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Editorial | Weinhand|, Meller

Andrea Weinhand|, Stefan Meller | Schriffleitung dieser Ausgabe

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

Kaum eine andere Frage hat die Bildungspolitik und die
wissenschaftliche Padagogik der letzten Jahre so beschiftigt,
wie die nach der Digitalisierung der Schule. Das vorliegende
Schwerpunktheft mochte einen Einblick in das breite The-
menspektrum geben.

Den Auftakt macht dabei ein Beitrag von Herbert Gabriel, der
die Digitalisierungsanstrengungen an den burgenlédndischen
Schulen und die Meinung der Eltern dazu beschreibt. Der
Verfasser stiitzt sich dabei auf die Ergebnisse aus der Elternbe-
fragung von 2018, in der die Zufriedenheit der Eltern mit dem
burgenldndischen Schulsystem erhoben wurde.

Martin Hainz greift unter der Uberschrift ,Digitalisierung -
Bemerkungen zu (ihrer) Programmatik® die Problematik sys-
tematisch auf, indem er nach den Anspriichen fragt, die eine
digitale Schule jenseits der technischen Aufriistung benétigt.

Der Frage nach einer den Erfordernissen der Digitalisierung
entsprechenden Fortbildung geht Thomas Leitgeb mit seinem
Beitrag ,Digital unterstiitzte Lehrer_innenfortbildung - was
sie kann, was sie will“ nach.

Einen ausgesprochen hochschuldidaktischen Akzent setzt
Sabrina Schrammel mit einer fallbasierten Darstellung zum
Thema ,Diversitatssensible mediendidaktische Unterrichts-
planung".

Adolf Selinger diskutiert in seinem Beitrag die Ergebnisse ei-
ner im Burgenland an ausgewihlten héheren Schulen durch-
gefiihrten Studie, die sich mit der Frage beschiftigt, welche
Faktoren fiir den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln
maf3geblich sind.

Christian Rudloft und Christoph Konir erweitern in ihrem
Beitrag ,Integration ,Neuer Medien im Sportunterricht® die
Reflexion iiber digitale Unterrichtsmittel im Hinblick auf de-
ren Einsatzmdglichkeiten und Grenzen im Sportunterricht.

Im Anschluss daran diskutieren Herbert Gabriel, Eva Gros-
tenberger, Regina Helfrich und Anita Jugovits-Csenar die Eva-
luationsergebnisse der Online-Zusatzmaterialien zum burgen-
landkroatischen Schulbuch ,Na putu”

Sandra Plomer und Thomas Winkler erdrtern in der Folge die
Evaluierung des Interreg Projekts ,,European Driving License

for Robots and Intelligent Systems” (EDLRIS). Im Mittelpunkt
ihres Beitrags steht dabei die Frage, wie die Teilnehmenden
die Wahl der Ausbildungstrainings als Blended Learning
wahrgenommen haben.

Einen Einblick in die Schulpadagogik liefern die Beitrage von
Regina Helfrich und Stefan Meller. Unter der Uberschrift
»~Kompetenzférdernder Lernplattformeinsatz im Business Be-
haviour Unterricht - moderne Unterlagen fiir ein junges Fach
am Puls der Zeit! stellt Regina Helferich die didaktischen
Méglichkeiten vor, die LMS.at fiir dieses neue Unterrichtsfach
bietet.

Stefan Meller fragt in seinem Beitrag ,, Audience Response Sys-
teme in der politischen Bildung an Volksschulen® was es heifst,
eine Stimme zu haben, und wie Volksschulkindern mit Hilfe
sogenannter ,,Audience Response Systeme im Rahmen der
politischen Bildung die Bedeutung ihrer Stimme vermittelt
und erfahrbar werden kann.

Thomas und Petra Leitgeb runden mit ihrem Aufsatz ,Netz-
werk Praxis, der einen zeitgemaflen Ansatz zur digital unter-
stiitzten Lehrer_innenfortbildung beschreibt, die Praxisbei-
trige ab.

Einen unmittelbar praktischen Ansatz liefert der Beitrag von
Rita Humer. Unter dem Titel ,www.antonwelt.schule - Ein di-
gitales Angebot zur Erweiterung des Schriftspracherwerbs fiir
Grundschulkinder® stellt sie eine digitale Lese-, Schreib- und
Publikationsplattform fiir Grundschulkinder vor.

Wir wiinschen den Leserinnen und Lesern viel Freude mit
diesem Schwerpunktheft. Den Autorinnen und Autoren gilt

unser herzlicher Dank fiir die bereitwillige Zusammenarbeit.

Andrea Weinhandl / Stefan Meller
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Herbert Gabriel

Digitalisierung an burgenlé@ndischen Schulen — und wie die Eltern dariber denken

Digitalisierung wird von der Politik seit einigen Jahren fir viele Bereiche der Gesellschaft als Kernthema der Gegenwart und
Zukunft angefiihrt. In den Schulen wird schon seit mehr als 20 Jahren, in Wellen unterschiedlicher Intensitét und Ausprégung,
versucht, péddagogisch-didaktische Konzepte digital unterstiitzt zu etablieren. Der folgende Artikel beschéftigt sich mit den Akti-
vitdten und Bemithungen, die dazu im Burgenland unternommen wurden. Die Ergebnisse der Elternbefragung 2018 (Volksschule
und Sekundarstufe | - Neue Mittelschulen und allgemeinbildende hdhere Schulen) mit den Meinungen und Wiinschen der Eltern

zur Digitalisierung in der Schule werden dargestellt und diskutiert.

1 Einfihrende Gedanken zur Digitalisierung in den Klas-
senzimmern

Dass die Gesellschaft von heute, und den Start dieser Ent-
wicklungen kann man zumindest mit der Einfithrung und der
globalen Verbreitung des World Wide Webs mit Anfang der
1990er-Jahre datieren, einem permanenten Prozess der Digi-
talisierung ausgesetzt ist, sollte jedem bewusst sein, vor allem
aber den Padagoginnen und Pddagogen sowie Entscheidungs-
tragerinnen und Entscheidungstrigern im Osterreichischen
Bildungssystem. In der Sekundarstufe II, konkreter in den
berufsbildenden Schulen (Handelsakademien/Handelsschu-
len, Hohere technische Lehranstalten und Humanberuflichen
Schulen) finden sich schon seit Jahrzehnten Unterrichtsfacher
im Fdcherkanon der Lehrpline, die die Schiiler_innen auf die
Digitalisierung in der Wirtschaft und der Welt vorbereiten
(BGBI. 895/94 1994).

Relativ bald, Ende der 1990er-Jahre, wurde auch schon das
didaktische Potential digitaler Endgerite ausgelotet und die
ersten Notebook-Klassen in der Sekundarstufe II - wieder
zéhlten die berufsbildenden Schulen zu den Pionieren - ein-
gefiithrt. ,BYOD - Bring your own device“ stand und steht fiir
ein Konzept, bei dem die Schiiler_innen (und damit natiirlich
auch die Eltern und Erziehungsberechtigten) sowohl fiir Fi-
nanzierung als auch fiir den méglichst reibungslosen Betrieb
und die Wartung der elektronischen Arbeitsgerite Sorge zu
tragen haben. Die gemeinsame Anschaffung der Hardware in
Klassenstarke erfolgte in den Anfangen meist iiber die Schule.
Einige Jahre waren diese mobilen Lernbegleiter Notebooks,
dann wurden zusitzlich die ca. halb so groflen Netbooks
und im néchsten Schritt die durch Wischgesten gesteuerten
Tablets eingefiihrt. Der Einfithrung von iPad-Klassen an der
Handelsakademie Eisenstadt und der NMS Jennersdorf wur-
de in der Offentlichkeit grofle Aufmerksamkeit geschenkt
(Gabriel 2012). Parallel dazu wurde vor allem auch im Bur-
genland massiv in die IT-Infrastruktur der einzelnen Schulen
investiert - alle burgenldndischen Schulen verfiigen schon seit

Jahren iiber einen Zugang zum Internet. Ein weiteres Digitali-
sierungsthema wird im Burgenland vorbildlich realisiert - mit
skooly* (fiir den Volksschulbereich) und LMS.at* (ab der Se-
kundarstufe I) verfiigt das Burgenland {iber zwei sterreich-
weit genutzte Lernplattformen, deren (Weiter)Entwicklungen
vorwiegend aus dem Burgenland vorangetrieben werden.

Bundesweit werden schon seit vielen Jahren, beginnend mit
der Einfiihrung der Notebook-Klassen, eine Vielzahl an Ini-
tiativen gesetzt (BMBWF 2019A), damit diese Anstrengungen
auch eine nachweisliche Relevanz im Klassenzimmer und
einen Mehrwert fiir Schiiler_innen und Lehrer_innen zeigen.
Es werden seit fast 30 Jahren intensive Anstrengungen unter-
nommen, um den Unterricht dort, wo es Sinn macht, mit di-
gitalen Werkzeugen und Unterrichtssettings anzureichern und
zu unterstiitzen - die ,Late Majority“ (Rogers 2003) der Pada-
gog_innen, die grofle Mehrheit, wurde von diesen technischen
Innovationen, nach Einschitzung der Entscheidungstrager_
innen im Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, offensichtlich noch nicht im gewiinschten Aus-
maf erreicht. Daher wird nun mit dem aktuellen ,Masterplan
fiir die Digitalisierung im Bildungswesen (BMBWF 2019B)
ein weiterer Versuch unternommen, inklusive Digitalitat in
allen Klassenzimmern an Osterreichs Schulen ankommen zu
lassen. Dieser Masterplan umfasst drei Handlungsfelder (1 =
»Software® — Padagogik, Lehr- und Lerninhalte; 2 = ,Hard-
ware“ — Infrastruktur, modernes IT-Management, moderne
Schulverwaltung und 3 = ,Lehrende” - Aus-, Fort-, und Wei-
terbildung) und verfolgt diese Zielsetzung:

»Innovation in Methodik und Didaktik durch pddagogisch
versierte Nutzung der digitalen Mdglichkeiten im Unterricht;
Altersaddquate Forderung der digitalen Kompetenzen und
Wissen sowie kritische Bewusstseinsbildung in allen Schularten
und Schulstufen entlang klarer pddagogischer Leitlinien; Stei-
gerung des Interesses an Technologie und Technologieentwick-
lung, insbesondere unter Mddchen; Verldssliche Vermittlung der
digitalen Fertigkeiten, Kompetenzen und Wissen, die fiir einen
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erfolgreichen Ubertritt in den Arbeitsmarkt erforderlich sind;
Forderung der mit der Digitalisierung verbundenen kreativen
Potenziale unter den Schiilerinnen und Schiilern sowie Stdir-
kung von Talenten (BMBWEF 2019B).

Es spricht einiges dafiir, dass mit dieser Initiative und den ge-
eigneten Rahmenbedingungen ein weiterer Schritt zur sinn-
vollen Digitalisierung in den Osterreichischen Klassenzim-
mern gesetzt werden kann. Zu diesen Bedingungen zéhlen
2.B. die Aufnahme der verbindlichen Ubung ,Digitale Grund-
bildung“ in die Lehrpldne der Sekundarstufe I (BGBL. II Nr.
71/2018) oder ,digi.checkP: Bewusstes Planen der eigenen
Weiterentwicklung™, das Selbstreflexionsinstrument, mit dem
Padagog_innen ihre digitalen Kompetenzen im Sinne eines
zeitgemaflen Professionsverstindnisses reflektieren und mog-
liche Fort- und Weiterbildungserfordernisse daraus ableiten
konnen (BMBWE 2019A).

Im Burgenland wurde schon sehr friih, zusétzlich zu den bun-

desweiten Anstrengungen, ein Biindel an Mafinahmen im

Sinne der Digitalisierung des Unterrichts, oft in Kooperation

der mafigeblichen Institutionen (Bildungsdirektion, Schulen

und Pidagogische Hochschule Burgenland) umgesetzt, das

Wirkung zeigt, wobei im Folgenden nur einige wenige, zu-

satzlich zu den bereits genannten, beispielhaft kurz dargestellt

werden sollen, weil der umfassenden Darstellung aller diesbe-
ziiglichen Aktivitdten der letzten 20 Jahre im Burgenland ein
eigenes Buch gewidmet sein sollte:

- Die Griindung des Bildungsservers Burgenland’, unter des-
sen Dach auch das Team der IT-Betreuer_innen tatig ist.
Die IT-Betreuer_innen unterstiitzen mit ihrer IT-Exper-
tise die Lehrer_innen und Direktor_innen vor Ort, in allen
Pflichtschulen des Burgenlands.

- Die Entwicklung und Implementierung der Lernplattfor-
men LMS.at (fiir die Sekundarstufe) und skooly.at (fiir die
Primarstufe).

Eine wesentliche und wirkungsvolle Funktion im Lehr-Lern-

prozess, und damit bei der Gestaltung von Unterricht, tiber-

nehmen, wie wir nicht erst seit Hattie (2013) wissen, die

Lehrer_innen. Dies wurde auch im oben bereits erwdhnten

Masterplan des Bundesministeriums beriicksichtigt und als

Handlungsfeld 3, das die Aus-, Fort- und Weiterbildung der

Lehrer_innen fokussiert, in diesen aufgenommen. Die Pada-

gogische Hochschule Burgenland ist genau fiir diese Bereiche

verantwortlich. An ihr

- werden neue Lehrer_innen ausgebildet,

- konnen sich im Dienst stehende Lehrer_innen fortbilden
und

- besteht im Rahmen der Weiterbildungsangebote die Mog-
lichkeit zur Professionalisierung und Multiprofessionalisie-
rung fiir Lehrer_innen und Elementarpadagog_innen.

Im Bachelorstudium (Primar- und Sekundarstufe) erlangen
die Studierenden die digitalen Grundkompetenzen, die fiir
Padagog_innen heute unerlésslich sind. Im Bachelorstudium

Primarstufe konnen die Studierenden ab dem 3. Semester den
Schwerpunkt ,medien.didaktik.kompetenz® wiahlen (Cur-
riculum Lehramt Primarstufe 2019). Ab dem Studienjahr
2019/20 kann auch das Lehramt Primarstufe berufsbegleitend
studiert werden - berufsbegleitend ist deshalb mdéglich, weil
Blended-Learning-Konzepte und Online-Lehrveranstaltun-
gen umgesetzt werden. Mit den Hochschullehrgingen ,,Digi-
komp P“ (im Umfang von 6 ECTS), ,Digitale Grundbildung“
(12 ECTS) und ,Coding und Robotik® (30 ECTS) besteht
fiir aktive Lehrer_innen die Moglichkeit, ihre Expertise im
Bereich des digitalen Lehrens und Lernens nachhaltig zu er-
weitern, zu vertiefen und ihre Professionalisierung voranzu-
treiben. In der Fortbildungsveranstaltungsreihe mit dem Titel
»Netzwerk Praxis“ erarbeiten burgenlédndische Lehrer_innen
digital unterstiitzte-Unterrichtsszenarien und didaktische An-
wendungskonzepte fiir unterschiedliche Unterrichtsfacher,
erproben und reflektieren diese und tauschen sich inhaltlich
und ihre Ausarbeitungen in einer Community aus, die bereits
mehrere hundert Lehrer_innen im Burgenland umfasst - ein
iberaus gelungenes Konzept zur Ausrollung und nachhaltigen
Implementierung von erprobtem, digital unterstiitztem Unter-
richt. Zur Entwicklung und Steuerung der genannten Aktivi-
taten zur Professionalisierung im Bereich Digital Lehren und
Lernen wurde an der Padagogischen Hochschule Burgenland
ein eigenes Fachdidaktikzentrum installiert (PHB 2019).

Neben der Padagogischen Hochschule, die fiir die Aus-, Fort-
und Weiterbildung der in Burgenlands Schulen téitigen Pada-
gog_innen verantwortlich ist, hat natiirlich auch die Bildungs-
direktion Burgenland ein grofies, systemimmanentes Interesse
daran, dass die Kinder und Jugendlichen in den Schulen des
Burgenlandes bestmdglich auf ein erfolgreiches, selbstbe-
stimmtes Leben vorbereitet werden (Neuwirth 2019). Zur
Schulpartnerschaft, die an diesem Ziel arbeitet, gehéren nicht
nur die Schiiler_innen und Lehrer_innen, sondern auch die
Eltern und Erziehungsberechtigten der Schiiler_innen, und
als solche haben sie ein noch grofieres Interesse daran, dass ih-
ren Kindern die beste Ausbildung geboten wird. Als Teil einer
guten Ausbildung wird von diesen, mit Recht, ein zeitgeméfier
Unterricht eingefordert und dieser ist auch, wenngleich im-
mer wieder am gehirnforscherischen Pranger (Spitzer 2011,
2012), oder zumindest einigermafien heftig kritisiert (Liess-
mann 2014), durch digitale Medien gepragt. Die Lebenswel-
ten der 6- bis 19-Jahrigen sind durch digitale Medien gepragt
und zukiinftige Arbeitswelten noch viel mehr, ob man das nun
gut oder schlecht findet. Es erscheint daher sinnvoll, die Star-
ken dieser digitalen Ideen, Werkzeuge und Konzepte fiir das
Lehren und Lernen zu stirken und weiter zu entwickeln und
auch die Schwichen zu reflektieren und in den padagogisch-
didaktischen Konzepten zu eliminieren.

Denn Salcher (2019) scheint mit seiner saloppen Metapher
nicht unrecht zu haben, wenn er meint: ,Zu glauben, dass
man das Handy verbieten kann, ist Unsinn. Die Zahnpasta
bringt man auch nicht mehr in die Tube, wenn sie einmal aus-
gedriickt ist.
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2 Zum Begriff digitale Bildung

Ein wesentliches Ziel digitaler Bildung, und damit auch der
Digitalisierung des Unterrichts, ist die Steigerung der digita-
len Kompetenzen der Schiiler_innen. Wobei als Definition
fiir diese digitalen Kompetenzen die Definition von Ferrari
(2012) herangezogen werden soll, auf die sich auch die Au-
tor_innen des Nationalen Bildungsberichts 2018 (Brandhofer
et al. 2019) beziehen:

“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; col-
laborate; create and share content; and build knowledge effecti-
vely, efficiently, appropriately, critically, creatively, autonomous-
ly, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation,
learning, socialising, consuming, and empowerment.” (Ferrari
2012 zitiert nach Brandhofer et al. 2019)

Diese umfassende Definition digitaler Kompetenzen scheint
geeignet, die Potentiale digitaler Bildung und digital unter-
stiittzten Unterrichts abzuleiten. Wenn Schiiler_innen digital
inklusiven Unterricht erlebt haben, verfiigen sie tiber Wissen,
Fahigkeiten, Einstellungen und Strategien, die Informations-
und Kommunikationstechnologie sinnvoll zur Erledigung der
an sie gestellten Aufgaben in der heutigen Berufs- und Arbeits-
welt einzusetzen. Sie kénnen, mit der Unterstiitzung digitaler
Werkzeuge und Konzepte, Probleme 16sen, kommunizieren,
zusammenarbeiten, sowie Inhalte und Informationen erstel-
len, verwalten und teilen. Sie bauen ihr Wissen effektiv und
effizient (schneller und besser), angemessen an den Rahmen-
bedingungen auf und setzen es kritisch, kreativ, autonom,
flexibel, ethisch korrekt und reflektiert ein - nicht nur in der
Schule beim Lernen, sondern auch in der Arbeit, in der Frei-
zeit, in der Gemeinschaft mit anderen, beim Konsum und in
der Gesellschaft.

Brandhofer et al. sprechen anstelle der Definition von digi-
taler Bildung, die in der Literatur nicht einheitlich definiert
ist, von ,,...Bildung unter den Bedingungen und Kontexten der
Digitalitit...“ (Brandhofer et al. 2019, S. 310) Ein Ausschnitt
dieser Bedingungen und Kontexte der Digitalitit an burgen-
landischen Schulen wurde in einer grof§ angelegten Elternbe-
fragung 2018 erhoben.

3 Die Meinungen der Eltern zu Fragestellungen der Dig-
italisierung

Im Juni 2018 wurde, nach der ersten Elternbefragung 2015, die
zweite grofle Elternbefragung der Bildungsdirektion Burgen-
land in Zusammenarbeit mit der Padagogischen Hochschule
Burgenland durchgefiihrt. Bei dieser Studie handelt es sich um
eine Vollerhebung bei allen Eltern und Erziehungsberechtig-
ten burgenlandischer Schiiler_innen von der 1. Klasse Volks-

schule bis zur 4. Klasse der Sekundarstufe I (NMS und AHS).
Der Direktor der Bildungsdirektion Burgenland, HR Mag.
Heinz Josef Zitz, mochte aus diesen demoskopischen Daten
bildungspolitische Entscheidungen evidenzbasiert ableiten
und begriinden konnen. Die Datenerhebung im Dreijahres-
rhythmus soll auch die Uberpriifung der Wirksamkeit von
umgesetzten Mafinahmen, die auf Grundlage der Daten aus
der ersten Erhebung ergriffen wurden, ermdglichen.

Im Mai 2018 wurden 21.400 Fragebogen an alle Eltern und
Erziehungsberechtigten aller burgenldndischen Schiiler_in-
nen der Volksschule und Sekundarstufe I (Vollerhebung) in
den einzelnen Schulen iiber die Schiiler_innen ausgegeben,
6.694 Fragebogen (Riicklaufquote von 62,4 %) konnten fiir
die Sekundarstufe I und 6.969 Fragebogen fiir die Primarstufe
(Riicklaufquote von 73 %) ausgewertet werden. Die Erhebung
erfolgte tiber anonymisierte Bogen auf Papier, die computer-
gestiitzt eingelesen und ausgewertet wurden.

Neben demographischen Daten zu den Schiiler_innen und EI-

tern wurden folgende Themen in diese Befragung aufgenom-

men: Zufriedenheit mit der Schule meines Kindes; Unterricht;

Digitalisierung; Ganztigige Betreuung der Schiiler_innen;

Nachbhilfe und Direktion. In den folgenden Abschnitten wer-

den ausgewihlte Ergebnisse zum Thema Digitalisierung dar-

gestellt:

- Welche Bedeutung sollen Smartphones und Tablets im Un-
terricht haben?

- Sollen digitale Medien im Unterricht genutzt werden? Sol-
len sie das analoge (auf Papier gedruckte) Schulbuch erset-
zen, oder erginzen?

3.1 Welche Bedeutung sollen Smartphones im Unterricht haben?

Immer wieder, eigentlich jedes Jahr zu Schulbeginn, wird in
mehreren europdischen Landern die Diskussion gefiihrt, ob
Smartphones in der Schule verboten werden sollen. Viele 6s-
terreichische Schulen haben autonom den Umgang mit Han-
dys in der Schule in ihrer Hausordnung geregelt (Saferinternet.
at 2019), an manchen Schulen wird auch die Handynutzung
in den Pausen verboten (Pausackl & Ruhaltinger 2018), wobei
die Exekution eines Handyverbots im Schulalltag sehr schwer
umzusetzen ist. Im Juli 2018 hat das franzosische Parlament
ein erweitertes (jetzt auch in den Pausenhéfen geltendes) Ver-
bot von Mobiltelefonen an Vor- und Grundschulen sowie in
der Sekundarstufe I beschlossen. Argumentiert wird damit,
dass sich die Kinder ohne Smartphones besser konzentrieren
konnen und die missbrauchliche Verwendung (z.B. Cyber-
mobbing, unerlaubtes Filmen) ausgeschlossen werden kann.
Dieser Vorstof$ wird vor allem von Eltern kritisiert, weil da-
durch die permanente Erreichbarkeit ihrer Kinder nicht mehr
moglich ist (ZEIT ONLINE 2018). Fiir viele osterreichische
Padagog_innen und Schulleiter_innen hat die Einschitzung
der Expert_innen von Saferinternet.at, die es fiir ,,sinnvoller
erachten, die Kinder in den Schulen fiir den Umgang mit Han-
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dys zu sensibilisieren, anstatt die Gerite vollkommen zu ver-
bannen.” (Pausackl & Ruhaltinger 2018) ein starkes Gewicht in
dieser Diskussion. Im Burgenland wird in den meisten Schulen
auch diese Linie vertreten und versucht, durch den Einsatz von
IT-Betreuer_innen, die vor Ort in den Schulen tétig sind und
mit Fortbildung- und Weiterbildungsveranstaltungen sowie
Schulentwicklungsberatungen, die Lehrer_innen bestmoglich
auf den sinnvollen Umgang mit Handys in der Schule und im
Unterricht vorzubereiten. Dies erscheint auch zielfithrend,
weil die Rahmenbedingungen so sind, dass in der 4. Klas-
se Volksschule bereits drei von vier Schiiler_innen iiber ein
Smartphone verfiigen (Abbildung 1) und in der 5. Schulstufe,
der 1. Klasse Sekundarstufe I sind bereits 95% (Abbildung 2)
der Schiiler_innen mit einem Smartphone ausgestattet.

Fiir die Aussage, ,Im Unterricht sollen die Smartphones (Han-
dys) der Schiiler_innen zum Lernen genutzt werden® (Abbil-
dung 3), gibt es von den Eltern in der Volksschule nur sehr
geringe Zustimmung, nur 14% (5 % stimme voll und ganz zu
-9 % stimme eher zu) sind der Meinung, dass Smartphones in
der Volksschule zum Lernen genutzt werden sollen. 57 % leh-
nen dies kategorisch ab (stimme gar nicht zu), 29% lehnen es
eher ab. Die Eltern der NMS- und AHS-Schiiler_innen stehen
dem Einsatz von Smartphones zum Lernen positiver gegen-
iber, wenngleich auch in diesen beiden Schultypen der Ein-
satz von Smartphones von mehr als jedem zweiten Elternteil
abgelehnt wird.

Smartphoneabdeckung in der
Volksschule
4. Kiasse
3. Klasse
2. Klasse
1. Klasse

0% 50% 100%
mJa = Nein

Abbildung 1: Wie viele Volksschulkinder verfigen tber ein Smartphone?
(Elternbefragung 2018 n=6.969)

Smartphoneabdeckung
in der Sekundarstufe |

4. Klasse 100

3 Kasse
2 Kasse
1. Kiasse

0% 50% 100%

mJa ~Nein

Abbildung 2: Wie viele Schulkinder der Sekundarstufe | verfigen tber ein
Smartphone? (Elternbefragung 2018 n=6.694)

.
0%

mstimme voll und ganz zu

mstimme eher zu stimme eher nicht zu

Im Unterricht sollen die Smartphones (Handys) der Schuler_innen
zum Lernen genutzt werden.
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Abbildung 3: Smartphones sollen im Unterricht zum Lernen genutzt werden. (Ellerbefragung 2018 VS: n=6.969, Sek I: n=6.694)

3.2 Welche Bedeutung sollen Tablets im Unterricht haben?

Im Schuljahr 2010/11 wurden Gsterreichweit die ersten zwei
Tabletklassen, an zwei burgenlindischen Schulen (NMS Jen-
nersdorf und HAK Eisenstadt), eingefithrt. Unter dem Titel
~Vom Schulbuch zum Tablet“ stellte der damalige Bundes-
kanzler Christian Kern in seinem ,PLAN A FUR AUSTRIA®
(Sozialdemokratische Partei Osterreichs 2017, S. 88 f.) je-
dem Schulkind nach der Volksschule ein Tablet und ab der

9. Schulstufe ein Notebook in Aussicht, um die nachhaltige
Vermittlung digitaler Kompetenzen Realitdt werden zu lassen.
Aufgrund der politischen Entwicklungen in den darauffolgen-
den Monaten kam Christian Kern nicht mehr in die Verlegen-
heit, diesen Plan auch tatsdchlich umsetzen zu miissen. Das
Projekt ,,Mobile Learning — Tablets im Unterricht einsetzen’,
in dem das padagogische und didaktische Potential von Tab-
lets erprobt wurde, startete bereits 2016 und wurde auch von
der néchsten Bundesregierung bis 2019 weitergefiihrt. 3.400
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AHS

NMS

0%

mstimme voll und ganz zu  mstimme eher zu

Im Unterricht sollen Tablets (iPads etc.) eingesetzt werden.

50%

m stimme eher nicht zu

36

100%

mstimme gar nicht zu

Abbildung 4: Im Unterricht sollen Tablets eingesetzt werden (Elternbefragung 2018 VS: n=6.969, Sek |: n=6.694)

Tablets waren in 400 Schulen im Rahmen dieses Pilotprojekts
im Einsatz und die Ergebnisse der wissenschaftlichen Beglei-
tungen durch die Universitit Graz, fiir den ersten Durchgang,
und durch die Pddagogische Hochschule Wien, fiir den zwei-
ten Durchgang (BMBWF 2019B), zeigen, dass ,....der Einsatz
(von Tablets — durch den Autor erginzt) einen Mehrwert auf
verschiedenen Ebenen bietet. (Zentrum fiir Lerntechnologie
und Innovation 2018). Diese Untersuchung zeigt aber auch,
wie schon die Analyse der ersten iPad-Klasse an der HAK-
Eisenstadt (Gabriel 2012), dass viele Lehrer_innen {iber einen
zusitzlichen Mehraufwand in der Phase der Implementierung
klagen.

Wie Abbildung 4 zeigt, ist die Zustimmung der Eltern zum
Einsatz von Tablets (iPads etc.) im Unterricht hoch, 70% der
Eltern von NMS-Schiiler_innen (34 % stimme voll und ganz
zu - 36 % stimme eher zu) wiinschen sich diesen. In der AHS-
Unterstufe sind es immerhin noch 59% (23 % stimme voll und
ganz zu — 36 % stimme eher zu), und selbst in der Volksschule
wiinscht sich fast jeder zweite Elternteil (49%), dass Tablets
im Unterricht eingesetzt werden (19 % stimme voll und ganz
zu - 30 % stimme eher zu).

3.3 Sollen digitale Medien im Unterricht genutzt werden?

Herzig (2014) weist digitalen Medien zwei mégliche Funktio-
nen im Unterricht zu: digitale Medien als didaktisches Instru-
ment und digitale Medien als Lerngegenstand in einem Unter-
richtsprozess, in dem digitale Medien in reflektierender Weise
(z.B. zum Datenschutz, Gefahren in sozialen Netzwerken...)
thematisiert werden. In der Elternbefragung wurden mit un-
tenstehenden Items Meinungen der Eltern zur ersten Funktion
nach Herzig, digitale Medien als didaktisches Instrument, er-
hoben.

Unterrichtsszenarien konnen in vielfaltiger Weise durch digi-
tale Medien angereichert und ein didaktischer Mehrwert fiir
den Unterricht und die Schiiler_innen erzielt werden. Digitale
Medien umfassen nicht nur digitale Devices wie Computer,
Notebooks, Tablets, Beamer oder Active Boards, sondern auch
webbasierte Anwendungen wie Lernplattformen und ver-
schiedene Tools, die iiber Lernplattformen angeboten werden,
wie z.B. eBiicher und ePortfolios bis hin zu fertigen fachspezi-
fischen Formaten und Materialien wie OTP* oder Ready4Ma-
tura® die z.B. auf der Lernplattformen LMS.at bereitgestellt
werden. Schulartaddquate digitale Konzepte und Tools fiir die
Volksschulen gibt es auf skooly.at.

Seit vielen Jahren bieten Schulbuchverlage, in Kooperation
mit dem Bildungsministerium, {iber die Plattform SbX.at”
digitale Zusatzmaterialien zu den Schulbiichern an. Mit der
»Eduthek™, die sich aktuell mit einer Betaversion im Ver-
suchsstadium befindet - leider schon sehr lange - mochte das
Bildungsministerium ein weiteres Angebot von frei verfiigba-
ren, qualitdtsgesicherten digitalen Bildungsmedien schaffen.
Ein forderndes Thema, wenn es um digitale Schulbiicher geht,
ist das Urheberrecht, das, sowohl bei digitalen als auch ana-
logen Schulbiichern und Unterrichtsmitteln, oft verletzt wird.
Fiir ,,Offene Bildungsressourcen’; ,Open Educational Ressour-
ces’, kurz ,OER", wurden Lizenzmodelle geschaffen, die, unter
bestimmten Bedingungen, eine kostenlose Nutzung und Mo-
difikation von digitalen Unterrichtsmitteln und Schulbiichern
erlauben, ohne dass dadurch Urheberrechte durch Lehrer_in-
nen verletzt werden (Schon, Kreissl, Dobusch, & Ebner 2017).

Fir die Bereitstellung von Schulbiichern in digitaler Form
sprechen mehrere Aspekte: iiber DIGI4SCHOOL® werden
analoge Schulbiicher in digitaler Form bereitgestellt und er-
moglichen neben der Nutzung iiber mobile Endgerite (z.B.
Notebooks oder Tablets) und Prisentationsgerite (z.B. Bea-



Aus der Wissenschaft | Gabriel

mer oder Active Boards) auch das Setzen von Lesezeichen,
Markierungen und Notizen. Der Mehrwert fiir Lehrende und
Lernende ist iberschaubar, aber gegeben, vor allem, wenn
die Schiiler_innen iiber mobile Endgerite verfiigen. Wird
ein Schulbuch in digitaler Form mit den Mdglichkeiten einer
Lernplattform, wie z.B. LMS.at umgesetzt, hebt sich die digi-
tale Form in ihren Nutzungsmoglichkeiten doch gravierend
von der analogen Form des Schulbuchs ab. Neben Texten und
Bildern, wie in analogen Schulbiichern, kénnen z.B. Erkla-
rungen (Audio-Dateien), (Erkldr-)Videos und Animationen,
individualisierte, interaktive Aufgaben und Riickmeldungen
eingesetzt und die Vorteile von Webanwendungen (zeit- und
ortsungebunden) zusitzlich zu den origindren Vorteilen von
Lernplattformen genutzt werden.

Ein Pilotprojekt, das vom Landesschulrat fiir das Burgenland
in Kooperation mit dem LMS-Team Burgenland im Schuljahr
2016/17 zum Kapitel ,Briiche” in der 6. Schulstufe (2. Klas-
se NMS - iiber einen Zeitraum von 2 Monaten) als digitales
Schulbuch auf LMS.at umgesetzt und von der Padagogischen
Hochschule Burgenland begleitet wurde, brachte folgende
Riickmeldungen von den Schiiler_innen (Abbildung 5):

Der Wunsch der Eltern nach dem Einsatz von digitalen Me-
dien im Unterricht ist in allen drei Schularten und damit in
beiden Alterskohorten grof3. 85 % (41 % stimme voll und ganz
zu — 44 % stimme eher zu) der Eltern von NMS-Schiiler_in-
nen wiinschen sich den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt, bei den Eltern der AHS-Schiiler_innen sind es 81 % (38
% stimme voll und ganz zu - 46 % stimme eher zu) und in
der Volksschule 70 % (28 % stimme voll und ganz zu - 42 %
stimme eher zu) der Eltern (Abbildung 6).

Wenn es darum geht, analoge Schulbiicher durch digitale Un-
terrichtsmaterialen zu ergénzen, sieht das Ergebnis schon ganz
anders aus. 61% der Eltern von AHS-Schiiler_innen wiinschen
sich diese Erginzung bei den Unterrichtsmaterialien, 57% der
Eltern von NMS-Schiiler_innen und auch bei den Eltern von
Volksschulkindern sind es noch immer 44%, die dies befiir-
worten (Abbildung 7).

Wenn es darum geht, analoge Schulbiicher durch digitale Un-
terrichtsmaterialien zu ersetzen, {iberwiegt ganz klar die Ab-
lehnung durch die Eltern. Nur 11% in der Volksschule, 22% in
der AHS und 32% in der NMS sind der Meinung, dass analoge
Schulbiicher durch digitale Schulbiicher und Unterrichtsma-
terialien ersetzt werden sollen (Abbildung 8).

Digitales Schulbuch Mathematik

Es kam vor, dass ich eine Aufgabe 6fter
durchgearbeitet habe.

Ich empfand den Unterricht mit dem digitalen
Schulbuch abwechslungsreicher als sonst.

Es gefallt mir sehr gut, dass ich nach dem Lésen
einer Aufgabe sofort erfahre, ob diese richtig
oder falsch ist.

Ich habe 6fter selbstandig, alleine an Aufgaben
gearbeitet als sonst.

0%

mstimmt genau  mstimmt eher

m stimmt eher nicht

Ich habe das digitalg;ﬂ;}l{?uoh auch zu Hause

50% 100%

stimmt gar nicht

Abbildung 5: Rickmeldungen der Schiller_innen, n=85 (Fuchs & Gabriel 2017)
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Im Unterricht sollen die Lehrer_innen meines Kindes digitale
Medien (Lernplattformen, Active Boards...) nutzen.

AHS 38 46
NMS 41 44 4
0% 50% 100%

mstimme voll und ganzzu  mstimme eher zu stimme eher nicht zu  mstimme gar nicht zu

Abbildung 6: Sollen digitale Medien im Unterricht genutzt werden? (Elferbefragung 2018 VS: n=6.969, Sek I: n=6.694)

Im Unterricht sollen die analogen (auf Papier gedruckten)
Schulbtcher durch digitale Schulbtcher und digitale
Unterrichtsmaterialien erganzt werden.

.
0% 50% 100%

mstimme voll und ganz zu  mstimme eher zu stimme eher nicht zu  mstimme gar nicht zu

Abbildung 7: Sollen gedruckie Schulbicher durch digitale Schulbicher und digitale Unterrichtsmaterialien ergénzt werden? (Elternbefragung 2018 VS: n=6.969,
Sek I: n=6.694)

Im Unterricht sollen die analogen (auf Papier gedruckten)
SchulblUcher durch digitale Schulblcher und digitale
Unterrichtsmaterialien ersetzt werden.

VS 3 11 2
AHS 8 14 44

NMS 14 18 3

(o))
by

0% 50% 100%

mstimme voll und ganzzu  mstimme eher zu stimme eher nicht zu  mstimme gar nicht zu

Abbildung 8: Sollen gedruckte Schulbicher durch digitale Schulbiicher und digitale Unterrichtsmaterialien ersefzt werden? (Ellembefragung 2018 VS: n=6.969,
Sek I: n=6.694)

1



Aus der Wissenschaft | Gabiriel

4 Conclusio — abschlieBende Einsché&tzung und
Desiderata

Digitalisierung ist das beherrschende Thema in der Wirt-
schaft, der Gesellschaft und der Bildung — und das seit vielen
Jahren. Man konnte meinen, dass es auf die Herausforderun-
gen und Méglichkeiten, die die Digitalisierung mit sich bringt,
keine passenden Losungen und Einsatzszenarien gibe, denn
warum wird ca. 40 Jahre nach Einfiihrung der ersten Com-
puter im Unterricht, ca. 30 Jahre nach Einfithrung des Inter-
nets in den Schulen, ca. 20 Jahre nach Einfiihrung der ersten
Notebook-Klassen und ca. 10 Jahre nach Einfithrung der ers-
ten Tablets (iPad-Klassen) im Jahr 2019 noch immer dariiber
diskutiert, ob es Sinn macht, den Unterricht digital zu unter-
stiitzen? Selbstverstdndlich macht es Sinn, digitale Losungen
(Hardware, Anwendungen und Konzepte) als didaktische
Werkzeuge einzusetzen! Es kann doch im Jahr 2019 niemand
mehr ernsthaft den didaktischen Mehrwert, der durch den
Einsatz von Beamern, Active Boards, Notebooks, Tablets,
Lernplattformen, multimediale eBooks, Apps, Erklarvideos,
eLectures ... (diese Liste liefSe sich noch mindestens tiber einen
ganzen Absatz erweitern) etc. generiert und erlebbar gemacht
werden kann, anzweifeln. Individualisierung im Unterricht
und Demokratisierung der Bildung wird in vielen Bereichen
der Bildung ja erst durch diese Werkzeuge, Anwendungen und
Konzepte moglich.

Bildung findet unter den ,Bedingungen und Kontexten der
Digitalitat” (Abschnitt 2) statt und Unterricht wird, unter die-
sen Bedingungen, digitale Medien als didaktisches Instrument
und als Lerngegenstand (Abschnitt 3.3) nutzen und bertick-
sichtigen miissen, denn ,Schiilerinnen und Schiiler erwerben
dabei tiberfachliche bzw. facheriibergreifende Kompetenzen,
die einerseits unterrichtsfachspezifische Anforderungen un-
terstiitzen und erweitern, und andererseits bedeutsame in-
dividuelle bzw. gesellschaftliche Aufgaben und Anliegen im
Blickpunkt haben.; wie es Weiglhofer (2013, S. 1) in der ,Kom-
petenzenlandkarte fiir Unterrichtsprinzipien und Bildungsan-
liegen® definiert. Es kann und es wird nicht funktionieren, die-
se Phase der Digitalisierung zu leugnen oder auszusitzen. Die
Fiir und Wider zur Digitalisierung sind meist so gut begriindet
und durch Studien belegt, dass man richtig liegt, egal, ob man
sich dafiir oder dagegen entscheidet. Wenn aber ab der fiinf-
ten Schulstufe nahezu jedes Kind tiber ein Smartphone ver-
fiigt (Abschnitt 3.1), dann wird ein generelles Verbot an den
Schulen, wie in Frankreich 2018 eingefiihrt, nicht die Losung
fiir einen verantwortungsvollen und sinnstiftenden Umgang
mit diesem mobilen Endgerit liefern. Der Einsatz von Smart-
phones als didaktisches Werkzeug in der Volksschule wird von
den Eltern nicht gewiinscht (86% der Eltern sind dagegen).
Die dazu erforderliche Abdeckung wire auch nicht gegeben -
selbst in der 4. Klasse Volksschule hat jedes vierte Kind kein
Smartphone zur Verfiigung. Nichts desto trotz sind aber auch
bereits Volksschulkinder in der Familie mit Smartphones
konfrontiert und es erscheint daher sinnvoll, dass die Kinder
auch schon in diesem Alter, sensibel und altersaddquat, auf die
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Moglichkeiten und Risiken der Smartphonenutzung vorberei-
tet werden — Smartphonenutzung als Lerngegenstand.

Ob digital unterstiitzter Unterricht gut gemacht ist, hangt, wie
auch beim Unterricht ohne digitale Unterstiitzung, von den
Lehrer_innen ab. Damit digital unterstiitzter Unterricht gut
vorbereitet wird, reibungslos ablduft und den Schiiler_innen
etwas bringt, erfordert er auf Seiten der Lehrer_innen neben
fachdidaktischen, bildungswissenschaftlichen und padagogi-
schen Fihigkeiten und Fertigkeiten auch Expertise im Bereich
der Informations- und Kommunikationstechnologie - eine di-
gitale Grundbildung. Untersuchungsergebnisse zeigen, dass es
einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem
Einsatz von Lernplattformen im Unterricht und der IT-Exper-
tise der Lehrkraft gibt (Gabriel 2011). Die Aufnahme der ver-
bindlichen Ubung , Digitale Grundbildung* in den Lehrplan
der Sekundarstufe I (BGBL II Nr. 71/2018 2018) konnte und
sollte der Anlass sein, dass Lehrende bestehende Defizite an
notwendigen IT-Kenntnissen und -Fertigkeiten aufholen und
ausgleichen, um ihren Unterricht lehrplankonform umsetzen
zu kénnen. Der Hochschullehrgang ,,Digitale Grundbildung®,
der seit dem Studienjahr 2019/20 an der Padagogischen Hoch-
schule Burgenland angeboten wird, bietet, neben den Angebo-
ten des Campus’ virtuelle PH' und des BMBWF"}, eine gute
Moglichkeit dazu.

Im Vergleich zu den Smartphones wird der Einsatz von Tab-
lets im Unterricht von den Eltern wesentlich positiver gesehen
- 14% (Zustimmung zu Smartphones) zu 49% (Zustimmung
zu Tablets) in der Volksschule, 38% zu 58% in der AHS und
42% zu 70% in der NMS (Abbildung 4). Es wire interessant
herauszufinden, was der Grund fiir diese unterschiedliche
Einschdtzung durch die Eltern ist. Ist es nur die unterschied-
liche Grofie dieser digitalen Werkzeuge, die den Unterschied
fiir die Eltern ausmacht — denn grundsatzlich gibt es viele
Anwendungen, die auf Tablets funktionieren, auch fiir Smart-
phones - oder sind es andere Griinde, die die Meinung der
Eltern in diesem Bereich beeinflussen? Die Einstellung der El-
tern zur Nutzung des Smartphones als didaktisches Werkzeug
wird aber mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit
durch Artikel wie ,LEHRER SCHLAGEN ALARM - Handys
storen den Lernerfolg in der Schule“ (Miinzer 2019), in der
von mehr als zwei Millionen Osterreicher_innen tiglich ge-
lesenen ,Kronen Zeitung® (Statistik Austria 2018), mehr be-
einflusst als durch gute, sinnvolle Unterrichtsszenarien mit
Smartphoneunterstiitzung, wovon es fiir die Sekundarstufe
schon durchaus praktikable Beispiele gibt.

Wenn es um den Einsatz digitaler Medien im Unterricht geht,
nehmen digitale Schulbiicher immer einen ,Sonderstatus® ein
— sie werden, im Vergleich zu anderen digitalen Medien, von
den Eltern kritischer gesehen. Der Einsatz von analogen Schul-
biichern wird nach wie vor als wichtig erachtet - nur maximal
32% (NMS) der Eltern konnen sich vorstellen, dass analoge
Schulbiicher durch digitale ersetzt werden, in AHS (22%) und
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VS (17%) noch viel weniger. Wissen die Eltern noch zu we-
nig tiber die Méglichkeiten, die interaktive Schulbiicher bie-
ten — die Schiiler_innen im Pilotversuch (Abbildung 5) sehen
das digitale Schulbuch iiber den Zeitraum von zwei Monaten
durchaus positiv — oder gilt das analoge, auf Papier gedruckte
Buch nach wie vor als das Synonym fiir Bildung und soll aus
diesem Grund nicht aus der Schule verschwinden? Es wire
durchaus interessant, dariiber mehr zu erfahren.

Was sich Eltern aber sehr wohl zusitzlich zur Verwendung des
analogen Schulbuchs wiinschen, ist der Einsatz von digitalen
Unterrichtsmitteln - in der AHS sind es 61%, in der NMS 57%
und selbst in der VS wiinscht sich fast noch jeder zweite Eltern-
teil (45%) die Ergdnzung des analogen Schulbuchs durch di-
gitale Unterrichtsmaterialien. Eltern sehen in der Verwendung
von digitalen Medien im Unterricht offensichtlich Potential
und Sinn, denn die Zustimmungsergebnisse sind bei der Frage
»Im Unterricht sollen die Lehrer/innen meines Kindes digi-
tale Medien im Unterricht nutzen“ sehr hoch (VS 70%, AHS
84% und NMS 85%; Abbildung 6). Ein Grund dafiir konnte
die Interaktivitit von digitalen Ubungsmaterialien auf einer
Lernplattform sein, die einerseits ein selbstdndiges, zeit- und
ortsunabhingiges, beliebig oft wiederholbares Uben ermégli-
chen und andererseits den Schiiler_innen eine unmittelbare
Riickmeldung auf deren Antworten und Ldsungsvorschlage
liefern, was von den Schiiler_innen beim Einsatz eines digi-
talen Schulbuchs am positivsten wahrgenommen wird (Abbil-
dung 5). Mit digitaler Unterstiitzung konnen variantenreiche
Ubungsformen bereitgestellt werden, die elaborierendes Uben
(Edelmann 2000, S. 281) fiir den einzelnen Schiiler/die einzel-
ne Schiilerin, ohne zusitzlichen Aufwand fiir die Lehrperson
fiir Korrekturarbeiten, gut ermdéglichen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Burgenland
im Bereich der Digitalisierung an Schulen und auch der Péda-
gogischen Hochschule viele Bemithungen unternommen wer-
den und viel Positives passiert, um den Herausforderungen,
die an diese Institutionen gestellt werden, addquat begegnen
zu konnen. Es werden sinnvolle Ansitze, Konzepte und L6-
sungen mit digitaler Unterstiitzung angeboten.

Allerdings: ,Die Digitalisierung im Bildungsbereich pola-
risiert. Nicht alles, was digital ist, ist sinnvoll und nicht jede
Herausforderung im Bildungsbereich ist mit Digitalisierung
16sbar“ (T. Leitgeb, Leiter des Fachdidaktikzentrums Digital
Lehren und Lernen an der Pddagogischen Hochschule Bur-
genland bei der Eréfinungskonferenz am 24.9.2019)
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Martin A. Hainz

Digitalisierung — Bemerkungen zu (ihrer) Programmatik

Die Digitalisierung der Schule ist vonnéten, doch ist dies offensichtlich mehr Frage denn Antwort, da in der Praxis 1. nicht In-
formatik 2. nicht unterrichtet wird, sondern 1. eingeiibt, was 2. mit ihr wenig zu tun hat. Dementsprechend sei hier der Versuch
unternommen, einige Begriffe und Probleme zu kléren und zu einem besseren Versténdnis dessen zu kommen, was man hier

unternehmen mijsste.

0.1/0?

Die Frage, ob es Digitalisierung brauche, oder allgemeiner In-
formatik, stellt sich nicht, es geht hier nicht um eine - bindre -
Ja/Nein-Frage, in der Tat lief3e sich fragen, was Digitalisierung
in der Schule gegenwirtig meine und meinen solle. Wird iiber
Digitalisierung der Schule gesprochen, so damit meist das Ein-
iben des Umgangs mit Software beschrieben - die Hardware
wird in der Regel dagegen zur Verfiigung gestellt, wenn man
vom Konnex einer Central Processing Unit mit einem univer-
sellen Bussystem nicht schon als einem Informatikunterricht
zur Hardware sprechen will. Ubrigens wire damit das Ein-
und Ausstecken des USB-Sticks gemeint, aber so tief dringt
der/die Schiuler_in in die Materie zumeist schon nicht ein,
dass er bzw. sie wiisste, was ein USB-Stick eigentlich ist.

Dies, dass also der Umgang mit Software eingeiibt wird, wirft
indes wenigstens drei Fragen auf, die ich kurz umreifSen will.

1. Ist Informatik-Einiben ein Informatik-Unterrichten?

Das Einiiben (,Schule der Geldufigkeit®) ist etwas, das zum
Lernen gehort; wer sich noch mit dem beschiftigt, was Grund-
lage seines Tuns ist, ist entweder, im seltenen Idealfall, epis-
temologisch raffinierte(r) und Wissenschaftstheoretiker_in
oder, im Schulkontext haufiger, drauf und dran, das Klassen-
ziel nicht zu erreichen. Allerdings sollte neben der Herstellung
der conditio sine qua non, also einer angemessenen Haltung,
und dem Einiiben bestimmter Arbeitsschritte irgendwann
auch verstanden werden, warum man etwas so oder anders
tut — und also: was es ist, was man da gerade treibt. Da be-
ginnt Kreativitdt, die man sich wie auch ,was Kreatives” da-
gegen nicht ,einfallen® (Schirlbauer 2015, S. 65) lassen kann.
Ansonsten ahmt man nach, dffisch, falls der Ausdruck Schim-
panse & Co. nicht unterschitzt.

Praxis ndmlich hat ihre Theorie; und kennt man sie nicht,
so gibt es sie womdglich dennoch, die man dann exekutiert.
Deswegen ist schon vorm Schritt speziell zur Frage, ob Infor-

matik-Eintiben ein Informatik-Unterrichten sei, klar, dass Ein-
iiben nie Unterricht ist.

Doch eigentlich sollte gerade die Informatik hier ansetzen,
namlich eben dieser Theorie und dem/der Denkenden, im
Moment des Theoretisierens, dienen, also das, was einzu-
iibende Routine ist — oder wire —, reduzieren, vielleicht letzt-
lich in einem Maf3e diese iibernehmen, dass manches Neue zu
denken erst ermdéglicht wird: ,Der menschenwiirdige Sinn der
Computers wire es, das Denken der Lebendigen so sehr zu
entlasten, daf$ es Freiheit gewinnt zu dem nicht schon implizi-
ten Wissen.“ (Adorno 2003, Bd 10-2, S. 600)

Dabei ersetzt die Informatik nichts, sondern ist die Forma-
lisierung dessen, was man sonst als Methode auch hitte, bis
zu dem Punkt, an dem die Idee, sozusagen: der origindre Ge-
danke, sich folgerichtig am Material, das dazu und zugleich
dadurch zum Datensatz wird, abarbeitet. Etwas davon hat
Denken ja immer, wer wollte sagen, er oder sie denke? - ,Es
denkt, sollte man sagen, so wie man sagt: es blitzt.” (Lich-
tenberg 1971, S. 412) Das Denken ist vielleicht nur der Ent-
schluss, es mit einer Methode zu versuchen, die aber niemand
gehort, manchmal auch ungehdrig ist. Man wendet also eine
Logik an, um herauszufinden, ob sie trage, Lichtenbergs Satz,
man miisse ,etwas Neues machen, um etwas Neues zu sehen”
(Lichtenberg 1971, S. 321), entspricht dem: Und schon da
programmiert man, sozusagen, in jenem Entschluss, dadurch
es zu ,unternehmen, etwas anderes zu denken, als man zuvor
dachte” (Foucault et al. 1989, S. 15)...

Das ist tibrigens ziemlich genau das Gegenteil dessen, was
mit Computern heute nicht nur in der Schule, sondern mit-
unter auch in der Forschung getan wird. Die Schnelligkeit
und scheinbare Miihelosigkeit, einmal entwickelte Software
oder allgemein Methodik so anzuwenden, als gibe es sie -
was noch zu fragen ist —, fithrt zu einer Denkfaulheit, wie sie
sehr anschaulich Jens Soentgens Beispiel schildert: Man lasse
heute die Rechenkraft Modelle formulieren, und zwar ohne
zu genug iiberlegen, welche Voraussetzungen man gemacht
habe und besser nicht hitte machen sollen. So kénnte man
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heute zum Beispiel die Planetenlaufbahnen aus geozentrischer
Sicht errechnen lassen, also so, wie man sie sieht, wie sie aber
wesentlich 6konomischer und eleganter zu beschreiben sind,
wenn man sie heliozentrisch imaginiert.

»(F)ur einen Computer macht es keinen Unterschied, ob
er viele komplizierte Berechnungen durchfiihren muss oder
wenige einfache; er liefert das Ergebnis in Millisekunden.
Und Kopernikus hitte nie das Bediirfnis verspiirt, ein kom-
pliziertes System durch ein einfaches zu ersetzen® (Soent-
gen 2010, S. 12),

so schreibt Soentgen: Die Informatik fithre also kurzum leicht
zu schlechten, ndmlich unnétig komplizierten, man konnte
fast sagen ganz einfach hdsslichen Losungen — was nicht be-
deutet, dass diese Laufbahnen falsch sind, Bewegungen sind
immer relativ, der Bezug auf die Sonne ist also nicht wahr im
Kontrast zum falschen Bezug auf die Erde. Kittler schreibt
dhnlich: ,Der mogliche Beruf des Programmierers [...] geht
seit Turing darin auf, mathematische Eleganz zu verlernen.
(Kittler 1986, S. 358)

Informatik ist das aber wie angedeutet nicht. Sie ist vielmehr
die Entwicklung von Arbeitsschritten, die aber auf etwas re-
kurrieren, das als Forschungsdesign — oder mit Leibniz, einem
Ahnherrn des Gebiets, durch ,,»Argumente in Form«” (Leib-
niz 1904, S. 529) - im Grunde Ziige dessen, der Informatik,
hat. Man spricht von Forschungsprogrammen, man konnte
auch durchaus von Forschungsprogrammierung sprechen.

Wenn das die Idee von Informatik ist, ist Einiibung etwas, das
wenig mit ihr zu tun hat - ein wissenschaftstheoretisches Pro-
padeutikum, bei dem methodisch auch erlautert wiirde, inwie-
fern Materie indexikalisiert sei oder werden konne, um dann
dies oder jenes zu tun, wire jedenfalls eher der Digitalisierung
gemif, als ein Unterricht des Einiibens.

2. Soll man etwas einiiben, das sich sténdig éndert?

Pragmatisch wire auch zu fragen, wozu man etwas einiibe,
iiber das man nur eines weif3: dass es so nicht bleiben wird.
Geht man in der Zeit zuriick, sieht man, dass, wer so gelernt
hat, routiniert mit einem PC wire, den Jugendliche heute als
PC kaum identifizieren kénnten. Das Einiiben ist eines, das
sich auf derzeit tibliche Systeme und vor allem Programme
konzentriert, worin also diese samt auswendig zu lernenden
Shortcuts geiibt werden, als wiisste man heute, dass in zehn
Jahren Excel, Word, PowerPoint und all die Giblichen Verdach-
tigen erstens noch immer in die am meisten verwendeten Pro-
gramme ihrer Art und zweitens noch immer so und mit genau
jenem Interface zu verwenden sein werden.

Man sollte beriicksichtigen, dass das, was der Arbeitsmarkt ge-

rade fordert, bis zum Schulabschluss obsolet sein kann - und
tiberhaupt der Arbeitsmarkt nur eine bestimmte Ausbildung
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einfordern kann, als Qualifikation, auf die Unternehmen hof-
fen, und zwar vielleicht selbst aus eigener Sicht gar nicht zu
Recht, aber bildungspolitisch von einer Schule anderes erwar-
tet werden kann und soll.

3. Gibt es Software?

Es wurde schon angedeutet, dass speziell an der Informatik
deutlich wird, wie absurd es ist, zu glauben, sie bestehe los-
gelost von dem, was man mit ihr anfange, in einer Weise, dass
Routine im Umgang mit ihr sie schon realisierte. Das sei noch
einmal aufgegriffen, anhand der Frage, die sich stellt, wenn
Informatik bedeutet, ein Problem so zu formulieren, dass es
algorithmisch, ohne weitere Interventionen, behandelt wer-
den kann. Wenn das némlich so ist, dann gibt es nicht in die
entsprechende Form gebrachtes Material einerseits und ande-
rerseits Soft- und Hardware, vielmehr ist dieser Prozess des
Informierens schon das, was Software zu sein scheint.

Gibt es demnach also Software iiberhaupt? Nein, der EDV-
Unterricht heute fokussiert gewissermafen auf sinnlose Rou-
tine mit etwas, das es eigentlich nicht gibt. Man konnte dies
nach den Ausfiithrungen schon wissen, es sei aber explizit fest-
gehalten, dass dem so ist. Bekannt ist der Umstand tibrigens
unter anderem als Diktum Friedrich Kittlers, der darauf hin-
wies, dass die Annahme von Software so etwas wie ein Geis-
terglaube ist, die Annahme eines Gehalts ohne Form und also
Materie, deren Formgebung und deren Lektiire es aber ist, wo-
rum es geht. Software meine ,Tricks“ im Umgang mit ,,Zustén-
den, die, wenn sie ,nicht irgendwo in der Hardware abgreif-
bar aufbewahrt sind, [...] schlichtweg nicht* (Kittler 2002, S.
44) existieren, so eine entsprechende Formulierung Kittlers.

Man kann solche Tricks erlernen, vor allem, was jeweils die so
materialisierte und etwas scheinbar materialisierende Idee sei,
aber es gibt sie nicht im eigentlichen Sinne. Oder es gibt sie als
ihr Prozess = Verlauf, also als ihre und in ihrer Vorlaufigkeit.
Es gibt sie so, wie es das Schreiben gibt, das ja auch nicht ohne
Texte als Losungen zu Fragen, die sie aufgeworfen haben mo-
gen, gibt, wer die Texte aber durch einen Poesie-Automaten
ersetzte, finde heraus, dass wohl keine Chomsky-Grammatik
mehr als das kann, was Enzensberger einst als Hypothese for-
mulierte: Ein solcher ,Poesie-Automat® kénne eigentlich nur
yals kritische Mefflatte dienen. [...] Wer nicht besser dichten
kann als die Maschine, der tite besser daran, es bleiben zu las-
sen” (Enzensberger 2000, S. 52) — Wer nicht besser program-
mieren kann als das Phantasma einer Software, der tite besser
daran, es bleiben zu lassen, so konnte man sagen.

Bis hierher ist nur noch einmal ausgefiihrt, was schon ange-
deutet war, Kittler weist aber darauf hin, dass es ein vitales
Interesse mancher geben kénnte, dass man dem nicht entspre-
chend mit Computern so umgeht, wie es im Falle des EDV-
Unterrichts zu oft geschieht. In diesem Unterricht wird héiu-
fig weder erkldrt, was Programmierung sei, noch im engeren
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Sinne etwas dieser Art getan. Doch wer nicht programmiert,
der/die wird programmiert, so steht zu fiirchten - und darum
sollten die im Umgang mit der Hardware moglichen Tricks
und ein Verstdndnis dessen, was da getan wird, im Sinne der
Aufklarung gelehrt werden, auf dass digitale Kompetenz nicht
yFatalismuskompetenz“ (Hainz 2019, S. 13) werde:

,Die Hardware, zumal von Computern, scheint in unseren
Vorstellungen von Wirklichkeit nicht vorzukommen. Das
liegt nicht nur an ihrer buchstéblich unvorstellbaren Kom-
plexitdt, die es Benutzern [...] geraten sein laf3t, ausschlief3-
lich mit Software umzugehen. Nur ist diese Unkenntnis
nicht vom Himmel gefallen, sondern selber Effekt von Pro-
grammierungen. Eine famose, ndmlich marktbeherrschen-
de Softwareschmiede hat kiirzlich die Parole ausgegeben, in
naher Zukunft wiirden und sollten Computer so unauffillig
wie Waschmaschinen werden - Black Boxes also, deren
Innereien besagte Endbenutzer nichts mehr anzugehen
brauchen. Jedes Wissen iiber die Hardware ware unter Be-
dingungen vollendeter Benutzerfreundlichkeit schlichter
Luxus und jeder Versuch, sie zu denken, nur Relikt eines
obsoleten Maschinenzeitalters.

Nun hat aber dieselbe Softwarefirma sehr viel weniger laut-
hals, namlich in einem internen Geheimmemorandum,
auch noch die Parole ausgegeben, in naher Zukunft jene
Einzelnen oder auch Endbenutzer ganz so zu behandeln
wie Computer auch. Beide, heifst es wortlich, seien »pro-
grammierbar«. Das Versprechen waschmaschineller Unauf-
talligkeit kippt folglich in eine Drohung um, die ihrerseits
nur moéglich wird, weil Computer eine wohldefinierte oder
eben programmierbare Hardware darstellen. Ob diese Pro-
grammierbarkeit auch fiir Menschen [...] gilt, steht wie bei
jeder Maschinenmetapher natiirlich dahin, auch wenn jene
Firma und mit ihr alle, die an soziokulturelle Auswirkungen
der neuen Medien glauben, unbefragt davon ausgehen.
(Kittler 2002, S. 107f.)

Eine Digitalisierung der Schule ist, das wurde schon gesagt,
vonnoten — gerade auch aufgrund solcher Beobachtungen wie
der eben zitierten. Die Anspriiche an eine Digitalisierung oder
eine informatische Aufriistung der Schule sind aber womdg-
lich etwas andere als jener, dass jede(r) Volksschiiler_in fortan
eines Laptops bediirfe.
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Digital unterstitzte Lehrer_innenfortbildung — was sie kann, was sie will

Der vorliegende Artikel beleuchtet den theoretischen Hintergrund eines digitalen Formats von Fortbildungsveranstaltungen, die
mit der zeitgemé&BBen methodischen Vorgehensweise Seamless Learning angereichert und unterstitzt werden kann. Unter Ein-
beziehung der veréinderten Anforderungen an die Lehrerfortbildung im 21.Jahrhundert werden im Fazit Merkmale einer digital
unterstitzten Lehrerfortbildung herausgearbeitet, um Hilfestellungen fiir eine theoriegeleitete Praxis fiir Lehrerfortbildungen zur

Verfigung stellen zu kénnen.

1) Einfihrung

Jlife long learning is at the base of professional development of
people in general and this is particularly the case for teachers.”
(Hofmann & Dijkstra 2010, S. 1031)

Die Digitalisierung im Bildungsbereich polarisiert. Nicht alles,
was digital ist, ist sinnvoll und nicht jede Herausforderung im
Bildungsbereich ist mit Digitalisierung losbar. Eine kritische
Auseinandersetzung mit digitalen Medien, die unser Leben
beeinflussen und in den néchsten Jahren das gesellschaftliche,
private und rechtliche Leben noch mehr verdndern werden
(Schuhr 2015, S. 226), ist daher eine unabdingbare Notwen-
digkeit.

Schiilerinnen und Schiiler beschéftigen sich im Schnitt 6
Stunden téglich mit dem Internet und 99 Prozent der 12- bis
19-Jahrigen besitzen ein Smartphone (JIM 2017, S. 30). Dieser
Veranderung der gesellschaftlichen Kommunikation steht die
analoge padagogische Wirklichkeit an Schulen gegeniiber. Ein
veranderter Bildungsauftrag, der den neu entstehenden pa-
dagogischen, ethischen und sozialen Fragen hinsichtlich der
Digitalisierung im Bildungsbereich kritische, aber zeitgema-
e Antworten liefert, bedarf auch eines veranderten Fortbil-
dungsangebots seitens der Pddagogischen Hochschulen (Ge-
rick, Eickelmann & Rolff 2017).

Ohne eine Auseinandersetzung dariiber, wie im formalen Rah-
men digitale Lehr- und Lernszenarien sinnvoll in der Schule
und Hochschule eingesetzt werden kénnen, sind Schwierig-
keiten im Umgang mit digitalen Medien vorprogrammiert.
Der vorliegende Artikel beleuchtet den theoretischen Hinter-
grund eines digitalen Formats von Fortbildungsveranstaltun-
gen (siehe Kapitel 2), die mit der zeitgemédflen methodischen
Vorgehensweise des Seamless Learnings (siehe Kapitel 3) an-
gereichert und unterstiitzt werden. Im Fazit (siehe Kapitel 4)
werden zudem Merkmale einer digital unterstiitzten Lehrer-
fortbildung herausgearbeitet.
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2) Theoretische Uberlegungen zu digital unterstistzten Leh-
rerfortbildungen

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Qualitit des Unter-
richts in den Schulen ist eine funktionsfdhige und nachhaltig
wirksame Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen.
Das Professionalitatsverstindnis von Lehrerinnen und Leh-
rern unterliegt, auch ob der rasanten Entwicklung im digita-
len Bereich und der verdnderten digitalen Wirklichkeit von
Schiilerinnen und Schiilern, einem steten Wandel (Huber &
Radisch 2010, S. 452; Halbheer & Reusser 2009, S. 465). An-
gesichts der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Rele-
vanz digitaler Medien kommt den Lehrerinnen und Lehrern
ein Bildungsauftrag zu, demzufolge sie befdhigt sein miissen,
Unterricht nach didaktischen Prinzipien zu planen, zu organi-
sieren und durchzufiihren, und zwar auch mit, iiber und trotz
digitaler Medien (Débeli-Honegger 2016, S. 13).

Digital unterstiitzte Lehrerfortbildungen werden in der Lite-
ratur in:

- medienbezogene,

- mediengestiitzte Fortbildungen und

- E-Learning unterteilt (Florian 2008, S. 200 ff.).

Medienbezogene Lehrerfortbildungen sind auf Prisenzveran-
staltungen beschrinkt, die Lehrpersonen befahigen, digitale
Medien im Unterricht einzusetzen, z. B. bei SCHILF-Veran-
staltungen. Mediengestiitzte Lehrerfortbildungen verzahnen
diese Prasenzveranstaltungen mit einer Phase, die E-Learning
einbezieht, z. B. bei modularen und zusammenhéingenden
Lehrerfortbildungen. E-Learning wird als Sammelbegriff fiir
jegliche Art elektronisch vermittelten Lehrens und Lernens
verwendet, z. B. Online-Kurse der virtuellen Pidagogischen
Hochschulen. Das Ziel aller drei Formen ist es, digitale Kom-
petenzen und ein positiv besetztes Fahigkeitsselbstkonzept als
zentrale Pridiktoren fiir die praktische Umsetzung im Unter-
richt zu vermitteln (Eickelmann 2010, S. 34).
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Lehrerinnen und Lehrer erheben immer 6fter den Anspruch
auf eine selbstorganisierte personliche und fachliche Weiter-
entwicklung (Hagen & Kummer-Wyss 2017, S.42) — unabhan-
gig von der Form digital unterstiitzter Lehrerfortbildung. Die-
se Forderung fiihrt in der aktuellen methodisch-didaktischen
Entwicklung des Fortbildungsangebots von Pddagogischen
Hochschulen zu einer tendenziellen Abwertung vortragender,
informatorischer Formen von Lehrveranstaltungen. Schulna-
he, die sich an einer gemeinsamen, kooperativen und intensi-
ven Auseinandersetzung orientieren lassen sich einfacher in
den beruflichen Alltag der Lehrkrifte integrieren (Fussangel,
Rirup & Grésel 2010, S. 340). Huber und Radisch (2010) be-
tonen, dass heutzutage Seminare allein der Forderung nach
adédquater zeitgemiafler Fortbildung nicht mehr nachkommen
kénnen. Angeregt wird, ,,multiple Lernanldsse in der Fort- und
Weiterbildung zu schaffen. Darunter sind sowohl kognitiv-theo-
retische Lernformen (Vortrige und Referate), die in erster Linie
der Informationsvermittlung dienen, als auch kooperative (z. B.
Gruppenarbeit) und kommunikativ-prozessorientierte Verfah-
rensweisen (z. B. Projektarbeit) sowie reflexive Methoden (z. B.
Self-Assessment und Feedback sowie Supervision) einbeziehen.”
(Huber & Radisch 2010, S. 339).

Lehrerfortbildungen konnen somit nicht nur Sache eines
Einzelnen sein. Eine Auseinandersetzung mit dem eigenen
praktischen Tun in der Klasse und mit dem Unterricht von
Kolleginnen und Kollegen der Lehrerfortbildung kann durch
systematische Beziige und die Zusammenfithrung von On-
line- und Présenzphasen zu einer nachhaltigen Entwicklung
des eigenen Unterrichts fithren und die Grundlage fiir erfolg-
reiches unterrichtliches Handeln bilden (Hellmann, Kreutz,
Schwichow & Zaki 2019, S. 1; Pasternack, Baumgarth, Burk-
hardt, Paschke & Thielemann 2017).

Dazu sind die Einbeziehung eines Unterstiitzungsangebots
und relevanter Themen sowie die Bereitstellung von digita-
len Unterrichtsmaterialen im Rahmen der Lehrerfortbildung
wichtig, da dadurch eine digital unter-
stiitzte Lehrerfortbildung sinnhaft erleb-

al. 2017; Fussangel et al. 2010, S. 340) lassen darauf schlie-
f3en, dass eine mediengestiitzte Lehrerfortbildung die Vorteile
von medienbezogenen Lehrerfortbildungen und E-Learning
vereint und dadurch individuelles und gleichzeitig auch ko-
operatives Lernen ermdglicht. Das theoretische Fundament
von Seamless Learning ist diesbeziiglich ein viabler metho-
discher Ansatz und erhebt den Anspruch, durch zeitgemafle
theoretische Ansitze eine Verbindung von Prasenzphasen und
E-Learning mittels sozialer Prozesse zu ermdglichen (Wong
und Looi 2011, S. 2368; Song 2013, S. E170; Otto, Perels und
Schmitz 2011).

3) Seamless Learning als kohé&renter Aspekt des digitalen
Lehrens und Lernens

»Seamless learning, [...], is more a learner’s habit of mind
which may or may not need to be mediated or supported by
technology.“ (Wong & Looi 2011, S. 6)

Das Konstrukt von Seamless Learning kann ubiquitdre naht-
lose Lernangebote schaffen, die durch eine praxisnahe Ver-
mittlung der Methoden Lehrveranstaltungen bereichern und
Inhalte praxisnah vermitteln. Der Begriff Seamless Learning
geht auf die American College Personnel Association (1994)
zuriick, die die Dringlichkeit der Verbindung des Lernens von
innerhalb und auflerhalb des Unterrichts betont, damit naht-
lose Lernanldsse stattfinden konnen (Wong & Looi 2011, S. 2
f.). Wong und Looi (2011) definieren Seamless Learning als
einen Ansatz, der Ressourcen aufSerhalb des formalen Lernens
durch Lernanldsse mit personlichem und beruflichem Inter-
esse — informellem Lernen - unterstiitzt. Seamless Learning
bedeutet sinngemifl ,,durchgingiges Lernen® und zielt auf die
Zusammenarbeit von Lehrpersonen innerhalb und auflerhalb
der Schule ab. Dieses Lernen (Abbildung 1) wird von ver-
schiedenen Ebenen beeinflusst (Chen, Seow, So, Toh & Looi
2010, S. 486).

bar gemacht wird (Fischler 2005). Mit
der Relevanz der angebotenen Themen
steigen die Chancen der praktischen Um-
setzung im eigenen Unterricht an den
Einzelschulen und eines personlichen
Kompetenzerwerbs hinsichtlich digitaler
Medien (Anton 2005).

AuBerhalb
von
Fortbildungen

Zusammenfassend ist zu folgern, dass die
Herstellung von praktischen Beziigen zur
unterrichtlichen Praxis und die Bildung Innerhalb
von Netzwerken zur reflektierten Ausein- von
andersetzung wichtige Faktoren sind, um Fortbildungen
eine Lehrerprofessionalisierung, die auf
der Hohe der Zeit ist, zu konzipieren und

Geplant Nicht geplant

Informelles
Lernen aullerhalb
von Fortbildungen

Formales Lernen

aullerhalb von
Fortbildungen

Informelles
Lernen innerhalb
von Fortbildungen

Formales Lernen

innerhalb von
Fortbildungen

durchzufiihren. Befunde aus der Literatur
(Hellmann et al. 2019, S. 1; Pasternack et

Abbildung 1: Matrix der digitalen und realen Lernréume (nach: Chen et al., 2010, S. 486; eigene Grafik)
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Das Zusammenspiel der einzelnen Ebenen der Matrix soll die
Lernenden mit den Féahigkeiten und Kenntnissen ausstatten,
die fiir lebenslanges Lernen essenziell sind. Die Einbeziehung
der auflerschulischen Lernumwelt der Lehrerinnen und Leh-
rer und die Moglichkeit der Interaktion iiber digitale Endge-
réte soll das Lernen innerhalb der Lehrerfortbildung wirksam
und nachhaltig gestalten (Chen et al. 2010, S. 484). Folgende
vier Kategorien fiir Lernen im Rahmen von Seamless Lear-
ning lassen sich fiir Lehrende und Lernende definieren:

- Formales Lernen innerhalb der Fortbildungen
Formales Lernen auflerhalb der Fortbildungen
- Informelles Lernen innerhalb der Fortbildungen
- Informelles Lernen auferhalb der Fortbildungen

Die methodische Zusammenfithrung der vier Ebenen in den
Online- und Prisenzphasen kann zur individuellen oder ge-
meinsamen Kompetenzentwicklung der Lernenden an selbst-
bestimmten Orten und im selbstbestimmten Zeitrahmen ge-
nutzt werden (Arnold, Killian, Thilossen & Zimmer 2018, S.
22). Lernen findet hier in Interessengruppen statt und wird
idealerweise auf einer Lernplattform abgehandelt. Diese sozia-
le Organisation und die Eigenverantwortung, mit den relevan-
ten Informationen einer Lehrerfortbildung umzugehen, befa-
higt die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, einen Lernprozess
eigenstdandig zu starten. Ein Blick auf die Auswirkungen der
Unterrichtspraxis zeigt zudem, dass die Lehrpersonen hoher
motiviert sind, wenn sie digitale Medien als Lernbegleitung
im Rahmen von Seamless Learning nutzen (Ganz & Rein-
mann 2007, S. 180 ff.; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2009, S. 9).

Selbstgeteuert
(Reflexion)

Bildung von
Netzwerken
(Kollaboration)

4) Fazit

»Um eine digital unterstiitzte Lehrerfortbildung auf Hohe der
Zeit durchzufiihren, muss man immer den Menschen in den
Mittelpunkt riicken.” (Zierer 2018)

Eine digital unterstiitzte Lehrerfortbildung kann zu einer
unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien fithren und eine
bedeutsame Rolle in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
einnehmen (Eickelmann et al. 2017, S. 7). Die Lernsituationen
in der Lehrerfortbildung sollen den realen Bedingungen mog-
lichst nahekommen - sowohl in virtuellen als auch in realen
Lernraumen (Reinmann & Mandl 1998). Ohne diese realen
Bedingungen kann der Wissenstransfer in traditionellen Lehr-
und Lernmethoden fiir Lehrerfortbildungen ernsthaft infrage
gestellt werden (Abbildung 2 - reale Bedingungen) (Renkl,
Gruber & Mandl 1996, S. 4).

Ein auf Augenhoéhe stattfindender Dialog zwischen Referen-
tinnen und Referenten und Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern, aber auch ein Miteinander der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer kann durch geeignete Methoden in der Présenz-
veranstaltung, aber auch in den E-Learning-Phasen, auf Lern-
plattformen initiiert werden (Abbildung 2 — Kollaboration).

Dieser soziale Kontext soll die Bildung von Netzwerken in
Gang bringen, in denen mit kognitivistischen und konstruk-
tivistischen Methoden in realen Bedingungen die bereitge-
stellten digitalen Unterrichtsmaterialien ausprobiert werden
kénnen (Abbildung 2 - Relevanz)

Vorgehensweise
(reale
Bedingungen)

Unterrichts-
materialien
(Relevanz)

Digitale Medien als Lernbegleiter (Seamless Learning)

Abbildung 2: Merkmale einer Lehrveranstaliung mit digitalen Medien als Lernbegleiter (eigene Grafik)
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Diese selbstbestimmte hochstpersonliche Auseinandersetzung
mit den Lernsituationen ldsst die Chancen des transfers in die
Praxis der Teilnehmerinnen und Teilnehmer steigen (Anton
2015). Eine Reflexion der Erfahrungen aus den Prisenzveran-
staltungen und der eigenen Praxis bildet eine weitere Grund-
lage fiir erfolgreichen Unterricht (Abbildung 2 - Reflexion)
(Hellmann et al. 2019, S. 1).

Diese Reflexion soll durch digitale Medien und soziale Pro-
zesse angeregt werden und mittels Seamless Learning als me-
thodische Vorgehensweise die in Abbildung 2 angefiihrten
Merkmale unterstiitzen und den Lernprozess durch die an-
gestrebten Kooperationen und Kollaborationen intensivieren
(Abbildung 2 - Seamless Learning).

Die padagogische und didaktische Kompetenz der Lehrperso-
nen ist immer in den Mittelpunkt von Lehrerfortbildungen zu
stellen, damit diese ermiachtigt werden zu entscheiden, wann,
wo und wie der eigene Unterricht an der Einzelschule mit digi-
talen Medien und geeigneten methodischen Vorgehensweisen
angereichert werden kann. Digitale Medien sollen dabei ein-
zig und allein den Prozess des Lernens begleiten bzw. unter-
stiitzen und das Methodenrepertoire der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer der Lehrerfortbildung erweitern. Die aus der
Theorie herausgearbeiteten Merkmale konnen bei der Pla-
nung von Lehrveranstaltungen als Leitfaden dienen und mit
dem Konstrukt von Seamless Learning verbunden werden.

In Abbildung 2 werden die in der theoretischen Auseinander-
setzung (siehe Kapitel 2 und 3) herausgearbeiteten Merkmale
zusammengefithrt und visualisiert.
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Sabrina Schrammel

Diversitatssensible mediendidaktische Unterrichtsplanung

Fallarbeit im Studienschwerpunkt ,medien.didaktik.kompetenz’

Im vorliegenden Beitrag wird ein hochschuldidaktisches Konzept theoriegeleiteter Fallarbeit vorgestellt. Dieses zielt darauf ab,
Wissen iber soziale Ungleichheit und Mediendidakiik aufeinander zu beziehen, um Kompetenzen im Bereich diversitatssensi-

bler Unterrichtsplanung zu vertiefen.

Curriculare Verortung

Das vorgestellte hochschuldidaktische Konzept wird im Rah-
men des Studienschwerpunkts ,medien.didaktik.kompetenz’
des Bachelorstudiums Lehramt Primarstufe umgesetzt. Im
Rahmen dieses Studienschwerpunkts werden angehende Leh-
rer_innen darauf vorbereitet, ,bildungstechnologische Werk-
zeuge zur Unterstiitzung individualisierter und differenzierter
Lernprozesse anzuwenden (Curriculum fiir das Lehramt Pri-
marstufe 2018, S. 3). Besonderes Augenmerk wird dabei auf
das didaktisch begriindete Zusammenspiel von analogen und
digitalen Medien fiir eine sachgerechte Wissensvermittlung ge-
legt. Dies erfolgt in sechs aufeinander aufbauenden Modulen,
wobei sich die Studierenden ab dem 3. Semester in den drei
Studienfachbereichen Fachdidaktiken (Deutsch, Mathematik,
Sachunterricht), bildungswissenschaftliche Grundlagen (Un-
terrichtswissenschaft, Psychologie, Erziehungswissenschaft
und Soziologie) und Medienkompetenz (medientechnische
Ausbildung angehender Lehrer_innen) vertiefend mit medi-
enpddagogischen Themen auseinandersetzen (ebd., S. 1001f.).

In der Lehrveranstaltung Erziehungswissenschaft sollen die
Studierenden u. a. lernen, ,soziale Diversititen in den Berei-
chen Medienpédagogik, Medienerziehung und Mediendidak-
tik“ zu berticksichtigen (ebd. 2018, S. 105). Ein zentrales Ziel
besteht in der Sensibilisierung, dass eigenes Unterrichtshan-
deln zur Verstarkung, Stabilisierung oder Abfederung sozialer
Ungleichheit beitragt.

Diversitatssensibles Unterrichtshandeln

In regelmifliigen Abstinden belegen wissenschaftlichen Stu-
dien, dass es das osterreichische Schulwesen nicht vermag,
herkunftsbedingte soziale und damit auch bildungsbezogene
Ungleichheiten zu verringern (OECD 2019). In diesem Zu-
sammenhang wird vielfach darauf hingewiesen, dass die be-
stehenden Strukturen des dsterreichischen Schulsystems so-
ziale Ungleichheit geradezu stabilisieren. ,Schulische Bildung

bewirkt strukturell — gegen allen Optimismus und gegen alles
Engagement - die Fortschreibung bestehender Ausgrenzung*
(Sattler 2006, 62f.). In der Fachliteratur werden diese Struktu-
ren hinreichend beschrieben (Berger u.a. 2013, Gomolla u.a.
2009).

Dem vorgestellten hochschuldidaktischen Konzept liegt die
Uberlegung zu Grunde, dass strukturelle Gegebenheiten auf
gesellschaftlicher Ebene (Makroebene) und organisationaler
Ebene (Mesoebene) das Unterrichtshandeln im Klassenzim-
mer (Mikroebene) zumindest mitbestimmen. Daher stehen
Lehrer_innen in der Verantwortung ihr eigenes Unterrichts-
handeln dahingehend zu reflektieren, inwiefern sie soziale Un-
gleichheit unbeabsichtigt stabilisieren oder gar verstarken. Auf
der Grundlage solcher Reflexionen kénnen in Folge Hand-
lungsspielrdume fiir eine diversitatssensible Unterrichtspla-
nung ausgelotet werden.

Insofern stellen die in den Erziehungswissenschaften vermit-
telten Inhalte zum Thema soziale Ungleichheit eine wichtige
»begriffliche und konzeptuelle Grundlage fiir die Wahrneh-
mung, Beurteilung und Bewiltigung beruflicher Aufgaben®
dar (Therhart u.a. 2012, S. 96). Beobachtungen der Lehrpraxis
und fachliche Gespréiche mit Studierenden zeigen jedoch, dass
das vermittelte Wissen sich mitunter ,,als isolierte Teile der ko-
gnitiven Struktur® manifestiert (Thonhauser 1996, 64). Thon-
hauser spricht in diesem Zusammenhang von ,,leeren Begriffe
ohne Anschauung® (ebd., vgl. hierzu auch Kant 1781/1998),
welche die angehenden Lehrer_innen in keinen Funktionszu-
sammenhang zum eigenen Unterrichtshandeln bzw. zur Lo-
sung schulpraktischer Probleme bringen (ebd.).

Es stellt sich daher die hochschuldidaktische Frage, wie die
Inhalte aus unterschiedlichen Studienfachbereichen aufei-
nander bezogen werden konnen. Denn ein blofies Nebenei-
nander dieses Wissens birgt zumindest zweierlei Probleme,
namlich ,erstens Interferenzen, d.h., gegenseitige Stérung der
unverbundenen, z.T. moglicherweise widerspriichliche emp-
fundenen Wissensinhalte; und zweitens - insbesondere wenn
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Handlungsdruck besteht - einen Riickfall auf ein Niveau, das
unter den jeweils aktuellen Moglichkeiten liegt® (Thonhauser
1996, 65).

Integration unterschiedlicher Wissensformen mittels Fall-
arbeit

Die hier vorgestellte Arbeit an Fallgeschichten orientiert sich
an den hochschuldidaktischen Uberlegungen Thonhausers
(1996, 611f.) und an der methodischen Vorgehensweise des
Balint-Gruppen-Modells (SQA Handreichung des BMBWF,
0.J.). Sie ist in fiinf aufeinanderfolgende Phasen gegliedert:

1. Erarbeitung von Fachbegriffen;

2. Darstellung einer Fallgeschichte aus der Schulpraxis in vier
Schritten;

3. Fallanalyse unter Verwendung der erarbeiteten Fachbegrif-
fe;

4. Fallarbeit mit dem Ziel der Auslotung ,alternativer‘ padago-
gischer Praxis;

5. Schriftliche Reflexion der Studierenden.

1. Erarbeitung von Fachbegriffen

In der ersten Phase geht es darum, mit den Studierenden zen-
trale Fachbegriffe zum Thema soziale Ungleichheit zu erarbei-
ten. Zentral ist hier die Schaffung von Voraussetzungen, die
sicherstellen, dass diese Begriffe nicht — wie oben ausgefiihrt
— als ,isolierte Teile der kognitiven Struktur entstehen® (Tho-
nauser 1996, S. 64).

Daher werden theoretische Konzepte und deren zentrale Be-
griffe (z.B. Verfiigbarkeit unterschiedlicher Kapitalsorten,
Bourdieu 1992; verschiedenen Moglichkeiten der gesell-
schaftlichen Teilhabe und ungleiche Stellung in sozialen Be-
ziehungsgefiigen, Kreckl 2004; die damit verbundenen un-
gleichen Macht- und Interaktionsméglichkeiten, Hradil 2001)
anhand der Lebensrealitdten von zwei Kindern einer Volks-
schulklasse erortert und gemeinsam besprochen. Bedeutsam
ist in dieser ersten Phase die biografische Auseinandersetzung
mit der eigenen sozialen Herkunft. Hier zeigt sich, dass die
Studierenden diesbeziiglich eine duflerst homogene Gruppe
darstellen.

2. Darstellung einer Fallgeschichte aus der Schulpraxis in vier
Schritten

In der zweiten Phase erfolgt die Falldarstellung anhand von

vier Schritten (vgl. hierzu SQA Handreichung des BMBWE,

0.J.):

a) Einbringung des Falls durch die Lehrveranstaltungsleiterin;

b) Verstandnisfragen der Studierenden, um mehr Informatio-
nen Uber den Fall zu bekommen;

¢) Assoziationsrunde, in der die Studierenden Assoziationen,
Bilder, Gefiihle etc. artikulieren konnen, die im Rahmen
der Fallschilderung aufgetaucht sind;

d) Kommentierung von Assoziationen, Bilder, Gefiihle etc.
durch die Lehrveranstaltungsleiterin.

Zur Veranschaulichung wird die Fallgeschichte in diesem Bei-
trag verkiirzt dargestellt: Rasul und Maximilian besuchen die
vierte Volksschulkasse einer zweiklassigen Volksschule im siidli-

Fachbegriffe

Maximilian

Rasul Student_in

Kapitalsorten (Bourdieu 1992):
- ©konomisches Kapifal
- soziales Kapital

- kulturelles Kapital

in Osterreich geboren, Ein-
familienhaus mit Garten; jingere
Schwester; Mutter selbst Lehrerin
an berufsbildender Schule;
Vater technischer Angestellter im
Bereich Kommunikation; Grof-
eltern unterstitzten am Nach-
mittag bei der Kinderbetreuung
(z.B. Hausaufgaben); Maximi-
lian besucht die Musikschule im
Nachbarort, einen Kinderchor;
lernt Gitarre; im Besitz einer
Flote und einer Gitarre, zahl-
reiche Kinderbiicher, zahlreiche
digitale Gertite; er spielt oft mit

Rasul FuBball ...

seit seinem dritten Lebensjahr

in Osterreich, geflichtet aus
Tschetschenien, seit zwei Jahren
anerkannter Flichtling; Vier-
zimmerwohnung am Rande der
Ortschaft (65m?2); zwei dltere
Brider: Mutter alleinerziehend:;
Kichenhilfe beim Wirt im Ort,
Vollzeit; Nachmittagsbefreuung
erfolgt durch alteren Bruder;
besitzt kein einziges Kinderbuch;
kostenpflichtige Hobbys sind
nicht méglich, Internetzugang
iber Handy der Mutter; er spielt
oft mit Maximilian FuBBball ...

eigene soziale Herkunft

Erléuterung Kapitalsorten nach Bourdieu 1992 anhand der Lebensrealitéten von zwei Volksschulkindem
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chen Niederdsterreich. Auf eigenverantwortliches Arbeiten wird
groflen Wert gelegt. Im Oktober erhalten die Schiiler_innen im
Rahmen des Sachunterrichts die Aufgabe, véllig eigenstindig zu
Hause ein fiinfminiitiges Referat zu einem zugewiesenen Tier
(z.B. Fledermaus) zu erarbeiten. Die miindliche Prdsentation
soll mittels eines Plakats unterstiitzt werden. Auf Nachfrage von
Maximilian nach Materialien (initiiert durch die Mutter von
Maximilian) verweist die Lehrerin auf Biicher und das Internet.

3. Fallanalyse unter Verwendung der erarbeiteten Fach-
begriffe

Anhand des oben skizzierten Fallgeschichte wird herausge-
arbeitet, inwiefern durch die Aufgabenstellungen ,Referat er-
arbeiten/halten’ bestehende soziale Unterschiede geradezu
stabilisiert oder gar verstarkt werden konnen. Um dies in den
Blick zu bekommen, sollen die Studierenden unter Verwen-
dung der erarbeiteten Fachbegriffe herausarbeiten,

a) auf welche Ressourcen (z.B. Kapitalsorten/Bourdieu; Inter-
aktionsméglichkeiten/ Hradil etc.) Maximilian bei der Er-
arbeitung des Referates zuriickgreifen kann.

b) auf welche Ressourcen Rasul bei der Erarbeitung des Refe-
rates zuriickgreifen kann.

c) welche Implikationen sich draus moglicherweise fiir die ge-
forderte schulische Leistung (Referat erarbeiten/halten) er-
geben.

d)welche Implikationen sich draus moglicherweise fiir die
Leistungsfeststellung bzw. Leistungsbeurteilung durch die
Lehrerin ergeben.

e)was dies fiir die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit
durch Unterrichtshandeln der Lehrerin bedeuten kann.

Wichtig ist in dieser Phase die Betonung, dass
sich jeder Fall ,von mehreren Standpunkten
aus bzw. im Lichte mehrerer Theorien be-
trachten“ lasst (Thonhauser 1996, S. 68). In-
sofern miissen Analysen ,immer im Bewusst-
sein abgegeben werden, daf [sic.] sie weder
die einzige Moglichkeit noch vollstindig
sind“ (ebd., S. 69).

4. Fallarbeit mit dem Ziel der Auslotung
,alternativer’ p&dagogischer Praxis

In der vierten Phase der Fallarbeit werden auf
der Grundlage der Analyseergebnisse der drit-
ten Phase Moglichkeitsraume fiir diversitits-
sensibles Unterrichtshandeln erdffnet. Dies
geschieht im Bewusstsein, dass Lehrer_innen
soziale Ungleichheit durch ihr padagogisches
Handeln nicht vollstindig kompensieren
kénnen. Dennoch bestehen Handlungsspiel-
rdume, die {iber Stabilisierung, Verstarkung

oder Abfederung sozialer Ungleichheit entscheiden. Dies wird
mittels folgender Aufgabenstellung gemeinsam mit den Stu-
dierenden erarbeitet.

Es ist Sommer. Sie beschdftigen sich mit der Jahresplanung fiir
das kommende Schuljahr (3. Schulstufe). Jedes Kind soll im Rah-
men des Sachunterrichts ein Referat iiber ein Tier halten (siehe
Lehrplan der Volksschule, Fach Sachunterricht: Formenvielfalt
in der Natur). Damit die Schiiler_innen méglichst eigenstindig
die Inhalte erarbeiten kénnen, miissen sie vorab Medienkompe-
tenzen entwickeln. Hierzu ist es erforderlich, dass Sie z.B. in den
unterschiedlichen Unterrichtsfichern medienbezogenes Wissen
bzw. medienbezogene Fertigkeiten vermitteln. Uberlegen Sie:

a) Mit welchen unterschiedlichen analogen und digitalen Me-
dien sind die Schiiler_innen im Zuge der Erarbeitung des
Referats konfrontiert? Welcher analogen und digitalen Me-
dien bedienen sie sich? Welches Medienhandeln seitens der
Schiiler_innen ist erforderlich, sowohl beim Erarbeiten als
auch beim Halten des Referates?

b) Uber welche medienbezogenen Kompetenzen miissen die
Schiiler_innen verfiigen, d.h. sind Voraussetzung, damit sie
das Referat inhaltlich erarbeiten und halten konnen? Be-
achten Sie hierbei die Differenz inhaltliche Zielsetzungen
des Sachunterrichts (Formenvielfalt in der Natur; Tiere be-
schreiben) und medienbezogene Kompetenzen, die in
anderen Unterrichtsfichern gelehrt und erworben werden
konnten.

¢) In welchen Unterrichtsfachern konnten die definierten Me-
dienkompetenzen vermittelt werden? Wie miisste dann die
Jahresplanung aussehen?

Tafelbilder: Ergebnisse der Studierenden (1)

25



Aus der Wissenschaft | Schrammel

. i Kﬁr,“/‘e(‘w(’SSen
deies Sorechen e

Von Corpu

Drucker Gurake)
Ungang mil

Such W\QLSCH' ne

e Zeit einfilen \f-Kmder-\AhSSevg‘
Wos KSnnen
VQSKQM%GUQW\

ﬂi’%ws«

Tafelbilder: Ergebnisse der Studierenden (2)

5. Schriftliche Reflexion der Studierenden

Im Anschluss an die Lehrveranstaltungseinheit verfassen die
Studierenden eine Reflexion. Ausgehend von der Fallarbeit,
d.h. in den einzelnen Phasen erarbeiteten Inhalten, fithren sie
schriftlich aus, welche inhaltlichen Aspekte bei ihnen Irrita-
tion ausgelost haben und/oder ihnen besonders bedeutsam
erscheinen; welche Relevanz diese Inhalte fiir ihre Ausbildung
haben (z.B. Unterrichtsplanung im Rahmen der padagogisch
praktischen Studien) und was sie sich fiir ihre zukiinftige Ta-
tigkeit als Lehrer_in mitnehmen.

AbschlieBende Bemerkungen

Die Entwicklung und Umsetzung des hier vorgestellten hoch-
schuldidaktischen Konzepts war von der personlichen Mo-
tivation getragen, das wahrgenommene Nebeneinander der
Inhalte, die in den einzelnen Studienfachbereichen erwor-
ben werden (Fachwissenschaften/Fachdidaktiken/Bildungs-
wissenschaftliche Grundlagen), im Zuge der Fallarbeit auf-
einander zu beziehen. In den Reflexionen der Studierenden
wird wiederholt zum Ausdruck gebracht, dass dies gelungen
scheint. Allerdings muss abschlieflend die Frage aufgeworfen
werden, wie nachhaltig diese Bezugnahmen sind und inwie-
fern sie sich diese auch in den Unterrichtspraxen von Studie-
renden und dienstjungen Lehrer_innen niederschlagen. Zur
Beantwortung dieser Frage braucht es addquate forschungs-
methodische Zuginge. Diese sollen in den kommenden Se-
mestern entwickelt werden.
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Adolf Selinger

Der Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln

in ausgewdhlten héheren Schulen im Burgenland

Seit iber 20 Jahren werden mehr oder weniger Computer in der Schule fiir den Unterricht eingesetzt. Zahlreiche Initiativen des
Bildungsministeriums haben den Computereinsatz und den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln gefordert. Jedoch ist zu be-
obachten, dass die Verwendung von digitalen™ Unterrichtsmitteln von Schule zu Schule sehr unterschiedliche ist.

Ziel dieser Arbeit war es herauszufinden, welche Faktoren fir den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln férderlich bzw. hinder-
lich sind. Dazu wurde zum einen eine Literaturrecherche betrieben zum anderen wurde eine Umfrage an allgemeinbildenden
hsheren und berufsbildenden héheren Schulen im Burgenland durchgefiihrt.

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass vor allem Einflussfaktoren im Bereich Technik und Infrastruktur relevant fir den Einsatz
von digitalen Unterrichtsmaterialien sind. Ebenso hat das Lehrerkollegium und dessen Haltung zu digitalen Unterrichtsmateria-
lien einen Einfluss auf den Einsatz. Die persénliche Affinitét zu digitalen Medien hat hingegen einen geringen Einfluss auf den

schulischen Einsatz von digitalen Medien.

Einleitung
Problemstellung

Seit tiber 20 Jahren werden Computer im Unterricht einge-
setzt, um den Unterricht zeitgemaf} zu gestalten. Verschiedene
Initiativen des Ministeriums haben dieses Vorhaben unter-
stiitzt und gefordert. Im Nationalen Bildungsbericht 2015
wurde von Baumgartner et al. (2016, S. 105 f.) kritisch an-
gemerkt, dass die verschiedenen, sich teilweise tiberlappenden
schulischen Netzwerkinitiativen und Projekte zur Ausbildung
digitaler Medienkompetenz weder effektiv noch effizient seien.
Die landldufige Meinung, dass jiingere Lehrerinnen und Leh-
rer generell eine hohere Affinitdt zu digitalen Medien haben
und demnach in der Tendenz eher digitale Unterrichtsmitteln
einsetzen als dltere Lehrerinnen und Lehrer entspricht nicht
der Erfahrung und der Wahrnehmung des Autors. Der Ein-
satz von digitalen Unterrichtsmitteln ist, aus der subjektiven
Wahrnehmung des Autors, sehr unterschiedlich und beruht
nicht auf einem erkennbaren Muster, wie Unterrichtsgegen-
stand, personliche Affinitdt zu digitalen Medien, vorhandene
technische Infrastruktur an den Schulen oder Initiativen des
Ministeriums, des Landeschulrates oder der Direktion.

Zielsetzung

Das Ziel dieser Arbeit ist es, herauszufinden welche Fakto-
ren den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln im weites-
ten Sinn beeinflussen. Dazu werden Lehrerinnen und Lehrer
unterschiedlichen Schultyps mit unterschiedlicher Affinitét zu
digitalen Medien interviewt. Die Ergebnisse der Interviews

sollen evidenzbasierte Hinweise liefern, die fur den Einsatz
von digitalen Unterrichtsmitteln forderlich bzw. auch hinder-
lich sind. Die Forschungsfrage lautet:

Welche Faktoren beeinflussen den Einsatz von digitalen
Unterrichtsmitteln an ausgewihlten hoheren Schulen im
Burgenland?

Es sollen Antworten auf folgende Detailfragen gefunden wer-
den:

« Welchen Einfluss hat das Schulklima auf den Einsatz von
digitalen Unterrichtsmitteln?

« Welchen Einfluss hat das Lehrerkollegium als sozialer Kon-
text, in den die Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Handeln
eingebettet sind auf den Einsatz oder Nicht-Einsatz von di-
gitalen Unterrichtsmitteln?

« Welchen Einfluss hat IT-Kompetenz der Lehrer/innen auf
den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln?

« Welchen Einfluss hat die eigene Ausbildung auf den Einsatz
von digitalen Unterrichtsmitteln?

« Welchen Einfluss haben Initiativen des Bildungsministeri-
ums, des Landesschulrates bzw. der Direktion auf den Ein-
satz von digitalen Unterrichtsmitteln?

« Welchen Einfluss hat der verpflichtende Besuch von Fort-
bildungen auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln?

« Welchen Einfluss hat das bestehende Angebot an digitalen
Unterrichtsmitteln auf deren Einsatz?

« Welchen Einfluss hat die private Nutzung von Social Me-
dia/Tablet/PC/OnlineDienste/Cloud-Dienste/Online-
Banking/Smartphone durch die Lehrer/innen auf den Ein-
satz von digitalen Unterrichtsmitteln?
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« Was sind die Griinde warum digitale Unterrichtsmittel
nicht genutzt werden?

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, werden exempla-
risch Initiativen des Bildungsministeriums der letzten Jahre
beschrieben, die sich mit dem Einsatz von digitalen Medien in
der Schule befasst haben.

Anschlieffend werden die Ergebnisse der Untersuchung auf-
geschliisselt fiir die Kategorien Person, Schule und Technik
dargestellt.

Initiativen des Bundesministeriums zur Digitalisierung des
Unterrichts

Seit mehr als 20 Jahren gibt es in der osterreichischen Bil-
dungslandschaft Initiativen zum Einsatz von eLearning und
digitalen Unterrichtsmittel. Bereits im Schuljahr 1994/95
wurde an der Hoheren Technischen Lehranstalt Wien 22
ein WBT-Projekt mit Notebooks gestartet. Die Ziele bis zum
Projektende 1997/98 waren neben dem Nutzen des Internets
im Unterricht multimedial aufbereitete Lern-CDs. (Micheuz,
Reiter, Brandhofer, Ebner & Sabitzer (Hrsg.) 2013, S. 153)

Im Folgenden sind exemplarisch Projekte des Bildungsminis-
teriums angefiihrt, die eine entsprechende Breitenwirkung ha-
ben und auch zu den untersuchten Schultypen passen.

E-Learning-Cluster-Initiative (ELC)

Im Jahr 2002 wurde das eLearning-Clusterprojekt vom Bil-
dungsministerium ins Leben gerufen. Osterreichweit nahmen
62 allgemeinbildende héhere Schulen (AHS) und berufsbil-
dende mittlere und hohere Schulen (BMHS) daran teil. Es
waren 3000 Lehrende und 38.000 Schiilerinnen und Schiiler
involviert. Im Rahmen des Projekts wurden blended-Learning
Modelle entwickelt und erprobt. Ebenso wurden von Lehre-
rinnen und Lehrer Unterrichtssequenzen entwickelt und zum
Teil auch verdffentlicht. Um die Initiative voranzutreiben wur-
de die Entwicklung von diesem eContent auch abgegolten.
(Buchegger, Cortolezis-Schlager, Dorninger, Schrack & Schu-
bert 2005, S. 7)

ELSA - eLearning im Schulalltag

Das eLSA-Projekt' startete im Jahr 2003 an vier Pilotschulen.
Elf Jahre spéter besteht das Netzwerk aus 180 Standorten in
allen Bundesldndern. Es sind alle Schultypen vertreten. Nach
zehn Jahren hat das eLSA-Netzwerk einen Paradigmenwech-
sel von einem auf Informatikunterricht beschrankten Fach-
inhalt zu eLearning als Anliegen fiir die gesamte lernende
Organisation Schule initiiert und somit ein Lernen auf allen
Ebenen des schulischen Lebens méglich zu machen: im Klas-
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senzimmer, im Konferenzzimmer, in der Direktion und dort,
wo Schulen sich im virtuellen und realen Netzwerk begegnen.
(Mauric 2014, S. 2)

Dieses Projekt war von 2002 bis 2016 aktiv und wurde wie das
eLC-Projekt als Reaktion auf den Nationalen Bildungsbericht
vom 2015, der die teilweise tiberlappenden schulischen Netz-
werkinitiativen als weder effektiv noch effizient bezeichnete,
in das neue Project eEducation Austria iiberfithrt. (Brand-
hofer, G., Baumgartner, P., Ebner, M., Koberer, N., Triiltzsch-
Wijnen, C. & Wiesner, C. 2019, S. 318f)

Mobile Learning

Im Jahr 2015 haben das Bildungsministerium und das Ver-
kehrsministerium gemeinsam eine Initiative gestartet, die zum
Ziel hat Schulen bei der Einfithrung neuer Technologien im
Unterricht zu unterstiitzen. Dazu wurden 94 Schulen aus 31
regionalen Clustern im Schuljahr 2015/16 mit insgesamt rund
2.000 Tablets fiir den Unterricht ausgestattet.

Ziel des Projekts ist es, den Einsatz neuer Technologien im
Unterricht zu fordern bzw. zu verbreitern sowie die nachhal-
tige Verankerung von e-Learning an Schulstandorten zu ge-
wihrleisten. Dafiir wurden Osterreichweit im Sommer 2015
aus 68 Einreichungen zur Projektteilnahme 31 regionale
Cluster aus ganz Osterreich mit insgesamt 94 Schulen aus-
gewihlt. Ein Cluster besteht hierbei aus einer im e-Learning
bereits erfahrenen Schule und zwei Einsteiger-Schulen. Diese
erarbeiteten gemeinsam innovative, padagogische Konzepte,
welche im Schuljahr 2015/16 an den jeweiligen Standorten
umgesetzt wurden. Die jeweils erfahrene Schule bringt dabei
ihre Erfahrungen ein und unterstiitzt die Einsteiger-Schulen
in der Umsetzung mit Beratung auf Augenhéhe. Zusitzlich
erhdlt jede Schule des regionalen Clusters leihweise, bis Ende
Juni 2016, ein Set von bis zu 20 Tablets, die im Unterricht ein-
gesetzt werden konnen. Verschiedene Begleitmafinahmen,
wie schulinterne und schuliibergreifende Fortbildungsmafi-
nahmen im regionalen Cluster, Online-Seminare iiber die
Virtuelle Hochschule oder Safer-Internet-Workshops unter-
stiitzen die Schulen bei der Umsetzung der neuen Konzepte.
(BMBF 2015)

Ergebnisse

Detailfragen

Die Detailfragen werden drei Kategorien zugeordnet. Diese
sind:
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Kategorie Detailfragen
* Welchen Einfluss hat die eigene IT-Kompetenz der Lehrer/innen?
P * Welchen Einfluss hat die eigene Ausbildung?
erson
* Welchen Einfluss hat die Private Nutzung von Social Media, Tablet, PC, Online-Dienste, Cloud-
Dienste, Online-Banking, Smartphone durch die Lehrer/innen?
* Welchen Einfluss hat das Schulklima auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln@
* Welchen Einfluss haben Initiativen des bmb,/des LSR/der Direktion auf den Einsatz von digitalen
Schule Unterrichtsmitteln?
* Welchen Einfluss hat der verpflichtende Besuch von SCHILFs auf den Einsatz von digitalen Unter-
richtsmitteln?
* Welchen Einfluss hat die Hardwareausstattung an der Schule auf den Einsatz von digitalen Unter-
. richtsmitteln?
Technik * Welchen Einfluss haben die Supportstrukturen an der Schule auf den Einsatz von digitalen Unter-
richtsmitteln?

Auswahl der Interviewpartner

Bei der Auswahl der Interviewpartner wird darauf geachtet,
Lehrende aus unterschiedlichen Schultypen mit unterschied-
lichen Unterrichtsfachern auszuwihlen. Es wurden vier Leh-
rerinnen aus zwei unterschiedlichen AHS interviewt, funf
Lehrerinnen und Lehrer aus BMHS, davon zwei aus einer
humanberuflichen Schule, zwei aus einer kaufmannischen
Schule und einer aus einer technischen Schule. Die Affinitit zu
digitalen Medien wurde mittels Selbsteinschiatzung des Inter-
viewpartners erhoben.

Auswertung der Interviews

Die Auswertung wurde mithilfe der Inhaltsanalyse nach May-
ring durchgefiihrt und die Detailfragen hinsichtlich des Ein-
flusses auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmaterialien
beantwortet. Der Einfluss wurde mit ,keinem?, ,wenig“ und
~grofien” bewertet.

IP Schultyp Facher Lehrpraxis Affinitat
1 HLWT kaufménnische Fécher und Informatik 17 Jahre hoch

2 | HIWT Biologie 25 Jahre niedrig

3 | HAK Englisch, Franzésisch 16 Jahre hoch

4 | AHS Deutsch, Musik 16 Jahre niedrig

5 | HAK kaufmannische Facher 11 Jahre mittel

6 AHS T Englisch, Russisch 7 Jahre mittel

7 | AHS 1 Franzsisch, Psychologie 1 Jahr niedrig

8 AHS 2 Deutsch, Religion 24 Jahre niedrig

9 | HTL Physik, Netzwerktechnik 7 Jahre hoch
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Detailfrage Einfluss
Person
Welchen Einfluss hat die eigene IT-Kompetenz der Lehrer/innen? wenig
Welchen Einfluss hat die eigene Ausbildung? keinen
Welchen Einfluss hat die Private Nutzung von Social Media, Tablet, PC, Online-Dienste, Cloud-Dienste, Online- | wenig
Banking, Smartphone durch die Lehrer/innen?
Schule
Welchen Einfluss hat das Schulklima auf den Einsatz von digitalen Unferrichtsmitteln? grofen
Welchen Einfluss haben Initiativen des bmb/des LSR /der Direktion? keinen
Welchen Einfluss hat der verpflichtende Besuch von SCHILFs zum Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln@ -
Technik
Welchen Einfluss hat die Hardwareausstattung an der Schule auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln?@ grofen
Welchen Einfluss haben die Supportstrukturen an der Schule auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln@ wenig

Die Untersuchung zeigt, dass der Einfluss der eignen IT-Kom-
petenz auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln eher
gering ist. Ebenso verhdlt es sich mit der eigenen Ausbildung,
da nahezu alle Interviewpartner, den Umgang mit dem PC
bzw. auch den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln in
ihrer Ausbildung nicht gelernt haben. Auch bei dienstjiinge-
ren Kolleginnen und Kollegen wurde hier in der Lehramts-
ausbildung anscheinend sehr wenig gemacht. Trotzdem ist
die Nutzung von digitalen Unterrichtsmitteln unterschiedlich
intensiv. Somit ist bei diesem Faktor kein Einfluss aus den Aus-
wertungen der Interviews erkennbar. Die private Nutzung von
unterschiedlichen Diensten, wie Social Media, Telebanking,
usw., scheint aus den Ergebnissen der Interviews nur einen
geringen Einfluss zu haben. Es ist hier kein eindeutiger Zu-
sammenhang ableitbar.

Das bedeutet, dass die Kategorie Person einen sehr geringen
Einfluss auf den Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln in
dem vorliegenden Untersuchungsbereich hat.

Anders verhilt es sich bei der Kategorie Schule. Hier kann
man einen Zusammenhang zwischen der Einstellung des Kol-
legiums und dem Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln aus
den Interviews erkennen. Wenn das Kollegium eine positive
Einstellung zum Einsatz von digitalen Unterrichtsmitteln hat,
dann wirkt sich das auch auf den eigenen Einsatz aus.

Gerade Berufseinsteiger passen ihre Handlungen an die Wert-
vorstellungen des Kollegiums an. Der Grund dafiir ist, dass
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aufgrund der geringen Erfahrung, das eigene Handeln noch
wenig flexibel und adaptiv ist. Somit konnte der Einfluss des
Kollegiums auf Lehrende mit weniger Berufserfahrung we-
sentlich grofier sein, als auf Lehrende, die schon auf eine gro-
e Erfahrung bauen konnen.

Hingegen haben Initiativen der Direktion, des Landesschulra-
tes und des Ministeriums, die den Einsatz von digitalen Unter-
richtsmitteln fordern, keinen Einfluss auf die Interviewpart-
ner. Interessant ist, dass die wenigsten Interviewpartner solche
Initiativen kennen, obwohl es solche schon mehr als 15 Jahren
gibt und auch Schulen der Interviewpartner involviert sind.

Die Forschungsfrage zum Einfluss von verpflichtenden
SCHILFs konnte nicht beantwortet werden, da nur zwei In-
terviewpartner eine Fortbildung zu diesem Thema besucht
haben.

Den grofiten Einfluss hat die Kategorie Technik auf den Ein-
satz von digitalen Unterrichtsmitteln. Diese Erkenntnis deckt
sich auch mit den Ergebnissen der Literatur. (Herzig 2014, S.
17; (Schwaderer & Wieland 2016, S. 13; Bos 2014, S. 211)

Der Einfluss des technischen Supports ist gering, da in den
untersuchten Schulen iiberwiegend die Infrastruktur gut
funktioniert und der Support auch im Grofien und Ganzen
gut funktioniert. Aufler eben in einer Schule diirfte es gréfiere
Probleme gegeben habe
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Christian Rudloff, Christoph Konir

Integration ,Neuer Medien” im Sportunterricht

Immer héufiger bestimmen neue Informationstechnologien das Leben unserer Schiilerinnen und Schiiler. Moderne Bildungs-
anstalten nehmen sich dieser Wirklichkeit an und helfen unseren Kindern sich in dieser zurechtzufinden. ,Neue Medien” sind
an den Einsatz von digitalen Techniken gebunden. Veréndernde Lehrmittel und die neu entstehenden Lehrer- und Schilerrollen
werden durch neue technologische Méglichkeiten beeinflusst. Ziel der Mediendidaktik ist es, Medienkompetenzen zu vermit-
teln und mit Hilfe ,Neuer Medien” die Weiterentwicklung von Unterrichtsprozessen zu begiinstigen. ,Neue Medien” sollen im
Sinne der Medienkompetenz keinen Selbstzweck haben, sondern dem weiteren Wissenserwerb dienen. Dabei geht es um die
Nutzbarmachung des didaktischen Potenzials, welches sich beim Einsatz ,Neuer Medien” ergibt. Lehrpléne sehen die Anwen-
dung neuer Technologien vor. Zeitgemé&Bes Lernen verwendet ,Neue Medien”, es sind in allen Gegenstidnden altersadéquate
Grundziige von Informationsmanagement sowie Lern- und Unterrichtsorganisation mit Mitteln der Informationstechnologie zu
praktizieren. Die eingesetzten Lehrmittel sollen auf dem neuesten Stand sein, um die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
zu steigern. Im Bereich des Sportunterrichts wird der Einsatz ,Neuer Medien” positiv bewertet. ,Neue Medien” eignen sich in
diesem Fachbereich besonders bei der eigenen Kérperwahrnehmung beim Neulernprozess und auch bei der Verbesserung der
Bewegungsqualitét. Mit Hilfe von Apps, die fir Tablet und Smartphone zur Verfigung stehen, besteht die Méglichkeit sportbe-

zogene und visuelle Darstellungen zu présentieren und zu analysieren.

1. Einleitung

Neue Informationstechnologien sind nicht mehr aus unserem
Alltag wegzudenken und bestimmen mit zunehmender Ge-
schwindigkeit das Leben unserer Schiilerinnen und Schiiler.
Sie nehmen einen grofien Teil ihrer Lebenswirklichkeit ein
und spiegeln sich in vielfaltiger Weise in ihrem Gedankengut
wider. Deswegen sollten sich die Erziehung und Bildung in
der Begleitung und Férderung der Kinder in dieser von Mo-
dernisierung gepragten Wirklichkeit annehmen (BMBF 2014,
S.1). Die Schule muss dafiir sorgen, dass sich unsere Kinder in
dieser Welt zurechtfinden und den Entwicklungen ein Leben
lang folgen kénnen (BMBWF & Pappacena 2017).

Wird nun versucht, das Unterrichtsfach Bewegung und Sport
mit dem Einsatz ,Neuer Medien® in Verbindung zu bringen,
findet dies laut Dober nicht immer Einklang in die Gedanken
der Menschen:

»Das Bewegungsfach Sport steht allerdings nicht an erster
Stelle, wenn man an den Einsatz neuer Medien im Unterricht
denkt. Im Gegenteil: Gerade die neuen Medien werden oft
fiir die Bewegungsarmut von Kindern und Jugendlichen
verantwortlich gemacht und natiirlich sollten vielfiltige
Kérper- und Bewegungserfahrungen im Mittelpunkt des
Sportunterrichts stehen. Andererseits hat der Medieneinsatz
im Sportunterricht schon immer eine wichtige Rolle gespielt,
um Bewegungsabliufe, Organisationsformen oder Spieltak-
tik zu visualisieren und eigenstindiges Uben von Schiilerin-
nen und Schiilern zu ermdéglichen.” (Dober 2006, S. 18)
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Doch obwohl der Einsatz von ,Neuen Medien“ laut Dober
fiir den Sportunterricht bereichernd ist, ergeben sich in der
Forschung dennoch einige Problematiken. Eine wesentliche
hierzu ist das Forschungsdefizit, welches sich in einer geringen
Auspragung empirischer Studien zu diesem Thema verdeut-
licht. Empirische Befunde, sowie einschlagige Literatur zu
dem Thema sind nur in geringem Ausmaf$ vorhanden und zei-
gen kaum Einsatzméglichkeiten fiir ,Neue Medien® im Sport-
unterricht auf. Werden Lehrpline und Bildungsstandards
fiir das Fach ,Bewegung und Sport“ betrachtet, fallt auf, dass
dem Medieneinsatz kaum Beachtung geschenkt wird. Ebenso
mangelhaft ist die Ausstattung an den Sportstatten, welche fiir
einen angemessenen Medieneinsatz nicht vorgesehen sind.
Fiir die Implementierungsstrategien fehlen bisher die Maf3-
nahmen auf personaler, didaktischer und materieller Ebene
(Hebbel-Seeger, Kretschmann, Vohle 2013).

2. Begriffsbestimmungen
2.1 ,Neue Medien”

Der Begrift ,Neue Medien® ist alles andere als neu, denn schon
Anfang des 20. Jahrhunderts kam der Begriff auf und definier-
te das Radio, den Fernseher und wurde spéter als Uberbegriff
fiir alle elektronischen, digitalen und interaktiven Medien
verwendet. Nach Ratzke (1984, S. 12) sind ,,Neue Medien“
»alle Verfahren und Mittel, die mit Hilfe neuer oder erneuerter
Technologien neuartig, also in dieser Art bisher nicht gebriuch-
liche Formen von Informationserfassung und Informationsbe-
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arbeitung, Informationsspeicherung, Informationsiibermittlung
und Informationsabruf erméglichen.“ Dies wiederum bedeutet,
dass, wann immer von digitalen Medien gesprochen wird, es
sich hierbei auch um ,Neue Medien“ handelt. Auch Thienes,
Fischer und Bredel (2005, S. 6) meinen, dass ,,Neue Medien®
an einen Einsatz digitaler Technik gebunden sind, demnach
eine Speicherung und Bearbeitung der Informationen ermog-
lichen und online (Internet) bzw. offline gearbeitet werden
kann. Schlussendlich kann argumentiert werden, dass mit
~dem Begriff ,Neue Medien® [...] mittlerweile alle neuen In-
formations- und Kommunikationstechnologien und die damit
zusammenhingenden neuen Ubertragungs-, Aufzeichnungs-
und Verteilertechniken [bezeichnet werden] (Ingenkamp
1984, S. 11) Daraus kann abgeleitet werden, dass ,Neue Me-
dien® auch als neue Lehrmittel verstanden werden konnen.

2.2 Lehrmittel

Es bleibt offen, wie sich die durch die Globalisierung verén-
dernden Lehrmittel und die neu entstehenden Lehrer- und
Schiilerrollen in das Netz der technologischen Mdglichkeiten
integrieren. Ebenso unklar ist, wie sich Lehrmittel verdndern
missen, um die didaktische Unterrichtsfunktion beizubehal-
ten (Heizmann & Niggli 2010, S.7).

Heizmann und Niggli (2010, S. 6f) argumentieren, dass Lehr-
mittel laut ihrer Stellung im didaktischen Dreieck (Gegen-
stand, Lehrende, Lernende) mehrere Funktionen haben. Im
Folgenden werden die zwei zentralsten Funktionen dargelegt.

Die instrumentelle Funktion: Hier werden Lehrmittel als
»nicht personale Informationsvermittler verstanden, welche
die Vermittlung zwischen den Grundfunktionen im didakti-
schen Dreieck erlauben und begiinstigen (Heizmann & Niggli
2010, S.7f).

Die gesellschaftliche Funktion: Parallel zu der instrumentel-
len Funktion haben Lehrmittel, bildungspolitisch betrachtet,
auch eine normgebende Funktion. Das heifit, dass z.B. Schul-
biicher eingesetzt werden, um die Welt auflerhalb des Klassen-
zimmers in die Schule zu holen. Dies wiederum heif3t, dass das
dokumentierte Wissen ausgesiebt werden muss, was sich wie-
derum auf ,Lehrfreiheit” der Lehrpersonen auswirkt (Heiz-
mann & Niggli 2010, S. 8f).

2.3 Medienpadagogik

Durch den Zuwachs von ,Neuen Medien® in Verbindung mit
unserem alltdglichen Leben ist es zu einer Ausdehnung der
Wirklichkeit mit einem resultierenden hohen Ausmafi an
technologischen Umgebungen gekommen. Da nun die Be-
schaftigung mit der Wirklichkeit fiir die Pddagogik einen we-
sentlichen Baustein darstellt, kommt vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF 2014, S.1) die Forderung,

dass die Medienpdadagogik ein fester Bestandteil von Padago-
gik sein muss.

Eine zeitlich aktuelle Definition lasst sich im Grundsatzerlass
Medienerziehung (BMBF 2014, S. 2) finden:

»Medienpidagogik umfasst alle Fragen der pddagogischen
Bedeutung von Medien in Bildung, Freizeit und Beruf. Sie
setzt sich mit Inhalten und Funktionen der Medien, ihren
Nutzungsformen in den genannten Bereichen sowie ihren in-
dividuellen und gesellschaftlichen Auswirkungen auseinan-
der”

Ebenso gibt das BMBF an, dass anhand der Vielschichtigkeit
des Begriffs, eine genauere Unterteilung in mehrere Katego-
rien vorzunehmen ist.

2.3.1 Mediendidaktik

Der Zweck einer gemeinschaftlichen Mediendidaktik ist es,
Medienkompetenzen zu vermitteln und mit Hilfe des Inter-
nets als Unterrichtsmedium die Weiterentwicklung von Un-
terrichtsprozessen zu begiinstigen (Berger & Strasser 2017).

Laut Kron und Sofos (2003) beschiftigt sich die Mediendi-
daktik hauptsdchlich mit dem Lehren und Lernen von und
mit Medien und gibt sich mit der Frage ab, wie diese zur Rea-
lisierung padagogischer Erwartungen und der Durchfiihrung
von sinngemiflen Lehr- und Lernprozessen beitragen kon-
nen.

Auf jeden Fall sollen sie nach den Grundlagen des didakti-
schen Prinzips und des jeweiligen Unterrichtsgegenstands an-
gewendet werden und als Hilfsmittel zur Verwirklichung der
gegenwirtigen Unterrichtsziele dienen (BMBF 2014, S. 2).

2.3.2 Medienerziehung

Im Grundsatzerlass fiir das Unterrichtsprinzip Medienerzie-
hung beschreibt das BMBF (2014, S.2) den Begriff als eine
péadagogische Herangehensweise an Medien, welche zu einer
reflektierten und kritischen Nutzung dieser verleiten soll.
Kénnen Medien der Information, Unterhaltung, Bildung und
alltéglichen Organisation im Sozialisationsprozess des Men-
schen Geltung finden, dann werden sie Bestandteil der Me-
dienerziehung und somit Gegenstand und Thema des Unter-
richts.

Hitter und Schorb (2005, S. 38f) erwédhnen die emanzipato-
risch ausgelegte Medienpddagogik, die gegen den Gedanken
einer Aufspaltung der Medienpéddagogik ist, welche sich in
Medienerziehung und Mediendidaktik, also zwischen Mas-
sen- und Unterrichtsmedien, unterscheidet. Hier befindet sich
der unterrichtliche Zweck lediglich darin, festgelegte Lernziele
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iber technologische Vermittlungsmethoden zu erreichen, was
kaum Raum fiir kommunikatives und selbstbestimmtes Ler-
nen lasst.

»Da die in den Medien behandelten Themen alle Bereiche
des Erkennens und Handelns beriihren, ist die Medienerzie-
hung nicht auf einzelne Unterrichtsgegenstinde oder be-
stimmte Schulstufen beschrinkt. Jeder Lehrer / jede Lehrerin
ist vielmehr verpflichtet, auf sie als Unterrichtsprinzip, wie es
in den einzelnen Lehrplinen verankert ist, in allen Unter-
richtsgegenstinden fachspezifisch Bedacht zu nehmen.
(BMBF 2014, S. 5)

2.3.3 Medienkompetenz

Der Lehrplan der neuen Mittelschule (RIS 2018a, S. 3) ver-
merkt unter den Leitvorstellungen, dass die Informationstech-
nologien sich im Rahmen der didaktischen Moglichkeiten
und in der kritischen Auseinandersetzung mit Wirtschafts-
und Gesellschaftsgefiige dienlich machen sollen und dass
die ,digitale Kompetenz® im unterrichtlichen Geschehen zu
fordern ist. Ebenso wiinscht das BMB (2014, S. 3), ,,[...] dass
Aspekte der Medienkompetenzen in moglichst vielen Unter-
richtsgegenstidnden beriicksichtigt werden.”

Die Europidische Kommission (2018) versteht unter dem Be-
griff ,[...] die Fahigkeit, Zugang zu verschiedenen Arten von
Medien zu erhalten, sie zu verstehen, zu schaffen und kritisch
zu beurteilen®. Medienkompetenz wird als unentbehrlich fiir
ein Wirtschaftswachstum angesehen und anhand der immer
schnellen voranschreitenden digitalen Technologien in allen
Bereichen der Sozialisation wird es unerldsslich, dass alle Be-
volkerungsgruppen digitale Medien verstehen und mit ihnen
umgehen konnen (Européische Kommission 2018).

Die ,,Neuen Medien“ sollen aber im Sinne der Medienkompe-
tenz keinen Selbstzweck haben, sondern sollen dem weiteren
Wissenserwerb dienen:

»Auffallend dabei ist, dass sie besonders den Items ,Unter-
stiitzung beim Wissenserwerb und ,Erwerb/Verbesserung
von Medienkompetenz* grofSe Bedeutung fiir den Unterricht
beimessen. Dahinter werden den Items ,,Unterstiitzung beim
Taktik-LernenS ,Forderung selbstindigen Lernens® und ,Un-
terstiitzung beim motorischen Lernen® groffe bzw. mittlere
Bedeutung zugeschrieben.” (Buchegger & Stiermaier 2016, S.
37)

3. Lehrplanbezug
In unserem Alltag werden neue Technologien der Kommu-
nikation und der Massenmedien immer hdufiger umgesetzt

und sie werden als entscheidender Faktor fiir eine sich schnell
entwickelnde Informationsgesellschaft gesehen. Die Schule
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muss diesem rasanten Wachstum gerecht werden und zur For-
derung der ,digitalen Kompetenz® beitragen. Das didaktische
Potenzial, welches sich beim Einsatz ,Neuer Medien® ergibt,
muss nutzbar gemacht werden. Eine kritische Auseinander-
setzung mit ,Neuen Medien', sowie eine konstruktive Anwen-
dung dieser sind zu férdern. Ebenso im Lehrplan zu finden ist
ein Bildungsbereich, welcher die Erziehung und Anwendung
neuer Technologien vorsieht (RIS 2018a, S. 2f).

Der Einsatz ,Neuer Medien® wird als zwingende Notwendig-
keit fiir zeitgerechtes Lernen gesehen und es sind daher in
»allen Gegenstinden [...] altersaddquate Grundziige von Infor-
mationsmanagement sowie Lern- und Unterrichtsorganisa-
tion mit Mitteln der Informationstechnologie zu praktizieren.”
(RIS 2018a, S. 6)

Ebenso sollen die eingesetzten Lehrmittel auf dem neuesten
Stand und anschaulich sein, um die Motivation der Schiilerin-
nen und Schiiler zu steigern (RIS 2018a, S. 7).

Diese vom Lehrplan vorgegebenen Bestimmungen legitimie-
ren also den Einsatz ,Neuer Medien® in allen Unterrichts-
fachern. Bei genauerer Recherche wird aber klar, dass die
Lehrpldne (Primarstufe und Sekundarstufe) unter besonderer
Beriicksichtigung der sportlichen Ausbildung (RIS 2018b)
keine Beziige zu ,Neuen Medien“ aufweisen. Weder der Be-
griff noch seine Synonyme wie Technologien, digitale Medien
oder Massenmedien werden bei einer Recherche gefunden,
bei vielen anderen Fichern ldsst sich jedoch ein dedizierter
Bezug zu ,Neuen Medien® finden. Dies bedeutet aber ledig-
lich, dass hier keine klar definierten Bestimmungen tiber den
genauen Einsatz vorliegen, dieser jedoch durch die oben er-
wihnte Forderung in allen Fichern gewiinscht ist. Des Wei-
teren gilt die Forderung, alle Unterrichtsprinzipien in allen
Gegenstanden, das heifit auch die Medienbildung im Sport-
unterricht, anzuwenden.

4., Neue Medien” im Sportunterricht

»Neue Medien sind lingst in der Schule und im Klassenzim-
mer angekommen. Nun stellt sich einerseits die Frage warum
der Einsatz neuer Medien im Sportunterricht solange auf
sich warten hat lassen und andererseits welche Bedeutung
multimediale Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien im Sportunterricht haben.” (Kopcsandy 2015, S. 40)

Schulz-Zander spricht hier von einer fundamentalen Verbes-
serung von Unterricht.

»Die Einfiihrung der neuen Medien zielt im Kern auf eine
grundlegende Qualititsverbesserung von Unterricht und
Schule und die Entwicklung einer neuen Lernkultur”
(Schulz-Zander 2001, S. 181)
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Dober (2004, S. 19) bestitigt, dass ,Neue Medien® ldngst als
~Bestandteil schulischen Lernens“ anerkannt wurden.

»In den letzten Jahren konnte man eine immer hiufigere
Auseinandersetzung mit neuen Medien im Turnsaal erken-
nen. Viele Projektarbeiten mit verschiedenen Zugéingen wur-
den erfolgreich bearbeitet und vorgestellt. Die video- und
computergestiitzte Analyse war hier sehr oft das Mittel der
Wahl* (Kopcsandy 201, S. 41)

Im Bereich des Sportunterrichts erkennen Danisch & Fried-
rich (2009, S. 319) den Einsatz ,,Neuer Medien“ als ersichtli-
chen Vorteil an. Sie argumentieren, dass ,Neue Medien® fiir
das Erlernen von sportspezifischen Bewegungen und Hand-
lungsformen eine wichtige Rolle spielen konnen. Der Einsatz
dieser muss aber auch einen ebenso ,neuen” didaktischen Be-
reich schaffen, welcher das Potential des Sportunterrichts er-
weitern soll. Nach Dober und Opitz (2004, S.19; 2011, S. 4) hat
der Einsatz ,Neuer Medien“ im Sportunterricht motivierende
Wirkung.

»Das Web 2.0 macht also auch - so argumentieren Medien-
pidagogen seit ldngerem — eine ,Medienpddagogik 2.0° erfor-
derlich. Ansdtze zu einer solchen Pidagogik kniipfen auf ei-
ner abstrakten Ebene an bereits existente didaktische Kon-
zepte an und erweitern diese. (Albers, Magenheim & Meis-
ter 2011, S. 12)

So ist es wichtig, dass fiir den Unterricht didaktische Konzepte
entworfen werden, um den Einsatz von ,Neuen Medien® effek-
tiv umsetzen zu kénnen. Dies ist vor allem im Sportunterricht
wichtig, da nicht einfach auf Lernplattformen zuriickgegriffen
werden kann. Didaktische Szenarien in denen ,Neue Medi-
en” mit Hilfe von Lernplattformen integriert werden konnen,
wurden unter der Anwendung des ,Flipped Classroom Mo-
dels” im Fachbereich Bewegung und Sport unter anderem fiir
die Vermittlung der ,Motorischen Grundlagen’, ,Leichtathle-
tischer Kompetenzen® und ,Boden- und Geritturnen® aufge-
zeigt (Rudloff 2018, S. 1711t; Rudloft 2017, S. 471F).

»Neue Medien“ konnen im Fachbereich Bewegung und Sport
besonders gut integriert werden, wenn es um die eigene Kor-
perwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler geht. ,Nicht
nur beim Neulernprozess, sondern auch bei der Verbesserung
der Bewegungsqualitét spielt die eigene (Korper-)Wahrneh-
mung eine grofie Rolle* (Kopcsandy 2015, S. 44) Mit dem Fil-
men von Bewegungsabldufen und dem nachherigen Analysie-
ren ist es moglich, dass die Lernenden ihre Bewegungsabldufe
bei einer Turniibung besser kennenlernen.

»Durch diese Hilfsmittel kann sich der/die Ubende unmittel-
bar nach der Darstellung die erwiinschte Zielbewegung vor-
stellen. Didaktische Werkzeuge wie Bilder, Bilderreihe, Vor-
zeigen durch die Lehrperson, Kurzfilme, (YouTube-)Videos
usw. kénnen hier zum Einsatz kommen.“ (Kopcsandy 2015,
S. 42)

Durch den Einsatz ,Neuer Medien kénnen zu den Schiilerin-
nen und Schiilern ganz andere Kommunikationskanile auf-
gebaut werden.

Es ist zu erwéhnen, dass bei der Verwendung von ,Neuen Me-
dien® auch soziale Kompetenzen geschult werden miissen.

»Allerdings sind die elektronischen Kommunikationsformen
mit vielfiltigen Herausforderungen verbunden, die von Leh-
rer- wie Lernerseite nicht nur neue technische, sondern vor
allem auch soziale Kompetenzen erfordern. (Petko 2010, S.
10)

Mit dem Tablet oder Smartphone offenbart sich fiir den Sport-
unterricht eine effektive Methode, um alle mdglichen sport-
bezogenen und visuellen Darstellungen zu prisentieren und
zu analysieren. Es lasst sich ohne einen ersichtlichen Mehrauf-
wand in der Turnhalle einsetzen und die einzigen dafiir not-
wendigen Utensilien sind laut Veit (2015) das Tablet/Smart-
phone, ein dafiir notwendiger Stinder und ein Kasten, um es
darauf abzustellen.

Die sich durch den Einsatz des Tablets/Smartphones erge-
benen Moglichkeiten, wie zum Beispiel die Videoanalyse,
konnen von den Schiilerinnen und Schiilern, nach einer Ein-
schulungsphase, selbststindig angewendet werden. Dadurch
riicken die Lehrpersonen in den Hintergrund und die Eigen-
standigkeit der Kinder wird gefordert. Ebenso konnen Tablet
und Smartphone als Analyse- und Feedbackmedium in Grup-
penchoreografien und zur Dokumentation von Leistungsbe-
urteilungen eingesetzt werden (Veit 2015).

Vorteile, die durch die Integration von ,Neuen Medien® im
Sportunterricht generiert werden kénnen, lassen sich auch mit
Hilfe der Bildungsstandards fiir Bewegung und Sport aufzei-
gen. Sie konnen eine wichtige Rolle in den Bereichen Selbst-
kompetenz (Selbstwahrnehmung, Selbstkenntnis, Selbst-
einschitzung aber auch Eigeninitiative oder Kreativitit,...),
Sozialkompetenz (Kommunikations- und Kooperationsfa-
higkeit, Konfliktfahigkeit, Teamféhigkeit, Empathie,...), Me-
thodenkompetenz (Planungs-, Organisations-, Gestaltungs-
tahigkeit,...) und Fachkompetenz (v.a. Fachwissen, fachliche
Fertigkeiten und Fidhigkeiten im kognitiven wie im motori-
schen Bereich) spielen.

Ein weiteres sehr umfangreiches Feld im Bereich des Einsat-
zes ,Neuer Medien“ im Sportunterricht ergibt sich, wenn das
Tablet oder das Smartphone in Verbindung mit der Vielzahl
der dafiir vorhandenen Apps eingesetzt wird. Die Einsatzge-
biete und Funktionalititen der angebotenen Apps, die nicht
nur im Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport“ eingesetzt wer-
den konnen, reichen von Videofeedback- und -analyseszena-
rien (Coach’s Eye; Ubersense), Coaching Tools (CoachNote),
Ubungssammlungen (Group Games App; TGfU App), Wis-
sensdistribution (Sports Rules; iMuscle) bis zu Apps fiir bewe-
gungsintensive Klassenraumaktivitdten in der Schule (Class
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Break App) (Hebbel-Seeger, Kretschmann & Vohle 2013, S.
121).

5. Grenzen des Einsatzes

Obwohl der Einsatz ,Neuer Medien“ im Sportunterricht laut
Schulz-Zander (2001, S. 181) eine Qualitdtsverbesserung fiir
den Unterricht mit sich bringen soll, sind sie kein Ersatz fiir
guten Unterricht. Bruck & Geser (2000, S. 21) meinen, dass
neue Technologien nicht als Bereinigung interner Probleme
von Schulen angesehen werden kénnen und diese sich nicht
durch eine blofle Nutzung dieser verbessern. Vielmehr miis-
sen sich die Rahmenbedingungen, also die Organisation von
Lehren und Lernen, grundlegend verdndern, um diese ziel-
fithrend einsetzen zu kénnen.

Nur weil gewisse Technologien als neu betrachtet werden
konnen oder es fiir gewisse Einsatzbereiche Apps gibt, heif3t
dies nicht, dass diese den Unterricht grundlegend verbessern.
Lehrkrifte miissen sich iber das Hauptziel der Unterrichtsein-
heit bewusst sein und sich fragen, ob dieses auch ohne einen
Einsatz ,Neuer Medien“ oder einer App erreicht werden kann.
Nur so kann sichergestellt werden, dass sie herausfinden, wie
sich neue Technologien fiir einen gewinnbringenden Unter-
richt realisieren lassen. Einfache Materialien wie Texte oder
PodCasts aber auch Power-Point-Folien, die zum Présentieren
gedacht sind, kommen nicht in Frage. Fiir das selbstgesteuerte
computerunterstiitzte Lernen kommen multimediale Lehr-/
Lernmaterialien, Videomaterialien, Lehrvideos (E-Lectures),
Class Descriptions (Screencasts), Musterlosungen (model so-
lutions) bzw. eine Kombination aus diesen in Frage (Handke
2012, S. 40fF).

6. Schlussbetrachtung

Der Begrift ,Neue Medien® ist aber keineswegs als neu zu
betrachten und wurde schon Anfang des 20. Jahrhunderts
verwendet. Im Zusammenhang mit Lehrmittel kénnen die-
se ,Neuen Medien als Hilfsmittel zum Zweck der Bildung
dienen und verkorpern einen wesentlichen Bestandteil im
Bereich der Medienpddagogik. Welchen gesetzlichen Rah-
menbedingungen der Einsatz von ,Neuen Medien“ nun an
osterreichischen Schulen unterliegt, wird in den Lehrplanen,
Unterrichtsprinzipien und Verordnungen der Bundesministe-
rien und Rechtsinformationssystemen des Bundes verankert.
Besonders wichtig wird das Unterrichtsprinzip Medienbil-
dung fiir die Rechtfertigung des Einsatzes ,Neuer Medien®
in allen Unterrichtsgegenstinden angesehen, schlussfolgernd
auch fiir den Einsatz im Unterrichtsfach Bewegung und Sport.
Bei der Analyse der Lehrpline (Primarstufe, Neue Mittel-
schule) fiir Bewegung und Sport findet sich kein Hinweis be-
ziiglich des Einsatzes ,Neuer Medien® Hier ist ein Bedarf zu
erkennen, denn in vielen anderen Gegenstinden lassen sich
Verbindungen und Eintrége hierfiir finden. Es kénnen Ein-
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trage aufgezeigt werden, welche den Einsatz ,Neuer Medien®
als zwingende Notwendigkeit fiir zeitgerechtes Lernen in allen
Gegenstianden konstatiert. Die Anwendungsbereiche, die sich
bei dem Einsatz von Apps im Sportunterricht ergeben, sind
sehr vielfaltig und lassen sich in Kategorien unterteilen. Fiir
jeden Bereich lassen sich viele Anwendungen fiir die Betriebs-
systeme Android und Apple IOS finden, welche fiir den Ein-
satz mit und ohne externen Bildschirm vorgesehen sind. Auf
eine kritische Analyse der Anwendbarkeit vorhandener Apps
fiir den Sportunterricht sowie auf vorhandene Ressourcen in
unseren Schulen konnte in diesem Artikel nicht néher einge-
gangen werden.

Literaturverzeichnis

Albers, C., Magenheim, J. & Meister, D. (2011). Der Einsatz digitaler
Medien als Herausforderung von Schule - eine Anndherung. In: Al-
bers, Carsten/Magenheim, Johannes/Meister, Dorothee M. (Hrsg.):
Schule in der digitalen Welt. Medienpadagogische Ansitze und
Schulforschungsperspektiven. Wiesbaden, S. 7-18.

BMBF (2014). Unterrichtsprinzip Medienerziehung - Grundsatzer-
lass. Abgerufen 12. Februar, 2018, von https://bildung.bmbwf.gv.at/
ministerium/rs/2012_04.pdf ?61ed1f

BMBWF & Pappacena, P. (2017). Bildungsministerium présentiert
Digitalisierungsstrategie ,Schule 4.0° Abgerufen 12. Februar, 2018,
von  https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/vp/2017/20170123.
html

Bruck, P, & Geser, G. (2000). Schulen auf dem Weg in die Informa-
tionsgesellschaft. Innsbruck, Osterreich: StudienVerlag.

Buchegger, G. & Stiermaier, M. (2016). Digitale Medien im Unter-
richtsfach Bewegung und Sport: eine systematische Analyse von
Fragestellungen und Lsungsangeboten an Beispielen. Wien.

Danisch, M., & Friedrich, G. (2009). Neue Medien im Sportunter-
richt. In H. Lange, & S. Sinning (Hrsg.), Handbuch Sportdidaktik (S.
319-330). Kniillwald, Deutschland: Lange & Sinning.

Dober, R. (2004). Neue Medien im Sportunterricht. Sport Praxis,
45(3), S. 18-21.

Dober, R. (2006). Neue Medien im Sportunterricht - Mit dem Note-
book in die Turnhalle. Zeitschrift L.A. Multimedia, 3(1), S. 18-19.

Europiische Kommission. (2018). Medienkompetenz. Abgerufen 17.
Februar, 2018, von https://ec.europa.eu/culture/policy/audiovisual-
policies/literacy_de

Handke, J. (2012). Voraussetzungen fiir das ICM. In J. Handke &
Sperl Alexander (Hrsg.), Das Inverted-classroom-Model. Begleit-
band zur Ersten Deutschen ICM-Konferenz (S. 39-52). Miinchen:
Oldenbourg.



Rudloff, Konir | Aus der Wissenschaft

Hebbel-Seeger, A.; Kretschmann, R.; Vohle, F. (2013). Bildungs-
technologien im Sport. Forschungsstand, Einsatzgebiete und Praxis-
beispiele. In: Martin Ebner und Sandra Schén (Hg.): Lehrbuch fiir
Lernen und Lehren mit Technologien. (2. Aufl.) Berlin: epubli, [12].

Heizmann, A., & Niggli, A. (2010). Lehrmittel - ihre Bedeutung fiir
Bildungsprozesse und die Lehrerbildung. Beitrdge zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, 28(1), S. 6-19.

Hiitter, J. & Schorb, B. (2005). Grundbegriffe der Medienpadagogik
(4. Aufl.). Miinchen, Deutschland: Kopaed Verlagsgmbh.

Ingenkamp, ED. (1984). Neue Medien vor der Schultiir. Weinheim
und Basel, Deutschland: Beltz Verlag.

Kopcsandy, 1. (2015). Neue Medien im Sportunterricht. Analyse und
Korrektur von Bewegungsablaufen mit Hilfe von Videoaufzeichnun-
gen. Wien.

Kron, F., & Sofos, A. (2003). Mediendidaktik - Neue Medien in Lehr-
und Lernprozessen. Stuttgart, Deutschland: UTB GmbH.

Berger, C., & Strasser, T. (2017). Medienkompetenz in der Schule 4.0.
In Medienimpulse, Jg. 55, Nr. 1, 2017

Petko, D. (2010). Lernplattformen, E-Learning und Blended Lear-
ning in Schulen. In: Petko, D. (Hrsg.): Lernplattformen in Schulen.
Ansitze fiir E-Learning und Blended Learning in Prasenzklassen.
Wiesbaden, S. 9-28.

Ratzke, D. (1984). Handbuch der Neuen Medien: Information und
Kommunikation, Fernsehen und Horfunk, Presse und Audiovision:
heute und morgen. Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt.

RIS. (2018a). LEHRPLAN DER NEUEN MITTELSCHULE. Abge-
rufen 16. Februar, 2018, von https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/
Bundesnormen/NOR40199276/NOR40199276.pdf

RIS. (2018b). LEHRPLAN DER NEUEN MITTELSCHULE UN-
TER BESONDERER BERUCKSICHTIGUNG DER SPORTLI-
CHEN AUSBILDUNG. Abgerufen 12. Februar, 2018, von https://
www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40199278/
NOR40199278.pdf

Rudloff, C. (2018). Chancen und Akzeptanz des ICM im Bereich Be-
wegung und Sport an der PH Wien. - in: Inverted Classroom - Viel-
féltiges Lernen. Begleitband zur 7. Konferenz Inverted Classroom
and Beyond 2018. (2018), S. 171-176.

Rudloff, C. (2017). "Inverted Classroom Model" (ICM) im Bereich
Bewegung und Sport in der Primarstufenausbildung der Padagogi-
schen Hochschule Wien - Eine Design-Based Research Studie zur
Entwicklung eines ICM Konzepts fiir die Lehrveranstaltung "Leicht-
athletik". - in: Inverted Classroom - The next stage - Lehren und Ler-
nen im 21. Jahrhundert. (2017), S. 47-56.

Schulz-Zander, R. (2001). Lernen mit neuen Medien in der Schule.
Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft - Zukunftsfragen der Bildung, 43,
S. 181-195.

Thienes, G., Fischer, U. & Bredel, F. (2005). Digitale Medien im und
fir den Sportunterricht. Sportunterricht, 54 (1), S. 6-10.

Veit, J. (2015). Tablet- und Smartphoneeinsatz im Sportunterricht.

Abgerufen 10. Marz, 2018, von https://wimasu.de/tableteinsatz-im-
sportunterricht/

37



Aus der Wissenschaft | Gabriel, Gréstenberger, Helfrich, Jugovits-Csenar

Herbert Gabriel, Eva Gréstenberger, Regina Helfrich, Anita Jugovits-Csenar

Minderheitensprachen digital unterstitzt lernen — Evaluierung der Online-

Zusatzmaterialien zum Schulbuch ,Na putu” fir Burgenlandkroatisch

Das Minderheiten-Schulgesetz fir das Burgenland erméglicht den Schiiler_innen im Burgenland die Volksgruppensprachen
Kroatisch, Ungarisch und Romanes zu erlernen. Ungarisch und Burgenlandkroatisch werden unter unterschiedlichsten Rahmen-
bedingungen gelehrt — in zweisprachigen Schulen, als Plichtfach, als unverbindliche Ubung, als Freigegenstand oder als Wahl-
pflichtfach. Im Schuljahr 2017/18 waren es 473 Kinder im Alter von zehn bis vierzehn Jahren, die Burgenlandkroatischunter-
richt in burgenléndischen Schulen besucht haben. Lehrer_innen fir Burgenlandkroatisch stehen vor der Herausforderung hoher
Heterogenitéit in den Kroatischklassen — stark variierende Gruppengréfien und Kompetenzniveaus. Um dem Negativirend bei
Schiiler_innenzahlen und fallender Sprachkompetenz in der Sekundarstufe | entgegenzutreten, sind neue, innovative Konzepte
fir den zweisprachigen Unterricht der Volksgruppensprache auf der Sekundarstufe | dringend gefragt. Aufgrund der gerin-
gen ZielgruppengréBe und damit bescheidenen Umsatzpotentials ist der Markt fir Burgenlandkroatischschulbiicher fir Schul-
buchverlage nicht attraktiv. Aus diesem Grund haben Mitarbeiter_innen der Sprachenwerkstatt der Pédagogischen Hochschule
Burgenland das analoge Schulbuch ,Na putu 1 verfasst. In Kooperation mit dem LMS-Team Burgenland wurden als Zusatz
zum analogen Schulbuch interaktive, multimediale Lehr- und Lernressourcen, die Giber LMS.at, einem bundesweit nutzbaren
Lernmanagementsystem genutzt werden kénnen, entwickelt. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden standardisierte di-
daktische Einsatzszenarien fir eine gelingende Symbiose des analogen Schulbuchs mit den digitalen Zusatzmaterialien fir den
Burgenlandkroatischunterricht unter den gegebenen Rahmenbedingungen des Minderheitensprachenunterrichts im Burgenland

entwickelt, die Lehrer_innen geschult und die Effekte nach einem Unterrichtsjahr evaluiert.

1 Einleitende Gedanken zum Minderheitensprachenun-
terricht im Burgenland

Das Burgenland gilt seit jeher als ein Beispiel fiir ein mehr-
sprachiges Miteinander in der Gesellschaft und fiir eine Tra-
dition der Mehrsprachigkeit im Schulwesen. Das Minderhei-
ten-Schulgesetz fiir das Burgenland aus dem Jahr 1994 (RIS
2019), dessen Einfithrung vor 25 Jahren in einem Festakt am
17.10.2019 an der Pddagogischen Hochschule Burgenland
gefeiert wurde (ORF Burgenland 2019), ermdglicht neben
dem Spracherwerb fiir Volksgruppenangehorige allen Schii-
ler_innen, die Volksgruppensprachen Kroatisch, Ungarisch
und Romanes zu erlernen. Als einzigartiges, regionalsprach-
liches Bildungsangebot bestehen zweisprachige Schulen, das
sind Schulen mit deutscher und kroatischer bzw. Schulen
mit deutscher und ungarischer Unterrichtssprache. Dariiber
hinaus gibt es an allgemeinbildenden Pflichtschulen aufler-
halb des autochthonen Siedlungsgebietes burgenlandweit
weitere unterschiedliche Moglichkeiten des Unterrichtsan-
gebotes von Volksgruppensprachen. Fiir Ungarisch und Bur-
genlandkroatisch bedeutet dies, dass die Sprachen unter un-
terschiedlichsten Rahmenbedingungen gelehrt werden. In der
Sekundarstufe (I und II) werden zweisprachige Schulen mit
Burgendlandkroatisch als Unterrichtssprache neben Deutsch
gefithrt; in anderen Schulen wird die Minderheitensprache
als Pflichtfach unterrichtet, wihrend in einigen Bildungsein-
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richtungen Burgenlandkroatisch als unverbindliche Ubung,
Freigegenstand oder Wahlpflichtfach angeboten wird (Kinda-
Berlakovich 2005, Miihlgaszner 2011).

Als Sonderform in der Sekundarstufe im Volksgruppenschul-
wesen, die bereits im Staatsvertrag von 1955, Artikel 7, ver-
ankert ist, ist das Zweisprachige Bundesgymnasium in Ober-
wart zu erwihnen, das einzige Gymnasium im Burgenland, an
dem der gesamte Unterricht fiir die Schiiler_innen zweispra-
chig deutsch-kroatisch (bzw. deutsch-ungarisch) erteilt wird.
Im Bereich der Neuen Mittelschulen wird parallel dazu die
Neue Mittelschule Grofiwarasdorf nach dem Minderheiten-
Schulgesetz zweisprachig gefiihrt. An der Neuen Mittelschule
St. Michael (im Siidburgenland) gibt es Abteilungen fiir den
zweisprachigen Unterricht in kroatischer Sprache (Kinda-Ber-
lakovich 2005). Im Schuljahr 2017/18 lernten insgesamt 473
Kinder im Alter von zehn bis vierzehn Jahren (Sekundarstufe
I) Burgenlandkroatisch an burgenléndischen Schulen (Vuk-
mann-Artner 2019).

Generell sind die Schiiler_innenzahlen im Volksgruppen-
schulwesen in den letzten Jahren im gesamten Burgenland,
besonders aber im siidlichen und mittleren Burgenland, nicht
zuletzt aufgrund der demographischen Entwicklung, stetig
im Sinken begriffen. In den 1990er Jahren kam es zu einem
Umdenken in der Bevélkerung, sowie in der Sprachenpolitik



Gabriel, Grostenberger, Helfrich, Jugovits-Csenar | Aus der Wissenschaft

des Landes Burgenland, wodurch der Assimilationsprozess
scheinbar verlangsamt werden konnte, es machte sich ein ver-
stirktes Interesse fiir die kroatische Sprache bemerkbar, das
teilweise noch anhalt. Diese giinstige Ausgangslage konnte je-
doch wenig an der Tatsache dndern, dass die Sprachverdréin-
gung der kroatischen Sprache grofie Ausmafle angenommen
und in einigen Gebieten sogar zum Sprachwechsel gefiihrt
hat und weiterhin fithrt (Kinda-Berlakovich 2005). Obwohl
Burgenlandkroatisch durch die entsprechenden Minderhei-
ten-Schulgesetze (BGBL Nr. 641/1994) in der Primarstufe gut
abgesichert ist, gilt dies nicht fiir die Sekundarstufe (Miihl-
gaszner 2011). Auch die Bemithungen der letzten Jahrzehn-
te im grofleren europdischen Rahmen scheinen nicht den
gewiinschten Erfolg zu bringen. So ist die Mehrsprachigkeit
ihrer Biirger_innen eines der erklarten Ziele der Européischen
Union. Neben der eigenen Sprache (und Englisch) sollte dies
etwa durch das Erlernen von Nachbarsprachen oder regiona-
len Minderheitensprachen erreicht werden. ,,Kleine Sprachen’,
wie die von den im Burgenland lebenden Volksgruppen ge-
sprochenen Volksgruppensprachen, haben es aufgrund ihres
geringeren Sprach- bzw. Sprechprestiges ungleich schwerer,
erlernt zu werden (Wolf, Sandrieser, Vukman-Artner, & Do-
mej 2013).

Eine besondere Herausforderung fiir die Lehrkrifte aller Al-
tersstufen im Bereich der Volksgruppensprache Kroatisch
besteht in der Heterogenitit in den Kroatischklassen — und
zwar Heterogenitdt sowohl in stark variierenden Gruppen-
groflen (vor allem im geografischen Vergleich von Norden
nach Siiden) als auch im Grad des Kompetenzniveaus der
Kroatischschiiler_innen, das vor allem am Ubertritt in die Se-
kundarstufe burgenlandweit im Spektrum von Einsteiger_in-
nen tber alle Zwischenstadien bis hin zu Erstsprecher_innen
reicht. Viele Schiiler_innen - auch Mitglieder der burgenland-
kroatischen Volksgruppe - weisen mittlerweile beim Eintritt
in die Schule oft sehr geringe Sprachenkenntnisse auf (Kin-
da-Berlakovich 2005). Um nicht zuletzt dem Negativtrend
bei Schiiler_innenzahlen und fallender Sprachkompetenz in
der Sekundarstufe I entgegenzutreten, sind neue, innovative
Konzepte fiir den zweisprachigen Unterricht der Volksgrup-
pensprache auf der Sekundarstufe I dringend gefragt. Was die
Lehr- und Lernmaterialien in diesem Bereich betriftt, bietet
sich den Lehrer_innen ein recht durchwachsenes Bild. Ob-
wohl der gesamte Umfang der Lehr- und Lernmaterialien in
Teilbereichen (besonders fiir die Volksschule) auf ein inzwi-
schen beachtliches Mafd angestiegen ist, ist der Grofiteil der
bestehenden Schulbiicher und anderer Lernbehelfe im Bereich
der Volksgruppensprache Kroatisch gleichzeitig inzwischen
(stark) veraltet und wird bzw. muss sukzessive tiberarbeitet
werden (Miihlgaszner 2011). Erschwerend kommt hinzu, dass
aufgrund der relativ geringen Anzahl der Lernenden Burgen-
landkroatisch aus finanziellen Griinden fiir Schulbuchverlage
bzw. die Schulbuchaktion nicht attraktiv ist, und neuere Lehr-
bzw. Lernmaterialien ohne die Unterstiitzung verschiedener
Volksgruppenvereine tiberhaupt nicht herausgegeben werden
kénnten. Dariiber hinaus gibt es im Vergleich zu gingigen

Sprachen wie Englisch in der Regel kaum digitale Lehr- und
Lernmaterialien, zu denen Lehrer_innen einen einfachen und
freien Zugang hatten (Kinda-Berlakovich 2005).

Dies scheint besonders problematisch in Zeiten der Digitali-
sierung, in denen der allgemeine Trend an Osterreichischen
Schulen in Richtung digitaler Lehrbiicher oder digitaler Lehr-
buchzusétze geht. Im Bereich des Sprachunterrichts wurden in
den gingigen Fremdsprachen wie Englisch, Franzosisch oder
Spanisch eine grofle Anzahl von genehmigten Lehrbiichern
tiir die Sekundarstufe in elektronischer Form zur Verfiigung
gestellt. Sie sind fast identisch mit den gedruckten Schulbii-
chern und bieten Schiiler_innen und Lehrer_innen die Mog-
lichkeit, die Inhalte iiber elektronische Gerite wie PCs, Lap-
tops oder Tablet-Computer zu betrachten und eingeschrankt
zu bearbeiten - eine Form, in der die Autor_innen im Natio-
nalen Bildungsbericht 2015 zum Thema ,Medienkompetenz
fordern — Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter” keinen
didaktischen Mehrwert erkennen konnen (Baumgartner,
Brandhofer, Ebner, Gradinger, & Korte 2016). Immer héufi-
ger werden analoge Lehr- und Schulbiicher inzwischen durch
zusitzliche online verfiigbare, interaktive Materialien erginzt,
die hauptsichlich der Uberpriifung oder individuellen Praxis
dienen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung 2019). Ein derartig reichhaltiges Angebot an digita-
len Ubungsmaterialien ist jedoch fiir die weniger verbreiteten
Sprachen wie die Minderheitensprache Burgenlandkroatisch
nicht verfiigbar. Daher ist es schwierig, moderne Formen des
Sprachunterrichts zu implementieren, die méglicherweise die
Popularitdt der Minderheitensprache erhéhen konnten (Kin-
da-Berlakovich 2005).

Mit genau diesem Ziel werden von den Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen der Sprachenwerkstétte der Padagogischen
Hochschule Burgenland (Padagogische Hochschule Burgen-
land 2019) neue und innovative Lehr- und Lernmaterialien
fiir den Einsatz an den zweisprachigen Schulen (Deutsch und
Burgenlandkroatisch/Ungarisch) im Burgenland entwickelt.
Dies sind einerseits analoge Materialien, andererseits aber
auch interaktive, multimediale Ressourcen, die iiber die an
der Padagogischen Hochschule verankerten dsterreichweiten
Lernplattform LMS.at - Lernen mit System verfligbar sind
(Ims.at/otp). Die Entwicklung dieser analogen und digitalen
Materialien fiir den burgenlandkroatischen Sprachunterricht
ist von entscheidender Bedeutung, weil Burgenlandkroatisch
aufgrund des Minderheitenstatus, wie eingangs beschrieben,
eine besondere Stellung im burgenlindischen Schulsystem
einnimmt. In der Sprachenwerkstitte sind auch das Schul-
buch ,Na putu 1“ (Heisinger, Horvath, Jesch, & Mikacs 2017)
und dessen digitaler Schulbuchzusatz entstanden.

2 Digitaler Schulbuchzusatz ,Na putu 1”

Im Kontext der oben beschriebenen Rahmenbedingungen
des Burgenlandkroatisch Unterrichts ist die Entwicklung des
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Schulbuches ,Na putu 1“ (Heisinger, Horvath, Jesch, & Mikacs
2017) fiir die 5. Schulstufe Burgenlandkroatisch zu sehen, das
an der Padagogischen Hochschule von den Mitarbeiter_innen
der Sprachenwerkstitte in Kooperation mit dem Kroatischen
Kultur- und Dokumentationszentrum (HKDC) erstellt und
seit dem Schuljahr 2017/18 den zweisprachigen Schulen zur
Verfiigung steht. Das Lehrbuch ist kompetenzorientiert aufge-
baut und bietet in jedem Kapitel Ubungen zum Héren, Spre-
chen, Schreiben und Lesen. Am Ende jedes Kapitels kénnen
die Lernenden eine Kompetenzselbsteinschéitzung durchfiih-
ren. Inhaltlich versucht das Lehrbuch nicht nur, das Sprachen-
lernen zu fordern, sondern behandelt auch kulturelle Aspekte
der burgenlandisch-kroatischen Volksgruppe. So verwendet
das Lehrbuch beispielsweise burgenldndisch-kroatische Volks-
lieder, die auch auf einer beigelegten CD mit Abspielversion
erhéltlich sind. Eine Variation von unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden bei den Aufgaben soll einen breiten Einsatz er-
moglichen, da, wie bereits erwéhnt, gerade bei den Volksgrup-
pensprachen die Gruppe der Lernenden sehr heterogen ist
und die Schiiler_innen mit unterschiedlichen Vorkenntnissen
in die Sekundarstufe tibertreten.

Schiiler_innen bei der Lésung von Aufgaben und dem Erwerb
von Kompetenzen.

Der digitale Schulbuchzusatz stellt den Schiiler_innen eine
eigene personalisierte Lernumgebung auf der Lernplattform
»,LMS.at - Lernen mit System® zur Verfiigung, die ein weiter-
fithrendes, differenzierendes Angebot an Ubungen zu den
Kompetenz- und Inhaltsbereichen des Schulbuches anbietet.
Abbildung 1 zeigt das Portal der digitalen Zusatzmaterialien,
das allen Schiiler_innen zur Verfiigung gestellt wurde und von
diesen individuell genutzt werden kann. Zu den Lernressour-
cen zdhlen: ein Kompetenzraster als Riickmeldeinstrument
tiir die Lehrpersonen und zur Selbsteinschitzung der Schii-
ler_innen, Hor- und Lesetibungen, Lieder zum Mitsingen,
ein integrierter, interaktiver Vokabeltrainer abgestimmt auf
die einzelnen Kapiteln des Schulbuchs, diverse Ubungen zur
Wiederholung der Inhalte der einzelnen Kapitel und Kompe-
tenzchecks zur Sicherstellung des Lernertrags in Form von
Online-Tests, die im Sinn von Lernfortschrittskontrollen
Ubungen aus jeweils drei Kapiteln zusammenfassen.

Um sicherzustellen, dass in allen Fa-

) . Dobro dosi!
chern - auch im Sprachunterricht zu
Burgenlandkroatisch - moderne, zeit-
gemifle Lehrmitte]l eingesetzt werden °
und um diese Sprache mit dem ver-
meintlichen Mehrwert digitaler Me-

. . . . Na putu | Sadraj
dien und didaktischer Konzepte im BN 5ones ok
Unterricht (Herzig 2014) zu fordern, P— :

wurde zum Schulbuch ,Na putu 1°
ein digitaler Schulbuchzusatz entwi-
ckelt. Dies bedeutet, dass interaktive
multimediale Inhalte in einem Online-
Kurs auf dem Lernmanagementsys-
tem "LMS.at - Lernen mit System’, das
allen Osterreichischen Schiiler_innen
zur Verfiigung steht, die Materialien o]
des Buches erginzen. Zur Individua-
lisierung und Differenzierung, die im
Allgemeinen und, wie bereits erwéhnt,
fiir den Unterricht dieser Sprache von
besonderer Bedeutung sind, wurden
eine Reihe von Materialien fiir unter-
schiedliche Kompetenzniveaus bereit-
gestellt. Diese Ubungen kdnnen von
den Lehrpersonen im Unterricht oder
als zusitzliches Angebot fiir das Uben
der Sprache auflerhalb der Schule ge-
nutzt werden. Sie erméglichen es den
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Schiiler_innen selbststindig und in
ihrem eigenen Tempo zu arbeiten.
Dariiber hinaus unterstreicht die digi-
tale Lehrbuchbeilage den kompetenz-
orientierten Charakter des Lehrbuchs
und dokumentiert den Fortschritt der
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Feedback im Sinne von Hattie (2013, S. 206), als Informati-
on, die von einem Akteur, der nicht gezwungener Maflen ein
Mensch wie Lehrer_innen, Eltern oder Peers sein muss, zur ei-
genen Leistung oder dem eigenen Verstehen gegeben wird, ist
die grundlegende Definition von Feedback, auf Basis derer die
in LMS.at integrierte Anwendung "Besser Lernen" entwickelt
wurde. ,Besser Lernen® ermdglicht es den Schiiler_innen, den
eigenen Lernfortschritt, der durch ein Ampelsystem darge-
stellt wird, zu verfolgen: Ubungen in roten Kreisen wurden
falsch beantwortet, Ubungen in gelben Kreisen wurden ein-
mal richtig beantwortet, Ubungen in griinen Kreisen wurden
zweimal richtig beantwortet. So wissen die Lernenden sofort,
welche Aufgaben weiter geiibt werden sollten, welche Kom-
petenzen sie bereits erreicht haben oder wo es noch Verbesse-
rungspotenzial gibt. Die Dokumentation dieser Lernaktivita-
ten ist auch fiir die jeweilige Lehrperson zugénglich und bildet
so die Grundlage fiir die Auswahl geeigneter Forder- bzw. For-
dermafinahmen im Unterricht. Die Bereitstellung

nens, namlich bewusstes Uben (deliberate practice), das Fo-
kus und Konzentration im Lernprozess erfordert. Laut Hattie
ist die Fahigkeit zum bewussten, anhaltenden Uben eine der
wichtigsten Komponenten fiir erfolgreiches Lernen: "Someti-
mes, learning is not fun. Instead, it is just hard work; it is just
deliberate practice; it is simply doing some things many times
over” (Hattie J., 2012, S. 120) Bewusstes Uben wird nicht als
repetitive und fiir Schiiler_innen sinnlose Praxis verstanden,
sondern als eine bewusste Aktivitit, die auf das Erreichen
transparenter, vordefinierter Ziele fokussiert. Dementspre-
chend wurde bei der Erstellung der interaktiven "Na putu"
Ubungen versucht, den Lernenden zu zeigen, welche Ubun-
gen welche Ziele im Lernprozess verfolgen. Die Ubungen sind
somit nicht nur Kapiteln, sondern auch Deskriptoren in Form
von Can-Do-Anweisungen zugeordnet. Dies ermdéglicht den
Schiiler_innen die Verantwortung fiir ihren eigenen Lernpro-
zess zu ibernehmen (Hattie J. 2012).

von Online-Tools zur Selbsteinschétzung fordern - - 1. Dobro dosli 16
das Sichtbarmachen der sprachlichen Kompeten- .

i K ) Znam predstaviti koga. 8
zen der Lernenden. Dies scheint im Zusammen-
hang mit dem Erwerb einer Minderheitensprache S SR :
von besonderer Bedeutung zu sein, weil es hier Poznam hrvatsku abecedu. 1
auch gilt, das Bewusstsein der Lernenden fiir den T —— -

Wert der burgenlandkroatischen Sprachkompe-
tenz zu schirfen.

Der digitale Schulbuchzusatz bietet somit zusdtzliches
Ubungs- und Wiederholungsmaterial passend zu den Inhalten
im Schulbuch, was vor allem in Hinblick auf die Verbesserung
der Lese- und Horfertigkeit als ein grofSer Vorteil des Techno-
logieeinsatzes im Sprachunterricht gesehen wird (Thornbury
2016). Der einfache Zugang zu reichhaltigem, verstandlichem
und ansprechendem Lese- und/oder Hormaterial scheint be-
sonders in der Minderheitensprache Burgenlandkroatisch von
Relevanz, weil es hier an modernen, zeitgeméfien, den Lebens-
welten der Lernenden entsprechenden Lernmaterialien fehlt
(Kinda-Berlakovich 2005). Durch den digitalen Schulbuchzu-
satz wird auflerdem die Menge an Materialien zur Unterstiit-
zung des Spracherwerbs erhoht. Dies ist unter anderem beim
Vokabellernen bedeutsam, weil sich Lernende Worte oder
Phrasen umso besser merken, je 6fters sie mit diesen konfron-
tiert werden (Nation 2001). Nutzungsbasierte Theorien des
Zweitspracherwerbs (Ellis 2003) bestitigen diese Annahme in
Bezug auf linguistische Konstrukte im Allgemeinen. Dement-
sprechend erhdhen die zusétzlichen Online-Materialien, die
sich auf Sprachstrukturen konzentrieren, die in den entspre-
chenden Lehrbuchkapiteln vorgestellt werden, den Sprachen-
input. Hierbei ist die genaue Abstimmung der Online-Inhalte
auf die analogen Inhalte im Schulbuch und eine strukturierte
Auswahl an Ubungen relevant, da dies den Lernerfolg poten-
tiell erhoht (Tomlinson & Masuhara 2108).

Die Konzeption einer auf die Lernenden abgestimmte Praxis-
umgebung ist auflerdem im Einklang mit einem von Hattie
(2009, 2012) identifizierten Grundprinzip des effektiven Ler-

Abbildung 2: Ubersicht der Ubungen zum ersten Kapitel

Medial unterstiitzte Lehr- und Lernsituationen miissen einen
Mehrwert generieren, der ohne digitale Unterstiitzung nicht,
oder nicht im selben Ausmafl, méglich wire (Baumgartner,
Brandhofer, Ebner, Gradinger, & Korte 2016, S. 95). Die Studi-
enautor_innen sehen einen derartigen Mehrwert in der Mog-
lichkeit des unmittelbaren Feedbacks, der bei digital unter-
stiitzten Lehr- und Lernmaterialien wesentlich einfacher und
effizienter zu bewerkstelligen ist, als bei analogen Materialien.
Die Ubungen sind daher so aufgebaut, dass die Schiiler_in-
nen vom Computer bzw. von der Lernplattform unmittelbares
Feedback nach dem Losen jeder Aufgabe bekommen. Com-
puter, wie Hattie (2012) in diesem Zusammenhang argumen-
tiert, reagieren auf alle Schiiler_innen gleich, egal wer sie sind
- méannlich oder weiblich, oder wie schnell oder langsam sie
sind. Auf diese Weise kann niemand iibersehen oder ausgelas-
sen werden. Dariiber hinaus wird Computer-Feedback auch
als potenziell weniger bedrohlich fiir die Schiiler_innen ange-
sehen als das Feedback der Lehrer_innen (Hattie 2009, 2012).
Weiters ermdglicht die automatische Feedbackfunktion, dass
Schiilerinnen und Schiiler weitestgehend im eigenen Lern-
tempo arbeiten konnen, das Programm passt sich sozusagen
ihrer Lerngeschwindigkeit an und nicht umgekehrt, was fiir
den Lernprozess forderlich ist (Thornbury 2016). Welche Be-
deutung das Feedback fiir das Lernen der Schiiler_innen hat,
kann auch an der Effektstirke von d = 0,73 und dem 10. Rang
unter 138 Einflussfaktoren auf das Lernen von Schiiler_innen
in der viel zitierten von Hattie durchgefithrten Analyse abge-
lesen werden (Hattie 2013).
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Feedbackrunde mit Pilotlehrer_innen

Kick-off Veranstaltung mit Pilotlehrer_innen

Schulbuchzusatz "Na putu" Erstellung

Datenauswertung

Befragung der Schiler_innen und [nterviews mit Pilotlehrer_innen

Betreuung der Pilotlehrer_innen tber eine LMS Gruppe

Abbildung 3: Zeitleiste zum Forschungsprojekt

3 Evaluation der digitalen Zusatzmaterialien

Das vorliegende Forschungsprojekt untersucht anhand des
oben beschriebenen Szenarios die Effektivitdt und Effizienz
des Zusammenspiels von analogem und digitalem Ubungs-
material im Sprachenunterricht. Dadurch soll die Implemen-
tierung des theoriebasierten, digitalen Schulbuchzusatzes in
Form eines Interventionsprogramms an Pilotschulen im kroa-
tischen Schulwesen des Burgenlandes im Sinne der Qualitats-
sicherung unter die Lupe genommen werden. Methodisch
wurde bei den Schiiler_innen auf den quantitativen Ansatz
gesetzt, bei den Lehrer_innen wurden die Daten mit Hilfe von
qualitativen Interviews gesammelt.

Der digitale Schulbuchzusatz wurde im Schuljahr 2017/18
von 99 Schiiler_innen (m = 45, w = 54) eingesetzt. Wie die in
Abbildung 3 dargestellte Zeitleiste zeigt, arbeiteten die Schii-
ler_innen ein Schuljahr lang (ab Oktober 2017) mit den be-
reitgestellten Materialien. Die Schiiler_innendatenerhebung
erfolgte am Ende des Schuljahres 2017/18 mittels Online-Fra-
gebogen im Rahmen einer Unterrichtsstunde. Die betroffenen
Lehrpersonen wurden im selben Zeitraum in Leitfadeninter-
views (Helfferich 2011) befragt. Die Auswertung der qualita-
tiven Interviews erfolgte computerunterstiitzt in Form einer
qualitativen Inhaltsanalyse durch Kodierung und Kategorien-

bildung.

3.1 Forschungsfragen

Mit den erhobenen Daten sollen Antworten auf folgende Fra-
gen gefunden werden.

Bei den Schiler_innen:

- Wie zufrieden sind die Schiiler_innen mit der Bedienbar-
keit und Verfiigbarkeit der Ubungen?

- Wie bewerten die Schiiler_innen die unterschiedlichen For-
mate der digitalen Zusatzmaterialien? Welche Formate wer-
den eingesetzt? Wie beliebt sind die einzelnen Formate?
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- Wie wirken die digitalen Schulbuchzusatzmaterialien zum
Schulbuch ,Na putu“ auf das Ubungsverhalten der Schii-
ler_innen?

- Welche Veranderungen wiinschen sich die Schiiler_innen
zum digitalen Schulbuchzusatz?

- Istin den Aussagen ein Gendereffekt feststellbar?

Bei den Lehrer_innen:

- Wie bewerten die Lehrer_innen die unterschiedlichen For-
mate der digitalen Zusatzmaterialien?

- Welche digitalen Formate werden von Lehrer_innen als
niitzlich empfunden?

- Welche Faktoren beeinflussen den Einsatz digitaler Unter-
richtsmaterialien durch Lehrer_innen im Sprachunter-
richt?

- Welche Verbesserungspotentiale fiir den digitalen Schul-
buchzusatz sehen die Lehrer_innen?

3.2 Beschreibung der teilnehmenden Schiiler_innen und der
Rahmenbedingungen

In sieben burgenldndischen Schulen (Sekundarstufe I - Neue
Mittelschulen und allgemeinbildende hohere Schulen) wurde
der digitale Schulbuchzusatz im Schuljahr 2017/18 in Kombi-
nation mit dem analogen Schulbuch eingesetzt. Das digitale
Zusatzangebot wurde mehrheitlich in der ersten Klasse der
Sekundarstufe I (n = 69) eingesetzt. 15 Teilnehmer_innen be-
suchten die zweite Klasse der Neuen Mittelschule; Zehn Schiui-
ler_innen bereits die dritte und funf die vierte Klasse. Als Erst-
sprache gaben die Schiiler_innen zum iiberwiegenden Anteil
Deutsch an (n = 83), wobei sich zehn Schiiler_innen als bilin-
gual mit Deutsch und Burgenlandkroatisch bezeichneten. Wie
in Tabelle 1 ersichtlich, ist Deutsch die mit Abstand am hau-
figsten angegebene Alltagssprache (73,7%) der Schiiler_innen,
gefolgt von Burgenlandkroatisch. Als weitere Alltagssprachen
wurden Kroatisch, Bosnisch und andere Sprachen angegeben.
Die Schiiler_innen wurden auflerdem gebeten, ihre Sprach-
kompetenz in Burgenlandkroatisch anhand der Notenskala (1
- Sehr gut bis 5 - Nicht geniigend) selbst einzuschitzen. Die-
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se Einschétzung verlief tendenziell positiv mit einer Durch-
schnittsnote von 2,18 (SD = 1,04).

Alltagssprachen Prozent der Schuler_innen

Deutsch 73,7%
Burgenlandkroatisch 9,1%
Kroatisch 4,0%
Bosnisch 6,1%
andere Sprachen 7,1%

Tabelle 1: Alliagssprachen der Schiler_innen

Der digitale Schulbuchzusatz wurde vor allem in der Schule
eingesetzt (Tabelle 3), wobei die Schiiler_innen vor allem auf
Desktop-Computern arbeiteten. An zweiter Stelle der verwen-
deten Gerite standen Tablets, dann Mobiltelefone und Note-
books (Tabelle 2).

Endgerate Prozent der Schler_innen

Computer 61,6%
Tablet 27,3%
Mobiltelefon 9,1%
Notebook 2,0%

Tabelle 2: Verwendete Endgerate

Zu Hause gelbt

Ja 12,1%

Nein 87,9%

Tabelle 3: Wurde zu Hause geubte

3.3 Beschreibung der teilnehmenden Lehrer_innen und der
Rahmenbedingungen

Von den sieben burgenlédndischen Testschulen wurden acht
Kroatisch-Lehrerinnen mit Hilfe von qualitativen Leitfaden-
interviews zum Einsatz des digitalen Schulbuchzusatzes be-
fragt. Zur Datensicherung erfolgte eine Aufzeichnung der
ca. 20 - 30-miniitigen Gesprache in Form von Audiofiles, die
anschlieflend in die Software ATLAS.ti eingespielt und dort
kodiert, paraphrasiert und gruppiert wurden. Die angespro-
chenen Themen konnten in direkt aus den Interviews gebilde-
ten Kodegruppen (Kuckartz 2012) zusammengefasst werden,
deren Inhalte im Kapitel 5 beschrieben werden.

4 Ergebnisse

4.1 Wie zufrieden sind die Schiler_innen mit der Verfigbarkeit
und der Bedienbarkeit der Ubungen?

Unabhingig von den eingesetzten Geriten zeigten sich die
Schiiler_innen mit der Verfiigbarkeit der Materialien zufrie-
den, knapp 94% (21% - immer, 73% - meistens) gaben an, dass
die Materialien immer oder meistens verfiigbar waren. Nur
6% der Befragten gaben an, dass die Ubungen selten funktio-
nierten - niemand kreuzte ,Nie“ an (Abbildung 4). Die grofle
Mehrheit der Befragten (85,9%) zeigt sich auch mit der Be-
dienbarkeit des Tools zufrieden 38% stimmten vollig zu, 48%
stimmten eher zu (Abbildung 5).

0%

mlmmer mMeistens

Verfugbarkeit - Haufigkeit in %

Haben die Na putu Ubungen auf LMS.at immer o o
funktioniert, wenn du tGben wolltest? 21% 73% 6%

50% 100%

Selten =Nie

Abbildung 4: Funktionsféhigkeit der Ubungen auf LMS.at

43



Aus der Wissenschaft | Gabriel, Gréstenberger, Helfrich, Jugovits-Csenar

Die Online-Ubungen waren fiir mich einfach zu
bedienen.

0%

mlch stimme volligzu mlch stimme eher zu

Bedienbarkeit - Zustimmung in %

38% 48%

Ich stimme eher nicht zu m=lch stimme Uberhaupt nicht zu

12%2}

50% 100%

Abbildung 5: Bedienbarkeit der Ubungen auf LMS.at

4.2 Wie bewerten die Schiiler_innen die unterschiedlichen For-
mate der digitalen Zusatzmaterialien?

Wie in der folgenden Tabelle 4 dargestellt, waren die am
hiufigsten verwendeten Ubungen Horiibungen, gefolgt von
allgemeinen Ubungen zur Wiederholung des im Unterricht
durchgenommenen Lernstoffs und den dazugehorigen Vo-
kabeliibungen. Diese zwei Ubungsformate sind auch die be-
liebtesten. Burgenlandkroatische Volkslieder und die damit
verbundenen Online-Ubungen wurden von einer groflen
Teilnehmerzahl genutzt und erfreuten sich iiberdurchschnitt-
licher Beliebtheit. Was den Schwierigkeitsgrad der Ubungen
betrifft, gaben 18% der Kinder an, dass die Ubungen entweder
zu schwer (2%) oder eher zu schwer (16%) zu l6sen waren -
fiir mehr als 80% der Schiiler_innen waren die Schwierigkeits-
grade richtig gewdhlt (Abbildung 6).

Verwendung Beliebtheit
35 der Sendler. e o2 ar Sontlon innen
Hoérubungen 99,0 % 79,8 %
Ubungen zur Wiederholung 98,0 % 79,8 %
Vokabellbungen 92,9 % 73,7 %
Lieder 82,8 % 60,6 %
Lesetibungen 74,7 % 36,4 %
Online-Tests 68,7 % 47,5 %

Tabelle 4: Verwendung und Beliebtheit der Ubungen

4.3 Wie wirken die digitalen Schulbuchzusatzmaterialien zum
Schulbuch ,Na putu” auf das Ubungsverhalten der Schi-
ler_innen?

Fast alle Schiiler_innen bezeichneten die sofortige Riick-
meldefunktion als hilfreich (69%) bzw. eher hilfreich (22%).
84% der Schiiler_innen gaben an, die Ubungen génzlich oder
fast ohne Hilfe durch die Lehrperson geldst zu haben. 82%
der Schiiler_innen gaben an, dass sie aufgrund des digitalen
Schulbuchzusatzes eigenstindiger gearbeitet hitten als in an-
deren Stunden. Jede_r zweite Teilnehmer_in (53%) gab an,
auch mehr als sonst (ohne digitale Zusatzmaterialien) getibt
zu haben.

Die Arbeit mit dem digitalen Schulbuchzusatz hat den
Schiiler_innen Spaf (49%) oder eher Spaf3 (41%) gemacht.
Allerdings gaben 42% der Schiiler_innen an, dass sie die
Ubungen bereits nach ein paar Wochen gelangweilt haben.
Jedoch scheint die Mehrzahl der Schiiler/innen generell sehr
bemiiht gearbeitet zu haben: Die iiberwiegende Mehrheit der
Schiiler_innen (55% stimmten vollig zu, 32% stimmen eher
zu) gab an, versucht zu haben, méglichst viele Ubungen zu
16sen.

Die Ubungen waren fir mich zu schwer. A8l

0%

m|ch stimme véllig zu mlch stimme eher zu

Ich stimme eher nicht zu

Schwierigkeitsgrade der Ubungen

50% 100%

= |ch stimme Uberhaupt nicht zu

Abbildung 6: Schwierigkeitsgrade der digitalen Ubungen
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Ich habe mit den Online Ubungen auch
regelméBig zu Hause gelbt.

Ich bin manche Ubungen Ubersprungen.

Ich habe mich angestrengt, moglichst viele
Ubungen richtig zu l6sen.

Ich habe mit anderen Schuler/innen verglichen,
wie viele Ubungen wir bereits geschafft haben.

Ich glaube, dass ich online mit Na putu mehr
geUbt habe, als ich sonst gelbt hatte.

Mit den digitalen Ubungen auf LMS.at habe ich
ofter selbststdndig, alleine gearbeitet als sonst.

Ich habe die Ubungen meistens ohne Hilfe durch
den Lehrer/die Lehrerin I6sen kdnnen.

Ich habe immer gewusst, wie viele Ubungen ich
richtig und wie viele ich falsch gel6st habe.

Nach einigen Wochen wurde das Uben langweilig.

Es war fUr mich sehr hilfreich, dass meine
Lésungen immer gleich Uberprift wurden.

Das Uben auf LMS.at hat mir SpaB gemacht.

mlch stimme véllig zu mlch stimme eher zu

Ubungsverhalten der Schuler_innen

0%

Ich stimme eher nicht zu = lch stimme Uberhaupt nicht zu

37%

27% 31% 29%

2%
120

26% 25% 20% | 28%

22% 31% 36% 10%

36% 46% 14% 4%

40% 44% 10%5%

49% 32% 13% 6%

o
69% 2 8% [ %

i R

50% 100%

Abbildung 7: Ubungsverhalten der Schiler_innen

4.4 Welche Verénderungen wiinschen sich die Schiiler_innen
zum digitalen Schulbuchzusatz?

Die folgenden Items sollen einen Input fiir mogliche Veran-
derungen bzw. Verbesserungen an den digitalen Zusatzma-

terialien zu Na putu 1 liefern. Fast alle Schiiler_innen (91%)
geben an, dass die digital verfiighbaren Zusatzmaterialien die
Unterrichtstunden abwechslungsreicher machen. 63% der
Schiiler_innen arbeiten gerne mit dem analogen Schulbuch.
85% der Schiiler_innen wiinschen sich eine Kombination von
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analogen und digitalen Unterrichtsmitteln. Inhaltliche Ver- aller Schiiler_innen wiinschen sowie die Verfiigbarkeit weite-
besserungsvorschldge beziehen sich vor allem auf das Bereit- rer Lieder (50%). Mit dem analogen Buch arbeiten 19 % sehr
stellen von Videos und Onlinespielen, die sich 83% bzw. 93% gerne, 44% eher gerne.

Anregungen zur Verdnderung des Angebots

Mit dem gedruckten Schulbuch "Na putu" arbeite 5
ich sehr gerne. 19% 44% 24% QRS

Fur meinen weiteren Kroatischunterricht wirde ich
mir winschen, sowohl mit dem Schulbuch als 54% 31% 13% H
auch mit Online Ubungen auf LMS.at zu arbeiten.

Fur meinen weiteren Kroatischunterricht wirde ich
mir winschen, nur mit dem gedruckten Schulbuch B2 ZEE7 42%
Zu arbeiten.
Damit der digitale Schulbuchzusatz richtig “cool” o
wird, wirde ich mir Spiele wiinschen. 74% 19% [
Damit der digitale Schulbuchzusatz richtig “cool” o !
wird, wlrde ich mir Videos wiinschen. 56% 27% 14%
Damit der digitale Schulbuchzusatz richtig “cool” a
wird, wurde ich mir mehr Lieder wiinschen. el — i
Der Unterricht mit den Ubungen auf LMS.at war o !
abwechslungsreich. Al 2 6%ﬂ
Die Online Ubungen hatte ich lieber ausgedruckt [
auf Papier gelost. 8% N .

0% 50% 100%

mich stimme véllig zu mlch stimme eher zu = Ich stimme eher nicht zu mlch stimme Uberhaupt nicht zu

Abbildung 8: Anregungen zur Verénderung des Angebots durch die Schiler_innen
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4.5 Sind in den Aussagen Gendereffekte feststellbar?

Statistisch  signifikante geschlechterspezifische Unterschie-
de konnten in folgenden Bereichen identifiziert werden. Auf
einer Skala von 1 - 4 (4 = Ich stimme v6llig zu, 3 = Ich stimme
eher zu, 2 = Ich stimme eher nicht zu und 1 = Ich stimme tuber-
haupt nicht zu) bei der Einschétzung zu ,Ich habe mit den
Onlineiibungen auch regelmaflig zu Hause geiibt“ verwende-
ten die Madchen (M = 2,48, SD = 0,966, N= 54) die Materia-
lien auf8erhalb der Schule héufiger als Buben (M = 1,82, SD =
0,886, p = 0,00, N=45). Verglichen mit den médnnlichen Kolle-
gen (M = 2,40, SD = 1,053) waren die Mddchen (M = 2,87, SD
=0,778) der Meinung, dass sie durch die Ubungen mehr geiibt
haben als zuvor (p = 0,015).

5 Interviews mit den Lehrerinnen - qualitative Ergebnisse
5.1 Das analoge Schulbuch

Bei der Eroffnungsfrage ,,Schildern Sie bitte wie das Schuljahr
mit ,,Na putu” bis jetzt gelaufen ist!“ und den beiden folgenden
Fragen, die sich auf eine gute bzw. nicht optimale Unterrichts-
stunde mit ,Na Putu” beziehen, kamen Antworten, die sich auf
den Einsatz des Schulbuches beziehen. Das Schulbuch ,Na
putu” wurde als Stoffsammlung beschrieben, die sehr vielsei-
tig einsatzbar sei und als Wortschatzerweiterung fiir Kinder,
die bereits Kroatisch konnen, gesehen werden kann. Themati-
siert wurde unter anderem, dass das Buch fiir Anfénger_innen
eher nicht geeignet ist und es aufgrund des Umfanges fiir zwei
Schuljahre Stoff bietet. Die Selbsteinschitzung der Kompeten-
zen sollten auf Deutsch angeboten werden, weil die Schiiler_
innen den Text oft nicht verstehen.

Das Buch wurde als optisch anregend, sehr vielseitig, in Bezug
auf den Wortschatz grof3 angelegt und schwierig bezeichnet.
In Bezug auf die Grammatik kamen die Kritikpunkte fehlen-
de Erklarungen und fehlende Progression. Auf Nachfrage der
Interviewerin wiinschen sich die Lehrerinnen ein “Basisbuch
0%, das die genannten grammatikalischen Ausfithrungen ent-
halte. Allgemein kamen in Bezug auf das Buch Aussagen wie
»zu dick’ ,zu schwer® und ,zu viel“ Die folgenden Beispiele,
die aus den Audiofiles transkribiert wurden, geben einen Ein-
blick in die Meinungen der befragten Lehrerinnen:

.. »Das Buch ist doch relativ schwierig und sehr umfangreich. Wir
haben jetzt nur einige Themen gemacht ...” (Interview 8, 2:21)

.. »Es ist halt aufgefallen, dass viele Dinge in dem Buch nicht
standardisiert sind, also nicht Standard-Burgendlandkroatisch
sind” (Interview 5, 2:10)

.. wDie Grammatik ist verschachtelt in den Sdtzen schon drin-
nen, und da geht es oft nur um einen Buchstaben, der (...) sich
verdndern muss auf den Fall und ja, die Kinder fragen aber. So
und dann erkldr’s!” (Interview 5, 2:40)

»Ein Grammatikpart wéire unbedingt notwendig, weil da ist nix
erklirt (...). Warum ist das jetzt dieser 7. Fall (...)?” (Interview
8,7:14)

5.2 Der digitale Schulbuchzusatz

Im Zuge der Auswertung der acht Interviews konnten die
Lehrkrifte in zwei Gruppen (Kodegruppen) geteilt werden.
Es ergab sich die Gruppe der Lehrerinnen, die den digitalen
Schulbuchzusatz eher ablehnen (3 Interviews zugeordnet)
und die Gruppe der Lehrpersonen, die diesen reflektiert ein-
zusetzen wussten (5 Interviews zugeordnet). Letztere zeichnet
sich dadurch aus, dass die Lehrpersonen aus den angebotenen
Unterlagen im Rahmen einer genauen Unterrichtsvorberei-
tung bzw. -planung eine Auswahl fiir die Schiiler_innen trafen
und nur die dem Leistungsstand entsprechenden Online-Ma-
terialien zum Uben zu Verfiigung stellten - die Lehrerinnen
dieser Gruppe verfiigten offensichtlich tiber ausreichend
digitale Kompetenz in der Dimension ,Medien-Didaktik®
(Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger, & Korte 2016).
So konnte die Motivation der Kinder gesteigert werden. Die
Ablehnung des Schulbuchzusatzes wurde mit dem als zu hoch
empfundenen Betreuungsaufwand, den fiir den Unterricht als
nicht praktikabel gesehenen Online-Materialien und dem als
zu aufwendig beurteilten Arbeiten auf LMS.at argumentiert.

Der LMS-Kurs mit den digitalen Ubungsunterlagen wurde
von den dazu positiv eingestellten Lehrkréften als Differenzie-
rungstool bei unterschiedlichen sprachlichen Vorkenntnissen
eingesetzt.

...,Und grad auch die digitalen Zusatziibungen, das war fiir die,
die frither fertig waren, ... das ist jetzt wirklich der Gewinn von
Na Putu, dass ich jetzt etwas habe fiir die wirklich Fortgeschrit-
tenen.” (Interview 3, 5:41)

Die Online-Materialien dienten auch manchen Schiiler_innen
zur Schularbeitsvorbereitung bzw. als Ubungen fiir zuhause,
wobei dies nur bei einer Vorauswahl und Abgrenzung der
Unterlagen durch die Lehrperson als zielfithrend eingeschitzt
wurde. Ein Hinweis auf das Vorhandensein der Unterlagen
und eine Aufforderung zum Uben in ,Besser Lernen* wurde
von den Schiilerinnen eher nicht angenommen. Die folgenden
zwei Zitate illustrieren diese Erkenntnis:

LVor den Schularbeiten hab'ich ihnen immer gesagt, sie konnen
auch in ,Besser Lernen® iiben. Ahm, haben's glaub’ ich nicht ge-
macht” (Interview 1, 20:11)

Vor allem, wir nehmen das immer als Uben fiir die Schularbeit.
Als Planarbeit haben wir diese Sachen genommen — die Online-
Ubungen. Da hab’ ich die ganzen Vokabeln reingehaut. Nur ein
Fehler von mir war, ich hab alle Vokabel zusammengehaut (Er-
klirung: Vokabel nicht geordnet nach Deutsch-Kroatisch bzw.
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Kroatisch Deutsch) ... Also da war dann mein Fehler, dass ich
hitte zwei Ordner anlegen hitte miissen.” (Interview 4, 3:33)

Aus den Fragen nach dem Einsatz der Online-Materialien er-
gaben sich folgende Gesprichsbereiche: Vokabeltraining (als
Ubung fiir Schularbeiten und im Bus), Horiibungen, Lieder,
Lernstatistik in ,Besser Lernen®. So wurde das Vokabeltrai-
ning mittels Mobiltelefons im Bus als Einsatzmoglichkeit des
digitalen Schulbuchzusatzes gesehen. Die Moglichkeit der
Selbstiiberpriiffung im Zuge einer Schularbeitsvorbereitung
kam ebenfalls als Einsatzszenario der digitalen Unterlagen zur
Sprache. Aulerdem kamen die Horiibungen laut Lehrerinnen
gut an, die Schiiler_innn waren davon begeistert, sie machten
ihnen Spafi. Horiibungen wiirden “klares, deutliches Spre-
chen fordern” kam als positive Riickmeldung zu diesen Unter-
richtsmaterialien. Daher wiinschen sich manche Lehrperso-
nen mehr Horiibungen. Als Idee kam der Vorschlag, gelesene
Texte von Schiiler_innen aufnehmen zu lassen und diese iiber
LMS.at zur Verfiigung zu stellen.

~Wovon sie ganz ganz begeistert waren, waren die Horiibungen.
Weils laut ist, weil man was héren kann auf Kroatisch. Ich war
selbst fasziniert, wie fasziniert sie waren, die Kinder. Na wirk-
lich, das muss ich ehrlich gestehen, hdtte ich mir nie gedacht,
dass das (...) so anziehend ist. (...) Der Computer, das Handy
hat mit ihnen gesprochen. Das war fiir mich sehr skurril, dass sie
da so begeistert waren.” (Interview 3, 2:31)

Das Ubungsformat Lieder kam gut an, da sie Spafl machten,
als lustig und traditionell bezeichnet wurden und mit der im
Buch enthaltenen CD gut einsetzbar waren. Die Veranstaltung
eines Songcontestes wurde als kreative Einsatzmoglichkeit der
kroatischen Lieder beschrieben. Dabei kam es zu einer Art
Wettbewerb zwischen zwei Schiiler_innengruppen, beim Auf-
fithren des Liedes “Posijao sam ripu” Den betroffenen Schii-
ler_innen waren die Lieder bereits aus der Volksschule be-
kannt. Die Lieder wurden lediglich bei den Jugendlichen, die
nicht aus einer kroatischen Ortschaft kamen, eher abgelehnt.
Auffallend war hier, dass es scheinbar von der Musikalitét der
Lehrperson abhing, ob die Lieder auch tatsachlich eingesetzt
wurden.

...»Ich glaub, ich hab’s gar nicht gemacht (die Lieder). (...) Sie
kénnen mit dem nichts anfangen, sie sind aus keiner kroati-
schen Ortschaft, die Kinder. (...) Somit haben die keinen Bezug
zur Tamburizza.” (Interview 1, 16:23)

... »nicht sehr musikalisch, dadurch (...) aber da haben wir eben
einen Kollegen, der ist auch Kroate, (...) der macht einige Lie-
der, jetzt zwar nicht diese Lieder (...) aber es wird kroatisch ge-
sungen” (Interview 4, 10:26)

Die Lernstatistik in ,,Besser Lernen” wurde teilweise von Lehr-
personen, die die Materialien reflektiert einsetzten, als Riick-
meldungsquelle empfunden. Mit Hilfe der Auswertungen im
Admin-Bereich dieses Tools wurde ersichtlich, bei welchen
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Fragen Schiiler_innen offensichtlich Probleme hatten, da die-
se tendenziell falsch beantwortet wurden. Das Konkurrenz-
denken der Schiiler_innen durch einen méglichen Vergleich
der bereits gelsten Ubungen wurde durch die Lernstatistik
nicht geweckt, berichteten die Lehrerinnen.

5.3 Anregungen zu den Online-Materialien

Die Frage nach Verbesserungsvorschligen in Bezug auf die
Online-Materialien brachte vielschichtige Anregungen zur
Uberarbeitung des digitalen Schulbuchzusatzes. Die Material-
fiille sollte reduziert bzw. iibersichtlicher gestaltet werden. Es
kam der Wunsch, die Materialien sukzessive freischalten zu
konnen bzw. eigene Online-Tests aus den vorhandenen Fragen
zusammenstellen zu konnen, was bereits von einigen Kolle-
ginnen umgesetzt wurde und technisch auch méglich ist.

Es wurde angeregt, auch Videos und Spiele in den digitalen
Schulbuchzusatz einzubauen. In Bezug auf die Anwendung
»Besser Lernen® sollte die Ampeldarstellung von Anfang an
besser erkldrt werden. Weiters kam die Meinung, dass die
Kontrollfragen zu schwer sind. Kritisiert wurde auch die un-
passende Darstellung der Zuordnungsaufgaben am Handy.
Dazu ergaben sich folgende weitere Verbesserungsmoglich-
keiten mit Bezug auf die interaktiven Kontrollfragen: Der
Schwierigkeitsgrad einer jeden Ubung sollte angeben werden.
Angabe von Erkldrungen in Form eines Kastchens bzw. Videos
bei den Grammatikiibungen wiéren wiinschenswert. Auch
sollten Hinweise auf Online-Ubungen im analogen Buch ein-
gebaut werden. Bei den Vokabeliibungen wiinscht man sich
eine bessere Struktur bzw. Aufteilung nach Themen. Die Kom-
petenzeinschétzungen, die sowohl im Buch als auch online
verfiigbar sind, sollten nach Meinung der Lehrer_innen, wie
bereits oben erwihnt, auch auf Deutsch angeboten werden, da
sie die Schiiler_innen nur schwer verstehen.

5.4 Motivation - forderliche und hemmende Faktoren

Im Zuge der Interviews kamen auch Meinungen und Aussa-
gen zum Thema Motivation der Schiiler_innen beim Arbeiten
mit dem digitalen Schulbuchzusatz. Daraus konnten sowohl
motivationsforderliche wie auch motivationshemmende Fak-
toren identifiziert werden. Das Arbeiten am Handy bzw. am
Ipad erhohe die Lernmotivation der Schiiler_innen, es wurde
als “Belohnung” empfunden, mit diesen Devices arbeiten zu
diirfen. Positiv wirkt sich auf die Schiilermotivation aus, wenn
das Ubungsangebot dem Leistungsstand der Schiiler_innen
entspricht und daher die Fehlerquote nicht zu hoch ist. Dazu
sei eine Vorauswahl der Fragen durch die Lehrperson notwen-
dig.

Motivationshemmend werden Liickentextaufgaben empfun-
den, wenn aus Sicht der Lernenden nicht Klar ist, wie die feh-
lenden Worter einzugeben sind (z.B.: mit Satzzeichen, oder
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ohne), was zu Folge hat, dass Aufgaben aufgrund des einge-
gebenen Satzzeichens (Punkt am Ende des Satzes) als falsch
gewertet werden, obwohl das fehlende Wort richtig geschrie-
ben wurde. Weiteres konnen Inhalte die Motivation der Schii-
ler_innen hemmen, wenn sie zu schwierig in Bezug auf ihr
Sprachniveau bzw. keine Ankniipfung an ihre eigene Lebens-
welt ermdoglichen.

»... und dann haben wir gemacht irgendwelche Personen, ob sie
die kennen, und ah, keine Chance. Wer war da? Den Bischof ha-
ben sie noch gekannt. Aber kroatische Personlichkeiten, das ist fiir
sie einfach nicht mehr greifbar. Personen, die vor 10 - 20 Jahren
prisent waren, im Burgenland oder unter den Burgenlandkroa-
ten, das ist fiir die Kinder einfach weit weg” (Interview 7, 7:43)

5.5 Technische Probleme

In den Interviews wurde von der Interviewerin gegen Ende
des Gespriches der Bereich “technische Probleme beim Ar-
beiten mit Na putu” angesprochen. Dazu kamen Auflerungen,
die LMS-spezifische Probleme wie auch sonstige Schwierig-
keiten in Bezug auf die IT-Infrastruktur der Schule umfassten.
Prinzipiell wurden Probleme rund um LMS, wie zB.: Unter-
richtszeitverlust durch langes Warten beim Einsteigen, hoher
Betreuungsaufwand der Kinder in der Stunde bzw. vergessene
Passworter von jenen Lehrerinnen genannt, die Na putu di-
gital eher ablehnen bzw. kritisch sehen. Schwierigkeiten mit
dem WLAN sowie Probleme der Schiiler_innen beim Eintip-
pen von Losungen (aufgrund mangelhafter Tastaturbeherr-
schung) stellten weitere Problemfelder dar. Grundsitzlich
scheint die Bedeutung von technischen Problemen nur bei
LMS-kritischen Lehrer_innen bedeutsam zu sein. Lehrper-
sonen, die dem digitalen Schulbuchzusatz einen Mehrwert
zuschreiben, konnten auf unterschiedliche Probleme flexibel
reagieren und bezeichneten die Kinder als ,LMS-fit“ und fit
im Umgang mit den verwendeten technischen Endgeriten.

5.6 Mehrwert der Online-Materialien

Der Mehrwert beim Arbeiten mit Online-Materialien wird
im selbstgesteuerten Arbeiten (z.B. beim online Uben von
Vokabeln und beim Leseverstindnistraining), in der Méglich-
keit zur Differenzierung bei Niveauunterschieden und in der
Schaffung von Abwechslung im Unterricht gesehen. Durch
die Verwendung von Ipads sind auch kurze Online-Ubungs-
sequenzen von nur zehn Minuten méglich und praktikabel.

»Das ist fiir mich sicherlich der Gewinn von Na putu, dass ich
jetzt endlich etwas habe fiir die richtig Fortgeschrittenen” (In-
terview 3, 5:43)

»... Auch eine nette Abwechslung fiir die Kinder, wenn man nicht
nur im Buch arbeitet. ... Ich glaub schon, dass es ihnen Spafs
macht und dass es auch gut fiir sie ist” (Interview 1, 23:41)

e Also ich wiird wirklich Lesen und Vokabel lernen als Vorteil
sehen bei dem (...).” (Interview 3, 12:38)

6 Diskussion der pddagogischen und didaktischen Impli-
kationen

Lehrmittel beeinflussen entscheidend die Erreichung der Un-
terrichtsziele und unterstiitzen die Lehr-Lernprozesse, deren
kulturelle Signifikanz sowie die Lehrstofforganisation, bieten
tiir Lehrende und Lernende eine optimale Unterstiitzung im
Lernprozess (Heitzmann & Niggli 2010, S. 7) und verkérpern
in Form von Schul- und Lehrbiichern oft auch das Hidden
Curriculum eines Unterrichtsfaches. Neue Schulbiicher ent-
stehen in Osterreich meist auf Initiative eines Schulbuchver-
lages, von denen es in Osterreich ca. 80 gibt, vor allem dann,
wenn sich dieser damit ein gutes Geschift ausrechnet, was im
Normalfall eine grofie Zielgruppe (von Schulbuch-Bestsellern
werden z.B. vom Verlag Veritas ca. 60.000 Stiick verkauft) be-
dingt (Schuh 2011). Um auch den 473 Schiiler_innen der Se-
kundarstufe I (eine ZielgruppengrofSe, die mit Sicherheit keine
Basis fiir eine zukiinftige ,Cash Cow*® eines Schulbuchverlags
darstellt), die im Schuljahr 2017/18 Burgenlandkroatisch ler-
nen wollten addquate Lehrmittel bereitzustellen, haben die
Vertreter_innen der Sprachenwerkstétte der Padagogischen
Hochschule Burgenland, in Kooperation mit dem LMS-Team
Burgenland, ein analoges Schulbuch und dazu passende digi-
tale Schulbuchzusitze entwickelt.

Was den Mehrwert des digitalen Schulbuchzusatzes betrifft, so
sprachen sich die Schiiler_innen klar fiir die Beibehaltung der
Kombination aus analogem Schulbuch und digitalem Zusatz
aus, der es ihnen ermdglicht, in Eigenregie zu iiben, wodurch
selbstdndiges Lernen geférdert wird. Die Ergebnisse der Schii-
lerbefragung deuten darauf hin, dass die Schiiler_innen, vor
allem die weiblichen Teilnehmer_innen, das digitale Angebot
gerne genutzt haben. Die Lehrer_innen sehen einen Mehr-
wert der Online-Materialien bei den Horiibungen, die bei den
Schiiler_innen gut ankamen und motivationsfordernd wirk-
ten. Na putu digital wird von positiv eingestellten Lehrer_in-
nen zur Differenzierung bei unterschiedlichen Sprachkennt-
nissen eingesetzt. So kénnen alle Schiiler_innen entsprechend
ihres Sprachniveaus in Unterricht arbeiten. Ein Vorteil wurde
auch darin gesehen, dass mit Hilfe des digitalen Schulbuch-
zusatzes kurze online-Sequenzen zur Unterrichtsauflockerung
geplant werden konnen. Dies ist vor allem in Klassen mit
iPads ein sinnvolles Einsatzszenario. Das ortsungebundene,
selbstgesteuerte Vokabeltraining mit digitaler Riickmeldung
wird ebenfalls als Vorteil gesehen.

Die von den Schiiler_innen am meisten verwendeten und
gleichzeitig auch beliebtesten Materialien sind Horiibungen,
Ubungen zur Wiederholung des mit dem analogen Buch
durchgemachten Stoffs und Vokabeliitbungen. Die Schiiler_in-
nen winschen sich noch mehr Videos und Online-Spiele auf
der Lernplattform, auch die Lehrerinnen sprachen sich dafiir
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aus, die Online-Materialien um Spiele und Videos zu ergin-
zen. Die Hortibungen sollten laut Meinung der Lehrpersonen
ausgebaut werden. Dies scheint nicht weiter tiberraschend, als
derartige Angebote in den letzten Jahren fiir Sprachlernende
von Mehrheitssprachen wie Englisch als selbstverstandlich
angesehen werden und im formalen so wie im informellen
Lernkontext erweitere Ubungsméglichkeiten anbieten (God-
win-Jones 2011, Trinder 2017, Steel & Levy 2013, Vetter 2014).
Hier gibt es, wie eingangs erwéhnt, einen Nachholbedarf bei
den Minderheitensprachen. Aus den Riickmeldungen der
Schiiler_innen und Lehrer_innen lésst sich ableiten, dass das
Angebot an online-Materialien einerseits noch ausbaufdhig
wire (z.B. Spiele/Videos) andererseits von der Fiille her redu-
ziert werden sollte (z.B. bei den Kontrollfragen).

Entscheidend fiir einen gelungenen Einsatz der Online-Ma-
terialien ist die Motivation, mit der die Lehrperson diese di-
gitalen Schulbuchzusétze in ihre didaktischen Settings und
Konzepte integriert. Lehrer_innen, die den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht grundsitzlich positiv einschatzen, ent-
wickelten fiir ihre Schiiler_innen eher passende Einsatzstrate-
gien des digitalen Schulbuchzusatzes und schafften durch eine
entsprechende Auswahl der Materialien ein passendes Zusatz-
angebot. Dieses Ergebnis ist im Einklang mit wissenschaftli-
chen Erkenntnissen im Bereich von CALL (comupter-assisted
language learning), die der Lehrperson eine wichtige Rolle
beim Einsatz von Lerntechnologien zuschreiben (Hubbard &
Siskin 2004). In gleicher Weise definieren auch Euler, Hasan-
begovic, Kerres und Seufert (2006, S. 3) die Lehrperson als
~Gatekeeper®, den entscheidenden Erfolgsfaktor fiir die nach-
haltige Verankerung jeglicher Art von technologischer Inno-
vation in Lehre und Lernen.

Ebenso betrachtet Whittaker (2013) die Ausbildung und Un-
terstiitzung von Sprachlehrenden als entscheidend in Blended
Learning Designprozessen. Dementsprechend sind auch die
Angaben der Lehrpersonen zu vermeintlichen technischen
Problemen beim Einsatz des digitalen Schulbuchzusatzes zu
interpretieren und zu diskutieren. Dies scheint deshalb inte-
ressant, weil seitens der Schiiler_innen durchschnittlich hohe
Zufriedenheit mit der Verfiigbarkeit und der Bedienbarkeit
des Onlineangebots festgestellt werden konnte (Abbildung
4 und Abbildung 5). Die Interviewergebnisse deuten darauf
hin, dass die Lehrer_innen, die sich im Interview kritisch zu
LMS.at duflerten, schrieben auch dem digitalen Schulbuch-
zusatz keinen Mehrwert zu - vergleiche dazu auch das sub-
jektive Empfinden vieler Lehrkrifte in Osterreich, dass der
Einsatz digitaler Medien im Unterricht mehr Nachteile als
Vorteile bringt (Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger,
& Korte 2016, S. 111) —, ein Hindernis beim Einsatz des Pro-
gramms darstellte bzw. héufig als Argument gegen den Ein-
satz digitaler Materialien und Konzepte herhalten miissen. In
dhnlicher Weise kommt Aguilar (2012) in ihrer Studie zu dem
Schluss, dass die Einstellung der Lehrer_innen zum Techno-
logieeinsatz von verschiedenen persdnlichen und kontextu-
ellen Aspekten beeinflusst wird, die sich wiederum auf ihren
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Einsatz von neuen Medien im Klassenzimmer auswirken.
Sie fand auch empirische Befunde dafiir, dass Lehrer_innen
Informations- und Kommunikationstechnologien nur dann
einsetzen, wenn sie das Gefiihl haben, dass diese die Qualitat
ihres Unterrichts verbessert, im Einklang mit den von ihnen
definierten Lehr-Lernzielen ist und wenn sie sich beim Ein-
satz der Technologien sicher fithlen. Aus den vorliegenden
Ergebnissen kann geschlossen werden, dass im Bereich didak-
tischer Einsatzszenarien von digitalen Schulbuchzusétzen ein
néchster Schritt in der Professionalisierung der Lehrer_innen
zu setzen ist — ein Umstand, dem durch die Entwicklung des
Hochschullehrgangs Digitale Grundbildung, der mit Herbst
2019 an der Padagogischen Hochschule Burgenland startet,
Rechnung getragen wird.
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Sandra Plomer, Thomas Winkler

Evaluierung der EDLRIS Pilottrainings zur Uberpriifung des gewdhlten Lernsettings

im Blended Learning Format

Die Bereiche Robotik und Kiinstliche Intelligenz bekommen aufgrund der Digitalisierungswelle in der Offentlichkeit immer mehr
Aufmerksamkeit. Im Jahr 2017 startete daher das Interreg Projekt , European Driving License for Robots and Intelligent Systems”
(EDLRIS) mit dem Ziel ein standardisiertes Ausbildungssystem fir junge Menschen in diesen Bereichen einzufihren. Im Zuge
dieses Projekts wurden jeweils zwei Ausbildungsmodule pro Bereich in zwei Leistungsstufen (Basis/Fortgeschritten) im Blended
Learning Format entwickelt. Nachdem im Frishjahr 2019 die Pilotmodule fir Trainer_innen bei den Projektpartnern in Eisenstadt,
Graz und Wien angeboten wurden, folgte eine ausfihrliche Evaluierung dieser. Insbesondere die Frage, wie die Teilnehmenden
die Wahl der Ausbildungstrainings als Blended Learning wahrgenommen haben, beschéftigte das Projekiteam der Virtuellen PH

und steht im Mittelpunkt dieses Beitrags.

Die EDLRIS Ausbildungsmodule

Das Projekt ,European Driving License for Robots and In-
telligent Systems“ (EDLRIS), widmet sich der Entwicklung
und Umsetzung eines professionellen, standardisierten und
international anerkannten Ausbildungs- und Zertifizierungs-
systems fiir Robotik und Kiinstliche Intelligenz (KI). Im Zuge
dessen wurden jeweils zwei Ausbildungsmodule pro Bereich
in zwei Leistungsstufen (Basis/Fortgeschritten) entwickelt. In
die Konzeption der vier Module sind verschiedene Faktoren
eingeflossen und so hat sich das Projektteam nach Abwégen
der Ressourcen, Infrastruktur und Anforderungen fiir ein
Lernsetting im Blended Learning Format entschieden. Als On-
line-Bereich wurde dabei die Open-Source-Plattform Moodle
gewahlt, da die Virtuelle PH als Projektpartner mit langjahri-
ger Erfahrung in der Gestaltung und Umsetzung von Online-
Kursen mittels Moodle hier Thre Expertise einbringen konnte.

Nachdem im Frithjahr 2019 die ersten Ausbildungsmodule fiir
Trainer_innen angeboten wurden, bleibt nun die Zeit diese
zu evaluieren. Insbesondere die Frage, wie die Teilnehmen-
den die Wahl der Ausbildungstrainings als Blended Learning
wahrgenommen haben, beschiftigte das Projektteam der Vir-
tuellen PH, welches an der PH Burgenland angesiedelt ist, und
soll im Mittelpunkt dieses Artikels stehen. Die Daten fiir diese
Analyse wurden mittels eines durch das Projektteam iiber das
kostenlose Umfrage-Tool ,LimeSurvey” erstellten Online-Fra-
gebogens ermittelt und ausgewertet.

Blended Learning als geeignetes Lernformat

Blended Learning ist laut Bonk & Graham eine Kombina-
tion aus Online- und traditionellen Prasenzphasen (Bonk &
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Graham 2006). Im Speziellen ist laut Verner et al. (cf. Verner,
L., Greenholts, M. 2017) ein 8 Stunden geblockter Workshop
mit darauffolgenden Online-Einheiten vorteilhaft, um eine
gute Work-Life-Balance zu erhalten und von beiden Lernsze-
narien zu profitieren. Nach Boeleens et al. (2017), sollten bei
der Entwicklung von Blended Learning Lernsettings zudem
die Schliisselherausforderungen Flexibilitdt und Interaktion
einbezogen sowie der Lernprozess der Studierenden und ein
aktives Lernklima gefordert werden.

So erfolgte die Aufteilung der EDLRIS Module in 5 Prisenz-
tagen zu je 8 Stunden sowie insgesamt 30 Stunden E-Learning,
welche zwischen den Présenztagen eingeplant wurde. Ent-
sprechend der Schliisselfaktoren nach Boeleens et al (2017)
bietet die E-Learning Phase grofle Flexibilitdt, da diese von
den Teilnehmenden zeitlich flexibel und asynchron absol-
viert werden konnen. Gestartet wurde des Weiteren mit einem
Kick-off-Prasenztermin, um von Anfang an eine soziale Inter-
aktion zwischen den Teilnehmenden zu fordern und so fiir
ein positives Lernklima zu sorgen. Zudem wurden wihrend
der Prisenztage die Online-Ubungen besprochen, um den
Lernfortschritt der Teilnehmenden zu ermitteln und anzu-
gleichen. Diese Online-Ubungen bestehen u.a. aus Program-
mieraufgaben, Quizzes und Prisentationsabgaben. Auch der
Online-Lernraum beinhaltet die Méglichkeit zur Interaktion,
und zwar mittels Foren zur asynchronen Kommunikation der
Teilnehmenden untereinander oder um Fragen an den/die
Trainer_in zu richten. Zur Wiederholung im eigenen Lern-
tempo und zur Vertiefung werden hier auflerdem die Inhalte
der Préasenztage nach deren Abhaltung bereitgestellt.

Folgende Herausforderung bzw. Anforderungen fiir die ED-
LRIS Module wurden dabei vom Projektteam im Rahmen der
Kursgestaltung identifiziert:
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« Knappe Zeitressourcen: Die knappen Zeitressourcen der
auszubildenden Trainer_innen (meist Lehrende) profitie-
ren von wenigen face-to-face (F2F) Veranstaltungen. Die
Zeit fiir die Online-Einheiten konnen sie sich einteilen.
Kerres (Kerres et al. 2003, S) schreibt z.B., dass manche Ler-
nende asynchrone Kommunikation bevorzugen, da F2F-
Meetings bzw. synchrone Kommunikation immer mit ge-
wissen Kosten verbunden sind und dementsprechend oft
nicht die richtige Wahl sind.

« Wenige Standorte: Da aufgrund der knappen Ressourcen
die Trainings zu Beginn nur an wenigen Standorten durch-
gefiihrt werden, kann durch ein Blended Learning Szenario
die Zeit im F2F optimal eingesetzt werden.

« Unterschiedliche Vorkenntnisse und Lerngeschwindigkei-
ten: Durch die unterschiedlichen Vorkenntnisse in techni-
schen Themen rund um Robotik und KI bzw. unterschiedli-
che Lerntempi, konnen hier die Auszubildenden selbststan-
dig ihr Wissen vertiefen bzw. fehlendes Wissen autholen. Es
wurden daher auch bewusst Pflicht- und freiwillige Zusatz-
module implementiert.

« Verbreitung: Die Kursgestaltung in Moodle bietet die Mog-
lichkeit, dass Inhalte und Kurse einfach kopiert werden
konnen. Sobald Trainer_innen Kurse fiir Trainees (Schii-
ler_innen ab 14 Jahren) anbieten wollen — was ganz im Sin-
ne des Train-the-Trainer Gedanken des Projekts ist, werden
die Kurse in der aktuellen Version kopiert und falls nétig
adaptiert.

« Mogliche Durchfithrung ohne Présenzphase: Fiir fort-

fragte das besuchte Ausbildungsmodul ab (KI Basis/Fortge-
schritten, Robotik Basis/Fortgeschritten). Der Hauptteil der
Fragen waren die sogenannte Matrixfragen mit diversen Teil-
fragen. Die Antwortoptionen der Matrixfragen lauteten wie
folgt: trifft voll zu, trifft eher zu, triftt eher nicht zu, trifft nicht
zu, weif$ nicht. Die letzte Frage der Umfrage bot die Moglich-
keit ein abschlieflendes Feedback auszuformulieren (Frage-
typ: Langer freier Text). Es wurden in die Auswertung aus-
schliellich vollstdndige Feedbackfragebdgen einbezogen und
somit flieflen von 52 Antwortbdgen insgesamt 37 vollstindig
ausgefiillte in die Analyse ein. Der Fokus der Analyse wird auf
folgende (Unter-)Fragen der Umfrage ,EDLRIS - Erfahrungen
zum Blended Learning Ausbildungsmodul fiir Trainer_innen”
gelegt, welche zur Beantwortung der Forschungsfrage dieses
Artikels ausschlaggebend sind: 2.1., 4.2., 5.1, 6.

Ergebnisse und Analyse der Online-Umfrage

Aus den Matrixfragen sind vor allem die Ergebnisse der nach-
folgenden drei Fragen interessant:

Der Frage ,Die Prasenzlehre war eine wichtige und notwen-
dige Erganzung zu den Online-Einheiten” (2.1.) haben durch-
schnittlich 81,2% der Befragten aus allen vier Modulen voll,
sowie 15,6% eher zugestimmt [vgl. Abbildung 1]. Lediglich
eine Person (12,5%) aus dem Modul KI Basis hat bei dieser
Frage mit ,triftt eher nicht zu” geantwortet.

geschrittene Teilnehmende mit aus-

reichend Vorkenntnissen gibt es KI Basis

auch die Moglichkeit, die Kurse
rein online abzuschliefSen, obwohl
hier durch fehlende soziale Interak-
tion vermutlich nur eine geringe
Abschlussrate erzielt werden kann.

Methodik und Datenerhebung via
»LimeSurvey”

Dieser Beitrag nimmt nun eine quan-
titative Analyse von Daten vor, welche
mit der Zufriedenheit des gewihlten
Lernsettings in Verbindung stehen.
Den Teilnehmenden der EDLRIS Pi-
lottrainings wurde nach Absolvierung
der Ausbildung, am letzten Prasenztag
ein Link zu einer via ,LimeSurvey”
erstellten Umfrage iibermittelt. Die
Teilnahme an dieser Umfrage war frei-
willig und anonym. Der Fragebogen
umfasste insgesamt sechs Fragen, wo-
von die ersten fiinf Fragen verpflich-
tend und die letzte Frage auf freiwil-

Kl Fortgeschritten

m Trifft voll zu

m Trifft nicht zu

Robotik Basis

Robotik Fortgeschritten

Trifft eher zu m Trifft eher nicht zu

Weiss nicht

liger Basis auszufiillen war. Die erste
Frage (Fragetyp: Liste mit Optionen)

Abbildung 1: Auswertung der Frage 2.1.
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Die Aussage ,Die Online-Einheiten
haben zusammen mit den Présenz-
tagen ein stimmiges Ganzes erge-
ben” (4.2.) wurde differenziert wahr-
genommen [vgl. Abbildung 2]. Nur
durchschnittlich 33,9% der Befragten
haben hier mit ,trifft voll zu” abge-
stimmt und immerhin 46,11% aller
Befragten konnten der Aussage eher
zustimmen, wobei die Meinungen hier
je Modul stark auseinanderliegen: Bei
KI Basis stimmten 37,5% der Befrag-
ten der Annahme eher nicht zu, wobei
sich durchschnittlich 62,5% der Be-
fragten fiir eine zustimmende Option
entschieden (trifft zu/trifft eher zu).
Im Modul Fortgeschritten stimmten
22,2% das Befragen der Fragestellung
ebenfalls eher nicht zu, wobei sich wie-
derum durchschnittlich 77,8% der Be-
fragten fiir eine zustimmende Option
entschieden (trifft zu/trifft eher zu).
Bei Robotik Basis wihlten insgesamt

KI Basis

v

KI Fortgeschritten

@

Robotik Basis

Robotik Fortgeschritten

100% der eine zustimmende Option = Trifft voll zu = Trifft eher zu = Trifft eher nicht zu
(809 trifft zu/20% trifft eher zu). Beim —_— o
Fortgeschrittenen Modul stimmten " B = Welss rilcht
Abbildung 2: Auswertung der Frage 4.2.
Kl Basis Robotik Basis

Kl Fortgeschritten

w Trifft eher zu

= Trifft voll zu

m Trifft nicht zu » Weiss nicht

Robotik Fortgeschritten

u Trifft eher nicht zu

Abbildung 3: Auswertung der Frage 5.1.
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bereits die Mehrheit (70%) der Fra-
gestellung nur eher zu, je 10% stim-
men dartiber hinaus fiir ,trifft voll zu”,
Jtrifft eher zu” sowie fiir ,trifft nicht

»

zu .

Die Frage ,Meine Erwartungen an
diese Ausbildung, beziiglich Auf-
baus, wurden absolut erfullt” (5.1.)
wurde in den beiden Modulen zu KI
mehrheitlich zustimmend beantwor-
tet: Teilnehmende des Basismoduls
stimmten zu 37,5% voll und zu 62,5%
eher zu, beim Modul Fortgeschritten
waren es insgesamt ebenfalls 100%
(22,2% trifft voll zu, 77,8% trifft eher
zu) [vgl. Abbildung 3]. In den beiden
Modulen zu Robotik wird der Frage-
stellung zwar auch mehrheitlich zu-
gestimmt (durchschnittlich 90% bei
Basis und 80% bei Fortgeschritten),
jedoch stimmten bei Robotik Basis
auch eine Person, bei Robotik Fort-
geschritten 2 Personen mit , triftt eher
nicht zu” ab.
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Kirzel Kategorie Name Vorkommen Bereich

KO1 Vorkenntnisse 5 Organisation
KO2 Présenztage 5 Kursstruktur
KO3 Abstand zur Prifung 1 Kursstruktur
KO4 Gruppendynamik 3 Organisation
KOS5 Onlinephase 3 Organisation
KO6 Unterlagen 2 Kursstruktur
KO7 Kurszeiten 1 Organisation
KO8 Kursbetreuung 4 Organisation
KOQ Transfer Schule 5 Kursstruktur
K10 Inhalte 7 Kursstruktur

Abbildung 4: Kategorien der Frage 6
Onlinephase (K05)

Wenden wir uns nun den Freitext-Antworten am Ende der
Umfrage (6.) zu. Es wurden zuvor alle Antworten aus dieser
Frage gesichtet und in zwei Bereiche und zehn Kategorien
unterteilt [vgl. Abbildung 4]. In Folge werden jene Kategorien
beschrieben, welche fiir die Forschungsfrage relevant erschei-
nen. Zudem werden anonyme Antworten der insgesamt 18
Befragten, welche dieses freiwillige Feld ausgefiillt haben, zi-
tiert. Thre Zuordnung erfolgt nach der automatisch gewéhlten
ID durch LimeSurvey und sie werden folgend als ,T[Zahl]”
angefiihrt.

Prisenztage (K02)

Ergdnzend zu der Matrixfrage 2.1. umfasst die Kategorie K02
individuelle Riickmeldungen zu den Prdsenztagen. Insge-
samt finf Personen aus allen Modulen (aufler Robotik Fort-
geschritten) beziehen sich im Zuge der Freitext-Antworten
darauf. Dass die Prisenzlehre eine wichtige und notwendige
Erginzung zu den Online-Einheiten war, stimmten die Be-
fragten aller vier Modul mehrheitlich voll zu (2.1.). Dass beim
Modul KI Basis jedoch auch 12,5% dieser Aussage eher nicht
zugestimmt haben, liegt sehr wahrscheinlich am Umfang der
Prasenztage. Denn mehr als die Hélfte der Personen, welche
die Freitext-Frage ausgefiillt haben, sehen den Umfang der
Prisenztage als zu umfangreich angesetzt. So werden u.a. von
T10 fiir das Modul KI Basis deutlich weniger Prisenztage ge-
fordert: ,[...] 5 Tage waren viel zu lange, 2-3 reichen vollkom-
men. [...]> Andere Teilnehmende pladieren fiir einen grofleren
Abstand zwischen den Présenzeinheiten: ,,Groflerer Abstand
zwischen den Prisenztagen” meint z.B. T39, Teilnehmer_in
des Moduls KI Fortgeschritten. Teilnehmer_in T20 aus dem
Modul Robotik Basis erginzt auflerdem: ,An den Présenz-
tagen herrscht ein positiver und angenehmer Austausch und
eine gute Feedbackkultur. [...]", und spricht sich ebenfalls fiir
reduzierte Prasenzeinheiten aus ,Vielleicht wére es méoglich
bzgl. Anreise die Prasenztage noch zu komprimieren. [...]".

Stellungsnahmen zu den Online-Einheiten wurden von drei
Teilnehmenden aus zwei Modulen (KI Basis, Robotik Fortge-
schritten) gegeben und in der Kategorie K05 gesammelt. Dass
die Ubungen der Online-Einheiten teils noch fehlerhaft sind,
darauf weisen alle drei Personen hin u.a. T40 aus dem Modul
Robotik Fortgeschritten: ,Viele Seiten der Online-Phasen sind
leider noch fehlerhaft” Auch T5 aus dem Modul KI Basis sieht
bei den Inhalten noch Optimierungsbedarf: ,[..] die Coding-
Ubungen kénnte man noch ein bisschen optimieren bzgl.
Fehlerausgabe. [...]", hdlt jedoch auch anerkennend fest: ,Die
Online-Prasentationen waren sehr schon schrittweise aufbe-
reitet. [..]". Dies spiegelt auch in den Ergebnissen der Matrix-
frage (4.2.) wider. Auch wenn gut zwei Drittel der Befragten
der Aussage, die Online-Einheiten wiirden zusammen mit den
Prisenztagen ein stimmiges Ganzes ergeben, positiv bewerte-
ten, stimmte knapp ein Drittel der Befragten des Moduls KI
Basis dem eher nicht zu. Eine Erkldrung dafiir konnten die
im Freitext-Feld mehrmals erwdhnten Fehler in den Online
Coding Ubungen sein. Im Modul KI Fortgeschritten wird kei-
nerlei ndhere Auskunft dazu gegeben, jedoch stimmten auch
nur knapp ein Viertel der Aussage eher nicht zu. Wihrend die
Befragten von Robotik Basis der Aussage geschlossen zustim-
men, stimmen Teilnehmende von Robotik Fortgeschritten
dem mehrheitlich nur eher zu und etwas mehr als 10% ste-
hen der Aussage sogar eher verneinend gegeniiber. Begriinden
lasst sich das moglicherweise aufgrund einiger inhaltlicher
und technischer Fehler in den Online-Einheiten wie auch
Teilnehmer_in T40 im Freitext-Feedback angibt.

Inhalte (K11)

Auch die Kursinhalte wurden von drei Personen der beiden
Basismodule thematisiert und in der Kategorie K11 zusam-
mengefasst. Diese Riickmeldungen sind tiberwiegend positiv
gehalten: ,Der Kursleiter war sehr nett und die Inhalte interes-
sant. [...] Das Material war schon aufbereitet. Die Online-Pra-
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sentationen waren sehr schon. [...]” (T5, KI Basis). Auch auf
die mogliche Adaption fiir Trainees wird eingegangen: ,,[...]
Die Inhalte waren sehr interessant und spannend und auch
bei Abwandlungen fiir SchiilerInnen jeder Altersgruppe mog-
lich. [...]” (T18, Robotik Basis). T5 duflert lediglich beziiglich
des Niveaus von einigen Inhalten im Modul KI Basis Beden-
ken ,,[...] dafiir war aber der Programmierteil fiir manche sehr
schwierig. Dadurch war es fiir den einen Teil zu schnell, fiir
den anderen zu langsam, liefert jedoch bereits konkrete Ver-
besserungsvorschldge ,,Deshalb wire es gut, diesen Teil stirker
online auszugliedern, damit jeder in seinem Tempo lernen/
wiederholen kann. [..]> Auch dem individuellen Feedback
(6.) von Robotik Fortgeschrittenen kann man mehrmals ent-
nehmen, dass der Kurs - v.a. fiir Schiiler_innen - vom Niveau
zu hoch ist: ,Der Kurs ist vom Schwierigkeitsgrad zu umfang-
reich. So ist eine Umsetzung in der Schule so gut wie unmog-
lich, da vor allem die mathematischen Inhalte so nicht in der
Schule vorkommen und sehr hoch angesiedelt sind.” (T48).

Conclusio

Zusammenfassend ldsst sich somit festhalten, dass die Kon-
zeption der EDLRIS Module als Blended Learning Ausbildung
von den Teilnehmenden {iberwiegend positiv wahrgenommen
wurde. Fiir die ndchsten Trainings werden eingehend auf die
Ergebnisse der Analyse folgende strukturelle Optimierungen
vorgeschlagen: reduzierte Prisenzeinheiten, indem mehr In-
halte in die Online-Einheiten ausgelagert werden, um sowohl
Teilnehmende mit als auch ohne Vorkenntnisse die Moglich-
keit zu geben, die Inhalte im Selbststudium und eigenem Tem-
po zu absolvieren. Als Konsequenz davon benétigt es wiede-
rum einen grofieren Abstand zwischen den Préisenzeinheiten,
wie dies auch von einigen Teilnehmenden gewiinscht wurde.
Bestehende Fehler in den Ubungen sowie inhaltlicher Natur
miissen zudem im Zuge eines umfassenden Lektorats getilgt
werden. Fiir Robotik Fortgeschritten empfiehlt es sich zumin-
dest bei den Trainings fiir Trainees das Niveau zu senken, um
auch dieses Modul fiir die Zielgruppe tauglich zu machen.
Auch beim Basismodul zu KI werden reduzierte Inhalte im
Programmierteil empfohlen, um auch, wie in der Ausschrei-
bung formuliert, Personen ohne Vorkenntnisse abzuholen
und die Motivation hoch zu halten.
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Audience Response Systeme in der politischen Bildung an Volksschulen

Kinder sollten bereits frih grundlegende Féhigkeiten und Fertigkeiten entwickeln, die sie zu einer aktiven Teilhabe am demokra-
tischen Leben beféhigen. Der Thematisierung des Mitbestimmungsrechtes kommt dabei eine grof3e Bedeutung zu. Was es heif3t,
eine Stimme zu haben, kann Volksschulkindern unter anderem mit Hilfe sogenannter ,Audience Response Systeme” vermittelt
werden. Im folgenden Artikel werden erprobte Méglichkeiten zum Einsatz dieser Systeme im Sachunterricht erdrtert.

Einleitung

Der Sachunterricht hat die Aufgabe, Kinder bei der Erschlie-
Bung ihrer (un)mittelbaren Lebenswirklichkeit zu unterstiit-
zen (bm:ukk 2012, S. 83). Das Leben und Agieren in einer
demokratischen Gesellschaft ist ein zentraler Aspekt dieser
Lebenswirklichkeit. Um Schiilerinnen und Schiilern Demo-
kratieverstindnis zu vermitteln und Méglichkeiten der aktiven
Mitgestaltung aufzuzeigen, beschreibt das Unterrichtsprinzip
Politische Bildung (BMBF 2015) Ziele, die von Lehrerinnen
und Lehrern bereits ab der 1. Klasse verfolgt werden sollen.
Ein ebensolches Ziel ist das Aufzeigen demokratischer Mit-
bestimmungsmaglichkeiten. ,Fiir eine erfolgreiche Umset-
zung Politischer Bildung ist die demokratische Gestaltung des
Schulalltags eine wesentliche Voraussetzung® (BMBF 2015, S.
3). Um diesem Auftrag nachzukommen, kénnen Lehrer_in-
nen u.a. auf sogenannte ,Audience Response Systeme“ als
technische Hilfsmittel zuriickgreifen, mit denen sie Schiile-
rinnen und Schiilern unterschiedliche Mitbestimmungsmog-
lichkeiten im Schulalltag er6ffnen und die sich nahtlos in den
Unterricht integrieren lassen.

Was sind Audience Response Systeme?

Audience Response Systeme bezeichnen unterschiedliche
Hard- oder Softwarelosungen, mit deren Hilfe von einem
bestimmten Publikum (z.B. der eigenen Schulkasse) schnell
Riickmeldungen eingeholt werden kénnen (Brandhofer 2015).
Die grafische Aufbereitung der gesammelten Riickmeldungen
erfolgt hierbei vielfach automatisiert. Von der Funktionsweise
her lassen sich Audience Response Systeme anhand ihres wohl
bekanntesten Vertreters beschreiben: dem ,Publikumsjoker®
bei der Millionenshow. Hier gibt das Saalpublikum mittels
eines Eingabegerites an ihren Sitzen Antwort auf eine Quiz-
frage, die gesammelten Antworten werden darauthin in Form
eines Balkendiagramms iibersichtlich dargestellt. Ahnliche -
und dariiber hinausgehende - Funktionalititen bieten auch
webbasierte und zumeist kostenlos verfiigbare Anwendungen
bzw. Smartphone-Apps, die derartige Riickmeldemdoglichkei-

ten auch fiir den Schulunterricht nutzbar machen (Quibel-
dey-Cirkel 2018, S. 816fF.). Hierzu miissen auch keine teuren
Eingabegerite installiert werden, die Eingabe erfolgt tber
unterschiedliche Endgerdte wie Smartphones, Tablets, den
Computer oder — wie im Falle des Audience Response Systems
»plickers.com® - iiber Bildkarten. Die entsprechende tech-
nische Infrastruktur (WLAN, Beamer mit Projektionsfliche
etc.) vorausgesetzt ermoglichen Audience Response Systeme
(anonyme) Abstimmungen ohne grofien zeitlichen oder tech-
nisch-administrativen Aufwand. Die Technologie wird damit
auch fir das politische Lernen im Sachunterricht interessant,
da sie eine unkomplizierte Moglichkeit er6ffnet, Mitbestim-
mung im Klassenzimmer zu erproben.

Mitbestimmung mittels Audience Response Systemen

Kinder sollen tiber fiir sie bedeutsame Fragestellungen bzw.
Ereignisse an Inhalte des Sachunterrichts herangefiihrt wer-
den (GDSU 2013, S. 28). Im Bereich der politischen Bildung
kénnte ein solches Ereignis z.B. die Klassensprecher_innen-
Wahl darstellen, iiber die sich Aspekte und Grundsétze einer
demokratischen Wahl thematisieren und praktisch erproben
lassen. Die Einhaltung zentraler Wahlgrundsétze wie Unmit-
telbarkeit, Gleichheit oder die Wahrung des Wahlgeheimnis-
ses (Hofmann 2010, S. 207 f.) kann durch die Nutzung von
Audience Response Systemen unterstiitzt werden. Zum Bei-
spiel wurde in der Unterrichtssequenz ,Meine Stimme zdhlt!*
(Meller 2019, S. 17 ff.) bei der Durchfithrung der Klassenspre-
cher_innen-Wahl auf das kostenlose Audience Response Sys-
tem ,,iVoting.co® zuriickgegriffen, um den Schiilerinnen und
Schiilern ein méglichst praxisnahes Beispiel einer demokra-
tischen Wahl zu vermitteln. Der Wahlvorgang wurde iiber die
Weboberfliche von iVoting geplant und gesteuert. So konnte
der Wahlprozess fiir alle Kinder zeitgleich freigeschalten wer-
den (Abb. 1). Das eingesetzte Audience Response System er-
moglichte den Kindern darauthin die simultane Abstimmung
mittels eines virtuellen Stimmzettels, der auf Tablets oder
Smartphones abgebildet wurde (Abb. 2).
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Abb. 1: Ein Schiler wartet auf das Freischalten der Wahl

Audience Response Systeme wie das eingesetzte ,,iVoting.co®
bieten einerseits den Vorteil der unmittelbaren Verfiigbarkeit
von Abstimmungsergebnissen, andererseits erméglichen sie
auch, die Ergebnisse ohne Aufwand in unterschiedlichen Dar-
stellungsformen (z.B. als Balkendiagramm, siehe Abb. 3) zu
visualisieren.

Neben der Unterstiitzung von Wahlprozessen konnen Audien-
ce Response Systeme den Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedliche Mitbestimmungsmoglichkeiten im Unterricht
er6ffnen. Umfragen oder Abstimmungen lassen sich in unter-
schiedliche Unterrichtsphasen integrieren und auch klassen-
ibergreifend nutzen, um Ideen der Kinder einzuholen oder
iber die Umsetzung bestimmter Projekte abstimmen zu las-
sen.

Auch bei der Lernfortschrittskontrolle bieten Audience Res-
ponse Systeme eine Alternative zu etablierten Unterrichtsme-

Votes: 15

Abb. 3: Die Lehrperson prasentiert das Ergebnis der Wahl
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Abb. 2: Eine Schilerin vor ihrem virtuellen Stimmzettel

thoden. Hier greifen Lehrpersonen z.B. auf das Angebot von
»Kahoot.it“ zuriick. Die bunte und einfach gestaltete Oberfld-
che von Kahoot ermdglicht u.a. das Erstellen von Quizzen, mit
denen das Abfragen von Lerninhalten auf spielerische Weise
geschehen kann (siehe Abb. 4). Die Kinder kdnnen im direk-
ten Vergleich mit ihren Mitschiilerinnen und -schiilern zeigen,
was sie gelernt haben. Die Eingabe der Antworten tiber die in
der Klasse verfiigbaren Endgerite (siehe Abb. 5) sowie die un-
mittelbare Riickmeldung nach jeder Frage mit den erreichten
Punkten und der aktuellen Platzierung sorgen fiir zusétzliche
Motivation bei den Kindern. Die automatisch erstellte grafi-
sche Ubersicht iiber die Verteilung der Antworten (siehe Abb.
6) gibt auch der Lehrperson einen Uberblick dariiber, ob die
Unterrichtsinhalte tatsdchlich verstanden wurden.

springt, O
5 ebnis bringt B
I kein eindeUt'geScE;gal durch .

dor Sied Sy

14

Answers

Abb. 4: Die Frage und die dazugehsrigen Antwortméglichkeiten werden

an die Tafel projiziert
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Abb. 5: Eine Schilerin wahlt eine Antwort auf ihrem iPad aus

Fazit

Audience Response Systeme erdffnen fiir den Schulunterricht
im Allgemeinen, aber auch speziell fiir das politische Ler-
nen im Sachunterricht unterschiedlichste Moglichkeiten der
schulischen Mitbestimmung. Durch automatisierte Auswer-
tungs- und Visualisierungsprozesse kann sich die Lehrperson
mehr auf die tatsdchlichen Unterrichtsinhalte als auf den Um-
frageprozess konzentrieren. Das Einbauen von Umfragen ins
Unterrichtsgeschehen wird damit stark erleichtert. Auch auf
Schulebene erdffnen sich mit Audience Response Systemen
Moglichkeiten, die Meinung der Kinder zu unterschiedlichen
Themen abzufragen und sie in Entscheidungsprozesse einzu-
binden. Damit werden Kinder schrittweise an Moglichkeiten
der Mitbestimmung herangefiihrt und lernen ,demokratische
Mittel zur Durchsetzung ihrer Interessen anzuwenden® (Hof-
mann 2010, S. 201).
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Einige Audience Response Systemen, die sich firr den schulischen
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Kahoot (www.getkahoot.com)
iVoting (www.ivoting.co)

Plickers (www.plickers.com)
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Kompetenzférdernder Lernplattformeinsatz im Business Behaviour Unterricht —

moderne Unterlagen fir ein junges Fach am Puls der Zeit!

Das Unterrichtsfach Business Behaviour als Teil des Clusters Persénlichkeit und Bildungskarriere ist seit dem Lehrplan 2014 im
Fécherkanon der Handelsakademie enthalten. Es soll Jugendliche auf die Bewdltigung von Herausforderungen im Arbeitsalltag
vorbereiten und mittels der Fihrung eines Praxisportfolios zur Dokumentation und Selbstreflexion ihrer Arbeitserfahrungen an-

leiten.

Im Rahmen einer Masterarbeit wurden fir diesen noch jungen Unterrichtsgegenstand digitale Lernmaterialien fiir einen hand-
lungs- und praxisorientieren Unterricht im dritten Jahrgang der HAK entwickelt, welche auf der Lernplattform LMS.at (Lernen mit

System) Pddagog_innen zur Verfigung stehen.

Der folgende Beitrag stellt die didaktischen Mé&glichkeiten, die LMS.at bietet, am Beispiel der Business Behaviour Unterlagen dar

und geht auf die Fihrung eines digitalen Praxisportfolios ein.

Was die Wirtschaft in Zukunft braucht

Junge Erwachsene sind bei der Berufswahl und Jobsuche mit
steigenden Kompetenzanforderungen der Wirtschaft kon-
frontiert. Methodenkompetenz, fachspezifisches Wissen,
soziale Kompetenz, Fremdsprachenkompetenz und inter-
kulturelle Fahigkeiten stellen die fiinf Bereiche dar, die der
Arbeitsmarkt in Zukunft verstarkt nachfragen wird (Schmid/
Winkler/Gruber 2016, u.a. S. 6f.). Weiters gewinnt die betrieb-
liche Weiterbildung in virtuellen Lernrdumen sowie in spe-
ziell auf Unternehmen zugeschnittene Massiv Open Online
Courses (MOOCs) im Vergleich zu klassischen Seminaren
und Schulungen immer mehr an Bedeutung (Arnold/Killian/
Thillosen/Zimmer 2018, S. 498). Die wirtschaftsbezogenen
Lernziele des Faches Business Behaviour sollen die Employa-
bility von jungen Erwachsenen und den Aufbau der geforder-
ten Kompetenzen ua. auch der Medienkompetenz, die fiir das
lebenslange Lernen notwendig ist, unterstiitzen.

Schiiler_innen lernen in diesem Fach mit lebenspraktischen
Situationen umzugehen, dies erfordert jedoch angemessene
Werkzeuge, die ein selbstgesteuertes und kompetenzorientier-
tes Lernen erméglichen.

In Form von qualitativen Leitfadeninterviews mit aktiven Wirt-
schaftspddagog_innen wurde ein Mangel an passenden Unter-
lagen festgestellt und erhoben, welche Anforderungen an Un-
terrichtsmaterialien fiir Business Behaviour gestellt werden, die
dazu beitragen, Jugendliche auf Umgangsformen und Hand-
lungsméglichkeiten im Geschiftsleben vorzubereiten. Daraus
ergab sich der Wunsch nach geeigneten Spielen, Filmangebo-
ten, Fallbeispielen u. dgl, welche in den teilweise verwendeten
Schulbiichern nicht geboten werden (Krause 2019, S. 35)
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Warum LMS.at?

Die Lernplattform LMS.at — Lernen mit System wurde als
Medium fiir die entwickelten Business Behaviour Unterlagen
gewihlt, da sie ein Erstellen von digitalen, interaktiven und
multimedialen Lern- und Lehrunterlagen méglich macht und
diese {iber die Plattform fiir alle betreffenden Lehrkréfte bun-
desweit verfiigbar werden.

Kontrollfragen, eBiicher und Online-Tests tragen zur Entwick-
lung eines ansprechenden, zeitgemaflen Unterrichtsszenarios
bei. Kommunikations-, Organisations- und Planungstools, die
die Plattform bietet, schaffen Struktur im Lernprozess und for-
dern digitale Kompetenzen der Schiiler_innen. Methodenviel-
falt wird durch Arbeitsauftridge in Diskussionsforen bzw. im
Chat sowie durch individuelle Aufgaben und automatisierte
Kontrollfragen zur Selbstkontrolle gefordert.

In der Anwendung Besser Lernen werden Kontrollfragen nach
Kompetenzbereichen geordnet und dhnlich einer Lernkartei
indexiert. Weiters gewdhrleistet die Lernplattform durch die
Zugriffsmoglichkeit tiber das Internet ein zeit-, orts- und gera-
teunabhidngiges Arbeiten mit den Materialien.

Lebendige, flexible und praxisorientierte eBiicher

Auf Basis einer aus den bereits angesprochenen Leitfadenin-
terviews abgeleiteten Lehrstoffversteilung wurden insgesamt
zehn umfangreiche eBiicher erstellt, welche die Aufbauele-
mente Einstieg, Informationsvermittlung und -verarbeitung,
Lernkontrolle und Zusammenfassung enthalten. Didaktische
Anregungen und Informationen fiir die Lehrkraft werden in
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Abb. 1: eBicher

aktiv dargestellt und sind fiir die Schiiler_innen nicht sichtbar.
Seiten und Inhalte, die nicht bearbeitet werden sollen, konnen
von der Lehrkraft ebenfalls deaktiviert werden.

Alle eBiicher enthalten Kontrollfragen, die sowohl als Vorent-
lastungsiibung wie auch zur Lernfortschrittskontrolle einge-
setzt werden konnen. Eingebettete zum Stoff passende You-
tube Videos dienen der Informations- und Praxisvermittlung.
Arbeitsblitter und erginzende Inhalte stehen zum Download
zur Verfiigung. Arbeitsauftrage, die in verschiedenen Sozial-
formen zu erledigen sind, dienen der Erarbeitung des Stoffes.

Nach Bearbeitung eines eBuches bleiben die von der Schiile-
rin/vom Schiiler gelosten Kontrollfragen erhalten und kénnen
ggf. noch einmal durchgemacht werden. Hinzugefiigte Anmer-
kungen werden gespeichert und dienen als digitale Mitschrift.

Methoden- und Me-
dienvielfalt gegeben

Aktive Wirtschaftspad-
agoginnen bewerteten
die Materialien im Rah-
men einer Evaluation
und erprobten sie auch
zum Teil im eigenen
Unterricht.
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wendung der Unterlagen gewihrleistet. Das Interesse und die
Aufmerksambkeit der Schiiler_innen konnte durch den Einsatz
der eBiicher gefordert werden.

Der bereits angesprochene Wechsel unterschiedlicher Unter-
richtsmethoden wird einerseits durch verschiedene Arbeits-
auftrige und multimediale Informationsvermittlung (z.B.
durch Videos) in den eBiichern wie auch durch den Einsatz
der Anwendungen Chat und Diskussionsforum gewiéhrleis-
tet. Diskussionsimpulse kdnnen mit Hilfe dieser Tools direkt
auf der Lernplattform bearbeitet und reflektiert werden. Der
sich dadurch entwickelnde Austausch mit anderen Lernenden
triagt zur Personlichkeitsentwicklung bei und fordert den eige-
nen Lernprozess (Arnold, Killian, Thillosen, Zimmer 2018, S.
40). Auf diese Weise werden alle Schiiler_innen in einer Stun-
de aktiviert mitzuarbeiten.

e

BUSINESS BEHAVIOUR

Guten Morgen!

Nieht vergessen:

Pecha Kucha Prasentation

Inhalt: Aktivitaten - bestehende
Kunden und Kundinnen halten
+ neue gewinnen

Zeit: 45 Min.

Prasentation: baim nachsten Mesting

Beschreibung

R Diskussionrunden rum Stoff des . Semesters

WA Dukussionrunden sum SEoff des 6 Semesters

—

Abb. 2: Vielfalt im Kurs
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Einfache Handhabung und Potentiale

Interessierte Lehrkrifte konnen die gesamten Unterlagen
kopieren und tiber einen Kurs mit ihren Schiiler_innen im
Unterricht verwenden. Dazu sind nur einige Klicks notwen-
dig, Layout und Design des Kurses sind voreingestellt und die
Lehrperson kann sofort mit ihren Schiiler_innen starten.

Der zur Verfiigung gestellte Kurs stellt ein Musterbeispiel fiir
integratives E-Learning dar. Es werden nicht nur Lernunter-
lagen geboten, sondern auch Tools zur Abbildung der Kom-
petenzen und termingerechten Erledigung von Arbeitsauf-
tragen. In der bereits vorkonfigurierten Beurteilung kénnen
Mitarbeitsleistungen und Ausarbeitungen von der Lehrperson
dokumentiert und den entsprechenden Kompetenzbereichen
zugeordnet werden.

Die Praxis dokumentieren und reflektieren

Im Business Behaviour Unterricht sollen die Schiiler_innen
lernen, ihr Pflichtpraktikum, das im Ausmafl von insgesamt
300 Arbeitsstunden in nationalen oder internationalen Unter-
nehmen absolviert werden kann, zu organisieren und in Form
eines Portfolios zu dokumentieren (Ackerlauer L., Graf A., Ha-
ber K., Stiegler A., Wichtl I., Wieshaider D., Ziegler M. 2014, S.
3). Dabei werden Praxisnachweise, Tétigkeitsprofile, Praxis-
tagebiicher und Unternehmensprofile erstellt.

Uber LMS.at kann dieses Praktikum mit Hilfe einer Vorlage,
die gemifl den Richtlinien des BMB erstellt wurde, online
befiillt werden. Durch die Integration dieser Vorlage in die
eigene Bibliothek des Users (eigener Speicherplatz auf LMS.
at) ist kaum technische Einarbeitung erforderlich, was den
Unterrichtsfortschritt begiinstigt. Uber eine Verkniipfung der
ePortfolios in die Kursbibliothek wird eine Einsichtnahme der
Lehrperson moglich, die Unterstiitzung durch laufendes Feed-
back und Anregungen bieten kann.

5. Modul

Der Vorteil eines ePortfolios liegt darin, dass die Arbeiten fiir
die Schiiler_innen jederzeit abrufbar sind und es gerédteunab-
hingig befiillt, tiberarbeitet, prasentiert und ggf. ausgedruckt
werden kann.

Praxiseinblicke und Zusammenfassung

Die Business Behaviour Unterlagen und das Praxisportfolio
kommen zur Zeit bereits in vielen Schulen zum Einsatz. Es hat
sich gezeigt, dass die Materialien auch beispielsweise in den
Gegenstanden Deutsch, Internationale Wirtschaft und Eng-
lisch verwendet werden konnen, da einige eBiicher facher-
ibergreifende Inhalte ausweisen.

Riickmeldungen von im Rahmen der Masterarbeit befragten
Wirtschaftspadagog_innen bestitigen die gelungene Umset-
zung der Unterlagen:

»Die Stunde war super geplant und die Schiiler_innen konnten
mit den Folien und AB (Arbeitsblatt) gut arbeiten” (Krause S.
48).

Auch wenn Schiiler_innen noch keine Erfahrung mit digitalen
LMS-Unterlagen hatten, ergaben sich keine technischen Prob-
leme, das einfache Handling wurde mit der folgenden Aussage
unterstrichen:

»Das eBuch ist bei den Schiilern sehr gut angekommen, (sie)
haben auf diese Art noch keine Aufgabenstellung vorgelegt be-
kommen. Sie fanden es einfach zu handhaben und gut erstellt.
(Krause, S. 52).

Mit dem Einsatz der Business Behaviour Unterlagen und der
Dokumentation der Pflichtpraktika in Form eines ePortfolios
unterrichten Lehrkrafte am Puls der Zeit, da sie die digitalen
Kompetenzen ihrer Schiiler_innen einerseits und die von der
Wirtschaft geforderten fachlichen Kompetenzen andererseits

Ich kann unterschiedliche Kundentypen klassifizieren und mit ihnen adaquat umgehen.

Ich kann mich auf die Besonderheiten verschiedener Kundengruppen einstellen.

Ich kann Verkaufsgesprache strukturiert und kundenzentriert fihren.

Ich kann besondere Situationen im Umgang mit Kunden bewaltigen.

Ich kann MaBnahmen zur Erhaltung und Erweiterung des Kundenstocks planen und durchfihren.

6. Modul

Ich kann Verkaufsgesprache und Produktprasentationen in einer Fremdsprache durchfihren.

Ich kann die Chancen und Schwierigkeiten vom Arbeiten und Studieren im Ausland abschatzen.

Ich kann Diversity Management im beruflichen Leben anwenden.

Ich kann ihre Einstellung zur Verschiedenheit von Menschen analysieren und in ihrem Umgang beriicksichtigen.

Abb. 3
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fordern. Auflerdem bedingt das durch
digitales Arbeiten erméglichte selbstge-
steuerte Lernen eine Rollendanderung
der Lehrperson. Sie entwickelt sich da-
durch zum Coach, welcher den Lern-
prozess begleitet und anregt, die Ver-
antwortung des Lernprozesses bleibt
beim Coachee.
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kiinftiger Qualifizierungsbedarf aufgrund erwarteter Megatrends.
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Abb. 4: Praxistagebuch im ePortfolio auf LMS.at
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Thomas Leitgeb, Petra leitgeb

Netzwerk Praxis — ein gelingender Ansatz

zur digital unterstitzten Lehrer_innenfortbildung

Das ,Netzwerk Praxis” ist eine Lerngemeinschaft zur Personal- und Unterrichtsentwicklung, die aus zwei Teilen besteht, einer
Lernplattform und Préisenzveranstaltungen. In Présenzveranstaltungen wird versucht den Bereich des formellen Lernens und im
Austausch mit den anderen Lehrkréften auf der Lernplattform den Bereich des informellen Lernens abzudecken. Im Sinne des
,Seamless Learning — Lernen jederzeit und Uberall” wird versucht einen durchgéngigen Ubergang zwischen formellem und
informellem Lernen zu schaffen und die Inhalte der Lehrerfortbildung — Prdsentationen, Unterrichtsmaterial, usw. — strukturiert

abzulegen.

1) Das Netzwerk Praxis als eine soziale Lerngemeinschaft

Die Lehrerfortbildung ,Netzwerk Praxis“ an der Pidagogi-
schen Hochschule Burgenland hat den Anspruch, praktisch
orientierte Fortbildungsformate zu entwickeln und diese
Formate im Rahmen von digital unterstiitzten Fortbildungs-
veranstaltungen burgenldndischen Lehrerinnen und Lehrern
anzubieten.

Das ,Netzwerk Praxis“ ist eine Lerngemeinschaft zur Perso-
nal- und Unterrichtsentwicklung, die aus zwei Teilen besteht,
einer Lernplattform und Prasenzveranstaltungen. In Prisenz-
veranstaltungen wird versucht den Bereich des formellen
Lernens und im Austausch mit den anderen Lehrkréften auf
der Lernplattform den Bereich des informellen Lernens abzu-
decken. Im Sinne des ,Seamless Learning — Lernen jederzeit
und iiberall“ wird versucht einen durchgingigen Ubergang
zwischen formellem und informellem Lernen zu schaffen und
die Inhalte der Lehrerfortbildung - Présentationen, Unter-
richtsmaterial, usw. — strukturiert und fiir die teilnehmenden
Lehrerinnen und Lehrer einfach nutzbar abzulegen.

Der wichtigste Ansatz und Mittelpunkt unseres Netzwerks
steht schon im Namen - Praxis. Netzwerk Praxis will das prak-
tische Tun von Lehrerinnen und Lehrern bereichern, indem
praktische Ideen und Methoden aus der Praxis ausgesuchter
Lehrerinnen und Lehrer vorgestellt werden. Man kann sich
nicht nur von den Ideen der Referentinnen und Referenten
anstecken lassen, sondern bekommt auch konkrete Unter-
richtsmaterialien auf einer Lernplattform abgelegt fiir den
Einsatz in der Klasse. Dieses Angebot beinhaltet nicht nur die
Planungen, sondern die komplette praktische Umsetzung plus
theoretische Uberlegungen aller Inhalte aus den Seminaren.

Der vorliegende Artikel versucht die didaktische und metho-
dische Vorgehensweise von Netzwerk Praxis theoretisch zu
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umreiflen, um aus diesen theoretischen Uberlegungen exem-
plarisch einen Ablauf fiir die Planung einer Netzwerk Praxis
Lehrerfortbildung zu erstellen.

2) Theoretische (VOR)ﬁberIegungen

»Lehrpersonen miissen im Zeitalter des Internets anders unter-
richten. Das stimmt. Aber sie werden weiter gebraucht. Die Kin-
der wollen nicht einfach allein zu Hause sitzen und am Bild-
schirm Lernstoff in sich hineinsaugen. Sie brauchen die Gruppe,
sie brauchen den menschlichen Aspekt, sie brauchen den Leh-
rer

Bill Gates

Die Forderung des Nationalen Bildungsberichts 2018 nach
einer effizienten Gestaltung von Fortbildungsmafinahmen
ist die Kernaufgabe jeder Pddagogischen Hochschule, ,[...]
indem sie als Bindeglied zwischen Politik und Bildungsver-
waltung sowie Schul- und Unterrichtspraxis agiert.” (Andreitz
2018, S. 104). Fortbildungsmafinahmen sollen die gesamte
Lehrerschaft einer Schule ansprechen und durch einen digi-
talen Entwicklungsprozess mit Gestaltungsmerkmalen und
Voraussetzungen die unterrichtliche Weiterentwicklung defi-
nieren und einleiten. Es sollen dabei keineswegs technische
Moglichkeiten im Mittelpunkt stehen, sondern eine metho-
disch didaktische Vorgehensweise angeboten werden. Leitgeb
(2019, S. 8) definierte dazu Merkmale fiir eine digital unter-
stiitzte Lehrerfortbildung:

« Selbststeuerung - selbstinitiiertes Weiterbilden

« Bildung von Netzwerken zur Kollaboration

« Bereitstellung von relevanten Unterrichtsmaterialien im
Rahmen der Lehrerfortbildung

+ Reale Bedingungen der methodisch didaktischen Vorge-
hensweise
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« Seamless Learning als Bindeglied formaler und informeller
Lernanlésse

Die hochstpersonliche fachliche und methodische Entwick-
lung der Lehrerinnen und Lehrer hat dabei oberste Prioritit,
denn es wird immer 6fter der Anspruch auf eine selbstorgani-
sierte personliche und fachliche Weiterentwicklung erhoben
(Hagen & Kummer-Wyss 2017, S. 42). Um diesem Wunsch
nach Individualisierung zu entsprechen, bedarf es einer digital
unterstiitzten Lehrefortbildung auf Hohe der Zeit, die digitale
und reale Lernrdume zusammenfiihrt. (Wong & Looi 2011;
Daschner 2004, S.291; Daschner 2004, S.291; Fussangel, Rii-
rup & Grisel 2010, S. 331).

Diese avisierte Zusammenfiihrung von Prdsenzveranstaltun-
gen und Online Lernen braucht einen ,,... auf Augenhdhe
stattfindenden Dialog zwischen Referentinnen und Referen-
ten und Teilnehmerinnen und Teilnehmern, aber auch ein
Miteinander der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ....* (Leit-
geb 2019, S.9). Um die Bildung von sozialen Netzwerken in
Gang zu bringen, sollen die Lernsituationen den realen Be-
dingungen moglichst nahekommen - sowohl in virtuellen als
auch in realen Lernrdumen (Reinmann & Mandl 1998). Kog-
nitivistische und konstruktivistische Methoden ermdglichen
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern, bereitgestellte digita-
le Unterrichtsmaterialien relevanter Themen auszuprobieren
(Leitgeb 2019). Diese personliche Auseinandersetzung soll
die Chancen auf einen Transfer in die Praxis erhohen (Anton
2015).

Das Konstrukt von Se-
amless Learning eignet
sich dabei als soziales

Bindeglied zwischen den
Beteiligten der Lehrer-

. o Eine Sache vermilteln
fortbildung und der digi- Blessts wnd Clastalie
.. o ‘insatz und Ges ng von
tal unterstutzten didak Lol terial

tischen Vorgehensweise.
Denn dem angestrebten .

Transfer vom formalen
zum non-formalen Ler-
nen in Verbindung mit
digital unterstiitzter Leh-
rerfortbildung wird eine
grofle Rolle hinsichtlich
zukiinftiger ~ Lehrerfort-
bildungsmafinahmen zu-
geschrieben (Kerres 2012,

S$.7). /

Es bieten verschiedene
Konzepte
Vorgehensweisen an, um
eine  Lehrerfortbildung
professionell zu planen.

3) Planung des didaktischen Designs

»Designing a product is designing a relationship.”
Steve Rogers, Interaction Designer

Eine zielgerichtete Konzeption didaktischer Abldufe in Fort-
bildungen soll die didaktische Weiterbildung von Lehrperso-
nen im Fokus haben. Bei Planung der Lehrerfortbildung auf
ein gewiinschtes Ziel hin, bedarf eines Gestaltungsprozesses
(Papanek 2009, S.20), welcher in der englischsprachigen Li-
teratur vorwiegend als Instructional Design benannt wird.
Darunter wird ,die systematische Entwicklung von Lernange-
boten auf der Grundlage empirischer Forschung zum Lehren
und Lernen“ (Kerres 2012, S. 197) verstanden.

Konkret sieht die Planung im Vorfeld Faktoren wie Bedarfs-
ermittlung, Ziel- und Themenfestlegung, Zielgruppendefini-
tion, Zeitplanung und die Evaluation des Trainings vor (Kirk-
patrick & Kirkpatrick 2009, S. 3). Demnach ist es essenziell
festzusetzen und zu formulieren, welche Ziele angestrebt wer-
den. Diese Zielorientiertheit steht bei Reinmann (2011) ne-
ben den Rahmenbedingungen in der Planung eines Szenarios
bereits an erster Stelle der Planungsarbeit. Abhéngig davon
sind Uberlegungen zur Vermittlungsform, der Aktivierung der
Teilnehmenden und der unterstiitzenden BegleitmafSnahmen
(Abbildungl).

~
Lernende aklivieren

Gestaltung von Aufgaben
zur Forderung
sachbezogener Lernprozesse
\ /

Lernende betreuen

Gestaltung von begleitenden

) Kommunikationsmafnahmen
interessante \

Abbildung 1: Dreieck didakfisches Design (in Anlehnung an Reinmann 2015, S. 9)
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Fiir die Vermittlung der Inhalte einer Lehrerfortbildung ste-
hen Lehrenden mittlerweile zahllose Moglichkeiten digitaler
Medien zur Verfiigung, um eingesetzte Lehrmaterialien neu,
lebhaft und zeitgemafd zu gestalten. Ein wesentlicher Faktor
fiir den Gestaltungsprozess ist jedoch nicht nur die Vermitt-
lung, sondern die Gestaltung von Aufgaben, um die Vermitt-
lung mit der Aktivierung zu verbinden.

Im Netzwerk Praxis werden als Teil der Aktivierung Unter-
richtsmaterialien vorgestellt, die gemeinsam mit den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern der Lehrerfortbildung aus-
probiert werden konnen. So sollen die Lehrpersonen bereits
in den Présenzveranstaltungen vernetzt werden. In der wei-
teren Betreuung soll diese Vernetzung auch in digitalen Lern-
rdumen angeboten werden, um Lernen auch auflerhalb der
Lehrerfortbildung anbieten zu kénnen. Hier kommt das Se-
amless Learning Modell zum Einsatz, dessen Grundgedanke
es ist, ,.... dass Lernende Ressourcen auflerhalb des formalen
Unterrichts mit jenen innerhalb des Unterrichts vernetzen sol-
len* (Wong & Looi 2011, S. 1). Dieses theoretische Konstrukt
soll die Uberginge von der Vermittlung zur Aktivierung der
Lernenden, hin zur Begleitung von realen aber auch digitalen
Lernrdumen absichern.

4) Praktische Umsetzung

Im vorliegenden Fall werden die Voriiberlegungen und die
Planungsschritte einer digital unterstiitzte Lehrerfortbildung
dargestellt. Gemif dem didaktischen Dreieck von Reinmann
(2015) ist als erster Schritt die Planung der Ziele und Rahmen-
bedingungen nétig. Wie aber auch in Kapitel 2 dargestellt,
kann diese strukturierte Planung, die sich daraus ergebenden
Prinzipien und die Erarbeitung eines Designs laut Kirkpatrick
und Kirkpatrick (2009, S. 15) hilfreich sein, ein eftektives Trai-
ningsprogramm zu entwickeln. In dem hier beschriebenen
Seminar wurden diese Voriiberlegungen kombiniert und fol-
gendermaflen recherchiert:

Abbildung 2: Meeting Stakeholder Netzwerk Praxis
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In der Explorationsphase finden Meetings und Networking
mit Stakeholdern und weiteren Expertinnen und Experten
statt. Im Fall von Netzwerk Praxis sind Stakeholder

« Lehrende der PH Burgenland und externe Trainerinnen
und Trainer,

« Lehrende und Seminarteilnehmende aus vorangegangenen
Netzwerk Praxis Seminaren.

Bei diesen Meetings werden gemeinsame methodische und
didaktische Vorgehensweisen erarbeitet und Unterrichtsma-
terialien zusammengestellt, die in der Praxis der einzelnen
Stakeholder ausprobiert und in einem iterativen Prozess ad-
aptiert werden. Diese theoriegeleiteten Unterrichtsmaterialien
werden allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern von Netz-
werk Praxis vorab auf einer Lernplattform zur Verfiigung ge-
stellt und im Rahmen der Prisenzveranstaltungen vorgestellt.

Ausgangssituation

Zu Beginn der Planung wird der Fortbildungsbedarf seitens
der PH Burgenland und die nétigen Ressourcen erhoben. Par-
allel dazu sind laut Jahn (2014) Seminartitel, Ziele, Zielgruppe
sowie Moglichkeiten der digitalen Arbeit und Vernetzung der
TeilnehmerInnen zu diskutieren und termingerecht (spites-
tens zu Beginn des Sommersemesters vor der Veranstaltung)
an der PH bekanntzugeben, um das Seminar iiber den Veran-
staltungskatalog - PH Online - anzubieten.

R&umliche Bedingungen

Im nachsten Schritt sind Seminarraume zu reservieren - an
der PH in Eisenstadt oder an einem Schulstandort. Im Vorfeld
ist abzuklaren, inwieweit die Riume mit technischen Geriten
z.B. Beamer/Smartboard, WLAN, Laptop, geniigend Steckdo-
sen und/oder Flipcharts ausgestattet sind. Die Seminarquali-
tat hdngt in einem erheblichen Ausmaf} von organisatorischen
Mafsnahmen im Vorfeld ab.

Kontextanalyse

Eine genaue Schilderung der zu erwartenden Schwierigkeiten
kann Verkniipfungen zwischen verschiedenen typischen Cha-
rakteristika sichtbar machen und ist ein Hinweis auf Starken,
Schwichen, Chancen und Risiken. An dieser Stelle kam auch
das Modell von Kirkpatrick & Kirkpatrick (2009) zum Einsatz.

Literaturrecherche
Durch eine tiefgreifende Literaturrecherche soll die Verbin-

dung von Theorie und Praxis gewihrleistet werden, die er-
arbeiteten Ergebnisse werden den Teilnehmenden auf einer
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Lernplattform fiir eine Online
Learning Phase bereitgestellt. Ziel
dieser Phase ist es, dass die Theo-
rie von allen im Vorhinein aufge-
arbeitet werden kann. Hierbei ist
es zielfithrend, wie in Abbildung 3
dargelegt, Ablaufrichtlinien zu de-
finieren und einzuhalten.

In der Online Phase 1 lassen sich
alle Inhalte subsumieren, die sich
vorab mit den theoretischen In-
halten der Lehrveranstaltung aus-
einandersetzen. Das konnen z.B.
selbstgemachte Screencasts oder
PowerPoint Prasentationen sein,
YouTube Videos oder Literatur-
angaben. Diese konnen auf der
Lernplattform oder in Form von
E-Mails fur alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer hinterlegt wer-
den. Eine Woche vor der Prasenz-
veranstaltungen werden per Email
durch die PH alle Teilnehmenden
zusatzlich informiert, welche Res-
sourcen z.B. Notebook, Smart-
phone, usw. mitzubringen sind.

In der Prisenzveranstaltung soll-
ten die theoretischen Impulse aus
der Online Phase 1 aufgearbeitet
und gefestigt werden, um sie in
einer authentischen Lernsituation
unter Aktivierung von Vorwissen

Online 1

e Kurzer theoretischer Input
zu den Inhalten vorab als Video, Textdatei,
Linktipp usw.

e ZIEL: Erste Beriihrung mit den Inhalten der
Lehrerfortbildung

<

Pasenz

¢ Authentische Lernsituation schaffen
* Perspektiven beriicksichtigen

* Moglichkeiten zur Reflektion schaffen
¢ \/orwissen aktivieren

e ZIEL: Praxiserprobte Unterrichtsmaterialien werden
vorort ausprobiert.

Online 2

¢ Praktische Umsetzung der
bereitgestellten Materialien
» Weiterflihrendes Untertiitzungsangebot
¢ Bildung von Netzwerken
e ZIEL: Unterrichtsmaterialien werden in der eigenen
Praxis ausprobiert und die Eindriicke mit anderen
an der Lehrerfortbildung teilnehmenden
Lehrerinnen und Lehrern reflektiert. /

\

Abbildung 3: Mégliche praktische Umsetzung von nahtlosen Ubergdngen der Lernanlésse

zu vertiefen. Der grofite Teil des Seminars dient zur
gemeinsamen Erarbeitung und Erstellung von Unter-
richtsmaterialien, dem Vernetzen aller Seminarteil-
nehmenden und dem Teilen von Wissen hinsichtlich
der Materialien. Es wird wie in Abbildung 4 ersichtlich
grofier Wert auf ein soziales Setting gelegt.

Die Lehrerinnen und Lehrer sollen, die in der Prasenz-
veranstaltung ausprobierten und weiterentwickelten
Unterrichtsmaterialien im Unterricht einsetzen. Alle
im Seminar erarbeiteten Unterrichtsmaterialien wer-
den auf der Lernplattform fiir alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer abrufbar abgelegt. Ein weiterfiihren-
des Angebot zur Unterstiitzung, zur Reflektion der
Eindriicke aus der Praxis und die Bildung von Netz-
werken lassen die Lehrveranstaltung iiber die Grenzen
der Prisenzveranstaltung nachhaltig wirken

Abb. 4: Soziales Setting im Rahmen einer Préasenzveranstaltung zum Netzwerk Praxis.
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www.antonwelt.schule — Ein digitales Angebot

zur Erweiterung des Schriftspracherwerbs fir Grundschulkinder

Die Internetplattform www.antonwelt.schule ist eine neue, dem letzten Stand der Technik entsprechende Lese-, Schreib- und
Publikationsplattform fir Grundschulkinder. Bei der Nutzung der Antonwelt steht im Vordergrund das freudvolle sinnerfassende
Lesen und Schreiben unter Anwendung interaktiver Medien. Grundschulkinder werden dabei im geschiitzten Raum der Schule
bei ihren ersten Schritten auf dem Weg zur Nutzung digitaler Medien begleitet. Die Faszination, die digitale Medien auf Kinder
ausiiben, kann so fir den Lese- und Schreiblernprozess fruchtbar gemacht werden. Die Attraktivitét des Mediums wird dort ge-

nutzt, wo das Buch als Bildungsgrundlage an seine Grenzen stéft.

Schule 4.0

Die Digitalisierung weitgehender Bereiche unserer Gesell-
schaft ist langst Teil unserer Lebenswirklichkeit und damit
auch unserer Kinder geworden. Kinder haben bis zum Ein-
tritt in die Grundschule in der Regel bereits bedeutsame, ent-
wicklungsspezifische Objekterfahrungen erworben. So zeigen
sie im Idealfall beim Einstieg ins Schulleben eine hohe Bereit-
schaft, sich den Kulturtechniken Lesen und Schreiben zu 6ft-
nen. Mit dem gezielten Einsatz digitaler Medien konnen wir
zeitgemifle sinnstiftende Unterstiitzung anbieten.

Die Entwicklung der Kinder im Blick, werden jene Fahigkei-
ten als zentrale “Skills” thematisiert, die als moglicher Garant
fiir die erfolgreiche Bewiltigung zukiinftiger Anforderungen
gesehen und von Seiten der Medienexperten als unumgéng-
lich fiir eine erfolgreiche Lernbiografie postuliert werden. Da-
bei geht es vor allem um die Fahigkeit zu kreativem Denken.
Diese bedeutsame Entwicklungsaufgabe von Kindern zu un-
terstiitzen, war schon oder immer Anliegen der Schule nicht
zuletzt, weil es als Basis die personliche Entfaltung des Kindes
in den Mittelpunkt stellt und eine positive Identitatsbildung
zugrunde legt, die eine Selbstdefinition ermdglicht (Steine-
bach, Siiss et al. 2012, S. 70). Kreative Denkprozesse brauchen
spannungsfreie Denk- und Resonanzrdaume, auch in der Schu-
le (Rosa & Endres 2016).

Bereits 2002 haben die beiden Hrsg. Anton Reiter und Johann
Eder den Einsatz des Computers an Osterreichischen Grund-
schulen in ihrem Buch in den Fokus genommen (Eder & Rei-
ter 2002). Damit wurde die Bedeutung dieses damals neuen
Mediums in Osterreich erstmals auf bildungspolitischer Ebe-
ne breiter diskutiert. Den rasanten Entwicklungen der digi-
talen Welt innerhalb der letzten Jahre ist es geschuldet, dass
heute die Sinnhaftigkeit des Einsatzes digitaler Medien auch
in der Schule nicht mehr angezweifelt wird.

Grundschullehrer_innen stellen sich daher immer ofter die
Frage, in welcher Weise digitale Medien in der Klasse sinnstif-
tend genutzt werden konnen. Welche digitalen padagogischen
Konzepte und Anwendungen liegen vor, die den Anspruch der
oben erwéhnten padagogischen Mafinahmen erfiillen und die
Kinder in ihren Lernprozessen unterstiitzen?

Wer ist Anton?

Anton, das kleine Gespenst lebt mit seiner Gespensterfami-
lie auf einer Burg tief im Wald. Resi, eine kleine rosa Ratte,
begleitet Anton bei seinen Abenteuern in seinem durchaus
normalen Gespensterleben. Gemeinsam durchleben die zwei
Freunde Freuden und Sorgen eines Gespensterkindes.

Seit dem Erscheinen der die Leselernfibel Frohes Lernen er-
gianzenden Lesehefte (Osterreichischer Bundesverlag OBY,
1999) haben mittlerweile rund 500 000 Kinder osterreich-
weit mit dem kleinen Gespenst Anton Lesen und Schreiben
gelernt. Die Begeisterung, mit der Erstlesehefte Anton, das
kleine Gespenst 1, 2 und 3 von den jungen Leser_innen seit
Jahren angenommen wird, hat als natiirliche Folge vom Buch
in die digitale Welt des Internets als Antonwelt.Schule gefiihrt.

Antonwelt.Schule als digitaler Resonanzraum

Anton, das kleine Gespenst als Identifikationsfigur und die
gedruckten Geschichten in ihrer ansprechenden Einfachheit,
sollen Kinder zum Verfassen und Publizieren eigener Anton-
geschichten in der Antonwelt anregen.

Die grundlegende Intention dabei ist es, Erstleser_innen so-

wie im Lesen und Schreiben fortgeschrittene Kinder, aber
auch im Besonderen Kinder mit Migrationshintergrund, in
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ihren Bemithungen das Lesen und Schreiben zu lernen auch
mit digitalen Mitteln zu unterstiitzen.

Mit Antonwelt.Schule wird das Internet zur Anbahnung spezi-
fischer Lernprozesse genutzt. Sie folgt dabei in ihrer Konzep-
tion Kriterien, die den padagogischen Nutzen und Mehrwert
fiir den Erwerb der Kulturtechniken Lesen und Schreiben in
den Mittelpunkt stellen.

Die Antonwelt als eine Kommunikations- und Publikations-
plattform fiir Grundschulkinder erméglicht interaktive Be-
gegnungen und Betdtigungen mit lernpsychologischem
Hintergrund. Als digitale Plattform fiir Lese- und Schreib-
anfanger_innen fufit sie auf drei Séulen: 1) der Geschichten-
werkstatt 2) dem Chatroom (Einzel- und Schulchat) und 3)
den Anton-Gruflkarten zum Sammeln erster Erfahrungen
im Versenden von E-Mails. Die zusitzlich angebotenen Ge-
schichten-Apps stehen als Add On auch auflerhalb des Schul-
angebots als interaktive Lesewerke in den App-Stores kosten-
pflichtig zur Verfiigung.

Schritt fir Schritt ins Internet

Kinder schreiben Geschichten, an denen sie selbst Freude ha-
ben und die sie mit ihren Mitmenschen teilen konnen. Diese
wichtige soziale Intention, ihren nédchsten Bezugspersonen
und liebsten Menschen Freude zu bereiten, ist ihnen, schon
lange bevor sie in die Schule gehen, eine Antriebsquelle der
personlichen Entwicklung. Schreibanfanger_innen freuen
sich besonders iiber ihre neu erworbenen schriftsprachlichen
Fahigkeiten. Selbst Geschichten verfassen zu kénnen, ldsst sie
oft tiber sich selbst staunen. Das Kind erfahrt in der realen
Welt des Klassenzimmers die Moglichkeit, die eigenen Ge-
danken und Phantasien schriftlich mitzuteilen - es lasst die
Klasse als ersten Resonanzraum an den selbst verfassten An-
tongeschichten teilhaben.

Die Wirkung dieser eigenen Geschichten, die zunéchst in der
Klasse vorgelesen werden diirfen, ldsst sich an den Mitschii-
ler_innen sowie an der Lehrkraft real erkennen und ablesen.
Die positiven Reaktionen geben ein unmittelbares Feedback
und stirken das Kind in seinem Selbstwirksamkeitsgefiihl.
(Humer 2019, S. 32-33). Kinder machen so wichtige Erfah-
rungen mit der Wirkung eigener Publikationen im unmittel-
baren Erlebensfeld, wie der Klasse oder zuhause im Kreise der
Eltern.

Publizieren im Netz

Die digitalen Moglichkeiten werden zum Zeitpunkt der ersten
Publikationen oft erstmals in ihrer Funktion erlebt. Die Kin-
der entdecken damit Moglichkeiten, ihr schriftsprachliches
Wissen einzusetzen und zu erweitern. Uber das Publizieren
eigener Antongeschichten in der Geschichtenwerkstatt lernen
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Kinder die Besonderheit des Internets kennen. Sie erkennen,
dass sich der eigene Wirkungskreis der Klasse oder des Eltern-
hauses erweitern lasst und das Medium Internet Daten und
Inhalte iiber weite Distanzen zu transportieren imstande ist.

Die Kinder werden auf dem Weg in die Geschichtenwerkstatt
durch klare, kindgerecht formulierte Anweisungen gefiihrt.
Sie lernen, diesen einfachen Texten zu folgen, und bewegen
sich bald souverdn durch die digitale Internetplattform.

Die realen Erfahrungen mit Up- und Download sind bedeut-
same Lernerfahrungen. Auch die Erkenntnis, dass hinter all
den registrierten und ablesbaren Besucherzahlen reale Perso-
nen stehen, wie die eigenen Eltern, Verwandten, Freunde, die
man beim Lesen der selbst verfassten Geschichte vielleicht be-
obachten kann, aber auch unbekannten Menschen zeigt sich
als Lerneffekt.

Chatten und E-Mailen

Ein weiteres Motiv der Kinder, ihre schriftsprachlichen Kennt-
nisse einzusetzen und zu scharfen, ist die Freude am kommu-
nikativen Austausch.

In der Antonwelt wird diese Kommunikationslust iiber den
eigens fiir Grundschulkinder konzipierten Antonwelt-Chat
gefordert und genutzt, um damit zum Lesen und Schreiben
anzuregen. Ziel dabei ist es, die Schriftsprache auch als Kom-
munikationsmedium erlebbar zu machen.

Das Formulieren und Versenden von Grufbotschaften per E-
Mail ist ein weiterer kleiner Schritt in Richtung Medien- und
Schriftsprachkompetenz. Die Erkenntnis, dass die eigenen
schriftsprachlichen Fihigkeiten fiir eine Grufibotschaft ein-
gesetzt werden konnen, kommt der sozialen Offenheit des
Grundschulkindes, positiv wirksam zu sein, entgegen. Die
Kinder werden dabei unterstiitzt, nahestehenden Menschen
Freude zu bereiten. So konnen sie lernen, Schriftsprache in
ihrer komplexen Kommunikationsfunktion zu schétzen. Mit
den ersten schulisch gefiithrten Erfahrungen mit E-Mails ler-
nen Kinder auch die Netiquette zu beachten, die Vorausset-
zung fiir eine wertschétzende Online-Kommunikation ist.

1 Die Antonwelt-Geschichtenwerkstatt

In der Geschichtenwerkstatt sind die Erstleser_innen einge-
laden, eigene Antongeschichten zu schreiben und diese auch
zu publizieren. Unterstiitzung und Anregung erhalten sie tiber
bereits gelesene Antongeschichten sowie iiber eine Liste von
Bildern mit den dazugehérigen Wortern. Werden diese Worter
in der Geschichte verwendet, ergibt sich nach dem Absenden
der unredigierten Fassung eine bunte (druckreife) Bild-Wort-
Geschichte, die wenige Tage spiter in der Geschichtenwerk-
statt nachzulesen ist.
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“Die Kinder haben nach und nach begonnen, auch die Ge-
schichten anderer Kinder zu lesen. Sie sind dann gekommen
und haben gesagt: Wow, Frau Lehrerin, die Geschichte ist so
schén, und die hier ist auch so schon, die musst du lesen!”
(Karoline Kirchmayer, Grundschullehrerin mit iPad Klasse,
Wien 1220)

Die Geschichtenwerkstatt wird mittlerweile auch von Schii-
ler_innen der Sekundarstufe zum Publizieren von Antonge-
schichten genutzt. Fiir die Férderung lese- und rechtschreib-
schwacher, aber auch legasthener Kinder und Jugendlicher,
haben sich die Geschichten lerntherapeutisch als hochwirk-
sam erwiesen.

“Da kam eine Mutter in der Friih und sagte: (...) dass ich un-
glaublich begeistert bin von dieser Antonwelt, weil mein Sohn,
Sie wissen ja, er hat eine Lese-Rechtschreibschwdche, kam nach
Hause und hat sich, ohne dass ich etwas sagen musste hingesetzt
und hat begonnen Geschichten zu schreiben (...)”

(Karoline Kirchmayer, Grundschullehrerin mit iPad Klasse,
Wien 1220)

2 Der Antonwelt-Chat

Der Antonwelt-Chat ist ein grafisch aufbereiteter Kinderchat,
der auf das Anspruchsniveau von Grundschulkindern abge-
stimmt ist. Der Chat besteht aus zwei Chatforen - einem ,,6f-
fentlichen Chat” und einem ,,Schulchat” In beiden haben die
Kinder die Moglichkeit, einen Chatroom grafisch selbst zu ge-

stalten oder einen vorgegebenen Raum zu besuchen. Die Kin-
derkonnen eigene Zeichnungen als (Nick-)Figuren einbringen
oder vorgeschlagene Protagonisten aus den Antongeschichten
auswihlen. Sie suchen dazu eine Figur aus, in deren Rolle sie
gern schliipfen mochten, und treten unter diesem Nicknamen
mit anderen Kindern in schriftlichen Kontakt. Eine auswéhl-
bare Schriftfarbe unterstiitzt die visuelle Wahrnehmung und
hilft bei der raschen visuellen Orientierung. Die Schriftgrofie
entspricht dem Grundschulniveau. Der Chat ist auf ein lang-
sames Schreibtempo abgestimmt. Die jungen Schreiber_innen
haben bis zu 20 Minuten Zeit, ihren Eintrag auszufithren.

Im Antonwelt-Schulchat, dem erweiterten Klassenchat, haben
Schulklassen die Moglichkeit, einen Chatroom fiir sich zu re-
servieren. Kein anderer User hat zum reservierten Zeitpunkt
Zugang zu diesem Raum.

Um an diesem Chat teilzunehmen, miissen sich die Klassen-
lehrer_innen anmelden. Sie erhalten vom Administrator dann
entsprechende Passworter und eine Bestitigung fiir die ge-
wiinschte Zugangszeit. Der Anwendungsbereich des Schul-
chats erstreckt sich vom einfachen Chatten bis hin zum mo-
derierten Chat, bei dem Klassenlehrer_innen beispielsweise
mit ihrer Klasse online ein Leseverstindnis-Quiz o. A. durch-
fuhren konnen.

Aus padagogischer Sicht soll die Lust am schriftlichen Kom-
munizieren im sozialen Kontext angeregt werden, indem die
Besonderheit, die Schriftsprache bietet, ausgekostet werden
kann. Die emotionale Komponente, die tiber die Freude und
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den Spafd an der Kommunikation mit Gleichaltrigen einflieft,
wirkt emotional unterstiitzend, und erste Erfahrungen im
Schreiben auf der Tastatur werden erworben. Zusatzlich kann
der Aufbau einer Netiquette stattfinden, und die Moglichkei-
ten des Internets konnen in ihrer Dimension als Kommunika-
tionsmedium erahnt werden.

3 Die Antonwelt-GruBkarten

Die Antonwelt-Gruflkarten sind elektronische Postkarten
zum Versenden einer E-Mail- Botschaft. Die Kinder schicken
Freunden, Bekannten, Verwandten oder anderen lieben Men-
schen eine personliche elektronische Gruflkarte, die neben
dem verfassten Text eine selbst gezeichnete oder aus Anton-
Motiven ausgewihlte Zeichnung beinhaltet. Die Empfanger_
innen der E-Mail erhalten eine Nachricht, in der sie informiert
werden, dass eine Antonwelt-Gruffkarte an sie verschickt wur-
de. Der/die Absender_in bekommt eine Bestitigung dartiber,
dass die Karte versandt wurde.

Aus padagogischer Sicht steht im Vordergrund, tiber die Ver-
mittlung eines motivierenden Schreibanlasses erste eigenstén-
dige Erfahrungen mit dem E-Mail-Verkehr einzuleiten. Das
Verschicken von Botschaften und Griiflen trdgt neben dem
Ubungseffekt im schriftlichen Ausdruck zum Aufbau sozialer
Kompetenzen bei. Mit schriftlichen Botschaften kann man
anderen Menschen Freude bereiten und so in sozialen Kon-
takt treten.

Die Geschichten-App 1: Anton und Resi auf Reisen

Die Lese-App “Anton und Resi auf Reisen” ist als Lektiire fiir
Erstleser_innen zum Uben und Festigen sinnerfassenden Le-
sens in den Sommerferien konzipiert.

Anton, das kleine Gespenst und Resi, seine kleine rosa Rat-
te fithren ihre Leser_innen und in fremde Lander (England,
Tiirkei, Griechenland ...) oder in die Berge, z.B. zu einer lusti-
gen Begegnung mit einer Kuh.

Die einfach strukturierten Sitze sind auf das Niveau von Erst-
leser_innen abgestimmt und fiir den Einsatz zur Automati-
sierung der im ersten Schuljahr erworbenen Lesefertigkeiten
bestimmt. Die Lese-App ist so programmiert, dass téglich nur
eine Geschichte gelesen werden kann. Diese gezielte Portio-
nierung soll den Ubungseffekt iiber eine tigliche Leseaktivitit
verstarken, aber auch Neugier und Vorfreude auf die nichs-
te Geschichte anregen. Ein Rétsel am Ende jeder Geschichte
tiberpriift das Sinnverstehen, das richtige Beantworten der
Fragen erlaubt es dem Kind die Geschichte durch Anklicken
spezieller Worter zu animieren.

Die Multikulturalitdt, die in vielen deutschen und &sterreichi-
schen Schulen gelebt wird, erhilt in den App-Lesegeschichten

72

durch die Besuche der beiden Protagonisten einen besonde-
ren Stellenwert, mit dem Ziel, das Verstandnis fiir andere Kul-
turen zu erweitern.

Die Antonwelt und ihre Wirksamkeit in der Grundschule

Aktuell wird an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
Wien/Krems (KPH) ein Forschungsprojekt zur Evaluierung
der Antonwelt durchgefiihrt. Denn nicht zuletzt ist es ein An-
liegen der Antonwelt, als gesellschaftlicher und bildungspoliti-
scher Beitrag verstanden zu werden, der mithilft, vorhandene
“Bildungsgrében” zum Wohle unserer Kinder auch mit digita-
len Bildungsmedien zu iiberwinden.

Derzeit sind 17 Volksschulklassen aus Wien und dem Burgen-
land in das Forschungsprojekt eingebunden. Im Testzeitraum
2019 wurden bisher 798 Antongeschichten verfasst, von der
aktivsten Autorin bis jetzt 62.

Die Antonwelt.Schule steht allen Grundschullehrerinnen
sechs Wochen zur freien Testung zur Verfiigung. Die Ge-
www.antonwelt.schule

schichtenwerkstatt ist immer frei nutzbar.
[u];
www.facebook.com/antonwelt
F

www.instagram.com/antonwelt.schule |
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