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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 allgegenwärtigen 
und überall nutzbaren »Social Web« und den steigenden Anforderungen an die 
Medienkompetenzen Lehrender und Lernender zur adäquaten 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 für ihren Einsatz in den ver-
schiedenen Bildungsbereichen ergeben, ausschöpfen zu können. Der Zugang zu 
diesen aktuellen Informations-und-Kommunikationstechnologien (IKT) und 
die Fähigkeit, sie adäquat zu nutzen, sind letztlich grundlegende Voraussetzung 
für gesellschaftliche Teilhabe. 

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

Die Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und die kritische Refle-
xion ihrer Nutzung sind jedoch nur schwer zu überprüfen, und ihre Bedeutung 
für die Lernwirksamkeit ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar bzw. nachge-
wiesen. Dennoch besteht häufig ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderun-
gen an die Medienkompetenz in allen personalen Entwicklungsstufen und Bil-
dungsorten als Querschnittskompetenz zu formulieren und möglichst auch zu 
überprüfen. Mit der »International Computer and Information Literacy Study« 
(ICIL-Studie) wurde 2013 erstmals eine solche Überprüfung als internationaler 
Leistungsvergleich versucht. Medienbildung in einem umfassenderen Sinn ist 
jedoch mehr als der Erwerb definierter Kompetenzen, sondern zielt auf die Ver-
änderung von Welt- und Selbstbezügen und damit der Handlungspraxis ab. 

Es stellen sich grundsätzliche Fragen nach den Auswirkungen einer »Om-
nipräsenz« digitaler Medien auf die Leistungsfähigkeit 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 prägt und welche Auswirkungen die digi-
talen Medien auf den institutionellen Aufbau des Bildungssystems, auf Schule, 
duale Ausbildung, Berufsakademien und Hochschulen haben. Von großer Be-
deutung ist auch die ausreichende Verfügbarkeit von IuK-Systemen für die 
Nutzung durch Bildungsinstitutionen und Lernende, die sowohl die Hardware 
als auch Softwaresysteme und darauf angepasste inhaltliche Angebote umfasst. 
Neben der Zugänglichkeit stellen sich auch besondere Anforderungen bezüglich 
des Schutzes von (personenbezogenen) Daten. 

Vor diesem Hintergrund hat der Ausschuss für Bildung, Forschung und 
Technikfolgenabschätzung des Deutschen Bundestages das Büro für Technik-
folgen-Abschätzung beim Deutschen Bundestag (TAB) mit der Durchführung 
eines TA-Projekts zum Thema beauftragt. Ziel des vorliegenden Berichts ist es, 
Konsequenzen aus den vielfältigen Einsatzmöglichkeiten neuer digitaler Medien-
typen im Bildungsbereich, für Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen 
Rahmenbedingungen für den Einsatz neuer digitaler Medien unter Ausschöp-
fung ihrer Potenziale für 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 für 
den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbereichen identifiziert 
und die erforderlichen Rahmenbedingungen zu ihrer Überwindung dargestellt. 

Veränderungen durch digitale Medien und Folgen 

Die Mediatisierung durchdringt die Gesellschaft dynamisch in nahezu allen Be-
reichen, allerdings in jeweils unterschiedlichem Maß und unterschiedlicher Ge-
schwindigkeit. Diese Entwicklung ist technisch insbesondere durch die Digitali-
sierung, Vernetzung und Miniaturisierung bzw. die Portabilität der Medien ge-
prägt. Digitalisierung meint über 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. Grundsätzlich ist die 
sinnvolle, alltagsrelevante Nutzung digitaler Medien als eine neue, zentrale Kul-
turtechnik zu verstehen, weil sie unauflöslich alle Bereiche des gesellschaftlichen 
Lebens durchdringt. Ihre Vermittlung ist insbesondere für den Bildungsbereich 
zu einer zentralen pädagogischen Aufgabe geworden, ebenso wie ihre Berück-
sichtigung bei der Formulierung neuer Bildungsideale. 
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In einschlägigen empirischen Studien werden eine hohe Nutzungsdauer 
und -intensität der überall nutzbaren digitalen Medien dokumentiert. Über den 
Nutzungsmoment hinaus prägen neue digitale Medien die alltägliche 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 Identitätsange-
bote dar und prägen das kommunikative Handeln der Menschen insgesamt. 
Digitale Medien sind somit konstitutiv für die personale Entwicklung und die 
soziale Interaktion. In diesen gegenwärtigen 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 können unter 
Umständen neue Ungleichheiten entstehen oder bestehende verstärkt werden, 
wenn Schulen bzw. Familien in unterschiedlichem Maß ihre technische Ausstat-
tung und/oder ihre Bildungspraxis an die zunehmend digitalisierte Medienum-
welt anpassen bzw. unter Umständen nicht angemessen anpassen können. 

Die Digitalisierung zeitigt Folgen für den Bildungsbereich hinsichtlich der 
Formen, Inhalte, aber auch der Rahmenbedingungen der Bildung. Zum einen 
verändern sich die Formen der Bildung: Die Vielfalt der Bildungsmedien wächst, 
die Rolle der Lehrenden verschiebt sich vom Vermitteln zum Begleiten, neue 
didaktische Konzepte werden nötig und die Unterscheidung zwischen formel-
lem und informellem Lernen verliert tendenziell an Bedeutung. Zum anderen 
verändern sich Inhalte und Ausrichtung von Bildung mit den gesellschaftlichen 
Herausforderungen, die die Digitalisierung stellt und zu deren Bewältigung 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 verdrängt wird, gewinnt die Aneignung von Kompetenzen bei der Ver-
arbeitung von Informationen und der Gewinnung von Wissen an Bedeutung. 
Nicht zuletzt betrifft 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 allgegenwärtige Präsenz 
digitaler Medien und ihr schneller Wandel den Menschen ein »lebenslanges 
Lernen« ab. 

Im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen muss die Schule mit den 
größten Implikationen fertig werden, da sich nicht nur die Bildungsinhalte und 
Bildungsmethoden, sondern gerade die Lebenswelt der Schüler durch die Me-
diatisierung bzw. Digitalisierung der Gesellschaft radikal geändert hat. Auf all-
tagsweltlicher Ebene sind die digitalen Erlebniswelten konstitutiv für die perso-
nale Entwicklung. Auch haben sich die Ansprüche der Lernenden geändert, da 



 Zusammenfassung 

 12

sie als »digital natives« eine andere Lernkultur erwarten. So zeigt sich konkret 
u.a., dass in vielen Fällen ein grundlegender Kompetenzerwerb bereits im frei-
zeitlichen Kontext stattfindet. Manche Bildungsexperten ziehen daher den 
Schluss, dass die schulischen Bildungsinstitutionen dementsprechend ihre Rolle 
grundlegend überdenken bzw. ändern und anpassen sollten. 

Aktuell zeigt die Situation in Deutschland, dass eine durchgängige Integra-
tion digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse (in nahezu allen Bildungsberei-
chen) noch nicht adäquater Standard ist. Ein Desiderat ist neben (fach- und 
medien)didaktischen Anpassungen auch die stärkere Verbindung von formel-
len und informellen Lernprozessen. Noch relativ überschaubar 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 Wissensbestände als Grundlage 
für die Entwicklung von Konzepten z. B. für die Medienbildung in öffentlichen 
Bildungseinrichtungen oder für eine bildungspolitische Regulierung, die diesen 
Entwicklungen Rechnung trägt. Da Bildungspolitik sicherstellen soll, dass die 
mit den neuen Medien verbundenen Chancen der beruflichen, kulturellen und 
sozialen Teilhabe möglichst von allen kompetent genutzt werden können, liegt 
die Bearbeitung dieser Forschungslücken auch im öffentlichen Interesse. 

Potenziale der neuen digitalen Medien im Bildungskontext 

Die Digitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen 
stellt grundsätzlich zahlreiche Potenziale für den Bildungsbereich in Aussicht: 
Unter didaktischen Gesichtspunkten betreffen diese die Qualität der Lehre bzw. 
die qualitative Bereicherung bestehender Angebote sowie die Qualität und 
Quantität der Lernmöglichkeiten und die Motivation der Lernenden. Als weite-
re Aspekte lassen sich etwa die Zeit- und Ortsunabhängigkeit, eine erleichterte 
Steuerung von Bildungsprozessen und deren Überprüfung, die erweiterte Nutz-
barkeit von Lehrinhalten sowie die soziale bzw. sozioökonomische Chancen-
gleichheit anführen. Grundsätzlich gilt jedoch bzw. ist zu konstatieren, dass das 
Arbeiten mit digitalen Medien v. a. dann als vorteilhaft gelten kann, wenn das 
Lernen für die Lernenden tatsächlich und substanziell verbessert wird. 

Die technologischen Charakteristika der digitalen Bildungsmedien – insbe-
sondere deren Interaktivität, Konvergenz und Konnektivität – bedingen, dass 
sich prinzipiell Bildungskonzeptionen unterschiedlichster Art erstellen und 
verwenden lassen. Die resultierenden Bildungsmedien substituieren sich hierbei 
nicht, sondern können sich ergänzen. Zugleich sind mögliche Synergieeffekte an 
strukturelle Voraussetzungen (z. B. Vorbereitung und Fortbildung der Lehren-
den, Klärung rechtlicher Vorgaben, unterstützende Medienpolitik, positives 
Image digitaler Medien in der Öffentlichkeit) gekoppelt. Die technische Zu-
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nahme an Interaktivitäts-, Partizipations- und Kollaborationspotenzial bedeutet 
dabei immer auch eine Zunahme an Selbstorganisation für die Lernenden und 
eine Zunahme an konzeptioneller Mehrarbeit für die Lehrenden. 

Digitale Bildungsmedien unterscheiden sich durch grundlegende Merkmale 
von anderen Bildungsmedien, zu denen Multimedialität und Interaktivität, 
Vernetzungsmöglichkeiten (von Inhalten, Personen und Systemen), Ortsunab-
hängigkeit bzw. Ubiquität und Anpassungsfähigkeit (an Nutzer sowie Nut-
zungskontext) gezählt 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 gegenwärtig immer mehr im Internet verfügbare Onlinekurse wie die soge-
nannten »Massive Open Online Courses« (MOOCs) zur Seite, die von einer 
beliebig großen Zahl von Bildungsteilnehmenden genutzt werden können und 
die häufig ebenfalls über dezidierte Plattformen angeboten werden. Schließlich 
sind die sogenannten sozialen Medien, darunter fallen auch die populären sozia-
len Netzwerkseiten (SNS), heutzutage aus Bildungsprozessen nicht mehr weg-
zudenken. Während ihre Potenziale zunächst im Bereich des informellen Lernens 
gesehen wurden, kommen auf Web-2.0-Technologien aufbauende Bildungsme-
dien wie Webvideos oder Bildungs-Apps verstärkt auch in der formellen Bil-
dung zum Einsatz. Eine ähnliche Entwicklung ist auch bei Computerspielen zu 
beobachten, die im Rahmen von Game-based-Learning- und Serious-Games-
Projekten verstärkt 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. 

Grundsätzlich ermöglichen digitale Medien die zeitliche Unabhängigkeit des 
Lernens: Lernende und Lehrende müssen nicht gleichzeitig agieren bzw. inter-
agieren. Das Lernen kann prinzipiell zur individuell am besten geeigneten Zeit 
erfolgen. Beispielsweise ist es möglich, während bzw. zwischen Unterrichtsstun-
den oder Studienkursen mit den Teilnehmenden über E-Mail oder Chat zu 
kommunizieren und sie in ihren individuellen und sozialen Lernphasen und 
Arbeitsvorhaben zu betreuen. Interessant hierbei ist die Verknüpfung synchro-
ner und asynchroner Lernphasen. Kursteilnehmende können beispielsweise 
über die Chatfunktion (synchron) Entscheidungen treffen und Arbeitspläne 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 Präsenz- und virtuellen Phasen, liegt die Idee der 
Kombination synchroner und asynchroner Lernphasen zugrunde. 

Durch digitale Medien werden räumliche Distanzen überwunden: Lernende 
und Lehrende müssen nicht am selben Ort miteinander in Kontakt treten. Sie 
können sich an verschiedenen Orten befinden und den Lehr- bzw. Lernprozess 
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dennoch gemeinsam gestalten. Ebenso können auch Lernobjekte und Lernorte 
vernetzt werden. Vor allem durch das Internet wird ein globaler Zugang zu 
Wissens- und Bildungsressourcen möglich gemacht, etwa durch die Digitalisie-
rung von Objekten. Die Virtualisierung von Lernobjekten und -orten erlaubt 
beispielsweise auch Lehr- bzw. Lernszenarien wie virtuelle Rundgänge, virtuelle 
Labore oder virtuelle Exkursionen. 

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

Schließlich kann durch den Einsatz digitaler Medien individualisiertes Ler-
nen ermöglicht, können Diversitätsprobleme zwischen den Lernenden abgebaut 
und die Chancengleichheit erhöht 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 könnte etwa der Einsatz freier Bil-
dungsressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen, das individuelle 
Lernen zu unterstützen. 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 gefördert werden kann. 
Im Bereich der beruflichen Bildung schließlich liegen besondere Potenziale im 
Einsatz der Neuen Medien zur Förderung und Verbesserung der Lernortkoope-
ration von schulischen und betrieblichen Lernorten. Grundsätzlich 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 übernom-
men werden. 
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Bereich Schule 

Festzustellen ist zunächst 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 selbstverständli-
chen Integration in den Unterricht gesprochen werden. Des Weiteren weist der 
Umfang und die Qualität des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht in 
Deutschland große Unterschiede auf. So gibt es Schulen, die Smartphones oder 
iPads aktiv im Unterricht einsetzen, woanders dagegen gibt es ein Verbot zur 
Nutzung solcher Geräte. 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 Einführung eines Schulfaches »Programmieren« gefordert wird. In 
Deutschland wird dagegen zumeist darüber diskutiert, inwieweit Basiskurse in 
Medienkompetenzvermittlung im Grundschulalter flächendeckend eingeführt 
und ob überhaupt Ressourcen hierzu bereitgestellt werden sollen. 

Nach Ansicht von einigen Bildungsexperten liegt der Hauptgrund dafür, 
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 häufig erst 
in einer frühen Phase des Veränderungsprozesses hin zu einer Bildungsinstitu-
tion, die ihre Schüler auf die Anforderungen des Lebens in einer digitalen Welt 
vorbereitet. Andere Experten sehen hingegen durchaus erste Fortschritte. So 
scheinen die Ansätze, digitale Medien in die bildungswissenschaftliche Ausbil-
dung von angehenden Lehrkräften zu integrieren, wie es beispielsweise auch die 
jüngst von der Kultusministerkonferenz (KMK) formulierten »Standards« so-
wohl für die theoretische als auch die praktische Ausbildung vorsehen und hier 
einen eigenen Bereich der Medienbildung vorschlagen, ein wichtiger Schritt zu 
sein, der demnach zukünftig 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 Lehrkräfte nach einer größeren Ver-
bindlichkeit und der Definition von Mindestanforderungen. Dies betrifft zum 
einen die curricularen Festlegungen, sowohl in den Rahmenplänen als auch in 
den Prüfungsordnungen der Lehramtsstudiengänge. Zum anderen ist damit die 
Erwartung verbunden, dass auch Infrastrukturstandards definiert werden, die es 
jeder Schule ermöglichen, die notwendigen Grundkompetenzen zu fördern bzw. 
diese erwerben zu können. 

Nach wie vor problematisch ist, dass die Schule von etlichen Lehrkräften 
insbesondere in den Grundschulen in puncto Medienaneignung insofern (auch) 
als ein »Schutzraum« betrachtet wird, als es »gute« (d. h. pädagogisch sinnvolle) 
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und »schlechte« (i. S. v. für den Freizeitgebrauch gedachte) Medien gibt – und 
nur die als pädagogisch wertvoll bzw. sinnvoll erachteten für den institutionel-
len bzw. formellen Einsatz ggf. akzeptiert werden. Auch wurde die Förderung 
von Medienkompetenz zwar in den meisten Lehrplänen festgeschrieben, aktuel-
le Untersuchungen zeigen aber, dass viele Lehrkräfte es nach wie vor nur sehr 
bedingt als ihre Aufgabe ansehen, Schüler mit digitalen Medien und über diese 
arbeiten zu lassen. Das trägt wahrscheinlich mit dazu bei, dass fast ein Drittel 
der Schüler der achten Klassen an deutschen Schulen nur über rudimentäre 
computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfügt. 

Bereich Hochschule 

Grundsätzlich sind digitale Medien und Social Media an den Hochschulen als 
alltägliches Arbeitsmittel angekommen, werden in der Lehre aber noch zurück-
haltend eingesetzt. Exemplarisch durchgeführte Befragungen zum Besuch hoch-
schul- und mediendidaktischer Weiterbildungsveranstaltungen lassen darauf 
schließen, dass von den Lehrenden zwar bestimmte Herausforderungen beim 
Einsatz digitaler Medien in der Lehre sowie der generelle Bedarf an mediendi-
daktischer Weiterbildung für die Hochschullehre wahrgenommen werden, die 
Potenziale neuer Medien für 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 verändert, 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 könnte es gelingen, die Potenziale 
neuer digitaler Medientypen zur Gestaltung neuer didaktischer Konzepte auszu-
schöpfen. Dies gilt insbesondere für eine stärkere Lernendenzentrierung, um 
der zunehmenden Heterogenität der Lernenden an Hochschulen, ihren diversi-
fizierten Lernbedürfnissen und ihrem unterschiedlichen Lernverhalten begeg-
nen zu können. 

Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschätzung der Medienkompetenzen 
Hochschullehrender und der geringen Zahl der besuchten Weiterbildungsver-
anstaltungen weist zudem auf institutionelle Schwächen 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 Präsenz-
veranstaltungen orientierte Lehr- und Lernkultur. Es steht ggf. zu befürchten, 
dass im internationalen Wettbewerb die Hochschulen in Deutschland an den 
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enormen Dynamiken und Gestaltungsmöglichkeiten 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 Großunterneh-
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 Einführung 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 Qualitätsverbesserung – 
wahrgenommen werden. Ebenso entscheidend für die Einführung digitalen Ler-
nens sind jedoch auch die personellen Rahmenbedingungen des Unternehmens. 

Die bedeutendsten Formate technologiegestützter 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 für das betriebliche 
Lernen hat das »mobile Lernen«. Obwohl es bisher noch eine der am wenigsten 
genutzten Lernformen ist, verzeichnet dieser Trend aktuell die stärksten Zu-
wächse. Zu betonen ist, dass das Lernen am mobilen Endgerät eine neue Flexibi-
lität bei Qualifizierungsmaßnahmen von Erwachsenen ermöglicht und differen-
zierte und vielfältige Lehr- bzw. Lernszenarien realisierbar sind, nicht zuletzt in 
Verbindung mit der Nutzung der persönlichen Endgeräte der Lernenden (soge-
nannte Bring-your-own-device-Szenarien [BYOD-Szenarien]). Ebenfalls her-
vorzuheben ist der steigende Bedeutungszuwachs von Serious Games für 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 Umsätze 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 
künftig auch mehr nonformale Bildungsträger (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 allmählich an Bedeutung gewonnen. Bildungsverantwortliche sehen hier 
das Potenzial nicht nur im Wettbewerbsvorteil, sondern auch in der Möglich-
keit für ein effektiveres, zeiteffizienteres und kostengünstigeres 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 genügt jedoch nicht – diesbezüglich wird häufig noch die didaktische 
Qualität der Angebote problematisiert und v. a. die Überschätzung der Medien- 
und Selbststeuerungskompetenz Erwachsener sowie das Fehlen von Lernsteue-
rungsmechanismen bei einfachen Onlinelernangeboten. Diese Punkte dürften 
auch für den Erfolg von MOOCs in der Weiterbildung ausschlaggebend sein. 
Künftige Entwicklungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung werden sich 
an den immer wichtiger werdenden Wissens- und Kompetenzanforderungen 
der alltäglichen Lebens- und Arbeitswelten auszurichten haben, um die Teilhabe 
der erwachsenen Person am Erwerb von Wissen, Fähig- und Fertigkeiten im 
lebenslangen Lernprozess dauerhaft zu sichern. 

Herausforderungen 

Die Analysen des vorliegenden Berichts können verdeutlichen, dass über alle 
relevanten Bildungsabschnitte hinweg erheblicher Entwicklungs- bzw. Unter-
stützungsbedarf seitens der verschiedenen Bildungsinstitutionen besteht. Das 
fängt bei der Unterstützung der Eltern an, denn im Elternhaus werden die 
Grundlagen für Bildung und Kompetenzerwerb gelegt. Allerdings fühlen sich 
viele Eltern von der Aufgabe einer Medienerziehung überfordert, und die exis-
tierenden Angebote zur Unterstützung sind entweder nicht ausreichend be-
kannt oder nicht zielgruppenadäquat. Um das dezidiert bewerten zu können, 
fehlt es jedoch an ausreichenden Daten aus der Evaluation durchgeführter bzw. 
laufender Aktivitäten. Auch in den Einrichtungen der frühkindlichen Bildung 
(Kindergärten etc.) gewinnt Medienkompetenzförderung an Bedeutung. Insge-
samt deuten die vorhandenen Daten im frühkindlichen Bereich darauf hin, dass 
dort erheblicher Handlungsbedarf besteht bzw. Medienkompetenzförderung bei 
den Erziehungs- und Lehrpersonen keinen adäquaten Stellenwert besitzt. 

Ähnliches gilt auch für die (Grund-)Schule, die allerdings von vielen Lehr-
kräften 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 pädagogischen Personals zentralen Anteil daran, wie die Förderung von 
Medienkompetenz verläuft und wie erfolgreich sie ist. Zudem wurde etwa die 
Debatte über den Erfolg der Medienintegration bzw. den Erwerb von Medien-
kompetenz bis vor Kurzem in Bezug auf die Medienausstattung der Schulen 
bzw. der Schüler geführt. 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 für Bildungsprozesse oftmals zu sehr aus einer 
technologischen Perspektive betrachtet wird. Entsprechend werden von jedem 
technologischen Innovationsschub zugleich neue Potenziale für Lern- und Lehr-
prozesse abgeleitet, wobei bis dato nicht ausreichend geklärt ist, ob sich die ent-
sprechenden Erwartungen überhaupt erfüllen 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 wächst die Erwartung, medien-
bezogene, didaktische und pädagogische Fähigkeiten stetig weiterzuentwickeln, 
ohne dass notwendigerweise eine ausgleichende, spürbare Entlastung z. B. durch 
die Möglichkeiten der orts- und zeitunabhängigen Lehre mit digitalen Medien 
auftritt. Verbesserte Möglichkeiten der Qualitätskontrolle erhöhen den Druck 
auf die Lehrenden vielmehr noch weiter. Zusammenfassend lässt sich festhalten, 
dass die Anforderungen an alle Bildungsbeteiligten mit der Digitalisierung stei-
gen. Außerdem wächst für die übergeordneten Ebenen der Bildungseinrichtun-
gen und -träger 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 dafür 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 vergrößert als 
verringert zu haben. Auch die vielerorts übliche »Projektförderung« erweist sich 
in diesem Kontext als nicht unproblematisch, da sie häufig wenig nachhaltig 
angelegt ist – häufig endet die Förderung ohne Aussicht auf Verstetigung. 

Für die berufliche Bildung bzw. die Arbeitswelt gilt, dass künftig neue Tä-
tigkeitsfelder an Bedeutung gewinnen. Beispielsweise werden in der Produktion 
zunehmend mehr Datenanalysten gebraucht, die die von digitaler Technik zur 
Verfügung gestellten (teilweise sehr komplexen) Daten auswerten können. In 
diesem Kontext wird die Analysefähigkeit von Erwerbstätigen an Bedeutung 
gewinnen. Zugleich können auch hier die Bestandteile einer »Social-Media-
Kompetenz« analog auf die der allgemeinen und digitalen Kompetenz übertra-
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gen werden, die es in unserer digitalisierten Welt braucht. Eine trennscharfe 
Unterscheidung lässt 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 zukünftige technologische Trends werden immer auch hinsicht-
lich ihres Potenzials für Bildungsprozesse betrachtet, und die Diskussionen über 
technologiegetriebene Bildungsinnovationen und/oder pädagogische Transfor-
mationsprozesse werden sich in den nächsten Jahren noch intensivieren. Die 
Gründe der bis dato eher punktuellen oder auch zögerlichen 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 adäquate Umsetzung – insbesondere im Schulsystem – bei der Förderung 
von Medienkompetenz und der didaktischen Nutzung von digitalen Medien in 
Selbstlernprozessen und im Unterricht. Dies hängt sicherlich auch mit beste-
henden Finanzierungslücken zusammen, vor allem bei vielen Kommunen. An-
dererseits offenbaren sich neue Fragen hinsichtlich der Bedeutung des mobilen 
Lernens für die Lernorte Kita, Schule oder Hochschule. Deutlich weniger ist 
über 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 für das Selbstverständnis der traditionellen Bildungsinstitutionen, auf 
einer inhaltlichen Ebene durch die zunehmende Komplexität der Bildungsinhal-
te und auf einer individuellen Ebene für die Lehrenden und Lernenden, da diese 
den Strukturwandel im Bildungsbereich bewältigen bzw. sich mit allen Facetten 
des Einsatzes digitaler Medien in der Bildung auseinandersetzen müssen. Auch 
sind die neu entstehenden Bildungsoptionen mit großen Unsicherheiten und 
auch Risiken verbunden: nicht nur für den Einzelnen, der zu mehr Bildungsleis-
tung im Sinne des selbstbestimmten und kollaborativen Lernens gedrängt wird, 
sondern auch für das Bildungssystem insgesamt. 

Schlussfolgerungen und Handlungsoptionen 

Für den vorliegenden Bericht wurden aktuelle Gegebenheiten und (zukünftige) 
Trends im Bereich digitaler Bildungsangebote bzw. des konkreten oder mögli-
chen Einsatzes neuer digitaler Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen 
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(und Arbeitsfeldern) analysiert sowie die sich daraus ergebenden (notwendigen) 
Anpassungs- und Veränderungsprozesse detailliert beleuchtet. Diesbezüglich 
lassen sich folgende Konsequenzen ableiten und Schlussfolgerungen sowie 
Handlungsoptionen formulieren. 

Institutionelle, strukturelle und organisationale Aspekte 

Auf der institutionellen Ebene von Bund und Ländern wären zunächst adäquate 
finanzielle Rahmenbedingungen zu schaffen. Dies beträfe etwa die technologi-
sche Ausstattung und z. B. auch die Durchführung von Pilotprojekten zum Ein-
satz neuer digitaler Bildungsangebote, wie Tabletcomputing, BYOD und Mobile 
Learning an Schulen sowie verstärkte Forschungsanstrengungen im Bereich der 
Integration informellen Lernens in formale Bildungskontexte unter Einsatz 
neuer digitaler Medien sowie mobiler Endgeräte. Für alle Bildungsbereiche 
notwendig ist darüber hinaus die Schaffung von Onlineplattformen zur Bereit-
stellung freier Bildungsmaterialien, damit diese auffindbar sind und ein für die 
Bildungsbereiche angemessenes Qualitätsmanagement aufgebaut werden kann. 
Zudem müssen Strukturen und Mechanismen entwickelt werden, mithilfe derer 
freie Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen werden können. Auch soll-
ten, ergänzend zu den notwendigen gesetzgeberischen Regelungen, rechtsver-
bindliche Regelungen für den Einsatz freier Bildungsmaterialien getroffen wer-
den (z. B. entsprechende Dienstvereinbarungen und Arbeitsverträge). 

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

Auch auf Ebene der Bildungseinrichtungen müssten Angebote und Rege-
lungen geschaffen werden, die den Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bil-
dungsangebote erleichtern bzw. einen verlässlichen Rahmen dafür bieten. Eine 
Möglichkeit zur Verbesserung der technischen Rahmenbedingungen des Unter-
richts mit digitalen Medien in Schulen ist eine klarere Trennung von pädagogi-
schen Aufgaben und technischem bzw. organisatorischem Support: Während 
die Lehrkräfte zuvorderst für erstere zuständig sind, können Supportleistungen 
durch externe Serviceangebote bereitgestellt werden, um die Lehrenden ent-
sprechend zu entlasten. 
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Als Orientierung für die Nutzung digitaler Medien in Unterricht und Lehre 
müssten Richtlinien (z. B. zu Social Media, Cloudcomputing) erarbeitet werden. 
Darüber hinaus wäre es notwendig, Qualitätsmechanismen und -standards zu 
entwickeln, sowohl für die Erstellung offener Bildungsmaterialien, als auch für 
die Vielzahl an neuen digitalen Bildungsangeboten, wie MOOCs, welche nicht 
mehr zwangsläufig nur von derjenigen Bildungsinstitution erstellt werden, die 
diese ursprünglich nur zum eigenen Einsatz vorgesehen hat. In diesem Zusam-
menhang sind auch verstärkt Vernetzungen und Kollaborationen zwischen Bil-
dungseinrichtungen notwendig. Im Bildungsbereich Schule ist die Schaffung 
von Beratungsangeboten, etwa zu rechtlichen Herausforderungen des Einsatzes 
freier Bildungsmaterialien, eine Möglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz 
neuer digitaler Bildungsangebote zu unterstützen. 

Rechtliche Rahmenbedingungen 

Die Schaffung erforderlicher rechtlicher Rahmenbedingungen für einen erfolg-
reichen und breiten Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote müsste auf ver-
schiedenen Regelungsebenen ansetzen. Auf europäischer Ebene wäre 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 möglichst einheitliche urheberrechtli-
che Regelungen im europäischen Rechtsraum sowie eine breite Urheberrechts-
schranke für den Bildungs- und Wissenschaftsbereich zu erreichen. Auf Ebene 
des Bundes wäre ein gesetzlicher Rahmen zu schaffen, insbesondere im Bereich 
des Urheberrechts, der die rechtssichere Erstellung, Nutzung, Weiterbearbei-
tung und Wiederveröffentlichung freier Bildungsmaterialien (OER) ermöglicht 
(als Grundlage innovativer Lehr- bzw. Lernformate wie MOOCs). 

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

Technologische Aspekte 

Für den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote in den Bildungsbereichen 
müssen 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 Berück-
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 für alle Bildungsbereiche sowie 
eine Prüfung, inwieweit die Bildungsserver der Länder für den Bildungsbereich 
Schule diese Funktion übernehmen können. Von Relevanz ist zudem der Auf-
bau der technischen Infrastruktur für ein einheitliches Rechte- bzw. Lizenz- so-
wie Qualitätsmanagement für freie Bildungsinhalte – hier insbesondere die 
Entwicklung von Mechanismen zur Auswahl geeigneter Lizenzen sowie zur 
Vergabe von Metadaten für 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 müssen neue didaktische Konzepte 
unter Einbezug digitaler Medien entwickelt bzw. bestehende angewendet wer-
den, um einen entsprechenden Zugang zu zielführenden, sinnvollen Lernpro-
zessen zu eröffnen – 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 eröffneten Po-
tenziale didaktisch aufgegriffen und entsprechende Lehr- und Lernkonzepte 
entwickelt werden. Das kann etwa eine Anpassung an die Heterogenität der 
(jeweiligen) Zielgruppe und ihrer Lerngewohnheiten bedeuten, wie dies beim 
Konzept des »flipped classroom« der Fall ist. Hierfür ist jedoch die Vermittlung 
bzw. Gewährleistung entsprechender Kompetenzen der Lehrenden in allen Bil-
dungsbereichen unabdingbare Voraussetzung. 

Für 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 stärkeren Lehr- und Lernkultur der Offenheit und des Teilens zu 
kommen. Ein solcher Kulturwandel könnte sich doppelt auswirken: Zum einen 
trägt er zur Entwicklung neuer didaktischer Konzepte bei, die vielfach eingefor-
dert werden, um den gegenwärtigen und zukünftigen Ansprüchen an Bildung 
gerecht zu werden. Zum anderen kann eine größere Transparenz der Lehre da-
zu beitragen, dass sich neue pädagogische Konzepte und entsprechende Mate-
rialien ebenso wie die Erfahrungen mit ihnen schneller verbreiten und insge-
samt eine höhere Qualität der Angebote erreicht wird. 

Um die Potenziale neuer digitaler Medien ausschöpfen zu können, wäre die 
Vermittlung von erforderlichen Medienkompetenzen in die Ausbildung der 
Lehrpersonen für die Schulbereiche verbindlich zu integrieren. Eine Verände-
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rung der Lehrerausbildung wird dabei auch von einer Mehrzahl der Lehrer 
selbst gewünscht: Mehr als vier Fünftel der Lehrer wünschten sich in der reprä-
sentativen Befragung des »Länderindikators 2015« (Deutsche Telekom Stiftung 
2015) eine bessere Vorbereitung auf den Unterricht mit digitalen Medien in 
Studium und Referendariat. Dementsprechend sollten im Kontext der Lehr-
amtsstudiengänge medienpädagogische 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 grundsätzlich das Problem einer 
mangelnden Anerkennung der Lehrtätigkeit im Vergleich zur Forschungstätig-
keit. Dies hat Konsequenzen für die Wahrnehmung von hochschuldidaktischen 
Weiterbildungsangeboten durch die Hochschullehrenden. Zur Erhöhung der 
Anerkennung von Lehre im Hochschulkontext müssen den Dozenten Anreize 
geschaffen werden, sich im hochschuldidaktischen und medienpädagogischen 
Bereich weiterzubilden, etwa indem mehr zeitliche Freiräume für die Lehre und 
für Weiterbildungen im hochschuldidaktischen Bereich geschaffen werden – 
beispielsweise durch Gewährung von Freisemestern für die Lehre. Um den Ein-
satz neuer digitaler Bildungsangebote sinnvoll zu intensivieren, sollte auch ein 
stärkerer Einbezug von Arbeitsleistungen im Bereich E-Learning in die Depu-
tatsberechnung erfolgen. Dabei handelt es sich oftmals um Beratungs- und Be-
treuungsleistungen außerhalb von Präsenzveranstaltungen, die bis dato zumeist 
nicht berücksichtigt werden. Im Zusammenhang damit steht auch eine notwen-
dige Verbesserung der Arbeitsbedingungen von an Hochschulen tätigen Lehr-
beauftragten. Zudem ist eine stärkere Anerkennung des Berufsbildes »Hoch-
schullehrende« auf organisationaler Ebene der Hochschulen sowie auf institu-
tioneller Ebene des Bundes und der Länder erforderlich. 

Qualität der Bildungsangebote 

Digitale Medien haben bisher nur einen geringen Stellenwert in den zentralen 
Verfahren und Maßnahmen der Qualitätssicherung des Schulsystems wie Bil-
dungsstandards, Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen und Maßnahmen der 
Qualitätsanalyse. Hier besteht übergreifender Handlungsbedarf. Eine dringend 
notwendige Qualitätssicherung muss generell bzw. bei allen digitalen Bildungs-
angeboten den Erstellungsprozess und das Produkt in den Blick nehmen. Zwar 
gibt es etablierte Werkzeuge und Ansätze zur prozess- sowie zur produktorien-
tierten Qualitätssicherung, jedoch stammen diese überwiegend 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 häufig von Lernenden und Lehrenden (gemeinsam) erstellt. Neue Mecha-
nismen der Qualitätssicherung sind daher erforderlich und sollten erprobt wer-
den. So wären die am Erstellungsprozess von Bildungsangeboten Beteiligten im 
Hinblick auf Qualitätssicherung zu schulen bzw. zu sensibilisieren. Hilfreich 
sind auch Weiterbildungsangebote für Lehrende, Tutorials oder Hinweise für 
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 Qualitätsprüfung und Bescheinigung durch Qualitätssiegel. 

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 verän-
dern werden. Entsprechend werden neue Anforderungen an die Arbeitneh-
menden gestellt. Aber auch für den Bildungsbereich der betrieblichen Aus- und 
Weiterbildung lassen sich verschiedene Herausforderungen und erforderliche 
Rahmenbedingungen identifizieren: Wenn sich Arbeitsinhalte und -prozesse 
ändern, müssen Mitarbeiter entsprechend qualifiziert werden, um neue Kompe-
tenzen zu erwerben. So werden zukünftig Fähigkeiten wie Reflexion (zur Opti-
mierung von Prozessen) und Kreativität wichtiger und müssen durch die Quali-
fizierung der Arbeitnehmenden adressiert werden. Durch die verstärkte 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 
schließlich steht zu vermuten, dass im Kontext der digitalisierten Wissensarbeit 
die Erwerbsarbeit zunehmend mit anderen Tätigkeiten zusammenfließen wird. 
Neben der Notwendigkeit neuer Modelle für die soziale Absicherung und Aner-
kennung bedeutet dies nochmals weitere Anforderungen an Erwerbstätige: Sie 
müssen die Organisation eines Alltags bewältigen können, der nicht mehr durch 
ein klare Trennung von Arbeit und Freizeit, sondern vielmehr durch die ständi-
ge Erreichbarkeit über digitale Medien geprägt 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 müsste unter-
sucht werden, in welchen Formen digitale Medien in Bildungsprozessen genutzt 
werden – und nicht nur, in welchem Umfang dies der Fall ist. Ergänzend könnte 
sich ein Bildungsmonitoring positiv auswirken, das auch den Umgang mit digi-
talen Medien erfasst. Internationale Beispiele zeigen, dass entsprechende Rück-
meldungen wertvolle Anregungen zur Verbesserung des Bildungssystems geben 
können. Dies ist nicht nur für den schulischen Bereich interessant, auch für die 
Hochschullehre und den Umgang Studierender mit digitalen Medien liegen bis 
dato keine ausreichenden Daten vor. 

Der große Bereich der OER schließlich bietet nicht nur besondere Potenzia-
le für die Bildung, sondern generiert auch besonders große und vielfältige Her-
ausforderungen. Hier stellt sich Forschungsbedarf u. a. in Bezug auf neue Ver-
fahren der Qualitätssicherung, der Unterstützung von OER durch Softwaresys-
teme (beispielsweise zum Lizenzmanagement) sowie auch der förderlichen 
rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen. Einige Forschungsinitia-
tiven wurden auf europäischer Ebene bereits durch die Initiative »Opening up 
Education« der EU Kommission angestoßen. Auch von der jüngsten Förderini-
tiative des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) im Bereich 
der »digitalen Hochschulbildung« können prinzipiell diesbezügliche Anregun-
gen erwartet werden. 
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Einleitung I. 

»Neue Medien« in Bildungsprozessen beschäftigen Bildungspolitik, Forschung 
und Öffentlichkeit seit über zwei Jahrzehnten. Zugleich wächst 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. ermöglichen 
mit ihrer Fähigkeit, Daten digital zu verarbeiten, eine umfassende Bereitstellung, 
Sicherung sowie Verbreitung dieser Daten. Der Zugang zu diesen aktuellen digi-
talen IKT und die Fähigkeit, sie zu nutzen, sind daher sehr wichtige Vorausset-
zungen für gesellschaftliche und berufliche Teilhabe. 

Erst jüngst hat die Kultusministerkonferenz die Bedeutung informatori-
scher Grundkompetenz als »zentrale Voraussetzung für soziale Teilhabe« unter-
strichen und will im Präsidentschaftsjahr 2016 das Thema »Bildung in der digi-
talen Welt« als Schwerpunkt behandeln.1 In ihrem »Digital-Manifest« (Helbing 
et al. 2016) fordern neun internationale Experten »völlig neue Bildungskonzep-
te«, die kritisches Denken, Kreativität, 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 für Bildung und For-
schung (2010, S. 5), dass eine von Digitalität geprägte Gesellschaft und Kultur 
höchste Priorität darauf richten müsse, auch über Medienbildung und Medien-
handeln gesellschaftliche Teilhabe und Erwerbstätigkeit zu ermöglichen und 
damit einer drohenden digitalen Spaltung der Gesellschaft entgegenzuwirken. 

Die Mediatisierung und Digitalisierung der gesamten Gesellschaft hat auch 
die Art und Weise stark verändert, wie Kinder und Jugendliche aufwachsen. 
Dieser Transformationsprozess dauert an und verändert 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 
Schlüsselkompetenzen unserer Zeit bezeichnet werden. Bildung und damit auch 
Medienbildung sind aber mehr als der Erwerb vordefinierter Kompetenzen, 
sondern zielen zudem auf die Veränderung von Welt- und Selbstbezügen, die 
von entscheidender Relevanz dafür sind, inwieweit solche Kompetenzen verin-
nerlicht und zu einem integralen Bestandteil der Handlungspraxis werden. Es 
steht außer 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 geprägt, 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 allgegenwärtigen und überall nutzbaren »Social Web« oder »Web 
2.0« einerseits und den notwendigen Medienkompetenzen Lehrender und Ler-
nender zur adäquaten 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 für ihren Einsatz in den 
verschiedenen Bildungsbereichen ergeben, ausschöpfen zu können. 

Die Bedeutung der »sozialen Medien« für die Lehre und das Lernen wurde 
bereits früh 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 Schülern zu unterstützen. Immer deutlicher wird, 
dass die – auch im Zuge des »Bologna-Prozesses« – zunehmend kompetenzorien-
tierte Ausbildung von Studierenden an Hochschulen in immer stärkerem Maße 
selbstorganisiertes Lernen der Studierenden erfordert – das wiederum zum Teil 
auch durch den Einsatz von Social Media gefördert bzw. ergänzt werden kann. Im 
Bereich der beruflichen Bildung liegen Potenziale u.a. im Einsatz der neuen digi-
talen Medien zur Förderung 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 übernommen. Zu konstatieren ist auch, dass durch 
einen Bildungswettbewerb, der zumindest im Hochschulbereich die nationalen 
Grenzen längst überschritten hat, diese Entwicklung nicht ohne Friktionen von-
stattengeht. Und angesichts zum Teil zurückgehender Schülerzahlen einerseits 
und massiver Verschiebungen zwischen beruflicher und akademischer Ausbil-
dung andererseits wächst zugleich die Konkurrenz im schulischen Primär- und 
Sekundärbereich sowie unter Ausbildungsbetrieben und Hochschulen im tertiä-
ren Bildungsbereich. Das heißt, die Anforderungen an innovative und situati-
onsgerechte Lerninhalte und Lernformen steigen weiter, die Ausbildungsange-
bote werden immer stärker ausdifferenziert (werden müssen). 
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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 zuständigen Gremien auf Bundes-, Landes- 
und kommunaler Ebene sowie die Fachhochschulen und Universitäten seit vie-
len Jahren – u. a. auf der Basis regelmäßiger Evaluationen – durch eine Weiter-
entwicklung ihrer Maßnahmen und Angebote zu reagieren. Sie tun dies aller-
dings in (zum Teil grundsätzlich) unterschiedlicher Weise. Während in den 
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen noch darüber diskutiert wird, ob 
und in welcher Intensität digitale Medien in den alltäglichen Lehr- und Lern-
prozessen überhaupt eine Rolle spielen sollen, sind Laptop oder ein interaktives 
Whiteboard aus den weiterführenden Schulen kaum noch wegzudenken. 

Ein genauerer Blick zeigt aber (auch), dass durch digitale Medien eher be-
stehende Medienpraxen und Unterrichtsformen unterstützt als neue generiert 
werden (wie z. B. eine schülerindividuelle Förderung selbstgesteuerten Lernens). 
Unter der Berücksichtigung der aktuellen Diskussion über Bildungsstandards in 
den Kernfächern und deren Überprüfung 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 überprüfen und ihre Bedeutung für die Lernwirksamkeit in 
den Fächern ist bislang nicht unmittelbar nachzuweisen. Dennoch besteht ein 
bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Medienkompetenz in allen 
Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu formulieren und möglichst 
auch zu überprüfen (ifib 2015, S. 1) – mit der 2013 durchgeführten ICIL-Studie 
wurde eine solche Überprüfung 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 für 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 berührt und können vielfach – auch als Vorreiter – 
von ihm profitieren. Angesichts der fortschreitenden digitalen Vernetzung gilt 
es daher, Bildung und Forschung in der und für 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 Bildungsmöglichkeiten 
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oder im Hinblick auf (mögliche) positive Auswirkungen wie Kosteneinsparun-
gen durch die Nutzung offener Bildungsressourcen. 

Grundsätzlich stellen sich Fragen nach den Auswirkungen einer »Omniprä-
senz« digitaler Medien auf die Leistungsfähigkeit 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. geprägte – Bildung den Le-
bensverlauf hinsichtlich erwerbsbezogener Optionen prägt. 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, ökono-
mischer und politischer Hinsicht. Die Förderung und Gewährleistung von Me-
dienkompetenz muss daher – neben den vom internationalen ökonomischen 
Wettbewerb geprägten 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 Verfügbarkeit von IuK-Syste-
men für 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 bezüglich der Zugänglichkeit 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 grundsätzlicher Hinsicht 
befasst. Ein »Update« insbesondere im Hinblick auf die bildungspolitischen 
Auswirkungen sowie die ggf. notwendigen Änderungen 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 
für Bildung, Forschung und Technikfolgenabschätzung des Deutschen Bundes-
tages das TAB mit der Durchführung eines TA-Projekts zum Thema beauftragt. 

Vor diesem Hintergrund war es Ziel des TA-Projekts, Konsequenzen aus 
den vielfältigen Einsatzmöglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bil-
dungsbereich, für Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen Rahmenbe-
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dingungen für den Einsatz neuer digitaler Medien unter Ausschöpfung ihrer 
Potenziale für 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 für 
den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungsbereichen herausgear-
beitet und die erforderlichen Rahmenbedingungen zu ihrer Überwindung 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 Verhältnis zwischen Medien und Bildung in den ver-
schiedenen Lebens- und Bildungsabschnitten im Allgemeinen bestellt ist und 
welche besondere Rolle Medien dort jeweils für den Erwerb von für 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 losgelöst von den gesellschaftlichen Rahmen- und Strukturbedingungen 
betrachtet werden kann, bzw. diese Bedingungen in ihrer jeweiligen persönli-
chen Kombination die Prozesse der Medienaneignung nachhaltig prägen. Vor 
diesem Hintergrund wird auch hinterfragt, welche Strategien zur Vermittlung 
von Medienkompetenz es für 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 Möglichkeit zur Wahrnehmung von Bildungschancen 
untersucht. Notwendig im Kontext einer selbstbestimmten, umfassenden Medi-
enkompetenz ist zudem die Befassung mit Fragen aus den Bereichen Persön-
lichkeitsrechte sowie Datenschutz und Urheberrechte, »insbesondere mit Blick 
auf die praktische Anwendung bzw. Nutzung von digitalen Medien, frei zugäng-
licher und geschützter Software sowie des Internets« (BÜNDNIS 90/DIE GRÜ-
NEN 2015, S. 1). Und schließlich wird in einer übergeordneten Perspektive ana-
lysiert, inwieweit die digitalen Medien als umfassend angewandte Kulturtechnik 
sowohl die bildungspolitischen Rahmenbedingungen als auch die Bildungsin-
halte sowie die Bildungserfolge (grundsätzlich bzw. substanziell) verändern. 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. Schließlich werden Handlungsoptionen 
für 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-
verständlich erscheint der intensive Gebrauch der verschiedenen digitalen IuK-
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 prägen. 

Kapitel III widmet sich der Fragestellung, welche Bildungspotenziale die Di-
gitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen grund-
sätzlich für die verschiedenen Bildungsbereiche in Aussicht stellt. Welche kon-
kreten Potenziale, welche Charakteristiken und welche (möglichen) 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 vielfältigen 
Einsatzmöglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bildungsbereich, für 
Lehr- und Lernmethoden und die erforderlichen Bedingungen für ihren Einsatz 
unter Ausschöpfung ihrer Potenziale für 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 mögli-
che Hemmnisse für den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bildungs-
bereichen identifiziert und die Erfordernisse zu ihrer Überwindung dargestellt. 

Aus den zuvor dargelegten Entwicklungen durch die digitalen Medien in 
den Bildungsbereichen lassen sich Herausforderungen auf verschiedenen Ebe-
nen und in unterschiedlicher Hinsicht für 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 Qualitätssicherung und auch entsprechender Finanzierung digitaler 
Bildungsangebote und -inhalte verbunden sind und denen alle Bildungsbeteilig-
te zur Sicherstellung eines adäquaten Einsatzes neuer digitaler Medientypen und 
Bildungsangebote auf unterschiedlicher Art und Weise gegenüberstehen, wer-
den zudem die verschiedenen Rahmenbedingungen abgeleitet, die erforderlich 
sind, um die Potenziale für die Bildungsbereiche auszuschöpfen. 

Das abschließende Kapitel VI greift nochmals resümierend 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 II. 

Die weitreichende Bedeutung der Mediatisierung und Digitalisierung lässt 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 gewährleistet 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 Endgeräte wie Tablets oder Smartpho-
nes nicht mehr wegzudenken. Mittlerweile ist auch eine klare Trennung zwi-
schen dem reinen Präsenzlernen 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 dürftig 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. 

Veränderung von Gesellschaft und Kultur 
durch digitale Medien 1. 

Die zunehmende Prägung 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 ermöglicht und durch 
diese bedingt ist. Zusammen mit den fortschreitenden Möglichkeiten der Medi-
en entwickeln sich Strukturen und Prozesse von Öffentlichkeit, Politik, Bildung, 
Alltag und Identität, entwickeln sich soziale Beziehungen, Erwerbsarbeit und 
Konsum sowie gesellschaftliche Institutionen und Geschlechterverhältnisse 
immer weiter. Diesbezüglich lassen sich verschiedene Prozesse, wie Mediatisie-
rung auf gesellschaftliche Veränderungen Einfluss nehmen kann, unterscheiden 
(Schulz 2004, ifib 2015, S. 8): 

› Extension: Erweiterung der natürlichen Grenzen des menschlichen Kom-
munikationsvermögens durch Medientechnologien (Zeit, Raum und Aus-
druck). 
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› Substitution: Verdrängung bzw. Veränderung bestehender sozialer Aktivi-
täten und anderer Kommunikationsformen durch »neue« Medien. 

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

› Accommodation: Bewirkung von sozialem Wandel durch die bloße Exis-
tenz von Medien. 

Die Mediatisierung verläuft hochgradig dynamisch und durchdringt die Gesell-
schaft in nahezu allen Bereichen, allerdings in jeweils unterschiedlichem Maß 
und unterschiedlicher Geschwindigkeit. Diese Entwicklung ist technisch durch 
die elektronischen Medien und heute insbesondere durch die Digitalisierung, 
Vernetzung und Miniaturisierung bzw. die Portabilität der Medien geprägt. Di-
gitalisierung meint außer der technischen Umstellung von analoger auf digitale 
Information auch den umfassenden Prozess des gesellschaftlichen Wandels, der 
mit der Veränderung der Medienumgebung einhergeht und als »Mediatisie-
rungsschub« betrachtet wird (Hepp/Pfadenhauer 2014, S. 236). Diese Entwick-
lung hat durchaus paradoxe Züge: Auf der einen Seite wächst die Relevanz der 
Medien, auf der anderen Seite verlieren sie ihre Besonderheit, weil sie immer 
stärker mit dem Alltag verwoben sind. »Digitale vernetzte Medien und Kom-
munikationsangebote gehören in vielen Teilen der Welt, nicht nur in den ent-
wickelten Ländern, zusehends zum Alltag. Immer weniger Tätigkeiten können 
ausgeübt 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 bezüglich neuer und innovativer Beteiligungsmöglichkeiten. Dank 
der großen Verbreitung leistungsfähiger portabler Endgeräte und beinahe 
ubiquitärer Zugangsmöglichkeiten ist die mobile Nutzung von Internetanwen-
dungen alltäglich geworden (Koch/Frees 2015). Auch das sogenannte Internet 
der Dinge fußt als ein weiteres Synonym für weitreichende gesellschaftliche 
Veränderungen auf der Digitalisierung. So erhalten u. a. mithilfe von Sensoren 
und Aktoren immer mehr Objekte, mit denen wir uns umgeben und in vielfälti-
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 Intensität 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 für 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 Geschäftszweige erfassen und grundlegend verändern kann. 
Damit einher geht die Notwendigkeit zum Erwerb definierbarer Fertigkeiten. 
Dies betrifft vor allem die Fähigkeit, digitale Medien und die über sie zugängli-
chen Daten und Informationen z. B. sach- und fachgerecht einsetzen zu können. 
Letztlich ist insbesondere der berufliche Kontext eine Zielorientierung für den 
Erwerb von Schlüsselkompetenzen für das 21. Jahrhundert. Diese sind aber 
auch Grundlage für 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-
löslich alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens durchdringt. Ihre Vermittlung 
ist insbesondere für den Bildungsbereich zu einer zentralen pädagogischen Auf-
gabe geworden, ebenso wie ihre Berücksichtigung bei der Formulierung neuer 
Bildungsideale (TU Ilmenau 2015, S. 7). Digitale Medien artikulieren sich auf-
grund ihrer Charakteristika stets in mehrfacher Weise, grundsätzlich sowohl als 
Bildungsinhalt als auch als Bildungsmittel. So führen Feil/Gieger (2010, S. 245) 
exemplarisch für 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 Fähigkeit, mit Computer und Internet umgehen zu können, zur 
vierten Kulturtechnik geworden«. 

Dieser gesellschaftliche Wandel wird nicht nur durch und über Medien be-
einflusst, sondern verändert 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. 11 ff.). 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 für das Auf-
wachsen der Heranwachsenden kaum überschätzt 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 
›früher‹ vermutlich so grundlegend und nachhaltig verändert wie die Entwick-
lungen, die sich im Bereich der elektronischen Medien und den damit verbun-
denen Kommunikationsmöglichkeiten vollzogen haben – und immer noch 
vollziehen« (BMFSFJ 2013, S. 55). 

So bewegen sich Jugendliche heute in Medienwelten, die durch Medienkon-
vergenz geprägt sind, d. h. dass die Angebote der Einzelmedien »durch Verbrei-
tung auf verschiedenen Trägermedien (z. B. Fernseh- oder Kinoproduktionen 
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auf DVD), inhaltsähnliche Angebote (z. B. Computerspiele zu Kinofilmen) und 
Anschlussangebote (z. B. Zeitschrift, Soundtrack, Internet-Fanseite) crossmedial 
vermarktet« werden (Theunert 2011, S. 24). Ein medienübergreifendes Verweis-
system sorgt dabei für die Auffindbarkeit der verschiedenen Inhalte und der 
Zugriff erfolgt vor allem über das Internet. Über diese »multimediale und multi-
funktionale Schaltzentrale wird die Repräsentation verschiedenartiger Medien 
zugleich erweitert, erstens um vielfältige kommunikative Aktivitäten, die medi-
enbezogen (z. B. Chats zu Fernsehserien), interessenspezifisch oder alltagswelt-
lich (z. B. Hausaufgabenhilfe) ausgerichtet sind, zweitens um kollektiv zu nut-
zende Aktionsräume (z. B. Onlinespiele) und drittens um Möglichkeiten eigen-
tätiger medialer Produktion« (Theunert 2011, S. 25). Von Bedeutung ist zudem, 
dass es in diesem Zusammenhang nicht nur um die Beschäftigung mit in immer 
komplexerer Weise miteinander verwobenen Medien geht, sondern dass dabei 
auch (ganz unterschiedliche) mediale und nichtmediale Aktivitäten 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 gegenwärtigen Prozess der Mediatisierung 
von Kultur und Gesellschaft eingebettet (Krotz/Hepp 2012). So werden in ein-
schlägigen empirischen Studien eine hohe Nutzungsdauer und -intensität do-
kumentiert, aber auch ein hohes Maß an gewohnheitsmäßiger Nutzung der 
überall antreff- bzw. nutzbaren digitalen Medien, die für viele »zu einem tägli-
chen Begleiter für alle möglichen Fragen und Themen« geworden sind (Frees/ 
Koch 2015, S. 369). 

Über den Moment ihrer Nutzung hinaus prägen die neuen digitalen Me-
dien die alltägliche Lebenswelt auch in langfristiger Hinsicht durch ihre Kom-
munikationsprozesse und -inhalte, die wiederum die Auffassung der Lebenswelt 
verändern. Aus personaler Perspektive stellen sie Sozialisierungs- und Identi-
tätsangebote dar und prägen 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 für 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.2 

Mit dieser theoretischen (Neu-)Ausrichtung rücken aber die Analyse der 
Medienpraktiken und damit der Bildungsalltag verstärkt in den Fokus (TU 
Ilmenau 2015, S. 9). Die »Digitalisierung von Bildung« zeitigt mehrere (gravie-
rende) Folgen für den Bildungsbereich hinsichtlich der Formen, Inhalte, aber 
auch Rahmenbedingungen der Bildung. So erhöht sich nicht nur die zu vermit-
telnde Informations- und Wissensmenge kontinuierlich, sondern auch das An-
gebot an digitalen Bildungsmedien. Zugleich wächst das Bedürfnis der »Bil-
dungsnehmer« nach mobilen und individuellen Bildungsangeboten, die zeitlich 
flexibel, ortsunabhängig 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). Resümierend können mehrere Dimensionen von 
Optimierungsbedarfen wie auch Potenzialen benannt werden (u. a. Herzig/ 
Grafe 2010; McDougall/Potter 2015): 

› Befähigung der Lernenden zu einem stärker eigenaktiven und selbstregulie-
renden Lernen, das aber zugleich in übergreifende Gemeinschaften und 
Teamwork (Learning Communities) eingebettet ist. 

› Neue Rolle für Lehrende, die eher als Lernbegleitung zu charakterisieren ist. 
› Differenzierte Nutzung digitaler Bildungsmedien hinsichtlich ihrer Potenzi-

ale der Selektion, Produktion, Interaktivität etc., die über die reine Reprä-
sentation von Bildungsinhalten hinausgehen. 

› Die Charakteristika Multimedialität und Interaktivität 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 Möglichkeit, die Bildungsinhalte besser an die Bedürfnisse und 
den Wissensstand der Lernenden anzupassen. 

› Der Netzwerkcharakter ermöglicht Lehrenden wie Lernenden eine flexible 
und mobile Nutzung von Bildungsmedien unabhängig vom jeweiligen 
Lernort und der physikalischen Verortung der Bildungsmaterialien sowie 
die Möglichkeit, leicht mit anderen Lehrenden und Lernenden in Kontakt 
zu treten bzw. zusammenzuarbeiten. 

› Die aufgrund der Mobilisierung gesteigerte Vielfalt an Lernorten ermöglicht 
ein informelles Lernen auch außerhalb von Bildungsinstitutionen an vom 
Lernenden selbstgewählten Orten und in virtuellen Kommunikationsräu-
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 Berücksich-
tigung des Lerntyps, der Bildungsinhalte, zeitlicher und örtlicher Kontexte 
der Bildung sowie die Stärkung der Selbstkompetenz und Leistungsfeststel-
lung. 

So können sich im Zuge der Digitalisierung zum einen die Formen der Bildung 
verändern: Die Vielfalt der Bildungsmedien wächst, Wissensunterschiede (ge-
genüber den Lernenden) prägen 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. 

Außerdem verändern sich zum anderen Inhalte und Ausrichtung von Bil-
dung mit den gesellschaftlichen Herausforderungen, die die Digitalisierung stellt 
und zu deren Bewältigung die Bildung einen Beitrag leisten soll. Durch das im-
mense Wachstum des Wissens und die Geschwindigkeit, mit der bestehendes 
Wissen durch neue Einsichten verdrängt wird, gewinnt die Aneignung von 
Kompetenzen bei der Verarbeitung von Informationen und der Gewinnung 
von Wissen an Bedeutung gegenüber der Aneignung des Wissens selbst. Daher 
werden der Umgang mit einer größeren Vielfalt und Komplexität 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 für 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 alltägliche und allgegenwärtige Prä-
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 schließlich die Ungleichzeitigkeit 
dieser Entwicklungen und auch der Anpassungen an sie. So können beispiels-
weise neue Ungleichheiten entstehen oder bestehende verstärkt werden, wenn 
Schulen bzw. Familien in unterschiedlichem Maß ihre technische Ausstattung 
und/oder ihre Bildungspraxis an die zunehmend digitalisierte Medienumwelt 
anpassen. 

Im konkreten Bildungsalltag zeigt sich gegenwärtig eine – national wie in-
ternational – unübersichtliche Gemengelage ganz unterschiedlicher Richtungen. 
Medienpädagogische Extremkonzepte (wie idealtypisch das der Steve-Jobs-
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Schulen3 in den Niederlanden) verfolgen eine vollständige Integration digitaler 
mobiler Medien in den Schulalltag. Traditionelle schulische Konzepte geraten 
dagegen immer mehr unter Rechtfertigungsdruck – wie es 2014 prototypisch 
die öffentliche Debatte um den Tweet einer Kölner Schülerin, in der die Reali-
tätsferne 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 Prägekraft digitaler Medien (Hepp 2011). 

Bildung in und durch Medien bzw. Bildungsinhalte, Bildungsprozesse und 
die Rahmenbedingungen von Bildung sind ohne die Berücksichtigung der me-
dialen Kontexte wohl nicht mehr erfolgreich gestaltbar. Denn mehr und mehr 
selbstverständlich erscheint der intensive Gebrauch der verschiedenen digitalen 
Kommunikationsmedien wie Internet, Mobiltelefone oder Computerspiele im 
Bildungskontext. Digitale Kommunikationsmedien prägen damit Bildung in ih-
ren verschiedenen Bereichen und Kontexten (frühkindliche Bildung, schulische 
Bildung, außerschulische Lernorte, berufliche Weiterbildung etc.) sowie quer 
über diese hinweg nicht nur aufgrund des Ausmaßes 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 für sich genommen keine bestimmte Richtung vorgibt. 
Digitalen Medien wird ein Angebotscharakter (engl. »affordance«) zugeschrie-
ben (Zillien 2008), d. h. sie können bestimmte Verhaltensweisen fördern, for-
dern aber auch Anpassungen des Verhaltens ein. So können beispielsweise 
Computerspiele als Serious Games (Kap. III.7) Bildungsprozesse unterstützen 
oder aber als Unterhaltungsmedium diesen ggf. entgegenstehen. Historisch 
betrachtet hat sich das Bildungssystem bisher außerdem als erstaunlich resis-
tent gegenüber dem medialen Wandel gezeigt, wenn man etwa frühere Ent-
wicklungen vom Telegrafen über Telefon und Radio bis zum Fernsehen ver-
folgt (Weigel et al. 2009, S. 5). 

Für Deutschland ist zu konstatieren, dass eine durchgängige 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 überschaubar, diese sind zudem in 
ihren Fragestellungen und ihrer Operationalisierung weitestgehend heterogen, 
was einen direkten Vergleich zwischen den einzelnen Studien erschwert. Damit 
fehlen gesicherte Wissensbestände als Grundlage für die Entwicklung von An-

                                                  
3 http://stevejobsschool.world 
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sätzen und Konzepten z. B. für die Medienbildung in Familien und öffentlichen 
Bildungseinrichtungen oder für eine bildungspolitische Regulierung, die diesen 
Entwicklungen Rechnung trägt. Da Bildungspolitik sicherstellen soll, dass die 
mit den neuen Medien verbundenen Chancen der sozialen und kulturellen 
Teilhabe möglichst von allen genutzt werden können, liegt die Bearbeitung die-
ser Forschungslücken auch im öffentlichen Interesse (TU Ilmenau 2015, S. 4). 

Medienbildung und Medienkompetenz 3. 

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

Sicherlich lassen sich derartige Kompetenzen auch mithilfe digitaler Medien 
fördern – und der Erwerb lässt sich in gewisser Weise messen. Man benötigt 
dazu wiederum spezifische weitere Kompetenzen, wie beispielsweise die erfor-
derlichen Kompetenzen für 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 über 
Medien angeknüpft werden, die die Basis für die Entwicklung neuer und kom-
plexerer Formen des Selbst- und Weltbezugs als Bildungskern markieren. Bil-
dung lässt 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 Verhältnis zwischen Medien und Bil-
dung in den verschiedenen Lebensabschnitten im Allgemeinen und danach, 
welche besondere Rolle Medien dort jeweils für den Erwerb von für 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 losgelöst von den gesellschaftliche Rahmen- und Strukturbedingun-
gen bewertet werden kann, bzw. diese Bedingungen in ihrer jeweiligen Kombi-
nation die Prozesse der Medienaneignung nachhaltig prägen. Vor diesem Hin-



3.  Medienbildung und Medienkompetenz 

 43

tergrund ist auch zu beleuchten, welche Strategien es zur Vermittlung von Me-
dienkompetenz für 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 möglich-
erweise bestehende soziale Ungleichheiten reproduzieren könnte 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 
können, geeignete Initiativen zu entwickeln, die die Förderung von Medien-
kompetenz für bestimmte Zielgruppen verbessern (ifib 2015, S. 5). Damit einher 
geht schließlich die Frage nach der Verfügbarkeit von inhaltlichen Bildungsan-
geboten sowie von Hard- und Softwaresystemen in den unterschiedlichen Bil-
dungsbereichen sowie deren Qualität und Organisation (Kap. III, 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 dafür benötigen und wo sie diese erwerben (können). 
Schon 2010 legte die Expertenkommission des BMBF (2010) eine relativ breit 
rezipierte Expertise vor, in der vier Kompetenzbereiche für die Teilhabe in einer 
digital geprägten Kultur bezeichnet werden, die sich als Rahmen für die Be-
schreibung der angesprochenen Kompetenzen eignen: 

› Information und Wissen 
› Kommunikation und Kooperation 
› Identitätssuche und Orientierung 
› Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln 

Dabei geht es zum einen um Kompetenzen, die »junge Menschen für die Ent-
wicklung ihrer individuell geprägten Persönlichkeit [brauchen], um in der Ge-
sellschaft Orientierung zu finden und sich in der Arbeitswelt behaupten zu kön-
nen« (Expertenkommission des BMBF 2010, S. 6). Das betrifft sowohl das Medi-
enhandeln als auch die Entfaltung ihrer eigenen Fähigkeiten. Zum anderen geht 
es um die grundlegenden Anforderungen von Gesellschaft und Arbeitswelt an 
die Heranwachsenden und damit um Qualifikationen und Wissen über digitale 
Medien in Hinblick auf eine Berufsfähigkeit (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. Dafür braucht es zum einen die generelle Kompetenz, Informationen zu 
lokalisieren, sie hinsichtlich ihrer Relevanz für 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 für die verschiedenen 
Lernprozesse einzusetzen. Diese haben für Heranwachsende aber nur eine ein-
geschränkt »natürliche« Relevanz, sodass geeignete Formen der Förderung sol-
cher Kompetenzen gebraucht werden (ifib 2015, S. 27). 

Solche Lernprozesse erfordern in der Regel ausreichende Kommunikation, 
häufig erfolgen sie zudem auch kooperativ, gerade bei Heranwachsenden. Die 
Expertenkommission des BMBF (2010, S. 9) hält 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 verändern die Art und Weise der 
Kommunikation fundamental, und der Anteil der Onlinekommunikation an 
der Gesamtkommunikation der Heranwachsenden nimmt beständig zu. Es 
braucht dabei zum einen Kompetenzen, um diese Medien zweck- und zielge-
richtet zu nutzen, zum anderen ist es erforderlich, Kompetenzen zu fördern, um 
intendierte und nichtintendierte Folgen der persönlichen Kommunikation zu 
bewerten und dabei u. a. auch ethisch-moralische Maßstäbe kompetenten Medi-
enhandelns zu berücksichtigen. Kommunikation und Kooperation sind auch 
integrale Bestandteile von Identitätssuche 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 Mobilität und zunehmend translokale Vernetzungs-
prozesse auf den Prozess der Sozialisation haben, lässt sich an vielen Stellen bis-
her nur erahnen und bedarf u. a. geeigneter Forschung (ifib 2015, S. 28). 

Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln schließlich können auch 
als Klammer begriffen werden für die vorausgegangenen Aspekte und unter-
streichen noch einmal, dass die physisch-stoffliche und die virtuell-digitale Welt 
sich zunehmend miteinander verschränken, so auch die Lebenswelten von Her-
anwachsenden. Produktives Handeln adressiert dabei die erforderlichen Kom-
petenzen, digitale Medien auch gestaltend nutzen zu können, 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 können (ifib 2015, S. 28). Hierzu ist auch ein 
Bewusstsein für die Rolle, die Chancen und Risiken der Digitalisierung für die 
Gesellschaft insgesamt zu zählen, das als Grundlage eines »verantwortungsvol-
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len und kritischen Umgang[s] mit digitalen Technologien« gefordert wird 
(Helbing et al. 2016, S. 59 f.). 

21st Century Skills und Informatikkompetenz 

In ähnlicher Weise wird in den letzten zehn Jahren im angloamerikanischen 
Raum über die »21st Century Skills« diskutiert. Hierbei wird von »life and career 
skills« ausgegangen, die deutlich über enge Berufsqualifikationen hinausgehen. 
Hierzu zählen »Flexibilität und Adaptionsfähigkeit«, »Eigeninitiative und Ei-
genantrieb«, »soziale und interkulturelle Fähigkeiten«, »Produktivität und 
Überprüfung« sowie »Führungskompetenz und Verantwortungsbewusstsein«. 
Die meisten bildungspolitischen Akteure verweisen auf weitere inhaltliche Be-
reiche wie »Sensibilität gegenüber globalen Entwicklungen und Umweltfragen«, 
»ökonomische und unternehmerische Kompetenz« sowie »Gesundheitskompe-
tenz«. Hierfür sind allgemeine Lernfähigkeiten erforderlich wie »Kreativität und 
Innovation«, »kritisches Denken und Problemlösen« sowie »Kommunikation 
und Zusammenarbeit« (ifib 2015, S. 28 f.). 
Unter der Perspektive des Medienwandels werden die »21st Century Skills« in 
Informationskompetenz, Medienkompetenz und IT-Kompetenz unterteilt. De-
ren Überprüfung 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. II.3.2). Parallel dazu wird in fast allen 
Industrieländern, vor allem aber in den USA und in Großbritannien, eine lang-
anhaltende Diskussion über eine »Informatikkompetenz« geführt, 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 Verständnis von Algorithmen und Datenstrukturen, von Such- und 
Findeverfahren, Datenbanksystemen, Netzen bis hin zu Computerarchitekturen 
und damit auch das Programmieren zu den grundlegenden Fertigkeiten gehört 
(ifib 2015, S. 28). 

Damit verbunden ist zudem eine Erwartung an die Berufsfähigkeit der Ler-
nenden, verknüpft mit der Hoffnung, dass die nächsten technologie-induzierten 
Innovationen aus Ländern hervorgehen werden, in denen Kinder und Jugendli-
che bereits frühzeitig diese Kompetenzen erworben haben – damit bekommt 
diese Diskussion auch eine volkswirtschaftliche Dimension. In den USA und 
Großbritannien, aber auch in Frankreich gehört Informatik zum Lehrplan be-
reits in der Grundschule; die Europäische Kommission fördert 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 große Palette von Kompetenzen aneignen müssen, 
die untrennbar mit dem Medienwandel verbunden sind (ifib 2015, S. 29). 

Digitale (Medien-)Bildung als Prozess 3.2 

Der Begriff »Medienbildung« fungiert häufig als Oberbegriff für die Förderung 
von Medienkompetenz. So heißt 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, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimm-
tes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial geprägten Le-
benswelt ermöglichen. Sie umfasst auch die Fähigkeit, 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 für die verschie-
denen Formen des Kompetenzerwerbs. So bzw. ähnlich formuliert es auch der 
14. Kinder- und Jugendbericht: Bildung ist mehr als Schule und damit Kindheit 
auch mehr als Kompetenzerwerb (BMFSFJ 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 für den Prozess des 
Aufwachsens im Sinne biografischer Entwicklungsprozesse und (im Besonde-
ren) für die bessere Unterstützung etwa von Kindern und Jugendlichen aus be-
nachteiligenden sozialen und/oder Bildungsverhältnissen. Medienkompetenz-
förderung und Medienbildung sind insofern nicht unterschiedliche Begriffe für 
das Gleiche, aber auch nicht sich diametral gegenüberstehende oder sich gegen-
seitig ausschließende Konzepte, sondern sie ergänzen sich entlang der bildungs-
relevanten Erfordernisse von Angeboten für 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 primär auf Baacke (1996 u. 1997) zurück, der aufbauend auf 
seiner Arbeit zur kommunikativen Kompetenz Mitte der 1990er Jahre ein theo-
retisch fundiertes Medienkompetenzmodell vorgelegt hat. Sein Modell basiert 
auf vier Säulen: Erstens adressiert Medienkritik die Fähigkeit, 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 Säule die Medienkunde, die in ihrer in-
formativen Dimension Fakten- und Verfügungswissen zu Medien, Mediensys-
temen und deren Nutzung adressiert und in der instrumentell-qualifikatori-
schen Dimension die Fähigkeit, Medien zu bedienen. Daran schließt sich als 
dritte Dimension die Mediennutzung an, die auf rezeptiven, anwendenden und 
interaktiven, anbietenden Elementen basiert. In eine ähnliche Richtung zeigt 
dann die vierte und letzte Dimension, die Mediengestaltung, die von Baacke 
(1997, S. 98f.) ebenfalls doppelt entfaltet wird und zum einen als innovativ zu 
verstehen ist und zum anderen kreative Aspekte adressiert. Diese Entwürfe sind 
vielfach aufgegriffen und weiterentwickelt worden (ifib 2015, S. 31). 

Kompetenzbasierte Fokussierungen 

Mit Blick auf die Schule findet man zum einen regelmäßig die Verschriftlichung 
schulischer Medienbildung in Medienkonzepten oder Medienentwicklungs-
plänen, die einen Fokus auf die instrumentelle Beherrschung des Computers 
legen und damit eher Konzepte der informationstechnischen Grundbildung 
repräsentieren (Kammerl/Ostermann 2010). Eine ähnliche 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 Ansätze hinzuweisen, die 
Vorschläge für die Formulierung von Standards für die Medienkompetenzför-
derung inklusive korrespondierender Kompetenzformulierungen vorgelegt ha-
ben (Tulodziecki 2010b; Tulodziecki et al. 2010). 

Der umfangreichste und empirisch bereits überprüfte Ansatz in diesem 
Kontext liegt der ICIL-Studie zugrunde.5 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 Fähigkeiten 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 Schüler, Schulleitungen sowie IT-Koordinatoren 

an 142 deutschen Schulen befragt. Die bundesweit repräsentative Stichprobe basiert 
auf Daten von 2.225 Schülern des achten Jahrgangs, die im Erhebungszeitraum (Früh-
sommer 2013) durchschnittlich 14,5 Jahre alt waren. Neben der Befragung mussten 
die Teilnehmenden auch in einer Live-Software-Umgebung Kompetenztests durch-
führen, wie z. B. die Gestaltung eines Informationsaushangs bearbeiten (ifib 2015, 
S. 23). 
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um am Leben im häuslichen 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, über das Heranwachsende verfügen, ihre Fähigkeit, 
auf Informationen zuzugreifen und Informationen zu bewerten sowie Informa-
tionen zu verarbeiten und zu organisieren. Gleichwohl zeigt sich, dass diese 
Praktiken nur einen relativ überschaubaren Teilbereich adoleszenten Medien-
handelns darstellen, unabhängig von der Bedeutung, die diesem gesellschaftlich 
beigemessen wird. Der zweite Teilbereich ist stärker 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 können, über welche Kompetenzen die Heranwachsen-
den verfügen, schließt sich an das Kompetenzkonstrukt der ICIL-Studie ein 
fünfstufiges Kompetenzstufenmodell an (Senkbeil et al. 2014, S. 95 ff.). 

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

› In Kompetenzstufe II verfügen die Heranwachsenden über basale Wissens-
bestände 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 III. 

› Schüler, die die Kompetenzstufe IV erreichen, können Informationen ei-
genständig ermitteln und organisieren und Dokumente sowie Informati-
onsprodukte selbstständig erzeugen. 

› In Kompetenzstufe V bewerten und organisieren die Jugendlichen die 
selbstständig ermittelten (und mitunter sehr komplexen) Informationen 
und können inhaltlich und formal anspruchsvolle Informationsprodukte 
erstellen. 

In Teilen finden sich diese Kompetenzannahmen auch im »Medienpass NRW«6 
wieder, der Erziehende und Lehrkräfte bei der Vermittlung eines sicheren und 
verantwortungsvollen Umgangs mit Medien unterstützen soll. Im Zentrum des 
Medienpass NRW steht ein Kompetenzrahmen, in dem fünf 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. 59 ff.) ist ein Instrument wie der Medienpass sicherlich geeignet, Päda-
gogen Orientierung bei der Förderung von Medienkompetenz zu geben. Derar-
tige Modelle zielen aber in erster Linie auf die Befähigung des Individuums zu 
einem zweck- und zielgerichteten Mediengebrauch ab. Medienbezogenes Han-
deln wird so auf pädagogisch akzeptierte Praktiken begrenzt und die kompe-
tenztheoretische Fokussierung auf Resultate individueller Lernprozesse führt zu 
einer Vernachlässigung sowohl der sozialen Bedingungen als auch der pro-
zessualen Dynamik von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen, die aber 
gleichzeitig für die Transformation von Welt- und Selbstverhältnis als Bil-
dungskern unerlässlich sind (ifib 2015, S. 33). 

Medienbildung als Transformation von Welt- und Selbstbezügen 

Bildungs- und Subjektivierungsprozesse ereignen sich mehr oder weniger 
grundsätzlich in medial geprägten kulturellen Lebenswelten und in medialen 
Interaktionszusammenhängen. Auch für den im Kontext von Bildungsprozes-
sen zentralen Aufbau von Orientierungswissen sind Medien bzw. mediale Arti-
kulationen von zentraler Relevanz (Marotzki/Jörissen 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 Fähigkeit zur Artikulation der eigenen Sichtweisen, die in ver-
schiedenen sozialen Arenen inszeniert und aufgeführt werden, sowie die Fähig-
keit, Artikulationen anderer verstehend anzuerkennen« (Marotzki/Jörissen 
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 Eröffnung von Unbestimmtheitsräumen. 
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 berücksichtigen sind, was oftmals auch unter 
dem Begriff Medienerziehung subsumiert wird (ifib 2015, S. 33). 

Medienerziehung 

Der Begriff »Medienerziehung« ist gegenüber 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 geprägten Welt zu ermöglichen«. Medien-
erzieherisches Handeln zielt in diesem Sinne darauf ab, die Aneignung von Me-
dienkompetenz zu fördern bzw. Medienkompetenzförderung praktisch umzu-
setzen. Der intentionale Charakter der Medienerziehung ist jedoch nicht zuvor-
derst auf die Förderung von Medienkompetenz festgeschrieben, denn historisch 
haben sich unterschiedliche Stile der Medienerziehung entwickelt. So setzen 
beispielsweise die »behütend-pflegende Medienerziehung« sowie die »ästhe-
tisch-kulturorientierte Medienerziehung« oder auch die »funktional-system-
orientierte Medienerziehung« unterschiedliche Schwerpunkte in ihren Erzie-
hungszielen (Tulodziecki 2010a, S. 154 ff.). 

Das individuelle Verständnis von Medienerziehung vermag sich auch heute 
noch an Konzepten wie der behütend-pflegenden Medienerziehung zu orientie-
ren. Medienerziehung im Kontext formaler, institutioneller Bildung umfasst 
aber in der Regel Bemühungen, »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 Medienkompetenzförderung sollten sich medienerzieheri-
sche Aktivitäten jedoch stärker an der Leitvorstellung der Mündigkeit bzw. Re-
flexivität orientieren (Tulodziecki 2011, S. 16; ifib 2015, S. 34). 

Zwischenfazit 4. 

Die Mediatisierung hat die Art und Weise stark verändert, wie Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen. Dieser Prozess dauert an und verändert 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 Schlüsselkompe-
tenzen des 21. Jahrhundert bezeichnet werden. Bildung und damit auch Medi-
enbildung sind aber mehr als der Erwerb vordefinierter Kompetenzen, sondern 
zielen auf die Veränderung von Welt- und Selbstbezügen, die von entscheiden-
der Relevanz dafür sind, inwieweit solche Kompetenzen verinnerlicht und zu 
einem integralen Bestandteil der Handlungspraxis werden. Zugleich steht außer 
Frage, dass digitale Medien eine wichtige Rolle als Lerngegenstand und Lern-
mittel in Bildungsprozessen einnehmen. Die Alltagswelten von Kindern und 
Jugendlichen sind durch Medien geprägt, 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 fördert bei 
den Lernenden primär überfachliche Kompetenzen – z. B. eigenständiges und 
selbstgesteuertes Lernen sowie Kommunikation, Kooperation und Kollaborati-
on zwischen ihnen und mit den Lehrenden. Sekundär 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 können daher konkret »eine Brücke zwischen 
formellem und informellem Lernen ... schlagen« (Herzig/Grafe 2010, S. 184). 
Allerdings zeigen sich auch Einschränkungen dieses Mehrwerts (und der dahin-
ter stehenden technikdeterministischen Annahmen), die v. a. in den Nutzungs-
praktiken und Einstellungen der Lernenden begründet sind. Denn es existieren 
noch große Unterschiede zwischen den Nutzungspraktiken von sozialen und 
mobilen Medien im privaten Bereich und in formellen Bildungskontexten. So ist 
beispielsweise die Motivation, Aufmerksamkeit und Akzeptanz bezüglich exter-
ner (z. B. nichtschulischer) Bildungsmedien oftmals vielfach höher. Auch orien-
tieren sich Nutzungspraktiken von sozialen Medien im Bildungskontext ten-
denziell an den etablierten Routinen der Alltagspraxis (TU Ilmenau 2015, S. 58). 

Herausforderungen für die Bildungsinstitutionen 

Die Bildungsinstitutionen und ihre Akteure reagieren unterschiedlich auf diese 
Herausforderungen. Während in den Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen noch darüber diskutiert wird, ob und in welcher Intensität digitale Me-
dien in den alltäglichen Lehr- und Lernprozessen eine Rolle spielen sollen, sind 
Laptop, Beamer oder ein interaktives Whiteboard aus den weiterführenden 
Schulen kaum noch wegzudenken. Ein genauerer Blick zeigt aber, dass unter der 
Berücksichtigung der aktuellen Diskussion über Bildungsstandards in den 
Kernfächern und deren Überprüfung 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 größten Implikationen zurechtkommen, da sich nicht nur 
die Bildungsinhalte und Bildungsmethoden, sondern gerade die Lebenswelt der 
Schüler durch die Mediatisierung der Gesellschaft radikal geändert haben. Auf 
alltagsweltlicher Ebene sind die digitalen Erlebniswelten konstitutiv für die per-
sonale Entwicklung. Auch haben sich die Ansprüche der Lernenden geändert, 
da sie als »digital natives« eine andere Lernkultur erwarten. So zeigt sich konkret 
u. a., dass in vielen Fällen ein grundlegender Kompetenzerwerb bereits in der 
Freizeitnutzung stattfindet. Manche Bildungsexperten ziehen daher den Schluss, 
dass Bildungsinstitutionen ihre Rolle überdenken bzw. ggf. ändern sollten. So 
thematisieren etwa Luckin et al. (2009, S. 102) diesen Bedeutungswandel für die 
Schule. Ihrer 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 höchst verschiede-
nen Lernumgebungen ihrer Schüler (Zu Hause, Schule, Peergroup, lokale Ge-
meinschaften etc.) ermöglicht (TU Ilmenau 2015, S. 58). 

Die technologischen Charakteristika der digitalen Bildungsmedien, die ins-
besondere deren Interaktivität, Konvergenz und Konnektivität ermöglichen, 
bedingen, dass sich heutzutage Bildungskonzepte unterschiedlichster Art erstel-
len lassen. Die Bildungsmedien substituieren sich hierbei nicht, sondern können 
sich untereinander gut ergänzen. Allerdings zeigt sich auch, dass mögliche Sy-
nergieeffekte an wichtige strukturelle Voraussetzungen materieller und immate-
rieller Art (z. B. verpflichtende Vorbereitung und Fortbildung der Lehrenden, 
Klärung rechtlicher Vorgaben, unterstützende Medienpolitik, positives Image 
digitaler Medien in der Öffentlichkeit) gekoppelt sind. Die technische Zunahme 
an Interaktivitäts-, Partizipations- und Kollaborationspotenzial bedeutet immer 
auch für die Lernenden eine Zunahme an Selbstorganisation und für 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 überprüfen und ihre Bedeutung für die 
Lernwirksamkeit in den Fächern 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 möglich auch zu überprüfen. Dann wird Medienkompetenz 
allerdings häufig 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 für das Selbstverständnis der traditionellen Bildungsinstitutionen und 
ihre institutionellen Rahmenbedingungen, auf einer inhaltlichen Ebene durch 
neuartige und zunehmend komplexe Bildungsinhalte und auf der Ebene der 
Bildungsformen, bezüglich derer die Lehrenden und Lernenden einen Struk-
turwandel bewältigen müssen. Dabei kommt auch der dialektische Charakter 
der Digitalisierungsdynamik des Bildungsbereichs zum Ausdruck. Denn es er-
geben sich für 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 großen Unsicherheiten und Risiken 
verbunden: Nicht nur für den Einzelnen, der zu mehr Bildungsleistung im Sinne 
des selbstbestimmten und kollaborativen Lernens quasi gezwungen wird, son-
dern auch für das traditionelle Bildungssystem insgesamt (TU Ilmenau 2015, 
S. 59). 
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Potenziale der neuen digitalen Medien III. 

Die Digitalisierung mit den neu entstehenden Werkzeugen und Anwendungen 
stellt grundsätzlich zahlreiche Potenziale für den Bildungsbereich in Aussicht, 
insbesondere auf den Ebenen der Formen und Inhalte von Bildung: Unter di-
daktischen Gesichtspunkten betreffen diese die Qualität der Lehre bzw. die qua-
litative Bereicherung bestehender Angebote sowie die Qualität und Quantität 
der Lernmöglichkeiten und die Motivation der Lernenden. Als weitere Aspekte 
lassen sich etwa die Zeit- und Ortsunabhängigkeit, mögliche finanzielle Vorteile 
(sowohl aufseiten der Anbieter als auch der Nutzenden), eine erleichterte Steue-
rung von und Kontrolle über Bildungsprozesse, die erweiterte Nutzbarkeit von 
Lehrinhalten sowie die soziale bzw. sozioökonomische Chancengleichheit an-
führen (Kreidl 2011, S. 15 ff.). Grundsätzlich gilt jedoch, dass das Arbeiten mit 
digitalen Medien v. a. dann Vorteile bringt, wenn das Lernen für 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) – unabhängig von den 
Endgeräten, mit denen diese genutzt werden. Sie unterscheiden sich durch 
grundlegende Merkmale, zu denen Multimedialität und Interaktivität, Vernet-
zungsmöglichkeiten (von Inhalten, Personen und Systemen), Ortsunabhängig-
keit bzw. Ubiquität und Anpassungsfähigkeit (an Nutzer sowie Nutzungskon-
text) gezählt 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 gegenwärtig immer mehr im 
Internet verfügbare Onlinekurse wie die sogenannten MOOCs zur Seite, die von 
einer beliebigen Zahl von Bildungsteilnehmern genutzt werden können und die 
häufig ebenfalls über dezidierte Plattformen angeboten werden. Soziale Medien, 
darunter fallen auch die populären 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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aufbauende Bildungsmedien wie Webvideo oder Bildungs-Apps nicht nur in 
der informellen, sondern verstärkt auch in der formellen Bildung zum Einsatz 
kommen. Eine ähnliche Entwicklung ist auch bei den Computerspielen zu be-
obachten, die im Rahmen von Game-Based-Learning- und Serious-Games-
Projekten verstärkt 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-
stärkung in beiden Bereichen (formell und informell) (TU Ilmenau 2015, S. 17). 

Grundsätzlich ermöglichen digitale Medien die zeitliche Unabhängigkeit des 
Lernens: Lernende und Lehrende müssen nicht gleichzeitig miteinander in Kon-
takt treten. Das Lernen kann zur individuell am besten geeigneten Zeit erfolgen. 
Beim Arbeiten mit digitalen Medien können verschiedene Zeitmodelle ange-
wendet werden (Schulmeister 2006, S. 201 ff.): Beispielsweise ist es möglich, 
während bzw. zwischen Kursen mit den Teilnehmenden über 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 Klassenräume) wie in in-
formellen Umgebungen (soziale Netzwerke). 

Interessant ist hier die Verknüpfung synchroner und asynchroner Lernpha-
sen. Kursteilnehmende können beispielsweise über die Chatfunktion (synchron) 
Entscheidungen treffen und Arbeitspläne 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 Prä-
senz- und virtuellen Phasen, liegt die Idee der synchronen und asynchronen 
Lernphasen zugrunde. Auch hier können z. B. Exkursionsinhalte im Forum (syn-
chron) oder einem Wiki (asynchron) diskutiert werden. Vorlesungsaufzeichnun-
gen sind eine weitere Möglichkeit, Zeitschranken zu überwinden: Veranstaltun-
gen werden aufgezeichnet und den Teilnehmenden über eine Plattform zur Ver-
fügung gestellt. Somit muss die Lern- und v. a. die Nachbereitungszeit nicht an 
organisierte Präsenzphasen gebunden bleiben (TU Dresden 2015b, S. 11). 

Durch digitale Medien werden räumliche Distanzen überwunden: Lernende 
und Lehrende müssen nicht am selben Ort miteinander in Kontakt treten. Sie 
können sich an verschiedenen Orten befinden und den Lehr- bzw. Lernprozess 
dennoch gemeinsam gestalten. Ebenso können auch Lernobjekte und Lernorte 
vernetzt werden. Vor allem durch das Internet wird dies durch den globalen 
Zugang zu Ressourcen möglich gemacht, beispielsweise durch die Digitalisie-
rung von Objekten. Durch die Virtualisierung von Lernobjekten und -orten 
werden beispielsweise auch virtuelle Rundgänge, virtuelle Labore oder virtuelle 
Exkursionen möglich gemacht. »Lehrende und Lernende gewinnen in zeitlicher 
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und örtlicher Hinsicht bei der Gestaltung ihrer Lehr- und Lernhandlungen neue 
Freiheitsgrade« (Arnold et al. 2013, S. 45). 

Die Motivation der Lernenden für eine aktive Beteiligung in Lehrveranstal-
tungen kann durch die Einbindung digitaler Medien steigen bzw. kann dadurch 
eine Demotivation vermieden werden. Digitale Medien sind für die heutigen 
sogenannten »digital natives« Bestandteil ihres Alltags, für sie ist es selbstver-
ständlich, digitale Medien auch zum Lernen zu verwenden. Jedoch stehen einige 
Bildungsexperten diesen Einschätzungen kritisch gegenüber und begründen 
mögliche Motivationsschübe 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 ermög-
licht, können Diversitätsprobleme zwischen den Studierenden abgebaut und die 
Chancengleichheit erhöht werden (Kreidl 2011, S. 27 f.). 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. Außerdem 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. 37 ff.) sowie an das Gutachten der TU Ilmenau (2015, S. 16 ff.) der 
aktuelle Stand der Diskussionen über die neuen Entwicklungen und die Poten-
ziale neuer digitaler Medientypen sowie die damit verbundenen Implikationen 
für die Bildungsbereiche dargestellt. Nicht berücksichtigt 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 Endgeräte werden die Erstel-
lung von Lerninhalten und ihre Verbreitung über 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 diesbezüglich die Definitio-
nen der UNESCO, der Hewlett Foundation, der OECD und der »Cape Town 
Declaration« maßgeblich von Bedeutung (Weitzmann 2014; Kreutzer 2013). 
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Die Tabelle III.1 zeigt die verschiedenen Definitionen des OER-Begriffs und 
seine Entwicklung. 

Tab. III.1 Definitionen von OER 

Institution Definition 

»Paris OER 
Declaration« der 
UNESCO (2012) 

»teaching, learning and research materials in any medium, 
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) 

Hewlett 
Foundation 

»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 o.J.) 

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

»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) 

CERI (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) 

UNESCO (2002) »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 Missverständnissen füh-
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ren, etwa hinsichtlich der Frage, inwieweit OER kostenfrei zur Verfügung ge-
stellt werden müssen und inwieweit sie für kommerzielle und nichtkommerziel-
le Zwecke eingesetzt werden dürfen (Deimann et al. 2015, S. 10 f.). Je nachdem, 
ob ihre Verfügbarkeit oder die Möglichkeit ihrer Bearbeitung (Remixen) in den 
Vordergrund gerückt wird, wird im deutschen Sprachraum der Begriff »Offene« 
oder »Freie« Bildungsressourcen verwendet. »Offen« meint dabei nicht zwangs-
läufig, dass diese kostenfrei zur Verfügung gestellt werden müssen: »›Open‹ 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 Möglichkeit zur 
Bearbeitung und Anreicherung mit anderen Materialien (Remixen) und zur 
Wiederveröffentlichung (Weitzmann 2014, S. 14). 

Unabhängig davon aber ist etwa das Angebot weiterer Services rund um an-
gebotene OER; so können Schulbücher als OER frei im Netz verfügbar sein, als 
gedrucktes Buch jedoch durchaus kostenpflichtig sein. Auch der Zugang zu OER, 
etwa über Onlineplattformen, kann kostenpflichtig sein, während die bereitge-
stellten OER kostenlos nutzbar sind und wieder veröffentlicht werden können. 
Trotzdem zielen OER weniger darauf ab, neue Geschäftsmodelle für Bildungsträ-
ger und -vermittler zu entwickeln, sondern verstehen sich als »Gegendiskurs« zu 
einer zunehmenden Kommerzialisierung des Internets im Sinne des Allmendean-
satzes, dem Teilen von Gemeingütern (Deimann et al. 2015, S. 30) und einer Öff-
nung des Zugangs zu Wissen (Mayrberger 2014, S. 51 f.). 

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 Erklärung auch forschungsbezoge-
ne Ressourcen einbeziehen, was vor allem für 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, Kurspläne, Präsentationen, Übun-
gen, Arbeitsblätter, Repositorien oder Software/Tools« gemeint (Deimann et al. 
2015, S. 11). Eine Präferenz, welche Art von Materialien im OER-Kontext eine 
Rolle spielen, lässt 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), während im Schulbereich 
vor allem Arbeitsblätter und Lehrbücher infrage kommen (Neumann 2014, 
S. 21). Zwar muss es sich dabei nicht zwangsläufig um Materialien in digitaler 
Form handeln, da aber im Bereich digitaler Inhalte die größten Möglichkeiten 
zur Weiterbearbeitung und Wiederveröffentlichung liegen, sind diese in der 
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Regel im Fokus der Debatte um OER.7 Dabei ist es wichtig, dass die Bildungs-
materialien unter freier Lizenzierung (sogenannte Open-Content-Lizenzen, z. B. 
Creative Commons) zur Verfügung gestellt werden, denn nur so ist eine kolla-
borative Bearbeitung ohne urheberrechtliche Probleme möglich (Neumann 
2014; Babnik et al. 2013). 

Potenziale 

OER wird das Potenzial zugeschrieben, »umfassende Herausforderungen des 
aktuellen Bildungssystems mitbewältigen zu können« (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 
ermöglichen Kommunikation und Teilhabe bei der Erstellung von Bildungsin-
halten (Deimann/Bastiaens 2010; Deimann et al. 2015; Neumann 2014). So 
können über den meist eng umrissenen Adressatenkreis traditioneller Bil-
dungsmedien hinaus auch Personen außerhalb von Institutionen der formellen 
Bildung auf OER zugreifen, sodass Formen des informellen und lebenslangen 
Lernens erleichtert werden und die Transparenz und Zugänglichkeit von Bil-
dungsangeboten erhöht wird. Durch die gemeinsame Arbeit von Lehrenden 
und Lernenden an den Ressourcen können diese immer weiter verbessert wer-
den, wie es bei der Onlineenzyklopädie Wikipedia geschehen ist, die sich gegen-
über redaktionell erstellten Enzyklopädien bewährt hat (Educause 2010). Dank 
der Bearbeitungsmöglichkeiten können die Materialien an den jeweiligen Ein-
satzkontext und -zweck angepasst werden und unterstützen so – ebenso wie die 
große Vielfalt der angebotenen Materialien – Formen des adaptiven Unterrichts 
und kreative und kollaborative Lehr- bzw. Lernszenarien. 

Insofern können OER auch einen Beitrag zur Verbesserung von Lernpro-
zessen insgesamt leisten, weswegen häufig 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 aufbauende Diskussion von Erkenntnissen als spezielles didak-
tisches Element begreifen und nutzen« (Deimann et al. 2015, S. 34). Damit kön-
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 stärkeren Demokratisierung 
von Bildung beiträgt. Ebner et al. kommen zusammenfassend zu folgender 
Prognose über die Zukunft von freien Bildungsinhalten: »Ein zukünftiges 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 (Muuß-Merholz/Schaumburg 2014) 
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kaum denkbar. ... MOOC und OER sorgen für 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 für 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 
bloß zur Verfügung zu stellen (TU Ilmenau 2015, S. 19). 

Zumeist wird die Bedeutung von OER jedoch im Bereich der formellen Bil-
dung diskutiert. Während die Debatte in einigen Ländern vor allem im Hoch-
schulbereich begonnen hat (z. B. Großbritannien), war es in Deutschland eher 
der schulische Bereich (Deimann et al. 2015). Mit Blick auf OER relevante Ma-
terialien sind hier zum einen Schulbücher 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 Verfügung stehende 
Schulbuch über die Website »Schulbuch-O-Mat« erstellt.8 Erster Anwendungs-
fall im Hochschulbereich war das 2011 als OER erschienene und 2013 überar-
beitete L3T-Buch zum Thema »Lehren und Lernen mit Technologien«.9 Seit 
2013 findet zudem jährlich die OER-Konferenz zum Einsatz von OER in allen 
Bildungsbereichen statt.10 Auf institutioneller Ebene haben die Kultusminister-
konferenz der Länder und das BMBF gemeinsam Handlungsempfehlungen für 
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 
anfänglich kostenintensiv in ihrer Produktion, da die Inhalte neu geschaffen 
werden müssen und nicht auf bestehendes, urheberrechtlich geschütztes Mate-
rial zurückgegriffen werden kann. Erst bei ausreichend kritischer Masse an 
freien Bildungsressourcen sinken die nicht zu unterschätzenden Produktions-
kosten, da dann diese Bildungsinhalte mittels »Remixen« und »Sharen« weiter-
verarbeitet und außerdem bei entsprechend großer Verbreitung die Kosten zu-

                                                  
8 www.schulbuch-o-mat.de/blog02.html 
9 http://l3t.eu/homepage 
10 https://wikimedia.de/wiki/OERde13 
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mindest potenziell auf viele Anwender verteilt werden können. Auch dann er-
geben sich jedoch weitere Kosten der Verbreitung der Ressourcen sowie ihrer 
Qualitätssicherung. Entsprechend gibt es bislang nur wenige Finanzierungsmo-
delle für OER (Döbeli Honegger 2012; Wikimedia 2016, S. 60). 

Außerdem machen es die Regelungen des Urheberrechts im europäischen 
Raum erforderlich, Rahmenbedingungen für die Erstellung von frei zugängli-
chen Bildungsmaterialien zu schaffen. Beispielsweise wurden bei den Angebo-
ten der FH Lübeck, bei denen der Schwerpunkt vor allem auf freie Bildung ohne 
Zugangsbeschränkungen gelegt wurde, »von Beginn an Verträge über das Wer-
knutzungsrecht geschlossen und die Inhalte sind eigenständig produziert wor-
den, damit die Probleme der Urheberschaft nicht zum Tragen kommen« (Ebner 
et al. 2014, S. 74). Darüber hinaus wurde geprüft, dass bei allen Videos die Per-
sönlichkeitsrechte geklärt, die Zitate bei den Folien korrekt und keine Plagiate 
enthalten sind. Eine Prüfung von OER ist auch hinsichtlich ihrer Qualität und 
Eignung für den Anwendungskontext zwingend nötig, 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 
Qualitätsmängel der Ressourcen, die fehlende Kompatibilität mit den eigenen 
Lehrinhalten oder generell die fehlende Auffindbarkeit der Materialien genannt. 
In diesem Zusammenhang wird die Veröffentlichung nicht (nur) auf den Porta-
len der Hochschulen, sondern vor allem auf großen Plattformen wie YouTube 
oder iTunesU sowie die Ergänzung der Materialien durch Qualitätsbewertun-
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 über »Massive Open Online Courses« (MOOCs) (Bischof/Stuckrad 
2013; Johnson et al. 2014a). Dabei handelt es sich um Kurse, die ausschließlich 
online stattfinden, die kostenlos sind und für die es keine Zugangsvorausset-
zungen gibt (open), an denen also alle Interessierten teilnehmen können und 
deren Teilnehmerzahlen entsprechend hoch sind (massive), an Hochschulen 
i. d. R. deutlich höher als in der regulären 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 Längerem die Möglichkeit, 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 MOOCs 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 ursprünglich Dave Cormier 2008 ei-
nen von George Siemens und Stephen Downes durchgeführten Onlinekurs,11 
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 zusammengeführt 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, heißt 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 Informationsflüsse offen gestaltet sind und die Teil-
nehmenden in interaktivem Austausch stehen. Entsprechend sind diese soge-
nannten cMOOCs (c für »connectivist«) gekennzeichnet von Tätigkeiten des 
Aggregierens, Remixens, Inhalte neu Verwendens und des Weiterverbreitens 
von Inhalten (Haug/Wedekind 2013, S. 165 f.). Von diesen partizipativen offe-
nen Onlinekursen unterscheiden sich die sogenannten xMOOCs (x für »exten-
sion«), die stärker traditionellen Lehr- bzw. Lernformen ähneln. Bei ihnen wer-
den meist Vorlesungsaufzeichnungen um interaktive Tests und Hausaufgaben 
ergänzt. xMOOCs 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 gründeten sich 
verschiedene MOOC-Plattformen, die dieses Bildungsangebot als Geschäftsmo-
dell für sich entdeckt haben (z. B. Udacity, edX, Coursera). In Deutschland ent-
stand kurz darauf die MOOC-Plattform »iVersity«, außerdem bieten die 
Leuphana Universität Lüneburg und das Hasso-Plattner-Institut der Universität 
Potsdam eigene MOOC-Plattformen an (TU Dresden 2015a, S. 23). 
                                                  
11  Die Website des Kurses ist mittlerweile nur noch über das Internet Archive einsehbar: 

http://web.archive.org/web/20090711085816/http://ltc.umanitoba.ca/wiki/Connectivi
sm_2008 
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Potenziale und Einsatzgebiete 

MOOCs vereinfachen wie OER den Zugang zu Wissen und Bildung und ergän-
zen diese durch spezifische Unterrichtsprozesse, sodass ganze Bildungsangebote 
entstehen. Aufgrund ihrer Offenheit wurde MOOCs ein besonderer Beitrag 
zum Abbau von Barrieren für den Zugang zu Hochschulbildung (Bischof/ 
Stuckrad 2013) und – damit verbunden – zur Demokratisierung von Bildung 
zugeschrieben. Dies gilt insbesondere für die USA, deren Hochschulbildungs-
system stark durch Studiengebühren geprägt ist (Schulmeister 2013), aber auch 
im Kontext einer globalisierten (Bildungs-)Welt (Deschryver 2015, S. 6). Erste 
empirische Studien zeigen für die USA jedoch, dass solche Hoffnungen ent-
täuscht werden könnten. Demnach beteiligen sich Personen aus wohlhabenden 
Gegenden häufiger an MOOCs, und Teilnehmende mit einem hohen sozioöko-
nomischen Status erreichen eher ein Zertifikat (Hansen/Reich 2015). 

Wie bei OER allgemein ist auch bei MOOCs eine größere Transparenz von 
Bildungsangeboten und ihrer Qualität gegeben, was Anreize für 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 für Bildungsanbieter angesehen und bie-
ten den Hochschulen die Möglichkeit, ihr Bildungsangebot auch für andere 
Zielgruppen zu öffnen (z. B. Berufstätige und Weiterbildungsinteressierte) 
(Deschryver 2015; Robes 2012; Schulmeister 2013; EFI 2015). 

Speziell aus Sicht der Hochschulen stellt die erstmalige Möglichkeit einer 
»Skalierbarkeit« von Lehr- bzw. Lernangeboten ein weiteres Potenzial dar: Es 
wird davon ausgegangen, dass der Aufwand, der für 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 
müssen außerdem nicht neu produziert, sondern können zu entsprechend ge-
ringeren Kosten angepasst werden. Dies könnte die Lehrenden entlasten und 
Ressourcen frei machen, die für die Verbesserung von bestehenden Präsenzver-
anstaltungen und die Betreuung von Studierenden genutzt werden könnten. 
Zudem ist für viele Anbieter und Teilnehmende die Möglichkeit, an Kursen von 
Elitedozenten renommierter Hochschulen teilzunehmen, reizvoll (Schulmeister 
2013). Vor allem cMOOCs bieten dabei die Möglichkeit, neue und alternative 
Lehr- bzw. Lernformate anzuwenden und zu erproben, die mit Rückgriff auf die 
Lerntheorie des Konnektivismus vor allem das informelle, selbstgesteuerte und 
vernetzte Lernen in den Mittelpunkt stellen. Dabei geht es nicht zwangsläufig 
um eine neuartige Didaktik, sondern um neue »Rahmenbedingungen der Ver-
netzung, die neuen Werkzeuge, Rollen und Konstellationen, die nun neue Kon-
zepte und Methoden ermöglichen bzw. benötigen« (Haug/Wedekind 2013, 
S. 167). 
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In den vergangenen Jahren haben sich zunehmend Potenziale für 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 
xMOOCs) richten sich MOOCs eher an Teilnehmende mit »hoher intrinsischer 
Motivation (Prinzip der freiwilligen Teilnahme ohne Zertifikatserwerb), Selbst-
lernkompetenzen (selbstgesteuertes informelles Lernen), Selbstkontrolle (ohne 
Assessment) und – aufgrund der reinen Onlineform – auch Medienkompetenz, 
speziell der Nutzung sozialer Medien« (Haug/Wedekind 2013, S. 166 f.). Dies 
spiegelt sich auch in der Teilnehmerstruktur 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 dafür im Moment in der Regel noch keine formale Anerkennung 
gibt« (Thillosen 2014, S. 17). 

Hier besteht, auch bei von Hochschulen angebotenen MOOCs, eine hohe 
Diversität; es wird sogar deutlich, dass nicht Studierende die Mehrzahl der Teil-
nehmenden bilden, sondern Weiterbildungsinteressierte (häufig mit Berufser-
fahrung), für 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 cMOOCs für 
diese Zielgruppe sogar besser eignen, weil »diese aufgrund ihrer langen persön-
lichen Lerngeschichte mit dem komplexen Modell der partizipativen Lernorga-
nisation vermutlich besser zurechtkommen als jüngere Adressaten mit weniger 
Erfahrung«. Zudem könnte der Aspekt der Vernetzung mit anderen am Thema 
Interessierten und Experten für Teilnehmende, die bereits im Berufsleben ste-
hen, eine größere Bedeutung haben (Bremer 2014, S. 25). Insofern ist es nicht 
verwunderlich, dass die Volkshochschulen in Deutschland bereits begonnen 
haben, MOOCs in ihr Portfolio aufzunehmen oder zumindest damit »experi-
mentieren« (EFI 2015, S. 148f., FN 145). Aber auch für 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). 

Für den Bereich schulischer Bildung gibt es dagegen bislang nur vereinzelte 
Überlegungen zur Nutzung von MOOCs.12 Ein Grund dafür dürften – neben 
Fragen bezüglich der Produktion der Inhalte (Verfügbarkeit von OER, Quali-
tätssicherung 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 ähnlich wie MOOCs vornehmlich mit 
Onlineressourcen arbeiten, diese aber in Präsenzlernformen mit üblichen Klas-
sengrößen einsetzen (analog zum Flipped Classroom, Kap. III.5). In der Weiter-
bildung Lehrender (im Schul- wie auch Hochschulbereich) spielen MOOCs da-
gegen eine große Rolle (BIS 2013; Seaton et al. 2015). 

Herausforderungen 

Die Ausschöpfung der Potenziale von MOOCs vor allem im Bereich des infor-
mellen Lernens wird zukünftig auch davon abhängen, inwiefern sich dieses neue 
Lehr- bzw. Lernformat in existierende Bildungsstrukturen einbinden lässt 
(Robes 2012). Dafür können pädagogische und organisatorische Veränderun-
gen nötig werden, insbesondere im Hochschulbereich als bisherigem Schwer-
punkt von MOOC-Angeboten: »Die Hochschulen selbst müssten einen radika-
len Innovationsprozess durchmachen, um die Potenziale nutzen zu können und 
damit gleichzeitig die grundlegenden Prinzipien der Einheit und Freiheit von 
Forschung und Lehre zu stärken. Hierfür sind kreative Konzepte von Hoch-
schulen, aber auch großzügige regulatorische Spielräume gefragt, um zumindest 
experimentell kreative Ideen umsetzen zu können« (EFI 2015, S. 56). Bei einer 
weiteren Verbreitung von MOOCs ist eine Konzentration auf wenige, besonders 
populäre 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 Qualität einzelner MOOCs eine Herausforderung dar, ebenso sind 
noch viele Forschungsfragen bezüglich des Lernens in MOOCs offen (Reich 
2015), nicht zuletzt vor dem Hintergrund der meist sehr hohen Abbrecherquo-
ten. Als Herausforderung für die Forschung wird auch der Datenschutz thema-
tisiert, seine Gewährleistung erscheint jedoch in weitaus höherem Maß durch 
die wirtschaftlichen Interessen einiger Plattformbetreiber bedroht, bei denen 
sich große 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. Während in 
den USA als mögliche Einnahmenquellen u. a. Zertifikate, Kooperationen mit 
der Wirtschaft (Sponsoring, Personalrekrutierung) und die Weitervermarktung 
der Softwarelösungen (BIS 2013, S. 73) sowie die Lizenzierung von Inhalten 
(Schulmeister 2013, S. 54 f.) diskutiert werden, stellen in Deutschland bisher 
vorwiegend die jeweiligen Hochschulen entsprechende Mittel bereit, z. T. auch 
Förderprogramme bzw. Drittmittelgeber (EFI 2015, S. 55). Als mögliche Ein-
nahmequellen werden hier u. a. Bezahlmodelle für Kurse bzw. Zertifikate, Mar-
ketingmöglichkeiten sowie das Angebot von Zusatzdienstleistungen durch 
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sowohl Plattformanbieter (z. B. Contenterstellung für MOOCs) als auch 
Kursanbieter (z. B. persönliches Coaching) erwogen (Bitkom 2016, S. 12). 

E-Assessment 4. 

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

Ansätze und Systeme zum computergestützten Prüfen unterscheiden sich 
nach ihrer Orientierung an traditionellen Prüfungsformen, 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 Prüfungen äquivalent zu klassischen Prüfungen sinnvoll ist. Doch auch 
der Einsatz neuartiger Konzepte wird zunehmend gefordert. Web-Didaktiker 
entwickeln daher ständig neue Formen für die medial unterstützte Leistungser-
bringung und -beurteilung. Ehlers et al. (2013, S. 4 f.) führen diesbezüglich als 
neue Prüfungsformen exemplarisch auf: 

› Anfertigung von Facharbeiten in Form von online recherchierten Collagen 
weltweit verfügbaren 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-
täten 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 Korrekturabläufe für Lehrende und Rückmeldungen für Lernen-
de beschleunigen kann, und in der Umsetzung neuer Prüfungsformen bzw. 
der Einbindung audiovisueller Medien u. Ä. in Klausuren, die mittels klassi-
scher Prüfung nicht realisierbar wäre. Daneben besteht die Möglichkeit, mit-
tels E-Assessments eine Qualitätssteigerung zu erreichen und kompetenzori-
entiert zu prüfen. Mit geeigneten organisatorischen und technischen Lösungen 
ließen sich langfristig Zeit- und Personalaufwand reduzieren. Im Zuge der Ein-
führung von E-Assessment ist jedoch der Aufwand für die Umsetzung elektro-
nischer Assessments (z. B. Erstellung von umfassenden Aufgabenpools) sehr 
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groß. Daneben bestehen zahlreiche organisatorische (personelle Ressourcen für 
die Aufsicht in mehreren PC-Pools), technische (geeignete Testwerkzeuge, ge-
eignete große Rechnerpools) und rechtliche Hürden (Verankerung in Prü-
fungsordnungen, datenschutzrechtliche Aspekte) (TU Dresden 2015b, S. 70). 
Aufgrund der potenziellen Effizienzsteigerung rückt E-Assessment insbesonde-
re in solchen Bildungsbereichen, in denen eine große Anzahl an Prüfungen ab-
genommen wird, in den Vordergrund: 

Hochschule: Zwar ist E-Assessment noch lange nicht flächendeckend eta-
bliert, doch gibt es an einer Vielzahl der deutschen Hochschulen Bestrebungen, 
E-Assessment einzusetzen. Die Freie Universität Berlin (FU) und die Universi-
tät Bremen gelten im deutschsprachigen Raum als Vorreiter im Bereich elektro-
nischer Klausuren in eigenen Prüfungscentern, während die Stiftung Tierärztli-
che Hochschule Hannover und die Medizinische Hochschule Hannover durch 
den Einkauf der Dienstleistung ›E-Prüfung‹ und den Einsatz in bestehenden 
Hörsälen bereits über 200.000 Einzelprüfungen durchführen konnten (Ehlers et 
al. 2013, S. 5). 

Aus- und Weiterbildung: 2013 nutzten 26 Industrie- und Handelskam-
mern onlinegestützte Prüfungen. Bereits 2011 wurden 7.000 Prüfungen online 
durchgeführt, im Handwerk waren es 2012 knapp 3.000. Onlineprüfungen 
gewinnen laut BIBB (2013, S. 404) an Bedeutung. Ihr Nutzen und ihre Qualität 
wurden in Pilotprojekten nachgewiesen und es besteht die Möglichkeit, durch 
E-Assessment die demografisch bedingt rückläufigen Prüferzahlen zu kom-
pensieren. Gleichzeitig bieten sie die Möglichkeiten handlungsorientierten 
Prüfens 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 gerückt. 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 allmählich auch für 
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). Hierfür werden zunächst meist automati-
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siert Nutzerdaten gesammelt (»capture«), anschließend werden diese unstruktu-
rierten und umfassenden Datensätze 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 Rückschlüsse bzw. Vorhersagen zu erlauben (z. B. zum wahrscheinli-
chen Erfolg der Lernstrategie einer bzw. eines Studierenden) (»prediction«) so-
wie entsprechende automatisierte oder manuelle Eingriffshandlungen zu zeiti-
gen (z. B. dem Studierenden vorzuschlagen, seine Lernstrategie in einer be-
stimmten Art und Weise zu verändern) (»act«) (Pardo 2014, S. 16 f.). 

Potenziale und Einsatzgebiete 

In den Horizon-Reports (Johnson et al. 2014a; Johnson et al. 2015)13 zu aktuel-
len Trends und Entwicklungen im Hochschulbereich wird ein wachsendes Inte-
resse für die Nutzung von Daten zur Analyse von Lernprozessen und den Ein-
satz adaptiver Lernsysteme diagnostiziert. Unter dem Gesichtspunkt einer stär-
ker lernendenzentrierten Pädagogik 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 stärker zu individualisieren und auf diese Weise das Lern-
verhalten zu verbessern, etwa durch Beobachtung des Umgangs der Studieren-
den mit den Kursmaterialien und die frühzeitige 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 können so auch 
(automatisiert oder manuell) gezielt individuelle Unterstützungsmaßnahmen 
(z. B. zusätzliche Aufgaben, um das Lernverstehen zu verbessern) erfolgen und 
deren Effektivität wiederum gemessen werden (Pardo 2014). Sogenannte adap-
tive Lernsysteme ermöglichen die Anpassung der Lernsituationen entsprechend 
den Bedarfen des Lernenden. Maschinenintelligenz kann mittels Datenauswer-
tung feststellen, wie der Lernende lernt (beispielsweise auch über Tests und Mi-
niquiz) und die Lernumgebung (Personalisierte Lernumgebungen, PLE) ent-
sprechend anpassen. 

                                                  
13 Der Horizon-Report wird alljährlich 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 für das Lehren und 
Lernen zu identifizieren und analysieren und gilt als »eine der aktuellsten Informati-
onsquellen über 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, können um Learning-Analytics-Methoden ergänzt 
und noch aussagekräftiger gemacht werden. Besonderes Potenzial besitzt der 
Einsatz von Learning Analytics hinsichtlich der Revision verwendeter Lehr- 
bzw. Lernmaterialien, etwa indem die Klickraten für einzelne über ein Lernma-
nagementsystem bereitgestellte Materialien ausgewertet werden (Feuchthofen 
2014; Rabkin 2013). Lehrende werden so in die Lage versetzt, die eingesetzten 
Lehrmaterialien bezüglich ihrer Geeignetheit zu prüfen und über ihre Weiter-
verwendung zu entscheiden. Sie sind allerdings auch mit einem neuen Rollen-
verständnis konfrontiert, nach dem im Zusammenhang mit Learning Analytics 
weniger die Vermittlung von Wissen als vielmehr die individuelle Betreuung 
und die Förderung von Reflexions- und Kritikfähigkeit gefordert sind (Weber/ 
Vey 2015, S. 20). 

Aus Sicht der Hochschulen können Learning Analytics verwaltungstechni-
sche und hochschulpolitische Entscheidungen beeinflussen. Hier spielt die Er-
folgsmessung im Rahmen von Lehrveranstaltungen und Studiengängen 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 stärkeren Wettbewerbs der Hoch-
schulen um Studierende kann der Einsatz von Learning Analytics einen Beitrag 
zu einer stärkeren und spezifischeren Berücksichtigung der Interessen und Be-
dürfnisse 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 für 
die Personalisierung von Lernerfahrungen sowie weiterführendes formatives 
Prüfen und Bewerten von Lernen und Performance Measurement als wahr-
scheinlichen Trend mit einem Zeithorizont von mehr als fünf Jahren. 

Learning Analytics stellen eine Ausprägung dieser Entwicklungen dar. Ler-
nende und Lehrende generieren in Onlineumgebungen bereits große 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 über individuelle Lernerinteraktion bei Onlinelernaktivitä-
ten treffen zu können. Diese wiederum können genutzt werden, um bessere und 
individuell spezifischere Lernarrangements zu entwickeln, um beispielsweise ver-
setzungsgefährdete Schüler zu unterstützen oder Erfolgsfaktoren für den Ab-
schluss und den Lernerfolg zu identifizieren. Schließlich 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 
zukünftig praktische Relevanz erlangen wird. Aktuell stellt sich daher als Her-
ausforderung vor allem die Erforschung und Erprobung sinnvoller Anwendun-
gen der Analyse großer, unstrukturierter Datenmengen im Bildungsbereich. 
Eindimensionale Auswertungen können dabei zu Fehlschlüssen führen und 
pädagogische Maßnahmen stützen, die nicht zielführend sind. Daher empfiehlt 
sich eine multidisziplinäre Herangehensweise (Reich 2015). Bereits jetzt haben 
einzelne Institutionen begonnen, sich Gedanken zur Verwendung von Daten 
Lernender zu machen. In Großbritannien hat die Open University eine »Policy« 
entwickelt, die einen ethisch vertretbaren Umgang mit Lernendendaten gewähr-
leisten soll.14 In den USA haben bereits mehrere Bundesstaaten Gesetze erlas-
sen, die die Erhebung und Nutzung der Daten speziell von Schülern und Studie-
renden regeln (Singer 2015), und mit der »Data Quality Campaign« haben Un-
ternehmen und Stiftungen eine Organisation zur Förderung der gesellschaftli-
chen Diskussion über die Nutzung von Lernendendaten gegründet.15 

Blended Learning und Flipped Classroom 6. 

Beim Blended Learning handelt es sich um einen hybriden didaktischen Ansatz, 
der Präsenz- und Onlinelehre und die entsprechenden didaktischen Methoden 
miteinander verknüpft und die Vorteile beider Formate kombiniert (Handke/ 
Schäfer 2012, S. 40). Im Sinne einer stärkeren Lernendenzentrierung soll so den 
Lernbedürfnissen und Lernstilen besser entsprochen werden. Das didaktische 
Design von Blended-Learning-Umgebungen gehört bereits seit mehreren Jah-
ren zum »aktuellen Handwerkszeug« des E-Learning (Baumgartner 2009, 
S. 507) und wird im Horizon-Report weiterhin als aktueller Trend angeführt, 
weil diese Form von Lehr- bzw. Lernszenarien zunehmend von Lehrenden und 
Lernenden als verlässliche Alternative zur Präsenzlehre erkannt wird (Johnson 
et al. 2015, S. 16). 

Eine weitere Ausprägung einer stärker lernendenzentrierten Pädagogik, die 
sich mit dem Trend hin zu mehr Blended Learning überschneidet, ist das Kon-
zept des Flipped Classroom oder Inverted Classroom, dessen verstärkter Einsatz 
insbesondere in der Hochschullehre im Horizon-Report als aktueller Trend 
hervorgehoben wird (Johnson et al. 2015, S. 38 ff.). 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/ 

files/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 Präsenzlehre. Während in der Regel Prä-
senzveranstaltungen mithilfe von Onlineformaten angereichert werden, erfolgt 
beim Flipped Classroom die Erschließung der Lerninhalte durch die Lernenden 
in der dem Präsenzunterricht vorangestellten Onlinephase, z. B. durch Lernvi-
deos oder Vorlesungsaufzeichnungen. Die Präsenzphase wird dann dafür ge-
nutzt, die gelernten Inhalte gemeinsam mit anderen Lernenden und dem Do-
zenten zu vertiefen und Rückfragen zu stellen (Handke/Schäfer 2012, S. 94). 
Flipped Classroom und Blended Learning werden als Ausprägungen eines um-
fassenderen pädagogischen Wandels »from teaching to learning«, von einer leh-
rendenzentrierten hin zu einer lernendenzentrierten Pädagogik verstanden 
(Johnson et al. 2015). 

Potenziale 

Empirische Studien zeigen, dass die Vorteile des Blended-Learning-Ansatzes vor 
allem darin liegen, die positiven Aspekte aus Präsenz- und Onlinelernen verbin-
den zu können. Kaye et al. (2013) stellten beispielsweise mithilfe einer großen 
Onlinebefragung von britischen Studierenden fest, dass im Onlinelernen vor al-
lem physische soziale Interaktionen mit Freunden als fehlend wahrgenommen 
werden. Zudem wurde als wichtiger Negativaspekt dieser Form des Lernens die 
fehlende Gruppendynamik genannt. Die größten Vorteile werden in der zeitli-
chen Flexibilität 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 Unterstüt-
zungsfragestellungen begleitet werden. In ihrer Studie führten 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) für den Bereich 
E-Learning erhielten. Sie kommen zu dem Schluss, dass es für 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). 
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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 öffentliche Meinung zu Computerspielen hat sich diesbe-
züglich scheinbar geändert bzw. ausdifferenziert. So finden sich immer wieder 
journalistische Schlagzeilen wie: »Pädagogisch wertvoll und trotzdem gut« oder 
»Spielend lernen: Wie neue Bildungsspiele Spaß und Wissen verbinden« (TU Il-
menau 2015, S. 44). Der Bundesverband für Informationswirtschaft, Telekom-
munikation und neue Medien e. V. (Bitkom 2015a) kommt zum Ergebnis, dass 
immerhin rund 50 % aller Bundesbürger ab 14 Jahren und sogar 73 % in der Al-
tersgruppe von 14 bis 29 Jahren der Aussage zustimmen, dass Computerspiele 
Geschicklichkeit und Denkvermögen fördern. Die Medienpädagogin Gebel 
(2009) differenziert fünf konkrete und z. T. empirisch belegte Kompetenzberei-
che, die Computerspiele fördern können: Medienkompetenz, kognitive Kompe-
tenz, soziale Kompetenz, persönlichkeitsbezogene Kompetenz und Sensomotorik. 

Ein wichtiges Schlagwort in dieser Debatte ist der Begriff des »Serious Ga-
me«, das auf den ersten Blick in einer wörtlichen Übersetzung 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 Vergnügen die-
nen, sondern auch ›ernsthaftere‹ Hintergründe oder Zwecke haben« (Fromme 
et al. 2010, S. 39). Dabei werden Technologien aus dem Unterhaltungssoft-
warebereich für Anwendungen genutzt, die nicht primär oder ausschließlich 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 länger zu »speichern« (Lernfortschritt) (Egenfeldt-Nielsen 
2005). 

Häufig werden aufgrund disziplinärer Unterschiede die Begriffe Serious 
Games und Digital Game Based Learning gleichgesetzt, da mit beiden das Vor-
haben bezeichnet wird, die Eigenschaften digitaler Spiele für andere Zwecke als 
Unterhaltung und Spaß nutzbar zu machen. Der Begriff 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. 14 f.). Der Lernforscher Prensky (2007, 
S. 145) definiert Digital Game Based Learning als »any marriage of educational 
content and computer games«. Digital Game Based Learning bezeichnet also 
spielbasiertes Lernen in Form von Computerspielen, virtuelle Welten etc. Der 
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Begriff »edutainment«, zusammengesetzt aus den Wörtern »education« und 
»entertainment«, beschreibt die Kombination von Lern- und Unterhaltungs-
elementen in verschiedenen Medien, beispielsweise in Computerspielen. Dabei 
übt der Anwender hauptsächlich bereits erlernte Fertigkeiten, wie zum Beispiel 
Buchstabieren oder Addieren. In Edutainmenttiteln werden oftmals Spiele als 
Belohnung für 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 hält nach und nach Einzug in Wirtschaft, Militär und auch in die 
Aus- und Weiterbildung. Im wirtschaftlichen Bereich werden Spiele beispiels-
weise genutzt, um Produktivität 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 rücken Serious Games aber 
auch in das Blickfeld pädagogischer Bemühungen. Auch der Horizon Report 
prognostizierte Spielen und dem Gamificationansatz eine weitere Entwicklung 
ab etwa dem Jahr 2016 (Johnson et al. 2014b, S. 42). 

Gegenwärtig werden unter dem Label »Serious Games« Computerspiele mit 
unterschiedlichen Lerninhalten und -konzepten für 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 Fähigkeiten, 8 % haben Gesundheitsthemen 
und 5 % militärische Fähigkeiten zum Inhalt. Weniger als 1 % der Spiele haben 
einen Marketinghintergrund. Die Hauptzielgruppe von Serious Games sind 
Grundschüler (39 %) sowie Schüler weiterführender Schulen (39 %). Allein 5 % 
der Serious Games wurden für Vorschüler und jüngere Kinder sowie 16 % für 
Studenten und Erwachsenenbildung konzipiert. 
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»Re-Mission« – ein Serious Game zum Umgang mit 
Krebserkrankung 

Ein idealtypisches Beispiel für ein Serious Game stellt das Spiel »Re-Mission« 
dar (www.re-mission.net), das 2006 für an Krebs erkrankte Jugendliche von 
der US-amerikanischen Non-Profit-Organisation HopeLab in Kooperation 
mit Entwicklerstudios und medizinischer Unterstützung produziert und 
durch Sponsorengelder finanziert wurde. Auch krebskranke Jugendliche 
wurden aktiv in die Spielproduktion eingebunden. Auf 20 verschiedenen 
Spielebenen erkundet der Spieler den Körper eines krebskranken Menschen. 
Das Spiel soll vordergründig Spaß 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). Ähnlich kommen 
Klimmt/Blake (2012, S. 78) vor dem Hintergrund psychologischer Prozesse 
zu dem Schluss: »Indem krebskranke Kinder im Spiel virtuelle Krebszellen 
erfolgreich bekämpfen (spezifische Selbstwirksamkeitserfahrungen), stärken 
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.16 

Beim Großteil wissenschaftlicher Studien wird ihnen eine positive Wirkung be-
scheinigt, allerdings fehlen bisher Vergleichsstudien und Metaanalysen. Wenn 
Serious Games allerdings das Lernen positiv unterstützen, dann sind sie poten-
ziell für 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 auszuüben. 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 häufiger 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. III.1 Die drei wichtigsten Zukunftstrends in Aus- und Weiterbildung 

 

n = 64; Angaben in % der Experten, die diesen Trend genannt haben (Mehrfach-
nennungen möglich) 

Quelle: nach MMB-Institut 2011, S. 4 

Im Jahr 2010 setzten die deutschen Dienstleister von computer- und videoge-
stützten 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 künftig deutlich größere Verbreitung des spielba-
sierten Lernens postulieren MMB-Institut/Haufe Akademie (2014): Mehr als 
ein Drittel (35 %) der befragten KMU gibt an, Serious Games zukünftig für das 
betriebliche Lernen nutzen zu wollen, bei Großunternehmen ist es sogar jedes 
zweite Unternehmen (50 %) (Abb. III.2). Damit beträgt der geplante Zuwachs 
bei Großunternehmen 30 Prozentpunkte (TU Dresden 2015a, S. 47). 
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Abb. III.2 Zukünftig eingesetzte Lernformen und Tools im Rahmen der 
 betrieblichen Aus- und Weiterbildung in Unternehmen 

 

n = 47–61 (KMU), n = 48–79 (Großunternehmen); E-Learningnutzer und -planer; 
addierte Werte heutige und zukünftige Nutzung 

Quelle: nach MMB-Institut/Haufe Akademie 2014, S. 10 

Bislang liegen allerdings noch wenige Erkenntnisse über die Anwendung sowie 
die Wirkung von Serious Games im betrieblichen Bildungsbereich vor. Insbe-
sondere flächendeckende Studien zur Anwendung und Nutzungsabsicht von 
Serious Games in deutschen Unternehmen fehlen (TU Dresden 2015a, S. 48). 
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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 
grundsätzlich die gleichen Erwartungen an die Qualität und Tiefe eines Lern-
spieles stellen wie an ein kommerzielles Entertainmentspiel. Da im Gegensatz 
zur profitorientierten Spielebranche im Bildungsbereich generell ein geringeres 
Budget für die Entwicklung von Lerninhalten zur Verfügung steht, stellt die Fi-
nanzierung eine der größten Herausforderungen dar. Zudem sind aufgrund der 
recht kontextspezifischen Lerninhalte Serious Games zumeist nur für eine be-
stimmte Zielgruppe geeignet und die Publikumsresonanz bzw. Verkaufszahlen 
fallen entsprechend niedrig aus. Diese finanziellen Restriktionen führen zu Ein-
schränkungen 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. 45 f.). Müller-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-
terstützt wird. Einen alternativen Weg gehen Projekte, die bereits bestehende 
kommerzielle Spiele für Bildungszwecke umnutzen. Insbesondere das Spiel 
»Minecraft« wird in der schulischen und außerschulischen Bildung eingesetzt.17 

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-
tikstudiengänge an einer türkischen Universität 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 für die Beantwortung der Fragen auf, was wiede-
rum zu weniger Fehlern führte. Demgegenüber konnte keine Korrelation zwi-
schen der Motivation und für das Lesen der Erklärungstexte 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 lässt 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 – münden 
können, aussteht. Ethnografische Studien zeigen, dass es Spielern oft schwer 
fällt, im Spiel erlerntes Wissen und gewonnene Kompetenzen in andere Kontex-
te zu übertragen (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 für Kompetenzerwerb ist bisher nur in Ansätzen empirisch 
analysiert worden. Kahne et al. (2008) postulieren aufgrund ihrer instruktiven 
Fallstudie, dass Computerspiele generell gut geeignet wären, bürgerschaftliche 
Orientierungen bei Kindern und Jugendliche zu fördern. Auf der Basis einer 
repräsentativen Befragung von US-amerikanischen Jugendlichen fanden die 
Autoren heraus, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Häufigkeit 
des Spielens von sogenannten »Civic Games« – also Computerspielen, die z. B. 
soziale oder moralische Belange berühren oder politische Prozesse nachbilden – 
und dem realweltlichen Engagement der Jugendlichen besteht. Darüber hinaus 
wirken sich eher allgemeine soziale Aktivitäten 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 können 
die Autoren zwar keine kausalen Zusammenhänge nachweisen, zumindest kann 
man aber davon ausgehen, dass Computerspielen bürgerschaftliches Engage-
ment grundsätzlich 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 würden begeisterte Spieler 
die im Spiel artikulierten gesellschaftspolitischen Themen im Anschluss mit der 
Familie oder Freunden diskutieren. Diese Motivation zur weiteren Diskussion 
ist für die Autoren wiederum ein Indikator für ein durch das Computerspiel 
bewirktes größeres politisches und soziales Engagement, ohne dass die Spieler 
die im Spiel angesprochene Problematik leiblich erfahren haben. 

Den Zusammenhängen 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-
munikationsfähigkeit, Medienkompetenz etc.) unterstützen können, obwohl die 



 III.  Potenziale der neuen digitalen Medien 

 78

Spiele primär nicht zu diesem Zwecke entwickelt worden seien. Desweiteren 
führen 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-
sätzlich stellten die Autoren eine Verknüpfung zwischen Spielcharakteristika 
und der Entwicklung bestimmter Kompetenzen fest. So seien beispielsweise 
Strategiespiele, die Merkmale wie Kollaboration, Wettbewerb, Strategie und 
taktische Unterstützung beinhalten, in besonderem Maße für 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 Gründen 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 Mobilität 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 leistungsfähiger und die Nutzerinterfaces immer intuitiver bedien-
bar werden und inzwischen fast immer mit dem Internet verbunden sind, wer-
den sie auch immer interessanter für 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 über Smartphone oder klassisches Handy – da-
mit hat sich der Anstieg der letzten Jahre verlangsamt, erstmals allerdings er-
reicht die mobile Nutzung höhere Verbreitungsraten als die Nutzung über 
Computer bzw. Laptop (mpfs 2015c, S. 30). Neben der Kommunikation über 
soziale Netzwerke spielt das mobile Internet in dieser Altersgruppe auch für die 
Informationsbeschaffung eine immer größere Rolle. Auch in der Gesamtbevöl-
kerung ist ein deutlicher Trend zur mobilen Internetnutzung zu beobachten. 
55 % der über 14-jährigen Internetnutzer gehen zumindest gelegentlich unter-
wegs online, mit steigendem Alter nimmt die Häufigkeit dabei deutlich ab, von 
81 % bei den 14- bis 29-jährigen bis zu 15 % bei den 70-jährigen und älteren In-
ternetnutzern (Koch/Frees 2015, S. 379). 

Die Anfänge des mobilen Lernens liegen allerdings viel früher, beim Über-
gang von stationären Geräten zu Laptops. Wedekind (2010, S. 252) bemerkt zu 
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ersterer Variante: »Bei der Bindung an spezielle Räumlichkeiten bleibt die Nut-
zung zwangsläufig punktuell und bekommt dadurch Eventcharakter. Für interes-
sierte Lehrpersonen wird dadurch ein Arbeiten ohne Medienbrüche erschwert 
bzw. verhindert«. Durch immer günstiger werdende Laptops bzw. Notebooks bot 
sich verstärkt die Möglichkeit, Lernenden in Bildungsinstitutionen die Nutzung 
derartiger Geräte zu ermöglichen, beispielsweise in Form »mobiler Klassenzim-
mer« (Rollwagen mit Notebooks und Zubehör). In diesem Rahmen wurden auch 
»Notebookklassen« etabliert, in denen jedem Schüler bzw. Studenten ein eigenes 
Gerät zur Verfügung gestellt wird, das während des Unterrichts und in der Frei-
zeit genutzt werden kann. Dieses 1:1-Modell hat grundsätzlich weiterhin Rele-
vanz, auch wenn sich bezüglich der Geräte der aktuelle Fokus stärker auf Tablets 
und Smartphones richtet – wobei Forschungen zu »Handheld Learning Re-
sources« bereits 1998 in Großbritannien durchgeführt wurden. Tablets und 
Smartphones erfüllen heute die Anforderungen, die bereits in den 1970er Jahren 
an Bildungstechnologien gestellt wurden: »Die Apparate, die in das Schulwesen 
eindringen, sollten möglichst universal sein: sie sollten so viele Funktionen vor-
handener Einzelgeräte wie möglich zusammenfassen, und sie sollten möglichst 
integrierbar sein in absehbare größere Mediensysteme« (Zimmer 1970b). Dank 
der inzwischen weitverbreiteten privaten Nutzung von mobilen Endgeräten und 
einer entsprechenden technischen Ausstattung der Lernenden kommt heute im 
Bildungsbereich außerdem der Ansatz »Bring your own device« (BYOD) zum 
Tragen. Damit ist gemeint, dass private mobile Endgeräte wie Laptops, Tablets 
oder Smartphones in die Bildungsinstitutionen und ihre Netzwerke integriert und 
in Lernprozessen genutzt werden, sei es in Schulen, Universitäten, Bibliotheken, 
Unternehmen oder anderen Bildungsinstitutionen. 

Einsatzgebiete 

Der BYOD-Ansatz ist vor allem für den Bildungsbereich der betrieblichen Aus- 
und Weiterbildung relevant. Die Nutzung von privaten Geräten am Arbeitsplatz 
liegt nach einer Branchenbefragung des Bitkom (2013, S. 5) im Trend: 43 % der 
ITK-Unternehmen erlauben ihren Mitarbeitern, eigene Geräte mit dem Fir-
mennetzwerk zu verbinden. Bitkom (2013, S. 5) definiert BYOD als »ein Unter-
nehmensprogramm zum Einsatz spezieller IT, wenn: das genutzte Gerät dem 
Mitarbeiter gehört (Eigentum des Mitarbeiters ist); und: das Gerät Zugriff auf 
IT-Ressourcen des Unternehmens erhält«. Ebenso wird in einem Whitepaper 
des Bitkom (2014, S. 8) darauf hingewiesen, dass Mitarbeiter in Unternehmen 
zunehmend persönliche Smartphones und Tablets für 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 (über 
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4.100 Befragte aus 16 Ländern) ihre persönlichen Geräte regelmäßig für die Ar-
beit nutzten. 

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

Tab. III.2 Bedeutsamkeit wichtiger Aspekte des digitalen Lernens 
 für Unternehmen 

 derzeit in drei Jahren 

 KMU Großunternehmen KMU Großunternehmen 

Learn-Management-
Systeme 2,7 2,5 2,2 1,9 

IT-Sicherheit 2,7 2,6 2,5 2,1 

cloudbasierte Systeme, 
Datensicherheit 3,0 3,2 2,6 2,9 

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 für 
Ihr Unternehmen heute? Bitte stufen Sie die Bedeutung auf der 6er-Skala ein, 
von 1 »sehr wichtig« bis 6 »völlig unwichtig«. 
n = 64–67 (KMU), n = 79–82 (Großunternehmen); Angaben in Mittelwerten 
(E-Learningnutzer und -planer) 

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

Für den Bereich Hochschule stuft der Horizon-Report BYOD als einen aktuell 
relevanten Trend ein. Im Hochschulkontext bedeutet dies, dass Studierende die 
Endgeräte, die sie bereits im Privaten für die Kommunikation und Vernetzung 
nutzen, mit in die Vorlesungssäle bringen und sich damit in die Netzwerke der 
Institution einwählen. Auch Lehrende (über 95 %) nutzen ihre eigenen Geräte 
im hochschulischen Arbeitskontext (Johnson et al. 2015, S. 26 ff.). 

In Schulen kann dagegen nicht in gleichem Maß auf die privaten Geräte der 
Lernenden zurückgegriffen 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 eingeführt haben, die teilweise über den 
BYOD-Ansatz umgesetzt werden und mobile Endgeräte wie Tablets, Notebooks 
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und Smartphones umfassen können (Johnson et al. 2014b, S. 40). Außerdem 
wurden in der Technologiebranche bereits speziell für Bildungszwecke designte 
Tablets entwickelt, nicht zuletzt im Rahmen des Projekts »One Laptop per 
Child«18. Digitale Medien können auf diese Weise immer dann im Unterricht 
(und außerhalb) 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 Förderung von eigenverantwortlichem und 
kooperativem Lernen sowie in der Vermittlung von Computerkompetenz und 
Kooperationsfähigkeit. Zusätzlich könne auch ein selbstständigeres Arbeiten 
und eine erhöhte Schüleraktivität 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 Schüler ansprechen und aktivieren zu können (TU Ilmenau 2015, 
S. 35). Als weitere Potenziale speziell von Tablets im schulischen Einsatz werden 
die Platzersparnis und leichtere Wartung gegenüber Computern genannt sowie 
die Flexibilität der Einsatzorte und -möglichkeiten.19 

International können die Resultate des wahrscheinlich global umfassends-
ten Projekts »One Laptop per Child« diese Problematiken bestätigen. So ist aus 
struktureller Perspektive mit der Einführung von Laptopklassen für die not-
wendige Infrastruktur und verpflichtender Lehrerweiterbildung zu sorgen. 
Auch kann es nötig sein, die Lernmaterialien mit nicht zu unterschätzendem 
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 – können 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 veröffentlichten Report betrachtet, der 
ebenfalls die Erkenntnisse verschiedener Referenzprojekte zusammenfasst. 
Dabei zeigte sich, dass die Portabilität mobiler Geräte Kreativität und kriti-
sches Denken bei Lehrenden sowie Lernenden fördern 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, Großbritannien). Hervorge-
hoben wird in dieser Studie die Möglichkeit, zeitlich und örtlich flexibel über 
den Klassenraum hinaus lernen zu können. 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, Großbritannien) wurde ein SMS-ähnliches Sys-
tem zur Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden z. B. für die 
Erleichterung von Feedbackprozessen an einer Universität eingeführt. Diese 
kurznachrichtenbasierte Kommunikation kann als Prototyp heutiger »Class-
room Response Systems« auf Twitter gelten. Ergebnisse eines weiteren Projekts 
verdeutlichen, dass die Bereitstellung von Kursmaterialen für mobile Geräte 
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 führen und damit den 
Aufbau einer Lerngemeinschaft fördern kann (TU Ilmenau 2015, S. 34 f.). 

Insgesamt kommen die Autoren von UNESCO/Nokia (2012) zu dem Er-
gebnis, dass drei wesentliche Faktoren die Integration von Mobile-Learning-
Technologien begünstigen: 1. vordergründig die geringen Kosten, um einen 1:1-
Einsatz ermöglichen zu können; 2. darüber hinaus ist eine technologische Ver-
besserung (Akkukapazität, Geschwindigkeit, Benutzerführung etc.) förderlich; 
3. des Weiteren wirkt sich die Verbreitung derartiger Geräte positiv auf die In-
tegration zu Lehrzwecken aus, da dies eine kostengünstige BYOD-Strategie er-
möglicht, bei der die Bildungsinstitution außerdem von den kurzen Austausch-
zyklen und entsprechend moderner Hardwareausstattung profitiert. Als größte 
Barrieren für die Etablierung von Mobile Learning in Bildungsinstitutionen füh-
ren die Autoren sowohl einen Mangel politischer Unterstützung als auch eine 
negative Grundhaltung dem Thema gegenüber bei Entscheidungsträgern, 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 Geräte nach wie vor untersagt (TU Ilmenau 2015, S. 35 f.). 

In einer explorativen Studie haben die Autoren die Einsatzmöglichkeiten 
eines iPod Touch im Unterricht untersucht (Mayberry et al. 2012). Dazu stellten 
sie sechs Hochschullehrern einer Universität in den USA entsprechende Geräte 
als Unterrichtswerkzeug zur freien Verfügung. Die Ergebnisse zeigten vor allem 
die intensive Nutzung von allgemeinen Apps und Funktionen wie E-Mail und 
Google Docs, der Kamera für die Erstellung von Fotos und Videos oder des in-
tegrierten Mikrofons zur Sprachaufzeichnung. Erstellte Videos wurden bei-
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spielsweise bei YouTube öffentlich zur Verfügung gestellt und waren dadurch 
auch Interessierten außerhalb der Institution zugänglich. 

Zu welchen Zwecken Kinder und Jugendliche ein iPhone mit unbegrenztem 
Datenvolumen nutzen, untersuchten Squire/Dikkers (2012) und führten dazu 
mit zehn Kindern im Alter von 8 bis 18 Jahren Interviews, Beobachtungen so-
wie Dokumentenanalysen (Nutzungstagebücher, Fotos, geladene Apps etc.) 
durch. Es zeigte sich, dass die reine Informationsbeschaffung (Webbrowsing, 
E-Mail etc.) und die Unterhaltungsfunktion im Vordergrund stehen (Spiele und 
Musik). Etwa ein Drittel der Nutzungszeit entfiel auf soziale Netzwerkseiten. 
Auch kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass informelles Lernen durch 
mobile Geräte begünstigt werde – vor allem durch den permanenten Zugang 
zum Internet und die interessenbezogene Informationssuche. Dadurch werde 
das Gerät zu einer Art »digitalem Schweizer Taschenmesser«. 

Sølvberg/Rismark (2012) beschäftigten sich exemplarisch mit Mobile Learn-
ing an einer norwegischen Universität. Hierzu wurden mit 14 zufällig ausge-
wählten Studierenden eines Soziologiekurses (insgesamt 32 Studierende) Grup-
peninterviews durchgeführt. Die Inhalte der Lehrveranstaltung wurden schon 
früher als Livestream zur Verfügung gestellt, da einige Referenten Professoren 
außerhalb der Universität oder Norwegens waren. Für diese Studie wurden die 
Videos erstmalig dauerhaft und in unterschiedlichen Qualitäten zur Verfügung 
gestellt, um einen zeitlich und räumlich unbegrenzten Zugriff – auch aus dem 
Mobilfunknetz – zu ermöglichen. Es wurde sichergestellt, dass jeder Teilnehmer 
über ein Smartphone und ein Notebook verfügte. Im Ergebnis konnten drei 
unterschiedliche Lernräume (Learning Spaces) identifiziert werden: 

› Die Möglichkeit, die Vorlesung im Raum der Hochschule per Livestream zu 
verfolgen (Attending Lectures), nutzten in der Regel nur wenige Studieren-
de. Als Hauptgrund für die Präsenz an der Hochschule wurde die soziale In-
teraktion zwischen den Anwesenden angegeben. Auch wurde es positiv 
wahrgenommen, dass keine Notizen gemacht werden müssen, da man die 
Inhalte zu einem späteren Zeitpunkt erneut abrufen konnte. 

› Viele Studierende folgten der Vorlesung außerhalb des Plenums (On-
Campus Activities). Der meistgenannte Grund war die Flexibilität, die In-
halte zeit- und ortsunabhängig rezipieren zu können. Resümierend weisen 
die Studienautoren diesbezüglich 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, für die individualisierte Lernsituation. Einige 
schufen private Lernräume, indem sie die Vorlesungen in Kleingruppen in 
geschlossenen Arbeitsräumen verfolgten. Dabei konnten die Vorteile beider 
Szenarien verbunden werden. 
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› Der dritte Lernraum betraf Lernsituationen außerhalb der Hochschule 
(Off-Campus Activities). Festzustellen war, dass von den Vorlesungsvi-
deos auf den mobilen Endgeräten i. d. R. nur Ausschnitte ausgewählt wur-
den. Die Autoren schlussfolgern, dass z. B. die heimische Sphäre zwar eine 
entspannte Lernumgebung darstellen könne, jedoch der Fokus schnell zu-
gunsten anderer regulärer Aufgaben im Haushalt verloren werde. Dies sei 
eine generelle Herausforderung im Distance Learning, Aufgaben für das 
Studium mit den vielfältigen familiären, beruflichen und freizeitlichen Ak-
tivitäten zu vereinbaren. 

Auch Mayrberger/Bettinger (2014) beschäftigten 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 Universität Augsburg 
ausgegeben, um die Nutzung der mobilen Endgeräte innerhalb von Studium 
und Freizeit zu eruieren. Dazu wurde ein Onlinefragebogen zur Tabletnutzung 
erstellt und monatlich eine Bewertung als offene, schriftliche Erhebung durch-
geführt. Ein Screening zur allgemeinen Mediennutzung und qualitative Inter-
views vervollständigten das Untersuchungsdesign. Dabei stellten die Autoren 
fest, dass Tablets Notebooks oder analoge Hilfsmittel nicht substituieren, son-
dern sie in Teilen ergänzen. Tablets werden z. B. unterwegs für die Studienorga-
nisation und Rezeption von Lehrmaterialien genutzt. Die Softwaretastatur der 
Geräte empfanden die meisten Studierenden als ungeeignet für längere 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 Geräte 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 
Freizeitaktivitäten. Ein Großteil der Studierenden äußerte eine zwangsläufige 
Konvergenz beider Bereiche, manche waren sich keiner Vermischung bewusst. 

Martin/Ertzberger (2013) stellten Studierenden eines Kunststudiengangs 
Informationen zu fünf Kunstwerken vor und untersuchten Unterschiede zwi-
schen der zeitlich und örtlich versetzten Betrachtung am Computer (n = 36) 
und der Betrachtung über 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 Geräte keinen positiven Effekt auf die Leistungen der Studierenden hat 
(gemessen über Tests vor und nach der Betrachtung). Stattdessen erzielte die 
Computergruppe die besten Resultate im Abschlusstest. In einem quantitativen 
Fragebogen zu Einstellungen der Studierenden gegenüber ihrem genutzten Ge-
rätetyp schnitt das iPad hingegen am besten ab, der stationäre Computer am 
schlechtesten. Die Ergebnisse begründen 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 mündlichen Präsentation der Kunstwerke abrufen mussten. 
Auch sei es möglich, dass die Nutzer der mobilen Geräte nicht alle zur Verfü-
gung stehenden Informationen eingehend betrachten konnten. 

Apps 9. 

Während mobile Geräte bereits aufgrund allgemeiner Merkmale wie z. B. der 
Portabilität, der zumeist vorhandenen Kamera oder der Konnektivität (Internet 
über 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 Möglichkeiten zu vielschichtig sind. Dies hängt nicht zuletzt 
damit zusammen, dass Entwickler von Apps bedarfsorientiert immer neue 
Möglichkeiten entdecken, den Nutzungsumfang von Mobilgeräten auf sinnvolle 
Art zu ergänzen. Zusätzlich begünstigt wird dies durch die stetige Weiterent-
wicklung der Hardware mit höherer Rechenleistung und weiteren Sensoren. Im 
Folgenden werden in enger Anlehnung an das Gutachten der TU Ilmenau 
(2015, S. 39 ff.) 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 München gemeinsam mit 
einer dritten Grundschulklasse ein iBook zu dem Märchen »Die Bremer Stadt-
musikanten«, das sowohl die Interessenlage von Jungen als auch von Mädchen 
ansprechen sollte. Insgesamt waren 15 Studierende involviert, die selbst zuvor 
keine Erfahrungen im Umgang mit Tablets zu Bildungszwecken besaßen. Fünf 
verschiedene Märchenabschnitte wurden dabei von je einer Schülergruppe, die 
wiederum von drei Studierenden betreut wurde, umgesetzt. Die Gruppen ver-
wendeten unterschiedliche Medientechniken: Die App »iStop-Motion«, 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 können. Eine weitere Gruppe kreierte mit der im Tablet integrier-
ten Kamera einen Folienfilm, während die fünfte Gruppe einen »Märchen-
comic« gestaltete, indem sie am Computer aufgenommenen Bildern Sprechbla-
sen mit eigenen Texten hinzufügte. Mit der App »Book Writer« wurden letztlich 
alle Medienprodukte zusammengefügt und mithilfe eines Projektors konnte 
sich die Klasse an der Finalisierung auf dem iPad beteiligen, bevor das Ergebnis 
in der App »iBooks« zur Verfügung stand. Zusammenfassend postuliert Hauck-
Thum (2015), dass diese Art der Medienarbeit Sprachkompetenz und selbstre-
flexive Prozesse fördere, den Erwerb medialer Zeichenkompetenz unterstütze 
und die Möglichkeit biete, geschlechterspezifische sowie individuelle Lernvor-
aussetzungen und Interessen zu berücksichtigen. Eine Grundvoraussetzung für 
die Umsetzung derartiger didaktischer Ansätze 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 einwöchige Schulung zu den Ge-
räten 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. Für die Studie 
wurden je fünf Beobachtungen und ein semi-strukturiertes Interview mit den 
teilnehmenden Lehrern (n = 4) sowie sechs Fokusgruppen mit Schülern 
(n = 32) durchgeführt. Es zeigte sich, dass neben der einfachen Informationsbe-
schaffung mittels Webbrowsing bzw. Google zahlreiche weitere Apps eingesetzt 
wurden – darunter die Bibliothek für Wissenschaftsvideos »Science360« sowie 
(vorinstallierte) Apps für die Gestaltung und Erstellung von Texten (»Pages«), 
Präsentationen (»Keynote«) oder Filmen (»iMovie«). Vor allem produktive 
Apps zur Erzeugung von Lernartefakten wurden häufig genutzt, beispielsweise 
um eine gelesene Geschichte als Film mit Bildern und eigener Sprache nachzu-
erzählen. Darüber hinaus nutzten die Lehrer themen- bzw. fachspezifische 
Apps, zum Beispiel »iTooch« oder »5th Grade Math Testing Prep« im Mathe-
matikunterricht. »iTooch« bot zudem Lernfunktionen für die Bereiche Lesen 
und Schreiben, die eingesetzt wurden. Im Ergebnis äußerten die Lehrer, dass 
Schüler, die das iPad nutzten, bessere Ergebnisse in Tests erzielten. Auch der 
Gamificationansatz, die Lernerfolge der Schüler in der App mit virtuellen Aus-
zeichnungen zu belohnen, wecke den Ehrgeiz der Schüler. Zudem implizieren 
die Studienergebnisse, dass iPads in Verbindung mit Bildungs-Apps das eigen-
ständige Lernen der Schüler unterstützen. Dabei erleichterten die Portabilität 
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und Konnektivität die Informationsbeschaffung erheblich. Die Schüler berichte-
ten in den Fokusgruppen, dass die iPads ihnen die Möglichkeit boten, neue 
Dinge für sich selbst zu lernen (informell) und Fähigkeiten im Umgang mit 
Technologie zu erlangen, die sie als bedeutend für sich ansehen (Mouza/Barrett-
Greenly 2015, S. 11). 

Potenziale von iPads zur Unterstützung von Schülern 
mit Behinderung 

Krstoski (2015) beschäftigte sich mit der Frage, warum iPads an Schulen für 
Körperbehinderte und Schulen für geistige Entwicklung besonders beliebt sind. 
Dabei findet das Gerät beispielsweise in der Unterstützten Kommunikation 
Anwendung. Zahlreiche Apps ermöglichen hier die Kommunikation mit Sym-
bolen. Die Steuerung über den berührungsempfindlichen Touchscreen erleich-
tert auch Schülern mit einer schweren geistigen Behinderung die Eingabe. Die 
vielfältigen Funktionen mit Kamera und Mikrofon des iPads fördern die Kom-
munikationsmöglichkeiten und führen letztlich dazu, dass immer mehr Schüler 
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 großen Auswahl zur Verfügung stehender Apps 
ohne Weiteres anwenden. Nach den Lernvoraussetzungen und -bedürfnissen 
der Schüler sowie didaktischen Kriterien der Lehrpersonen könne so eine indi-
viduelle Anpassung des Geräts vorgenommen werden. Als Beispiele hierfür 
nennt der Autor insbesondere Apps für den Schriftspracherwerb, für das Lesen 
und Lesen-lernen, für das Fach Mathematik und die Medienproduktion. Insge-
samt falle die Bedienung des iPads den Schülern mit geistiger Behinderung 
»recht leicht« und sei im Vergleich zu einer PC-Maus »recht intuitiv«. Vergli-
chen mit »gewöhnlichen Unterrichtsmedien konnte beim Einsatz von Apps für 
Mathematik und Deutsch zielgerichtetes Lernen beobachtet werden« (Krstoski 
2015, S. 64 f.). 

Potenziale von Mobilen Lernspielen in der Schule 

Lischer (2015) zeigt in ihrer Studie, wie das Konzept des Mobile Learning im 
Präventionsbereich Anwendung finden kann und beschreibt hierzu die Pra-
xiserfahrungen mit dem mobil gestützten Lernspiel »Finde Esmeralda«. Darin 
geht es um den fiktiven Charakter Esmeralda, die auf dem Schulweg verschwin-
det. In einer Schnitzeljagd sollen Schüler der gymnasialen Oberstufe verschie-
dene Beratungseinrichtungen und Institutionen (z. B. zur Suchtprävention) 
kennenlernen und eine positive Einstellungsänderung gegenüber den Angebo-
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ten erfahren. Über das Scannen von QR Codes werden die Schüler in Gruppen 
mit drei bis vier Personen zu den Stellen navigiert. Durch die Unterstützung des 
jeweiligen Fachpersonals gelingt es den Schülern letztlich Esmeralda zu finden. 
Mit einer Evaluation der von jedem Teilnehmenden abschließend ausgefüllten 
»Ermittlungsbögen« konnte ein signifikanter Wissenszuwachs festgestellt wer-
den. Darüber hinaus wurden qualitative Leitfadeninterviews mit den Lehrern 
und dem Fachpersonal der Einrichtungen geführt. Demnach seien »die wich-
tigsten Bausteine, die zum guten Gelingen des mobilen Lernspiels beitrugen, der 
Einsatz der Smartphones, die Interaktionsmöglichkeiten mit den Fachpersonen 
sowie die Geschichte von Esmeralda« (Lischer 2015, S. 3). Um die Nachhaltig-
keit des Wissenszuwachses und der Einstellungen zu prüfen, wurde sechs Mo-
nate nach der Durchführung eine Nachbefragung mit den Fachpersonen durch-
geführt. Diese gaben an, dass keine unmittelbare Veränderung bei den Schülern 
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 Übernahme von 
Wissen reduziert werde. 

Webvideo 10. 

Videoplattformen wie YouTube sind bereits seit ihrer Entstehung ein nicht 
mehr wegzudenkender Teil der digitalen Kultur. Während 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 übernimmt heutzutage eine Ratgeber- und Lehrfunktion. Vi-
deos mit Einkaufstipps und Produkttests, Videotutorials zu Software oder auch 
handwerklichen Tätigkeiten haben mittlerweile eine hohe Relevanz erlangt (TU 
Ilmenau 2015, S. 29). Bildungsanbietern wie der Khan Academy20 bietet 
YouTube einen Verbreitungskanal mit hohem Nutzungsgrad und globaler 
Reichweite. 

Potenziale in Aus- und Weiterbildung 

Wie die TNS-Infratest-Studie der SGD (2014) für den Weiterbildungsbereich 
zeigt, sind Lernvideos und Lern-MP3s nach Angabe der Befragten »auf der 
Überholspur«. 75 % der befragten HR-Manager stufen diese Kategorie bei der 
Priorisierung der digitalen Lernformate als wichtig bis äußerst wichtig ein. 
                                                  
20 www.khanacademy.org 
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Während 2013 noch 58 % der Befragten den Lernvideos eine wichtige bis äu-
ßerst 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).21 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 Großunternehmen (derzeitige Nutzung 38 %, Stand: 2014) Damit platzieren 
sich Lernvideos in KMU künftig auf dem dritten Rang der eingesetzten Lern-
formen bzw. -tools in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung (TU Dresden 
2015a, S. 54). 

Potenziale von Erklärvideos als neues Bildungsphänomen 

Wolf (2015) beschäftigt sich mit der Frage, inwiefern sogenannte Erklärvideos 
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 Erklärvideos 
von Nutzern eigenproduziert und vermitteln Wissen zu Tätigkeiten oder Fer-
tigkeiten. Erklärvideos lassen sich demnach anhand von vier Eigenschaften ab-
grenzen: die thematische sowie die gestalterische Vielfalt, den informellen 
Kommunikationsstil und die Diversität in der Autorenschaft. Die erste Eigen-
schaft bezieht sich darauf, dass die präsentierten 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 für den Produzenten und wenige Zuschauer von Interesse 
sind. Die gestalterische Vielfalt zeigt sich beispielsweise in der Qualität und Län-
ge der Videos und der didaktischen Kompetenz des Produzenten. Hierunter 
befinden sich sowohl Lehrende aus dem formalen Umfeld (z. B. Universitäten 
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) können inhaltlich hochwertige Erklärvideos von mangelhaften unter-
schieden werden. Der informelle Kommunikationsstil äußere sich in persönli-
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 Fähigkeiten. 

                                                  
21 Befragt wurden 95 Vertreter aus KMU und 98 Vertreter aus Großunternehmen mit 

500 und mehr Beschäftigten. 
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Nach Wolf (2015, S. 32) resultiert aus diesem Stil in der Summe eine »nicht-
bedrohliche, fehlertolerante, positive Lernatmosphäre«. Dies ist auch einer der 
Gründe, wieso Erklärvideos auf YouTube als eine Art »audiovisuelle Enzyklo-
pädie« zu verstehen sind. In einer nichtrepräsentativen Befragung zur Nutzung, 
Produktion und Publikation von Onlinevideos mit 249 Schülern der Klassen 8 
bis 13 äußerten über 60 % der Teilnehmer, YouTube-Erklärvideos zur »Vorbe-
reitung für Klausuren, Präsentationen und Referate zu nutzen« (Wolf 2015, 
S. 33). Weiter geht der Autor davon aus, dass Erklärvideos eine Form adressa-
tengerechten Bildungsfernsehens darstellen. Indem zu vielen Themen zahlrei-
che unterschiedliche Filme mit variierenden Erklär- und Darstellungsstilen exis-
tierten, erhöhe sich die Zugänglichkeit für verschiedene Bildungsschichten. 

Im schulischen Kontext lassen sich die beschriebenen Erklärvideos nicht 
nur rezeptiv einsetzen, sondern können als Bestandteil einer Lehr- bzw. Lern-
strategie auch selbst gestaltet und produziert werden. Hierbei lernen die Schüler 
nicht nur themenspezifisches Wissen, sondern erlangen zusätzlich Kenntnisse 
der Videoproduktion. Durch die Möglichkeit, die Aufnahme wiederholen zu 
können, könne auch die Qualität gesteigert werden, und aufgrund der Speiche-
rung kann das erstellte Erklärvideo zu jeder Zeit erneut rezipiert und reflektiert 
werden. Durch die Möglichkeit 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 eröffnet 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 regulä-
ren, mündlichen Präsentation produzierten. Die Filminhalte sollten v. a. eine 
Ratgeberfunktion für die Zuschauer erfüllen. 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 möglich. 

› Präsenzunterricht ist nicht erforderlich. 
› Die Studierenden können ihre Leistung selbst (vorab) betrachten und ver-

bessern. 
› Für die Dozierenden wird die Benotung vereinfacht. 
› Gerade für die befragten Psychologiestudierenden bietet sich die Möglich-

keit, ihr Wissen bereits während des Studiums in die Öffentlichkeit zu tra-
gen und hilfreich einzusetzen. 

Die Befragung führte darüber hinaus zu dem Ergebnis, dass die Mehrheit der 
Studierenden das Gefühl hatte, ihre Fähigkeiten im Sprechen vor Öffentlichkei-
ten sowie ihr Selbstvertrauen und die Kenntnisse zum spezifischen, präsentier-
ten Thema verbessert zu haben. 

Eine Unterform von Webvideos sind sogenannte Screencasts. Damit wird 
im Kontext Webvideo die Bereitstellung von Präsentationen, beispielsweise aus 
Vorlesungen, inklusive der mündlichen Erklärungen des Präsentierenden, ver-
standen. Morris/Chikwa (2014) untersuchten, welche Auswirkung die Nutzung 
von Screencasts als zusätzliche Lernmaterialien auf die Aneignung von Wissen 
hat. Hierzu verglichen sie zwei Kurse einer Universität aus Großbritannien, in 
die jeweils die gleichen 108 Studierenden eingeschrieben waren. In einem Kurs 
wurden Screencasts über 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. Gründe für die Nichtnut-
zung bezogen sich meist auf fehlende zeitliche Ressourcen, die Einschätzung, dass 
die Screencasts nicht hilfreich für das Verständnis seien, oder fehlendes Wissen 
über deren Existenz. Auch der persönliche Lernstil der Studierenden beeinflusste 
die Entscheidung für oder gegen die Verwendung. Einige Studierende präferier-
ten textbasiertes Lernen, andere die audiovisuelle Präsentationsform. 

In Deutschland lässt sich ein Beispiel für 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 veröffentlicht. Lecon/Koot (2015) beschreiben als wesentliche Vorteile 
des Einsatzes der Lehrvideos die niedrigschwellige Möglichkeit für leistungs-
schwächere Studierende, defizitäre Kenntnisse selbstständig auszugleichen, die 
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ubiquitäre Zugänglichkeit auf zahlreichen Endgeräten, die Möglichkeit der 
Wiederholung durch erneutes Abspielen, die langfristige Nutzbarkeit sowie die 
kostenfreie Bereitstellung auf YouTube. Zusätzlich existiert ein Mehrwert für 
die in die Produktion involvierten Studierenden. Als größter Nachteil gilt der 
hohe Aufwand. Unabhängig von der Projektarbeit der Studierenden ist ein ho-
hes Maß an Koordination und Ausführung notwendig, zum Beispiel für 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 mehrjährige Nutzung in unveränderter Form möglich. 

Potenziale von YouTube in der außerschulischen Medienbildung und 
für das informelle Lernen 

Die Popularität von YouTube lässt sich auch in der außerschulischen Medien-
bildung nutzen. Gerstmann (2015) nennt hier beispielsweise den YouTube-
Kanal eines Jugendzentrums der Arbeiterwohlfahrt aus Bremen, auf dem von 
den Jugendlichen produzierte Videos veröffentlicht werden. Auch erlangen 
Workshops zum Thema Bewegtbild zunehmend an Bedeutung. Bei der Video-
days-Academy in Köln erlernen jugendliche »Nachwuchs-YouTuber« die 
Grundlagen der Filmproduktion. 2013 startete die Bundeszentrale für politische 
Bildung die Kampagne »YouTuber gegen Nazis«, um so auf innovative Weise 
junge Menschen erreichen zu können. Als Reaktion auf von renommierten 
YouTube-Akteuren produzierte Videos entstanden filmische Statements ande-
rer Jugendlicher auf YouTube, wodurch ein kreativer Diskurs entstand. Ein 
ähnliches Vorgehen wählte auch der Freiwillige Selbstkontrolle Multimedia-
Diensteanbieter e. V. für 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 Nürnberg, 
auf dem Videos unterschiedlicher Formate veröffentlicht werden, um jugend-
spezifischen Inhalten eine Plattform zu bieten (TU Ilmenau 2015, S. 32). 

Tan (2013) untersuchte 2011, welches Potenzial YouTube für 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 gegenüber der Nutzung von Webvideos für 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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selbstständig eine Selektion passender Inhalte vorzunehmen, weshalb sie textba-
sierte Medien oder durch den Lehrkörper bereitgestellte Materialien bevorzug-
ten. Einige Teilnehmer vertrauten vor allem auf Empfehlungen anderer. Bei der 
eigenen Bewertung von Videos spielen darüber hinaus ebenfalls Informationen 
und Meinungen des Seminarleiters eine wesentliche Rolle. Zudem zähle insbe-
sondere der Eindruck der ersten Minuten eines Videos, um die Qualität ein-
schätzen zu können. Dabei gaben Studierende an, einfach zu merken (»just 
feel«), ob es sich um verlässliche akademische Inhalte handele. Auch anhand der 
verwendeten Sprache und der Darstellung des Themas könne eine Selektion 
stattfinden. Andere Studierende orientierten sich am Reputationssystem der 
Plattform in Form von Bewertungen und Kommentaren oder an der Qualität 
thematisch vergleichbarer Videos, um eine eigene Einschätzung vornehmen zu 
können (TU Ilmenau 2015, S. 32 f.). 

Deutlich wurde auch, dass persönliche Empfehlungen eine maßgebliche 
Rolle bei der Entdeckung interessanter Bildungsinhalte spielen. Vor allem zu 
Unterhaltungszwecken sei das Teilen und Weiterleiten von Videos eine ge-
bräuchliche soziale Interaktionsform. Ein Großteil davon fand durch das Kom-
mentieren und Verfassen von Beiträgen auf Facebook statt. Insgesamt gesehen 
verdeutlicht die Studie, dass YouTube-Videos eine wichtige Rolle in der Bildung 
von Kommunikationsgemeinschaften außerhalb des Klassenraums spielen und 
soziale Interaktionen anstoßen, die sonst nicht stattfinden würden. 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 alltäglichen Lebenswelt junger 
Menschen auf. Daher liegt es nahe, ihre Nutzung auch im Bildungsbereich zu 
erwägen. Zwar ist in den letzten Jahren ein Rückgang der Nutzung von sozialen 
Netzwerken (SNS) durch Jugendliche zu beobachten, sie bleibt allerdings noch 
immer auf einem hohen Niveau: 73 % der 12- bis 19-jährigen Internetnutzer 
besuchen zumindest selten Onlinecommunities (mpfs 2015c, S. 37). Am häu-
figsten genutzt werden SNS, um Nachrichten an andere Nutzende zu verschi-
cken, in einer Onlinecommunity zu chatten und den Gefällt-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 überschaubar. In den Stu-
dien, die die Nutzung dieser für 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 für den Einsatz 
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im formellen Lehrkontext in vielerlei Hinsicht kein explizites Erlernen der 
Funktionalitäten dieser Plattformen notwendig. Dennoch gilt es auch hier zu 
hinterfragen, ob sich derartige Plattformen und die dazugehörigen Nutzungs-
praktiken ohne Weiteres aus dem Freizeitbereich der Lernenden in den formel-
len Bildungsbereich übertragen 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 können demnach interaktiv und kollaborativ genutzt werden. 
Diese Möglichkeiten der Nutzung haben das Internet selbst verändert 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. 22 ff.) sowie der TU Dresden (2015b, S. 42 ff.) betrachtet, wie sich dieses 
Verhalten auf den Bildungsbereich beziehen lässt und welche Potenziale Social 
Media für 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 außerdem günstig oder 
umsonst (Weller 2011). Flexibilität 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. Für den damit verbundenen »Lernkulturwandel« könnte Social 
Media das richtige Mittel sein: Lernende könnten sich nun in die Lage versetzt 
fühlen, aktive Verantwortung für ihren Lernprozess zu übernehmen. 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 für 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 rückt 
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 gegenüber Lernmanagementsystemen. Während letztere als akademisch, 
formal und kontrolliert empfunden wurden, wurde das in dieser Studie betrach-
tete SNS von den Studierenden als einladend empfunden, sich frei auszudrü-
cken, Informationen zu teilen und zu interagieren (Deng/Tavares 2013, S. 174). 
Vor allem jüngere Studierende fühlen sich wohl dabei, Studienangelegenheiten 
über 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 Gefühle in Bezug auf Lernerfahrungen. Andererseits berichten 
Jones et al. (2009, S. 779), dass Studierende die Nutzung von SNS im Bildungs-
kontext ablehnten, da diese für sie mit privater Internetnutzung verbunden sei-
en und sie sich eine stärkere Trennung beider Bereiche wünschten. 

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 können positive Auswirkungen für 
Lernende haben; wenn sie richtig eingesetzt werden, können Lehrende eine At-
mosphäre 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. 81 ff.) benennen als grundsätzliches Potenzial von 
Social Media die Unterstützung des informellen Lernens von Studierenden. Mit 
der Nutzung entsprechender Anwendungen entstünden offene, virtuelle Räume 
für das Entstehen von Praxisgemeinschaften (Communities of Practice), die bei 
der Bewältigung der Herausforderungen des Studienalltags in den unterschied-
lichen Phasen helfen und damit einen Beitrag zum Lernen leisten können. Per-
sönliche Lernumgebungen auf Basis von Social Software wie z. B. Blogs, E-
Portfolios und spezielle Onlineplattformen hätten sich dabei bewährt, allerdings 
seien als unterstützende Maßnahmen der Hochschulen Schulungen, das Ange-
bot vorkonfigurierter Lernumgebungen bzw. personalisierbarer Portale sowie 
die Einrichtung von Onlinerepositorien sinnvoll, um die Potenziale auszu-
schöpfen. 

Potenziale von Facebook für den Dialog von Lernenden 
und Lehrenden 

Einblicke auf die Einstellung von Dozierenden gegenüber Facebook gibt die 
Studie von Prescott (2014). In ihrer quantitativen Onlinebefragung von 172 
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Lehrkräften einer Universität Großbritanniens zeigte sich, dass 63 % (n = 109) 
der Befragten Facebook nicht für Lehrzwecke nutzen wollten. 33 % (n = 58) 
wünschten sich mehr Unterstützung für die Integration von Facebook in die 
Lehre. 15 % (n = 26) gaben an, die Studierenden zu ermutigen, für den jeweiligen 
Kurs eine Facebook-Gruppe anzulegen, um Lerninhalte diskutieren zu können. 
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. Zwölf Personen gaben an, den 
Kurs auf diese Weise außerhalb der Hochschule fortzuführen (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 
Universität durchgeführt. Facebook wurde in diesem Zusammenhang als Out-
of-Class-Kommunikationswerkzeug definiert. Für die einzelnen Seminare und 
Vorlesungen wurden Gruppen angelegt. Darin konnten die Dozierenden bei-
spielsweise weiterführende Fragen zu den behandelten Seminarthemen verfas-
sen, die zu Beginn der nächsten Seminarsitzung besprochen werden konnten. 
Zusätzlich 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 Universitätsmitarbeiter an dem Einsatz von Facebook. 

Für die Datenerhebung führten Nkhoma et al. (2015) eine quantitative Be-
fragung durch, die 136 Studierende abschlossen. Es zeigte sich beispielsweise, 
dass die Nutzungshäufigkeit von Facebook einen positiven Effekt auf die wahr-
genommene Qualität der Lerninhalte ausübt. Entgegen den Annahmen zeigte 
sich jedoch auch ein negativer Effekt der wahrgenommenen Qualität auf die 
wahrgenommene Leistungsfähigkeit der Studierenden. Ursächlich hierfür sind 
möglicherweise 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-
tungsfähigkeit 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 Beitragslänge auf 140 Zeichen. Daher dient diese Platt-
form meist zur Verbreitung von aktuellen Informationen und kurzen Mei-
nungsäußerungen, und wird oft mit einem Nachrichtenmedium verglichen 
(Kwak et al. 2010). Die Möglichkeit, auf einfache Art Kurznachrichten veröf-
fentlichen zu können, macht Twitter darüber hinaus für den Einsatz im Bil-
dungsbereich sehr attraktiv. Dabei wird Twitter vor allem als Feedbackwerkzeug 
eingesetzt, um Schülern und Studierenden die Möglichkeit zu geben, während 
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 für weiterführende Anschlusskommunikation: »Auch 
der Einsatz von Twitter als Classroom Response System oder für eine öffentliche 
Diskussion mit Rückfragemöglichkeit bietet Chancen der Aktivierung. Hier 
wird Social Software mit traditionellen Formen verknüpft, um eine vertiefte 
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff zu erreichen«. Ein weiteres Potenzial 
verdeutlicht der #EdChatDE, ein wöchentlicher Treffpunkt von Lehrenden auf 
Twitter, den es seit 2013 gibt: Mithilfe von Hashtags, aber auch der Vernet-
zungsfunktionen des Kurznachrichtendienstes können sich Lehrende mit ge-
meinsamen Interessen leicht in einer Art virtuellem Stammtisch zusammen-
schließen und austauschen.22 

Welches Potenzial für 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, umweltschädigende Praktiken (z. B. Autofahren) zu identifizieren und Lö-
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«), während eine 
zweite Untersuchungsgruppe eine einmalige Gruppendiskussion im Unterricht 
durchführte und anschließend individuelle Tagebücher 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 umweltschädigende Praktiken, was die Autorin auf die 
intensivere Diskussion auf der Plattform zurückführt. Dieser Befund unterstützt 
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 für kollaborative Bildungsprozesse sei als klassi-
sche akademische Bildungsformen und deren Medien (TU Ilmenau 2015, S. 23). 

Während das vorangegangene Beispiel die Interaktion zwischen Studieren-
den ohne Einfluss des Dozierenden untersuchte, beschäftigte sich Prestridge 
(2014) in ihrer qualitativen Studie darüber hinaus mit der Interaktion zwischen 
Studierenden und dem Dozierenden. Dabei betont sie, dass die funktionalen 
und konzeptionellen Grenzen von Twitter durch pädagogische Ansätze gemeis-
tert werden müssen. Die häufigste Form der Interaktion war das Verfassen von 
Tweets durch die Studierenden mit anschließendem Feedback der Dozierenden 
in der Form, dass weitere Interaktion folgt (»participatory pedagogies«). Zu Be-
ginn des Kurses paraphrasierten Studenten die Inhalte des Dozierenden häufig 
und förderten damit den Bildungsprozess. Im weiteren Verlauf ergänzten die 
Studierenden zusätzlich 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 Ermöglichung eines weniger formellen Dialogs zwischen Lernenden, Eltern, 
Lehrenden und der Institution selbst, bei dem ein Raum für Feedback und Vor-
schläge eröffnet werde. Eltern nutzen bereits Anwendungen wie WhatsApp, um 
sich über Schulthemen auf dem Laufenden zu halten, und Schüler nutzen Social 
Media, um sich für verschiedene Anlässe mit Peers zu vernetzen (Johnson et al. 
2014b, S. 10). Für Lehrende wird über die Nutzung von Social Media ein einfa-
cherer Materialaustausch, die kollaborative Erarbeitung von Schulmaterialien 
oder die Diskussion didaktischer Herausforderungen oder spezieller Medien-
nutzungsfragen möglich (Babnik et al. 2013). 

Andersson et al. (2014) haben sich mit der Frage beschäftigt, welche – vor-
dergründig negativen – Erfahrungen Lehrer und Schüler in Schweden mit der 
Social-Media-Nutzung an »1:1-Schulen«, an denen jeder Schüler einen eigenen 
Laptop innerhalb des Klassenraums nutzt, gemacht haben. Hierfür beschränken 
sich die Autoren exemplarisch auf zwei Pflichtschulen sowie eine höhere Se-
kundärschule und führten zwischen 2011 und 2012 fünf Onlinebefragungen 
(n = 1786) und sechs Gruppendiskussionen mit den Schülern im Alter von 11 
bis 18 Jahren (n = 18) und den Lehrern (n = 14) durch. Im Ergebnis gaben in den 
quantitativen Befragungen 52 % der Schüler an, Social Media täglich zu privaten 
Zwecken während 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 überzeugt, dass Plattformen wie 
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Facebook als Ablenkungsfaktor den Hauptgrund für ein Scheitern von 1:1-
Bildungsprogrammen darstellen. Diese Ansicht deutete sich auch aufseiten der 
Schüler an. 65 % stimmten der Aussage zu, dass sie Social Media während der 
Schulzeit zu viel für private Zwecke nutzen. In ihren Antworten auf eine offene 
Frage berichteten 31 % der Schüler, der permanente Zugang zu einem Laptop 
führe 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 Schüler 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 Schülern verstärken könne. Zur Lösung der mit dem 
Einsatz von Facebook verbundenen Problematik nennen die befragten Lehrer 
drei Strategien: (1) soziale Medien in den Lernprozess noch stärker zu integrieren, 
(2) die Verwendung von Social Media zu verbieten und letztlich, (3) die Lernein-
heiten und Aufgabenstellungen zu straffen, um Ablenkungsmöglichkeiten 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 gegenwärtigen 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 ermögli-
chen. Die Integration von SNS wie Facebook in die Erwachsenenbildung werde 
zudem dadurch begünstigt, 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 können, noch bevor dies durch den Leh-
renden geschehe, wirke sich positiv auf die Einstellung aus. Kritik wird insbe-
sondere dahingehend geäußert, dass ein spezifisches Bewusstsein und Ver-
ständnis seitens der Lehrenden und Lernenden zum Einsatz von SNS als Bil-
dungswerkzeug fehle, da diese integrativer Bestandteil der Freizeitmediennut-
zung seien. Eine weitere grundsätzliche 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 Lösungsansatz mit 
Bezug auf die Erkenntnisse aus dem Projekt »ISTUS« (Vaičiūnienė/Mažeikienė 
2012) die Entwicklung und Verbesserung gezielter Lehr- und Lernmethoden für 
soziale Medien mit der Prämisse, Fähigkeiten des kritischen und reflexiven 
Denkens sowie der Medien- und Informationsbildung zu schaffen. 
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Informelles Lernen in den Kommunikationsräumen der SNS 

Bereits 2009 beschäftigten sich Greenhow/Robelia (2009) mit der Frage, inwie-
fern informelles Lernen in SNS stattfinden kann. Hierzu wurden zunächst Be-
fragungen und Gruppeninterviews zur Nutzung des Internets durchgeführt 
(n = 1.452). Bei den Teilnehmern handelte es sich um US-amerikanische junge 
Erwachsene aus einkommensschwachen Familien. Aus dem Sample wurden 
letztlich elf Schüler im Alter zwischen 17 und 19 Jahren ausgewählt, die sich in 
ihren Antworten deutlich unterschieden, aber jeweils MySpace als primäre SNS 
nutzten. MySpace erfreute sich seinerzeit in den USA großer Beliebtheit, wurde 
jedoch mittlerweile fast vollständig von Facebook verdrängt. Dennoch lässt sich 
ein Großteil der Erkenntnisse auch auf andere SNS übertragen. In den Interviews 
gaben die Schüler an, MySpace jedoch auch explizit für unterrichtsbezogene Auf-
gaben zu nutzen. Vor allem als Kommunikationswerkzeug innerhalb schulischer 
Projektgruppen werde das Netzwerk demnach verwendet. Gleichzeitig finde zwi-
schen Schülern und Lehrern kein Austausch über die Verwendung von MySpace 
statt, was vor allem daran liege, dass Eltern und Lehrer SNS oft als Zeitver-
schwendung auffassen. Das fehlende Verständnis für die Nutzung führe auch 
dazu, dass die Verwendung in der Schule oftmals durch eine Firewall blockiert 
werde, was von den interviewten Schülern 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« förde-
re (Kap. II.3.1). Alle Schüler gaben an, durch die Verwendung von MySpace 
technologische Kompetenzen erworben zu haben; intensivere Nutzung ver-
stärkte diesen Eindruck noch. Allein die Teilnahme an MySpace mache ein Wis-
sen über IKT erforderlich, beispielsweise zum Erstellen, Bearbeiten und Hoch-
laden von Bildern oder für die »strategische« Verwendung der zahlreichen 
Kommunikationskanäle des Netzwerks. Die Ausbildung dieser Fähigkeiten er-
folge (informell) oft durch eine Einführung erfahrenerer Nutzer. Auch HTML-
Kenntnisse, die zum erweiterten Bearbeiten (»Stylen«) des MySpace-Profils be-
nötigt wurden, eigneten sich einige Schüler mithilfe anderer Nutzer (z. B. aus 
dem familiären Umfeld) an. Teilweise sei außerdem ein Übergang vom formel-
len Lernen zum informellen Lernen gegeben: So äußerten einige Schüler, dass 
sie eine Einführung in Anwendungen (z. B. für Videoproduktion oder Grafik) in 
der Schule erhalten und dann diese Kenntnisse interessenbasiert durch MySpace 
erweitert haben. Allerdings wurde kein expliziter Zusammenhang zwischen ih-
ren Onlineaktivitäten und dem Schulunterricht wahrgenommen. Zusammen-
fassend kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Bildungsbeauftragte den 
Lernenden rechtliche, ethische, verantwortungsvolle, sichere und nützliche On-
linecommunitymethoden vermitteln sollten (Greenhow/Robelia 2009, S. 136). 
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Auch Ito et al. (2008) haben sich in ihrer dreijährigen Studie mit der Frage 
beschäftigt, wie junge Menschen in den USA an einer »New Media Ecology« 
partizipieren und welche Verknüpfungen zu Lernprozessen existieren. Hierbei 
unterscheiden die Autoren zwischen freundschaftsbezogenen (»friendship-
driven genres«) und interessenbezogenen Formen (»interest-driven genres«) der 
Teilnahme. Zusätzlich identifizierten sie drei Medienpraktiken hinsichtlich des 
Einsatzes und der Intensität: »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 Stöbern 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 schließt zum Beispiel eine intensive und häufige Nutzung neuer Medi-
en und hochspezialisiertes Wissen ein (TU Ilmenau 2015, S. 28). 

Hinsichtlich SNS bzw. vernetzten Öffentlichkeiten (»networked publics«) 
stellen Ito et al. (2008) heraus, dass sich diesen Jugendlichen aufgrund der Ab-
bildung realer sozialer Praktiken in der Onlinekommunikation die Möglichkeit 
böte, soziale Normen zu entwickeln. Diese Befunde würden der verbreiteten 
These entgegenstehen, dass soziale Normen in der Onlinewelt verlorengehen 
würden. Zusätzlich zeigt die Studie, dass Jugendliche – wie von Jenkins (2009) 
postuliert – eine große 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 abschließend, dass man im Bildungsbereich den für Jugendliche bedeutsa-
men sozialen und kulturellen Kontext der Nutzung digitaler Medien analytisch, 
aber auch praktisch miteinbeziehen solle (TU Ilmenau 2015, S. 28). 

Zukunftstechnologien für Bildungsmedien 12. 

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, welche digitalen Medien 
bereits viele Anknüpfungspunkte zu Bildungsinhalten und Bildungsprozessen 
bieten und entsprechend genutzt werden. Darüber hinaus existieren weitere 
potenzielle digitale Bildungstechnologien oder -konzepte, die sich aufgrund ih-
rer Verbreitung oder ihres technologischen Reifegrads noch in den Anfängen 
befinden, allerdings zukünftig zunehmend eine Rolle spielen könnten. 
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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 künstliche 
virtuelle Objekte erweitert. Die einfachste und gegenwärtig geläufigste Form 
von AR gelingt mit dem Smartphone oder Tablet. Der Anwender betrachtet 
über das Display des Geräts einen bestimmten Inhalt (häufig sogenannte Mar-
ker auf einer zweidimensionalen Fläche wie einem Blatt Papier) und das Gerät 
integriert in das betrachtete Bild positionsgenau 3-D-Objekte, mit denen der 
Nutzer meist sogar interagieren kann. Um den Bruch durch die Betrachtung der 
Realität via Smartphone- oder Tabletdisplay zu verhindern und die Praktikabili-
tät zu erhöhen, wird zunehmend an AR-Brillen gearbeitet, bei denen der Nutzer 
die Umgebung völlig natürlich wahrnehmen kann und die virtuellen Objekte 
direkt in das Sichtfeld projiziert werden. Vor allem die 2015 von Microsoft prä-
sentierte HoloLens hat für viel Aufmerksamkeit gesorgt. Die angegebenen An-
wendungsbereiche reichen vom Spielen des Spiels Minecraft über die Ausbil-
dung in medizinischen Fächern bis zum Modellieren von Produkten. Für aka-
demische Forschungsprojekte in Verbindung mit Microsofts AR-Brille hat das 
Unternehmen gegenwärtig insgesamt eine halbe Mio. US-Dollar für die fünf bes-
ten Einreichungen ausgelobt und dabei explizit den Bereich »Evolution of peda-
gogy in STEM, medical, and designe education« aufgeführt, was die hohe prog-
nostizierte Bedeutung der Technologie für 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-
ständig in eine virtuelle Umgebung, beispielsweise ein Computerspiel, ein. Zwei 
bekannte Vertreter, die allerdings noch nicht frei auf dem Markt erhältlich sind, 
sind die Produkte Oculus Rift des Unternehmens Oculus VR (das 2014 von Fa-
cebook übernommen wurde), Playstation VR von Sony (als zusätzliche Hard-
ware für die PlayStation-Konsole) (Donath 2014). Mit Google Cardboard steht 
gleichzeitig eine Variante einer VR-Brille zur Verfügung, die durch das Zu-
sammenspiel mit einem Smartphone äußerst kostengünstig ist, konzeptuell 
ähnliche, 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 äußerst rar 
(TU Ilmenau 2015, S. 50). Freina/Ott (2015) haben den Stand wissenschaftlicher 
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Literatur zu den Potenzialen immersiver23 virtueller Realitäten im Bildungsbe-
reich aus dem Zeitraum 2013 bis 2014 zusammengefasst. Hierbei wurden neben 
Head Mounted Displays (HMD) wie der Oculus VR auch ältere Systeme wie 
CAVE (bei dem eine virtuelle Umgebung an drei Wände projiziert wird) einbe-
zogen. Von den 93 Beiträgen zum Begriff »Immersive Virtual Reality Education« 
stammte ein Drittel allein aus den USA. »Head Mounted Display Education« 
führte zu 18 Ergebnissen (acht aus den USA, vier aus Deutschland). Inhaltlich 
referenzierten die Studien oftmals auf die (vor)universitäre Lehre, vor allem in 
naturwissenschaftlichen Fächern wie Physik, Astronomie und Chemie. Als wei-
terer Anwendungsbereich zeigte sich die Erwachsenenbildung. AR und VR bie-
ten hier die Möglichkeit, ein Training für gefährliche Umgebungen sicher 
durchführen zu können. Nur sehr wenige Beiträge beschäftigten sich mit dem 
Einsatz in Grundschulen, darunter die Nutzung zum Unterrichten von Natur-
wissenschaften bei 10- bis 12-jährigen Kindern sowie die Verwendung für ein 
»Virtual Art Museum« für Kinder. Dies wird damit erklärt, dass die Fähigkeiten 
für 3-D-Wahrnehung, Hand-Auge-Koordination und Gleichgewicht sich bei 
jüngeren Kindern noch in der Entwicklung befinden. Die Oculus Rift beinhalte 
dabei eine Empfehlung, dass das Gerät 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 beschäftigt: 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 für das Ser-
vieren von Speisen in einem Restaurant zu trainieren, oder der Nutzung von 
AR-Brillen, um Hörgeschädigten die Erläuterungen zu Experimenten in einem 
Labor in Zeichensprache anzuzeigen. Weitere Anwendungsfelder betreffen den 
Einsatz in weiterführenden Schulen (z. B. haptisch erweitere Simulation im Phy-
sikunterricht, interaktives virtuelles Chemielabor) und an Hochschulen (z. B. 
zur Unterstützung räumlicher Erfahrungen im Architekturdesign). Darüber 
hinaus lassen sich vor allem Anwendungsfelder in der Medizin finden (z. B. 
Pflegeausbildung, medizinische Trainings, Simulation von Kariesentfernung in 
der Zahnmedizin, Ausbildungssystem für Chirurgie) (TU Ilmenau 2015, S. 51). 

Die Motivation zum Einsatz von VR-Technologien ergibt sich diesen Stu-
dien zufolge vor allem durch die Möglichkeiten, physikalisch Unerreichbares zu 
erkunden (z. B. das Sonnensystem im dreidimensionalen Raum betrachten) 
oder Situationen in gefährlichen Umgebungen sicher trainieren zu können. Zu-
sätzlich können damit historische Schauplätze anschaulich dargestellt werden 
oder ethische Probleme überwunden werden (z. B. die simulierte Durchführung 

                                                  
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 wäre). Insgesamt lassen die betrachteten Studien 
darauf schließen, dass das Potenzial von AR- und VR-Anwendungen für die 
verschiedensten Bildungsbereiche (mit Ausnahme des Kleinkinder- und Grund-
schulbereichs) enorm ist. Nichtsdestotrotz sollte ein Lehrer die Nutzung über-
wachen und der Gebrauch von VR-Technologien zeitlich begrenzt erfolgen 
(Freina/Ott 2015). 

Weiter gefasst betrachten Bower/Sturman (2015) mit einer Onlinebefra-
gung von Pädagogen (n = 66) die positiven Eigenschaften von Wearables für 
Bildungszwecke, darunter vordergründig die Datenbrille Google Glass und die 
Oculus Rift. Die Fragen zu den Einsatzzwecken von Wearables für 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 
kontextabhängigen Informationen in situ (n = 58), die Aufnahme (Recording) 
von Informationen oder Tätigkeiten (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 äußerte fast die Hälfte der Befragten bezüglich Verlet-
zungen der Privatsphäre (n = 28), beispielsweise durch die unbemerkte Auf-
nahme von Fotos oder Videos. Auch der noch hohe Preis der Geräte stelle eine 
Hürde dar (n = 26). Einige der Befragten (n = 18) gaben an, dass Wearables die 
Schüler und Studierenden ablenken könnten (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 ermöglichen es, 
anhand von 3-D-Datensätzen dreidimensionale Objekte aus Kunststoff herzu-
stellen, indem z. B. in einem Scheibenverfahren Schicht für Schicht aufeinander 
aufgetragen wird. Der spezielle Kunststoff wird dazu erhitzt und erhärtet, sobald 
er abkühlt. Erst langsam etablieren sich vergleichsweise kostengünstige Geräte, 
die eine gute Qualität 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 für 3-D-Drucker und Zubehör weltweit von 2,5 Mrd. US-Dollar im Jahr 
2013 auf über 16 Mrd. US-Dollar im Jahr 2018 ansteigen.24 Obgleich die Geräte 
bislang vornehmlich in der Industrie für 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 für Testzwecke, eingesetzt werden, ad-
ressieren Hersteller zunehmend den Bildungsmarkt und bieten dafür teilweise 
eigene Schulungsmaterialien (beispielsweise MakerBot) an.25 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 primären und sekundären Bildungsbereich in den nächsten 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 Universität plane, zukünftig 300.000 Schülern 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 Fächern 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 verknüpfen, um die STEM-Fächer (Science, Technology, 
Engineering, Mathematics; vergleichbar mit MINT) über einen gestaltungsori-
entierten und produktiven Ansatz zu vermitteln und um den Bereich Arts zu 
STEAM zu ergänzen (TU Ilmenau 2015, S. 53). 

3-D-Drucker kommen häufig auch in Makerspaces bzw. Hackerspaces zum 
Einsatz. Dabei handelt es sich ursprünglich um eine Art Labor für Community-
orientierte Workshops, in denen sich Technikenthusiasten regelmäßig treffen, 
um elektronische Hard- und Software zu teilen, zu erkunden und weiter zu 
entwickeln. Unabhängig davon, welche Werkzeuge in einem Makerspace zur 
Verfügung stehen oder welches Ziel sie verfolgen, sind sie ein Ort für Kollabora-
tion, in dem Menschen frei experimentieren können und Dinge kreieren. Damit 
sind sie ein Raum für Interdisziplinarität und Lernen außerhalb des Lehrplanes 
(Johnson et al. 2015, S. 41) und knüpfen an den Trend der Um- und Neugestal-
tung von Lernräumen an. Für das Format des Makerspace wird eine Übernah-
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. 40 f.). In Deutschland experimentieren be-
reits einzelne Bibliotheken mit der Einrichtung von Makerspaces als neuer 
Form von Lernräumen.26 In Dänemark werden im Rahmen eines Forschungs-
projekts seit 2013 in drei Kommunen FabLabs an Schulen eingerichtet (Breiter 
et al. 2015a, S. 23), die international mit ähnlichen Projekten kooperieren und 
die Schüler in praktischer Auseinandersetzung zum kreativen, entdeckenden 
Umgang mit digitalen Technologien anregen sollen.27 
                                                  
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) 



 III.  Potenziale der neuen digitalen Medien 

 106

Abb. III.3 Prognostizierte konzeptionelle Herausforderungen der 
 zunehmenden Digitalisierung in den Bildungsbereichen 

 

Quelle: TU Ilmenau 2015, S. 60; in Anlehnung an Johnson et al. 2015, S. 2 
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Wearable Technology 

Wearables sind computerbasierte Geräte bzw. Technologien, die von Nutzern 
als Kleidung oder Accessoires (z. B. Brillen) getragen und damit nahtlos (»on the 
go«) in das alltägliche Leben und die Aktivitäten integriert werden können. Das 
wohl bekannteste Beispiel im Bereich Wearables sind die »Google Glasses«, über 
die Nutzer Informationen zu ihrer Umgebung auf dem in die Brille integrierten 
Display sehen können (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 Gütern und 
Dienstleistungen, ermöglicht. Auf diese Weise wird die Kluft zwischen Objekten 
der physischen Welt und ihren Repräsentationen in Informationssystemen 
überwunden (Weber/Weber 2010, S. 1). Das IoT wird von Johnson et al. (2015, 
S. 47) als Trend für den Hochschulbereich mit einer Übernahmezeit von vier bis 
fünf 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 nächsten 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 über das 
Internet bereitgestellt werden und kaum lokale Speicher- und Verarbeitungsres-
sourcen brauchen (Johnson et al. 2014b, S. 38). 

Künstliche Intelligenz 

Der künstlichen Intelligenz (KI) werden aktuell Potenziale in diversen Berei-
chen zugeschrieben, ohne dass sich bislang realistisch einschätzen ließe, 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-
künftige Assistenten der Lernenden gesehen, die dadurch vom reinen Fakten-
wissen weitgehend entlastet werden. Darüber hinaus könnten solche Systeme 
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auch die Lehrenden in ihrer Unterrichtsgestaltung unterstützen, indem sie mit-
hilfe von Learning Analytics den Schülern individuelle Lernpfade vorgeben und 
gleichzeitig in einer Art Supervision in den Unterricht eingreifen. Mit Blick auf 
solche Szenarien fordert der Leitfaden, dass Schüler gezielt an die Nutzung, aber 
auch die kritische Reflexion von kognitiven Systemen herangeführt werden 
(Bitkom 2015b, S. 58). Als zusätzliches Potenzial von KI bereits in der Gegen-
wart sieht eine vom Bildungsunternehmen Pearson veröffentlichte 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. Zukünftig könnten KI-Systeme 
neue Formen von Prüfungen erlauben, die begleitend zum Lernprozess ablaufen 
und durch die KI-Systeme zu lebenslangen Lernbegleitern würden (Luckin et al. 
2016). 
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Einsatz neuer digitaler Medien in den 
verschiedenen Bildungsbereichen IV. 

Inhalt und Ziel dieses Kapitels ist es, die Konsequenzen aus den vielfältigen Ein-
satzmöglichkeiten neuer digitaler Medientypen im Bildungsbereich für Lehr- 
und Lernmethoden und die erforderlichen Rahmenbedingungen für ihren Ein-
satz unter Ausschöpfung ihrer Potenziale für 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 
mögliche Hemmnisse für den Einsatz neuer digitaler Medientypen in den Bil-
dungsbereichen diskutiert und die Erfordernisse zu ihrer Überwindung 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 familiären 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 adäquaten 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 für ihren Einsatz in den verschiedenen 
Bildungsbereichen ergeben, ausschöpfen zu können. 

Mittlerweile nehmen digitale Medien eine zunehmend wichtige Rolle als 
Lerngegenstand und Lernmittel in Bildungsprozessen ein. Die Alltagswelten 
von Kindern und Jugendlichen sind durch Medien geprägt, 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 größeren Partizipation und den Zugang zum »Weltwissen« über 
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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dass – im Hinblick auf Diskussionen über Bildungsstandards in den Kernfä-
chern und deren Überprüfung – digitale Medien im konkreten, alltäglichen 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 für die Lernwirksamkeit in den Fächern 
ist bislang nicht unmittelbar nachweisbar. Dennoch besteht auf Länder- und 
Bundesebene ein bildungspolitisches Desiderat, Anforderungen an die Medien-
kompetenz in allen Entwicklungsstufen als Querschnittskompetenz zu formu-
lieren und auch zu überprüfen (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 überwinden. So kann der Einsatz freier Bil-
dungsressourcen im Bildungsbereich Schule dazu beitragen, das individuelle 
Lernen zu unterstützen (Muuß-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 gefördert 
werden kann (Baumgartner 2009). Im Bereich der beruflichen Bildung liegen 
Potenziale im Einsatz der Neuen Medien zur Förderung und Verbesserung der 
Lernortkooperation von schulischen und betrieblichen Lernorten (Köhler/ 
Neumann 2013). 

In der alltäglichen Praxis in den Bereichen Schule, berufliche Bildung und 
Hochschule werden innovative Bildungsangebote bislang jedoch nur vereinzelt, 
aber noch nicht in der Breite übernommen. Vor diesem Hintergrund erscheint 
eine Bestandsanalyse neuer Typen digitaler Bildungsangebote für die Bildungs-
bereiche Schule, Hochschule sowie Aus- und Weiterbildung sinnvoll. 

Digitale Medien im privaten Kontext von Kindern 1. 

Die kindliche Medienaneignung steht häufig im Spannungsfeld unterschiedli-
cher (pädagogischer) Leitbilder, die in der Frage kulminieren, welche Medien-
nutzung sinnvoll oder (noch) gut ist für ein Kind? In der »miniKIM2014«28 
wird der Zwiespalt vieler Pädagogen 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 schützen 

                                                  
28 Mit dieser Studie legt der Medienpädagogische Forschungsverbund Südwest (mpfs) in 

Kooperation mit dem SWR nach 2012 zum zweiten Mal Basisdaten zur Mediennut-
zung durch Kinder im Alter zwischen zwei und fünf Jahren vor. Für die repräsentative 
Studie wurden insgesamt 623 Haupterzieher zum Medienverhalten ihrer Kinder be-
fragt (www.mpfs.de [10.9.2015]). 
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müssen und ›wie viele‹ heute zum Aufwachsen des Kindes dazugehören 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 frühkindlichen Bildung, in Kindertagesstätten 
und vergleichbaren Einrichtungen sieht man sich zwischen dem Anspruch, Bil-
dungseinrichtung zu sein und hierzu auch Medien einzusetzen, und dem 
Selbstverständnis, dass Kinder ihre Welt selbst erfahren, erfühlen und erleben 
sollen, wobei Medien hierbei oft als Störfaktor wahrgenommen werden«. 

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

Medienaneignung in der Familie 1.1 

Medienaneignung beginnt in der Familie und über die hohe bildungspraktische 
Relevanz des häuslichen bzw. familiären Umfelds für das Aufwachsen von Kin-
dern besteht weitgehende Einigkeit. Die Familie bietet Kindern insbesondere in 
der frühen 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 Qualität ist Anschluss und Vorbedingung für alle anderen Bildungspro-
zesse in anderen Bildungsorten« (Lange 2010, S. 102). Die Familie, das häusliche 
Umfeld und alle damit zusammenhängenden sozialemotionalen Beziehungen 
haben einen großen bzw. sogar entscheidenden Einfluss auf den Bildungserfolg 
und den Erwerb von Kompetenzen. Das schließt medienbezogene Bildungspro-
zesse ein und verweist gleichzeitig auf ein komplexes Bedingungsgefüge, welches 
medienbezogene Bildungsprozesse erst ermöglicht (ifib 2015, S. 34). 

Zur Mediennutzung im familiären Kontext geben verschiedene Studien 
Auskunft, jedoch ist die Entwicklung medienbezogener Fähigkeiten in der frü-
hen Kindheit bislang nur bruchstückhaft erforscht. In diesem Kontext wurde in 
der repräsentativen FIM-Studie des Medienpädagogischen Forschungsverbunds 
Südwest (mpfs 2011, S. 85) danach gefragt, wie kompetent sich Eltern in Fragen 
der Medienerziehung fühlen: Nur etwa ein Fünftel der befragten Eltern gibt an, 
sich sehr kompetent in Fragen der Medienerziehung zu fühlen. Demgegenüber 
stehen insgesamt 60 % der Erziehungsberechtigten, die sich selbst als begrenzt 
kompetent in diesem Bereich einschätzen. Zusammenfassend wird festgehalten: 
»Die (subjektiv empfundene) Medienerziehungskompetenz hängt mit der Frage 
zusammen, wie man die Auswirkungen der Medienveränderungen 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 berücksichtigen, dass die Medien-
aneignung und damit verbunden auch die Medienkompetenzförderung von 
Kindern im Alter bis zu sechs Jahren relativ kontrovers diskutiert werden. In 
einer (idealisierten) Vorstellung der frühen Kindheit werden Medienerfahrun-
gen häufig eher negativ konnotiert und der hohe Wert der Primärerfahrung 
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 gehören inzwischen selbstverständlich zur kindlichen Lebens- und Alltags-
welt (ifib 2015, S. 11), nicht zuletzt auch deshalb, weil sie von Erwachsenen viel-
fach als alltäglich vorgelebt werden. Mediale Kommunikation ist dabei sowohl 
rezeptiv und interpersonal als auch interaktiv und beeinflusst die Persönlich-
keitsentwicklung von Kindern genauso wie die generationale Ordnung, die Fa-
miliengestaltung und das Familienerleben (Tillmann/Hugger 2014, S. 31). Digi-
tale Medien können sich dabei – abhängig 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 sorgfältig und differenziert untersucht wer-
den (American Academy of Pediatrics 2015). 

Medienpädagogische Angebote für Familien 

In Deutschland existieren vielfältige Angebote und Materialien, die Eltern für 
medienpädagogische Fragen und letztlich für 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 fortwährender Aktualisierung zur Verfügung 
gestellt. Etabliert ist beispielsweise die Fernsehprogrammberatung für Eltern 
»Flimmo«, die an von Eltern frequentierten Orten in Papierform ausliegt (z. B. 
Kinderarztpraxen, Schulen, Kindertageseinrichtungen und Bürgerzentren) und 
außerdem online abrufbar ist.29 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 pädagogische Fach-
kräfte. Ziel ist die zielgruppen- und sachgemäße Information rund um die In-
ternetnutzung. Die Nutzung des Internet-ABC setzt aber eine Sensibilisierung 
für das Thema Medienerziehung voraus, die oftmals erst erfolgen muss. Dazu 
                                                  
29 www.flimmo.de 
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dienen beispielsweise bundesweite Kampagnen wie »SCHAU HIN!«, die u. a. 
vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) 
sowie den öffentlich-rechtlichen Rundfunkanstalten getragen werden. Über das 
Internetangebot der Initiative werden niedrigschwellige und einfach zugängli-
che Themen und Materialien offeriert: von der Filmkritik bis zur App für mehr 
Jugendschutz auf mobilen Endgeräten (ifib 2015, S. 36). 

Neben Sensibilisierungs- und Aufklärungskampagnen adressieren viele 
Projekte auf lokaler Ebene die Medienkompetenzförderung für Familien. In 
diesem Zusammenhang ist ein Förderprojekt des BMFSFJ zu nennen, in dem 
fünf unterschiedlich aufgestellte lokale Netzwerke zur Medienkompetenzförde-
rung in Familien unterstützt wurden (2012–2014). Im Fokus des Projekts »Lo-
kale Medienkompetenznetzwerke für Familien« standen insbesondere schwer 
erreichbare Familien aus bildungsbenachteiligenden Milieus (Blum et al. 2014). 
Die Wege, diese Familien mit medienpädagogischen Angeboten zu erreichen, 
waren durchaus unterschiedlich und richteten sich auch an den regionalen Ge-
gebenheiten aus: So sind Angebote im städtischen Umfeld anders konzipiert 
und eingebunden als in ausgewiesen ländlichen Regionen. Die abschließenden 
Handlungsempfehlungen der begleitenden Evaluation erstrecken sich jedoch 
weniger auf konkrete inhaltliche Konzepte, sondern betonen strukturelle Vo-
raussetzungen der Medienkompetenzförderung (Personalressourcen, Netz-
werkqualität 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 ermöglichten. 
Dabei sind zentrale Faktoren für ein Gelingen die medienpädagogische Kompe-
tenz der durchführenden Person sowie die Aufbereitung der medienerzieheri-
schen Inhalte sowohl für Fachkräfte (im Netzwerk), als auch für die Angebote 
der Familienbildung (ifib 2015, S. 37). 

Laut einer aktuellen repräsentativen Studie der DAK-Gesundheit (2015, 
S. 24) nutzte fast die Hälfte (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. Weiterführende 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 verfügbaren empirischen Studien zeigen dabei, dass die Voraussetzungen 
für die Mediennutzung in vielen Familien gegeben sind. So sind Haushalte, in 
denen Kleinkinder aufwachsen, sehr gut mit Medien ausgestattet. Nahezu alle 
Familien besitzen ein Fernsehgerät, einen Computer bzw. Laptop sowie ein 
Mobil- bzw. Smartphone. 95 % der Haushalte sind mit Internetzugang ausge-
stattet, zwei von fünf haben eine Tageszeitung abonniert, genauso viele besitzen 
eine Spielkonsole. Im Bereich der Haushaltsausstattung weisen Smartphones 
und Tablets aktuell die höchsten Zuwachsraten auf. Für 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 überdurchschnittlich 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-
oökonomisch kritischen Verhältnissen lebenden Familien das Gleiche fest: 
Auch hier verfügen die Kinder über ein ähnliches Medienrepertoire (TV, Com-
puter, Internet, Mobil- und Smartphones) wie andere Gleichaltrige. Wenngleich 
die Haushalte mit Kindern sehr gut mit Geräten zur Nutzung digitaler Medien 
ausgestattet sind, besitzen die Kinder selbst (im Alter von 6 bis 13 Jahren) dage-
gen eine relativ überschaubare Anzahl von Geräten. Der KIM-Studie30 (mpfs 
2015a, S. 8) zufolge finden sich Spielkonsolen und MP3-Player in rund der Hälf-
te der Kinderzimmer. Knapp die Hälfte der Kinder (47 %) besitzt ein Mobiltele-
fon, rund ein Viertel verfügt dabei über ein Smartphone. Etwa 21 % besitzen 
auch einen Laptop oder Computer und 18 % der Kinder können mit diesen oder 
anderen Endgeräten auch in ihrem Zimmer auf das Internet zugreifen (mpfs 
2015a, S. 9). Die persönliche Verfügbarkeit von Computer und/oder Laptop 
spielt aber auch erst für 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: Während 42 % der 6- bis 7-Jährigen Computer oder Lap-

                                                  
30 Die KIM-Studienreihe wird seit 1999 vom Medienpädagogischen Forschungsverbund 

Südwest, einer Kooperation der Landesanstalt für Kommunikation Baden-
Württemberg und der Landeszentrale für Medien und Kommunikation Rheinland-
Pfalz, durchgeführt. Bei der aktuell in zweijährigem Abstand durchgeführten Studie 
werden jeweils ca. 1.200 Kinder im Alter von 6 bis 13 Jahren sowie deren Mütter zu 
ihren Freizeitaktivitäten, 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-Jährigen 72 %, bei den 
10- bis 11-Jährigen 91 %und bei den 12- bis 13-Jährigen 98 %. 37 % der Kinder 
nutzen diese Geräte jeden oder fast jeden Tag und 48 % ein- bis mehrmals wö-
chentlich. Bei der generellen Nutzung des Computers dominiert bei den Kin-
dern gemessen an der mindestens wöchentlichen Ausübung das Schreiben von 
Wörtern und Texten (50 %), gefolgt vom Betrachten von Fotos und/oder Videos 
(45 %). Ein Viertel der Kinder malt oder zeichnet auch am Computer, Mädchen 
etwas häufiger 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 Attraktivität. Dagegen bearbeitet bei den 8- 
bis 10-Jährigen knapp ein Viertel mindestens wöchentlich Bilder und Videos, 
Mädchen (27 %) häufiger als Jungen (19 %) und die Älteren mehr als die Jünge-
ren (mpfs 2015a, S. 31 f.). 

Zunehmende Bedeutung des Internets für Kinder 

63 % der Kinder sind – mindestens selten – online, Mädchen etwas seltener als 
Jungen. Von den 8- bis 9-Jährigen ist gut die Hälfte online und bei den 8- bis 
10-Jährigen 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 hierfür eine Suchmaschine (hier und im Folgen-
den bezogen auf die das Internet nutzenden Kinder). 55 % schauen Fotos und 
Videos an und die Hälfte nutzt spezielle Kinderangebote. Knapp die Hälfte 
nutzt auch schon Onlinecommunities. Bei der mindestens wöchentlich prakti-
zierten Informationsrecherche dominiert die Suche nach Informationen zum 
Anfertigen von Hausaufgaben für die Schule (55 %), gefolgt von der Suche nach 
neuen Spielen (47 %), Informationen zum Leben von Prominenten (39 %) und 
ganz allgemein Nachrichten und Meldungen (34 %) (mpfs 2015a, S. 35 f.). Auch 
in diesem Kontext intensiviert sich die Praxis mit zunehmendem Alter und ge-
winnt an Alltäglichkeit. 

Gegenüber 2012 haben Häufigkeit 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 tägli-
chen Nutzung so gut wie nicht. Der eigenen Einschätzung zufolge beträgt ein 
durchschnittlicher Nutzungsvorgang bei 23 % der Kinder bis zu 30 Minuten, 
44 % sind zwischen 30 und 60 Minuten online und ein Drittel über 60 Minuten. 
Auch wenn Kinder bereits mit Smartphones das Internet nutzen, findet die 
Nutzung bei 98 % der Heranwachsenden Zu Hause statt und erfolgt überwie-
gend mittels PC oder Laptop (mpfs 2015a, S. 33 f.). Mit Blick auf das mobile Me-
dienhandeln ist zudem festzuhalten, dass bei den 6- bis 7-Jährigen weder Handy 
noch Smartphone eine besondere Rolle spielen. Bei den 8- bis 9-Jährigen besit-
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zen rund 22 % ein Handy (Smartphone: 10 %). Auch bei den 10- bis 11-Jährigen 
dominiert noch das traditionelle Handy, das dort aber immerhin schon 61 % 
besitzen. Bei den 12- bis 13-Jährigen 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 großen Popularität. Es handelt sich bei diesen Angeboten in ers-
ter Linie um kommunikative Begegnungs- und Aktionsräume, »in denen Ge-
fühlswelten, Alltagsprobleme, Werthaltungen und Lebensziele verhandelt wer-
den, teilweise in Fortführung, teilweise in Erweiterung realer Kommunikations-
strukturen. Medien- und Alltagshandeln fließen ineinander« (Theunert 2011, 
S. 25). 

Für 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-jährigen Internetnutzer sind bei einer solchen Onlinegemeinschaft angemel-
det. Bei den 8- bis 9-Jährigen sind es 18 %, bei den 10- bis 11-Jährigen 36 % und 
bei den 12- bis 13-Jährigen 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 % täglich). Kaum 
weniger populär ist das Verschicken von Nachrichten (70 % bzw. 32 %). 57 % 
teilen zudem ein- bis mehrmals wöchentlich mit, was sie gerade tun (18 % täg-
lich). 14 % der SNS-Nutzenden schreiben auch täglich etwas auf die Profilseite 
anderer Kinder (43 % ein- bis mehrmals wöchentlich). 

Herausforderung Social Network Sites 

Die populärste SNS bei den Kindern ist Facebook (70 %), obwohl formal ein 
Mindestalter von 13 Jahren gilt, um sich dort anmelden zu dürfen. 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-
stützt (mpfs 2015a, S. 37). Diese Praxis ist kritisch zu sehen, da die Community 
auf ein höheres Alter zugeschnitten ist. Eine Unterschreitung des Mindestalters 
stellt einen Verstoß gegen die Nutzungsbedingungen dar und führt möglicher-
weise dazu, dass für jüngere Kinder ungeeignete Inhalte und Dienste angeboten 
werden. Hinzu kommt die Frage des Datenschutzes, bei SNS im Allgemeinen 
und bei solchen im Besonderen, deren Betreiber außerhalb Deutschlands ansäs-
sig sind. Besonders problematisch sind hier die Möglichkeiten 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 Reziprozitätsnormen können auch dazu führen, dass Kin-
der sich u. U. mit mehr Personen vernetzen, als subjektiv gewünscht. Authenti-
zitätsnormen können zur Folge haben, dass unverhältnismäßig viele persönliche 
Daten preisgegeben werden, um auf bestimmte Art und Weise von anderen 
Nutzern wahrgenommen zu werden (Kutscher 2013, S. 132 f.). 

Der angemessene Umgang mit persönlichen Informationen betrifft alle 
Heranwachsenden, die sich im Internet bewegen, was auch die U9-Studie des 
Deutschen Instituts für Vertrauen und Sicherheit im Internet deutlich herausge-
stellt hat (DIVSI 2015). Laut mpfs (2015a, S. 38 f.) sind von rund einem Drittel 
der Kinder, die das Internet nutzen, eigene Fotos oder Filme im Internet ver-
fügbar. Rund ein Viertel hat Fotos von Freunden oder der Familie hinterlegt 
und ein Fünftel 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 ungeschützt für jeden zugänglich 
seien, und 11 % sind sich der Zugänglichkeit der von ihnen hinterlegten Daten 
nicht bewusst. Aufgrund der leichtfertigen Weitergabe persönlicher Daten kön-
nen u. a. sogenannte Kontaktrisiken entstehen, wenn Kinder unaufgefordert von 
unbekannten Personen kontaktiert werden. Normalerweise bereiten Kindern 
insbesondere für sie ungeeignete oder ängstigende Inhalte Probleme – und hier 
vor allem sexualisierte sowie angstmachende Inhalte aus dem Bereich der Hor-
ror- und Gruselvideos. Aber auch von Hänseleien und Mobbing sind Kinder 
betroffen. Solche Aktionen erfolgen vor allem über Facebook (mpfs 2015a, 
S. 38 f.). 

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

Für 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.31 Mit 40 % hat die Kommuni-
kation den größten Anteil an der Internetnutzung der Jugendlichen. 89 % tau-
schen sich demnach mindestens mehrmals wöchentlich per WhatsApp mit an-
deren aus, 57 % nutzen regelmäßig SNS, insbesondere Facebook, 44 % kommu-

                                                  
31 Die JIM-Studienreihe wird wie die KIM-Studienreihe vom Medienpädagogischen 

Forschungsverbund Südwest (mpfs) durchgeführt (seit 1998 und im jährlichen Tur-
nus), erfasst aber den Umgang der 12- bis 19-Jährigen mit Medien und Information. 
Mit jeweils ca. 1.000 befragten Jugendlichen erhebt mpfs für die JIM-Studienreihe den 
Anspruch der Repräsentativität für die entsprechende deutschsprachige Altersgruppe. 
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nizieren mit der gleichen Regelmäßigkeit via E-Mail und 21 % nutzen regelmä-
ßig internetbasierte Telefonie wie z. B. Skype. 

Die Langzeitperspektive der JIM-Studienreihe macht aber deutlich, dass die 
Popularität von SNS bei den Jugendlichen ihren Höhepunkt möglicherweise 
schon überschritten 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-Jährigen nutzten nur noch 50 % solche An-
gebote, bei den 16- bis 17-Jährigen waren es zum gleichen Zeitpunkt aber im-
mer noch 82 % und bei den 18- bis 19-Jährigen 89 %, die solche Seiten zumin-
dest manchmal in Anspruch nahmen. Besonders deutlich zeigt sich der Rück-
gang bei der regelmäßigen Nutzung, hier haben außer den Volljährigen alle Al-
tersgruppen mindestens 24 Prozentpunkte gegenüber 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 täglich (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 persönlicher Daten durch 
Internetunternehmen, zumal wenn diese eine offenbar marktbeherrschende 
Stellung innehaben. Auf den Schutz ihrer Daten in Onlinecommunities ange-
sprochen fühlte sich jeweils etwa die Hälfte der jugendlichen Nutzer sicher oder 
sehr sicher bzw. weniger oder gar nicht sicher (mpfs 2015c, S. 40 f.). 

Zunehmende »Mobilisierung« adoleszenten Medienhandelns 

Die beschriebene Verlagerung bei Onlinecommunities geht einher mit einer 
zunehmenden Verbreitung von Smartphones unter Jugendlichen. 2015 besaßen 
92 % der 12- bis 19-Jährigen ein solches Gerät. Eine entscheidende Vorausset-
zung für die Nutzung der meisten Smartphoneanwendungen ist eine ausrei-
chende Internetkonnektivität. Da z. B. WLAN aber nicht überall verfügbar ist, 
wird ein mobiler Internetzugang benötigt, um (bei ausreichender Netzabde-
ckung) online sein zu können. Drei Viertel aller Jugendlichen besaßen 2015 eine 
sogenannte Internetflatrate, wobei dies auch Verträge einschließt, die mit einer 
Drosselung ausgestattet sind und bei denen nach dem Verbrauch eines be-
stimmten Datenvolumens die Leistungsfähigkeit der Datenübertragung bis zum 
Beginn des nächsten Monats reduziert wird (mpfs 2015c, S. 46). 

Die Portabilität des Internetzugangs in Verbindung mit der kontinuierlich 
fortschreitenden multimedialen Konvergenz ermöglicht damit eine »prinzipiell 
raum- und situationsübergreifende, ubiquitäre, sozial konnektierte und auch 
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personalisierte Nutzung« der digitalen Medien (Tillmann/Hugger 2014, S. 32). 
Auch wenn die meisten Jugendlichen zusätzlich noch PC bzw. Laptops nutzen 
und diese Geräte in vielen Fällen auch selbst besitzen, reichen offensichtlich 
manchen Heranwachsenden ausschließlich 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 Gerät (mpfs 2015c, S. 7). Neben der Kommunikation mit den Peers und 
anderen Personen nutzen Jugendliche ihre Mobiltelefone häufig zum Surfen im 
Internet (82 %) und zur Nutzung von Communities (64 %) bzw. zum Abrufen 
von Videos (68 %). Gut die Hälfte (57 %) nutzt das Smartphone auch zum Fil-
men oder Fotografieren, etwas weniger als die Hälfte 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 Stadtplänen bzw. 
Karten deutlich zugenommen (mpfs 2015c, S. 48 f.). 

Bildungsrelevante Aspekte 

Zur Informationsbeschaffung nutzen 82 % der Jugendlichen mindestens mehr-
mals pro Woche eine Internetsuchmaschine. Als zweithäufigste 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 zurück. 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 Erklärvideos ein hohes Bildungspotenzial zugeschrieben (Wolf 2015). Sie 
werden von 42 % der YouTube-Nutzer angesehen und stehen damit an dritter 
Stelle der häufigsten Videogenres (mpfs 2015c, S. 36). Allerdings ist zu berück-
sichtigen, dass bei der Internetnutzung insgesamt die reine Informationssuche 
anteilmäßig 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 außerschulischen Markt für Nachhilfe bedienen und u. a. auch Lernvideos 
einsetzen. Da die Nutzung solcher Angebote gebührenpflichtig ist, sind sie ten-
denziell geeignet, bestehende Bildungsungleichheiten zu verstärken (Hille et al. 
2016). Über die Verbreitung, Nutzung und Wirkung solcher Angebote auf 
schulische (und außerschulische) 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 große Rolle. Demnach nutzen 12- bis 19-Jährige im 
Durchschnitt die digitalen Medien rund 55 Minuten pro Tag, um für die Schule 
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zu arbeiten (mpfs 2015c, S. 30). Die hier einschlägige ICIL-Studie zeigt für 
Deutschland, dass die Heranwachsenden PC, Laptops etc. zu Hause deutlich 
häufiger 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 Präsentationen geht – deutlich unter dem interna-
tionalen Mittelwert und im untersten Bereich (Eickelmann et al. 2015, S. 11 f.). 

Jugendmedienschutz 1.4 

Die bisherigen Ausführungen können verdeutlichen, dass einige Voraussetzun-
gen für die Nutzung der digitalen Medien zu Bildungszwecken durch Kinder 
und Jugendliche auch im außerschulischen Bereich erfüllt sind. Andererseits 
gehen mit der Nutzung aber auch Risiken und Gefahren einher. Ein Aspekt ist 
dabei die Sicherheit der persönlichen Daten in Onlinecommunities. Wie er-
wähnt fühlt sich diesbezüglich etwa die Hälfte der jugendlichen Nutzer relativ 
sicher, wobei die Sensibilität für die eigenen Daten mit dem Alter zunimmt 
(mpfs 2015c, S. 40 f.). 

In diesem Kontext ist auf strafrechtlich relevante Tatbestände hinzuweisen, 
die mit Urheberrechtsverletzungen einhergehen – angesprochen ist damit in 
erster Linie das illegale Herunterladen bzw. Verbreiten urheberrechtlich ge-
schützter Inhalte. Probleme können sich aber auch aus der missbräuchlichen 
Verwendung persönlicher Daten ergeben. Dies zielt auf die bereits angespro-
chene Problematik der durch die Heranwachsenden nicht zu kontrollierenden 
Aggregation und Weiterverwendung persönlicher Daten, die sie vor allem im 
Zuge der Nutzung der unterschiedlichsten Angebote des Social Web preisgege-
ben haben. Auch ist nicht auszuschließen, dass die bei solchen Unternehmen 
lagernden Daten von Dritten missbräuchlich weiterverwendet werden (ifib 
2015, S. 23). 

Eine weitere Herausforderung stellt das Cybermobbing dar – die Bloßstel-
lung, Beleidigung oder Kränkung einer Person im Internet. 17 % der jugendli-
chen Internetnutzenden (Mädchen wie Jungen) berichteten, dass schon einmal 
etwas Falsches oder Beleidigendes über sie online verbreitet wurde, wobei die 
16- bis 17-Jährigen 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 Herabwürdigung 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 häu-
figer als Mädchen (53 %). 59 % der befragten Jungen und 19 % der Mädchen 
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greifen auch selbst zu solchen Titeln (mpfs 2015c, 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. Über die Hälfte 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 Fällen 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 
über den Schutz der Menschenwürde und den Jugendschutz in Rundfunk und 
Telemedien (Jugendmedienschutz-Staatsvertrag – JMStV) der Länder. 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 für 
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 Bundesprüfstelle für ju-
gendgefährdende Medien (BPjM), die auf der gesetzlichen Grundlage für Ver-
breitungs- und Werbeverbote verantwortlich zeichnet. Die zunehmende Kon-
vergenz der (ursprünglich eigenständigen) Medien und die rasante Entwicklung 
des Internets stellt den gesetzlichen Jugendschutz vor immer größere 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-
gangsbeschränkungen 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 Unübersichtlichkeit der gesetzlichen Verortung (z. B. Grundgesetz, 
JMStV, JuSchG) sowie der institutionellen Verankerung (Landesmedienanstal-
ten, FSK, BPjM etc.) geführt hat. Selbst für Experten ist diese Konstruktion nicht 
einfach zu durchschauen. Für 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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Länderübergreifende Einrichtungen wie die Kommission für Jugendmedi-
enschutz der Landesmedienanstalten (KJM) sowie jugendschutz.net prüfen die 
Einhaltung des JMStV, bündeln darüber 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 Prüfung, Förderung und Zertifizierung von 
technischen Zugangsbarrieren und Verfahren der Altersverifikation (z. B. über 
die Zertifizierung von Jugendschutzprogrammen) ist ein Schwerpunkt der län-
derübergreifenden Bemühungen der erzieherische Jugendmedienschutz. Dieser 
orientiert sich am Leitbild der Mündigkeit und der Befähigung 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 überwiegen und um digitale Medien sowohl für die ei-
gene Lebensgestaltung als auch für die gesellschaftliche Teilhabe gewinnbrin-
gend nutzen zu können, sind zahlreiche Projekte auf Bundes- und Länderebene 
ins Leben gerufen und gefördert worden. Daneben wurden auch europäische 
Initiativen aufgegriffen und integriert. Die EU-Initiative »Klicksafe« bietet bei-
spielsweise mit Unterstützung der Landesmedienanstalten (die damit ihrem 
gesetzlichen Auftrag zur Medienkompetenzförderung folgen) ein umfassendes 
Repertoire an medienpädagogischen Arbeitshilfen und Angeboten für 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 Überblick zum erzieherischen Ju-
gendmedienschutz und zu zahlreichen Projekten geben Friedrichs et al. (2013, 
S. 257 ff.). 

Medienkompetenzförderung – Bildungsstätten 1.5 

Unter dem Stichwort »Elementarbildung« verabschiedeten die zuständigen 
Länderministerien 2004 eine gemeinsame Erklärung, die den Bildungsauftrag 
der Kindertagesstätten betont. Infolgedessen findet der Bildungsauftrag ver-
stärkt Eingang in die frühpädagogischen Bildungspläne. Die als ein (Teil-)Bil-
dungsbereich genannte Medienbildung bzw. medienpädagogische Bildungsele-
mente finden aber auf unterschiedliche Weise Eingang in die länderspezifischen 
Rahmenpläne (Neuß 2013).  
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Tab. IV.1 Kategorisierung von Onlinechancen und -risiken 
 bei Kindern und Jugendlichen 

  »Content« 
Rezipient 

»Contact« 
Teilnehmer 

»Conduct« 
Akteur 

C
h
an

ce
n
 

Bildung, Lernen 
und digitale 
Kompetenz 

Bildungs-
ressourcen  

Kontakt mit 
Gleichgesinnten 

Eigeninitiative 
oder gemeinsames 
Lernen 

Teilnahme und 
soziales Enga-
gement 

allgemeine 
Informationen 

Austausch in 
Interessen- 
gruppen 

konkrete Formen 
sozialen Engage-
ments 

Kreativität und 
Selbstdarstel-
lung 

Ressourcen- 
vielfalt  

inspiriert werden, 
kreativ zu sein 
oder mitzuma-
chen 

Erstellung von be-
nutzergenerierten 
Inhalten 

Identität und 
soziale Bezie-
hungen 

Beratung (Persön-
liches, Gesund-
heit, Sexualleben 
etc.) 

soziale Netzwer-
ke, Erfahrungen 
mit anderen 
teilen 

Ausdruck eigener 
Identität 

R
is

ik
en

 

kommerziell Werbung, Spam, 
Sponsoring 

Sammlung von 
persönlichen 
Informationen 

Glücksspiel, illega-
le Downloads, 
Hacken 

Aggression gewaltverherrli-
chende, volksver-
hetzende Inhalte 

Mobbing, 
Belästigung 
oder Stalking 

andere mobben 
oder belästigen 

sexuell pornografische, 
schädliche 
Inhalte 

Treffen mit Frem-
den, missbräuch-
liche 
Annäherungen 

Erstellen/Laden 
von pornografi-
schem Material 

Werte rassistische bzw. 
verzerrte 
Informationen/ 
Ratschläge 

Selbstverletzung, 
ungewolltes 
Zureden/ 
Überredung 

Ratschläge z. B. zu 
Selbstmord, 
Magersucht etc. 

Quelle: Livingstone/Haddon 2009, S. 9 

Während die Mehrzahl der Länder mittlerweile die Medienbildung entweder als 
eigenen Bildungsbereich oder aber als deutlich erkennbaren Teil eines Bil-
dungsbereichs adressiert, kommt sie in den Plänen von sechs Bundesländern 
nur als verdeckter Bestandteil der Elementarbildung vor (Stand: 2015). Die 
Rahmenpläne sind als zentraler Orientierungsrahmen für die Entwicklung der 
praktischen Arbeit in den Einrichtungen anzusehen. Im Hinblick auf die frühe 
Medienbildung kommt den Rahmenplänen auch eine gewisse Legitimierungs-
funktion zu, denn vorrangig dort adressierte Bereiche haben eine Chance auf 
langfristige Förderung 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 früh erste Ergebnisse vor. Die Berücksichtigung medienpädagogi-
scher Ansätze und Denkweisen wurde damals in der Berufsgruppe und den 
ausbildenden Schulen weitgehend ausgeklammert. In der Anschlussstudie fast 
zehn Jahre später kommen Six/Gimmler (2007) zum desillusionierenden 
Schluss, dass sich an der äußerst geringen Bedeutung der Medienerziehung in 
den Kindertagesstätten (Kita) wenig geändert hat. Medienerziehung ist kaum 
Bestandteil des pädagogischen Alltags in den untersuchten Einrichtungen und 
bei den befragten Erziehenden. Schneider et al. (2010, S. 111) zeichneten eben-
falls ein defizitäres Bild: Medienerziehung findet demnach zwar in der Kita statt, 
was aber in vielen Fällen kein aktives Wollen und Können zur Grundlage hat 
bzw. eher dem gesellschaftlichen Mediatisierungstrend geschuldet sei. Das heißt, 
in Kitas können sich die Erziehenden der Beschäftigung 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 frühpädagogischer Arbeit 

Um den Stellenwert der medienpädagogischen Arbeit in Bremer Kitas zu ermit-
teln, wurde von Brüggemann et al. (2013) die medienpädagogische Arbeit in 
den Kontext etablierter Förderschwerpunkte gestellt. Die befragten Fachkräfte 
setzen klare Schwerpunkte in ihrer Arbeit bei der Förderung des sozialen Mit-
einanders, in der Erziehung zur Selbstständigkeit sowie in der Sprach- und Be-
wegungsförderung. Die Medienerziehung rangiert in ihrer Bedeutung auf dem 
vorletzten Platz (vor Religionserziehung). Zwar ist die Medienerziehung im Re-
levanzrahmen der Kitafachkräfte vertreten, allerdings als Aufgabe von geringer 
handlungspraktischer Bedeutung. Dass das Wissen um die Aufgaben der Medi-
enerziehung nicht zur praktischen Bearbeitung führt, deckt sich mit weiteren 
Untersuchungen zur frühen Medienbildung (z. B. Marci-Boehncke et al. 2012). 

Nach Brüggemann et al. (2013) werden in Kitas bei medienbezogenen Akti-
vitäten digitale oder elektronische Medien insgesamt äußerst selten eingesetzt. 
Am ehesten akzeptieren die pädagogischen Fachkräfte digitale Medien, wenn sie 
als Hilfsmittel oder Werkzeuge eingesetzt werden können und damit in einen 
zweckrationalen Nutzungshintergrund eingebunden sind. Dies gilt auch für die 
eigene Arbeitsvorbereitung, für die Medien als sinnvoll erachtet werden. Einer 
spielerisch-explorativen Mediennutzung innerhalb der pädagogischen Arbeit, 
die digitale Medien und ihre Möglichkeiten in den Mittelpunkt stellt bzw. einen 
erkundenden Charakter hat, stehen die Fachkräfte im Kontext ihrer vorrangig 
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zweckorientierten Herangehensweise dagegen äußerst kritisch gegenüber. 
Wenn digitale Medien um ihrer selbst willen thematisiert werden, dann zumeist 
als Gegenstand kritischer Reflexion. Hinzu kommt, dass die Verantwortung für 
die Medienerziehung von den befragten Fachkräften häufig nicht in der Kita 
gesehen wird, sondern an erster Stelle bei den Eltern und später bei der Grund-
schule. 

Die genannten Studien (z. B. Brüggemann et al. 2013) zur Akzeptanz der 
frühen Medienbildung zeigen ebenfalls, dass Medienerziehung durchaus als 
relevant anerkannt wird, eine korrespondierende (medienpädagogische) Praxis 
aber lediglich von wenigen Fachkräften entwickelt wird. An den Einstellungen 
und Orientierungen der Erziehenden und der damit einhergehenden Medien-
nutzung und Medienkompetenzförderung in Kindertagesstätten gemessen ist 
die Lage der frühen Medienbildung somit insgesamt ernüchternd: »Statt an die 
Medienrealität heutiger Kindergenerationen mit aktiven und kreativen Angebo-
ten anzuschließen, stellen eine Überbetonung des Gefahrenpotenzials und die 
Schaffung medienfreier Räume noch immer die gängigen Reaktionen auf die 
neuen Anforderungen der Mediatisierung der Lebenswelt dar« (Marci-
Boehncke et al. 2013, S. 15). Das Wissen der Fachkräfte über die Medienwelten 
von Kindern und über medienpädagogische Ansätze ist gering. Eine auf die me-
dienerzieherische Praxis nicht adäquat vorbereitende Ausbildung von Erzie-
hungsfachkräften wird das auch zukünftig kaum ändern können (ifib 2015, 
S. 39). Dies steht zunehmend auch in Kontrast zur wachsenden, anerkannten 
Bedeutung der Medienbildung in den Bildungsplänen der Länder gerade auch 
im frühkindlichen Bereich. 

Medienpädagogische Praxisansätze 

In Bezug auf die institutionellen Bedingungen einer Integration von Mediener-
ziehung in Kindertagesstätten zeigt sich, dass die Trägerlandschaft unübersicht-
lich ausdifferenziert ist: Vom Elternverein über große kirchliche und öffentliche 
Träger bis hin zu speziellen Fördereinrichtungen existiert eine enorme Band-
breite an Organisationen und pädagogischen Konzepten, sodass sich zur organi-
satorischen Einbettung der Medienerziehung nur eingeschränkt verlässliche 
Aussagen treffen lassen. Die pädagogische Einbettung von Medien in die Praxis 
hängt zudem auch sehr von der Motivation der Erziehenden ab, sich für medi-
enpädagogische Themen zu engagieren (ifib 2015, S. 40; Schneider et al. 2010, 
S. 11) sowie ihrem Können. Nur medienpädagogisch kompetentes Personal ist 
in der Lage, auch medienpädagogisch zu arbeiten. Um diese Kompetenzen bei 
Erziehenden zu fördern, sind in den letzten Jahren viele Projekte und Initiativen 
ins Leben gerufen worden, die sich um die Entwicklung geeigneter Materialien 
für die pädagogische Praxis verdient gemacht haben. Die im Folgenden bei-
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spielhaft aufgeführten Projekte und Initiativen legen einen Schwerpunkt auf die 
Präsentation medienpädagogischer Praxis, die zur Nachahmung anregen soll 
(ifib 2015, S. 4): 

› Meko-Kita (NRW): »Medienkompetenz-Kitas NRW« ist ein Modellprojekt 
der Landesanstalt für Medien Nordrhein-Westfalen (LfM), das sich der 
praktischen Umsetzung einer umfassenden Medienkompetenzförderung in 
Kitas verschrieben hat. Einrichtungsträgern, einzelnen Kitas sowie interes-
sierten Fachkräften werden ausführliche Informationen zur Konzeption 
und Durchführung von Medienkompetenzprojekten in der Kita an die 
Hand gegeben.32 

› Medienzwerge: Die von der Stiftung »MedienKompetenz Forum Südwest« 
(MKFS) herausgegebene Onlinepublikation »Medienzwerge« gibt einen 
Überblick zum Thema Kinder und Medien und macht zahlreiche konkrete 
Vorschläge für die Medienkompetenzförderung in der Kita.33 

› Bibernetz.de: Das ursprünglich als Community für Erziehende gestartete 
Angebot existiert aufgrund der ausgelaufenen Förderung (Juli 2014) nun-
mehr lediglich als statisches Informationsangebot. Im Bereich Medienbil-
dung sind hier dennoch interessante Angebote zusammengefasst.34 

› Medienwerkstatt-Kindergarten: Im Rahmen der übergreifenden Strategieini-
tiative Kindermedienland Baden-Württemberg beschäftigt sich ein Pro-
grammteil mit der grundständigen Heranführung von Fachkräften der frü-
hen Bildung an die Medienpädagogik.35 

Digitale Medien in der Schule 2. 

Unabhängig davon, wie Eltern oder Pädagogen dem Internet oder dessen Nut-
zung gegenüberstehen: Kinder wachsen in einer von digitalen Medien geprägten 
Welt auf und in sie hinein (EK 2013, S. 10). Medien haben inzwischen »eine 
mitgestaltende Bedeutung für Freizeit und Beruf, für Lernen und Bildung, für 
Sozialisation und Erziehung, für Kunst und Kultur, für 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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Für Bildungseinrichtungen ergeben sich daraus neue Aufgaben, von denen 
die einzelne Schule, die Lehrerprofessionalisierung sowie die Gestaltung von 
Lehr- und Lernprozessen betroffen sind (Eickelmann 2013, S. 191 f.). 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 gehöre. 
Entsprechend wird derzeit eine Diskussion hinsichtlich der Anpassung des 
Schulsystems geführt, damit die Schule ihrem Bildungsauftrag im Kontext des 
gesellschaftlichen Wandels der Wissens- und Informationsgesellschaft besser 
gerecht werden kann (Eickelmann 2013, S. 192). Für das Jahr 2016 hat die Kul-
tusministerkonferenz angekündigt, 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 »übergreifende 
Ziele formuliert, Handlungsfelder beinhaltet und konkrete Verfahrensvorschlä-
ge macht«.36 

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 Verwendungszusammenhänge – als bedeutsame 
Einflussfaktoren für das Lernen mit analogen und mit digitalen Medien heraus-
kristallisiert (Tulodziecki/Grafe 2013, S. 17 f.). Im Folgenden wird der aktuelle 
Einsatz digitaler Medien im Primar- und Sekundarbereich (vorrangig allge-
meinbildende Schulen) skizziert. 

Medienbildung in der Schule 2.1 

Die Intensität der Nutzung digitaler Medien in der Schule durch Lehrende und 
Lernende lässt nur eingeschränkte Rückschlüsse auf den Zugewinn bestimmter 
Medienkompetenzen oder die Unterstützung von Lern- bzw. Bildungsprozessen 
zu. Diesbezüglich stellte die ICIL-Studie fest, dass deutsche Schüler sich nur 
mittelmäßig mit Computern auskennen. Erstmals wurden hier im internationa-
len Vergleich Achtklässler aus 21 Ländern vor allem hinsichtlich ihrer compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen (was nicht mit einer generellen 
Medienkompetenz zu verwechseln ist) untersucht. Der größte Anteil der getes-
teten Schüler entfällt mit 45 % auf die Kompetenzstufe III und kann damit ange-
leitet Informationen ermitteln, unterstützt 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 über dieser Kompetenz-
stufe, knapp ein Drittel erreicht aber nur maximal die Kompetenzstufe II und 
verfügt damit nur über rudimentäre Kenntnisse, die gerade einmal erlauben, 
einen Link oder eine E-Mail anzuklicken (Abb. IV.1). 

Betrachtet man nur die nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I, 
beträgt der Anteil derjenigen, die nicht mehr als die Kompetenzstufe II errei-
chen, sogar fast 40 % (Bos et al. 2014, S. 132 u. 139 f.). Offensichtlich besteht also 
Handlungsbedarf, um sicherzustellen, dass an den allgemeinbildenden Schulen 
möglichst viele Schüler die erforderlichen Fähigkeiten und Kompetenzen er-
werben, um in zufriedenstellender Weise an der Gesellschaft teilzuhaben (ifib 
2015, S. 44). Nicht zuletzt ist auch sozialen Disparitäten entgegenzuwirken: »Ins-
besondere ergeben sich Bildungsbenachteiligungen für Jugendliche aus sozial we-
niger privilegierten Lagen und es finden sich sowohl Jugendliche mit Migrations-
hintergrund als auch Jungen im Vergleich zu Mädchen überproportional häufig 
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 Mäd-
chen und Jungen in allen Teilnehmerländern beobachten: Nirgends erzielen 
Jungen ein höheres mittleres Leistungsniveau als Mädchen. Gleichwohl liegt in 
Deutschland die Häufigkeit der regelmäßigen schulischen Nutzung (mindestens 
einmal pro Woche) bei den Jungen deutlich höher als bei den Mädchen (34,2 % 
vs. 28,4 %). Das gilt auch für die Häufigkeit der häuslichen Computernutzung 
(90,5 % vs. 84 %) sowie den zeitlichen Umfang der individuellen Computernut-
zung. Jungen weisen außerdem auch eine signifikant höhere computerbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung bezüglich fortgeschrittener Fähigkeiten im Um-
gang mit den digitalen Medien auf als Mädchen. Anders als bei den Mädchen 
wirkt sich diese Erwartung bei den Jungen auch signifikant positiv auf die kor-
respondierenden Leistungen aus (Eickelmann et al. 2014b, S. 22 f.). 

Unabhängig davon muss aber wohl auch davon ausgegangen werden, dass 
nicht alle Schüler 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 prüfungsrelevanter Wissensinhalte 
geht (Autorengruppe Paducation 2014, S. 112). Globale Kompetenzzuschrei-
bungen, wie sie z. B. mit dem Begriff 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 Schüler auf ICILS-Kompetenzstufen 

 

1 Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe. 
2 Die Gesamtausschlussquote liegt über 5 %. 
3 Die Schüler- und die Schulgesamtteilnahmequote liegen unter 75 %. 
4 abweichender Erhebungszeitraum 

Differenzen zu 100 % sind im Rundungsverfahren begründet. 

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 bezüglich 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 häuslichen Umfelds sowie der Ebene 
der Schüler (Eickelmann et al. 2014a, S. 46 f.). Zu den Voraussetzungen auf der 
Schul- und Klassenebene, die in diesem Abschnitt im Vordergrund steht, gehö-
ren die Verankerung von digitalen Medien in das Curriculum sowie die IT-
Ausstattung von Schulen. Zu den entsprechenden Prozessen zählen der Einsatz 
neuer Technologien im Unterricht durch die Lehrpersonen sowie die Nutzung 
digitaler Medien in den Fächern durch die Schüler. 

Digitale Inhalte und Mediendistribution 

Für das Lernen und Lehren mit digitalen Medien sind geeignete Inhalte eine 
unverzichtbare Voraussetzung. Digitale Medien eröffnen hier vielfältigste Ge-
staltungs- und Nutzungsmöglichkeiten, bringen aber auch verschiedenste Her-
ausforderungen mit sich. Die Bundesländer haben hierauf reagiert, sodass digi-
tale Lernmaterialien von Lehrkräften und Lernenden zeit- und ortsunabhängig 
über die Onlinemediendistributionen der (Landes-)Medienzentren abgerufen 
werden können. Die meisten Bundesländer haben ein entsprechendes Angebot 
aufgebaut. Dazu werden oftmals auch Verabredungen über 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 Länder (FWU), das audiovisuelle Medien als 
Lehr- und Lernmittel produziert. Die Bundesländer sind Gesellschafter und 
können das FWU auch mit Beratungs- und Entwicklungsleistungen bei Medi-
endistributions- und Medieninformationssystemen beauftragen. Die dortige 
Mediathek umfasst mittlerweile über 4.000 Medien, die über die entsprechen-
den Landesserver, die kommunalen Medienzentren oder von einzelnen Schulen 
abgerufen werden. Neben dem gemeinnützigen FWU haben sich die Schul-
buchverlage 2012/13 zusammengeschlossen, um über eine gemeinsame Platt-
form digitale Versionen ihrer Printwerke anzubieten. Über die Nutzungsinten-
sitäten 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) stärkere Be-
deutung gewinnen (Kap. III.2). Sie befinden sich allerdings erst am Anfang ihrer 
Entwicklung, zumal die Abstimmung mit den Lehrplänen und ihre Qualitätssi-
cherung in den Ministerien noch nicht abschließend geklärt ist. Gleiches gilt für 
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-
kündigt, eine Umsetzung steht aber noch aus (ifib 2015, S. 62). 

Fachliche und technische Unterstützung 

Eine wichtige Bedingung für den regelmäßigen Einsatz digitaler Medien ist die 
Gewährleistung kontinuierlicher technischer und pädagogischer Unterstützung. 
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 häufig auch pädagogischen Support. Neben anderem 
technischem Personal und Mitarbeitern des Schulträgers sind es vor allem wei-
tere Lehrkräfte, die hieran beteiligt sind (Gerick et al. 2014, S. 175). Darüber hin-
aus gibt es übergreifende Strukturen für den pädagogischen Support des schuli-
schen Medieneinsatzes. So koordiniert etwa in Nordrhein-Westfalen die von 
den Landschaftsverbänden Westfalen-Lippe und Rheinland getragene »Medi-
enberatung NRW« die medienbezogenen Unterstützungsleistungen für Schu-
len. Neben technisch-organisatorischer Hilfe sind unter dem Dach der Medien-
beratung mehr als 50 »Kompetenzteams« angesiedelt, die auch pädagogische 
Unterstützung für den schulischen Medieneinsatz anbieten. Diese beraten Ein-
zelschulen in medienbezogenen Schulentwicklungsfragen, unterstützen die 
Entwicklung von schulinternen Fortbildungskonzepten und bieten Funktions-
trägern, Fachberatern sowie Lehrkräften medienbezogene Fortbildungen an 
(ifib 2015, S. 60). 

In Niedersachsen wurde ein Netzwerk zur Medienberatung von Schulen 
und anderen Bildungseinrichtungen auf Ebene der Kreise und Städte aufgebaut, 
in dem auch die lokalen Medienzentren eine Rolle spielen. Getragen wird dies 
vor allem vom Niedersächsischen Landesinstitut für schulische Qualitätsent-
wicklung (NLQ), der niedersächsischen Landesmedienanstalt (NLM) sowie 
dem Verein n-21. Das »Netzwerk Medienberatung« berät Schulen vor allem 
hinsichtlich der unterrichtlichen Integration des Einsatzes digitaler Medien bzw. 
bei der Entwicklung geeigneter Ansätze zur Förderung von Medienkompetenz. 
Die Kommunen nehmen die Aufgabe der Medienberatung freiwillig wahr. Die 
Medienkoordinatoren des Netzwerkes haben darüber hinaus die Aufgabe, die 
bildungsortübergreifende Netzwerkarbeit auf lokaler Ebene im Bereich Medi-
enkompetenzförderung aufzubauen. Ergänzend sind die vorrangig medienprak-
tisch arbeitenden Teams von »Multimediamobilen« vorgesehen. Diese mobilen 
Einheiten fahren mit ihrem Equipment direkt zur Schule und führen medien-
pädagogische 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 Zugangsmöglichkeiten zu Computer, Internet und ent-
sprechender Software bzw. Onlinecontent während des Unterrichts und außer-
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 zählen 
neben Desktop-PC auch Laptops, Netbooks und Tablets, wenn sie über eine 
Tastatur verfügen. Demnach müssen sich an den befragten Schulen in Deutsch-
land 11,5 Schüler einen Computer teilen. Spitzenreiter sind Länder wie Norwe-
gen oder Australien, wo sich jeweils nur 2,4 bzw. 2,6 Heranwachsende einen 
Computer teilen müssen (Gerick et al. 2014, S. 160). In Deutschland sind nach 
wie vor Computerräume das am weitesten verbreitete Konzept zur Bereitstel-
lung schuleigener PC. Alle Schüler besuchen demnach eine Schule, an der es 
mindestens einen Computerraum gibt. In Ländern wie Dänemark, Norwegen 
oder Ontario/Kanada sind es dagegen nur noch rund zwei Drittel. Stattdessen 
setzt man dort auf die Bereitstellung mobiler Geräteeinheiten sowie die Ausstat-
tung der Lernenden mit schülereigenen Endgeräten (Gerick et al. 2014, S. 165). 

In Deutschland besuchten 2013 18 % der Schüler Schulen, an denen schuli-
sche oder private Computer von den Schülern 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 Jahrgänge 
mit solchen Geräten aus. Schulen, an denen alle Schüler mit diesen Medien ar-
beiten, sind in Deutschland aber noch die Ausnahme. Laut ICIL besuchten 2013 
knapp 7 % der Achtklässler eine Schule, an der mit Tablets gearbeitet wurde. Im 
europäischen 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 
Schüler ihre eigenen Endgeräte mit in die Schule bringen, entweder nach Vor-
gabe durch die Schule – d. h. die Eltern schaffen ein bestimmtes Gerät an – oder 
nach freier Verfügung unter Beachtung bestimmter technischer Mindestanfor-
derungen wie z. B. der Kompatibilität mit bestimmten Dateiformaten. Konzep-
tionell steht dafür der Begriff »BYOD« – Bring your own device (Kap. III.8). 
Vielerorts erhofft man sich gerade durch BYOD-Strategien eine deutliche Ver-
besserung der Ausstattungssituation in den Schulen bei gleichzeitiger Entlas-
tung der kommunalen Schulträger, die in Deutschland für die Ausstattung der 
Schulen mit IKT verantwortlich sind. Insbesondere im Kontext von BYOD stellt 
sich jedoch auch die Frage, wie sichergestellt werden kann, dass Schüler, deren 
Eltern nicht in der Lage sind, für die schulische IT-Ausstattung ihrer Kinder 
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aufzukommen, entsprechend ausgestattet werden. Dazu kommen weitere Kos-
ten für 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 

 Schulträger/Schule Nutzer 

Ch
an

ce
n 

private Endgeräte oft aktueller als 
Schulausstattung 
Förderung der Umsetzung von 
1:1-Strategien 
Einsparung der Anschaffungs- 
kosten für Endgeräte 
geringere Kosten für Service und 
Betrieb der Endgeräte 
langfristig Synergien bei den IT-
Kosten durch Zentralisierung von 
Diensten 

Vertrautheit mit dem eigenen 
Endgerät 
Förderung der Akzeptanz des 
Medieneinsatzes 
spontane Zugriffsmöglichkeiten auf 
Dienste der Schule bzw. des Schul-
trägers 
Unterstützung von kollaborativem, 
kreativem und innovativem Lernen 
Motivationssteigerung bei Schülern 
sowie Lehrkräften 

Ri
sik

en
 

hohe Anforderungen und Erstinvesti-
tionen in IT-Infrastrukturen (z. B. 
WLAN) und Bandbreiten 
Rolle des Schulträgers/der Schule als 
Dienstanbieter 
kompliziertere rechtliche Rahmenbe-
dingungen bei Datenschutz, Jugend-
medienschutz, Urheberrecht, Haf-
tungsfragen 

Chancengleichheit vs. soziale Be-
nachteiligung (Ersatzgeräte für Kin-
der ohne eigene Geräte) 
Wahrung von Fernmeldegeheimnis, 
Datenschutz 
Regelungen für Prüfungssituationen 
schwierig 

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

Die Lehrkräfte, die an der ICIL-Studie teilgenommen haben, bewerten die tech-
nische Ausstattung ihrer Schulen eher kritisch. So stimmt fast die Hälfte der 
Befragten der Aussage zu, dass an ihrer Schule der Internetzugang z. B. aufgrund 
langsamer oder instabiler Verbindung eingeschränkt 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-
währleistung einer »lernförderlichen IT-Infrastruktur« als digitalem Ökosystem 
(Breiter et al. 2015a, S. 13). Der Begriff fasst zwei zentrale Aspekte im Kontext 
von Lehr- und Lernarrangements zusammen: 
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› Verfügbarkeit: Bereitstellung der IT-Infrastruktur zu jeder Zeit an jedem 
Ort unter Berücksichtigung des jeweiligen Lernkontextes und der Vermei-
dung von Medienbrüchen. 

› Alltagstauglichkeit: Verbindung von technisch Machbarem mit der barrie-
refreien Einbindung in die tägliche Praxis von Lehr- und Lernprozessen. 

Übertragen auf den Schulkontext bedeutet dies eine IT-Basisinfrastruktur für 
die Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen, die noch keine konkrete di-
daktische Konzeption oder Nutzungsform festlegt, sondern den Lehrenden und 
Lernenden die Ausgestaltung ermöglicht. Zur Sicherstellung einer durchgängi-
gen Verfügbarkeit zählt eine flächendeckende Vernetzung (LAN, WLAN), die 
stabil und mit ausreichender Bandbreite zum Internet versehen ist. Endgeräte 
(schuleigene oder individuelle) können jederzeit an jedem Ort eingesetzt wer-
den, und es stehen IuK-Systeme (Lernplattformen) zur Verfügung, auf die eben-
falls jederzeit von jedem Ort aus zugegriffen werden kann. Zur Basisinfrastruk-
tur zählt auch die Bereitstellung und Erschließung geeigneter (qualitätsgeprüf-
ter) Materialien unabhängig von den Lizenzformen. Hierfür wird ein Identi-
tätsmanagement mit einem Rollen- und Rechtekonzept benötigt, um den Zu-
gang und Zugriff rechtlich abgesichert gestalten zu können. 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 primär ergänzen bzw. 
unterstützen. Dabei knüpft die Art und Weise des Einsatzes »an den etablierten 
Formen und Mustern des Unterrichts an ... Konzepte informellen Lernens, wie 
selbständiges 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-
ßerdem fest, dass »die Berücksichtigung von Medienbildung in den Curricula 
der Fächer zu wenig verbindlich verankert sei«.37 Gründe für 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 Geräte, schulische Raumprobleme, bewähr-
ter eigener Unterricht, zu große Klassen, unpassende bzw. fehlende Software 
sowie zu wenig technische Kenntnisse bei Lehrenden. Darüber hinaus verweisen 
sie auf Gründe für das Fehlen einer tatsächlichen Umsetzung von Medienerzie-

                                                  
37 zur Verankerung von Medienbildung in den Lehrplänen siehe insbesondere Kam-

merl/Ostermann (2010, S. 11 ff.) 
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hung und -bildung: In den Unterrichtsfächern und Lernbereichen gebe es ande-
re Prioritäten, es fehle an Ausbildung für Unterrichtseinheiten oder Projekte zur 
Medienbildung und es bestehen Zweifel an der Wirksamkeit schulischer Medi-
ennutzung durch die Schüler (Tulodziecki/Grafe 2013, S. 26).38 

Zu Hause Lernen für die Schule 

Laut der KIM-Studie (mpfs 2015a, S. 41) zeigt sich zunächst, dass der Anteil der 
6- bis 13-jährigen Kinder, die Computer oder Laptop zu Hause für die Schule 
nutzen, deutlich größer ist als der Anteil derjenigen, die Computer in der Schule 
nutzen. An erster Stelle der Nutzungstätigkeiten steht die Recherche im Inter-
net: 74 % der Kinder sind mindestens einmal pro Woche im Netz unterwegs, 
um etwas für die Schule zu eruieren oder nachzulesen. 62 % schreiben mit der 
gleichen Häufigkeit zu Hause Texte für die Schule und 52 % nutzen ein Lern-
programm. Weniger verbreitet ist das Erlernen und Einüben spezieller Pro-
gramme wie Word oder PowerPoint für schulische Zwecke, gleiches gilt für die 
Durchführung von Berechnungen (je 28 %). Nur 17 % erstellen mindestens 
einmal pro Woche zu Hause eine Präsentation für die Schule. 

Ähnliche Fragen wurden auch Jugendlichen in der JIM-Studie (mpfs 2014) 
gestellt. Demnach nutzen 14- bis 19-jährige Jugendliche Computer und Internet 
nach eigener Einschätzung durchschnittlich 51 Minuten pro Schultag, um zu 
Hause für die Schule zu arbeiten. Mit steigendem Alter nimmt die Dauer der 
Computer- und Internetnutzung für Schulaufgaben zu (von 48 auf 68 Minuten). 
Computer und Internet werden vor allem zur Kommunikation über Schulauf-
gaben genutzt: Knapp die Hälfte der Schüler (48 %) steht mindestens mehrmals 
pro Woche per Internet mit Mitschülern in Kontakt, um sich über die Hausauf-
gaben auszutauschen. Ähnlich sieht es bei der Nutzung des Internets für Re-
cherchetätigkeiten (44 %) aus. Weit dahinter liegen das regelmäßige Verfassen 
von Texten (21 %), das Durchführen von Berechnungen (13 %) und die Erstel-
lung von Präsentationen (8 %). Leichte Unterschiede lassen sich dabei für Mäd-
chen und Jungen beobachten: Mädchen üben alle vorgegebenen Tätigkeiten zu 
einem etwas höheren Anteil (3 bis 6 Prozentpunkte) regelmäßig aus, stärker gilt 
dies für den internetgestützten Austausch über Hausaufgaben (54 %, Jungen 
42 %) und die generelle Recherche im Internet (49 %, Jungen 40 %). Die Regel-
mäßigkeit der Nutzung steigt dabei bis zu einem Alter von 18 Jahren, danach 
gehen die meisten Werte leicht zurück (mpfs 2014, S. 30 ff.). 

                                                  
38 Eine Übersicht über mehr als 60 Argumente und Vorbehalte gegen die Nutzung digi-

taler Medien in der Schule hat außerdem Döbeli Honegger unter 
http://mehrals0und1.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 weiterführenden Schularten in den Bundesländern schwierig. Anscheinend 
nutzen Gymnasiasten Computer und Internet zu Hause weniger intensiv 
(48 Min.) als Schüler anderer Schulformen (56 Min.). Lediglich zur Recherche 
oder Vor- und Nachbereitung des Unterrichts nutzen sie das Internet zu Hause 
regelmäßig zu einem größeren Anteil (51 %) als Schüler anderer Schulformen 
(35 %). Die Nutzung von Computer oder Internet in der Schule hinsichtlich der 
gleichen Tätigkeiten zeigt das gleiche Ranking, allerdings mit einem deutlich 
geringeren Anteil regelmäßiger Nutzer (mpfs 2014, S. 31 f.). 

Nutzung von Computer und Internet in der Schule 

Bei einer altersspezifischen Betrachtung der Computer- und Internetnutzung in 
der Schule zeigen sich zwar Unterschiede, jedoch fallen diese mit Ausnahme des 
Fremdsprachenunterrichts nicht stark aus. Die Internetnutzung durch Schüler 
steigt ab dem Alter von zehn Jahren deutlich an. Dies zeigt sich auch für das 
Lernen bestimmter Software oder die Erstellung von Präsentationen. Für andere 
Tätigkeiten 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. Wörter schreiben 80 86 62 

Recherchieren im Internet 64 73 74 

Nutzung von Lernprogrammen 66 68 52 

Erlernen des Umgangs mit einem 
speziellen Programm 

66 65 28 

Durchführung von Berechnungen 42 48 28 

Erstellung von Präsentationen 37 35 17 

Kommunikation per E-Mail/Chat 19 22  

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

Die Nutzung von Computern im Kontext Schule findet bislang noch sehr punk-
tuell und auch nicht fachübergreifend statt. In der Schule nutzen nur 30 % aller 
6- bis 13-jährigen Kinder zumindest selten einen Computer oder Laptop, dies 
betrifft vor allem die Schüler ab zehn Jahren. Vergleicht man die Ergebnisse von 
2014 mit denen aus dem Jahr 2012 hinsichtlich der konkreten Tätigkeiten, lässt 
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sich jedoch eine leichte Verstärkung der Nutzungshäufigkeit verzeichnen 
(Tab. IV.3): Der Computereinsatz in der Schule erfolgt bei Kindern vor allem 
im Fach für Computerbildung (77 %), in Deutsch (42 %), in Mathematik (37 %) 
und in den Sprachen (26 %). Eine Veränderung der Zahlen im Vergleich zum 
Jahr 2012 lässt sich dabei kaum feststellen (mpfs 2015a, S. 40). 

Mit steigendem Alter zeigen sich ebenfalls kaum Unterschiede zwischen 
den aufgeführten Anwendungsbeispielen, allerdings steigt mit zunehmendem 
Alter die regelmäßige 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 Ältesten dann doppelt so häufig statt wie 
bei den Jüngsten (18 bis 19 Jahre: 20 %, 12 bis 13 Jahre: 11 %) (mpfs 2014, 
S. 32 f.). 

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

Abb. IV.2 Tätigkeiten von Schülern im Internet in der Schule 

 

Basis Schüler, n = 1.041; Angaben in % 

Quelle: mpfs 2014 

Die häufigste Tätigkeit ist der onlinebasierte Austausch mit Dritten über den 
Unterricht, jedoch findet dieser bei weniger als einem Fünftel der Schüler re-
gelmäßig (mindestens mehrmals pro Woche) in der Schule statt. Der Anteil der-
jenigen, die regelmäßig im Unterricht online recherchieren, Texte schreiben 
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oder Berechnungen durchführen, ist mit jeweils etwa 15 % ebenso gering. Nur 
jeweils 4 % erstellen im Schulalltag Präsentationen oder setzen sich mit Lern-
programmen auseinander. Dabei erfolgt der Einsatz von Computer und Inter-
net eher punktuell. Bei zwei Dritteln der Schüler wird Unterrichtsstoff nie über 
Lernprogramme bearbeitet und bei einem Drittel wird das Internet als Recher-
chemittel nie genutzt. Die Nutzung des Internets zur Erarbeitung von Präsenta-
tionen und Referaten erfolgt von knapp der Hälfte der Schüler 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-
richtsfächer nutzen die deutschen Achtklässler den Computer demnach anteilig 
am häufigsten mindestens in einigen Stunden im Informatikunterricht (58 %), 
in geisteswissenschaftlichen Fächern (44 %), in Fremdsprachen (34 %), im 
Deutschunterricht (33 %) sowie im Mathematikunterricht (30 %). Dies heißt im 
Umkehrschluss aber auch, dass z. B. mehr als drei Fünftel der Achtklässler nie 
mit dem Computer in naturwissenschaftlichen Fächern arbeiten. Im Fach 
Deutsch sind es sogar zwei Drittel und in Mathematik 70 % der Heranwachsen-
den (Eickelmann et al. 2014c, S. 214 f.). Im Gegensatz dazu gehört der regelmä-
ßige Computereinsatz in den genannten Fächern in Australien, Dänemark (au-
ßer Informatik), Norwegen und Thailand sowie in Teilen Kanadas zum selbst-
verständlichen Unterrichtsalltag (Eickelmann et al. 2014b, S. 20). Von Bedeu-
tung ist in diesem Zusammenhang auch die Verteilung der Computer auf Schü-
ler: So liegt z. B. das Verhältnis in Australien im Rahmen der Digital-Education-
Revolution-Initiative (DER-Initiative) für die Klassen 9 bis 12 landesweit bei fast 
1:1. Die begleitende Evaluation zeigte u. a. einen Anstieg der Nutzungshäufigkeit 
und des Vertrautseins mit digitalen Medien aufseiten der Lehrkräfte sowie eine 
Zunahme von schülerzentrierten Aufgabenstellungen (Howard/Mozejko 2013). 

Im Hinblick auf ausgewählte, fächerübergreifende schulbezogene Aktivitä-
ten ist in Deutschland das Vorbereiten von Referaten und Aufsätzen mithilfe 
digitaler Medien am weitesten verbreitet. 42 % der Befragten tun dies demnach 
mindestens einmal im Monat. Umgekehrt praktizieren dies knapp 60 % der 
Schüler weniger als einmal pro Monat. Dem folgt die Vorbereitung von Präsen-
tationen (32 %), die Zusammenarbeit mit Schülern 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 Tätigkeiten. Der größte 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 Präsentie-
ren von Informationen. Die Suche nach unterschiedlichen digitalen Informatio-
nen zu einem Thema hat dagegen nur noch gut die Hälfte in der Schule erlernt, 
und nur knapp die Hälfte kann beurteilen, ob Informationen aus dem Internet 
vertrauenswürdig sind (Eickelmann et al. 2014c, S. 216 ff.). 

Allerdings zeigt sich für das Verhältnis zwischen der Häufigkeit der schuli-
schen Computernutzung und den schulisch erlernten computerbezogenen Tä-
tigkeiten ein negativer Zusammenhang. Das heißt, »dass eine häufige (mindes-
tens wöchentliche) schulische Computernutzung einen negativen Effekt auf die 
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schüler aufweist« 
(Eickelmann et al. 2014c, S. 223). Dieser Befund wird durch andere Ergebnisse 
aus Sekundäranalysen bestätigt (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 mögliche Entwicklungsbedarfe bei Unterrichts-
entwicklung und Lehrerbildung (Eickelmann et al. 2014c, S. 225 f.). 

Ein wichtiger Bestandteil von Lernprozessen ist auch die Kommunikation 
der Lernenden untereinander. So konnten entsprechende neuere Studien zei-
gen, dass sich durch die Nutzung mobiler Endgeräte die Kommunikation der 
Schüler untereinander, teilweise auch mit den Lehrkräften, deutlich verändert 
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 Kohäsion 
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 Lehrkräften wird von 
diesen Veränderungen allerdings eher weniger berührt (Autorengruppe 
Paducation 2014, S. 53 ff.). 

Nutzung digitaler Medien im Unterricht durch Lehrkräfte 

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht bewegt sich – insbesondere im in-
ternationalen Vergleich – noch auf eher niedrigem Niveau. Dabei bestehen zwi-
schen den Bundesländern große Unterschiede: Während in Bayern 70 % der 
Lehrer digitale Medien mindestens einmal wöchentlich im Unterricht nutzen, 
liegt der Wert für Brandenburg und Hessen bei etwas weniger als einem Viertel 
(Deutsche Telekom Stiftung 2015, S. 12 f.). Im Hinblick auf die Förderung von 
Medienkompetenz geht es aber nicht nur darum, wie häufig Lehrkräfte digitale 
Medien im Unterricht einsetzen bzw. – noch wichtiger – die Schüler damit und 
darüber 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 für die Entscheidung zum Ein-
satz der digitalen Medien sind: »Das heißt, dass die Entscheidung für den Ein-
satz der digitalen Medien den Lehrkräften leichter fällt, 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 erklärt auch, warum viele Lehrkräfte digitale 
Medien zur Unterrichtsvorbereitung einsetzen, hier ist der Rationalisierungsef-
fekt offensichtlich. Läuft der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht aber 
z. B. darauf hinaus, dass man bei einer bestehenden Unterrichtspraxis nur das 
eingesetzte Medium verändert und z. B. einen Text nicht mehr mit Stift und Pa-
pier, sondern am Computer schreiben lässt, 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 
Computerräumen statt, die für jedes Fach extra aufgesucht werden müssen. 
Hier zeichnet sich aber insofern eine Veränderung ab, als dass die Schüler im-
mer häufiger eigene Endgeräte besitzen, die jederzeit spontan im Unterricht 
eingesetzt werden können. Häufig handelt es sich dabei um Tablets, die inzwi-
schen in allen Schulformen zum Einsatz kommen und von vielen Lehrkräften 
aufgrund der flexiblen, einfachen und zuverlässigen Nutzung geschätzt 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 bestätigen 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 Geräts oder einzelnen Apps zuzuschreiben wären, ließen 
sich kaum erkennen (Autorengruppe Paducation 2014, S. 111). 

Herausforderungen für das Lehren mit digitalen Medien 

Die Lehrkräfte gewinnen auch dann positivere Einstellungen gegenüber dem 
Einsatz der digitalen Medien, wenn diese Praxen neue unterrichtliche Möglich-
keiten bzw. Einsichten der Schüler eröffnen. Das gilt für den Einsatz von Lern-
programmen mit automatisierten Rückmeldefunktionen genauso wie für die 
Arbeit mit Software mit innovativen Möglichkeiten zur Simulation und Visuali-
sierung. Individuelle Lernprozesse lassen sich so effizienter und effektiver ge-
stalten und die spezifischen Bedürfnisse der Schüler genauer adressieren, was 
gerade auch unter Inklusionsaspekten kaum hoch genug bewerten werden kann 
(Breiter et al. 2010, S. 158; Brüggemann et al. 2014). Gleichwohl werden solche 
Technologien laut der ICIL-Studie in Deutschland von einem Großteil der 
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Lehrkräfte nicht eingesetzt (Eickelmann et al. 2014c, S. 224). Gleichzeitig stimmt 
über die Hälfte der Lehrkräfte aber der Aussage zu, dass der Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht Jugendlichen helfen kann, auf einem ihren Lernbedürf-
nissen angepassten Niveau arbeiten zu können (Gerick et al. 2014, S. 178). 

Auf der anderen Seite kritisieren viele Lehrkräfte, dass die Schüler beim 
Lernen mit digitalen Medien die Zusammenhänge der zu bearbeitenden Sach-
verhalte nicht mehr intellektuell erfassen (Breiter et al. 2010, S. 159). Dies gilt 
insbesondere für den Schriftspracherwerb. Noch gibt es keine verlässliche Empi-
rie dazu, ob die Handschrift eine signifikante positive Bedeutung für die Ent-
wicklung kognitiver Fähigkeiten hat. Zudem fehlen Nachweise (und Überzeu-
gungen), dass durch den Einsatz digitaler Medien die fachbezogenen Lernleis-
tungen verbessert werden. Die nationalen und internationalen Studien zeigen 
diesbezüglich höchstens ambivalente Ergebnisse (für eine aktuelle Übersicht: 
Falck et al. 2015). Gerade aus Lehrersicht wird deutlich, dass die schulische Me-
dienintegration von vielfältigen Unbestimmtheiten charakterisiert wird. Etab-
lierte unterrichtliche Handlungsweisen und Orientierungsmuster bedürfen im 
Zuge der Mediatisierung immer häufiger der Neuausrichtung. »Der Rückgriff 
auf das Bewährte und Vertraute (z. B. auf Basis tradierter Arbeitspraxen und 
Unterrichtsmethoden) ... muss auch als Versuch gelesen werden, die Orientie-
rung zu wahren und handlungsfähig zu bleiben« (Breiter et al. 2010, S. 161). 

Was die Bedeutung des Alters der Lehrkräfte hinsichtlich ihrer Bereitschaft 
zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht angeht, sind die Studienergebnisse 
ambivalent. So weist die ICIL-Studie darauf hin, dass jüngere Lehrkräfte häufi-
ger mit digitalen Medien arbeiten als ältere. Während bei den bis 49-jährigen 
Lehrpersonen fast 40 % den Computer mindestens wöchentlich einsetzen, sind 
es bei den über 50-jährigen Lehrkräften nur 30 %. Gleichzeitig beträgt der Anteil 
der Lehrkräfte in dieser Gruppe, die nie Computer in ihrem Unterricht einset-
zen, 12 %, während es bei den bis zu 49 Jahre alten Lehrkräften nur 6 % sind (Ei-
ckelmann et al. 2014c, S. 205). In ihren Studien zur Grundschule und zu weiter-
führenden Schulen kamen Breiter et al. (2010 u. 2013) in Nordrhein-Westfalen 
zu teilweise anderen Ergebnissen: Demnach beschäftigen sich insbesondere jun-
ge Lehrkräfte weniger mit innovativen Formen des Lehrens und Lernens und 
berücksichtigen erst mit einer gewissen Berufserfahrung und Routine digitale 
Medien stärker – 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 lässt 
sich eine generelle Lücke 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 selbstverständlichen Integration digitaler Medien in den Unterricht ge-
sprochen werden« kann (Tulodziecki/Grafe 2013, S. 19). Weiterhin lässt sich 
feststellen, dass der Umfang und die Qualität des Einsatzes digitaler Medien im 
Unterricht an Schulen in Deutschland sehr große Unterschiede aufweisen. So 
gibt es Schulen, die Smartphones oder iPads aktiv im Unterricht einsetzen, in 
anderen Schulen gibt es ein Verbot zur Nutzung solcher Geräte (Babnik et al. 
2013). 

Es besteht mittlerweile weitgehend Einigkeit darüber, 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 Schlüsselqualifika-
tion unserer modernen digitalen Gesellschaft sieht und deren Vielschichtigkeit 
herausstellt. Ansätze, um diese neue Anforderung zu adressieren, sind jedoch 
durchaus unterschiedlich: Auf europäischer Ebene hat die EU-Kommission den 
Slogan »All you need ist code« ausgegeben und fordert mit der »European 
Coding Initiative« die Einführung eines Schulfaches Programmieren. In 
Deutschland wird dagegen diskutiert, »inwieweit Basiskurse in Medienkompe-
tenzvermittlung im Grundschulalter flächendeckend eingeführt werden und ob 
Ressourcen hierzu bereitgestellt werden sollen« (mpfs 2015a, S. 3). 

Für Eickelmann (2013, S. 189) liegt der Hauptgrund dafür, dass die Integra-
tion digitaler Medien in Deutschland bisher so wenig umgesetzt wurde und 
Deutschland im internationalen Vergleich nach wie vor zu den Ländern gehört, 
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. medienpäda-
gogischen Erweiterung (TU Dresden 2015a, S. 31). Es zeigt sich jedoch, »dass 
sich zumindest die Schulen in Deutschland noch eher in einer frühen Phase die-
ses Veränderungsprozesses befinden, hin zu einer Bildungsinstitution, die ihre 
Schülerinnen und Schüler auf die Anforderungen des Lebens in einer digitalen 
Welt vorbereitet. ... Ziel von Bemühungen 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 schulpädagogische Literatur 
und die klassischen Standardlehrbücher zur Einführung in die Schulpädagogik 
... [wird] deutlich, dass digitale Medien in der Schulpädagogik in der Regel dort 
nur eine sehr untergeordnete Rolle spielen« (Eickelmann 2013, S. 186). 

Andererseits sieht Eickelmann (2013, S. 188 f.) auch erste Fortschritte: »Die 
Ansätze, digitale Medien in die bildungswissenschaftliche Ausbildung von an-



2.  Digitale Medien in der Schule 

 143

gehenden Lehrerinnen und Lehrern zu integrieren, wie es beispielsweise auch 
die KMK-Standards (KMK 2004b) sowohl für 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-
künftig noch mehr als bisher die Ausbildung in der allgemeinen Didaktik be-
schäftigen wird«. 

Ein wesentlicher Aspekt in der schulischen Bildung ist dabei der Wunsch 
der Lehrkräfte nach einer größeren Verbindlichkeit und der Definition von 
Mindestanforderungen. Dies betrifft zu allererst die curricularen Festlegungen, 
sowohl in den Rahmenplänen als auch in den Prüfungsordnungen der Lehr-
amtsstudiengänge. Zum zweiten ist damit die Erwartung verbunden, dass auch 
Infrastrukturstandards definiert werden, die jeder Schule ermöglichen, die 
Grundkompetenzen zu fördern. Eine darüber hinaus gehende Profilierung (z. B. 
als Medienschule oder Informatikschule) ist davon unabhängig. Allerdings ist 
bislang noch unklar, wie eine Basisinfrastruktur zu definieren ist und wo die 
Grenze zu den Profilbereichen verläuft (ifib 2015, S. 80). Die Förderung von 
Medienkompetenz wurde inzwischen in den meisten Lehrplänen festgeschrie-
ben. In manchen Fällen handelt es sich um ein Fach, in anderen um eine Quer-
schnittsaufgabe, die zum Teil eng mit den fachdidaktischen Anforderungen 
verknüpft wird. Aktuelle Untersuchungen zeigen aber, dass viele Lehrkräfte es 
nach wie vor nur sehr bedingt als ihre Aufgabe sehen, Schüler mit digitalen Me-
dien und über diese arbeiten zu lassen. Das trägt wahrscheinlich auch mit dazu 
bei, dass rund ein Drittel der Schüler in deutschen Schulen nur über rudimentä-
re computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfügt (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 äußeren Schulangelegenheiten ein (im Prinzip grundsätzlicher und perma-
nenter) Konflikt zwischen den kommunalen Schulträgern und den jeweiligen 
Kultusministerien über die Schaffung dieser Voraussetzungen. Momentan wird 
diese Debatte über den Anteil der Medienausstattung am Erfolg der Medienin-
tegration vor allem durch die Diskussion um die Ausstattung aller Schüler mit 
schülereigenen Endgeräten bestimmt. So forderte z. B. auch die Enquete-
Kommission »Internet und digitale Gesellschaft« des Deutschen Bundestages, 
alle Schüler mit eigenen digitalen Endgeräten auszustatten, da man so alle Betei-
ligten dazu zwingen könne, sich mit dem Internet auseinanderzusetzen und auf 
diese Weise die Bildungschancen des Netzes fächerübergreifend nutzen zu kön-
nen. Hier sind vermutlich Zweifel, ob eine derartige Strategie von Erfolg gekrönt 
sein wird, berechtigt. Gleichwohl ist diese Aussage symptomatisch, da die Rolle 
der digitalen Medien für Bildungsprozesse oftmals zu sehr aus einer technologi-
schen Perspektive betrachtet wird. So werden etwa von jedem technologischen 
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Innovationsschub neue Potenziale für Lehr- und Lernprozesse abgeleitet, ohne 
dass diese sich bisher regelmäßig erfüllt hätten. 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 kostengünstige Lösung, um den Ein-
satz digitaler Medien zu Lernzwecken in der Schule deutlich zu intensivieren, 
gehen doch auch mit dieser Lösung weitere und andere infrastrukturellen Vo-
raussetzungen einher, die finanziert werden müssen (ifib 2015, S. 83). 

Auch im Kontext von »Leistungsmessung« gewinnen digitale Medien in 
mehrfacher Hinsicht an Bedeutung. Zum einen können sie – durch Kompetenz-
tests gemessene – Werkzeuge zur Verbesserung der Schülerleistungen sein. 
Auch wenn diesbezüglich 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 über Lernmanagementsysteme lassen sich 
mithilfe von Learning Analytics einerseits nutzeradaptive Lernwege beschrei-
ben, andererseits führt dies zu einer Profilbildung über lange Zeiträume, 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 dafür bereitgestellt werden. Anspruch und Realität 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 übliche Pro-
jektförderung erweist sich in diesem Kontext als schwierig: Sie ist häufig wenig 
nachhaltig, denn kaum wurden aus einem Projekt resultierend funktionierende 
Strukturen der Medienkompetenzförderung aufgebaut und in Betrieb genom-
men, endet häufig die Förderung ohne Aussicht auf Fortführung bzw. Versteti-
gung. Eine Folge davon ist die vielerorts zu beobachtende Projektmüdigkeit, 
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 für den effektiven Einsatz digita-
ler Medien in der Hochschullehre mangelt (EK 2011, S. 23). Diese sind aber für 
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die Ausschöpfung der Potenziale einerseits und eine Bewältigung der Heraus-
forderungen, die mit der Digitalisierung einhergehen, andererseits unumgäng-
lich. Digitalisierung bedeutet für 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 zukünftige berufliche 
Anforderungen in der Forschung, aber auch in anderen Bereichen. Hinzu 
kommen Wissensbestände, die uneingeschränkt abgerufen werden können, so-
wie Herausforderungen, die unabhängig von der Digitalisierung sind, wie u. a. 
die steigenden Studierendenzahlen (Dräger et al. 2014, S. 5). 

Im Folgenden soll zunächst 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 geknüpft ist, wird anschließend 
auf dahingehende Weiterbildungsbedarfe eingegangen und eine Einschätzung 
des aktuellen Standes der Medienkompetenzen von Lehrenden hinsichtlich des 
Einsatzes neuer digitaler Medientypen in der Hochschullehre vorgenommen. 

Aktueller Medieneinsatz 3.1 

Aktuelle repräsentative Studien für den deutschen Hochschulbereich, die mit 
der KIM- oder der JIM-Studienreihe des Medienpädagogischen Forschungsver-
bunds Südwest (mpfs) vergleichbar wären und einen umfassenden Blick auf die 
Nutzung von digitalen Medien in der Lehre geben, liegen bis dato nicht vor. 
Dies ist insofern erstaunlich, als gegenwärtig zahlreiche Positionspapiere und 
Empfehlungen publiziert werden, ohne auf aktuelle Daten zum Einsatz digitaler 
Medien in der Hochschullehre zurückgreifen zu können. 

Einen Einblick in die Nutzung neuer digitaler Medien im Hochschulbe-
reich ermöglicht seit 2013 der Science 2.0-Survey, der als derzeit einzige re-
gelmäßige Studie erfasst, welche Onlinewerkzeuge und Webanwendungen im 
gesamten Tätigkeitsbereich 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 Universitäten, 47 Fachhochschulen und 
18 Kunst- oder Musikhochschulen teil, aufgrund der Selbstselektion der Teil-
nehmenden kann die Studie allerdings nicht als repräsentativ für die Grundge-
samtheit der Wissenschaftler betrachtet werden. Abgefragt wurden Bekannt-



 IV.  Einsatz neuer digitaler Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen 

 146

heitsgrad, private und berufliche Nutzung sowie Einsatzkontext von insgesamt 
18 Onlinetools. 

Die Nutzung von Onlinewerkzeugen und Webanwendungen ist relativ aus-
geprägt. Die Mehrheit der Anwendungen ist mindestens 90 % der Befragten be-
kannt; mindestens die Hälfte der Wissenschaftler nutzt 12 der 18 Werkzeuge 
und Anwendungen. Allerdings gibt es Unterschiede zwischen beruflicher und 
privater Nutzung: Für den Beruf sind immerhin 9 der 18 Tools für mindestens 
die Hälfte der Befragten interessant. Die Liste der meistgenutzten Tools wird 
angeführt von der Onlineenzyklopädie 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 außerdem relativ feste Nut-
zungsgewohnheiten etabliert. Der Großteil der Nutzenden dieser Tools sind 
wissenschaftliche Mitarbeiter (31 %) und Doktoranden, die gleichzeitig wissen-
schaftliche Mitarbeiter sind (23 %), sowie Professoren (23 %). Altersmäßig ma-
chen 25- bis 34-Jährige mehr als 40 % der Nutzenden aus. Bezüglich der Fächer-
gruppen ist die Nutzung der Tools am häufigsten in den Naturwissenschaften 
und in der Mathematik zu beobachten. Der Anteil der Männer unter den Nut-
zenden ist durchgängig etwas höher als der der Frauen (TU Dresden 2015, 
S. 18 f.). 

Onlinetools sind in allen Teilbereichen der Wissenschaft im Einsatz, jedoch 
in unterschiedlicher Intensität. Die häufigste Anwendung finden onlinebasierte 
Werkzeuge im Bereich Forschung: Vor allem für Recherchen, zum Austausch 
von Daten, Materialien und Informationen, zur Abstimmung und Organisation 
von Arbeitsabläufen 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 hauptsächlich Terminierungs- und Koordinationstools, 
Mailinglisten, Contentsharing bzw. Clouddienste und Videokonferenzen zum 
Einsatz. Wo die Werkzeuge nicht beruflich genutzt werden, liegen unterschied-
liche Gründe vor: Die Befragten gaben an, dass sie keinen Mehrwert in der An-
wendung sähen (29 %), keinen Bedarf für technische Unterstützung hätten 
(20 %) oder die Zeit für die Einarbeitung fehle (14 %) (Pscheida et al. 2015, 
S. 30 ff.). 
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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 unterstützen. Lern-
managementsysteme und Wikipedia sind die am häufigsten in der Hochschul-
lehre eingesetzten Werkzeuge, gefolgt von Onlinearchiven, Datenbanken sowie 
Video- und Foto-Community-Portalen, während Onlineanwendungen, die vor 
allem auf Kollaboration und Interaktion abzielen (Mikroblogs, Foren, Weblogs 
usw.), weniger häufig 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 höhere Nutzungsrate im Bereich Lehre ge-
genüber dem Bereich Forschung: bei Video- und Foto-Community-Portalen 
und – erwartungsgemäß – 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 Maß als in 
der Forschung. 

Auf die zentrale Rolle der Unterstützung 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 Sekundäranalyse verschiedener Erhe-
bungen zur mediendidaktischen Weiterbildung durchgeführt wurde. Die Leh-
renden setzen demnach beim Einsatz digitaler Medien vor allem auf E-Mail, 
Onlineeinschreibung und Lernplattformen, die die Lehrorganisation unterstüt-
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 

                                                  
39 Die Ergebnisse beziehen sich auf eine im Rahmen des Verbundprojekts »Lehrpraxis 

im Transfer« im Jahr 2012 durchgeführte Bedarfserhebung an der TU Dresden: Stich-
probe n = 437 wissenschaftliche Mitarbeiter und Hilfskräfte (Albrecht et al. 2013, S. 2). 
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Tab. IV.4 Nutzung von Onlinewerkzeugen durch Hochschullehrende 
(n/%) 

 Forschung Lehre Wissenschafts-
administration 

Wissenschafts- 
kommunikation 

Wikipedia 905 63,8 % 802 56,5 % 80 5,6 % 151 10,6 % 

Mailingliste 399 28,1 % 388 27,3 % 315 22,2 % 577 40,7 % 

Onlinearchive, 
Datenbanken 

882 62,2 % 409 28,8 % 69 4,9 % 99 7 % 

Contentsharing/ 
Clouddienste 

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

Internetforen 485 34,2 % 231 16,3 % 65 4,6 % 228 16,1 % 

andere Wikis 486 34,2 % 304 21,4 % 144 10,1 % 155 10,9 % 

Videokonferenzen/ 
VoIP 

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

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

Video-/Foto- 
Community-Portale 

285 20,1 % 465 32,8 % 30 2,1 % 128 9 % 

Lernmanagement- 
systeme 

65 4,6 % 591 41,6 % 77 5,4 % 91 6,4 % 

Chat/ 
Instant Messaging 

234 16,5 % 97 6,8 % 156 11 % 356 25,1 % 

wiss./berufl. 
Netzwerke 

177 12,5 % 44 3,1 % 94 6,6 % 418 29,5 % 

Terminierungs- und 
Koordinationstools 

196 13,8 % 168 11,8 % 367 25,9 % 220 15,5 % 

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 3,5 % 23 1,6 % 9 0,6 % 68 4,8 % 

Social-Bookmarking-
Services 

39 2,7 % 18 1,3 % 8 0,6 % 12 0,8 % 

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

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

Hochschul- und mediendidaktische Lehrkompetenzen 

Generell lässt sich an Hochschulen eine geringere Aufmerksamkeit für die Lehre 
im Vergleich zur Forschung beobachten sowie eine gering ausgebildete Profes-
sionalisierung der Hochschullehrenden. Eine systematische Qualitäts- 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. Gründe hierfür waren u. a. ein zu geringes Zeitbudget für Weiterbildun-
gen, fehlende Fachspezifik und inhaltliche Passung der Weiterbildungsangebote 
sowie fehlende Unterstützung 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. 6 f.). 

Abb. IV.3 Einschätzung des Interesses an Weiterbildungsthemen 
 zum Einsatz digitaler Medien in der Lehre (in %) 

 

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 »Prüfen und Bewerten« und zum 
»Umgang mit schwierigen Lernsituationen« (Albrecht et al. 2013, S. 8). Gleich-
zeitig schätzte etwa die Hälfte der Lehrenden ihre Kompetenzen im Bereich 
Hochschuldidaktik als eher mittelmäßig und ihre Kenntnisse zum Einsatz von 
Onlinemedien und E-Learning in der Lehre als eher gering ein (Albrecht et al. 
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2013, S. 18 f.). Werden die Lehrenden nach dem Bedarf an Weiterbildungen zur 
Vermittlung allgemeiner und spezieller mediendidaktischer Kompetenzen ge-
fragt, wie dies im Rahmen einer Bedarfserhebung für das Projekt »KEEBguide« 
erfolgte, zeigt sich eine sehr hohe Bedarfseinschätzung, je nach Vorkenntnissen 
zwischen 68 % und 80 % (TU Dresden 2015a, S. 22). 

Zwischenfazit 3.2 

Grundsätzlich sind digitale Medien und Social Media an den Hochschulen als 
alltägliches Arbeitsmittel angekommen, werden in der Hochschullehre aber 
noch zurückhaltend eingesetzt. Die exemplarisch für Sachsen dargestellten Be-
fragungsergebnisse zum Besuch hochschul- und mediendidaktischer Weiterbil-
dungsveranstaltungen lassen darauf schließen, 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 Maße 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 verändert, 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 könne es gelingen, die Potenziale neuer digitaler 
Medientypen in didaktischer Hinsicht auszuschöpfen. Dies gilt insbesondere für 
eine stärkere Lernendenzentrierung, um der zunehmenden Heterogenität der 
Lernenden an Hochschulen, ihren diversifizierten Lernbedürfnissen und ihrem 
unterschiedlichen Lernverhalten begegnen zu können. 

Die Diskrepanz zwischen der Selbsteinschätzung der Medienkompetenzen 
Lehrender und der geringen Zahl der besuchten Weiterbildungsveranstaltungen 
weist zudem auf institutionelle Schwächen 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 Präsenzveranstaltungen orientierte Lehr- und Lern-
kultur. Sie fürchten, die Hochschulen in Deutschland würden »von den enor-
men Dynamiken und Gestaltungsmöglichkeiten digitaler Bildung abgehängt«. 
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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 Beschäftigte vor neue Herausforderungen und Aufgaben. »IT-
induzierte moderne Arbeitsorganisationsformen mit ausgeprägter Prozessorien-
tierung verlagern Zuständigkeiten direkt in die Produktions- oder Dienstleis-
tungsebene. Diese Entwicklungen führen zu einem Anpassungsdruck auf Un-
ternehmen und berufsbildende Schulen, ihre Aus- und Weiterbildungsqualität 
mithilfe digitaler Medien kontinuierlich an diese Gegebenheiten bzw. Bedin-
gungen anzupassen« (BMBF 2014, S. 138). Parallel zu diesen Veränderungspro-
zessen »erfolgt die zunehmende Durchdringung der Berufsbildung mit digitalen 
Medien« (BIBB 2013, S. 393). Im Folgenden sollen eben diese Bedingungen und 
Veränderungen näher beleuchtet werden. 

Medienbildung und digitales Lernen in der 
beruflichen Ausbildung 4.1 

Digitale Medien »erleichtern den Zugang zu Daten, beschleunigen Geschäfts-
prozesse und eröffnen den Unternehmen neue, globale Beschaffungs- und Ab-
satzwege« (Statistisches Bundesamt 2014, S. 3). Das Bundesinstitut für 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 Tätigkeitsfeld gehört (Krämer et al. 2014a, S. 18). Im 
Jahr 2014 setzten 91 % der Unternehmen in Deutschland Computer ein und 
89 % verfügten über einen Internetzugang (Statistisches Bundesamt 2014). 79 % 
der Unternehmen aus den Bereichen des verarbeitenden Gewerbes, Handel so-
wie Information und Kommunikation verfügten über eine Website (über alle 
Wirtschaftszweige 67 %) und mit 65 % nutzte weit über die Hälfte der hier Täti-
gen einen Computer mit Internetzugang für geschäftliche 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 Internetpräsenz besitzen, der Anteil der Beschäftigten, die einen 
Computer mit Internetzugang benutzen, aber deutlich zwischen den Wirt-
schaftszweigen differiert. Während im IuK-Bereich 93 % mit diesem Medium 
arbeiten, ist es im verarbeitenden Gewerbe nur knapp die Hälfte. Auch die Nut-
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zung von Social Media40 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-
über, inwieweit diese Angaben auch für die in den Betrieben tätigen Auszubil-
denden gelten. Alle verfügbaren Daten belegen aber, dass die Förderung von 
Medienkompetenz in der beruflichen (Aus-)Bildung zunehmend wichtiger 
wird, um die jungen Arbeitnehmer frühzeitig auf die sich wandelnden Anforde-
rungen der Berufspraxis vorzubereiten. Mit steigendem Medieneinsatz im be-
ruflichen Umfeld erhöht sich der Bedarf an medienkompetentem Handeln. Das 
Ausmaß der zu erwerbenden Medienkompetenz bestimmen vor allem die be-
trieblichen Anforderungen. Dazu kommen die Ausbildungsordnungen und -
rahmenpläne, 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 können 
(z. B. beim Einsatz spezieller digitaler Messgeräte). Zweitens werden Kompeten-
zen benötigt, um nichtberufsspezifische Medien in beruflichen Kontexten ein-
zusetzen (z. B. Nutzung eines Internetbrowsers zur Informationsrecherche für 
die Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe). Weitere Kompetenzen werden be-
nötigt, wenn es um das Management von Zeit und Raum geht, was gerade in 
unter Einsatz digitaler Medien hoch flexibilisierten Beschäftigungsfeldern von 
zunehmender Relevanz ist. Hierzu sind auch Kompetenzen zum Grenzma-
nagement und zur Entschleunigung zu zählen, die angesichts der sich auflösen-
den Unterscheidung von privater und beruflicher Sphäre wichtiger werden 
(Roth-Ebner 2013, S. 36). 

Anforderungen der Ausbildung 

Während für die Erwachsenen in Deutschland grundsätzlich durchschnittliche 
Kompetenzen in Bezug auf das technologiebasierte Problemlösen festgestellt 
wurden,41 wird jungen Arbeitnehmern »eine proaktive und gleichzeitig kriti-
sche Haltung gegenüber der digitalen Welt« und ein hohes diesbezügliches 

                                                  
40 Als Social Media werden dabei »alle digitalen Medien (Plattformen) und Technolo-

gien ... [bezeichnet], die es Nutzern ermöglichen, sich untereinander auszutauschen. 
Einige Plattformen bieten zusätzlich die Möglichkeit, 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 Problemlösungskompetenzen zuzuordnen und 7 % der 
dritten und höchsten 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 übertragen wer-
den kann und hier noch deutliches Entwicklungspotenzial besteht. Gleichzeitig 
können im Hinblick auf die Herausforderungen, welche die zunehmende Digi-
talisierung und Mediatisierung des Berufsalltags mit sich bringt, Auszubildende 
oder Lehrende beim Erwerb der für die Bewältigung dieser Herausforderungen 
erforderlichen Kompetenzen häufig kaum auf die erforderliche Unterstützung 
hoffen (ifib 2015, S. 72). Auch Krämer 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 darüber, ob Medien für das 
Lernen genutzt werden. Für die berufliche Bildung sei aber unklar, inwiefern 
ihre Inhalte lernförderlich digitalisiert und damit abstrahiert werden können. 

Ausnahmen stellen diejenigen Betriebe und Berufsschulen dar, die medien-
produzierende Berufe ausbilden. Hier sind sowohl entsprechende Technologien 
und ausreichende Arbeitsplätze als auch die Qualifikation der Lehrenden eher 
gewährleistet. 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 Ausbildungsverträge im September 2014 sind sie überhaupt nicht vertre-
ten (Statistisches Bundesamt 2015). 

Medienkompetenzförderung in den Rahmenlehrplänen und 
Ausbildungsordnungen 

Anhand der Ausbildungsrahmen- bzw. Rahmenlehrpläne von vier der beliebtes-
ten Ausbildungsberufe wird deutlich, dass die Vermittlung von Medienkompe-
tenz den Anforderungen häufig nur implizit entspricht, explizit wird sie kaum 
eingefordert. Dazu kommt, dass von den Auszubildenden teilweise erwartet 
wird, sich die notwendige Medienkompetenzen selbstständig anzueignen (Gu et 
al. 2014). Es steht aber zu vermuten, dass zumindest ein Teil der Auszubilden-
den in vielen Bereichen der digitalen Mediennutzung Unterstützung braucht. 
Erst mit der richtigen Anleitung können Medien die Lernenden sinnvoll beim 
selbstständigen Lernen unterstützen. Während sich beispielsweise die Fachkräf-
te früher das Wissen über die Anwendungsmöglichkeiten digitaler Medien 
durch jahrelange Berufsausübung angeeignet haben, wird heute von den Aus-
zubildenden teilweise erwartet, dass sie das Wissen und die Kompetenzen schon 
mitbringen oder sich selbstständig aneignen. Aber nur zum Teil ist die Vermitt-
lung auch in Rahmenlehrplänen und Curricula verankert (siehe auch Krämer et 
al. 2014a). Zudem ist in vielen Berufen der Innovationsgrad so hoch, dass sich 
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die Beschäftigten kontinuierlich fort- und weiterbilden müssen, um ihren Beruf 
weiter kompetent ausüben zu können. Der Erwerb und die Einübung entspre-
chender (Meta-)Kompetenzen müssen daher auch Teil der Ausbildung sein (ifib 
2015, S. 73). 

So schreibt etwa der Rahmenlehrplan für Kaufleute im Büromanagement 
(KMK 2013a) den regelmäßigen Medieneinsatz im Rahmen der Berufstätigkeit 
fest und sieht u. a. vor, dass die Auszubildenden ihren Betrieb mit geeigneten 
Medien präsentieren und Sitzungen und Besprechungen insbesondere in Proto-
kollen nachbereiten und dokumentieren. Dabei sollen sie u. a. Standardsoftware 
einsetzen und sich selbstständig die hierzu notwendigen Funktionen der ge-
wählten Softwareprogramme erschließen. Tabellenkalkulation, Textverarbei-
tungsprogramme und Kommunikationsmedien wie E-Mail werden für die 
Ausübung der beruflichen Praxis verwendet, das Erlernen des Umgangs mit 
diesen Medien wird allerdings teils explizit in die »Eigenverantwortung« der 
Auszubildenden übergeben (KMK 2013a). Auch die Informationsbeschaffung 
wird zwar angesprochen und findet hauptsächlich über das Internet statt, eine 
explizite Erwähnung bestimmter Informationsquellen und der notwendigen 
Kompetenzvermittlung im Umgang mit diesen fehlt allerdings im Ausbildungs-
rahmenplan.42 

Im Rahmenlehrplan für Einzelhandelskaufleute (KMK 2004a) sind in den 
berufsbezogenen Vorbemerkungen mindestens 80 Stunden für die Arbeit mit 
modernen Kommunikationsmitteln und Medien sowie berufsbezogener Soft-
ware vorgesehen. In den einzelnen Lernfeldern werden Medien zu Präsentati-
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 für verschiedene Zwecke unter Beachtung sicherheits- und datenschutz-
relevanter Aspekte ist ebenfalls vermerkt.43 

Der Rahmenlehrplan für Kraftfahrzeugmechatroniker (KMK 2013b) be-
inhaltet keine Hinweise auf digitale Medien. Er verweist aber auf neue Techno-
logien in der Automobilindustrie. Diagnosegeräte und Automobilsysteme sind 
spätestens ab dem zweiten Ausbildungsjahr tägliche 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 berücksichtigen« (KMK 2013a, § 4 Absatz 4 Nr. 3.1). 

43 »Informations- und Kommunikationssysteme: a) Informations- und Kommunikati-
onssysteme des Ausbildungsbetriebes nutzen, b) Möglichkeiten der Datenübertragung 
und Informationsbeschaffung nutzen; Sicherheitsanforderungen beachten, c) Daten 
eingeben, mit betriebsüblichen 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 für 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 für 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 Datenträ-
gern für die Verwaltung von Patientendaten, die Berücksichtigung von Daten-
schutzaspekten, die Nutzung aktueller Medien zur Kommunikation sowie aktu-
eller Medien der Informationserfassung, -bearbeitung und -übertragung als In-
formationsquelle verwiesen. Auch der Ausbildungsrahmenplan von 2006 sieht 
Ähnliches vor.44 

Diese beispielhaften Rahmenlehrpläne vermögen Folgendes zu verdeutli-
chen: Die in den Plänen festgeschriebenen Inhalte müssen stark abstrahiert 
werden, um über mehrere Jahre bestehen zu können, was einer Spezifizierung 
bestimmter Medientechnologien entgegensteht. Der hohe Abstraktionsgrad 
birgt zugleich das Problem, dass die Geschäfts- und Arbeitsprozesse kaum noch 
zu erkennen sind (Seulberger 2015, S. 4). Mit Blick auf die Medienkompetenz-
förderung müssen insofern die Berufsschullehrkräfte die Medienkompetenzbe-
darfe der Auszubildenden erkennen und in geeigneter Weise fördern. Gefordert 
ist u. a. eine Offenheit gegenüber Innovationen und der Förderung der zielge-
richteten Nutzung analoger und digitaler Medien (Krämer et al. 2014a, S. 15 f.). 

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 Aktivitäten zur Förderung entsprechender Kompe-
tenzen ableiten, sondern entsprechende Aufgaben vermeiden. Im Betrieb muss 
davon ausgegangen werden, dass die Ausbilder, wenn überhaupt, nur solche 
Medienkompetenzen fördern, die für die unmittelbare berufliche Tätigkeit be-
nötigt werden. Fachliche und nichtberufsspezifische Medienkompetenz über-
schneiden sich dabei. Für die Verbesserung der Medienkompetenzförderung in 
der Berufsschule müssten entsprechende Kompetenzen in den Lehrplänen fest-
geschrieben und die Umsetzung im Rahmen der Schulinspektion überprüft 
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) Möglichkeiten 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 Oberbegriff »Workplace Learning« gewinnt informelles, selbstorga-
nisiertes sowie kooperatives und kollaboratives Lernen am Arbeitsplatz zuneh-
mend an Relevanz (Sauter/Sauter 2013). Social Media bergen das Potenzial, die 
sich verändernden Lernprozesse in innovativer Weise zu unterstützen (Gu et al. 
2014; Krämer/Hoppe 2014; Ravenscroft et al. 2012). Das BMBF hat auf diese 
Veränderungen reagiert und fördert 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 über den Einsatz geeigneter Lernmaterialien 
hinweg kontinuierlich miteinander agieren und auch selbst Lernmaterialien 
erstellen können und darüber wieder in einen, den Lernprozess begleitenden, 
Diskurs eintreten können (Krämer/Hoppe 2014, S. 7 f.). 

Auch Wolf/Breiter (2014, S. 85 f.) 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 Qualität des Gesamtprozesses verbessern kann. Dabei bleiben 
aber durchaus auch die Vorteile etablierter formaler Lernprozesse (Qualitäts-
kontrolle der Lernressourcen, curriculare Orientierung, verlässliche individuelle 
Betreuung etc.), die mit der Institution der Berufsschule verbunden sind, beste-
hen. Die Autoren sprechen sich daher für eine Mischform im Sinne transfor-
meller Bildungsangebote aus, in denen Crowdsourcing, kollaboratives Lernen 
und Produzieren als Mittel zur Qualitätssicherung, Erschließung 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 möglicherweise 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 für das 
Projekt erstellte Plattform, auf der Auszubildende, Fachkräfte, Ausbildende so-
wie Berufsschullehrkräfte im beruflichen Kontext miteinander lernen und 
kommunizieren konnten (Krannich et al. 2014, S. 111). Während hier der Aus-
tausch der Auszubildenden untereinander und mit Experten im Vordergrund 
stand, bieten Social Media zudem die Möglichkeit, die Experten an den ver-
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schiedenen Lernorten stärker miteinander zu vernetzen. Auf diese Weise kön-
nen Synergien in Bezug auf Lerninhalte, aber auch in Bezug auf die Betreuung 
der Auszubildenden geschaffen werden. Es bieten sich neue Formen der Unter-
stützung beim Lernen und der Lernortkooperationen (Burchert/Schulte 2014, 
S. 16). 

Das Onlineberichtsheft zur Stärkung der Lernortkooperation (BLok) ver-
deutlicht ebenfalls die Potenziale von Social Media zur Förderung und Verbes-
serung der Lernortkooperation von schulischen und betrieblichen Lernorten 
(Köhler/Neumann 2013). Es stellt eine Onlinevariante des von den Auszubil-
denden verpflichtend zu führenden Berichtshefts dar, das dank seiner einfachen 
Bedienbarkeit, der zeit- und ortsungebundenen Zugänglichkeit (auch bei Aus-
bildungsabschnitten im Ausland und auch über mobile Endgeräte) für sowohl 
die Auszubildenden als auch ihre Ausbilder in den Betrieben und der Möglich-
keit, es ohne Medienbrüche zu nutzen, in verschiedener Hinsicht Vorzüge ge-
genüber der papierförmigen 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. 57 f.). 

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

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

Auch wenn ein Teil der Auszubildenden über relativ umfangreiche Bedienkom-
petenzen verfügt 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 Unterstützung der 
Auszubildenden, den notwendigen Kompetenztransfer zu bewältigen. Dazu 
müssten etwa die adressierten Kompetenzen definiert und operationalisiert 
werden, um sie z. B. im Rahmen geeigneter Qualifizierungsangebote systema-
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tisch zu fördern. Im Projekt »KOMMIT« wurde daher ein Modell spezieller pro-
fessioneller Social-Web-Kompetenzen entwickelt. Dabei wurden vier Kompe-
tenzfacetten herausgearbeitet, die für die beruflich relevante Nutzung von Social 
Web von zentraler Bedeutung sind. Diese wurden in einem Rahmenmodell zu 
Fertigkeiten für eine reflektierte Nutzung des Social Web weiter ausdifferenziert 
(ifib 2015, S. 77). 

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

 

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-
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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 realitätsnah 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 Schwächen zeigten 
sich dabei in der kritischen Bewertung der Qualität und Glaubwürdigkeit 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, Stärken hingegen werden von den Lehrenden im 
Bereich der Nutzung digitaler Medien beim Präsentieren 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 Förderung von Medienkom-
petenz in der beruflichen Ausbildung zu verankern. Genauso müssen struktu-
relle Probleme wie die Ausstattung, aber auch die Medienkompetenz der Leh-
renden betrachtet und angegangen werden (Brüggemann et al. i. E.). Praxisbe-
zogene Szenarien, die dem didaktischen Modell der Arbeitsprozessorientierung 
entsprechen (Howe/Knutzen 2013), könnten hier an das praktische Handeln 
und die konkrete Erfahrung als die Kernelemente der beruflichen Ausbildung 
anknüpfen, damit möglicherweise verschiedene Barrieren der Praktiker und des 
Bildungspersonals abbauen und gleichzeitig eine Verknüpfungsmöglichkeit der 
Lernorte und Lerninhalte bieten (ifib 2015, S. 79). Eingebettet in betriebliche 
Arbeitsprozesse können Medien ein erhöhtes Abstraktionsniveau in das direkte 
Erfahrungslernen einbringen, indem sie zu Erklärungszwecken hinzugezogen 
werden. Im schulischen Kontext dagegen können sie zu einer Konkretisierung 
der abstrakten Inhalte führen, indem sie zur Präsentation von Anwendungsbei-
spielen oder Ähnlichem hinzugezogen werden (Lübcke/Burchert 2014, S. 217). 

Zusammenfassend lässt 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 Unterstützung bieten zu können und teilweise gar in Opposition 
zur Praxis (dem »persönliche[n] und materielle[n] Kontakt« [Lübcke/Burchert 
2014, S. 217]) zu stehen. Der Nutzen eines Wissenstransfers auch über die Be-
triebsgrenzen hinaus und zwischen den verschiedenen Lernorten und Ausbil-
dungsbeteiligten muss demnach zunächst deutlich gemacht werden, um die Ex-
perten und damit Autoritäten innerhalb der Ausbildung für kollaboratives, 
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kooperatives und mediengestütztes Arbeiten gewinnen zu können und so einen 
sinnvollen Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis zu gewährleisten (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) bestätigt 
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 erwähnt, sind die Möglichkeiten 
von E-Learning in der Weiterbildungspraxis noch nicht flächendeckend aus-
geschöpft (Herber et al. 2013, S. 2). Der gegenwärtige Stand des Einsatzes von 
E-Learning weist dabei große Unterschiede innerhalb des Weiterbildungsbe-
reichs auf (Thillosen 2014, S. 14). 

Eine Zeitreihenstudie des MMB-Instituts (2013a) über 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 Großunternehmen 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-
Maßnahmen offiziell von der Geschäftsführung und der Personalabteilung initi-
iert werden. Allerdings waren sich 38 % mehr oder weniger sicher, dieses zu-
künftig zu nutzen. Auf eine zunehmende Verbreitung von E-Learning in KMU 
weisen auch die Ergebnisse der jährlich durchgeführten Expertenbefragung 
»MMB Learning Delphi« hin, gemäß der diese Entwicklung auf das steigende 
Interesse an Formen des digitalen Lernens in KMU und auf deren höhere Inno-
vationsbereitschaft beim Einsatz solcher Lernformen in den Jahren 2008 bis 
2012 zurückgeführt werden kann. Noch optimistischer sind die Prognosen für 
eine stärkere Verbreitung von E-Learning in Großunternehmen, die zudem 
kontinuierlich über den KMU-Prognosen liegen (MMB-Institut 2013a, S. 8 f.; 
TU Dresden 2015, S. 25). 

Hinsichtlich der branchenbezogenen Nutzung von E-Learning in der be-
trieblichen Aus- und Weiterbildung liegt die Finanzdienstleistungsbranche 
vorn. Hier beträgt 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 %). Für Handwerksunterneh-
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men und Freiberufler prognostizieren die Experten ein eher geringes Interesse 
an digitalen Lernformen, dies vermutlich aufgrund fehlender Büroarbeitsplätze. 
Am geringsten ist der Anteil der E-Learning-nutzenden Unternehmen im Groß-
handel und im Baugewerbe (jeweils unter 10 %) (MMB-Institut 2013a, S. 10). 

Hinsichtlich der angesprochenen Zielgruppen in den Unternehmen im 
Rahmen von E-Learning-Maßnahmen zeigt sich folgendes Bild: In Großun-
ternehmen sind v. a. Sachbearbeiter (47 %), Führungskräfte (45 %) und Auszu-
bildende (43 %) die Adressaten des E-Learning-Einsatzes. Weniger als 10 % der 
Unternehmen berücksichtigen ältere Mitarbeiter (50 und mehr Jahre) und 
ungelernte Hilfskräfte für spezifische E-Learning-Angebote. Die befragten Ex-
perten prognostizieren laut Learning Delphi 2010 allerdings intensivere E-
Learning-Anstrengungen für Auszubildende (92 %) und Berufsrückkehrerin-
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 jährlich durchgeführten Expertenprognose des MMB-
Instituts (2013b, S. 13 f.) zeigt zudem, dass die vorübergehende Konjunktur in-
teraktiver Formate wieder zu schwinden scheint, während 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 häufigsten 
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-
stützter 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 für das betriebliche Lernen haben virtuelle 
Klassenräume (85 %) und Mobile Learning bzw. Apps (83 %) (MMB-Institut 
2014b, S. 5). Letztere eröffnen im Weiterbildungsbereich neue Möglichkeiten: 
»Für den gesamten Weiterbildungsbereich gilt, dass das Lernen am mobilen 
Endgerät und ›Apps‹ als mobile Lernhelfer neue Flexibilität bei Qualifizie-
rungsmaßnahmen von Erwachsenen ermöglichen, zum Beispiel deutlich diffe-
renziertere und vielfältigere Lehr- und Lernszenarien als traditionelle Formate« 
(Herber et al. 2013, S. 4). Diesbezüglich wird jedoch häufig darauf hingewiesen, 
dass es für mobile Endgeräte beinahe schon ein Überangebot an E-Learning-
Inhalten gibt, die zudem von unterschiedlicher Qualität und Relevanz sind 
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(Herber et al. 2013, S. 5). Auch das BIBB (2014, S. 321) bestätigt besonders starke 
Zuwächse für 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 %). Für die Zukunft könnte dies auf 
eine Zunahme von Learning Communities in der Weiterbildung hindeuten. 
Learning Communities bieten erfolgversprechende Ansätze, wenn sie didaktisch 
sinnvoll in Blended-Learning-Konzepte integriert werden. Diese Potenziale sind 
in der aktuellen Weiterbildungslandschaft jedoch noch nicht ausgeschöpft. 
Schwierigkeiten finden sich z. B. dahingehend, dass kollaborative Lernstrategien 
bei den Teilnehmenden in den Netzwerken noch nicht ausreichend vorhanden 
sind oder eine lernförderliche Onlinekommunikationskultur noch unzu-
reichend entwickelt ist (Herber et al. 2013, S. 5). 

Im Mittelfeld rangiert die Lernform Adaptive Learning (Abb. IV.5): Die 
Hälfte der Befragten (50 %) bewertet den Ansatz der Anpassung von Lerninhal-
ten an individuelle Lernbedarfe als künftig wichtigen Trend in der betrieblichen 
Weiterbildung. Hier sprechen sich die Experten v. a. für 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 für 
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. 7 ff.). 

In früheren Studien wurde der Stellenwert von Serious Games für das be-
triebliche Lernen noch sehr unterschiedlich eingeschätzt (DUW 2012; MMB-
Institut 2012). Aktuell lässt sich jedoch auf ein steigendes Interesse in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung schließen. So verzeichnen Serious Games den 
größten Bedeutungszuwachs. Diesen wird von 41 % der Experten eine große 
Bedeutung für das betriebliche Lernen beigemessen (2013: 25 %) (MMB-Institut 
2014b, S. 5 f.). 

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. kaufmännische Themen (58 %). Gründe hierfür könnten 
sein, dass das Lernen von Computerthemen via Web Based Trainings (WBTs) 
oder Blended-Learning-Kursen einfacher als die Vermittlung von Kommunika-
tionsfähigkeit oder Führungskompetenz 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 eingeschätzt wurde. So 
rechneten die Unternehmen eher mit einem allmählichen Veränderungspro-
zess, bei dem die bereits etablierten Lernformen (z. B. Präsenzunterricht) ihren 
Platz in der didaktischen Landschaft behalten. 71 % schätzten Präsenzunterricht 
weiterhin als tragende Lernform ein, 67 % auch in seiner mediengestützten Va-
riante als Blended Learning (MMB-Institut 2013a, S. 16 f.). 

Abb. IV.5 Bedeutung von Anwendungen für das betriebliche Lernen 
in Unternehmen 

 

n = 60 bis 73; Angaben in % 

Quelle: MMB-Institut 2014b, S. 5 
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größte Bedeutung zu. Eine zukünftig 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 computergestützten oder netzbasierten Lernformen. So zeigt 
sich auch eine Zunahme von Onlineberatung als Beratungsform: 42 % der An-
bietenden, die 2012 Weiterbildungsberatung durchgeführt haben, haben dies 
online praktiziert (BIBB 2014, S. 320). 

Die erfolgversprechenden Zielgruppen für E-Learning werden auch in Zu-
kunft Großunternehmen mit mehr als 1.000 Beschäftigten sein. Auf einer Skala 
von 1 (sehr erfolgversprechend) bis 6 (überhaupt nicht erfolgversprechend) 
wird diese Zielgruppe (wie bereits 2013) von den Experten im Mittel mit 1,2 
bewertet. Die zweitwichtigste Zielgruppe für die E-Learning-Branche sind wei-
terhin KMU (bis 1.000 Mitarbeiter) (Mittelwert 2,1) (MMB-Institut 2014b, 
S. 10). 

Gegenwärtiger und zukünftiger Stellenwert digitalen 
Lernens in der betrieblichen Ausbildung 

Die schon beschriebenen Entwicklungen (Wandel zur Wissensarbeit, komple-
xere technische Systeme und Maschinen etc.) führen 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 Medienpädagogischen For-
schungsverbunds Südwest (mpfs), in denen der Einsatz digitaler Medien speziell 
für den Bereich der berufsbildenden Schulen untersucht wurde, sind derzeit 
nicht verfügbar. 

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 nichtrepräsenta-
tiven Onlinebefragung zufolge setzten 60 % der Unternehmen (Fokus: gewerb-
lich-technischer Bereich) zur Unterstützung 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 für die kommenden Jahre. Nur 17 % der Unternehmen nutzten 
kein E-Learning und planten es auch nicht. Als Gründe für die Nutzung von digi-
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talem Lernen in der Ausbildung erfuhr das Argument der möglichen Lerndiffe-
renzierung bzw. individuellen Förderung der Auszubildenden die höchste Zu-
stimmung (92 %), gefolgt vom Imagefaktor eines modernen und attraktiven Aus-
bildungsunternehmens (90 %). Dass mit dem Einsatz der digitalen Medien auch 
Kosten eingespart werden können, sahen die Befragten eher skeptisch: Nur 45 % 
stimmten diesem Argument zu (MMB-Institut 2014a, S. 4). 

Ein ähnliches Bild zeigt sich bei den Gründen für die Nichtnutzung von 
Formen des digitalen Lernens im Ausbildungsunterricht: Für 80 % der befragten 
Nichtnutzenden ist ein Mehrwert bzw. eine positive Kosten-Nutzen-Relation 
von E-Learning nicht erkennbar. Weitere Gründe, die für eine Nichtnutzung 
angeführt werden, betrafen die mangelnde Selbstlernkompetenz und Motiva-
tion der Auszubildenden (69 %) sowie die mangelnde Medienkompetenz der 
Ausbildenden (47 %). Ebenso groß ist der Anteil der Befragten, für 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 

 

n = 259 

Quelle: nach MMB-Institut 2014a, S. 7 
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Web Based Training (68 %) und Blended Learning (62 %) (Abb. IV.6). Der Ein-
satz von Simulationen wird vornehmlich für den Einsatz in der gewerblich-
technischen Ausbildung als charakteristisch gewertet (66 %), da sie zur Vermitt-
lung von komplexen technischen Prozessen geeignet sind. In den nächsten Jah-
ren ist bei vielen Lernformen ein Zuwachs zu erwarten. Für Mobile Learning 
zeigt sich hier das größte Potenzial: 38 % der befragten Unternehmen planen 
mobiles Lernen für die Zukunft (MMB-Institut 2014a, S. 7 f.). 

Social Media als Form des digitalen Lernens werden im Rahmen der be-
trieblichen Ausbildung von 45 % der befragten Unternehmen eingesetzt (MMB-
Institut 2014a, S. 7 f.). Hinsichtlich der Zukunft des digitalen Lernens in der ge-
werblich-technischen Ausbildung äußern 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 % bestäti-
gen als weiteren Trend den zunehmenden Einsatz des mobilen Lernens. Etwas 
geringer fällt die Zustimmung zum Trend »Bring your own device« aus: Zwei 
Drittel (66 %) befürworten die Nutzung privater mobiler Endgeräte in der Be-
rufsausbildung (MMB-Institut 2014a, S. 8 f.). 

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 Möglichkeiten 
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 (vollständig) ersetzen können. Blended Learning kann hier als 
Mittelweg zur Verbindung der Vorteile beider Lernformen gewinnbringend 
sein. Darüber hinaus gibt es vielfach Vorbehalte gegenüber computer- und 
webbasierten Lernangeboten – selbst bei den sogenannten »digital natives«. Zu-
sätzlich setzt der Technologieeinsatz ein hohes Maß an Medienkompetenz bei 
den Lehrenden voraus. Und da die Erwachsenen- bzw. Weiterbildung als der 
am wenigsten professionalisierte Bildungsbereich angesehen werden muss, 
können bei den oft nebenberuflich oder ehrenamtlich tätigen Dozenten die 
diesbezüglich notwendigen Kompetenzen nicht generell vorausgesetzt werden 
(TU Dresden 2015a, S. 24; Herber et al. 2013, S. 2 f.). 

Der professionelle Einsatz von digitalen Medien in Lehr- bzw. Lernarran-
gements erfordert zum einen Medienkompetenz und zum anderen ein verän-
dertes Verhältnis von Lehrenden und Lernenden. Bisher gibt es nur wenig em-
pirisches Material zur Medienkompetenz der in der Erwachsenenbildung Täti-
gen. Es zeigt sich, dass medienbezogene Fortbildungen für Lehrende in der Er-
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wachsenenbildung noch von eher geringer Priorität sind, aber in der Erwach-
senbildung bereits seit längerer Zeit eine Diskussion um einen Paradigmen-
wechsel hin zur Lernendenzentrierung auch in der Weiterbildung stattfindet, in 
der die Lehrenden zunehmend die Rolle von Lernbegleitenden übernehmen: 
»Die Rolle der Lernbegleitenden erfordert nicht nur ein Umdenken von in der 
Erwachsenenbildung Tätigen, sondern verlagert die an sie gerichteten Kompe-
tenzanforderungen hin zu mediendidaktisch-lernmethodischen Kompetenzen. 
Nur entsprechend geschulte, professionell agierende Weiterbildner können be-
stehenden und zukünftigen 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 allmählich an Bedeutung gewonnen. Bildungsverantwortliche sehen hier 
das Potenzial nicht nur im Wettbewerbsvorteil, sondern auch in der Möglich-
keit für ein »effektiveres, zeiteffizienteres und kostengünstigeres 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 genügt jedoch nicht, sondern es ist eine adä-
quate methodisch-didaktische Unterfütterung erforderlich, um auch langfristig 
die Akzeptanz der Angebote zu sichern. Problematisiert wird allerdings häufig 
die didaktische Qualität der Angebote und v. a. die Überschätzung der Medien- 
und Selbststeuerungskompetenz Erwachsener sowie das Fehlen von Lernsteue-
rungsmechanismen bei einfachen Onlinelernangeboten (TU Dresden 2015, 
S. 32). 

Diese Punkte dürften auch für 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. 55 f.). 
Künftige 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 alltäglichen Lebens- und Arbeits-
welten auszurichten haben, um die Teilhabe der erwachsenen Person am Er-
werb von Wissen, Fähig- 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 Großunternehmen 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 Einführung 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 
Qualitätsverbesserung) wahrnimmt. Ebenso entscheidend für die Einführung 
digitalen Lernens sind die personellen Rahmenbedingungen des Unternehmens 
(MMB-Institut 2014a, S. 6 f.). 

Die bedeutendsten Formate technologiegestützter 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 für das betriebliche 
Lernen hat das »mobile Lernen«. Obwohl es bisher noch eine der am wenigsten 
genutzten Lernformen ist, verzeichnet dieser Trend die stärksten Zuwächse. Zu 
betonen ist, dass das Lernen am mobilen Endgerät eine neue Flexibilität bei 
Qualifizierungsmaßnahmen von Erwachsenen ermöglicht und differenzierte 
und vielfältige Lehr- bzw. Lernszenarien realisierbar sind (Herber et al. 2013, 
S. 4). Ebenfalls hervorzuheben ist der steigende Bedeutungszuwachs von Serious 
Games für 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 Umsätze 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. 8 f.). Neben traditionellen 
Bildungsinstitutionen werden künftig auch immer mehr nonformale Bildungs-
träger (z. B. Bildungswerke) oder freie Wissensressourcen im Internet (z. B. 
OER) eine wichtige Bildungsfunktion in den lebenslangen Lernprozessen über-
nehmen (Herber et al. 2013, S. 6). 
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Herausforderungen und Rahmenbedingungen der 
Digitalisierung für die Bildungsbereiche V. 

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

Die Annahme dieser Herausforderungen durch die Bildungsbeteiligten, 
aber auch die gesamte Gesellschaft liegt in Anbetracht der umfassenden 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 diesbezüglichen 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 erfüllt 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 selbstständig 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 können. Für den Einsatz digitaler 
Medien im Zusammenhang mit solchen Angeboten sind Anpassungen der or-
ganisatorischen Abläufe und der rechtlichen Regelungen nötig, 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 Qualitätskontrolle 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 verfügbaren Ressourcen zu klassifizieren und da-
bei zu helfen, offene Bildungsressourcen als Voraussetzung für die weitere Ver-
breitung und günstigere Erstellung von digitalen Bildungsmedien zu etablieren. 

Der Markt digitaler Bildungsmedien stellt ein umfangreiches Angebot zur 
Verfügung, sowohl im Hinblick auf entsprechende Softwareangebote als auch 
auf Geräte. Auch hier spielt die Qualitätssicherung eine wichtige Rolle, außer-
dem erscheint es derzeit schwierig, einen Überblick über das sich schnell verän-
dernde Angebot zu erlangen. Grundsätzlich 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 nötig, um negativen Ef-
fekten entgegenzuwirken. Als übergreifende Herausforderung zeigt sich ein lü-
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 bezüglich des 
richtigen Maßes an digitaler Bildung, die alle Bildungsbereiche betrifft. 

Im Folgenden werden diese Herausforderungen zunächst für die wichtigs-
ten betroffenen Akteure beschrieben, dazu zählen die Lehrenden als Zielgruppe 
von Aus- und Weiterbildungsmaßnahmen sowie die Bildungsinstitutionen aller 
Ebenen. Außerdem werden Beispiele für ihre Bewältigung gegeben. Eine über-
greifende Herausforderung stellt die Qualitätssicherung von digitalen Bil-
dungsmedien und -angeboten dar, ebenso der »Wandel der Arbeit« und die sich 
daraus ergebenden Veränderungen 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 für den Einsatz neuer digitaler Medien-
typen und Bildungsangebote in den Bildungsbereichen. Hier sind die Bildungs-
träger gefragt, entsprechend zu handeln. 

Ausgehend von den identifizierten Herausforderungen, denen alle Bil-
dungsbeteiligten zur Sicherstellung eines adäquaten Einsatzes neuer digitaler 
Medientypen und Bildungsangebote auf unterschiedliche Art und Weise gegen-
überstehen, lassen sich verschiedene Rahmenbedingungen ableiten, die erfor-
derlich sind, um die Potenziale für die Bildungsbereiche auszuschöpfen. Diese 
müssen zum einen auf Ebene der Bildungsverantwortlichen der Länder und des 
Bundes bearbeitet werden. Zum anderen sind auch die Bildungseinrichtungen 
selbst gefragt, Strategien für den Einsatz neuer digitaler Medientypen und Bil-
dungsangebote zu entwickeln bzw. Richtlinien und Regelungen zu finden, um 
ihren Einsatz zu verbessern. Vonseiten der Lehrenden müssen zudem die didak-
tischen Rahmenbedingungen für eine Einbindung neuer digitaler Medien in 
Lehre und Unterricht unter Ausschöpfung 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 ermöglichen neue Lehr- bzw. Lernformen, gleichzeitig 
erfordern sie auch entsprechende Umstellungen der didaktischen und pädago-
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gischen Ausrichtung von Bildungsinstitutionen. So identifizieren die Autoren 
der Trendstudien für 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. 34 f.) sowie eine 
Personalisierung von Lernen (Johnson et al. 2015, S. 26 f.) als Herausforderun-
gen, denen sich die Bildungsinstitutionen in den Bildungsbereichen Hochschule 
und Schule stellen müssen. Insbesondere die Lehrenden sollten in diesem Para-
digmenwechsel und Rollenwandel unterstützt und begleitet werden (TU Dres-
den 2015a, S. 93). 

Bislang sind entsprechende Umstellungen kaum zu beobachten. Beispiels-
weise lässt sich über alle Bildungsbereiche hinweg feststellen, dass eine tatsächli-
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; Muuß-
Merholz/Schaumburg 2014). Materialien für die eigene Lehre werden von den 
Lehrenden in den Bildungsbereichen vorrangig selbst erstellt (Deimann et al. 
2015) und auch nicht unter freier Lizenz für andere veröffentlicht. Dies ist u.a. 
auf eine mangelnde Bekanntheit des OER-Konzepts, rechtliche Unsicherheiten 
und Fehleinschätzungen hinsichtlich der Qualität offener Bildungsmaterialien45 
zurückzuführen. 

Die Analysen dieser Aspekte und der Herausforderungen für die Bildungs-
landschaft erfolgen in diesem Kapitel in enger Anlehnung an die Gutachten der 
TU Dresden (2015a, S. 93 ff.; 2015b, S. 52 ff.). 

Veränderte Rollen in Lehr- und Lernprozessen 1.1 

Unter den Bedingungen mediatisierter Bildung werden Lehrende zuneh-
mend zu Lernbegleitenden. Anstelle einer klassischen »expositorischen Präsen-
tation von Fachwissen und der Diskussion in Seminaren« (Arnold et al. 2013, 
S. 46) sind etwa Hochschullehrende zunehmend als Mentoren zur Unterstüt-
zung von Lernprozessen gefragt. Für sie besteht die Herausforderung, die Stu-
dierenden im »Co-Kreationsprozess« zu begleiten und zu unterstützen: »In die-
ser Beratungsinteraktion steht der Lehrende vor der Herausforderung, den Stu-
dierenden dabei zu unterstützen, eigenes Potenzial zu erkennen und dieses pro-
duktiv zu nutzen, um eigenständig gesetzte Ziele zu erreichen« (Dietze et al. 
2014, S. 417 f.). Die »Lernwegbegleitung« soll Lernende also zur Eigeninitiative 
                                                  
45 Zu diesem Schluss kommen übereinstimmend alle drei Whitepaper zum Einsatz von 

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

Lehrende müssen für diesen Wandel und die daraus resultierenden neuen 
Anforderungen sensibilisiert werden sowie sich neues Wissen und neue Fertig-
keiten aneignen, um entsprechende Lernsituationen konzipieren und adäquat 
begleiten zu können. Das betrifft eine Verschiebung des Fokus von Wissensin-
halten auf externe Umstände: Der Rolle als Lernbegleitende entsprechend müs-
sen Lehrende wissen, welche Praktiken, Fähigkeiten und Ressourcen die Ler-
nenden in der Ausbildung wie auch in der späteren Berufsausübung benötigen 
(Johnson et al. 2014b, S. 12). Lehrende müssen sich zudem mit einer neuen 
Lehr- und Lernkultur auseinandersetzen und befähigt sein, »die technologi-
schen Potenziale von Computer und Internet zur Unterstützung von Bildungs-
prozessen zur Entfaltung« zu bringen (Arnold et al. 2013, S. 42). Dazu ist es un-
abdingbar, selbst über ausreichende Medienkompetenzen zu verfügen. 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 pädagogisch hoch-
wertige Medieninhalte produzieren können (EK 2013, S. 19). Ebenfalls als not-
wendig erachtet wird darüber hinaus, dass sie die Erstellungsprozesse von Me-
dien, ihre Bedeutung für Sozialisation und Lernen kennen und auch ihre Rolle 
in der Hochschul- und Schulentwicklung fördern können (Blömeke 2000). 

Die genannten Erfordernisse bezüglich der Kompetenzen und Aufgaben 
von Lehrenden machen deutlich, dass im Zuge der Digitalisierung und verän-
derten Lehrendenrolle »grundsätzlich mit einem Mehraufwand für die Lehren-
den« (Kopp et al. 2013, S. 3) gerechnet werden muss. Zwar können einerseits 
Aufwendungen für die Wissensvermittlung und Erstellung von Lehrmaterialien 
verringert werden, etwa durch das Aufzeichnen von Vorlesungen, im Internet 
veröffentlichte Skripte und insbesondere auch das Teilen dieser und anderer 
Materialien über geeignete Plattformen (Bischof/Stuckrad 2013, S. 27). Anderer-
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seits wird diese Entlastung vielfach überkompensiert: Zum einen durch die auf-
wendigere Vorbereitung eines multimedialen Unterrichts, sowohl was (neue) 
didaktische Überlegungen angeht, als auch die Materialien, zum anderen durch 
die geänderten Tätigkeitsschwerpunkte 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 für die veränderte Rolle Lehrender bieten etwa cMOOCs: 
Während xMOOCs im Regelfall relativ stark strukturiert sind, ist die Struktur 
von konnektivistischen cMOOCs viel freier und zudem abhängig von der Ei-
gendynamik der Teilnehmendengruppe, von deren Aktivitäten 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 großen Zahl von 
Teilnehmenden umgehen zu können (Haug/Wedekind 2013). 

Gleiches gilt für die Rollenvielfalt, in der sich die Lehrenden hier wiederfin-
den. Sie sind eben nicht nur Wissensmittler, sondern auch – und das in hohem 
Maße – Koordinatoren sowie Organisatoren der Lehrveranstaltungen, sie betei-
ligen sich an Diskussionen in Foren (xMOOCs), sozialen Netzwerken und an-
deren Social-Media-Diensten (cMOOCs) und werden Teil der gemeinsam Ler-
nenden. Dies erfordert ein hohes Maß an Flexibilität 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 Präsenzlehre Üblichen un-
terscheiden. 

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

Die »mediendidaktische Professionalisierung der Lehrenden für die Konzeptua-
lisierung, Organisation und Durchführung 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 stößt 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 Fähigkeiten und Techniken an Lehrende zu vermitteln. Für 
Lehrende, die bereits im Beruf stehen, kommen Aus- und Weiterbildungsange-
bote zu mediendidaktischen Fähigkeiten 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 Bundesländern kein Pflichtbestandteil der Lehrertätigkeit 
(ifib 2015, S. 69). 

Auch institutionelle Faktoren behindern den Erfolg digitaler Lehre. So ist 
für viele akademische Institutionen die Forschung häufig 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 päda-
gogisches Talent und gute Lehre unterbewertet werden (Kopp/Mittermeir 2006, 
S. 1). Darüber hinaus wird den Hochschulen wenig Erfahrung darin zugeschrie-
ben, Lehrinnovationen in eine breite Nutzung zu überführen (Johnson et al. 
2014a, S. 36). Dass Lehrkräfte häufig befristet und in Teilzeit angestellt sind, be-
hindert die Integration und Verstetigung von Lehrinnovationen. All das trägt 
dazu bei, »dass Lehrende, die erfolgreich neue pädagogische Ansätze verfolgen, 
häufig auf ein Umfeld stoßen, 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. Bundesländern 
als relevant erachtet, wie an den hochschuldidaktischen Zentren und den z. T. 
vorhandenen Strategien der Bundesländer beobachtet werden kann (Heiner/ 
Wildt 2013). 

Medienbildung als Teil der Personalentwicklung 
bei Lehrenden 1.2 

Generell ist zu konstatieren, dass für einen effektiven Einsatz neuer digitaler 
Medien in den Bildungsbereichen eine bloße Übernahme onlinebasierter Tech-
nologien und Anwendungen in den Unterricht, die Hochschullehre oder die 
berufliche Ausbildung nicht ausreichend ist. Vielmehr ist es notwendig, pädago-
gische Konzepte zu überdenken und neue didaktische Ansätze zu entwickeln 
und einzusetzen, um die Potenziale neuer digitaler Medien für die Bildungsbe-
reiche vollumfänglich ausschöpfen zu können. Hierfür müssen 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 befähigen (TU Dresden 2015b, S. 52). 

Mittlerweile lässt sich diesbezüglich eine »allgemeine, veränderte Ausrich-
tung in der Bildungspolitik feststellen. Statt der Orientierung am Fächerkanon 
rückt seit PISA in den Schulen allgemein die Förderung 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 verstärkt auf die Stärkung der Selbstlernkompetenz der Lernenden gezielt. 
Doch welche Kompetenzen und Aufgaben den Lehrenden im Lehr- bzw. Lern-
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prozess zugesprochen werden, hängt letztlich wiederum stark vom jeweiligen 
didaktischen Modell ab. Zwar unterstützt oder beschleunigt die Digitalisierung 
den Wechsel hin zu lernendenzentrierter Pädagogik auf vielfache Art und Wei-
se. Doch damit die Lehrenden den Lernenden überhaupt adäquat Medienkom-
petenzen vermitteln können, ist es notwendig, dass sie selbst zunächst über aus-
reichende Medienbildung verfügen. 

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 Qualitätssiche-
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 für 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 universitärer Erstausbildung, 
Referendariat und Lehrerfortbildung, erfolgen. Dabei ist es notwendig, auch im 
Bereich der medienpädagogischen 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 unterstützen sollen. 

Die Entwicklung medienpädagogischer Qualifikationsstandards könnte 
ausgehend vom sechsdimensionalen Konzept der medienpädagogischen 
Grundbildung (Kasten) erfolgen. Hierfür müssen für die einzelnen Dimensio-
nen zunächst Kompetenzniveaus formuliert werden, bevor anschließend Stan-
dards abgeleitet werden können. Für die Entwicklung solcher Standards im 
Rahmen der pädagogischen Erstausbildung ist eine Strukturierung der Kompe-
tenzniveaus entlang der Unterscheidung »Bachelor« und »Master« bzw. entlang 
der unterschiedlichen Schulformen naheliegend. Bei der Entscheidung über die 
angestrebte Reichweite empfiehlt sich die Festlegung von Regelstandards, wenn 
diese für möglichst viele (angehende) Lehrende in der jeweiligen Aus- und Wei-
terbildungsphase, für welche die Standards entwickelt werden, gelten sollen. 
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Generell ist eine Abwägung der Vor- und Nachteile von Mindest-, Regel- oder 
Höchststandards vorzunehmen (Tulodziecki 2012, S. 288 f.). 

Medienpädagogische Grundbildung 

Abb. V.1 Dimensionen medienpädagogischer Grundbildung 

 

Quelle: nach Buschhaus et al. 2013, S. 41 

Das für den Bildungsbereich Schule entwickelte Konzept der »Medienpäda-
gogischen Grundbildung«46 (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 später 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 Fähigkeiten (Dimensionen 1, 2, 3 und 6) anderer-
seits. 

Für die Vermittlung von Fähigkeiten im Rahmen der medienpädagogi-
schen Grundbildung ist zunächst eine reflexive Auseinandersetzung mit 
der eigenen Mediennutzung und den heterogenen Medienwelten unter-
schiedlicher Bevölkerungsgruppen 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 für pädagogische Fachkräfte« (Buschhaus et al. 2013, S. 37). 

reflexive Auseinander-
setzung mit eigenen 
Medienerfahrungen 
und den Medienwelten 
von unterschiedlichen 
Alters- und Bevölke-
rungsgruppen

Fähigkeiten zur 
Förderung von 
Informations-
kompetenz

Wissen zum Jugendme-
dienschutz, zum Recht 
auf informationelle 
Selbstbestimmung und 
zur aktuellen Diskus-
sion um Urheberrechte

Wissen zur Medienent-
wicklung und ihren 
gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen 
Dimensionen

Fähigkeit, medienpäda-
gogische Themen mit 
dem jeweiligen Fachstu-
dium, der entsprechen-
den Fachdidaktik und 
den Praxisanforderun-
gen zu verknüpfen

Fähigkeiten zur Förde-
rung von Kompetenzen, 
um digitale Medien für 
Selbstausdruck, Kommu-
nikation, Lernen und die 
Artikulation eigener 
Interessen aktiv nutzen 
zu können



1.  Aus- und Weiterbildung Lehrender 

 177

Basis für einen medienpädagogischen Zugang zu den Lernenden zu schaf-
fen (Buschhaus et al. 2013, S. 42). 

Um Medienkompetenzen an Lernende vermitteln zu können, müssen 
Lehrende zudem die Fähigkeit besitzen, die je spezifischen Lernvorausset-
zungen der Lernenden und die für die jeweilige Zielgruppe relevanten Bil-
dungsaufgaben zu identifizieren, um später den eigenen Unterricht bzw. die 
eigene Lehre inhaltlich und methodisch möglichst nah an der Lebenswelt der 
Lernenden konzipieren und umsetzen zu können (Röll 2010, S. 202) (Dimen-
sion 2). 

Darüber hinaus müssen Lehrende selbst über hohe Kompetenzen im Um-
gang mit neuen digitalen Informationsangeboten, der Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung verfügen (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 für die Qualität von Inhalten im Internet, insbesondere von offenen Bil-
dungsinhalten, sensibilisiert werden, »damit der kritische Umgang mit Infor-
mationen und Quellen gerade im Internet zur Selbstverständlichkeit wird« 
(KMK/BMBF 2015, S. 5). 

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

Neben den beschriebenen Fähigkeiten müssen Lehrende zudem über 
Wissen zu rechtlichen Fragestellungen im Zusammenhang mit neuen digita-
len Medien verfügen (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. Darüber hinaus spielt 
die Vermittlung grundlegenden datenschutzrechtlichen Wissens vor dem 
Hintergrund des Einsatzes adaptiver Lernsysteme und Learning Analytics eine 
Rolle. 

Eine große Herausforderung der zunehmenden Digitalisierung der all-
täglichen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen ist, mit Datenschutz, 
Cyber-Mobbing und Copyright angemessen umzugehen. Diese Fähigkeiten 
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zu vermitteln, ist Aufgabe der Lehrenden im Rahmen der Medienerziehung 
(Babnik et al. 2013). Nicht zuletzt müssen Lehrende aber auch über Wissen 
zur Entwicklung von Medien und zu ihrer gesellschaftlichen Relevanz verfü-
gen (Dimension 5), denn pädagogische Fachkräfte haben hier eine hohe 
Verantwortung, junge Menschen in ihrer Entwicklung zu mündigen Bür-
gern, die die Gesellschaft mitgestalten und Verantwortung übernehmen, zu 
unterstützen (Buschhaus et al. 2013, S. 44 f.). 
Quelle: TU Dresden 2015b, S. 54 f. 

Im Bereich der Lehrerfortbildungen, der dritten Phase der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkräften im Bildungsbereich Schule, sollte die Vermittlung medi-
enpädagogischer Kompetenzen und Kenntnisse eingebettet in fachdidaktische 
Weiterbildungen erfolgen, konkrete Standards wurden für diese Phase aller-
dings noch nicht formuliert. Dabei ergibt sich insofern ein Dilemma, als Lehr-
kräfte, die bereits im Schuldienst sind, bislang keine Medienkompetenz nach-
weisen müssen. Gleichzeitig werden sie aber täglich 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 (Weiß/Bader 2010, S. 335 f.). 

Vor diesem Hintergrund ist eine Orientierung von Lehrerfortbildungen in 
der dritten Phase am oben beschriebenen Konzept der medienpädagogischen 
Grundbildung für 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 mög-
lichst leicht fällt (für OER: Neumann 2014, S. 31). Hierfür erscheint das weiter 
unten vorgestellte Prinzip des pädagogischen Doppeldeckers sinnvoll. Zudem 
können Lehrende, die bereits über eine medienpädagogische Grundbildung o-
der spezielle Kenntnisse im medienpädagogischen und -didaktischen Bereich 
verfügen, eine Multiplikatorfunktion an Schulen einnehmen. Besonderen An-
reiz könnte die Einführung eines Punktesystems bzw. Zertifizierungssystem für 
die Fortbildungen auf Basis der entwickelten Standards bieten. Zu prüfen ist in 
diesem Zusammenhang auch, inwiefern sich neue Zertifizierungsformen, wie 
Open Badges, für den Fortbildungsbereich eignen (TU Dresden 2015b, S. 59). 

Bildungsbereich Hochschule 

Die Professionalisierung der Lehre und der Lehrenden ist eine der großen Her-
ausforderungen im Bildungsbereich Hochschule. Grundsätzlich müssten dafür 
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 Qualitätsmanagement in der Lehre 
ist dabei ebenso notwendig wie eine gezielte Personalentwicklung. Mit Blick auf 
die Qualitätssicherung sollten Qualitätsstandards für die Lehre eingeführt wer-
den und Qualitätsmechanismen entwickelt und ausgebaut werden, die auch 
Feedback durch die Studierenden berücksichtigen (High Level Group on the 
Modernisation of Education 2013, S. 13 ff.; TU Dresden 2015b, S. 60). 

Hinsichtlich der Integration einer hochschuldidaktischen Ausbildung von 
Wissenschaftlern in die Personalentwicklung an Hochschulen müssen Rege-
lungen auf organisationaler Ebene (z. B. Zielvereinbarungen) begleitet werden 
von konkreten Lernangeboten zur hochschuldidaktischen Aus- und Weiter-
bildung. Bei Letzteren müssen 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 – über ihre Fachkenntnisse auf ihrem 
Forschungsgebiet hinaus – über zumindest hinreichendes pädagogisches Wis-
sen zu Lerntheorien, Lernmethoden und Lernformen verfügen und dieses Wis-
sen in verschiedenen Bildungssettings anwenden können. Insbesondere für die 
Umsetzung innovativer Lehr- bzw. Lernformate in der Hochschulbildung müs-
sen auch Medienkompetenzen vermittelt werden. Zudem müssen Lehrende an 
Hochschulen über Kompetenzen zur Interaktion mit Studierenden und zur 
Stimulierung offenen und flexiblen, informellen Lernens verfügen (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 Weiterbildungsmöglichkeiten an Hochschulen schlagen Heiner/Wildt 
(2013, S. 202) eine stärker 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-
führt. 

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

Vor dem Hintergrund des zurückhaltenden 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 für Hochschullehrende ent-
wickelt. Darunter wird »die Gesamtheit der Kenntnisse, Fähigkeiten und Ein-
stellungen, die für die didaktische Konzeption, Planung, Durchführung und 
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Evaluation des Medieneinsatzes in der Hochschullehre unter Berücksichtigung 
der rechtlichen sowie hochschulpolitischen Rahmenbedingungen notwendig 
sind« (Schlenker et al. 2014, S. 59), verstanden. Dabei sind für die einzelnen Pha-
sen unterschiedliche Kompetenzen notwendig (Tab. V.1) (TU Dresden 2015a). 

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

So können urheberrechtliche Regelungen etwa die Auswahl an Lernmate-
rialien beschränken und Prüfungs- und Studienordnungen die Wahl der Prü-
fungsmethode beeinflussen. Datenschutzrechtliche Regularien können sich zu-
dem auf den Einsatz digitaler Medien oder bestimmter Methoden zur individu-
ellen Lernprozessunterstützung (z. B. Learning Analytics) auswirken. Zudem ist 
eine zeitliche, finanzielle und personelle Ressourcenplanung für 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 
Lehrveranstaltung 

mediendidaktische Kompetenzen 

didaktische 
Konzeption 

Fähigkeit zur Identifikation von Lehr- und Lernzielen und 
der entsprechenden Auswahl didaktischer Methoden und 
digitaler Medien 

Planung Wissen über hochschulpolitische und rechtliche Rahmenbe-
dingungen; Fähigkeiten zum Projektmanagement 

Durchführung Fähigkeiten zur Anwendung und Erstellung digitaler Medien 
und zum kollaborativen Einsatz 

Evaluation Wissen über Methoden der quantitativen und qualitativen 
Datenauswertung; kritische Reflexion der Durchführung der 
Lehrveranstaltung unter Berücksichtigung des Medienein-
satzes 

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

Für die konkrete Durchführung werden Anwendungskompetenzen von Medien 
für den Einsatz und möglicherweise die Erstellung digitaler Medien notwendig. 
Dies zielt ab auf die Medienkompetenzen der Lehrenden, Kenntnisse für 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 
benötigen Lehrende für die Evaluation der Lehrveranstaltung forschungsme-
thodische Kenntnisse zur Erhebung und Auswertung von Daten, die einer 
Überarbeitung des eigenen Lehr- bzw.Lernkonzepts dienen können. 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 für 
Hochschullehrende berücksichtigt werden müssen (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 Projektplänen für die Durchführung 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 »pädagogischen Doppeldeckers«47 kann die 
Kompetenzaneignung durch persönliche 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 heißt, 
es erfolgt ein Perspektivwechsel: Die verschiedenen mediendidaktischen Szena-
rien werden im Rahmen der Weiterbildung selbst ausprobiert. Bedingung für 
eine erfolgreiche Anwendung des Prinzips des pädagogischen Doppeldeckers 
sind ausreichend vorhandene Möglichkeiten 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,48 indem in einigen Modulen weni-
ger die theoretische Wissensvermittlung als vielmehr das praktische Erfahren 

                                                  
47 Das Prinzip des pädagogischen Doppeldeckers wurde erstmals von Geißler (1985) für 

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 während der Arbeitsphase Momente der Frustration und De-
motivation erleben. Auf diese Weise sollten sie potenzielle Hindernisse und 
Stolperfallen für Studierende erleben, um diese in ihrer eigenen Lehrpraxis so-
weit möglich 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 fördern die Reflexion des Gelernten und der eigenen Erfah-
rungen (TU Dresden 2015b, S. 57). 

Ein ähnliches Vorgehen beschreiben Weiß/Bader (2010, S. 338 f.) für die fach-
spezifische Lehrerfortbildung im Bildungsbereich Schule. Die für den Bereich 
Chemie konzipierte fachdidaktische Fortbildung verfolgt drei Lernziele: die Ver-
mittlung fachlicher Inhalte für 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 »pädagogischen Doppeldeckers«) selbst ausprobiert werden. Didakti-
sche Konzepte und Prinzipien im Bereich des erfahrungsbasierten Lernens, wie 
das des »pädagogischen Doppeldeckers«, eignen sich für die mediendidaktische 
Weiterbildung in den Bildungsbereichen Schule und Hochschule besonders. Sie 
geben den Lehrenden die Möglichkeit, ihre eigenen Erfahrungen beim Einsatz 
digitaler Medien und neuer digitaler Lehr- bzw. Lernformate zu reflektieren und 
auf diese Weise Fallstricke und Herausforderungen, denen Lernende gegenüber 
stehen könnten, zu umgehen (TU Dresden 2015b, S. 58). 

Zwischenfazit 1.3 

Eine erfolgreiche Übernahme im Sinne eines effektiven und gewinnbringenden 
Einsatzes digitaler Medien in Lehraktivitäten der Bildungsbereiche kann nur bei 
gleichzeitigem Überdenken pädagogischer Konzepte und Entwicklung neuer 
didaktischer Ansätze erfolgen. Dafür 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 Veränderungen der Lehrendenrolle erforderlich. Die-
se geht aus dem Wandel von einer lehrenden- zu einer lernendenzentrierten 
Didaktik hervor. Lernende mit ihren individuellen Bedürfnissen stehen im 
Zentrum und werden zu aktiven Gestaltenden ihres eigenen Lernprozesses. 
Lehrende werden damit zu Lernbegleitenden. Für diese Rolle mit ihren spezifi-
schen Anforderungen müssen sie sensibilisiert und qualifiziert werden. Gleich-
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zeitig bieten digitale Bildungsmedien Anreize für 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 
Unterstützung einer solchen Entwicklung ist nicht nur die entsprechende Quali-
fizierung der Lehrenden zu gewährleisten, sondern es müssen auch rechtliche 
und organisatorische Hürden beseitigt werden (TU Dresden 2015b, S. 60). 

Für den eigenen Umgang mit bzw. den Einsatz von digitalen Medien in der 
Lehre wurde exemplarisch das Modell der medienpädagogischen Grundausbil-
dung vorgestellt. Hier stehen sowohl die Wissensvermittlung und -aneignung 
als auch die Aneignung von Fähigkeiten im Vordergrund. Dabei sind stets nicht 
nur didaktische und medienpädagogische 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 gewährleisten. Als didaktisches Mo-
dell für eine solche Qualifizierung bietet sich z. B. der sogenannte (medien)pä-
dagogische Doppeldecker an, der den Lernenden im Sinne erfahrungsbasierten 
und partizipativen Lernens eine Kompetenzaneignung durch persönliche Erfah-
rung ermöglicht: Lehrende werden selbst zu Lernenden und erleben aktiv den 
zielgerichteten Einsatz digitaler Medien im Rahmen der Qualifizierung. Damit 
eine solche medienpädagogische Ausbildung tatsächlich Bestandteil der Aus- 
und Weiterbildung Lehrender aller Bildungsbereiche wird, ist die Entwicklung 
medienpädagogischer Qualifikationsstandards für die einzelnen Bildungsberei-
che erforderlich (TU Dresden 2015b, S. 61). 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Anforderungen an alle Bil-
dungsbeteiligten mit der Digitalisierung steigen. Auf der Mikroebene der Leh-
renden wächst die Erwartung, medienbezogene, didaktische und pädagogische 
Fähigkeiten stetig weiterzuentwickeln, ohne dass notwendigerweise eine spürba-
re Entlastung z. B. durch die Möglichkeiten der orts- und zeitunabhängigen 
Lehre mit digitalen Medien auftritt. Verbesserte Möglichkeiten der Qualitäts-
kontrolle erhöhen den Druck auf die Lehrenden, gleichzeitig wird das traditio-
nelle Rollenverständnis von Wissensvermittelnden abgelöst durch das von 
Lernbegleitenden. Außerdem wächst für die übergeordneten Ebenen der Bil-
dungseinrichtungen und -träger 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 ermög-
lichten Lehr- bzw. Lernszenarien zu ermöglichen, muss u. a. auf Ebene der zu-
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ständigen Bildungsträger die Schaffung der erforderlichen Rahmenbedingungen 
gewährleistet sein. Zu diesen gehören insbesondere auch institutionelle und or-
ganisatorische Aspekte wie beispielsweise die Festlegung von Verantwortlich-
keiten innerhalb von Organisationen, die Vereinbarungen geeigneter Regelun-
gen für die Mitarbeiter sowie die Entwicklung institutionsweiter Strategien. 

Diese Aspekte sollen im Folgenden für unterschiedliche Lehr- bzw. Lern-
szenarien unter Einsatz digitaler Medien für die Bildungsbereiche Schule, Hoch-
schule und Weiterbildung behandelt werden. Dass dabei große Herausforde-
rungen bestehen, lässt sich beispielhaft anhand des Digital Openness Index 2013 
(http://beta.do-index.org/) aufzeigen, der erfasst, inwieweit die zuständigen Ge-
bietskörperschaften (z. B. Bundesländer, Städte und Gemeinden) zur Bereitstel-
lung digitaler Gemeingüter (als Voraussetzung von z. B. OER und MOOCs) bei-
tragen.49 Seine Ergebnisse zeigen, dass zwar einzelne OER-Initiativen in den 
deutschen Bundesländern existieren, allerdings noch keine weite Verbreitung zu 
konstatieren ist. Am weitesten verbreitet (11 von 16 Bundesländern) ist die of-
fene – d. h. in der Regel kostenlose – Bereitstellung von Materialien, die auch auf 
Anfrage nachnutzbar sind. MOOCs als freie Bildungsressourcen werden in der 
Hälfte der Bundesländer zur Verfügung gestellt. Informationen zum Konzept 
der OER bieten nur sieben der 16 Bundesländer. Generell fehlt es in allen Bun-
desländern an öffentlichen Zertifizierungsmöglichkeiten für OER, einer landes-
eigenen OER-Infrastruktur zur Bereitstellung und Verbreitung, der Mitglied-
schaft oder Verzeichnung in einschlägigen OER-Vereinigungen bzw. in der 
OER-Policy Registry sowie einer institutionellen Unterstützung durch eine Ko-
ordinierungsstelle. Hier zeigt sich, dass ein breites Bewusstsein für 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. 72 ff.). 

Bereich Schule 2.1 

Initiativen zur besseren Ausstattung von Schülern mit Geräten bringen einige 
Herausforderungen auch auf institutioneller Ebene mit sich. Für solche Initiati-
ven hat sich die Enquete-Kommission »Internet und digitale Gesellschaft« 2011 
in ihrem 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 
Gebietskörperschaften zuständigen 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 europäischen Kontext finden sich die meisten der soge-
nannten »1:1-Initiativen« (jeder Lernende soll mit einem digitalen Endgerät 
ausgestattet werden) mit Blick auf Tabletcomputing in Spanien, Norwegen und 
Schweden, hinsichtlich mobilen Lernens in Slowenien. Institutionelle Unter-
stützung mobilen Lernens leisten zudem Dänemark, Österreich und Schweden. 
Dabei sind die jeweiligen nationalen Bildungsministerien die hauptsächlichen 
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). 

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

Um die Potenziale von Tablets, Smartphones etc. im Unterricht auch aus-
schöpfen zu können, müssen die Lehrpersonen zunächst einmal über das not-
wendige Wissen darüber verfügen, wie man diese neuen digitalen Medien über-
haupt für das Lernen (in Gruppen usw.) einsetzen kann (Johnson et al. 2014b, 
S. 41). Die Medienentwicklungsplanung geht außerdem davon aus, dass Schulen 
und Schulträger eine entsprechende Infrastruktur schaffen müssen, die auf den 
Einsatz in einzelnen Unterrichtsstunden und nicht durchgängig auf den gesam-
ten Schulalltag ausgerichtet ist (Welling/Averbeck 2013, S. 197). 

Schließlich ist zu beachten, dass es für schulische Einrichtungen immer 
wichtiger wird, die notwendigen Rahmenbedingungen zu schaffen, die das Leh-
ren und Lernen mit entsprechenden Technologien ermöglichen. Beispielsweise 
können für 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 europäische 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« erläu-
tert werden. 
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Einsatz von BYOD 

Auch der Einsatz von BYOD ist voraussetzungsreich. Nach Heinen et al. 
(2013, S. 130 ff.) sind die wesentlichen Elemente einer BYOD-Einführungs- 
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 für die Ein-
führung 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 Unterstützung 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 längere Zeiträume benötigen, um umfassend wirksam und 
nachhaltig in der Schule verankert zu werden. Sie verweisen auf Analysen, die 
hierfür zwischen fünf bis sieben und zum Teil 20 Jahre angeben. Die nachhal-
tige Implementierung von Strukturen und einer Kultur, die BYOD begünsti-
gen, ist ein entsprechend langfristiger Prozess. 

Einsatz von OER 

Für eine Stärkung der Nutzung von OER im schulischen Bereich wird neben 
dem Verfassen von Leitlinien und Strategien verschiedentlich auch die Instituti-
onalisierung von Beratungsmöglichkeiten auf unterschiedlichen Ebenen vorge-
schlagen. Auf Bundesebene könnte etwa ein »OER-Kompetenzzentrum« zum 
einen mit der Vergabe von Fördermitteln für die Erstellung von OER betraut 
werden (Dobusch 2012, S. 9), zum anderen könnte 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 prüfen wäre auch, inwiefern eine Beantwortung rechtlicher Fragen beim 
Einsatz von OER durch Rechtsexperten des BMBF möglich ist. Die gemeinsame 
Arbeitsgruppe aus Vertretern des BMBF und der KMK schlägt in diesem Zu-
sammenhang die Einrichtung einer Informations- und Koordinierungsstelle 
und/oder dezentraler Einrichtungen für die Bildungsbereiche Schule und le-
benslanges Lernen vor, um das Thema OER breit und nachhaltig in der Bil-
dungslandschaft Deutschlands verankern zu können (KMK/BMBF 2015, S. 10). 

Rechtsfragen im Zusammenhang mit OER stellen sich nicht zuletzt auf der 
institutionell-organisatorischen Ebene. Als eine Herausforderung für die breite 
Erstellung von freien Bildungsmaterialien kann die Übertragung 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 zunächst zu fragen, wer diese Ent-
scheidung überhaupt treffen kann« (Kreutzer 2013, S. 23). Hier sind die Bil-
dungseinrichtungen in den Bereichen Schule und Hochschule sowie im Weiter-
bildungsbereich zusätzlich die Bildungsträger und Dachverbände gefragt, insti-
tutionsinterne Regelungen zu finden, um für ihre Mitarbeiter bei der Erstellung 
von OER und der Verwendung freier Lizenzen Rechtssicherheit zu schaffen 
(TU Dresden 2015a, S. 104). Für den Bildungsbereich Schule gilt dabei § 43 
UrhG nur für bestimmte Lehr- bzw. Lernmaterialien. So gehört 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). Darüber hinaus sind aber die Bundesländer als Schulträger gefragt, 
Regelungen zu einer rechtssicheren Verwendung freier Lizenzen für im Unter-
richt erstellte Materialien zu finden. 

Informelles und nonformales Lernen 

Durch die Gegebenheiten der neuen digitalen Medien eröffnet sich eine Vielfalt 
an neuen Möglichkeiten für 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 familiären 
oder Freundeskontext. Entsprechend gibt es Diskussionen, diese Arten von 
Lernerfahrungen ebenfalls zu »formalisieren«. Bisher gibt es jedoch kaum Wege, 
das außerhalb des Klassenraums stattfindende Lernen zu erfassen, zu quantifi-
zieren und anzuerkennen. Diesbezüglich hat der Europäische Rat 2014 eine 
Empfehlung ausgesprochen, dass bis 2018 die Mitgliedstaaten Vereinbarungen 
über die Messung von informellem Lernen, einschließlich der Identifikation, 
Dokumentation, Bewertung und Zertifizierung, schließen sollen (Johnson et al. 
2014b, S. 29). 

In diesem Kontext könnten 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 können 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 Prüfens dar, die die spielerische 
Motivation in den Vordergrund rückt und den Prüfungsdruck mindert (Lo-
renz/Meier 2014, S. 254). Buchem (2015) und Lorenz/Meier (2014) entwerfen 
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Taxonomien für den Einsatz von Digital Badges. Dabei zeigt sich die Breite 
möglicher Anwendungen: Von der Anrechnung von Lernerfolgen und Kompe-
tenzen über die Bescheinigung der Teilnahme oder Mitgliedschaft bis hin zu 
Motivatoren (»Stempel für gute Arbeit«) sind Digital Badges erstens auf der in-
haltlichen Seite einsetzbar, zweitens können sie von Organisationen, Teams, 
Experten oder einer Community vergeben werden und dienen drittens der Be-
scheinigung von Aktivitäten, Missionen und Aufgaben des Lernprozesses, einer 
formalen Note oder von Niveaustufen. Verwiesen wird jedoch auf technische 
und organisatorische Hürden: 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 für die Bewertungen informellen 
Lernens zu schaffen. Schulen sowie Lehrpersonen brauchen transparente und 
übertragbare Kriterien, um nonformale Lernerfahrungen messen zu können. So 
zertifiziert beispielsweise das Programm »Youth Pass« Lernergebnisse von Ju-
gendlichen, die an Freiwilligendiensten oder Austauschprogrammen teilneh-
men, indem Bescheinigungen über die erworbenen Schlüsselkompetenzen aus-
gegeben werden. Obwohl dieses Programm noch nicht in die formale schulische 
Ausbildung übertragen wurde, kann es als Modell dienen, wie nonformale 
Lernerfahrungen bewertet werden können (TU Dresden 2015a, S. 102). Auch 
die OECD (2010) hat Basisdaten und Rahmenbedingungen vorgestellt, um Ler-
nen und Fähigkeiten zu definieren, die außerhalb formaler Institutionen erwor-
ben wurden. 

Bereich Hochschule 2.2 

Bereits erwähnt wurde, dass die breite Implementierung einer stärkeren Ler-
nendenzentrierung im Hochschulbereich auch von einer Aufwertung der Lehre 
im Hochschulkontext abhängig 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 wäre hierfür ein Ausbau modul-
arisierter und zertifizierter Weiterbildungsangebote, der sich an den Anforde-
rungen der jeweiligen Hochschule orientiert. Zudem sollten Qualitätsstandards 
für die Lehre bzw. analog zur Forschung Reputationssysteme für 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. 41 f.). 

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 für jedes Wissensgebiet jedes Fa-
ches eigene Präsenzlernangebote vorhalten muss (Bischof/Stuckrad 2013, S. 42). 
In diesem Zusammenhang werden Hochschulen möglicherweise zunehmend 
mit der Situation konfrontiert werden, dass Studierende Onlineangebote bele-
gen, die sie sich für die Erfüllung ihres Studienpensums anrechnen lassen wol-
len. Vor diesem Hintergrund wird auch darauf verwiesen, dass zukünftig be-
stimmte Hochschulen überhaupt keine eigene Lehre mehr anbieten könnten, 
sondern sich stattdessen explizit darauf beschränken, Kompetenzen und (Vor-) 
Wissen zu zertifizieren, anderswo absolvierte Kurse anzurechnen und aus dem 
weltweit verfügbaren Bildungsangebot für jeden Studierenden individualisierte 
Lernprogramme zusammenzustellen (Dräger et al. 2014, S. 8 f.). 

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

Einsatz von OER und MOOCs 

Im Hochschulkontext plädiert die Expertenkommission Forschung und Inno-
vation (EFI 2015, S. 151, FN 192) im Zusammenhang mit MOOCs für eine stär-
kere Öffnung der Hochschulen, Inhalte nachnutzbar zur Verfügung zu stellen 
sowie auch selbst Lehr- bzw. Lernmaterialien anderer Hochschulen zu nutzen 
und nicht nur vorrangig Materialien für die eigene Nutzung zu erstellen. Anrei-
ze hierfür werden demzufolge jedoch von staatlicher Seite nicht geschaffen: So 
werden OER etwa im »Qualitätspakt Lehre« (Laufzeit 2011 bis 2020) des BMBF 
nicht explizit erwähnt. Auch von den Hochschulen selbst und ihren Verbünden 
(z. B. TU9, Hochschulrektorenkonferenz) werden OER für die Hochschullehre 
noch zu wenig wahrgenommen (Deimann et al. 2015, S. 25). Einer stärkeren 
Nutzung von OER stehen neben Anreizen auch offene Rechtsfragen entgegen. 
Vor diesem Hintergrund erörtern 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 Arbeitsverträgen regeln sollten, was aber bei 
Veröffentlichungen, die bereits bei einem Verlag publiziert wurden, trotz des 
neuen Zweitveröffentlichungsrechts aus § 38 (2) UrhG problematisch ist. 

Beim Einsatz von MOOCs in der Hochschullehre ist die Frage der Zertifi-
zierung und der Anerkennung erfolgreich abgeschlossener MOOCs für das Stu-
dium eine zentrale Herausforderung. Die Schwierigkeit liegt hier in der Identi-
tätskontrolle, die zur verlässlichen Anerkennung abgelegter Prüfungen unab-
dingbar ist. Ohne diese ist auch ein Ausschließen von Prüfungsbetrug nicht 
möglich. Dies ist aber erforderlich, um gleiche Chancen für alle zu schaffen und 
MOOC-Prüfungen anerkennen zu können. Hier schlägt Schulmeister (2013) 
vor, die Möglichkeiten des Peer Review, d. h. der gegenseitigen studentischen 
Beurteilung, zu nutzen. Allerdings ist hierfür zunächst sicherzustellen, dass die 
MOOC-Teilnehmenden auch über die erforderlichen Kompetenzen zur Durch-
führung solcher Reviews verfügen. Auch gibt es bisher keine gemeinsamen 
Standards zur Zertifizierung und kein einheitliches Vorgehen zur Anrechnung 
belegter und abgeschlossener Kurse für das reguläre Studium. Eine einfache 
Übertragung von Qualitäts- und Zertifizierungsstandards auf MOOCs ist auf-
grund ihrer Vielfältigkeit jedoch nicht möglich (TU Dresden 2015a, S. 75). 

Darüber 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 persönliche 
Interesse an der Wissensaneignung als Motivator im Blick haben (Bischof/ 
Stuckrad 2013). Nur so lassen sich die zum Teil sehr hohen Abbruchraten erklä-
ren, weil »bis zum Ausstieg möglicherweise 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 europäischen Kontext das European Credit Transfer System 
(ECTS) als Anknüpfungspunkt für die Integration informeller und selbstgesteu-
erter Lernaktivitäten in bestehende Bewertungssysteme. Eine bedeutsame Rolle 
spielt dabei die Entwicklung neuer Authentifizierungsformen für Lernende bei 
Prüfungen. 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 für die Ver-
besserung der Hochschullehre ausschöpfen zu können, müssen in den Hoch-
schulen zumeist erst noch die entsprechenden Rahmenbedingungen geschaffen 
werden. Dies betrifft hinsichtlich der Qualitätssicherung der innovativen Lehr- 
bzw. Lernformate die Entwicklung von Richtlinien oder Leitfäden zur didakti-
schen Konzeption von Lehrveranstaltungen unter Einbezug von Blended Learn-
ing und Flipped Classroom. Darüber hinaus müsste es zu einer grundlegenden 
Veränderung bestehender Lernräume hin zu »active learning spaces« (Johnson 
et al. 2015, S. 18) kommen. Eine große Herausforderung für 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 ermöglichen, aber viele Lehrende schrecken vor der Aufzeich-
nung ihrer eigenen Veranstaltungen zurück (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. Übertragen 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 Befürchtungen 
laut, Social Media könnte die Institution Hochschule nach und nach ersetzen 
(Selwyn 2011, S. 4). Beispielhaft zu nennen wären hierfür etwa die Onlineplatt-
formen YouTubeEDU, iTunesU oder Udacity, welche Bildungsinhalte für den 
Hochschulbereich bereitstellen. Hochschulen müssen also klären, inwieweit 
und inwiefern sie Social Media in die Lehr- und Lernstrukturen einbauen 
möchten und wie sie mit dem möglicherweise damit einhergehenden »Kon-
trollverlust« umgehen (können oder wollen) (TU Dresden 2015a, S. 76). 

Social-Media-Strategie – Beispiel FU Berlin 

Für 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 Universitätsangehörigen sich zum Thema Social Me-
dia weiterbilden können. Hierzu wurden durch die Hochschule Grundregeln 
und Leitlinien zum Umgang mit Social Media veröffentlicht, die den Rahmen 
einer möglichen Nutzung von sozialen Medien an der Freien Universität 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 Persönlichkeitsrechten 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 Universitätsangehöri-
gen die Möglichkeit, sich über E-Learning und Web-2.0-Nutzung im Studium 
zu informieren und weiterzubilden, z. B. über Schulungen, Workshops und 
Lehrgänge. Hinzu kommen Angebote wie ein Wiki zur Rechtsauskunft über 
urheberrechtliche und IT-Fragestellungen bei der Erstellung eines digitalen Bil-
dungsangebots.50 Diese Angebote werden vom Center für Digitale Systeme 
(CeDiS), dem Kompetenzzentrum für E-Learning, E-Research und Multimedia 
der FU Berlin, bereitgestellt.51 

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

Bereich betriebliche Bildung 2.3 

Zwar gibt es mittlerweile viele neue Möglichkeiten für den Einsatz von E-Lear-
ning in der betrieblichen Weiterbildung (wobei die zentralen Formen für 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-
übergehenden Konjunktur wieder zu schwinden scheint, während 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. 
Ähnlich sieht es bei repräsentativen Erhebungen und Untersuchungen über die 
erreichten Ziele bei der Einführung von E-Learning aus. Notwendig erscheinen 
daher repräsentative 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 Ansätze zur Einführung 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 für unterschiedlich große Gruppen von Lernenden beziehungsweise 
die Anpassbarkeit für bestimmte Bedürfnisse und die leichtere Aktualisierbar-
keit. Dennoch bleibt die Entwicklung hochwertiger Lernmaterialien teuer, so-
dass offensichtlich nur wenige Unternehmen einen Return on Investment erzie-
len können. Vorteilhafte Ansätze gäbe es, wenn Unternehmen neue Technolo-
gien nicht nur als Lernmedien in konkreten Lehr- bzw. Lernsettings einsetzen, 
sondern auch als Medien für den aufgabenbezogenen Kompetenzerwerb, insbe-
sondere angesichts zunehmend internationaler Kooperationen sowie internet-
basierter Vernetzung von Unternehmen und Arbeitsprozessen (Thillosen 2014, 
S. 16). Ebenso notwendig ist die Entwicklung einer Unternehmenskultur, die das 
technologiegestützte und selbstorganisierte Lernen unterstützt, ein Qualitäts-
management, das definierte Standards, Prozesse und Guidelines absichert, sowie 
regelmäßige Evaluationen und Erfolgsmessungen (Dittler 2002). 

Wichtig für Unternehmen sind auch die konkreten Maßnahmen und Pro-
zesse zur Begleitung der Einführung einer technologiegestützten Weiterbildung. 
Notwendig ist hier die explizite Befürwortung des technologiegestützten Ler-
nens durch die Geschäftsführung sowie die Integration in die Unternehmens-
strategie. Ideal wäre es, wenn die Unterstützung durch die Geschäftsleitung di-
rekt sichtbar wird und damit zur Akzeptanz des Lernangebots beiträgt. Ebenso 
wichtig ist die Relevanz des Lernangebots – zum einen die Verknüpfung mit 
den Geschäftszielen des Unternehmens und zum anderen die Berücksichtigung 
der aktuellen Bedürfnisse und Anforderungen der Mitarbeiter. Sinnvoll ist hier 
eine entsprechende Bedarfsanalyse im Vorfeld der Einführung von E-Learning 
in die Aus- und Weiterbildung des Unternehmens (Böhler et al. 2013, S. 7). 

Eine besondere Herausforderung für 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 gewährleisten (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 Träger mit Bildungsangeboten kommerziel-
ler Bildungsunternehmen. Zudem ist die Struktur der Lernenden im Weiterbil-
dungsbereich gekennzeichnet durch angestellte Mitarbeiter einerseits und freie 
Honorarkräfte andererseits. Auch darf nicht übersehen werden, dass sowohl die 
einzelnen Dozenten als auch die Bildungsträger in Konkurrenz zueinander ste-
hen (Blees et al. 2015, S. 31). Eine Abgrenzung findet hier häufig über die erstell-
ten Materialien statt, sodass wenig Bedarf oder Anreiz besteht, die eigenen Lern-
inhalte jeweils öffentlich zur Verfügung zu stellen bzw. mit anderen Weiterbil-
dungsanbietenden kollaborativ offene Bildungsressourcen für 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 
einschränken. Aufgrund der notwendigen Prüfung der Unterrichtsmaterialien 
für die Zulassung eines Fernstudienlehrganges sind entsprechende, zum Teil 
gesetzlich geregelte, Qualitätskriterien an die dort eingesetzten Lerninhalte an-
zulegen. Dies lässt sich mit OER nur schwierig realisieren. Allerdings existieren 
international erste Institutionalisierungsansätze. So wurde im Rahmen einer 
Kooperation der Universität Duisburg, der UNESCO und der Open University 
(Großbritannien) die »Open Educational Quality Initiative« (OPAL) gegründet, 
die die Verwendung von OER in den Bildungsbereichen Hochschule und Wei-
terbildung erforscht und bewertet, auch hinsichtlich des eingesetzten Quali-
tätsmanagements (Weitzmann 2014, S. 19 f.). Zum gegenwärtigen Stand stellen 
Blees et al. (2015, S. 35) jedoch fest: »Aufgrund der gesetzlichen Regelungen und 
der wirtschaftlichen Interessen der Bildungsträger ergeben sich gegenwärtig 
kaum Realisierungschancen für OER im Bereich des Fernunterrichts«. Sie 
schlagen vor, dass die FernUniverstität Hagen als einzige staatliche Fernuniver-
sität eine Vorreiterrolle bei der Erstellung freier Bildungsmaterialien einnehmen 
könnte, wenn die Finanzierung aus Landesmitteln stärker an eine Abkehr vom 
bisherigen »Materialverwertungsmodell«52 hin zu einer freien Lizenzierung von 
Lernmaterialien geknüpft werden würde (Blees et al. 2015, S. 62). 

                                                  
52 Das heißt, 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 Überlegungen zu institutions-
internen Regelungen vor allem im Bereich der betrieblichen Weiterbildung be-
obachten. Unternehmensrichtlinien für BYOD-Modelle sollten hier klare Re-
geln und Vorgaben aufstellen. Es sollte geregelt sein, welche mobilen Geräte 
zugelassen und welche sicherheitstechnischen Vorgaben festgelegt sind (z. B. 
Einsatz von Technologien zur Verschlüsselung von Daten, Antivirensoftware, 
Vorgaben zur Trennung privater und betrieblicher Daten, Management von 
BYOD-Geräten). Geregelt sein sollten zudem Kontroll- und Zugriffsrechte des 
Arbeitgebers auf das private Gerät sowie Verhaltensregeln für den Fall des Gerä-
teverlustes. Der Arbeitgeber muss zudem sicherstellen, dass die dienstlichen 
personenbezogenen Daten etwa bei Beendigung des Arbeitsverhältnisses nicht 
auf privaten Endgeräten verbleiben (Bitkom 2013, S. 9 f.). 

Unternehmen, die die Nutzung privater Geräte erlauben oder gar befördern 
möchten, müssen technische Richtlinien für einen sicheren Zugang zum Unter-
nehmensnetzwerk planen und durchsetzen. Dies erfordert eine umfassende 
Analyse, welche Nutzer mit welchen Geräten, von welchen Standorten aus auf 
das Netzwerk und die dortigen Daten und Services zugreifen können. Digitale 
Zertifikate können einen abgesicherten Netzwerkzugang garantieren. Darüber 
hinaus wird empfohlen, einen Datenabfluss über 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 für die Unternehmen liegt darin, die Lernkultur und die 
Lernkonzepte im Unternehmen an die Entwicklungen der digitalen Medien 
anzupassen. Eine Studie der Deutschen Universität für Weiterbildung – eine 
repräsentative Umfrage unter Erwerbstätigen 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 ermöglicht. 

Durch die Mobilität und Flexibilität neuer Lernmöglichkeiten verschwim-
men die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit. Unternehmen sind hier heraus-
gefordert, den Beschäftigten eine ausgeglichene Work-Life-Balance zu ermögli-
chen (DUW 2012, S. 7). Die befragten Experten der DUW weisen zudem darauf 
hin, dass das Lernen mit mobilen Endgeräten auch mit neuen Lerngewohnhei-
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ten einhergeht. Beispielsweise verändert 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 Maßnahmen vorgeschlagen, um einer Überforderung entgegenzusteu-
ern: »Neu Gelerntes verarbeiten und reflektieren ist wichtig für den Lernerfolg. 
Für diese Auszeiten Räume 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 Länder müssen vor allem finan-
zielle Rahmenbedingungen geschaffen werden. Dies betrifft die technologische 
Ausstattung und die Durchführung 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 Endgeräte. Darüber hinaus können Bund und Länder die Initiati-
ve für die Einrichtung von Bildungsbereiche übergreifenden Institutionen er-
greifen, etwa zur Beratung in rechtlichen Fragestellungen und zur Qualitätssi-
cherung freier Bildungsmaterialien. 

Auch auf Ebene der Bildungseinrichtungen müssen Regelungen getroffen 
werden, die den Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote er-
leichtern. Hierfür müssen Richtlinien (z. B. für Social Media, Cloudcomputing) 
erarbeitet werden, die als Orientierung dienen können. Zudem müssen, ergän-
zend zu den notwendigen gesetzgeberischen Regelungen, rechtsverbindliche 
Regelungen für den Einsatz freier Bildungsmaterialien getroffen werden, wie 
Dienstvereinbarungen oder spezielle Passagen in Arbeitsverträgen. Darüber 
hinaus ist es notwendig, Qualitätsmechanismen und -standards zu entwickeln, 
sowohl für die Erstellung offener Bildungsmaterialien, als auch für die Vielzahl 
an neuen digitalen Bildungsangeboten wie MOOCs, welche nicht mehr zwangs-
läufig von der Bildungsinstitution erstellt werden, die diese dann auch nutzt. 
Möglich wären hier Peer-Review- und Reputationsmechanismen, aber auch die 
Verleihung von Gütesiegeln. In diesem Zusammenhang sind auch verstärkt 
Vernetzungen und Kollaborationen zwischen Bildungseinrichtungen notwen-
dig. Im Bildungsbereich Schule ist die Schaffung von Beratungsmöglichkeiten, 
etwa zu rechtlichen Herausforderungen des Einsatzes freier Bildungsmateria-
lien, eine Möglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz neuer digitaler Bildungs-
angebote zu unterstützen. 
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Qualitätssicherung 3. 

Eine sich für alle Bildungsbereiche stellende Frage ist die nach der Qualitätssi-
cherung der Lernmaterialien und Bildungsangebote. Lerninhalte und Lernpro-
zesse sind zu evaluieren und Programme und Institutionen zu zertifizieren und 
zu akkreditieren. Qualitätsmanagement sieht vor, umfassende Organisations-
prozesse in einer Bildungseinrichtung zu definieren und Indikatoren für deren 
Güte festzulegen. Qualitätssicherung hingegen untersucht, ob eine zuvor defi-
nierte Qualität tatsächlich erreicht wurde. Im Rahmen der Qualitätskontrolle 
sollen wiederum Fehler aufgespürt und verhindert werden (Ehlers 2013, S. 2). 

Medienbasierte Bildungsangebote sollen bestimmten Qualitätsansprüchen 
und -standards gerecht werden. Eine entsprechende Qualitätssicherung für digi-
tale Bildungsangebote schafft für die Nutzer Transparenz bei der Auswahl eines 
geeigneten und qualitativ hochwertigen Angebots, für die Anbieter unterstützt 
sie Wettbewerb und Vermarktung eines Angebots und aus bildungstheoretisch-
pädagogischer Sicht dient sie der generellen Weiterentwicklung des E-
Learnings53. Für Schulen fordert die KMK (2012, S. 8) Qualitätssicherung und -
entwicklung im Bereich der Medienbildung und schreibt ihr gleichzeitig die 
Bedeutung eines Qualitätsmerkmals schulischer Bildung zu. 

Die Qualität in Bildungsprozessen ist von Faktoren wie der Zielgruppe und 
dem Einsatzkontext abhängig und lässt sich nach Stracke (2006) in mehreren 
Dimensionen beschreiben (Prozesse, Produkte und Potenziale). Vorrangig wird 
sie im Hinblick auf die Ergebnisse eines Bildungsprozesses bzw. -angebots 
(Qualität des Outputs) betrachtet – in Abgrenzung zu den Voraussetzungen 
(Inputqualität) und der Prozessqualität, d. h. der Durchführung eines Bildungs-
angebots (Ebbinghaus 2007, S. 2). Allerdings ist die Definition eines einheitli-
chen Qualitätsbegriffes schwierig. Arnold (2006, S. 80) weist auf verschiedene 
Definitionen des Qualitätsbegriffes im E-Learning hin, die sich in dieser Breite 
auch bei den Akteuren im E-Learning finden: Einhaltung bzw. Übertreffen von 
Standards, Fehlerlosigkeit, Zweckmäßigkeit (im Hinblick auf die Nützlichkeit, 
Kosten-Nutzen-Verhältnis) und Transformation im Sinne eines Kompetenzzu-
wachses. 

Für die Qualität von Bildungsangeboten ist von entscheidender Bedeutung, 
wer die Angebote entwickelt und ob diese Person(en) oder Einrichtung(en) 
über eine entsprechende Qualifizierung verfügen und Mechanismen und Me-
thoden der Qualitätssicherung 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) 
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Sonderform lässt sich die Erstellung von Bildungsangeboten in Zusammenar-
beit von für den Inhalt zuständigen Lehrenden und für die mediendidaktische 
und technische Umsetzung zuständigen externen Anbietern beschreiben (TU 
Dresden 2015b, S. 62). 

Prozessorientierte Qualitätssicherung 3.1 

Qualität im E-Learning kann durch die Kenntnis und Anwendung qualitätssi-
chernder Maßnahmen während des Erstellungsprozesses digitaler Bildungsan-
gebote erreicht werden. Prozessorientierte Ansätze zur Qualitätssicherung set-
zen auf der Managementebene einer Organisation an und beziehen sich auf den 
Erstellungsprozess digitaler Bildungsangebote. Eine gängige Orientierung bieten 
hier seit Längerem die sogenannten ISO-Qualitätsstandards. Bis zum Entstehen 
des ersten ISO-Qualitätsstandards stellten allgemeine Werkzeuge für Qualitäts-
management, wie die DIN-EN ISO 9000ff:2000 und der Ansatz der European 
Foundation for Quality Management (EFQM), die Grundlage für Qualitätssi-
cherung im E-Learning dar, sie sind aktuell daher für den entsprechenden Kon-
text anzupassen (TU Dresden 2015b, S. 63). 

2005 wurde der erste ISO-Qualitätsstandard für E-Learning (ISO/IEC 
19796-1) verabschiedet. Mittlerweile findet dieser Standard immer häufiger 
Anwendung. Die Qualitätsplattform 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 (Döring/Rose 2014, S. 47). Als 
weitere Beispiele können folgende Ansätze genannt werden (TU Dresden 
2015b, S. 63): Qualitätssiegel eLearning QSeL (pilotiert 2007); Lernerorientierte 
Qualitätstestierung in der Weiterbildung (LQW); QESplus Qualitätsentwick-
lungssystem für Weiterbildungseinrichtungen; Gütesiegelverbund Weiterbil-
dung; Projekte: Qualitätsinitiative E-Learning in Deutschland Q.E.D. (2004–
2007) sowie ELQ-E-Learning Qualität (2005/2006). 

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

Qualitätssicherung der Bildungsanbieter: Insbesondere im Bereich der beruf-
lichen Weiterbildung sind Qualitätssicherungsmaßnahmen stark verbreitet. Das 
liegt u. a. daran, dass sich Weiterbildungsanbieter nach der Akkreditierungs- 
und Zulassungsverordnung Arbeitsförderung (AZAV) zertifizieren lassen müs-
sen, um staatlich geförderte Weiterbildungen anbieten zu können (BMBF 2014, 
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S. 104). Demnach könnte sich gerade die EU-Forderung nach Anerkennung 
nonformal oder informell erworbener Kompetenzen auch auf die Qualitätssi-
cherung nonformaler und informeller Onlineangebote auswirken. Der BIBB-
Berufsbildungsreport (BIBB 2013, S. 414) stellt heraus, wie wichtig die Entwick-
lung von Indikatoren für die Qualitätsmessung und Qualitätsstandards im Zu-
sammenhang mit digitalen Medien in der beruflichen Bildung ist, um für die 
Betriebe angesichts des sehr heterogenen Anbietermarktes digitaler Medien 
Orientierungsmöglichkeiten für deren Einsatz anbieten zu können. 

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

Produktorientierte Qualitätssicherung 3.2 

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

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

› Qualitätswettbewerbe sind ebenfalls kriteriengeleitet, mit qualitativer Ge-
wichtung der Kriterien, z. B.: Medida-Prix (bis 2010); Comenius-EduMedia-
Auszeichnung (www.comenius-award.de/); campusemerge (Multimedialer 



 V.  Herausforderungen und Rahmenbedingungen der Digitalisierung 

 200

Hochschulpreis Niedersachsen 2011 u. 2012); E-Teaching-Awards einzelner 
Hochschulen (z. B. TU Darmstadt, Ruhr-Universität Bochum). 

› Besondere Formen von Qualitätsstandards gelten für den Fernunterricht. 
Fernlehrgänge und die zum Einsatz kommenden Materialien unterliegen in 
Deutschland einer Zulassungspflicht, die durch die Staatliche Zentralstelle 
für Fernunterricht (ZFU) ausgeführt wird. Somit werden alle im Fernunter-
richt eingesetzten digitalen Lernmaterialien einer Zulassungsprüfung unter-
zogen, was eine große Herausforderung gerade angesichts der didaktischen 
Möglichkeiten jenseits eines festgelegten Curriculums bedeutet. 

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

Qualitätssicherung 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. Für die Qualitätssicherung 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. 

Für 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 stärker die Lernendenzentrierung zu be-
rücksichtigen 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 vollumfänglich auszuschöpfen, 
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 
Ländern die Notwendigkeit für Lehrkräfte besteht, an einschlägigen Schulungen 
teilzunehmen, bevor sie digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen. In vielen 
Ländern ist die allgemeine Lehrerbildung die dafür ausreichende Grundlage, 
jedoch nehmen Lehrpersonen in 72 % der Länder an entsprechenden Weiterbil-
dungsangeboten teil, bevor sie digitale Medien einsetzen. Einheitliche Qualitäts-
standards für Online und Blended Learning sind nicht verbreitet; in nur sieben 
Ländern werden sie geltend gemacht. Die Autoren konstatieren eine internatio-
nal fehlende Fokussierung auf die Lehrerbildung bezüglich der Bedienkompe-
tenzen ebenso wie der didaktisch-methodischen Kompetenzen für den Einsatz 
digitaler Medien. Für Deutschland wird angemerkt, dass es keine einheitlichen 
Qualitätsstandards für 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 
über 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 Schülerinnen und Schüler, die eine Schule be-
suchen, an der die Schulleitung angibt, dass sie Fortbildungen zum Einsatz von 
IT im Unterricht hohe Priorität 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 Lehrkräften, die eine Fortbildung besucht haben, 
zählt Deutschland jeweils zur Gruppe der Länder mit der geringsten Häufigkeit. 
»Die internationale Einordnung der Befunde für Deutschland macht deutlich, 
dass Lehrpersonen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrich-
ten, weit weniger häufig an Fortbildungen teilnehmen als Lehrpersonen in an-
deren Ländern« (Gerick et al. 2014, S. 185). Das Interesse scheint dabei durchaus 
vorhanden – fast die Hälfte der in Deutschland befragten Lehrenden der achten 
Klassen gab dabei an, nicht genügend 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 Qualität er-
stellen können, hat beispielsweise die University of California in Irvine eine Ein-
richtung zur Schulung der Lehrenden für die Erstellung von E-Learning-
Materialien geschaffen. Eine Befragung unter 147 sächsischen Hochschulleh-
renden im Jahr 2011 zeigte einen hohen Bedarf an mediendidaktischer Weiter-
bildung für die Erstellung von E-Learning-Angeboten. Insbesondere Lehrende, 
die sich erstmals mit der Erstellung digitaler Lehrangebote beschäftigen, signali-
sieren einen entsprechenden Bedarf (Döring/Rose 2014, S. 52 ff.). Als Beispiele 
können angeführt werden: Mediendidaktische Weiterbildungsangebote für 
Hochschullehrende (z. B. Studiumdigitale der Goethe-Universität Frankfurt am 
Main, E-Teaching-Zertifikat der TU Dresden, E-Teaching-Zertifikat der FU 
Berlin, E-Teaching-Weiterbildung der Universität Potsdam); SECo – Sächsi-
sches E-Competence-Zertifikat für Weiterbildner; »Digitale Lehrertasche: Un-
terrichtsvorbereitung und -durchführung mit Android-Geräten«54 (TU Dres-
den 2015b, S. 66). 

Qualitätssicherung durch xMOOC-Plattformen 3.4 

Neben der Qualifizierung der Ersteller digitaler Lernangebote bieten auch die 
Plattformen von OER bzw. MOOCs zunehmend Formen der Qualitätssiche-
rung an. So werden beispielsweise alle auf den verbreiteten xMOOC-Platt-
formen bereitstehenden Kurse einer internen Qualitätssicherung unterzogen. 
Diese umfasst etwa eine A-priori-Prüfung 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 
groß, 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 Qualitätsprüfung entwickeln könnten. Eine solche 
Qualitätsprüfung stellt für die Plattformen eine Einnahmequelle dar, für die 
Lernenden ermöglicht sie Transparenz, für die Lehrenden eine Gütekontrolle, 
sodass sich für alle Beteiligten Potenziale ergeben (TU Dresden 2015b, S. 67). 

Qualitätssicherung durch Peer-Review – 
neue Rollen der Qualitätsbeurteilung 3.5 

Aufgrund der Offenheit von MOOCs wie auch von OER generell bietet sich für 
wissenschaftlich Forschende sowie Lehrende derselben Fachdisziplin die Mög-
                                                  
54 Onlineweiterbildung für Lehrer www.lpm.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 Qualität durch fachgemeinschaftliche 
Peers« (Bischof/Stuckrad 2013, S. 42). Während bisher eine Evaluation der 
Hochschullehre nur durch Studierende erfolgt, begutachten nach diesem Mo-
dell Lehrende gleicher oder verwandter Fachdisziplinen gegenseitig die Qualität 
ihrer Angebote und geben sich Feedback. Daneben können auch die Anforde-
rungen anderer gesellschaftlicher Interessengruppen (z. B. Wirtschaft) als Stan-
dards für die Bewertung von Lernangeboten herangezogen werden. 

Vorgeschlagen wird, dass ein solches Peer Review darüber hinaus zu einem 
Bestandteil des Qualitätssicherungsansatzes einer Hochschule werden könnte 
und zu Qualitätssiegeln für digitale Bildungsangebote beitragen könnte. Ent-
sprechend sollten Hochschulen, Fachverbände oder Stiftungen hierfür die ent-
sprechenden Foren schaffen. Der Austausch der Lehrenden über digitale Lehr-
angebote birgt zudem neben der Qualitätssteigerung auch Potenziale für die 
Präsenzlehre: Die aus dem Peer Review hervorgegangenen Lerneffekte können 
auf didaktische Arrangements in der Präsenzlehre übergreifen und damit die 
Qualität der akademischen Lehre insgesamt erhöhen (Bischof/Stuckrad 2013, 
S. 55). 

Grundsätzlich 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 Qualitätssicherung (der einge-
setzten Bildungsmedien) und Qualitätsbeurteilung (der Ergebnisse der Lernpro-
zesse) verschwimmen. Dies hat auch Folgen für bestehende Bewertungskultu-
ren. Qualitätsbeurteilung 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 unterstützen. Ehlers (2013, S. 7.) führt 
beispielhaft die Selbstbewertung und die Qualitätsbeurteilung mittels E-
Portfolios an. Eine weitere Form der Qualitätsbeurteilung, die durch digitale 
Medien gefördert 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 Qualitätssicherung. Parallel dazu entstehen neue Formen: 
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Qualitätsentwicklung entfernt sich von einer Prüfung und Kontrolle der Qualität 
hin zu einer Ermöglichung von Lernfortschritten. Zudem definieren Lernende 
ihre Qualitätskriterien 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 länger von Experten erstellt und hinsichtlich ihrer Qualität beurteilt (E-
Learning 1.0), sondern von den Lernenden selbst zusammengestellt und von 
Lernenden und Peers beurteilt. Die Sicherung und Entwicklung von Qualität in 
Lernszenarien muss sich deshalb vor allem auf die individuellen Lernprozesse 
und die gezeigten Leistungen konzentrieren. 

Für die Qualitätssicherung im Kontext E-Learning 2.0 ergeben sich damit 
neue Herausforderungen (z. B. Anrechnung digitaler Bildungsangebote, Ent-
wicklung eines Qualitätssystems für 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. großer Wandel an. Trends, die in diesem Kontext der-
zeit eine große 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 für das Arbeiten ergeben und welche Kompetenzen Menschen (per-
spektivisch) brauchen, um diesen Anforderungen zu begegnen. Im Folgenden 
wird daher ein kurzer Überblick 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 f.). Davon haben 92 % eine ortsfeste Breitbandverbindung als Zu-
gang, 65 % (auch) eine mobile Internetverbindung. Mobile Endgeräte werden 
beispielsweise zur Qualitätssicherung oder zur Dokumentation und zur effizien-
ten Verarbeitung von Daten und Informationen genutzt. Durch deren Einsatz 
kann der Arbeitsaufwand drastisch reduziert werden oder sie können zur Schu-
lung von Mitarbeitern eingesetzt werden (Spath et al. 2013, S. 61). 

36 % der befragten Unternehmen mit Computernutzung setzen digitale 
Werkzeuge für »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 (Möglichkeit der Analyse für 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. 20 ff.). 

12 % der Unternehmen beziehen inzwischen IT-Dienste über Cloudcompu-
ting, die kostenpflichtig sind. 17 % der Unternehmen tätigen Verkäufe über eine 
Website oder via E-Commerce, bei Unternehmen mit 250 und mehr Beschäftig-
ten sind es sogar 46 %. 36 % der Unternehmen tätigen Einkäufe über eine Web-
site oder via E-Commerce, bei Unternehmen mit 250 und mehr Beschäftigten 
sind es 64 % (Statistisches Bundesamt 2014, S. 11, 29 u. 32). 

Social Media 

Auch Social Media finden im Unternehmenskontext häufig 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 
Großunternehmen 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 Engelstätter/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-Lösungen einsetzen, steigt weltweit kontinuierlich an. Ziele für die 
Einführung von Social-Intranet-Lösungen sind u. a. die Verbesserung des Wis-
sensmanagements im Unternehmen sowie die Attraktivität für zukünftige Mit-
arbeiter. 
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Industrie 4.0 

Neben dem Einsatz von digitalen Medien für »Enterprise Resource Planning« 
sowie dem Einsatz von Social Media für die interne und externe Kommunika-
tion und Kollaboration lässt sich eine weitere Entwicklung im Kontext der Digi-
talisierung feststellen. Die Diskussion darum prägt 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 völlig neue Möglichkeiten für 
die Produktion bietet (Spath et al. 2013, S. 56). »Die Kennzeichen künftiger In-
dustrieproduktionsformen sind die Individualisierung der Produkte unter den 
Bedingungen einer hoch flexibilisierten (Großserien-)Produktion, die weitge-
hende Integration von Kunden sowie Geschäftspartnern in Geschäfts- und 
Wertschöpfungsprozesse und die Verkopplung von Produktion und hochwerti-
gen Dienstleistungen, die in sogenannten hybriden Produkten mündet« (Bun-
desregierung 2015a). 

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

Laut EU-Kommission werden im Jahr 2020 90 % der Jobs digitale Fähigkeiten 
erfordern (Johnson et al. 2014b, S. 26). Darüber 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 Hälfte der Arbeitgeber von ihren Arbeitnehmern er-
wartet, dass sie ihre eigenen Endgeräte für die beruflichen Tätigkeiten nutzen 
(können). 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-
geräte bei der Nutzung von aktuellen Produktionsdaten neue Möglichkeiten 
schaffen. 

Spath et al. (2013, S. 53 f.) prognostizieren, dass die Automatisierung der 
Produktionsarbeit weiter voranschreiten wird und immer mehr Tätigkeiten, die 
bisher noch von Menschen durchgeführt werden, von Maschinen übernommen 
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 übernehmen. Entsprechend werden menschliche 
Fähigkeiten wie beispielsweise Reflexion (zur Optimierung von Prozessen) und 
Kreativität wichtiger und müssen in der Qualifizierung von Mitarbeitern adres-
siert werden (Abb. V.2). 

Abb. V.2 Prognose zur Veränderung von Arbeit in Bezug auf 
 Mensch und Automatisierung 

 

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-
läuft 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 müssen 
Unternehmen ihre Wertschöpfungsprozesse an neue Anforderungen anpassen, 
weil beispielsweise die Integration von Kunden sowie Mass Customization die 
Produktlebenszyklen verkürzen und den Innovationsdruck erhöhen. Hinzu 
kommt, dass Prozesse zunehmend von Maschinen anstelle von Menschen ge-
steuert werden (Reichwald/Piller 2009). 

Durch die Digitalisierung entstehende neue Anforderungen für Erwerbstätige 
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 öffentlichen Selbstdarstellung (Reputationsmanagement), aber 
auch im Umgang mit (technischen) Störungen wie Spam und Viren. Auch das 
Potenzial der Mitgestaltung von Kommunikation über Social Media stellt neben 
den Möglichkeiten der Partizipation und Mitbestimmung neue Anforderungen 
an Arbeitnehmer (Carstensen 2014, S. 24). Nicht zuletzt deshalb sollte die Füh-
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 Beschäf-
tigten zu selbstverantwortlicherem Handeln, einer höheren Sichtbarkeit der eige-
nen Kompetenzen, einer höheren Arbeitgeberloyalität und einer höheren Ar-
beitsmotivation führen (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 Beschäftigte vor neue Herausforderungen und Aufgaben. Moderne 
Formen der Arbeitsorganisation mit ausgeprägter Prozessorientierung verlagern 
Zuständigkeiten direkt in die Produktions- oder Dienstleistungsebene (BMBF 
2014, S. 138). Sie haben neue Fertigungs- und Instandhaltungsprozesse mit 
netzgestützten 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 für die Produktionsarbeit werden zum einen 
darin gesehen, dass die Erfassung und Bereitstellung von Daten ebenso wie die 
Vernetzung die Grundlage zukünftiger Arbeits- und Produktionsprozesse dar-
stellt (Spath et al. 2013, S. 66). Insbesondere die Auswertung und Interpretation 
vorliegender Daten kann zu Wettbewerbsvorteilen führen, genauere Produkti-
onsdaten verhelfen langfristig zu einer Optimierung der Produktion. Durch die 
Vernetzung werden daneben neue Produktionsansätze denkbar und möglich. 
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 können (TU Dresden 2015b, S. 78). 

Sensibilisierung und Qualifizierung als Schlüsselrolle 

Aus den dargestellten Entwicklungen ergeben sich ambivalente Veränderungen, 
die zwischen einem Zugewinn an Autonomie und neuen Belastungen für Ar-
beitnehmer liegen können. Einerseits werden neue Kenntnisse und Fähigkeiten 
durch die verstärkte Kollaboration in der Wissensarbeit und der Produktion 
erforderlich, andererseits müssen Beschäftigte auch flexibler eingesetzt und qua-
lifiziert werden (können). Um kreativ mit diesen neuen Entwicklungen umge-
hen und die Potenziale nutzen zu können, benötigen die Arbeitnehmenden 
neue Kompetenzen und müssen entsprechend sensibilisiert und vor allem quali-
fiziert werden. Diese Qualifizierung sollte vor allem auch »on the Job« erfolgen, 
um die Erwerbstätigen auf die Anforderungen kurzfristigerer und weniger 
planbarer Arbeitstätigkeiten vorzubereiten (Spath et al. 2013, S. 6, 82 ff., 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 Möglichkeiten wie Flexibilisie-
rung (z. B. Arbeitszeiten, Homeofficeangebote). Das Bewusstsein und die Kultur 
von Unternehmen müssten ggf. entsprechend auf die neuen technologischen 
Möglichkeiten eingestellt werden, damit alle Beteiligten von den Potenzialen 
profitieren können. 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 verändern wer-
den. Entsprechend werden neue Anforderungen an Mitarbeiter gestellt, und 
wenn sich Prozesse ändern, müssen Mitarbeiter entsprechend kontinuierlich 
qualifiziert werden, um neue Kompetenzen zu erwerben. Die Bestandteile einer 
»Social-Media-Kompetenz« können analog auf die der allgemeinen Medien-
kompetenz übertragen werden, die in der digitalisierten Lebenswelt benötigt 
werden. Eine trennscharfe Unterscheidung lässt 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 adäquat in komplexen 
Problemlagen im Kontext der Arbeit in Zeiten der Digitalisierung handeln zu 
können. 

Künftig werden neue Tätigkeitsfelder an Bedeutung gewinnen. Beispiels-
weise werden in der Produktion zunehmend mehr Datenanalysten gebraucht, 
die die von digitaler Technik zur Verfügung gestellten (teilweise sehr komple-
xen) Daten auswerten können. In diesem Kontext wird die Analysefähigkeit von 
(Erwerbs-)Arbeitern an Bedeutung gewinnen. Durch die verstärkte 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 Erwerbstä-
tigen eine höhere Flexibilität erwartet. Letztere müssen 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 Tätigkeiten zusammenfließen. Erwerbstätige müssen ihren Alltag, 
der nicht mehr ausschließlich durch eine klare Trennung von Arbeit und Frei-
zeit und die ständige Erreichbarkeit über digitale Medien geprägt 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 
Geräte für den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote sowie die Bereitstellung 
von Infrastrukturen, wie Ressourcenplattformen und Metadaten für den Einsatz 
digitaler Bildungsmaterialien. Grundsätzlich ist die technische Ausstattung der 
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Schulen mit Computern (inkl. Laptops und Tablets) und Internetzugängen 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 Ländern zurück und 
erreicht auch nicht das für die Ausschöpfung didaktischer Potenziale als nötig 
erachtete Verhältnis von 6:1 (Gerick et al. 2014, S. 189) – die Situation entspricht 
etwa dem OECD-Durchschnitt. 

Eine große Herausforderung für 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 
Gerät ausgestattet, das ausschließlich 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 für eine Ausstattung aller 
Schüler mit mobilen Computern ausgesprochen (EK 2013, S. 18). Entsprechend 
anspruchsvoll gestaltet sich für Schulen allerdings die Bereitstellung einer Infra-
struktur, um eine Vielzahl unterschiedlicher Geräte ans Netz zu bringen (Breiter 
et al. 2015a, S. 30f.). Während sowohl Hardware als auch Software im Bildungs-
bereich durch den Markt in ausreichendem Umfang zur Verfügung gestellt 
werden, bleiben hinsichtlich spezieller Systemfunktionen zum Teil Desiderata. 
So wird häufig 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 Lösungen u.a. die Nutzung von zentral verwalteten Metadaten 
(KMK/BMBF 2015, S. 5 f.) 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 
stärkere Nutzung von Synergien bei der hochschulübergreifenden 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 nötige Standards und Funktionen 
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sowie die Entwicklung geografisch verteilter, sicherer und zuverlässiger Systeme 
(TU Dresden 2015b, S. 43 f.). 

In Bezug auf die Nutzung von Learning Analytics stellt sich außerdem als 
Herausforderung, dass die in Deutschland zum Einsatz kommenden Lernma-
nagementsysteme viele Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die beispiels-
weise in den USA bereits üblich sind, nicht erlauben (Salden et al. 2014, S. 219). 
Entsprechende technische Weiterentwicklungen sollten jedoch frühzeitig ethi-
sche und datenschutzrechtliche Fragen berücksichtigen (TU Dresden 2015a, 
S. 76). Im Kontext von BYOD schließlich werden weniger die institutionell-
strukturellen Herausforderungen problematisiert, als vielmehr Bedenken hin-
sichtlich der IT-Sicherheit und -Unterstützung, der entstehenden Technolo-
giekluft zwischen gut und weniger gut ausgestatteten Studierenden sowie das 
Thema der Plattformneutralität 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 Endgeräte zum Unternehmensnetzwerk im Rah-
men von BYOD-Szenarien stellt auch für Unternehmen eine Herausforderung 
dar. Hier ist die Frage relevant, welcher Nutzer mit welchem Gerät 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 Endgeräte am Arbeits-
platz ablehnen. Zu den häufigsten Gründen gehört der erhöhte Wartungs- und 
Sicherheitsaufwand. Viele Unternehmen befürchten Sicherheitsprobleme, 
wenn eine Vielzahl verschiedener Geräte 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 Arbeitsverhältnisses eine Rolle. 
Hier sind die rechtlichen Maßgaben zur Herausgabe der Unternehmensdaten 
bei Verlassen des Unternehmens zu beachten: Der Arbeitgeber muss sicher-
stellen, dass die dienstlichen personenbezogenen Daten nicht auf dem privaten 
Gerät verbleiben. 
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Einsatz von Serious Games 

Ein begrenzter Einsatz von Serious Games resultiert laut Bösche (2014) vor al-
lem aus den vergleichsweise hohen Kosten ihrer Erstellung,55 da deren Produk-
tion ein höheres Budget als andere E-Learning-Anwendungen erfordert. Zu-
gleich haben die Anwender sehr hohe Erwartungen an die Qualität und Tiefe 
von Lernspielen. In der Realität können diese Erwartungen zumeist nicht erfüllt 
werden, da Lernspiele mit weitaus kleineren Produktionsbudgets auskommen 
müssen als die großen Unterhaltungsspiele (Grün/Reinhold 2014). Aus diesem 
Grund befassen sich Serious Games im betrieblichen Umfeld häufig mit über-
geordneten Themen, die dann wiederum für die gesamte Branche relevant sind. 
Darüber hinaus ist die Schulung oder das Training motorischer Fertigkeiten nur 
mit zusätzlicher Hardware möglich (Bredl/Bösche 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 großen Ausmaß, als dass die Entwicklung 
eines Serious Games grundsätzlich immer die bessere Alternative zu einer tradi-
tionellen Lehrmethode oder anderen Lernmedien wäre« (Bösche 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 zusätzlich auf die Notwendigkeit, Lernin-
halte online sowie offline zur Verfügung zu stellen, damit die Bildungsaktivitä-
ten unabhängig vom Internetzugang durchgeführt werden können. Lernende 
sollten immer in der Lage sein, Lerninhalte wie Videos, Web Based Trainings 
und interaktive Übungen zu nutzen oder Tests zu absolvieren, welche bei On-
lineverfügbarkeit automatisch synchronisiert werden. Durch diese Synchroni-
sierung sind Fortschritte, Ergebnisse und Lerninhalte ständig auf dem neuesten 
Stand. 

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

                                                  
55 Gleiches gilt für den Einsatz von Simulationen: Da die Kosten für die Produktion in 

der Regel hoch sind, sollte der Einsatz genau erwogen werden. Ebenso wie bei Anima-
tionen ist der informationelle Mehrwert entscheidend dafür, 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 müssen beispielsweise schon bestehende 
IT-Infrastrukturen zunächst berücksichtigt oder Lehrende wie Lernende befä-
higt werden, die neuen Technologien und Räume adäquat für die eigenen Zwe-
cke zu nutzen und in ihre Alltagspraktiken einzubinden. Aus technischer Hin-
sicht sind dabei Systeme erforderlich, die den Zugriff auf Lernressourcen über 
ganz unterschiedliche Zugangswege erlauben und dabei die Sicherheit und Zu-
verlässigkeit der Datenverarbeitung gewährleisten (TU Dresden 2015a, S. 105 f.). 
Mit Blick auf die Nutzung von OER in der Weiterbildung plädieren Blees/ 
Kühnlenz (2014, S. 20) außerdem für ein »Ökosystem«, welches alle mit OER in 
Zusammenhang stehenden Tätigkeiten von der Erstellung bis zur Recherche 
und der Vernetzung zwischen Lehrenden und Lernenden integriert. 

Zwischenfazit 5.4 

Für 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. Für alle Bil-
dungsbereiche notwendig ist darüber hinaus die Schaffung von Onlineplattfor-
men zur Bereitstellung freier Bildungsmaterialien, damit diese auffindbar sind 
und um ein für die Bildungsbereiche angemessenes Qualitätsmanagement auf-
bauen zu können. Zudem müssen Strukturen und Mechanismen entwickelt 
werden, mithilfe derer freie Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen wer-
den können. Für die Bildungsbereiche Schule und Hochschule ist außerdem zu 
prüfen, inwiefern durch Kooperationen unnötige Kosten der Entwicklung und 
Bereitstellung von Onlinediensten und -systemen eingespart werden können 
und zusätzliche Synergien geschaffen werden – auch über 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 Geräte in Bildungsinstitutionen über 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 
zugänglicher Bildungsmaterialien und -inhalte in Form von Texten, Videos, 
Audios aufgeworfenen rechtlichen Fragen, da solche OER eine zentrale Voraus-
setzung bzw. zumindest Erleichterung für viele Nutzungsszenarien bedeuten. 

Urheberrecht beim Einsatz von OER und anderen Szenarien 6.1 

Der Einsatz von digitalen Medien bzw. digitalisierten Lehr- und Lernmaterialien 
geht häufig einher mit Unsicherheiten der Erstellenden, was urheberrechtlich in 
diesem Bereich möglich und zulässig ist sowie, damit verbunden, mit Zurück-
haltung bei der Erstellung und Veröffentlichung von OER (Deimann et al. 2015, 
S. 7 ff.).56 Grundsätzlich regeln die Urheberrechtsschranken aus den §§ 51, 52a 
und 53 UrhG, welche Nutzungen von urheberrechtlich geschützten Bildungs-
materialien erlaubt sind. Diese umfassen zum einen das Zitatrecht (§ 51 UrhG), 
das Recht zur öffentlichen Wiedergabe im Lehrbetrieb (§ 52a [1] Nr. 1 UrhG) 
sowie das Recht zur Vervielfältigung in der Hochschullehre und für Prüfungs-
zwecke (§ 53 [3] Nr. 1 und 2 UrhG).57 

Allerdings beginnen die urheberrechtlichen Herausforderungen bereits bei 
der (insbesondere für Nichtjuristen schwierigen) Einschätzung, ob bei einem 
erstellten Lerninhalt eine ausreichende Schöpfungshöhe 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 Schöp-
fungshöhe gibt (Kreutzer 2013, S. 18 f.). 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) unterstütze bewusst das Anliegen des Lizenznehmers (Nut-
zers), sowie nicht zuletzt die z. T. ebenfalls durch das Urheberrecht geregelten 
Persönlichkeitsrechte 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 Einschränkungen auf. Zwar liegt 
das Recht zur Vergabe von Nutzungsrechten grundsätzlich beim Urheber, für 

                                                  
56 Diese Problematik lässt sich auch beim Einsatz von MOOCs beobachten. Auch hier 

werden Bildungsinhalte erstellt – notwendigerweise möglichst unter Verwendung freier 
Lizenzen, um eine breite Nutzung bzw. Zugang zu den Onlinekursen zu erlauben. 

57 Für Schulen gelten beide Regelungen nur mit Einschränkungen (§§ 52a [2] Satz 1 und 
53 [3] Satz 2 UrhG). 
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im Rahmen von Dienstverhältnissen erstellte Werke (§ 43 UrhG) wird aber da-
von ausgegangen, dass der Arbeitnehmer als Urheber dem Arbeitgeber exklusi-
ve Nutzungsrechte eingeräumt hat.58 Dabei ist immer zu berücksichtigen, ob die 
Erstellung des jeweiligen Werkes unter die arbeitsvertraglichen Pflichten des 
Urhebers gefallen ist. 

Von Bedeutung für die Erstellung von OER sind darüber hinaus Werke, an 
denen mehrere Urheber beteiligt sind (§ 8 UrhG Miturheber), und sogenannte 
verbundene Werke wie Sammelbände (§ 9 UrhG Urheber verbundener Werke), 
weil die kollaborative Erarbeitung den OER inhärent ist, insbesondere das Zu-
sammenführen verschiedener Materialien zu einem neuen Werk. Während bei 
ersteren die Urheberschaft bei allen Urhebern gemeinsam liegt und gemeinsam 
über die Vergabe von Nutzungsrechten entschieden werden muss, hat bei letzte-
ren jeder Urheber eines Beitrags das alleinige Urheberrecht an seinem Beitrag. 
Je größer die Zahl derer ist, die an der Erstellung von zur Veröffentlichung 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,59 kann unter Umständen problematisch sein. So 
fallen etwa Fotos, Abbildungen, Ton- und Filmaufnahmen von gemeinfreien 
Werken nicht zwangsläufig auch unter die Gemeinfreiheit, sondern sind mög-
licherweise selbst urheberrechtlich geschützt. Beispielsweise kann eine im Jahr 
2001 eingespielte Tonaufnahme eines Werkes von Beethoven aufgrund der ur-
heberrechtsverwandten Schutzrechte der Musiker nicht uneingeschränkt ge-
nutzt werden; ein Nachdruck eines Buches von Tucholsky könnte hingegen un-
eingeschränkt 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 
öffentlichen Wiedergabe (§ 52a) und das Vervielfältigungsrecht (§ 53 UrhG), 
erleichtern Bildungseinrichtungen die Nutzung urheberrechtlich geschützter 
Werke in einem gewissen Rahmen. Diese ursprünglich für den nichtdigitalen 
Bereich geschaffenen Regulierungen lassen sich auf digitale Artefakte jedoch 
nicht ohne Weiteres übertragen und greifen für die Erstellung von OER zu kurz. 
So stellt sich etwa im Falle des »Remixens« die Frage, inwiefern hier Regelungen 
des § 51 UrhG greifen. Eine öffentliche Zugänglichmachung im Internet ohne 
Zustimmung des Urhebers wird von keiner der Vorschriften erlaubt und die 
Nutzungsmöglichkeiten innerhalb der Urheberrechtsschranken sind für die Bil-
dungseinrichtungen oft kostenpflichtig. Aus diesem Grund werden, auch vor 
                                                  
58 Dies ergibt sich »aus dem Inhalt oder dem Wesen des Arbeits- oder Dienstverhältnis-

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-
tät 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 für den Urheber und erleichtert dem 
Nutzenden den Einblick, welche Nutzungsformen erlaubt sind. Trotzdem ber-
gen auch die CC-Lizenzen gewisse Herausforderungen. Urheberrechtliche Li-
zenzen können 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 veröffentlicht wurden. Werden diese dennoch genutzt und 
veröffentlicht, stellt dies einen Verstoß gegen das Urheberrecht dar; das gilt 
auch bei der Nutzung durch weitere Lizenznehmer. Zudem besteht auch bei 
einer CC-Lizenzierung teilweise das Problem der »Lizenzinkompatibilität«: 
Werke, die unter inkompatiblen Lizenzen stehen, können 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), dürfen diese meist nicht in Materialien übernommen werden, die unter 
einer einschränkenderen Lizenz (z. B. CC-BY-ND oder CC-BY-NC) veröffent-
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, können 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). Für die Erstellung von OER stellt dies eine besondere 
Hürde 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 geschützter Inhalte könnte als kommerzielle Nutzung interpretiert werden. 
Zum anderen verfolgen manche Bildungsakteure, wie z. B. privatwirtschaftliche 
Träger, im Bereich der schulischen und der Aus- und Weiterbildung kommer-
zielle Interessen und können Ressourcen, die unter einer NC-Lizenz veröffent-
licht wurden, nicht ohne Weiteres nutzen oder weiterverwenden (Kreutzer 
2013, S. 59 f.). 
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Bereich Schule 

Im Bildungsbereich Schule kommen zu generell urheberrechtlich geschützten 
Materialien noch spezielle, für den Unterricht an Schulen erstellte Lehrmateria-
lien von Verlagen hinzu: Schulbücher, Arbeitsblätter und spezielle Lehrvideos 
und -audios von Schulbuchverlagen. Aus diesem Grund sind die §§ 52a (öffent-
liche Wiedergabe) und 53 UrhG (Vervielfältigung) nur eingeschränkt im Be-
reich Schule anwendbar. Für die genannten Materialien gelten beide Regelun-
gen nur unter der Voraussetzung des Einverständnisses des Urhebers, in diesem 
Falle der Schulbuchverlage (§§ 52a [2] Satz 1 u. 53 [3] Satz 2 UrhG). Um die 
Einräumung und Vergütung der Ansprüche aus § 53 UrhG sicherzustellen und 
das Vorgehen zu vereinfachen, schließen die Bundesländer für 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 vervielfältigt werden 
dürfen und gegenüber den Rechteinhabern vergütet werden. Dies gilt seit 2012 
auch für digitale Kopien und regelt ebenfalls das Vorgehen bei möglichen Dritt-
rechten (z. B. für Abbildungen in Schulbüchern oder Abdrucke von Texten aus 
anderen Werken) (Muuß-Merholz/Schaumburg 2014, S. 39 ff.). 

Die eingeschränkte Regelung aus § 53 UrhG gilt auch für die öffentliche 
Wiedergabe von für den Schulunterricht bestimmten Materialien aus § 52a 
UrhG. Alle anderen im Schulunterricht eingesetzten Lehr- bzw. Lernmaterialien 
dürfen für einen kleinen Kreis Lernender verfügbar gemacht werden. Unklar ist 
allerdings häufig, inwieweit dies durch das Verbot einer kommerziellen Nut-
zung aus § 52a (1) UrhG eingeschränkt ist (Muuß-Merholz/Schaumburg 2014, 
S. 40). Auch hinsichtlich der Veröffentlichung von Bildungsmaterialien unter 
freien Lizenzen stehen Lehrer Einschränkungen gegenüber. Die Erstellung von 
Lehrmaterialien für 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 über etwaige Nutzungsrechte am Unterrichtsmaterial eines Lehrers 
verfügt, nicht aber über solche an einem Lehrbuch, das er geschrieben hat« 
(Kreutzer 2013, S. 23). 

Bereich Hochschule 

Im Hochschulkontext stehen den Lehrenden je nach Statusgruppe unterschied-
liche Möglichkeiten bei der Lizenzwahl für 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 Lizenzmöglichkeiten werden mit 
den Regelungen zur Miturheberschaft (§ 8 UrhG) und zur Autorenschaft im 
Dienstauftrag (§ 43 UrhG) für weisungsgebundene Lehrende, wie wissenschaft-
liche Mitarbeiter, eingeschränkt (Deimann et al. 2015, S. 69 f.).60 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 Zweitveröffentlichungsrechts 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 öffentlichen Zugänglichmachung aus § 19a i. V. m. § 52a sowie das 
Recht auf Vervielfältigung aus § 53 UrhG. Aufgrund der Vielfalt der Weiterbil-
dungsträger 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 öffentlichen Zugänglichmachung 
für Unterricht und Forschung ohne Einwilligung des Urhebers, schließt zwar 
die berufliche Aus- und Weiterbildung mit ein (§ 52a [1] UrhG), umfasst aber 
nur nichtgewerbliche Bildungsanbieter. Es dürfen sich daher nur die Volks-
hochschulen darauf berufen und Lerninhalte digital für Kursteilnehmende ver-
öffentlichen. Zur Sicherstellung der Ansprüche aus § 52a (4) UrhG hat der 
Deutsche Volkshochschul-Verband (DVV) einen Vertrag über die Nutzungs-
rechte und ihre Vergütung mit der VG Wort geschlossen (Blees et al. 2015, 
S. 18 f.). 

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

                                                  
60 Dies gilt nicht für weisungsungebundene Lehrende (Lehrbeauftragte, Professoren 

etc.). 
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Eine freie Lizenzierung von Lehr- bzw. Lernmaterialien könnte hier dazu 
beitragen, die Spielräume auch gewerblicher Weiterbildungsanbieter61 zu erwei-
tern und die Rechtslage für Lehrende im Weiterbildungsbereich zu vereinfa-
chen. Die Entscheidung darüber gestaltet sich jedoch auf Ebene der die OER 
erstellenden Lehrenden als schwierig, da es sich dabei unter Umständen um 
eine Urheberschaft im Arbeits- oder Dienstverhältnis nach § 43 UrhG handelt 
und Nutzungsrechte an den Arbeitgeber abgetreten werden müssen. Dies gilt 
etwa für angestellte Mitarbeiter an Volkshochschulen; für VHS-Honorarkräfte 
wird dies vertraglich geregelt (Blees et al. 2015, S. 47). Um Lehrenden im Wei-
terbildungsbereich eine rechtssichere Verwendung von freien Lizenzen für er-
stellte Bildungsmaterialien zu ermöglichen, 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 außerdem das Gesetz 
zum Schutz der Teilnehmer am Fernunterricht (Fernunterrichtsschutzgesetz – 
FernUSG) einschlägig, wenn es um die Nutzung von OER geht. Dieses regelt die 
Erstellung von Bildungsmaterialien für Zwecke des Fernunterrichts, insbesondere 
ihre Prüfung auf didaktische und sachliche Eignung zur Erreichung des jeweils 
angestrebten Bildungsziels. Es gilt auch für digitale Lehr- bzw. Lerninhalte und 
könnte zugleich den Einsatz von OER im Fernunterricht beschränken. Denn für 
die Zulassung eines Fernlehrgangs müssen die dort verwendeten Bildungsmate-
rialien feststehen, eine Änderung bedarf einer erneuten Prüfung und Zulassung 
(Blees et al. 2015, S. 20). Eine kurzfristige Änderung, Weiterbearbeitung und 
Wiederveröffentlichung von Lerninhalten, wie es bei der Verwendung und Er-
stellung von OER der Fall ist, wäre damit im Rahmen eines Fernlehrgangs nicht 
möglich (TU Dresden 2015a, S. 87). Entsprechend bestehen hinsichtlich des mög-
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. 20 ff.). 

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

                                                  
61 Dies gilt zumindest dann, wenn keine freie Lizenzierung gewählt 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). 



6.  Rechtliche Aspekte 

 221

lien sowie eine technologieneutrale Formulierung der Zulassungsrichtlinien. An-
dererseits sollte es auf europäischer Ebene eine Initiative für eine einheitliche Re-
gelung für den Fernstudienbereich geben (TU Dresden 2015a, S. 111). 

Einen Überblick über 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 Gesetzesänderungen 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 adäquater 
 Rahmenbedingungen für den Einsatz von digitalen Bildungsmedien 
 und speziell OER in innovativen Lehr- bzw. Lernformaten 

Steuerungsebene Makroebene Mesoebene Mikroebene 

Regelungsakteure 
u. -institutionen 

EU, Bund Bundesländer Schulen, Hochschulen, 
Weiterbildungseinrich-
tungen und -träger, 
Dachverbände 

Regelungsinhalte EU-einheitliche 
Regelungen 
zum UrhR, d. h. 
Neufassung der 
RL aus 2001; 
nationales Ur-
heberrecht, An-
passung Fer-
nUSG 

Reform der Finan-
zierung und Auf-
tragsvergabe im 
Bereich von 
Lehrmitteln 
(Schule) 

Regelungen zur Quali-
tätssicherung, Regelun-
gen (z. B. Dienstvereinba-
rungen) zur Veröffentli-
chung von Materialien 
und Publikationen, die 
unter »Autorenschaft im 
Dienstauftrag« (§ 43 
UrhG) fallen, unter freier 
Lizenz 

Quelle: TU Dresden 2015b, S. 107 
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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 Möglichkeiten der umfangreichen Datenerhebung und -auswertung 
andererseits. Generell wird eine Diskrepanz zwischen dem technisch Möglichen 
und den bestehenden Regulierungen deutlich. 

Sclater (2014) hat für 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-
hören 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 überhaupt 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 möglichst weitrei-
chender Transparenz der eingesetzten Methoden der Datenerhebung und nach 
Möglichkeiten, bestimmte Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren für die 
eigenen personenbezogenen Daten von Lernenden auszuschließen (»opting 
out«)(Sclater 2014, S. 31 f.). Für die wissenschaftliche Auswertung der erhobenen 
Daten birgt dies jedoch den Nachteil, dass die Aussagefähigkeit der Analyseer-
gebnisse eingeschränkt wird, da die Datenmenge auf diese Weise reduziert wird 
(Salden et al. 2014, S. 218). 

Ganz ähnliche 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 Gefährdungspotenziale für 
Persönlichkeitsrechte, deren Ausmaß bislang nur vermutet werden kann (ifib 
2015, S. 80). Außerdem sind die meisten Anbieter von SNS im nichteuropäi-
schen Ausland ansässig und verarbeiten die Daten daher nicht unbedingt nach 
europäischen Standards des Datenschutzes. 
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Lizenzrechtliche Aspekte bei BYOD 

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

Überarbeitung der europäischen Richtlinie zum 
Urheberrecht aus dem Jahr 2001 6.3 

Den Rahmen für die nationale Urheberrechtsgesetzgebung, insbesondere für 
Urheberrechtsfragen im digitalen Raum, bildet die Richtlinie 2001/29/EG zur 
Harmonisierung bestimmter Aspekte des Urheberrechts und der verwandten 
Schutzrechte in der Informationsgesellschaft62. Diese wurde vom Europaparla-
ment in den Jahren 2014 bis 2015 hinsichtlich ihrer Überarbeitung und Anpas-
sung an eine zunehmend digitalisierte Gesellschaft evaluiert. Ziel ist es, mit einer 
neuen Richtlinie eine stärkere Harmonisierung des Urheberrechts im europäi-
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 für den europäischen Rechtsraum zu schaffen, 
auch angesichts der durch neue digitale Technologien ermöglichten neuen Nut-
zungsformen von Inhalten (Reda 2015, S. 8 f.). 

Im Januar 2015 wurde ein erster Entwurf des Evaluationsberichtes des 
Rechtsausschusses von der zuständigen Berichterstatterin Julia Reda veröffent-
licht.63 Dabei wurden auch Regelungsnotwendigkeiten im Zusammenhang mit 
durch öffentliche 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 Berücksichtigung der Freiheit der Rechteinhaber, ihre Werke 
gemeinfrei zu veröffentlichen, 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).64 

Nachdem bis zu 500 Änderungsanträge zum Berichtsentwurf eingegangen 
waren, wurde dieser zunächst vom Rechtsausschuss, Anfang Juli 2015 dann vom 
Europaparlament verabschiedet.65 Dabei wurde eine Ausweitung der Urheber-
rechtsschranke für 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. Darüber hinaus soll eine separate Urheberrechts-
schranke für Bibliotheken (Nr. 53) geschaffen sowie eine stärkere Berücksichti-
gung im Zuge der Digitalisierung entstehender neuer Be- und Verarbeitungsfor-
men von Inhalten (»transformative uses«) (Nr. 42) erreicht werden.66 

Es bleibt abzuwarten, inwiefern die Europäische Kommission die Forde-
rungen des Berichts in den Prozess der Aktualisierung des europäischen Urhe-
berrechts aufnimmt und rechtsverbindlich umsetzt (TU Dresden 2015a, S. 109). 
Ein erstes Konzept für die Reform des Urheberrechts, das auch bereits erste 
Schritte enthält, hat die Kommission im Dezember 2015 veröffentlicht.67 

Überarbeitung des nationalen Urheberrechts 
für die Bereiche Bildung und Wissenschaft 6.4 

Das bestehende Urheberrecht weist, wie bereits gezeigt wurde, einige Schwä-
chen hinsichtlich der praktischen Anwendung – insbesondere für 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 ausführliche Zusammenfassung und Einschätzung 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 geschützter Werke ist danach zulässig, wenn sie bei 
einer Gesamtbetrachtung als fair einzustufen ist (fair use)« (de la Durantaye 
2014, S. 163). 

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

Im Bildungsbereich schränken 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 bewältigt 
werden können, wird auch hier an einer Reform des Copyright Act gearbeitet 
(TU Dresden 2015a, S. 110). 

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

› mit Blick auf die Regelungssystematik: Verbesserung der Nachvollziehbar-
keit der Urheberrechtsschranken für juristische Laien durch Überarbeitung 
der Sortierung nach Verwertungsrechten und Zusammenfassung der für 
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 Flexibilität der Regelung: Ermöglichung der Berücksichti-
gung von Einzelfällen und technologieneutrale Formulierung, um auch 
neue technologische Entwicklungen mit berücksichtigen zu können; 
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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 könnten an der Systematik des Urheberrechtsgesetzes ansetzen, etwa 
durch Konzentration der für den Bildungs- und Wissenschaftsbereich relevan-
ten Regelungen in einer Einzelnorm oder eines Normkomplexes, um Übersicht-
lichkeit über die Urheberrechtsschranken und damit eine bessere Verständlich-
keit zu schaffen. Konkrete Vorschläge dazu bestehen bereits, z. B. von der Alli-
anz der Wissenschaftsorganisationen.68 Kritisiert wird diesbezüglich jedoch, 
dass auch hier eine übersichtliche Systematisierung der für den Bildungs- und 
Wissenschaftsbereich geltenden Urheberrechtsschranken nicht gelungen ist. 
Eine Orientierung für eine Reform könne 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. 200 f.). 

Auch für die Schaffung einer Generalklausel für eine Bildungs- und Wissen-
schaftsschranke im Urhebergesetz sind bereits Vorschläge gemacht worden, 
etwa seitens der KMK (Pflüger 2010) und des Aktionsbündnisses »Urheberrecht 
für Bildung und Wissenschaft«.69 Der Vorteil einer Generalklausel wäre, dass 
auf diese Weise einerseits viele einzelne Anwendungsfälle für den Bildungs- und 
Wissenschaftsbereich geregelt werden könnten (sogenannte Rationalisierungs-
funktion) und andererseits die Regelung ausreichend flexibel ist, um veränderte 
technologische Rahmenbedingungen sowie soziale Entwicklungen und Ansich-
ten berücksichtigen zu können: »Der Gesetzgeber wäre dann nicht mehr zur 
permanenten reaktiven Reform gezwungen« (de la Durantaye 2014, S. 204). 

Im Vergleich zum bestehenden Urheberrecht – und im Gegensatz zu einer 
ausschließlichen Änderung der Systematik im Urheberrechtsgesetz – könnte eine 
solche Regelung außerdem die komplizierte, schwer verständliche Regelungssys-
tematik aufbrechen. Um eine mögliche Kollision mit dem Bestimmtheitsgrund-
satz des Grundgesetzes (Art. 20 [3] GG) sowie mit völker- 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 »Göttinger Erklärung zum Urheberrecht für Bildung und Wissenschaft« 

(www.urheberrechtsbuendnis.de/ge.html.de#forderungen) 
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Regelbeispielen70 ergänzt werden (de la Durantaye 2014, S. 204 ff.). Im Rahmen 
einer Vereinfachung des Urheberrechts könnten die Regelbeispiele eine Konkreti-
sierungs- und Orientierungsfunktion im UrhG übernehmen und Leitlinien für 
die Auslegung der Bildungs- und Wissenschaftsschranke darstellen. Konkret 
könnten etwa die speziell für den Bildungs- und Wissenschaftsbereich geltenden 
Urheberrechtsschranken in Abschnitt 6 des Urheberrechtsgesetzes unter eine 
Norm gefasst werden (TU Dresden 2015b, S. 111).71 

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 Bundesländern bestehende 
Lernmittelfreiheit73 anknüpfen (Dobusch 2012, S. 4). Im Koalitionsvertrag vom 
November 2013 haben die Regierungsparteien der digitalen Lernmittelfreiheit 
auch zum Teil Rechnung getragen (Muuß-Merholz/Schaumburg 2014, S. 23; 
Deimann et al. 2015, S. 63). 

Auch die Kultusministerkonferenz hat die Notwendigkeit der Förderung 
digitaler offener Bildungsmaterialien erkannt und schlägt vor zu prüfen, wie bei 
der Verwendung der Materialien mehr Rechtssicherheit für Lehrende und Ler-
nende (z. B. durch spezielle OER-Lizenzen) erreicht werden kann (KMK/BMBF 
2015, S. 6). Im Zentrum steht dabei die Förderung von Veröffentlichungen 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 für 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 ausschließliche Recht des 
Urhebers zur körperlichen Verwertung seines Werkes. Anschließend nennt § 15 (1) 
zweiter Halbsatz UrhG die Regelbeispiele Vervielfältigung, Verbreitung und Ausstel-
lung (de la Durantaye 2014, S. 208). 

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

72 http://lehrmittelfreiheit.d-64.org 
73 Die Lern- bzw. Lehrmittelfreiheit ist in vielen Bundesländern unterschiedlich geregelt, 

exemplarisch seien hier Baden-Württemberg (www.kultusportal-bw.de/Lde/Startsei 
te/schulebw/Lehr_+und+Lernmittel) und Hessen (https://kultusministerium.hessen. 
de/schule/lernmittelfreiheit) angeführt. 
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In einem Whitepaper zur digitalen Lernmittelfreiheit schlägt Dobusch 
(2012, S. 9) ein mehrstufiges Vorgehen vor: Zunächst sollten mithilfe von 
Machbarkeitsstudien auf Ebene der Bundesländer finanzielle und rechtliche 
Rahmenbedingungen ausgelotet und eine Strategie zum Abbau rechtlicher 
Hürden und den erforderlichen Schritten zur Umsetzung der digitalen Lernmit-
telfreiheit entwickelt werden. Anschließend sollten Pilotprojekte gestartet wer-
den, um die unterschiedlichen Herausforderungen in den Bereichen Schule, 
Universität und Weiterbildung zu untersuchen. Begleitend sollte ein OER-
Kompetenzzentrum aufgebaut werden, welches auch mit der finanziellen För-
derung von OER-Projekten in den Bildungsbereichen betraut ist. Auch 
Neumann (2014, S. 30 f.) sieht Handlungsbedarf seitens der Bundesländer: Von 
ihnen sollte ein solide finanziertes und intelligent gestaltetes mehrjähriges OER-
Programm eingerichtet werden, um Kompetenzaufbau, Inhalte- und Infrastruk-
turentwicklung zu fördern. 

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die in einigen Bundesländern 
bestehende Lernmittelfreiheit Anknüpfungspunkt für die Schaffung von Anrei-
zen zur Erstellung von OER und für die Normierung der freien Lizenzvergabe 
für digitale Lehr- bzw. Lernmittel sein kann. Regelungsbedarf besteht hier auf-
grund der unterschiedlichen bestehenden gesetzlichen Regelungen vor allem 
seitens der Bundesländer im Rahmen ihrer Kompetenzen für die Bildungsberei-
che Schule und Hochschule. Aufgrund der föderalistischen Struktur im Bil-
dungsbereich könnten einige Bundesländer hier eine Vorreiterrolle einnehmen 
und als Orientierung für andere dienen. Die Schaffung finanzieller Anreize, wie 
sie auch die Kultusministerkonferenz (KMK/BMBF 2015, S. 10) vorschlägt, 
könnte eine Möglichkeit 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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Resümee VI. 

Die Mediatisierung und Digitalisierung der Gesellschaft und mit ihr der ver-
schiedenen Bildungsbereiche hat die Art und Weise stark verändert, wie Kinder 
und junge Erwachsene aufwachsen. Dieser Prozess dauert an und verändert 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 »Schlüsselkompetenzen« des 21. Jahrhundert bezeich-
net werden. Bildung als systemischer Zusammenhang ist somit ganz offensicht-
lich aufs Engste mit anderen Metaprozessen, wie denen der Ökonomisierung, 
Globalisierung oder Individualisierung, verwoben (ifib 2015, S. 80). 

Das wird besonders deutlich im Schulsystem. Hier hat sich – ausgelöst 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 Lehrkräfte nach einer größeren 
Verbindlichkeit und der Definition von Mindestanforderungen. Dies betrifft zu 
allererst die curricularen Festlegungen, sowohl in den Rahmenplänen als auch in 
den Prüfungsordnungen der Lehramtsstudiengänge. Zum zweiten ist damit die 
Erwartung verbunden, dass auch Infrastrukturstandards definiert werden, die 
jeder Schule ermöglichen, die Grundkompetenzen zu fördern. Eine darüber hin-
aus gehende Profilierung (z. B. als Medienschule oder Informatikschule) ist davon 
unabhängig. Allerdings ist noch weitgehend unklar, wie eine Basisinfrastruktur zu 
definieren wäre bzw. beschaffen sein müsste (ifib 2015, S. 80). 

Kompetenzorientierungen sind aber längst nicht mehr nur auf den Schul- 
oder Hochschulbereich bezogen. Die Förderung individueller Fähigkeiten und 
Fertigkeiten unter diesen Prämissen hält z. B. inzwischen auch im Bereich der 
frühkindlichen und der vorschulischen Bildung Einzug. Die kompetenzbezoge-
ne Fokussierung auf Resultate individueller Lernprozesse kann aber auch zu 
einer Vernachlässigung sowohl der sozialen Bedingungen als auch der Dynamik 
von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen als wichtigem »Bildungskern« 
führen. 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 Verfü-
gungswissen darüber, wie z. B. Informationen im Internet gesucht und adäquat 
beurteilt werden, sondern es ist darüber hinaus ein Orientierungswissen nötig, 
dass diese Medienpraxis mit der erforderlichen Sinnhaftigkeit verbindet, damit 
sie für 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 Veränderung von Welt- und Selbstbezü-
gen, die von entscheidender Relevanz dafür sind, inwieweit solche Kompeten-
zen verinnerlicht und zu einem integralen Bestandteil der Handlungspraxis 
werden. Zugleich steht außer Frage, dass digitale Medien eine wichtige Rolle als 
Lerngegenstand und Lernmittel in Bildungsprozessen einnehmen. Die Alltags-
welten von Kindern und Jugendlichen sind durch Medien geprägt, 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 für 
den Einsatz digitaler Medien in allen Bildungsbereichen zumeist weit vorne. 
Zum anderen wird der Förderung von Medienkompetenz eine zentrale Aufgabe 
für die gesellschaftliche Teilhabe zugesprochen, insbesondere dann, wenn alle 
gesellschaftlichen Teilbereiche zunehmend von Medien durchdrungen und 
durch sie geprägt 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 darüber hinaus lassen sich 
durch die Sammlung von Daten über Lernmanagementsysteme mithilfe von 
Learning Analytics nutzeradaptive Lernwege beobachten und gestalten. Dies 
wiederum kann zu multiplen Profilbildungen über lange Zeiträume führen, die 
nach heutigem Verständnis möglicherweise nicht ohne Weiteres mit dem Da-
tenschutz vereinbar sind (ifib 2015, S. 84). 

Herausforderungen 

Die Ausführungen im vorliegenden Bericht haben gezeigt, dass über alle rele-
vanten Bildungsabschnitte hinweg erheblicher Entwicklungs- bzw. Unterstüt-
zungsbedarf seitens der verschiedenen Bildungsinstitutionen herrscht. Das fängt 
bei der Unterstützung der Eltern an, denn im Elternhaus werden die Grundla-
gen für Bildung und Kompetenzerwerb gelegt. Viele Eltern schätzen sich zwar 
selbst als kompetent in Fragen der Erziehung im Umgang mit dem Internet ein, 
haben aber Informationsbedarf. Die verfügbaren Informations- und Beratungs-
angebote sind dabei offenbar zu wenig bekannt (BMFSFJ 2015), außerdem fehlt 
es an ausreichenden Daten aus der Evaluation durchgeführter bzw. laufender 
Aktivitäten. Auch in den Einrichtungen der frühkindlichen Bildung – und hier 
vor allem den Kindertageseinrichtungen – gewinnt Medienkompetenzförde-
rung an Bedeutung; dies allerdings vor allem im Sinne eines (von außen) an die-



VI.  Resümee 

 231

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

Ähnliches gilt auch für die Schule, die allerdings von vielen Lehrkräften 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 pädagogischen Personals zentra-
len Anteil daran, wie die Förderung von Medienkompetenz verläuft und wie 
erfolgreich sie ist (Bos/Lorenz 2015, S. 16). Zudem wurde etwa die Debatte über 
den Erfolg der Medienintegration bzw. den Erwerb von Medienkompetenz bis 
vor Kurzem in Bezug auf die Medienausstattung der Schulen bzw. der Schüler 
geführt. So forderte etwa die Enquete-Kommission »Internet und digitale Ge-
sellschaft« des Deutschen Bundestages (2013), dass alle Schüler mit eigenen di-
gitalen Endgeräten auszustatten seien, da so alle Beteiligten dazu gebracht wer-
den könnten, sich mit dem Internet auseinanderzusetzen und auf diese Weise 
die Bildungschancen des Netzes fächerübergreifend nutzen zu können. 

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

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

Der Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung, im Beruf und in der Wei-
terbildung gestaltet sich gegenwärtig noch sehr disparat. Gerade für kleinere 
Unternehmen stehen entsprechenden Nutzungsszenarien offenbar noch Hür-
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den im Weg. Angesichts der zunehmenden Bedeutung digitaler Medien in der 
beruflichen Praxis und einer grundsätzlichen Aufgeschlossenheit von Unter-
nehmen gegenüber etablierten, aber auch neuen Formen des E-Learning (z. B. 
mobiles Lernen, Serious Games) zeigt sich Entwicklungs- und Unterstützungs-
bedarf hinsichtlich des Austauschs von Erfahrungen, Best Practices und Wissen 
über die Effekte entsprechender Lehr- bzw. Lernszenarien auf den Lernprozess 
und die Qualität von Bildungsmedien – nicht zuletzt stellt auch eine verbesserte 
Bildungsberichterstattung ein Desiderat dar. Die laufende Veränderung berufli-
cher Praxis durch den Einfluss digitaler Medien stellt eine Herausforderung für 
die berufliche Bildung dar, bietet aber gleichzeitig auch Chancen für ganzheitli-
che Ansätze 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 dafür 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 vergrößert 
als verringert zu haben. Auch die vielerorts übliche »Projektförderung« erweist 
sich in diesem Kontext als nicht unproblematisch, da sie häufig wenig nachhal-
tig angelegt ist. Denn kaum, dass aus einem Projekt heraus funktionierende 
Strukturen aufgebaut und in Betrieb genommen wurden, endet häufig die För-
derung wieder ohne Aussicht auf Fortführung bzw. Verstetigung. Eine Folge 
davon ist die vielfach zu beobachtende Projektmüdigkeit, 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 für das Selbstverständnis der traditionellen Bildungsinstitutionen, auf 
einer inhaltlichen Ebene durch die zunehmende Komplexität der Bildungsinhal-
te und auf einer individuellen Ebene für die Lehrenden und Lernenden, da diese 
den Strukturwandel im Bildungsbereich bewältigen müssen bzw. sich mit allen 
Facetten des Einsatzes digitaler Medien in der Bildung auseinandersetzen müs-
sen. Auch sind die neu entstehenden Bildungsoptionen mit großen Unsicher-
heiten und Risiken verbunden: nicht nur für den Einzelnen, der zu mehr Bil-
dungsleistung im Sinne des selbstbestimmten und kollaborativen Lernens quasi 
gezwungen wird, sondern auch für das traditionelle Bildungssystem, das die 
Steuerung der Bildungsprozesse und Bewertung wie Produktion der Bildungs-
inhalte vornehmen bzw. die Bürgschaft für die postulierten kollaborativen und 
netzwerkförmigen Bildungskulturen übernehmen muss (TU Ilmenau 2015, 
S. 59). 

Auch zukünftige technologische Trends werden hinsichtlich ihres Potenzials 
für Bildungsprozesse betrachtet werden, und die Diskussionen über technolo-
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giegetriebene Bildungsinnovationen versus pädagogische Transformationspro-
zesse werden auch in den nächsten 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 Veränderungen des Bildungssystems 
auch ganz unabhängig von der Digitalisierung zu erwarten sind. Die Gründe der 
bis dato eher punktuellen oder auch zögerlichen Integration digitaler Medien 
insbesondere in den schulischen Bereichen sind dabei (zum Teil) hinreichend 
benannt, erforscht und somit bekannt. Es besteht ganz offensichtlich keine adä-
quate Umsetzung im Schulsystem bei der Förderung von Medienkompetenz 
und der didaktischen Nutzung von digitalen Medien in Selbstlernprozessen und 
im Unterricht. Dies hängt sicherlich auch eng mit bestehenden Finanzierungs-
lücken zusammen, vor allem bei vielen Kommunen. Andererseits offenbaren 
sich neue Fragen hinsichtlich der Bedeutung des mobilen Lernens für die Lern-
orte Kita, Schule oder Hochschule. Deutlich weniger ist über 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 Veränderungsprozesse anzustoßen bzw. zu 
unterstützen. Der Deutsche Bundestag forderte mit Beschluss vom 2. Juli 2015 
die Bundesregierung auf, die technische Infrastruktur für das Lernen mit digita-
len Medien in den unterschiedlichen Bildungsbereichen sowie den Einsatz digi-
taler Bildungsangebote zu fördern und dabei mit den Ländern sowie mit Akteu-
ren aus Wirtschaft und Gesellschaft zusammenzuarbeiten. Zu den geforderten 
Maßnahmen zählen die Einführung 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 Lehrkräften sowie die Förderung 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« 
angekündigt, die sich bisher allerdings noch in der Entwicklung und Abstim-
mung mit den Bundesländern befindet. Im Rahmen des IT-Gipfelprozesses 
wurde zudem im September 2015 eine sogenannte »Plattform ›Digitalisierung 
in Bildung und Wissenschaft‹« gegründet, 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 Präsidentschaftsjahr 2016 das Thema Bildung 
in der digitalen Welt als Schwerpunkt behandeln und betont die Bedeutung in-
formatorischer Grundkompetenz.74 Nicht zuletzt fördert auf europäischer 

                                                  
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 öffnen« seit 
2013 Erwerb und Verwendung entsprechender Kompetenzen durch Lehrkräfte 
und Lernende, technische Infrastrukturen sowie die Verbreitung von OER. 

Schlussfolgerungen und Handlungsoptionen 1. 

Für den vorliegenden Bericht wurden aktuelle Gegebenheiten (und zukünftige) 
Trends im Bereich digitaler Bildungsangebote bzw. des konkreten oder mögli-
chen Einsatzes neuer digitaler Medien in den verschiedenen Bildungsbereichen 
(und Arbeitsfeldern) analysiert sowie die sich daraus ergebenden (notwendigen) 
Anpassungs- und Veränderungsprozesse detailliert beleuchtet. Im Folgenden 
werden diesbezügliche Konsequenzen abgeleitet und Schlussfolgerungen sowie 
Handlungsoptionen formuliert. 

Institutionelle und strukturelle Aspekte 1.1 

Auf der institutionellen Ebene von Bund und Ländern wären ggf. adäquate fi-
nanzielle Rahmenbedingungen zu gewährleisten. Dies beträfe etwa die techno-
logische Ausstattung und z. B. auch die Durchführung von Pilotprojekten zum 
Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote, wie Tabletcomputing, BYOD und 
Mobile Learning an Schulen sowie verstärkte Forschungsanstrengungen im Be-
reich der Integration informellen Lernens in formale Bildungskontexte unter 
Einsatz neuer digitaler Medien sowie mobiler Endgeräte. Da bei der Bildung mit 
digitalen Medien immer das Zusammenspiel von technischer Ausstattung, der 
Verfügbarkeit entsprechender Angebote und der Kompetenz der Lehrenden 
wichtig ist, könnten Pilotprojekte exemplarisch alle drei Aspekte adressieren 
und ihr Zusammenspiel optimieren, anstatt beispielsweise nur auf die Ausstat-
tung mit Geräten oder Internetzugängen abzuzielen. In Anbetracht der Kritik 
an der projektbezogenen Förderung durch Drittmittel (Hochschulforum Digita-
lisierung 2015b, S. 15) sollten alternative Formen der Förderung geprüft werden, 
die nachhaltigere Ergebnisse ermöglichen und es auch nicht unmittelbar betei-
ligten Akteuren erlauben, sich mit einer entsprechend langfristigen Perspektive 
auf die Veränderungen einzustellen. 

Lehr- und Bildungspläne sowie Bildungsstandards werden von den Kul-
tusministerien der Länder entwickelt und verabschiedet. Zu ihrer Orientierung, 
aber auch als Anhaltspunkte für diejenigen Akteure, die Voraussetzungen für 
ihre Umsetzung schaffen, wie z. B. die Sachaufwandsträger, könnten übergrei-
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 können hier zur Etablierung von Standards beitragen und haben sich als 
Koordinationsmodus im Bildungsbereich bewährt (Heinz 2015). Allerdings darf 
der zwangsläufig enge Zuschnitt solcher Tests nicht dazu führen, dass der An-
spruch medialer Bildung auf die Förderung nur einzelner Kompetenzen verengt 
wird oder einzelne Institutionen mit zu hohen Erwartungen an die Mediener-
ziehung überfordert werden (Weiner 2011). Entsprechend sollten auch – stärker 
als bisher geschehen – bildungsbereichsübergreifende Konzeptionen angegan-
gen werden. 

Darüber hinaus könnten Bund und Länder die Initiative für die Einrichtung 
bildungsbereichsübergreifender Institutionen ergreifen, etwa zur Beratung in 
rechtlichen Fragestellungen und zur Qualitätssicherung 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 müssen. Dazu sollten Hochschulen unterei-
nander, aber auch die Akteure innerhalb der Hochschulen verstärkt kooperie-
ren. Zudem sollten Best Practices identifiziert und prämiert werden (WR 2013, 
S. 37). Experten halten dabei einen Zeitraum von drei bis fünf Jahren für realis-
tisch, bis Ergebnisse von Schulentwicklungsprozessen umgesetzt sind (ABFTA 
2015, S. 21). 

Entsprechende Kooperationen könnten nicht nur zwischen Hochschulen 
untereinander, sondern auch zwischen diesen und Unternehmen angestoßen 
werden, um den Wissenstransfer vor dem Hintergrund der Herausforderungen 
sowohl der Wissenschaft als auch der Wirtschaft durch die Digitalisierung zu 
intensivieren. Ein Beispiel für 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 Niedersächsische 
Städte- und Gemeindebund, der Niedersächsische Industrie- und Handels-
kammertag, Stiftungen und andere Organisationen als Mitglieder aktiv sind 
(www.n-21.de). Auch zwischen Schulen und Hochschulen könnte der Aus-
tausch intensiviert werden, sodass erstere von den Hochschulen praxistaugliche 
organisationale Konzepte beispielsweise des Umgangs mit einer Vielfalt von 
Endgeräten im WLAN der Institution übernehmen könnten. 

Handlungsoptionen im Überblick 

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

› Übergreifende Strategien für den Einsatz von digitalen Medien in der Bil-
dung. 
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› Schaffung einer (rechtlichen) Beratungsstelle für OER auf Bundes- oder 
Länderebene. 

› Institutionalisierung der Qualitätssicherung 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 müssen Angebote und Regelungen 
geschaffen werden, um Lehrenden den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote 
zu erleichtern bzw. einen verlässlichen Rahmen dafür zu bieten. Eine Möglich-
keit zur Verbesserung der technischen Rahmenbedingungen des Unterrichts 
mit digitalen Medien in Schulen ist eine klarere Trennung von pädagogischen 
Aufgaben und technischem bzw. organisatorischem Support (Deutsche Tele-
kom Stiftung 2015, S. 6). Demnach wären die Lehrkräfte zuvorderst für erstere 
zuständig. Supportleistungen könnten dagegen auch durch externe Servicean-
bieter bereitgestellt werden, um die Lehrenden von solchen Aufgaben entspre-
chend zu entlasten (TAB 2007b, S. 154 f.). 

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

Als Orientierung für die Nutzung digitaler Medien in Unterricht und Lehre 
müssen Richtlinien (z. B. Social-Media-Richtlinien, Cloud-Computing-
Richtlinien) erarbeitet werden. Zudem müssen, ergänzend zu den notwendigen 
gesetzgeberischen Regelungen, rechtsverbindliche Regelungen für den Einsatz 
freier Bildungsmaterialien getroffen werden, wie z. B. Dienstvereinbarungen. 
Darüber hinaus wäre es notwendig, Qualitätsmechanismen und -standards zu 
entwickeln, sowohl für die Erstellung offener Bildungsmaterialien, als auch für 
die Vielzahl an neuen digitalen Bildungsangeboten wie MOOCs, welche nicht 
mehr zwangsläufig nur von derjenigen Bildungsinstitution erstellt werden, die 
diese ursprünglich zum eigenen Einsatz vorgesehen hat. Möglicherweise wären 
hier Peer-Review- und Reputationsmechanismen sinnvoll, aber auch die Verlei-
hung von Gütesiegeln. In diesem Zusammenhang sind auch verstärkt Vernet-
zungen und Kollaborationen zwischen Bildungseinrichtungen notwendig. Diese 
bieten sich auch an, um gemeinsame Investitionen zu tätigen, beispielsweise bei 
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der Nutzung von Lernplattformen (Breiter et al. 2015a, S. 18 f.), und auf diese 
Weise einheitliche Nutzungsbedingungen und -standards und ggf. Skaleneffekte 
zu erreichen. Im Bildungsbereich Schule ist die Schaffung von Beratungsmög-
lichkeiten, etwa zu rechtlichen Herausforderungen des Einsatzes freier Bil-
dungsmaterialien, eine Möglichkeit, die Lehrpersonen beim Einsatz neuer digi-
taler Bildungsangebote zu unterstützen (Wikimedia 2016, S. 74). 

Handlungsoptionen im Überblick 

› Angebote zur Schaffung verlässlicher 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) ermöglichen (z. B. entsprechende Arbeitsverträge). 

› Erarbeitung von Qualitätsstandards, Gütesiegeln, Peer-Review- und Repu-
tationsmechanismen für neue digitale Bildungsangebote und freie Bil-
dungsmaterialien. 

› Verstärkung von Kollaborationen und Vernetzung von Schulen und Hoch-
schulen (u. a. zur gemeinsamen Nutzung von Plattformen und zur Erarbei-
tung gemeinsamer Qualitätsstandards). 

› Einrichtung von Beratungsmöglichkeiten 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 für einen erfolg-
reichen und breiten Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote muss auf ver-
schiedenen Regelungsebenen ansetzen. Auf europäischer 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 möglichst einheitliche urheberrechtli-
che Regelungen im europäischen Rechtsraum sowie eine breite Urheberrechts-
schranke für den Bildungs- und Wissenschaftsbereich zu erreichen. Der Re-
formprozess dazu ist bereits gestartet (Kap. V.6.3). 

Auf Ebene des Bundes wäre ein gesetzlicher Rahmen zu schaffen, insbeson-
dere im Bereich des Urheberrechts, der die rechtssichere Erstellung, Nutzung, 
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Weiterbearbeitung und Wiederveröffentlichung freier Bildungsmaterialien 
(OER) ermöglicht – als Grundlage innovativer Lehr- bzw. Lernformate wie 
MOOCs und als Voraussetzung für 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 überschaubare Zahl von Vor-
schlägen vor (www.urheberrecht.org/topic/Diskussion). Zudem ist eine Überar-
beitung des Fernunterrichtschutzgesetzes notwendig, um den Einsatz offener 
Bildungsmaterialien für das Fernstudium zu ermöglichen. 

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 über an-
gemessenes Verhalten beispielsweise in der Erziehung erleichtern würde. An-
stelle von Verboten empfehlen Experten eine verstärkte Aufklärung über einen 
sachgerechten und sicheren Umgang mit digitalen Medien (Deutsche Telekom 
Stiftung 2015, S. 6). Auch bezüglich des Datenschutzes erscheint es ratsam zu 
klären, inwiefern sich durch Anwendungen im Bereich Learning Analytics neue 
Herausforderungen ergeben und ein expliziter Schutz vor diesbezüglichen Ge-
fahren notwendig wird. 

Auf Ebene der Bildungsträger und der Bundesländer müssen Anreize ge-
schaffen werden, offene Bildungsmaterialien – von Arbeitsblättern und Büchern 
bis hin zu ganzen Onlinekursen – zu erstellen und unter freier Lizenz zu veröf-
fentlichen. Dabei sollte eine Empfehlung für die Verwendung einer bestimmten 
Lizenzierung abgegeben werden, um spätere Kompatibilitätsprobleme zu ver-
meiden. Auf Ebene der Bundesländer wäre zudem für den Bildungsbereich 
Schule eine breite Einführung einer »digitalen Lernmittelfreiheit« sinnvoll, um 
Anreize für die Erstellung von Open Educational Resources zu schaffen. Ggf. 
sind Anpassungen der Lernmittelzulassungsverordnungen zu prüfen; beispiels-
weise plant das Bayerische Staatsministerium für 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 können. 

Handlungsoptionen im Überblick 

› Weiterentwicklung des deutschen Urheberrechtsgesetzes mit Blick auf die 
Nutzung digitaler Medien und die Schaffung einer Bildungs- und Wissen-
schaftsschranke. 
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› Überarbeitung des FernUSG zur Förderung des Einsatzes von OER im 
Fernstudium. 

› Vereinfachung der Rechtslage beim Jugendmedienschutz. 
› Schaffung von Anreizen für die Verwendung von Open-Content-Lizenzen 

im Bildungs- und Wissenschaftsbereich (z. B. durch entsprechende Klauseln 
in Vergaberichtlinien). 

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

› Empfehlung für die Verwendung einer bestimmten Lizenzierung im Rah-
men von Vergaberichtlinien und Förderprogrammen, um später Kompati-
bilitätsprobleme zu vermeiden. 

› Förderung einer »digitalen Lernmittelfreiheit« durch Berücksichtigung digi-
taler Lernmittel in bestehenden Regelungen zur Lernmittelfreiheit bzw. Ein-
führung einer digitalen Lernmittelfreiheit auf Ebene der Bundesländer so-
wie ggf. Anpassung der Lernmittelzulassungsverordnungen. 

Technologische und Kostenaspekte 1.4 

Für den Einsatz neuer digitaler Bildungsangebote in den Bildungsbereichen 
müssen 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 Abschätzung 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 für die erfolgreiche Integration 
digitaler Medien ist (Hochschulforum Digitalisierung 2015b, S. 14). 

Hinsichtlich der Endgeräte ist dabei auch die Nutzung der privaten Geräte 
der Lernenden denkbar (BYOD), die dank der Ausstattungssituation in allen 
Bildungsbereichen als Option in Betracht kommt. Für diese Option spricht, dass 
die Systeme offen bleiben für ganz unterschiedliche Geräte und so dem techno-
logischen Wandel und der Vielfalt der Anwendungsszenarien eher gerecht wer-
den können. Auch geraten Bildungsinstitutionen nicht so leicht in Abhängigkeit 
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. universitären Bildung niederschlagen, um bestehende 
soziale bzw. digitale Ungleichheiten nicht noch zu verstärken (ABFTA 2015, 
S. 34). Hier kann ggf. der Bereich der musikalischen Bildung Orientierung bie-
ten, in dem Schulen ihren Schülern mancherorts das Ausleihen von Instrumen-
ten zu geringen oder ganz ohne Kosten ermöglichen. 

Notwendig für alle Bildungsbereiche ist darüber hinaus die Schaffung von 
Onlineplattformen zur Bereitstellung freier Bildungsmaterialien, damit diese 
auffindbar sind und um ein für die Bildungsbereiche angemessenes Qualitäts-
management aufbauen zu können. Dabei kann ggf. bereits auf die Erfahrungen 
mit der Plattform »Open Education Europa« zurückgegriffen werden, die auf 
europäischer Ebene und gefördert durch die Europäische Kommission den Zu-
griff auf Bildungsressourcen, MOOCs und andere Onlinekurse europäischer 
Bildungsinstitutionen ermöglicht (www.openeducationeuropa.eu). Zudem 
müssen Strukturen und Mechanismen entwickelt werden, mithilfe derer freie 
Bildungsmaterialien mit Metadaten versehen werden können und geeignete 
und rechtssichere Lizenzen auch von Laien verwaltet werden können (Wikime-
dia 2016, S. 18). 

Handlungsoptionen im Überblick 

› Verbesserung der Finanzierung für die technische und netz-
infrastrukturelle Ausstattung von Schulen unter Berücksichtigung von As-
pekten digitaler (Un-)Gleichheit. 

› Aufbau von Plattformen zur Bereitstellung und Suche von Open Educatio-
nal Resources für alle Bildungsbereiche sowie Prüfung, inwieweit die Bil-
dungsserver der Länder für den Bildungsbereich Schule diese Funktion 
übernehmen können. 

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

Lehre und Lernen 1.5 

Bei den für die Bildungsbereiche relevanten neuen digitalen Medien handelt es 
sich i. d. R. nicht um ausschließlich technologische Entwicklungen bzw. Gege-
benheiten. Vielmehr müssen die innovativen Technologien immer im jeweili-
gen didaktischen und pädagogischen Kontext gesehen werden – nur dann kön-
nen sie ggf. ihr innovatives Potenzial für 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 rückt. 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, können sie ihr Potenzial im Bereich der Förderung 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 müssen neue didaktische Konzepte 
unter Einbezug digitaler Medien entwickelt bzw. bestehende angewendet wer-
den, um einen entsprechenden Zugang zu zielführenden, sinnvollen Lernpro-
zessen zu eröffnen – 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 eröffneten Potenziale didaktisch aufgegriffen 
und entsprechende Lehr- und Lernkonzepte entwickelt und eingesetzt wer-
den.75 Das kann etwa eine Anpassung an die Heterogenität der Zielgruppen und 
ihrer Lerngewohnheiten bedeuten, wie dies beim Konzept des Flipped Class-
room der Fall ist. Hierfür ist jedoch die Vermittlung bzw. Gewährleistung ent-
sprechender Kompetenzen der Lehrenden in allen Bildungsbereichen unab-
dingbare Voraussetzung. 

Für 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 stärkeren Lehr- und Lernkultur der Offenheit und des Teilens zu 
kommen. Ein solcher Kulturwandel könnte sich zweifach auswirken: Zum einen 
trägt er zur Entwicklung neuer didaktischer Konzepte bei, die vielfach eingefor-
dert werden, um den gegenwärtigen und zukünftigen Ansprüchen an Bildung 
gerecht zu werden. Zum anderen kann eine größere Transparenz der Lehre da-
zu beitragen, dass sich neue pädagogische Konzepte und entsprechende Mate-
rialien ebenso wie die Erfahrungen mit ihnen schneller verbreiten und insge-
samt eine höhere Qualität der Angebote erreicht wird. Außerdem sollte, um die 
Potenziale neuer digitaler Medien vollumfänglich ausschöpfen zu können, die 
Vermittlung von erforderlichen Medienkompetenzen in die Ausbildung der 
Lehrpersonen für 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 Veränderung der Lehrerausbildung wird dabei 
auch von einer Mehrzahl der Lehrenden selbst gewünscht: Mehr als vier Fünftel 
wünschten sich in der repräsentativen Befragung des »Länderindikators 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 stärker Eingang in die Lehr- und Bildungspläne 
finden kann, gibt es unterschiedliche mögliche Antworten, die von Ablehnung 
über Ignorieren bzw. Modernisieren bis hin zu revolutionärem Umdenken rei-
chen (Döbeli Honegger 2013, S. 14 f.). Auch bei der vorherrschenden grundsätz-
lichen Aufgeschlossenheit für eine Modernisierung bleibt offen, ob entspre-
chende Kompetenzen in einem eigenen Fach (z. B. Informatik), als Quer-
schnittsaufgabe aller Fächer oder aber durch eine Kombination beider Ansätze 
verstärkt berücksichtigt werden sollen. In Anbetracht der Tatsache, dass Infor-
matik und Medienbildung einander ergänzen, aber keinesfalls in eins fallen, 
spricht viel für eine Kombination der beiden Ansätze (Brinda et al. 2016; Span-
nagel 2015). 

Die Zusammenführung der informellen Bildungspraktiken mit der formel-
len Bildung stellt eine wichtige Herausforderung in der weiteren Gestaltung von 
Bildungspolitik dar. Erforderlich sind diesbezüglich ggf. »nationale Richtlinien, 
die die Verankerung von informellem Lernen bildungssystemübergreifend re-
geln« (Johnson et al. 2015, S. 22). Eine weitere Handlungsoption ist die Persona-
lisierung des Lernprozesses. Onlinelernumgebungen sind hier eine zentrale 
Schlüsselkomponente, die allerdings einer weiteren Ausgestaltung bedarf. In der 
Entwicklung befindliche datengestützte Methoden für 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 
können z. B. im Hochschulbereich qualitativ hochwertige Inhalte in Form von 
MOOCs als Konkurrenz für klassische Lehrformen wahrgenommen werden. 
Derartige Lehrkonzepte ermöglichen eine stärker individuelle Gestaltung der 
Ausbildung, frei von Semestern und Credits, und erlauben so deutlich mehr 
Flexibilität. Daher fordern manche Experten, dass Bildungsinstitutionen solche 
Tools und Services in ihr Bildungsangebot übernehmen (sollten). Auch die 
Durchführung von E-Assessments (Onlineprüfungen als digitales Prüfungsfor-
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 Ansätze nicht erset-
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zen können, sondern trotz möglicher 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 stärkere 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 beschäftigen – 
stärker mit dem Denken und der Einstellung als mit den Werkzeugen selbst 
verknüpft. Trainingskonzepte des informellen Lernens oder des »Professional 
Development« sind hier geeignete Ansätze, das Wissen der Lehrenden im Um-
gang mit digitalen Medien zu stärken. Allerdings ist zu erwarten, dass die Um-
setzung entsprechender Vorschläge auf erhebliche Widerstände stößt 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 unverändert Bestand haben und bereits 1970 Probleme benannt 
wurden, die weiterhin virulent sind: »Es fehlt das Geld für eine großzügige 
Lehrmittelausstattung; es fehlt entschieden an einem Programmangebot, das die 
Pädagogen überzeugt; und es fehlt bei den auf solche Aufgaben nichtvorbereite-
ten Lehrern an der Fähigkeit 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. Hierfür müssen medienpädagogische Qualifikationsstan-
dards entwickelt und Kompetenzniveaus formuliert werden.76 So könnte das 
Konzept der medienpädagogischen Grundbildung ein Anknüpfungspunkt 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 unterstützt mit der »Qualitätsoffensive Lehrerbildung« die in 

den für die Lehrerausbildung zuständigen Ländern begonnenen Reformen in allen 
drei Phasen der Lehrerausbildung in den kommenden Jahren bis 2023 mit bis zu 500 
Mio. Euro, für die sich Hochschulen mit innovativen Ausbildungskonzepten bewer-
ben können (Bundesregierung 2015b, S. 15). 
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risches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 
2016, S. 10), nach der Lehrer den Schülern zum Vorbild im Umgang mit digita-
len Medien werden sollen. Als Weiterbildungsformat wäre in diesem Zusam-
menhang auch der Einsatz von MOOCs für Lehrer zu prüfen bzw. zu erproben. 
Entsprechende Vorhaben werden bereits durch die Europäische Kommission 
gefördert.77 Schließlich ist es auch hier notwendig, Qualifikationsstandards zu 
entwickeln. 

Handlungsoptionen im Überblick 

› Integration einer »medienpädagogischen Grundbildung« in das Curriculum 
des Lehramtsstudiums. 

› Überprüfung der Fachdidaktiken auf Berücksichtigung 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 medienpädagogischer Qualifikationsstandards für alle drei 
Phasen der Ausbildung von Lehrkräften. 

Weiterbildung Lehrender im Bereich Hochschule 

Im Bildungsbereich Hochschule besteht grundsätzlich das Problem einer man-
gelnden Anerkennung der Lehrtätigkeit im Vergleich zur Forschungstätigkeit. 
Dies hat Konsequenzen für die Wahrnehmung von hochschuldidaktischen 
Weiterbildungsangeboten durch die Hochschullehrenden, aber auch für die 
Personal- und Organisationsentwicklung im Hochschulbereich. Es ist daher 
zunächst notwendig, die Anerkennung von Lehre im Hochschulkontext zu er-
höhen und Lehrende zu professionalisieren. Hierfür müssen Anreize geschaffen 
werden, sich im hochschuldidaktischen und medienpädagogischen Bereich wei-
terzubilden, etwa indem mehr zeitliche Freiräume für die Lehre und für Weiter-
bildungen im hochschuldidaktischen Bereich geschaffen werden – beispielswei-
se durch Gewährung von Freisemestern für die Lehre, wie sie der Wissen-
schaftsrat empfiehlt (WR 2013, S. 37 f.). Um den Einsatz neuer digitaler Bil-
dungsangebote sinnvoll zu intensivieren, sollte auch ein stärkerer Einbezug von 
Arbeitsleistungen im Bereich E-Learning in die Deputatsberechnung erfolgen. 
Dabei handelt es sich oftmals um Beratungs- und Betreuungsleistungen außer-

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

Hinsichtlich der Ausgestaltung hochschul- und mediendidaktischer Wei-
terbildungsangebote sollten diese darauf abzielen, den Lehrenden Handlungs-
kompetenzen für den Einsatz neuer Lehr- bzw. Lernformate zu vermitteln. Das 
Prinzip des »pädagogischen Doppeldeckers«, bei welchem die Lehrenden im 
Rahmen der Weiterbildungsveranstaltung selbst die Perspektive der Lernenden 
einnehmen, bietet sich hierfür an und kann beispielsweise in MOOCs für 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 stärkere Anerkennung des 
Berufsbildes »Hochschullehrende« auf organisationaler Ebene der Hochschulen 
sowie auf institutioneller Ebene des Bundes und der Länder erforderlich. 

Handlungsoptionen im Überblick 

› Stärkung 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 
medienpädagogischer 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 für den vorliegenden Bericht eruierten Konzepte, 
Technologien und Trends (TU Ilmenau 2015, S. 61 ff.) 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 adäquat entsprechen zu können. 

Blended Learning 

Die Kombination aus Präsenzlehre und Onlinekursen bietet zahlreiche Vorteile 
und ist eine der Strategien, die zukünftig weiter forciert werden sollte. Für Bil-
dungsinstitutionen kann Blended Learning bei einer strukturierten Umsetzung 
eine Reduzierung von Präsenzterminen und Ressourcenaufwand und somit eine 
Kostenreduzierung bedeuten. Allerdings ist aufseiten der Lernenden ein hohes 
Maß an Selbstdisziplin und Selbstlernkompetenz erforderlich, wenn diese den 
Lernprozess durch die Onlineverfügbarkeit individuell in Bezug auf Zeit und 
Raum des Lernens sowie Lerngeschwindigkeit bestimmen und Inhalte beliebig 
oft wiederholen können. Für die Umsetzung eines Blended-Learning-Konzepts 
müssen den beteiligten Personen pädagogische Entscheidungsfreiräume gege-
ben werden. Zusätzlich ist es erforderlich, eine adäquate Infrastruktur zu schaf-
fen und sowohl technische als auch pädagogische Weiterbildungsmaßnahmen 
anzubieten, um den Schritt von der reinen Präsenzlehre zum Blended Learning 
zu unterstützen 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 berücksichtigen, dass Studierende 
oder Schüler ebenfalls initiale Hilfe benötigen könnten (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 für die Bildungskampag-
nen öffentlicher Institutionen eingesetzt wird. Es existieren verschiedene Bei-
spiele, wie die Integration von Webvideo in die Lehre partizipativ erfolgen kann. 
Zur Gestaltung zukünftiger Lehrkonzepte ist es möglich, 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 dafür, wie Lehrende die Rolle des Wissensvermittlers verlas-
sen und primär unterstützend 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 können (Gerstmann 2015). 



1.  Schlussfolgerungen und Handlungsoptionen 

 247

Games 

Für die mögliche Integration von Computerspielen beispielsweise in den Unter-
richt kann auf bei Lernenden populäre kommerzielle Spiele (»commercial off-
the-shelf games«) zurückgegriffen werden, um diese analog zu anderen Medien 
(wie Büchern oder Filme) sowohl als Analysegegenstand als auch als Vermitt-
lungsweg für Bildungsinhalte zu nutzen – was eine Steigerung der Motivation 
und Lernbereitschaft zur Folge haben kann. Denkbar ist auch, verstärkt Serious 
Games als Unterrichtswerkzeug einzusetzen, da hierdurch Sachverhalte in einer 
informellen Art an die Lernenden herangetragen werden. Zu beachten ist je-
doch, dass für Serious Games i. d. R. nur ein stark limitiertes, im Vergleich zu 
kommerziellen Produktionen minimales Budget zur Verfügung steht, sodass 
deren Anmutung meist nicht mit der von kommerziellen Spielen konkurrieren 
kann. Eine stärkere Förderung derartiger Projekte könnte eine Möglichkeit dar-
stellen, die Qualität von Serious Games deutlich zu heben und die Popularität, 
Verbreitung und Akzeptanz zu steigern. Insgesamt wäre ein größeres Verständ-
nis gegenüber 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 mögliche Einsatz digitaler Spiele im 
Kontext curricularer Anforderungen vermittelt werden, Schüler könnten 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 stärker in den Lehrplan zu integrieren, beispielsweise innerhalb des 
Informatikunterrichts. Moderne Programmiersprachen und Technologien er-
lauben es, relativ schnell praktische Ergebnisse zu erzielen. So ließen sich bei-
spielsweise selbst programmierte Apps ohne großen Aufwand auf lokal ange-
schlossene iPhones und iPads übertragen. Ein weiteres zunehmend populärer 
werdendes Thema ist die Robotik, vor allem in der Unterrichtung der MINT-
Fächer. Studien zeigen, dass diese Form des Unterrichts helfen kann, kreatives 
Denken zu entwickeln und Problemlösungskompetenzen auszubilden. Zudem 
steigert die Interaktion mit den Robotern die Motivation und das Engagement 
der Lernenden. Für die Integration solcher Lehrkonzepte sind die Bereitschaft 
und die Kompetenz der Lehrenden dazu unabdingbar (Karim et al. 2015). 

Mobile Medien und BYOD 

Während Laptopklassen bereits seit Jahren Einzug in die Schulen halten und 
sich gezeigt hat, dass die reine infrastrukturelle Bereitstellung der Geräte 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 Geräte auch für 
die mit Laptops im Klassenzimmer am häufigsten durchgeführten Tätigkeiten – 
wie z. B. die (reine) Informationsbeschaffung in Form von Internetrecherchen. 
Die größte Schwierigkeit dieses Bildungsmedienansatzes liegt wahrscheinlich in 
der potenziellen Ablenkungsgefahr durch digitale Spiele und Kommunikations-
funktionen. Hier sollten entsprechend übergreifende Konzepte erarbeitet wer-
den, um einerseits die Vorteile nutzen zu können, andererseits aber Risiken zu 
minimieren und bei den Schülern ein stärkeres Bewusstsein für den reflektierten 
Umgang mit der Trennung von Freizeitnutzung und Nutzung zu Lernzwecken 
zu schaffen. 

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

Digitale Medien als Kompensation von Behinderungen 

Für Lernende mit Behinderungen können digitale Medien eine bedeutende Er-
leichterung ihres Alltags darstellen (allgemein zur Bedeutung behinderungs-
kompensierender Technologien TAB 2009). Beispielsweise wird sehbehinderten 
Studierenden an mehreren Universitäten nicht nur persönliche Unterstützung 
und eine Anpassung der Anforderungen gewährt, sondern auch Unterstützung 
durch Technologien wie die Braillezeile oder Screenreader.78 Derzeit noch in 
Entwicklung und Erprobung befinden sich Ansätze, längerfristig 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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Qualitätssicherung der Bildungsangebote 1.6 

Eine dringend notwendige Qualitätssicherung 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 Ansätze zur 
prozess- sowie zur produktorientierten Qualitätssicherung, jedoch stammen 
diese überwiegend 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 Qualitätssicherung sind 
daher erforderlich und sollten erprobt werden: 

› Die am Erstellungsprozess von Bildungsangeboten Beteiligten sind im Hin-
blick auf Qualitätssicherung zu schulen bzw. zu sensibilisieren. Weiterbil-
dungsangebote für Lehrende, Tutorials oder Hinweise für Lernende, die 
Bildungsangebote selbst erstellen, wären hilfreiche Maßnahmen. 

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

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

› Label oder Zertifikate können als Indikatoren für die Qualität digitaler Bil-
dungsangebote dienen. Die Sensibilisierung der Lehrenden und Lernenden 
für die Nutzung und die Qualität von Bildungsangeboten kann als zusätzli-
che Unterstützung bei der Auswahl von Bildungsangeboten dienen. 

› Spezielle Herausforderungen für die Qualitätssicherung im E-Learning 2.0: 
– Entwicklung eines Qualitätssicherungssystems für OER 
– Einsatz der Lernerstatistik für zielgruppenspezifische Qualitätssicherung 
– Entwicklung und Einsatz anerkannter Zertifizierungsformen in digitalen 

Bildungsangeboten 
– Anrechenbarkeit digital und informell erworbener Kompetenzen im 

(non)formalen Bildungssystem 
Schließlich ist auffällig, »dass digitale Medien einen bisher nur geringen Stel-
lenwert in den zentralen Verfahren und Maßnahmen der Qualitätssicherung 
des Schulsystems wie Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen 
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und Maßnahmen der Qualitätsanalysen« haben (Eickelmann 2013, S. 191). Hier 
besteht übergreifender Handlungsbedarf. 

Ausbildung, Kompetenzen und Qualifizierung 
in der digitalisierten Arbeitswelt 1.7 

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

Handlungsoptionen im Überblick 

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

› Festschreibung von Medienkompetenzen als Bildungsziel in Lehrplänen der 
Berufsschulen sowie Überprüfung der Umsetzung im Rahmen der Schulin-
spektion. 

› Förderung und Unterstützung der Unternehmen bei der Einführung von 
BYOD-Modellen und Mobile Learning zur betrieblichen Weiterbildung. 

› Förderung und Unterstützung ganzheitlicher Ansätze zur Einführung 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 für 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 verän-
dern werden. Entsprechend werden neue Anforderungen an die Arbeitneh-
menden gestellt. Wenn sich Arbeitsinhalte und -prozesse ändern, müssen Mit-
arbeiter entsprechend qualifiziert und weitergebildet werden, um neue Kompe-
tenzen zu erlangen (Spath et al. 2013, S. 60). 

Mit großer Wahrscheinlichkeit sind die Inhalte und Aspekte einer »Social-
Media-Kompetenz« analog auf die der allgemeinen und digitalen Kompetenz 
übertragbar. Eine trennscharfe Unterscheidung ist hierbei kaum möglich, 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. stärker an die (Erwerbs-)Arbeit und somit an die Kompetenzen 
der Arbeitnehmenden gestellt: 

› Neue Tätigkeitsfelder gewinnen an Bedeutung: In der Produktion werden 
zunehmend Datenanalysten gebraucht, die die von digitaler Technik zur 
Verfügung gestellten (teilweise sehr komplexen) Daten auswerten können. 
In diesem Kontext wird die Analysefähigkeit an Bedeutung gewinnen. 

› Maschinen werden vor allem repetitive Arbeiten übernehmen. Entspre-
chend werden menschliche Fähigkeiten wie Reflexion (zur Optimierung 
von Prozessen) und Kreativität wichtiger und müssen in der Qualifizierung 
der Arbeitnehmenden adressiert werden. 

› Durch die verstärkte 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 
Erwerbstätigen eine höhere Flexibilität erwartet. Letztere müssen 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 Tätigkeiten zusammenfließen. Neben der Notwen-
digkeit neuer Modelle für die soziale Absicherung und Anerkennung (Klatt 
et al. 2015, S. 112) bedeutet dies auch neue Anforderungen an Erwerbstätige: 
Diese müssen die Organisation eines Alltags bewältigen, der nicht mehr 
durch eine klare Trennung von Arbeit und Freizeit, sondern durch die 
ständige Erreichbarkeit über digitale Medien geprägt ist. 

Weiterer Forschungsbedarf 1.8 

Mit der ICIL-Studie 2013 sind wichtige Voraussetzungen erfüllt, die lange erho-
bene Forderung, Medienkompetenzstandards in den Bildungsplänen zu veran-
kern (z. B. TAB 2007b, S. 149), auch tatsächlich 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 Wissenslücke zwischen 
den Erkenntnissen globaler Kompetenztests und den lokalen Erfahrungen mit 
dem Einsatz digitaler Medien in Bildungsprozessen. Auch müsste 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. Ergänzend könnte sich ein »Bildungsmonitoring« auszahlen, 
das auch den Umgang mit digitalen Medien erfasst. Das Beispiel Australien 
zeigt, dass entsprechende Rückmeldungen wertvolle Anregungen zur Verbesse-
rung des Bildungssystems geben können (ABFTA 2015, S. 19). 

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

Der Bereich der OER schließlich bietet nicht nur große Potenziale für die 
Bildung, sondern ist auch durch besonders große Herausforderungen gekenn-
zeichnet. Hier stellt sich erheblicher Forschungsbedarf in Bezug auf neue Ver-
fahren der Qualitätssicherung, der Unterstützung von OER durch Softwaresys-
teme (beispielsweise zum Lizenzmanagement) sowie auch der förderlichen 
rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen. Einige Forschungsinitia-
tiven wurden hier auf europäischer Ebene bereits durch die Initiative »Opening 
up Education« der EU Kommission (2013) angestoßen.79 Und auch von der 
jüngsten Förderinitiative des BMBF (2015) im Bereich der »digitalen Hoch-
schulbildung« sind diesbezügliche Anregungen zu erwarten,80 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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