werden, dass die Nut-
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zung von digitalen Medien im Unternehmenskontext und die Vernetzung von
Menschen und Objekten weiter zunehmen wird.

Der Wandel von (Erwerbs-)Arbeit 4.3

Die Nutzung von digitalen Medien in der Wirtschaft und die aus diesen Ent-
wicklungen erwachsenden neuen Optionen tragen zu einem Wandel der (Er-
werbs-)Arbeit bei, der im Kontext von Globalisierung und Deregulierung ver-
lduft und in der Arbeits- und Industriesoziologie u.a. mit den Begriffen Ent-
grenzung, Flexibilisierung, Intensivierung, Prekarisierung und Subjektivierung
bzw. Individualisierung charakterisiert wird (Carstensen 2014, S.24). So miissen
Unternehmen ihre Wertschopfungsprozesse an neue Anforderungen anpassen,
weil beispielsweise die Integration von Kunden sowie Mass Customization die
Produktlebenszyklen verkiirzen und den Innovationsdruck erhohen. Hinzu
kommt, dass Prozesse zunehmend von Maschinen anstelle von Menschen ge-
steuert werden (Reichwald/Piller 2009).

Durch die Digitalisierung entstehende neue Anforderungen fiir Erwerbstitige
ergeben sich beispielsweise auch im Bereich der Informationsverarbeitung und
im Informationsmanagement, im Kommunikationsmanagement, in der Vernet-
zung und der Erreichbarkeit, der zunehmenden Vermischung von Berufs- und
Privatleben, der offentlichen Selbstdarstellung (Reputationsmanagement), aber
auch im Umgang mit (technischen) Storungen wie Spam und Viren. Auch das
Potenzial der Mitgestaltung von Kommunikation iiber Social Media stellt neben
den Moglichkeiten der Partizipation und Mitbestimmung neue Anforderungen
an Arbeitnehmer (Carstensen 2014, S.24). Nicht zuletzt deshalb sollte die Fiih-
rungs-, Kommunikations- und Beteiligungskultur in Unternehmen den Entwick-
lungen angepasst und sollten beispielsweise Mitarbeiter in Entscheidungsprozesse
involviert werden (Spath et al. 2013, S.127). Dies kann bei den einzelnen Beschif-
tigten zu selbstverantwortlicherem Handeln, einer hoheren Sichtbarkeit der eige-
nen Kompetenzen, einer hoheren Arbeitgeberloyalitit und einer hoheren Ar-
beitsmotivation fithren (Spath et al. 2013, S.135).

Generell durchlebt Facharbeit einen immer deutlicheren Wandel hin zur
Wissensarbeit. Technische Systeme und Maschinen werden immer komplexer
und stellen Beschiftigte vor neue Herausforderungen und Aufgaben. Moderne
Formen der Arbeitsorganisation mit ausgepragter Prozessorientierung verlagern
Zustandigkeiten direkt in die Produktions- oder Dienstleistungsebene (BMBF
2014, S.138). Sie haben neue Fertigungs- und Instandhaltungsprozesse mit
netzgestiitzten Wissensmanagementsystemen und entsprechenden vor- und
nachgelagerten Kundendienstleistungen zur Folge (BIBB 2013, S.393).
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Potenziale des Einsatzes digitaler Medien

Die Potenziale digitaler Medien fiir die Produktionsarbeit werden zum einen
darin gesehen, dass die Erfassung und Bereitstellung von Daten ebenso wie die
Vernetzung die Grundlage zukiinftiger Arbeits- und Produktionsprozesse dar-
stellt (Spath et al. 2013, S.66). Insbesondere die Auswertung und Interpretation
vorliegender Daten kann zu Wettbewerbsvorteilen fithren, genauere Produkti-
onsdaten verhelfen langfristig zu einer Optimierung der Produktion. Durch die
Vernetzung werden daneben neue Produktionsansitze denkbar und méoglich.
Zum anderen liegen Potenziale in der Nutzung digitaler und insbesondere mo-
biler Technologien durch die Mitarbeiter, die auf diesem Wege innovativ in die
Unternehmenskultur eingebunden werden konnen (TU Dresden 2015b, S.78).

Sensibilisierung und Qualifizierung als Schliisselrolle

Aus den dargestellten Entwicklungen ergeben sich ambivalente Verdnderungen,
die zwischen einem Zugewinn an Autonomie und neuen Belastungen fiir Ar-
beitnehmer liegen konnen. Einerseits werden neue Kenntnisse und Fahigkeiten
durch die verstirkte Kollaboration in der Wissensarbeit und der Produktion
erforderlich, andererseits miissen Beschiftigte auch flexibler eingesetzt und qua-
lifiziert werden (konnen). Um kreativ mit diesen neuen Entwicklungen umge-
hen und die Potenziale nutzen zu konnen, benétigen die Arbeitnehmenden
neue Kompetenzen und miissen entsprechend sensibilisiert und vor allem quali-
fiziert werden. Diese Qualifizierung sollte vor allem auch »on the Job« erfolgen,
um die Erwerbstitigen auf die Anforderungen kurzfristigerer und weniger
planbarer Arbeitstatigkeiten vorzubereiten (Spath et al. 2013, S.6, 82ff,, 124 u.
135).

Die Nutzung digitaler Medien wie beispielsweise Social Media ist dabei je-
doch nicht nur eine Frage der Technik, sondern auch eine Frage der Unterneh-
menskultur: In deren Rahmen entstehen neue Moglichkeiten wie Flexibilisie-
rung (z.B. Arbeitszeiten, Homeofficeangebote). Das Bewusstsein und die Kultur
von Unternehmen miissten ggf. entsprechend auf die neuen technologischen
Moglichkeiten eingestellt werden, damit alle Beteiligten von den Potenzialen
profitieren konnen. Unternehmerischer Kulturwandel ist dabei sicherlich ein
sehr langfristiger und komplexer Prozess (TU Dresden 2015b, S.79).

Zwischenfazit 4.4

Die Entwicklungstendenzen neuer digitaler Medientypen verdeutlichen, dass
mit einer weiteren Durchdringung der Arbeit durch digitale Medien zu rechnen
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ist, die gleichzeitig die Rahmenbedingungen von Arbeit weiter veraindern wer-
den. Entsprechend werden neue Anforderungen an Mitarbeiter gestellt, und
wenn sich Prozesse dndern, miissen Mitarbeiter entsprechend kontinuierlich
qualifiziert werden, um neue Kompetenzen zu erwerben. Die Bestandteile einer
»Social-Media-Kompetenz« konnen analog auf die der allgemeinen Medien-
kompetenz iibertragen werden, die in der digitalisierten Lebenswelt benotigt
werden. Eine trennscharfe Unterscheidung ldsst sich hierbei schwer ausmachen,
da die Durchdringung der Arbeitswelt durch digitale Medien bereits sehr stark
ist. Notwendige Kompetenzen umfassen also auch Wissen, Fertigkeiten und
Einstellungen auf den Ebenen Fach-, Methoden-, Personal-, und Sozialkompe-
tenz. Um diese zu entwickeln, ist Lernen notwendig, um addquat in komplexen
Problemlagen im Kontext der Arbeit in Zeiten der Digitalisierung handeln zu
konnen.

Kiinftig werden neue Tétigkeitsfelder an Bedeutung gewinnen. Beispiels-
weise werden in der Produktion zunehmend mehr Datenanalysten gebraucht,
die die von digitaler Technik zur Verfiigung gestellten (teilweise sehr komple-
xen) Daten auswerten kdnnen. In diesem Kontext wird die Analysefdhigkeit von
(Erwerbs-)Arbeitern an Bedeutung gewinnen. Durch die verstirkte Kollaborati-
on in der Wissensarbeit und der Produktion werden entsprechend Wissen, Fer-
tigkeiten und Einstellungen im Bereich der sozialen und kommunikativen
Kompetenzen auf virtueller und realweltlicher Ebene sowie die Bedienbarkeit
und konstruktive Nutzung entsprechender Technologien notwendig. In der di-
gitalisierten Welt wird sowohl von der Produktion als auch von den Erwerbsti-
tigen eine hohere Flexibilitat erwartet. Letztere miissen schneller reagieren und
auf Grundlage von Daten, die es zu verdichten gilt, Entscheidungen treffen. Im
Kontext der digitalisierten Wissensarbeit wird die Erwerbsarbeit zunehmend
mit anderen Tatigkeiten zusammenflieflen. Erwerbstétige miissen ihren Alltag,
der nicht mehr ausschliefllich durch eine klare Trennung von Arbeit und Frei-
zeit und die stdndige Erreichbarkeit iiber digitale Medien geprégt ist, anders or-
ganisieren.

Technische Aspekte 5.

Bereich Schule 5.1

Technische Herausforderungen beziehen sich im Bildungsbereich Schule vor
allem auf die Bereitstellung der notwendigen Technologien und technischen
Gerite fiir den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote sowie die Bereitstellung
von Infrastrukturen, wie Ressourcenplattformen und Metadaten fiir den Einsatz
digitaler Bildungsmaterialien. Grundsitzlich ist die technische Ausstattung der
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Schulen mit Computern (inkl. Laptops und Tablets) und Internetzugiangen auf
einem ausreichenden Stand, wie Ergebnisse der PISA- bzw. der ICIL-Studie be-
legen (OECD 2015; Gerick et al. 2014; s. Kap. IV.2.1). Allerdings liegt Deutsch-
land beim Ziel einer 1:1-Versorgung weit hinter anderen Lindern zuriick und
erreicht auch nicht das fiir die Ausschopfung didaktischer Potenziale als notig
erachtete Verhiltnis von 6:1 (Gerick et al. 2014, S.189) - die Situation entspricht
etwa dem OECD-Durchschnitt.

Eine grofSe Herausforderung fiir einen Einsatz von Mobile Learning im Bil-
dungsbereich Schule ist, die Lernarrangements in den Schulen zu modifizieren.
In einigen Schulen werden beispielsweise alle Lernenden mit einem eigenen
Gerit ausgestattet, das ausschliellich von ihnen genutzt wird — sowohl in der
Schule als auch zu Hause (Johnson et al. 2014b, S.44). Die Internet-Enquete hat
sich in ihren Empfehlungen zum Bildungsbereich fiir eine Ausstattung aller
Schiiler mit mobilen Computern ausgesprochen (EK 2013, S.18). Entsprechend
anspruchsvoll gestaltet sich fiir Schulen allerdings die Bereitstellung einer Infra-
struktur, um eine Vielzahl unterschiedlicher Gerdte ans Netz zu bringen (Breiter
et al. 2015a, S.30f.). Wahrend sowohl Hardware als auch Software im Bildungs-
bereich durch den Markt in ausreichendem Umfang zur Verfiigung gestellt
werden, bleiben hinsichtlich spezieller Systemfunktionen zum Teil Desiderata.
So wird héufig die problematische Auffindbarkeit von digitalen Bildungsres-
sourcen (z.B. OER oder Apps; http://werkstatt.bpb.de/2015/01/die-app-als-
bildungsinstrument-zum-klingen-bringen/) betont und als entsprechende tech-
nische Losungen u.a. die Nutzung von zentral verwalteten Metadaten
(KMK/BMBEF 2015, S.5f.) und von Social-Media-Diensten durch die Landesbil-
dungsserver (Blees 2014) empfohlen.

Bereich Hochschule 5.2

Sowohl die Hardwareausstattung (die zu nicht unwesentlichen Teilen privat
durch die Studierenden eingebracht wird) als auch die infrastrukturellen Vo-
raussetzungen sind an Hochschulen in der Regel besser als im schulischen Be-
reich. Hinsichtlich der Rahmenbedingungen stellt sich als Herausforderung die
starkere Nutzung von Synergien bei der hochschuliibergreifenden Kooperation
(Johnson et al. 2015, S.10; Bischof/Stuckrad 2013, S.42; EFI 2015, S.57). Neben
der institutionellen und rechtssicheren Gestaltung entsprechender Konsortien,
Netzwerke und Initiativen (z.B. Bremer et al. 2010) zwischen individueller Au-
tonomie im Wettbewerb und nutzbringender Kooperation im Verbund betref-
fen die technischen Aspekte die Entwicklung und Nutzung gemeinsamer Platt-
formen und Datenbanken, die Einigung auf notige Standards und Funktionen
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sowie die Entwicklung geografisch verteilter, sicherer und zuverlassiger Systeme
(TU Dresden 2015b, S.43f1.).

In Bezug auf die Nutzung von Learning Analytics stellt sich auflerdem als
Herausforderung, dass die in Deutschland zum Einsatz kommenden Lernma-
nagementsysteme viele Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die beispiels-
weise in den USA bereits tiblich sind, nicht erlauben (Salden et al. 2014, S.219).
Entsprechende technische Weiterentwicklungen sollten jedoch frithzeitig ethi-
sche und datenschutzrechtliche Fragen beriicksichtigen (TU Dresden 2015a,
§.76). Im Kontext von BYOD schliefllich werden weniger die institutionell-
strukturellen Herausforderungen problematisiert, als vielmehr Bedenken hin-
sichtlich der IT-Sicherheit und -Unterstiitzung, der entstehenden Technolo-
giekluft zwischen gut und weniger gut ausgestatteten Studierenden sowie das
Thema der Plattformneutralitdt als Herausforderungen genannt (Johnson et al.
2015, S.36).

Bereich Unternehmen und Weiterbildung 5.3

Einsatz von »Bring your own device« (BYOD)

Der sichere Zugang privater Endgerite zum Unternehmensnetzwerk im Rah-
men von BYOD-Szenarien stellt auch fiir Unternehmen eine Herausforderung
dar. Hier ist die Frage relevant, welcher Nutzer mit welchem Gerit von wel-
chem Standort aus auf Netzwerk, Daten und Services zugreifen kann (Bitkom
2014, S.24). Aus einer Branchenbefragung des Bitkom (2013, S.5 u. 9) geht
hervor, dass 53 % der befragten Unternehmen private Endgerdte am Arbeits-
platz ablehnen. Zu den héiufigsten Griinden gehort der erhohte Wartungs- und
Sicherheitsaufwand. Viele Unternehmen befiirchten Sicherheitsprobleme,
wenn eine Vielzahl verschiedener Gerdte mit unterschiedlicher Software ein-
gesetzt wird. Zudem liegt eine Herausforderung in der Trennung von privaten
und Unternehmensdaten. Die notwendige Trennung von dienstlichen und
privaten Daten spielt besonders zum Ende des Arbeitsverhiltnisses eine Rolle.
Hier sind die rechtlichen Maf3gaben zur Herausgabe der Unternehmensdaten
bei Verlassen des Unternehmens zu beachten: Der Arbeitgeber muss sicher-
stellen, dass die dienstlichen personenbezogenen Daten nicht auf dem privaten
Gerit verbleiben.
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Einsatz von Serious Games

Ein begrenzter Einsatz von Serious Games resultiert laut Bésche (2014) vor al-
lem aus den vergleichsweise hohen Kosten ihrer Erstellung,” da deren Produk-
tion ein hoheres Budget als andere E-Learning-Anwendungen erfordert. Zu-
gleich haben die Anwender sehr hohe Erwartungen an die Qualitdt und Tiefe
von Lernspielen. In der Realitdt konnen diese Erwartungen zumeist nicht erfiillt
werden, da Lernspiele mit weitaus kleineren Produktionsbudgets auskommen
miissen als die grofien Unterhaltungsspiele (Griin/Reinhold 2014). Aus diesem
Grund befassen sich Serious Games im betrieblichen Umfeld hiufig mit tiber-
geordneten Themen, die dann wiederum fiir die gesamte Branche relevant sind.
Dariiber hinaus ist die Schulung oder das Training motorischer Fertigkeiten nur
mit zusitzlicher Hardware moglich (Bredl/Bosche 2013). Zudem ist der sozial-
wissenschaftlich messbare Nutzen im Vergleich zu anderen Lehrmethoden ver-
gleichsweise klein: »Es lassen sich nachweislich Verbesserungen erzielen, aber
insgesamt nicht in einem derartig groflen Ausmaf3, als dass die Entwicklung
eines Serious Games grundsitzlich immer die bessere Alternative zu einer tradi-
tionellen Lehrmethode oder anderen Lernmedien ware« (Bosche 2014, S.65).

Mobiles Lernen

Eine Expertenbefragung der DUW (2012) zeigt, dass der Trend des Mobile
Learning auch eine IT-Umgebung erfordert, welche das Konzept und die Kultur
des lebenslangen Lernens von der technischen Seite her begleiten kann. Der
Trend zu BYOD kann den Arbeitgebern dabei ggf. Kosten sparen. Bitkom
(2014) verweist in einem Whitepaper zusdtzlich auf die Notwendigkeit, Lernin-
halte online sowie offline zur Verfiigung zu stellen, damit die Bildungsaktivita-
ten unabhingig vom Internetzugang durchgefithrt werden konnen. Lernende
sollten immer in der Lage sein, Lerninhalte wie Videos, Web Based Trainings
und interaktive Ubungen zu nutzen oder Tests zu absolvieren, welche bei On-
lineverfiigbarkeit automatisch synchronisiert werden. Durch diese Synchroni-
sierung sind Fortschritte, Ergebnisse und Lerninhalte stindig auf dem neuesten
Stand.

Bevor neue Technologien in den Bildungseinrichtungen eingefithrt werden
konnen, muss allerdings zuvor ermittelt werden, inwiefern (technische, struktu-
relle und kulturelle) Anpassungen an bestehenden Strukturen notwendig sind

55 Gleiches gilt fiir den Einsatz von Simulationen: Da die Kosten fiir die Produktion in
der Regel hoch sind, sollte der Einsatz genau erwogen werden. Ebenso wie bei Anima-
tionen ist der informationelle Mehrwert entscheidend dafiir, ob der Einsatz von Simu-
lationen didaktisch geboten ist (TU Dresden 2015a, S.81).
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(Johnson et al. 2015, S.19). Mitunter miissen beispielsweise schon bestehende
IT-Infrastrukturen zundchst beriicksichtigt oder Lehrende wie Lernende befa-
higt werden, die neuen Technologien und Raume adédquat fiir die eigenen Zwe-
cke zu nutzen und in ihre Alltagspraktiken einzubinden. Aus technischer Hin-
sicht sind dabei Systeme erforderlich, die den Zugriff auf Lernressourcen iiber
ganz unterschiedliche Zugangswege erlauben und dabei die Sicherheit und Zu-
verldssigkeit der Datenverarbeitung gewdhrleisten (TU Dresden 2015a, S.105f.).
Mit Blick auf die Nutzung von OER in der Weiterbildung plddieren Blees/
Kiihnlenz (2014, S.20) auferdem fiir ein »Okosystem«, welches alle mit OER in
Zusammenhang stehenden Tatigkeiten von der Erstellung bis zur Recherche
und der Vernetzung zwischen Lehrenden und Lernenden integriert.

Zwischenfazit 5.4

Fiir den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote in den Bildungsbereichen ist
es notwendig, die erforderlichen technischen Infrastrukturen zu schaffen und
angesichts kurzer Innovationszyklen dauerhaft auf einem aktuellen Stand zu
halten. Dies ist auch ein finanzielles Problem: Im Bildungsbereich Schule geht es
dabei vor allem um die Verbesserung der technischen Ausstattung der Schulen
und die Versorgung mit entsprechenden Netzinfrastrukturen. Fiir alle Bil-
dungsbereiche notwendig ist dariiber hinaus die Schaffung von Onlineplattfor-
men zur Bereitstellung freier Bildungsmaterialien, damit diese auffindbar sind
und um ein fiir die Bildungsbereiche angemessenes Qualitditsmanagement auf-
bauen zu konnen. Zudem miissen Strukturen und Mechanismen entwickelt
werden, mithilfe derer freie Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen wer-
den konnen. Fiir die Bildungsbereiche Schule und Hochschule ist auflerdem zu
priifen, inwiefern durch Kooperationen unnoétige Kosten der Entwicklung und
Bereitstellung von Onlinediensten und -systemen eingespart werden kénnen
und zusitzliche Synergien geschaffen werden - auch iber technische Aspekte
hinaus beispielsweise im Bereich der Didaktik.

Rechtliche Aspekte 6.

Mit Blick auf die rechtlichen Rahmenbedingungen der Umsetzung innovativer
Lehr- und Lernformate unter Einsatz neuer digitaler Medien ergeben sich in
vielen Rechtsgebieten neue Herausforderungen und Fragen, die im Folgenden
nach diesen strukturiert betrachtet werden. Die Lehr- bzw. Lernszenarien rei-
chen dabei vom Einsatz privater Gerdte in Bildungsinstitutionen iiber die Erstel-
lung und Bereitstellung digitaler Lernressourcen bis hin zur Nutzung von
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Learning Analytics. Ein Schwerpunkt liegt auf den durch die Verwendung offen
zuginglicher Bildungsmaterialien und -inhalte in Form von Texten, Videos,
Audios aufgeworfenen rechtlichen Fragen, da solche OER eine zentrale Voraus-
setzung bzw. zumindest Erleichterung fiir viele Nutzungsszenarien bedeuten.

Urheberrecht beim Einsatz von OER und anderen Szenarien 6.1

Der Einsatz von digitalen Medien bzw. digitalisierten Lehr- und Lernmaterialien
geht hdufig einher mit Unsicherheiten der Erstellenden, was urheberrechtlich in
diesem Bereich mdglich und zuléssig ist sowie, damit verbunden, mit Zuriick-
haltung bei der Erstellung und Veroffentlichung von OER (Deimann et al. 2015,
S.71t.).>* Grundsitzlich regeln die Urheberrechtsschranken aus den §§51, 52a
und 53 UrhG, welche Nutzungen von urheberrechtlich geschiitzten Bildungs-
materialien erlaubt sind. Diese umfassen zum einen das Zitatrecht (§51 UrhG),
das Recht zur offentlichen Wiedergabe im Lehrbetrieb (§52a [1] Nr. 1 UrhG)
sowie das Recht zur Vervielfaltigung in der Hochschullehre und fiir Priifungs-
zwecke (§53 [3] Nr. 1 und 2 UrhG).””

Allerdings beginnen die urheberrechtlichen Herausforderungen bereits bei
der (insbesondere fiir Nichtjuristen schwierigen) Einschdtzung, ob bei einem
erstellten Lerninhalt eine ausreichende Schopfungshohe erreicht ist, um als
Werk zu gelten. In Bezug auf OER kommt dabei noch erschwerend hinzu, dass
es auf internationaler Ebene unterschiedliche Anforderungen an die Schop-
fungshohe gibt (Kreutzer 2013, S.18f.). Weitere urheberrechtliche Herausforde-
rungen betreffen das Recht des Urhebers, gegen diffamierende Nutzungsarten
seines Werkes und grobe Entstellung vorzugehen, den Schutz vor vereinnah-
mender Nutzung beispielsweise durch politische Parteien, mit dem verhindert
werden soll, dass bei einer Nutzung der Eindruck entsteht, der Lizenzgeber
(Rechteinhaber) unterstiitze bewusst das Anliegen des Lizenznehmers (Nut-
zers), sowie nicht zuletzt die z.T. ebenfalls durch das Urheberrecht geregelten
Personlichkeitsrechte Dritter wie z.B. das Recht am eigenen Bild (§22 KUG
i.V.m. Art. 1 [1] und Art. 2 [1] GG) der abgebildeten Personen (Weitzmann
2014, S.27).

Insbesondere stellt das Urheberrecht hinsichtlich der Erteilung von Verwer-
tungs- und Nutzungsrechten (Lizenzen) einige Einschrankungen auf. Zwar liegt
das Recht zur Vergabe von Nutzungsrechten grundsitzlich beim Urheber, fiir

56 Diese Problematik lasst sich auch beim Einsatz von MOOCs beobachten. Auch hier
werden Bildungsinhalte erstellt - notwendigerweise moglichst unter Verwendung freier
Lizenzen, um eine breite Nutzung bzw. Zugang zu den Onlinekursen zu erlauben.

57 Fiir Schulen gelten beide Regelungen nur mit Einschrankungen (§§ 52a [2] Satz 1 und
53 [3] Satz 2 UrhG).

215



» V. Herausforderungen und Rahmenbedingungen der Digitalisierung

im Rahmen von Dienstverhéltnissen erstellte Werke (§43 UrhG) wird aber da-
von ausgegangen, dass der Arbeitnehmer als Urheber dem Arbeitgeber exklusi-
ve Nutzungsrechte eingerdumt hat.”® Dabei ist immer zu beriicksichtigen, ob die
Erstellung des jeweiligen Werkes unter die arbeitsvertraglichen Pflichten des
Urhebers gefallen ist.

Von Bedeutung fiir die Erstellung von OER sind dariiber hinaus Werke, an
denen mehrere Urheber beteiligt sind (§8 UrhG Miturheber), und sogenannte
verbundene Werke wie Sammelbande (§9 UrhG Urheber verbundener Werke),
weil die kollaborative Erarbeitung den OER inhérent ist, insbesondere das Zu-
sammenfiihren verschiedener Materialien zu einem neuen Werk. Wiahrend bei
ersteren die Urheberschaft bei allen Urhebern gemeinsam liegt und gemeinsam
tiber die Vergabe von Nutzungsrechten entschieden werden muss, hat bei letzte-
ren jeder Urheber eines Beitrags das alleinige Urheberrecht an seinem Beitrag.
Je grofier die Zahl derer ist, die an der Erstellung von zur Veroéffentlichung vor-
gesehenen OER beteiligt sind, umso schwieriger wird die Erteilung von Nut-
zungsrechten, insbesondere freier Lizenzen (Kreutzer 2013, S.22).

Auch die Nutzung sogenannter »gemeinfreier« Werke, bei denen das Urhe-
berrecht bereits erloschen ist,”” kann unter Umstidnden problematisch sein. So
fallen etwa Fotos, Abbildungen, Ton- und Filmaufnahmen von gemeinfreien
Werken nicht zwangsldufig auch unter die Gemeinfreiheit, sondern sind mog-
licherweise selbst urheberrechtlich geschiitzt. Beispielsweise kann eine im Jahr
2001 eingespielte Tonaufnahme eines Werkes von Beethoven aufgrund der ur-
heberrechtsverwandten Schutzrechte der Musiker nicht uneingeschrankt ge-
nutzt werden; ein Nachdruck eines Buches von Tucholsky konnte hingegen un-
eingeschriankt genutzt werden, allerdings nur, wenn durch den Verlag z. B. keine
neuen Editierungen vorgenommen wurden (Kreutzer 2013, S.26).

Die Urheberrechtsschranken, wie das Zitatrecht (§51 UrhG), das Recht zur
offentlichen Wiedergabe (§52a) und das Vervielfiltigungsrecht (§53 UrhG),
erleichtern Bildungseinrichtungen die Nutzung urheberrechtlich geschiitzter
Werke in einem gewissen Rahmen. Diese urspriinglich fiir den nichtdigitalen
Bereich geschaffenen Regulierungen lassen sich auf digitale Artefakte jedoch
nicht ohne Weiteres {ibertragen und greifen fiir die Erstellung von OER zu kurz.
So stellt sich etwa im Falle des »Remixens« die Frage, inwiefern hier Regelungen
des §51 UrhG greifen. Eine offentliche Zuginglichmachung im Internet ohne
Zustimmung des Urhebers wird von keiner der Vorschriften erlaubt und die
Nutzungsméglichkeiten innerhalb der Urheberrechtsschranken sind fiir die Bil-
dungseinrichtungen oft kostenpflichtig. Aus diesem Grund werden, auch vor

58 Dies ergibt sich »aus dem Inhalt oder dem Wesen des Arbeits- oder Dienstverhéltnis-
ses« (Dreier in: Dreier/Schulze 2013, UrhG 43 Randnotiz 1; s. auch Kreutzer 2013,
S.23).

59§64 UrhG: »Das Urheberrecht erlischt siebzig Jahre nach dem Tode des Urhebers«.
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dem Hintergrund der Vielfalt an Einzelregelungen im UrhG und der Komplexi-
tat des Urheberrechts, Forderungen nach einer einheitlichen »Bildungs- und
Wissenschaftsschranke« im Urheberrechtsgesetz laut (Deimann et al. 2015,
S.21; de la Durantaye 2014; Kreutzer 2013, S.28).

Einsatz von Creative-Commons-Lizenzen

Die Nutzung einer freien Lizenzierung, z.B. einer CC-Lizenz, vereinfacht den
Prozess der Vergabe von Nutzungsrechten fiir den Urheber und erleichtert dem
Nutzenden den Einblick, welche Nutzungsformen erlaubt sind. Trotzdem ber-
gen auch die CC-Lizenzen gewisse Herausforderungen. Urheberrechtliche Li-
zenzen konnen nur von demjenigen vergeben werden, der selbst Inhaber der
entsprechenden Urheberrechte ist. Dies kann im Zweifelsfall schwierig festzu-
stellen sein, vor allem dann, wenn die verwendeten Materialien selbst nicht un-
ter einer CC-Lizenz verdffentlicht wurden. Werden diese dennoch genutzt und
veroffentlicht, stellt dies einen Verstofl gegen das Urheberrecht dar; das gilt
auch bei der Nutzung durch weitere Lizenznehmer. Zudem besteht auch bei
einer CC-Lizenzierung teilweise das Problem der »Lizenzinkompatibilitat«:
Werke, die unter inkompatiblen Lizenzen stehen, konnen nicht kombiniert und
gemeinsam vertrieben werden (Kreutzer 2013, S.40 u. 50).

Dies betrifft vor allem die Share-alike-Lizenzierungen: Stehen Werke unter
einer sehr weiten Share-alike-Lizenz (z.B. CC-BY-SA, wie im Fall von Wikipe-
dia), durfen diese meist nicht in Materialien iibernommen werden, die unter
einer einschriankenderen Lizenz (z.B. CC-BY-ND oder CC-BY-NC) veroftent-
licht werden. Neben den Share-alike-Lizenzen sind auch diejenigen CC-
Lizenzen problematisch, die keine Bearbeitung erlauben (ND: »no derivates«):
»Werke, die unter einer ND-Lizenz stehen, kdnnen mit anderen Werken gar
nicht kombiniert vertrieben werden, soweit die Kombination eine Abwandlung
darstellt, da diese Lizenzen Abwandlungen untersagen« (Kreutzer 2013, S.51;
Weitzmann 2014, S.40). Fiir die Erstellung von OER stellt dies eine besondere
Hiirde dar, weil gerade die Weiterverwendung unter Bearbeitung anderer Mate-
rialien im Vordergrund steht. Ebenfalls als problematisch hat sich die NC-
Lizenzierung (»non commercial«) erwiesen. Unklar ist zum einen, welche For-
men der Weiterverwendung konkret unter die kommerzielle Nutzung fallen.
Bereits die Einblendung von Werbung im Zusammenhang mit der Bereitstel-
lung geschiitzter Inhalte konnte als kommerzielle Nutzung interpretiert werden.
Zum anderen verfolgen manche Bildungsakteure, wie z.B. privatwirtschaftliche
Trager, im Bereich der schulischen und der Aus- und Weiterbildung kommer-
zielle Interessen und konnen Ressourcen, die unter einer NC-Lizenz veroffent-
licht wurden, nicht ohne Weiteres nutzen oder weiterverwenden (Kreutzer
2013, S.59£.).
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Bereich Schule

Im Bildungsbereich Schule kommen zu generell urheberrechtlich geschiitzten
Materialien noch spezielle, fiir den Unterricht an Schulen erstellte Lehrmateria-
lien von Verlagen hinzu: Schulbiicher, Arbeitsbldtter und spezielle Lehrvideos
und -audios von Schulbuchverlagen. Aus diesem Grund sind die §$ 52a (6ffent-
liche Wiedergabe) und 53 UrhG (Vervielfiltigung) nur eingeschrankt im Be-
reich Schule anwendbar. Fiir die genannten Materialien gelten beide Regelun-
gen nur unter der Voraussetzung des Einverstindnisses des Urhebers, in diesem
Falle der Schulbuchverlage (§§52a [2] Satz 1 u. 53 [3] Satz 2 UrhG). Um die
Einrdumung und Vergiitung der Anspriiche aus §53 UrhG sicherzustellen und
das Vorgehen zu vereinfachen, schlieflen die Bundesldnder fiir ihre Schulen mit
der VG Wort, der VG Musikedition, der Zentralstelle Fotokopien an Schulen
und dem Verband Bildungsmedien einen Gesamtvertrag, in welchem geregelt
ist, wie Medien nach UrhG §53 in Schulen zu Lehrzwecken vervielfiltigt werden
diirfen und gegeniiber den Rechteinhabern vergiitet werden. Dies gilt seit 2012
auch fiir digitale Kopien und regelt ebenfalls das Vorgehen bei méoglichen Dritt-
rechten (z.B. fir Abbildungen in Schulbiichern oder Abdrucke von Texten aus
anderen Werken) (Muuf3-Merholz/Schaumburg 2014, S.391f.).

Die eingeschrankte Regelung aus §53 UrhG gilt auch fiir die 6ffentliche
Wiedergabe von fiir den Schulunterricht bestimmten Materialien aus §52a
UrhG. Alle anderen im Schulunterricht eingesetzten Lehr- bzw. Lernmaterialien
diirfen fiir einen kleinen Kreis Lernender verfiigbar gemacht werden. Unklar ist
allerdings haufig, inwieweit dies durch das Verbot einer kommerziellen Nut-
zung aus §52a (1) UrhG eingeschrankt ist (Muuf3-Merholz/Schaumburg 2014,
S.40). Auch hinsichtlich der Veréffentlichung von Bildungsmaterialien unter
freien Lizenzen stehen Lehrer Einschrankungen gegentiber. Die Erstellung von
Lehrmaterialien fiir den Unterricht gilt als Urheberschaft im Dienstauftrag (§43
UrhG), entsprechend liegen die exklusiven Verwertungsrechte beim Arbeitge-
ber. Erstellt eine Lehrperson jedoch ein Lehrbuch oder ist an der Erstellung ei-
nes solchen beteiligt (z.B. im Falle des Schulbuch-O-Mat), so kann dies nicht als
arbeitsvertragliche Verpflichtung gelten: »Im Ergebnis bedeutet dies, dass die
Schule zwar iiber etwaige Nutzungsrechte am Unterrichtsmaterial eines Lehrers
verfiigt, nicht aber iiber solche an einem Lehrbuch, das er geschrieben hat«
(Kreutzer 2013, S.23).

Bereich Hochschule

Im Hochschulkontext stehen den Lehrenden je nach Statusgruppe unterschied-
liche Moglichkeiten bei der Lizenzwahl fiir OER zu (Deimann et al. 2015, S.18),
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bei denen allerdings die bereits genannten allgemeinen Herausforderungen bei
der Nutzung von OER zu beachten sind. Die Lizenzmoglichkeiten werden mit
den Regelungen zur Miturheberschaft (§8 UrhG) und zur Autorenschaft im
Dienstauftrag (5§43 UrhG) fiir weisungsgebundene Lehrende, wie wissenschaft-
liche Mitarbeiter, eingeschrankt (Deimann et al. 2015, S.691.).°° Verkompliziert
wird diese Situation noch, wenn Inhalte verwendet werden sollen, die bereits bei
Verlagen publiziert wurden, trotz des im Dezember 2014 in Kraft getretenen
neuen Zweitverdffentlichungsrechts aus § 38 UrhG.

Bereich Aus- und Weiterbildung

Der Einsatz und das Erstellen von OER unterliegen auch im Weiterbildungsbe-
reich urheberrechtlichen Regelungen. Dies betrifft das Zitatrecht aus §51 UrhG,
das Recht der offentlichen Zugéinglichmachung aus §19a i. V.m. §52a sowie das
Recht auf Vervielfiltigung aus §53 UrhG. Aufgrund der Vielfalt der Weiterbil-
dungstrager und der von ihnen verfolgten Ziele (z.B. kommerziell oder nicht-
kommerziell, Teilnahmezertifikat oder Fernstudium) sind jedoch nicht alle
Weiterbildungsanbietenden von den gleichen gesetzlichen Regelungen betrof-
fen, wie im Folgenden dargestellt wird.

Die Regelungen des Zitatrechts (§51 UrhG) sind auch bei der Erstellung
von Bildungsmaterialien im Weiterbildungsbereich einzuhalten. Die Urheber-
rechtsschranke aus § 52a UrhG, das Recht zur 6ffentlichen Zuganglichmachung
fiir Unterricht und Forschung ohne Einwilligung des Urhebers, schliefdt zwar
die berufliche Aus- und Weiterbildung mit ein (§52a [1] UrhG), umfasst aber
nur nichtgewerbliche Bildungsanbieter. Es diirfen sich daher nur die Volks-
hochschulen darauf berufen und Lerninhalte digital fiir Kursteilnehmende ver-
offentlichen. Zur Sicherstellung der Anspriiche aus §52a (4) UrhG hat der
Deutsche Volkshochschul-Verband (DVV) einen Vertrag tiber die Nutzungs-
rechte und ihre Vergiitung mit der VG Wort geschlossen (Blees et al. 2015,
S.18f%.).

Ahnliches gilt fiir das Recht auf Vervielfiltigung aus §53 UrhG. Auch hier
besteht das Recht, Bildungsmaterialien analog oder digital fiir Unterrichtszwe-
cke zu vervielfiltigen, nur fiir nichtgewerbliche Bildungseinrichtungen der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung. Viele VHS-Dozenten nutzen diese Moglich-
keit und erstellen selbst Materialien aus vorhandenen Bildungsinhalten, die auf
Grundlage des Pauschalvergiitungsvertrags zwischen DVV und VG Wort ge-
nutzt werden konnen; tiber Umfang und Reichweite des Vertrags besteht jedoch
ein Informationsdefizit (Blees et al. 2015, S.46).

60 Dies gilt nicht fiir weisungsungebundene Lehrende (Lehrbeauftragte, Professoren
etc.).
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Eine freie Lizenzierung von Lehr- bzw. Lernmaterialien konnte hier dazu
beitragen, die Spielrdaume auch gewerblicher Weiterbildungsanbieter® zu erwei-
tern und die Rechtslage fiir Lehrende im Weiterbildungsbereich zu vereinfa-
chen. Die Entscheidung dariiber gestaltet sich jedoch auf Ebene der die OER
erstellenden Lehrenden als schwierig, da es sich dabei unter Umstinden um
eine Urheberschaft im Arbeits- oder Dienstverhiltnis nach §43 UrhG handelt
und Nutzungsrechte an den Arbeitgeber abgetreten werden miissen. Dies gilt
etwa fiir angestellte Mitarbeiter an Volkshochschulen; fiir VHS-Honorarkrifte
wird dies vertraglich geregelt (Blees et al. 2015, S.47). Um Lehrenden im Wei-
terbildungsbereich eine rechtssichere Verwendung von freien Lizenzen fiir er-
stellte Bildungsmaterialien zu ermdéglichen, ist daher eine (arbeits)vertragliche
Regelung hierzu seitens der Volkshochschulen notwendig (TU Dresden 2015a,
S.86).

Bereich Fernstudium

Im Bereich des Fernstudiums ist neben dem Urheberrecht aulerdem das Gesetz
zum Schutz der Teilnehmer am Fernunterricht (Fernunterrichtsschutzgesetz —
FernUSG) einschlégig, wenn es um die Nutzung von OER geht. Dieses regelt die
Erstellung von Bildungsmaterialien fiir Zwecke des Fernunterrichts, insbesondere
ihre Priifung auf didaktische und sachliche Eignung zur Erreichung des jeweils
angestrebten Bildungsziels. Es gilt auch fiir digitale Lehr- bzw. Lerninhalte und
konnte zugleich den Einsatz von OER im Fernunterricht beschrianken. Denn fiir
die Zulassung eines Fernlehrgangs miissen die dort verwendeten Bildungsmate-
rialien feststehen, eine Anderung bedarf einer erneuten Priifung und Zulassung
(Blees et al. 2015, S.20). Eine kurzfristige Anderung, Weiterbearbeitung und
Wiederverdffentlichung von Lerninhalten, wie es bei der Verwendung und Er-
stellung von OER der Fall ist, wire damit im Rahmen eines Fernlehrgangs nicht
moglich (TU Dresden 2015a, S.87). Entsprechend bestehen hinsichtlich des mog-
lichen Einsatzes von OER im Fernstudium Rechtsunsicherheiten, auch weil die
Regelungen aus den 1970er Jahren angesichts der Digitalisierung von Lehr- bzw.
Lernmaterialien veraltet erscheinen (Blees et al. 2015, S.201t.).

Dariiber hinaus fehlt fiir den Bereich des Fernunterrichts eine umfassende
europarechtliche Regelung, was angesichts grenziiberschreitender Bildungsange-
bote wie etwa MOOCs zunehmend problematisch erscheint. Notwendig sind da-
her einerseits eine Modernisierung des FernUSG hinsichtlich des Zulassungspro-
zesses der fiir den jeweiligen Fernstudiengang eingesetzten Unterrichtsmateria-

61 Dies gilt zumindest dann, wenn keine freie Lizenzierung gewéhlt wird, die den kom-
merziellen Einsatz verbietet (CC-BY-NC - »non commercial«); https://creativecom
mons.org/licenses/by-nc/3.0/de (29.2.2016).
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lien sowie eine technologieneutrale Formulierung der Zulassungsrichtlinien. An-
dererseits sollte es auf europdischer Ebene eine Initiative fiir eine einheitliche Re-
gelung fiir den Fernstudienbereich geben (TU Dresden 2015a, S.111).

Einen Uberblick iiber die Herausforderungen und Regelungsnotwendigkei-
ten im Zusammenhang mit der Nutzung von (freien) digitalen Bildungsmedien
gibt Tabelle V.2. Deutlich wird, dass an verschiedenen Steuerungsebenen ange-
setzt werden muss und insbesondere auch viele verschiedene rechtliche Frage-
stellungen betroffen sind. Zudem sind Regelungen mit unterschiedlicher
Reichweite und Durchsetzungskraft, von Gesetzesdnderungen auf Bundesebene
bis hin zu Dienstvereinbarungen auf Ebene der Bildungseinrichtungen, not-
wendig. Besonders betroffen sind auf der supranationalen und nationalen Steu-
erungsebene vor allem die urheberrechtlichen Rahmenbedingungen (TU Dres-
den 2015b, S.107).

Tab. V.2 Regelungsnotwendigkeiten zur Schaffung adaquater
Rahmenbedingungen fir den Einsatz von digitalen Bildungsmedien
und speziell OER in innovativen Lehr- bzw. Lernformaten

Steuerungsebene Makroebene Mesoebene Mikroebene
Regelungsakteure EU, Bund Bundeslander Schulen, Hochschulen,
u. -institutionen Weiterbildungseinrich-
tungen und -trager,
Dachverbdnde
Regelungsinhalte EU-einheitliche Reform der Finan- Regelungen zur Quali-
Regelungen zierung und Auf- tatssicherung, Regelun-
zum UrhR, d.h. tragsvergabe im gen (z.B. Dienstvereinba-
Neufassung der Bereich von rungen) zur Veroffentli-
RL aus 2001; Lehrmitteln chung von Materialien
nationales Ur-  (Schule) und Publikationen, die
heberrecht, An- unter »Autorenschaft im
passung Fer- Dienstauftrag« (§43
nUSG UrhG) fallen, unter freier
Lizenz

Quelle: TU Dresden 2015b, S. 107

221



» V. Herausforderungen und Rahmenbedingungen der Digitalisierung

Weitere rechtliche Aspekte 6.2

Datenschutz und ethische Aspekte beim Einsatz von
Learning Analytics und Social Software

Learning Analytics bewegen sich im Spannungsfeld zwischen rechtlichen und
ethischen Bedenken einerseits und (berechtigtem) Erkenntnisinteresse von Leh-
renden, Lernenden, Bildungseinrichtungen und Bildungsforschenden sowie den
technischen Moglichkeiten der umfangreichen Datenerhebung und -auswertung
andererseits. Generell wird eine Diskrepanz zwischen dem technisch Mdglichen
und den bestehenden Regulierungen deutlich.

Sclater (2014) hat fiir das britische Joint Information Systems Committee
(JISC) 15 verschiedene rechtliche und ethische Problemfelder und Fragestellun-
gen identifiziert, die im Zusammenhang mit Learning Analytics angesprochen
werden. Dabei stehen insbesondere Fragen der Kontrolle und des Besitzes per-
sonenbezogener Daten im Vordergrund (»ownership and control«): Wem ge-
horen die erhobenen personenbezogenen Lernerdaten — den Bildungseinrich-
tungen, den Lernenden oder den Anbietern von Lernmanagementsystemen?
Wer entscheidet, welche Informationen mit Studierenden und Lehrenden geteilt
werden, und wie sollte das passieren? Ebenso bedeutsam ist die Frage, inwiefern
bei den Lernenden tiberhaupt ein Bewusstsein (»awareness«) besteht, welche
Daten von ihnen erhoben werden und welche Daten ggf. mit Dritten geteilt
werden (Sclater 2014, S.15 u. 22).

In diesem Zusammenhang stehen Forderungen nach moglichst weitrei-
chender Transparenz der eingesetzten Methoden der Datenerhebung und nach
Moglichkeiten, bestimmte Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren fiir die
eigenen personenbezogenen Daten von Lernenden auszuschlieffen (»opting
out«)(Sclater 2014, S.31f.). Fiir die wissenschaftliche Auswertung der erhobenen
Daten birgt dies jedoch den Nachteil, dass die Aussagefdhigkeit der Analyseer-
gebnisse eingeschrankt wird, da die Datenmenge auf diese Weise reduziert wird
(Salden et al. 2014, S.218).

Ganz dhnliche Fragen und Probleme wirft auch der Einsatz von SNS im
Bildungskontext auf, insbesondere dann, wenn keine Freiwilligkeit der Nutzung
gegeben ist. Auch bei dieser Form von Bildungsmedien entstehen durch die Da-
tensammlung und die Kompilierung von Profilen Gefihrdungspotenziale fiir
Personlichkeitsrechte, deren Ausmaf bislang nur vermutet werden kann (ifib
2015, S.80). Auflerdem sind die meisten Anbieter von SNS im nichteuropdi-
schen Ausland ansdssig und verarbeiten die Daten daher nicht unbedingt nach
europdischen Standards des Datenschutzes.
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Lizenzrechtliche Aspekte bei BYOD

BYOD-Ansitze bringen die Schwierigkeit mit sich, dass Software, die der Mit-
arbeiter privat lizenziert hat, fiir betriebliche Zwecke und umgekehrt Software
des Unternehmens fiir private Zwecke eingesetzt wird. Die Nutzung von Unter-
nehmenssoftware auf dem privaten Gerét hiangt meist von dem im Lizenzver-
trag der Software verwendeten Begriff des »Nutzers« ab: Danach richtet sich, ob
der Einsatz der Unternehmenssoftware auf privaten Endgeriten von der beste-
henden Lizenz umfasst ist oder eine Nachlizenzierung erforderlich ist. Bei der
Verwendung von Software fiir nicht vertraglich vereinbarte Zwecke kann es im
Zweifelsfall zu Unterlassungsanspriichen oder auch Schadensersatzanspriichen
kommen. Zudem ist darauf zu achten, dass privat lizenzierte Software nicht ge-
werblich genutzt wird (TU Dresden 2015a, S.89).

Uberarbeitung der europdischen Richtlinie zum
Urheberrecht aus dem Jahr 2001 6.3

Den Rahmen fiir die nationale Urheberrechtsgesetzgebung, insbesondere fiir
Urheberrechtsfragen im digitalen Raum, bildet die Richtlinie 2001/29/EG zur
Harmonisierung bestimmter Aspekte des Urheberrechts und der verwandten
Schutzrechte in der Informationsgesellschaft®?. Diese wurde vom Europaparla-
ment in den Jahren 2014 bis 2015 hinsichtlich ihrer Uberarbeitung und Anpas-
sung an eine zunehmend digitalisierte Gesellschaft evaluiert. Ziel ist es, mit einer
neuen Richtlinie eine stdrkere Harmonisierung des Urheberrechts im europdi-
schen Rechtsraum zu erreichen. Insbesondere eine Harmonisierung der unter-
schiedlichen Rechtsbegriffe und der unterschiedlichen Reichweiten des Urhe-
berrechtsschutzes und des Regelungsgegenstandes (Werkbegriff) erscheint not-
wendig, um Rechtssicherheit fiir den européischen Rechtsraum zu schaffen,
auch angesichts der durch neue digitale Technologien erméglichten neuen Nut-
zungsformen von Inhalten (Reda 2015, S.8f.).

Im Januar 2015 wurde ein erster Entwurf des Evaluationsberichtes des
Rechtsausschusses von der zustindigen Berichterstatterin Julia Reda verdffent-
licht.®3 Dabei wurden auch Regelungsnotwendigkeiten im Zusammenhang mit
durch offentliche Einrichtungen und im Bildungs- und Wissenschaftsbereich
erstellten urheberrechtsrelevanten Materialien und Inhalten thematisiert. So
werden etwa die Absicherung der Nutzung und Weiterverwendung gemeinfrei-
er Werke und die Beriicksichtigung der Freiheit der Rechteinhaber, ihre Werke
gemeinfrei zu verdffentlichen, durch die EU-Kommission im Rahmen ihrer

62 http://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/ALL/?uri=CELEX:32001L0029 (3.3.2016)
63  https://juliareda.eu/copyright-evaluation-report/ (3.3.2016)
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Regelungskompetenz gefordert. Ebenso wird die Forderung einer breiten Aus-
nahme des Bildungs- und Wissenschaftsbereichs erhoben (Reda 2015, S.6).%*

Nachdem bis zu 500 Anderungsantriige zum Berichtsentwurf eingegangen
waren, wurde dieser zundchst vom Rechtsausschuss, Anfang Juli 2015 dann vom
Europaparlament verabschiedet.”® Dabei wurde eine Ausweitung der Urheber-
rechtsschranke fiir den Bildungsbereich auf »accredited educational or research
activities, including online and cross-border activities, linked to an educational
establishment or institution recognised by the competent authorities or legislation
or within the purview of an educational programme« (Nr.51 P8 TA-PROV
[2015]0273) mit aufgenommen. Dariiber hinaus soll eine separate Urheberrechts-
schranke fiir Bibliotheken (Nr. 53) geschaffen sowie eine starkere Beriicksichti-
gung im Zuge der Digitalisierung entstehender neuer Be- und Verarbeitungsfor-
men von Inhalten (»transformative uses«) (Nr. 42) erreicht werden.

Es bleibt abzuwarten, inwiefern die Europdische Kommission die Forde-
rungen des Berichts in den Prozess der Aktualisierung des europdischen Urhe-
berrechts aufnimmt und rechtsverbindlich umsetzt (TU Dresden 2015a, S.109).
Ein erstes Konzept fiir die Reform des Urheberrechts, das auch bereits erste
Schritte enthilt, hat die Kommission im Dezember 2015 veréffentlicht.5”

Uberarbeitung des nationalen Urheberrechts
fur die Bereiche Bildung und Wissenschaft 6.4

Das bestehende Urheberrecht weist, wie bereits gezeigt wurde, einige Schwa-
chen hinsichtlich der praktischen Anwendung - insbesondere fiir im Zuge der
Digitalisierung entstehende neuartige Nutzungsformen - in den Bereichen Bil-
dung und Wissenschaft auf. Vor diesem Hintergrund wurden in der letzten Zeit
immer wieder Forderungen nach einer allgemeinen Bildungs- und Wissen-
schaftsschranke bzw. einer mit dem Prinzip des »Fair Use« im US-amerika-
nischen Urheberrecht vergleichbaren Regelung laut. Angesprochen ist hier eine

64 Eine Zusammenfassung der wichtigsten Forderungen im Bereich der Urheberrechts-
schranken findet sich im Blogbeitrag von L. Dobusch unter https://netzpolitik.org/
2015/was-laeuft-falsch-beim-eu-urheberrecht-julia-reda-legt-entwurf-fuer-evalua
tion-des-eu-parlaments-vor (30.5.2016).

65 siehe hierzu Blogbeitrag L. Dobusch unter https://netzpolitik.org/2015/the-good-the-
bad-and-the-ugly-kompromisse-beim-reda-report-zum-eu-urheberrecht-aber-die-
richtung-stimmt sowie von H. Steinhau unter http://irights.info/artikel/eu-parlament-
reda-bericht-urheberrecht-reform-panoramafreiheit-leistungsschutzrecht/25877
(30.5.2016)

66 ausfiihrliche Zusammenfassung und Einschitzung im Blogbeitrag von L. Dobusch
unter https://netzpolitik.org/2015/the-good-the-bad-and-the-ugly-kompromisse-beim-
reda-report-zum-eu-urheberrecht-aber-die-richtung-stimmt (30.5.2016)

67 http://europa.eu/rapid/press-release_IP-15-6261_de.htm (29.2.2016)
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zentrale, generalklauselartige urheberrechtliche Schrankenregelung im »Copy-
right Act«: »Die Nutzung geschiitzter Werke ist danach zulédssig, wenn sie bei
einer Gesamtbetrachtung als fair einzustufen ist (fair use)« (de la Durantaye
2014, S.163).

Die Stof3richtung dieser Regelung wird bei einer Betrachtung der Historie
des angloamerikanischen Urheberrechts deutlich: Wahrend im deutschen Ur-
heberrecht der Urheber als Inhaber materieller und immaterieller Rechte im
Mittelpunkt der Urheberrechtsregelungen steht, wird im angloamerikanischen
Urheberrecht vordergriindig die Verwertung geregelt. Mit der generalklauselar-
tigen Urheberrechtsschranke des Fair Use sollen im US-amerikanischen Copy-
right Act insbesondere 6ffentliche Interessen geschiitzt werden, indem etwa pri-
vilegierte Nutzungszwecke wie Unterricht, Wissenschaft und Forschung explizit
genannt werden. In den genannten Bereichen verfiigt die Fair-Use-Regelung
tiber eine hohe Praxisrelevanz; aufgrund ihrer Abstraktheit und des Fehlens ein-
schlagiger Rechtsprechung wurden von einer Vielzahl von Interessengruppen
Richtlinien fiir Mindeststandards ausgehandelt. Um unter Fair Use zu fallen, ist
zudem eine transformative Nutzung urheberrechtlich geschiitzter Werke not-
wendig, also das Weiterbearbeiten und das Verwenden in einem neuen Zu-
sammenhang (de la Durantaye 2014, S.168).

Im Bildungsbereich schrinken die ausgehandelten Richtlinien (z.B. Class-
room Guideline) den Handlungsbereich des Fair Use teilweise zugunsten in-
dustrieller Interessen restriktiv ein und befinden sich daher in der Kritik. Ange-
sichts neuer Herausforderungen im Zuge der Digitalisierung, die auch mit der
Fair-Use-Regelung in ihrer derzeit geltenden Form nicht angemessen bewdltigt
werden konnen, wird auch hier an einer Reform des Copyright Act gearbeitet
(TU Dresden 2015a, S.110).

Eine Neuregelung des Urheberrechts in Deutschland miisste zundchst an
den problematischen Aspekten des bestehenden Urheberrechts ansetzen, diese
sind nach de la Durantaye (2014, S.191f.):

> mit Blick auf die Regelungssystematik: Verbesserung der Nachvollziehbar-
keit der Urheberrechtsschranken fiir juristische Laien durch Uberarbeitung
der Sortierung nach Verwertungsrechten und Zusammenfassung der fiir
den Bildungsbereich geltenden Schranken;

> hinsichtlich der Bestimmtheit und Rechtssicherheit: Vereinfachung mit
Blick auf die Vielzahl unbestimmter Rechtsbegriffe und umstrittenen Rege-
lungen, insbesondere aus den §§52a, 52b, 53 UrhG;

> hinsichtlich der Flexibilitit der Regelung: Ermdglichung der Beriicksichti-
gung von Einzelfillen und technologieneutrale Formulierung, um auch
neue technologische Entwicklungen mit beriicksichtigen zu kdnnen;
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> Schaffung eines angemessenen Interessenausgleichs zwischen Rechteinha-
bern und Nutzenden, insbesondere im Bereich der Wissenschaft zwischen
Forschenden und Wissenschaftsverlagen.

Reformen des Urheberrechts hinsichtlich einer Bildungs- und Wissenschafts-
schranke konnten an der Systematik des Urheberrechtsgesetzes ansetzen, etwa
durch Konzentration der fiir den Bildungs- und Wissenschaftsbereich relevan-
ten Regelungen in einer Einzelnorm oder eines Normkomplexes, um Ubersicht-
lichkeit tiber die Urheberrechtsschranken und damit eine bessere Verstandlich-
keit zu schaffen. Konkrete Vorschliage dazu bestehen bereits, z.B. von der Alli-
anz der Wissenschaftsorganisationen.®® Kritisiert wird diesbeziiglich jedoch,
dass auch hier eine iibersichtliche Systematisierung der fiir den Bildungs- und
Wissenschaftsbereich geltenden Urheberrechtsschranken nicht gelungen ist.
Eine Orientierung fiir eine Reform konne aber die generalklauselartige Schran-
kenregelung im britischen Recht bieten, der spezifische, nach privilegierten Ak-
teuren und einzelnen Verwertungshandlungen differenzierende Normen im
Gesetzestext folgen (de la Durantaye 2014, S.200f.).

Auch fiir die Schaffung einer Generalklausel fiir eine Bildungs- und Wissen-
schaftsschranke im Urhebergesetz sind bereits Vorschlige gemacht worden,
etwa seitens der KMK (Pfliiger 2010) und des Aktionsbiindnisses »Urheberrecht
fur Bildung und Wissenschaft«.®” Der Vorteil einer Generalklausel wire, dass
auf diese Weise einerseits viele einzelne Anwendungsfille fiir den Bildungs- und
Wissenschaftsbereich geregelt werden konnten (sogenannte Rationalisierungs-
funktion) und andererseits die Regelung ausreichend flexibel ist, um veranderte
technologische Rahmenbedingungen sowie soziale Entwicklungen und Ansich-
ten beriicksichtigen zu konnen: »Der Gesetzgeber wire dann nicht mehr zur
permanenten reaktiven Reform gezwungen« (de la Durantaye 2014, S.204).

Im Vergleich zum bestehenden Urheberrecht - und im Gegensatz zu einer
ausschliellichen Anderung der Systematik im Urheberrechtsgesetz — konnte eine
solche Regelung auflerdem die komplizierte, schwer verstandliche Regelungssys-
tematik aufbrechen. Um eine mdgliche Kollision mit dem Bestimmtheitsgrund-
satz des Grundgesetzes (Art. 20 [3] GG) sowie mit volker- und europarechtlichen
Regelungen (etwa wegen der Unbestimmtheit des Bildungsbegriffs) zu vermei-
den, sollte die Generalklausel einer Bildungs- und Wissenschaftsschranke mit

68 www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/Allianz_Urheberrecht_Dez_2014.pdf
69 sogenannte »Gottinger Erklirung zum Urheberrecht fiir Bildung und Wissenschaft«
(www.urheberrechtsbuendnis.de/ge.html.de#forderungen)
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Regelbeispielen” erganzt werden (de la Durantaye 2014, S.204ff.). Im Rahmen
einer Vereinfachung des Urheberrechts konnten die Regelbeispiele eine Konkreti-
sierungs- und Orientierungsfunktion im UrhG iibernehmen und Leitlinien fiir
die Auslegung der Bildungs- und Wissenschaftsschranke darstellen. Konkret
konnten etwa die speziell fiir den Bildungs- und Wissenschaftsbereich geltenden
Urheberrechtsschranken in Abschnitt 6 des Urheberrechtsgesetzes unter eine
Norm gefasst werden (TU Dresden 2015b, S.111)."!

Rechtliche Rahmenbedingungen einer digitalen
Lernmittelfreiheit im Bereich Schule 6.5

Mit der zunehmenden Bedeutung digitaler Lehrmaterialien und der Intensivie-
rung der Debatte um freie Bildungsressourcen (OER) in Deutschland wurde
auch die Forderung nach einer digitalen Lern- bzw. Lehrmittelfreiheit lauter
(Ludwig et al. 2013)72. Diese soll an die in einigen Bundeslindern bestehende
Lernmittelfreiheit” ankniipfen (Dobusch 2012, S.4). Im Koalitionsvertrag vom
November 2013 haben die Regierungsparteien der digitalen Lernmittelfreiheit
auch zum Teil Rechnung getragen (Muuf3-Merholz/Schaumburg 2014, S.23;
Deimann et al. 2015, S.63).

Auch die Kultusministerkonferenz hat die Notwendigkeit der Férderung
digitaler offener Bildungsmaterialien erkannt und schlédgt vor zu priifen, wie bei
der Verwendung der Materialien mehr Rechtssicherheit fiir Lehrende und Ler-
nende (z.B. durch spezielle OER-Lizenzen) erreicht werden kann (KMK/BMBF
2015, S.6). Im Zentrum steht dabei die Férderung von Veréffentlichungen von
Lehr- und Lernmaterialien im schulischen und hochschulischen Bildungsbe-
reich unter freien Lizenzen sowie deren Nachnutzung. Infrage stehen dabei
auch die bisherigen Finanzierungs- und Vergabestrukturen fiir Lehr- und
Lernmaterialien (Dobusch et al. 2014, S.4).

70  Generalklauseln mit Regelbeispielen kennt das UrhGz bereits jetzt. Beispielsweise
regelt §15 (1) erster Halbsatz UrhG generalklauselartig das ausschliefdliche Recht des
Urhebers zur korperlichen Verwertung seines Werkes. Anschlieflend nennt §15 (1)
zweiter Halbsatz UrhG die Regelbeispiele Vervielfiltigung, Verbreitung und Ausstel-
lung (de la Durantaye 2014, S.208).

71  Einen Vorschlag fiir die Formulierung einer solchen Norm und Erlduterungen zu den
einzelnen Tatbestandsmerkmalen macht de la Durantaye (2014, S.214ft.).

72 http://lehrmittelfreiheit.d-64.org

73 Die Lern- bzw. Lehrmittelfreiheit ist in vielen Bundesldndern unterschiedlich geregelt,
exemplarisch seien hier Baden-Wiirttemberg (www.kultusportal-bw.de/Lde/Startsei
te/schulebw/Lehr_+und+Lernmittel) und Hessen (https://kultusministerium.hessen.
de/schule/lernmittelfreiheit) angefiihrt.
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In einem Whitepaper zur digitalen Lernmittelfreiheit schligt Dobusch
(2012, S.9) ein mehrstufiges Vorgehen vor: Zunichst sollten mithilfe von
Machbarkeitsstudien auf Ebene der Bundesldnder finanzielle und rechtliche
Rahmenbedingungen ausgelotet und eine Strategie zum Abbau rechtlicher
Hiirden und den erforderlichen Schritten zur Umsetzung der digitalen Lernmit-
telfreiheit entwickelt werden. Anschlieflend sollten Pilotprojekte gestartet wer-
den, um die unterschiedlichen Herausforderungen in den Bereichen Schule,
Universitit und Weiterbildung zu untersuchen. Begleitend sollte ein OER-
Kompetenzzentrum aufgebaut werden, welches auch mit der finanziellen For-
derung von OER-Projekten in den Bildungsbereichen betraut ist. Auch
Neumann (2014, S.30f.) sieht Handlungsbedarf seitens der Bundesldnder: Von
ihnen sollte ein solide finanziertes und intelligent gestaltetes mehrjahriges OER-
Programm eingerichtet werden, um Kompetenzaufbau, Inhalte- und Infrastruk-
turentwicklung zu foérdern.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die in einigen Bundesldndern
bestehende Lernmittelfreiheit Ankniipfungspunkt fiir die Schaffung von Anrei-
zen zur Erstellung von OER und fiir die Normierung der freien Lizenzvergabe
fiir digitale Lehr- bzw. Lernmittel sein kann. Regelungsbedarf besteht hier auf-
grund der unterschiedlichen bestehenden gesetzlichen Regelungen vor allem
seitens der Bundesldnder im Rahmen jhrer Kompetenzen fiir die Bildungsberei-
che Schule und Hochschule. Aufgrund der foderalistischen Struktur im Bil-
dungsbereich kdnnten einige Bundeslidnder hier eine Vorreiterrolle einnehmen
und als Orientierung fiir andere dienen. Die Schaffung finanzieller Anreize, wie
sie auch die Kultusministerkonferenz (KMK/BMBF 2015, S.10) vorschlégt,
konnte eine Moglichkeit sein; die Aufnahme einer Norm zur digitalen Lernmit-
telfreiheit in die jeweiligen landesrechtlichen Grundlagen bzw. die Konkretisie-
rung der gesetzlichen Regelungen zur Lernmittelfreiheit mit Blick auf die freie
Lizenzierung digitaler Lernmaterialien eine andere (TU Dresden 2015, S.112).
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Die Mediatisierung und Digitalisierung der Gesellschaft und mit ihr der ver-
schiedenen Bildungsbereiche hat die Art und Weise stark verdndert, wie Kinder
und junge Erwachsene aufwachsen. Dieser Prozess dauert an und verdndert die
Sozialisation und Bildung der Heranwachsenden nachhaltig. Die Nutzung digi-
taler Medien kann nicht ohne korrespondierende Kompetenzen erfolgen, die
oftmals als »Digitale Kompetenz«, »Informationskompetenz«, »Medienkompe-
tenz« oder umfassend als »Schliisselkompetenzen« des 21. Jahrhundert bezeich-
net werden. Bildung als systemischer Zusammenhang ist somit ganz offensicht-
lich aufs Engste mit anderen Metaprozessen, wie denen der Okonomisierung,
Globalisierung oder Individualisierung, verwoben (ifib 2015, S.80).

Das wird besonders deutlich im Schulsystem. Hier hat sich — ausgel6st auch
durch den von der OECD angeschobenen PISA-Test - ein grundlegender Wan-
del des Bildungssystems hin zu einer starken Kompetenzorientierung vollzogen.
Ein wesentlicher Aspekt ist dabei der Wunsch der Lehrkrifte nach einer grofieren
Verbindlichkeit und der Definition von Mindestanforderungen. Dies betrifft zu
allererst die curricularen Festlegungen, sowohl in den Rahmenplédnen als auch in
den Priifungsordnungen der Lehramtsstudiengdnge. Zum zweiten ist damit die
Erwartung verbunden, dass auch Infrastrukturstandards definiert werden, die
jeder Schule ermdglichen, die Grundkompetenzen zu férdern. Eine dariiber hin-
aus gehende Profilierung (z.B. als Medienschule oder Informatikschule) ist davon
unabhidngig. Allerdings ist noch weitgehend unklar, wie eine Basisinfrastruktur zu
definieren wire bzw. beschaffen sein musste (ifib 2015, S.80).

Kompetenzorientierungen sind aber langst nicht mehr nur auf den Schul-
oder Hochschulbereich bezogen. Die Férderung individueller Féhigkeiten und
Fertigkeiten unter diesen Prdmissen hélt z.B. inzwischen auch im Bereich der
frithkindlichen und der vorschulischen Bildung Einzug. Die kompetenzbezoge-
ne Fokussierung auf Resultate individueller Lernprozesse kann aber auch zu
einer Vernachldssigung sowohl der sozialen Bedingungen als auch der Dynamik
von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen als wichtigem »Bildungskern«
fithren. Die Sozialisation von Kindern basiert vor allem auf einer Folge von akti-
ven Prozessen der Auseinandersetzung mit ihrer symbolischen, sozialen und
materiellen Umwelt sowie mit sich selbst. Es braucht insofern nicht nur Verfii-
gungswissen dariiber, wie z.B. Informationen im Internet gesucht und addquat
beurteilt werden, sondern es ist dariiber hinaus ein Orientierungswissen notig,
dass diese Medienpraxis mit der erforderlichen Sinnhaftigkeit verbindet, damit
sie fiir die handelnde Person ausreichende biografische Relevanz besitzt. Nur so
werden solche Kompetenzen dauerhaft angeeignet (ifib 2015, S.81).
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Bildung und damit auch Medienbildung ist somit mehr als der Erwerb definier-
ter Kompetenzen, sondern zielt auf die Verdnderung von Welt- und Selbstbezii-
gen, die von entscheidender Relevanz dafiir sind, inwieweit solche Kompeten-
zen verinnerlicht und zu einem integralen Bestandteil der Handlungspraxis
werden. Zugleich steht aufler Frage, dass digitale Medien eine wichtige Rolle als
Lerngegenstand und Lernmittel in Bildungsprozessen einnehmen. Die Alltags-
welten von Kindern und Jugendlichen sind durch Medien gepragt, viele berufli-
che 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).

Digitale Medien sind zum einen Werkzeuge zur Verbesserung der Leistun-
gen von Lernenden, die bereits in vielen Bereichen durch Kompetenztests ge-
messen werden. Auch wenn es hierzu national und international ambivalente
Forschungsergebnisse gibt, steht dieser Aspekt in der Argumentationslinie fiir
den FEinsatz digitaler Medien in allen Bildungsbereichen zumeist weit vorne.
Zum anderen wird der Férderung von Medienkompetenz eine zentrale Aufgabe
fir die gesellschaftliche Teilhabe zugesprochen, insbesondere dann, wenn alle
gesellschaftlichen Teilbereiche zunehmend von Medien durchdrungen und
durch sie gepragt sind. Des Weiteren helfen digitale Medien dabei, die Testda-
ten zu generieren (z.B. durch computerbasierte Tests), sie auszuwerten und zu
visualisieren (z.B. in Form von Rankings). Und dariiber hinaus lassen sich
durch die Sammlung von Daten iiber Lernmanagementsysteme mithilfe von
Learning Analytics nutzeradaptive Lernwege beobachten und gestalten. Dies
wiederum kann zu multiplen Profilbildungen iiber lange Zeitraume fithren, die
nach heutigem Verstindnis moglicherweise nicht ohne Weiteres mit dem Da-
tenschutz vereinbar sind (ifib 2015, S. 84).

Herausforderungen

Die Ausfithrungen im vorliegenden Bericht haben gezeigt, dass iiber alle rele-
vanten Bildungsabschnitte hinweg erheblicher Entwicklungs- bzw. Unterstiit-
zungsbedarf seitens der verschiedenen Bildungsinstitutionen herrscht. Das fingt
bei der Unterstiitzung der Eltern an, denn im Elternhaus werden die Grundla-
gen fir Bildung und Kompetenzerwerb gelegt. Viele Eltern schétzen sich zwar
selbst als kompetent in Fragen der Erziehung im Umgang mit dem Internet ein,
haben aber Informationsbedarf. Die verfiigbaren Informations- und Beratungs-
angebote sind dabei offenbar zu wenig bekannt (BMFSF] 2015), aulerdem fehlt
es an ausreichenden Daten aus der Evaluation durchgefiihrter bzw. laufender
Aktivititen. Auch in den Einrichtungen der frithkindlichen Bildung — und hier
vor allem den Kindertageseinrichtungen - gewinnt Medienkompetenzforde-
rung an Bedeutung; dies allerdings vor allem im Sinne eines (von aufen) an die-

230



VI. Resumee

se Einrichtungen herangetragenen Bildungsauftrags. Insgesamt deuten die vor-
handenen Daten zur Medienkompetenzforderung im frithkindlichen Bereich
darauf hin, dass dort erheblicher Handlungsbedarf besteht bzw. Medienkompe-
tenzforderung bei den Erziehungspersonen keinen addquaten Stellenwert besitzt
(ifib 2015, S.82).

Ahnliches gilt auch fiir die Schule, die allerdings von vielen Lehrkriften ins-
besondere in den Grundschulen in puncto Medienaneignung auch als ein
»Schutzraum« (ohne Einsatz von digitalen Medien) gesehen wird. Auch haben
hier die Einstellungen bzw. Orientierungen des pidagogischen Personals zentra-
len Anteil daran, wie die Forderung von Medienkompetenz verlduft und wie
erfolgreich sie ist (Bos/Lorenz 2015, S.16). Zudem wurde etwa die Debatte iiber
den Erfolg der Medienintegration bzw. den Erwerb von Medienkompetenz bis
vor Kurzem in Bezug auf die Medienausstattung der Schulen bzw. der Schiiler
gefithrt. So forderte etwa die Enquete-Kommission »Internet und digitale Ge-
sellschaft« des Deutschen Bundestages (2013), dass alle Schiiler mit eigenen di-
gitalen Endgeréten auszustatten seien, da so alle Beteiligten dazu gebracht wer-
den konnten, sich mit dem Internet auseinanderzusetzen und auf diese Weise
die Bildungschancen des Netzes ficheriibergreifend nutzen zu kénnen.

Zweifel am durchschlagenden Erfolg einer solchen Strategie sind allerdings
durchaus berechtigt. Auch wenn die Empfehlungen der Internet-Enquete insge-
samt dariiber hinaus gehen, ist diese Aussage symptomatisch fiir einen starken
Fokus auf technologische Aspekte. Dabei gerit leicht aus dem Blick, dass bis
dato nicht ausreichend gekldrt ist, unter welchen Bedingungen sich die Poten-
ziale der digitalen Medien fiir Lehr- und Lernprozesse realisieren lassen. Auch
wenn technologische bzw. infrastrukturelle Investitionen im schulischen Be-
reich noétig erscheinen, sollte die Integration digitaler Medien in schulische
Lernprozesse umfassender betrachtet werden, wobei sich der Blick auch auf die
Zusammenhdnge zwischen technischer Ausstattung, didaktischer Einbindung
und der individuellen Nutzung durch die Lernenden richten sollte.

Im Bereich der tertidren Bildung ist die Ausstattung vergleichsweise weni-
ger problematisch, allerdings bestehen hier hinsichtlich der didaktischen Szena-
rien sowie der Aus- und Weiterbildung der Lehrenden dhnliche Herausforde-
rungen wie im schulischen Bereich. Hinzu kommt ein grofieres Defizit an Daten
tiber den aktuellen Stand der Mediennutzung in der Lehre. Durch die verglichen
mit Schulen gréflere Bedeutung von Kooperationen zwischen den einzelnen
Institutionen und auch international ergeben sich neue Chancen, aber auch
neue Herausforderungen, insbesondere in Hinblick auf die Steuerungsmoglich-
keiten sowie auf rechtliche Fragen.

Der Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung, im Beruf und in der Wei-
terbildung gestaltet sich gegenwirtig noch sehr disparat. Gerade fiir kleinere
Unternehmen stehen entsprechenden Nutzungsszenarien offenbar noch Hiir-
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den im Weg. Angesichts der zunehmenden Bedeutung digitaler Medien in der
beruflichen Praxis und einer grundsitzlichen Aufgeschlossenheit von Unter-
nehmen gegeniiber etablierten, aber auch neuen Formen des E-Learning (z.B.
mobiles Lernen, Serious Games) zeigt sich Entwicklungs- und Unterstiitzungs-
bedarf hinsichtlich des Austauschs von Erfahrungen, Best Practices und Wissen
iiber die Effekte entsprechender Lehr- bzw. Lernszenarien auf den Lernprozess
und die Qualitit von Bildungsmedien — nicht zuletzt stellt auch eine verbesserte
Bildungsberichterstattung ein Desiderat dar. Die laufende Verdnderung berufli-
cher Praxis durch den Einfluss digitaler Medien stellt eine Herausforderung fiir
die berufliche Bildung dar, bietet aber gleichzeitig auch Chancen fiir ganzheitli-
che Ansitze des Kompetenzerwerbs.

Die dargestellten strukturellen Schwierigkeiten der verschiedenen Bildungs-
institutionen machen deutlich, dass der Einsatz digitaler Medien bzw. die Medi-
en- und Kompetenzbildung nur so gut sein kann, wie die dafiir bereitgestellten
Ressourcen beschaffen sind. Anspruch und Wirklichkeit klaffen hier leider viel-
fach deutlich auseinander, und die bestehenden Diskrepanzen scheinen sich,
von Ausnahmen abgesehen, in den letzten Jahren teilweise eher noch vergrof3ert
als verringert zu haben. Auch die vielerorts {ibliche »Projektférderung« erweist
sich in diesem Kontext als nicht unproblematisch, da sie hdufig wenig nachhal-
tig angelegt ist. Denn kaum, dass aus einem Projekt heraus funktionierende
Strukturen aufgebaut und in Betrieb genommen wurden, endet haufig die For-
derung wieder ohne Aussicht auf Fortfiihrung bzw. Verstetigung. Eine Folge
davon ist die vielfach zu beobachtende Projektmiidigkeit, einhergehend mit re-
signativen Tendenzen bei den involvierten Akteuren (ifib 2015, S. 84).

Insgesamt ist zu konstatieren, dass der Prozess der Digitalisierung von Bil-
dung viele Herausforderungen mit sich bringt. Diese liegen auf einer strukturel-
len Ebene fiir das Selbstverstindnis der traditionellen Bildungsinstitutionen, auf
einer inhaltlichen Ebene durch die zunehmende Komplexitat der Bildungsinhal-
te und auf einer individuellen Ebene fiir die Lehrenden und Lernenden, da diese
den Strukturwandel im Bildungsbereich bewiltigen miissen bzw. sich mit allen
Facetten des Einsatzes digitaler Medien in der Bildung auseinandersetzen miis-
sen. Auch sind die neu entstehenden Bildungsoptionen mit grofien Unsicher-
heiten und Risiken verbunden: nicht nur fiir den Einzelnen, der zu mehr Bil-
dungsleistung im Sinne des selbstbestimmten und kollaborativen Lernens quasi
gezwungen wird, sondern auch fiir das traditionelle Bildungssystem, das die
Steuerung der Bildungsprozesse und Bewertung wie Produktion der Bildungs-
inhalte vornehmen bzw. die Biirgschaft fiir die postulierten kollaborativen und
netzwerkformigen Bildungskulturen iibernehmen muss (TU Ilmenau 2015,
S.59).

Auch zukiinftige technologische Trends werden hinsichtlich ihres Potenzials
fiir Bildungsprozesse betrachtet werden, und die Diskussionen iiber technolo-
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giegetriebene Bildungsinnovationen versus padagogische Transformationspro-
zesse werden auch in den néchsten Jahren anhalten bzw. sich sogar intensivie-
ren. Sie finden statt vor dem Hintergrund vielschichtiger Transformationspro-
zesse, die auf das Bildungssystem insgesamt und die einzelnen Bildungsbereiche
einwirken. Diese machen deutlich, dass Verianderungen des Bildungssystems
auch ganz unabhéngig von der Digitalisierung zu erwarten sind. Die Griinde der
bis dato eher punktuellen oder auch zogerlichen Integration digitaler Medien
insbesondere in den schulischen Bereichen sind dabei (zum Teil) hinreichend
benannt, erforscht und somit bekannt. Es besteht ganz offensichtlich keine ada-
quate Umsetzung im Schulsystem bei der Forderung von Medienkompetenz
und der didaktischen Nutzung von digitalen Medien in Selbstlernprozessen und
im Unterricht. Dies hingt sicherlich auch eng mit bestehenden Finanzierungs-
liicken zusammen, vor allem bei vielen Kommunen. Andererseits offenbaren
sich neue Fragen hinsichtlich der Bedeutung des mobilen Lernens fiir die Lern-
orte Kita, Schule oder Hochschule. Deutlich weniger ist iber die Bedeutung von
Medienkompetenz in der Berufsschule selbst und dem gesamten Bereich der
beruflichen Bildung bekannt (ifib 2015, S.85).

Eine ganze Reihe politischer Initiativen versucht bereits, auf unterschiedli-
chen Ebenen des Bildungssystems Verdnderungsprozesse anzustoflen bzw. zu
unterstiitzen. Der Deutsche Bundestag forderte mit Beschluss vom 2. Juli 2015
die Bundesregierung auf, die technische Infrastruktur fiir das Lernen mit digita-
len Medien in den unterschiedlichen Bildungsbereichen sowie den Einsatz digi-
taler Bildungsangebote zu fordern und dabei mit den Lindern sowie mit Akteu-
ren aus Wirtschaft und Gesellschaft zusammenzuarbeiten. Zu den geforderten
Mafinahmen zdhlen die Einfithrung einer einheitlichen Bildungs- und Wissen-
schaftsschranke im Urheberrecht als Grundlage einer »digitalen Lernmittelfrei-
heit«, die »Vermittlung digitaler Medienkompetenz« in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkriften sowie die Férderung von Informatikunterricht ab der
Grundschule (CDU/CSU/SPD 2015, S.44). Die Bundesregierung hat in ihrer
»Digitalen Agenda« (BMWi et al. 2014, S.27) eine Strategie »Digitales Lernen«
angekiindigt, die sich bisher allerdings noch in der Entwicklung und Abstim-
mung mit den Bundeslindern befindet. Im Rahmen des IT-Gipfelprozesses
wurde zudem im September 2015 eine sogenannte »Plattform >Digitalisierung
in Bildung und Wissenschaft« gegriindet, die im Austausch zwischen Politik,
Wirtschaft, Wissenschaft, Bildung und Sozialpartnern zentrale Herausforde-
rungen des Digitalen Wandels der Bildung bearbeiten soll (BMBF 2015). Die
Kultusministerkonferenz will im Prasidentschaftsjahr 2016 das Thema Bildung
in der digitalen Welt als Schwerpunkt behandeln und betont die Bedeutung in-
formatorischer Grundkompetenz.”* Nicht zuletzt fordert auf europdischer

74 www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html (6.3.2016)
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Ebene die EU-Kommission (2013) mit der Initiative »Die Bildung 6ffnen« seit
2013 Erwerb und Verwendung entsprechender Kompetenzen durch Lehrkrifte
und Lernende, technische Infrastrukturen sowie die Verbreitung von OER.

Schlussfolgerungen und Handlungsoptionen 1.

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 Verdanderungsprozesse detailliert beleuchtet. Im Folgenden
werden diesbeziigliche Konsequenzen abgeleitet und Schlussfolgerungen sowie
Handlungsoptionen formuliert.

Institutionelle und strukturelle Aspekte 1.1

Auf der institutionellen Ebene von Bund und Lindern wiéren ggf. addquate fi-
nanzielle Rahmenbedingungen zu gewdhrleisten. Dies betrife etwa die techno-
logische Ausstattung und z.B. auch die Durchfithrung von Pilotprojekten zum
Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote, wie Tabletcomputing, BYOD und
Mobile Learning an Schulen sowie verstirkte Forschungsanstrengungen im Be-
reich der Integration informellen Lernens in formale Bildungskontexte unter
Einsatz neuer digitaler Medien sowie mobiler Endgerite. Da bei der Bildung mit
digitalen Medien immer das Zusammenspiel von technischer Ausstattung, der
Verfiigbarkeit entsprechender Angebote und der Kompetenz der Lehrenden
wichtig ist, konnten Pilotprojekte exemplarisch alle drei Aspekte adressieren
und ihr Zusammenspiel optimieren, anstatt beispielsweise nur auf die Ausstat-
tung mit Gerdten oder Internetzugéngen abzuzielen. In Anbetracht der Kritik
an der projektbezogenen Forderung durch Drittmittel (Hochschulforum Digita-
lisierung 2015b, S.15) sollten alternative Formen der Forderung gepriift werden,
die nachhaltigere Ergebnisse ermdéglichen und es auch nicht unmittelbar betei-
ligten Akteuren erlauben, sich mit einer entsprechend langfristigen Perspektive
auf die Veranderungen einzustellen.

Lehr- und Bildungspldne sowie Bildungsstandards werden von den Kul-
tusministerien der Linder entwickelt und verabschiedet. Zu ihrer Orientierung,
aber auch als Anhaltspunkte fiir diejenigen Akteure, die Voraussetzungen fiir
ihre Umsetzung schaffen, wie z.B. die Sachaufwandstrager, konnten tibergrei-
fende Strategien hilfreich sind, die entsprechende Aufwendungen legitimieren
helfen. Problematisch stellt sich aber die Sicherung der Verbindlichkeit entspre-
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chender Rahmen dar. Internationale Vergleichsstudien wie die ICIL-Studie
2013 konnen hier zur Etablierung von Standards beitragen und haben sich als
Koordinationsmodus im Bildungsbereich bewdhrt (Heinz 2015). Allerdings darf
der zwangsldufig enge Zuschnitt solcher Tests nicht dazu fiihren, dass der An-
spruch medialer Bildung auf die Forderung nur einzelner Kompetenzen verengt
wird oder einzelne Institutionen mit zu hohen Erwartungen an die Mediener-
ziehung tiberfordert werden (Weiner 2011). Entsprechend sollten auch - stirker
als bisher geschehen - bildungsbereichsiibergreifende Konzeptionen angegan-
gen werden.

Dariiber hinaus konnten Bund und Lander die Initiative fiir die Einrichtung
bildungsbereichsiibergreifender Institutionen ergreifen, etwa zur Beratung in
rechtlichen Fragestellungen und zur Qualitétssicherung freier Bildungsmateria-
lien. Wettbewerbe zum Anschub der Entwicklung neuer Lehrkonzepte bewertet
der Wissenschaftsrat als wichtig, betont aber, dass gelungene neue Formate in
der Breite implementiert werden miissen. Dazu sollten Hochschulen unterei-
nander, aber auch die Akteure innerhalb der Hochschulen verstirkt kooperie-
ren. Zudem sollten Best Practices identifiziert und pramiert werden (WR 2013,
S.37). Experten halten dabei einen Zeitraum von drei bis fiinf Jahren fiir realis-
tisch, bis Ergebnisse von Schulentwicklungsprozessen umgesetzt sind (ABFTA
2015, S.21).

Entsprechende Kooperationen kdnnten nicht nur zwischen Hochschulen
untereinander, sondern auch zwischen diesen und Unternehmen angestoflen
werden, um den Wissenstransfer vor dem Hintergrund der Herausforderungen
sowohl der Wissenschaft als auch der Wirtschaft durch die Digitalisierung zu
intensivieren. Ein Beispiel fiir eine solche Kooperation ist das »Aktionspro-
gramm n-21: Schulen in Niedersachsen online, in dem als Public Private Part-
nership neben dem Land auch Unternehmen, aber auch der Niedersdchsische
Stidte- und Gemeindebund, der Niedersichsische Industrie- und Handels-
kammertag, Stiftungen und andere Organisationen als Mitglieder aktiv sind
(www.n-21.de). Auch zwischen Schulen und Hochschulen koénnte der Aus-
tausch intensiviert werden, sodass erstere von den Hochschulen praxistaugliche
organisationale Konzepte beispielsweise des Umgangs mit einer Vielfalt von
Endgeriten im WLAN der Institution iibernehmen konnten.

Handlungsoptionen im Uberblick

> Ausbau der Finanzierung hinsichtlich der technischen Ausstattung, der
Durchfithrung von Pilotprojekten und zu Forschung im Bereich digitaler
Bildungsangebote im Bildungsbereich Schule.

>  Ubergreifende Strategien fiir den Einsatz von digitalen Medien in der Bil-
dung.

235



> VI. Resiimee

> Schaffung einer (rechtlichen) Beratungsstelle fiir OER auf Bundes- oder
Landerebene.

> Institutionalisierung der Qualitdtssicherung von OER, insbesondere Ent-
wicklung einheitlicher Standards.

> Ausbau der Vernetzung von Institutionen und Organisationen von der lo-
kalen bis zur internationalen Ebene im Bereich neuer digitaler Bildungsan-
gebote.

Organisationale Aspekte 1.2

Auch auf Ebene der Bildungseinrichtungen miissen Angebote und Regelungen
geschaffen werden, um Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote
zu erleichtern bzw. einen verldsslichen Rahmen dafiir zu bieten. Eine Mdglich-
keit zur Verbesserung der technischen Rahmenbedingungen des Unterrichts
mit digitalen Medien in Schulen ist eine klarere Trennung von padagogischen
Aufgaben und technischem bzw. organisatorischem Support (Deutsche Tele-
kom Stiftung 2015, S.6). Demnach wiren die Lehrkréfte zuvorderst fiir erstere
zustandig. Supportleistungen konnten dagegen auch durch externe Servicean-
bieter bereitgestellt werden, um die Lehrenden von solchen Aufgaben entspre-
chend zu entlasten (TAB 2007b, S.154f1.).

Medienkonzepte unterstiitzen Lehrende, indem sie Ziele und Abldufe des
computergestiitzten Unterrichts fiir die jeweilige Institution festlegen und zum
Teil auch Zeitrahmen fiir die Vorbereitung vorsehen. Allerdings zeigt ein Ver-
gleich der Bundesldnder, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht auch
in einigen Ldndern hoch ist, in denen vergleichsweise selten Medienkonzepte
entwickelt wurden (Deutsche Telekom Stiftung 2015, S.14).

Als Orientierung fiir die Nutzung digitaler Medien in Unterricht und Lehre
missen Richtlinien (z.B. Social-Media-Richtlinien, Cloud-Computing-
Richtlinien) erarbeitet werden. Zudem miissen, ergidnzend zu den notwendigen
gesetzgeberischen Regelungen, rechtsverbindliche Regelungen fiir den Einsatz
freier Bildungsmaterialien getroffen werden, wie z.B. Dienstvereinbarungen.
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 zwangsldaufig nur von derjenigen Bildungsinstitution erstellt werden, die
diese urspriinglich zum eigenen Einsatz vorgesehen hat. Moglicherweise waren
hier Peer-Review- und Reputationsmechanismen sinnvoll, aber auch die Verlei-
hung von Giitesiegeln. In diesem Zusammenhang sind auch verstirkt Vernet-
zungen und Kollaborationen zwischen Bildungseinrichtungen notwendig. Diese
bieten sich auch an, um gemeinsame Investitionen zu titigen, beispielsweise bei
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der Nutzung von Lernplattformen (Breiter et al. 2015a, S.18f.), und auf diese
Weise einheitliche Nutzungsbedingungen und -standards und ggf. Skaleneffekte
zu erreichen. Im Bildungsbereich Schule ist die Schaffung von Beratungsmog-
lichkeiten, etwa zu rechtlichen Herausforderungen des Einsatzes freier Bil-
dungsmaterialien, eine Moglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz neuer digi-
taler Bildungsangebote zu unterstiitzen (Wikimedia 2016, S.74).

Handlungsoptionen im Uberblick

> Angebote zur Schaffung verldsslicher Rahmenbedingungen des Einsatzes
digitaler Medien in Unterricht und Lehre.

>  Erarbeitung von Richtlinien zum Einsatz von Social Media, Cloudcompu-
ting, OER und neuen digitalen Bildungsangeboten auf Ebene der Bildungs-
einrichtungen.

>  Schaffung rechtssicherer Regelungen, die eine Erstellung freier Bildungsma-
terialien unter freier Lizenzierung im Rahmen einer Autorenschaft im
Dienstauftrag (§43 UrhG) ermoglichen (z.B. entsprechende Arbeitsvertrége).

>  Erarbeitung von Qualitatsstandards, Giitesiegeln, Peer-Review- und Repu-
tationsmechanismen fiir neue digitale Bildungsangebote und freie Bil-
dungsmaterialien.

> Verstiarkung von Kollaborationen und Vernetzung von Schulen und Hoch-
schulen (u.a. zur gemeinsamen Nutzung von Plattformen und zur Erarbei-
tung gemeinsamer Qualitatsstandards).

> Einrichtung von Beratungsmoglichkeiten zu rechtlichen Fragestellungen
beim Einsatz freier Bildungsmaterialien an Schulen (z.B. in Form eines Be-
ratungslehrenden zum Thema OER).

Rechtliche Aspekte 1.3

Die Schaffung erforderlicher rechtlicher Rahmenbedingungen fiir einen erfolg-
reichen und breiten Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote muss auf ver-
schiedenen Regelungsebenen ansetzen. Auf europdischer Ebene ist die Aktuali-
sierung der Richtlinie 2001/29/EG zur Harmonisierung bestimmter Aspekte des
Urheberrechts und der verwandten Schutzrechte in der Informationsgesell-
schaft aus dem Jahr 2001 notwendig, um mdglichst einheitliche urheberrechtli-
che Regelungen im europdischen Rechtsraum sowie eine breite Urheberrechts-
schranke fiir den Bildungs- und Wissenschaftsbereich zu erreichen. Der Re-
formprozess dazu ist bereits gestartet (Kap. V.6.3).

Auf Ebene des Bundes wire ein gesetzlicher Rahmen zu schaffen, insbeson-
dere im Bereich des Urheberrechts, der die rechtssichere Erstellung, Nutzung,
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Weiterbearbeitung und Wiederverdffentlichung freier Bildungsmaterialien
(OER) ermoglicht — als Grundlage innovativer Lehr- bzw. Lernformate wie
MOOCs und als Voraussetzung fiir die Etablierung einer Kultur des Teilens
und der Kollaboration zwischen Lehrenden und Lernenden. Der Koalitions-
vertrag von CDU, CSU und SPD zur 18. Legislaturperiode stellte bereits ein
»bildungs- und forschungsfreundliches Urheberrecht und eine umfassende
Open-Access-Politik« in Aussicht (CDU et al. 2013, S.30). Zur deren konkreten
Ausgestaltung liegt mittlerweile eine kaum noch tiberschaubare Zahl von Vor-
schlidgen vor (www.urheberrecht.org/topic/Diskussion). Zudem ist eine Uberar-
beitung des Fernunterrichtschutzgesetzes notwendig, um den Einsatz offener
Bildungsmaterialien fiir das Fernstudium zu erméglichen.

In Bezug auf das Jugendschutzrecht ist ein erheblicher Bedarf einer Verein-
fachung des Jugendmedienschutzes zu konstatieren, die eine Anwendung der
entsprechenden Regelungen und insbesondere Laien die Information iiber an-
gemessenes Verhalten beispielsweise in der Erziehung erleichtern wiirde. An-
stelle von Verboten empfehlen Experten eine verstarkte Aufklarung tiber einen
sachgerechten und sicheren Umgang mit digitalen Medien (Deutsche Telekom
Stiftung 2015, S.6). Auch beziiglich des Datenschutzes erscheint es ratsam zu
klaren, inwiefern sich durch Anwendungen im Bereich Learning Analytics neue
Herausforderungen ergeben und ein expliziter Schutz vor diesbeziiglichen Ge-
fahren notwendig wird.

Auf Ebene der Bildungstriger und der Bundeslinder miissen Anreize ge-
schaffen werden, offene Bildungsmaterialien — von Arbeitsblattern und Biichern
bis hin zu ganzen Onlinekursen - zu erstellen und unter freier Lizenz zu verdof-
fentlichen. Dabei sollte eine Empfehlung fiir die Verwendung einer bestimmten
Lizenzierung abgegeben werden, um spétere Kompatibilititsprobleme zu ver-
meiden. Auf Ebene der Bundeslinder wire zudem fiir den Bildungsbereich
Schule eine breite Einfiihrung einer »digitalen Lernmittelfreiheit« sinnvoll, um
Anreize fiir die Erstellung von Open Educational Resources zu schaffen. Ggf.
sind Anpassungen der Lernmittelzulassungsverordnungen zu priifen; beispiels-
weise plant das Bayerische Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst (2016, S.15) eine Anpassung der Verordnung, sodass Schul-
buchverlage qualitativ hochwertige digitale Lernmittel mit interaktiven und
multimedialen Inhalten bereitstellen konnen.

Handlungsoptionen im Uberblick
>  Weiterentwicklung des deutschen Urheberrechtsgesetzes mit Blick auf die

Nutzung digitaler Medien und die Schaffung einer Bildungs- und Wissen-
schaftsschranke.
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> Uberarbeitung des FernUSG zur Férderung des Einsatzes von OER im
Fernstudium.

> Vereinfachung der Rechtslage beim Jugendmedienschutz.

>  Schaffung von Anreizen fiir die Verwendung von Open-Content-Lizenzen
im Bildungs- und Wissenschaftsbereich (z.B. durch entsprechende Klauseln
in Vergaberichtlinien).

> Aufnahme von OER in Forderprogramme des Bundes, die auf die Verbesse-
rung der Lehre (an Hochschulen) abzielen und entsprechende Empfehlun-
gen an die Lander, dies fiir die Bildungsbereiche, die in ihren Kompetenzbe-
reich fallen, auch zu tun.

> Empfehlung fiir die Verwendung einer bestimmten Lizenzierung im Rah-
men von Vergaberichtlinien und Forderprogrammen, um spater Kompati-
bilitaitsprobleme zu vermeiden.

>  Forderung einer »digitalen Lernmittelfreiheit« durch Berticksichtigung digi-
taler Lernmittel in bestehenden Regelungen zur Lernmittelfreiheit bzw. Ein-
fiihrung einer digitalen Lernmittelfreiheit auf Ebene der Bundeslinder so-
wie ggf. Anpassung der Lernmittelzulassungsverordnungen.

Technologische und Kostenaspekte 1.4

Fir den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote in den Bildungsbereichen
miissen die erforderlichen technischen Infrastrukturen geschaffen werden. Dies
ist auch ein finanzielles Problem: Im Bildungsbereich Schule geht es dabei vor
allem um die Verbesserung der technischen Ausstattung der Schulen und die
Versorgung mit entsprechenden Netzinfrastrukturen. Eine Abschitzung der
Kosten ist schwierig; Breiter et al. (2015a) haben dazu einen Versuch unter-
nommen, der sowohl die technische Ausstattung und Infrastruktur als auch in-
haltliche Angebote umfasst. Der Blick auf die Erfahrungen unterschiedlicher
Hochschulen zeigt allerdings auch, dass die finanzielle Ausstattung nur eine
notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die erfolgreiche Integration
digitaler Medien ist (Hochschulforum Digitalisierung 2015b, S.14).

Hinsichtlich der Endgerite ist dabei auch die Nutzung der privaten Gerite
der Lernenden denkbar (BYOD), die dank der Ausstattungssituation in allen
Bildungsbereichen als Option in Betracht kommt. Fiir diese Option spricht, dass
die Systeme offen bleiben fiir ganz unterschiedliche Gerite und so dem techno-
logischen Wandel und der Vielfalt der Anwendungsszenarien eher gerecht wer-
den kdnnen. Auch geraten Bildungsinstitutionen nicht so leicht in Abhangigkeit
einzelner Hersteller (ABFTA 2015, S.22). Kosteneinsparungen sind von dieser
Option jedoch nicht unbedingt zu erwarten, da meist aufwendige Anpassungen
hinsichtlich der Infrastruktur notwendig werden (ifib 2015, S.83). Auch muss
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der Gefahr begegnet werden, dass Ungleichheiten der privaten Ausstattung sich
in der schulischen bzw. universitiren Bildung niederschlagen, um bestehende
soziale bzw. digitale Ungleichheiten nicht noch zu verstirken (ABFTA 2015,
S.34). Hier kann ggf. der Bereich der musikalischen Bildung Orientierung bie-
ten, in dem Schulen ihren Schilern mancherorts das Ausleihen von Instrumen-
ten zu geringen oder ganz ohne Kosten erméglichen.

Notwendig fiir alle Bildungsbereiche ist dariiber hinaus die Schaffung von
Onlineplattformen zur Bereitstellung freier Bildungsmaterialien, damit diese
auffindbar sind und um ein fiir die Bildungsbereiche angemessenes Qualitats-
management aufbauen zu konnen. Dabei kann ggf. bereits auf die Erfahrungen
mit der Plattform »Open Education Europa« zuriickgegriffen werden, die auf
europdischer Ebene und gefordert durch die Europédische Kommission den Zu-
griff auf Bildungsressourcen, MOOCs und andere Onlinekurse europdischer
Bildungsinstitutionen ermdglicht (www.openeducationeuropa.eu). Zudem
mussen Strukturen und Mechanismen entwickelt werden, mithilfe derer freie
Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen werden konnen und geeignete
und rechtssichere Lizenzen auch von Laien verwaltet werden konnen (Wikime-
dia 2016, S.18).

Handlungsoptionen im Uberblick

> Verbesserung der Finanzierung fiir die technische wund netz-
infrastrukturelle Ausstattung von Schulen unter Beriicksichtigung von As-
pekten digitaler (Un-)Gleichheit.

> Aufbau von Plattformen zur Bereitstellung und Suche von Open Educatio-
nal Resources fiir alle Bildungsbereiche sowie Priifung, inwieweit die Bil-
dungsserver der Lander fiir den Bildungsbereich Schule diese Funktion
tibernehmen kénnen.

> Aufbau der technischen Infrastruktur fiir ein einheitliches Rechte- bzw. Li-
zenz- sowie Qualitditsmanagement fiir freie Bildungsinhalte, insbesondere
Entwicklung von Mechanismen zur Auswahl geeigneter Lizenzen sowie zur
Vergabe von Metadaten fiir einzelne Inhalte.

Lehre und Lernen 1.5

Bei den fiir die Bildungsbereiche relevanten neuen digitalen Medien handelt es
sich i.d.R. nicht um ausschliefilich technologische Entwicklungen bzw. Gege-
benheiten. Vielmehr miissen die innovativen Technologien immer im jeweili-
gen didaktischen und padagogischen Kontext gesehen werden — nur dann kon-
nen sie ggf. ihr innovatives Potenzial fiir Lehre und Lernen entfalten. So handelt
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es sich etwa beim Konzept des Flipped Classroom nicht um die Anreicherung
von Vorlesungen durch Videomaterial, sondern um die Umsetzung eines di-
daktischen Konzepts, welches das individuelle Lernverhalten der Lernenden in
den Fokus riickt. Unter dieser Perspektive sind beispielsweise auch die »Massive
Open Online Courses« kritisch zu beleuchten: Nur wenn diese auch im Rahmen
innovativer Lehr- bzw. Lernformate (wie z.B. im Flipped-Classroom-Format)
eingesetzt werden, konnen sie ihr Potenzial im Bereich der Forderung selbstge-
steuerten Lernens entfalten. Andernfalls bleibt es bei einer digitalen Abbildung
des klassischen »Frontalunterrichts«.

Neue digitale Medien wirken sich folglich nicht per se (positiv oder negativ)
auf Lehr- und Lernmethoden aus. Vielmehr miissen neue didaktische Konzepte
unter Einbezug digitaler Medien entwickelt bzw. bestehende angewendet wer-
den, um einen entsprechenden Zugang zu zielfithrenden, sinnvollen Lernpro-
zessen zu erdffnen — etwa durch den Einsatz von Open Educational Resources
(OER) und eine Anpassung an die Lernenden im Sinne eines »shift from
teaching to learning«. Insofern wird von Experten auch keine neue »digitale Di-
daktik« gefordert, sondern vielmehr, dass die durch die neuen medialen bzw.
technologischen Entwicklungen eroffneten Potenziale didaktisch aufgegriffen
und entsprechende Lehr- und Lernkonzepte entwickelt und eingesetzt wer-
den.”> Das kann etwa eine Anpassung an die Heterogenitit der Zielgruppen und
ihrer Lerngewohnheiten bedeuten, wie dies beim Konzept des Flipped Class-
room der Fall ist. Hierfiir ist jedoch die Vermittlung bzw. Gewihrleistung ent-
sprechender Kompetenzen der Lehrenden in allen Bildungsbereichen unab-
dingbare Voraussetzung.

Fiir die Aus- und Weiterbildung Lehrender, insbesondere in den Bildungs-
bereichen Schule und Hochschule, besteht die Notwendigkeit einer Innovierung
in zweifacher Hinsicht. Notwendig ist es, im Rahmen der Aus- und Weiterbil-
dung zu einer stirkeren Lehr- und Lernkultur der Offenheit und des Teilens zu
kommen. Ein solcher Kulturwandel konnte sich zweifach auswirken: Zum einen
tragt er zur Entwicklung neuer didaktischer Konzepte bei, die vielfach eingefor-
dert werden, um den gegenwirtigen und zukiinftigen Anspriichen an Bildung
gerecht zu werden. Zum anderen kann eine grofere Transparenz der Lehre da-
zu beitragen, dass sich neue piddagogische Konzepte und entsprechende Mate-
rialien ebenso wie die Erfahrungen mit ihnen schneller verbreiten und insge-
samt eine hohere Qualitit der Angebote erreicht wird. Auflerdem sollte, um die
Potenziale neuer digitaler Medien vollumfinglich ausschopfen zu konnen, die
Vermittlung von erforderlichen Medienkompetenzen in die Ausbildung der
Lehrpersonen fiir die Schulbereiche integriert und fester Bestandteil der Ausbil-
dung von Lehrenden im Weiterbildungsbereich sowie der Weiterbildung Hoch-

75  http://werkstatt.bpb.de/2015/03/kleines-3x3/ (16.3.2016)
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schullehrender werden. Eine Verdanderung der Lehrerausbildung wird dabei
auch von einer Mehrzahl der Lehrenden selbst gewiinscht: Mehr als vier Fiinftel
wiinschten sich in der représentativen Befragung des »Landerindikators 2015«
eine bessere Vorbereitung auf den Unterricht mit digitalen Medien in Studium
und Referendariat (Deutsche Telekom Stiftung 2015, S.31).

Herausforderungen

Zur Frage, wie Medienbildung starker Eingang in die Lehr- und Bildungsplane
finden kann, gibt es unterschiedliche mogliche Antworten, die von Ablehnung
tiber Ignorieren bzw. Modernisieren bis hin zu revolutiondrem Umdenken rei-
chen (Dobeli Honegger 2013, S.14f.). Auch bei der vorherrschenden grundsitz-
lichen Aufgeschlossenheit fiir eine Modernisierung bleibt offen, ob entspre-
chende Kompetenzen in einem eigenen Fach (z.B. Informatik), als Quer-
schnittsaufgabe aller Facher oder aber durch eine Kombination beider Ansdtze
verstarkt berticksichtigt werden sollen. In Anbetracht der Tatsache, dass Infor-
matik und Medienbildung einander ergénzen, aber keinesfalls in eins fallen,
spricht viel fiir eine Kombination der beiden Ansitze (Brinda et al. 2016; Span-
nagel 2015).

Die Zusammenfiihrung der informellen Bildungspraktiken mit der formel-
len Bildung stellt eine wichtige Herausforderung in der weiteren Gestaltung von
Bildungspolitik dar. Erforderlich sind diesbeziiglich ggf. »nationale Richtlinien,
die die Verankerung von informellem Lernen bildungssystemiibergreifend re-
geln« (Johnson et al. 2015, S.22). Eine weitere Handlungsoption ist die Persona-
lisierung des Lernprozesses. Onlinelernumgebungen sind hier eine zentrale
Schliisselkomponente, die allerdings einer weiteren Ausgestaltung bedarf. In der
Entwicklung befindliche datengestiitzte Methoden fiir einen effizienten, perso-
nalisierten Lernprozess (Learning Analytics) sind hierzu eine Notwendigkeit,
befinden sich aktuell aber noch in der Erprobungsphase und werfen zudem da-
tenschutzrechtliche Fragen auf.

Konkurrierende Lehrmodelle verweisen auf eine weitere Problematik: So
konnen z.B. im Hochschulbereich qualitativ hochwertige Inhalte in Form von
MOOC:s als Konkurrenz fiir klassische Lehrformen wahrgenommen werden.
Derartige Lehrkonzepte ermdglichen eine stirker individuelle Gestaltung der
Ausbildung, frei von Semestern und Credits, und erlauben so deutlich mehr
Flexibilitat. Daher fordern manche Experten, dass Bildungsinstitutionen solche
Tools und Services in ihr Bildungsangebot iibernehmen (sollten). Auch die
Durchfithrung von E-Assessments (Onlinepriifungen als digitales Priifungsfor-
mat) ist in diesem Bereich zu beachten. Denn die Schwierigkeiten der Identifi-
zierung von Nutzern sowie die Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden bei
diesen Lehrformen machen deutlich, dass sie die etablierten Ansatze nicht erset-
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zen konnen, sondern trotz moglicher Konkurrenz vielmehr im Verbund mit
diesen eingesetzt werden sollten (Johnson et al.2015; Hochschulforum Digitali-
sierung 2015a).

Um die Integration digitaler Medien insbesondere im Schulbereich gelingen
zu lassen, ist eine stirkere Einbindung der Technologien in die Ausbildung und
Vorbereitung der Lehrenden essenziell. Digitale Bildung ist — so verdeutlichen
die Studien, die sich mit den kulturellen Aspekten von Bildung beschiftigen —
stirker mit dem Denken und der Einstellung als mit den Werkzeugen selbst
verkniipft. Trainingskonzepte des informellen Lernens oder des »Professional
Development« sind hier geeignete Ansitze, das Wissen der Lehrenden im Um-
gang mit digitalen Medien zu stirken. Allerdings ist zu erwarten, dass die Um-
setzung entsprechender Vorschlage auf erhebliche Widerstinde st63t und ggf.
jeweils gesonderte Untersuchungen der verschiedenen Optionen notwendig
sind. So erscheint es in diesem Kontext durchaus bedenklich, dass einige der
schon 2007 im Sachstandsbericht des TAB (2007a, S.133) gegebenen Hinweise
zur Medienkompetenzvermittlung in Schulen und zur Lehrerausbildung auch
heute noch unverdndert Bestand haben und bereits 1970 Probleme benannt
wurden, die weiterhin virulent sind: »Es fehlt das Geld fiir eine grof3ziigige
Lehrmittelausstattung; es fehlt entschieden an einem Programmangebot, das die
Pddagogen iiberzeugt; und es fehlt bei den auf solche Aufgaben nichtvorbereite-
ten Lehrern an der Fahigkeit und Bereitschaft zu multimedialer Didaktik«
(Zimmer 1970a).

Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen im Bereich Schule

Im Rahmen des Lehramtsstudiums sollte die Medienkompetenzausbildung fes-
ter Bestandteil sein. Hierfiir miissen medienpddagogische Qualifikationsstan-
dards entwickelt und Kompetenzniveaus formuliert werden.”® So konnte das
Konzept der medienpddagogischen Grundbildung ein Ankniipfungspunkt sein
(z.B. als einzelnes Modul im Curriculum). Aufgrund der geringen »Halbwert-
zeit« von Wissen im Kontext der Digitalisierung und des schnellen technologi-
schen Wandels in diesem Bereich sollten sich Lehrpersonen kontinuierlich zum
Einsatz digitaler Bildungsangebote im Schulunterricht weiterbilden. Dement-
sprechend sollte auch die Vermittlung von Medienkompetenzen Bestandteil
einer kontinuierlichen Personalentwicklung sein. Einen besonders hohen An-
spruch stellt dabei die Zukunftsstrategie der Bayerischen Staatsregierung (Baye-

76 Die Bundesregierung unterstiitzt mit der »Qualitdtsoffensive Lehrerbildung« die in
den fiir die Lehrerausbildung zustindigen Landern begonnenen Reformen in allen
drei Phasen der Lehrerausbildung in den kommenden Jahren bis 2023 mit bis zu 500
Mio. Euro, fiir die sich Hochschulen mit innovativen Ausbildungskonzepten bewer-
ben kénnen (Bundesregierung 2015b, S.15).
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risches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
2016, S.10), nach der Lehrer den Schiilern zum Vorbild im Umgang mit digita-
len Medien werden sollen. Als Weiterbildungsformat wire in diesem Zusam-
menhang auch der Einsatz von MOOGC:s fiir Lehrer zu priifen bzw. zu erproben.
Entsprechende Vorhaben werden bereits durch die Europdische Kommission
gefordert.”” Schliefllich ist es auch hier notwendig, Qualifikationsstandards zu
entwickeln.

Handlungsoptionen im Uberblick

> Integration einer »medienpddagogischen Grundbildung« in das Curriculum
des Lehramtsstudiums.

> Uberpriifung der Fachdidaktiken auf Beriicksichtigung von Aspekten des
Lernens mit digitalen Medien.

> Ausweitung des Angebots an Fortbildung zu neuen Medien und neuen digi-
talen Bildungsangeboten und ihren Herausforderungen (z.B. rechtliche
Herausforderungen beim Einsatz von OER) sowie Einbettung der Vermitt-
lung von Medienkompetenzen in fachdidaktische Weiterbildungsangebote.

> Entwicklung medienpadagogischer Qualifikationsstandards fiir alle drei
Phasen der Ausbildung von Lehrkriften.

Weiterbildung Lehrender im Bereich Hochschule

Im Bildungsbereich Hochschule besteht grundsitzlich das Problem einer man-
gelnden Anerkennung der Lehrtitigkeit im Vergleich zur Forschungstitigkeit.
Dies hat Konsequenzen fiir die Wahrnehmung von hochschuldidaktischen
Weiterbildungsangeboten durch die Hochschullehrenden, aber auch fiir die
Personal- und Organisationsentwicklung im Hochschulbereich. Es ist daher
zunichst notwendig, die Anerkennung von Lehre im Hochschulkontext zu er-
hoéhen und Lehrende zu professionalisieren. Hierfiir miissen Anreize geschaffen
werden, sich im hochschuldidaktischen und medienpadagogischen Bereich wei-
terzubilden, etwa indem mebhr zeitliche Freirdume fiir die Lehre und fiir Weiter-
bildungen im hochschuldidaktischen Bereich geschaffen werden - beispielswei-
se durch Gewdhrung von Freisemestern fiir die Lehre, wie sie der Wissen-
schaftsrat empfiehlt (WR 2013, S.37f). Um den Einsatz neuer digitaler Bil-
dungsangebote sinnvoll zu intensivieren, sollte auch ein stirkerer Einbezug von
Arbeitsleistungen im Bereich E-Learning in die Deputatsberechnung erfolgen.
Dabei handelt es sich oftmals um Beratungs- und Betreuungsleistungen aufler-

77  http://europa.eu/rapid/press-release. MEMO-13-813_en.htm (7.3.2016)
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halb von Prasenzveranstaltungen, die bis dato zumeist nicht beriicksichtigt wer-
den. In Zusammenhang damit steht auch eine notwendige Verbesserung der
Arbeitsbedingungen von an Hochschulen tdtigen Lehrbeauftragten.

Hinsichtlich der Ausgestaltung hochschul- und mediendidaktischer Wei-
terbildungsangebote sollten diese darauf abzielen, den Lehrenden Handlungs-
kompetenzen fiir den Einsatz neuer Lehr- bzw. Lernformate zu vermitteln. Das
Prinzip des »péadagogischen Doppeldeckers«, bei welchem die Lehrenden im
Rahmen der Weiterbildungsveranstaltung selbst die Perspektive der Lernenden
einnehmen, bietet sich hierfiir an und kann beispielsweise in MOOC:s fiir Leh-
rende praktiziert werden. Zudem sollte eine Integration mediendidaktischer
Weiterbildungen in fachdidaktische Weiterbildungen erfolgen. Aus organisatio-
naler Sicht sollte die hochschuldidaktische Weiterbildung zentraler Bestandteil
der Personalentwicklung an Hochschulen sein, etwa indem diese in Zielverein-
barungen aufgenommen werden. Zudem ist eine stirkere Anerkennung des
Berufsbildes »Hochschullehrende« auf organisationaler Ebene der Hochschulen
sowie auf institutioneller Ebene des Bundes und der Lander erforderlich.

Handlungsoptionen im Uberblick

>  Starkung der Anerkennung von Lehre an Hochschulen durch Anerkennung
des Berufsbildes »Hochschullehrende«.

> Schaffung von Anreizen zum Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote und
Lehr- bzw. Lernformate in der Lehre durch Ausweitung und Flexibilisie-
rung der Berechnung von Lehrdeputaten sowie Verbesserung der Arbeits-
bedingungen Lehrbeauftragter.

> Konzeption von Weiterbildungsangeboten mit dem Ziel der Vermittlung
medienpidagogischer Handlungskompetenzen.

> Integration der Vermittlung von Medienkompetenzen zu neuen digitalen
Bildungsangeboten in die fachdidaktische Weiterbildung Hochschulleh-
render.

> Integration hochschuldidaktischer Weiterbildungen in eine gezielte Perso-
nalentwicklung des wissenschaftlichen Lehrpersonals, z.B. durch Aufnahme
entsprechender Regelungen in Zielvereinbarungen.

Implementierung digitaler Bildungsmedien

In Anlehnung an einige der fiir den vorliegenden Bericht eruierten Konzepte,
Technologien und Trends (TU Ilmenau 2015, S.611t.) lassen sich verschiedene
Optionen beschreiben, in welcher Weise die Implementierung einiger spezifi-
scher digitaler Bildungsmedien in die verschiedenen Bildungsbereiche erfolgen
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kann, um den Herausforderungen der zunehmenden Digitalisierung und Me-
diatisierung von Bildung addquat entsprechen zu konnen.

Blended Learning

Die Kombination aus Présenzlehre und Onlinekursen bietet zahlreiche Vorteile
und ist eine der Strategien, die zukiinftig weiter forciert werden sollte. Fiir Bil-
dungsinstitutionen kann Blended Learning bei einer strukturierten Umsetzung
eine Reduzierung von Prasenzterminen und Ressourcenaufwand und somit eine
Kostenreduzierung bedeuten. Allerdings ist aufseiten der Lernenden ein hohes
Maf an Selbstdisziplin und Selbstlernkompetenz erforderlich, wenn diese den
Lernprozess durch die Onlineverfiigbarkeit individuell in Bezug auf Zeit und
Raum des Lernens sowie Lerngeschwindigkeit bestimmen und Inhalte beliebig
oft wiederholen koénnen. Fiir die Umsetzung eines Blended-Learning-Konzepts
miissen den beteiligten Personen padagogische Entscheidungsfreiriume gege-
ben werden. Zusitzlich ist es erforderlich, eine adaquate Infrastruktur zu schaf-
fen und sowohl technische als auch padagogische WeiterbildungsmafSnahmen
anzubieten, um den Schritt von der reinen Prasenzlehre zum Blended Learning
zu unterstiitzen und die positiven Merkmale von Onlinekursen und Face-to-
Face-Lehre zu kombinieren. Dabei sollte das Medientraining nicht nur auf das
Lehrpersonal gerichtet sein, sondern auch beriicksichtigen, dass Studierende
oder Schiiler ebenfalls initiale Hilfe benétigen konnten (Porter et al. 2014).

Webvideo

Die digitale Erstellung eigener Videos ist im Privatbereich vieler Jugendlicher
bereits ein fester Bestandteil der Freizeitgestaltung. Bekannte »YouTuber« neh-
men hier eine Vorreiterfunktion ein, die bereits auch fiir die Bildungskampag-
nen Offentlicher Institutionen eingesetzt wird. Es existieren verschiedene Bei-
spiele, wie die Integration von Webvideo in die Lehre partizipativ erfolgen kann.
Zur Gestaltung zukiinftiger Lehrkonzepte ist es moglich, beispielsweise die Er-
stellung von Videos und die damit verbundenen kreativen, technischen und
auch organisatorischen Lehrinhalte nicht nur in der Schule, sondern auch in der
Erwachsenenweiterbildung zu forcieren. Dieses Bildungsmedium ist ein proto-
typisches Beispiel dafiir, wie Lehrende die Rolle des Wissensvermittlers verlas-
sen und primdr unterstiitzend auf den Lernprozess einwirken sollten. Auf Ebene
der Schulen sowie der Landesmedienanstalten, Medienzentren und Jugendein-
richtungen gilt es, die notwendige Infrastruktur und Seminare anzubieten, um
Webvideo als Lerninstrument etablieren zu konnen (Gerstmann 2015).
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Games

Fiir die mogliche Integration von Computerspielen beispielsweise in den Unter-
richt kann auf bei Lernenden populdre kommerzielle Spiele (»commercial oft-
the-shelf games«) zuriickgegriffen werden, um diese analog zu anderen Medien
(wie Biichern oder Filme) sowohl als Analysegegenstand als auch als Vermitt-
lungsweg fiir Bildungsinhalte zu nutzen — was eine Steigerung der Motivation
und Lernbereitschaft zur Folge haben kann. Denkbar ist auch, verstarkt Serious
Games als Unterrichtswerkzeug einzusetzen, da hierdurch Sachverhalte in einer
informellen Art an die Lernenden herangetragen werden. Zu beachten ist je-
doch, dass fiir Serious Games i.d.R. nur ein stark limitiertes, im Vergleich zu
kommerziellen Produktionen minimales Budget zur Verfiigung steht, sodass
deren Anmutung meist nicht mit der von kommerziellen Spielen konkurrieren
kann. Eine starkere Forderung derartiger Projekte konnte eine Moglichkeit dar-
stellen, die Qualitdt von Serious Games deutlich zu heben und die Popularitit,
Verbreitung und Akzeptanz zu steigern. Insgesamt wire ein groferes Verstand-
nis gegeniiber dem Einsatz von Computerspielen im Unterricht sinnvoll. Die oft
einseitig negative Sicht auf digitale Spiele sollte durch entsprechende Informati-
onen auf Schulebene relativiert und sowohl Chancen als auch Risiken sollten
offen diskutiert werden. Eltern sollte der mogliche Einsatz digitaler Spiele im
Kontext curricularer Anforderungen vermittelt werden, Schiiler konnten in die
Ausgestaltung der Spiele mit einbezogen werden (Bate et al. 2014).

Neben der reinen Nutzung von Spielen ist es zudem denkbar, die Spiele-
entwicklung stirker in den Lehrplan zu integrieren, beispielsweise innerhalb des
Informatikunterrichts. Moderne Programmiersprachen und Technologien er-
lauben es, relativ schnell praktische Ergebnisse zu erzielen. So lieflen sich bei-
spielsweise selbst programmierte Apps ohne grofien Aufwand auf lokal ange-
schlossene iPhones und iPads iibertragen. Ein weiteres zunehmend populédrer
werdendes Thema ist die Robotik, vor allem in der Unterrichtung der MINT-
Facher. Studien zeigen, dass diese Form des Unterrichts helfen kann, kreatives
Denken zu entwickeln und Problemlésungskompetenzen auszubilden. Zudem
steigert die Interaktion mit den Robotern die Motivation und das Engagement
der Lernenden. Fiir die Integration solcher Lehrkonzepte sind die Bereitschaft
und die Kompetenz der Lehrenden dazu unabdingbar (Karim et al. 2015).

Mobile Medien und BYOD

Wihrend Laptopklassen bereits seit Jahren Einzug in die Schulen halten und
sich gezeigt hat, dass die reine infrastrukturelle Bereitstellung der Gerdte nur
bedingt Bildungsvorteile mit sich bringt, fehlen bislang umfassende Projekte,
um die aktuelle Generation mobiler Medien wie etwa Smartphones oder Tablets
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in den Unterricht zu integrieren. Prinzipiell eignen sich diese Gerdte auch fiir
die mit Laptops im Klassenzimmer am héufigsten durchgefiihrten Tatigkeiten —
wie z.B. die (reine) Informationsbeschaffung in Form von Internetrecherchen.
Die grofite Schwierigkeit dieses Bildungsmedienansatzes liegt wahrscheinlich in
der potenziellen Ablenkungsgefahr durch digitale Spiele und Kommunikations-
funktionen. Hier sollten entsprechend iibergreifende Konzepte erarbeitet wer-
den, um einerseits die Vorteile nutzen zu konnen, andererseits aber Risiken zu
minimieren und bei den Schiilern ein starkeres Bewusstsein fiir den reflektierten
Umgang mit der Trennung von Freizeitnutzung und Nutzung zu Lernzwecken
zu schaffen.

Durch die Anwendung einer BYOD-Strategie kdnnen sich u. U. Kostenvor-
teile ergeben, da sich Ausgaben der Bildungsinstitution durch das Mitbringen
der eigenen Gerite durch die Lernenden reduzieren. Eventuellen Einsparungen
stehen allerdings Kosten der Anpassung der Infrastruktur entgegen. Auflerdem
ist sicherzustellen, dass auch Schiiler, deren Eltern nicht in der Lage sind, fiir die
schulische IT-Ausstattung ihrer Kinder aufzukommen, entsprechend ausgestat-
tet werden konnen. Offene Forschungsthemen betreffen nicht zuletzt die IT-
Sicherheit, eine potenzielle Technologiekluft durch den Einsatz unterschiedli-
cher Geritegenerationen und die fehlende Plattformneutralitit durch den Ein-
satz unterschiedlicher, teils geschlossener Betriebssysteme. Demgegeniiber steht
jedoch das Bildungspotenzial insofern, als die Lernenden mit den Apps, Tools
und Praktiken arbeiten konnen, die fur sie individuell am effizientesten sind
und sich bereits auf den Geriten befinden und damit auch tiber den institutio-
nellen Lernkontext hinaus genutzt werden kénnen (Johnson et al. 2015).

Digitale Medien als Kompensation von Behinderungen

Fiir Lernende mit Behinderungen konnen digitale Medien eine bedeutende Er-
leichterung ihres Alltags darstellen (allgemein zur Bedeutung behinderungs-
kompensierender Technologien TAB 2009). Beispielsweise wird sehbehinderten
Studierenden an mehreren Universititen nicht nur personliche Unterstiitzung
und eine Anpassung der Anforderungen gewdhrt, sondern auch Unterstiitzung
durch Technologien wie die Braillezeile oder Screenreader.”® Derzeit noch in
Entwicklung und Erprobung befinden sich Ansitze, lingerfristig erkrankten
Kindern die Teilnahme am Unterricht mithilfe von Robotern zu erleichtern
(www.avatarkids.ch). Sowohl in Bezug auf die entsprechenden Technologien als
auch auf geeignete institutionelle Arrangements und deren Finanzierung be-
steht noch Forschungs- und Entwicklungsbedarf.

78  https://elvis.inf.tu-dresden.de/index.php?menuid=26 (16.3.2016)
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Qualitatssicherung der Bildungsangebote 1.6

Eine dringend notwendige Qualitdtssicherung muss generell bzw. bei allen digi-
talen Bildungsangeboten den Erstellungsprozess und das Produkt (Bildungsan-
gebot) in den Blick nehmen. Zwar gibt es etablierte Werkzeuge und Ansétze zur
prozess- sowie zur produktorientierten Qualitdtssicherung, jedoch stammen
diese tiberwiegend noch aus Zeiten des E-Learning 1.0, in denen Bildungsange-
bote von Experten erstellt und beurteilt wurden. Im heute aktuellen E-Learning
2.0 werden Bildungsangebote jedoch i.d.R. vorrangig von Lernenden und Leh-
renden (gemeinsam) erstellt. Neue Mechanismen der Qualititssicherung sind
daher erforderlich und sollten erprobt werden:

> Die am Erstellungsprozess von Bildungsangeboten Beteiligten sind im Hin-
blick auf Qualititssicherung zu schulen bzw. zu sensibilisieren. Weiterbil-
dungsangebote fiir Lehrende, Tutorials oder Hinweise fiir Lernende, die
Bildungsangebote selbst erstellen, wéren hilfreiche Mafinahmen.

> Digitale Bildungsangebote sollten einer Produktevaluation unterzogen wer-
den. Diese kann durch sogenannte Plattformen mittels qualifizierten Perso-
nals oder als kostenpflichtige externe Qualititspriifung erfolgen und z.B.
durch Qualititssiegel bescheinigt werden (KMK/BMBF 2015, S.5).

> Lernende definieren ihre Qualitatskriterien zunehmend selbst bzw. gemein-
schaftlich. Daher bieten sich neue Formen der produktorientierten Quali-
tatssicherung an, z.B. Peer Review, Reflexion oder Empfehlung. Diese er-
moglichen zugleich die Einbeziehung der Qualitatsanforderungen externer
Stakeholder (Wirtschaft, Industrie, Forschung, Betriebe, Arbeitgeber allge-
mein).

> Label oder Zertifikate konnen als Indikatoren fiir die Qualitdt digitaler Bil-
dungsangebote dienen. Die Sensibilisierung der Lehrenden und Lernenden
fir die Nutzung und die Qualitdt von Bildungsangeboten kann als zusatzli-
che Unterstiitzung bei der Auswahl von Bildungsangeboten dienen.

>  Spezielle Herausforderungen fiir die Qualititssicherung im E-Learning 2.0:
— Entwicklung eines Qualitatssicherungssystems fiir OER
— Einsatz der Lernerstatistik fiir zielgruppenspezifische Qualitétssicherung
— Entwicklung und Einsatz anerkannter Zertifizierungsformen in digitalen

Bildungsangeboten

Anrechenbarkeit digital und informell erworbener Kompetenzen im

(non)formalen Bildungssystem

SchlieSlich ist auffillig, »dass digitale Medien einen bisher nur geringen Stel-
lenwert in den zentralen Verfahren und Mafinahmen der Qualititssicherung
des Schulsystems wie Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen
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und Mafinahmen der Qualitdtsanalysen« haben (Eickelmann 2013, S.191). Hier
besteht tibergreifender Handlungsbedarf.

Ausbildung, Kompetenzen und Qualifizierung
in der digitalisierten Arbeitswelt 1.7

Fiir den Bildungsbereich der betrieblichen Aus- und Weiterbildung lassen sich
verschiedene Herausforderungen und erforderliche Rahmenbedingungen iden-
tifizieren, auf welche die Bildungsverantwortlichen des Bundes, der Linder und
der verschiedenen Bildungseinrichtungen nur bedingt bzw. keinen Einfluss
nehmen konnen. Trotzdem lassen sich einige relevante Aspekte identifizieren:

Handlungsoptionen im Uberblick

> Verbesserung der Bildungsberichterstattung hinsichtlich des Einsatzes neu-
er digitaler Medientypen in der betrieblichen Weiterbildung.

>  Festschreibung von Medienkompetenzen als Bildungsziel in Lehrplanen der
Berufsschulen sowie Uberpriifung der Umsetzung im Rahmen der Schulin-
spektion.

> Forderung und Unterstiitzung der Unternehmen bei der Einfithrung von
BYOD-Modellen und Mobile Learning zur betrieblichen Weiterbildung.

> Forderung und Unterstiitzung ganzheitlicher Ansitze zur Einfithrung von
BYOD-Modellen und Mobile Learning in der betrieblichen Aus- und Wei-
terbildung, auch unter Einbezug z.B. der an der betrieblichen Erstausbil-
dung beteiligten Bildungseinrichtungen.

Kompetenzen fiir die (Erwerbs-)Arbeit in der digitalisierten Welt

Die Entwicklungstendenzen neuer digitaler Medientypen zeigen, dass mit einer
weiteren Durchdringung der Arbeit durch digitale Medien zu rechnen ist, die
gleichzeitig die entsprechenden Rahmenbedingungen von Arbeit weiter verdn-
dern werden. Entsprechend werden neue Anforderungen an die Arbeitneh-
menden gestellt. Wenn sich Arbeitsinhalte und -prozesse dndern, miissen Mit-
arbeiter entsprechend qualifiziert und weitergebildet werden, um neue Kompe-
tenzen zu erlangen (Spath et al. 2013, S.60).

Mit grofder Wahrscheinlichkeit sind die Inhalte und Aspekte einer »Social-
Media-Kompetenz« analog auf die der allgemeinen und digitalen Kompetenz
tibertragbar. Eine trennscharfe Unterscheidung ist hierbei kaum mdéglich, da die
Durchdringung der Arbeit durch digitale Medien bereits enorm ist. Notwendige
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Kompetenzen umfassen also auch Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen auf
den Ebenen Fach-, Methoden-, Personal-, und Sozialkompetenz. Nach Spath et
al. (2013) werden voraussichtlich insbesondere folgende Anforderungen zu-
nehmend bzw. stirker an die (Erwerbs-)Arbeit und somit an die Kompetenzen
der Arbeitnehmenden gestellt:

> Neue Tiatigkeitsfelder gewinnen an Bedeutung: In der Produktion werden
zunehmend Datenanalysten gebraucht, die die von digitaler Technik zur
Verfiigung gestellten (teilweise sehr komplexen) Daten auswerten kénnen.
In diesem Kontext wird die Analyseféhigkeit an Bedeutung gewinnen.

> Maschinen werden vor allem repetitive Arbeiten iibernehmen. Entspre-
chend werden menschliche Fahigkeiten wie Reflexion (zur Optimierung
von Prozessen) und Kreativitit wichtiger und miissen in der Qualifizierung
der Arbeitnehmenden adressiert werden.

>  Durch die verstirkte Kollaboration in der Wissensarbeit und der Produkti-
on werden entsprechend Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen im Bereich
der sozialen und kommunikativen Kompetenzen auf virtueller und real-
weltlicher Ebene sowie die Bedienbarkeit und konstruktive Nutzung ent-
sprechender Technologien relevanter.

> In der digitalisierten Welt wird sowohl in der Produktion als auch von den
Erwerbstdtigen eine hohere Flexibilitat erwartet. Letztere miissen schneller
reagieren und auf Grundlage von Daten, die es zum Teil noch zu verdichten
gilt, Entscheidungen treffen.

> Im Kontext der digitalisierten Wissensarbeit wird die Erwerbsarbeit zu-
nehmend mit anderen Titigkeiten zusammenflieflen. Neben der Notwen-
digkeit neuer Modelle fiir die soziale Absicherung und Anerkennung (Klatt
etal. 2015, S.112) bedeutet dies auch neue Anforderungen an Erwerbstitige:
Diese miissen die Organisation eines Alltags bewiltigen, der nicht mehr
durch eine klare Trennung von Arbeit und Freizeit, sondern durch die
stindige Erreichbarkeit tiber digitale Medien gepragt ist.

Weiterer Forschungsbedarf 1.8

Mit der ICIL-Studie 2013 sind wichtige Voraussetzungen erfiillt, die lange erho-
bene Forderung, Medienkompetenzstandards in den Bildungspldnen zu veran-
kern (z.B. TAB 2007b, S.149), auch tatsachlich umzusetzen. Allerdings besteht
weiterer Forschungsbedarf insbesondere im Hinblick auf den genauen Zusam-
menhang zwischen der Nutzung von digitalen Medien in der Bildung und ihren
Effekten auf das Lernen. Hier besteht offenkundig eine Wissensliicke zwischen
den Erkenntnissen globaler Kompetenztests und den lokalen Erfahrungen mit
dem Einsatz digitaler Medien in Bildungsprozessen. Auch miisste genauer und
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feingliedriger untersucht werden, in welchen Formen digitale Medien in Bil-
dungsprozessen genutzt werden — und nicht nur, in welchem Umfang dies der
Fall ist. Zu diesen Fragestellungen fehlt es bislang an Vergleichsstudien und
Meta-Analysen. Erginzend konnte sich ein »Bildungsmonitoring« auszahlen,
das auch den Umgang mit digitalen Medien erfasst. Das Beispiel Australien
zeigt, dass entsprechende Riickmeldungen wertvolle Anregungen zur Verbesse-
rung des Bildungssystems geben konnen (ABFTA 2015, S.19).

Diese Aspekte sind nicht nur fiir den schulischen Bereich interessant, viel-
mehr liegen gerade fiir die Hochschullehre und den Umgang Studierender mit
digitalen Medien bis dato keine ausreichenden Daten vor (zuletzt: Kleinmann et
al. 2008). Entsprechende Fragestellungen konnten zudem in Verbindung mit
Forschung zu iibergreifenden Aspekten der Digitalisierung bearbeitet werden.
So ist bislang nur zu erahnen, welche Auswirkungen die kommunikative Mobi-
litit und zunehmend translokale Vernetzungsprozesse auf gesellschaftliche
Strukturen, insbesondere aber auch den Prozess der Sozialisation haben.

Der Bereich der OER schliefilich bietet nicht nur grofle Potenziale fiir die
Bildung, sondern ist auch durch besonders grofie Herausforderungen gekenn-
zeichnet. Hier stellt sich erheblicher Forschungsbedarf in Bezug auf neue Ver-
fahren der Qualitdtssicherung, der Unterstiitzung von OER durch Softwaresys-
teme (beispielsweise zum Lizenzmanagement) sowie auch der férderlichen
rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen. Einige Forschungsinitia-
tiven wurden hier auf europdischer Ebene bereits durch die Initiative »Opening
up Education« der EU Kommission (2013) angestoffen.”® Und auch von der
jingsten Forderinitiative des BMBF (2015) im Bereich der »digitalen Hoch-
schulbildung« sind diesbeziigliche Anregungen zu erwarten,® auch wenn der
Bereich OER nicht explizit angesprochen wird.

79 http://europa.eu/rapid/press-release. MEMO-13-813_en.htm (7.3.2016)
80 www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung.php?B=1152 (7.3.2016)
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