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Editorial

Vorbemerkungen der Redaktion

2003 erschien das BzL-Themenheft «Lehren und Lemen mit neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien — Situationsberichte - aktuelle Tendenzen». Seither sind
fast neun Jahre vergangen. Jahre, die geprdgt waren vom Einzug neuer Technologien
einerseits und grundlegenden Verdnderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
andererseits. Grund genug, um dieses Thema im Sinne einer erneuten Standortbestim-
mung wieder aufzunehmen.

Das Redaktionskollegium der BzL iibertrug die Verantwortung fiir den Thementeil der
vorliegenden Nummer den beiden Gastredaktoren Dominik Petko und Beat Dobeli
Honegger. Vor dem Hintergrund der bisherigen Erfahrungen wird in insgesamt zehn
Heftbeitrdgen nach der Bedeutung der Medienbildung in der heutigen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gefragt und auf einige der damals vorgestellten Projekte ein kritischer
Riickblick geworfen. Dominik Petko und Beat Dobeli Honegger haben eine vielfaltige
Nummer realisiert, die den heutigen Stand aufzeigt und zu weiteren Diskussionen an-
regt. Wir danken den beiden Kollegen fiir die umsichtige und sorgféltige Konzeption
und Realisierung sowie die erfreuliche Zusammenarbeit mit der Redaktion bei der Aus-
richtung dieser Nummer.

Wichtiger Hinweis: Korrigenda zu Heft 1/2011

Der Beitrag «Wirksame Lehrerbildung: Globale Ausbildungskultur und/oder
regionale Routinenschulung? TEDS-M — erste internationale Vergleichsstudie der
IEA mit Fokus auf die Lehrerausbildung» (S. 66—81) ist mit zwei Fehlem abgedruckt
worden, die sich bei der Herstellung der Druckvorlage eingeschlichen haben: 1) Die
Tabellen 3 und 4 (S. 71 und 72) sind nicht vollstindig. Durch die fehlenden Spalten
weicht die Aussage von der tatsichlich beabsichtigten stark ab. 2) Die Autorschaft
des Beitrags wurde zu Beginn des Beitrags unvollstindig wiedergegeben. Eine kor-
rigierte Version des ganzen Beitrags steht auf unserer Homepage (http://www.bzl-
online.ch) zum Herunterladen zur Verfiigung (zu finden unter «Heftarchiv» — «Alle
Jahrgénge» — «2011» — «Heft 1»). Fiir die Fehler bitten wir um Entschuldigung.

Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christine Pauli, Kurt Reusser, Annette Tettenborn,
Peter Tremp
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Zum Thementeil des Heftes 2/2011

Gut zehn Jahre sind seit dem Start der grossen Forderprogramme zur Integration di-
gitaler Medien in Schulen und Hochschulen vergangen und in den deutschsprachigen
Lindem stellt sich heute die Frage, was vom Aktionismus jener Zeit noch iibrig ist.
Waurden die in der Schweiz und Osterreich etwa zeitgleich gegriindeten padagogischen
Hochschulen vom digitalen Riickenwind dieser Jahre in besonderer Weise geprigt?
Werden Lehrpersonen im Hinblick auf digitale Medien heute spiirbar anders ausgebil-
det als vor dieser Zeit? Ist die «digitale Revolution» schon voriibergezogen oder ste-
hen die eigentlichen Umbriiche erst noch bevor? In Deutschland forderte die Initiative
«Keine Bildung ohne Medien» an ihrem Kongress im Frithjahr 2011 ein grundsétzliches
Umdenken weg von der «Projektitisy kurzfristiger Anstrengungen hin zu nachhaltigen
und strukturellen Anderungen im Bildungswesen, welche den sich wandelnden Anfor-
derungen einer immer stérker durch digitale Medien durchdrungenen Kultur Rechnung
tragen sollten. Dabei war die Forderung nach einer stirkeren Verankerung von Fragen
rund um digitale Medien in der Lehrpersonenbildung die am haufigsten vorgetragene
Forderung. Es konnte kritisch gefragt werden: Wird das nicht schon ldngst in ausrei-
chendem Umfang gemacht? Ginge eine Verstdrkung diesbeziiglicher Anstrengungen
auf Kosten anderer wichtiger Aufgaben der Lehrerinnen- und Lehrerbildung oder lies-
sen sich unterschiedliche Anforderungen problemlos vereinbaren? Und welches wiren
die Erfolg versprechendsten Ansitze einer verstirkten Integration von Medien in die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung?

Um solche Fragen zu behandeln, versammelt die vorliegende Ausgabe der Beitrdge zur
Lehrerbildung eine Reihe von Artikeln, die dieses Thema von unterschiedlichen Seiten
zu beleuchten versuchen. In den drei einleitenden Beitrigen finden sich zundchst Uber-
sichtsdarstellungen zu vergangenen und bestehenden Bemiihungen in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich; sie lassen Gemeinsamkeiten, aber auch Differenzen
erkennen. Anschliessend stellt eine Reihe von Artikeln konkrete Forschungs- und Mo-
dellprojekte vor. Zum Schluss thematisiert ein Plidoyer thesenartig die bisherige Ent-
wicklung sowie die kiinftige Verankerung der Medienbildung und verweist somit auf
die Bedeutung grundsétzlicher, bildungspolitischer Entscheidungen. In den Beitragen
zeigt sich insgesamt noch kein konsolidierter theoretischer Diskurs, sondem eher eine
grosse Heterogenitit theoretischer Perspektiven, Terminologien und Herangehenswei-
sen. Die grosse Herausforderung wird darin bestehen, diese Heterogenitit, die durch
unterschiedlichste Beziige ihrer Akteure geprégt ist und sich in einem spezifischen
Fachdiskurs mit unterschiedlichen Terminologien und vielen Abkiirzungen &ussert,
produktiv fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu nutzen.

Dominik Petko und Beat Dibeli Honegger er6ffnen die Grundsatzbeitrige mit einem
Uberblick iiber die bisherigen Initiativen zur Férderung von digitalen Medien in Schu-
len und in der Lehrpersonenbildung in der Schweiz. Sie diskutieren, inwieweit die bis-
herigen Massnahmen zur Férderung des nétigen padagogischen technologischen In-
haltswissens bei Lehrpersonen geeignet sein konnen, und pladieren dabei insbesondere
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fiir einen stirkeren Einbezug medienbezogener Uberlegungen in die Fachdidaktiken.
Sie betonen dabei, dass der Weg aus der «Technikfalley iiber die Lehrperson und die
Entwicklung eines technologischen paddagogischen Inhaltswissens fithren miisse.

Rudolf Kammerl und Kerstin Mayrberger geben eine Ubersicht iiber die Veran-
kerung medienpadagogischer Inhalte in der deutschen Lehrpersonenausbildung. Aus-
gehend von verschiedenen Studien pléddieren sie fiir eine stirkere Verbindlichkeit der
Vermittlung dieser Inhalte in den lehrerbildenden und schulischen Curricula.

Gerhard Brandhofer und Peter Micheuz stellen die aus ihrer Sicht fragmentierten
Anstrengungen in der 6sterreichischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor. Sie skiz-
zieren ein umfassendes Ausbildungskonzept, welches nicht nur die einzelne Lehrper-
son, sondern auch ihre Schule und ihre Netzwerke umfasst, und diskutieren Méglich-
keiten zu seiner kiinftigen Umsetzung.

Jeanne Rey, Claudina Pineiro und Pierre-Francois Coen prisentieren die theore-
tischen und empirischen Hintergriinde eines laufenden Nationalfondsprojektes zur
Wirksamkeit von ICT-bezogener Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen im Kan-
ton Freiburg. Sie stellen die Hypothese auf, dass ICT als methodische Ergénzung zu
bestehenden Praktiken insgesamt zu keiner Verbesserung des Unterrichts und der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung fiihren wiirden, sondern mit ICT padagogisch-didaktische
Probleme gelost werden miissten. Dabei wird insbesondere auch auf die Bedeutung
informeller Lernfelder hingewiesen.

Daniela Kniisel Schifer zeigt Ergebnisse aus einer abgeschlossenen Studie zur Um-
setzung und Wirksamkeit von Notebook-Obligatorien in der Lehrpersonenbildung. Sie
weist auf die noch unbefriedigende Verwendung von Notebooks in Lehrveranstaltun-
gen hin. An Notebook-PHs werden digitale Medien zwar hiufiger in Lehrveranstaltun-
gen und Praktika eingesetzt; fiir eine nicht nur hiufige, sondem qualitativ anspruchs-
volle und inhaltlich gezielte Nutzung sind jedoch auch entsprechende Kompetenzen
und Uberzeugungen von Studierenden und Dozierenden nétig.

Urs Ingold und Caspar Noetzli stellen ein laufendes Projekt innerhalb der Padago-
gischen Hochschule Ziirich dar, bei dem Dozierende multimediale Lemobjekte fiir
ein verstirkt selbstgesteuertes Studium entwickeln. Sie diskutieren die Herausforde-
rungen und Potenziale, die sich fiir die Hochschulkultur mit dieser Initiative ergeben.
Sie zeigen, dass der Umgang mit Lernobjekten als «open educational resources» auch
in einem geschlossenen Raum sorgfiltig begleitet werden muss.

Ariane Schneider, Robert Hilbe und Armin Hollenstein bieten einen Riickblick auf
die Erfahrungen mit dem Virtuellen Campus Pddagogik, einem gemeinsamen Projekt
von Uni und PH Bern, bei dem universitire Lehrveranstaltungen mittels E-Learning fur
PH-Studierende gedffnet wurden. Sie zeigen insbesondere die Bedeutung einer umfas-
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senden Evaluation auf, die neben ihrer Funktion als Rechenschaftslegung nicht nur als
Instrument fiir die didaktische Weiterentwicklung des Lehrangebots, sondern auch als
Instrument fiir die Personalentwicklung eingesetzt wird.

Stefan Aufenanger beschreibt mit dem Netzwerk Bildungswissenschaften den Ver-
such von fiinf Hochschulen in Rheinland-Pfalz, ihre Lehre via E-Learning wechselsei-
tig zugénglich zn machen. Wihrend das Angebot bei Studierenden auf Anklang stiess,
zeigten sich jedoch verschiedene Probleme aufseiten der Hochschulen und ihrer Lehr-
kulturen. Er betont die Wichtigkeit einer gemeinsamen Verstindigung iiber Ziele und
Inhalte einer «gelingenden Lehrerinnen- und Lehrerbildungy.

Mandy Schiefner-Rohs gibt einen Uberblick iiber die heutige Situation der E-Lear-
ning-Zentren an Hochschulen und diskutiert unter anderem die Herausforderungen,
die mit der Integration der bisher zentralen E-Learning-Stellen in die Fachbereiche
verbunden sind. Sie weist auf die Wichtigkeit hin, die Integration nicht nur auf der Mi-
kroebene der Lehrveranstaltungen zu realisieren, sondem sie auch auf die Makroebene
der Studiengangsentwicklungen und die Weiterbildung der Dozierenden beziiglich Me-
dienkompetenz auszuweiten.

Thomas Merz-Abt bietet in seinem Beitrag ein engagiertes Statement, den bisher
eingeschlagenen Weg der integrativen Medienbildung mit einem eigenstdndigen und
verbindlichen Fach in der Schule und der Lehrpersonenbildung zu ergédnzen. Der Rich-
tungswechsel wird mit der gestiegenen Bedeutung von Medien und den mangelnden
Ergebnissen der bisherigen Bemiihungen begriindet.

Dominik Petko und Beat Débeli Honegger (Gastredaktoren des Thementeils)
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Digitale Medien in der schweizerischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung: Hintergriinde, Ansédtze und Perspektiven

Dominik Petko und Beat Débeli Honegger

Zusammenfassung Der Artikel gibt einen Uberblick iiber die Bedingungen erfolgreicher
Medienintegration in Schulen und den diesbeziiglichen Beitrag der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. Fiir die Nutzung digitaler Medien in Schulen ist neben dem Aufbau und dem Betrieb
einer angemessenen technischen Infrastruktur vor allem die Entwicklung der diesbeziiglichen
Kompetenzen und Uberzeugungen aufseiten der Lehrpersonen entscheidend. Fiir deren Aus- und
Weiterbildung liegt die wichtigste Herausforderung aus heutiger Sicht in der Vermittlung eines
«technological pedagogical content knowledge». Der Beitrag beschreibt und beurteilt auf der
Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen die bisherigen Entwicklungen in der Schweiz und
die aktuellen Herausforderungen fiir padagogische Hochschulen.

Schlagworte Digitale Medien — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Kompetenzen — Uberzeu-
gungen

Digital Media in Swiss Teacher Education: Context, Approaches and Perspec-
tives

Abstract The article provides a review of research on the conditions for successful integration
of digital media in schools and approaches of teacher education to promote that goal. Besides a
sufficient technical infrastructure in classrooms, teacher competences and teacher beliefs are of
critical importance. The most important challenge in ICT-related teacher education is fostering
teachers’ «technological pedagogical content knowledge». Based on these assumptions, the arti-
cle describes the past developments in Switzerland and today’s challenges.

Keywords digital media — teacher education — competencies — beliefs

1 Der Stellenwert von digitalen Medien fiir die Bildung

Ob digitale Medien fiir Bildung und Schule ein Thema sind, ist heute vermutlich nur
noch eine rhetorische Frage. Viele westliche Gesellschaften, unter ihnen auch die
Schweiz, befinden sich in einem Wandel von der Industrie- zur Informations- und Wis-
sensgesellschaft und die diesbeziiglichen pédagogischen Herausforderungen haben
nicht mehr nur Bindestrich-Charakter (Moser, 2010; Tully, 1994). Lesen und Schreiben
geschieht heute ausserhalb der Schule mehrheitlich mittels digitaler Medien. Wissen be-
deutet u.a. zu wissen, wie man im Intemet zu den gewiinschten Informationen kommt,
wie man sie kritisch beurteilt und verarbeitet. Teamwork hat ganz selbstverstdndlich
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auch eine virtuelle Seite, mit dem Austausch von digitalen Dokumenten und der Kom-
munikation via E-Mail, soziale Netzwerke und mobile persénliche Gerdte. Rechnen
umfasst selbstverstidndlich auch den kompetenten Einsatz von Rechnem. Informelle
Lernkontexte gewinnen an Bedeutung. In Lemnprozessen kommt es nicht mehr nur auf
die korrekte Reproduktion von Wissen und Prozeduren innerhalb eines iibersichtlichen
Wissensbestandes an, sondem auch auf komplexes und problemlésendes Denken in
uniibersichtlichen und sich schnell wandelnden Wissensdoméinen. Die wirtschaftliche
Zukunft insbesondere kleiner und rohstoffarmer Lander wird heute vor allem im Export
von Innovation und Patenten gesehen. Die politische Zukunft demokratischer Gesell-
schaften hiangt kiinftig vermutlich verstirkt an der medialen Partizipationsfahigkeit von
Biirgerinnen und Biirgern. In der Informations- und Wissensgesellschaft betreffen Me-
dien damit nicht mehr nur einen kleinen Teilbereich schulischer Ausbildung, sondemn
Bildung als Ganzes (BMBF, 2010; Meister et al., 2009).

2 Die Lehrperson als Schliissel schulischer ICT-Integration

Dass es Innovationen im Bereich der digitalen Medien in Schulen schwer haben, ist
weltweit ein bekanntes Phinomen. Larry Cuban (2001) charakterisiert das Problem
unter dem Stichwort «oversold — underused». Sich darauf zu beschrinken, einfach nur
neue Gerdte zu beschaffen, fiihrt mit hoher Wahrscheinlichkeit dazu, dass diese unge-
nutzt in einer Ecke des Klassenzimmers oder in einem Computerraum verstauben. Zur
Kldrung der Bedingungen erfolgreicher ICT-Integration in Schulen liegen deshalb eine
ganze Reihe internationaler qualitativer Fallstudien (vgl. z.B. EUN Consortium, 2004;
Kozma, 2003; Venezky & Davis, 2002) und Befragungen grosserer Stichproben vor
(z.B. Becker, 1999; Korte & Hiising, 2006; Law, Pelgrum & Plomp, 2008; Mueller,
Wood, Willoughby, Ross & Specht, 2008; Pelgrum, 2001). Die Einfithrung digitaler
Technologien bendtigt nach einhelliger Befundlage vielfiltige und koordinierte Mass-
nahmen auf der Ebene des Individuums (z.B. beziiglich Kompetenzen und Uberzeu-
gungen von Lehrpersonen, aber auch von Schiilerinnen und Schiilern), auf der Ebene
der Schule (z.B. beflirwortende Schulleitung, innovationsfreundliche Schulkultur, ex-
plizite diesbeziigliche Strategien, bediirfnisgerechte Infrastruktur, schulinterne Weiter-
bildung und Beratung, technischer Support) und auf der Ebene des Bildungssystems
(z.B. bildungspolitische Vorgaben und Curricula, auf den Lehrplan zugeschnittene di-
gitale Lehrmittel und Lemsoftware, ausreichende finanzielle Ressourcen zur Beschaf-
fung und Aktualisierung, regionale Unterstiitzung in Form von Aus- und Weiterbildung
sowie Beratung) (Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; Mumtaz, 2000; Somekh, 2008;
Webb & Cox, 2004). Im Kem fiihrt der Weg aus der sogenannten «Technikfalle» (Mo-
ser, 2005) jedoch letztlich immer tber die Lehrpersonen. Besonders eindriicklich zeigt
dies das sogenannte «Will, Skill, Tool»-Modell. Mit diesen drei zentralen Faktoren
konnten in einer Reihe von Studien bis zu 90% der Varianz des Grades der ICT-Integra-
tion im Unterricht durch Lehrpersonen erklédrt werden (Christensen & Knezek, 2008;
Knezek, Christensen & Fluke, 2003; Knezek, Christensen, Hancock & Shoho, 2000;
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Morales Veldzquez, 2006). Auch fiir die Schweiz konnte die Giiltigkeit dieses Modells
mit hoher Erklarungskraft repliziert werden (Petko, 2008). Entscheidend fiir eine hohe
Stufe der ICT-Integration sind neben der Grundbedingung eines ausreichenden Zu-
gangs zu Gerdten vor allem positive Einstellungen der Lehrperson zum Einsatz von
Computertechnologie im Unterricht und gute Féhigkeiten im Umgang mit der Techno-
logie und ihren didaktischen Einsatzmdglichkeiten.

3 Herausforderung: Technologisches padagogisches Inhaltswissen

Zur Planung und Durchfiihrung geeigneter Aus- und Weiterbildungsmassnahmen im
Bereich digitaler Medien ist ein detailliertes Verstdndnis der angestrebten Kompe-
tenzen und Uberzeugungen von Lehrpersonen nétig. Nach Blomeke (2000) miissen
Lehrerinnen und Lehrer in der Lage sein, Medien fiir sich selbst kompetent zu nutzen
(d.h. sie benétigen eigene Medienkompetenz), mit Medien Lehr- und Lemprozesse zu
unterstiitzen (mediendidaktische Kompetenz), die medialen Lebenswelten ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler zu verstehen (sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzu-
sammenhang), diese zu verantwortungsvoller Partizipation in der Medienwelt anzulei-
ten (medienerziehersche Kompetenz) und schliesslich Schule im Kontext neuer Medien
weiterzuentwickeln (Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang). Die
Kompetenzaspekte dieser Liste lassen sich unterschiedlichen Bezugsdisziplinen zu-
ordnen (z.B. Medientechnik, Mediendidaktik, Medienwissenschaft, Medienbildung,
Schulentwicklung) und es kénnte der Eindruck entstehen, dass medienbezogene Lehr-
personenbildung allein schon durch disziplinenspezifische Module ausreichend um-
gesetzt werden kann. In jlingerer Vergangenheit hat sich jedoch zunehmend auch die
Bedeutung der nicht auf Medien spezialisierten Fachdisziplinen fiir die Integration von
digitalen Medien in die Lehre gezeigt (Mayrberger, 2008), die im Modell von BI3-
meke (2000) noch weitgehend fehlen. An Schweizer Hochschulen dussert sich dies
beispielsweise darin, dass die zentralen universitiren E-Leaming-Fachstellen vermehrt
zugunsten von fachspezifischen Beratungs- und Supporteinheiten innerhalb der Fakul-
titen aufgegeben werden. An Schweizer Schulen zeigt sich die Bedeutung der Fachdis-
ziplinen vor allem daran, dass kein eigensténdiges Schulfach «Medien» vorgesehen ist
und alle diesbeziiglichen Lehrpléne, inklusive des Lehrplans 21, eine Integration von
Medien als Querschnittsthema in andere Schulfdcher vorsehen.

Damit Lehrpersonen in der Lage sind, Medien sinnvoll in Schulficher zu integrieren,
ist nach Mishra und Koehler (2007) ein sogenanntes «padagogisches technologisches
Inhaltswissen» («technological pedagogical content knowledge», kurz: TPCK) notig.
In Erweiterung des bekannten Ansatzes des «pedagogical content knowledge» (Shul-
man, 1986, 1987) formulieren Mishra und Koehler ein Modell von drei Kompetenzbe-
reichen und vier Schnittstellen, die sich als Ausdetaillierung des Skill-Aspektes des im
vorangegangenen Abschnitt dargestellten «Will, Skill, Tool»-Modells verstehen lassen
(vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Das TPCK-Modell (hier aussprechbar mit «TPACK» abgekirzt) als Ausdifferenzierung
der Skill-Komponente des «Wiill, Skill, Tool»-Modells

Die Erweiterungen iiber das traditionelle Modell des «paddagogischen Inhaltswissens»
(d.h. die Kombination aus Fachwissen und pddagogisch-didaktischem Wissen in Form
von konkretem fachdidaktischem Wissen, vgl. Bromme, 1995) liegen dabei in fol-
genden Kompetenzbereichen:

— Technological Knowledge (TK): Das Wissen dariiber, wie Medien funktionieren und
wie sie sich nutzen lassen (z.B. wie Wikis funktionieren und wie man sich an einem
Wiki beteiligen kann).

— Technological Content Knowledge (TCK): Das Wissen dariiber, wie Technologie ein
Fachgebiet und seine Themen prigt (z.B. wie sich die kulturelle Praxis des Lesens
und Schreibens im Kontext digitaler Medien entwickelt und verdndert).

— Technological Pedagogical Knowledge (TPK): Das Wissen dariiber, wie sich Bil-
dungsprozesse durch Medien verdndern bzw. wie sich mit Medien Bildungsprozesse
gestalten lassen (z.B. was die Vorteile des Experimentierens mit digitalen Simulati-
onen sind und welche Hilfestellungen hierbei hilfreich sein kénnen).

— Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK): Die Schnittmenge aller
drei Bereiche, aus der ein konkretes Wissen dariiber entsteht, fiir welches Thema es
sinnvoll ist, es in einer bestimmten Form mithilfe von Medien zu vermitteln (z.B.
die Entstehung von Hochdruck- und Tiefdruckgebieten mithilfe von animierten Sa-
tellitenaufnahmen).
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— Contexts: Im dusseren Kreis lassen sich iiberdies diverse Kontexte mit weiteren
Wissensbestdnden einordnen, z.B. beziiglich Mediensozialisation ausserhalb des
schulischen Kontextes, Hintergriinden und Zusammenhéngen des Mediensystems
oder Gestaltungsmdglichkeiten der Schulorganisation.

Entscheidend fiir den Einsatz von Medien im Unterricht sind neben den beschriebenen
Kompetenzen die pidagogischen Uberzeugungen («beliefs») von Lehrpersonen hin-
sichtlich der Bedeutsamkeit, der Effektivitat und der Effizienz des Einsatzes digitaler
Medien in Schulen (Ertmer, 2005; Higgins & Moseley, 2001). Auch sie lassen sich
entlang des theoretischen TPCK-Modells beschreiben. Bisherige Forschung deutet
darauf hin, dass Medien nur dann im Unterricht eingesetzt werden, wenn Lehrper-
sonen nicht nur davon iiberzeugt sind, dass Medien fiir das Leben in der Gesellschaft
allgemein wichtig sind («kontextbezogene Bedeutsamkeitsiiberzeugungen») und dass
Anwendungs- und Konzeptkenntnisse fiir das spitere Berufsleben von Schiilerinnen
und Schiilern hilfreich sein diirften («technologische Bedeutsamkeitsiiberzeugungen»),
sondern auch Uberzeugungen in Bezug auf genuin padagogische Mehrwerte bestehen.
Solche Uberzeugungen kénnen im Hinblick auf technologisch-inhaltliche Aspekte be-
stehen (z.B. dass sich bestimmte Fachinhalte nicht mehr sinnvoll ohne Einbezug von
Medien vermitteln lassen), im Hinblick auf technologische pidagogische Aspekte (z.B.
dass sich Lehren und Lernen mithilfe von Medien wesentlich verbessern l4sst) oder
in Bezug auf technologisch-piddagogisch inhaltliche Aspekte (z.B. dass die lernende
Auseinandersetzung mit einem bestimmten Thema auf eine bestimmte Weise ganz
entscheidend mit Medien unterstiitzt werden kann). Weitere relevante Uberzeugungen
betreffen allerdings auch den allgemeinen padagogischen Bereich. Digitale Medien
werden vor allem dann mit ihrem vollen Potenzial eingesetzt, wenn Lehrpersonen ein
eher konstruktivistisch orientiertes Unterrichtsverstéindnis besitzen und insgesamt in-
novationsfreundlich eingestellt sind (Dede, 2008; Voogt, 2008).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen dem TPCK-Modell und disziplinér orientierten
Kompetenzlisten liegt in der Schnittstellenhaftigkeit der relevanten Kompetenzen. Fiir
die Vermittlung eines technologischen pddagogischen Inhaltswissens miissen unter-
schiedliche Wissensbestinde und Disziplinen miteinander in Dialog treten — auch sol-
che ausserhalb der traditionellen Medienpadagogik bzw. Medienerziehung (im Sinne
eines «Lernens iiber Medien», vgl. Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010) und Medi-
endidaktik (im Sinne eines «Lemens mit Medien») — und es wird eine wesentliche
Herausforderung fiir die kiinftigen Bemiihungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in diesem Bereich sein, herauszufinden, wie dies in sinnvoller Weise geschehen kann.
Effektive Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen ist in jedem Fall nicht einfach
durch isolierte und spezialisierte «Medienkurse» zu leisten, sondem sie muss — auch
angesichts der allgemeinen Befundlage in Bezug auf die Wirksamkeit der Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen (vgl. im Uberblick Hascher, 2011; Lipowsky, 2011;
Richardson & Placier, 2001) — versuchen, unterschiedliche Ansitze und Perspektiven
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zu verkniipfen. Medienbezogene Bildungsveranstaltungen fiir Lehrpersonen sollten da-

her den folgenden Kriterien geniigen:

— Sie begriinden ihre inhaltliche Relevanz und beriicksichtigen dabei unterschiedliche
medienbezogene piadagogische Uberzeugungen. Es muss Ziel von Aus- und Weiter-
bildung sein, nicht nur ein «preaching to the converted» zu betreiben, sondem auch
medienskeptische Lehrpersonen zu gewinnen und ein weites Spektrum an Uberzeu-
gungen anzusprechen und zu hinterfragen.

— Sie behandeln ein mehrdimensionales Konzeptwissen, d.h. nicht nur reine Anwen-
dungsschulung oder oberflichliche Unterrichtsrezepte, sondermn auch Wissen iiber
die dahinterliegenden technologischen Grundkonzepte, die Bedeutung der Medien
fiir unterschiedliche Wissensgebiete und gesellschaftliche Kontexte und iiber medi-
endidaktische und medienpidagogische Basistheorien, die das Lernen von Schiile-
rinnen und Schiilern in das Zentrum riicken und sich von empirischer Evidenz leiten
lassen.

— Sie umfassen eine fachdidaktische Konkretisierung entlang exemplarischer Fach-
themen mit klarem curricularem Bezug und vermitteln auf diese Weise ein tech-
nologisches piddagogisches Inhaltswissen. Im Idealfall werden konkrete Unter-
richtsszenarien erstellt, in der Praxis durchgefiihrt und mit Feedback ausgewertet.
«Praktische Bewihrungsproben» sind wesentliche Referenzpunkte in der Ausbil-
dung von Lehrpersonen.

— Sie betreffen nicht nur die Ausbildung, sondem auch die Weiterbildung. Angesichts
der dynamischen Entwicklung digitaler Medien veralten bisherige Kenntnisse rela-
tiv schnell und benétigen eine regelméssige Auffrischung.

— Sie gehen auf die gegebenen Rahmenbedingungen in den Schulen ein und verstehen
sich auch als Impulsgeber in dieser Hinsicht. Im Idealfall sind sie schulhausinter-
ne Veranstaltungen und fordern neue Perspektiven innerhalb des Kollegiums. Das
Lehrpersonenteam wird dabei in seiner Rolle als professionelle Lerngemeinschaft
aktiviert.

— Sie sind eingebettet in grossere bildungspolitische Weichenstellungen in den Berei-
chen Schulstruktur, Curricula, Lehrmittel oder leisten Vorarbeiten zu solchen Ent-
wicklungen.

4 ICT-Initiativen in der Schweiz: Hype zur Jahrtausendwende

Im Riickblick kénnen solche Kriterien und Modelle dazu dienen, die Wirksamkeit der
bisherigen Anstrengungen in der Schweiz theoretisch einzuordnen und zu interpretie-
ren. Kurz vor der Jahrtausendwende wurden in der Schweiz wesentliche Weichenstel-
lungen vorgenommen, die die Entwicklung der Folgejahre priagten. Zu nennen sind
hier vor allem die Strategien des Bundes fiir eine Informationsgesellschaft Schweiz
(BAKOM, 1998, 2006), die Empfehlungen fiir die Grundausbildung und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen der Eidgendssischen Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren (EDK, 2004) sowie deren Strategie fiir ICT und Medien (EDK, 2007). Im
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Jahr 2000 formierte sich eine Taskforce ICT und Bildung mit Vertreterinnen und Ver-
tretern von Bund, Kantonen und Lehrerverbanden. Etwa zeitgleich entstand bei einem
Gesprich zwischen dem Volkswirtschaftsdepartement und der grossten Schweizer
Telefongesellschaft Swisscom AG die Idee fir eine Public Private Partnership (vgl.
Hotz-Hart, 2007). Im Jahr 2001 folgte ein gemeinsamer Aktionsplan der Kantone fiir
die Ausbildung von Lehrpersonen und das nationale Parlament beschloss mit grosser
Mehrheit das auf die Jahre 2002 bis 2007 befristete «Bundesgesetz iiber die Forde-
rung der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien in den Schu-
len», das die Verwendung einer geplanten Férdersumme von 100 Millionen Schweizer
Franken regelte. Der Forderbetrag wurde jedoch zwei Jahre spiter aus allgemeinen
Sparbemiihungen auf 35 Millionen gekiirzt. Im Rahmen des Férderprogramms Public
Private Partnership — Schule im Netz (PPP-SiN} erhielten fast alle 5000 Schweizer
Schulen von der Primarschule bis zur Sekundarstufe II einen kostenlosen Breitband-
Internetanschluss und viele Schulen profitierten von vergiinstigter Computerhardware
und Software. Mehr als 1700 Lehrpersonen aller Stufen wurden in sogenannten F3-
Kaderkursen (franzosisch: «formation de formateur de formateurs») zu Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren ausgebildet, welche ihre Kenntnisse an Kolleginnen und
Kollegen weitervermitteln sollten. Etwa 8000 weitere Lehrpersonen besuchten Kurse
zur Forderung des ICT-Einsatzes in ihrem Unterricht. Insgesamt besuchten geschitzte
10% aller Schweizer Lehrerinnen und Lehrer wihrend dieser Zeit ICT-Weiterbildungs-
kurse. Die Kantone konnten sich im Rahmen der Initiative bis zu 80% der Kosten dieser
Weiterbildungen riickerstatten lassen, die Férderung war jedoch an die kantonale Be-
reitschaft zu strukturellen Anpassungen gekniipft: Die geplante Weiterbildung musste
Teil eines kantonalen ICT-Entwicklungskonzeptes sein. Ein solches Konzept umfasste
die Formulierung von verbindlichen Zielen, den Aufbau der Infrastruktur, die Auftei-
lung der Kosten, eine Timeline mit Meilensteinen und Angaben zur Qualititssicherung.
Mindestens zwei Kantone mussten flir ein Projekt zusammenarbeiten. Insgesamt 46
Projekte und neun Folgeprojekte wurden gefordert. Aus den Weiterbildungskursen und
weiteren Projekten der Initiative entstanden etwa tausend padagogische Szenarien mit
Varianten des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht (vgl. www.szenarien.educa.ch)
und viele exemplarische digitale Lerninhalte.

Die jungen padagogischen Hochschulen nahmen aktiv an diesen Initiativen teil. Insbe-
sondere engagierten sie sich mit ihren teils eigens fiir diese Aufgabe gegriindeten ICT-
Fachstellen bei der Durchfithrung der Kaderkurse, der Beratung von Schulen und der
Evaluation von Massnahmen. Die Initiative PPP-SiN verlief in der Schweiz parallel zu
einem zweiten grossen Programm zur Forderung von E-Learning an Universitaten und
Fachhochschulen, dem Swiss Virtual Campus, an dem sich paddagogische Hochschulen
jedoch nicht beteiligen konnten.

Die Initiative PPP-SiN wurde verschiedentlich kritisiert. Hartmann (2002) und Mo-

ser (2005) beanstanden die iibermassige Fokussierung auf die technische Ausstattung.
Frohlich (2003) konstatiert mit PPP-SiN ein «Verschwinden der Medienpadagogik»
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und kritisiert den seiner Ansicht nach verengten Fokus der Initiative auf digitale Medi-
en und auf mediendidaktische Ansitze sowie einen verengten Kompetenzbegriff, der
eher von Anwendungskompetenzen als von Bildung des Subjekts geprigt sei. Zwar
konnen solche Kritikpunkte fiir die Ausrichtung der Initiative durchaus zutreffen, riick-
blickend muss jedoch vermutet werden, dass die Initiative eher zu einer Wiederbele-
bung der Medienpéddagogik in der Schweiz gefiihrt hat (wenn auch nur im Schlepptau
der Mediendidaktik und der digitalen Medien). Noch viel kritischere Fragen wéren
allerdings beziiglich der langfristigen Wirksamkeit der Initiative im Bereich ihrer ei-
gentlichen Ziele zu stellen. Auch wenn die realisierten Weiterbildungsginge nominell
viele der oben genannten Kriterien umzusetzen versuchten, so blieb ihre Wirkung den-
noch — dies zeigen diesbeziigliche Bestandsaufnahmen und Evaluationen — offensicht-
lich beschrénkt.

5 Wirkungen der bisherigen Initiativen in Schweizer Schulen

Vor und nach der Initiative PPP-SiN wurden in Kooperation mit dem Bundesamt fiir
Statistik reprasentative Befragungen zur ICT-Nutzung in Schweizer Schulen durch-
gefiihrt. Erhebungszeitpunkte waren Ende 2001/Anfang 2002 (Egloff & Liardet Ca-
ballero, 2004; Niederer, Greiwe, Pakoci & Aegerter, 2002) und Anfang 2007 (Barras
& Petko, 2007). Am Ende der Initiative hatte sich insbesondere die Infrastruktur von
Volksschulen deutlich verbessert. Bei der Nutzung der neuen Gerite zeigte sich jedoch
ein durchzogenes Bild. Zwar verwendeten 84% der Lehrpersonen ICT mehrmals wo-
chentlich zur Unterrichtsvorbereitung, aber nur 41% nutzten ICT &hnlich haufig in ih-
rem Unterricht (2001: 20%). Insgesamt zeigte sich nur ein verhdltnismassig kleiner An-
teil wirklich «medienabstinenter» Lehrpersonen. Im Jahr 2007 nutzten 89% Computer
wenigstens gelegentlich im Unterricht, 2001 waren dies noch 63%. Auf der Primarstufe
dominierte der Einsatz von Lemsoftware und Spielen, auf héheren Schulstufen waren
vor allem Textverarbeitung, Intemetrecherchen sowie Lehrpersonenprisentationen im
Unterricht verbreitet. Kaum verbessert zeigten sich im Vergleich mit 2001 hingegen die
selbst eingeschitzten ICT-Kenntnisse der Lehrpersonen. Vor allem ihre methodisch-di-
daktischen Kenntnisse fiir den Einsatz von ICT im Unterricht beurteilten nach wie vor
nur 26% der Lehrpersonen als gut oder sehr gut. Fine grosse Mehrheit von 67% hielt
den ICT-Einsatz in der Schule zum Zeitpunkt der Abschlussbefragung im Jahr 2007
fiir wichtig, jedoch vor allem aufgrund der Bedeutung neuer Technologien in der Ar-
beitswelt und weniger wegen ihrer spezifischen Mehrwerte im Unterricht. Trotz grosser
Anstrengungen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeigten sich hier die
Schwichen der Initiative, obwohl die Evaluationen der Kaderausbildungen mehrheit-
lich auf positive Ergebnisse hindeuteten und insbesondere die Arbeit an konkreten pad-
agogischen Szenarien, die ein Kernbestandteil dieser Ausbildungsgiéinge war, positiv
beurteilt wurde (Hollenstein, Giger & Suter, 2007; Roos & Miller, 2006; Scheuble,
Kniisel & Petko, 2007). Weitere Hinweise darauf, dass die Integration digitaler Medien
in Schweizer Schulen erst schleppend vor sich geht, liefern auch die PISA-Studien (vgl.
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Shewbridge, Ikeda & Schleicher, 2006; fiir neuere Befunde vgl. www.pisa.oecd.org).
Zwar zeigt sich auch hier, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht bei einer
Mehrheit der 15-jihrigen Schiilerinnen und Schiiler nach wie vor eine Seltenheit ist,
der Trend der Quote derer, die hier eine wochentliche bis tigliche Nutzung im Unter-
richt berichten, zeigt jedoch langsam nach oben und lag bei PISA 2009 bei 49% (2006
bei 42%, 2003 bei 28% und 2000 bei 21%). Die Schweiz liegt allerdings fast schon
traditionell auf den hinteren Réingen und deutlich unter dem Durchschnitt der OECD.
Dass die Integration von ICT in Schulen nur in kleinen Schritten vorankommt, bestétigt
sich schliesslich auch in neueren regionalen Evaluationen (z.B. Ziirich: Berger, Keller
& Moser, 2010; St. Gallen: Fuchs & Looser, 2010; Schwyz: Petko & Graber, 2010).

Ob die Initiative PPP-SiN einen langfristigen Impulswert fiir die Schweiz haben wird,
ist auf der Basis dieser Befunde heute nur vorsichtig zu beurteilen. Die Initiative PPP-
SiN war ein zeitlich begrenztes Projekt, das in einer fiir die Bildungslandschaft unge-
wohnlich kurzen Zeit geplant und umgesetzt werden musste. Zwar war sie als kom-
plexe Initiative mit mehreren koordinierten Massnahmen konzipiert, die Reduktion
der Mittel und das weitgehende Fehlen struktureller Anpassungen im Bildungssystem
fiihrten jedoch dazu, dass viele Aktivititen mit dem Projektende erlahmten. Vor allem
um die in der Initiative ausgebildeten Kaderlehrpersonen ist es mehrheitlich still ge-
worden. Von den vielféltigen Weiterbildungsprogrammen wurden einige in neue An-
gebote iiberfiihrt, z.B. in den CAS Padagogischer ICT Support (PICTS) der PH Ziirich
und der PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW), den CAS Medienpidago-
gik der PH St. Gallen, die CAS ICT in Schulen und den MAS Educational Technology
der PHZ Luzem sowie schliesslich die «fri-ticy-Lehrgéinge der PH Freiburg. Von den
zur Zeit von PPP-SiN gegriindeten Fachstellen sind ebenfalls viele noch aktiv, hiufig
jedoch in neuen Strukturen innerhalb von PHs reorganisiert (z.B. IMEDIAS an der
PH FHNW, fri-tic an der PHFR). Nur einzelne Kantone machten jedoch noch grossere
bildungspolitische Vorstosse, etwa der Kanton Solothurn, der das Fach Medienbildung
ficheriibergreifend auf die Stundentafel schrieb und danach umfangreiche Weiterbil-
dungsmassnahmen initiierte. Die sprachregionalen Lehrpline fiir die Volksschule (PER
in der franzdsischsprachigen Schweiz und der Lehrplan 21 in der Deutschschweiz), die
derzeit in der Deutschschweiz noch ausformuliert bzw. in der Westschweiz auch schon
umgesetzt werden, beinhalten den Bereich Medien und ICT als obligatorischen, facher-
integriert zu vermittelnden Lehrplanbestandteil und kdnnen auf diese Weise moglicher-
weise wieder Bewegung in das Thema bringen. Allerdings ist weder ein eigenstindiges
Fach noch eine Verankerung in der Stundentafel noch eine Entwicklung diesbeziiglicher
iberpriifbarer Standards vorgesehen, sodass die tatsidchliche Umsetzung dieses Lehr-
planbestandteils mit Unsicherheiten behaftet ist. PPP-SiN endete zu einem Zeitpunkt,
als beispielsweise Web 2.0 und mobile Technologien erst am Anfang ihrer Entwicklung
standen. Die Erwartung, dass die Schweiz mit den bisherigen Initiativen im Bereich
der obligatorischen Schule einen grossen Schritt in Richtung Informationsgesellschaft
machen konnte, ist auch deshalb sicherlich verfriiht.
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6 Digitale Medien als Werkzeug und Thema an Schweizer pddago-
gischen Hochschulen

Die Planung und Griindung der piddagogischen Hochschulen in der Schweiz erfolgte
anndhernd zeitgleich mit dem Beginn der beschriebenen Initiativen zur Forderung
der Informationsgesellschaft. Unabhéngig von den temporiren Beteiligungen der
Schweizer PHs an der Initiative PPP-SiN ist heute zu fragen, ob digitale Medien in
der Grundausbildung von Lehrpersonen nachhaltig Einzug gehalten haben. Dabei ist
zu beobachten, dass Medien hier entweder als hochschuldidaktisches Werkzeug oder
als mediendidaktisches und medienpidagogisches Thema eine Rolle spielen. Die je-
weiligen Ansitze sind daraufhin zu diskutieren, inwieweit sie dazu geeignet sind, ein
technologisches pddagogisches Inhaltswissen zu fordern.

Als Werkzeug dienen Medien zur Verbesserung diverser Lehr- und Lernprozesse in-
nerhalb der Aus- und Weiterbildung. Die diesbeziigliche Mediennutzung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz wurde erst von wenigen Studien im Uber-
blick untersucht (vgl. fiir die franzdsischsprachige Schweiz: Baumberger, Perrin, Betrix
& Martin, 2008; fiir die Deutschschweiz: Petko, Haab & Reusser, 2003). Sie zeigten,
dass Dozierende der Lebrerinnen- und Lehrerbildung digitale Medien erst sporadisch
in ihrer Lehre nutzen. Obwohl sie den Méglichkeiten durchaus positiv gegeniiberste-
hen und auch von der Bedeutung dieser Medien fiir den Lehrberuf iiberzeugt sind,
waren vor allem einfache Einsatzformen verbreitet, die bereits eine Entsprechung in
nicht digitalen Vorldufermedien besassen, z. B. Beamerprésentationen (ehemals Hell-
raumprojektor), Austausch von Arbeitsauftrigen und Dateien (ehemals Kursordner und
Handapparat) oder E-Mail-Kommunikation mit Studierenden (ehemals Studien- und
Rundbrief). In den Fachdidaktiken geht es teilweise (in Erweiterung der Lehrmittelpa-
lette) auch um das Kennenlernen fachspezifischer Lermnsoftware und in der berufsprak-
tischen Ausbildung finden sich auch Ansitze der Arbeit mit Videoaufzeichnungen, die
ebenfalls keinesfalls neu sind, sich mit neuen Technologien jedoch deutlich einfacher
umsetzen und anreichem lassen. In der Schweiz gibt es dariiber hinaus eine Reihe von
Modellprojekten, die mit der Nutzung von Medien als Werkzeug der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in einem innovativeren Sinne auf sich aufmerksam gemacht haben. Dazu
zdhlen prisenzreduzierte Blended-Leaming-Studienginge zum Lehrpersonendiplom
an der PH FHNW (Maier Reinhard, 2003) und der PHZ Schwyz (Petko, Uhlemann
& Biieler, 2009). Bekannt geworden sind ausserdem Projekte zur videounterstiitzten
Ausbildung von Lehrpersonen (vgl. Krammer & Reusser, 2005; Staub, 2005) oder zum
Einsatz von E-Portfolios (Christen & Hofmann, 2008) sowie zahlreiche andere Einzel-
initiativen (vgl. diverse Beitrdge in diesem Heft). Auch wenn solche hochschuldidak-
tischen Ansétze kaum fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung spezifisch sind, so haben
die damit einhergehenden Erwartungen in der Lehrpersonenbildung eine zusétzliche
Dimension. Angehende Lehrpersonen sollten als Lemende mit Medien implizite Er-
fahrungen machen kénnen, die in ihre kiinftige Praxis als Lehrende einfliessen sollen.
Es ist jedoch kaum anzunehmen, dass dieser Transfer automatisch geschieht (vgl. z.B.
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Kniisel, in diesem Heft). Um solche Erfahrungen fiir die Praxis als Lehrperson wirksam
werden zu lassen, miissen sie durch explizite Inputs und weitere Aktivititen begleitet
werden (vgl. die Kriterien in Abschnitt 3). Der zentrale Nutzen von Erfahrungen eines
eigenen Lernens mit Medien als Werkzeug kann jedoch méglicherweise auch darin
liegen, dass angehende Lehrpersonen eine positive Einstellung gegeniiber den Lernpo-
tenzialen solcher Medien entwickeln — positive Erfahrungen natiirlich vorausgesetzt.

Als Thema geht es im Zusammenhang mit Medien darum, Lehrpersonen explizit ei-
gene Medienkompetenzen, Kenntnisse im Bereich Mediensozialisation sowie medi-
endidaktische und medienpidagogische Kompetenzen fiir ihre Arbeit auf der schu-
lischen Zielstufe und im Bereich medienbezogener Schulentwicklung zu vermitteln.
Die Vermittlung solcher Kompetenzen kann entweder in spezifischen Modulen gesche-
hen oder integriert in allgemeindidaktische oder fachdidaktische Module und Praxis-
gefdsse. Wie medienpiddagogische und mediendidaktische Inhalte in der Ausbildung
von Lehrpersonen einfliessen, wurde fiir die Schweiz in zwei Ubersichtsdarstellungen
untersucht (Hansen, 2010; Siiss & Merz, 2005). Die Ergebnisse zeigen, dass praktisch
alle padagogischen Hochschulen Inhalte im Bereich digitaler Medien in den Ausbil-
dungsgingen fiir Volksschullehrpersonen anbieten. Die Umsetzung wird jedoch sehr
unterschiedlich gehandhabt. Teils existieren wie an der PH Ziirich eine ganze Reihe ob-
ligatorischer Module im Bereich Medienpiddagogik und Mediendidaktik, teils, wie an
der PH FHNW, wird vollstdndig auf eigenstindige Module verzichtet und es existiert
der Anspruch, Medienthemen ausschliesslich als Teil anderer Module, z.B. im Bereich
Allgemeine Pddagogik, Allgemeine Didaktik oder in verschiedenen Fachdidaktiken
abzudecken. Auch der Umfang der angebotenen Veranstaltungen variiert betrichtlich,
von einzelnen bis zu einer ganzen Reihe verpflichtender Module, von einzelnen Wahl-
pflichtveranstaltungen bis zu ganzen Spezialisierungsstudien.

Angesichts von so viel Heterogenitit innerhalb der pidagogischen Hochschulen sind
Medienpidagogik und Mediendidaktik auch als akademische Disziplinen — von eini-
gen profilierten Einzelpersonen abgesehen — in der Schweiz marginal geblieben. So
gibt es keine einheitliche schweizerische Fachgesellschaft oder Fachgruppe fiir Me-
dienpéddagogik. Teile der Fach-Community organisieren sich in der Schweizerischen
Gesellschaft fir Kommunikations- und Medienwissenschaft (SGKM), Teile bei der
diesbeziiglichen Kommission der Deutschschweizer EDK, bei der Fachkommission
der Schweizerischen Akademie fiir Technische Wissenschaften (SATW), bei der Fach-
gruppe E-Learning der Schweizerischen Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der
Pidagogischen Hochschulen (COHEP), bei der entsprechenden Sektion der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) oder bei anderen internationalen Ver-
banden. Erschwerend kommt hinzu, dass es den Disziplinen in der Schweiz an Nach-
wuchs mangelt. An den erzichungswissenschaftlichen Instituten der schweizerischen
Universitdten existiert aktuell keine Professur fiir Medienpiddagogik oder Medien-
didaktik, ebenso wenig existieren medienpddagogische oder mediendidaktische Ba-
chelor- oder Masterstudiengénge. Etwas besser sieht es nur im Bereich E-Learning aus,
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wo sich mittlerweile ein Doktoratsprogramm tiber drei Universititen etablieren konn-
te (vgl. www.red-ink.ch). Angesichts dieses offenkundigen Vakuums haben es weder
die erziehungswissenschaftlichen Institute der Universititen noch die pddagogischen
Hochschulen geschafft, im Bereich der Lehre mit digitalen Medien in der Schweiz eine
Fiihrungsrolle zu ibernehmen.

7 Kiinftige Herausforderungen

Auch wenn die geschilderten gesellschaftlichen Tendenzen und die bisherigen

Initiativen und Modellprojekte die Medienpadagogik und Mediendidaktik innerhalb

der Lehrpersonenbildung kurzfristig stérken konnten, so bestehen fiir eine langfristige

und damit letztlich erfolgreiche Integration noch eine Reihe von Problemen, vor allem

im Hinblick auf die Vermittlung der unterschiedlichen Aspekte des technologischen

padagogischen Inhaltswissens:

— Im Hinblick auf die Vermittlung von technologischem pddagogischem Inhaltswissen
(TPCK) liegt die wesentliche Herausforderung fiir die schulische Medienpadago-
gik und Mediendidaktik in ihrem Verhéltnis zu den verschiedenen Fachdidaktiken.
Die Medienpddagogik steht als Querschnittsthema ohne eigensténdiges Schulfach
vor der Aufgabe, die Fachdidaktiken vom fachspezifischen Bildungswert ihrer In-
halte und Botschaften zu iiberzeugen und mit den jeweiligen Dozierenden in einen
Dialog zu kommen und sie allenfalls auch weiterzuqualifizieren. Angesichts der
erwiinschten Integration der Inhalte und Ansétze der Mediendidaktik in die Fach-
didaktiken stellt sich — dhnlich wie bei der Allgemeinen Didaktik — allerdings auch
die Frage, inwieweit daneben eigenstindige medienpddagogische und mediendi-
daktische Ausbildungsmodule ihre Berechtigung haben (siche dazu den Beitrag von
Merz in diesem Heft).

— Eigenstindige medienpidagogische und mediendidaktische Ausbildungsmodule
rechtfertigen sich vor allem im Hinblick auf die Vermittlung von technologischem
pddagogischem Wissen (TPK). Nur wenn begriindbar ist, dass sich medienpédago-
gische und mediendidaktische Kompetenzen nicht «en passant» vermitteln lassen,
dann werden sich diese Disziplinen langfristig innerhalb der Lehrpersonenbildung
mit eigenstdndigen Ausbildungsmodulen etablieren kénnen. So miisste aufseiten der
Medienpidagogik z.B. noch stirker geklirt werden, welche medienpidagogischen
«big ideas» — die angesichts der Komplexitit der Medienwelt und der raschen tech-
nischen Entwicklung einen nachhaltigen Bildungswert besitzen miissen — in der
Schule vermittelt werden sollen, welche Unterrichtsmethoden sich zu ihrer Vermitt-
lung eignen und wie das Erreichen der entsprechenden Bildungsziele im Hinblick
auf Standards verbindlich messbar gemacht werden kann. Auch die Mediendidaktik,
deren Basiswissen vor der digitalen Revolution noch einigermassen iiberschaubar
war, hat es heute mit einer kaum noch iiberschaubaren Vielzahl méglicher Unter-
richtsmedien und ihrem raschen Wandel zu tun und eine zentrale Herausforderung
besteht darin, aus ihrer reagierenden Rolle auszubrechen und Lehrpersonen dazu zu
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bringen, die technische Entwicklung und ihre Nutzung nicht nur nachzuvollziehen,
sondern aktiv mitzugestalten.

— Vollig unklar ist dariiber hinaus, wie die Aktualitit des technologischen Inhalts-
wissens (TCK) in den einzelnen Fachdisziplinen an piddagogischen Hochschulen
sichergestellt werden kann — sowohl aufseiten der Dozierenden als auch bei den
Studierenden. Da an vielen padagogischen Hochschulen das fiir den Unterricht no-
tige Fachwissen — zumindest fiir den Kindergarten und die Primarstufe — mit dem
Erwerb der gymnasialen Matura vorausgesetzt wird und neben fachdidaktischen
Modulen keine eigentlichen Fachmodule angeboten werden, miisste ein technisches
Inhaltswissen eigentlich ebenfalls in den fachdidaktischen Modulen thematisiert
werden. Bisher sind aber an piddagogischen Hochschulen keine koordinierten Ak-
tivititen erkennbar, diese technologisch induzierten Verinderungen innerhalb der
Fachdisziplinen aufzunehmen und auch den Studierenden zu vermitteln.

— Ebenso wenig darf das notwendige technologische Wissen (TK) bei Studierenden
an pddagogischen Hochschulen vorausgesetzt werden. Theoretisch miissten Studie-
rende mit der Matura das notwendige technische Know-how mitbringen, die Praxis
zeigt aber, dass dies oft nicht im erwiinschten Umfang zutrifft. Es stellt sich dies-
beziiglich die Frage, ob zum Verstindnis der sich noch immer weiterentwickelnden
digitalen Medien das Thema Informatik im Gymnasium nicht vertiefter behandelt
werden miisste. Ohne solche fachlichen Grundlagen veraltet das erworbene Wissen
rascher und muss somit 6fter erneuert werden. Auch beim Lehrkorper einer pida-
gogischen Hochschule stellt das technologische Wissen eine Herausforderung dar.
Wihrend fiir Content Knowledge und Pedagogical Knowledge Fachleute mit ent-
sprechender akademischer Ausbildung vorhanden sind, ist das fundierte technische
Fachwissen an padagogischen Hochschulen selten vorhanden.

Wie dargelegt, beschrinken sich die Probleme bei der Integration digitaler Medien in
Schulen nicht nur auf den Aspekt des Wissens von Lehrpersonen, auch wenn fiir pida-
gogische Hochschulen in diesem Bereich sicherlich die wichtigsten Herausforderungen
liegen. So wire es etwa falsch, im «Will, Skill, Tool»-Modell den Tool-Aspekt aufgrund
fritherer Ausstattungsoffensiven als erledigt zu betrachten. Die technische Entwicklung
und die zunehmende private Verbreitung von digitalen Medien sorgen weiterhin fiir
einen Druck auf das Bildungswesen. Es ist zu erwarten, dass schulische 1:1-Ausstat-
tungen und die Integration privater Geréte von Lernenden bald alltiglicher werden.
Mobile Kleingerite (Tablets, Handhelds, Smartphones) werden traditionelle Compu-
ter (Desktops und Notebooks) in der Schule ergénzen und teilweise verdringen, neue
Eingabemdglichkeiten wie Touchscreens erweitern das mogliche Altersspektrum nach
unten. Wie padagogische Hochschulen und Schulen kiinftig mit diesen neuen Maglich-
keiten umgehen, wird vermutlich nicht nur das Bildungssystem priigen, sondern auch
den weiteren Fortschritt der Informationsgesellschaft in der Schweiz. Méglicherweise
sind fiir nachhaltige Anderungen kiinftig nicht nur einmalige Impulsprogramme né-
tig, sondern die verbindliche Integration digitaler Medien in Lehrpline, Stundentafeln,
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Zeugnisse und die Lehrpersonenbildung. Sicher ist jedenfalls, dass digitale Medien die
Schule und damit die pidagogischen Hochschulen noch langer beschéftigen werden.
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Medienpadagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in
Deutschland: Aktuelle Situation und Desiderata

Rudolf Kammerl und Kerstin Mayrberger

Zusammenfassung Der Beitrag gibt einen Einblick in die Diskussion zur Verankerung medi-
enpddagogischer Inhalte in der Lehrerbildung in Deutschland. Es werden aktuelle bildungspoli-
tische Rahmenbedingungen skizziert und Befunde zu Einstellungen von Lehramtsstudierenden
vorgestellt. Abschliessend werden mit besonderem Blick auf die medienpddagogische Lehrerbil-
dungsforschung Desiderata formuliert.

Schlagworte Lehrerbildung — Medienpddagogik — Deutschland — Professionalitét
Media Education in Germany’s Teacher Training: Current Situation and Desiderata

Abstract This article provides an insight into the discussion on mainstreaming media educatio-
nal contents into teacher training in Germany. It outlines current determining factors of education
policy and presents findings regarding the attitudes of teacher training students. In conclusion, it
phrases desiderata with particular regard to media educational research on teacher training.

Keywords teacher training — media education — Germany — professionalism

1 Einleitung: Zur aktuellen Mediennutzung im Kontext von Schule

Als unbestritten kann heute gelten, dass (digitale) Medien eine bedeutende Rolle in der
Lebenswelt von Kindem und Jugendlichen spielen. Entsprechend kommt in den letz-
ten Jahren der Forderung von Medienkompetenz und Medienbildung fiir Kinder und
Jugendliche in der allgemeinen und bildungspolitischen Diskussion in Deutschland
(wieder) eine wichtige Bedeutung zu.! Neben ausserschulischen Einrichtungen und
dem Elternhaus ist im Sinne einer Chancengerechtigkeit besonders die Schule ein Ort,
an dem unter (medien)piddagogischer Anleitung medienbezogene Kompetenzen und
Erfahrungen beim (gemeinsamen) Lernen, kreativen Gestalten oder kritischen Umgang
mit Medienangeboten erworben und gemacht werden kénnen.

! Exemplarisch sei hierfiir verwiesen auf die Diskussion von Medienkompetenz im Rahmen der Enquete-
Kommission «Intemet und digitale Gesellschafty (vgl. http://www.bundestag.de/intemetenquete/) im
Jahr 2010/11, die Diskussion um die Novellierung des Jugendmedienschutz-Staatsvertrags (JMStV) im
Jahr 2010/11 sowie auf die seit 2009 aktive Initative «Keine Bildung ohne Medien!» (vgl. http://www.
keine-bildung-ohne-medien.de) und das Positionspapier der Expertenkommission des BMBF (2009) zu
«Kompetenzen in einer digital gepragten Kultur».
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So liegt die Folgerung nahe, dass heute in Deutschland der selbstverstindliche Einsatz
von Computer und Internet im alltiglichen Unterricht und die Férderung spezifischer
(Basis-)Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern durch integrierte Mediener-
ziehung in den Fichern mittlerweile gegeben seien. Dass dies nur bedingt der Fall ist
und es hier parallel zur bildungspolitischen Diskussion auch einer tatsichlichen Ent-
wicklung bedarf, Idsst sich aus den nachstehenden Untersuchungen schliessen.

Die letzten bundesweit erhobenen Daten zur IT-Ausstattung deutscher Schulen stam-
men aus dem Schuljahr 2007/2008 (KMK, 2008) und geben an, dass nahezu alle Schu-
len mit Computern fiir den Unterricht ausgestattet sind. Im Primarbereich teilen sich
durchschnittlich neun und im Bereich der Sekundarstufe I und II zehn Schiilerinnen
und Schiller einen Computer; diese stehen vor allem in Computerriumen zur Verfii-
gung. Da es zwischenzeitlich keine bundesweiten Férderprogramme zur IT-Ausstat-
tung gegeben hat, kann davon ausgegangen werden, dass die Aussagen in quantitativer
Hinsicht tendenziell noch heute zutreffen. Uber die Qualitit der heutigen Ausstattung
lassen sich lediglich Mutmassungen anstellen. Die aktuellste Erhebung zur Nutzung
von Technologien im Unterricht durch Lehrerinnen und Lehrer liefert der Bundesver-
band Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Medien e.V. (BITKOM,
2011). Demnach setzen 23% der befragten Lehrerinnen und Lehrer den Computer oder
ein elektronisches Whiteboard mit Computer mindestens mehrmals wéchentlich ein.
37% nutzen diese digitalen Medien im Durchschnitt einmal pro Woche und 41% der
Lehrerinnen und Lehrer regelméssig weniger als einmal pro Woche oder gar nicht.
Auffillig ist hierbei, dass Lehrerinnen und Lehrer im Alter bis zu 40 Jahren den Com-
puter oder das Whiteboard zwar regelmissig, aber nur einmal pro Woche oder seltener
einsetzen. Dies wird unter anderem mit einer durch die befragten Lehrerinnen und Leh-
rer noch als schlecht empfundenen IT-Ausstattung in den Schulen und deren unzurei-
chender Verfligbarkeit begriindet. Erfreulich ist dagegen die Angabe, dass insgesamt
85% der befragten Lehrerinnen und Lehrer digitalen Medien (eher) positiv gegeniiber-
stehen. Die Zahl der Skeptiker liegt bei insgesamt 15%, wovon knapp die Hilfte der
Altersgruppe bis 40 Jahre zuzurechnen ist. Erginzend dazu lohnt es sich, einen Blick
auf die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zu werfen. Hier wird
deutlich, dass die selbstverstindliche Nutzung von digitalen Medien fiir die Schule
zu Hause nicht ihre Entsprechung im Unterricht bzw. in der Schule selbst findet. Im
Rahmen der JIM-Studie 2010 (mpfs, 2010) gab die Hilfte der befragten Jugendlichen
an, den Computer und das Intemet tdglich oder mehrmals pro Woche zu Hause zum
Arbeiten bzw. Lemen fiir die Schule zu nutzen, aber nur insgesamt 16% arbeiten mit
Computer und Internet in der Schule. Diese Diskrepanz setzt sich bei den Kindern fort
(mpfs, 2011), von denen knapp die Hilfte der Computernutzerinnen und -nutzer auch
in der Schule mit dem Computer in Beriihrung kommt. Insgesamt hat nur etwa jede
dritte Schiilerin bzw. jeder dritte Schiiler im Alter von 6 bis 13 Jahren den Einsatz eines
Computers im Unterricht erlebt.
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An dieser Stelle kann eine Lehrerbildung ansetzen, die zu einer flichendeckenden me-
dienpidagogischen Professionalitit von Lehrkriften beitragen will. Eine solche Ziel-
setzung wiirde sich in der Forderung einer medienpadagogischen Kompetenz in allen
drei Phasen der Lehrerbildung ausdriicken. Unter medienpddagogische Kompetenz
werden heute in Anlehnung an Blomeke (2000) die Bereiche der (1) personlichen Me-
dienkompetenz von Lehrerinnen und Lehrem, (2) ihrer sozialisationsbezogenen, (3)
mediendidaktischen und (4) medienerzieherischen Kompetenz sowie (5) ihrer Schul-
entwicklungskompetenz im Medienzusammenhang gefasst. Eine medienpadagogische
Kompetenz bei den Lehrerinnen und Lehrern stellt die zentrale Voraussetzung zur
Forderung von Medienkompetenz und Medienbildung bei Schiilerinnen und Schiilern
dar. Sie hingt stark mit der jeweils eigenen Medienkompetenz und den persénlichen
Einstellungen der (angehenden) Lehrerinnen und Lehrer gegeniiber (digitalen) Medien
zusammen (vgl. hierzu Abschnitt 3). Besonders mit Blick auf den Bereich der medien-
didaktischen Gestaltungskompetenz von Lernumgebungen im Gefiige der anderen Di-
mensionen zeigt sich, dass mit der (Weiter-)Entwicklung der Medien die zunehmende
Vermischung von informellen und formellen Lernanlissen an Bedeutung gewinnt (vgl.
Mayrberger, in Druck). Eine Lehrerbildung, die in allen drei Phasen medienpddago-
gische Elemente selbstverstindlich einschliesst, setzt auf allen diesen Ebenen an. Be-
sonders relevant ist hierbei, dass medienpddagogische Fragestellungen nicht nur Inhalt
der spezifischen Angebote im Studium, im Referendariat und in der Fort- und Weiter-
bildung sind, sondern zugleich auch Gegenstand, z.B. indem ein (Video-)Podcast liber
einen Ausschnitt der medialen Lebenswelt von Jugendlichen im Rahmen eines Semi-
nars praktisch erstellt und spiter in Form eines Projektberichts theoretisch und konzep-
tionell begriindet wird. Dafiir braucht es entsprechende technische und organisatorische
Rahmenbedingungen innerhalb der Hochschulen, Schulen sowie der Studien- und
Ausbildungsseminare. Ebenso braucht es dafiir einen Konsens auf bildungspolitischer
Ebene, damit eine medienbezogene Lehrerbildung flichendeckend erfolgen kann. In
Deutschland, wo die Lehrerbildung jeweils Angelegenheit der 16 Bundesldnder ist, ist
das noch nicht der Fall. Bis heute ist bundesweit nicht verbindlich gesichert, dass Leh-
rerinnen und Lehrer in den ersten beiden Phasen ihrer Ausbildung medienpidagogische
Kompetenz in einem Masse erwerben, das sie in die Lage versetzt, dafiir zu sorgen,
dass gegenwirtige und zukiinftige Schiilerinnen und Schiiler die Schule nicht ohne eine
grundlegende Medienbildung verlassen. Wie sich die Situation der Medienpiddagogik
in den Phasen der Lehrerbildung zurzeit gestaltet, wird nachfolgend aus struktureller,
bildungspolitischer und empirischer Perspektive aufgezeigt.

2 Struktur- und Bildungspolitik
Bevor in diesem Abschnitt die strukturelle Verankerung und beginnende Institutiona-
lisierung von medienpiddagogischen Elementen in den drei Phasen der Aus-, Fort- und

Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrem in Deutschland skizziert wird, werden mit
Blomeke (2009) und Daschner (2009) allgemeine Besonderheiten der heutigen Lehrer-
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bildung oder vielmehr der professionalisierten Lehrerausbildung in Deutschland mit
Bezug zur medienpddagogischen Professionalisierung dargestellt.

2.1 Lehrerbildung und Lehrerausbildung in Deutschland

Bis heute unterteilt sich die Lehrerausbildung in Deutschland fiir alle Lehrimter in drei
Ausbildungsphasen: eine erste Phase des wissenschaftlichen Lehramtsstudiums an der
Universitit oder pddagogischen Hochschule, das aus fachwissenschaftlichen, fachdi-
daktischen und erziehungswissenschaftlichen bzw. bildungswissenschaftlichen Inhal-
ten einschliesslich Praktika und zum Teil Praxissemestern besteht, sowie eine zweite
Phase mit schulpraktischer Ausbildung im staatlichen Vorbereitungsdienst (Referenda-
riat). Daran schliesst die dritte, berufslange Phase der Lehrerfort- und -weiterbildung
an. Blomeke (2009) sieht hierbei in der Bolognareform ein Potenzial fiir eine stirker
kompetenz- und expertiseorientierte Lehrerausbildung. Zugleich benennt sie die nach
wie vor bestehende Gefahr, dass nach den ersten beiden Phasen der Lehrerausbildung
von mindestens fiinfeinhalb Jahren ein lebenslanges (Weiter-)Lemen eher dem indi-
viduellen Interesse folgt und mehr auf Freiwilligkeit denn auf Nachhaltigkeit basiert.
Zwar gibt es in vielen Bundeslindern inzwischen eine Verpflichtung zur Fortbildung,
doch die Regelungen sind sehr uneinheitlich. Weiter ist die deutsche Lehrerausbildung
besonders durch das Merkmal der «Trennung» gekennzeichnet, das Blomeke (2009,
S. 486) als deutschen Sonderweg mit dem besonderen Verhiltnis zwischen Theorie und
Praxis beschreibt: Einerseits findet eine Trennung von Fachwissen, Fachdidaktik und
Erziehungswissenschaft bzw. Bildungswissenschaften statt und andererseits eine Tren-
nung der Zustindigkeiten von drei Institutionen fiir die unterschiedlichen Phasen der
Lehrerausbildung. Eine Prozeduralisierung des zumeist deklarativ erworbenen Wissens
in der ersten Phase werde so erschwert.

Nicht nur, aber besonders aus medienpiddagogischer Perspektive stellen diese Rahmen-
bedingungen mit Blick auf den stetigen Medienwandel und die damit einhergehenden
Verdnderungen der Mediensozialisation der Schiilerinnen und Schiiler eine Heraus-
forderung fiir die systematische Forderung eines lebenslangen, medienpidagogischen
Kompetenzerwerbs der Lehrerinnen und Lehrer dar, der die persénliche Medienbil-
dung einschliesst. Der Umgang mit digitalen Medien wird in der Wissens- und Infor-
mationsgesellschaft besonders fiir die gegenwirtigen und zukiinftigen Generationen zu
einer Schliisselkompetenz (vgl. u.a. BMBE, 2009). Erschwerend fiir die verbindliche
Verankerung von Medienpédagogik in der ersten Phase der Lehrerausbildung kommt
hinzu, dass die vorhandenen, medienpddagogisch ausgerichteten Professuren und spe-
zifischen Studiengéinge zwar zumeist in der Erziehungswissenschaft angesiedelt sind,
deren Einbindung in die jeweilige Lehrerbildung an den Hochschulen aber nicht immer
selbstverstdndlich erfolgt (Pietra & Hannawald, 2008).

2.2 Medienpadagogik in den Rahmen- und Lehrplanen

Die Argumente fiir die selbstverstindliche Integration medienpiadagogischer Elemente
in alle Phasen der Lehrerausbildung diirften nachvollziehbar sein. Dringend zu kliren
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scheint jedoch die Frage, welche Inhalte in welchen Phasen der Lehrerausbildung ih-
ren Platz haben sollten und wer fiir welchen Kompetenzerwerb verantwortlich ist. Mit
ihren Standards fiir die Lehrerbildung definiert die Kultusministerkonferenz (KMK,
2004) bildungswissenschaftliche Anforderungen, die Lehrerinnen und Lehrer erfiillen
sollen. Die medienbezogenen, curricularen Schwerpunkte sind darin eher tibersicht-
lich gehalten. Sie driicken sich zusammengenommen aus in «Medienbildung: Umgang
mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen Aspekten» (S. 5). Die
Entwicklung von medienbezogenen Kompetenzen konne durch «die Erprobung und
den Einsatz unterschiedlicher Arbeits- und Lernmethoden und Medien in Universitét,
Vorbereitungsdienst und Schule» (S. 6) erfolgen. Aus der allgemeinen Kompetenzan-
forderung, das Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht fach- und sachgerecht planen
und ihn sachlich und fachlich korrekt durchfiihren, ergibt sich fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte mit medienpadagogischem Bezug folgender Standard: Leh-
rerinnen und Lehrer «kennen Konzepte der Medienpiddagogik und -psychologie und
Moglichkeiten und Grenzen eines anforderungs- und situationsgerechten Einsatzes
von Medien im Unterricht». Fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte kann gelten:
Sie «integrieren moderne Informations- und Kommunikationstechnologien didaktisch
sinnvoll und reflektieren den eigenen Medieneinsatz» (S. 7). Betrachtet man diese fiir
alle 16 Bundeslinder der Bundesrepublik Deutschland geltenden Standards der KMK
fiir die Lehrerbildung, so wird deutlich, dass man von verbindlichen Vorgaben zur For-
derung einer grundlegenden Medienbildung von Lehrerinnen und Lehrern tiber die
gesamte Dauer ihrer Berufstitigkeit recht weit entfernt ist. Neben den beriicksichtig-
ten, eher mediendidaktisch ausgerichteten Standards® fehlt es an Ausfiihrungen, die
den Anspruch einer umfassenden Medienbildung begriinden. So wire z.B. der Aspekt
der Forderung von umfassender Medienkompetenz durch eine integrierte Mediener-
ziehung und gezielte Forderung von Prozessen der Medienbildung zu ergénzen. Die
spezifische Umsetzung der genannten Standards wird auf Ebene des Unterrichts in den
Bundeslindern sehr unterschiedlich gehandhabt (vgl. Kammerl & Ostermann, 2010).
So werden medienbezogene Themen nicht selbstverstindlich und gleichermassen in
allen Lehrplinen der Bundeslinder beriicksichtigt.’

Medienpidagogische Inhalte im weitesten Sinne sind bis dato kein verpflichtender Be-
standteil in allen Lehramtsstudiengéngen. Nur in Einzelféllen sind einzelne medienpi-

2 Digitale Medien als Mittel in der Lehrerausbildung in Deutschland sind ebenfalls keine Selbstverstindlich-
keit. Deren Integration héingt zumeist von der vorherrschenden Fachkultur und der persénlichen Bereitschaft
von Hochschullehrenden ab, digitale Medien wie beispielsweise E-Learning-Plattformen, Multimedia-
Anwendungen oder Web-2.0-Angebote in die eigene Lehre zu integrieren. Es zeigen sich sowohl an den
verschiedenen Standorten wie in den unterschiedlichen Fachkulturen deutliche Unterschiede. (Digitale)
Medien werden vor allem dort in die Ausbildung integriert, wo sich einzelne Schwerpunkte zum Thema
«neue Medien» finden, sei es in naturwissenschaftlichen Fichem wie der Mathematik(didaktik), in
geisteswissenschafilichen Fachern wie Deutsch oder Geschichte oder in sozialwissenschaftlichen Fichem
wie der Geografie(didaktik).

3 Vgl. fiir einen aktualisierten Uberblick: http://www.vision-loom.net/dokuwiki/doku.php?id=sckundarstufe:
arbeitsbereich [14.07.2011].
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dagogische Veranstaltungen in den BA- oder MA-Studiengang integriert (z.B. Univer-
sitit Bremen, Universitit Hamburg, Johannes Gutenberg-Universitit Mainz). Hiufiger
finden sich spezielle Erginzungs-, Erweiterungs- bzw. Zertifikatsstudiengénge fiir eine
zusitzliche medienpddagogische Qualifikation in allen Phasen der Lehrerbildung (z.B.
«DiMePid», Universitit Bremen; «Portfolio: Medien.Lehrerbildung», Universitéit Pa-
derborn). Pietra und Hannawald (2008, S. 47 £.) sprechen in ihrer Erhebung von 2007
von 13 Standorten in Deutschland, an denen (freiwillig) eine medienpidagogische Zu-
satzqualifikation erworben werden kann.*

2.3 Vorschlage und Forderungen zur nachhaltigen Verankerung der Medi-
enpadagogik in der Lehrerbildung

Die Folgen einer allgemeinen Unverbindlichkeit der Befiirwortung von Medienkom-
petenzforderung, Integration von Medienerziehung, des Einsatzes von Medien zum
Lehren und Lernen sowie einer informationstechnischen Grundbildung in allen Schul-
formen schlagen sich mangels klarer Zustindigkeit in einer mangelhaften medien-
bezogenen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler nieder. Denn fehlt es schon den
Lehrpersonen selbst an medienpddagogischer Kompetenz und einem Verstindnis fiir
die selbstverstidndliche Integration medienbezogener Fragen, wo es sinnvoll ist, kon-
nen sie diese Mingel bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht kompensieren. Heutige
Lehramtsstudierende sind beeinflusst von ihren positiven wie negativen Erfahrungen
als Schiilerinnen und Schiiler. Entsprechend sind sie geprigt von einer Breite an Ein-
stellungen zur Notwendigkeit und Intensitét der Integration von digitalen Medien in
Schule und Unterricht (vgl. Abschnitt 3), die von ihnen mehr oder weniger freiwillig
und interessengeleitet geleistet werden kann. Kammerl spricht hier vom «Teufelskreis
fehlender Medienbildung» (Kammerl & Ostermann, 2010). Demnach haben heutige
Schulabgingerinnen und Schulabgénger in der Schule kaum Medienkompetenzforde-
rung erfahren. Diejenigen Abiturientinnen und Abiturienten, die hohere Kompetenzen
und Affinitdten im Umgang mit digitalen Medien aufweisen, entscheiden sich selten
fiir ein Lehramtsstudium. So rekrutieren sich Lehramtsstudierende — insbesondere im
Grundschulbereich — aus Abiturientinnen und Abiturienten mit distanzierteren Hal-
tungen zum und Defiziten im Umgang mit Medien, die dann spiter zu einem grossen
Teil als Lehrkréfte mit Defiziten in ihrer medienpddagogischen und speziell mediendi-
daktischen Ausbildung an den Schulen unterrichten. Durchbrochen werden kann die-
ser Teufelskreis durch spezifische und verbindliche medienpddagogische Angebote im
Unterricht, in der Ausbildung an den Universititen und in der Fort- und Weiterbildung
im Rahmen der Schulpraxis.

Solche zentralen Forderungen miinden zwangsliufig in die Diskussion, inwiefern es
dhnlich der informatorischen Grundbildung in den Schulen ein Fach «Medien» ge-
ben sollte, das zentral fiir die Vermittlung medienbezogener Kompetenzen zustindig
ist. Hier gehen die Meinungen nach wie vor auseinander. Zurzeit wird in den drei

4 Vgl. erginzend auch unter dem Stichwort «Medienbildung» oder «Medienpddagogik»: http://www.
hochschulkompass.de/studium/suche.htmi [14.07.2011].
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Bundeslindern Thiiringen, Baden-Wiirttemberg und Hamburg die Einfithrung von
Medien(bildung) als Fach diskutiert. Trotz der allgegenwirtigen Forderungen nach ei-
ner grosseren Verbindlichkeit und institutionellen Verankerung von Medienbildung in
der Schule scheint es aus medienpddagogischer Perspektive und vor dem Hintergrund
des Anspruchs einer integrativen, ficheriibergreifenden Medienkompetenzf6rderung,
fiir die alle Lehrkriifte gleichermassen mit zustdndig sind, nicht ausreichend zu sein,
Medien(bildung) nur in einem einzelnen Fach abzuhandeln. Vielmehr scheint der Mit-
telweg aussichtsreicher: Ein Fach Medien(bildung) ergénzt durch integrative Elemente
von Medienbildung innerhalb der Fécher iiber die Klassenstufen hinweg, die im Curri-
culum und in den abschliessenden Priifungen einen festen Platz haben.

Wie eine solche verbindliche Integration in die Schule und den Unterricht — ob nun
als Fach oder integriertes Element in den Féchern — aussehen konnte, wird unter dem
Aspekt von «Standards fiir die Medienbildung» diskutiert. Tulodziecki (2010) hat mit
Blick auf eine integrierte Medienerziehung im Unterricht den bisher ausfiihrlichsten
Vorschlag fiir Standards in der Medienbildung, die der Erfassung von Medienkom-
petenz-Niveaus dienen konnen, vorgelegt. Sie sind das Ergebnis langjéhriger Bemii-
hungen zur verbindlichen Integration von Medienpadagogik in die Lehrerbildung und
wurden unter anderem im Rahmen von Modellversuchen Ende der 1990er-Jahre ent-
wickelt. Spanhel (2007) zeichnet die entsprechende bildungspolitische Diskussion um
die Integration von Medienerziehung in der Schule unter anderem seitens der Bund-
Linder-Kommission seit den 1990er-Jahren nach. Er stellt auch ein mit Gerhard Tulod-
ziecki gemeinsam entwickeltes Konzept zur Integration der Medienpadagogik in die
Lehrerbildung in zwei Phasen vor: a) ein Basiscurriculum fiir eine grundlegende medi-
enpiadagogische Ausbildung aller Lehramtsstudierenden und b) eine nachfolgende Zu-
satzqualifikation mindestens einer besonders qualifizierten Lehrkraft pro Schule (vgl.
ausfiihrlicher Spanhel, 2007, S. 46 f.).° Zurzeit gelten lediglich die schon benannten
Standards fiir die Lehrerbildung der KMK (2004).6

Es ldsst sich festhalten, dass sich in den letzten Jahren faktisch nicht viel in der medi-
enbezogenen Lehrerbildung in Deutschland bewegt hat. Vielmehr wurden im Zuge der
Restrukturierung von Studiengingen stellenweise medienpddagogische Studienange-
bote — nicht nur in den Lehramtsstudiengéngen — eingebiisst. Dies ist auch ein Grund

5 Vgl. fiir einen alternativen Rahmenvorschlag fiir die Lander das Positionspapier zu einem «Kompetenz-
orientierten Konzept fiir die schulische Medienbildungy» der Landerkonferenz MedienBildung (LKM), einem
freiwilligen Zusammenschluss der Leiterinnen und Leiter der Landesmedienzentren und der entsprechenden
Medienabteilungen in den padagogischen Landesinstituten, unter http://www.laenderkonferenz-medien-
bildung.de/LKM-Positionspapier.pdf [14.07.2011].

6 Im Jahr 2004 gab es mit Blick auf die Neustrukturierungen des erziehungswissenschaftlichen Studiums
im Zuge der Bolognareform auch einen ersten Vorschlag der Kommission Medienpddagogik der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) zu einem Kerncurriculum Medienpadagogik, der aber nicht
mehr weiterverfolgt wurde.

178



Medienpéadagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland

fiir das Bestehen der Initiative «Keine Bildung ohne Medien!»’, die 2009 mit der Ver-
offentlichung eines medienpédagogischen Manifestes begann, das bis dato knapp 1500
Personen und Einrichtungen unterzeichneten. Im Frithjahr 2011 wurde im Rahmen
dessen ein bildungspolitischer Kongress in der Landeshauptstadt Berlin veranstaltet.
Eine der zentralen Forderungen ist die medienpddagogische Grundbildung fiir alle pad-
agogischen Ausbildungsbereiche. Die Arbeitsgruppe auf dem Kongress zur Medien-
bildung in der Schule konkretisierte ihre spezifischen Forderungen vor allem dahin
gehend, dass es einer verbindlichen Verankerung von Medienbildung im Unterricht und
in allen Phasen der Lehrerausbildung bediirfe sowie entsprechender infrastruktureller
Massnahmen und Ressourcen.?

3 Medienbezogene Einstellungen und Kompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern

Jingere Befragungen auf Landerebene, z.B. von iiber 1000 niederséichsischen Lehr-
kréiften (Gysbers, 2008), ca. 5000 bayerischen Lehrkriften (Bofinger, 2007) und iiber
1400 Lehrkréaften aus Nordrhein-Westfalen (Breiter, Welling & Stolpmann, 2010) bele-
gen empirisch eine schwache Integration von (insbesondere digitalen) Medien als Mit-
tel und Inhalt von Unterricht. Dabei zeigt sich, dass die genannten Defizite nicht allein
auf Kompetenzen oder Motivationen von Lehrkréften zuriickzufiihren sind, sondern
in erster Linie auf die mangelnde strukturelle Verankerung in den Curricula. Trotz-
dem wird ihnen zu Recht eine zentrale Rolle beigemessen. In der Diskussion um eine
stdrkere Integration wird versucht, den unzureichenden gegenwirtigen Status mit der
Erwartung von Kohorteneffekten zu entschuldigen. Es wird die These vertreten, dass
die nachwachsende Generation von Lehrkriften automatisch verstirkt mit und iiber
neue Medien unterrichten wiirde, da sie ja damit aufgewachsen sei. Eine Reihe von
Befunden relativiert diese Erwartung deutlich. So zeigt sich im Vergleich der Studie-
renden, dass Lehramtsstudierende in Bezug auf Medienkompetenzen und im Hinblick
auf Einstellungen zu digitalen Medien gegeniiber Studierenden anderer Studienginge
schlechter abschneiden (Herzig & Grafe, 2007; Kammerl & Pannarale, 2007a). In den
Passauer Studien zu computerbezogenen Einstellungen und Kompetenzen von Stu-
dierenden war auffdllig, dass insbesondere Studierende im Lehramt Grundschule jhre
Kompetenzen deutlich unterdurchschnittlich einschitzten und neuen Medien insgesamt
negativer gegeniiberstanden als Studierende anderer Studiengiinge. Aufgrund des ho-
hen Anteils an Studentinnen in diesem Studiengang war zu priifen, inwiefern es sich um
einen Gendereffekt handeln kénnte. Ein Vergleich mit anderen Studiengéngen, die eine
vergleichbare Uberreprisentation junger Frauen haben, legt es aber nahe, diese These
auszuschliessen (Kammerl & Pannarale, 2007b, S. 6838 f.).

7 Vgl. http://www.keine-bildung-ohne-medien.de/ [14.07.2011].
8vgl. http://www keine-bildung-ohne-medien.de/kongress-dokumentation/erweiterte-ag-ergebnisse/medien-
bildung-in-die-schule.pdf [14.07.2011].
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Selbst wenn die Studierenden bezogen auf ihre Freizeitnutzung positive Einstellungen
gegeniiber Medien haben, bedeutet dies nicht notwendigerweise eine entsprechende
berufsbezogene Einstellung (Billes-Gerhart, 2009). Als immateriellen hemmenden
Faktor fiir den Computereinsatz an Schulen identifizieren Schulz-Zander und Eickel-
mann (2008) computerbezogene Selbstkonzepte bei den Lehrpersonen. Auf sozialisa-
tionsspezifische Einfliisse verweisen neuere Studien, welche durch die Forschung im
Anschluss an Bourdieu geprigt wurden. Biermann (2009), Henrichwark (2009) und
Kommer (2010) verdeutlichen, wie Habitusformen im Umgang mit und in der Bewer-
tung von Biichern und elektronischen Medien dazu fithren, dass bei vielen Lehramts-
studierenden ein differenzierter Umgang mit neuen Medien nicht stattfindet. Aufge-
wachsen in Familien, in denen die Orientierung an der Buchkultur leitend war und die
elektronischen Medien kritisch gegeniiberstanden, wird auch innerhalb der Berufsrolle
eine herkunftsmilieubedingte Haltung beibehalten, die eine professionelle Bearbeitung
hemmt: Den neuen Medien wird ein starker negativer Einfluss attestiert, es wird aber
pidagogisch wenig unternommen, um den Einfluss auf die eigenen Schiilerinnen und
Schiiler zu schmilem. (Da miisste man sich ja erst einmal selbst intensiver mit der
Materie befassen!) So berichten Breiter et al. (2010), dass in ihrer Stichprobe in Nord-
thein-Westfalen® jeweils fast drei Viertel der Lehrkréfte tendenziell den Aussagen zu-
stimmen, dass (1) die unkontrollierte Nutzung des Intemets zu viele Risiken birgt, (2)
das Kollegium fiir die Risiken der Mediennutzung sensibilisiert ist und (3) die Schule
die Schiilerinnen und Schiiler vor negativen Einfliissen der Medien schiitzen muss. An-
dererseits reflektieren jedoch nicht einmal ein Fiinftel der Lehrkrifte zumindest gele-
gentlich mit ihren Schiilerinnen und Schiilern deren Medienhandeln und den bewussten
und kontrollierten Umgang mit Medien (Breiter et al., 2010).

4 Fazit

Angesicht der zunehmenden Mediatisierung aller Lebensbereiche scheint es dring-
lich zu sein, dass ein Lehramisstudium Lehvkrifie befdhigt, die Medienkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler zu fordern, damit diese sich in den Medienwelten selbstbe-
wusst und verantwortungsvoll bewegen kénnen. Ausserdem soll es die angehenden Leh-
rerinnen und Lehrer befihigen, Medien verstdrkt fiir Lernen und Erziehen didaktisch
zu nutzen. Medienpadagogik sollte deshalb, so der Bericht des Schulausschusses der
Kultusministerkonferenz (KMK) vom 11. Dezember 1998, «verpflichtender Bestand-
teil sowohl der allgemein erziehungswissenschaftlichen als auch der spezifisch fach-
didaktischen Ausbildung in der ersten und in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
sein» (KMK, 1998, S. 2). Doch eine medienpiddagogische Grundbildung — wie von
der KMK und medienpadagogischen Expertinnen und Experten gefordert — ist bisher

9 Von den 93 ausgewihlten Schulen mit etwa 3500 Lehrkriften beteiligten sich im Frithsommer 2009 1458
Personen an der Befragung.
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in keinem Bundesland als verpflichtender Bestandteil in der Lehrerbildung umgesetzt
worden.'® Auch wenn der Bereich nominell in den Priifungsordnungen auftaucht, bleibt
er in den Studienordnungen und in der Priifungspraxis optional, d.h. der Besuch ent-
sprechender Lehrveranstaltungen ist nicht verbindlich und das Thema kann fiir die Prii-
fung weggelassen werden.

So liberrascht es nicht, wenn auch Lehrkrifte, die sich aktuell in ihrer Ausbildung be-
finden, berichten, dass sie keine medienpidagogischen Inhalte erlemen wiirden. In der
oben erwihnten Untersuchung von Breiter et al. (2010) gibt nur die Hilfte der Refe-
rendarinnen und Referendare an, in der zweiten Phase etwas zu Medien als Thema
im Unterricht gelemt zu haben; in der ersten Phase war das nur bei 30% von ihnen
Studiengegenstand.

Die theoretische Fundierung der Verankerung medienpidagogischer Inhalte wurde in
den letzten Jahren in Deutschland massgeblich durch das Konzept «Medienkompe-
tenz» geprigt, dessen theoretische Beschreibung stark von Dieter Baacke beeinflusst
wurde (vgl. Baacke, 1988; Herzig, 2004). Aufbauend auf dem kompetenztheoretischen
Ansatz wurde versucht, die Professionalitit medienpddagogischen Lehrerhandelns mit
Konzepten zur schon einleitend genannten «medienpadagogischen Kompetenz» zu be-
stimmen (Blomeke, 2000).

Auf die Notwendigkeit, die medienpddagogische Kompetenz in einer allgemeinen The-
orie der Lehrerbildung zu verorten, weisen Tulodziecki und Herzig (2002, S. 58 ff.)
sowie Spanhel (2001, S. 279) hin. Eine enge Verortung in einer allgemeinen Professi-
onalititstheorie findet derzeit noch kaum statt. Dies ist allerdings keine Besonderheit
der Lehrerbildungsforschung im Bereich medienpddagogischer Kompetenzen, sondern
resultiert aus einer insgesamt defizitidren theoretischen Fundierung und empirischen
Absicherung gegenwirtiger Lehrerbildung. Bereits 1970 hatte der Deutsche Bildungs-
rat «Erziehen», «Unterrichten», «Beurteilen», «Beraten» und «Innovieren» als die
fiinf zentralen beruflichen Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrem ausgewiesen. Bis
heute fehlt jedoch eine integrative Theorie dieser Aufgabenfelder, welche die einzel-
nen Aufgaben samt ihren jeweiligen spezifischen theoretischen Grundlagen auf das
Handlungsfeld Schule'? bezieht. Mit diesem Mangel in der theoretischen Grundlegung

19 Als Vorschlag zur praktischen Umsetzung hat das Hochschulnetzwerk «Lehrerausbildung und neue
Medien» bereits vor Jahren fiir die erste Phase der Lehrerbildung ein Mindestcurriculum formuliert, das eine
Pflichtveranstaltung sowie zwei Wahlpflichtveranstaltungen vorsieht.

' Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationstheorien, allgemeine und fachspezifische Didaktiktheorien,
Theorien padagogischer Diagnostik und Leistungsmessung, Kommunikations- und Interaktionstheorien,
sozialpddagogische Theorien, Organisations- und Personalentwicklungstheorien, Institutionentheorien,
Theorien sozialen Wandels und gesellschaftlicher Modemisierung, interdisziplinire Theorien des Kindheits-
und Jugendalters u.a.m.

12 Unter Beachtung schulart- und ficherspezifischer, entwicklungsalters- und geschlechtsspezifischer Be-
sonderheiten.
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korrespondiert in der Praxis eine Verengung auf die Aufgabe des Unterrichtens, welche
nicht nur in der 6ffentlichen Sichtweise von Schule vorherrscht, sondem auch i der
Selbstwahmehmung von Lehrerinnen und Lehrern. Mit Blick auf die Handlungsfelder
«Erzieheny, «Unterrichteny, «Beurteilen», «Beraten» und «Innoviereny wdren des-
halb die oben genannten medienpddagogischen Kompetenzen theoretisch noch weiter
auszudifferenzieren und in der Lehrerbildung anzubahnen. So ist z.B. unstrittig, dass
Lehrkrifte zur Forderung der Medienkompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler auch
geeignete diagnostische Instrumente und Verfahren anwenden kénnen miissen, um ihre
Unterstiitzung zu planen, zu evaluieren und auf einzelne oder Gruppen von Schiile-
rinnen und Schiilern abstimmen zu kénnen.

In der gegenwirtig in Deutschland, Osterreich und der Schweiz sich entwickelnden
empirischen Lehrerbildungsforschung ist ein Schwerpunkt auf die deskriptive und eva-
luative Erfassung erforderlicher Kompetenzen von Lehrkréften sowie deren Aneignung
und Entwicklung in den unterschiedlichen Phasen der Berufsbiografie ausgerichtet.
Bisherige Listen von Lehrpersonenkompetenzen und darauf basierende Bildungsstan-
dards lassen unterschiedliche Schwerpunkte erkennen. Als Griinde sind verschiedene
theoretische Grundlagen und institutionelle Rahmen der jeweiligen Protagonisten des
Konzepts zu nennen, aber auch das Problem eines Berufsfeldes mit vielfiltigen Her-
ausforderungen. Damit entsteht gegenwirtig der Eindruck einer gewissen Beliebigkeit
und geringen theoretischen Konsistenz der geforderten Einzelkompetenzen. Die For-
derung nach medienpddagogischen Kompetenzen reiht sich hier in eine Vielzahl von
Erwartungen an die Lehrkrifte ein.

Da aber in Deutschland eine systematische Ausbildung medienpiddagogischer Kom-
petenzen in der Lehrer(aus)bildung bislang kaum erfolgt, ist es nicht verwunderlich,
dass in der Lehrerbildungsforschung die Entwicklung und Férderung medienpédago-
gischer Kompetenzen kaum beleuchtet wird. Die theoretische Grundlegung und die
empirische Erforschung der medienpddagogischen Professionalitit als Ausbildungs-
ziel von Lehrerbildung und als Professionalitdtsmerkmal von Lehrerinnen und Lehrern
konnen vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes weitestgehend lediglich
als Forschungsdesiderat angesehen werden. Medienpddagogische Professionalitdt von
Lehrkrdften (nicht nur) in Deutschiand sollte in Bezug auf Aufgabenfelder, Kompetenz-
bereiche und eine professionstheoretische Grundlegung bestimmt und so auf aktuelle
Herausforderungen bezogen werden, die sich durch die wachsende Bedeutung der In-
formations- und Kommunikationstechnologien in der Gesellschaft und im Bildungsbe-
reich stellen.
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Digitale Bildung fiir die 6sterreichische Lehrerschaft

Gerhard Brandhofer und Peter Micheuz

Zusammenfassung Neue Technologien im Unterricht spielen in den dsterreichischen Re-
formdebatten, wenn {iberhaupt, nur eine untergeordnete Rolle und finden sich fragmentiert in
vereinzelten Initiativen und Projekten wieder. Diese haben zu einer sehr heterogenen digitalen
Landkarte dsterreichischer Schulen und innerhalb der dsterreichischen Lehrerschaft gefiihrt. In
diesem Beitrag wollen wir iiberblicksmissig der Frage nachgehen, wie digitale Werkzeuge und
neue Medien von der dsterreichischen Lehrerschaft im Unterricht genutzt werden und wie kiinf-
tige Osterreichische Lehrpersonen in Bezug auf technologiegestiitzten Unterricht und eine zeit-
gemisse (Aus-)Bildung unserer Schilerinnen und Schiiler ausgebildet werden (kénnten). Nach
einer notwendigen Begriffsklarung wird die aktuelle Situation zum Stellenwert digitaler Medien
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Osterreich dargestellt. Derzeit nicht zu {ibersehende
strukturelle und strategische Defizite werden aufgezeigt und abschliessend Ideen fiir ein umfas-
sendes Konzept préisentiert.

Schlagworte Medienbildung — Informatik — Informatische Grundkompetenzen — Lehrerinnen-
und Lehrerbildung — E-Leaming

Digital Education for Austrian Teachers

Abstract New technologies in education play only a subordinate role in the Austrian school
reform debates, although there are many initiatives and projects in that field. These have led to a
very heterogeneous digital map of Austrian schools which is — not least — due to a big digital gap
between Austrian teachers. In this paper we want to deal with the question of how digital tools
are used by Austrian teachers, and more importantly, how prospective Austrian teachers should
be educated in the context of professional digital competences. Finally, after presenting the cur-
rent situation of digital media education in Austria and identifying some structural and strategic
deficits, a new comprehensive model of digital education for Austrian teachers is discussed.

Keywords media education — basic informatics education — teacher education — media compe-
tences — e-Jearning

1 Einleitende Bemerkungen

1.1 Begriffsklarungen

Der Einsatz digitaler Medien bzw. der Informations- und Kommunikationstechnologien
in der Lehrerbildung setzt zunichst notwendige Begriffsklarungen voraus. Der in die-
sem Zusammenhang vor allem im europidischen Kontext verwendete Begriff E-Lear-
ning hat sich von der technologiegestiitzten Fernlehre zum allumfassenden Lernen
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mit digitalen Medien entwickelt. Je nachdem, ob einzelne digitale Endgeréte oder das
Web selbst im Vordergrund stehen, wird von «computer-based leaming», «web-based
learning» oder «online distance leamning» gesprochen. Der klassische Computer (PC,
Notebook) wird zunehmend durch aktuelle elektronische Endgeréte wie Mobiltelefone
und Tablets konkurrenziert. Es geht um das Lermnen mit und an Bildschirmen, mit der
Betonung auf Lemen, und letztlich um individuellen Bildungserwerb mittels (digitaler)
Medien.

E-Leaming kann begriffen werden als Lemen, das mit Informations- und Kommunikationstechnologien
unterstiitzt bzw. ermdglicht wird. Wichtig ist, dass diese Technologien mit dem Lemprozess selbst unmit-
telbar verbunden sind und nicht nur rudimentire Hilfsmittel darstellen. (Seufert, Back, Hausler & Berger,
2001, S. 13)
Dieser exemplarischen, aber nicht dogmatischen Definition von E-Learning fehlt mdg-
licherweise das Wort «digital». Letztlich sind es ja digitale Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (IKT), die nicht nur die Gesellschaft, sondern auch schulisches
Lemen massiv verdndern. Auch in Osterreich sind Diskussionen im Gange, sich vom
«BE» im Begriff E-Learning zu trennen, um zu signalisieren, dass es um die Integration
von digitalen Lernmitteln geht und nicht um den kiinstlichen Aufsatz des «(E)lektro-
nischen». Durch zwei prominente Ministeriumsprojekte («eLSA» — E-Leaming im
Schulalltag und «eLC» — E-Leaming Cluster) hat sich der Ausdruck E-Learning aller-
dings verfestigt. Letztlich ist E-Learning als Teil einer umfassenderen Mediendidaktik
zu sehen, auf die in dsterreichischen Lehrplinen bereits Bezug genommen wird, indem
auf den Einsatz neuer Technologien in vielen Fachem explizit hingewiesen wird.

Das viel zitierte gefliigelte Wort «Das Medium ist die Botschaft» von Marshall McLu-
han aus dem Jahre 1967 gilt in besonderer Weise fiir (neue, digitale) Medien in der
Allgemeinbildung, in der diese nicht Selbstzweck sind, sondern vor allem in konstrukti-
vistische Lemsettings integriert werden sollen. Die heute iiberbordend verfiigbaren
«neuen Mittel» in Form von digitalen Endgeriten zusammen mit sich dramatisch
schnell entwickelnden Webtechnologien stellen Lehrende allerdings vor grosse Her-
ausforderungen. Diese schliessen sowohl die geldufige Technologiebeherrschung als
auch didaktisch-methodische Kompetenzen ein. Es ist gerade diese «Doppelbelastungy,
unter der die kiinftige Lehrerbildung gesehen werden muss. Die Technik soll der Di-
daktik folgen, und nicht umgekehrt. Dazu ist eine informatische Grundbildung fiir alle
Lehrenden unumgénglich. Unter dieser verstehen wir grundlegende Kompetenzen, die
fiir die geldufige, sichere und verantwortungsvolle Nutzung digitaler Medien benétigt
werden.

1.2 Zum Stand der ICT-Integration in &sterreichischen Schulen

Sieht man von den Bemithungen um die Einfithrung der EDV bzw. des Informatikun-
terrichts und den in Osterreich bereits in den 1990er-Jahren mitgedachten PC-Einsatz in
diversen Fachemn ab — das Web war noch kein Thema —, wurde mit der Umsetzung des
Aktionsplans von Feira ein neuer Anlauf zur akkordierten ICT-Integration unternom-
men. Im Jahr 2000 rief das damalige Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
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Kultur die sogenannte «Computer-Milliardey ins Leben. Mithilfe dieser freigemachten
Budgetmittel wurden Schulprojekte aus dem IT-Bereich finanziert, wie beispielsweise
die Einfithrung von Laptop-Klassen. Die Verwaltung dieser Computer-Milliarde wur-
de einer IKT-Lenkungsgruppe iibertragen, die gleichzeitig mit der Entwicklung und
Umsetzung eines Konzepts fiir Projektschwerpunkte im Bereich der Informations- und
Internettechnologien beauftragt wurde.

Das sogenannte «eFit Austrian-Programm wurde von der damaligen Ministerin Gehrer
in direkter Folge als Beitrag zum Lissabon-Prozess der EU initiiert. «Fiir den Erfolg
in der digitalen Wirtschaft ist es erforderlich, die neuen Informations- und Kommuni-
kationstechnologien bestmoglich zu nutzen. Unter dem Dach von eFit tragen die Leh-
rerinnen und Lehrer an den Schulen wesentlich dazu bei», so Gehrer abschliessend
in einer Presseaussendung des BMBWK.! Im Rahmen dieses Programms wurden die
ersten Laptop-Klassen gegriindet, und die Erfolgsstory des ECDL (European Computer
Driving Licence) an Schulen nahm ihren Anfang. Neben der Finanzierung vieler schul-
bezogener IT-Projekte wurden die nationalen und bis heute noch aktiven Netzwerke
bzw. E-Learning-Projekte eL.C (E-Leaming Cluster fiir die Sekundarstufe II) und eLSA
(E-Learning im Schulalltag fiir die Sekundarstufe I) gestartet. Es gab natiirlich auch
Sonderbudgets fiir die IT-Infrastruktur und betrichtliche Mittel fiir die einschligige
Lehrerfortbildung, in deren Rahmen laut obiger Presseaussendung 40’000 Lehrkriifte
(ca. 1/3 der gesamten dsterreichischen Lehrerschaft) IT-Kurse absolviert haben.

Moderne, auf Digitaltechnologien aufgebaute Lernkonzepte sind noch immer mehr
Ausnahme als die Regel. Dies zeigen die Ergebnisse der aktuellen Studie «Schule 2.0»
der BITKOM (Deutscher Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation
und neue Medien e.V.). Dieser zufolge

findet die Nutzung digitaler Technologien nach wie vor nur punktuell statt und geht meist auf die Initiative
einzelner Lehrkréfte zuriick. Standard sind immer noch das gute alte Schulbuch, der Atlas und die ausge-
rollte Landkarte. Die «kreidefreie Schule» steht eher am Horizont der padagogischen Zukunft als im hier
und jetzt des Schulalltags. Und die Sozialen Netzwerke werden zwar von nahezu allen Schiilern genutzt,
ihre Einbindung in den Lernprozess ist aber weitgehend blofie Theorie. (BITKOM, 2011, S. 5)

Hier taucht das Paradox auf, dass die Akzeptanz fiir digitale Medien und deren Einsatz
im Unterricht unter Lehrkriften sehr hoch ist, aber das Potenzial in der praktischen
Umsetzung bei Weitem nicht ausgeschdpft wird. So lautet eine weitere Aussage dieser
Untersuchung:

Das alles hat seine Griinde. Nur wenige Bundesldnder verfolgen eine konsequente e-School-Strategie.
Ausstattung der Schulen, padagogische Konzepte und die Lehrerweiterbildung stehen meist unverbunden
nebeneinander. Die Lehrkrafte werden nicht wirksam begleitet bei ihren Versuchen, elektronische Medien
konsequent einzusetzen. Die Chance, die private Nutzung von digitalen Technologien durch junge Men-
schen fiir deren Lemprozess nutzbar zu machen, wird verschenkt. (BITKOM, 2011, S. 6)

' Diese Pressemeldung ist online einsehbar unter: http://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20050822_
OTS0072/computermilliarde-effizient-eingesetzt-oesterreichs-schulen-spitze-in-computerausstattung  oder
http://www.infobrokers.at/bildung/pdfl/Computermilliarde_effizient_eingesetzt.pdf [21.10.2011].
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Die Ergebnisse dieser Studie lassen sich mit hoher Wahrscheinlichkeit auch auf dster-
reichische Verhiltnisse tibertragen. Nach wie vor ist die IT-Infrastruktur in den meisten
Ssterreichischen Schulen fiir einen breitflachigen Einsatz noch mangelhaft und vielen
Lehrkriften fehlt es ausserdem an aktuellen Kenntnissen iiber aktuelle Technologien
und den souverinen Umgang mit ihnen. Einerseits erwarten sie, hierbei gezielt und
nachhaltig unterstiitzt zu werden, andererseits wird das zum Teil reichhaltige Fort-
bildungsangebot nicht wahrgenommen. Eine quantitative Studie dariiber ist nach wie
vor ein Forschungsdesiderat. Allerdings garantieren Fortbildungen alleine noch keine
schulpraktische und routinierte Umsetzung im Unterricht.

1.3 Der Versuch einer Strukturierung

Das osterreichische Bildungswesen ist vielschichtig und komplex, einerseits zentral ge-
steuert und andererseits viele lehrplanautonome Spielrdume erdfinend. Dies trifft auch
auf die Lehrerbildung in unserem Land zu. Wir unterscheiden in diesem Artikel zwi-
schen Lehrerausbildung, -weiterbildung und -fortbildung. Die Lehrerausbildung um-
fasst alle Studiengénge fiir Personen, die das Lehramt anstreben, und die Weiterbildung
alle Lehrgiinge, die der Vertiefung der vorhandenen Qualifikation dienen. Fortbildung
dagegen bezieht sich auf punktuelle Seminare zu klar umrissenen Themenbereichen.
Die Ausbildung 6sterreichischer Lehrkrifte erfolgt an den pddagogischen Hochschulen
(Pflichtschule, berufsbildender Bereich) bzw. an den Universitéten (allgemeinbildende
héhere Schulen und berufsbildende mittlere und héhere Schulen). Fort- und Weiterbil-
dung der Lehrer und Lehrerinnen sind im Wesentlichen Aufgabe der pddagogischen
Hochschulen. Digitale Medien sind bereits ein nicht zu {ibersehendes Faktum in vielen
Lehrveranstaltungen und werden als Werkzeuge in der Lehrerbildung bereits genutzt.
Allerdings sind die Bereiche Werkzeugschulung und deren Anwendung bzw. metho-
dische Integration oft nicht klar zu trennen.

2 Digitale Medien in der Lehrerbildung in Osterreich - eine Bestands-
aufnahme

21 Padagogische Hochschulen

Osterreich hat 14 pidagogische Hochschulen, die neben der Ausbildung der Lehr-
personen fiir den Pflichtschulbereich und den berufsbildenden Bereich auch fiir die
Fort- und Weiterbildung aller Lehrkrifte zustdndig sind. Neben neun Hochschulen des
Bundes haben fiinf paidagogische Hochschulen einen privaten Triger. Insgesamt befin-
den sich derzeit 8600 Studierende an pidagogischen Hochschulen in der Ausbildung
(BMUKXK, 2010). In der Ausbildung werden von den einzelnen Hochschulstandorten
unterschiedliche Strategien gewihlt, wie Studierende mit digitalen Medien konfrontiert
werden.

2.1.1 Ausbildung
So verwenden einige piddagogische Hochschulen intemational gebrduchliche Pro-
gramme. Eines davon ist der EPICT (European Paedagogical ICT Licence). Dieses Bil-
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dungskonzept aus Danemark macht im Rahmen von acht Modulen die Teilnehmenden
mit dem pédagogisch sinnvollen Einsatz des Computers vertraut. Das — urspriinglich
fiir die Fortbildung ersonnene Instrument — hat die PH Kirnten im Rahmen der Schul-
praxis in die Ausbildung implementiert, der EPICT ist fiir alle schulpraktischen Studien
verpflichtend verankert. Der EPICT wird durch Einfiihrungsveranstaltungen im ersten
Semester ergénzt und durch angewandte Informatik und Multimedia erweitert. Auch
die Padagogische Hochschule Salzburg richtet sich am EPICT aus und fiihrt {iber vier
Semester die Lehrveranstaltung «Angewandte Pidagogische IKT» und iiber zwei Se-
mester «Mediendidaktik».

Der ECDL (European Computer Driving Licence) ist ein international anerkanntes
Zertifikat fiir Computerbenutzer. An der Pddagogischen Hochschule der Didzese Linz
ist die Absolvierung des ECDL verpflichtend, erginzt um Medienpiddagogik und -phi-
losophie im Ausmass von drei Semesterwochenstunden. Andere pidagogische Hoch-
schulen versuchen Medienbildung durch curricular verankerte Seminare zu vermitteln.
Die Pédagogische Hochschule Vorarlberg bietet etwa die Lehrveranstaltung «Medien-
didaktische Werkstatt» fiir Studierende an und integriert die Thematik des Finsatzes
digitaler Medien im Unterricht in die Fachdidaktiken. Die Padagogische Hochschule
Niederdsterreich hat die Auseinandersetzung mit digitalen Medien in der Studienein-
gangsphase verankert. An der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems
wird EPICT-ABC umgesetzt und die Mediendidaktik ist in einem Ausbildungsmodul
mit den schulpraktischen Studien kombiniert.

2.1.2 Fort- und Weiterbildung

In der Fort- und Weiterbildung ist informatisches Wissen der Schwerpunkt des Lehr-
ganges «Lehrer/in fiir IKT», der an den Pddagogischen Hochschulen Kémten, Nieder-
osterreich, Oberdsterreich (Bund und Diézese) angeboten wird. Dieser Lehrgang um-
fasst 30 ECTS und ist eine gemeinsame Entwicklung der E-Learning-Steuergruppe der
pidagogischen Hochschulen Osterreichs. Daneben werden Lehrginge zu E-Leaming
(PH Niederdsterreich), Informationsmanagement (PH Niederdsterreich) und Medien-
kompetenz/Medienpidagogik (Niederdsterreich, Steiermark) ausgeschrieben. Die Pad-
agogische Hochschule Oberdsterreich und die Pddagogische Hochschule der Didzese
Linz entwarfen einen Lehrgang «Medienpddagogik und E-Leaming in der Volksschu-
le» (30 ECTS), an einigen Standorten findet auch der Lehrgang «E-Individualisierungy»
(6 ECTS) statt. Wie in der Ausbildung wird auch in der Weiterbildung der EPICT an
einigen pidagogischen Hochschulen angeboten, mit je unterschiedlicher Zielgruppe.
Zusitzlich kann im Rahmen eines E-Learning-Unterstiitzungspaketes fiir die Neuen
Mittelschulen jede dieser Schulen ein EPICT-Team ausbilden lassen.

Schliesslich kénnen die Lehrerinnen und Lehrer auch das zusitzliche Angebot fiir ei-

nen Masterabschluss zu diesem Thema wihlen. An der Pddagogischen Hochschule der
Dibzese Linz wird der Masterlehrgang «Informationsmanagement und E-Learning»
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gefiihrt, die Pddagogische Hochschule Wien ist fiir den Hochschullehrgang «Medien &
Bildung», ebenfalls mit Masterabschluss, verantwortlich.

2.1.3 Digitale Medien als Werkzeug in der Lehrerbildung

Ebenso uneinheitlich wie die inhaltliche Auseinandersetzung mit digitalen Medien ist
deren Verwendung als Werkzeug fiir verschiedene Lehrveranstaltungen. Sehr oft wird
darauf verwiesen, dass der inhaltliche Aspekt und der Werkzeugaspekt in dieser Form
gar nicht trennbar sind, was offensichtlich darauf zuriickzufiihren ist, dass vor allem in-
formatische Themen mit informatischen Werkzeugen transportiert werden und sich der
grosse Rest des Lehrbetriebes bisher nur fragmentarisch neuen Technologien zuwendet.
Lernplattformen (Moodle, Bildungsplattform LMS) werden zunehmend eingesetzt, vor
allem an pidagogischen Hochschulen mit mehreren Standorten und bei berufsbeglei-
tenden Studien (z.B. Pidagogische Hochschule Edith Stein). Durch das zunehmende
Blended-Learning-Konzept — Lehrginge werden neben Prisenzphasen durch betreute
Onlinephasen erginzt — gewinnen Lernmanagementsysteme zusitzlich an Bedeutung.
Auch die Idee von E-Portfolios, z.B. in der Realisierung mit der Open-Source-Software
Mabhara, wird in Lehrveranstaltungen mehrerer Hochschulen wahrgenommen.

Uberdies halten auch interaktive Tafeln, wenn auch nicht zuletzt aus budgetiren Griin-
den, nur langsam Einzug in die sterreichischen Schulen. Fiir die pddagogischen Hoch-
schulen bedeutet dies eine zusitzliche Herausforderung, die auf die Vermittlung der
technischen Beherrschung und tragfihiger padagogischer Konzepte zuriickzufiihren
ist. Es sei hier auch auf die kritische Haltung der Autoren zu den interaktiven Tafeln
(vgl. Brandhofer, 2010) hingewiesen. Neben diesen Werkzeugen werden auch Lehrver-
anstaltungen zu fachspezifischer Software angeboten. Eine Vorreiterrolle erfiillt hier
die Mathematik mit der Spezialsoftware Geogebra, Google SketchUp, Wiris etc. Aber
auch in Fichern wie Geografie, Musik oder Physik werden vermehrt fachspezifische
Tools eingesetzt.

Die Virtuelle Piddagogische Hochschule, eine gemeinsame Serviceeinrichtung aller
padagogischen Hochschulen, bietet Seminare an, die zur Génze online abgewickelt
werden. Die Betreuung erfolgt mit dem Lemmanagementsystem Moodle oder dem vor
allem in Ostosterreich verbreiteten LMS. Mehrere pddagogische Hochschulen bieten
Onlineseminare an. Ergénzend sind synchrone Seminare via Webconferencing («eLec-
tures») Teil des Angebotes der Virtuellen Pddagogischen Hochschule.

2.2 Universitaten

Die 6sterreichische Lehrerausbildung fiir die Sekundarstufe II (Oberstufe der allge-
meinbildenden Schulen AHS, berufsbildende héhere Schulen BHS) erfolgt nach wie
vor an den sechs Universititen in Wien, Graz, Linz, Salzburg, Innsbruck und Klagen-
furt (Seel, 2007). Seit dem Jahr 2002 sind die 6sterreichischen Universititen vollrechts-
fihig und in ihrem Lehrangebot weitestgehend autonom. Diese Individualisierung auf
Systemebene fiihrt notwendigerweise dazu, dass die fachliche, (fach)didaktische und
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padagogische Ausbildung in Form von universititsautonomen Studienplinen fiir an-
gehende Lehrende dsterreichweit nicht standardisiert ist. Den wenigen strukturellen
Zwingen steht die nahezu unbegrenzte Freiheit der Lehre gegeniiber, in deren wei-
tem Rahmen eine verbindliche informatische Grundbildung bzw. mediendidaktische
und -technische Ausbildung fiir alle Studierenden nicht vorgesehen ist. Dies bedeutet
jedoch nicht, dass alle Lehramtsstudierenden nach Abschluss ihres Studiums digital
unbeleckt in die «freie Wildbahn» Schule entlassen werden. Dafiir sorgen einerseits
die digitalisierte Verwaltung und andererseits das zunehmende digitale Lehrangebot in
Form von Lernmanagementsystemen. Allerdings finden sich hier die Studierenden in
der passiven Schiilerrolle und nicht in der aktiv gestaltenden Lehrpersonenrolle wieder.
Digitale Schreib- und Prisentationskompetenzen kénnen bei nahezu allen Lehramts-
studierenden vorausgesetzt werden, da dies in einigen Lehrveranstaltungen selbstver-
standlich ist.

Eine grundlegende Bedienkompetenz von Digitaltechnologie, wie sie z.B. der Syllabus
des ECDL beschreibt, ist notwendig. Die didaktische Kompetenz zur Ausschépfung
des didaktischen Potenzials neuer Medien ist damit allerdings noch lange nicht garan-
tiert. Dieses Potenzial wird an den §sterreichischen Universititen derzeit nur vereinzelt
und in Form innovativer Fachdidaktikveranstaltungen thematisiert. In Ausnahmefillen
werden freiwillige Zusatzzertifikate und Lehrgénge angeboten, wie beispielsweise an
der Universitdt Klagenfurt von 2007 bis 2010.

Im Rahmen der verpflichtenden Schulpraktika und des an das Lehramtstudium an-
schliessenden einjdhrigen Unterrichtspraktikums werden, je nach Bundesland, Begleit-
veranstaltungen angeboten, in denen der Einsatz von digitalen Werkzeugen vorgesehen
ist. Ob digitale Medien wihrend dieser Praxisphase fiir die angehenden Lehrenden eine
namhafte Rolle spielen, hingt ganz von der jeweiligen Schule und den betreuenden
Lehrkréiften ab.

2.3 Ein kurzes Resiimee

Ob und in welcher Intensitét sich angehende Lehrerinnen und Lehrer mit neuen Tech-

nologien und deren effektivem und reflektiertem Einsatz im Unterricht auseinan-

dersetzen, ist auf das Engagement und das Durchsetzungsvermégen einzelner Lehr-

gangs- und Lehrveranstaltungsleitender an den jeweiligen Standorten zuriickzufiihren.

Oft sind derartige Initiativen allerdings nicht ausreichend institutionell verankert. Die

Autoren der Studie «ICT in Initial Teacher Training Austria» (Homung-Prihauser &

Geser, 2010, S. 45) kommen — wenig iiberraschend — zu folgenden Aussagen:

— Derzeit sind die meisten Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner noch keine Vorbilder
in Bezug auf die beispielgebende IK T-Integration.

— Traditionelle Formen des Unterrichts sind noch immer dominant und es herrscht
noch viel Skepsis dartiber, dass mit IKT bessere Lemergebnisse erzielt werden kdn-
nen.
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— Interessierte Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner ihrerseits nehmen einen Mangel
an Fortbildungsangeboten wahr.

— Aus Zeitmangel kommen viele Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner nicht dazu,
sich die notwendigen Skills anzueignen und fiir sich selbst das Potenzial der IKT
auszuloten.

— Im Rahmen der von Lehrenden eingeforderten Kompetenzen ist der Einsatz von
IKT nicht verbindlich vorgesehen, und daher fehlt der externe Druck, sich damit zu
beschiftigen.

Sehr hiufig werden digitale Medien als Werkzeug in Lehrveranstaltungen verwendet,
bei denen auch inhaltlich informatische Themen dominieren. Das bedeutet aber auch,
dass eine profunde informatische Bildung nicht von allen Lehrpersonen erworben wird.
Nach wie vor dominiert der Standpunkt, dass die Auseinandersetzung mit Computern
bzw. digitalen Medien in erster Linie Lehrkrifte betreffen sollte, die spéter Informatik
oder Ahnliches unterrichten. Digitale Medien sind aber aus einem zeitgemaéssen Unter-
richt — egal in welchem Gegenstand — nicht mehr wegzudenken.

Die Vermittlung von Kenntnissen im Bereich der IKT-Integration beschrénkt sich oft
auf die Verwendung von Lemplattformen. Der Diskurs zwischen Lemtheorien und di-
gitalen Werkzeugen sowie die Reflexion und Planung fiktiver Unterrichtssequenzen
finden (noch zu) selten statt. Das weite Spektrum kollaborativen Onlinearbeitens wird
bisher kaum wahrgenommen. Diese unsere subjektive Wahmehmung deckt sich mit
den Ergebnissen der vorhin genannten Studie: «Dedicated course offers for ICT use
in teaching often focus on learning about tools rather than how to integrate ICT in
own teaching practices» (Hornung-Prihauser & Geser, 2010, S. 21). Im nicht iiberra-
schenden Statement eines zitierten Studenten kommt dies treffend zum Ausdruck: «We
know the tool, but do not know how to use it with the children» (Hornung-Prahauser
& Geser, 2010, S. 21).

Bei der Einbindung fachspezifischer E-Werkzeuge in die Fachdidaktik und Fachwis-
senschaft ist das Defizit besonders augenfillig. In Anbetracht der Attraktivitéit vieler
angebotener Tools ist das vordergriindig unverstdndlich, zumal der Einsatz digitaler
Technologien den Methodenkanon nahezu exponentiell erweitert. Moglicherweise ist
es aber nicht zuletzt diese Qual der Wahl, gepaart mit den Anspriichen einer modemen
Didaktik, die eine standardisierte Ausbildung erschwert. «The importance of ICT and
e-learning is officially acknowledged by most Austrian teacher training institutions.
However, there are no established country-wide standards of what is regarded as ICT
or media competences and, hence, no comparative evaluation is available» (Homung-
Priahauser & Geser, 2010, S. 48).
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3 Auf dem Weg zu einem umfassend digitalen Ausbildungskonzept

Obige Darstellungen zeichnen fiir die dsterreichische Lehrerbildung in Bezug auf
digitale Medien eine stark fragmentierte und uneinheitliche Ausbildungsstruktur.
Gleichzeitig tut sich mit der geplanten Einrichtung von sogenannten Péddagogischen
Universitdten die Moglichkeit auf, ein einheitliches und umfassendes (digitales) Aus-
bildungskonzept zu entwerfen.

Vielen Initiativen und Projekten wird oft vorgeworfen, dass sie wenig nachhaltig seien,
nur kurz wirkten und der vermeintliche Mehrwert nicht auszumachen sei. Und weiter,
dass sie nur als regionale oder schulartenspezifische Projekte mit wenig Breitenwir-
kung fiir eine kleine Zielgruppe konzipiert seien. Gefordert ist daher ein umfassendes
Konzept inklusive der Planung von Meilensteinen. Gleichzeitig muss dieses Konzept
in kleinen Schritten umgesetzt werden, einer von Popper (1965, S. 57 ff.) postulierten
Stiickwerktechnologie folgend, um nicht in grossem Stile zu scheitemn.

In einem ersten Schritt muss gekldrt werden, welche Fihigkeiten die Lehrenden be-
ndtigen, um erfolgreich ihren Beruf ausiiben zu kénnen und den ihnen anvertrauten
Schiilern und Schiilerinnen die nétigen Kompetenzen fiir das berufliche und gesell-
schaftliche Leben des 21. Jahrhunderts vermitteln zu kénnen. Das soll in einer Vision
zusammengefasst werden (Abschnitt 3.1). In einem zweiten Schritt ist es notwendig,
ein Kompetenzmodell zu erstellen (Abschnitt 3.2), um abschliessend der Frage nachzu-
gehen, welche Vermittlungskonzepte eingesetzt werden, um vorhandene Kompetenzlii-
cken zu beseitigen (Abschnitt 3.3).

3.1 Eine Vision

«Das Ziel einer inklusiven Informationsgesellschaft ist es, mdglichst vielen Mitglie-
dem einer Gesellschaft die Chance zum Erwerb von <capabilities) im Zusammenhang
mit den neuen Technologien zu ermdglichen» (Parycek, Maier-Rabler & Diendorfer,
2010, S. 4). Das markante Merkmal unserer Zeit ist die rasante Weiterentwicklung der
Informations- und Kommunikationstechnologien. Wir befinden uns im Ubergang von
der Informationsgesellschaft zur Wissensgesellschaft. Diese Wissensgesellschaft be-
dingt informierte Biirgerinnen und Biirger, die zu lebenslangem Lemen bereit sind und
mit ihrem Wissen verantwortungsvoll Entscheidungen treffen. Formale schulische Bil-
dung muss die Voraussetzungen dafiir schaffen. Die Rahmenbedingungen fiir den Leh-
renden haben sich mit dieser Weiterentwicklung ebenfalls gewandelt. Es ist notwendig,
darauf zu reagieren und den Unterricht an die aktuellen Méglichkeiten anzupassen und
gleichzeitig zeitgemasse Formen der Pddagogik anzuwenden.

Was sind die Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts, worauf bereiten wir unsere

Schiiler und Schiilerinnen vor? Die Bertelsmann Stiftung (2002) und die AOL Time
Warner Foundation gliedern in ihrem White Paper: 21st Century Literacy in a Con-
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vergent Media World die «21st Century Literacy» in folgende Bereiche: technology
literacy, information literacy, media creativity, social competence and responsibility.

Technology literacy steht fiir die Féhigkeit, neue Medien wie das Internet fiir einen
effektiven Zugang zu Informationen sowie zu deren Weitergabe zu nutzen. Informa-
tion literacy ist definiert als die Fahigkeit, Informationen zu erfassen, zu organisieren
und auszuwerten sowie auf der Grundlage der Ergebnisse zu giiltigen Aussagen zu
gelangen. Medienkreativitdt inkludiert die zunehmenden Méglichkeiten von Menschen
iiberall auf der Welt, Inhalte zu erstellen und sie an ein Publikum unterschiedlicher
Grosse weiterzugeben. Social competence and responsibility stehen fiir das Verstindnis
der Interdependenz zwischen Menschen und Nationen sowie die Féhigkeit, erfolgreich
zwischen den Kulturen zu interagieren und zusammenzuarbeiten. Dazu kommt die Fa-
higkeit, die sozialen Folgen der Medien unter den Aspekten Sicherheit, Privatsphére
und anderer Fragen zu priifen (Bertelsmann Stiftung, 2002, S. 12 f.). Lehrende, die
imstande sein sollen, diese Kompetenzen weiterzugeben, miissen zum einen liber diese
selber verfiigen, ausreichend Anwendungskenntnisse fiir Vorbereitungs- und Verwal-
tungsaufgaben mitbringen und schliesslich kompetent sein in der Vermittlung.

Ein kiinftiges digitales (Aus-)Bildungskonzept muss zum Ziel haben, alle kiinfiigen
Lehrkrdfte mit jenen Kompetenzen auszustatten, die sie befdhigen, ihre Schiilerinnen
und Schiiler zu medienkompetenten Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Wissensge-
sellschaft ausbilden zu kdonnen. Dazu gehéren digitale und mediendidaktische Kompe-
tenzen, die fiir den Lehrberuf des 21. Jahrhunderts unumgdnglich sind.

3.2 Ein digitales Kompetenzmodell fiir Lehrpersonen

Lehrpersonen bendtigen informatisch fundierte digitale Kompetenzen, die auch ihren
Schiilerinnen und Schiilem zugemutet werden. Diese digitalen Grundkompetenzen
sind deckungsgleich mit dem Gsterreichischen Referenzrahmen «Informatische Grund-
bildung — Digitale Kompetenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Sekundar-
stufe I» (Micheuz, 2011). Des Weiteren brauchen Lehrpersonen jene Fertigkeiten, die
sie Vorbereitungstitigkeiten und Verwaltungsaufgaben digital meistemn lassen. Dazu
kommen beispielsweise Kompetenzen in der Verwendung von Lemplattformen, Per-
sonal Learning Environments, Werkzeuge zum kollaborativen Schreiben und Portfo-
liosoftware. Und schliesslich miissen sie auch fachspezifisches Know-how besitzen.
Ein digital gestiitzter Mathematikunterricht erfordert in hohem Masse reflexive und
didaktische Kompetenz, beispielsweise beim Einsatz von Geogebra und Tabellenkal-
kulationssoftware. Modemer Geografieunterricht wird ohne die faszinierenden Mog-
lichkeiten von Google Earth und anderer spezifischer Angebote aus dem Web wohl
kaum méglich sein. Diese vier Bereiche lassen sich unter Anwendungskompetenzen
zusammenfassen. Neben Anwendungskompetenzen miissen Lehrkrifte die Fahigkeit
besitzen, digitale Kompetenzen auch zu vermitteln. Diese Vermittlungskompetenz be-
zieht sich sowohl auf die digitalen Grundkompetenzen als auch auf fachliche Inhalte
aus den Gegenstianden, die mit den neuen Technologien aufbereitet werden.
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Quellen zu bewerten und auf ihre Glaubwiirdigkeit hin zu iiberpriifen, haben gebil-
dete Erwachsene meist im Zusammenhang mit gedruckten Werken gelemt. Mittlerwei-
le ist das Web ein zusétzliches Informations- und Unterhaltungsmedium. Lehrer und
Lehrerinnen miissen ihre Bewertungskompetenz auch auf das Web anwenden kénnen.
Bewertungskompetenz bezieht sich aber auch auf die Beurteilung von zeitgeméissen
Unterrichtsmethoden. Somit wire die Ebene mit den nétigen digitalen individuellen
Kompetenzen der Lehrpersonen hinreichend beschrieben (siche Abbildung 1).

Anwendungs- Digitale Computer Literacy E-Learningkenntnissa E-Learningkenntnisse
kompetenz Grundkompetenzen Verwaltung aligemein fachspezifisch
Vermittiungs- -
Digitale )
;mm R Fachlichs Inhaite
¥
K ompeter:'tgzs. Quelienbewertung Methodenbewsrlung

Abbildung 1: Digitale Kompetenzen flrr jede Lehrperson

Schule ist aber mehr als die Summe von Lehrpersonenqualifikationen. Betrachtet man
Ebene 2 (die Schule) und Ebene 3 (schulstandortiibergreifende Netzwerke), so muss der
Kompetenzkatalog aus Ebene 1 um soziale Kompetenzen erweitert werden. Lehrkriifte
sollten auch in der Lage sein, die Kommunikation am Schulstandort und in schulstand-
ortiibergreifenden Netzwerken zu pflegen, Kontakte zur Fach-Community aufzubauen
und sich gegebenenfalls mit Ergebnissen einschligiger wissenschaftlicher Forschung
auseinanderzusetzen. Daraus l4sst sich ein Kompetenzmodell mit drei Ebenen ableiten
(vgl. Abbildung 2).

Ebene 3: Netzwerke

Ebene 2: Schule

Anwendungs- Digitale Computer Literacy E-Learningkenntnisse  E-Leamingkenntnisse
kompetenz Grundkompetenzen Verwaltung allgemein tachspezifisch
JmiE: Digitale Y
kompetenz 9 Fachiiche Inhalte
B Grundkompetenzen
In By aul .
Ebene 1:
I_] Lehrperson
v
Bewertungs-
kompetsnz Quellenbewertung Methodenbewertung

Abbildung 2: Digitale Kompetenzen fir jede Lehrperson in Beziehung zu Schule und Netzwerken
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3.3 Madogliche kiinftige Szenarien

Kompetenzmodelle haben sich in der Praxis zu bewéhren. Somit stellt es eine He-
rausforderung dar, sie in Lehrveranstaltungen zu iibertragen, Semesterzuordnungen zu
erstellen und das passende didaktische Design fiir die Lehrveranstaltungen zu finden.
Fiir die Ausbildung der angehenden Lehrkrifte kdnnten in naher Zukunft die derzeit (in
der Theorie) angedachten «Padagogischen Universititen» als Orte der «Lehrerbildung
neu» in Osterreich verantwortlich sein (Schnider et al., 2011).

Digitale Grundkompetenzen und eine fundierte Medienbildung sollten in dem fiir alle
Bachelorstudien angedachten «Padagogischen Kem» (Schnider et al., 2011, S. 6) ihren
Platz finden und fachspezifische Mediendidaktik sollte in den Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken verankert werden. Die zugehorige didaktische Kompetenz miisste so-
wobhl bei den «Praktika im Berufsfeld» als auch (und vor allem) in der «Induktionspha-
se» erworben werden. Man ist geneigt anzunehmen, dass die Jugendlichen, die in Zu-
kunft ein Lehramt anstreben, ohnehin ausreichend Anwendungskenntnisse mitbringen
und dieser Bereich nicht durch die Ausbildung abgedeckt werden muss. Leider ist das
ein Irrtum, das zeigen Untersuchungen (u.a. Parycek et al., 2010). Die «digital natives»
sind schlichtweg ein Mythos (Dworschak, 2010). Des Weiteren ist plausibel, dass die
beiden intemational elaborierten Zertifikate ECDL und EPICT nicht ausreichend sind.
Dem EPICT fehlt die notwendige «Computer Literacy», der ECDL beschrénkt sich nur
auf Basiswissen und technische Bedienkompetenz.

Stellt bereits die Entwicklung eines kohérenten digitalen Lehrpersonenausbildungskon-
zepts eine grosse Herausforderung dar, so ungleich schwieriger ist die Neukonzeption
von Fort- und Weiterbildungen. Das hat mehrere systemimmanente Griinde. Fiir eine
Fortbildungsinitiative, die auch unterrichtswirksam sein soll, sind die Veranstaltungen
und Erwartungshorizonte vor allem auf die bei Lehrerinnen und Lehrem vorhandenen
Kompetenzen abzustimmen.

Derzeit ist der Vorwurf der Beliebigkeit in der Lehrerfort- und -weiterbildung gerecht-
fertigt, da weder Ausgangspunkte bekannt noch klare Ziele definiert sind. Es ist ge-
plant, mithilfe eines Diagnostiktools Lehrerinnen und Lehrer ihre digitale Kompetenz
einschétzen zu lassen und mit diesen Daten zielgerichtete Unterstiitzungsmassnahmen
an den Schulstandorten einzuleiten.

Damit sind die Hiirden aber noch nicht aus dem Weg geraumt. Osterreichische Lehrper-
sonen der Volks-, Haupt- und Neuen Mittelschulen sind zur Fortbildung verpflichtet. Es
bleibt jedoch ihnen iiberlassen, welche Seminare sie besuchen. Osterreichische Schul-
leiterinnen und Schulleiter sind zwar fiir das Personalmanagement zustindig, greifen
aber selten in die Planung von Fortbildungsveranstaltungen ein. Dazu kommt, dass die
Forderung nach einer Gratifikation fiir die Absolvierung von Seminaren bisher unge-
hort blieb. Und schliesslich ist zu beachten, dass in Osterreich bis zum Jahr 2025 die
Hilfte aller aktiven Lehrkréfte in Pension gehen wird. Das bedeutet, dass die Halfte der
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Fortbildungsbemiihungen in néchster Zeit nicht mehr im System verfiigbar sein wird
und dass eben auch deshalb vor allem in der Ausbildung Initiativen gesetzt werden
miissen.

3.4 Ausblick

Ein verbindliches und digitale Medien integrierendes (Aus-)Bildungskonzept wiirde
und miisste sicherstellen, dass alle angehenden Lehrpersonen im Rahmen ihrer Aus-
bildung digitale Kompetenzen tatsichlich erwerben. Auch bereits im Dienst stehende
Lehrpersonen sollten ein abgestimmtes Angebot fiir individuelle Professionsentwick-
lung und Erweiterung ihrer methodisch-didaktischen Kompetenz wahrnehmen. Damit
wiren die Aus- und Fortbildungsangebote in diesem Bereich nicht mehr von Einzelini-
tiativen abhéngig, sondern tatsichlich legitimiert und institutionell verankert. In Anbe-
tracht der aktuellen Situation ist dies vermutlich eher unrealistisch.

Wir konnen die Thematik auch von den Individuen (Lehrkrifte und Lernende) und de-
ren Recht auf und die Verpflichtung zu einer zeitgeméassen Aus- und Fortbildung unter
Einbeziehung von IKT her denken. «Im Hinblick auf die Forderung der Selbstbestim-
mung und Freiheit einer miindigen Gesellschaft muss der Erwerb von Internetkompe-
tenzen (im Sinne der capabilities) jedoch als Recht eines jeden/einer jeden Biirgers/
Biirgerin gesehen werden. Nur so ndhern wir uns dem Ideal einer inklusiven Infor-
mationsgesellschaft, die als Voraussetzung fiir funktionierende Partizipationsprozesse
gesehen werden kann» (Parycek et al., 2010, S. 6). Daraus erwichst der Schulpolitik
geradezu die Pflicht fiir eine digitale Bildungsinitiative.

Es bleibt abschliessend noch die Frage zu kléren, ob die Vermittlung grundlegender
digitaler Kompetenzen in einem eigenen Fach oder quer iiber alle Ficher stattfinden
soll. «Wie soll die Schule auf den Leitmedienwechsel reagieren?» (Débeli Honegger,
2011). Wir brauchen beides: ein Fach, aber auch die Integration von IKT in den Fi-
chem. Ein Fach, im dem «informatische Grundbildung» vermittelt wird bzw. in dem
sich Schiilerinnen und Schiiler informatisch und medientechnologisch bilden kénnen,
ist unabdingbar. Solange es noch eine Sekundarstufe I mit einer klar gegliederten F4-
cherstruktur gibt, ist die Einfiihrung eines einschligigen Faches, wie immer die Fach-
bezeichnung gewdhlt wird, auf Basis des 6sterreichischen Referenzrahmens fiir infor-
matische Grundbildung bzw. digitale Kompetenzen, dringend gefordert.

Die Kompetenz, digitale Medien kreativ und produktiv mit der nétigen kritischen Refle-
xion zu verwenden, wird oftmals als vierte Kulturtechnik bezeichnet. Die Schule muss
auf die tief greifenden Verdnderungen der Kulturtechniken durch digitale Technologien
reagieren. Unsere Aufgabe ist es, die Schiilerinnen und Schiiler darauf vorzubereiten.
Mit 8sterreichischen Lehrpersonen, die in Zukunft bessere Aus- und Fortbildungsbe-
dingungen als bisher vorfinden.
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Auswirkungen der IKT-Ausbildungen fiir Lehrpersonen: Eine
Studie an der Pddagogischen Hochschule Freiburg

Jeanne Rey, Claudina Pineiro und Pierre-Frangois Coen

Zusammenfassung Dieser Beitrag stellt eine Studie der Padagogischen Hochschule Freiburg
vor, welche die Auswirkungen der IKT-Ausbildungen fiir Lehrpersonen untersucht. Gemessen
und mit friiheren Datenerhebungen verglichen werden dabei IKT-Integrationsstufen im Unter-
richt. Neben formellen Ausbildungen werden auch informelle und nicht formelle Ausbildungs-
kontexte einbezogen und ihre Rolle bei den Integrationsmassnahmen wird evaluiert. Nach einer
Einfiihrung in die Problemstellung werden Methoden und Analysestrategien des Forschungspro-
jektes dargelegt. Die Bedeutung der Studie fiir die Praxis wird anschliessend diskutiert.

Schlagworte IKT-Integration — IKT-Ausbildung — informelles/nicht formelles Lernen

Effects of ICT Training for Teachers: Findings of a Research Project at the
University of Teacher Education in Fribourg

Abstract This article offers an insight into a research project conducted at the University of
Teacher Education in Fribourg (Switzerland) which investigates the effects of ICT training for
teachers. The study measures the level of ICT integration in the classroom and compares it with
previous data collections. It includes both formal and informal/non-formal training contexts and
assesses their effects on ICT integration practices. After presenting the research context, we are
going to expose the design of the study and conclude with a discussion of the practical signifi-
cance of the research.

Keywords ICT integration — ICT training— informal/non-formal leaming

1 Einleitung

Seit mehreren Jahren ist die Integration der Informations- und Kommunikationstech-
nologien (IKT) zu einem wichtigen Thema fiir Politik, Forschung und Lehrpersonen
geworden. Die Schule konnte die Bedeutung der IKT und die dadurch in der Gesell-
schaft ausgelsten Verdnderungen nicht ignorieren. Deshalb musste sie einerseits die
Rolle der Technologien in den Lernprozessen kliren und andererseits iiber die nétigen
Einrichtungen verfiigen, damit Lehrpersonen Kompetenzen zur IK T-Integration in ihre
tigliche Unterrichtspraxis entwickeln kénnen. Dieser zweite Punkt stellt eine grosse
Herausforderung fiir Bildungsinstitutionen dar.
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Die Pidagogische Hochschule Freiburg hat sich seit mehreren Jahren mit diesen As-
pekten auseinandergesetzt. Im Jahre 2005 fiihrte die Forschungsstelle eine erste Analy-
se der Auswirkungen der von fri-tic (Kompetenzzentrum fiir die Ausbildung der Lehr-
personen im Kanton Freiburg, vgl. http://www.fri-tic.ch) entwickelten Ausbildungen
durch (Schumacher & Coen, 2006). Im Rahmen dieser Studie wurde ein Messinstru-
ment zur Feststellung der Integration von IKT-Innovationen entwickelt (Coen & Schu-
macher, 2006). Ein Jahr spiter wurde die Wahmehmung der Schiilerinnen und Schiiler
zur IKT-Integration im Rahmen eines vom Schweizerischen Nationalfonds unterstiitz-
ten Projektes erforscht (Coen, 2006). In diesen Arbeiten wurden auch die péidagogische
Orientierung der Integrationspraktiken sowie die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler untersucht. 2010 hat das Forschungsteam der Pidagogischen Hochschule Frei-
burg einen neuen DORE-Nationalfondsbeitrag fiir ein Projekt zugesprochen erhalten,
das in Partnerschaft mit der Pidagogischen Hochschule BEJUNE durchgefiihrt wird
(Coen, 2010). In dieser neuen Studie werden die Ausbildungswege und Ausbildungs-
strategien der Lehrpersonen ndher betrachtet, damit die fiir die Lehrpersonen effizi-
entesten Weiterbildungsmassnahmen identifiziert werden kénnen. In diesem Artikel
wollen wir dieses Projekt vorstellen.

Nach der Darstellung des Forschungsstandes werden wir unser Untersuchungsdesign
beschreiben. Resultate konnen erst spiter publiziert werden, weil die Datenerhebung
zurzeit noch im Gange ist. Als Schlussfolgerung werden wir die Bedeutung der er-
warteten neuen Kenntnisse fiir die Praxis diskutieren, insbesondere die Notwendig-
keit, neue Zusammenarbeitsformen zwischen Forschenden und Lehrpersonen zu ent-
wickeln, was umso wichtiger erscheint, wenn die Forschung die Auswirkungen der
Ausbildungen hinterfragen soll.

2 Stand der Forschung

2.1 Studien zur IKT-Integration

Vor mehr als zwanzig Jahren wurde die schulische IKT-Integration von den damaligen
Pionieren als eine Pflicht angesehen, die auf fast dogmatischen Vorstellungen beruhte.
Ab dem Jahr 2000 hat sich die Integration als Notwendigkeit herausgestellt und wurde
sowohl mit politischen Massnahmen als auch mit Anreizen aus der Wirtschaft gefor-
dert. IKT wurden positiv angesehen, weil sie neue Arbeitsformen und Anwendungen
erlaubten, die die Schule nun im Rahmen ihres Bildungsaufirages beriicksichtigen
sollte. Dieser Diskurs fiel mit wichtigen Investitionen zusammen, z.B. mit der Demo-
kratisierung des Internets und mit neuen technologischen Entwicklungen (Multimedia,
Highspeed-Internetverbindungen, bessere Leistungsstirke usw.). Wahrend dieser Zeit
wollte man vor allem den Nutzen der IKT bestitigen. An die Lehrpersonen wurden
Erwartungen gestellt, dass sie sich weiterbilden und die IKT in ihre Unterrichtspra-
xis integrieren sollten, wobei diese Integration wenn moglich auch die padagogischen
Praktiken verdndern sollte (Charlier & Peraya, 2007). Dieser Ansatz zeigt heute seine

200



Auswirkungen der IKT-Ausbildungen fur Lehrpersonen

Schwiichen, weil die Ubertragung der IKT in die Schulpraxis nur teilweise und be-
grenzt gelungen ist. Es kann festgestelit werden, dass sich die Unterrichtspraxis seit
dem Ende der 1990er-Jahre nicht grundlegend verindert hat, obwohl die meisten Lehr-
personen entsprechende Ausbildungen absolviert haben. Eine Ausnahme bilden einige
Anwendungen wie z.B. das Prisentationsprogramm Powerpoint oder die Informations-
suche im Internet (Coen, 2007).

Ein Schliisselelement zum Versténdnis dieser Zuriickhaltung gegeniiber den IKT liegt
in der pédagogischen Orientierung der Lehrpersonen. Die Pioniere der IKT-Integra-
tion erwarteten eine padagogische Revolution, die zu einer schiilerzentrierten sozio-
konstruktivistischen Pddagogik fiihren sollte. Inzwischen haben Forschungsbefunde
jedoch gezeigt, dass eine IKT-Integration nicht unbedingt mit sozio-konstruktivis-
tischen Lemvorstellungen einhergeht (Wong & Li, 2006). In Grossbritannien wurde
das Scheitern dieser pidagogischen Revolution aufgrund einer blossen IK T-Integration
durch die Feststellung nachgewiesen, dass den beobachteten Praktiken oft behavio-
ristische Modelle zugrunde lagen (Kennewell, Tanner, Jones & Beauchamp, 2008).
Andere Autorinnen und Autoren stellten in einer breiten Literaturanalyse fest, dass eine
Verdnderung der Lehrpraktiken nur dann erfolgte, wenn die Lehrpersonen die Rolle
der Technologien kritisch evaluieren konnten (Keengwe et al., 2008). Cox und Web
(2004) behaupteten ihrerseits, dass die padagogische Orientierung der Lehrperson in
diesem IKT-Integrationsprozess ausschlaggebend sei. Eine dhnliche Schlussfolgerung
wurde auch von Ertmer, Rosse und Gopalakrishnan (2000) gezogen: Fiir diese Autoren
héngen exemplarische IK T-Integrationspraktiken mit der Ubemahme einer schiilerzen-
trierten Perspektive zusammen.

Aus diesen Befunden wird die folgende Hypothese entwickelt: Die IKT-Integrati-
on kann in der Schule nur effektiv werden, wenn sie eine Antwort auf padagogische
Problemstellungen anbietet (Coen, 2011). Aus dieser Perspektive geht es nicht darum,
existicrenden Praktiken IKT-Merkmale anzufiigen, sondem ausgehend von pddago-
gischen Schwierigkeiten zu priifen, inwiefern IKT eine Losung fiir diese Schwierig-
keiten bieten konnen. IKT werden nur als ein Mittel angesehen und die Pidagogik
soll im Zentrum stehen, um das Lemnen zu fordern. Andere Autorinnen und Autoren
stimmen damit iiberein, dass piddagogische Ziele die Wahl des Mittels bestimmen
sollten — und nicht umgekehrt (Gillen, Littleton, Twiner, Staarman & Mercer, 2008;
Keengwe, Arome, Anyanwu & Whittaker, 2006). Nur unter diesen Bedingungen wer-
den IKT langerfristig integriert werden kénnen und einen signifikanten pidagogischen
Mehrwert darstellen.

2.2 Frihere Studien der PH Freiburg

Die hier vorzustellende Studie beruht auf fritheren in Freiburg durchgefiihrten For-
schungsanstrengungen. Nach der Entwicklung verschiedener Messinstrumente zur Er-
fassung der IKT-Integration haben wir in Freiburg eine Bestandsaufnahme erstellt. So
wurden mehr als 3000 Franzosisch und Deutsch sprechende Schiilerinnen und Schiiler
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iiber die IKT-Integrationspraktiken ihrer Lehrpersonen befragt (Coen, Jauquier, Rey &
Monnard, 2008a, 2008b; Rey, Monnard, Coen & Jauquier, 2008; Monnard, Rey, Coen
& Jauquier, 2008). Diese Erhebung erlaubte uns, die hdufigsten IKT-Anwendungen
zu identifizieren (Informationssuche im Intemet, Textverarbeitung und Anwendung
von Prisentationsprogrammen) und Unterschiede zwischen verschiedenen Schulstufen
hervorzuheben. Wihrend in der Primarschule Tatigkeiten bevorzugt werden, die eine
Projektpidagogik erlauben (wie z.B. der Aufbau einer Website oder die Durchfiihrung
eines audiovisuellen Projektes), werden in den Sekundarstufen I und II die Anwendung
von E-Mail sowie Lernplattformen bevorzugt. Daneben konnten wir auch feststellen,
dass die Lehrpersonen IKT hiufiger benutzen als die Schiilerinnen und Schiiler, wobei
dieser Unterschied in den hoheren Schulstufen noch stirker war. So wurden IKT in
der Sekundarstufe II wihrend der Schulzeit fast ausschliesslich von den Lehrpersonen
benutzt. Dagegen arbeiteten dltere Schiilerinnen und Schiiler mit den IKT haufiger
ausserhalb der Schulzeit im Rahmen der Hausaufgaben. Ein anderes Ergebnis lag in
den signifikanten Unterschieden zwischen deutsch- und franzésischsprachigen Schul-
klassen des Kantons, wobei deutschsprachige insbesondere in der Sekundarstufe I IKT
ofter integrierten. Diese Resultate stimmen mit fritheren Daten tiberein (Schumacher
& Coen, 2008), die zeigten, dass die IK T-Integrationsstufe auf einer Ser-Skala 2.6 fiir
Deutschsprachige und 2.0 fiir Franzdsischsprachige betrug. Obwohl dieser Unterschied
sich nicht einfach erkliren ldsst, konnten folgende Griinde dazu beigetragen haben:
Eine bessere Ausriistung der deutschsprachigen Schulen (das Verhiltnis Laptop pro
Schiilerin bzw. Schiiler ist héher) und kleinere Schulen, wo die Lehrpersonen mehr
Facher unterrichten (besonders in der Sekundarstufe I).

Nach diesen Befunden schien es uns umso wichtiger zu sein, die relativ tiefe Integra-
tion der IKT in der Schule niher zu untersuchen. Dies fiihrte zur kritischen Priifung
der IKT-Ausbildungen, sowohl in der Grundausbildung als auch in der Weiterbildung
der Lehrpersonen. Es stellte sich heraus, dass diese Ausbildungen von den betroffenen
Lehrpersonen nicht immer als angemessen angesehen wurden (Barton & Haydn, 2006).
In Grossbritannien wurde von Barton und Haydn (2006) festgestellt, dass eine Aus-
bildung, die darauf abzielt, moglichst viele und breite Anwendungen der IKT zu be-
herrschen, ineffizient ist. Dagegen wiirde eine gezielte Darstellung einer begrenzten
Anzahl exemplarischer Anwendungen die Lehrpersonen eher dazu anleiten, potenzielle
Anwendungen der IKT fiir ihren Unterricht weiter zu erproben. Peraya, Lombard und
Bétrancourt (2007) stellten in dhnlicher Weise fest, dass breite technische Kenntnisse
iiber IKT weniger ausschlaggebend waren als Kenntnisse iiber pddagogische Anwen-
dungen der IKT fiir den Unterricht. Der Akzent sollte aus diesem Grund auf eine pi-
dagogikzentrierte Ausbildung gesetzt werden. Le Borgne et al. (2005) betonen, dass
eine entsprechende Weiterbildung stark mit dem konkreten Gebrauch im Unterricht
verbunden sein sollte. Andere Autorinnen und Autoren zeigten, dass der praktische Teil
der Grundausbildung und insbesondere die Praxisausbildnerinnen und -ausbildner eine
zentrale Rolle fiir die zukiinftige Integration der IKT spielen (Brown & Warschau-
er, 2006; Larose, Grenon, Morin & Lenoir, 2005). Diese Ausbildungen erwiesen sich
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zwar als notwendig, aber sind sie dafiir auch hinreichend? Wie gross sind ihre Aus-
wirkungen auf das Unterrichtsfeld? Analysen von Coen, Jauquier, Rey und Monnard
(2008a) zeigten auf, dass die Effekte der Ausbildung den Erwartungen nicht immer
entsprachen, und zwar auch dann, wenn alle Lehrpersonen fiir die IK T-Integration aus-
gebildet wurden, wie dies im Kanton Freiburg der Fall gewesen ist. Auch gut geplante
Ausbildungen erweisen sich flir eine effektive IK T-Integration als nicht hinreichend.
Der Grund liegt darin, dass nicht nur Kompetenzen der Lehrpersonen ausschlaggebend
sind. Die IKT-Integration verlangt vielmehr eine Verdnderung der Lehrpraxis, die die
Rolle und die Identitét der Lehrpersonen hinterfragt.

Dies fiihrt uns zur breiteren Frage des Lemkontextes. Wo erwerben Lehrpersonen ihre
Kompetenzen? Wie entwickeln sie die nétigen Kenntnisse, um IKT in ihren Unterricht
zu integrieren? Wir setzen voraus, dass diese Kompetenzen nicht nur im Rahmen von
Grund- und Weiterbildungsinstitutionen, sondern auch in einem informellen oder nicht
Jformellen Rahmen (im Sinne von Zulauf, 2006) erworben werden. Diese Kontexte wer-
den durch verschiedene Elemente bestimmt: Absicht und Ziele, Beitrag einer externen
Person und deren Rolle, Rahmenbedingungen der Lemprozesse usw. Diese Lernriume
bringen grosse Vorteile mit sich, sowohl auf der Ebene der Lemprozesse und -strate-
gien als auch auf der Ebene der Auswirkungen auf das Unterrichtsfeld. Studien iiber
informelles Lemen (z.B. im Sprachbereich) hoben die Komplexitit der Situationen
hervor, in denen Lemende ihre eigenen Ressourcen den Bedingungen des Lemkon-
textes anpassen miissen (Larsen-Freeman & Cameron, 2008; Sockett, 2011). Dabei er-
werben sie wichtige Kompetenzen, die sie — zwar oft unbewusst — in diesen Situationen
einsetzen. Das Internet trigt z.B. zu einem autonomen Lemen bei, auch wenn dieses
Lemen keiner bewussten Zielsetzung zur Internetsuche unterliegt (Sockett & Toffo-
li, 2010). Dieses Lemen bezieht sich sowohl auf den Inhalt der Website als auch auf
technische Kompetenzen, die beim Computergebrauch erworben werden. An diesem
Beispiel der Internetsuche méchten wir das von Carré (2006) entwickelte Apprenance-
Konzept verdeutlichen, das in der heutigen Gesellschaft fiir jedes Individuum relevant
geworden ist. Mit diesem Konzept bezeichnet Carré die Fahigkeit eines Individuums,
in jeder Lebenssituation zu lernen — d.h. sowohl in einem schulischen Kontext als auch
ausserhalb formeller Rahmenbedingungen des Lernens.

3 Aktuelle Studie der PH Freiburg

Unsere Studie stiitzt sich auf frithere Forschungsergebnisse und auf eine Partnerschaft,
die seit Jahren mit dem Zentrum fri-tic entwickelt worden ist. Wir méchten versuchen,
verschiedene Fragen beziiglich der IKT-Integration in die Schulen des Kantons Frei-
burg und des BEJUNE-Raumes zu beantworten. Sie lassen sich in zwei Hauptzielen
zusammenfassen:

1) Erfassen der Entwicklung der IK T-Integration in Freiburg und im BEJUNE-Raum.
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2) Erkennen effizienter Ausbildungswege, um die IKT-Integration zu férdern. Dies
beinhaltet die Bestimmung von Elementen, die aus der Sicht der Lehrpersonen in
formellen oder informellen/nicht formellen Ausbildungsprozessen (in Institutionen
oder «im Feld») am meisten Auswirkungen auf die IK T-Integration haben.

Davon ausgehend werden mehrere Fragen formuliert:

— Wie entwickelt sich die Integration der IKT aus der Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler bzw. der Lehrpersonen zwischen der ersten Datenerhebung 2005 und der
zweiten im Jahre 2011 auf der Ebene der IKT-Alphabetisierung (technische Kennt-
nisse iiber IKT), der Vielfalt der Anwendungen sowie der IK T-Integrationsstufen?

— Wie werden Kompetenzen der Lehrpersonen im Bereich IKT erworben, sowohl
durch formelle Ausbildungssysteme (z.B. Ausbildungen im Fri-tic-Zentrum), als
auch in informellen/nicht formellen Ausbildungskontexten (z.B. Losung eines Pro-
blems im Feld, gegenseitige Hilfe unter Kolleginnen und Kollegen, Selbstausbil-
dung usw.)?

3.1 Methode und Messinstrumente

Um unser erstes Forschungsziel zu erreichen, haben wir uns auf Fragebogen gestiitzt,
die im Rahmen anderer Studien entwickelt worden sind (Karsenti, Savoie-Zajc & Laro-
se, 2001; Depover & Strebelle, 1997; Coen & Schumacher, 2006; Barras & Petko, 2007,
Coen et al., 2008b). Der erste Fragebogen richtet sich an die Lehrpersonen und wird
uns erlauben, die IKT-Alphabetisierungsstufe und die Vorstellungen der Lehrpersonen
iiber IKT zu erfassen. Wir werden auch die Integrationsstufe der IKT von 2011 mit der-
jenigen von 2005 vergleichen konnen. Die IKT-Integrationsstufe beruht auf dem von
Depover und Strebelle (1997) bearbeiteten Modell und einem von Coen und Schuma-
cher (2006) entwickelten Messinstrument. Dieses Instrument beinhaltet pddagogische,
technologische, psychologische sowie soziale Dimensionen der IKT-Integration, die
auf einer 5-stufigen Skala gemessen werden. Der zweite Fragebogen richtet sich an die
Schiilerinnen und Schiiler und wird uns erlauben, die Hauptanwendungen der IKT im
Feld zu erfassen und sie mit der Datenerhebung von 2007 zu vergleichen.

Das dritte Messinstrument zielt darauf ab, effiziente Ausbildungswege zu erkennen. Es
setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Zuerst werden wir halbstandardisierte Interviews
mit Lehrpersonen aus verschiedenen Schulstufen fithren, damit wir die Hauptachsen zu
Fragen iiber IK T-integrationsférdernde Ausbildungssituationen, Kontexte und Faktoren
bilden kénnen. Um diese Hauptachsen zu entwickeln, werden wir induktiv vorgehen
(Strauss & Corbin, 1998; Demaziére & Dubar, 1997). In einem zweiten Schritt wird
auf der Grundlage der hervorgehobenen Frageachsen ein dritter Fragebogen entwickelt
werden. Mit diesem an die Lehrpersonen gerichteten Fragebogen werden wir Hypo-
thesen tliber Faktoren, die eine IK T-Integration fordern, testen kénnen. Diese letzte Da-
tenerhebung wird 2012 stattfinden.
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3.2 Stichprobe

Unsere stratifizierte Stichprobe besteht aus ca. 500 Lehrpersonen aus allen Schulstufen
im Kanton Freiburg. Wir werden auch 300 bis 400 Lehrpersonen aus dem BEJUNE-
Raum befragen. Dazu kommen 1500 Schiilerinnen und Schiiler aus 60 verschiedenen
deutschsprachigen und franzgsischsprachigen Klassen auf verschiedenen Schulstufen
(Primarstufe, Sekundarstufe I und II). Fiir den qualitativen Teil der Erhebung werden
wir mit einer Stichprobe von 30 Lehrpersonen Interviews fiihren, die nach verschie-
denen Kriterien ausgewihlt werden wie Alter, Geschlecht, Ausbildung, schulische Ein-
richtung, Ab- oder Anwesenheit einer IK T-Ressourcenperson, Grosse und Situation der
Schule usw. Das Ziel liegt in der Identifizierung verschiedener Konfigurationen von
Ausbildungsformen. Der daraus resultierende Fragebogen wird an die gleichen Lehr-
personen aus dem Kanton Freiburg und aus dem BEJUNE-Raum verschickt.

3.3 Analysen

Die Daten aus den verschiedenen Fragebogen werden zuerst deskriptiv analysiert. Da-
nach planen wir, ein lineares Mehrebenenanalysenmodell zu entwickeln (Bressoux,
2008). Dies wird es uns erlauben, wichtige Faktoren fiir IK T-Integration zu identifizie-
ren. Zudem werden wir die Entwicklung der IK T-Integrationsstufe zwischen 2005 und
2011 durch Varianzanalysen vergleichen kénnen.

Fiir die zweite Hypothese werden wir qualitative und quantitative Analysen durchfiih-
ren. In einem ersten Schritt werden wir eine kategoriale Inhaltsanalyse der explorato-
rischen Interviews vornehmen (Bardin, 1998). Dabei wird ein interpretatives Modell
entwickelt werden, das die verschiedenen erforschten Prozesse verstindlich machen
soll. Daneben werden wir textometrische Analysemethoden fiir die Beschreibungen
der formellen und informellen/nicht formellen Ausbildungskontexte anwenden (Salem,
1993). Der dritte Fragebogen tiber Ausbildungswege wird auf der Grundlage der mit
30 Lehrpersonen gefiihrten Interviews entwickelt. Quantitative Analysen wie Struktur-
gleichungsmodelle und Mehrebenenanalysen werden durchgefiihrt werden.

4 Schlussbemerkungen

Zurzeit ist die Untersuchung im Gange: Im Feld werden quantitative Daten erhoben
und exploratorische Interviews durchgefiihrt und analysiert, die die Ausarbeitung des
dritten Messinstrumentes erlauben sollen. Praktische Konsequenzen der Forschungs-
anstrengungen sind auf mehreren Ebenen zu erwarten. Im Rahmen der Erfassung der
IKT-Integrationsstufe durch einen fortbestehenden Online-Fragebogen wird unser
Partner fri-tic iiber aktualisierte Daten zur IK T-Integrationsstufe im Kanton Freiburg
verfligen. Diese Resultate kénnen mit einem anderen geografischen Raum (BEJUNE)
verglichen werden. Wenn wir diese Daten mit frilheren Datenerhebungen vergleichen,
wird es mdglich sein, die Entwicklung dieser IKT-Integrationsstufe im Laufe einer
Zeitspanne von fiinf Jahren zu verfolgen. Dies wird sich als hilfreich erweisen, um
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Auswirkungen der bisher unternommenen Ausbildungen zu evaluieren und eventuelle
Anpassungen vorzunehmen.

Auf einer breiteren Ebene wird uns diese Studie erlauben, wichtige Faktoren der Aus-
bildung fiir die IKT-Integration zu identifizieren. Damit werden wir die im Feld beob-
achteten Widerstiinde besser verstehen und die relativ tiefe IKT-Integrationsstufe in
der Schule erkliren kénnen. Das Verhiltnis zwischen formellen und informellen/nicht
formellen Ausbildungswegen wird besser verstanden und als ergéinzend betrachtet wer-
den kdonnen.

Diese Analysen bauen auf fritheren Studien auf, die wir seit mehreren Jahren durchge-
fiihrt haben. Bei den noch offenen Fragestellungen steht die Rolle der Forschung im
Vordergrund, die Letztere bei der Aufdeckung der Wirksamkeit von Ausbildungsprak-
tiken spielen kann. Pidagogische Hochschulen haben heute eine Forschungskompo-
nente in ihre Struktur integriert. Viele der Dozierenden werden in Forschungsarbeiten
involviert und machen damit die Tertiarisierung der Grundausbildung und der Weiter-
bildungen deutlich. Nach wie vor verfiigt die Forschung jedoch iiber limitierte Mittel,
vor allem wenn es darum geht, Forschungsergebnisse auf das Feld zu iibertragen. Die
Nihe zwischen Ausbildung und Forschung in unseren Ausbildungsinstitutionen miisste
noch besser genutzt werden und kollaborative Forschungsanstrengungen sollten noch
weiterentwickelt werden. Obwohl das vorgestellte Forschungsprojekt eng mit den Aus-
bildungszielen verkniipft ist, fiihren die chronische Uberlastung der Ausbildnerinnen
und Ausbildner oder die unterschiedlichen beruflichen Perspektiven zwischen Lehre
und Forschung dazu, dass diese Zusammenarbeit oft labil ist. Wir hoffen dennoch, dass
dieses Forschungsprojekt einen Beitrag leistet, diese Zusammenarbeit zu stirken.
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Macht ein Notebook-Obligatorium (iberhaupt noch einen
Unterschied? Ein Vergleich von Ansatzen und Umsetzungen
an padagogischen Hochschulen

Daniela Kniisel Schéfer

Zusammenfassung Seit mehr als 20 Jahren existieren sogenannte Notebook-Hochschulen.
Unterdessen sind sie weit verbreitet und haben ihren Besonderheitsstatus verloren. Der vorlie-
gende Beitrag zeigt, dass — unabhéngig von entsprechenden Verbindlichkeiten — die Ausstattung
der Studierenden mit mobilen Gerdten an den untersuchten pddagogischen Hochschulen sehr
hoch ist. Und doch sind mit einem Notebook-Konzept Unterschiede hinsichtlich der Nutzung
dieser Geréte sowohl innerhalb von Lehrveranstaltungen als auch innerhalb von Praxiseinsitzen
feststellbar. Ausserdem werden in diesem Beitrag Faktoren eruiert, welche in Bezug auf die
Haufigkeit eines vielseitigen ICT-Einsatzes im Praktikum bedeutsam sind.

Schlagworte Notebook-Einsatz — Notebook-Hochschule — Lehrpersonenausbildung —
Praktikum

Does the Compulsory Use of Laptops Make any Difference? A Comparison of
Approaches and Implementations at Universities of Teacher Education

Abstract So-called laptop universities have been in existence for more than 20 years. In the
meantime, they are now widespread and have lost their special status. This paper shows that — re-
gardless of any specific obligations — students at the universities of teacher education under
review are very well equipped with mobile devices. And yet, even with a laptop concept, dif-
ferences in the use of these devices are apparent both during the courses and in the teaching
practice. Furthermore, this paper identifies factors which are significant in terms of the frequency
of a versatile use of ICT in teaching practice.

Keywords use of laptops — laptop university — teacher education — teaching practice

1 Einleitung

Seit mittlerweile mehr als 20 Jahren existieren sogenannte Notebook-Hochschulen
(vgl. Brown, 1998). Ihre Konzeptionen zeichnen sich durch eine Kombination von
technischen, organisatorischen und didaktischen Massnahmen aus. Mit den sich er6ff-
nenden technischen Mdglichkeiten wurde ein Wandel der Lernkultur erwartet, welcher
insbesondere unter den Begriffen «Mobile Leamning», «Personal Learning Environ-
ments» und «One-to-One Computing» diskutiert wird, wobei sich diese Diskussion
heute nicht mehr nur auf die Nutzung von Notebooks beschrdnkt, sondem auch di-
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verse andere mobile und persénliche Gerite einbezieht. Die erwarteten Mehrwerte des
Lernens mit solchen Technologien wurden in der Fachliteratur eingehend beschrieben
(vgl. z.B. Cobcroft, Towers, Smith & Bruns, 2006; Naismith, Lonsdale, Vavoula &
Sharples, 2004; Pachler, Bachmair & Cook, 2010; Sharples, Taylor & Vavoula, 2005;
Stratmann, 2007; Stratmann & Kerres, 2009; Winkler et al., 2008). Sie beziehen sich
auf verbesserte Moglichkeiten der Interaktion und Kommunikation, sei das die Inter-
aktion zwischen Studierenden und Studienmaterialien (Skripts, Folien, Simulationen,
Videosequenzen), die Kommunikation und Kooperation zwischen Studierenden und
Dozierenden oder diejenige zwischen einzelnen Studierenden(gruppen). Lernangebote
konnen auf personliche Weise strukturiert, gestaltet und im Sinne eines persénlichen
Wissensmanagements kontinuierlich verarbeitet werden. Daten werden in Gruppen-
arbeitsphasen schnell und einfach ausgetauscht oder Dokumente gleichzeitig bearbei-
tet. Weitere Mehrwerte betreffen verbesserte Visualisierungsmdglichkeiten. Grafiken,
Ablaufe, Animationen oder auch Simulationen kdnnen bei komplexen Sachverhalten
kognitive Prozesse unterstiitzen. Ausserdem sollen mobile Geréte die Flexibilitit von
Lemaktivitdten steigem. Indem orts- und zeitunabhingig auf digitale Lemressourcen
zugegriffen werden kann, entfallen Warte- oder Leerlaufzeiten. Durch mobile Technolo-
gien werden auch neue Lehr-/Lernszenarien ermdglicht. Lernen kann in authentischen,
komplexen Situationen stattfinden, Daten kénnen direkt im Feld erhoben werden.

Neuere Studien zeigen mehrheitlich, dass sich unter geeigneten Bedingungen und di-
daktischen Arrangements tatsdchlich positive Wirkungen nachweisen lassen, die nicht
nur fachliche Kompetenzen betreffen, sondern auch iiberfachliche Kompetenzen wie
Interesse, Lemstrategien sowie weitere Selbst- und Sozialkompetenzen. Fokussiert auf
den Hochschulbereich weisen verschiedene Studien (BMBF, 2004; Bo, 2005; Rath,
2004; Stratmann, 2007) darauf hin, dass der Einsatz von mobilen Geréten eine Flexi-
bilisierung des Studienverhaltens, eine Verbesserung bzw. Erhhung sowohl der Kom-
munikation als auch der Kooperation zwischen Studierenden und Dozierenden, eine
aktivere Beteiligung der Studierenden, eine stirkere Projektorientierung oder gar einen
Wandel der Lernkultur unterstiitzt.

1.1 Befunde aus Notebook-Projekten in der Lehrpersonenausbildung

Auch im Bereich der Lehrpersonenausbildung sind Notebook-Konzepte unterdessen
weit verbreitet, insbesondere im amerikanischen Raum werden angehende Lehrper-
sonen mit Laptop-Initiativen auf die Integration von Informations- und Kommunika-
tionstechnologien (ICT) im Klassenzimmer vorbereitet. Hierzu existiert eine Vielzahl
an Praxisberichten zur Einfiilhrung von Notebook-Konzepten, welche hauptséchlich
unterstiitzende bzw. hemmende Faktoren bei der Implementierung von mobilen Ge-
riten fokussieren. Einige wenige empirische, in erster Linie qualitative Studien be-
schreiben jedoch auch Wirkungen des Lemens angehender Lehrpersonen mit solchen
Technologien. Scott (2006) untersuchte in einer qualitativen Studie die Auswirkungen
eines Notebook-Obligatoriums auf die Lehrpersonenausbildungsstudienginge einer
texanischen Fakultit. Die Resultate der Interviews mit elf Dozierenden zeigten, dass
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diese die Notebooks als Anstoss zu einem umfassenden Verinderungsprozess in der
Lehre auffassten. Kommunikation, Reflexion und Assessment mit den Studierenden
wurden nach Einschitzung der Befragten deutlich bereichert. Die Dozierenden zeigten
sich grundsétzlich mit der Einfiihrung von Notebooks zufrieden, obwohl ihnen jedoch
auch vermehrt Disziplinprobleme in den Lehrveranstaltungen begegneten. Aufgrund
der kleinen Stichprobe bleibt die Aussagekraft der Studie jedoch eingeschrinkt. In wei-
teren Studien (vgl. Kay & Knaack, 2005; Timm & Haefner, 2000; Weeks & Kariuki,
2003) konnte gezeigt werden, dass angehende Lehrpersonen durch Laptop-Initiativen
mehr Sicherheit im Umgang mit ICT erwerben konnten. Im Rahmen der SEMIK-NiL-
Initiative (SEMIK steht fiir «Systematische Einbeziehung von Medien, Informations-
und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lemnprozesse», NiL fiir «Notebooks
in der Lehrerausbildung») der deutschen Bund-Lénder-Kommission erprobte die Stadt
Hamburg zwischen 2001 und 2003 Notebook-Konzepte in Studienseminaren fiir ange-
hende Lehrpersonen. Es zeigte sich, dass sich ein Wandel der Lernkultur in den Semi-
narveranstaltungen nicht so umfassend wie erwartet abzeichnete (Vallendor, 2003). Die
Arbeitsprozesse mit dem Notebook beschrinkten sich bei den Studierenden zumeist
auf Textverarbeitung, Internetrecherche und E-Mail. Welche Wirkung Notebook-Kon-
zepte innerhalb der Lehrpersonenausbildung in Bezug auf den ICT-Einsatz in Praxis-
einsitzen haben, untersuchte Weeks (2004) an der kanadischen Nipissing-Universitat.
10% der 300 befragten Studierenden nutzten ihre Notebooks gar nicht wihrend des
Praktikums, 29% manchmal, 34% nutzen ihre Gerite die meiste Zeit und 28% immer.
Am hiufigsten nutzten sie ihre Gerite, um den Unterricht vorzubereiten, sehr selten
allerdings, um damit zu unterrichten oder um mit der Praxislehrperson zu kommunizie-
ren. Uber die Hilfte der angehenden Lehrpersonen gaben an, dass die Schulzimmer in
den Praxisschulen sehr spérlich mit neuen Medien ausgestattet seien, nur 7% sprachen
von einer guten Ausriistung. Die Studierenden gaben des Weiteren an, dass sie haupt-
sdchlich durch eigenes Ausprobieren gelemt hitten, ICT im Unterricht einzusetzen,
am wenigsten jedoch durch ihre Praxislehrperson. Bisher liegen jedoch keine Studien
vor, die Lehrpersonenausbildungsinstitutionen mit und ohne Notebook-Konzepte in
Bezug auf den Finsatz von ICT in Lehrveranstaltungen und insbesondere im Prakti-
kum miteinander vergleichen. Es ist zu erwarten, dass auch Studierende an PHs ohne
Notebook-Konzept iiber eine breite ICT-Ausstattung verfiigen. Inwiefern sich iiber-
haupt Unterschiede zeigen, soll anhand der Pddagogischen Hochschule Zentralschweiz
(PHZ) und der Pddagogischen Hochschule Graubiinden (PHGR) untersucht werden.

1.2 Das Notebook-Konzept an der PHZ

Die PHZ verfolgt seit nunmehr acht (PHZ-Teilschule Luzem) respektive sieben Jah-
ren (PHZ-Teilschule Schwyz und PHZ-Teilschule Zug) einen umfassenden Ansatz der
ICT-Einbindung (vgl. ICT-Team PHZ, 2003; Kiing, Lichtsteiner, Osterwalder, Schoed-
ler & Schrackmann, 2003; Lichtsteiner & Schrackmann, 2007), welcher im sogenann-
ten «Notebook-Konzept» der PHZ dokumentiert wird. Dieses Notebook-Konzept sicht
im Wesentlichen vor, dass alle Studierenden und Dozierenden {iber ein personliches
Notebook und somit iiber ein mobiles Lemn-~ und Arbeitsmittel verfiigen, das sie wéh-
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rend ihres Studiums bzw. ihrer Arbeit begleitet und dadurch eine intensive, flexible und
vielseitige Nutzung der ICT ermdglicht. Dadurch sollen die Informations- und Kom-
munikationstechnologien an der PHZ zu einem selbstverstindlichen Arbeitswerkzeug
und einem integrierten Bestandteil des Lehrens und Lernens gemacht werden. Mit dem
Notebook-Konzept war von Anfang an die Erwartung verbunden, dass die Studieren-
den aufgrund der alltiglichen Nutzung ihrer Notebooks wihrend des Studiums eine
hohe Medienkompetenz aufbauen. Zum einen sollen die Studierenden in Anlehnung
an die Strategiepapiere der EDK (EDK, 2004) lemen, den Computer vielfiltig und
effizient zur Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Grafik- und Audiobearbeitung,
Prisentation, Datenbankbearbeitung, Kommunikation, Informationsrecherche usw. zu
nutzen. Zum anderen miissen sie als kiinftige Lehrkrifte darauf vorbereitet werden,
die Informations- und Kommunikationstechnologien im «Kermngeschift Unterricht»
differenziert, reflektiert und vielseitig zur Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen,
zur Individualisierung und Forderung des selbstgesteuerten Lemens einzusetzen. Die
PHGR war zum Zeitpunkt der Erhebung ebenfalls im Begriff, ein Notebook-Konzept
auszuarbeiten und eine Notebook-Pflicht fiir neu eintretende Studierende einzufiihren.
Die PHGR stand einerseits als Vergleichsgruppe zur Verfiigung, auf der anderen Seite
stellte die Befragung eine Erhebung des Ist-Zustandes zum Startzeitpunkt ihres Note-
book-Projekts dar.

Im vorliegenden Beitrag sollen folgende Fragestellungen angegangen werden:

— Unterscheiden sich pddagogische Hochschulen mit Notebook-Konzept von solchen
ohne Notebook-Konzept hinsichtlich der ICT-Nutzung von Studierenden innerhalb
und ausserhalb von Lehrveranstaltungen? Sind Unterschiede beim ICT-Einsatz in
Praktika feststellbar?

— Welche Variablen vermégen in besonderer Weise die Varianz in der Nutzung von
ICT in Praxiseinsitzen zu erkldren?

Analog zu bisherigen Befunden der ICT-Integration im Unterricht steht die Vermutung
nahe, dass insbesondere Kompetenzen und Uberzeugungen neben dem Vorhandensein
von funktionstiichtigen Geréten eine grosse Rolle spielen (das sogenannte «Will, Skill,
Tool»-Modell, vgl. Hancock, Knezek & Christensen, 2003; Morales Velaquez, 2006
sowie Petko & Dobeli Honegger in diesem Heft).

2 Untersuchungsdesign

Die Wirkungen des Notebook-Konzepts der PHZ wurden von Friihling bis Herbst 2009
an allen drei Teilschulen der PHZ systematisch evaluiert (vgl. Kniisel Schifer, 2010).
Es wurde iiberpriift, bis zu welchem Grad die mit dem Notebook-Konzept verbunde-
nen Ziele erreicht werden, wie oft und wie die Notebooks in den Lehrveranstaltungen
und insbesondere in den Praxiseinsdtzen genutzt werden und welche Auswirkungen die
hohe Verfiigbarkeit von personlichen Notebooks auf die Studierenden und ihre Lem-
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prozesse hat. Fiir die Evaluation wurde neben qualitativen Zugingen eine umfang-
reiche Fragebogenerhebung der Studierenden als auch der Dozierenden durchgefiihrt.
Sie erfolgte durch einen weitgehend standardisierten Online-Fragebogen mithilfe der
Open-Source-Software LimeSurvey (vgl. www.limesurvey.org).

Fiir die Fragebogenerhebung der Studierenden, welche hier im Fokus steht, wurden
alle Studierenden der Abschlussjahrgénge, d.h. alle Studierenden im 6. Semester, wel-
che die Ausbildung zur Kindergarten- oder Primarlehrperson absolvieren, sowie alle
Studierenden im 8. Semester der PHZ Luzern, welche die Ausbildung zur Sekundar-
lehrperson (Sek I) durchlaufen, zur Online-Befragung eingeladen (N =354). Fiir Ver-
gleichszwecke wurden zudem alle Studierenden im 6. Semester der PHGR, welche sich
zur Kindergarten- oder Primarlehrperson ausbilden lassen, zur Befragung aufgefordert
(N=289). Der Riicklauf betrug bei den PHZ-Studierenden 50% (N=176) und bei den
Biindner Studierenden 42% (N =37). Von den teilnehmenden PHZ-Studierenden sind
78% weiblich und 22% ménnlich, von den 37 Studierenden der PHGR sind 92% weib-
lich und 8% ménnlich. Das durchschnittliche Alter liegt zum Erhebungszeitpunkt bei
den PHZ-Studierenden bei 25 Jahren (SD=4.2), bei den Biindner Studierenden bei
23 Jahren (SD=1.4).

Die Erhebung enthielt einerseits Fragen zu Strategien, Infrastruktur, Organisation und
Strukturen, auf der anderen Seite wurde die ICT-Nutzung innerhalb und ausserhalb von
Lehrveranstaltungen untersucht, aber auch der Einsatz von ICT in Praxiseinsitzen. Fiir
die Skalen zu grundlegenden und vertieften ICT-Anwendungskompetenzen sowie zu
methodisch-didaktischen ICT-Kompetenzen und zu ICT-spezifischen Uberzeugungen
wurden diejenigen aus der Studie von Barras und Petko (2007) teils iibernommen, teils
erweitert. Ausserdem wurden Skalen zur Lehr-/Lernkultur von Miiller et al. (2006) in
Anlehnung an Deci und Ryan (2000), Fragen zur allgemeinen ICT-Akzeptanz aus der
Studie von Bildat (2008) und Skalen zur Effektivitdt von ICT von Niederhauser und
Stoddard (2001) eingesetzt. Die meisten Angaben wurden mit 5-poligen Likertskalen
erhoben (Uberblick iiber die Skalen vgl. Tabelle 4). Alle Variablen wurden zunichst auf
ihre Verteilung und die statistischen Voraussetzungen fiir die verwendeten Verfahren
iiberpriift.

Um zu eruieren, welche Faktoren innerhalb einer PH mit Notebook-Konzept am ehes-
ten die Haufigkeit eines vielseitigen ICT-Einsatzes in Praxiseinsitzen voraussagen
konnen, wurden in einem zweiten Schritt Regressionsanalysen mit den Daten der PHZ-
Studierenden durchgefiihrt. S&mtliche {iblichen Voraussetzungen fiir multiple lineare
Regressionen (Normalverteilung der Residuen, Ausschluss von Multikollinearitit bei
den unabhdngigen Variablen, Ausschluss von Autokorrelation (Durbin-Watson) und
die Homoskedastizitit) geniigen den Anforderungen. Die Werte verschiedener unab-
hangiger Indexvariablen (1-13, vgl. Tabelle 4) wurden auf deren Einfluss beziiglich der
abhingigen Variablen «ICT-Einsatz in Praxiseinsitzen» (14, vgl. Tabelle 4) mit einem
schrittweisen Verfahren untersucht. Die verwendeten Skalen haben zufriedenstellende
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Reliabilitatswerte (Cronbach’s a > .70). Samtliche Datenanalysen sind mit SPSS 18
durchgefiihrt worden.

3 Ergebnisse

3.1 ICT-Nutzung innerhalb und ausserhalb von Lehrveranstaltungen
Gemessen an ihrer Lem- und Arbeitszeit arbeiten Studierende der PHZ vor allem aus-
serhalb von Lehrveranstaltungen mit Computern oder Notebooks. Wihrend durch-
schnittlich 73% ihrer Zeit, welche sie ausserhalb von Lehrveranstaltungen mit studi-
enrelevanten Aktivitdten verbringen, arbeiten sie mit Computer oder Notebooks. Der
Prozentsatz des ICT-Einsatzes innerhalb von Lehrveranstaltungen betrédgt hingegen nur
durchschnittlich 25%. An dieser Stelle ist ein Vergleich mit Biindner Studierenden in-
teressant, da diesen zum Zeitpunkt der Erhebung die Anschaffung eines mobilen Geréts
noch freigestellt war. Studierende der PHGR arbeiten ausserhalb von Lehrveranstaltun-
gen in dhnlichem Ausmass mit neuen Medien (M =70%), nutzen diese aber deutlich
seltener als PHZ-Studierende innerhalb von Lehrveranstaltungen (M = 14%). Dies, ob-
wohl auch 84% der befragten Biindner Studierenden iiber ein personliches Notebook
verfiigen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Prozentsatz Arbeit mit Computern/Notebooks innerhalb und ausserhalb von
Lehrveranstaltungen (LV)

PH m_lt PH chie
Notebook-Konzept Nolebook-Konzept

IN=163) N=33)

M{S0) M (SD) P
Prozentsatz der Arbeit mit 25.4 (23.0) 13.9(12.1)
Computern/Notebooks innerhalb von LV
Prozentsatz der Arbeit fur das Studium mit 72.5(18.8) 70.3 (15.9) n.s.
Computern/Notebooks ausserhalb von LV

Anmerkungen: 0%-100%. Gruppenmittelwerte, Standardabweichungen, Test auf Signifikanz durch Mann-Whitney-
U, *p < .05, "p < .01, *p < .001.

PHZ-Studierende nutzen ICT innerhalb von Lehrveranstaltungen sowohl fiir studien-
relevante wie auch fiir private Zwecke haufiger als Studierende der PHGR (vgl. Ta-
belle 2). Ausserhalb von Lehrveranstaltungen gibt es jedoch keine Unterschiede in der
Hiufigkeit der ICT-Nutzung zwischen den befragten Studierendengruppen. Uber alle
befragten Studierenden hinweg gesechen werden Computer respektive Notebooks in-
nerhalb von Lehrveranstaltungen hauptsichlich zum «Ansehen von Dokumenten zur
Lehrveranstaltungy genutzt (PHZ: M=3.5, SD=1.0; PHGR: M=2.3, SD=1.5). Be-
reits an zweiter Stelle folgt die private Nutzung: «Zur Recherche privater Informati-
oner/Surfen (Texte, Videos etc.)» (PHZ: M=3.2, SD=1.3; PHGR: M=2.0, SD=1.3)
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und «zur privaten Kommunikation (via E-Mail, Social Network etc.)» (PHZ: M=3.2,
SD=1.2; PHGR: M=2.2, SD =1.3). Neben dieser privaten Nutzung ist das Notebook
aber durchschnittlich auch gleich oft im Einsatz, um Auftrige fiir die laufende Lehrver-
anstaltung zu bearbeiten (PHZ: M =3.2, SD =1.0; PHGR: M=2.0, SD =1.2). An dritter
Stelle folgt das eigene Prisentieren mit dem Beamer (PHZ: M=3.0, SD=1.0; PHGR:
M=2., SD=.8) oder das studienrelevante Recherchieren (PHZ: A/ =3.0, SD=1.1;
PHGR: M=2.2, SD=1.5). Damit wird deutlich, dass Notebooks innerhalb von Lehr-
veranstaltungen einerseits mindestens ebenso oft der privaten Ablenkung dienen wie
fiir studienrelevante Tatigkeiten, andererseits fiir relativ simple Anwendungen einge-
setzt werden.

Tabelle 2: Studienrelevante und private Nutzung innerhalb und ausserhalb von
Lehrveranstaltungen (LV)

PH mit PH ohne
Notebook-Konzept Notebook-Konzept
(159 <N < 167) (27 <N < 34)

M (SD) M (SD) D
Studienrelevante ICT-Nutzung innerhalb 3.0(.7) 2.0(1.0)
von LV (6 items, o = .85)
Studienrelevante ICT-Nutzung ausserhalb 4.1(.7) 4.0 (.7) n.s
von LV {4 ltems, a.= ,77)
Private ICT-Nutzung innerhalb 3.2 (1.2) 2.0(1.2)
von LV (2 Items, o = .92)

Anmerkungen: Skalenindizes mit Cronbach's o «1 nie» bis «5 sehr haufig», Gruppenmittelwerte, Standard-
abweichungen, Test auf Signifikanz durch Mann-Whitney-U, *p < .05, **p < .01, **p < .001,

3.2 ICT-Einsatz im Praktikum

Die befragten PHZ-Studierenden nutzten ihre Geriéte innerhalb ihres letzten lingeren
Praxiseinsatzes hauptséchlich, um ihren Unterricht vor- oder nachzubereiten (M =4.5),
weniger oft jedoch, um ICT direkt im Unterricht selbst einzusetzen (M =2.7) oder um
Schiilerinnen und Schiiler mit ICT arbeiten zu lassen (M =2.6). Studierende der PHGR
nutzten ihre Geriéte dhnlich oft, um den Unterricht vor- oder nachzubereiten, allerdings
setzten sie ICT deutlich seltener direkt im Unterricht ein. Obwohl ein Notebook-Kon-
zept offenbar den ICT-Einsatz im Praktikum begiinstigt, setzen auch Studierende der
untersuchten Notebook-Hochschule digitale Medien nur selten (einmal im Praktikum
bis einmal pro Woche) ein (vgl. Tabelle 3).

Fiir die Identifikation von Faktoren, welche am ehesten die Hiufigkeit eines vielsei-
tigen ICT-Einsatzes in Praktika innerhalb einer PH mit Notebook-Konzept voraussagen
kdnnen, wurden in einem zweiten Schritt Regressionsanalysen mit den Daten der PHZ-
Studierenden durchgefiihrt. Dazu werden vorerst die deskriptiven Statistiken mit Relia-
bilitdtswerten sowie eine Korrelationsmatrix der relevanten Variablen aufgefiihrt.
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Tabelle 3: Hafigkeit der ICT-Nutzung im letzten léngeren Praktikum

PH mit PH ohne
Notebook-Konzept Notebook-Konzept
(160 < N < 166) (N=33)
M (SD) M (SD) o
Wie oft haben Sie Ihr Notebook bzw, 4.5(.9) 4.2(1.2) n.s.

ihren Computer zur Vor- und Nachbereitung
des Unterrichts eingesetzt?

Wie oft haben Sie Ihr Notebook bzw, Ihren 2.7(1.2) 1.8(.9)
Computer innerhatb des Unterrichts genutzt?

Wie oft haben Sie Ihre Schilerinnen und 2.6(1.2) 1.8 (1.0)
Schiler am Computer bzw. an Notebooks
arbeiten lassen?

Anmerkungen: 1 nie, 2 einmal im Praktikum, 3 einmal pro Woche, 4 mehrmals pro Woche, 5 fast jeden Tag. Grup-
penmittelwerte, Standardabweichungen, Test auf Signifikanz durch Mann-Whitney-U,
*p < .05, *"p < .01, **p < .001.

Die Ubersicht in Tabelle 4 zeigt, dass die Hiufigkeit des ICT-Einsatzes im Praktikum
fiir ganz verschiedene Zwecke (Index 14) im Durchschnitt eher gering (M =2.0) aus-
fillt. Die selbst eingeschitzten mediendidaktischen/medienpddagogischen Kenntnisse
(Index 13, M =3.8) sowie die grundlegenden ICT-Anwendungskompetenzen (Index 11,
M=3.7) schitzen die befragten PHZ-Studierenden als durchschnittlich mittel bis gut
ein. In den vertieften Anwendungskompetenzen sind die generellen Einschitzungen
deutlich geringer (Index 12, M=2.7). Die Studierenden der PHZ &dussern ausserdem
eine recht hohe Zustimmung zum Einsatz von ICT in ihrem Studium (Index 8, M =4.1).
Gefragt nach dem Potenzial von ICT in ihrer zukiinftigen Schulklasse ist jedoch eine
gemischte Einschitzung feststellbar (Index 10, M =3.2). Die befragten Studierenden
haben tendenziell das Gefiihl, dass die Verwendung eines Computers im Klassenzim-
mer sowohl ein Thema interessanter als auch die kritische Reflexion von Medien anre-
gen kann. Jedoch lehnen sie in der Tendenz die Aussage eher ab, dass der Einsatz von
ICT beispielsweise die Kreativitat der Schiilerinnen und Schiiler erh6hen kann. Die
meisten Lehraktivititen werden als etwa gleich effektiv mit oder ohne ICT wahrge-
nommen (Index 9, M =2.8). Beziiglich der verschiedenen Nutzungsvariablen zeigt sich
auch hier, dass ICT insbesondere ausserhalb von Lehrveranstaltungen intensiv genutzt
werden (Index 4, M=4.1).

Tabelle 5 macht die Zusammenhénge zwischen den relevanten Variablen sichtbar. Die
Haufigkeit eines vielseitigen ICT-Einsatzes im Praktikum korreliert mit den erhobenen
Medienkompetenzen, den Einschidtzungen des Potenzials eines ICT-Einsatzes und auch
mit der studienrelevanten ICT-Nutzung innerhalb von Lehrveranstaltungen positiv und
signifikant. Am deutlichsten zeigen sich Zusammenhénge mit den selbst eingeschétzten
mediendidaktischen/medienpiddagogischen Kompetenzen (Index 13, »=.46**%), mit
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Tabelle 4: Skalenreliabilitat und deskriptive Statistik der Hauptfaktoren

1 |2ufriedenheit mit der Wie zufrieden sind Sie mit folgenden Aspekten der Computer-
|CT-Situation {Infra- situation an threr PH? «Support und Unterstitzung bei tech-
struktur, Support) nischen Problemen der Studierenden=
(1 sebr unzufrieden, 5 sehr zufrieden)
2 |Studienrelevants Fiir weeiche Zwecke verwandan Se Ihe Notebook bzw. anders (] B85 |ao0(8 | .06
CT-Nutzung innedialty | Computsr warernd Lelveranstaltungen? sNofizen machiens
von LV {1 nie; 5 sehr haufig)
3 |Private ICT-Nutzung Fir welche Zwecke verwenden Sie Ihr Notebook bzw. andere 2 92 [3.2(1.2)]| .09
innerhalb von tV Computer wahrend Lehrveranstaltungen? «Private informationen
recherchieren / Privat surfen= (1 nie, 5 sehr haufig)
4 [Sturenmalevants Fiir welche Zwecke verwendan Sie Notebools/Computer fitr . 4 TP |41 (n| 05
ICT-Nutzung das Studium ausserhalb von Lehrverangtaltungen? «Arbeitsauf-
aussertalb von LV trége fir Lehrveranstaltungen oder andere Studienielstungen
bearbeitens (1 nie, 5 sehr h4ufig)
5 |Lehr-/Lernkultur 1: Ihre allgemeine Meinung zum Studium an der PH: 4 70 | 42(6)| 05
Soziale Eingebundenheit |«lch werde ernst genommen von den Dozierenden»
(1 stimmt gar nicht, 5 stimmt valiig)
6 |Lehr-Lamkyitur 2: Ihe allgemaina Meinung zum Studium an der PH: «loh erhalia 4 @6 | 30tn)| 06
Autonamisntirsiiizung | Gelsgentaiten, perstinfichy Interessen mu vertislen-
(1 stiment gar nlchl, 5 sfimimt voiig)
7 |Lehr-/Lernkultur 3: lhre allgemeine Meinung zum Studium an der PH: «Bei Fragen 4 71 3.4(6)| .04
Kompetenzunterstitzung | geben mir die Dozierenden eine sorgféltige und kompetente
Beratung» (1 stimmt gar nicht, 5 stimmt vdtiig)
8 |Algemene Akzeating | Ihre Msinung sum Notsbook-/Computereinsate an lhrar PH: 4 3 |l antn | o5
bez. ICT an der PH Fif die: PH halte ich den Elisiatz computerbasioner Medien flir
Husserst wichtige (1 siimmi gar nichl, 5 Stimmit willig)
9 |Effektivitat von ICT Fir wie effektiv halten Sie das Lehren und Lemen mit 14 .84 28(5) | .04
Computern bzw. Notebooks im Vergleich zu herkémmlichen
Formen des Lernens und Unterrichtens? «Lernenden heffen,
eigene Darstellungen von Sachverhalten zu konstruieren=
(1 sehr viel weniger effektiv mit ICT, 5 sehr viel effektiver mit ICT)
10 |Potenzial won ICT in der | ihre Melnung zum Computereinsatz im Schulunterricht auf der 7 B | az(s| .05
| Schulkdasse Stufe, auf der Sis unterrichten werden: «Die Verwendung eines
Computers im Klassenzimmer kann ein Thema interessanter
machen» (1 stirnmit gar nicht, 5 stimmt vEiilg)
11 |Grundlegende Wie beurteilen Sie hre eigenen Computer- und Informatik- 7 B4 37(7 | 05
ICT-Anwendungs- kenntnisse in folgenden Bereichen: «Umgang mit Text-
kompetenzen verarbeitung (z.B. Erstellen von Inhaltsverzeichnissen,
Einstellen von Seitenrandern, Einfigen von Seitenzahlen etc.)»
(1 keine Kenntnisse, 5 sehr gute Kenninisse)
12 |Vertate 'Wie beurteilen Sie fhre elgenen Computer- und Informatik- a £ 27(8 | .08
ICT-Anwendungs- kenntnisse in folgenden Bereichen: «Umgang mit Softwars
kompetanien fir Webdesign (z.B. Ersatellen einer HTML-Seité, Aufoau einer
Website-Struktur mit Varlinkung, Upload mit FTP atc.)»
(1 keine Kenntrisse, 5 sehr gute Kenntnlsse)
13 |Mediendidaktische/ Bitte beurtsilen Sie Ihre Kenntnisse, wie Sie digitale Medien in [°] .88 38(7 | .05
medienpédagogische folgenden Bereichen im Unterricht mit Schulklassen einsetzen
Kenntnisse kénnen. «Mit Lernenden Ubsr Probleme/Gefahren neuer Medien
reflektieren» (1 keine Kenntnisse, 5 sehr gute Kenntnisse)
14 [ICTFNutzung Im Fir weiche Zwecke verwenden Sia Notebooks/Computer 8 80 20(7| 05
Pramsainsaty wahrend {hrer Praxiseinsétze in Schulldassen?
~Um Schilerinnien und Schiler mit Lemsoftware Gben oder
sxperimentieren zu tassen» (1 nig, 5 sehr hdufig)

Anmerkungen: 140 < N < 176, Anzahl Items, Skalenindizes mit Cronbach’s o, Mittelwerte und Standard-
abweichungen, Standardfehler
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den Uberzeugungen, dass der Einsatz von ICT in der zukiinftigen Schulklasse das Ler-
nen verbessern kann (Index 10, »=.45***) und das Lehren und Lemen effektiver sei
mit ICT (Index 9, r=.42%*%*), sowie mit der vielseitigen studienrelevanten Nutzung
von ICT innerhalb von Lehrveranstaltungen (Index 2, r=_41***), Ausserdem sind auch
Korrelationen innerhalb der einzelnen erfragten Bereiche (Nutzungsvariablen: Index
2-4; Lehr-/Lemkulturvariablen: Index 5-7; Uberzeugungsvariablen: Index 8-10; Kom-
petenzvariablen: Index 11-13) feststellbar. Zwischen den Bereichen zeigen sich jedoch
nur einzelne, zumeist schwache Zusammenhénge. Die Einschétzungen zur Effektivitit
und zum Potenzial sowie die Akzeptanz von ICT an der eigenen PH korrelieren mit
den mediendidaktischen/medienpddagogischen Kompetenzen. Insgesamt kann jedoch
davon ausgegangen werden, dass keine (Multi-)Kollinearitit bei den unabhéngigen Va-
riablen vorliegt (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Korrelationsmatrix der Hauptfaktoren nach Pearson

Inlex V|12 |34 & |67 |88 |10)] 1 12|n3
1 |Zufriadenheit mit der ICT-Situati-
on (Infrastrukdur, Support)
2 | Sdiensimmnta ICTNutzung -.00
mnavhalt von LY
3 |Private ICT-Nutzung -05 | .58
innarhalb van LV
4 | Studennsnants ICT- 03 ]33] 04
Nutzung sussethalb von LV
§ |Lehr-/Lembuttur 1: 20 | A5 | =05 | .16
Sozale Eingebundenhsit
8 | Lahe-/Lernkultur 2: 21 | 14 | -09 | 05 |51
Autcnomeuniensiizung
7 [Lehr-ALembuitur 3: A4 | 0 | =21 | 14 |58 |51
Kompsetanzumerstitzung
B |Afigemeing Alzupting -12 | 15 | o5 | 38| o7 10 | 08
ber ICT an'der PH
G | Effeldivitét von ICT .08 .23 02 | .80 | 07 4 14 | 32
10 |[Potangal von 1T in der =10 | 20 13 |19 | 08 | A3 14 |41 ] B4t
Schufiiasse
11 |Grundiegende ICT- -12 | 33" 22| .20 (-0v|-03|-04 | 26 | 27 | 30"
Anwendungskompetenzen
12 |Vertiefie ICT-Anwendungs- 08| 28 | a2 a7 08 L8 | or || 28 A8 | 28° | T7ET
kompatenzon
13 [Mediendidaktische/median- -07 | 29" | .16 22 | .13 | OF | .05 | .32° | .33™ |.37""|.68™| .66™
pédagogische Kenntnissa
14 |ICT-Nutziri i Praxissingzts -1 |41t 26|23 e ] 410 ) 08 )35t | 4zt | 450 | 38| 31 |48t

Anmerkungen: Signifikanzievel mit Bonferroni-Korrektur: *p < .0005, *'p < .0001, **p < .00001, (zweiseitig),
140 <N < 178.

218



Tabelle 6: Schrittweise multiple lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable «ICT-Einsatz in Praktika»

61¢

R Ad AR £ aF T B SEB 8
B

Mode!l; o 21 20 21 F(1.165)=40.33""" (1,155)40.33™
(Konstanta) 21 52 24
Potenzial von ICT in der Schulkiasse 6.35 47 .08 .45
Madell 2 30 29 09 F(2.164)=32.22"" (1,154)19.33 =
(Kenstants) -96 -28 29
Potenzial von ICT in der Schilkiasse 447 34 08 3
Mediendidakiische/medienpadagogischa 440 32 07 @2
Kenntnissa
Modell 3 36 34 .08 Fi3153=28.21"" (1,153)14.53"
(Konstante) 209 -81 29
Potenzial von ICT in der Schulkdasse 374 28 08 27
Mediendidaktische/medienpadagoegische 3am 28 or 28
Kenntnisse
Studienvelavanie ICT-Mutzung innerhalb 381 .23 .06 .26™
von Lehrvaranstaltungen
Modell 4 40 38 .04 R4 152=2521"" {1,152}10.80™
(Konstanta) -1.86 -53 29
Potenzial von ICT In der Schulkiasse 378 28 07 .25
Mediendidakiischa/medienpadagogische 326 or 23"
Kenninisse
Studienrelevants ICT-Nutzung innerhalty 40 24 05 27
von Lehrveranstaltungen
Stute (KG-/Primar-Studiarende vs. 929 29. 09 2i=
Sek-l-Studierente)

Anmerkungen: Unabh#ngige Variable: |CT-Einsatz in Praktika: «1 nie» bis «5 sehr haufig» (Mittelwert von index mit 8 Variablen,
Cronbach'’s o, = .80), *p < .05, *p < .01, ***p < .001, reduziertes N=157 durch missing values in einbezogenen Variablen.
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Ein schrittweises Regressionsverfahren mittels Vorwirtstechnik fiihrte in Bezug auf die

abhingige Variable «ICT-Einsatz in Praktika» zu einem Modell mit vier Faktoren (vgl.

Tabelle 6). Mit folgenden Pradiktoren konnen 38% der Varianz aufgeklért werden:
Die Uberzeugung, dass der Einsatz von ICT im Unterricht in Bezug auf Lernpro-
zesse und schulische Leistung einen Mehrwert bringt.

— Die selbst eingeschitzten Kenntnisse, digitale Medien im Unterricht mit Schulklas-
sen einzusetzen.

— Die studienrelevante ICT-Nutzung innerhalb von Lehrveranstaltungen.

— Die Stufe (Kindergarten- und Primarstudierende versus Sek-I-Studierende).

Die dhnlichen Grossen der standardisierten Regressionskoeffizienten () weisen dar-
auf hin, dass sdmtliche vier Pradiktoren eine vergleichbare Erklirungskraft besitzen,
um die Haufigkeit des ICT-Einsatzes in Praktika vorherzusagen. Studierende, die iiber-
zeugt sind, dass der Einsatz von ICT in ihrer zukiinftigen Schulklasse das Lernen ver-
bessern kann, die hohere selbst eingeschitzte mediendidaktische bzw. medienpéddago-
gische Kenntnisse mit sich bringen, ICT intensiver fiir studienrelevante Zwecke nutzen
wihrend Lehrveranstaltungen und Sek-I-Studierende sind, setzen héufiger ICT in ihren
Praktika ein.

Versuchsweise wurden aufgrund theoretischer Uberlegungen weitere Variablen in das
Modell einbezogen, insbesondere demografische Variablen wie Geschlecht und Alter,
sowie weitere Variablen aus Tabelle 4 wie ICT-Anwendungskompetenzen, Uberzeu-
gungen zum ICT-Einsatz an der PH respektive Einschitzungen zur Effektivitit von ICT,
Variablen zur Lehr-und Lernkultur sowie die Intensitét privater ICT-Nutzung. Das Vor-
hersagepotenzial der bereits im Modell befindlichen Variablen konnte dadurch nicht er-
hoht werden. Das erstaunt insbesondere beziiglich der ICT-Anwendungskompetenzen.
Offenbar kénnen diese im Gegensatz zu den selbst eingeschétzten mediendidaktischen
Kenntnissen die Intensitét des ICT-Einsatzes im Praktikum nicht mit erkléren.

4 Diskussion

Die befragten Studierenden der untersuchten pddagogischen Hochschule mit Note-
book-Konzept setzen innerhalb von Lehrveranstaltungen deutlich hdufiger Notebooks
und Computer ein als befragte Studierende ohne entsprechende Verbindlichkeiten. Al-
lerdings nutzen Studierende an dieser Notebook-PH ihre Geréte innerhalb von Lehr-
veranstaltungen nicht nur hiufiger fiir studienrelevante Zwecke, sondemn auch hiufiger
fiir private Zwecke. Ausserhalb von Lehrveranstaltungen setzen alle befragten Stu-
dierenden ihre Gerite vergleichbar oft ein. An der PHGR, welche zum Zeitpunkt der
Erhebung noch kein Notebook-Konzept umgesetzt hatte, besassen dennoch 84% der
befragten Studierenden ein mobiles Gerét. Ein Notebook-Konzept gibt Dozierenden
und Studierenden offenbar eher das Recht oder die Pflicht, ICT innerhalb von Lehr-
veranstaltungen einzusetzen. Ein Notebook-Konzept scheint auch den ICT-Einsatz im
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Praktikum zu begiinstigen. Wiederum setzen die befragten Studierenden einer Note-
book-Hochschule ICT im Praktikum hiufiger ein als jene einer Hochschule ohne Note-
book-Konzept. Jedoch tun sie dies nur verhiltnisméssig selten (einmal im Praktikum
bis einmal pro Woche). Bei diesen Interpretationen der Ergebnisse ist allerdings Vor-
sicht geboten, da trotz zufriedenstellender Riicklaufquote von 50% (PHZ) respektive
42% (PHGR) Verzerrungen zum Beispiel durch ein Sample besonders medienaffiner
Studierender nicht ausgeschlossen werden konnen.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse weisen darauf hin, dass selbst eingeschiitzte
Kenntnisse, digitale Medien im Unterricht mit Schulklassen einzusetzen, gepaart mit
der Uberzeugung, dass der Einsatz von ICT im Unterricht einen Mehrwert bringt, zu-
sammen mit der studienrelevanten ICT-Nutzung innerhalb von Lehrveranstaltungen
und der gewdhlten Zielstufe knapp 40% in der Varianz der Hiufigkeit eines vielsei-
tigen ICT-Einsatzes im Praktikum aufzukldren vermégen. In Bezug auf das bereits
erwihnte «Will, Skill, Tool»-Modell kann dies bedeuten, dass, sind die Tool-Voraus-
setzungen erst einmal gegeben (alle Studierenden sind entsprechend ausgestattet), es
hauptsichlich auf entsprechende Uberzeugungen und Kompetenzen ankommt. Pid-
agogische Hochschulen kénnten den Fokus verstirkt auf stufen- und fachspezifische
mediendidaktische und -pddagogische Kompetenzen richten sowie bereits bestehende
Uberzeugungen der Studierenden zum ICT-Einsatz auf der Zielstufe reflektieren und
diskutieren. Beziiglich des ICT-Einsatzes innerhalb von Lehrveranstaltungen zeigte die
Analyse, dass ICT analog zur Studie von Vallendor (2003) zu verhiltnisméssig simplen
Anwendungen eingesetzt werden. Sollen jedoch die im ersten Abschnitt beschriebenen
Mehrwerte tatsichlich zum Zug kommen oder soll gar ein Wandel der Lemkultur er-
moglicht werden, ist es unumgénglich, einen vielfiltigen, zieladiquaten Einsatz zu
intensivieren, indem Notebooks nicht nur zur Wissensvermittlung, sondern vermehrt
auch zur Wissenskonstruktion — beispielsweise in komplexen, authentischen Lemum-
gebungen — und zur Wissenskommunikation verwendet werden.
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Lernobjekte als Motor der Hochschulentwicklung

Urs Ingold und Caspar Noetzli

Zusammenfassung Die Padagogische Hochschule Ziirich entwickelt multimediale Lernobjekte
fiir das selbstgesteuerte Lernen und stellt sie auf ihrer Online-Lernplattform Studierenden und
Dozierenden zur Verfligung. In diesem Artikel wird diese Lemobjektinitiative vorgestellt und ge-
zeigt, wie ein solches Projekt, das sich auf die Entwicklung von Lerninhalten konzentriert, weiter
gehende Prozesse der Hochschulentwicklung auslosen und unterstiitzen kann. Die Lemobjekte
sind zwar vorldufig nur innerhalb der Institution offen, aber eine Evaluation im Herbst 2010 hat
gezeigt, dass selbst dieser Grad an Offenheit einen Kulturwandel darstellt, der bei Dozierenden
auch kritische Bedenken auslsen kann. Deshalb wird im Beitrag dargestellt, welche Massnah-
men die Hochschule ergreift, um diesen Bedenken zu begegnen.

Schlagworte Lemobjekte — Hochschulentwicklung — selbstgesteuertes Lemen
Learning Objects Promoting Development in Higher Education

Abstract The Zurich University of Teacher Education develops multimedia leamning objects
for self-directed leaming and makes them available on its online learming platform which is
accessible to all students and faculty members. This article presents the learning object initiative
and shows how such a project, whose focus lies on the development of learning content, may
spur and promote further development in higher education. The leaming objects repository in its
present state is open only to the institution, but an evaluation conducted in autumn 2010 showed
that even such a limited degree of openness represents a cultural shift that may raise critical con-
cems among the faculty. Therefore, the article explains which measures the university is taking
to address these concerns.

Keywords leamning objects — self-directed learning — development in higher education

Zu den Leitlinien, welche die hochschuldidaktische Diskussion zurzeit prigen, geho-
ren neben der Kompetenzorientierung und der Betonung auf Lemprozesse vor allem
subjektorientierte Ansitze, die den aktiv-konstruktiven und eigenverantwortlichen Ler-
nenden in den Mittelpunkt stellen. Daraus leitet sich die Forderung ab, Selbstlerkom-
petenzen vermehrt zu fordem, insbesondere die Selbststeuerungs-, Kooperations- und
Medienkompetenz (Brahm, Jenert & Meier, 2010, S. 14). Die piddagogischen Hoch-
schulen versuchen, das selbstorganisierte bzw. selbstgesteuerte Lernen zu stirken,
wodurch auch die Bedeutung von Leminhalten fiir diesen Selbstlernprozess zunimmt
(Messner, Niggli & Reusser, 2009, S. 161). Sammlungen von Lemobjekten in hoch-
schuleigenen oder iibergreifenden Repositorien bieten sich hier als Ldsungsansatz
an. Zudem sind immer mehr Bildungsinhalte unter Lizenzmodellen wie den Creative
Commons als Open Educational Resources (OER) im Internet verfiigbar. Bildungsins-
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titutionen stehen vor der Herausforderung, zu kliren, ob und wie sie diese OER nutzen
wollen (Bergamin & Filk, 2009). Die Lernobjektinitiative der PH Ziirich ist vor diesem
Hintergrund zu sehen.

1 Die Lernobjektinitiative der PH Ziirich

Zunichst werden die Ausgangslage, die zur Initiative gefiihrt hat, und der Projektauf-
trag geschildert. Anschliessend wird der Entstehungsprozess eines Lernobjektes erliu-
tert. Zudem wird gezeigt, wie Lemobjekte als Motor der Hochschulentwicklung dienen
konnen. Schliesslich gilt es, die Wahl des Begriffs «Lemobjekt» und seine Implikati-
onen zu erkliren.

1.1 Ausgangslage und Projektauftrag

Seit 2008 wendet die PH Ziirich unter dem Namen Nova 09 ein neues Ausbildungs-
modell fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer an, das zwei Ziele verfolgt: Zum ei-
nen soll das selbstorganisierte und kooperative Lernen der Studierenden wiahrend der
Ausbildung gestirkt werden, zum anderen will die Hochschule das situierte und pra-
xisnahe Lernen fordern. Damit die dafiir nétige Zeit zur Verfiigung steht, werden die
Prisenzveranstaltungen reduziert. Etwa die Hilfte ihres Studiums verbringen die Stu-
dierenden in von Dozierenden geleiteten Veranstaltungen, die iibrige Zeit arbeiten sie
in Lerngruppen oder allein (Béttig, 2009, S. 7). Im Mai 2009 erteilte das Prorektorat
Ausbildung den Projektauftrag zur Schaffung von Lernobjekten und einer sogenannten
Wissensbasis' als Teil des mediengestiitzten Selbststudiums. Als Lernobjekte werden
digitale Lerninhalte verstanden, die didaktisch aufbereitet sind und medial unterschied-
lich gestaltet sein konnen.

Solche Lemobjekte sollen vier Anforderungen erfiillen (Noetzli & Vontobel, 2009,

S.3):

1. Lernobjekte sind didaktisch aufbereitet: Sie verbinden reinen Inhalt mit einer di-
daktischen Kontextinformation und weisen einen selbstinstruktionalen Teil auf, um
das selbststindige Lemen unabhingig von den Anweisungen der Dozierenden zu
unterstiitzen.

2. Lernobjekte sind flexibel einsetzbar: Sie kénnen in die Aktivititen einer bestimm-
ten Lehrveranstaltung eingebunden sein, aber auch ausserhalb dieser Veranstaltung
verwendet werden.

3. Lernobjekte sind einfach zu finden und stehen allen Studierenden und Dozierenden
der PH Ziirich zur Verfiigung.

! Der Begriff «Wissensbasis» selbst wird nicht mehr verwendet. Die PH Ziirich bezeichnete damit bis Ende
2010 «die Gesamtheit aller Lernobjekte (Leaming Objects, Lermnobjekt), welche im Rahmen der Ausbildung
an der PH Ziirich, speziell beim selbstorganisierten Lemen, verwendet werden» (Noetzli & Vontobel, 2009,
S. 5). Der Begriff wurde 2011 fallen gelassen, weil die Evaluation im Herbst 2010 gezeigt hatte, dass er
missverstiandlich war, mit anderen Angeboten verwechselt wurde und sich bisher nicht durchsetzen konnte.
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4. Lemobjekte sind praxisnah und bringen auf unterschiedliche Weise, z.B. mit Videos
von Unterrichtssituationen, die Praxis ins Selbststudium.

Die Sammlung von Lernobjekten ist zurzeit auf der Lernplattform ILIAS der PH Ziirich
umgesetzt. Alle Lerobjekte sind als sogenannte «ILIAS-Lernmodule» implementiert.

Im Projektaufirag wird ein «offener» Zugang zu Lemobjekten angestrebt: Alle Lern-
objekte sollen allen Studierenden und allen Dozierenden zuginglich sein. Dennoch
ist die PH Ziirich von einer Offenheit im Sinne von OER noch entfernt, und zwar aus
zwei Griinden. Zum einen zdgern Dozierende, ihre Materialien 6ffentlich zugénglich
zu machen, und sei es nur innerhalb der eigenen Hochschule. Zum anderen enthalten
manche Materialien der Dozierenden Inhalte, die zwar eine Verwendung innerhalb ei-
ner bestimmten Lehrveranstaltung, nicht aber in der Offentlichkeit erlauben, sei es aus
urheberrechtlichen Griinden oder aus Griinden des Personlichkeitsschutzes, z.B. im
Falle von gefilmten Unterrichtssituationen.

Um den Zugang zu Lerobjekten innerhalb der PH Ziirich fiir Studierende und Do-
zierende so offen und einfach wie méglich zu halten, gelten bis auf Weiteres folgende
Nutzungsbedingungen: Lernobjekte diirfen von allen Studierenden und Dozierenden
der PH Ziirich zum persénlichen Studium genutzt werden. Das Weitergeben dieser
Lemobjekte (oder von Teilen davon) ist nicht gestattet. Dozierende, die diese Inhalte in
ihren eigenen Lehrveranstaltungen einsetzen mochten, miissen vorgangig von den Au-
torinnen und Autoren der jeweiligen Lemobjekte das Einverstindnis zur Verwendung
einholen. Bei Projektstart wurden die Dozierenden iiber diese Nutzungsbedingungen
und tiber das Lizenzmodell der Creative Commons (insbesondere fiir die Verwendung
von Bildmaterial) informiert.

Lernobjekte sind fiir ein begleitendes Selbststudium gedacht, dessen Rahmen das er-
wihnte Studienmodell Nova 09 bildet. In den iiberwiegenden Fillen sind sie Pflichtele-
ment einer Lehr-/Lernveranstaltung, die sich aus Prasenz- und Nichtprisenzphasen zu-
sammensetzt. Im Sinne eines Blended Learning werden dabei die Nichtpriasenzphasen
mittels digitaler Technologien (wie der Lemplattform ILIAS und Skype) unterstiitzt
und dienen durch die Bearbeitung von Lernaufgaben und den Austausch von Ergebnis-
dokumenten der Vor- und Nachbereitung der Prasenzlehre (Messner, Niggli & Reusser,
2009, S. 156).

Das Studienmodell Nova 09 misst dem selbstgesteuerten Lernen hohe Bedeutung zu.
Bittig (2009, S. 12) weist allerdings darauf hin, dass «selbstgesteuertes Lernen» kein
exakter wissenschaftlicher Begriff ist und in der Literatur oft synonym mit Begriffen
wie «selbstorganisiertes Lernen» oder «selbstverantwortliches Lernen» gebraucht wird.
Wichtiger als die Begrifflichkeit selbst sind die Konsequenzen, die ein hohes Mass an
angestrebter Selbstregulierung durch die Studierenden auf die Gestaltung des Studiums
hat: «Das Lemen erfolgt wesentlich durch den Umgang mit der Sache selbst. ... Der
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Lemprozess wird durch das Interesse an der Sache, am Lernprozess und am damit ver-
bundenen Kompetenzzuwachs aufrechterhalteny (Béttig, 2009, S. 12). Entscheidend
fiir eine erfolgreiche didaktische Umsetzung sind «kluge, vielfaltige, vernetzende, wei-
terfithrende und anspruchsvolle Lemauftrage», mit denen die Studierenden ihre Kom-
petenzen aufbauen und tiberpriifen konnen (Bittig, 2009, S. 20). Bei solchen Lernauf-
trigen spielen die Lernobjekte eine wichtige Rolle, da sie insbesondere den Bezug zur
Praxis anschaulich herstellen kénnen, etwa durch Videos von Unterrichtssequenzen.

1.2 Beispiel eines Lernobjektes

Exemplarisch soll ein Lemobjekt kurz beschrieben werden, das verschiedene
mediendidaktische Elemente enthélt und einen verbindlichen Bestandteil einer Lehr-
veranstaltung bildet (vgl. dazu die Abbildungen 1-4). Das Lemobjekt «Geschichts-
bewusstsein analysieren» ist eine sequenzielle Selbstlemeinheit im Rahmen eines
Blended-Learning-Settings. Es fiihrt die Studierenden in den Begriff des Geschichts-
bewusstseins ein und l&sst sie anschliessend das erworbene Wissen anwenden, indem
sie Videosequenzen zuordnen, analysieren, vergleichen und reflektieren. Weil sich das
Lernobjekt an Studierende aller Stufen der Volkschule richtet, enthélt es Videobeispiele
aus der Eingangs-, Primar- und Sekundarstufe I. Die geschétzte Bearbeitungsdauer fiir
das Lernobjekt betrigt rund vier Stunden. Wahrend der Bearbeitung des Lernobjekts
halten die Studierenden ihre Notizen, Aufgabenldsungen, Schlussfolgerungen und Re-
flexionen in einem strukturierten Lemjournal fest. Dieses bringen sie anschliessend in
die ndchste Prasenzveranstaltung mit, in der die Thematik von den Dozierenden aufge-
griffen und mit den Studierenden weiterdiskutiert wird.

1.3 Entstehungsprozess eines Lernobjektes

Nach Brahm, Jenert und Meier (2010), welche die Lernobjektinitiative der PH Ziirich
als Fallstudie fiir eine institutionsweite Hochschulentwicklung untersuchten, weist das
Projekt eine Top-Down-Bottom-Up-Organisation auf:

Auf der einleitenden Seite werden die Lemziele,
die Vorgehensweise zur Bearbeitung und die zur
g Verfugung stehenden Hilfsmittel beschrieben.
. Neben der sequenziellen Navigation ist links ein
hierarchischer Navigationsbaum sichtbar, der den
gezielten Aufruf jeder Seite erméglicht.

Abbildung 1: Lernziele, Vorgehensweise und Hilfsmittel

227



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 29 (2), 2011

B e et ¢ e A e e e v Dt
o

@ Horaliaches Brwssrcein

Moriachen Bemumrmsin; et Sl MO in der DIEkUSRO um Qamande Rechta frofer urd het
s vorherrachamce Norman I Mitatater hin. reicha daru gehinet fatem. dass dis Manichen damals
WETIgeT Rechia heen als Reuld r geh dabet von siném Newto vorhemachenden rormistiven
m1uaryriam sm 1d verglelent dimas i damals gerenden Rachan,

L ———

s e 574 A g

€t Okonomisch soriales Bewumstsein

Abbildung 3: Wissensuberprifung

¥ Geschichtsbewnmstsein anslysiaran
S ——

[

Der instruktionale Teil des Lemnobjekts besteht
aus einer durch die Dozierenden mit Audiokom-
mentaren und illustrierenden Videobeispielen
versehenen halbstiindigen Prisentation. Die Stu-
dierenden konnen die Prasentation bei Bedarf un-
terbrechen und spiter iber das Inhaltsverzeichnis
auf der rechten Seite auf einzelne Sequenzen zu-
riickgreifen.

Die Studierenden iiberpriifen ihr Wissen anhand
von Multiple-Choice-Aufgaben zu verschiedenen
Videosequenzen. Die einzelnen Antworten sind
mit individuellen und teilweise ausfihrlichen
Riickmeldungen hinterlegt.

Abbildung 4: Expertendiskussion
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Als zusammenfassendes Fazit fiihren die drei
Dozierenden eine Expertendiskussion, die zur
Plenumsdiskussion in der nichsten Prisenzveran-
staltung iiberleitet.
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Die systematische Implementation von Selbststudiumselementen ist Teil des Ausbildungsmodells der PH
Ziirich und von daher eine vom Hochschulmanagement geplante und gewiinschte Initiative. Ebenso ist
das Ziel einer hochschulweiten Wissensbasis als strategische Managementinitiative zu betrachten, die von
oben angestossen wurde. Die Entwicklung der einzelnen Lemobjekte erfolgt jedoch durch die Lehrenden
und ist freiwillig. Hier wirkt lediglich ein indirektes Anreizsystem, ndmlich die Moglichkeit, Ressourcen
in Form von Arbeitszeit und Supportleistungen zu erhalten. (S. 18)

Der Anstoss fiir die Entwicklung eines Lernobjektes geht von den Bereichsleitungen
aus, die dafiir geeignete Dozierende direkt anfragen. Sie stellen sicher, dass sich die zu
entwickelnden Lernobjekte sinnvoll in das Curriculum integrieren lassen. Die Verant-
wortung fiir die Entwicklung des fachspezifischen Inhaltes eines Lemnobjektes liegt bei
den beteiligten Dozierenden. Fiir die mediendidaktische Beratung, die Medienproduk-
tion und die technische Umsetzung in Form von ILIAS-Lernmodulen ist das Digital
Learning Center der PH Ziirich zusténdig. Pro Semester kénnen jeweils 1000 Arbeits-
stunden aufseiten der Dozierenden und 1000 Stunden aufseiten des Digital Learning
Centers aufgewendet werden.

Die inhaltliche und mediendidaktische Qualitit der Lernobjekte wird zu verschiedenen
Zeitpunkten und durch verschiedene Stellen innerhalb des Planungs- und Produkti-
onsprozesses {iberpriift: Die inhaltliche Qualitatssicherung der Lernobjekte obliegt den
fiir das Produkt verantwortlichen Bereichsleitungen bzw. den Autorinnen und Autoren.
Das Digital Learning Center sichert die mediendidaktische und technische Qualitit.
Zusitzlich kann bei Bedarf eine Qualitatssicherungsgruppe beigezogen werden.

Seit Juli 2010 steht ein Leitfaden zur Qualitdtssicherung von Lemobjekten in Form
eines handlichen Faltblattes bereit.” Er soll den Dozierenden bei der Entwicklung ih-
rer Lernobjekte als Orientierung dienen und die Diskussion iiber Qualititsstandards
anregen, ohne dabei den kreativen Spielraum der Autorinnen und Autoren {iberméssig
einzugrenzen. Nicht jedes Lernobjekt muss sdmtlichen Kriterien gerecht werden; ent-
scheidend ist das Gesamtbild aller Lernobjekte, das dem vorgeschlagenen Qualitétsver-
stindnis geniigen soll.

1.4 Lernobjekte als Motor der Hochschulentwicklung

Auch wenn die Lermobjekte (noch) nicht im Sinne von OER 6ffentlich sind, ist die
Etablierung einer Sammlung von hochschulintern «offenen» Lernobjekten als Trans-
formationsprozess zu sehen, der weit iiber die Bereitstellung von medialen Lerninhal-
ten hinausgeht. Die Lemobjektinitiative kann auf vielfaltige Weise Prozesse der Hoch-
schulentwicklung ausldsen und unterstiitzen:

1. Kompetenzentwicklung der Lehrenden: Die Entwicklung von Lernobjekten lasst sich
als Innovationsprojekt sehen, das zur nachhaltigen Einbindung von E-Learning beitra-
gen kann. Nach Stratmann, Voss und Kerres (2008) besteht die wesentliche Funktion
solcher Innovationsprojekte im Aufbau von Kompetenzen der Lehrenden. Deshalb sind

2 Verfligbar unter: http:/tiny.phzh.ch/qs-leitfaden.
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Lernobjekte nicht nur als Produkte zu betrachten, die méglichst reibungslos und inner-
halb des Zeitbudgets fertigzustellen sind, sondern als Chance zur Kompetenzentwick-
lung der Lehrenden.

2. Paradigmenwechsel in Richtung Offenheit: Eine wichtige Forderung an Lemob-
jekte ist ihre (Wieder-)Verwendung in verschiedenen Kontexten (Noetzli & Vontobel,
2009, S. 5). Lernobjekte sollen sowohl im Rahmen von Lehrveranstaltungen als auch
zum selbstorganisierten Studium verwendet werden kénnen. Dies unterscheidet sie
von anderen Lernmedien, die in der Ausbildung schon seit Langem eingesetzt wer-
den. Lernobjekte sollen also einerseits in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen und
von verschiedenen Dozierenden eingesetzt werden und andererseits sollen Studierende
Lemobjekte auch ohne Aufforderung von Dozierenden nutzen, sei es zur Vertiefung
von Themen, zur Priifungsvorbereitung, zur Vorbereitung von Praktika oder ganz ein-
fach aus Neugier und Interesse. Beide Aspekte stellen in mehrfacher Hinsicht einen
Paradigmenwechsel in der Lehre dar. Erstens ist nach wie vor eine starke Bindung
von Dozierenden an ihr eigenes Lehrmaterial festzustellen: Es bestehen Widerstin-
de dagegen, fremde Unterlagen einzusetzen, aber auch dagegen, eigenes Lehrmaterial
freizugeben. Zweitens besteht eine ausgeprigte Kopplung von Lehrmaterial und Lehr-
veranstaltung. Lehrmaterialien sind oft spezifisch auf einen Lehrkontext ausgerichtet
und «passen» nicht in andere didaktische Kontexte (Baumgartner & Kalz, 2005, S. 3).
Drittens nutzen Studierende die von der Hochschule bereitgestellten Lehrmaterialien
meist nur auf Anweisung der Dozierenden, und auch dies oft nur dann, wenn es sich
dabei um priifungsrelevanten Stoff handelt.

3. Qualitdtsdiskussion: Schliesslich leitet das Projekt auch eine Qualitdtsdiskussion
ein, die vorher in dieser Form nicht bestand, indem alle Beteiligten die erwihnten Qua-
litatskriterien erarbeiteten und — erstmals in der Lehre an der Hochschule — einen ver-
bindlichen Prozess der Qualititssicherung etablierten. Die Qualititsdiskussion selbst
ist damit aber nicht abgeschlossen.

1.5 Das Konzept der Lernobjekte und seine Umsetzung

Die Wahl des Begritfs «Lernobjekt» selbst bedarf einer Erklidrung. Es besteht eine Viel-
zahl an Definitionen des Begriffs (vgl. Friesen, 2009, S. 2). Ihnen ist gemeinsam, dass
es sich um wiederverwendbare elektronische Lerninhalte handelt. Auch wenn die Lern-
objekte der PH Ziirich nicht in erster Linie im Hinblick auf eine hohe Wiederverwend-
barkeit entwickelt werden, lassen sie sich doch auf andere Lernplattformen transferie-
ren, was die Investitionen in die Inhalte der Lernobjekte langfristig sichert. Fragen der
Granularitit und Kontextunabhéngigkeit, die in der wissenschaftlichen Diskussion von
Lemobjekten viel Raum einnehmen, spielen bei der Entwicklung von Lernobjekten
an der PH Ziirich keine grosse Rolle. Lernobjekte lassen sich eher aus piddagogischen
als aus finanziellen Griinden rechtfertigen, da die 6konomischen Vorteile, wie sie etwa
Downes (2003, S. 24) propagiert, wenn ein einmal entwickeltes Lernobjekt hundert-
fach eingesetzt wird, an Hochschulen kaum zum Tragen kommen. Die Entwicklungs-
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kosten von Lernobjekten sind hoch, die Wiederverwendung ist bisher jedoch gering.
Der Nutzen von Lernobjekten liegt nicht in finanziellen Einsparungen, sonderm im Po-
tenzial fiir neue Lehrformen (Parrish, 2004, S. 63). Der von der PH Ziirich gewihlte
Lernobjekt-Ansatz ist nicht vorrangig von der technischen Wiederverwendbarkeit auf
unterschiedlichen Online-Plattformen (der sogenannten reusability) geprigt, sondern
auf die nachhaltige Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens ausgelegt.

«Lernobjekt» wurde an der PH Ziirich deshalb gewdhlt, weil dieser vorwiegend tech-
nisch besetzte Begriff im padagogischen Feld weitgehend unbelastet ist. Die Absicht
war es, eine gemeinsame Sprache zu entwickeln, ohne damit Lemobjekte im tech-
nischen Sinn zu verstehen. Die Wortwahl ist auch Teil einer Marketingstrategie, die
zum Ziel hat, den Begriff an der PH Ziirich zu verankem.

2 Lernobjekte im Einsatz

Die Nutzung der ersten fiinfzig Lemobjekte wurde im Herbst 2010 vom Digital Lear-
ning Center der PH Ziirich evaluiert. Im Folgenden werden die Durchfiihrung der Eva-
luation, die wichtigsten Ergebnisse und die daraus abgeleiteten Massnahmen darge-
stellt.?

2.1 Durchfuhrung

Untersuchungsgegenstand der Evaluation war zum einen die konkrete Nutzung der
Lernobjekte durch die Studierenden, zum anderen die Art und Weise, wie Dozierende
Lernobjekte in ihrer Lehre einsetzen. Die Kombination von quantitativer und qualita-
tiver Erhebung erlaubte es, sowohl die Sicht der Studierenden als auch diejenige der
Dozierenden zu erfassen und einander gegeniiberzustellen. Die Befragung der Studie-
renden untersuchte, ob die Studierenden die Lernobjekte iiberhaupt kennen und wie
sie die Lernobjekte nutzen. Aus untersuchungstkonomischen Griinden wurde ein stan-
dardisierter Online-Fragebogen verwendet, der von 20% aller Studierenden ausgefiillt
wurde (#=360). Als Vorlage zum Fragebogendesign diente einerseits der Fragebogen
zur Studierendenbefragung der Evaluationsstelle ESOB der PH Ziirich, andererseits
der Fragebogen flir Studierende zur formativen Evaluation des E-Learning-Ange-
botes der Pddagogischen Hochschule des Kantons Thurgau, die von der Arbeitsgruppe
eQuality der Universitat Ziirich durchgefiihrt wurde (Miller & Rohs, 2004). Zielgrup-
pe waren alle im Herbstsemester 2010 an der PH Ziirich immatrikulierten Studieren-
den (n=1918), nicht nur solche, die nach Studienmodell Nova 09 studierten. Dies gab
Riickschliisse darauf, ob die Lernobjekte auch bei htheren Studiensemestern bekannt
sind, die nicht nach Nova 09 studieren.

Um zu erfahren, wie Dozierende Lemobjekte in ihrer Lehre einsetzen, wurden elf Dozie-
rende, die bereits mindestens ein Lemobjekt entwickelt hatten, in Leitfadeninterviews

? Der Evaluationsbericht ist verfiighar unter http://tiny.phzh.ch/evaluationsbericht.
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befragt. Im Vergleich zur Gesamtzahl der Dozierenden hatte zum Evaluationszeitpunkt
erst eine kleine Minderheit bereits Lemobjekte eingesetzt. Eine flichendeckende quan-
titative Befragung aller Dozierenden hétte nicht zu verwertbaren Ergebnissen gefiihrt.
Es war zudem zu erwarten, dass sich die befragten Dozierenden im persénlichen Inter-
view freier dussern als bei einer schriftlichen Befragung.

Der Leitfaden fiir die Interviews umfasste insgesamt 19 Fragen zu folgenden sechs

Themenkomplexen:

1. Einstellung zu und Erfahrungen mit E-Learning: Diese Fragen waren als «Eisbre-
cher» gedacht und dienten dazu, den Hintergrund der befragten Person einzuschit-
zen.

2. Motivation zur Entwicklung und zum Einsatz von Lernobjekten: Neben Fragen zur
Motivation wurde hier gefragt, ob Dozierende auch «fremde» Lernobjekte einsetzen
bzw. ob ihre eigenen Lernobjekte von anderen Dozierenden verwendet werden.

3. Einsatz von Lernobjekten in der Lehre: Diese Fragen zielten auf praktische Einsatz-
szenarien, speziell auf die Einbettung von Lernobjekten in einem Blended-Lear-
ning-Setting.

4. Riickmeldungen der Studierenden: Diese Fragen dienten dazu, festzustellen, ob sich
die von den Dozierenden erhobenen Riickmeldungen mit den Antworten der Studie-
renden im Online-Fragebogen deckten.

5. Verankerung von Lernobjekten in der Lehre: Hier interessierte insbesondere, welche
Massnahmen und institutionellen Rahmenbedingungen aus Sicht der Dozierenden
zu einer stirkeren Nutzung von Lemobjekten beitragen kénnten.

6. Schlussbemerkungen: Den Befragten wurde abschliessend Gelegenheit gegeben,
fiir sie wichtige, aber im Leitfaden unberiicksichtigte Themen zu nennen und Fra-
gen zur Evaluation zu stellen.

Von der Grundgesamtheit, d.h. von allen Dozierenden der PH Ziirich (n=246), waren
nur Dozierende fiir die Erhebung relevant, die selbst ein Lernobjekt entwickelt hat-
ten (n=32), da von diesen Dozierenden anzunehmen war, dass sie bereits mindestens
ein Lernobjekt in der Lehre eingesetzt hatten. Die Stichprobe der Dozierenden wurde
vom Digital Learning Center ausgewihlt, wobei eine moglichst ausgewogene Vertei-
lung der Fachbereiche sowie der Geschlechter angestrebt wurde. Eine gleichmissige
Verteilung der Zielstufen war nicht moglich, da Lernobjekte fiir die Primarstufe noch
iiberwiegen und namentlich auf der Sekundarstufe nur wenige Lermobjekte verfiigbar
sind. Schliesslich wurden im Oktober 2010 insgesamt 14 Dozierende per Mail ange-
fragt; von diesen stellten sich 11 fiir ein Interview zur Verfiigung. Die Einzelinterviews
fanden am Arbeitsplatz der betreffenden Dozierenden statt. Damit alle Befragten sich
unbefangen dussern konnten, wurde ihnen zugesichert, dass ihre Aussagen nur ano-
nymisiert und ausschliesslich im Rahmen der Evaluation verwendet wiirden. Die In-
terviews wurden aufgezeichnet und anschliessend schriftlich zusammengefasst. Diese
Zusammenfassungen wurden den Befragten zur Uberpriifung geschickt.
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2.2 Ergebnisse

Die Evaluation hat gezeigt, dass die Mehrheit der Studierenden die Wissensbasis nicht
kannte, der Begriff «Lemobjekt» hingegen bei zwei Dritteln der Studierenden bekannt
war. Ein Drittel hatte bereits mindestens ein Lernobjekt bearbeitet. Bekanntheitsgrad
und Nutzung hingen weitgehend vom Studienmodell und von der Steuerung durch
Dozierende ab; eine nicht dozentengeleitete Nutzung findet (noch) kaum statt. Die
Lemobjekte selbst werden von den Studierenden mehrheitlich als selbsterklirend und
praxisnah beurteilt.

Die befragten Dozierenden setzen vor allem ihre eigenen Lernobjekte ein. Sie ak-
zeptieren Lemobjekte, wenn diese ihre Autonomie und Kreativitit in der Lehre nicht
einschrinken. Teilweise bestehen Bedenken gegeniiber einer stark vereinfachenden,
«objektivistischen» Darstellung der Wirklichkeit durch Lernobjekte. Dozierende sehen
Lernobjekte immer im Kontext einer Lehrveranstaltung, die neben Selbstlemphasen
auch Prisenzveranstaltungen umfasst. Ein reines Selbststudium — mit oder ohne Lemn-
objekte — wird abgelehnt. Gegeniiber einer vollstindigen Offnung der Lermobjekte ha-
ben die Dozierenden Vorbehalte, da sie befiirchten, die Kontrolle iiber ihre eigenen
Materialien zu verlieren.

Viele befragte Dozierende weisen darauf hin, wie schwierig es ist, ein «fremdes»
Lemobjekt zu verwenden. Nicht die Grosse oder die spezielle Thematik erschwert die
Verwendung, sondern die fehlende Zeit, um sich in ein fremdes Lernobjekt hineinzu-
denken. Die mit einem Lernobjekt verbundenen didaktischen Absichten sind bisher
unzureichend dokumentiert.

Dozierende und Studierende beurteilen die Lemobjekte iiberwiegend positiv. Bei den
befragten Dozierenden herrscht eine positive Grundhaltung gegeniiber den Lernob-
jekten und sie erhalten von ihren Studierenden positive Riickmeldungen auf die ein-
gesetzten Lemobjekte. Aus den Ergebnissen geht aber auch hervor, dass Dozierende
und Studierende besser iiber die Lernobjekte informiert werden miissen. Zudem sind
Dozierende beim Einsatz von Lernobjekten in der Lehre zu unterstiitzen und Beispiele
erfolgreicher Nutzungen von Lemobjekten sind im Sinne von best practices zu doku-
mentieren und zu verbreiten.

2.3 Vergleich mit anderen Untersuchungen

Studien zum Einsatz von Lernobjekten an Hochschulen stammen iiberwiegend aus dem
angelsdchsischen Raum. Dabei wird deutlich, dass sich die erwihnte Vagheit des Be-
griffs «Lernobjekt» nachteilig auf den Forschungsstand auswirkt. Die Vergleichbarkeit
von Untersuchungsergebnissen ist nicht gegeben, wenn unterschiedliche Vorstellungen
vom Untersuchungsgegenstand bestehen.

Hauske, Schwabe und Bernstein (2010) berichten von einem Verbundprojekt von fiinf
Schweizer Hochschulen, bei dem zwolf multimediale und online verfiigbare Selbst-
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lernmodule (Lemobjekte) zur Wirtschaftsinformatik entwickelt und in einem Blended-
Learning-Setting eingesetzt wurden. Die gleichen Module wurden auf Assessmentstufe,
Bachelorstufe und in einem Executive-MBA-Programm eingesetzt, was eine klassische
Wiederverwendung in verschiedenen Kontexten darstellt. Erfolgsfaktoren waren die in-
haltliche Flexibilitdt durch die Fokussierung auf allgemein anerkannte Standardthemen
aus dem Grundstudium, die didaktische Flexibilitit durch Verzicht auf die Nennung
einer Methode oder Unterrichtsform sowie die Anndherung an Kontextunabhéngig-
keit, indem darauf verzichtet wurde, Lerninhalte auf eine bestimmte Zielgruppe oder
Lehrveranstaltung auszurichten. Die Module wurden didaktisch vereinheitlicht, wiesen
vergleichbare Grosse und Bearbeitungsdauer sowie einen einheitlichen Aufbau beste-
hend aus Lemziel, Inhalt, Zusammenfassung und Selbsttest auf. Die Evaluation des
Projektes zeigte, dass sowohl die Studierenden als auch die Dozierenden den klaren
und einheitlichen Aufbau der Module und damit deren Vergleichbarkeit schitzten. Be-
méingelt wurden die geringe Interaktion und die fehlende Einbindung der Module in die
Lehrveranstaltung, d.h. der fehlende Bezug zur Vorlesung und die fehlende Vorberei-
tung auf kommende Module. Eine bessere Integration der Module in die Prasenzphasen
des Blended-Learning-Settings wurde insbesondere dort gefordert, wo die Lerninhalte
priifungsrelevant waren. Die Lernobjekte der PH Ziirich weisen bisher keine einheit-
liche didaktische Struktur auf, doch die Evaluation hat gezeigt, dass ein minimales Set
an gemeinsamen Elementen sowohl Dozierenden als auch Studierenden die Orientie-
rung erleichtern wiirde. Wiinschenswert ist insbesondere eine Einleitungsseite, die iiber
Lemziele, Inhalt und Workload informiert.

In einer Delphi-Studie von 2003 zur Nachhaltigkeit von E-Learning-Innovationen &us-
serten E-Learning-Expertinnen und -Experten aus verschiedenen deutschsprachigen
Hochschulen erhebliche Skepsis gegeniiber einer didaktischen Standardisierung, wie
sie die Modularisierung von Lerninhalten in Form von Lermobjekten darstellt (Seufert
& Euler, 2004, S. 24). Seufert und Euler vermuten, dass die Diskussion {iber Standardi-
sierung und Modularisierung und die damit verbundene Angst vor einer «Verschulung»
die Verbreitung von E-Learning an Hochschulen sogar behindern: «Die Wiederver-
wendbarkeit mit Hilfe didaktischer Standards wird als grosses Umsetzungsproblem
angesehen und l4uft der didaktischen Kreativitit und Vielfalt bei der Gestaltung von
Lernumgebungen zuwider» (Seufert & Euler, 2004, S. 25). Diese geschilderte Skepsis
gegeniiber Lernobjekten wurde auch in der Befragung der Dozierenden der PH Ziirich
deutlich, wobei sich die Vorbehalte vor allem gegen die Bereitstellung von «Wissens-
konserven mit moglichst hoher Haltbarkeit» richteten.

2.4 Kritische Bedenken der Dozierenden

Die Lernobjektinitiative stellt eine Form des Wissensmanagements dar, da implizites
Wissen der Dozierenden in den Lernobjekten explizit wird. Damit sind einerseits Vor-
behalte verbunden, die im Wissensmanagement schon lange beschrieben werden, etwa
die Angst vor Macht- und Kompetenzverlust (vgl. Reinmann-Rothmeier, 2001). Dar-
iiber hinaus zeigen die Evaluationsergebnisse, dass Dozierende spezifische Bedenken
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beziiglich des Einsatzes von Lernobjekten haben:

Bedenken beziiglich Reputationsverlust: Andere Dozierende und Vorgesetzte erhal-
ten Einblick in die Lehrunterlagen und bewerten diese vielleicht negativ. Unter Um-
stinden werden sogar Plagiate sichtbar. Dies kann das Ansehen der Dozentin bzw.
des Dozenten schidigen.

Bedenken beziiglich «ldeenklauy: Andere Dozierende verwenden die Lehrunterla-
gen ohne Riicksprache, was u.a. zum Verlust des Neuigkeitseffektes fithren kann
(etwa wenn Studierende ein bisher als «Highlight» eingesetztes Video bereits in
einer anderen Lehrveranstaltung gesehen haben).

Bedenken beziiglich fehlender Anerkennung: Die Vertffentlichung eines Lernob-
jektes flihrt zu keinem vergleichbaren Reputationsgewinn wie herkémmliche Pu-
blikationen in wissenschaftlichen Journalen. Der Aufwand fiir die Entwicklung von
offenen Materialien trigt nicht zur wissenschaftlichen Karriere bei.

Rechtliche Bedenken: Das Urheberrecht birgt viele Fussangeln. Es herrscht grosse
Unklarheit dariiber, welche Materialien zu welchen Zwecken und in welcher Form
verwendet werden diirfen.

Bedenken beziiglich finanzieller Einbussen: Dozierende flirchten, ihre Skripte und
Biicher nicht mehr verkaufen zu kénnen, wenn ihre Materialien kostenlos zugéng-
lich sind.

Auch wenn Lernobjekte keine OER im eigentlichen Sinn darstellen, decken sich viele
dieser kritischen Einwénde mit den Hiirden, die im Zusammenhang mit OER festge-
stellt wurden, vor allem kulturelle Hiirden («Not invented here»-Syndrom, Fokussie-
rung auf Forschung statt auf Lehre, fehlende Bereitschaft zur Freigabe eigener Inhalte,
fehlende Anreize) und die Unsicherheit beziiglich Urheberrecht (Deimann & Bastiaens,
2010, S. 11).

2.5 Massnahmen
Die PH Ziirich nimmt diese Bedenken der Dozierenden emst und versucht mit geeig-
neten Massnahmen, diese kritischen Bedenken zu entschérfen:

Die erwidhnten Nutzungsbedingungen wurden verdffentlicht und von der Prorekto-
ratsleitung flir verbindlich erklirt. Sie sind auf der ersten Seite jedes Lermnobjektes
aufgefiihrt.

Die Projektleitung sicherte sich die verbindliche Zusage der Prorektoratsleitung, die
schrittweise Offnung der Lehrmaterialien an der PH Ziirich zu unterstiitzen.

Mit dem erwdhnten Pool an Zeit und Support wurde ein Anreizsystem geschaffen,
das gleichzeitig steuernd wirkt, da nur digjenigen Dozierenden vom Zeitbudget pro-
fitieren kdnnen, die ihr Lernobjekt offen zur Verfiigung stellen.

Es wurden Qualitétskriterien und ein Qualitdtssicherungsprozess etabliert, der si-
cherstellt, dass nur Lernobjekte verdffentlicht werden, die den Anforderungen der
PH Ziirich entsprechen.
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— Die Projektbeteiligten gehen mit gutem Beispiel voran und verdffentlichen ihre Do-
kumente, z.B. den erwdhnten Leitfaden zur Qualititssicherung, unter einer Crea-
tive-Commons-Lizenz.

Schliesslich ist festzuhalten, dass die Zeit fiir uns arbeitet: Bereits verdffentlichen ei-
nige jiingere Mitglieder des Lehrkdrpers ihre Lerninhalte nicht auf ILIAS, sondern auf
offenen Webportalen wie YouTube oder Slideshare, weil sie ein breiteres Publikum
ansprechen mochten als die Studierenden der PH Ziirich. Zudem entwickeln einzelne
Dozierende aus freien Stiicken und ohne Unterstiitzung eigene Lernobjekte, weil sie
von bestehenden Beispielen dazu inspiriert werden.

3 Fazit

Abschliessend soll der Stand im Hochschulentwicklungsprozess festgehalten werden,
den die Lemobjektinitiative der PH Ziirich einnimmt.

Brahm, Jenert und Meier (2010) sehen die Initiative als Fallbeispiel einer erfolgreichen
institutionsweiten Hochschulentwicklung, sowohl auf der Ebene der individuellen
Kompetenzentwicklung der Lehrenden und des innovativen didaktischen Designs als
auch auf der Ebene der Curriculumsgestaltung.

Tatséchlich hat die Initiative viel erreicht:

— Bis Juli 2011 wurden bereits iiber 70 Lemobjekte auf ILIAS ver&ffentlicht. Dieser
Umfang fithrt dazu, dass die Lernobjekte nachhaltig in die Curricula Eingang fin-
den.

— Die Akzeptanz von E-Learning insgesamt ist gestiegen, da die Lemobjekte viele
Dozierende dazu anregen, weitere Formen des Online-Lemens auszuprobieren.

— Der Austausch unter den Dozierenden insgesamt erhdhte sich, nicht nur durch die
Zusammenarbeit bei der Entwicklung von Lernobjekten, sondem auch bei deren
Nutzung in der Lehre.

— Die Zusammenarbeit unter den Dozierenden, aber auch von Dozierenden mit Sup-
portstellen wurde geregelt, insbesondere die Prozesse der Genehmigung und Res-
sourcenzuteilung von Lemobjekten und die Qualititssicherung.

Trotzdem bleibt noch viel zu tun. So ist zwar der Entwicklungsprozess von Lemob-
jekten mittlerweile gut strukturiert und dokumentiert, hingegen fehlen Nutzungskon-
zepte, die den Dozierenden zeigen, wie sie bestehende Lemobjekte anderer Dozie-
render in ihrer eigenen Lehre einsetzen kdnnen. Die Bereitstellung von Lernobjekten
alleine geniigt nicht, sie miissen in Lemaktivititen eingebettet sein, die Interaktion,
Austausch und Kooperation verlangen. Brahm, Jenert und Meier (2010) halten dazu
fest, dass fiir das Projekt die Motivierung der Dozierenden entscheidend ist, sowohl zur
Entwicklung als auch zur Nutzung von Lernobjekten:
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Wesentliche institutionelle Massnahme zur Aktivierung und zur Motivation der Dozierenden ist die ...
Vergabe von Ressourcen in Form von Zeit und Support. Daneben driicken die Aufforderung zur Entwick-
lung sowic die Veroffentlichung eines Lernobjekts auch institutionelle Anerkennung fiir den jeweiligen
Lehrenden aus, was ebenfalls motivierend wirken kann. (S. 20)

Fiir eine zukiinftige Weiterentwicklung der Lernobjektinitiative bieten sich folgende

Perspektiven an:

— FEinbezug der Studierenden in die Entwicklung, Nutzung und Auswertung von Lem-
objekten, etwa indem herausragende studentische Artefakte als Lernobjekte bereit-
gestellt werden.

— Offnung der Lernobjekte fiir Alumni und Lehrpersonen in der Praxis.

— Offnung nach aussen in Richtung Open Educational Resources und Kooperationen
mit anderen padagogischen Hochschulen und mit nationalen Sammlungen wie der
SWITCHcollection.*
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Erfahrungsbericht «Virtueller Campus Erziehungswissen-
schaft» - Konzeptuelle Entwicklungen, Qualitatssicherung
und Personalentwicklung

Ariane Schneider, Robert Hilbe und Armin Hollenstein

Zusammenfassung Der Virtuelle Campus Erziehungswissenschaft (vc.edu) ist ein Angebot des
Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Bemn fiir Studierende der Pidagogischen
Hochschule Bemn, das seit dem Wintersemester 2002/03 Lehre im Sinne von Blended Learning
realisiert. Der Beitrag charakterisiert das Angebot, beleuchtet institutionelle, didaktische und
technische Entwicklungen und konzentriert sich schliesslich auf die formative Evaluation zur
Qualitdtssicherung des Lehrangebots auf Kursebene wie auch im Sinne der individualisierten
Nachwuchsforderung im Bereich Hochschullehre.

Schlagworte Kooperation Forschungsinstitut und Lehrpersonenstudienginge — Nachwuchs{6r-
derung Hochschullehre — Formative Evaluation — Blended Learning

Field Report «Virtual Campus Educational Science» — Conceptual Developments,
Quality Management, and Professional Development

Abstract Since winter term 2002/03 students from the Bemese University of Teacher Education
(PH Berm) attend specifically designed courses at the Institute of Educational Science, University
of Bem. The scientifically oriented program is called «Virtual Campus Educational Science»
(ve.edu) and its modules are designed as blended leaming settings. This article characterizes the
program vc.edu, sketches conceptual and institutional developments and finally concentrates on a
formative evaluation approach aiming at data-based discussions of course designs and supporting
processes of coaching and professional development of newbies in university teaching.

Keywords cooperation between research institute and teacher education — professional develop-
ment in university teaching — formative evaluation — blended leaming

1 Geschichte des vc.edu

Der Virtuelle Campus Erziehungswissenschaft (ve.edu, vgl. http://vc.edu.unibe.ch) ist
ein Angebot des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Bern und richtet
sich an Studierende der Pddagogischen Hochschule Bem (PH Bem). Die ersten Kurs-
module wurden 1m Wintersemester 2002/03, damals noch unter dem Namen «Virtueller
Campus Padagogik» (VC-Paed), durchgefiihrt, ausgerichtet vom damaligen Institut flir
Péadagogik und Schulpddagogik der Universitit Bern. Im Jahr 2008 wurde eine un-
befristete Leistungsvereinbarung zwischen den beiden Hochschulen geschlossen und
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in den Studienplinen der PH Bern wurden die Module des vc.edu als verpflichtende
Regellehre verankert. Aufgrund finanzieller Zwinge kiindigte die PH Bem aber bereits
im Frithjahr 2011 diesen Vertrag mit Termin Herbst 2014 wieder auf. Eine Anschluss-
vereinbarung beziiglich der Kooperation in Forschung und Lehre wurde im Sommer
2011 geschlossen, Neuverhandlungen sind darin angekiindigt und werden demnéchst
in Angriff genommen. Gegenwirtig plant das Institut fiir Erziehungswissenschaft die
schrittweise Reduktion des Angebots sowie des Personalbestands ab Herbstsemester
2012.

Hauptanliegen bei der Griindung des VC-Paed war es, die Studierenden der PH Bern an
der universitiren, forschungsorientierten Lehre in Erziechungswissenschaft teilhaben zu
lassen und den kiinftigen Lehrkréften breit abgestiitztes Reflexionswissen zugénglich
zu machen — dies ist bis heute das Hauptziel des vc.edu. Ein zweites Ziel war es, ein
einigendes Band fiir die urspriinglich sieben, im Kanton Bern dezentral angesiedelten
Institute der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu schaffen. Mit der Zentralisierung des
Lehrangebots in der Stadt Bern und mit der Schaffung der PH Bem fiel diese raison
d’étre kurz nach dem operativen Start weg.

2 Entwicklungen

In der bisherigen Lebensspanne des ve.edu war die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
des Kantons Bem tief greifenden institutionellen Umbauten unterworfen — die aus den
traditionellen Lehrerinnen- und Lehrerseminaren hervorgegangenen Institute wurden
fusioniert, geografisch zentralisiert, in die Universitit ein-, dann wieder ausgegliedert
und endlich in eine eigenstindige Hochschule, in die PH Bem iiberfiihrt. Mit der Um-
benennung des Instituts fiir Pidagogik und Schulpiddagogik der Universitit Bern in
«Institut fir Erziehungswissenschafty wurde aus dem «VC-Paed» der «Virtuelle Cam-
pus Erziehungswissenschaft — vc.edu». Diese Verdnderungen gingen einher mit einer
massiven Fluktuation der Studierendenzahlen im ve.edu (vgl. Abbildung 1), verursacht
durch eine rasante Abfolge von Studienplaninderungen und -iiberschneidungen aufsei-
ten der Lehrerbildung. Das Lehrangebot des ve.edu musste semesterweise ausgeweitet
bzw. gekiirzt und auch personell angepasst werden.

Im Zeitraum Frithjahrssemester 2008 bis Frithjahrssemester 2012 umfasst der vc.edu
ein stabiles Angebot mit insgesamt 12 Modulen, die in einem Rotationsmodus fiir ma-
ximal 400 Studierende pro Semester in Lehre umgesetzt werden; jede der vier Abtei-
lungen des Instituts fiir Erziehungswissenschaft verantwortet drei Module.

Worin liegt nun der besondere Wert von forschungsorientierter Lehre im Studium
zu Lehrberufen? Der Argumentation Herzogs (2011b) folgend haben sich die Erzie-
hungs- und Sozialwissenschaften gewandelt von theoretisch orientierten «System-
wissenschaften», die grundlegende Sichten von Wirklichkeit vermitteln, zu «For-

240



Virtueller Campus Erziehungswissenschaft

1400 |

1200

ki
Q
Q
[=]

1 [ ]
800 |

| ]
) . | | |
600 [ | L |
| [ | - |
400 ! { ‘
-z 111 CE
,

02/03 03/04 04/05 05/08 | 06/07 07/08 0B/08 09/10 10/11

Anzahl Studierende

Total 282 705 972 1000 1446 1415 944 716 719
Sve 142 408 527 521 825 436 352 361 403
251 140 297 445 382 487 697 480 300 275
=S2 a7 154 182 101 55 41

Studienjahr

Abbildung 1: Studierendenzahlen vc.edu 2002 bis 2011

schungswissenschaften», die Erkenntnisse durch aktives Eingreifen in teilweise sehr
partielle Wirklichkeitsaspekte gewinnen. Mit diesem Wandel sind die fiir Lehrper-
sonen bedeutsamen Forschungsstinde zunehmend einem stéindigen Alterungsprozess
ausgesetzt: Was gestern als gesichert galt, kann heute als kontraproduktiv erkannt
werden — eine Situation, die z.B. der Arzteschaft wohlvertraut ist. Ein Kennzeichen
von Professionalitit ist, dass Lehrpersonen, analog zu praktizierenden Arztinnen oder
Rechtsanwilten, in spezifischen Situationen autonom und sich auf einen Erfahrungs-
schatz abstiitzend handeln, dabei aber professionswissenschaftliche Erkenntnisse als
Ressourcen nutzen (vgl. Herzog, 2011a, 2011b). Nicht das Theorie-Praxis-Problem
steht damit im Zentrum der forschungsorientierten Lehre des vc.edu, sondem das
Verbinden von zwei Praxiswelten, der Welt der praktizierenden Lehrperson mit der
forschungswissenschaftlichen Praxis, dem priméren Arbeitsfeld des Instituts fiir Erzie-
hungswissenschaft. Wichtig ist aufzuzeigen, dass beide Bereiche reichhaltige konzep-
tionelle wie auch handlungsnahe Aspekte aufweisen.

Basierend auf diesen Uberlegungen war in den ersten Jahren das hochschuldidaktische
Paradigma «Forschendes Lernen» wegleitend (vgl. Altrichter, 2003). Die grosse Anzahl
studentischer Feldstudien belastete das Feld von Schule und Unterricht stark, Zeichen
einer «Uberfischung» mehrten sich. Um das erziehungswissenschaftliche Forschungs-
feld zu schonen, setzte in den letzten Durchgéngen des vc.edu ein klarer Wandel im
Entwicklungsbereich ein, ein Wandel hin zum hochschuldidaktischen Prinzip «Pro-
blem Based Leamning» (PBL) (vgl. exemplarisch Weber, 2004). Diese Entwicklung
wurde angeregt (und vorgelebt) von unseren Kolleginnen und Kollegen in der me-
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dizinischen Lehre.! Gemiss Ergebnissen der begleitenden Lehrevaluation wird dieser
Wandel von den Studierenden der PH Bern mit Nachdruck begriisst.

Im technischen Bereich bemerkenswert ist der Wechsel der netzgestiitzten Lehr-/Lern-
plattform von WebCT/Blackboard auf die Open-Source-Plattform ILIAS (vgl. http://
www.ilias.de) im Herbstsemester 2006. WebCT/Blackboard stellte relativ starre Lehr-
und Lernwerkzeuge zur Verfiigung und die wachsende Komplexitit der ve.edu-Kurse
zog einen nicht mehr verkraftbaren technischen Aufwand nach sich.

Fiir ILIAS hat sich das Institut fiir Erziehungswissenschaft aus verschiedenen Griinden
entschieden (vgl. Schubert & Studer, 2009, S. 37):

— flexibler und von Kursen losgelGster Einsatz von Einzelwerkzeugen;

— Content-Erstellung mittels OpenOffice (offline);

— hoch flexible Rechtevergabe und Rollendefinitionen;

— Qualitdt des Kooperationsnetzwerks, guter Zugang zum Kern-Entwicklungsteam.

Neben typischen Organisations- und Kooperationsaufgaben sowie der Bereitstellung
von Dokumenten und Multimedia-Inhalten iibernehmen Online-Werkzeuge im vc.edu
beispiclsweise folgende Aufgaben:

— Vorgezogener virtueller Kursbeginn: Bewiahrt hat sich der «Virtuelle Kursbeginn»
vor allem in den Kursen der Allgemeinen und Historischen Padagogik. In der ersten
Prisenzveranstaltung verfiigen die Studierenden bereits iiber einen basalen Infor-
mationsstand und sie bekunden auch Interesse am Thema.

— Online-Seminare, d.h. individuell nutzbare Lemeinheiten, werden zur inneren Dif-
ferenzierung eingesetzt. So ist beispielsweise die Spanne des Vorwissens beziiglich
erziehungswissenschaftlicher Arbeitsweisen immens: Kiinftige Vorschul- und Pri-
marstufenlehrkrifte, frisch vom Gymnasium, arbeiten zusammen mit Promovierten
des Studiengangs Sekundarstufe 2, Naturwissenschaftlerinnen und Naturwissen-
schaftler mit Historikerinnen und Historikern.

Ausgehend vom vc.edu und basierend auf positiven Riickmeldungen aus Lehrkérper,
Studierendenschaft und Administration hat im Jahr 2008 die Universitit Bemn den Sup-
port fiir Lehr-/Lernplattformen ausschliesslich auf ILIAS konzentriert. Im gegenwirtig
laufenden Herbstsemester 2011 werden ca. 1200 universitire Kurse mit ILIAS beglei-
tet, das sind gegen 50% des gesamtuniversitdren Kursangebots. Im Studienjahr 2010/11
waren es noch rund 800.

1 Die Abteilung fiir Unterricht und Medien der Medizinischen Fakultit und das Institut fiir Erziehungs-
wissenschaft betreiben gemeinsam iLUB, die Supportstelle fiir ICT-gestiitzte Lehre an der Universitit Bem.
Fiir weitere Hinweise vgl. http://www.ilub.unibe.ch.
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3 Das Lehrangebot

Das in Tabelle 1 dargestellte Angebot des vc.edu richtet sich an alle Zielstufen der
Lehrerbildung. Studierende der Vorschul- und Primarstufe sowie der Sekundarstufen
1 und 2 sind in ihrer Kurswahl kaum Einschrinkungen unterworfen, sie wéhlen die
Module innerhalb der am Institut vertretenen erziehungswissenschaftlichen Diszipli-
nen frei. Je nach Interesse vertiefen sie sich in einer dieser Disziplinen oder sie suchen
breite Orientierung und belegen Kurse in verschiedenen Abteilungen.

Tabelle 1: Ubersicht des Lehrangebots ve-edu?®

Fachbereich HS 2010 FS 2011 HS 2011 FS 2012
Historische Kindheits- und Reformpadagogik — Schulgeschichte &
Padagogik Jugendbilder Bildungspolitik
Padagogische — Padagogische Sozialpsychologie Wirksamkeit von
Psychologie Diagnostik des Unterrichts Schule und
Unterricht
Bildungssoziologle Von der Schuie —_ Dauerhafte {...] Folgen der
in den Beruf Bildungsungleich- Bildungsexpansion
heiten
Didaktlk Lesen in schulischen [...] Sprache im Textproduktion — .-
Kontexten schulischen Funktionen,
Wissenserwerb Verfahren [...]

Anmerkung: Das Veranstaltungsprogramm sieht fir die Lehrteams Semester mit Lehrfreiheit vor. Diese werden zur
Entwicklung des Angebots genutzt,

3.1 Kursiibergreifende Zielsetzungen

Die Studierenden werden, in Ergénzung zu den PH-Bem-eigenen Kursen, vertieft in
erziechungswissenschaftliche Bezugsdisziplinen eingefiihrt mit dem Ziel, Zugang zu
forschungswissenschaftlichen Ressourcen flir ihre Praxis in Schule und Unterricht zu
erlangen, gepaart mit der Einsicht, dass das erarbeitete Wissen wichtig, aber vorlaufig
ist und aus einer lebendigen, sich stetig wandelnden Forschungspraxis stammt. Stufen-
iibergreifende Sichtweisen sowie die Zusammenarbeit zwischen kiinftigen Stufenlehr-
personen unterschiedlicher Provenienz sind dabei zentrale Forderbereiche.

Im sich inhaltlich wie institutionell stetig verdndernden Umfeld und mit Blick auf ei-
nen optimierten Ressourceneinsatz nehmen wir bewusst und grundsétzlich Abstand
von der Formulierung von Standards fiir die Module des vc.edu. (Eine Diskussion von
Standards flir wissenschaftsorientierte Lehre im Studium fiir Lehrberufe sprengt den
Rahmen dieses Beitrags.)

2 Inhalte und Lemziele unter http://edu.unibe.ch/content/veedu/uebersicht_lehrangebot/index_ger.html.
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Sekundér dienen die Kurse des ve.edu der Férderung des akademischen Lehrnach-
wuchses, in der Regel als Praxisfeld fiir den Zertifikatskurs «Hochschullehre/Higher
Education»® des Zentrums fiir universitire Weiterbildung der Universitit Bern.

3.2 Teamarbeit

In den Abteilungen des Instituts fiir Erziehungswissenschaft sind Entwicklungs- und
Lehrteams mit der Planung und Durchfiihrung der vc.edu-Module betraut. Didaktische
und administrative Unterstiitzung erfahren diese von der Koordination vc.edu sowie von
der «Supportstelle fiir ICT-gestiitzte Lehre der Universitdt Bern» (iLUB, vgl. Anmer-
kung 1). Team-Mitglieder sind der Lehrstuhlinhaber, Doktorierende des Instituts sowie
eine technische Assistenz (TA) pro Fachbereich. Viele Team-Mitglieder verfiigen iiber
ein Lehrdiplom in einer der Zielstufen der PH Bern. Der Lehrstuhlinhaber liefert iib-
licherweise Inputs, der Mittelbau leitet deren Verarbeitung an und betreut individuelle
oder Gruppenleistungen der Studierenden — beides in Form von Prisenzseminaren und
online. Die organisatorisch-technischen Mittel wie z.B. Einreicheboxen fiir Teilleis-
tungen, Diskussionsforen, Dateiablagen und Kooperationstools fiir Arbeitsgruppen
etc. werden durch die technische Assistenz zentral fiir alle Lehrenden eingerichtet und
betreut. Fester Bestandteil der Kursdurchfiihrung sind Team-Sitzungen, die vor allem
einer schnellen Problemwahmehmung, -analyse sowie -bearbeitung und damit der
Konsolidierung des Ablaufs dienen. Schwierige Situationen, z.B. beziiglich Online-In-
aktivitéit von Studierenden, Absenzen oder ungeniigenden Leistungen werden im Team
erwogen, schwerwiegende Entscheide beziiglich Kursausschluss oder Nichtbestehen
werden in der Gruppe gefallt und verantwortet (vgl. Hollenstein, 2009, S. 18).

Diese Personalstruktur bietet den weiteren Vorteil, dass neue Mitarbeitende relativ
einfach in ihre Tétigkeit eingefiihrt werden konnen. In ihrer vc.edu-Laufbahn steigern
sie Ausmass und Relevanz ihrer Beitrige zum Team-Ergebnis — abgestimmt auf ihren
hochschuldidaktischen Ausbildungsstand wie auf einschldgige Vorerfahrung.

3.3 Betreuung der Studierenden

Im vc.edu wird Wert auf eine qualitativ gute Betreuung der Studierenden gelegt, trotz
hoher Studierendenzahlen (vgl. Abbildung 1). Erleichtert wird diese vor allem durch
eine addquate Nutzung der Lehr-/Lemplattform ILIAS zur Aufrechterhaltung der
Kommunikation von Lehrenden und Lemenden zwischen den Prisenzveranstaltungen.
Dazu dient einerseits ein im Team abgestimmter Einsatz von ILIAS-Werkzeugen wie
z.B. Umfragen zur Gruppenbildung, Einreicheboxen fiir Teilleistungen, Diskussions-
oder mit E-Mail-Abonnements ausgestattete Mitteilungsforen, gemeinsame Dateiabla-
gen und weitere Kooperationstools flir Arbeitsgruppen, individuell zu nutzende Lem-
einheiten etc. Andererseits reduzieren geklirte Kommunikationsstrukturen und -kanile
die zeitraubende 1-zu-1-Kommunikation via E-Mail auf ein Minimum. Der iibliche
Kommunikationsfluss ist, analog zu einem Prisenzkurs, kursoffentlich und wird tech-

3 Fiir weitere Hinweise vgl. http:/www.zuw.unibe.ch/content/wbzuw/hd/hd/index _ger.html.
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nisch iiber Foren abgewickelt. Restkommunikation via E-Mail wird entweder von der
ve.edu-Koordinatorin oder von der technischen Assistenz bearbeitet. Von Lehrenden
persénlich beantwortete Post reduziert sich auf Inhalte, die auch personlichen Charak-
ter aufweisen.

3.4 Leistungsnachweise

In den Modulen werden unterschiedliche Leistungsnachweise eingefordert. Diese sind
vor allem in selbst organisierten Zeiteinheiten zwischen den Prisenzveranstaltungen zu
erarbeiten. Entscheidend fir deren Qualitit sind klare Anweisungen und offengelegte
Beurteilungskriterien.

Fiir die finf ECTS-Punkte des nach der Idee des «Problem Based Learning» (PBL)
konzipierten Moduls «Sozialpsychologie des Unterrichts» (Péddagogische Psychologie,
HS 2011) sind beispielsweise folgende Leistungen zu erbringen:
Das erarbeitete Basiswissen wird mit einer Priifung abgeschlossen. Der Prozess der Fallanalyse wird in
einer Dokumentation beschrieben und die Resultate werden anhand eines Posters mit Kurzreferat prisen-

tiert. Der Leistungsnachweis des Moduls setzt sich aus der individuellen Teilleistung (Priifung) und der
Gruppenleistung (Fallarbeit) zusammen. (Universitit Bem — Abteilung Pddagogische Psychologie, 2011)

4 Qualitatssicherung durch Evaluation der Lehrveranstaltungen

Folgende Massnahmen zur Qualitétssicherung haben sich im Praxistest bewéhrt: (1) In
der lehrfreien Zeit werden in modulspezifischen Evaluationssitzungen systematisch
erhobene Riickmeldungen der Studierenden in einer statistisch wie qualitativ aufbe-
reiteten Form dargestellt, besprochen und mit Deutungen sowie Folgerungen ange-
reichert. (2) Zum Ende der Modulvorbereitung fiir ein kommendes Semester 14dt die
Programmleitung zu Abnahmesitzungen ein, in der konzeptuelle, organisatorische und
praktische Aspekte und deren Verdnderungen von der Programmleitung erfragt und
anschliessend gemeinsam diskutiert werden. In diesem Zeitraum entscheiden die Lehr-
teams zudem iiber modulspezifische Items fiir die kommende Studierendenbefragung
zu Semesterende. (3) Schiiesslich fiihrt die Programmleitung individuelle Coaching-
Gespriche durch, ausgehend von individualisierten Daten aus dem Evaluationsprozess.
Die individuelle Akzeptanz dieser datengestiitzten Beratungsgespriche ist sehr hoch,
allfallige Widerstdnde entziinden sich vorwiegend an fachkulturellen Unterschieden,
wobei sich insbesondere die Arten der Aufnahme, der Bewertung und der Verarbeitung
von Evaluationsergebnissen unterscheiden.

Blended-Leaming-Kurse weisen kurze Priasenzzeiten auf, die einerseits von Nicht-
fachlichem wie Organisation und Riickmeldung entlastet werden sollen. Andererseits
weisen Kurse mit derart kurzer Prasenzzeit und hohen Studierendenzahlen kaum Mog-
lichkeiten fiir spontane Riickmeldungen auf und sind somit auf systematisierte Kanile
angewiesen.
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Jedes Lernmodul wird daher zu Semesterende mit einer Befragung der Studierenden
evaluiert. Diese Befragung wird online via ILIAS durchgefiihrt und beinhaltet neben
moduliibergreifenden Aspekten auch modulspezifische, durch die Lehrenden formu-
lierte Items. Es werden hauptséchlich geschlossene Fragen verwendet, zusétzlich erlau-
ben offene Fragen qualitative Ausserungen der Studierenden zum Lernprozess.

Die den Lehrbetrieb begleitende Evaluation erfiillt folgende Funktionen:

1. Steuerung der didaktischen Entwicklung des Lehrangebots: Faktorenanalytisch ge-
priifte Skalen der Lehrqualitét (siehe Tabelle 2) ermoglichen Vergleiche eines aktu-
ellen Moduls mit fritheren Durchfiihrungen sowie der aktuellen Module aller Ab-
teilungen. Anhand dieser «Gradmesser» wird diskutiert, ob und wie Anderungen in
der Modulkonzeption von Studierenden wahrgenommen werden. Die qualitativen
Aussagen hingegen machen auf Schwachstellen aufmerksam oder enthalten gar
konkrete Vorschlige, die in der Moduliiberarbeitung zu beriicksichtigen sind. Diese
Evaluationsergebnisse werden in den bereits angesprochenen Evaluationssitzungen
im Lehrteam analysiert und entsprechende Anderungen der Modulkonzeption wer-
den in den Abnahmesitzungen unter Beizug des Leiters des vc.edu verabschiedet.

2. Personalentwicklung: Die Evaluationsergebnisse werden auf Wunsch auch auf
einzelne Lehrende hin ausgewertet und bilden die Grundlage fiir individuelle Coa-
ching-Gespriche mit dem Leiter des vc.edu. Die Lehrenden erhalten ein spezifisches
Feedback und Hinweise, wie sie ihre Lehre verbessern kénnen. Der Rahmen des
vertraulichen und fiir die Lehrenden nicht beurteilungsrelevanten Gesprichs erlaubt
es, diese personlichen Ergebnisse zu reflektieren. Dieses Coaching-Angebot wird in
der Regel von rund zwei Dritteln der Lehrenden eigenaktiv genutzt, im Umfeld kri-
tischer Ereignisse werden Riickmeldegespriache von der Leitung vec.edu veranlasst.

3. Rechenschaftslegung: Schliesslich legt der vc.edu mittels Evaluationsergebnissen
Rechenschaft gegeniiber der Auftraggeberin, der Pddagogischen Hochschule Bemn
ab.

Somit kommt der begleitenden Evaluation sowohl eine formative als auch eine sum-
mative Funktion zu (vgl. Kuckartz, Dresing, Radiker & Stefer, 2008, S. 19): Formativ,
weil sie liber Semester hinweg sowohl der Verbesserung der konzeptuellen Qualitit
des Angebots dient als auch die Entwicklung der Lehrkompetenz von Doktorierenden
begiinstigt. Summativ hingegen ist sie in der Rechenschaftslegung der Auftraggeberin
gegeniiber.

4.1 Indikatoren fiir Lehrqualitat

Bei der Beurteilung eines Lernmoduls stiitzen wir uns auf Skalen fiir Lehrqualitat. Die
in Tabelle 2 dargestellten, moduliibergreifenden Indikatoren werden faktorenanalytisch
gepriift und umfassen Aspekte des methodisch-didaktischen Designs.

Im Frithjahrssemester 2011 haben insgesamt 342 Studierende das Lehrangebot des
vc.edu besucht, 57% studieren Lehramt mit Zielstufe Vorschul- und Primarstufe, 38%
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Tabelle 2: Skalen zur Lehrqualitat (Datenerhebung Ende Frihjahrssemester 2011)

Bezeichnung Skala Belsplel-ltem N CralV M SD

{Anzah! Rems}

Holistisches Urteil Giber die «Insgesamt bin ich mit dem 237 0.952 3.13 0.95

Qualitit des Moduls (8) Modulverlauf zufrieden.»

Qualitit der Betreuung (7) «Das Engagement der mich be- 239 0.911 4.36 0.68
treuenden Lehrenden war hoch.»

Strukturelle Klarheit (6) «Die Zielsetzungen des Moduls 240 0.916 3.27 0.95
waren klar.»

Zurechtfinden Im virtuelien «Informationen zu Terminen und 236 0.810 4.24 0.74

Lernmodut (3) Arbeitsauftragen fand ich in der

webbasierten Lernumgebung
ohne Schwierigkeiten.»

Studentischer Aufwand (3) «Die Arbeitsbelastung in diesem 240 0.750 3.99 0.59
Modul war [tief] bis [hoch].»

Zeitliche, drtliche und inhait- |«In diesern Modul konnte ich 24 0.632 3.22 0.72

liche Unabhéngigkeit (3) zeitlich unabhéngig arbeiten.»

Anmerkung: 5-stufige Schatzskala fir alle ltems. Falls nichts vermerkt: (1) trifft gar nicht zu ... (5) trifft voilig zu.
1 Cr o = Crombachs Alpha

haben das Ausbildungsziel Sekundarstufe 1 und ein geringer Anteil (rund 5%) Sekun-
darstufe 2. Die Riicklaufquote der Online-Evaluation betrdgt 70%, iiber die Semester
hinweg streut sie zwischen 66% und 85%.

Im Folgenden werden anhand der Skala Qualitdt der Betreuung Elemente dieser Evalu-
ation skizziert und die oben erwéhnten Evaluationsfunktionen illustriert: Zuerst werden
Kennwerte der Skala Qualitit der Betreuung fiir alle Module des Friithjahrssemesters
2011 synoptisch dargestellt. Anschliessend folgen zwei Ausziige aus personlichen Aus-
wertungen, die — erginzt durch qualitative Riickmeldungen — als Unterlage fiir Coa-
ching-Gespriche dienen.

4.2 Wahrgenommene Qualitit der Betreuung

Die Lernmodule des ve.edu sind im Sinne des Blended Leaming konzipiert, das heisst
Anteile der Priasenzlehre werden mit Lern- und Arbeitsphasen kombiniert, die von den
Studierenden alleine oder in selbst organisierten Gruppen zu absolvieren sind. Ver-
schiedene Autorinnen und Autoren weisen darauf hin, dass die Dropout-Quote durch
grossere Distanzen zwischen Studierenden bzw. zwischen Studierenden und Lehrenden
ansteigen kann. Levy (2007) zeigt, dass die Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten
des E-Learning-Angebots ein entscheidender Pradiktor fiir Kursabbriiche darstellt. Wir
gehen davon aus, dass diese Zufriedenheit durch eine qualitativ hochwertige Betreuung
der Studierenden — sei dies online oder in Prisenz — positiv beeinflusst wird. So ist die
von den Studierenden wahrgenommene Qualitit der Betreuung ein zentraler Qualitéts-
indikator fiir das Lehrangebot.
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Betreuungsqualitit wird mit folgenden Items erfasst:

Die/der mich betreuende Lehrende ist beziiglich des Modulthemas kompetent.

Mit der Betreuung durch die Lehrende bzw. durch den Lehrenden bin ich zufrie-
den.

Die Reaktionen der/des mich betreuenden Lehrenden auf Anfragen waren prompt.
Die Reaktionen der/des mich betreuenden Lehrenden auf Anfragen waren hilf-
reich.

Die Unterstiitzung der/des mich betreuenden Lehrenden war ... [«sehr schlechty bis
«sehr gut»].

Die/der mich betreuende Lehrende war bei Veranstaltungen und Besprechungen gut
vorbereitet.

Das Engagement der/des mich betreuenden Lehrenden war ... [«niedrig» bis
«hoch»].

Mittels Faktoren- und Reliabilititsanalyse konnte dieser Faktor als Skala bestitigt
werden, die Konsistenz der Skala ist mit Cronbachs o =.911 exzellent. Durch Mittel-
wertsbildung und Rekategorisierung lassen sich die Urteile der Studierenden zwischen
den einzelnen Lemmodulen eines Semesters vergleichen. Abbildung 2 stellt Daten des
Friihjahrssemesters 2011 synoptisch dar. Insgesamt zeigt die Verteilung eine ausge-
sprochen positive Einschitzung der Betreuungssituation. Uber alle Module hinweg
geben rund 90% eine positive bis sehr positive Einschitzung der Betreuung ab (Bal-
ken). Im Modulvergleich auffallend ist die sehr positive Beurteilung des auf Fallarbeit
basierenden Moduls B: 84% sind mit der Betreuung geméss der Skala sehr zufrieden.
Im Sinne der formativen Evaluation sehen die Modul-Entwickler des ve.edu die Kon-
zeption dieses Moduls als Beispiel fiir best practice.

100% -——

80% y

60%

40%

20% -

0%

| :\rii::frtltg;J .'(ﬁfﬂzl:aum eSS zier:;iifcf; 2u trifﬂz\f”ig

memFS11gesamt(N=239)  0.0% | 21% | 7.9% | 234%  665%
‘Lernmodul A (N=85) | 0.0% 24% | 106%  306%  56.5%
i~ emmodul B (N=75) | 0.0% 1.3% 27% | 120% | 84.0%
—<Lemmodul C(N=89) |  0.0% 25% | 101% | 266% | 60.8%

Abbildung 2: Qualitat der Betreuung — Verteilungen kategorisierter Skalenwerte (Module des Friih-
jahrssemesters 2011 im Vergleich)
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4.3 Individuelle Evaluationsergebnisse als Grundlage fir Coaching-Ge-

sprache

Personliche Evaluationsberichte bieten den Mittelbauangehérigen eine Aussensicht ih-
rer Lehre und dienen als Grundlage fiir ein Coaching-Gesprach. Die Abbildungen 3
und 4 beziehen sich auf zwei Lehrende des Herbstsemesters 2010. In den Diagrammen
sind die Vergleiche mit dem Durchschnitt des jeweiligen Moduls (Balken links) und

mit dem vc.edu-Durchschnitt (Balken rechts) angelegt.

100% —
80% — ==
60%
40% =
20% +
0% —— x . s A T |
trifft gar | trifit kaum teils-teils trifft trifft vollig
) nichtzu | zZu | | ziemlich zu | zu
-_vc HS19 (N=227) B i O_O‘Z{z 1 0_9‘31 i 6.6"_/1 il 27,8%__ 64.8%
#i L emmodul HE10 [N=78) 0.0% 00% | 63% 266% | 67.1%
~®=Assistenz A HS10 (N=23) 0.0% 0.0% 0.0% 13.0% 87.0%

Abbildung 3: Beispiel A — Gesprachsunterlage zur Qualitédt der Betreuung (Verteilungen
kategorisierter Skalenwerte flir Person A)

100% 7 = - —
80%
60% -
40% -
20%
0% 5 —i" E . e
trifft gar | trifit kaum . . trifft trifft vallig
2 teils-teils  _._ .
nichtzu | zu y _ Ziemlich zu v
= yc HS10 (N=227) 0.0% = 09% 66%  27.8% 64.8%
#vs L ernmodut HS10 (N=79) 00%  00% 6.3% 266% | 67.1%
—k—Assistenz B HS10 (N=17) 0.0% 0.0% 23.5% 52.9% 23.5%

Abbildung 4: Beispiel B — Gesprachsunterlage zur Qualitat der Betreuung (Verteilungen
kategorisierter Skalenwerte fir Person B)
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Qualitative Riickmeldungen zu Person B:

Mich hat das Seminar sehr verwirrt, wir hatten sehr lange und ausfiihrliche Leseauftrige, die immer sehr
kurzfristig angekiindigt und dann im Seminar grosstenteils nicht thematisiert wurden. Wozu dann der gan-
ze Aufwand?

Zu Beginn der Seminars konnte ich iiberhaupt nicht folgen, da ich nicht wusste, was der Sinn des Seminars
war. Mit der Zeit erkldrte uns [Name] etwas konkreter, um was es ihm ging. Leider hat tiberhaupt kein
Praxisbezug stattgefunden. ...

Wihrend Person A eine sehr positive Einschitzung der Betreuung erfihrt, wird Per-
son B mit harschen Aussagen konfrontiert, quantitativ wie auch qualitativ. Ausgehend
von diesen Riickmeldungen werden mogliche Verbesserungsvorschlige entwickelt und
in einem ldngeren und auch sehr personlichen Gesprich reflektiert.

5 Fazit

Wie in Studienangeboten fiir kiinftige Arztinnen und Arzte oder Juristinnen und Juris-
ten ist auch im Lehrangebot vc.edu nicht die Uberwindung einer Theorie-Praxis-Kluft
das Ziel. Kiinftige Lehrpersonen sollen die Professionswissenschaften Historische Pad-
agogik, Pddagogische Psychologie, Bildungssoziologie und Didaktik als Praxisgemein-
schaften erfahren; Praxisgemeinschaften, die vorldufiges, auf partielle Theorien und
auf Empirie griindendes Wissen produzieren und wichtige Entwicklungen des Kennt-
nisstandes nicht auf Verifikation, sondem auf Falsifikation von Hypothesen stiitzen.
Diese von Verdnderungen gepréigten Praxiswelten der Wissensproduktion gilt es mit
der Welt praktizierender Lehrpersonen zu verbinden. Studierende sollen erfahren, dass
in vielen beruflichen Situationen, wie z.B. beim Planen von Unterricht, im Gesprich
mit Eltern oder in der Zusammenarbeit mit Beratungsstellen professionelle Intuition
unabdingbar ist, eine Intuition, die gespiesen und geleitet ist von fundiert reflektierter
Praxiserfahrung. Der vc.edu versucht, zusammen mit den Kolleginnen und Koilegen
der PH Bern die Studierenden beim Uberschreiten der Schwellen zu wichtigen Profes-
sionswissenschaften zu unterstiitzen.

Der Blended-Leamning-Ansatz ist nicht im technologischen Bereich der ICT-gestlitz-
ten Lehre begriindet, sondern im Willen, das studentische Lermen wesentlich durch
klar ausgewiesene Phasen des selbst organisierten Lernens — sei es individuell oder in
Kleingruppen — zu unterstiitzen. Die dazu verwendete Lehr-/Lemplattform ist nicht die
treibende Kraft, sie ist das notwendige Mittel, das es uns erméglicht, mit den zur Ver-
fiigung stehenden Mitteln eine grosse Anzahl von Studierenden auf individueller Basis
und in der Kleingruppe anzusprechen.

Last but not least bietet der Virtuelle Campus Erziehungswissenschaft vielfaltige Lem-

und Qualifikationsgelegenheiten fiir Mitarbeitende, fiir Lehrende, Evaluierende sowie
technisch und administrativ Engagierte.

250



Virtueller Campus Erziehungswissenschaft

Literatur

Altrichter, H. (2003). Forschende Lehrerbildung — Begriindungen und Konsequenzen des Aktionsfor-
schungsansatzes fiir die Erstausbildung von LehrerInnen. In A. Obolenski & H. Meyer (Hrsg.), For-
schendes Lernen — Theorie und Praxis einer professionellen LehrerInnenausbildung (S. 55-70). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Herzog, W. (2011a). Eingeklammerte Praxis — ausgeklammerte Profession. Eine Kritik der evidenzbasier-
ten Pddagogik. In J. Bellmann & T. Miiller (Hrsg.), Wissen, was wirkt. Kritik evidenzbasierter Pddagogik
(S. 123-145). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Herzog, W. (2011b). Professionalitit im Beruf der Lehrerinnen und Lehrer. In H. Bemer & R. Isler (Hrsg.),
Lehrer-Identitdt, Lehrer-Rolle, Lehrer-Handeln (S. 49-77). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
en.

Hollenstein, A. (2009). Der Virtuelle Campus Erziehungswissenschaft. In A. Hadjar & A. Hollenstein
(Hrsg.), Computergestiitzte Lehre an Hochschulen (Blended Learning). Virtueller Campus Erziehungswis-
senschaft der Universitit Bern (S. 9-26). Bern: Haupt.

Kuckartz, U., Dresing, T., Ridiker, S. & Stefer, C. (2008). Qualitative Evaluation: Der Einstieg in die
Praxis (2., aktualisierte Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Levy, Y. (2007). Comparing dropouts and persistence in e-leaming courses. Computers & Education, 48
(2), 185-204.

Schubert, F. & Studer M. (2009). Methoden der Vermittlung und Einsatz neuer Technologien. In A.
Hadjar & A. Hollenstein (Hrsg.), Computergestiitzte Lehre an Hochschulen (Blended Learning). Virtueller
Campus Erziehungswissenschaft der Universitdt Bern (S. 27-45). Bern: Haupt.

Universitiit Bern — Abteilung Pidagogische Psychologie. (2011). Beschreibung des Moduls «Sozialpsy-
chologie des Unterrichts». Online unter: http://edu.unibe.ch/content/vcedu/uebersicht_lehrangebot/app/be-
schreibung_des_moduls_sozialpsychologie des_unterrichts/index_ger.html [23.09.11].

Weber, A. (2004). Problem-Based Learning. Ein Handbuch fiir die Ausbildung auf der Sekundarstufe Il
und der Tertidrstufe. Bem: h.e.p.

Autorin und Autoren

Ariane Schneider, B.A., ariane.schneider@edu.unibe.ch

Robert Hilbe, lic. phil. hum., robert.hilbe@edu.unibe.ch

Armin Hollenstein, Prof. Dr., armin.hollenstein@edu.unibe.ch

Alle: Universitdt Bern, Institut fiir Erziehungswissenschaft, Muesmattstrasse 27, 3012 Bemn

251



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 29 (2), 2011

Netzwerk Bildungswissenschaften - Hochschulen kooperie-
ren virtuell in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Stefan Aufenanger

Zusammenfassung In einem Netzwerk von fiinf Hochschulen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung in Rheinland-Pfalz wurden entwickelte E-Learning-Anwendungen ausgetauscht. Die
Anwendungen stehen jeder Hochschule in einem Pool zur Verfiigung und kdnnen im eigenen
Lehrangebot genutzt werden. Erfahrungen zeigen, dass ein solches Netzwerk von Studierenden
mit der Zeit angenommen wird, in seiner Umsetzung aber nicht von allen Hochschulen ohne
Probleme akzeptiert wird.

Schlagworte Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Netzwerk — E-Learning

Network Teacher Education — Virtual Cooperation of Universities in Teacher
Education

Abstract In a network of five universities of teacher education in Rhineland-Palatinate e-leam-
ing applications have been developed and exchanged. The applications are available in a pool at
every university and can be used in their own teaching. Experience shows that such a network
will be accepted over time by students, but its implementation is not accepted by all universities
without problems.

Keywords teacher education — network — e-leaming

1 Einleitung

Die Kritik an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland ist nicht neu, aber sie
hat bisher zu relativ wenig Reformen gefiihrt (Terhart, 2007), wobei es vor allem an der
notwendigen Verbindung von Wissen und Handeln fehlt (Reich, 2004). Ursachen dafiir
konnen uv.a. das nicht ausgeglichene Verhéltnis von Unterrichtsfachern, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften sein, die Umstellung des alten Staatsexamens auf BA-
und MA-Studiengénge des Bologna-Prozesses oder aber auch Triagheit von Reformen
an Hochschulen (Blomeke, 2002). In diesem Kontext wird auch die mangelnde Vor-
bereitung von Lehramtsstudierenden auf die Rolle der Schule in der Wissensgesell-
schaft kritisiert und dazu die Bedeutung der Medienpddagogik in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung betont (Spanhel, 2007). Auch auf die mangelnde medienpiddagogische
Kompetenz von auszubildenden Lehrerinnen und Lehrern wird schon langer hingewie-
sen (Blomeke, 2000, 2003). Dabei gibt es eine Vielzahl von Moglichkeiten, Medien,

252



Netzwerk Bildungswissenschaften

vor allem digitale Medien, in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung einzubauen (Lermen,
2008; Mandel, Rutishauser & Seiler-Schiedt, 2010).

In diesem Kontext wurde in Rheinland-Pfalz 2007 das Netzwerk Bildungswissen-
schaften (NetBi, vgl. http://netbi.verp.de) der fiinf Lehrpersonen ausbildenden Univer-
sititen — Mainz, Kaiserslautern, Koblenz, Landau und Trier — gegriindet (Arnold &
Faber, 2011). Ziel von NetBi war und ist es, einen gemeinsamen Pool von medienba-
sierten Lehrveranstaltungen fiir E-Learning zu schaffen, aus dem sich die genannten
Universitéten jene Lehrveranstaltungen heraussuchen und ihren Studierenden anbieten
konnen, die sie selbst nicht im Programm haben. Ausgangspunkt waren zwei mitein-
ander verbundene Aspekte: Zum einem gibt es in Rheinland-Pfalz fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung gemeinsame curriculare Standards!, die fiir alle Schularten — Grund-
und Hauptschule, Realschule und Gymnasium — die Qualifikationsziele des Studiums in
den einzelnen Modulen festlegen, aber nicht von allen Universititen verwirklicht wer-
den konnten aufgrund fehlender Kapazitéiten. Zum anderen bestand bei den Initiatoren
Interesse daran, E-Leaming-Angebote im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zu erproben. Ahnliche Modelle waren anfangs nicht bekannt; einzig das amerikanische
Internetportal MERLOT (Multimedia Educational Resource for Learning and Online
Teaching, vgl. www.merlot.org) ist vergleichbar, da dort bewertete Onlineangebote fiir
Universititen zur Verfiigung gestellten werden; Hochschulen kooperieren aber nicht
miteinander.

Insgesamt war es aber auch Ziel von NetBi, neue und zukunftsweisende Formen der
Kooperation zwischen Hochschulen zu erproben. Dies erschien vor allem dann sinnvoll,
wenn Universitdten bzw. Studienginge nicht alle geplanten Lehrinhalte aufgrund feh-
lenden Personals oder fehlender Kompetenzen anbieten kénnen. Das Verhiltnis wurde
als wechselseitiges gesehen, bei dem die eine Hochschule ihre geeigneten Veranstal-
tungen in den Pool gab und eine andere Hochschule, die dieses Lehrangebot nicht oder
nicht wie gewiinscht sichern konnte, darauf zuriickgreifen konnte. Das Projekt wurde
iiber drei Jahre vom Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft in Rheinland-Pfalz
finanziell gefordert, sodass jede beteiligte Hochschule eine wissenschaftliche Mitarbei-
terin bzw. einen wissenschaftlichen Mitarbeiter zu Organisation der Lehrveranstaltung,
zur Lehre sowie zur Betreuung der Studierenden einstellen konnte. Eigentlich sollte
nach Projektende 2010 das Netzwerk durch die beteiligten Hochschulen iibernommen

! Das Lehramtsstudium in Rheinland-Pfalz beruht auf den vom Ministerium vorgegebenen «Curricularen
Standards des Faches Bildungswissenschaften» und umfasst im Studiengang Bachelor of Education drei
Module mit jeweils vier Lehrveranstaltungen und im Master of Education ein Modul. Diese Standards
wurden von jeder lehrerbildenden Hochschule in Rheinland-Pfalz dann selbststéndig inhaltlich ausgeftillt und
entsprechend akkreditiert. Erginzend muss erwihnt werden, dass nicht alle Schulstufen an jeder Universitat
angeboten werden, sondern es jeweilige Schwerpunkte fiir das Lehramt am Gymnasium, an der Grundschule,
an der Haupt- und Realschule (inzwischen zusammengelegt als Realschule plus), an der Sonderschule und an
den berufsbildenden Schulen gibt. Der Studiengang Bachelor of Education ist aber fiir alle die Schwerpunkte
die grundlegende Struktur, die dann bezogen auf die Schulstufen entweder durch weitere Module oder durch
den Master of Education ergénzt und vertieft wird.
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und eigenverantwortlich weitergetragen werden, was aber nicht umfassend erfolgte.
Dazu wurde ein entsprechendes Vertragswerk entwickelt, das von den beteiligten Uni-
versititen unterzeichnet werden sollte. Dies ist bis Mitte 2011 noch nicht geschehen, da
einige Prasidenten sowie Dekane noch Vorbehalte beziiglich bestimmter Regelungen
haben.

2 Idee und Zielstellung

Die grundlegende Idee des Netzwerkes Bildungswissenschaften sieht wie folgt aus:
Eine Hochschule hat eine interessante und gut gemachte Lehrveranstaltung, die zum ei-
nen einen zentralen Bestandteil des Lehramtsstudiums prisentiert, zum anderen durch
Medien und Onlineangebote unterstiitzt wird (Amold & Lermen, 2006). Zu Letzte-
rem zihlen u.a. E-Leaming-Anwendungen, Videoaufzeichnungen von Vorlesungen,
Learning-Management-Systeme, Audiopodcasts, Diskussionsforen, Themenwikis und
E-Portfolios. Selbstverstindiich gibt es auch Prisenzveranstaltungen, die an der jewei-
ligen anbietenden Hochschule in Blockform fiir Studierende der anderen, das Lehran-
gebot abnehmenden Hochschule angeboten werden. Am NetBi-Angebot kénnen auch
Studierende der eigenen Hochschule teilnehmen. Pro Semester nahmen in den drei
Jahren ca. 400 Studierende das Lehrangebot von NetBi an, wobei es jedoch zwischen
einzelnen Hochschulen unterschiedliche Auslastungen gab, da das Angebot fiir eigene
Studierende nicht immer attraktiv war, wie noch zu zeigen sein wird. Bei einigen Hoch-
schulen iiberwogen deshalb die internen, bei anderen die externen Nutzerinnen und
Nutzer. Die Dropout-Quote schwankt je nach Semester und je nach Standort zwischen
3% und 38%. Dies stellt im Vergleich zu Prisenzveranstaltungen im Lehramtsstudi-
um eine normale Spannbreite dar. Zum Abschluss jeder Lehrveranstaltung konnten die
beteiligten Studierenden eine Priifung ablegen, die von der anbietenden Hochschule
durchgefiihrt wurde. Diese Leistungen wurden dann an der abnehmenden Hochschule
auch anerkannt.

Der Vorteil eines solchen Netzwerkes liegt auf der Hand. Die beteiligten Hochschulen
gewinnen ein vergrossertes Lehrangebot. Die Kolleginnen und Kollegen, die aktiv mit-
arbeiten, bekommen Riickmeldungen zu ihren eigenen Konzeptionen des Lehramtsstu-
diums und koénnen sich auch inhaltlich gut austauschen. Die Studierenden profitieren
von der Flexibilitdt des Lehrangebots, das auch online nutzbar ist, und sie kénnen auch
Themenangebote wahrnehmen, die an ihrer eigenen Hochschule nicht angeboten wer-
den.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor eines solchen Netzwerkes ist die funktionierende Ko-
operation der beteiligten Hochschullehrerinnen und -lehrer. Sie miissen bereit sein,
von eigenen Vorlieben und Vorstellungen wichtiger Inhalte und Methoden Abstand zu
nehmen und die andere Wege und Ansdtze der Kolleginnen und Kollegen als ebenso
gleichwertig zu akzeptieren wie die eigenen. Dies hat bei NetBi ausgezeichnet funktio-
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niert. Die regelmissigen Treffen aller Beteiligten an wechselnden Standorten mehrmals
im Jahr haben viel dazu beigetragen, sich besser kennenzulernen und NetBi als ein
gemeinsames Projekt zu verstehen. Auch wenn an einer Hochschule durch einen Wech-
sel bzw. eine zeitweise Vakanz der Professur fiir Schulpidagogik die Umsetzung dort
etwas schwieriger wurde, waren alle Partner bereit, sich gegenseitig zu respektieren
und wechselseitig die jeweiligen Inhalte und Methoden anzuerkennen. Nur unter diesen
Bedingungen — so zeigen es ja auch die Ergebnisse der Schulorganisationsforschung
(Fullan, 1999) — ist es mdglich, ein fiir den Erfolg eines solchen Projektes aktives Netz-
werk aufzubauen.

3 Erfahrungen und Probleme

Bei den regelmissigen Treffen, die natiirlich durch E-Mail-Verkehr und Telefonge-
spriache ergénzt wurden, wurden in der Anfangsphase die Umsetzung der curriciularen
Standards der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz sowie die konkreten
Qualifikationsziele der jeweiligen Module besprochen und es wurde danach gefragt, wie
sie sich im NetBi-Projekt umsetzen lassen. Jeder Standort hat sich dann auf eine Lehr-
veranstaltung aus den drei Modulen des BA-Studiengangs spezialisiert. Dabei wurden
auch Absprachen getroffen, welche Themen und Inhalte besonders benétigt wurden, da
sie von einigen Standorten nicht oder nicht in der gewiinschten Form angeboten wer-
den konnten. Im weiteren Verlauf des Projektes hatte nun jeder Partner die Aufgabe,
seine Veranstaltungen in den gemeinsamen Pool einzugeben. Dies geschah mithilfe der
fiir das Projekt eingestellten wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter so-
wie studentischer Hilfskrifte. Die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
nahmen an den regelmiéssigen Projekttreffen teil, kooperierten aber iiber die gesamte
Projektzeit dariiber hinaus tiber Skype miteinander oder trafen sich bilateral.

Aus der Sicht der Studierenden wurde das NetBi-Projekt grosstenteils sehr positiv auf-
genommen. Wie schon erwihnt, stellt ein solches Netzwerk im Online-Bereich fiir die
verinderten Lebensbedingungen von Studierenden eine interessante Alternative zu tra-
ditionellen Présenzveranstaltungen dar. Die anfinglichen Vorbehalte gegeniiber dem
Netzwerk sind mit der Zeit gewichen, da sich seine schon erwahnten Vorteile bei den
Studierenden herumgesprochen haben (Klef8 & Menzer, 2011).

Natiirlich geht ein solches Vorhaben wie NetBi nicht ohne Probleme iiber die Biihne.
Sie waren insgesamt nicht gross, aber letztendlich flir den Erfolg des Netzwerkes doch
von Bedeutung. Zuvor soll jedoch betont werden, dass es zwischen den konkreten Part-
nern, also den Professorinnen und Professoren sowie den wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern, eine sehr konstruktive und vertrauensvolle Zusammenarbeit
gab, wie man sie nicht immer in hochschuliibergreifenden Projekten findet. Dort waren
und sind die Probleme von NetBi nicht zu finden, sie sind eher in den eigenen Hoch-
schulen der Partner auszumachen.
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Ein erstes Problem stellt in einigen Universititen die Anerkennung des Netzwerkes
Bildungswissenschaften durch Kolleginnen und Kollegen dar. Mehrere Vorbehalte
wurden vorgebracht. Da war zum einem die Kritik, dass die Lehrveranstaltung einer
anderen Universitdt bzw. einer anderen Kollegin oder eines anderen Kollegen nicht
zu dem eigenen Konzept von Lehrerinnen- und Lehrerbildung passen wiirde. Zu eng
wurde da die eigene Vorstellung davon, wie Lehrerinnen- und Lehrerbildung aussehen
sollte, in die Diskussion eingebracht. Zum anderen bestand die Angst, dass ein solches
Netzwerk zom Kapazititsabbau am eigenen Standort fithren konnte. Letzteres bezog
sich vor allem auf die Onlineangebote. Dabei wurde iibersehen, dass die Entwicklung
eines E-Learning-Angebots meist sogar mehr Ressourcen — vor allem bei der regelmas-
sigen Pflege sowie den virtuellen synchronen und asynchronen Kommunikationsange-
boten fiir Studierende — verlangt als eine «normale» Prisenzveranstaltung, in der sogar
héufig iber mehrere Semester hinweg die gleichen Inhalte angeboten werden.

E-Learning, so hat sich trotz der Aktualitét dieser Thematik in der Hochschuldidaktik
gezeigt, wird immer noch von sehr vielen Kolleginnen und Kollegen sehr skeptisch bis
misstrauisch bewertet. Dies geschieht meist aus Unwissen iiber die Potenziale oder aus
Unkenntnis in der Anwendung von digitalen Medien. Insofern hatte auch NetBi einen
schweren Stand. Von einigen Kolleginnen und Kollegen wurde die Lehrqualitit von
Onlineangeboten bezweifelt; man verwies etwa auf die Notwendigkeit, «in meinen
Lehrveranstaltungen muss mitgeschrieben werden, was ich sage, um etwas zu ler-
neny».

Die wechselseitige Anerkennung von Priifungsleistungen war ein weiteres Problem.
Obwohl vom Ministerium fiir Wissenschaft in Rheinland-Pfalz die klare Vorgabe ge-
geben wurde, dass alle Modulleistungen, die an rheinland-pfélzischen Hochschulen er-
worben werden, an den anderen Hochschulen ohne Uberpriifung der Inhalte anerkannt
werden miissen, gab es doch heftige Widerstdnde gegen Leistungen, die im NetBi-
Projekt bescheinigt wurden. Die Griinde dafiir sind in der schon erwzhnten engen Per-
spektive auf den eigenen Ansatz der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu sehen, der als
alleinig sinnvoll angesehen wurde, oder in der Angst, die Studierenden wiirden bei der
steigenden Attraktivitidt von NetBi die eigenen Lehrveranstaltungen nicht mehr besu-
chen.

Ein besonderes Problem stellt der Standort Universitit Mainz dar. Da hier aufgrund
umfangreicher Kapazititen alle Lehrveranstaltungen der curricularen Standards im
Lehrangebot vorhanden waren, sahen nur wenige Studierende die Notwendigkeit, sich
aus dem Pool von NetBi zu bedienen. Sie fanden den Aufwand zu hoch, zu Prisenz-
veranstaltungen an anderen Universititen zu gehen oder das E-Learning-Angebot zu
nutzen. Mit der Zeit zeigte sich jedoch, dass immer mehr Studierende NetBi interes-
sant und das Studium erleichternd fanden. Da die Onlineangebote selbstgesteuertes
Lemen — unabhingig von Raum und Zeit — ermdglichen, wurde NetBi vor allem bei
Studierenden beliebt, die ein Auslandstudium absolvieren oder aufgrund anderer Um-
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stinde — Betreuung eines Kindes, Jobben oder Krankheit — Schwierigkeiten haben, Pra-
senzveranstaltungen regelmassig zu besuchen.

4 Fazit

Schaut man nun vier Jahre zuriick auf das Netzwerk Bildungswissenschaften, dann
wird deutlich, dass die Umsetzung des Projektes von vielen, nicht immer von den Ini-
tiatoren kontrollierbaren Faktoren abhingig war und auch noch ist. Zu sehr bestimmen
die Vorbehalte gegen E-Learning in der akademischen Lehre die breite Anwendung
und Integration neuerer Angebote in NetBi und dessen Erfolg, zu kritisch werden die
Angebote der anderen Universititen hiufig gesehen, mit dem Argument, dass man da
andere Anspriiche habe, die Themen nicht zu den eigenen favorisierten passen wiir-
den, die Methoden nicht dem aktuellen Stand der fachwissenschaftlichen Diskussion
entsprichen oder ganz allgemein die schulartbezogenen Unterschiede doch zu gross
seien. Auch vonseiten der Hochschulen und Kolleginnen und Kollegen wird immer
wieder vorgebracht, dass so ein Pool von Lehrveranstaltungen zum Abbau von Kapa-
zitiiten an der eigenen Hochschule fithren konnte. Vier Jahre nach Beginn von NetBi
gibt es immer noch keine vertragliche Basis fiir das Projekt zwischen allen lehrerbil-
denden Hochschulen. Und auch im verantwortlichen Ministerium gibt es kaum noch
Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer. Dagegen sehen immer mehr Studierende die Chan-
cen und Potenziale von NetBi. Sie finden das Angebot vor allem in jenen Fillen gut,
in denen sie etwa ein Auslandsemester einlegen, aber Veranstaltungen ihrer Heimat-
universitit nicht verpassen wollen. Die E-Leaming-Elemente ermdglichen ihnen, den
Stoff der Lehrveranstaltungen einzelner Module zu bearbeiten und sich so auf die ab-
schliessenden Modulpriifungen vorzubereiten. Auch wenn Seminare iiberfiillt sind, ein
Lehrangebot zeitgleich ungiinstig zu anderen Plichtveranstaltungen liegt oder man aus
Krankheitsgriinden Prisenzveranstaltungen nicht besuchen kann, stellt NetBi fiir die
Lehramtsstudierenden ein interessantes Angebot dar, das sich zukunftsweisend auf die
Lebensverhiltnisse modemer Studierender einstellt.

Was lisst sich aus dem Projekt lemen? Auf jeden Fall kann NetBi als ein im Grunde
erfolgreiches Unterfangen bezeichnet werden, auch wenn die beschriebenen Probleme
vieles nicht so haben verwirklichen lassen wie anfangs erwartet. Der wechselseitige
Austausch von Lehrveranstaltungen diirfte in Zeiten von steigenden Studierenden-
zahlen und damit einhergehend nicht gleichwertigem Personalausbau an Hochschulen
ein interessantes und perspektivisch wichtiges Modell sein. Studierende kénnen durch
ein solches Netzwerk ein vielfiltigeres Lehrangebot bekommen als durch ihre eigene
Hochschule. Dadurch lisst sich der Blick erweitern und die Vielfalt von Ansétzen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung kennenlernen.

Wichtig scheint zur erfolgreichen Umsetzung eines Netzwerkes zwischen Hochschu-
len, dass sich kompetente und kooperative Partner finden, die die geplanten Lehrver-
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anstaltungen verantworten. Sie miissen sehr gut und regelméissig zusammenarbeiten
und auch bereit sein, von eigenen Vorstellungen einer «gelungenen» Lehrerinnen- und
Lehrerbildung Abstand zu nehmen und andere Konzepte und Methoden zu respektie-
ren. Eine Verstandigung iiber grundsitzliche Qualifikationsziele des Lehramtsstudiums
wird natiirlich vorausgesetzt und muss jeweils vor Ort auch entsprechend angepasst
und umgesetzt werden. Auch wenn es an einzelnen Standorten nicht immer im gleichen
Takt mitgeht oder es von dorther besondere Schwierigkeiten gibt, sollten die anderen
Projektpartner trotzdem weitermachen und nicht mit der Voraussetzung in das Projekt
gehen, dass prinzipiell alle dabei sein miissen. Auch wenn anfangs nur ein Austausch
zwischen zwei oder drei Hochschulen gelingt, sollte das Projekt weiterarbeiten. Erfolg
spricht sich herum und dadurch gewinnt man moglicherweise auch andere Projektpart-
ner.

Des Weiteren sollten sowohl der Fachbereich als auch die Universititsleitung einbe-
zogen werden, da sie auch Ressourcen fiir das Netzwerk zur Verfiigung stellen sowie
die Anerkennung des Projektes als erganzendes Lehrangebot akzeptieren miissen. Hier
ist meist viel Uberzeugungsarbeit notwendig, um den Gewinn eines solchen Projektes
deutlich zu machen. Einen genauen Projektplan mit detaillierten Angaben, was geleis-
tet werden muss und welche Ressourcen dafiir notwendig sind, ist dafiir eine gute Vor-
aussetzung, vor allem wenn es darum geht, deutlich zu machen, dass dadurch keine
Kapazititen abgebaut werden.

Uberdies miissen Fragen der wechselseitigen Anerkennung von Leistungen geklart
werden. Sie sind eine wesentliche Voraussetzung fiir die Akzeptanz eines solchen
Netzwerkes von Lehrangeboten bei den Studierenden. Gibt es hierbei Probleme oder
Verweigerungen, machen Studierende nicht mit, da sie keinen Mehrwert fiir sich sehen.
Dazu gehort entsprechend eine gute Abstimmung beziiglich der Inhalte und Lehrme-
thoden, die in der eigenen Hochschule auch bekannt gemacht werden miissen.
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E-LearninginderLehrerinnen-und Lehrerbildung-Veranderte
Rahmenbedingungen und deren Auswirkungen

Mandy Schiefner-Rohs

Zusammenfassung Wirft man einen ersten Blick auf die Integration von E-Leaming in Hoch-
schulen, so scheinen die ersten «goldenen Jahre» des massiven Aufbaus vorbei zu sein: E-Lear-
ning-Kurse wurden entwickelt und evaluiert, Supporteinrichtungen aufgebaut, Dozierende qua-
lifiziert. Aktue]l zeichnet sich ein uneinheitliches Bild ab: So wird einerseits die Notwendigkeit
einer speziellen Férderung von E-Leaming zunehmend infrage gestellt, andererseits werden
neue Stellen geschaffen und damit auch die Wichtigkeit betont. Zu Fragen ist daher: Wie sieht
eine angemessene Integration von E-Learning-Férderung an der Hochschule aus? Gerade die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, und damit auch padagogische Hochschulen, kénnen nicht auf
E-Leaming und eine mediengestiitzte Lehre verzichten, werden doch Herausforderungen im
kompetenten Umgang mit digitalen Medien gerade fiir Lehrpersonen immer wichtiger. Was be-
deutet dies fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Der vorliegende Beitrag zeichnet aktuelle
Entwicklungen im Bereich des E-Learnings nach, reflektiert organisationale Verankerungen und
formuliert Ausblicke fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, in denen es vor allem um eine
integrative Perspektive der Lehrentwicklung geht, die sich aus Fachdidaktik, Hochschuldidaktik
und Mediendidaktik speist.

Schlagworte E-Leaming — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — E-Learning-Support — Organisa-
tionale Verankerung

E-Learning in Teacher Education — Organizational Change and Practical
Implications

Abstract E-leaming integration at universities seems to be prosperous: E-learning courses have
been developed and evaluated, support centers established and teachers trained in key skills. Cur-
rently, an inconsistent view prevails: on the one hand, e-leaming seems to be ubiquitous and the-
refore not to be promoted anymore. On the other hand, there is an increase in new job offerings
which include the implementation of e-learning at universities. This state of affairs does not seem
to help advance the knowledge as to how an adequate implementation of e-learning, especially in
teacher education, should look like. Given the increasing relevance of digital media and digital
literacy in students’ life, this is particularly the case as regards universities of teacher education.
This article reports key issues in the discussion about e-learning, reflects on organizational issues
at universities of teacher education that influence success in the implementation of e-leaming
initiatives, and frames some future prospects with respect to e-learning and teacher education,
highlighting the need for a more integrative perspective on teaching and learning.

Keywords e-leamning — teacher education — e-learning support — organizational change
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1 Status quo: E-Learning-Support in den Hochschulen

Wirft man einen Blick zurilick, so kann nach mehr als zehn Jahren E-Learning an
Hochschulen durchaus positive Bilanz gezogen werden: E-Leaming war und ist ein
Thema, das an vielen Hochschulen diskutiert wird (vgl. Dittler, Krameritsch, Nistor,
Schwarz & Thillosen, 2009) — sei es in Form klassischer Ansatze wie der Integration
von Learning-Management-Systemen oder aktuell z.B. in Bezug auf die Integration
sogenannter Web-2.0-Medien (Schiefner & Kerres, 2011). Digitale Medien scheinen
in der Lehr- und Lernpraxis der Hochschulen angekommen zu sein. Dabei hat sich
im Laufe der Jahre und im Rahmen der Durchdringung der Hochschulen mit E-Lear-
ning auch dessen Versténdnis verdndert: Stand am Anfang der Entwicklung die Idee im
Vordergrund, Pridsenzzeiten durch E-Leaming zu ersetzen (Stichwort «virtuelle Uni-
versitit»), werden heute vor allem Blended-Learning-Szenarien, d.h. eine Verbindung
von Prisenz- und Online-Anteilen im Studium als Modell von E-Learning favorisiert.
Wenn im Folgenden also von E-Leaming-Integration gesprochen wird, meint dies nicht
«reine» Online-Lehre, sondem die Integration von Online-Phasen in die Prisenzlehre
in ihren diversen Abstufungen (vgl. z.B. Dittler & Bachmann, 2002, S. 7).

Zur Forderung einer allgemeinen Integration von E-Learning in die Hochschulen ha-
ben sich unterschiedliche Massnahmen etabliert, von der Steuerung durch Férderpro-
gramme iiber Projektforderungen bis hin zu Innovationsmanagement-Prozessen (vgl.
z.B. Kerres, 2001). Einen grossen Einfluss auf die Integration hatten dabei die For-
derprogramme, die sich historisch in zwei Phasen teilen (vgl. Apostolopoulos, Grote
& Hoffmann, 2010, S. 85 f.): Die erste Forderphase hatte das Ziel, Verbundprojekte
zu initiieren, die vor allem E-Learning-Inhalte erstellen und den Kontakt unter den
Hochschulen fordem sollten.! Die zweite Forderlinie betonte dann den Kontext des
Einsatzes von E-Leaming sowie eine nachhaltige Verinderung und hatte die Institu-
tionalisierung des E-Learning-Supports als strategisches Ziel. Verbunden mit diesen
zwei Forderlinien wurden an vielen Hochschulen E-Leaming-Supportzentren aufge-
baut mit dem Ziel, E-Leaming in der Hochschule zu verankern. Betrachtet man die
Aufgabenbereiche dieser Supportzentren, so sind diese durchaus so vielfaltig wie ihre
formal-organisatorische Verankerung in den Strukturen der Hochschulen. Herausge-
bildet haben sich organisatorisch unterschiedlichste Modelle der Angliederung (vgl.
Apostolopoulos, Grote & Hoffmann, 2010; Kleimann & Wannemacher, 2004), ange-
fangen bei einer Angliederung an bereits bestehende hochschuldidaktische Lehrzentren
oder Informatikdienste iiber eine Anbindung direkt an der Hochschulleitung bis hin zu
eigenstindigen Zentren. Hinsichtlich ihrer Aufgaben gab es Einrichtungen, die sich
vor allem dem technischen Ausbau widmeten, andere verstanden sich eher didaktisch
und leisteten Unterstiitzungsmassnahmen vor allem in der Dozierendenweiterbildung,
wieder andere versuchten, beide Pole miteinander zu vereinen. So kénnen zusammen-
fassend Aufgaben von der Mediendidaktik (Beratung und Qualifizierung Dozierender,

! So benétigte man fiir einen SVC-Antrag (Swiss Virtual Campus, vgl. www.virtualcampus.ch) beispielsweise
immer zwei Hochschulen, die ein gemeinsames Projekt einreichten.
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Begleitung von Projekten) iiber die Medienproduktion bis hin zum Aufbau und zur
Pflege technologischer Infrastruktur als Kemtitigkeitsbereiche dieser Einrichtungen
genannt werden (Apostolopoulos, Grote & Hoffmann, 2010, S. 88). Ziel der meisten
E-Learming-Zentren war es, eine Kulturverinderung (shift from teaching to learning)
an Hochschulen anzustossen und E-Leaming als wichtiges Lehr- und Lerninstrument
an der Hochschule zu verankern, sodass auch Hochschulentwicklung (z.B. durch Per-
sonal- und Organisationsentwicklung, Anreiz- und Férdersysteme, Qualititssicherung)
im Aufgabenbereich dieser Zentren lag.

Begleitet wurde diese Entwicklung in den letzten Jahren jedoch mehr und mehr von
kritischen Stimmen, welche die Notwendigkeit dieser Zentren, die Sinnhaftigkeit der
hohen Investitionen oder allgemein die Sonderstellung des E-Learnings infrage stellen
(vgl. Bachmann et al., 2009; Schiefner & Ebner, 2008). Diese Kritik zeigt sich auf allen
Ebenen unabhingig von der Art der Férderung und hat damit zentralen Einfluss auf die
Auseinandersetzung mit E-Leaming. Doch was ist dran an dieser Kritik, und inwieweit
trifft sie auch verschiedene Hochschulformen wie beispielsweise die pddagogischen
Hochschulen? Um diese Frage zu beantworten, ist zuerst ein Blick auf die aktuellen
Herausforderungen einer Integration und Verankerung von E-Leaming an der Hoch-
schule zu werfen, bevor im zweiten Schritt die Situation in der Lehrerausbildung, vor
allem an pidagogischen Hochschulen, fokussiert wird.

2 Herausforderungen bei der organisationalen Integration von
E-Learning

Aktuell steht die Integration von E-Leaming an Hochschulen vor verschiedenen Her-
ausforderungen. Diese sind vor allem fiir die Arbeit zentraler Supporteinrichtungen
bedeutsam und sollen im Folgenden kurz skizziert werden.

Verénderte Medienentwicklungen haben Auswirkungen auf die Kompetenzanforde-
rungen aufseiten der Dozierenden und damit verbunden auch fiir die Arbeit der Sup-
portzentren: Fiir neue digitale Werkzeuge miissen neben dem Handlungswissen auch
konkrete Einsatzbereiche in Lehr- und Lernprozessen erworben werden. Dies bedingt
fiir die Aus- und Weiterbildung im Sinne einer Personalentwicklung an Hochschu-
len vor allem eine Flexibilitit in deren Ausgestaltung. So geht es bei vielen aktuell
diskutieren Medienentwicklungen nicht mehr «nur» um den Erwerb von technischer
Handlungskompetenz mit digitalen Medien, sondern vor allem um Gestaltung von
Lehr- und Lernszenarien, unterstiitzt durch digitale Medien. Dies bedingt vor allem
eine didaktisch orientierte, reflexive Auseinandersetzung mit Lehr- und Lemprozes-
sen an Hochschulen. Mit der Reduktion auf «Lehrmethode, Unterrichtstechnologie und
Gruppendynamik» (Flechsig, 1975, S. 10) oder mit der starken Betonung einer Service-
funktion, wie sie in weiten Teilen von Dienstleistungsorganisationen an Hochschulen
vertreten wird, liegt oft ein verkiirztes Verstdndnis sowohl von E-Learning als auch von
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Hochschuldidaktik vor (vgl. Weil, Schiefner, Eugster & Futter, in Druck), was damit
verbunden zu wenig elaborierten Personalentwicklungsansitzen fiihrt und oft bei dem
Angebot von Kursstrukturen stehen bleibt.

Hinzu kommen disziplindre Herausforderungen, die Auswirkungen auf das Handeln
im Feld der Expertenorganisation (Pellert, 1999) bzw. der lose gekoppelten Systeme
haben: E-Learning, verstanden als Lehren und Lernen mit digitalen Medien, hat bis
heute keine eindeutige Referenzdisziplin und speist sich aus unterschiedlichen diszi-
plindren Zugéngen (Erziehungswissenschaft, Medienpiddagogik, Psychologie, Kom-
munikationswissenschaft usw.). Dies fithrt zu einem Diskurs in unterschiedlichen
Fachsprachen bei einem Handeln in interdisziplindren Kontexten und fiihrt vielmals
zu Kommunikations- und «Ubersetzungs»problemen in der alitiglichen Arbeit (Hu-
ber, 1990). Bei der Betrachtung von E-Learning an Hochschulen kommt als weitere
Disziplin noch die Hochschuldidaktik hinzu. Somit sind innerhalb einer Hochschule
Personen mit unterschiedlichen disziplindren Hintergrinden mit Fragen der Integra-
tion von E-Leaming betraut. Diese disziplindre Vielfalt zeigt sich oft auch in E-Lear-
ning-Supporteinrichtungen, da hier oft Personen mit unterschiedlichsten disziplindren
Ausrichtungen arbeiten, die daneben gleichzeitig noch im inhaltlichen Spannungsfeld
zwischen Didaktik und Informatik stehen (vgl. auch Wannemacher, 2004).

Dartiber hinaus ist oftmals die Rolle der zentralen Aus- und Weiterbildungseinrichtung
wie Hochschuldidaktik oder E-Learning in der Organisation Hochschule oftmals vage,
was zu «ungeklarte[n] Austausch- und Arbeitsprozesse[n]» (Bremer, 2010, S. 154) fiih-
ren kann. Damit kann ein diffuser inhaltlicher und organisatorischer Bezug zwischen
Hochschuldidaktik und E-Learning — in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch noch
zu den einzelnen Fachdidaktiken — das Zusammenarbeiten an gemeinsamen, breit an-
gelegten Konzepten zur Integration von E-Learning an der Hochschule erschweren. Zu-
gespitzt kann dies zur Situation fihren, dass sich entweder alle beteiligten Akteure fiir
alles zustindig fithlen oder Massnahmen der Supporteinrichtungen auf die Weiterbil-
dung von Hochschullehrpersonen oder die Wartung und Pflege des zentralen Learning-
Management-Systems (LMS) beschrinkt bleiben, wihrend eine Auseinandersetzung
iber die inhaltliche Integration von digitalen Medien und E-Leaming in das Fachstu-
dium nur durch spezielle Lehrstiihle oder Forschungs- und Entwicklungsschwerpunkte
geschieht. Zur Losung dieser Unklarheit bzw. Doppelspurigkeit werden zurzeit unter-
schiedliche Szenarien diskutiert: eine ndhere Angliederung von E-Learning-Support
an die Fakultiten,? die Einrichtung einer Servicestelle Lehre, die Hochschuldidaktik
und E-Learning verbindet, oder das Aufldsen von E-Learming-Supporteinrichtungen
mit didaktisch orientiertem Fokus. Auf die Auswirkungen dieser Entwicklung wird vor
allem in Abschnitt 3 noch eingegangen werden.

2 Eine #hnliche Diskussion ist hinsichtlich des Verhéltnisses von fachlich orientierter Hochschuldidaktik und
allgemeiner Hochschuldidaktik zu beobachten. An dieser Stelle ist jedoch nicht genug Platz, um sich dieser
Thematik ausfithrlicher zu widmen. Verwiesen sei beispielsweise auf Jahnke und Wildt (2011).
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Eine weitere Herausforderung zentraler Supporteinrichtungen besteht in der Fokus-
sierung der angemessenen Handlungsebene. Betrachtet man die Zielformulierungen
von zentralen Service-Einrichtungen im Bereich E-Leaming, steht meist Hochschul-
kulturentwicklung im Fokus. Betrachtet man das Angebot vieler E-Learning-Support-
einrichtungen in der Praxis, vor allem in den Weiterbildungen von Dozierenden, so
beschrianken sich die Angebote weitestgehend auf die Integration von digitalen Medien
in die konkrete Lehrveranstaltung.? Fragen zur Integration von E-Learning in Studi-
engénge oder organisationstheoretische Massnahmen zur Integration von E-Leaming
werden nur vereinzelt thematisiert. Jedoch ist die Frage der angemessenen E-Lear-
ning-Integration keine genuin mikrodidaktische, sondern auch eine, die Fragen der
Studiengangsgestaltung und Organisationsstruktur von Lehren und Lernen nach sich
zieht: Sind beispielsweise Studiengénge darauf ausgelegt, dass Studierende viel Zeit in
Prisenzveranstaltungen verbringen, wirkt die Integration von E-Learning als Form der
Online-Zusammenarbeit weniger zielfilhrend fiir eine nachhaltige Verankerung. Sind
Leistungsnachweise nach «klassischem Muster» vorgeschrieben, verhindert dies die
Integration neuer, digitaler Formen. Ebenfalls sind Systeme wie die Ausgestaltung von
Lehrdeputaten, beispielsweise in Bezug auf eine angemessene Bezahlung von Tatig-
keiten wie Online-Betreuungen, noch immer wenig geregelt. Diese Fragen sind jedoch
kaum fiir die gesamte Universitit zu 16sen, sondern miissen in engem Zusammenhang
mit den Fakultiten und Lehrstiihlen ausgehandelt werden. Gleichzeitig werfen sie Dis-
kussionen um eine Hochschulstrategie als Ganzes auf (vgl. Abschnitt 3).

Die grosste Herausforderung fiir zentrale Supporteinheiten liegt aktuell darin, dass E-
Learning mehr und mehr zur Normalitdt im Lehralltag geworden ist. Digitale Medien
werden immer breiter und selbstverstandlicher im Lehren und Lernen eingesetzt, von
einfachen Szenarien der Veranstaltungsorganisation und Materialdistribution bis hin
zu komplexeren Settings wie beispielsweise der Online-Kollaboration, auch zwischen
Hochschulen (Hofhues, Mayrberger & Ranner, 2011). Obwohl diese Alltiglichkeit Ziel
der Implementierung von E-Learning war, kann diese Entwicklung existenziell fiir das
Fortbestehen der E-Learning-Zentren werden. Eine Normalitat ergibt sich zum einen
daraus, dass die immer wieder geforderten und geforderten «digitalen Kompetenzeny»
mehr und mehr zur Selbstverstindlichkeit werden und E-Learning-Weiterbildung, wird
sie vor allem unter dem Gesichtspunkt von technischen Aneignungskompetenzen be-
trachtet, mehr und mehr obsolet wird. Zum anderen wird eine «E-Leaming-Didaktik»
mehr und mehr infrage gestelit, Off- und Online verschwimmen, im Fokus steht das
Konzept «guter Lehre». Bei der Konzeption von Lehr- und Lermangeboten geht es in
erster Linie um deren Lernférderlichkeit und weniger darum, welche Medien eingesetzt
werden. Ubergeordnet werden Fragen des Lehrens und Lernens betrachtet, die sich so-
wohl fiir traditionelle als auch fiir E-Learning-basierte Veranstaltungen stellen. Damit
bleibt letztendlich die Frage nach der Gestaltung von angemessenen Lehr- und Lem-
szenarien im Allgemeinen, eine Tétigkeit also, die meist durch (hochschul)didaktische
Arbeit an Hochschulen umgesetzt wird. Zeitgleich haben es zentrale E-Learning-Sup-

3 Vgl. auch die Beschiftigung mit dem E-Learning in der Lehrerbildung in den BzL.
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porteinrichtungen nicht geschafft, eine fachrichtungsiibergreifende Auseinanderset-
zung mit der Definition von Kompetenzbereichen des Lehrens mit digitalen Medien
zu schaffen. So gibt es nur wenig Auseinandersetzung mit Kompetenzmodellen als
Zielvariable der mediengestiitzten E-Leaming-Integration: Meist wird der Fokus auf
rezeptartiges, auf die Situation bezogenes Handlungswissen im Hochschulalltag gelegt
und seltener langfristige Personal- und Kompetenzentwicklung fokussiert.

Dieser zusammengefasste Verlust einer «Sonderstellung» von E-Learning-Support-
einrichtungen hat Auswirkungen auf organisationale Strukturen, denn plétzlich stellen
sich Fragen nach der «Sinnhaftigkeit» von zentralen Unterstiitzungseinheiten und da-
mit verbunden die Frage nach der Sinnhaftigkeit von E-Learning-Weiterbildungsakti-
vititen bis hin zum Infragestellen von zentralen E-Learning-Plattformen (wenn offene
Losungen im Web 2.0 kostenlos existieren). Diese Herausforderung stellt sich insofern
antinomisch dar, da zum einen der Technologieeinsatz immer einfacher wird und Ex-
pertise in diesem Bereich aufseiten der Hochschullehrpersonen vorliegt und zum an-
deren die Beratungsnachfrage vor allem in Bezug auf (medien)didaktische Konzepte
steigt. Dieser Sachverhalt potenziert sich vor allem in der Lehrpersonenausbildung,
weswegen die organisatorische Verankerung von E-Leaming bedeutsam wird.

3 Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die Integration von E-Learning

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt sich die Frage nach der angemessenen
(organisatorischen) Integration von E-Leaming besonders, denn gerade sie, und da-
mit auch piddagogische Hochschulen, kénnen nicht auf eine mediengestiitzte Lehre
verzichten, werden doch Herausforderungen im kompetenten Umgang mit digitalen
Medien gerade fiir Lehrpersonen immer wichtiger. Die Lehrpersonenausbildung steht
somit bei der Integration von E-Learning in der Hochschulausbildung vor einer doppel-
ten Aufgabe: Zum einen benétigt sie medienpiddagogisch und -didaktisch kompetente
Dozierende, sodass Hochschulpersonalentwicklung in diesem Bereich wichtig ist, zum
anderen bildet sie (medien)didaktisch qualifizierte Lehrpersonen aus, sodass auch me-
diendidaktische Lehr- und Lemangebote zentral sind. Daraus erwéchst die Notwendig-
keit, Lehren und Lermen mit digitalen Medien sowohl als Methode als auch als Inhalt
des Studiums in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu integrieren, und das sowohl
auf grundstindiger Stufe im Rahmen der Ausbildung der Studierenden als auch auf
Stufe der Aus- und Weiterbildung von Hochschullehrpersonen. Man kann daher in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung drei Handlungsfelder der Integration unterscheiden,
in denen jeweils unterschiedliche Akteure agieren und die je andere Anspruchsgruppen
aufweisen: (1) methodische, (2) inhaltliche und (3) personalentwicklungsorientierte
Handlungsfelder.
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1) Handlungsfeld der konkreten Lehrveranstaltungsdurchfiihrung

Im Rahmen der Integration in Lehr- und Lemnprozesse in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung kénnen digitale Medien als methodisch-didaktisches Hilfsmittel in Lehr-
veranstaltungen genutzt werden, sei es in der Prisenzlehre oder im Blended Learning,
d.h. einer Verkniipfung von Prisenz- und Online-Lehrangeboten. Hier werden digitale
Medien in der grundstdndigen Lehre eingesetzt und so auch Studierenden, sowohl in
der eigenen Erfahrung als auch in der Reflexion, zuginglich gemacht. Akteure sind hier
Hochschullehrpersonen, die E-Learning im Seminar- und Vorlesungsbetrieb umsetzen.
Dabei bietet sich E-Learning, verstanden als Integration von digitalen Medien in die
Prisenzlehre, in verschiedenen Phasen der Lehrpersonenausbildung an, so beispiels-
weise bei der Betreuung und der didaktischen Planung und Umsetzung des Selbststudi-
ums (Keller, Zumsteg, Vontobal & Suter, 2008), bei der Betreuung von Selbstlempha-
sen oder bei der Reflexion von Unterrichtsbeobachtungen, beispielsweise in Weblogs
oder Portfolios (vgl. auch Amold & Faber, 2011; Lermen, 2008; Schiefner, 2007).

2) Handlungsfeld der Studiengangsentwicklung und Forschung

E-Leaming in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, einzig betrachtet unter methodisch-
didaktischen Aspekten, greift aber zu kurz (vgl. Abschnitt 2). Eine Integration digitaler
Medien sollte auch als Seminar- bzw. Ausbildungsthema in allen Fachbereichen prisent
sein, in dessen Rahmen didaktische Einsatzbereiche diskutiert werden und die kritische
Reflexion gesellschaftlicher Auswirkungen und Medienentwicklung als Ausbildungs-
inhalt betrachtet werden (vgl. Battezzati et al., 2004). Dies beinhaltet eine Integration
der Medienthematik in Studien- und Priifungsordnungen sowie Curricula der Lehrper-
sonenausbildung, ein Aspekt, der immer noch zu wenig in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung verankert ist (vgl. Herzig, 2007; Niesyto, 2009; Schiefner-Rohs, in Druck).
Diese Verankerung hat dann Auswirkungen auf die Organisation von Hochschullehre,
schafft Handlungsfelder, in denen Dozierende agieren konnen. Die inhaltliche Integra-
tion von E-Leaming in Studienordnungen kann sowohl Legitimation als auch Zielvor-
gabe fiir Dozierende der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein und eine hochschulwei-
te Integration von E-Learning fordern. Ebenso kann eine Ausrichtung der Forschung
an padagogischen Hochschulen im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-
ziiglich E-Leaming einen Beitrag zur angemessenen Verankerung des Themas an der
Hochschule leisten. Das bedeutet nicht, dass jede pidagogische Hochschule einen For-
schungsschwerpunkt im Bereich E-Learning oder mediengestiitztes Lernen aufweisen
muss, aber dass solche Forschungs- und Entwicklungsprojekte auch zur Verankerung
von digitalen Medien in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beitragen kénnen. Aller-
dings kann eine Integration von E-Learning als Fachinhalt im Rahmen der Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung auf Ebene der Organisation durchaus zu Spannungen, beispiels-
weise mit zentralen Service-Einrichtungen, fithren. Gerade bei der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung kommt es hier zu einer Kluft zwischen zentralen Supporteinheiten und
der Ausbildung von Lehrkompetenz in den Fachrichtungen. Wihrend Personen, die
in Lehre und Forschung, also auf der inhaltlichen bzw. Fachbereichsebene, titig sind,
digitale Medien als Forschungs- und Lehrobjekt betrachten, agieren E-Learning-Sup-
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porteinrichtungen, ausgehend von ihrer organisationalen Verankerung in der Universi-
tatsverwaltung oder -dienstleistung, meist unter dem Blickwinkel der Dienstleistung.
Aufgrund dieser unterschiedlichen Zielvorstellungen und Handlungsausrichtungen
kommt es damit oft zu Schwierigkeiten zwischen «Fakultit und Administration», ange-
fangen bei der gegenseitigén Wahmehmung bis hin zu geteilten Handlungsfeldern und
«Kompetenzgerangel» oder zur Frage nach den Kompetenzprofilen der Mitarbeitenden
in E-Leaming-Zentren sowie zur Frage nach der Professionalisierung der E-Leaming-
Zentren (vgl. hierzu auch die Diskussionen um den Third Space, beispielsweise Zell-
weger & Bachmann, 2010). Dieses Dilemma kann sich auch im dritten Handlungsfeld
der hochschuldidaktischen Weiterbildung und Qualifizierung zeigen.

3) Handlungsfeld der hochschuldidaktischen Weiterbildung und Qualifizierung

Hier geht es um den Aufbau von digitaler Medienkompetenz bei Hochschullehrper-
sonen, der vor allem auch unter dem Aspekt des academic staff development gesehen
werden kann. Die Integration von E-Learning als Methode der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung erfordert angemessenen Kompetenzaufbau bei den Dozierenden und fihrt
zur Frage der Qualifizierung und Weiterbildung der Lehrenden in der Lehrpersonenaus-
bildung. Mit Hochschullehrpersonen als Zielgruppe sind die Akteure an vielen Hoch-
schulen nicht mehr eindeutig identifizierbar, je nach Angliederung des E-Learning-
Zentrums und dem Existieren einer hochschuldidaktischen Einrichtung. Steht nicht so
sehr die Handhabung und Anwendung von digitalen Medien im Vordergrund, sondern
vor allem die Frage nach (hochschul)didaktischen Szenarien, ist eine Zusammenfiih-
rung von hochschuldidaktischen und mediendidaktischen Fragestellungen und damit
auch Organisationseinrichtungen an Hochschulen sinnvoll, wie es beispielsweise in
aktuellen Stellenausschreibungen angedacht wird und auch an einigen Hochschulen?
umgesetzt ist. Bleibt es bei getrennten Verankerungen beider Zentren in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, konnen an dieser Stelle zumindest die Weiterbildungsak-
tivitdten im Bereich Lehren und Lermnen mit digitalen Medien als Kerngeschéft von
E-Learning-Supportzentren infrage gestellt werden. Dies gilt vor allem dann, wenn
E-Leaming-Zentren mit derartiger Ausrichtung parallel zu hochschuldidaktischen Ein-
heiten angesiedelt wurden.> Hier liegt es nahe, Ressourcen zu biindeln und pédago-
gischen E-Learning-Support als einen Teil von Lehr- und Lementwicklung an Hoch-
schulen zu sehen, der als Teilgebiet der Hochschuldidaktik seine Berechtigung erhélt.
E-Learning-Supportzentren hatten einen grossen Einfluss auf Hochschulentwicklung:
Erst durch die Anforderungen mediengestiitzter Lehre haben sich die Hochschulen mit
der Bedeutung von guter Lehre und damit zusammenhingend mit der Weiterbildung

4 Zu nennen sei hier beispiclsweise die ETH Ziirich mit dem LET (Lehrentwicklung und -technologie).
5 So konnte dies beispielsweise ein Grund fiir das Scheitern eines didaktisch orientierten E-Leaming-
Supportzentrums an der Universitit Ziirich gewesen sein.
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von Hochschullehrpersonen auseinandergesetzt.S Liegen allerdings mit E-Leaming und
Hochschuldidaktik zwei getrennte Organisationseinheiten vor, sind neben der Fokus-
sierung auf Kembereiche eine gute Kommunikation und Pflege der Schnittstellen un-
abdingbar. Schwierigkeiten ergeben sich immer dann, wenn die Aufgabenbereiche und
Handlungsfelder unklar sind — eine Standardsituation fiir viele E-Learning-Zentren,
auch in der Lehrpersonenausbildung. Kommen erweiterte Aufgaben der E-Learning-
Supporteinrichtungen in das Blickfeld (genannt seien hier beispielsweise Medienpro-
duktion, d.h. die Unterstiitzung bei der Erstellung multimedialen Materials, Beratung
bei rechtlichen Aspekten oder das Bereitstellen technologischer Infrastruktur sowie
Hochschulentwicklung mit digitalen Medien), haben Supporteinrichtungen auch unter
den in Abschnitt 2 genannten Verlusttendenzen einen Stellenwert — allerdings weniger
fir padagogische, sondern eher fiir infrastrukturelle und organisatorische Aufgaben.
Dies wiirde ebenfalls einen Wechsel bzw. eine Fokussierung der personellen Anstellun-
gen in diesen Zentren nach sich ziehen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Handlungsfelder der Lehrveranstal-
tungsdurchfiihrung, der Studiengangsentwicklung und Entwicklungsforschung sowie
der hochschuldidaktischen Weiterbildung und Qualifizierung zentral bei der nach-
haltigen Integration von E-Leaming und digitalen Medien in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, vor allem an pddagogischen Hochschulen, sind. Bei einer organisati-
onalen Betrachtung der Integration von E-Leaming in die Lehrerpersonenausbildung
fallt allerdings ins Gewicht, dass alle identifizierten Handlungsfelder in starker Inter-
dependenz zueinander stehen: So fillt beispielsweise ohne medienpddagogisch bzw.
mediendidaktisch ausgebildete Hochschullehrpersonen eine methodisch angemessene
Ausrichtung der Lehre deutlich schwerer. Obwohl es diese Schnittstellen gibt, wird das
Feld jedoch von unterschiedlichen Akteuren bestellt: Die methodische und inhaltliche
Integration betrifft Lehrpersonen an Fachbereichen, in unterschiedlichen Studiengin-
gen in grundstdndigen Studiengingen und in der Weiterbildung, Studiengangsleiten-
de und Programmverantwortliche, wihrend die hochschuldidaktische Perspektive vor
allem von Mitarbeitenden der Hochschuldidaktik bzw. in E-Leaming-Supportzentren
eingenommen wird. Vergegenwirtigt man sich nochmals die Herausforderungen, vor
denen E-Learning und vor allem E-Leamning-Supportzentren stehen (vgl. Abschnitt 2),
so gilt es, die (zum Teil gewachsene) Integration von E-Learning in der Hochschule
nochmals zu reflektieren. Liegen weiterhin getrennte organisationale Verankerungen
von E-Learning vor (in den Fachbereichen unter dem Aspekt der Forschung und In-
tegration in die Lehre und in den E-Leaming-Supporteinrichtungen unter dem Aspekt
der Qualifizierung des Hochschulpersonals), besteht die Gefahr des «Kompetenzge-
rangels» und der unterschiedlichen gegenseitig zugeschriebenen oder wahrgenom-

6 So wird aktuell die Hochschuldidaktik mehr und mehr nachgefragt: Betrachtet man aktuelle Stellen-
ausschreibungen oder Projektférderungen fiir «gute Lehre» in Deutschland, so ist in den meisten das Thema
der digitalen Medien enthalten. Es ist zu vermuten, dass es in Zukunft mehr integrierte Organisationseinheiten
(d.h. eine Verbindung von Hochschuldidaktik und E-Learning) geben wird. Eine Herausforderung liegt, wie
skizziert, in der personellen Ausgestaltung dieser Einrichtungen.
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menen «Wertigkeiten». Moglichkeiten, dies zu verhindem und damit die Integration
von E-Learning als stirker gesamtorganisationales Thema zu betrachten, kénnen un-
terschiedlich aussehen und greifen zum Teil ineinander. Zum einen ist eine fokussier-
te Personalpolitik vonnéten: Es bedarf klarer Profile in den Stellenbesetzungen und
damit verbunden Aufgabenfeldern der einzelnen Einrichtungen. Ein Weg ldge darin,
Personalentwicklung und grundstidndige Ausbildung nicht nur als Schnittstelle zu be-
trachten, die gepflegt werden muss (Haug & Gaiser, 2010), sondern sie auch strukturell
zu verzahnen, beispielsweise durch strukturelle Koppelungen, z.B. Lehraufirige und
Weiterbildungsverantwortung. Ebenfalls hilfreich ist eine gesamtorganisationale Stra-
tegie, beispielsweise durch Schaffen von gemeinsamen Werten im Lehren und Lemen,
die liber einzelne Lehrveranstaltungen hinausgehen. Ziel der methodisch und inhaltlich
nachhaltigen Verankerung von E-Learning, vor allem in der Lehrpersonenausbildung,
muss es in Zukunft noch mehr sein, Fachdidaktik, Hochschuldidaktik und Mediendi-
daktik als integrative Perspektive der Lehrentwicklung zu sehen (vgl. auch Reinmann,
2011).

4 Fazit: Zwischen organisationalen Rahmenbedingungen und E-Lear-
ning-Akteuren

E-Learning ist in einer Phase der Konsolidierung angekommen, in der iibertriebene
Erwartungen zuriickgeschraubt wurden und ein niichterner Blick auf die organisatio-
nalen Integrationsformen an den Hochschulen méglich wird. So wird Lemen durch die
blosse Integration digitaler Medien nicht einfacher, leichter und besser. Gerade aber die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, und damit auch padagogische Hochschulen, kdnnen
nicht auf E-Learning und eine mediengestiitzte Lehre verzichten, werden doch Heraus-
forderungen im kompetenten Umgang mit digitalen Medien gerade fiir Lehrpersonen
immer wichtiger. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung weist daher die Besonderheit
auf, dass sich hier E-Leaming als Lehr- und Lernmethode und Inhalt der Ausbildung,
aber auch als Inhalt der Weiterbildung und Personalentwicklung zeigt: E-Leaming soll-
te sowohl inhaltliches Thema sein, das die Studierenden im Rahmen ihres Studienan-
gebots kennenlemen, als auch methodisch behandelt werden, damit angehende Lehr-
personen dies dann auch im Rahmen ihrer Lehrtitigkeit einsetzen kénnen. Somit muss
eine Integration von E-Learning in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unterschied-
lichste Handlungsfelder umfassen, vom Handeln im Lehralltag iiber die Qualifizierung
von Dozierenden bis hin zur Integration in Curricula und Studienordnungen und einer
forschungsorientierten Betrachtung. Wahrend E-Leaming auf der paddagogisch-didak-
tischen Dimension in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kaum mehr infrage gestellt
wird, bleiben Unklarheiten in der Ausgestaltung der organisatorisch-administrativen
und soziokulturellen Dimension (vgl. Seufert & Euler, 2003). Vor allem das Wirken
unterschiedlicher E-Learning-Akteure an Hochschulen ist fiir das Systemhandeln zen-
tral: Fachbereiche, welche die inhaltliche Integration verantworten, E-Learning-Zen-
tren, die sich der Hochschulentwicklung widmen, sowie hochschuldidaktische Einrich-

269



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 29 (2), 2011

tungen, die sich der Kompetenzentwicklung Dozierender widmen. Eine angemessene
Integration von E-Learning bzw. mediengestiitzten Lehr- und Lernangeboten kann nur
gelingen, wenn sowohl der Auftrag der jeweiligen Abteilung als auch die Schnittstellen
und die Kommunikation untereinander geklért sind. Die Ausgestaltung ist grundsétz-
lich von Personen abhéngig, sodass der Frage der strategischen Personalpolitik und
-entwicklung an der Hochschule eine grosse Verantwortung beikommit.
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Medienbildung braucht eigene Unterrichtsgefisse - Ein
Pladoyer fiir einen neuen Weg

Thomas Merz-Abt

Zusammenfassung Die Schule ist in unserer Gesellschaft die Bildungsinstitution schlechthin.
Sie hat in einem demokratischen Staat nicht nur die Aufgabe, beruflich notwendige Qualifikati-
onen zu vermitteln, sondem sie soll zu Miindigkeit hinfiihren, soll Partizipation und Emanzipati-
on ermdglichen. Dazu gehort heute unzweifelhaft umfassende Medienbildung. Seit Jahrzehnten
herrschen im deutschsprachigen Raum integrative Konzepte vor. Medien werden in die bereits
bestehenden Fécher integriert. Das ist durchaus ein theoretisch sinnvolles Konzept. Mittlerweile
miissen wir jedoch konstatieren: Es funktioniert in der Praxis nicht. Wenn die Thematik in der
Schule ernst genommen werden soll, so ist eine Doppelstrategie nétig. Selbstverstindlich sollen
Medien in alle Fécher integriert werden. Daneben aber braucht es Zeitgefésse, die fiir explizite
Medienbildung reserviert sind — in der Volksschule genauso wie in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung.

Schlagworte Medien — Medienpidagogik — Medienbildung — Mediendidaktik

Media Education Needs to be Established as a New Subject — A Plea for a New
Way

Abstract In our society, school is the most important educational institution. In a democracy,
school has to fulfil various functions: it has to prepare students for their careers and support them
in becoming mature and emancipated individuals. We need students who are able to participate
in various levels of society. To achieve these aims, comprehensive media education is a prerequi-
site. In German speaking countries, concepts that integrate media education into the curriculum
have existed for many years. Media education has been integrated into various subjects. In theory
this concept makes sense. However, currently we have to admit that this is not effective in practi-
ce. If the topic is to be taken seriously in school, we need to pursue a dual strategy. Of course,
media literacy has to be integrated into all subjects. But in addition, special curricular time has to
be reserved for media education alone — as a subject in itself. It has to be taught on all levels of
schooling as well as in universities of teacher education.

Keywords media — media education — media literacy — media resource competence
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1 Herausforderung Mediengesellschaft

Seit Jahrzehnten ist die Tendenz in Bezug auf die Bedeutung der Medien' ungebro-
chen: Immer mehr durchdringen sie all unsere Lebensbereiche, begleiten uns liickenlos
von der Geburt bis zum Tod, verdindem und prigen zunehmend unsem Alltag. Soziale
Netzwerke machen es moglich, dass Menschen die absurdesten Ideen publizieren und
sich in den entlegendsten Winkeln der Welt finden. Computer sagen uns, welcher Beruf
und welcher Partner zu uns passen und bestimmen damit ganze Lebensléufe. Compu-
terprogramme legen die Fragen in wissenschaftlichen Untersuchungen fest, sie bestim-
men Arbeitsabldufe oder die Form der Chemotherapie bei Krebspatienten, sie féllen die
Kaufentscheidung bei Aktien und bringen Regierungen — wie etwa beim Ausbruch des
islandischen Vulkans Eyjafjallajokull 2010 — aufgrund von Simulationsmodellen und
Berechnungen dazu, Flugzeuge eines halben Kontinents am Boden zu behalten.

Medienbildung von heute umfasst weit mehr als Anwenderkompetenzen, sie muss sich
mit solchen komplexen Wechselwirkungen zwischen Mensch und Medium und Ge-
sellschaft, mit der Bedeutung von Logarithmen fiir die Alltagsgestaltung oder mit den
Auswirkungen der Medien auf unser Wissen, Fithlen und Denken befassen. Miindigkeit
in einer Mediengesellschaft schliesst politische Miindigkeit mit ein, sie bedeutet aber
weit mehr, fragt grundsdtzlich nach den Bedingungen eigenstindigen Denkens und
Handelns in der Mediengesellschaft. Medienbildung muss zu kompetentem Handeln in
der Mediengesellschaft qualifizieren, sie wird damit zur Grundlage fiir wirtschaftliche
Konkurrenzfihigkeit schlechthin, fiir politische Einflussnahme, fiir persénlichen Erfolg
in Studium und Beruf.

2 Konsequenzen fiir Schule und Lehrerbildung

Der Umgang mit Computer und Medien ist zu einer unverzichtbaren Schliisselkom-
petenz geworden — dariiber sind sich Institutionen und politische Entscheidungstriger
von der OECD (2003) bis zum Schweizer Bundesrat (2006), von der Schweizer Erzie-
hungsdirektorenkonferenz EDK (2004) bis zur economiesuisse, aber auch von der Pro
Juventute iiber den Schweizer Datenschiitzer bis zur Stiftung Kinderschutz Schweiz
einig.

Wenn Schule auf die vielfiltigen Herausforderungen der Mediengesellschaft (ausfiihr-

lich z.B. Merz 2005, 2007a, 2008) vorbereiten soll, dann muss sie auch alle Dimensi-

onen der Medienbildung einschliessen. Dazu gehoren auf Ebene der Volksschule:

— Medieneinsatz im Unterricht: Dass Lehrerinnen und Lehrer auf allen Schulstu-
fen Medien als Lehr- und Lemwerkzeuge nutzen sollen, ist unbestritten. Denn Me-

! Es wird hier ein weiter Medienbegriff verwendet, der sdmtliche technischen Medien einschliesst, die
zu Information und Kommunikation dienen, also ausdriicklich auch Informations- und Kommunikations-
technologien, oft IKT oder ICT (englisch) genannt.
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dien ermdglichen in ausgezeichneter Weise Unterrichtsformen und -elemente, die
sinnvolle Lermnziele mit lebendigem, lebensnahem und motivierendem Unterricht
zu verbinden vermogen. Damit bieten sie ein grosses Potenzial fiir sinnvolles, zu-
kunftsgerichtetes Lehren und Lemnen.

— Forderung von Medienkompetenz: Eine zentrale schulische Aufgabe bildet die
systematische Férderung einer umfassenden Medienkompetenz. Hier sind Medien
und Medienphénomene das Thema. Es geht um die Auseinandersetzung mit Me-
dienprodukten und Mediensystemen, mit Mediensprache oder Medienwirkungen.
Typische Inhalte sind beispielsweise die Aufarbeitung medienbedingter Emotionen,
die Auseinandersetzung mit Bild- oder Filmsprache, Medienkritik, die gegenseitigen
Wechselwirkungen von Medien und Gesellschaft oder kreative Medienproduktion.
Je nach Definition kann hier auch informatisches Grundwissen dazugehoren. Je
mehr digitale Medien unsere Alltagsabldufe (mit)bestimmen, umso wichtiger ist die
Kenntnis grundlegender Konstituenten der Informatik.

— Anwenderkompetenzen: Schliesslich gehort auch die Vermittlung von Anwender-
kompetenzen im Bereich von Medien und ICT zu den schulischen Aufgaben auf
Volksschulstufe.

Uber diese Kompetenzen hinaus sind in der Lehrerbildung medienpidagogische und
mediendidaktische Kompetenzen zu erwerben. Im Einzelnen kénnen fiir eine padago-
gische Hochschule die folgenden vier Ausbildungsdimensionen genannt werden:

— Medienbildung als Bildungswissenschaft: Die Bedingungen der Mediengesell-
schaft treffen die Schule in ihrem Kem, denn Medien und Medieninhalte verindermn
Fragen und Denken, Wissen und Lemen. So geniigt es fiir die Schule nicht, einfach
zu all den bereits bestehenden Leminhalten noch solche der Medienbildung hinzu-
zufligen. Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive sind vielmehr grundlegende
Fragen zu stellen wie: Welche verdnderte Aufgabe hat die Schule in einer medial
geprigten Gesellschaft? Wo liegt ihre Bedeutung als Bildungsinstitution im Kontext
stets und iiberall verfiigbaren aktuellen Wissens?

— Medienbildung als Fachdidaktik: Eine Fachdidaktik stellt die Frage, wie die
fachbezogenen Kompetenzen im Unterricht erarbeitet werden. Wenn (wie oben
dargestellt) Medien und Medienphdnomene explizite Unterrichtsinhalte sind, dann
braucht es auch eine Fachdidaktik Medienbildung. Diese reflektiert die Thematik
und befasst sich mit einer inneren Gliederung des Gegenstandes Medienbildung und
all seinen Facetten, mit Fragen nach einem Curriculum Medienbildung, nach einem
logischen Aufbau, nach Voraussetzungen fiir den Erwerb der Teilkompetenzen, nach
sinnvollen Lehr- und Lemformen usw.

— Medienbildung als Mediendidaktik: In jedem Fach werden Medien von der
Wandtafel bis zur Videosequenz, vom einfachen Lernprogramm bis zur komple-
xen elektronischen Lernumgebung genutzt. Mediendidaktik befasst sich damit, wie
effiziente, ziel-, zielgruppen- und situationsadiquate Lernumgebungen konzipiert
werden konnen. Hansen (2010, S. 18) unterteilt hier noch in eine allgemeine Medi-
endidaktik und eine Medien-Fachdidaktik (bei Hansen «ICT-Didaktik allgemein»
bzw. «ICT in der Fachdidaktik» genannt).
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— Grundlagen der Medientechnologie: Unverzichtbare Basis fiir die iibrigen Be-
reiche sind eigene Anwenderkompetenzen. Lehrerinnen und Lehrer miissen Medien
selbst nutzen kénnen, wenn sie sie im Unterricht einsetzen oder reflektieren sollen.
Hansen (2010, S. 18) zahlt zu diesem Bereich auch grundlegende fachwissenschaft-
liche Inhalte wie Programmieren, Datenbanken, Computernetzwerke usw.

3 Situation in Schule und Lehrerbildung

Wo stehen nun Schule und Lehrerbildung angesichts dieser Herausforderungen? Im
deutschsprachigen Raum dominieren fiir die Medienbildung in den letzten Jahrzehnten
integrative Konzepte. Es gibt kein eigenes Fach bzw. Zeitgefass, sondermn Anliegen der

Medienbildung sollen in alle Facher integriert werden. In der Theorie trégt das Konzept

durchaus. Medienthemen haben zu allen Fachern Beziige — und als Lehr- und Lem-

mittel sind sie ohnehin ein zentrales Element der Unterrichtsgestaltung. In der Praxis
zeigen sich allerdings zahlreiche Unzuldnglichkeiten. Der Stand der Schule 14sst sich
folgendermassen zusammenfassen (vgl. Androwski, Dallera & Delacrétaz, 2006; Bar-
ras & Petko, 2007; Berger, Keller, Moser & Merz, 2010; Bildungsdirektion Kanton

Ziirich, Bildungsplanung, 2006; Eisner & Ribeaud, 2007; Merz & Moser, 2009; Moser,

2005; Petko, Mitzlaff & Kniisel, 2007; Scheuble & Schrackmann 2007):

— Kennzeichnend fiir den Stand der Medienbildung in der Volksschule ist eine hohe
Unterschiedlichkeit und Zufilligkeit. Von Kanton zu Kanton, von Schulhaus zu
Schulhaus, von Lehrperson zu Lehrperson présentiert sich die Situation wieder an-
ders. Diese Unterschiedlichkeit bedeutet auch Zufalligkeit, und damit ist kein zuver-
lassiger Aufbau der notwendigen Kompetenzen gewihrleistet. Besonders erschwert
ist die Anschlussfahigkeit iiber verschiedene Lehrpersonen und Stufen hinweg.

— Zufslligkeit heisst, dass Medienbildung in einzelnen Schulen verhéltnismissig gut
integriert ist, in anderen Schulen oder Klassen aber kaum vorkommt.

— Besondere Defizite zeigen sich bei den medienbezogenen Bildungsaufgaben. Ex-
plizite Kernbereiche der Medienbildung werden sehr selten thematisiert (Ausein-
andersetzung mit kurz- und langfristigen Medienwirkungen, Reflexion des eigenen
Medienhandelns, Risiken der Computernutzung, Qualititskriterien fiir Medienbei-
trige, Mediensprachen usw.). Sehr deutlich zum Ausdruck kam gerade auch in der
neuen Ziircher Befragung (Berger, Keller, Moser & Merz, 2010), dass insbesondere
auf unteren Schulstufen kaum Medienthemen in der Schule aufgegriffen werden.
Diese sogenannte Anschlusskommunikation wire jedoch fiir die Aufarbeitung der
vielfaltigen und oft belastenden Medieneindriicke besonders wichtig.

— Etwas besser ist die Situation im Bereich der Schulinformatik. Hier bestehen auch
am ehesten verbindliche Vorgaben und Zeitgefasse.

— Regelmassig zeigen sich deutliche Defizite bei der Kompetenz der Lehrpersonen.
Diese fiihlen sich zwar kompetent in der persénlichen Nutzung von Medien und
ICT. Sie sehen allerdings selbst Defizite in medienpddagogischen und mediendidak-
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tischen Fragen. Trotz dieser Einsicht besuchen Lehrpersonen aber hiufiger Fortbil-
dungen in Fichern, in denen Verbindlichkeit herrscht.

— Was fehlt, sind anch Lehrmittel und Unterrichtshilfen, insbesondere fur die explizi-
ten medienbezogenen Bildungsanliegen.

Als Fazit in Kiirze kann daher formuliert werden: Medienbildung findet in den Schulen
sehr unterschiedlich statt. Einzelne wichtige Teilbereiche fehlen fast vollstindig, bei
anderen besteht eine hohe Zufdlligkeit. Ein recht grosser Teil der Lehrpersonen fithlt
sich nach wie vor kaum kompetent und besucht auch keine vertiefende Weiterbildung.
Der integrative Ansatz fiihrte in der Praxis damit bislang nicht zu einem befriedigenden
Ergebnis (vgl. Merz & Moser, 2009).

4 Unterschiedlichste Ansitze bei padagogischen Hochschulen

Im Aufirag der Hasler Stiftung untersuchte Hansen (2010) die Situation von Medien-
bildung bzw. Informatik an Schweizer pidagogischen Hochschulen. Uberaus deutlich
kam hier zum Ausdruck, wie unterschiedlich auch die verschiedenen piddagogischen
Hochschulen das Thema in die Ausbildung integrieren. Denn Unterschiede bestehen
gemiss Hansen (2010) sowohl in der inhaltlichen Gliederung der Thematik als auch in
den gewihlten Schwerpunkten im Ausbildungsangebot, im Hinblick auf verbindliche
Ausbildungsinhalte oder das Ausbildungsangebot insgesamt. Wahrend eine Studentin
oder ein Student an der FHNW méglicherweise noch heute die Ausbildung durchlaufen
kann, ohne sich systematisch mit Medien und ICT und deren Stellenwert in der Schule
zu befassen (Hansen, 2010, S. 29), weisen die drei andem dargestellten piddagogischen
Hochschulen PH Bern, PH Zentralschweiz und PH Ziirich ein breites Pflicht- und
Wahlangebot aus. Als wesentlichen Grund fiir diese Unterschiede nennt Hansen (2010,
S. 10), dass «weder fiir die Volksschulen, noch fiir die Lehrpersonenausbildung an den
Piadagogischen Hochschulen interkantonal verbindliche Aussagen zu konkreten stufen-
bezogenen Lermzielen oder Lehrplanen» vorliegen. Dies ist zwar mit dem Lehrplan 21
vorgesehen, doch dessen Realisierung dauert noch lénger.

5 Schlussfolgerung

Das Konzept der integrativen Medienbildung geniigt allein also nicht. Es verhindert
zwar nicht, dass einzelne Lehrpersonen, einzelne Schuleinheiten ausgezeichnete Arbeit
leisten. Aber offensichtlich gewdhrleistet es auch nicht, dass Schiilerinnen und Schiiler
systematisch und zuverldssig auf die Herausforderungen vorbereitet werden, die die
Mediengesellschaft bietet. Gerade diese Systematik und Zuverlissigkeit ist aber fiir die
offentliche Schule von besonderer Bedeutung. Denn nur solange sich die Gesellschaft
darauf verlassen kann, dass die Schule verldsslich die zentralen Bildungsinhalte vermit-
telt, ist auch ihre einzigartige Stellung gerechtfertigt. Obligatorische Schulpflicht und
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gesicherte finanzielle Basis bedingen diese Zuverldssigkeit. Offensichtlich aber — wie
beispielsweise auch die erginzenden Befragungen in der neuen Ziircher Untersuchung
zeigen (Berger, Keller, Moser & Merz, 2010) — schafft ein rein integratives Konzept
weder in der Aus- und Weiterbildung noch in der Durchfiihrung die notwendige Ver-
bindlichkeit. Und auch zur notwendigen Schaffung von Lehrmitteln und Unterrichts-
hilfen wiren verbindliche Zeitgefasse wichtig. Ich méchte daher mit einer Doppelthese
schliessen:

Es braucht ein Schulfach Medienbildung. Dieses muss gewihrleisten, dass Schiile-
rinnen und Schiiler zuverldssig und in einem stufengerechten Aufbau, systematisch die
wesentlichen fir die Mediengesellschaft notwendigen Kompetenzen erwerben. Selbst-
verstindlich ergibt es daneben Sinn, wenn Ziele und Inhalte der Medienbildung in allen
Féachem integrativ aufgenommen werden. Nur ein eigenes Fach fiihrt aber dazu, dass
sich einzelne Lehrpersonen wirklich fiir diesen Bereich verantwortlich fithlen und sich
entsprechend aus- oder weiterbilden, dass Lehrmittel und Unterrichtshilfsmittel dafiir
entwickelt werden und dass die entsprechenden Inhalte in der Ausbildung zuverlas-
sig erworben werden. Medienbildung kann durchaus mit Sprache verglichen werden.
Selbstverstiandlich nutzt man in jedem Fach die Sprache, liest und schreibt — aber es
gibt einen verbindlichen Ort, an dem Sprache auch systematisch reflektiert wird und die
zentralen Kompetenzen in einem sorgfiltig durchdachten Aufbau vermittelt werden.

Zugleich bin ich iiberzeugt: Es braucht auch an pédagogischen Hochschulen starke
Fachbereiche fir Medienbildung mit eigenen, verbindlichen Ausbildungsgeféssen.
Denn nur so ist gewéhrleistet, dass sich Dozierende gebiihrend mit der stetigen Medien-
entwicklung befassen und deren Bedeutung und Potenzial fiir Schule und Unterricht
reflektieren konnen (Merz, 2007b). Selbstverstindlich sollen auch an einer padago-
gischen Hochschule Ziele und Inhalte der Medienbildung in alle Fachbereiche integriert
werden. Aber genauso selbstverstandlich braucht es auch Dozierende, die spezifisch fiir
Fragen der Medienbildung Verantwortung tragen, die in diesem Bereich den wissen-
schaftlichen Diskurs verfolgen und weiterentwickeln, die in der PH-Curriculumsent-
wicklung ihre Anliegen direkt einbringen kénnen, die als Expertinnen und Experten fur
Diskurs und Kooperationen mit den andern Fachdidaktiken zur Verfiigung stehen. Und
sie brauchen auch Unterrichtsgefasse, die verbindlich dafiir zur Verfiigung stehen.
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Forschung an padagogischen Hochschulen — Kurzberichte*

Der Eintritt in den Arbeitsmarkt mit einem Berufsattest

Diese Untersuchung fragte nach der Entwicklung der Laufbahnen von Jugendlichen,
welche eine Ausbildung mit Fidgendssischem Berufsattest (EBA) gemiss dem neuen
Berufsbildungsgesetz in den Berufen des Detailhandels und des Gastgewerbes absol-
viert haben. Sie zeigt, was aus einer Stichprobe von jungen Berufsleuten mit Berufsattest
nach dem Ausbildungsabschluss geworden ist. Am Ende der Ausbildung sieht die Lage
fiir die Lernenden nicht allzu rosig aus: Nur rund 48% der Befragten verfiligen iiber eine
solide Perspektive. Im Verlauf des anschliessenden Jahres klart sich die Lage jedoch.
15 Monate nach Ausbildungsende finden sich 88% der jungen Personen mit Berufsat-
test in einer stabilen beruflichen Situation (bei einer Vergleichsstichprobe von jungen
Personen mit einem Anlehrabschluss waren es 81%). Wiahrend es bei Jugendlichen mit
Anlehrabschluss deutlich haufiger vorkommt, dass sie im Betrieb, der sie ausgebildet
hat, weiterarbeiten, wechseln Jugendliche mit Berufsattest nach Ausbildungsschluss
signifikant hiufiger den Arbeitgeber. Auch verdienen die Jugendlichen mit Berufsattest
besser, was allerdings auch mit den Mindestlohnen zu tun haben wird, die in den beiden
Berufsgattungen eingefiihrt worden sind. Von den Jugendlichen mit Berufsattest treten
rund ein Viertel in eine Ausbildung {iber, die sie zu einem Eidgenossischen Fahigkeits-
zeugnis (EFZ) fihren soll; bei den Jugendlichen mit Anlehre tun dies nur etwa 10%.
Das positive Bild bestitigt sich zweieinhalb Jahre nach Ausbildungsschluss: Die Mehr-
heit der befragten Personen mit Berufsattest, die in eine EFZ-Ausbildung iibergetreten
sind, haben diese nach zwei Jahren erfolgreich abgeschlossen. Es lisst sich also sagen,
dass die zweijdhrige Grundbildung mit EBA durchaus als Erfolgsgeschichte bezeichnet
werden darf — zumindest fiir jene Jugendlichen, die zu einer solchen zugelassen wer-
den. Was mit jenen geschieht, die den Eingang dazu nicht gefunden haben, wird noch
zu kldren sein. (11:033)
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Hochschule fiir Heilpddagogik, Forschung und Entwicklung, Schafthauserstrasse 239, Postfach 5850, 8050
Ziirich (www.hfh.ch); Marlise Kammermann (marlise.kammermann@ehb-schweiz.ch)
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Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 5, 11-15.

* Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, http:// www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsforschung
ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html.
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Dialekt und Hochsprache im Kindergarten in der Deutschschweiz: ein
Schulversuch in Liestal

Mancherorts in der Deutschschweiz wird iiber die Sprache gestritten, die im Kinder-
garten gesprochen werden soll — ob Standarddeutsch oder der lokale Dialekt. In Lies-
tal, der Hauptstadt des Kantons Basel-Landschaft, haben die Schulbehdrden zu dieser
Frage mit Unterstiitzung des Kantons einen Schulversuch gestartet, in welchem an drei
verschiedenen Kindergérten ein anderer Ansatz gewéahlt wurde. Mit der wissenschaft-
lichen Begleitung wurde die Pddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz beauftragt. In allen drei Kindergérten ist der Anteil an Kindern nicht deutscher
Muttersprache hoch. In einem Kindergarten war die Hochsprache eher die Ausnahme.
Im ersten Kindergarten wurde in definierten Situationen Hochsprache gesprochen, vor
allem in formellen Situationen, bei Anweisungen, Erlduterungen usw. an alle oder an
Gruppen; Hochdeutsch galt so wihrend 60 bis 90 Minuten der tiglichen 180 Minuten
Unterricht. Im zweiten Kindergarten war Standardsprache eher die Ausnahme (etwa
30 Minuten auf 180); sie wurde nur von einer Handpuppe gesprochen, die beispiels-
weise eine Geschichte erzéhlte. Fiir den dritten Kindergarten galt: Standardsprache im
gesamten Unterricht, wobei auch hier kleine Abweichungen vorgesehen waren, etwa
bei Liedern oder sehr lokalspezifischem Vokabular. Die teilnehmenden Kindergértne-
rinnen waren alle Freiwillige.

Die Studie kommt zum Schluss, in Klassen mit iiberwiegend geringen Deutschkennt-
nissen sei vorzugsweise der gesamte Unterricht in Standardsprache zu erteilen. Zur Ver-
mittlung der lokalen Mundart und alltagssprachlicher Routinen (z.B. Bitte und Dank)
sowie des traditionellen Vers- und Liedgutes seien klar definierte «Mundartfensten»
vorzusehen. Sind die Deutschkenntnisse einer Gruppe fortgeschritten, empfiehlt es
sich, die Standardsprache in gefiihrten Sequenzen einzusetzen, also im Kreis oder bei
Erléuterungen und Anweisungen. (11:028)

Institution und Kontakt
Péidagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW); Mathilde Gyger, Institut Vor-
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eval/dsl_kurzfassung 2010.pdf).
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Evaluation Pilotprojekt «Praktische Ausbildung (PrA)»

Jugendliche mit Lern- oder Leistungsbeeintrachtigungen, die den Anforderungen einer
zweijdhrigen beruflichen Grundausbildung mit Eidgendssischem Berufsattest (EBA)
nicht zu geniigen vermdgen, bendtigen Bildungsangebote, die Chancen auf eine In-
tegration in den Arbeitsmarkt erdffnen. Diese Liicke fiillten bisher insbesondere die
IV-Anlehren. Der Schweizerische Verband von Institutionen fiir Menschen mit Behin-
derung (INSOS) entwickelte diese IV-Anlehre weiter zur sogenannten Praktischen Aus-
bildung (PrA), mit dem Ziel, gesamtschweizerisch einheitliche Rahmenbedingungen
zu schaffen und die Durchldssigkeit zu den EBA-Ausbildungen zu erhéhen. Die PrA
ist ein niederschwelliges Angebot; sie ist auf einfachere, berufsspezifische Tétigkeiten
ausgerichtet, strebt einen engen Praxisbezug an und legt viel Wert auf individuelle Be-
gleitung und stufengerechte Lern- und Ubungsfelder. PrA-Lehrstellen finden sich vor
allem in sozialen Bildungsinstitutionen (spezialisierte Lehrwerkstitten und geschiitzte
Werkstitten) in den Bereichen Biiro, Gastronomie, Hauswirtschaft, Holz- und Metall-
verarbeitung, Gartenbau, Forst- und Landwirtschaft.

Der vorliegende Bericht dokumentiert die Evaluation des 2007 lancierten Pilotprojekts.
Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass die Stossrichtung des Ausbildungsange-
botes PrA grundsitzlich von allen befragten Akteuren gutgeheissen wird. Unbestritten
scheint, dass fiir die betreffende Zielgruppe eine geeignete Qualifikationsform gesucht
werden muss. Darum kommt der Praktischen Ausbildung (PrA) INSOS als nieder-
schwelligem, nachobligatorischem Ausbildungsgefiiss ein wichtiger Stellenwert zu.
Die Arbeitgeber und die Offentlichkeit sind aber noch nicht ausreichend informiert,
und auch der Dialog unter den einzelnen Akteuren ist noch nicht geniigend etabliert.
Die Integrationswirkung der PrA konnte nicht zuverlassig beurteilt werden. Ein vor-
sichtiger Blick auf die Daten zu den Anschlusslgsungen der Lermenden zeigt, dass
von erfreulichen Eingliederungszahlen gesprochen werden kann: Je nach Blickwinkel
sind fiir einen Drittel bis einen Viertel der Jugendlichen Losungen gefunden worden,
die einer teilweisen oder gar vollstindigen Fingliederung in den ersten Arbeitsmarkt
gleichkommen. (11:034)

Institution und Kontakt

Hochschule fiir Heilpiddagogik, Forschung und Entwicklung, Schaffhauserstrasse 239, Postfach 5850, 8050
Ziirich (www.hfh.ch); Marlise Kammermann (marlise.kammermann@ehb-schweiz.ch), Waltraud Sempert
(waltraud.sempert@hfh.ch)

Publikationen

Sempert, W. & Kammermann, M. (2010). Evaluation Pilotprojekt Praktische Ausbildung (Prd) INSOS:
Bericht im Rahmen des mehrjihrigen Forschungsprogramms zu Invaliditit und Behinderung (FoP-1V).
Bem: Bundesamt fiir Sozialversicherungen, 88 S. (BSV-Forschungsbericht 7/10; PDF auf der Website des
BSV oder unter http://tinyurl.com/sempertkammermann-pdf).

Sempert, W. & Kammermann, M. (2011). Uber die Problematik der Berufsbildung im niederschwelligen
Bereich. Zentrale Ergebnisse und weiterfihrende Gedanken aus der Evaluation der Praktischen Ausbildung
(PrA) INSOS. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 17 (3), 16-21.
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Case Management am Ubergang von der Sekundarstufe | zur Sekundar-
stufe Il - eine Studie zur Schweizer Bildungspolitik

Vor dem Hintergrund einer steigenden Zahl von Jugendlichen mit Schwierigkeiten beim
Ubergang Sekundarstufe I-1T hat der Bund 2007 eine Initiative zum Case Management
Berufsbildung (CM BB) gestartet. Die Kantone, die bereits im Zusammenhang mit
den Lehrstellenbeschliissen I und II seit Ende der 1990er-Jahre zahlreiche Projekte am
Ubergang in die Berufsbildung lanciert haben, sind fiir die Umsetzung zustéindig. In
zwei Fallstudien wird die Einfilhrung von CM BB zum einen unter der Perspektive von
Bildungssteuerung und Governance sowie zum anderen als Reaktion der Berufsbildung
auf gesellschaftliche und 6konomische Transformationen untersucht. Die Fallstudie
zur Educational Governance zeigt, dass das komplexe Zusammenspiel der Akteure in
der Balance von Bund und Kantonen den Einsatz von politischen Strategien erfordert,
die als «weiche Steuerungsmechanismeny» zu charakterisieren sind. Thre gemeinsame
Stossrichtung lésst sich als «Politiksteuerung durch Prozesssteuerung» beschreiben. Zu-
dem zeigt die Konzeptanalyse auf, dass es durch den Transfer des einzelfallorientierten
Konzepts «Case Management» in die Berufsbildung zu einer bereichsspezifischen Re-
formulierung kommt, die die Rahmenbedingungen dieses Bildungsbereichs widerspie-
gelt. In Bezug auf das Verhiltnis von Berufsbildung und Sozialpidagogik lautet das
zentrale Ergebnis der zweiten Fallstudie: Die Einfithrung vom CM BB wird primér mit
der Diskrepanz zwischen dem gesellschaftlichen Auftrag der Berufsbildung zur Inte-
gration von Jugendlichen in Arbeitsmarkt und Gesellschaft und den aktuellen Struktu-
ren begriindet, die die Erfiillung dieses Auftrags infrage stellen. Mit der Einfiihrung von
CM BB reagiert die Berufsbildung auf diese Problematik durch die Einfiihrung eines
einzelfallorientierten Ansatzes. Im Zusammenhang mit der aktuellen Transformation
der Erwerbsarbeit bedarf aber dariiber hinaus auch das Modell des «Ubergangs» einer
grundlegenden Revision. Die Bewiltigung von Ubergéingen verschiedenster Art wird
zu einer lebenslaufbegleitenden Anforderung. Die Kompetenzen hierfiir werden somit
zum Teil einer (berufs)biografischen Handlungskompetenz. (11:039)

Institution und Kontakt

Pédagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW), Institut Weiterbildung und
Beratung (IWB), Solothurn, und Forschungs- und Studienzentrum Padagogik (FSP), Basel; Katrin Kraus,
Padagogische Hochschule FHNW, Clarastrasse 57, 4058 Basel (katrin.kraus@fhnw.ch)

Publikationen

Kraus, K. (2010). Case Management Berufsbildung — eine Reform im Kontext der Subjektivierung von
Erwerbsarbeit. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschafien, 32 (2), 293-309.

Kraus, K. (2010). Case Management Berufsbildung und Educational Governance in der Schweiz — eine
Fallstudie. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafispidagogik, 106 (1), 53—69.
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Kriterien fiir die Lehrstellenvergabe

Der Ubergang von der obligatorischen Sekundarstufe in eine zertifizierende Ausbildung
auf der Sekundarstufe II ist ein wichtiges, auch die Politik beschiftigendes Thema. In
der Schweiz ist oft der Vorwurf an die Betriebe zu vernehmen, sie verweigerten Jugend-
lichen den Zugang zur Arbeitswelt, indem sie bei der Lehrstellenvergabe sachfremde
und diskriminierende Kriterien verwendeten wie soziale Herkunft, Migrationsbiogra-
fie usw. Die hier vorzustellende Untersuchung fragte nach den Merkmalen, die einen
Arbeitgeber dazu bewegen, eine Jugendliche oder einen Jugendlichen als Lehrling zu
akzeptieren: Sind es vor allem leicht beobachtbare Merkmale wie die vorerwihnten
oder werden auch Anstrengungen unternommen, etwas iiber die realen Fahigkeiten in
Erfahrung zu bringen? Die Untersuchung stiitzte sich auf Daten aus der Langsschnitt-
untersuchung TREE (vgl. Information 01:029), in welcher die weiteren Ausbildungs-
wege von Jugendlichen untersucht wurden, die an PISA 2000 teilgenommen hatten.
Die PISA-Ergebnisse sind fiir die Forschung zugénglich, nicht aber fiir die Betriebe,
welche Lehrstellen zu vergeben haben; anders als bei den erwihnten leicht beobacht-
baren Merkmalen handelt es sich also um schwer zugéngliche Informationen. Laut
den Erkenntnissen aus der Analyse spielen nun im Rahmen des Ubergangs Schule—
Berufslehre schwer zugingliche Informationen eine durchaus bedeutende Rolle beim
Entscheid, wer eine Lehrstelle erhilt, allerdings in asymmetrischer Form: Jugendliche
mit unterdurchschnittlichen Leistungen in den PISA-Tests landen in Ausbildungen und
Berufen, die unterdurchschnittliche intellektuelle Anforderungen stellen; am anderen
Ende der Skala hingegen scheinen sich iiberdurchschnittliche Leistungen entgegen den
Erwartungen nicht immer in bessere Chancen der Jugendlichen auf dem Lehrstellen-
markt ummiinzen zu lassen. (11:031)

Institution und Kontakt
Eidgenéssisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB), Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen,
www.ehb-schweiz.ch; Barbara Miiller (barbara.mueller@ehb-schweiz.ch)

Publikation

Miiller, B. & Wolter, S. C. (2011). The Consequences of Being Different: Statistical Discrimination and
the School-to-Work Transition. Bonn: Institut zur Zukunft der Arbeit (IZA), 33 S. (IZA Discussion Paper
No. 5474).

Entwicklung der Diagnosekompetenz von PH-Studierenden

Diagnosekompetenz — also die Genauigkeit der Beurteilung der Arbeit von Schiile-
rinnen und Schiilern sowie die Fihigkeit, aus dem Urteil Riickmeldungen und Vor-
schlige flir die weitere Arbeit abzuleiten — entwickelt sich in einem lingeren Prozess.
Diesen zu verfolgen war Ziel der vorliegenden empirischen Studie. Die Forschenden
haben dafiir die Diagnosekompetenz von 133 Studierenden der PH Luzern zu drei Zeit-
punkten des Studiums gemessen. Diesen Studierenden wurden videografierte Szenen
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mit Schiilerinnen oder Schiilern des 5. Primarschuljahrs vorgespielt, worauf sie vier
offene Fragen dazu zu beantworten hatten. Die Antworten wurden dann mit einem
Expertenurteil verglichen.

Der Lingsschnitt bestitigt die Erwartungen hinsichtlich einer Zunahme der diagnosti-
schen Kompetenz wihrend des Studiums. Die deutlichsten Fortschritte sind bei der
eigentlichen Urteilsleistung zu erkennen: Die Aussagen iiber den Lernstand sind am
Ende des Studiums signifikant differenzierter und priziser als noch am Anfang. Bei
den inhaltlichen Kriterien wird die Sprache (z.B. die korrekte Aussprache der Standard-
sprache) im Laufe des Studiums immer besser beurteilt; in anderen Bereichen zeigen
sich ebenfalls Fortschritte, so etwa in der Beurteilung des sprachlichen Aufbaus der
Sprachproduktion. Unterschiede zeigen sich auch, wenn man die Diagnosekompe-
tenzen und deren Entwicklung bei den Absolventinnen und Absolventen des Studien-
gangs Kindergarten/Primarstufe mit denen des Studiengangs Primarstufe vergleicht:
Letztere gehen schon zu Beginn des Studiums von einer héheren Diagnosekompetenz
aus. Bei beiden Gruppen ergeben sich signifikante Kompetenzzunahmen im Verlauf
des Studiums, bei der ersten Gruppe sowohl zwischen dem ersten Messzeitpunkt (Stu-
dienbeginn) und dem zweiten (Studienmitte) wie auch zwischen dem zweiten Mess-
zeitpunkt und dem Studienende. Bei den Studierenden fiir die Sekundarstufe zeigt sich
die Veridnderung vor allem ldngerfristig, also zwischen Studienbeginn und Studien-
ende. (11:043)

Institution und Kontakt

Pédagogische Hochschule der Zentralschweiz, Hochschule Luzemn, Institut fiir Schule und Heterogenitit
(ISH), Museggstrasse 37, 6004 Luzern, http://www.fe.luzem.phz.ch/ish/; Sandra Zulliger (sandra.zulliger@
phz.ch), Alois Buholzer (alois.buholzer@phz.ch)

Publikation

Buholzer, A. & Zulliger, S. (2010). Die Entwicklung der Diagnosekompetenz bei PH-Studierenden.
Luzemn: Pédagogische Hochschule, Institut fiir Schule und Heterogenitit, 55 S. (Forschungsbericht 26 der
Pidagogischen Hochschule Zentralschweiz, Hochschule Luzem).

Forschung an padagogischen Hochschulen

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) nimmt die Forschungsprojekte
aus padagogischen Hochschulen und weiteren Ausbildungsstitten fiir Lehrpersonen in die «Information
Bildungsforschung» auf. Durch die Aufrahme in diese Forschungsinformation und -datenbank erfahren
die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung. Die schweizerische Datenbank zur Bildungs-
forschung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/rojekt_suchen.0.htm.

Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen eingereicht werden an:
skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Arnold, K.-H., Hascher, T., Messner, R., Niggli, A., Patry, J.-L. & Rahm, S.
(2011). Empowerment durch Schulpraktika. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
280 Seiten.

Es ist dusserst verdienstvoll, dass sich sechs Expertinnen und Experten entschlossen
haben, zusammen eine Art Handbuch zu den Schulpraktika zu verfassen, denn bisher
fehlte ein Ubersichtswerk zu diesem Kemnstiick der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In
vierjihriger Arbeit trugen sie die wichtigsten Konzepte der berufspraktischen Ausbil-
dung in Deutschland, der Schweiz und Osterreich sowie die internationalen Forschungs-
resultate zusammen und versuchten, die Erkenntnisse im Rahmen eines iibergreifenden
Konzepts zu systematisieren.

Das Buch liefert zunéchst eine Darstellung der unterschiedlichen Ausgestaltungen der
schulpraktischen Ausbildung im deutschsprachigen Raum, wobei eine breite Palette
mdglicher Organisationsformen anhand von Beispielen vorgestellt wird. Gleichzei-
tig werden die lerntheoretischen Aspekte (intendierte Lemprozesse sowie forderliche
und hinderliche Aspekte) herausgearbeitet. Der zweite Teil fasst die wichtigsten the-
oretischen Ansétze und Resultate der Forschungen zu den Berufspraktischen Studien
zusammen, deren wissenschaftliche Bearbeitung wihrend der letzten Dekade einen
betrachtlichen Aufschwung erlebte. Eingehend diskutiert werden die Schulpraktika in
Bezug auf das Theorie-Praxis-Problem und im Kontext der Wissens- und Wissens-
verwendungsforschung, wobei mehrheitlich eine pragmatische Perspektive vertreten
wird. Die Uberlegungen zur Genese des Professionswissens und zur Transformation
von Wissen in Kénnen durch Reflexion kniipfen bei Donald Schén an und favorisieren
sozio-konstruktivistische Setttings. Zudem werden grundsétzliche Problemlagen der
Berufspraktischen Studien wie etwa die Differenzen zwischen Experten- und Novi-
zenstatus oder zwischen implizitem und explizitem Wissen diskutiert.

Das Buch liefert aber nicht bloss eine breite Darstellung bestehender Ausbildungs-
formen, sondern mochte auch eine Emeuerung der Schulpraktika mithilfe des Kon-
zepts des Empowerments bewirken. Ausgehend von einem individualistisch-dezisio-
nistischen Handlungsmodell wird versucht, die Lemprozesse in der berufspraktischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter dem Aspekt der zunehmenden Selbstkontrol-
le und Selbstwirksamkeit zu deuten. «Empowerment» ist jedoch kein theoretisches
Konzept, sondern dient in der Sozialarbeit als Zielvorstellung eines sozialpolitischen
Interventionsprogramms. Resignierte oder behinderte Individuen, diskriminierte
Gruppen oder Minderheiten sollen mithilfe von gezielten Unterstiitzungsleistungen,
Ressourcenorientierung und Partizipations- und Kompetenzerfahrung motiviert wer-
den, ihr Schicksal in die eigene Hand zu nehmen. Zwei Aspekte legen die Ubertra-
gung des Konzepts auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung nahe: einerseits die hohe
Bedeutung von Motivation, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Sozialkompetenzen
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fiir die erfolgreiche Lehrtitigkeit und andererseits die Vulnerabilitit der Studierenden
im Praktikum, die sich aus der hohen Abhidngigkeit des Unterrichts von personalen
Kompetenzen ergibt. Trotz der aufgezeigten Beziige zu bildungstheoretischen Tradi-
tionen bleibt der Empowerment-Ansatz jedoch ein Fremdkérper in der Bildungsland-
schaft. Das psychologische Konstrukt ist auf motivationale Aspekte der Subjekte zen-
triert und verfehlt den Kern der Bildungsidee: das Verstehen der Welt. In unserem Fall:
das Verstehen der Wirkungen der Unterrichtsgestaltung auf die Lerneffekte bei den
Schiilerinnen und Schiilern. Seine energetische Konnotation und appellative Funktion
riicken den Begriff eher in die Ecke der Lehrerpersonlichkeitsidee und lassen seine Ver-
wendung als analytisches Konstrukt zur Erkldrung von Professionalisierungsprozes-
sen kaum zu. Der Versuch einer theoretischen Fundierung des Empowerments verliert
sich denn auch in zirkuldren Argumentationsketten und in hypothetischen Postulaten.
Daher erstaunt es auch nicht, dass die Autorinnen und Autoren auf recht heterogene
Weise am Begriff ankniipfen und die Ausfithrungen zur Implementation des Konzepts
durch Schulpraktika am Schluss des Buchs vage ausfallen. Dort werden zentrale As-
pekte ko-konstruktivistischer und kooperativer Praktikaformen erdrtert, ohne dass der
Bezug zum Empowerment notwendig oder bereichermnd wire. Das Empowerment-Kon-
zept taugt als Rahmenmodell fiir die Begriindung und Gestaltung der berufspraktischen
Ausbildung daher kaum. Es hat primér die Funktion eines Oberbegriffs, unter den alles
Maogliche subsumiert werden kann.

Die Heterogenitét der theoretischen Beziige ist nicht bloss im Zusammenhang mit dem
Empowerment-Konzept problematisch, sondern flihrt auch sonst zu theoretischen In-
konsistenzen, etwa in Bezug auf den Ko-Konstruktivismus. Daher wire es iibersicht-
licher gewesen, die Autorinnen und Autoren der einzelnen Kapitel zu benennen, anstatt
als Kollektiv aufzutreten. Zudem ist es schade, dass die Abschnitte iiber die Geschichte
der schulpraktischen Ausbildung und iiber den internationalen Vergleich nicht ausfiihr-
licher sind.

Trotzdem: Das Buch enthdlt eine Fiille von relevanten Aspekten zu den Praktika, die
selten in einem grosseren Zusammenhang diskutiert werden, wie etwa die Bedeutung
von Emotionen oder die Existenz paradoxer Momente. Die wesentlichen aktuellen
und zukunfisweisenden Kooperations-, Interaktions-, Reflexions-, Feedback- und
Mentoringmodelle — auch aus dem englischsprachigen Raum — werden knapp und
gut verstindlich zusammengefasst. Und schliesslich werden die Zusammenhinge der
Schulpraktischen Studien mit der Schulentwicklung thematisiert, wobei die Partizipa-
tionsmoglichkeiten fiir die Studierenden im Kollegium mit verschiedenen Szenarien
veranschaulicht werden. Dies macht das Buch zu einem unverzichtbaren Fundus fiir
alle, die in der berufspraktischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung titig sind.

Richard Kohler, Dr., Dozent fiir Erziehungswissenschaft und Leiter Berufspraktische Studien, Pidago-
gische Hochschule FHNW, Baslerstrasse 43, 5201 Brugg, richard kohler@fhnw.ch
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Gasser, P. (2010). Gehirngerecht lernen. Eine Lernanleitung auf neuro-
psychologischer Grundlage. Bern: hep, 172 Seiten.

Wer an Unterricht und Lemen interessiert ist und wissenschaftliche Informationen fiir
die Praxis sucht, der findet seit 30 Jahren leicht verstindliche Fachbiicher von Peter
Gasser. Er war bis zu seiner Emeritierung im Jahr 2002 Professor fiir Psychologie, Pad-
agogik und Didaktik am Lehrerinnen- und Lehrerseminar Solothurn und wirkte auch
als Lehrbeauftragter in der Sekundar- und Mittelschullehrerbildung. 1979 erschien sei-
ne mit Peter Singer verfasste Einfiihrung in die Angewandte Lernpsychologie (Basel:
Beltz) fiir Lehrpersonen. Bekannt sind heute vor allem seine Werke Neue Lernkultur
(Aarau: Sauerldnder, 2008), Lehrbuch Didaktik (Bem: hep, 2003), Lernpsychologie fiir
eine wandelbare Praxis (Aaran: Sauerldnder, 2009) und Neuropsychologische Grund-
lagen des Lehrens und Lernens (Bem: hep, 2008). Gassers neustes Werk Gehirngerecht
lernen zeugt von seinem langjéhrigen Bemiihen, neue wissenschaftliche Erkenntnisse
aufzugreifen und fiir die Unterrichtspraxis fruchtbar zu machen.

Im «umstrittenen Titel», wie er schreibt, «steckt der Anspruch, man kénne auch besser,
lustvoller, nachhaltiger und effizienter lemen, als wir es meistens tun» (S. 9). Das sehr
ansprechend gestaltete, schon illustrierte und iibersichtlich gegliederte Buch macht es
einem leicht, in fiinf Kapiteln lustvoll, nachhaltig und effizient etliche neuropsycho-
logische Begriindungen fiir eine gute Lempraxis zu erwerben. Gasser geht iiber das
Niveau der neuropsychologischen Argumentation hinaus, indem er kognitivistische,
sozialpsychologische, didaktische sowie eigene Lehr- und Lernerfahrungen einbezieht.
Ein gelungenes Joint Venture. So kann man kompakt und anschaulich einiges Niitz-
liches tiber das Gehirn, das Lermen und Lemstrategien lernen.

Im ersten Kapitel wird im Anschluss an zwei alltigliche Lembeispiele gefragt, was
im Gehim geschieht, wenn wir lemen. Etwas ausfiibrlicher werden in den beiden fol-
genden Kapiteln neuropsychologische Kenntnisse vermittelt, «... die das Lernen im
Alltag und in der Schule teilweise neu begriinden, anregen und vielleicht verbessern
helfen» (S. 26). In Kapitel 2 «Gedéchtnis und Vergessen» (S. 29 ff.) werden é&ltere und
neuere Gedichtnismodelle und im Einklang damit stehende Lemtipps fiir das Behalten
und Abrufen prisentiert. Es geht nicht um den neusten Schrei in den Neurowissen-
schaften, sondem um etablierte Konzepte. Dies gilt auch fiir das dritte Kapitel. Nach-
dem kurz die drei Thesen «Das Gehim arbeitet selbstgesteuerty, «Das Unbewusste
arbeitet mit» und «Die Gehirnaktivitit Idsst sich von aussen bearbeiten» vorgestellt
worden sind (S. 52 ff.), werden auf 31 Seiten 20 hilfreiche Praxisanregungen gegeben,
die sich mehr oder weniger stringent neuropsychologisch begriinden lassen. Hier findet
man Imperative wie «Aktiviere das Vorwissen!», «Lerne an Aufgaben und mit Muster-
beispielen!», «Lerne mit Abrufreizen!», «Kultiviere verschiedene Denkformen!» und
«Lerne selbstgesteuert!». In der Kiirze liegt die Wiirze — dabei bleiben aber Forschungs-
befunde ausser Acht, die nicht zu den Vereinfachungen passen.
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Im #hnlich umfangreichen Kapitel 4 «Meine Lernstrategien verbessem» (S. 89 ff.)
spielen neurowissenschaftliche Kommentierungen nur noch eine kleine Rolle. Primir
handelt es sich um pidagogisch-psychologische Empfehlungen fiir strategisches Ler-
nen, bei dem Lernort, Motivation, Verarbeitungsform, Wiederholung, Abruf und Meta-
kognition gezielt optimiert werden. Dabei wird ein breites Strategierepertoire entfal-
tet. Das abschliessende Kapitel 5 thematisiert knapp digitales Lernen, Hirndoping und
Neuromythen. Er macht auf fiinf Mythen aufmerksam (S. 145): «Lemen ist nur gut,
wenn es Spass macht.» — «Angstbelastetes Lemen ist ungesund.» — «Man muss die
Hirnhilften mit gezielten Ubungen integrieren und synchronisieren.» — «Die schulisch
vernachléssigte rechte Hirhélfte ist das Emotionszentrum und der Ort der Kreativitit
und des Unbewussten.» — «Man kann sein Geddchtnis wie einen Muskel trainieren.»
Damit verpflichtet der Autor die Lesenden auf den Pfad der wissenschaftlichen Tugend,
modische Fehlkonzepte des Lernens zu meiden. Stringenterweise wire auch auf die
Simplifizierungen der psychologischen Betrachtungsweisen des Lemens hinzuweisen,
die Schopferinnen und Schopfer padagogischer Lemtheorien beanstanden. Pseudo-
erkldrungen sind verbreitet. «Unter allen menschlichen Leistungen scheint das Ler-
nen seiner Natur nach zum Verborgensten und Unbekanntesten zu gehdren» (Buck, G.
[1989]. Lernen und Erfahrung — Epagogik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesell-
schaft, S. 7). Lemen ist «... ganz und gar nicht durchschaut» (Meyer-Drawe, K. [2008].
Diskurse des Lernens. Miinchen: Fink, S. 30). Gassers Ausfiihrungen zum Lemen sind
auf das Wie gerichtet und vernachldssigen das Was; so kénnte man leicht vergessen,
dass die Lernmethode (Wie) vom Lemziel (Was) abhingt. Doch er gibt reichlich gute
Lernkost und vermag zum Nachdenken und Nachfragen herauszufordern. Kritisches
Denken ist auch seinem Werk gegeniiber gefragt: Wo die Verbindung zwischen Gehim
und Lernen kurzgeschlossen wird, geht vergessen, dass nicht das Hirn lemt, sondemn
ein Subjekt.

Das mit wenig Vorwissen gut verstéindliche Buch empfiehlt sich zur Einfiihrung in
neuropsychologische Sachverhalte des Lernens. Auch wer mannigfaltige Anregungen
fiir effektives Lernen sucht, kommt auf seine Rechnung. Dieses Werk mit vielen kurzen
und basalen Informationen steigert das Interesse und die Lust, sich ausfiihrlicher mit
den Grundlagen der Lemwissenschaften vertraut zu machen. Weiterfiihrende Fachlite-
ratur ist geniigend auf dem Markt vorhanden und man wiinscht Lehrpersonen ausrei-
chend Zeit und Musse, diesem Hobby zu frénen. Wenn man beim Lemen Zeit verliert,
wie schon Rousseau wusste, so gewinnt man Zeit.

Christoph Schmid, Prof. Dr., Padagogische Hochschule Ziirich, Leiter Fachbereich Entwicklung und
Berufsidentitit, Rimistrasse 59, 8090 Ziirich, christoph.schmid@phzh.ch
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Leuchter, M. (Hrsg.). (2010). Didaktik fiir die ersten Bildungsjahre. Unter-
richt mit 4- bis 8-jdhrigen Kindern. Zug: Klett, 272 Seiten, mit DVD.

Eine Didaktik fiir die ersten Bildungsjahre muss nicht nur allgemeinen Charakter ha-
ben, sondem ist auch als ein friithes fachliches Lernen zu verstehen. Miriam Leuchter
ist es in ihrem Buch «Didaktik fiir die ersten Bildungsjahre» gelungen, ausgehend von
einer allgemeindidaktischen Perspektive relevante und renommierte Personen fiir eine
darauf aufbauende fachdidaktische Umsetzung und Konkretisierung zu gewinnen. Die-
sem Bestreben allein gebiihrt schon hochstes Lob, wird doch zu oft gerade in den frii-
hen Bildungsjahren ausschliesslich eine padagogische und/oder allgemeindidaktische
Perspektive eingenommen und die fachdidaktische vernachlissigt.

In einer Einleitung legt Miriam Leuchter anhand von drei Postulaten — veréinderte An-
spriiche; vom Kind ausgehen; auf den Unterricht kommt es an — dar, dass die Grundfra-
gen des Unterrichts immer das Was und das Wie und damit die Bildungsinhalte und de-
ren adaptive und kindgerechte Inszenierung im Unterricht betreffen. Unterricht planen,
gestalten und reflektieren vollzieht sich einerseits iiber eine inhaltliche Dimension und
andererseits liber eine organisatorische und planerische. Dabei geben die Bildungsin-
halte den Rahmen fiir die moglichen Inszenierungsformen vor. Es geht also immer um
die Gestaltung von (fachlichen) Lemprozessen.

Das vorliegende Buch ist in drei grosse Teile gegliedert. Der erste Teil kldrt die pddago-
gischen und strukturellen Rahmenbedingungen einer Didaktik fiir die ersten Bildungs-
jahre. Wannack stellt in diesem Teil einen sehr hilfreichen, umfassenden und kldrenden
Bildungsbegriff fiir die frilhen Bildungsjahre vor und legt damit gewissermassen das
pidagogische und allgemeindidaktische Fundament fiir die weiteren Aufsitze. Ross-
bach und Mitarbeitende beleuchten Bildungsziele im Kindergarten und in der Grund-
schule und differenzieren in diesem Zusammenhang zentrale Unterschiede aus: Die
Angebots- und die Alltagsorientierung einerseits, welche auf die Zuginge Bezug neh-
men, und die bereichsspezifische und die allgemeine Férderung andererseits, die sich
mit den Inhalten befassen. Akzentuierungen lassen sich bezogen auf die unterschied-
lichen Aufgaben und Lerninhalte auf mindestens vier Arten konzeptualisieren: eine
angebotsbezogene allgemeine Forderung, eine angebotsbezogene bereichsspezifische
Forderung sowie eine alltagsbezogene allgemeine und eine alltagsbezogene bereichs-
spezifische Férderung. Mit dieser hilfreichen Unterscheidung wird sowohl fachspezi-
fischen wie allgemeinen didaktischen Anliegen Rechnung getragen.

Vogt und Carle beleuchten in ihren Aufsitzen in diesem ersten Teil strukturelle Ent-
wicklungen im Bereich der Schuleingangsstufe fiir die Schweiz und fiir Deutschland.
Dieser erste — allgemeine — Teil schliesst mit einem historischen Zugang von Amberg,
die Einblicke in die Kindheitsforschung gibt und klar macht, dass Kindheit im Rahmen
von historischen, gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Kontexten verstanden
werden muss.
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Der zweite Teil des Buches ist der allgemeindidaktischen Perspektive gewidmet. In drei
dichten und dennoch sehr gut lesbaren Aufsitzen werden entwicklungspsychologische
Grundlagen fiir die Didaktik der frithen Bildungsjahre (Saalbach et al.) vorgestellt und
auf eine sinnvolle und fruchtbare Aufgabengestaltung (Leuchter et al.) und eine adap-
tive individuelle Lernunterstiitzung (Krammer) bezogen.

Der dritte Teil des Buches widmet sich der fachdidaktischen Perspektive und konkre-
tisiert verschiedene bereichsspezifische Umsetzungen von der Sprachforderung (Bau-
mann Schenker et al.) iiber die Mathematik (Moser Opitz), die Naturwissenschaften
(Mbéller et al.), das Werken (Gaus-Hegner) und das bildnerische Gestalten (Morawietz)
bis hin zu Musik (Stalder Elmer), Religion (Schori) und Bewegungserziehung (Kiihnis).
Damit werden sdmtliche in modernen Lehrplinen (sowie im Lehrplan 21, der zurzeit
ausgearbeitet wird) aufgefiihrten Fachbereiche in je einem Grundlagenaufsatz auf eine
frithe Didaktik hin ausgelotet. Wihrend Fachbereiche wie Sprachférderung und Ma-
thematik oder Naturwissenschaften etabliert sind, mag — auf den ersten Blick — die
Wahl des Lembereichs Religion im vorliegenden Buch erstaunen. Der enge Bezug des
Artikels zu den fiir die Schuleingangsstufe bedeutsamen Ritualen erklirt den Einbezug
dieses Fachbereichs zumindest teilweise. Fehlend ist hingegen die Perspektive Mehr-
sprachigkeit, die gerade im Zusammenhang mit der verinderten kulturellen Zusam-
mensetzung der Gesellschaft aktuell und bedeutsam ist.

Im Anhang des Buches befindet sich eine Begleit-DVD, welche Unterrichtsvideos aus
verschiedenen Fachbereichen (Sprachférderung, Lesen, Naturwissenschaften) enthilt
und als Ausgangslage fiir die Reflexion des fachdidaktischen und allgemeindidak-
tischen Handelns gilt. Diese Begleit-DVD wird einerseits von Leuchter kommentiert
und die einzelnen Sequenzen werden beschrieben, anderseits wird kurz in die Arbeit
mit Unterrichtsvideos eingefiihrt.

Jedes einzelne Kapitel schliesst mit mindestens einer geeigneten, reichhaltigen Aufga-
benstellung fiir Studierende (und Lesende) und bietet damit eine hervorragende Grund-
lage fiir die vertiefende Arbeit im Rahmen der Aus- und Weiterbildung.

Miriam Leuchter ist das Kunststiick gelungen, ein hochaktuelles und relevantes Buch
vorzulegen und wichtige Personen aus dem Feld der friihen Bildung fiir die Ausar-
beitung und Konzipierung einer frithen Fachdidaktik zu gewinnen. Auf ein solch fun-
diertes, sorgfiltiges und vielfiltiges Buch mit Anregungen fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung haben wir schon lange gewartet! Schén, dass wir nun damit arbeiten
kénnen. Zu hoffen bleibt, dass bald eine DVD mit Sequenzen zum Mathematikunter-
richt und zu den musischen Bereichen folgen wird!

Esther Brunner, lic. phil., Dozentin fiir Mathematikdidaktik, Pidagogik und Sonderpidagogik, Pidago-
gische Hochschule Thurgau PHTG, Unterer Schulweg 3, 8280 Kreuzlingen 2, esther.brunner@phtg.ch
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Buchbesprechungen

Schrader, J., Hohmann, R. & Hartz, S. (Hrsg.). (2010). Mediengestiitzte
Fallarbeit. Konzepte, Erfahrungen und Befunde zur Kompetenzentwick-
lung von Erwachsenenbildnern. Bielefeld: Bertelsmann, 306 Seiten.

Der Band dokumentiert in fiinf Kapiteln die erste Phase eines von der Universitét Tii-
bingen in Kooperation mit der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachse-
nenbildung (KBE) durchgefiihrten Projektes zur Fallarbeit in der Erwachsenenbildung
(Forderung: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung).

Im ersten Kapitel zum Fortbildungsbedarf in der Erwachsenenbildung richtet zun&chst
Reinhard Hohmann den Blick auf didaktische Desiderata und plidiert fiir eine an
Handlungssituationen orientierte Kursleiterfortbildung. Auch Joseph Schrader fokus-
siert in seinem Beitrag das wachsende Interesse an Fragen der Professionalisierung in
der Erwachsenbildung. Er zeigt auf, dass Fortbildungskonzepte und didaktische Rat-
geberliteratur bislang zu wenig auf die Kombination von Handlungstrainings und Wis-
sensvermittlung zielen.

Im zweiten Kapitel zu den konzeptionellen Grundlagen des Projektes beschreibt wie-
derum Joseph Schrader zentrale Ziele und Inhalte. Er charakterisiert das Projekt als
adaptierbaren Baustein eines modularen Fortbildungsangebots, dessen Wirksamkeit im
Sinne einer nutzeninspirierten Grundlagenforschung empirisch gepriift wird. Annika
Goeze und Stefanie Hartz stellen nachfolgend aktuelle Konzepte des fallbasierten Ler-
nens in verschiedenen pddagogischen Bereichen vor. Sie empfehlen die Adaption von
kognitions- und instruktionspsychologischen Konzepten, die die gezielte Unterstiit-
zung der Lernenden thematisieren. Des Weiteren wird von Annika Goeze der Begriff
des «Falles» prizisiert. Sie beschreibt hierbei iibergreifende Dimensionen fiir die Dar-
stellung und Ziele von Fallen, deren Ausprigung zur Charakteristik des Falles beitra-
gen. Abschliessend zeigen Sabine Digel und Annika Goeze, wie Moderatorinnen und
Moderatoren fiir das Begleiten und Unterstiitzen von Diskussionen qualifiziert werden
koénnen, um das Lemnen aus Fillen optimal zu férdem.

Das dritte Kapitel ist der Entwicklung der videobasierten Lernumgebung von der Kon-
zeption bis zur Implementation gewidmet. Sabine Digel wie auch Ralf Olleck fiihren
an, welche Alternativen sich der Entwicklerin oder dem Entwickler in diesem Prozess
bieten. Die Fallsituation im illustrierten Projekt wurde aus unterschiedlichen Perspekti-
ven videografiert, welche fiir die Lemumgebung spiter nebeneinandergestellt wurden.
Auch abrufbare Kommentare der Teilnehmenden und des Seminarleiters sowie kurze
Inputs zu theoretischen Modellen ermdglichen die multiperspektivische Analyse. Die
Fallbearbeitung fand zunichst in Einzelarbeit statt, wobei die Lernenden die Videos
mit Lesezeichen versehen und sie in einem Textfeld kommentieren konnten. Diese
Kommentare stellten anschliessend den Ausgangspunkt fiir die Diskussion in Klein-

gruppen dar.
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Im vierten Kapitel zu den empirischen Befunden zur mediengestiitzten Fallarbeit wer-
fen Sabine Diegel, Ingrid WeiB3, Renate Schenk, Monika Bischlager und Veronika Bock
die Frage auf, wie Praktikerinnen und Praktiker beféhigt werden kénnen, das Konzept
des Projektes zu realisieren. Besonders die konstante Begleitung durch das Projektteam
und die Einnahme mehrerer Perspektiven bei der Umsetzung zeigten sich dabei als
ein kritisches Element. Sabine Digel, Josef Schrader und Stefanie Hartz konzentrie-
ren sich auf die Ergebnisse zur Akzeptanz und Wirkung mediengestiitzter Fallarbeit.
Sie zeigen, dass sich mit der entwickelten Lernumgebung die schriftlichen Analysen
der Fortbildungsteilnehmenden hinsichtlich Fallbeschreibungsniveau und Theoriever-
wendung positiv verdndemn lassen. Ebenso bestitigt ein Expertenrating eine héhere
Giite dieser Analysen, wohingegen eine stirkere Ubernahme der Lemendenperspektive
kaum festzustellen war. Sabine Digel widmet sich dann der Fallarbeit in Gruppen, die
im Anschluss an die individuelle Analyse der Videos stattfand. Die deskriptive Aus-
wertung der aufgezeichneten Kleingruppeninteraktionen offenbarte keine typischen
Gesprachsmuster. Ein Einbezug der Befunde zur Entwicklung der individuellen Analy-
sekompetenz zeigt, dass Personen mit aktiv-kritischer Beteiligung in den Kleingruppen
auch eher elaborierte Falldiagnosen erstellen. Zuletzt vergleicht Ralf Olleck die Ak-
zeptanz und Wirkung zwischen Prisenz- und Blended-Learning-Fortbildungen. Dabei
zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lernumgebung mit wenigen
Ausnahmen eine sehr hohe Usability attestieren und keine bedeutenden Unterschiede
zwischen den Fortbildungsarten bestanden.

Auffillig sind der konsistente Aufbau des Buches und die vielen Querverweise auf
andere Kapitel in den einzelnen Beitrdgen. Als roter Faden dienen die beiden Ziele, die
Kompetenz zur Diagnose von Lehr- und Lernsituationen zu fordem und die Wirksam-
keit der Fortbildung empirisch zu priifen. Als gewinnbringend erscheinen vor allem
die Beziige zu anderen Entwicklungs- und Forschungsfeldern, etwa zur schulischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Auf diese Weise ist es den Autorinnen und Autoren
gelungen, Theoriebildung, Forschungsergebnisse und Praxisentwicklungen zur me-
diengestiitzten Fallarbeit mit einem interdisziplinéren Blick zusammenzutragen. Das
Buch bietet damit vor allem Anregung fiir weitere Kooperationen zwischen Universi-
titen und Fortbildungsinstitutionen, die auf die Integration von Praxisentwicklung und
nutzeninspirierter Grundlagenforschung abzielen.

Marc Kleinknecht, Dr., marc.kleinknecht@tum.de

Jiirgen Schneider, juergentschneider@gmx.de

Beide: Technische Universitit Miinchen, School of Education, Lehrstuhl fiir Schulpidagogik,
Schellingstrasse 33, D-80799 Miinchen
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