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Medienkompetenz férdern — Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter
Peter Baumgartner, Gerhard Brandhofer, Martin Ebner, Petra Gradinger & Martin Korte

Dieser Beitrag widmet sich dem Stand in der Aus- und Weiterbildung zur Medienkompe-
tenz mit besonderem Fokus auf interaktive digitale Medien. Wir gehen dabei davon aus,
dass die Nutzung digitaler Medien zwar eine Reihe positiver Entwicklungen, sowohl in der
Lehre als auch im Lernprozess, initiieren und freisetzen kann, dass aber Technikeinsatz allein
noch keinen Garant fiir eine Qualititssteigerung im Bildungssystem darstellt. Die tech-
nischen Maglichkeiten digitaler Medien miissen im Hinblick auf die Realisierung eines di-
daktischen Mehrwerts beurteilt werden. Darunter verstehen wir die Gestaltung von medial
unterstiitzten Lehr- und Lernsituationen, die einen Vorteil generieren, der ohne technische
Unterstiitzung nicht vorhanden wire.

Weil im Rahmen des Nationalen Bildungsberichts diese spezielle — aber umfassende — The-
matik bisher noch nicht behandelt wurde, konzentrieren wir uns auf die Situation bei den
Lehrenden. Diese Beschrinkung ist auch inhaltlich gerechtfertigt, weil aus unserer Sicht die
Medienkompetenzen der Lehrenden der entscheidende Faktor fiir eine didaktisch sinnvolle
Nutzung digitaler Medien im Unterricht sind.

Wir beginnen diesen Beitrag daher mit einer Diskussion zum Begriff der Medienkompetenz,
um die unterschiedlichen inhaltichen Dimensionen, die es hier zu beachten gilt, darzulegen.
Daran schlief3t sich ein kritischer Blick zum Status quo in Osterreich an, wobei wir insbeson-
dere Mafinahmen zur Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen in den Blick nehmen. Da-
nach diskutieren wir Potenziale digitaler Medien zur Erhshung der Lehr- und Lernqualitit
an drei aktuellen Beispielen. Das Schlusskapitel dieses Beitrags fasst unsere Einschitzungen
zusammen und stellt denkbare politische Strategien und Maffnahmen sowohl zur Nutzung
digitaler Medien als auch zur Kompetenzentwicklung zur Diskussion.

1 Medienkompetenz hei3t heute vor allem digitale Kompetenz

In der modernen Wissensgesellschaft haben Informations- und Kommunikationstechnolo-  IKT durchdringt alle
gien (IKT) bereits einen bedeutenden Stellenwert eingenommen. So sind 28 % des 6ster-  Bereiche
reichischen Wirtschaftswachstums auf diese Technologien zuriickzufiihren und Prognosen

gehen von einer weiteren Steigerung der Wertschopfung durch diesen Bereich aus (Rundfunk

und Telekom Regulierungs-GmbH, 2012). Inzwischen durchdringen IKT alle gesellschaft-

lichen Bereiche und sind allgegenwirtig (,ubiquitous®) geworden. Sie haben unseren Alltag

sowohl im beruflichen (Arbeit) als auch im privaten (Freizeit) Bereich verindert. Digitale,

interaktive Medien spielen auch fiir die Entwicklung der Zivilgesellschaft eine immer wich-

tigere Rolle (Baumgartner, Tarnai, Wolf & Ertl, 2014, S. 376 f.): Gesellschaftliche Teilhabe,

und damit die Entwicklung und Festigung demokratischer Strukturen, erfolgt in zuneh-

mendem Maf§ iiber digitale Medien. Sachgerechter und kritisch-reflektiercer Umgang mit

diesen Technologien wird daher folgerichtig als eine der acht Schliisselkompetenzen fiir Life-

long Learning geschen (Europiische Union [EU], 2006).

Eine Definition von Medienkompetenz ist nicht einfach, weil es eine Vielzahl von Faktoren
zu berticksichtigen gilt: Es miissen inhaltliche Beschreibungen wie Medien, Computer, IKT
mit Bildungskonzepten wie Fertigkeiten, Literaritit (Literacy) und Kompetenz miteinander

verkniipft werden.
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Entsprechend der neueren EU-Diktion haben Ilomiki, Kantosalo und Lakkala (2011) den
Begriff Digital Competence (digitale Kompetenz) in den Mittelpunke gestellt, der sich zuneh-
mend durchsetzt und einige wichtige Vorteile hat:

® Mit der allgemeinen Bezeichnung , digital® werden Wortkombinationen mit Computer,
Internet, IKT vermieden, die in ihrem Gegenstandsbezug die angestrebten Inhalte zu eng
fassen.

m Ahnliches gilt auch fiir den Kompetenzbegriff, der gegeniiber Fertigkeiten (Skills) und
der auf kulturelle Grundkenntnisse abzielenden Literaritit breiter gefasst ist.

Der von der EU und auch von uns favorisierte Begriff der digitalen Kompetenz macht deut-
lich, dass der Inhalt von Medienkompetenz sich gewandelt hat und heute mit digitaler Kom-
petenz gleichgesetzt werden kann. Digital Competence stellt in der heutigen Wissensgesell-
schaft eine der Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben oder Rechnen dar, geht allerdings
tiber ein allgemeines Basiswissen, wie es durch Digital Literacy gefasst wird, weit hinaus. Eine
darauf aufbauende sehr umfassende Definition findet sich bei Ferrari (2012). Sie basiert auf
15 untersuchten Kompetenzmodellen, die aus Schulcurricula, Implementierungsinitiativen,
Zertifizierungsschemata und akademischen Publikationen entnommen wurden:

»Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities, strategies,
values and awareness) that are required when using ICT and digital media to perform tasks;
solve problems; communicate; manage information; collaborate; create and share content; and
build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, creatively, autonomously, flexibly,
ethically, reflectively for work, leisure, participation, learning, socialising, consuming, and empo-
werment“ (Ferrari, 2012, S. 3 £.).

Mit dieser umfassenden Definition werden nicht nur Kenntnisse (Knowledge = Medien-
Kunde) und Fertigkeiten bei der Anwendung zum Zwecke der Problemlésung (Skills =
Medien-Nutzung), der Kommunikation (Medien-Kommunikation) und des Informations-
managements (Medien-Informatik) inkludiert, sondern auch generell eine gesellschaftskri-
tische Haltung (Artitudes = Medien-Kritik) angesprochen.

In der deutschsprachigen geisteswissenschaftlichen Tradition wird jedoch selbst diese um-
fassende Begriffsbestimmung teilweise kritisch gesehen, weil — so wird argumentiert — der
Begriff digitale Kompetenz einerseits analoge (Massen-)Medien wie Rundfunk, Fernsehen,
Presse nicht einschlief3t und andererseits befiirchtet wird, dass durch die starke Betonung
der praktischen Fertigkeiten eine unkritische, unreflektierte (Aus-)Bildung nahegelegt wird.
Damit — so die Kritik — werden nachhaltige pidagogische Nutzungskonzepte erschwert und
ungewollte (negative) Sozialisationsaspekte und Erfahrungen mit Medien (z. B. Cybermob-
bing) zu wenig in den Blick genommen (Aufenanger, 2001).

Aus unserer Perspektive treffen diese Bedenken fiir den breit angelegten Vorschlag von Ferrari
(2012) nicht zu. Die deutschsprachige geisteswissenschaftliche Diskussion zur Medienkom-
petenz ist immer noch stark geprigt von den seinerzeit grundlegenden Arbeiten von Baacke
(z. B. 1996). Damals allerdings war der Medienbegriff noch weitgehend ohne die interaktive
Variante gedacht, da die damaligen Medienpidagoginnen und -pidagogen noch nicht die
Wende vom (passiven) Horen bezichungsweise Sehen zur interaktiven Nutzung (User, Be-
nutzer/in und Gestalter/in) komplett und durchgingig vorgenommen hatten. Obwohl sich
schon in den 1990er Jahren eine handlungsorientierte Konzeption von Medienpidagogik
angedeutet hat (Baumgartner, 1993), wurde erst in den letzten Jahren mit Web 2.0 — dem so-
genannten ,,MitmachWeb“ — die Wende von blofler Rezeption zu aktiver Partizipation voll-
zogen. Damit wird aber die Dimension der Medien-Kritik nicht mehr bloff auf sprachliche
oder schriftliche Auﬁerungen reduziert, sondern es gehdren auch alternative Einsatz- und
Anwendungsszenarien zur (konstruktiven) Kritik. Das umfasst sowohl den pidagogischen
als auch organisatorisch-technischen Bereich (Medien-Didaktik bezichungsweise Medien-
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Gestaltung). Statt bei kassandrischen Rufen mit geringer praktischer Wirkung stehen zu blei-
ben, umfasst der Begriff der digitalen Kompetenz nach Ferrari (2012) auch die Entwicklung
von Medienarrangements, die im Sinne kritisch-reflektierter Gestaltungsalternativen in ihren
Effekten auch evaluiert und verbessert werden kénnen.

Selbstverstindlich diirfen bei der gesellschaftlichen Durchdringung digitaler Medien proble-
matische Anwendungen nicht iiberschen werden, weshalb in der Ferrari-Definition (2012)
auch die ethische Reflexion enthalten ist. Fiir eine umfassende gesellschaftspolitische Sicht-
weise miissen die bisher erwihnten Dimensionen der Medienkompetenz noch mit Medien-
Ethik und Medien-Erziehung erginzt werden.

Als Resultat ergeben sich damit fiir Lehrende neun Dimensionen von digitaler Kompetenz, ~ Neun Dimensionen digitaler
die in der nachfolgenden alphabetisch sortierten Liste zusammengestellt sind. Fiir die Ent-  Kompetenz
wicklung von Medienkompetenz sind sie entsprechend zu beriicksichtigen und auszubilden.

W Medien-Didaktik: Als Teilgebiet der allgemeinen Didaktik medienvermitteltes (interak-
tives) Lernen gestalten und in seinen positiven Effekten auf den Lernprozess pidagogisch
sinnvoll nutzen und evaluieren konnen.

W Medien-Erziehung: Einen aktiven, kritischen, bewussten, selektiven und produktiven Um-
gang mit Medien fiir Arbeit, Freizeit und staatsbiirgerliche Teilhabe vermitteln kénnen.

W Medien-Ethik: Den sozial verantwortlichen Umgang mit Medien analysieren und mo-
ralisch einschitzen und dabei auch seine eigene medialen Handlungsstrategien kritisch
hinterfragen und unter ethischen Gesichtspunkten gestalten kdnnen.

B Medien-Gestaltung: Medienarrangements unter pidagogischen, sozialen, isthetischen,
technischen und finanziellen Rahmenbedingungen produzieren und gestalten kénnen.

W Medien-Informatik: Funktion und technische Wirkungsweisen des Internets, sowie der
Digitalisierung von Text, Bild, Audio und Video verstehen und diese Kenntnisse fiir
Arbeit, Freizeit und gesellschaftlicher Teilhabe produktiv gestalten und nutzen kénnen.

B Medien-Kommunikation: Strukturen und Bedingungen von interaktiven, digitalen Kom-
munikationsprozessen gestalten und sowohl in kritisch-reflektierter als auch sozial ange-
brachter Weise nutzen kénnen.

B Medien-Kritik: Eine gesellschaftskritische Haltung zur Entwicklung, Produktion und
Nutzung von Medien einnechmen und sich iiber deren Inhalte sowie deren Rezeption
positionieren kdnnen.

B Medien-Kunde: Kenntnisse tiber Geschichte, Institutionen, Interessenlagen von Stake-
holdern, Produktionsprozessen von Medien und insbesondere zu rechtlichen Rahmen-
bedingungen kritisch-reflektiert nutzen kénnen.

B Medien-Nutzung: Medien in allen Bereichen (Arbeit, Bildung, Freizeit, Unterhaltung,
Information, Problemldsung) adiquat fir den personlichen Gebrauch auswihlen und
effektiv und sozial angebracht nutzen konnen.

2 Zur digitalen Medienkompetenz der Lehrenden

Nachdem wir im vorhergehenden Abschnitt neun Dimensionen von Medienkompetenz bei
Lehrenden definiert haben, beleuchten wir in den folgenden zwei Abschnitten die aktuelle
nationale Situation.

2.1 Fachdidaktische Medienkompetenz versus Mediennutzung

Obwohl digitale Medien die prigende Technologie unserer Zeit sind, bleibt der tatsich-  Gute technische

liche Einsatz im Unterricht hinter den Erwartungen zuriick. Im internationalen Vergleich  Ausstattung, aber geringe
ist Osterreich bei der Nutzung digitaler Medien in der Schule eher im Mittelfeld zu finden  didaktische Nutzung
(European Commission, Education, Audiovisual & Culture Executive Agency [EACEA],

2011, S. 3 — die Studie basiert auf Daten aus TIMSS 2007; vgl. auch European Commissi-
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on, Directorate-General for Communications Networks, Content & Technology, 2013). Bei
dem Vergleich der Nutzung von IKT durch Lehrende liegt Osterreich 2011/2012 sogar an
dritdetzter Stelle EU-weit, nur Luxemburg und Polen weisen in der 8. Schulstufe (durch-
schnittliches Alter = 13,5 Jahre) eine noch geringere Nutzung auf. Nur 22 % der befragten
Schiiler/innen in Osterreich gaben bei der Befragung an, dass ihre Lehrpersonen IKT in
mehr als 25 % der Schulstunden nutzen. Der EU-Durchschnitt liegt bei 32 % der Schiiler/
innen, die diese Nutzungsfrequenz der Lehrpersonen angeben.

Dieser relativ niedrige Nutzungsgrad ist allerdings nicht der mangelnden Ausstattung mit
Geriten geschuldet. Bei der Verfiigbarkeit von digitalen Medien im Unterricht der 8. Schul-
stufe nimmt Osterreich im Spektrum der 27 EU-Linder mit 84 % den guten 5. Rangplatz
ein. Wir miissen also — trotz einer guten technischen Ausstattung — mangelnden Einsatz
digitaler Medien im Unterricht konstatieren. Woran kann das liegen?

Eine mogliche Ursache fiir diesen Sachverhalt konnte eine mangelhafte fachdidaktische Me-
dienkompetenz der Lehrenden sein. Darauf weist eine deutliche Diskrepanz im praktischen
Umgang mit diesen Technologien hin: Obwohl iiber 90 % — und damit fast alle Lehrkrifte —
das Internet und digitale Medien zur eigenen Unterrichtsvorbereitung nutzen, ist der Pro-
zentsatz ihrer Verwendung im Unterricht deutlich geringer (Ebel, 2013). Fiir das eigene per-
sonliche Wissensmanagement werden diese Technologien also breit genutzt, sie werden aber
weit weniger als fachdidaktische Werkzeuge fiir den Unterricht eingesetzt.

In diesem diskrepanten Verhalten zeigen sich unterschiedliche Dimensionen der von uns
eingangs beschriebenen Medienkompetenz: Wihrend in dem einen Bereich (personliches
Wissensmanagement) die professionelle Nutzung als technisches Instrument im Vorder-
grund steht, geht es beim Unterricht um einen didaktisch sinnvollen Einsatz, der sich nicht
automatisch alleine durch die blofle Verwendung dieser Werkzeuge ergibt. Fiir eine medien-
pidagogisch relevante Anwendung ist eine didaktische Gestaltung der Unterrichtsszenarien
notwendig. Der blofle Einsatz von Tablets oder Notebooks fithrt noch nicht dazu, dass
der Unterricht auch einen didaktischen Mehrwert erfihrt. Dazu miissen die interaktiven
Funktionen digitaler Medien tatsichlich genutzt werden. Digitale Medien tragen somit blof§
einen Aufforderungscharakter in sich, der traditionelle Lehrformen in Frage stellt. Sie be-
wirken jedoch nicht automatisch Verinderungen, unterstiitzen solche aber (Eickelmann,
2010, S. 68).

Bezogen auf unsere Darstellung der verschiedenen Dimensionen der Medienkompetenz kon-
nen wir daher sagen: Wihrend die Dimensionen Medien-Nutzung unterstiitzt von Medien-
Kunde und Medien-Kommunikation bei den Lehrenden angekommen sind, gibt es im Bereich
der Medien-Didaktik und Medien-Gestaltung grof3e Liicken. Oder schirfer formuliert: Die
Nutzungskompetenz ist hoch, die pidagogisch-didaktische hingegen niedrig.

Box 3.1: Zwei Studien zur Medienkompetenz der Lehrenden

Medienkompetenz bei den Lehrenden: Studien zeigen hohe operative Nutzung,
aber geringe didaktische Anwendung

DIGlIcheck: Die Studie (Brandhofer, 2015) basiert auf einem Modell von drei sich
tiberschneidenden Kategorien der Kenntnisse: Anwendungskompetenzen, technische
und pidagogische Kompetenzen. Der Haupterhebungszeitraum fiir die Studie war
von September 2013 bis Juli 2014. Insgesamt haben 6.264 Lehrende an der Befra-
gung teilgenommen. Die Mittelwerte fiir die Skalen der Anwendungskenntnisse und
technischen Kenntnisse liegen mit 4,55 (Min. = 1,00; Max. = 6,00; SD = 1,16) bezie-
hungsweise 4,62 (SD = 1,04) weit hoher als jener zu den padagogischen Kenntnissen
mit einem Mittelwert von 3,79 (SD = 1,23). Dass die Werte fiir Anwendungskompe-
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tenzen und pidagogische Kompetenzen an Schulen, die an der Initiative E-Learning
im Schulalltag (eLSA) teilnehmen, hsher sind als an den Neuen Mittelschulen, unter-
streicht die Bedeutung und Effektivitit der Schulnetzwerke beim Kompetenzaufbau
(Brandhofer, 2015, S. 197).

eTeacher.at: Auch aus einer anderen Studie (Schon & Ebner, 2014) wird deutlich, dass
der Anteil an privaten Endgeriten bei Lehrenden sehr hoch ist und sehr viele unter-
schiedliche Internetressourcen zur Unterrichtsvorbereitung genutzt werden. Es zeigte
sich bei dieser Studie aber auch, dass zwischen der vorhandenen Medienkompetenz
und dem Alter der Lehrenden kein Zusammenhang besteht. Das ist insofern eine
wichtige Argumentationshilfe, als damit die These von ,digital natives“ versus ,digital
immigrants® (Prensky, 2001, 2010) hinterfragt wird, wie sie auch schon von anderen
Autorinnen und Autoren (Bennett, Maton & Kervin, 2008) und insbesondere von
Rolf Schulmeister (2009, 2010) kritisiert und mit empirischem Material widerlegt
wurde.

Die dargestellten empirischen Befunde (siche Box 3.1) zeigen, dass die relativ hohe person-
liche Nutzung der IKT bei den Lehrenden nicht mit einer entsprechenden didaktischen
Umsetzung im Unterricht einhergeht. Damit wird deutlich, dass es nicht geniigt, eine ent-
sprechende technische Infrastruktur zu entwickeln und die operative Nutzung der Techno-
logien zu forcieren. Wenn nicht padagogisch-(fach)didaktische Kompetenzen hinzukommen
und mit diesen neuen Werkzeugen beziehungsweise Méglichkeiten verkniipft werden, dann
bleiben positive Effekte fiir das Bildungssystem aus.

Die Daten zum Zusammenhang von Medienkompetenz und Alter kénnen in zweierlei Hin-
sicht dargestellt werden; je nachdem, ob das Glas halb voll oder halb leer geschen wird. Posi-
tiv ausgedriickt: Altere Lehrpersonen schneiden mit ihren digitalen Kompetenzen gegeniiber
jingeren Lehrkriften nicht schlechter ab. Negativ ausgedriickt: Junge Nachwuchslehrende
weisen nicht automatisch eine héhere digitale Kompetenz auf als ihre ilteren Berufskolle-
ginnen und Berufskollegen.

Damit zeigt sich auch, dass ein Systemwandel nicht von selbst passiert und nicht blof§ eine
Generationenfrage ist. Wer glaubt, dass fiir einen digital kompetenten Unterricht nur etwas
zugewartet werden muss, bis die iltere Lehrgeneration in Pension gegangen ist, ist im Irr-
tum. Ein kompetenterer Umgang mit digitalen Technologien fiithrt nicht automatisch zu
einer hoheren Qualitit des Unterrichts. Dazu braucht es gezielte Maffnahmen in Aus- und
Weiterbildung, wo nicht nur die alltdgliche Nutzung der Gerite vermittelt wird, sondern in
besonderem Maf auf die piadagogisch-didaktischen Potenziale eingegangen wird.

2.1.1 Aus- und Weiterbildung digitaler Medienkompetenzen

Mit dem Beginn der Umsetzung der Pidagoginnenbildung NEU ist die Ausbildung der
Lehrenden im Umbruch. Aufgrund der Datenlage wird im Folgenden insbesondere auf die
Situation an den Pidagogischen Hochschulen eingegangen. An den osterreichischen Pida-
gogischen Hochschulen ist zurzeit die Ausbildung der Pflichtschullehrenden eingerichtet.
Einige Pidagogische Hochschulen verwenden international gebriuchliche Programme zur
Férderung der Kompetenzen in der Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Andere Pida-
gogische Hochschulen versuchen Medienkompetenz durch curricular verankerte Seminare
zu vermitteln (sieche Box 3.2).
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Box 3.2: Einige Weiterbildungsprogramme im Bereich digitaler Kompetenzen

Weiterbildung digitaler Kompetenzen: Kein systematischer, flichendeckender
Ansatz; eingeschrankt erfolgreich mit Blick auf die internationale Initiative

Internationale Initiative: Das international koordinierte Weiterbildungsprogramm
European Pedagogical ICT Licence (EPICT) hat in Osterreich auf Initiative von Mi-
nisterialbeamten eine besondere Bedeutung gewonnen und wurde in verschiedenen
Formen an Pidagogischen Hochschulen implementiert. Harrich (2013) fiihrte
zur Implementierung von EPICT an der Pidagogischen Hochschule Kirnten eine
Evaluierung durch. Das Ergebnis dieser Untersuchung war erniichternd: 56 % der
Studierenden gaben an, dass sie durch EPICT keinen besseren Uberblick iiber die
didaktischen Einsatzméglichkeiten digitaler Medien hatten, unzureichende Infor-
mationen iiber die Arbeit mit EPICT (76,9 %) und der unverhiltnismiflig grofie
Arbeitsaufwand (70,6 %) waren weitere wesentliche Kritikpunkee (S. 25). Harrich
(2013) fasst zusammen: ,Daher lehnen es die Studierenden auch ab, dass EPICT ein
verpflichtender Bestandteil der Studienpline der Ausbildung bleiben soll und es ist
daher auch nicht méglich, EPICT als digitales Erfolgsmodell fiir die Schulpraxis zu
definieren“ (S. 42).

Regionale Initiativen: Mehrere Pidagogische Hochschulen versuchen Medienkompe-
tenz durch curricular verankerte Seminare zu vermitteln. In einigen Fillen werden
dazu Lernplattformen (Moodle, Bildungsplattform ,LMS.at — Lernen mit System*)
eingesetzt, vor allem an Pidagogischen Hochschulen mit mehreren Standorten und
bei berufsbegleitenden Studien (z. B. Katholische Pidagogische Hochschule Edith
Stein). Die Erstellung von E-Portfolios, zum Beispiel im Rahmen der Schulpraxis,
wird an einigen Standorten wahrgenommen (z. B. Pidagogische Hochschule Nie-
derdsterreich). Eigene spezialisierte Studienprogramme wie z. B. der weiterbilden-
de Masterlehrgang ,,eEducation® der Donau-Universitit Krems unterstiitzten zwar
einen umfassenden Kompetenzaufbau in den oben genannten neun Dimensionen,
sind aber nicht in das Aus- und Weiterbildungssystem integriert und daher nur auf
privater Ebene mit eigenem monetiren Aufwand zu absolvieren.

Eine Analyse diverser Curricula sowohl vor als auch zur Pidagoglnnenbildung NEU zeigt
jedoch, dass die Empfehlungen der E-Learning-Strategiegruppe der Pidagogischen Hoch-
schulen Osterreichs (Bachinger et al., 2013) nicht eingehalten wurden: Das betrifft sowohl
den Umfang (8 bis 12 ECTS-Punkte) als auch die Forderung nach integrativer Verankerung
in der Schulpraxis. Lediglich die Universitit fiir Angewandte Kunst fordert von Studien-
beginn an den Umgang mit IKT/Informatikinhalten auf jeder Stufe der Ausbildung ein (Fut-
schek, Bieber, Lemmel-Seedorf & Jernej, 2014, S. 54, S. 68).

Ob daher die Inhalte der neuen Curricula den von uns zu Beginn des Artikels zusammen-
gestellten Anforderungen entsprechen, ist schwer zu beurteilen. Einerseits variieren die ei-
gens fiir Medienkompetenz ausgewiesenen Zeitgefile (gemessen in ECTS-Punkten) sehr
stark. Andererseits diirfen aber alleine aus den Lehrveranstaltungstiteln und den zugehérigen
ECTS-Punkten von ausgewiesenen Fichern keine direkten Riickschliisse gezogen werden,
weil Medienkompetenz auch als ein Querschnittsgebiet gesechen werden muss, welches vieler-
orts zusitzlich beriicksichtigt sein kann.

Auch wenn die Situation nicht einheitlich zu beurteilen ist und gerade beim neuen ésterrei-
chischen Ausbildungskonzept fiir Lehrer/innen, kurz Pidagoglnnenbildung NEU, noch viel
in Bewegung ist, lisst sich doch zusammenfassend festhalten: Ob und in welcher Intensicit
sich angehende Lehrerinnen und Lehrer zurzeit mit neuen Technologien und deren effek-
tivem und reflektiertem Einsatz im Unterricht auseinandersetzen, ist auf die Leidenschaft
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und das Durchsetzungsvermégen einzelner Lehrgangs- und Lehrveranstaltungsleiter/innen
an den jeweiligen regionalen Standorten zuriickzufiihren. Es gibt derzeit kein systematisches
und flichendeckendes Aus- und Weiterbildungsangebot im Bereich der digitalen Medien-
kompetenz fiir Lehrkrifte.

2.2 Sozial verantwortlicher Umgang (Medienethik und -erziehung)

Seitens des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) trat 2012 der
Grundsatzerlass Medienerziehung in Kraft (BMUKK, 2012). Dieser Erlass ist fiir unsere
Argumentation in diesem Beitrag von grofer Bedeutung, weil er umfassende Medienerzie-
hung vorsieht und eine kritisch reflektierende Begegnung und Auseinandersetzung mit der
gesellschaftlichen Situation einfordert. Damit ist auch der sozial verantwortliche Umgang
mit digitalen Medien eingeschlossen.

Von den neun angefiihrten Dimensionen der Medienkompetenz haben wir zu den Bereichen
Medien-Ethik und Medien-Erziehung bisher wenig gesagt. Die Medien-Ethik, d. h. der eigene
sozial verantwortliche Umgang mit Medien, und die Medien-Erziehung, d. h. die Vermittlung
eines sozial verantwortlichen Umgangs mit Medien, ist vor allem bei Kindern und Jugend-
lichen wichtig, die ein giinstiges Sozialverhalten erst erlernen miissen. Mégliche negative
Konsequenzen eines unsozialen, z. B. aggressiven Verhaltens sind beispielsweise auch gerin-
gere Lernleistungen bei Schiilerinnen und Schiilern (Kowalski, Giumetti, Schroeder & Lat-
tanner, 2014; Strohmeier, Gradinger, Schabmann & Spiel, 2012).

Aus diesem Grund wollen wir zwei Aspekte exemplarisch beleuchten, die relevant fiir Medien-
Ethik und Medien-Erziehung sind und die hohe Relevanz fiir das dsterreichische Schulsystem
haben. Zuerst wird das Phinomen Cybermobbing — negatives Sozialverhalten vermittelt iiber
neue Medien — beschrieben, und danach werden neurowissenschaftliche Erkenntnisse darge-
stellt, die mit der Nutzung neuer Medien zusammenhingen (z. B. digitale Demenz, Compu-
ter- und Internetsucht, Multitasking).

2.2.1 Risiko Cybermobbing: Definition, Datenlage und MaBnahmen

In Osterreich gibt es eine relativ gute Datenlage zu Privalenzraten von Cybermobbing unter
Schiilerinnen und Schiilern (siche Box 3.3). Generell lisst sich sagen, dass die Raten fiir
Cyberviktimisierung in jenen Lindern héher sind, in denen auch die traditionellen Viktimi-
sierungsraten hoch sind. Daraus lisst sich folgern, dass Cybermobbing als generelles Mob-
bingproblem in einem Land eingestuft werden muss und weniger als eine blofle Konsequenz
der Internet- und Mobiltelefonnutzung interpretiert werden darf.

Box 3.3: Definition von Cybermobbing

Cybermobbing als Unterform von Mobbing

Aufgrund der Neuheit des Phinomens wird iiber eine angemessene Definition von
Cybermobbing in der Scientific Community noch ausfiihrlich diskutiert (z. B. Bau-
man, Cross & Walker, 2012; Menesini & Nocentini, 2009). Viele der bisher ver-
wendeten Definitionen basieren auf anerkannten Definitionen des Phinomens Mob-
bing (z. B. Olweus, 1993). Cybermobbing wird daher hiufig als bewusste, aggressive
Handlung definiert, die von Einzelpersonen oder einer Gruppe ausgeiibt wird, um
einer schwicheren Person, die sich nicht verteidigen kann, wiederholt und iiber einen
lingeren Zeitraum hinweg — mittels elektronischer Kontaktformen — Schaden zuzu-
fiigen (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell & Tippett, 2008).
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Die drei konstituierenden Kriterien fiir Mobbing werden daher um ein viertes Merk-
mal, das speziell auf die Computernutzung abzielt, erginzt. Daraus ergibt sich, dass
es sich um Cybermobbing handelt, wenn

eine bewusste aggressive Handlung vorliegt,
diese Handlung wiederholt vorkommy,
es ein Machtungleichgewicht zwischen Titerinnen/T4tern und Opfern gibt und

S

. die aggressiven Handlungen durch elektronische Hilfsmittel ausgeiibt werden

(z. B. Raskauskas & Stoltz, 2007).

Cybermobbing hat aufgrund der wiederholten Handlungen und des Machtungleich-
gewichts besonders negative Konsequenzen fiir die Opfer, aber auch fiir Titer/innen.

Osterreich liegt in einer Studie, die vom Europiischen Safer Internet Programm finanziert
und 2010 durchgefiihrt wurde, hinsichtlich der (Cyber-)opfer-Raten tiber dem europiischen
Durchschnitt (Livingstone, Haddon, Gérzig & Olafsson, 2011), und zwar im oberen Drittel
aller befragten Linder: 28 % der Kinder wurden im Zeitraum von 12 Monaten zumindest
manchmal gemobbt (online und traditionell), 7 % werden nur online gemobbt. Diese hohen
Raten sind nicht iiberraschend, da Osterreich auch in anderen lindervergleichenden Studien
durch sehr hohen Mobbingraten aufgefallen ist (Craig & Harel, 2004; Currie et al., 2012).

Eine Metaanalyse zeigt, welche Probleme Cyberopfer und Cybertiter/innen haben (Kowalski,
Giumetti, Schroeder & Lattanner, 2014). In der Studie werden Zusammenhinge von Cyber-
mobbing, bezichungsweise Cyberviktimisierung mit verschiedenen Risiko- und Schutzfak-
toren sowie mdglichen Konsequenzen dargestellt. Kinder und Jugendliche, die vermehrt Er-
fahrungen als Cyberopfer machen, weisen hohere Werte in Depression, Angst, Einsamkeit,
emotionalen Problemen, Stress und suizidalen Gedanken auf. Des Weiteren haben Jugend-
liche mit Cybermobbingerfahrungen einen niedrigeren Selbstwert und eine niedrigere Le-
benszufriedenheit. Zudem haben Cyberopfer auch eher kérperliche Symptome, zeigen Ver-
haltensprobleme und neigen eher zu Drogen- und Alkoholkonsum. Aber auch Kinder und
Jugendliche, die vermehrt als Cybertiter/innen agieren, weisen entsprechend héhere Werte in
Depression, Angst, Einsamkeit und Drogenkonsum auf und haben — wie die Opfer — einen
niedrigeren Selbstwert und weisen geringere Lebenszufriedenheit und Schulleistung auf. Die
Forschung zu Cybermobbing postuliert eine multifaktorielle Verursachung: Das Risiko steigt
mit entsprechend negativen Entwicklungskontexten in Familie, Schule, Gemeinde, aber
auch bei Gleichaltrigen (Gradinger, Yanagida & Strohmeier, 2014).

Um gegen Cybermobbing bei Kindern und Jugendlichen vorzugehen, ist es notwendig, in
einem ersten Schritt priventiv zu arbeiten (Primirprivention), um Anlassfille zu verhin-
dern und die damit verbundene Sekundir- und Tertidrprivention zu verringern. Generell
kénnen zwei Strategien fiir Schulen unterschieden werden: Einerseits der Einsatz generel-
ler Anti-Mobbing-Programme wie z. B. ,WiSK® (Strohmeier & Spiel, 2016)! und ,KiVa“
(Salmivalli & Poskiparta, 2012)?, andererseits der Einsatz spezifischer primirpriventiver An-
ti-Cybermobbing-Programme wie z. B. ,Medienhelden® (Schultze-Krumbholz, Zagorscak,
Scheithauer & Siebenbrock, 2012) und ,,Surf-Fair (Pieschl & Porsch, 2012).

Eine aktuelle Metaanalyse zur Wirksamkeit von primirpriventiven Anti-Mobbing-Program-
men hat gezeigt, dass solche Mafinahmen generell wirkungsvoll sind. Die Téterraten sind
um 20 bis 23 Prozent und die Opferraten um 17 bis 20 Prozent zuriickgegangen (Fox, Far-
rington & Trtofi, 2012; Trofi & Farrington, 2011). Ahnliche Ergebnisse weisen auch os-
terreichische Evaluationsstudien auf, die im Rahmen der nationalen Strategie ,,Gemeinsam

1 Férderung von sozialer und interkultureller Kompetenz in der Schule, siche http://wisk.psychologie.univie.ac.at/
home/ [zuletzt gepriift am 16.12.2015].
2 Siehe http://www.kivaprogram.net/ [zuletzt gepriift am 16.12.2015].
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gegen Gewalt“ (Spiel & Strohmeier, 2011) durchgefithrt wurden (Gradinger, Yanagida &
Strohmeier, 2014; Gradinger, Yanagida, Strohmeier & Spiel, 2014).

Internationale Forschungsnetzwerke weisen darauf hin, dass ein ganzheitlicher Ansatz not-
wendig ist: Es ist Aufgabe einer entsprechenden Medienerzichung, dass sowohl Kinder und
Jugendliche, aber auch Lehrpersonen, Schulen, Eltern und die (Bildungs-)Politik in die ent-
sprechenden Priventionsmafinahmen einbezogen werden (EU Kids Online, 2014; Vilimiki
et al., 2012). Inzwischen gibt es einige Linder, denen Gewaltprivention (darunter auch
Mobbing mittels neuer Medien) ein nationales strategisches Anliegen ist. Osterreich hatte
mit der Nationalen Strategie zur Gewaltprivention (Spiel & Strohmeier, 2011) primir eine
Vorreiterrolle inne. Diese nationale Strategie wurde jedoch seit 2014 kontinuierlich zuriick-
gefahren, obwohl Osterreich in internationalen Vergleichsstudien regelmifig unter den Top-
Ten-Lindern mit den héchsten Mobbingraten unter Jugendlichen zu finden ist.

Laut einer europaweiten internationalen Vergleichsstudie zum Verhalten von Jugendlichen
im Internet wire es wiinschenswert, folgende politische Mafinahmen auf nationaler Ebene
zu setzen (EU Kids Online, 2014):

m Die Koordinierung aller Stakeholder und die Sicherstellung einer umfassenden Beteili-
gungsrate aller Stakeholder, um ein sichereres Internet zu erreichen;

m die Beurteilung und Anpassung der notwendigen gesetzlichen Rahmenbedingungen;

m die Unterstiitzung von SicherheitsmafSnahmen in traditionellen und Onlinemedien;

m digitale Inklusion aller Biirgerinnen und Biirger, wie auch die Unterstiitzung benachtei-
ligter Eltern und Haushalte;

m die Forderung sicherer und positiver Internetinhalte durch Radio, Internet und Fernse-
hen.

Wihrend in Osterreich die gesetzlichen Bestimmungen zur Bestrafung von Cybermobbing
inzwischen recht gut ausgebaut sind — beispielsweise gibt es ab 01.01.2016 eine strafrecht-
liche Bestimmung gegen fortgesetzte Beldstigungen im Wege einer Telekommunikation oder
eines Computersystems (§ 107c¢ Strafgesetzbuch) — so mangelt es leider an strategischen Un-
terstiitzungen, Kompetenzforderungen und Priventionsmafinahmen, bevor eine Cybermob-
bing-(Straf-) Tat iiberhaupt eintritt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es wichtig wire, dass die 6sterreichische Gewaltpri-
ventionsstrategie fiir Kindergirten und Schulen wieder reaktiviert wird. Die Strategie bein-
haltete bereits zentrale Elemente der internationalen Empfehlungen, wie beispielsweise die
Inklusion aller Stakeholder, die Nutzung evidenzbasierter Priventionsmaf§nahmen sowie die
Aus- und Weiterbildung der Stakeholder. In internationalen Forschungsnetzwerken ist man
sich einig, dass auch Probleme mit neuen Medien am besten gesamtgesellschaftlich beantwor-
tet werden sollten, indem alle relevanten Interessengruppen (Stakeholder) an Losungsansit-
zen beteiligt werden, d. h. dass sowohl Kindern und Jugendlichen, aber auch Lehrpersonen,
Schulen, Eltern und externen Fachleuten in dieser bildungspolitischen Frage eine wichtige
Rolle zukommt (EU Kids Online, 2014; Vilimiki et al., 2012). Da die meisten Kinder vor
allem auch auf traditionellem Weg Gewalt ausiiben beziehungsweise mobben, sind Mafinah-
men gegen Cybermobbing allein, d. h. ohne systematische Forderung positiver sozialer Kom-
petenzen, jedoch zu kurz gedacht. Es ist daher wichtig, dass medienethische Kompetenzen
im Umgang mit neuen Medien neben generellen sozialen Kompetenzen systematisch in die
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und externen Expertinnen und Experten wie
beispielsweise Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern integriert werden.

2.2.2 Neurowissenschaftliche Erkenntnisse zur digitalen Mediennutzung

Im Zuge der Uberlegungen einer mediendidaktischen Ausbildung von Lehrkriften sind
neurowissenschaftliche Studien tiber mogliche Effekte der digitalen Mediennutzung wichtig
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fiir die hier vorgelegte Argumentationskette. Dies ist auch bedeutsam vor dem Hintergrund
der offentlichen Diskussion iiber den Schaden und den Nutzen von digitalen Medien auf
die Hirnentwicklung. Die These von Spitzer (2014), nach der starke Computernutzung zur
digitalen Demenz fithren kann, hat viele Eltern, Lehrer/innen und Erzieher/innen verunsi-
chert. Was ist davon aber zu halten? Was geschieht eigentlich genau mit dem (jugendlichen)
Gehirn bei einer intensiven Computer- beziechungsweise Internetnutzung?

Zunichst ist festzuhalten, dass sich bei allen menschlichen Titigkeiten, die intensiv betrieben
werden, das Gehirn verdndert. Selbst wenn diese eingeiibten Titigkeiten lange nicht mehr
ausgeiibt werden, behilt das Gehirn eine strukeurelle Erinnerung an diese Tatigkeiten bei
(Hofer, Mrsic-Flogel, Bonhoeffer & Hubener, 2009; siche auch Bavelier, Green, Pouget &
Schrater, 2012).

Eine Internetnutzung verindert aber nicht nur den Gedichtnisspeicher, sondern auch Ge-
hirngebiete, die mit strategischem Denken, logischen Analysen und dem Treffen von Ent-
scheidungen in Verbindung gebracht werden. Im Rahmen eines Experiments konnte gezeigt
werden, dass schon nach fiinf Tagen intensiver Beschiftigung mit dem Internet Anpassungs-
prozesse in den Stirnlappengebieten der Grofthirnrinde stattfinden (Small, 2009; Small,
Moody, Siddarth & Bookheimer, 2009). Diese kurze Zeit reichte aus, um die Aktivititsmus-
ter der chemaligen Anfinger/innen an die Aktivititsmuster, die bei erfahrenen Nutzerinnen
und Nutzern beobachtet wurden, anzugleichen.

Bei diesen Verinderungen handelte es sich nicht bloff um Auswirkungen auf das Gedichtnis,
sondern auf {ibergeordnete GrofShirnareale. Bereiche, die zu einem Netz von Stirnlappen-
arealen gehéren, die Einfluss darauf nehmen, wie wir Probleme 18sen, wie wir Emotionen
kontrollieren und erkennen, wie lange wir Belohnungen aufschieben kénnen, worauf wir uns
wie lange konzentrieren kénnen und welche langfristigen Ziele wir verfolgen.

So konnte gezeigt werden, dass die analytische Fihigkeit, ebenso wie die Geschwindigkeit der
Bildverarbeitung im Gehirn und die Fihigkeit zum Multitasking verbessert wird, wenn das
Internet von geiibten Nutzerinnen und Nutzern benutzt wird. Die intensive Beschiftigung
mit dem Internet begiinstigt auflerdem die Fihigkeit, schnell Bildmuster zu erkennen und
dariiber hinaus trainiert das Bewegen der Maus die Kopplung zwischen Auge und Hand.

Allerdings gibt es auch Aktivititsmuster, die problematisch sind. Hier soll insbesondere die
Tendenz zu Multitasking erwihnt werden, die im Zusammenhang mit Computerarbeit hiu-
fig vorkommt. Gemeint ist die Fihigkeit unseres Arbeitsgedichtnisses, parallel Probleme zu
bearbeiten (Christakis, Zimmerman, DiGiuseppe & McCarty, 2004; McNab & Klingberg,
2008; Olesen, Westerberg & Klingberg, 2004).

Nun hiufen sich aber gerade die Evidenzen, dass Jugendliche, die sehr erfahren im Umgang
mit dem Computer sind, auf Multitasking konditioniert sind, und dass sie sich sogar ganz
bewusst eine Umgebung schaffen, die es ihnen stindig erlaubt, Aufgaben parallel zu erledi-
gen. Die Folgen sind durchwegs negativ: Die Fehleranfilligkeit steigt (schnell ist eben noch
nicht korrekt), die Konzentrationsspannen werden verkiirzt und die Suche nach schneller
Belohnung nimmt zu, womit die Fihigkeit, Bediirfnisse fiir hohere Ziele aufzugeben, ab-
nimmt. Vor allem steigt die Suchtgefahr enorm (Ha et al., 2006; Yen, Ko, Yen, Wu & Yang,
2007). Dies bedeutet, dass zur Medienausbildung in der Schule neben den Gefahren des Cy-
bermobbings auch auf Suchtgefahren und moderate Formen der Abhingigkeit hingewiesen
werden sollte.

Eine differenzierte Sichtweise der Verinderungen, die das Internet in unseren Képfen bewirke,
ergibt, dass moderne Medien in der Tat nicht unsere Denkfihigkeit einschrinken — wie in
vielen 6ffentlichen Diskussionen immer zu lesen ist (siche z. B. Spitzer, 2014) —, sondern in
bestimmter Beziechung unsere Intelligenz sogar erhéhen, unsere Mustererkennungsfihigkeit
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und unser analytisches Denken steigern kénnen. Vor wissenschaftlichen Schnellschiissen,
wie sie Spitzer (2014) vornimmt, muss daher gewarnt werden. Die Erforschung der neuro-
biologischen Konsequenzen moderner Medien und der Gewohnheiten der Mediennutzung
fangen gerade erst an und die ersten wissenschaftlichen Studien, die verdffentlicht wurden,
sind zum Teil uneinheitlich, manchmal sogar widerspriichlich. Weitere Forschung ist daher
notwendig.?

Zusammenfassend zeigt sich also, dass es nicht die Beschiftigung mit den digitalen Medien
per se ist, die problematisch ist, sondern dass wir Gefahr laufen, diese neuen Medien nicht
optimal zu nutzen. Hier muss mediale Ausbildung ansetzen — zunichst iiber die Ausbildung
von Lehrenden in Fragen der digitalen Mediennutzung, dann aber auch in der intelligenten
Nutzung dieser Medien durch die Schiiler/innen selbst.

3 Strategien zum Aufbau digitaler Medienkompetenz

In diesem Abschnitt beschreiben und bewerten wir strategische Ansitze, Initiativen und Pro-
jekte, die digitale Medienkompetenz férdern wollen. Wir beurteilen die Effekte dieser Mafi-
nahmen auf der Grundlage der angefiihrten neun Dimensionen der Medienkompetenz und
untersuchen, inwieweit sie Bestandteile eines ganzheitlichen strategischen Generalplans zur
Entwicklung digitaler Medienkompetenz darstellen.

3.1 Schulische Netzwerke und Projekte

Das Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) betreut einige Schulnetzwerke, in
denen E-Learning wesentliche Bedeutung hat. Es soll dabei nicht nur die Entwicklung der
Medienkompetenz von Lehrenden und Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch generell
Schulentwicklung unterstiitzt werden. Diese Netzwerke haben ihre eigene organisatorische
Strukeur zum Informationsaustausch und Kompetenzaufbau, die iiber Newsletter, Arbeits-
gruppen bis hin zu international besetzten Tagungen reichen. Diese Idee, selbstorganisierende
Netzwerke zur Kompetenzentwicklung einzusetzen, hat international hohe Beachtung und
Wertschitzung erfahren (Hawle & Lehner, 2011, S. 4).

3.1.1 E-Learning im Schulalltag

E-Learning im Schulalltag (eLSA) ist ein Netzwerk von Schulen, das bereits 2005 gegriindet
wurde und mittlerweile 222 Schulen umfasst. Das ist von der reinen Zahlenlage her gesehen —
bei etwas mehr als 6.000 Schulen in Osterreich (Statistik Austria, 2015) — noch nicht viel
(unter 4 %). Auflerdem handelt es sich vorwiegend um allgemeinbildende hohere Schulen
(AHS) und Neue Mittelschulen (NMS). Bisher beteiligen sich nur wenige Volksschulen (VS)
und berufsbildende mittlere und héhere Schulen (BMHS) an diesem Netzwerk.

Nach einer mehrjihrigen Entwicklungsphase besteht fiir eLSA-Schulen die Méglichkeit, sich
durch eine externe Evaluierung des Entwicklungsprozesses zu einer ,,Expertinnen-/Experten-
schule fiir E-Learning® (Stemmer, 2014) zertifizieren zu lassen. Innerhalb des Netzwerks wur-
de 2009 die Gruppe eLSA-Advanced ins Leben gerufen. Diese kleine Gruppe von 11 Schulen
soll eine Vorreiterrolle bei der Nutzung digitaler Medien im Unterricht spielen.

Die Ziele und Intentionen von eLSA sind anspruchsvoll: ,Es soll erprobt werden, unter
welchen Bedingungen eLearning im Schulalltag zu einer neuen Form des Lehrens und Ler-
nens fithren und zur Schulentwicklung beitragen kann“ (Hummer, Krisper-Ullyett, Ortner
& Swaton, 2012, S. 29).

3 Fiir eine aktuelle und vorurteilsfreie Zusammenfassung des neurowissenschaftlichen Kenntnisstands siche

Greenfield (2015).
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3.1.2 el.earning-Cluster-Schulen

Das eLearning-Cluster Project eLC 2.0 besteht seit 2001 als dsterreichweites Netzwerk von be-
rufsbildenden hoheren Schulen, die E-Learning im Unterricht einsetzen. Auf der Webseite*
sind derzeit 74 Schulen als Clusterschulen gelistet, insgesamt besteht das eLearning-Netz-
werk der Sekundarstufe aus 124 Oberstufenschulen, davon 89 berufsbildende Schulen und
35 AHS-Oberstufen. ,,Grundsitzliches Ziel des Programms ist die Beriicksichtigung des
personlichen Lern- und Arbeitsstils jedes Schiilers/jeder Schiilerin und dazu die erweiterten
Maglichkeiten des elektronisch unterstiitzten Lernens zu iiberpriifen und zu optimieren®
(Schrack, 2015). Es gibt eine Reihe interessanter und innovativer Projekte, die tiber die Web-
seite eingesehen werden kénnen und auf den halbjihrlichen Tagungen (um Ostern und im
Oktober) vorgestellt und diskutiert werden.

Der Beteiligungsgrad ist jedoch noch gering, da auch hier vergleichsweise nur wenige BMHS
Mitglied in diesem Netzwerk sind.

3.1.3 Klassenzimmer der Zukunft

Das Projekt Klassenzimmer der Zukunft (KidZ) hat eine Laufzeit von 2013 bis 2017 und ,,will
die absehbare Zukunft, die ,Normalitit des Klassenzimmers® im Jahr 2020 mit selbstverstind-
lich integrierten und jederzeit verfligbaren digitalen Endgeriten mit den damit verbundenen
Kommunikations-, Rezeptions- und Interaktionsméglichkeiten bewusst vorwegnehmen und
erforschen® (BMUKK, 2013). ,,Dabei geht es um cine systematische Erprobung und Evaluati-
on des Mehrwerts neuer Medien. Die Schulen werden durch Projekt-, Bildungs- und Evalua-
tionsmafinahmen unterstiitzt* (Stemmer, 2013). An dem Projekt nehmen 15 Schulen teil.

3.1.4 Neue Mittelschulen: E-Learning-Unterstitzung

Im Rahmen des Entwicklungsprojekes fiir NMS wurde 2008 die Budgetierung des E-Learning-
Unterstiitzungspakets beschlossen. Im Gegensatz zu den drei anderen vorgestellten Vernet-
zungsinitiativen will dieses Projekt die Nutzung digitaler Medien an a//en Neuen Mittelschu-
len inidieren und nicht nur Vorreiter férdern.

Das Paket umfasste von Anfang an die unterrichtlichen wie auch personal- und organisa-
tionsentwicklerischen Perspektiven von IKT und digitalen Medien (Brandhofer, Nrosy,
Prock, Riegler & Stemmer, 2012, S. 868). Jede Schule sollte bei ihren Entwicklungsschritten
durch das NMS-E-Learning-Team begleitet werden. Dazu wurde eine Reihe von Fordermaf3-
nahmen zusammengestellt. Ziel und Zweck dieser E-Learning-Unterstiitzung ist es, ,,[jledem
Kind an jedem Schulstandort in jeder Hinsicht (also auch im Bereich der digitalen Kom-
petenzen) eine Bildung zu erméglichen, die sich am Standard orientiert und Lust auf mehr
macht“ (Brandhofer et al., 2012, S. 874).

Dem im Gegensatz zu den anderen genannten Projekten attraktiven flichendeckenden Ansatz
des E-Learning-Unterstiitzungspakets fiir NMS gereicht allerdings zum Nachteil, dass keine
umfassende Ausbildung zur Medienkompetenz, sondern vor allem die Dimension Medien-
Nutzung im Vordergrund steht.

3.1.5 Zusammenfassung und kritische Wirdigung

Obwohl die dargestellten Initiativen sehr unterschiedlich sind, lisst sich beziiglich der Effekte
auf die neun Dimensionen der Medienkompetenz doch ein gewisses Muster erkennen: Zwei-
fellos gibt es positive Ansitze in den Aspekten der Medien-Didaktik und Medien-Gestaltung,
allerdings dominieren in der praktischen wie theoretischen Vermittlung bei diesen Projekten

4 Siehe htep://elc20.com/ [zuletzt gepriift am 16.12.2015].
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vor allem Medien-Kunde und Medien-Nutzung. Die anderen fiinf von uns genannten Di-
mensionen spielen wenig bis gar keine Rolle. Oder allgemeiner ausgedriickt: Es tiberwiegt
die pragmatische Nutzung gegeniiber einer kritischen Reflexion sowie die funktionale Um-
setzung und effektive Bedienung gegeniiber einer didaktischen Gestaltung und einem kom-
munikativen Design.

Neben dieser inhaltlichen Schieflage muss auch die Wirksamkeit dieser strategisch angelegten
Initiativen und Projekte hinterfragt werden. Es ist unwahrscheinlich, dass der bisher erreichte
geringe Umsetzungsgrad ausreicht, um tatsichlich einen Wandel im Schulsystem von traditi-
oneller (d. h. analoger) zu moderner (d. h. digitaler) Kompetenzentwicklung herbeizufiihren.

Wir wollen diese kritische Einschitzung mit dem empirisch gut abgesicherten Phasenmodell
fir Innovationen von Rogers (2003) untermauern. Es handelt sich dabei nicht um eine tech-
nische, sondern um eine kommunikationswissenschaftliche Theorie zur Verbreitung (Diffir-
sion) von Neuerungen. Auch die hier thematisierte schulische Durchdringung von digitalen
Medien kann als Neuerung bezichungsweise Innovation aufgefasst und im Lichte der Ideen
von Rogers (2003) interpretiert werden. Diese Sichtweise hat auch eine OECD-Studie zum
Prozess der Transformation von Schulen in Zusammenhang digitaler Medien vertreten (Ve-
nezky & Davis, 2002).

Danach besteht die kommunikationstheoretische Grundlage fiir die Umsetzung von Innova-
tionen darin, dass sie als neue Ideen kommuniziert werden miissen, um von Mitgliedern eines
sozialen Systems angenommen und umgesetzt werden zu kénnen. Die Rogerssche Konstruk-
tion der verschiedenen Typen von Anwenderinnen und Anwendern basiert auf der relativen
Schnelligkeit, mit der Personen die Neuerungen implementieren. Im Allgemeinen kann die
Verbreitung einer Innovation durch die Gauff’sche Normalverteilungskurve charakterisiert
werden: Zuerst wenden nur wenige Personen die Innovation innerhalb eines gewissen Zeitin-
tervalls an, dann werden es — bezogen auf das gleich grofle Zeitintervall — immer mehr, um
schlieSlich eine Sittigung zu erreichen, wo wieder nur mehr wenige neue Personen die Inno-
vation implementieren. Kumulativ aufgetragen ergibt diese Normalverteilung eine S-Kurve.

Nach diesem Modell geniigt tatsichlich eine kleine Gruppe von Personen (etwa 2 bis 3 Pro-
zent) bezogen auf das zu verindernde System, die bei Rogers ,Innovators® heiffen, um den
Stein der Innovation (Verinderung) ins Rollen zu bringen. In dieser Hinsicht sind die ange-
fihrten Netzwerke und Projekte positiv zu beurteilen. Aber — um bei der Metapher zu blei-
ben — der Stein muss auch wirklich 75 Rollen gebracht und von der Gruppe der Early Adopters
(frithe Anwenderinnen und Anwender) aufgegriffen und fortgefithrt werden.

Erst mit den frithen Anwenderinnen und Anwendern beginnt die Neuheit wirklich im
System Fuf zu fassen und sich auszubreiten; die S-Kurve startet hoch (7zke-off). Early Ad-
opters genieflen nicht nur den Respekt der anderen Mitglieder des sozialen Systems, son-
dern sie sind — im Unterschied zu den Innovatorinnen und Innovatoren — auch sozial stark
verankert. Sie sind die Meinungsfiihrer (Opinion Leaders), auf die geachtet und gehéort wird.
Wenden sie eine Innovation an, so verbreitet sich diese Neuerung. Interessanterweise findet
die Verbreitung in erster Linie durch persénliche Kontakee statt, d. h. es zihlt nicht so sehr,
was liber Medien kommuniziert wird, sondern was gezeigt und gesehen und in der Praxis als
funktionierend eingestuft wird.

Aus empirischen Untersuchungen aus den verschiedensten Bereichen (Verbreitung neuer
Medikamente, neuer Keimlinge, neuer technischer Gerite, aber auch neuer Lehrmethoden
etc.) hat sich ergeben, dass ein erfolgreicher Umschwung einen raschen Ubergang von der
Phase der Innovation zur Phase der frithen Anwendung braucht. Zusammen machen diese
beiden Personengruppen mit 15 % bereits einen nicht mehr zu unterschitzenden Anteil des
Gesamtsystems aus, der ihnen dann die Méglichkeit gibt, auch noch die ,kritische Masse*
von der Praktikabilitit der Losung im Alltag zu iiberzeugen.
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Nun gibt es die erwihnten dsterreichischen Netzwerke z. T. schon an die 10 Jahre und von
einem Take-off ist leider noch immer nichts zu bemerken. Die Treffen dieser Netzwerke
bekommen immer mehr den Charakter eines — zwar eingeschworenen, aber doch relativ
isolierten — Klassentreffens, wo sich selten neue Gesichter sehen lassen. Daran indert sich
auch wenig, wenn mit anderen Schwerpunkten und an anderen Ecken wieder neue, aber
dhnliche Initiativen gestartet werden. Nach einer gewissen Phase der berechtigten positiven
Erwartungshaltung ist es nun an der Zeit, diese Ansitze kritisch zu hinterfragen. Sie haben —
trotz einer hohen internationalen Reputation — nicht den Anstoficharakter bezichungsweise
die Katalysatorfunktion gezeigt, die erhofft worden war.

3.2 Nationale Strategie entwickeln und didaktische Nutzungsmuster férdern

Aus dem bisher Gesagten lisst sich ein gemeinsamer Schwachpunke in allen untersuchten
Feldern feststellen: Der Fokus der Bemiithungen zum Aufbau digitaler Medienkompetenz
ist zu stark auf die operative Medien-Nutzung ausgerichtet. Dabei wird die Gestaltung adi-
quater mediendidaktischer Settings sowie die Umsetzung flichendeckender Aktionspline fiir
medienerzieherische inklusive medienethischer Standards vernachlissigt. Um eine nachhal-
tige Wirkung und Breite zu erzielen, bedarf es aufSerdem eines {ibergreifenden politischen
Generalplans. Fiir die flichendeckende Umsetzung einer nationalen Strategie wiren die er-
forderlichen Rahmenbedingungen zu schaffen, die Zustindigkeiten zu biindeln und klare
Verantwortlichkeiten festzulegen.

Eine von uns durchgefithrte Internet-Recherche tiber nationale Strategien zur digitalen Me-
dienkompetenz zeigt, dass viele Linder diese Thematik in unterschiedlicher Ausprigung auf
der Agenda haben. Den Regierungen ist bewusst, dass es ohne eine ausgereifte politische
Strategic keinen Systemwandel zu einer modernen, dem digitalen Zeitalter adiquaten Aus-

und Weiterbildung geben wird (siche Box 3.4).

Box 3.4: Landerspezifische Strategien zur digitalen Medienkompetenz

Nationale Strategien zur digitalen Medienkompetenz anderer Léander

Die deutsche Bundesregierung hat eine digitale Agenda erstell; Teil dieser Agenda
sind die Bereiche Bildung, Forschung, Wissenschaft, Kultur und Medien. Die zen-
trale Forderung an das Bildungssystem lautet, dass die Menschen noch besser auf die
Anforderungen der digitalen Arbeitswelt und Wissensgesellschaft vorbereitet werden
miissen (Deutsche Bundesregierung, 2015). Die deutsche Bundesregierung mochte
sich daher in Absprache mit den Lindern fiir einen noch intensiveren Einsatz digitaler
Medien in der Bildung im gesamten Lebenslauf einsetzen, dafiir soll eine Strategie
»digitales Lernen® entwickelt werden. Fiir die berufliche Bildung wurde ein eigenes
Forderprogramm erstellt, welches auch auf Mittel des europiischen Sozialfonds zu-
riickgreift (Deutsche Bundesregierung, 2015).

Im Oktober 2014 wurde in der Schweiz der Lehrplan 21° verabschiedet, der von den
21 deutschsprachigen Kantonen der Schweiz entwickelt wurde und kantonal um-
gesetzt wird. Der Teillehrplan Medien und Informatik unterscheidet die drei Kom-
petenzbereiche Anwendungskompetenzen, Medien und Informatik. Fiir die beiden
letztgenannten Teilbereiche enthile der Lehrplan 21 einen Kompetenzaufbau und
sieht vor, dass diese Inhalte in einem eigenen Fach unterrichtet werden. Anwendungs-
kompetenzen sind Teil der anderen Fachbereiche und folglich als Querschnittsmaterie
konzipiert.

5  Siehe Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) unter https://www.lehrplan.ch/ [zuletzt
gepriift am 31.08.2015].
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Im Vereinigten Kénigreich ist seit September 2014 Programmieren als eigener Gegen-
stand in der Grund- und Mittelschule verpflichtend, der Schuleintritt erfolgt bereits
mit fiinf Jahren. Damit sollen die Schiiler/innen an die digitale Arbeits- und Lebens-
welt herangefiihrt werden. Der Grund fiir die Uberarbeitung der Lehrpline war ein
aufriittelnder Report der Royal Society (2015), in dem die Behandlung von IKT
im Unterricht als im héchsten Mafle unbefriedigend angeschen wurde. Die Royal
Society empfahl unter anderem eine Einfithrung in einfache Programmiersprachen
wie Scratch ab Schuleintritt zur Wahrung der Chancengerechtigkeit. Die in den Cur-
ricula geforderten Kompetenzen sind sehr anspruchsvoll; so wird neben der Kenntnis
von Programmiersprachen auch ein Verstindnis von Datenstrukturen und Daten-
sicherheit verlangt. Von den neun Dimensionen der Medienkompetenz legt diese
Initiative den Schwerpunkt auf Medien-Informatik. Langlebige Konzepte stehen im
Vordergrund, Anwendungskenntnisse mit zeitlich begrenzter Relevanz haben geringe
Bedeutung (Peyton, Jones, Mitchell & Humphreys, 2013). Neben dem Vereinigten
Kénigreich wird Informatik unter anderem auch in Estland und den Niederlanden ab
Schuleintritt gelehrt (Stidwestrundfunk, 2015).

Auch in Polen ist Informatik in den Curricula vorgesehen; 2015 wurde mithilfe von
EU-Fordergeldern das Projekt ,,Cyfrowa Szkota® (,Digitale Schule®) gestartet. Das
Geld wird in Tablets und Computer fiir Schiiler/innen und Lehrende investiert, die
in absehbarer Zeit die Schulbiicher ersetzen sollen. Mit September stehen in einem
ersten Schritt 64 digitalisierte Schulbiicher fiir die Oberstufe im Netz zur Verfiigung,
die unter einer Creative-Commons-Lizenz veroffentlicht wurden.®

In der Slowakei werden Informatik und Medienkompetenz in einem Fach , Informa-
tics“ gebiindelt, das ab der 2. Schulstufe verpflichtend ist, wobei der Schwerpunkt in
der Primarstufe auf Medien-Nutzung liegt und in der Sekundarstufe dann Medien-
Informatik dominiert. Neben dieser curricularen Festlegung wurden drei landesweite
Projekte gestartet: die professionelle Weiterentwicklung der Medienkompetenz fiir
Lehrende, die digitale Transition des Lernprozesses in der Primar- und Sekundarstufe
sowie in der vorschulischen Erzichung (Kalas, 2015).

Slowenien hat 1997 IKT in die Curricula integriert und seit diesem Zeitpunkt wur-
den die Schulen in mehreren Schritten mit digitalen Medien ausgestattet. Zurzeit
lauft unter dem Titel ,E-education® ein umfangreiches Projekt zur Steigerung der
Kompetenzen der Lehrenden im Umgang mit digitalen Medien (Rajkovi¢, 2015).

In den USA wurde eine nationale Initiative gestartet, um IKT im Unterricht zu ver-
ankern. Unter anderem wurden Lehrpline fiir Computer Science auf allen Altersstufen
entwickelt. Eine Besonderheit stellt in diesen Curricula die Beriicksichtigung von
Computational Thinking dar, das als eine Methode zur bestmdéglichen Lésung von
Problemen verstanden wird. Neben den USA haben in letzter Zeit unter anderem
auch Indien, Siidkorea, Israel, Australien und Neuseeland nationale Curricula zu IKT
entwickelt.

Fiir eine erfolgreiche Implementierung nationaler Strategien zur digitalen Medienkompetenz
miissen unserer Auffassung nach die Nutzungsmuster im Hinblick auf ihren didaktischen
Mehrwert stirker beleuchtet und kritisch hinterfragt werden. Es gilt vor allem, positiv bewer-
tete Anwendungsszenarien zu entwickeln, zu lehren und in die Unterrichtspraxis zu implemen-
tieren. Pddagogische Innovationen sind hiufig in einem technischen Detail oder Werkzeug

6 Siehe ,Cyfrowa szkota — sprzet trafit do szkét (2013) des Ministry of National Education, unter http://men.gov.
pl/en/ [zuletzt gepriift am 31.08.2015].
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verborgen und brauchen nicht nur technische, sondern auch lerntheoretische Kenntnisse —
vor allem aber auch didaktische Gestaltungs- und Umsetzungskompetenz.

Im Sinne einer Querschnittskompetenz empfehlen wir vor allem die stirkere (Aus- und Wei-
ter-)Bildung fachdidaktischer Unterrichtsszenarien, die in geeigneter Weise mit interaktiven
Medien gestaltet und unterstiitzt werden. Ein gutes Beispiel dafiir liefert das Projeke ,,Didak-
tische Szenarien — E-Learningbasierte Logistik Qualifizierung” (ELoQ).” Dabei wurde einer-
seits Literatur zur (fach-)didaktischen Integration von bildungstechnologischen Szenarien
zusammengestellt und andererseits auch Raster zur Beschreibung von Unterrichtsmethoden
und deren Handhabung entwickelt.

3.3 Erfolgsfaktoren fiir einen Systemwandel untersuchen

Die hohen Erwartungen an die Netzwerke zum Aufbau medialer Kompetenz haben sich
bisher nicht erfiillt. Sie konnten keinen Systemwandel initiieren und haben sich nicht tber
ein Nischen-Dasein von wenigen Prozent an aktiv beteiligten Lehrpersonen beziehungsweise
Schulen hinausentwickelt. Es ist wichtig, dass Verantwortliche und Communities sich selbst
dariiber Rechenschaft ablegen und nach den Ursachen fragen: Woran ist es gelegen, dass die-
se vielen Projekte es nicht geschafft haben, sich von einem Pilotprojekt zu einem Katalysator
fur einen Systemwandel fortzuentwickeln?

Rogers (2013) fithrt in dem bereits erwihnten Diffusionsmodell von Innovationen vier Fak-
toren an, die fiir eine weite Verbreitung und den damit einhergehenden Systemwandel ent-

scheidend sind:

1. Die Art der Innovation und wie sie von den Mitgliedern des sozialen Systems wahrge-
nommen wird.

2. Die Art des verwendeten Kommunikationskanals (Massenmedium oder Mundpropa-
ganda).

3. Die Eigenheiten der unterschiedlichen Phasen des Entscheidungsprozesses.

4. Die soziale Struktur des Systems, in dem die Innovation eingefithrt wird bezichungsweise
werden soll.

In einer umfangreichen OECD-Studie (Venezky & Davis, 2002) mit iiber 90 Fallstudien
(Schulen), an der auch Osterreich teilgenommen hat (Baumgartner, Denz, Oberhauser &
Hoffmann, 2000, 2001a, 2001b, 2001c), zeigte sich, dass das Rogerssche Modell durch
empirisches Material im Bereich der IKT (Einfithrung von IKT an Pflichtschulen) belegt
werden kann. Nur bei ganz kleinen Schulen und dort, wo sich die Schule ihre Lehrkrifte fiir
die anstehende Umstellung aussuchen konnte (z. B. bei Neugriindung beziechungsweise Ein-
fiihrung eines neuen inhaltlichen Schwerpunkts) gab es einen abweichenden, steileren (d. h.
schnelleren) und daher nicht S-férmigen Verlauf, als durch das Rogers-Modell prognostiziert
wurde.

Ob die Innovation angenommen wird und wie rasch sie sich dann im System verbreitet,
hingt von einer Reihe von Erfolgskriterien ab:

1. Der subjektiv eingeschiitzte relative Vorteil der Innovation: Es geht hier nicht in erster Linie
um den objektiven Vorteil einer Neuerung, sondern ob und wie stark die Vorteile auch
von den potenziellen Anwenderinnen und Anwendern subjektiv wahrgenommen wer-
den. Hier kann auch Sozialprestige eine gewisse Rolle spielen.

2. Der Kompatibilitit mit existierenden Wertsystemen, vergangenen Erfahrungen und den
realen Bediirfnissen potenzieller Anwender/innen.

7 Siche http://www.projekt-eloq.de/didaktische-szenarien [zuletzt gepriift am 20.06.2015].
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3. Der Komplexitit, die der Neuerung zugeschrieben wird. Innovationen, die einfach zu
verstehen sind und deren Auswirkungen leichter abzuschitzen sind, werden rascher ange-
nommen als komplexe, schwieriger zu durchschauende Neuerungen.

4. Der Skalierbarkeir, d. h. der Moglichkeit, dass die Innovation auf einer eingeschrinkten
Basis zum Testen und zum Sammeln von Erfahrungen eingesetzt werden kann. Innova-
tionen, die nicht auf einer beschrinkten Basis getestet werden kénnen, haben es in ihrer
Akzeptanz weit schwieriger als jene Neuerungen, die in kleiner, beschrinkter Auflage
probiert werden kénnen.

5. Der Beobachtbarkeit des positiven Effekts der Innovation fiir andere potenzielle Anwender/
innen. Wenn eine Innovation in ihren Auswirkungen fiir andere Personen gut sichtbar ist,
erleichtert dies die Entscheidung, diese Neuerung auch selbst einzufiihren.

Leider gibt es zur OECD-Verdffentlichung von 2002 keine Folgestudie. Es mangelt daher  Erfolgsfaktoren miissen
an belastbarem empirischem Material, wie sich der Wandel zu digital unterstiitzten Unter-  stérker beriicksichtigt
richtsformen in den Schulen aus der Perspektive des Modells von Rogers weiterentwickelt  werden

hat. Aus heutiger Sicht darf jedoch vermutet werden, dass den oben angefiihrten kritischen

Erfolgsfaktoren bisher noch zu wenig Beachtung geschenkt wird:

1. Subjektives Empfinden: Subjektiv gesehen — so empfinden derzeit viele Lehrkrifte in Os-
terreich — bringt der Einsatz digitaler Medien im Unterricht mehr Nachteile als Vorteile:
Die Zeit fiir die Umstellung von Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsstil sowie der
anfangs hohere Organisationsaufwand werden nicht belohnt und sind zudem mit einem
héheren Risiko bei Technikproblemen (Stichwort: Serverausfall) verbunden. Warum soll
daher der bisher vertraute, ,traditionelle Lehrstil zugunsten einer arbeitsintensiveren
und risikoreicheren Arbeitsweise aufgegeben werden?

2. Kompatibilitir der Unterrichtsmethoden: Zwar gibt es einen zunehmenden Druck, digitale
Technologien im Alltag und als personliches Werkzeug zum Wissensmanagement zu nut-
zen, diese Entwicklung ldsst sich aber derzeit noch nicht auf die didaktische Gestaltung
der Unterrichtssituation iibertragen. Solange zwei Drittel bis drei Viertel der Zeit des
Unterrichtsgeschehens von lehrgesteuerten Gesprichen inklusive Anschauungsmaterial
dominiert werden (Seifried & Kliiber, 2006, S. 8), kénnen sich die mit digitalen Medien
verbundenen neueren didaktischen Potenziale schwer durchsetzen.

3. Komplexitir digitaler Medien: Auch wenn digitale Medienenthusiastinnen und -enthu-
siasten es anders sechen: Die Nutzung digitaler Medien schafft zusitzliche Komplexitit,
weil das Innere der Black Box nicht immer durchschaubar ist, weil das User-Interface
gewdhnungsbediirftig ist, weil es wegen Updates und Upgrades stindig Neuerungen gibt,
weil unsichere Rechtslagen, zusitzliche Gefahren etc. die alltdgliche Arbeit schwieriger
machen. Diese Schwierigkeiten kénnen nicht umgangen werden, sondern nur durch ein
umfangreiches Netz an Supportmafinahmen (Aus- und Weiterbildung, Handreichungen,
Hotlines, zentral organisierte Services) abgeschwicht werden.

4. Skalierbarkeit: Es sieht auf den ersten Blick aus, als ob Skalierbarkeit bei der Nutzung di-
gitaler Medien gegeben wire. Doch der Schein triigt: Von einem explorativen Einsatz ei-
ner bestimmten Software in einer Unterrichtsstunde bis hin zu einem flichendeckenden
Einsatz tiber das ganze Schuljahr ist es ein weiter, gewundener und gebrochener Weg. In
gewisser Weise sind digitale Medien in ihrer Anforderung von Supportmafinahmen und
benétigten Netzwerken mit dem Auto vergleichbar. Das Auto wiirde auch nicht ohne ein
StrafSennetz, ein dichtes Netz an Tankstellen und Werkstitten, die Straflenverkehrsord-
nung etc. funktionieren. Es liegt daher nicht in der alleinigen Verantwortung des Pilot-
projekts, wenn es nicht nachhaltig wirkt und skaliert. Oft fehlen die dafiir notwendigen
Rahmenbedingungen und Infrastrukturmafinahmen.

5. Sichtbarkeit: Hier muss einerseits die Sichtbarkeit der Mafinahme selbst, des Projekes, der
Initiative und andererseits die Beobachtbarkeit der daraus folgenden positiven Effekte
unterschieden werden. Der erste Bereich ist aus unserer Sicht weit besser als der eigentlich
wichtigere zweite Teil kommuniziert worden. Auf Webseiten, in Newslettern und auf
Tagungen konnten die Projekte mit Unterstiitzung des Ministeriums recht erfolgreich auf
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sich aufmerksam machen. Die wenigen Begleitstudien und Evaluationen hingegen waren
weniger publikumswirksam. Weder wurden sie breit in der Offentlichkeit diskutiert noch
haben sich daraus entscheidende Effekte fiir Politik und die engagierten Communities
ergeben.

Diese kritische Analyse der Erfolgsfaktoren zeigt zweierlei: Einerseits ist eine rasche Diffusion
aus dem Charakter der Innovation nicht automatisch zu erwarten. Die Schwierigkeiten, die
sich aus Komplexitit und mangelnder Skalierbarkeit ergeben, sind den digitalen Medien in-
hirent und kénnen nur durch entsprechende Maf$nahmen etwas verringert bezichungsweise
eingedimmt werden. Andererseits zeigt sich, dass eine nationale Strategie mit gezielten Un-
terstiitzungsmafSnahmen notwendig ist, um den einzelnen Initiativen und Projekten einen
nachhaltigen Charakter geben zu konnen. Genau an solch einem strategisch koordinierten
Mafinahmenkatalog hat es aber bisher in Osterreich gemangelt.

4  Potenziale digitaler Medien starker nutzen

Im bisherigen Teil dieses Beitrags haben wir einen kritischen Lagebericht zum Stand der di-
gitalen Medienkompetenz und den verschiedenen politischen MafSnahmen, Initiativen und
Projekten gegeben. Hier nun wollen wir auf die Potenziale von IKT hinweisen, die eine Reihe
neuer Moglichkeiten bieten, um Kinder und Jugendliche besser auf die Berufswelt und ihre
Partizipation im gesellschaftlichen Leben vorzubereiten (Costabile & Spears, 2013). Techno-
logie fiihrt allerdings per se noch zu keiner Verbesserung des Lehrens und Lernens, sondern
benétigt vielmehr einen didaktischen sinnvollen Einsatz basierend auf pidagogischen Uber-
legungen (Wagner, Schober, Gradinger, Reimann & Spiel, 2010). Diesen herauszuarbeiten
und zielgerichtet zu verwenden ist die Aufgabe der Forschung in Verbindung mit den Pra-
xiserfahrungen der Lehrenden und auch Lernenden. Wir wollen nun an drei ausgewihlten
Beispiclen den aktuellen Forschungsstand fiir die Nutzung dieser Potenziale aufzeigen und
diskutieren.

4.1 Digitales Schulbuch

4.1.1 Elektronische Lehrmaterialien ab 2016

Das Projekt Digitale Schulbiicher: ,Digi 4 school™® ist die neueste Initiative in Sachen digi-
tale Lerninhalte. Mittlerweile wurde zwischen den beiden Ministerien (Bundesministerium
fir Familie und Jugend [BMF]J] und BMBF) ein Umsetzungsprojekt aufgesetzt und eine
einheitliche Plattform zur Bereitstellung digitaler Schulbiicher eingerichtet. Am 18.06.2015
gaben die Ministerinnen Sophie Karmasin (BMF]) und Gabriele Heinisch-Hosek (BMBF)
bekannt, dass ab 2016 im Rahmen der Schulbuchaktion den Schiilerinnen und Schiilern in
den Oberstufen digitale Versionen zusitzlich zu den gedruckten Schulbiichern angeboten
werden. Allerdings — so wird ausdriicklich betont — sollen diese E-Versionen in einem ersten
Schritt blof§ Moglichkeiten kommerzieller E-Books bieten (Markieren, Lesezeichen setzen
etc.). Eine Erweiterung in Richtung mehr Interaktivitit in einer zweiten Phase der Initiative
ist jedoch geplant.” Es wird erwartet, dass damit Schultaschen bezichungsweise Rucksicke
leichter werden und sich auflerdem der Unterricht dndert. Der erste Teil der Hoffnung erfiille
sich allerding nur dann, wenn die E-Biicher die Printversionen vollkommen ersetzen, was
sehr unwahrscheinlich ist. Abgeschen davon, dass diese (Gewichts-)Begriindung wenig mit
Bildungspolitik zu tun hat, sind wir auch bei der zweiten Hoffnung skeptisch: Warum soll
sich der Unterricht indern, wenn die E-Versionen ,nicht mehr als die Druck-Versionen®
(Kleine Zeitung, 2015) leisten?

8  Siche http://www.educ8.at/index.php/educ8/educ8-blog/13-bildung/75-digitale-schulbuecher-digi-4-school
[zuletzt gepriift am 21.06.2015].

9  Siche http://www.efit21.at/handlungsfelder/bildung-qualitaet/digitale-schulbuecher [zuletzt gepriift am
16.12.2015].
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Tatsichlich ist die Einfithrung elektronischer Lehrmaterialien lingst tiberfillig. Bereits seit
2003 werden mit dem Projekt SchulbuchEx#ra (SbX)! digitale Zusatzmaterialien zum ge-
druckten Schulbuch angeboten (BMBE 2015b). Da diese Aktion jedoch im Rahmen der
Schulbuchaktion stattfindet, ist die Flexibilitit eingeschrinke, weil schon weit vorausbli-
ckend entschieden werden muss, ob Zusatzinhalte benétigt werden oder nicht. Eine Studie
von Salzburg Research (Hornung-Prihauser & Bischof, 2006) wies bereits darauf hin, dass
die Materialien kaum mediendidaktisch aufbereitet worden waren und sich blof$ auf lesende
Interaktion (S. 26) beschrinkten.

Entscheidendes Manko aller Initiativen bisher ist es jedoch, dass als Leitmedium weiterhin
das gedruckte Schulbuch dient und damit die Méglichkeiten von interaktiver und multi-
medialer Software nichtvoll genutzt werden kénnen. Nach der Typologie von Nosko (2015) —
die aus dem Vergleich internationaler Schulbuchstrategien entwickelt wurde — herrscht daher
in Osterreich immer noch das digitale Schulbuch 1.0 vor und wird erst in Ansitzen mit dem
digitalem Schulbuch 2.0, das aus einem unabhingigen und alleinstehenden elektronischen
Text ohne Printversion besteht, experimentiert. Neuere didaktische Méglichkeiten, wie sie
dem digitalen Schulbuch 3.0 entsprechen wiirden und beispielsweise interaktive Lernpro-
gramme, Lernspiele, Simulationen, Augmented Reality'! oder Virtual Reality'* einschlieflen,
sind derzeit flichendeckend in Osterreich noch nicht angedacht.

4.1.2 Empfohlene BegleitmaBnahmen

Eine Umstellung ist zugegebenermaf$en ein komplexes Unterfangen und erfordert eine poli-
tische Strategie, die auch die Schulbuchverlage zu Verinderungen und Innovationen dringt.
Die Schulbuchaktion hat im Jahr ein finanzielles Volumen von etwa 100 Millionen Euro
(BMBE 2015b) und beschert den Schulbuchverlagen, die sich bereits seit 1945 in einer eige-
nen Arbeitsgemeinschaft tiber ihre Neuerscheinungen absprechen," einen gesicherten Umsatz.

Um das Potenzial des digitalen Schulbuchs fiir einen Qualititszuwachs im Unterricht nutzen
zu konnen, geniigt es nicht, einfach elektronische Lehrmaterialien per Erlass einzufiihren.
Diese wichtige und lingst fillige Entscheidung miisste unserer Auffassung nach durch zwei
begleitende Mafinahmen unterstiitzt und damit strategisch verstirkt werden:

Didaktische Nutzungsmuster entwickeln: Gleichzeitig mit den digitalen Schulbiichern miissen
Nutzungsmuster im Hinblick auf ihren didaktischen Mehrwert entwickelt, gelehrt und eva-
luiert werden. Es gilt vor allem positiv bewertete Anwendungsszenarien im Umgang mit den
digitalen Schulbiichern zu propagieren, um zu verhindern, dass sie blof§ das Buch eins zu eins
ersetzen und ihre didaktischen Potenziale deshalb ungeniitzt bleiben.

Realistisch gesehen ist hier von den Schulbuchverlegerinnen und -verlegern nicht viel zu
erwarten: Solange sie mit einer einfachen Umsetzung der Materialien von Papier auf die
elektronische Variante weiterhin ihr Marktpotenzial ausschopfen konnen, wird es ihnen an
Motivation fehlen, didaktisch anspruchsvollere und damit teurere interaktive Materialien
zu entwickeln. Wenn sich die Verlage weiterhin in erster Linie als Contentprovider schen,
werden sie ihre Arbeitsweise nicht grundlegend dndern, keine Lerndesigner/innen anstellen
und nicht gemeinsam mit den Autorinnen und Autoren neue didaktische Gestaltungsmafi-
nahmen tiberlegen.

10 Siehe http://sbx.bildung.at/statisch/sbx/de/startseite.ihtml [zuletzt gepriift am 18.06.2015].

11 Unter Augmented Reality wird die computergestiitzte Erweiterung der Realititswahrnehmung verstanden, v. a.
die Erginzung von Bildern oder Videos mit computergenerierten Zusatzinformationen oder virtuellen Ob-
jekten mittels Einblendung oder Uberlagerung.

12 Virtual Reality bezeichnet die Darstellung und Wahrnehmung der Wirklichkeit in einer computergenerierten,
interaktiven virtuellen Umgebung.

13 Vgl. ,Wir iiber uns® des Verlags Jugend & Volk, unter http://www.jugendvolk.at/content/ueber_uns [zuletzt
gepriift am 18.06.2015].
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Wiinschenswert wiren auch einige Pilotprojekte, die anschaulich das didaktische Potenzial
elektronischer Materialien demonstrieren. Dabei geht es in erster Linie gar nicht um teure
multimediale Produktionen, sondern um die Entwicklung von Unterrichtsszenarien, die
den didaktischen Mehrwert des digitalen Schulbuchs in einer Kombination von Klassen-
unterricht, Hausarbeit und selbststindigem Lernen exemplarisch aufzeigen. Solche Projekte
kénnten als Referenzprodukte dienen, die dann auch von Schulbuchverlegerinnen und -ver-
legern nicht mehr ignoriert werden kénnen.

Bildungscloud einrichten: Mit der flichendeckenden Einfithrung elektronischer Materialien
miissen auch Uberlegungen zu den Endgeriten — mit denen sie gelesen beziechungsweise be-
arbeitet werden sollen — getroffen werden. Dabei muss insbesondere auch auf die technische
Vielfalt reagiert werden. Strategien, die auf einen limitierten und kontrollierten oder gar auf
einen einheitlichen Unterbau von Hard- oder Software setzen, weil das leichter zu integrieren
und zu warten ist, sind nicht mehr zeitgemifS. Selbst wenn eine monolithische technische
Konzentration im Schulbereich noch vorstellbar und umsetzbar wire, widerspricht dies der
Integration in die Lebenswelt der Schiiler/innen, wo die unterschiedlichsten Systeme und
Gerite genutzt werden.

Um dieser Vielfalt an Geriten und Anwendungen gerecht zu werden, muss das Stichwort
»Bring Your Own Device® (BYOD) ernst genommen und mit einer offenen technischen
Infrastruktur darauf reagiert werden. Abgesehen davon, dass die Schiiler/innen inzwischen
ihre eigenen elektronischen Gerite (z. B. Smartphones) besitzen und auch in die Schule mit-
bringen, haben sich gegeniiber der fritheren Monopolstellung von einzelnen Lernmanage-
ment-Systemen'* inzwischen eine Reihe von anderen (kommerziellen) Werkzeugen und web-
basierten Plactformen informell durchgesetzt. Vielen dieser hiufig frei zuginglichen Dienste
ist es gemeinsam, dass sie einen zentral gesteuerten restriktiven Zugang zu Lerninhalten ver-
meiden und Dateien zum Austauschen und fiir eine verbesserte Kooperation anbieten (z. B.
Dropbox, Google-Drive, Flickr, Picasa, Google-Docs). Die Vorteile dieser Cloud-basierten
Ansitze sind leicht erkennbar: Es existiert nur eine Version der Inhalte, auf die von iiberall
und mit allen méglichen Arten von Geriten zugegriffen werden kann.

Wir glauben, dass es an der Zeit ist, diesen privaten und proprietiren Cloud-Ansitzen die
Initiative einer staatlich organisierten Bildungscloud entgegenzusetzen. In diese Bildungs-
cloud kénnen nicht nur elektronische Texte, sondern auch entsprechende Software-Werk-
zeuge (Apps) und andere Materialien (Videos, Animationen, Simulationen etc.) hoch- bezie-
hungsweise auch heruntergeladen werden. Abgesehen davon, dass die datenschutzrechtlichen
Bestimmungen besser tiberwacht werden konnten, dass Werbung und Schadprogramme
(Malware) eingeschrinkt werden, wire damit auch eine bildungspolitische Vorbild- und
Steuerungsfunktion verbunden.

Dazu kommt noch eine Reihe von weiteren Vorteilen, die mit einem strategischen Bildungs-
cloud-Ansatz verbunden sind: Das reicht vom Austausch von Unterrichtsmaterialien {iber
Schulen und Regionen hinweg, tiber die Nutzung zentral gekaufter beziehungsweise gemie-
teter Software, bis hin zu einheitlichen Schnittstellen, an denen interne Reportmechanismen
und externe Services andocken kénnten. Einen ersten Ansatz, wohin diese Entwicklung ge-
hen kénnte, liefert das bundesdeutsche, von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
geforderte Projeke ,,CampusContent®, das mit edu-sharing.net” ein virtuelles Netzwerk von
Repositorien fiir Inhalte und Werkzeuge autbaut (Baumgartner & Zobel, 2014).

14 Lernmanagement-System: Ist ein Informationssystem zur Unterstiitzung von virtuellen Lehr- und Lernszene-
rien.

15 Siehe http://edu-sharing.net [zuletzt gepriift am 12.06.2015].
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4.2 Offene und freie Bildungsressourcen

Offene Bildungsressourcen, sogenannte Open Educational Resources (OER), sind Bildungs-
materialien, die

a) kostenfrei im Internet zur Verfiigung stehen und

b) auch durch eine entsprechende Lizenz frei verwendbar und modifizierbar sind

(Geser, 2007).

Dariiber hinaus steht ,,offen“ aber auch fiir

¢) die Verwendung von offen und frei zuginglicher Software fiir die Erstellung und
Bearbeitung und

d) den Einsatz von offenen Lehr- und Lernformen (Ebner & Schén, 2011).

4.2.1 Open Educational Resources und Creative-Commons-Lizenz

Mit der verteilten Netzstruktur des Internets erdffnet sich die prinzipielle Méglichkeit,  Initiativen fir offene und
ohne viel Aufwand tiber vielfiltige Arten Anbietern (Privatpersonen, Bildungsinstitutionen,  freie Bildungsressourcen
Firmen etc.) beliebig viele Materialien, die zudem tiber das Netz auch noch relativ leicht  férdern

aktualisiert werden kénnen, Lehrenden und Lernenden weltweit zur Verfiigung zu stellen.

Entgegen den Wiinschen von Firmen, einschrinkende proprietire Nutzungen auf der Basis

profitabler Geschiftsmodelle zu favorisieren, hat sich, auf eine Initiative der United Nations

Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) aus dem Jahr 2001 (d’Anto-

ni, 2006) gestiitzt, eine Bewegung fiir offene und freie Bildungsressourcen herausgebildet:

»Open Educational Resources are teaching, learning or research materials that are in the

public domain or released with an intellectual property license that allows for free use, ad-

aptation, and distribution” (UNESCO, n. d.).

Als Lizenzmodell wird dabei auf die in bereits vielen Millionen Fillen weltweit verbreitete  Bildung braucht das
Creative-Commons-Lizenzierung (CC) zuriickgegriffen.'® Im Unterschied zu Copyright (alle  Creative-Commons-
Rechte reserviert) und Copyleft oder Public Domain (= keine Rechte reserviert) schiitzt die  Lizenzmodell
CC-Lizenzierung (einige Rechte reserviert) intellektuelle Arbeiten so, dass moglichst grofle
Nutzungsmdoglichkeiten generiert werden. Damit kénnen CC-lizenzierte Inhalte ungefragt

auf jeder beliebigen Website unter den entsprechend vorgesehenen Nutzungsbedingungen

angeboten werden. Die drei Kategorien (Namensnennung, Anderung und kommerzielle

Nutzung erlauben) kénnen zu insgesamt 11 Lizenzmodellen, die auch durch nationales

Recht abgesichert sind, kombiniert werden."”

Die zu Beginn dieses Beitrags erwihnte gute Ausstattung der Schulen mit digitalen Geriten
wird durch Schwierigkeiten des Zugriffs auf entsprechend geeignete Unterrichtsmaterialien
konterkariert. Eine flichendeckend gute Verbreitung von technischen Geriten verliert ohne
eine begleitende Anderung der Lizenzbedingungen fiir elektronische Materialien ihre Effek-
tivitdt. Die grofite Hiirde liegt hier in den strengen Urheberrechtsregelungen, die entweder

m cine Nutzung generell ausschliefflen oder

m die Nutzung nur eingeschrinke erlauben (z. B. innerhalb des Klassenverbands, nicht aber
dariiber hinaus) und/oder

B cine Modifikation der Materialien unméglich machen.

Die Nutzung von offenen und freien Bildungsressourcen fiir die Unterrichtsentwicklung bie-
tet im digitalen Zeitalter eine Reihe positiver Aspekete:

16 Siehe http://creativecommons.org/ [zuletzt gepriift am 16.12.2015].
17 Dazu kommt noch ,,CC0“ (cc zero), eine erweiterte Public-Domain-Lizenz.
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m Freie Bildungsressourcen kénnen uneingeschrinkt genutzt werden und erlauben dadurch
neue kooperative Lehr- und Lernformen.

®m Durch das Urheberrecht ist z. B. die Verwendung von Schulbiichern nur eingeschrinke
méglich. Insbesondere bei zunehmender Digitalisierung der Klassenzimmer wird die Fra-
ge nach der Art der Nutzung (z. B. durch Dritte wie Eltern) immer uniibersichtlicher und
rechtlich problematisch. Bei Verwendung von freien Bildungsressourcen ist eine rechtlich
unbedenkliche Verwendung gegeben.

m OER wird oft synonym mit digitalen Inhalten verwendet. Aber es kann natiirlich auch
ein gedrucktes Schulbuch eine offene, d. h. frei zugingliche Bildungsressource darstellen.

m International gesehen treibt OER die Wissensgesellschaft voran, weil Hiirden in der Zu-
ginglichkeit abgebaut werden und damit eine digitale Inklusion geférdert wird.

4.2.2 Qualitatssicherung von Open Educational Resources

Ein Argument, das gegen die Nutzung offener Bildungsressourcen hiufig verwendet wird,
betrifft die Qualitit der im Internet angebotenen Materialien. Wihrend bisher bei der Pro-
duktion von Materialien vor allem Verleger und entsprechende Kommissionen eine wichtige
Rolle im Prozess der Qualititssicherung tibernommen haben, ist die Situation im OER-Be-
reich noch weitgehend ungeklirt.

Allerdings stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob eine Kontrolle der angebotenen
Inhalte unter den neuen Bedingungen des Internets iiberhaupt noch méglich und damit
zielfithrend ist. Zum einen zeigen uns Beispiele wie Wikipedia, die ein freiwilliges Redakti-
onssystem aufgebaut hat, dass Qualititssicherung durchaus funktionieren kann. Andererseits
bedeutet es, ausschliefflich nur qualititsgesicherte Materialien im Bildungsprozess zuzulas-
sen, dass andere — nicht kontrollierte — Inhalte vor den Lehrenden und Lernenden fernzuhal-
ten sind. Abgesehen davon, dass diese Vorgangsweise mit einem enormen technischen und
organisatorischen Aufwand verbunden ist, kann dies letztlich doch immer wieder unterlau-
fen werden. Statt (Internet-)Mauern aufzubauen und stindig nachzuriisten, halten wir eine
Investition in den Aufbau einer kritischen Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden
fiir realitdtsadiquater und sinnvoller.

Im Rahmen der von uns empfohlenen nationalen Bildungscloud geht es primir auch um die
Nutzung von Synergieeffekten, denn es bleiben unvollkommene und teilweise fehlerhafte
Inhalte noch zu diskutieren: Diese konnten aber mit einer kritischen Haltung durchaus fiir
Lehr-/Lernprozesse und Unterrichtsentwicklung genutzt werden und — auf prakeische Unter-
richtserfahrungen gestiitzt — in einer gemeinsamen Community-Anstrengung dabei schritt-
weise verbessert werden.

Im Rahmen der Globalisierung und angesichts der Tatsache, dass wissensbasierte Ressour-
cen eine immer stirkere wirtschaftliche Bedeutung haben, darf diese mit OER einherge-
hende Entwicklung nicht ignoriert werden. Dass mit entsprechenden organisatorischen
und finanziellen Vorkehrungen sowohl die Qualitit als auch die Wirtschaftlichkeit gesichert
werden konnen, zeigen prominente Umsetzungsmodelle wie die Initiative OpenCourseWare
(OCW)'® oder Open Educational Resources — OER Commons". Wenn Osterreich in diesem
neuen Geschiftsfeld auf dem Weltmarke nicht in eine koloniale Abhingigkeit geraten will,
miissen nationale Forschungsbemithungen sowohl zu nachhaltigen Geschiftsmodellen als
auch zu adiquaten Evaluierungs- und Qualititssicherungsprozeduren fiir OER(-Internet-
portale) verstirkt werden.

18 Siehe http://ocw.mit.edu/index.htm [zuletzt gepriift am 18.06.2015].
19  Siehe https://www.oercommons.org/ [zuletzt gepriift am 18.06.2015].
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Box 3.5: Deutschsprachige OER-Initiativen

OER-Initiativen in Osterreich und Deutschland

Trotz schwierigen urheberrechtlichen Rahmenbedingungen kann auf eine Reihe 8s-
terreichischer Initiativen mit CC-Lizenzen verwiesen werden, von denen wir einige
stellvertretend nachfolgend auflisten:

B Als eine besonders gelungene Initiative gilt das in Osterreich entstandene koope-
rative Lehrbuchprojekt ,,Lehren und Lernen mit Technologien® (Ebner & Schén,
2012), welches vier Jahre nach seiner Verdffentlichung bereits iiber 480.000
Downloads verzeichnet.

B Das E-Learning Ix1 ist im Rahmen der digi.komp-Initiative des BMBF (2013)%
entstanden. Angelegt als Lehrbuch und geschrieben von erfahrenen Lehrenden fiir
Lehrende und Studierende ist es eine Basis fiir den erfolgreichen Einsatz von di-
gitalen Werkzeugen und Medien in acht Bereichen: Lernplattformen, Safer-Inter-
net, Standardanwendungen, Smartphones, Tablets, WWW-Online-Programme,
Leistungsfeststellung und Kollaboration.

m Ein im deutschsprachigen Raum einzigartiges Angebot ist die ,,OER-Fallambu-
lanz® der Virtuellen Pidagogischen Hochschule in Kooperation mit dem BMBF
(Giittl-Strahlhofer, 2014). Lehrende sind eingeladen, Fragen zum Urheberrecht
und OER zu stellen oder einfach Probleme aus der alltiglichen Praxis zu beschrei-
ben und ein Jurist beantwortet dies in einem Diskussionsforum.

m Abschlielend sei noch das vom BMBF unterstiitzte Netzwerk eLearning-Cluster
Project eLC 2.0 genannt, welches , kleine eLearning-Hippchen, die als Mini-Lern-
sequenzen leicht im Unterricht einzubinden sind“?! sammelt und anbietet. Diese
kleinen Hippchen werden als eTapas bezeichnet.

Obwohl eine deutsche Initiative, wollen wir auch noch auf das deutsche Schulbuch-
O-Mar-Projeke (,Offene Schulbiicher — freier Wissensaustausch®)* hinweisen. Die
Initiative startete 2012 mit dem Ziel, bei erfolgreicher Crowdfunding-Kampagne im
Juni 2013 ein komplett offenes und frei zugingliches Schulbuch fiir die 7. und 8.
Schulstufe aus dem Fach Biologie zur Verfiigung zu stellen. Dieses Buch steht nun
seit knapp 2 Jahren zum Download bereit, nhert sich bereits der Marke von 100.000
Downloads und hat zahlreiche weitere Initiativen ausgelost.

Die osterreichischen Initiativen SchulbuchExtra (SbX) und Digitale Schulbiicher: ,Digi 4
school® beanspruchen den Eintritt ins digitale Zeitalter fiir sich, bieten aber ihre Materialien
nicht als OER an. Hier scheinen andere Nationen wie Polen, Norwegen oder auch die USA
die Zeichen der Zeit besser erkannt zu haben. Diese Nationen setzen bereits grofiflichig auf
den Einsatz von freien Bildungsressourcen und haben auch entsprechende finanzielle Mittel
dafiir bereitgestellt (Ebner, Schon, Schon & Vlaj, 2014). Obwohl die einzelnen OER-Initia-
tiven (siche Box 3.5) positiv zu bewerten sind, bleibt doch festzuhalten, dass es an einer Biin-
delung von Ressourcen und Entscheidungsbefugnissen im Rahmen einer klaren nationalen
Strategie in Osterreich mangelt.

Im deutschsprachigen Raum existiert derzeit noch keine Musterlésung fiir OER im Schul-
bereich. Das deutsche Bundesministerium ist in dieser Hinsicht jedoch zunehmend aktiv
geworden (Kultusministerkonferenz und Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,

20 Siche ,digi.komp8 — Das Kompetenzmodell unter htep://digikomp.at/praxis/portale/digitale-kompetenzen/
digikomp8nms-ahs-unterstufe/kompetenzmodell.html [zuletzt gepriift am 18.06.2015].

21 Siehe http://elc20.com/index.php?id=33 [zuletzt gepriift am 21.06.2015]. Fiir eine Beispielsammlung siche
htep://elc20.com/index.php?id=112 [zuletzt gepriift am 21.06.2015].

22 Siehe htep://www.schulbuch-o-mat.de/ zuletzt gepriift am 01.09.2015].
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2015; Muuf8-Merholz & Schaumberg, 2014). Seit Beginn 2015 gibt es ein klares Bekenntnis
der einzelnen Linder und des Bundes im Arbeitsbericht der Arbeitsgruppe zu OER (BMBE
2015a) wo freien Bildungsressourcen positive Effekte auf Lehren und Lernen attestiert wer-
den (BMBE 2015a, S. 11). Auch das Biindnis Freie Bildung (2015) fordert eine Stirkung
von OER in Deutschland und dariiber hinaus.

Solch ein Vorstof} wire auch in Osterreich zu empfehlen: Es gilt einerseits das Bewusstsein
fiir OER zu stirken, indem Lehrende umfassend und flichendeckend sowohl iiber Urheber-
recht als auch iiber OER aus- und weitergebildet werden. Andererseits wiren durch éffent-
liche Férdermittel fiir OER entsprechende politische Signale an die verschiedenen Interes-
sengruppierungen in der Bildungslandschaft zu setzen. Das inkludiert ganz besonders auch
die Schulbuchverlage, die bisher tiber neue innovative Geschiftsmodelle wenig nachgedacht
haben und dementsprechend noch kaum Erfahrungen dazu sammeln konnten.

4.3 Elektronische Portfolios

Elektronische Portfolio-(E-Portfolio-)Plattformen ermdglichen das Sammeln selbstgenerierter
Lernartefakte. Als elektronische Sammelmappe unterscheiden sie sich gegeniiber dem tradi-
tionsreichen Papier-Portfolio dadurch, dass einerseits digitale Artefakte (Fotos, Audios, Vi-
deos) eingebunden und andererseits Zuginge zu den Produkten durch gezielte Link-Vergabe
leichter gesteuert werden kénnen.

4.3.1 Padagogisch-didaktischer Nutzen von E-Portfolio-Arbeit

Pidagogisch interessant sind E-Portfolios vor allem aus drei Griinden (Barrett, 2010; Bauer &
Baumgartner, 2013):

B Produktiv-generierende Funktion: Durch die Erstellung digitaler Artefakte wird — quasi als
Seiteneffeke — die digitale Medienkompetenz gefordert.

B Showcase-demonstrative Funktion: Die entstandenen Lernprodukte werden tiber das Inter-
net verdffentlicht und kénnen — wenn das gewollt wird — einer breiten Offentlichkeit die
Ergebnisse von Lernprozessen zeigen.

B Dynamisch-reflektierende Funktion: E-Portfolios konnen den Lernprozess begleiten (do-
kumentieren) und dabei helfen, eine kritische Selbst- und Fremdevaluation des eigenen
Lernprozesses durchzufiihren.

Werden diese drei Merkmale unter einer konstruktivistischen Perspektive zusammengefiihrt,
dann entsteht ein spiralférmiger Lernprozess, der inhaltliche (fachdidaktische und mediendi-

daktische), aber auch soziale Kompetenzen fordert (siche Abbildung 3.1). Darin wird deut-
lich, dass

m Wissen durch die eigene (Produktions-)Praxis generiert wird,

m Lernen ein sozialer Prozess ist und aktive Teilnahme (Verantwortung) benétigt, sowie

m Inhalte (Content) in kooperativen Lernsituationen erzeugt werden kénnen und daher
auch die Kommunikationsstrukturen im Unterricht bedeutend sind und entsprechend
gestaltet werden miissen.

Im Rahmen eines EU-Projekes wurde diese hohe Bedeutung von E-Portfolios durch eine
weitreichende Definition gewiirdigt: ,,E-Portfolios sind dynamische digitale Arbeitsplitze,
deren Eigentiimer/innen die Lerner/innen sind. Sie kénnen darin ihr Lernen und ihre Ideen
festhalten, haben so Zugang zu ihren Arbeits-Sammlungen, kénnen iiber ihr Lernen reflek-
tieren, es teilen, sich Ziele setzen, Feedback einholen und ihr Lernen und ihre Errungenschaf-
ten darstellen (Brazdeikis & Valineviciene, 2015b, S. 4).
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Abb. 3.1: Kompetenzspirale
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Quelle: Baumgartner (2004).

Die Bedienung moderner E-Portfolio-Software ist relativ einfach und basiert auf den Eingabe-
masken bekannter Content-Management- und Autorensysteme. Wenn allerdings Lernarte-
fakte als Grundlage fiir die Beurteilung durch die Schulen archiviert werden miissen, bedarf
es einiger technischer Vorkehrungen.

4.3.2 E-Portfolios als Katalysator fur die digitale Wende?

Die an der Pidagogischen Hochschule Wien erstellte ,KidZ E-Portfolio-Studie 2014 un-
tersucht die Arbeit mit E-Portfolios an Osterreichs Schulen und zeigt Kompetenzen auf,
die bei der E-Portfolio-Arbeit erworben werden kdnnen. Interviews mit Lehrenden zu Rah-
menbedingungen der E-Portfolio-Arbeit, Aufgabenstellungen, Lernprozesse und Reflexionen
demonstrieren das Spektrum der Arbeit mit E-Portfolios. Die Ergebnisse der Studie sowie
eine detaillierte Darstellung von acht Fallbeispielen zum E-Portfolio-Einsatz an Schulen
wurden selbst in einem E-Portfolio gesammelt und online zur Verfiigung gestellt (Szucsich
& Himpsl-Gutermann, 2014). Weitere Good-Practice-Beispiele, bibliographische Hinweise
und Hinweise auf den 6sterreichischen Landesverband von Europortfolio, einem Netzwerk
fir E-Portfolio-Praktiker/innen und -Expertinnen und -Experten, kénnen dem National
Executive Report ,,E-Portfolios in Osterreich® entnommen werden (Europortfolio, 2015).

Untersuchungen zeigen, dass die Arbeit mit E-Portfolios motivationsférdernd ist und zum
selbstbestimmten Lernen beitragen kann (Avraamidou & Economou, 2015; Szucsich &
Himpsl-Gutermann, 2014). Schiiler/innen iibernehmen eine groflere Verantwortung fiir
ihren eigenen Lernprozess. Das gemeinsame Lernen auf der Plattform (z. B. im Rahmen
von Gruppen-E-Portfolios oder durch Peer-Feedback) fordert kommunikative und kollabo-
rative Kompetenzen. Elektronische Portfolios erlauben das Einbetten von Inhalten (Lernarte-
fakten), die mit unterschiedlichen Medien generiert wurden. Sie sprechen damit die mediale
Experimentierfreude Jugendlicher an und fordern damit auch die entsprechenden digitalen
Kompetenzen.
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E-Portfolios eignen sich auch, um einige Bestimmungen des Lehrplans umzusetzen. Bei-
spielsweise wenn der kritische Umgang mit und die konstruktive Nutzung von Medien ge-
fordert werden soll (BMBWK, 2004, S. 3). Auch die Aufforderung, ,méglichst zeit- und
lebensnahe Themen zu wihlen“ (BMBWK, 2004, S. 7), spricht fiir eine reflektierte Nutzung
von E-Portfolio oder anderer sogenannter Social-Media-Plattformen (vgl. auch Medienpi-
dagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2014, S. 27). Es liegt somit nahe, Soziale Medien
nicht nur zu einem Unterrichtsthema zu machen, sondern sie auch im Rahmen des Un-
terrichts zu nutzen. E-Portfolios bieten die Méglichkeit, sich auf einer Web-2.0-Plattform
darzustellen, Lernprodukte zu sammeln, mit anderen zu kooperieren und sich auszutauschen
und so Kompetenzen zu erarbeiten (Baumgartner & Ghoneim, 2014).

Im Unterschied zu anderen Lindern (Brazdeikis & Valineviciene, 2015a, S. 33—46) fand
in Osterreich auf nationaler Ebene in jiingster Zeit keine breite strategisch-politische Initi-
ative zur Implementierung von E-Portfolios im Schulbereich statt. Dieses Werkzeug wurde
daher hauptsichlich von innovationsbereiten Lehrerinnen und Lehrern in Eigeninitiative
eingesetzt. Diese Lehrenden haben dabei die didaktischen Méglichkeiten des Einsatzes von
E-Portfolios im Unterricht in den meisten Fillen im Rahmen von Aus- und/oder Fortbil-
dungen kennengelernt.

Die Grundlagen des Arbeitens mit E-Portfolios sind zwar gut erforscht, allerdings wurde
bisher vor allem zur Hochschullehre und Lehrerausbildung publiziert und kaum zur E-Port-
folio-Arbeit im Schulbereich. Es fehlen sowohl fachdidaktische Arbeiten, die Lehr-Lern-Sze-
narien mit E-Portfolios aufzeigen und analysieren als auch Untersuchungen zu Beurteilungs-
techniken und -praxen (mit Schwerpunket auf leistungsférdernder Verbalbeurteilung). Der
wichtige Transfer von der (Hoch-)Schulverwendung zum lebensbegleitenden Lernen im Be-
rufsleben wurde bisher auch noch kaum untersucht.

Es gibt bei der Arbeit mit elektronischen Portfolios auch einige Schwierigkeiten zu {iber-
winden: Der Einsatz ist eine langfristige Entscheidung und kann sehr zeitintensiv sein. Die
Nutzung muss mit einer Reihe curricularer MafSnahmen verkniipft werden, um ihren vollen
pidagogischen Wert entfalten zu kénnen. Diese Problematik trifft aber bei allen Mafinahmen
zum Aufbau digitaler Kompetenzen zu: Sie sind nur dann effektiv, wenn sie als nationale stra-
tegische Mafinahmen eingefiihrt und geférdert werden — einzelne kleine Pilotversuche kon-
nen nicht skalieren, weil die digitalen Medien eine technische Infrastruktur, eine Investition
in Aus- und Weiterbildung und vor allem auch geinderte curriculare Rahmenbedingungen
des Unterrichts benotigen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Arbeit mit (elektronischen) Portfolios eine
lange pidagogische Tradition hat, tiberwiegend didaktisch motiviert ist und digitale Medien-
kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern fordert und for-
dert. All diese Eigenschaften zusammengenommen, konnte der Einsatz von E-Portfolios mit
den entsprechenden Begleitmafinahmen als Katalysator fiir einen Systemwandel von analog
zu digital unterstiitzter Unterricheskultur dienen.

5 Schlussfolgerungen fiir politische Handlungsfelder

Abschlieflend wollen wir drei Bereiche benennen, die unserer Ansicht nach den grofiten Ent-
wicklungsbedarf haben und wo unseres Erachtens von bildungspolitischer Seite besonderer
Handlungsbedarf besteht. Dazu zihlt erstens die Schaffung einer Bildungscloud als zentrale
Infrastruktur, zweitens die Etablierung einer systematischen Aus- und Weiterbildung fiir die
Medienkompetenz von Lehrpersonen und drittens die Etablierung einer nationalen For-
schungsstrategie zur Férderung von Medienkompetenz im dsterreichischen Bildungswesen.
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5.1 Eine Bildungscloud als zentrale Infrastruktur

In den letzten Jahren haben Cloud-Services in unserem Alltag eine immer wichtigere Rolle
eingenommen. Wir verwalten unsere Termine iiber einen Online-Kalender, lesen und schrei-
ben unsere E-Mails auf verschiedenen Endgeriten und an unterschiedlichen Orten, teilen
unsere Urlaubsfotos und elektronischen Dokumente — um nur einige Beispiele zu nennen.
Egal von welcher Art auch unsere Endgerite sind (PC, Notebook, Tablet, Smartphone,
E-Book Reader etc.), von welcher Firma sie hergestellt werden oder welche Software darauf
Liuft: Uber ein modernes Cloud-Service sind nicht nur unsere Dateien, sondern auch unsere
bevorzugten Werkzeuge und Apps jederzeit verfiigbar.

Wir glauben, dass solch eine moderne Infrastruktur auch fiir den Bildungsbereich aufgebaut  Aufgaben einer nationalen
werden soll. Warum sollen nicht auch Lehrpersonen selbst entscheiden, welche Werkzeuge — Bildungscloud

(Apps, Lernplattformen etc.) sie fur ihren Unterricht verwenden wollen? Warum kénnen

Eltern und Schiiler/innen nicht selbst entscheiden, welches Endgerit sie anschaffen wollen?

Und warum kénnen Schulen und Lehrende nicht aus einem umfangreichen Angebot das fiir

sie geeignete Lehrmaterial auswihlen, nutzen und — bei Bedarf — anpassen und weiterentwi-

ckeln und danach die modifizierte Version anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern der

Bildungscloud wieder zur Verfiigung stellen?

Die Entwicklung digitaler Unterrichtsmaterialien ist nicht nur fiir elektronische Schulbiicher
notwendig, sondern auch fiir den integrativen Zusammenhang des Schulunterrichts mit Vor-
und Nachbereitung (Hausaufgabe). Didaktische Modelle wie Flipped Classroom® brauchen
mehr solcher Materialien: Statt wie frither die inhaltliche Prisentation als Gruppe im Unter-
richt durchzufiihren und zu Hause individuell zu iiben, ist es effizienter, die Informationsauf-
nahme (z. B. iiber Video) auszulagern und den Unterricht fiir die Verarbeitung, Integration
und Anwendung dieser Informationen zu verwenden. Es konnen damit nicht nur kollektive
Lernprozesse in Gang gesetzt werden, sondern durch die persdnliche Lehrbetreuung auch
effektiver gestaltet werden.

Eine Férderung von Online-Kursen mit hohen Teilnehmerzahlen, sogenannten Massive Open
Online Courses (MOQOC:s), hat — auch wenn MOOC:s derzeit hauptsichlich fiir die Aus- und
Weiterbildung auf Hochschulniveau vorrangig genutzt werden — eine wichtige Umwegren-
tabilitit fiir Schulen. Die Entwicklung solcher frei zuginglichen Kurse bringt nicht nur au-
thentisches, leicht adaptierbares und portionierbares Lehrmaterial in den Schulbetrieb (z. B.
als Unterlage fiir vorwissenschaftliches Arbeiten), sondern es wird damit auch verhindert,
dass Osterreich den Anschluss an neuere bildungspolitische Entwicklungen verliert.

Eine vom Ministerium eingerichtete Bildungscloud kann — weil sie durch Professionalis-  Einheitliche Schnittstelle
tinnen und Professionalisten z. B. des Bundesrechenzentrums verwaltet wird — hohe Sicher-  und hohe Sicherheits-
heitsstandards gewihrleisten und entlastet die vielen Kustodinnen und Kustoden vor Ort.  standards

Die Einfithrung von organisatorischen, inhaltlichen sowie hard- und softwaretechnischen

Mindeststandards garantiert, dass Firmen (Verlage, Produzentinnen und Produzenten von

Hard- und Software) sich an diesen Vorgaben orientieren miissen. Teure Software konnte

dann auch von kleineren Schulen genutzt werden und durch regelmiflige Updates aktuali-

siert und bekanntgewordene Sicherheitsliicken zentral geschlossen werden. Gewihrleistung

der giiltigen Copyright-Standards sowie sanffer Steuerungsdruck in Richtung freier Creative-

Commons-Lizenzen, Entwicklung von Content-Editoren, Autorenwerkzeuge, Diskussions-

foren fiir den Austausch von Erfahrungen und Material erzeugen bezichungsweise férdern

eine produktive Community-Kultur. Zentraler Support, Vernetzung, zielgruppenspezifischer

Zugriff und die Nutzung angeschlossener Repositorien sind weitere Vorteile einer solchen

strategischen Mafinahme und sollen fiir Vielfalt sorgen.

23 Darunter wird ein didaktisches Lehrkonzept verstanden, welches Teile des Frontalunterrichts aus der Klasse
verlagert, indem Lernende per Video sich z. B. die Inhalte zu Hause ansechen. Im Prisenzunterricht werden die
Video-Inhalte nicht mehr vorgetragen, sondern mit Ubungen und anderen didaktischen Interaktionen vertieft.
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Die Schaffung einer nationalen Bildungscloud erfordert eine alle Parteien iibergreifende Wil-
lenskundgebung. Statt weiter Energie im Disput von vielen kleinen einzelnen Mafinahmen
zur Stirkung digitaler Infrastrukeur zu verschwenden, kénnte so eine nationale Lésung im
Interesse des Bildungsstandorts Osterreich gefunden werden. Dabei werden die notwendigen
laufenden Diskussionen iiber Bildungsfragen nicht authéren, sie kdnnen jedoch ausgehend
von einer einheitlichen Grundlage konkreter und zielfithrender gefithre werden.

5.2 Umfassende Medienkompetenz fir Lehrende

Wir haben zu Beginn dieses Beitrags argumentiert, dass es neun verschiedene Dimensionen
der Medienkompetenz zu beachten gilt. Auch wenn wir tibereinstimmen, dass Medienkom-
petenz ein Querschnittsthema darstellt, so soll nicht unerwihnt bleiben, dass zumindest in
der Ausbildung von Lehrpersonen auch andere Querschnittsmaterien aus Griinden der Di-
daktik und Schwerpunktbildung hiufig herausgeldst und als eigenes Fach angeboten werden
(z. B. Interreligioser Dialog, Bildungswissenschaftliche Reflexion, Grundlagen der Philolo-
gie, Sozialforschung, Europapolitische Bildung, Konzepte Inklusiver Pidagogik). Warum
sollte daher auch nicht die Querschnittsmaterie Medienkompetenz als eigenes Fach fiir die
Ausbildung von zukiinftigen Lehrenden gebiindelt werden?

Als eigenes Fach konnen die notwendigen Inhalte und Kompetenzen von Lehrenden bes-
ser in den Blick genommen und breit(er) diskutiert werden. Es wird dann deutlicher, dass
Medienkompetenz ein komplexes Konstruke ist, das sich nicht auf technische Nutzung be-
schrinke, sondern vor allem kognitive und soziale Anforderungen stellt. Gleichzeitig kann
nur so ein Mindestmaf§ an systematischer Grundlagenbildung fiir Fort- und Weiterbildung
geschaffen werden. Um fiir die Unterrichtsplanung praktisch und handlungsrelevant zu
werden, miissen nimlich entsprechende fachdidaktische Arrangements entwickelt, imple-
mentiert und evaluiert werden. Weil Technik sich rasant entwickelt, sollten Lehrpersonen
verpflichtet werden, an regelmifligen Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Ein ent-
sprechender Mafinahmenkatalog wire auszuarbeiten und als Teil des Berufsbilds beziehungs-
weise des Titigkeitsprofils von Lehrpersonen umzusetzen. Dazu gehoren auch theoretische
und praktische Kenntnisse zu den im Beitrag angesprochenen Risiken bei der Computer-
nutzung: Gewalt tiber und durch digitale Medien, Schutz der Personlichkeitsrechte und der
Identitdtskonstruktion, kritische Reflexion iiber neue Arbeits- und Denkgewohnheiten sowie
neue Strategien zur Bewahrung informationeller Autonomie.

5.3 Nationale Forschungsstrategie flir eine evidenzbasierte Praxis entwickeln

Unserer Auffassung nach brauchen wir eine nationale Strategie zur systematischen und evi-
denzbasierten Férderung von Medienkompetenz und zur Verhinderung unsozialer Verhal-
tensweisen mittels neuer Medien, wie z. B. Cybermobbing. Auch wenn der Begriff Medien-
kompetenz positiv formuliert ist und medienkompetentes Verhalten gefordert werden soll,
so darf dabei nicht vergessen werden, dass medieninkompetentes Verhalten, d. h. unethi-
sches Verhalten, explizit verhindert werden sollte. Eine derartige nationale Strategie muss
forschungsbasiert aufgebaut werden. Dies erfordert Forschungen zu folgenden inhaltlichen
Aspekten:

B Grundlagenforschung zum Phinomen selbst: Was ist unter Medienkompetenz zu verste-
hen? Wie entwickeln sich die verschiedenen Dimensionen des Kompetenzkonstrukes?
Diese Fragen miissen laufend bearbeitet werden, damit eine regelmiflige Adaption des
Konstrukts Medienkompetenz in Abhingigkeit gednderter (sozialer, technischer etc.)
Entwicklungen vorgenommen werden kann.

B [st-Stand-Analysen: Zum Aufbau einer aktuellen Datenbasis sind regelmiflige Erhebungen
der Medienkompetenz bei den Zielgruppen (Schiiler/innen, Lehrpersonen, externe Ex-
pertinnen und Experten) nétig. Die Entwicklung eines Index zur Medienkompetenz
wire eine hilfreiche Mafinahme zur Effizienzsteigerung der Forschung. Mit regelmifSigen
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Ist-Stand-Analysen und einem Index konnte die dsterreichische Position international

verglichen und ein eventueller Férderbedarf in einzelnen Feldern oder Dimensionen fest-

gestellt werden. Das setzt allerdings auch eine Teilnahme von Osterreich an einschli-
gigen Untersuchungen wie die International Computer and Information Literacy Study

(ICILS) voraus, auch wenn diese Studien einen engeren Kompetenzbegriff haben, als wir

dies hier dargelegt haben.

Interventionsforschung: Eine Untersuchung von Wirkfakcoren hilft, evidenzbasierte In-

terventionen zu setzen: Was wirkt beziehungsweise welche Mafinahmen sind notwendig,

um die Medienkompetenz zu fordern? Welche Erfolgsfaktoren gibt es und wie kénnen
sie gefordert werden? Oder umgekehrt: Welche hinderlichen Barrieren miissen iiberwun-
den werden und welche Unterstiitzungsmafinahmen kénnen dabei behilflich sein? Bei all
diesen Fragen gilt es insbesondere auch auf individuelle Bediirfnisse und Gegebenheiten

Riicksicht zu nehmen:

n beiden Lernenden: z. B. Kompetenz zum selbstregulierten Lernen, vorhandene soziale
Kompetenzen;

n bei den Lehrenden: z. B. welche qualitativ hochwertigen, offenen Bildungsressourcen
und Netzwerke sind vorhanden beziehungsweise konnen genutzt werden; Lehrkom-
petenz zur Férderung von selbstreguliertem Lernen und sozialen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern, Medienkompetenz der Lehrenden, didaktische Kompe-
tenz, Innovationsbereitschaft, Kooperationsbereitschaft, Zugang zu qualitativ hoch-
wertigen und didaktisch durchdachten (digitalen) Bildungsressourcen;

nauf der Systemebene: z. B. Koordination von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrenden
und Elternbediirfnissen auf Schulebene, Vorgabe von Qualitdtskriterien, Schaffung
und Distribution von Ressourcen auf Linderebene.

Evaluationsforschung zur evidenzbasierten Praxis: Dazu braucht es eine Planung und Um-
setzung grofiflichiger und systematischer Interventions- und Implementationsforschung
zur Wirksamkeit von Bildungs- und Férdermafinahmen von Medienkompetenz. Wie
kénnen verschiedene Systemebenen und Zielgruppen zur nachhaltigen Forderung eines
sozial kompetenten Umgangs mit digitalen Medien vernetzt und einbezogen werden?
Wie kann die Ergebnisverantwortlichkeit von Schulen und Schulbehérden fiir die Lern-
leistung, das Sozialverhalten und die Medienkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
sowie Lehrpersonen erhéht werden? Wie kann die Umsetzung evidenzbasierter Hand-
lungsstrategien motiviert und dokumentiert werden? Welche gesetzlichen Rahmenbe-
dingungen miissen geindert beziechungsweise geschaffen werden? Welche Kooperationen
tiber Politikressorts hinweg (Bildung, Gesundheit, Sicherheit, Wirtschaft etc.) sind not-
wendig, um nationale Strategien zu entwickeln, umzusetzen oder zu reaktivieren?

Thematische Forschungsforderung: In einigen ausgewihlten aktuellen Bereichen sollten die

Anstrengungen fiir Leuchtturmprojekte erhoht werden: Dazu gehéren die noch recht

jungen mediendidaktischen Forschungsfelder zu digitalem Schulbuch, OER, E-Portfo-

lio, MOOC:s sowie die (Re-)Aktivierung von nationalen Strategiemafinahmen, wie die

Generalstrategie gegen Gewalt in Kindergirten und Schulen mit speziellem Fokus auch

auf Cybermobbing. Schon zur Absicherung der internationalen Position von Osterreich

fur die zukiinftige weitere Wissenschafts- und Wirtschaftsentwicklung halten wir eine
ausgewihlte Schwerpunktbildung im digitalen Kompetenzfeld fiir wichtig.

Die hier ausfiihrlich angefiihrten Forschungsfragen und -felder sind nicht als akademischer
Selbstzweck gedacht, sondern sollen vor allem den Blindflug bei der Umsetzung von Maf3-
nahmen verhindern. Gerade wenn die beiden anderen politischen Handlungsfelder in An-
griff genommen werden (Bildungscloud und umfassende Medienkompetenz) braucht es
neben einer wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation auch eine Analyse des Geflechts
der Wirkfakeoren. Langfristig kann nur dadurch stindiger 77ial and Error verhindert und
Effekeivitit (cun wir das Richtige?) als auch Effizienz (tun wir es richtig?) der Maffnahmen
gesichert und somit Nachhaltigkeit der gewiinschten Effekte bei allen Stakeholdern erreicht
werden.
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