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Editorial

Gernot Brauchle, Rektor

Das Themenheft der 26. Edition der F&E widmet
sich dem Thema Bildung und Medien.

Gleich zu Beginn zeigen Michael Rieseneder
und Michael Wagner, dass es auch ohne Com-
puter oder Tablets vielversprechende Ansatze
gibt, Teilbereiche des Computational Thinkings
in der Primarstufe zu unterrichten und damit
Kindern zu zeigen, wie sie denken miissen,
damit Computer erstaunliche Dinge tun.

Mario Wiischner zeigt in seinem Beitrag einen
didaktischen Ansatz, der aufbauend auf einer
kostenfreien, visuellen Programmiersprache in
Kombination mit Storytelling-Ansdtzen (,Alice")
das Coding von eigenen kleinen Geschichten
ermoglicht. Besonders beachtenswert ist die
Erweiterung von ,Alice”, die die Mdglichkeiten
von Virtual (VR) bzw. Augmented Reality (AR)
verfligbar macht.

In einem beachtenswerten Artikel beschaftigt
sich Marlis Schedler grundlegend mit dem
Thema Gamification. Sie zeigt dabei anschaulich
auf, dass sinnvoll umgesetzte Gamification pro-
fundes Theoriewissen (z. B. Gilber Motivation, die
Entwicklung von Kompetenzen und Riickmelde-
systeme zum Lernstand etc.), konzeptionelle
Kompetenzen und fachdidaktische Kompetenz
benotigt. Anschaulich wird dies an der Lernum-
gebung ,mathe4alle“, die auf dem neuesten
Kompetenzraster des BMBWF basiert, dargestellt.

Einen anderen, sehr bedeutungsvollen Themen-
bereich, beleuchtet Thomas Schroffenegger

in seinem Artikel Gber die mediendidaktische
Perspektive von (hoch)schulischer Bildung im
Zusammenhang mit Videokonferenzen. Hier
werden interessante Aspekte des Datenschutzes,
der technischen Rahmenbedingungen und der
Konsequenzen fiir den Anspruch von ,Guter
Lehre® - im Hinblick auf Qualitatskriterien wie
Diversitat, Partizipation, Reflektion und Inter-
nationalitdt - spannend diskutiert.

Ausgehend vom Institut fiir Holocaust Education
des Bundesministeriums fir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung _erinnern.at_, das bemiiht
ist, im Unterricht eine kritische Perspektive auf

die Geschichte des Nationalsozialismus zu ent-
wickeln, beschreibt Johannes Spies ein metho-
disch-didaktisches Prinzip, mit dem die Bedeu-
tung der Geschichte des Nationalsozialismus
und des Holocaust fiir die Gegenwart reflektiert
werden kann.

Ingrid Gessner zeigt in ihrem genialen Beitrag
auf, wie man Lehrende und Studierende in die
Lage versetzen kann, wissenschaftlich fundierte
Medienkunstprojekte durchzufiihren, die Erinne-
rung als Kulturpraxis und Medienpraxis mittels
Augmented Reality (AR) verkniipfen. Dabei ent-
wickeln die Teilnehmenden die notwendigen Fa-
higkeiten, um Augmented Reality (AR)-Projekte
zu erstellen. Die Aufgabenstellung beinhaltet die
Verbindung der kritischen Analyse eines Objekts
und einer kreativen Idee mit den erworbenen
technischen Fahigkeiten und angeeignetem Fak-
tenwissen und bietet eine ideale Moglichkeit,
sich mit Fragen unserer Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft auseinanderzusetzen.

Als konzeptioneller Beitrag gehen Thomas
Narosy & Elke Szalai der Frage nach, was digi-
tale Anschlussfahigkeit im beruflichen Kontext
genau bedeutet und welche Kompetenzen als
,digitaler Hausverstand® in der Schule vermittelt
werden sollten und Wolfgang Fuchs zeigt in
seiner Untersuchung die Ergebnisse zur Umset-
zung der digitalen Grundbildung des ersten
verpflichtenden Jahres.

Ulrike Lichtinger entwirft in ihrem Beitrag die
Konzeptbasis von PERMAdI9! zur Initiierung und
Unterstiitzung digitaler Schulentwicklung. Kon-
kret werden die ersten Interventionsbausteine
der Angebotsreihe ,Digi fiir Schulen” aufgezeigt,
Formate beschrieben und Erfahrungen berichtet.

Karl Pebock zeigt in seinem beeindruckenden
Beitrag auf, dass mit dem Wechsel des Leitme-
diums fir Informationsbeschaffung und Kom-
munikation (Internet) ein Transformationspro-
zess entstanden ist, der sich auf Bildungspro-
zesse bedeutsam auswirkt und somit Lernen
zunehmend auch ein 6ffentlicher Prozess ist,
da sich Gruppen von Menschen liber soziale
Medien gegenseitig unterstiitzen.
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Erste Programmiererfahrungen in der Primarstufe.

Konzepte und Werkzeuge flir Grundvorstellungen beim Programmieren und

darauf aufbauend hin zu block- und textbasierten Programmiersprachen

Michael Rieseneder und Wolfgang Wagner

Wer etwa vom Coden als grundlegender Kulturtech-
nik im Sinne des Schreibens 4.0 keine Ahnung hat,
kann Computer und ihre virtuellen Welten weder
fiir ,gute” noch ,schlechte” Zwecke einsetzen und
ist umso mehr Sklave der heutigen Verhdltnisse.
(Barberi, Berger, & Himpsl-Gutermann, 2017, S. 2)

Die zunehmende Digitalisierung unserer Gesell-
schaft macht fiir eine kompetente und aktive Teil-
nahme eine Auseinandersetzung mit Computatio-
nal Thinking notwendig. Uber eigene spielerische
Handlungserfahrungen soll ein Verstdndnis fiir
Algorithmisierungen und Programmierungen auf-
gebaut werden. Das eigene Tun wird liber den Auf-
bau von mentalen Modellen (Wartha, 2011, S. 11)
und der Entwicklung von Grundvorstellungen (Vom
Hofe, 1995) derart abstrahiert, dass den symbol-
haften Programmen stets die zuvor erworbenen
Handlungserfahrungen innewohnen. Dabei ist eine
mdoglichst enge Passung (Walter 2017, S. 32ff.) bei
Intermodalititswechseln zwischen den Reprdiisen-
tationsebenen der Handlung, des Bildes und des
Symbols (Bruner, 1971) ein zentraler Punkt des
vorgestellten Konzepts.

Aufbauend auf Handlungserfahrungen wird ein
didaktisches Konzept vorgestellt, das von einem
Bewegungsspiel ausgehend iiber den Einsatz von
konkreten Bodenrobotern hin zu virtuellen Pro-
grammierumgebungen fiihrt. Mit dieser Vorgangs-
weise soll gewdihrleistet sein, dass die abstrakten
informatischen ldeen auf mentalem Prozessver-
stdndnis liber eigenes Tun generiert werden.
Das vorgestellte Konzept wird im Rahmen des
Education Innovation Studios der Pddagogischen
Hochschule Oberdsterreich von den Autor*innen
erforscht.

Einleitung

Digitalisierung verandert unsere Gesellschaft so
stark, wie zuvor die Erfindung der Sprache oder

die Erfindung des Buchdrucks und wirft fur die
Schule mehr Fragen auf, ob Computer genutzt
werden sollen oder nicht (Débeli Honegger,
2017, S. 30). Um einen kompetenten Umgang
mit digitalen Medien pflegen zu kénnen, bedarf
es nach Dobeli Honegger (2017, S. 77) soge-
nannten digitalen Kompetenzen. Diese sind
durch die drei Dimensionen der Anwendungs-
kompetenz (kompetentes und effektives Nut-
zen digitaler Medien), der Medienbildung (In-
halte produzieren und reflektieren) und der
Informatik (unter anderem Inhalte des Compu-
tational Thinking) definiert. Bereits in den 60er
Jahren des vorigen Jahrhunderts forderte Alan
Perlis eine Auseinandersetzung aller Studieren-
den in samtlichen Disziplinen mit informa-
tischen Inhalten ein (Guzdial, 2008, S. 25).
Seymour Papert (1980) entwickelte in den 80er
Jahren die Programmiersprache LOGO, die spe-
ziell fiir ein Coding nach den Grundsdtzen des
Konstruktivismus (Piaget & Szeminska, 1975)
bzw. dem nach ihm entwickelten Konstruktio-
nismus (Papert & Harel, 1991) fir Kinder be-
reits ab dem Kindergartenalter geschaffen war.
Janette Wing (2006) formulierte im jetzigen
Jahrhundert die Schlisselaufgaben zur Umset-
zung eines Computational Thinkings einherge-
hend mit der Forderung diese im K-12 Bildungs-
bereich (Kindergarten bis zur 12. Schulstufe)
in den STEM Bereichen (Science, Technology,
Engineering and Mathematics) umzusetzen.
Solche Umsetzungen werden im dsterreichi-
schen Lehrplan der Volksschule derart gefor-
dert, dass eine Medienbildung anzubieten ist,
welche ,die Jugend mit dem fiir das Leben und
den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und
Koénnen auszustatten hat und zum selbstta-
tigen Bildungserwerb zu erziehen [hat].”
(BMUKK, 2012, S. 9). Weiters wird eine ,Entwick-
lung und Vermittlung grundlegender Kennt-
nisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Einsichten und
Einstellungen® gefordert, ebenso wie das ,Erler-
nen der elementaren Kulturtechniken (ein-
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schlieBlich eines kindgerechten Umganges mit
modernen Kommunikations- und Informations-
technologien.” (BMUKK, 2012, S. 9-10)

In den digitalen Kompetenzen digi.komp4 des
BMBWEF (2016), die bis zum Abschluss der
vierten Schulstufe erreicht werden sollten, fin-
den sich ebenso Kompetenzen, die das Compu-
tational Thinking beschreiben, z. B. die Auto-
matisierung von Handlungsanweisungen und
die Koordination von Steuerung von Abldufen.
Computational Thinking ist im Lehrplan der
Volkschule im Gegensatz zu dem Lehrplan ab
der Sekundarstufe nicht explizit angefihrt, es
finden sich aber die Inhalte des Computational
Thinking in verschiedenen Fachern (Antonitsch
et al., 2014).

In diesem Artikel werden Moglichkeiten vorge-
stellt, Kindern im Primarstufenbereich (und teil-
weise davor) einen Zugang zum Programmieren
zu bieten. Die konstruktivistische Vorgangs-
weise generiert ausgehend von Erfahrungen
Uber das eigene Handeln des Kindes, darauf
aufbauend zu Grundvorstellungen (Wagner,
2019, S. 71) mit zunehmenden Abstrahie-
rungen schlieBlich zu textgebundenem bzw.
blockbasiertem Coding. Dieses in seiner Ab-
strahierung fortgeschrittene Coding ist durch
eigenes Tun aufgebaut und dieses Tun kann
von den Kindern mit abstrakten Begriffen in
Verbindung gebracht werden.

Computational Thinking

,Computational Thinking ist nicht die Art, wie
Computer denken. Sondern die Art, wie Men-
schen denken missen, um Computer dazu zu
bringen, erstaunliche Dinge zu leisten.” (Cur-
zon, 2018, S. 217). Die Informatik kampft mit
dem Klischee, dass dies genau umgekehrt auf-
gefasst wird (Gallenbacher, 2018, S. V).

Das Prinzip des Computational Thinking ist,
wenngleich auch nicht so benannt, ein altes:
Der Euklidische Algorithmus, eine Form der
Computational Thinking, ist beinahe 2.500
Jahre alt. Im frithen 17. Jahrhundert gab es so-
genannte Computer. Das waren keine Maschi-
nen, sondern Menschen, die die Fahigkeit besa-

8 Pidagogische Hochschule Vorarlberg | F&E Edition 26 | 2020

Ren, mathematische Probleme so auszufiihren,
dass damit eine ganze Gruppe dhnlicher Aufga-
bestellungen geldst werden kann. Diese
menschlichen Computer bedienten sich schon
der Kompetenz des Computational Thinking
(Denning & Tedre, 2019, S. 17). In Folge waren
Menschen bemuht, Maschinen zu konstruieren,
die Berechnungen automatisiert ausfiihren kon-
nen. Der Begriff des Computational Thinking
kam erstmals in den 1940ern, als elektronische
Computer auf dem Vormarsch waren, auf und
entwickelte sich seit dieser Zeit weiter. Sey-
mour Papert (1980) definierte Computational
Thinking als mentale Fahigkeit, die Kinder
beim Uben des Programmierens erlangen. Ei-
nige Wissenschaftler der Computerwissenschaf-
ten erkldrten zu dieser Zeit Computational
Thinking als Denkleistung beim Ausfiihren von
Wissenschaften, die sich hauptsachlich mit Be-
rechnungen befassen (Denning, 2017b, S. 35).
Wing griff ihn 2006 erneut auf und forderte,
dass Computational Thinking als weitere Kul-
turtechnik neben Lesen, Schreiben und Rech-
nen allen Kindern vermittelt werden sollte. Seit
2012 (Denning, 2017b, S. 35) wird oft auf die
Definition von Al Aho (2012) zuriickgegriffen,
bei der Computational Thinking als Denkpro-
zess, der beim Formulieren und Losen von Pro-
blemen, die durch Algorithmen reprasentiert
werden kénnen und welche durch Computer-
modelle ausgefiihrt werden kénnen, stattfin-
det, beschrieben wird.

Beim Computational Thinking sollen Code als
Daten und Daten als Code interpretiert werden.
Es geht darum, Handlungen genau beschreiben
zu koénnen, Algorithmen erstellen zu kénnen.
Hier bedarf es Strategien, um komplexe Pro-
bleme in |6sbare Teilprobleme zerlegen zu
kénnen, Strategien der Abstraktion und De-
komposition. Um Losungen zu kreieren bedarf
es Muster erkennen zu konnen bzw. heuri-
stische Verfahren anwenden zu kénnen. (Wing
2006, S. 33-34) Denkprozesse, die unter ande-
rem beim Computational Thinking bendtigt
werden, sind das Sequenzieren, Finden von Al-
ternativen, Iterationen, Abstrahieren, Rekursi-
onen, Dekomposition, Debugging usw. (Den-
ning 2017a, S. 15).



Somit ergeben sich folgende vier Hauptaspekte
des Computational Thinking unter dem Blickwin-
kel der Methoden (Denning & Tedre, 2019, S. 9):

e Abstraktion/Modellierung

¢ Dekomposition

e Muster erkennen

¢ Algorithmisieren

Ab der Sekundarstufe wird in der Verbindlichen
Ubung Digitale Grundbildung das Computatio-
nal Thinking explizit angefiihrt. Die
Schiler*innen sollen dabei ,mit Algorithmen ar-
beiten“ (BMBWF, 2018), Ablaufe aus dem Alltag
beschreiben, Codierungen verwenden, Algorith-
men nachvollziehen und formulieren und Pro-
grammiersprachen kreativ nutzen kdnnen.

Im Lehrplan der Volksschule ist zu Computatio-
nal Thinking, wenngleich nicht woértlich ange-
fuhrt, folgendes angefiihrt: Algorithmisieren
beim Verstehen und Erstellen von Bildgeschich-
ten oder Spielregeln, Anleitungen bzw. Kochre-
zepten; logische Operationen in Richtig-Falsch-
Aufgaben; Reprasentieren von Daten; Erstellen
und Lesen von Tabellen, Modellieren, Symbole
finden und verstehen, funktionale Beziehung
begreifen, schriftliche Rechenverfahren usw.

In vielen Aspekten lGberschneiden sich die In-
halte der Informatik mit denen der Mathematik
(Savard & Highfield, 2015, S. 540-544). So sind
mathematische Fahigkeiten ein Pradiktor fir Er-
folg beim Erlernen informatischer Fahigkeiten
(Bower, 2008, S. 13). Wobei ein Unterschied
darin liegt, dass die Mathematik sich mit der
Beschreibung statischer Strukturen und die In-
formatik mit den dynamischen Strukturen be-
schaftigt (Schubert & Schwill, 2011, S. 15).
Computational Thinking ist kein explizites Wis-
sen, sondern ein Biindel an Kompetenzen (Den-
ning, 2017b, S. 36-37). Bower (2008, S. 13) be-
schreibt, dass Vorwissen zu den Konzepten der
Informatik und das Lernen von Problemldse-
strategien, gefordert durch einen kompetenz-

orientierten Laboransatz, bei spateren Program-

mierkursen zu besseren Ergebnissen fiihrten.
Daneben kritisiert er, dass viele Konzepte fir
Informatik- bzw. Programmierkurse den Fokus
auf das Erlernen von Programmiersprachen, an-
statt auf das Entwickeln von Programmierstra-
tegien legen, obwohl die groRte Schwierigkeit

fir Lernende im Planen von Algorithmen liegt
und weniger auf dem Ausformulieren in spezi-
fischen Programmiersprachen (Bower, 2008,

S. 17-19). Dabei sollte der Blick nicht nur auf
das Coding, das Ausformulieren von Algorith-
men, gerichtet werden, weil dies nur einen klei-
nen Teil des Computational Thinking darstellt
(Tedre & Denning, 2016, S. 126).

Mit den im Folgenden vorgestellten Konzepten
und Werkzeugen kénnen Teilbereiche des
Computational Thinkings schon ab der Primar-
stufe gelehrt und gelernt werden. Dazu werden
nicht zwingendermalen Computer oder Tablets
bendtigt, in einigen Fadllen nicht einmal elektri-
scher Strom.

Zugang zu einem ersten Programmieren

Ein Verstandnis fir ein erstes informatisches
Denken kann bei Kindern im Kindergarten-
bzw. im Primarstufenalter generiert werden
(Schwill, 2001, S. 13-30). Im Sinne einer Infor-
matik ohne Strom (Bell, Alexander, Freeman &
Grimley, 2009, S. 20-29) kann dies Uber eigene
Handlungserfahrungen der Kinder erfolgen. Die
Reprasentationsebene der Handlung sollen mit
denen des Bildes und des Symbols - folgend
dem EIS Prinzip nach Jerome Bruner (1971) -
verbunden werden. Informatik beschaftigt sich
hauptsachlich mit symbolhaft reprasentierter
Information (Kalbitz et al., 2011, S. 137). Diese
soll durch das enge Verknilipfen mit der iko-
nischen (bildhaften) und enaktiven (handeln-
den) Reprasentationsebene, welche von Kalbitz
et al. (2011, S. 139) besonders betont wird, be-
greifbar gemacht werden. Abstrakte Begriffe
(wie der Befehl forward) konnen somit mit einer
Handlung und einem Bild einer Handlung ver-
bunden werden, wodurch eine Grundvorstel-
lung (Vom Hofe, 1995) des Begriffs generiert
werden kann. Im Sinne eines konstruktivis-
tischen Vorgehens kann dies auf spielerische
Art Uber das Roboterspiel (Wagner, 2019,

S. 71-72) erfolgen.

Bei diesem Bewegungsspiel steuert ein Kind
(Ingenieur*in) ein anderes Kind (Roboterkind)
zu einem vereinbarten Ziel hin. Die Steuerungs-
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befehle sind (ein Schritt) vorwarts, riickwarts
und die Drehbewegungen Linksdrehung und
Rechtsdrehung, jeweils im rechten Winkel aus-
gefiihrt. Die Steuerungsbefehle kdnnen mit Zei-
chensymbolen noch vor dem Schreiberwerb no-
tiert werden bzw. spater in Form von Abklrz-
ungen (forward FD, riickwarts BK; left turn LT
und right turn RT). Die Algorithmisierungen der
Bewegungen entsprechen der Programmier-
sprache LOGO (Papert, 1980) und finden sich in
vielen Programmiersprachen (Scratch, Swift
Playground, Java etc.) wieder.

Abb. 1: Visualisierung eines Bewegungsablaufs mit
Bewegungskarten beim Bewegungsspiel (selbst erstellt)

Abb. 2: Visualisierung eines Bewegungsablaufs mit
Bewegungskarten mit einer Spielfigur (selbst erstellt)

Die Bewegungen der Kinder kdnnen mittels Be-
wegungskartchen (siehe Abb. 1) am Boden vi-
sualisiert werden und von ihnen selbst abge-
schritten werden. Die Bewegungskartchen
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entsprechen in deren Form der Notierung

durch Zeichensymbole der Befehle. Die Notie-

rung eines Weges (z. B.: 3FD, LT, 2FD) ent-
spricht bereits dem Vorgang des Programmie-
rens, wobei die Kinder vom selben Ausgangs-
punkt, bei gleicher Schrittlange immer wieder,
also automatisch, zum selben Ziel gelangen.

Das Roboterspiel kann im Anschluss mit einer

Spielfigur, die auf einem Rasterfeld zu einem

mit einem Spielstein gekennzeichneten, verein-

barten Ziel gesteuert werden soll, durchgefiihrt
werden. Wieder ist es moglich mit Bewegungs-

kartchen den Weg zu visualisieren (siehe Abb. 2)

und durch Ziehen der Spielfigur den Weg bzw.

die Programmierung handelnd nachzuvollzie-
hen. Beim Roboterspiel konnen Erkenntnisse
fur folgende Fahigkeiten entwickelt werden.

Diese Erkenntnisse bilden die Basis flr weitere

Anwendungen, auf die stets zuriickgegriffen

werden kann und die stetig weiterentwickelt

werden kdnnen:
e Dekomposition: Zerlegen eines Problems in

Einzelteile.

Algorithmisieren: Einzelteile werden zu Al-

gorithmen, die L6sungen beschreiben, ver-

bunden.

e Programmieren: Befehle werden so verbun-

den, dass ein Ziel damit erreicht wird.

Mustererkennung: Beim Abschreiten eines

Quadrates (z. B.: FD, RT - 4-mal).

¢ Embodiment: Ein sich Hineinversetzen in
ein zu steuerndes Objekt.

e Debuggen: Fehler im Bewegungsablauf wer-

den korrigiert.

Problemlésen: Durch AusschlieRen einer

Bewegungsform, diese trotzdem verwirkli-

chen (RT durch 3LT).

e Funktionen: Ein Befehl kann durch andere
Befehle ausgefuhrt werden (LT wird mit 3RT
beschrieben).

e Automatisieren: Erkenntnisgewinnung: Glei-
che Programme fiihren zum gleichen Ziel.

e Grundvorstellung: Diese sind angebahnt,

wenn Wechsel der Reprasentationsstufen

gelingen.

Iteration: Wiederholungen von Befehlen

(FD, FD, FD, FD wird mit 4-mal FD beschrieben).

dynamische Geometrie: Geometrische Inhal-

te werden durch Bewegungen dargestellt.



Bee-Bot

Laut dem Lehrplan der Volksschule sollen Kin-
der zum ,Denken und zur Abstraktion gefihrt
werden.” (BMMUK, 2012, S. 26-27). Grundvor-
stellungen, die durch das Roboterspiel erlangt
wurden, konnen mit Bodenrobotern, z. B. dem
Educational Robot (Catlin, Kandlhofer & Holm-

quist, 2018) Bee-Bot, auf eine weitere Abstrakti-

onsstufe gehoben werden.

Im englischsprachigen Raum findet der Bee-Bot
schon lange Verwendung. In Osterreich kam
sein Aufschwung mit dem Projekt Denken ler-
nen - Probleme |6sen fiir die Primarstufe des
BMBWF, das seit dem Schuljahr 2017/18 lauft,
bei dem 6sterreichweit an Volksschulen Bee-
Bots, iPads und Kasten mit LEGO WeDo2.0
verliehen wurden, um Computational Thinking
damit zu schulen (Himpsl-Gutermann et al.,
2018, S. 7-15). Alle Volksschulen in Nieder-
osterreich wurden im Anschluss daran mit
Bee-Bots ausgestattet (Niederdsterreichische
Landeskorrespondenz, 201 8).

Bee-Bot ist ein Kofferwort aus den englischen
Begriffen bee und robot, wobei das Aussehen
des Bodenroboters beschrieben wird. Auf dem
Riicken des gelb-schwarz gestreiften Roboters
befinden sich Tasten (4 orange Pfeiltasten,
grine Go-Taste, Pause-Taste und Loschtaste),
durch die er programmiert bzw. das Programm
gestartet werden kann. Vier Tasten (FD, BK, LT,
RT) zeigen dhnliche Zeichensymbole wie sie
beim Roboterspiel verwendet wurden. Uber
diese Tasten kdnnen dem Bee-Bot bis zu 40
Befehle eingegeben werden, die er nach dem
Driicken der der griinen Go-Taste ausfihrt.
Samtliche Befehle sind bereits aus dem Robo-
terspiel bekannt und ein Verstandnis fur diese
sind mit eigenen Handlungserfahrungen ver-
bunden. Dies bedeutet, dass den abstrakten
Befehlen fiir das Programmieren des Bee-Bot
eigene Handlungen bzw. mentale Bilder
(Wartha, 2011) innewohnen. Dabei kdonnen die
Kinder Gber Embodiment auf mentalem Weg
unterstitzt durch eigene Bewegungen mit dem
Roboter interagieren (Catlin, Kandlhofer &
Holmquist, 2018).

Ein Aufschreiben der Befehle beglinstigt eine
Reflexion Uber die Planungen der Programmie-
rungen des Bee-Bot. Bee-Bots bieten keine Form

einer symbolischen Darstellung von eingege-
benen Befehlen an. Verschiedene Ubungsfor-
mate bereichern den Umgang mit dem Bee-Bot.
So kénnen z. B. Kinder auf quadratischen Zettel
mit der Seitenldnge von 15 cm (entspricht der
Schrittlange des Bee-bots) Teilbereiche einer
Stadt (Hauser, Stralen, Dienstleistungen usw.)
zeichnen und diese dann nebeneinander so
anordnen, dass eine ,Bee-Bot-City" entsteht.

In dieser von den Kindern konstruierten Stadt
konnen mittels Storytellings verschiedene
Wege, die der Roboter beschreiten soll, entwi-
ckelt und programmiert werden. Aufgaben die-
ses Formats bieten eine natirliche Differenzie-
rung (Krauthausen, Scherer & Scherer, 2017,

S. 45-49) fiir heterogene Lerngruppen im inklu-
siven Sinne an.

Blue-Bot

Blue-Bots sind Bee-Bots, die zusatzlich tiber
Bluetooth und einen Tactile Reader (eine Steuer-
leiste, die mit Befehlen ausgelegt wird) steuer-
bar sind. Durch die Anordnung der Befehle auf
der Steuerleiste wird die Notation des Program-
mes sichtbar. Diese Visualisierung in Verbin-
dung mit der Bewegung des Blue-Bot ermdglicht
eine Reflexion der abstrakten Programmierung
simultan zur Ausfiihrung des Roboters.

Beim Einsatz des Blue-Bots gemeinsam mit

dem Tactile Reader brauchen Programme nicht
mehr notiert werden. Debuggen ist durch Aus-
tauschen einzelner Befehle moglich und durch
Aktivieren der Blue-Bot daraufhin Uberprifbar.
Um den Kindern weitere Elemente der proze-
duralen Programmierung naher zu bringen,
bietet sich z. B. der Bodenroboter Cubetto fiir
die Einfiihrung von Funktionen an.

Cubetto

Der Cubetto ist ein wiirfelférmiger Bodenrobo-
ter aus Holz, der mittels einer quadratischen
Holztafel, in die man die bereits von Roboter-
spiel, Bee- bzw. Blue-bot bekannten Bewegungs-
befehle (FD, LT, RT) steckt.

Der Cubetto weist unterhalb seiner Eingabe-
zeilen eine Funktionszeile auf, die mit einem
einzelnen Funktionsbefehl abgerufen werden
kann. Um erstmals Funktionen als solche zu
benennen und in Form eines Befehls einzuge-
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ben, kann auf die Erfahrungen des Roboter-
spiels zuriickgegriffen werden. Hier wird den
Kindern eine Aufgabe gestellt, bei der das Ro-
boterkind rechts abbiegen soll, jedoch der Be-
fehl fur die Rechtsdrehung nicht erlaubt ist.
Die Kinder gelangen zu der Erkenntnis, dass
drei Linksdrehungen derselben Endposition wie
die einer Rechtsdrehung entsprechen. Die be-
schriebene Vorgangsweise soll ein Verstandnis
fir Funktionen aufgebaut auf eigene Handlun-
gen gewadhrleisten.

Abb. 3: Cubetto mit blauem Funktionsbefehl der 3
Linksdrehungen ausfiihrt (3 LT)

Matatalab

Ahnlich zu Cubetto wird der Bodenroboter Ma-
tatalab Uber das Einstecken von Bewegungsbe-
fehlen (FD, BK, RT, LT) als Pfeilsymbole, welche
aus dem Roboterspiel bekannt sind, und Funkti-
onsbefehlen, welche hier durch die mathema-
tische Notation einer Funktion dargestellt sind,
auf ein quadratisches Feld programmiert. Den
Bewegungsbefehlen kann erstmals die Haufig-
keit ihrer Ausfiihrung angehangt werden (z. B.
4FD). Zusatzlich kénnen mit Matatalab Iterati-
onen in Form von Schleifen programmiert wer-
den. Aus Vorerfahrungen aus dem Roboterspiel,
bei dem ein Kind den Umfang eines Quadrates
mit einer bestimmten Seitenldnge z. B. zwei
Schritte abschreiten soll, kann die Notation von
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Schleifen innerhalb von Programmen konzipiert
werden. Nach ersten Programmentwiirfen in
der Form von 2FD, RT, 2FD, RT, 2FD, RT, 2FD,
RT wird nach einer einfacheren Notation der
Wiederholung (2FD, RT) gesucht und eine Nota-
tion dhnlich [2FD, RT]+4 verwendet. Matatalab
bietet flir die Begrenzung und die Haufigkeit
der Ausfiihrung der Schleife eigene Befehle an.
Alle bis jetzt vorgestellten Roboter kénnen als
Derivate von Paperts Turtle LOGO angesehen
werden. Um den Kindern den Schritt der Ab-
straktion zu blockbasierten (z. B. Scratch) bzw.
textbasierten (z. B. Swift, Python) Programmier-
sprachen zu ermoglichen, werden den Kindern
mit dem OSMO Coding Awbie und dem Ozobot
andere Formen der Notation von Befehlen bzw.
Programmen ndahergebracht.

OSMO - Coding Awbie

Osmo ist eine App, die auf Apple Umgebungen
wie 10S, iPadOS lauft. Reale Bloécke werden von
der eingebauten Kamera des Apple Gerates er-
fasst und lassen auf Knopfdruck des Kindes die
virtuelle Figur Coding Awbie in seiner virtuellen
Welt bewegen. Ein Verstandnis fiir die Anord-
nung von Blocken beim blockbasierten Pro-
grammieren kann fiir Kinder vor dem Schreiber-
werb generiert werden. Durch das Manipulieren
der drehbaren Bewegungssymbole ist das Pro-
grammieren mit eigenen Handlungen verbun-
den. Das Verstandnis fiir eine blockbasierte
Programmierung kann in Folge etwa bei Ozo-
blockly, Scratch etc. genutzt werden.

Ozobot

Ozobots sind kleine Bodenroboter, die auf zwei
Arten programmiert werden kénnen. Einerseits
kénnen sie optisch lber Farbcodes und Linien
gesteuert, andererseits mittels der Program-
miersprache Ozoblockly programmiert werden.
Die Entwicklungsumgebung fiir Ozoblockly bie-
tet Programmierblocke in finf verschiedenen
Komplexitatsstufen an.

Ein Verstandnis fur blockbasiertes Programmie-
ren kann Uber eine Form des Roboterspiels
enaktiv aufgebaut werden. Ungefdhr halbmeter-
groRe Platten (etwa aus Styrodur) reprdsentie-
ren in konkreter Form die virtuellen Blocke von
Ozoblockly. Mit Befehlskartchen in Textform



kdénnen nun die konkreten Blocke zu Pro-
grammblécken vervollstandigt werden. Die
damit erzeugten Bewegungsanweisungen kon-
nen daraufhin von den Kindern selbst ausge-
fihrt werden (Wagner, 2018).

Scratch

Scratch ist eine blockbasierte Programmierspra-
che dhnlich zu Ozoblockly, welche die Kinder
durch die Steuerung physischer Roboter gelernt
haben. Scratch wurde 2007 erstmals als visuelle
Programmiersprache fur Kinder und Jugendliche
veroffentlicht. Im Janner 2019 wurde die Ver-
sion 3.0 der Programmiersprache veroffentlicht,
welche nun auf HTML5 basiert und somit auch
auf mobilen Geraten im Standard-Browser aus-
gefiihrt werden kann. Im Gegensatz zu den
bisher vorgestellten Werkzeugen werden mit
Scratch keine physischen Roboter gesteuert,
sondern es werden virtuelle Figuren (Sprites)
am Bildschirm bewegt. Zusatzlich zu den schon
bekannten Befehlen und Kontrollstrukturen

(z. B. Schleifen), werden erstmals Ereignisse
(Interrupts) explizit benannt. Durch sie wird es
maoglich, die virtuelle Figur so zu programmie-
ren, dass sie durch Maussteuerung oder Tasta-
tureingaben gesteuert werden kann. Der Hand-
lungsbezug bei Scratch ist enaktiv-virtuell. Uber
mit Scratch verbundenen Robotern (LegoWeDo
etc.) und deren Bewegungsausfithrungen kon-
nen Programme aus zusammengesetzten virtu-
ellen Befehlsblocken in konkreter Form uber-
prift werden.

Swift Playgrounds

Swift ist eine textbasierte Programmiersprache
von Apple fiir die Betriebssysteme von Apple
und Linux, in der unter anderem professionelle
Apps fiur das iPad programmiert wurden.

Die App Swift Playgrounds bietet einen spiele-
rischen Erwerb der Programmiersprache durch
verschiedene Aufgaben, die mit dem virtuellen
Roboter Byte erledigt werden sollen, an. Dabei
werden zunachst Aufgaben zur Steuerung des
virtuellen Roboters durch einfache Labyrinthe
gestellt. So gelangt er z. B. durch das Pro-
gramm moveForward(); turnLeft(); moveFor-
ward(); zu seiner ersten Belohnung. Je mehr
Aufgaben geldst wurden, umso komplexer wer-

den sie. Schnell werden zum Ldsen der neuen
Aufgaben neue Strukturen wie Funktionen,
Schleifen, Bedingte Anweisungen usw. bendétigt.
Den Kindern kann in Form des Roboterspiels
eine Vernetzung der symbolhaften mit enakti-
ven bzw. ikonischen Reprdasentationen angebo-
ten werden. Hierzu werden virtuelle Umge-
bungen aus Swift Playgrounds mit Schachteln
nachgebaut. Die Kinder kénnen ihre Losungen
mit den entsprechenden Befehlen in Form von
ausgedruckten Befehlskarten auflegen und auf
Handlungsebene durch Abschreiten der Befehle
ihre Losungen uberprifen. Die Swift-Umgebung
kann in Folge in vermindertem MaRstab durch
Bausteine dargestellt werden, in der Spielfi-
guren nach Auflegen der Befehlskarten ebenso
auf Handlungsebene bewegt werden. Im An-
schluss konnen die Programme, die lber eige-
nes Tun lberprift bzw. korrigiert wurden, auf
dem Tablet eingegeben werden.

Conclusio

Erste Interview- und Videoauswertungen von
Kindern weisen darauf hin, dass das vorge-
stellte Konzept ein erstes Programmieren ver-
bunden mit Grundvorstellungen bei Kindern der
Primarstufe ermoéglichen kann. Mathematisches
und informatisches Verstandnis fiir Modellie-
rungen, Problemldseprozesse, Algorithmisie-
rungen, Automatisierungen, statischer und dy-
namischer Geometrie, Dekompositionen,
Iterationen, Funktionen und Musterkennungen
kann im Primarstufenalter generiert werden.
Eine moglichst enge Passung zwischen eigenen
Handlungen und den mentalen Prozessen hin
zu einem Verstehen der mathematischen und
informatischen Ideen kénnen eine erfolgreiche
Umsetzung ermdglichen.

Eine Moglichkeit eines schrittweisen Aufbaus in-
formatischer Inhalte ist in Abb. 4 dargestellt.
Mogliche Reprasentationen und Inhalte, die ver-
mittelt werden kdnnen, sind den vorgestellten
Medien zugeordnet. Die Zuordnungen wurden
nach dem vorgestellten didaktischen Konzept
so gewahlt, dass eine erfolgreiche Umsetzung
gewabhrleistet werden kann.
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Abb. 4: Ubersichtstafel von Reprdsentation und Inhalten zum Programmierverstdndnis
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Einstieg in die 3D-Programmierung

Visueller Programmiereinstieg von der Volksschule bis zur Universitat mit

der Educational Freeware Alice

Mario Wiischner

Einer der gefragtesten Berufe der Gegenwart
ist die Tdtigkeit der Software-Entwicklung. Es
ist zugleich aber eine der gréfiten didaktischen
Herausforderungen, das Interesse und die Moti-
vation von Schiiler*innen beim Einstieg in die-
ses komplexe Thema zu wecken. Ein mdglicher
pddagogischer Ansatz ist der Einsatz von visu-
ellen Programmiersprachen in Kombination
mit Gamebased- bzw. Storytelling-Ansdtzen.
Die freie Software Alice, die mittels visueller
3D-Programmierung das Coding von eigenen,
kleinen Geschichten ermdglicht (Storytelling
Programming), kénnte ein geeignetes Instru-
ment hierfiir sein. Dieser Beitrag beleuchtet
die Stdrken der Programmier-Umgebung Alice
und beschreibt den Einsatz der Freeware fiir
Schiiler*innen von der Volksschule bis zur
Sekundarstufe Il oder sogar fiir Studierende
an Hochschulen.

Padagogische Aspekte beim Programmier-
Einstieg

Besonders der Einstieg in die Programmierung
fallt vielen Lernenden sehr schwer. Aus diesem
Grund ist es sehr wichtig, dass Informatik-
Lehrpersonen diese Thematik behutsam auf-
bauen und sich auch im Vorfeld Gedanken
Uber geeignete Lehr-Tools machen. Dieser
Beitrag wendet sich vorwiegend an Informatik-
Lehrpersonen, die Uber ausreichend inhaltliche
Kenntnisse in der Programmierung verfligen
und eine geeignete Entwicklungsumgebung
suchen, die ihre Lehrenden behutsam in diese
Thematik einfuhrt. Zugleich sollte das verwen-
dete Tool multimediale Elemente beinhalten,
um Schiiler*innen zu motivieren.

Schon das traditionelle Programmieren der
ersten Ublichen Programmieranweisung ,Hello
World“ erfolgt immer textuell mit ebenso simp-
ler textueller Ausgabe. Das Fehlen von Multi-

media-Elementen, von Spiele-Charakteristiken
und oft der ganzliche Verzicht auf grafische
Elemente lasst wenig Begeisterung bei Ler-
nenden aufkommen.

Ein moglicher leichterer Einstieg in die Soft-
ware-Entwicklung kénnte hier die Wahl von
Programmierumgebungen sein, die einerseits
visuelle Programmierelemente beinhalten und
andererseits Spielthemen bzw. Storytelling
bieten. Es ist also der Versuch, das Unterrichts-
fach Informatik mit dem Hauptthema ,Einstieg
in die Programmierung” durch ein Kombinat
aus Digital Gamebased Learning (DGBL) und
dem padagogischen Mittel ,Geschichten erzah-
len® didaktisch aufzubereiten.

Prensky (2001) definiert DGBL als ,any marri-
age of educational content and computer
games” (Prensky, 2001, S. 145). Dies ist sehr
allgemein gehalten und unterscheidet nicht
dezidiert nach Anteilen an Spielcharakter,
Padagogik und dem wichtigen Punkt Unter-
haltung. Reinhard erklart die Funktionsweise
des pdadagogischen Mittels ,Geschichten er-
zdhlen“ mit ... es gibt keine Geschichte ohne
Konflikt. Denn eine Geschichte dient letztlich
auch der Suche nach einer Méglichkeit, be-
stimmte Konflikte (erst mal) in der Fantasie
zu losen.” (2003, S. 35).

Starken von Alice

Fiir einen Ersteinstieg in das Thema Program-
mierung missen Lehrpersonen neben den
eigentlichen Programmier-Werkzeugen vorab
einige didaktische Grunduberlegungen an-
stellen. Diese sind mit Sicherheit die Auswahl
einer geeigneten Entwicklungsumgebung, die
preisliche Gestaltung von Software bzw. not-
wendiger Hardware und auch die Ausrichtung
der Programmierumgebung auf einen ge-
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schaftsorientierten oder padagogischen Mehr-
wert. Natirlich spielt auch die gewdhlte Pro-
grammiersprache eine bedeutende Rolle, was
aber bei visuellen Programmiersprachen nicht
das entscheidende Kriterium ist.

Distribution von Alice

Alice ist kostenfrei und wird von der Carnegie
Mellon University, einer der bekanntesten tech-
nischen Hochschulen in Amerika, entwickelt
und zum Download angeboten. Bereits auf der
Startseite von Alice.org wird explizit betont,
welcher Personenkreis als Zielgruppe ange-
sprochen wird.

LAlice is used by teachers at all levels from
middle schools (and sometimes even younger)
to universities, in school classrooms and in after
school and out of school programming, and in
subjects ranging from visual arts and language
arts to the fundamentals of programming and
introduction to java courses. Our goal is to sup-
port all ranges of Alice usage by creating and
sharing best practices for all of these applica-
tions.“ (Carnegie Mellon University, 2020)

Die Festlegung auf die Zielgruppe von Be-
nutzer*innen von Schulen ist ein erster grolRer
Vorteil dieser Software. Es wird nicht nur die
Software selbst angeboten, auch entsprechend
aufbereitetes Unterrichtsmaterial steht zur
Verfligung. Zusammenfassend kann festge-
halten werden, dass die Entwicklungsumge-

bung (Integrated Development Environment -
IDE) kostenfrei angeboten wird, die Weiterent-
wicklung von einer der bekanntesten Univer-
sitdten Amerikas gesichert wird und dass zu-
satzliches Unterrichtsmaterial (in englischer)
Sprache ebenfalls zur Verfligung steht. Finan-
ziell unterstitzt wird das Projekt Alice von
namhaften Technologie-Unternehmen wie
etwa Oracle, Google, Microsoft, Disney und
vielen mehr.

Alice als Entwicklungsumgebung (IDE)

Die Entwicklungsumgebung Alice ist in Java
programmiert und muss vorab von der Entwick-
lerseite heruntergeladen werden. Dabei wird
ein weiterer groRer didaktischer Mehrwert er-
sichtlich, denn die Entwicklungsumgebung
Alice wird fir die Betriebssysteme Windows,
macOS und Linux zugleich angeboten.

Die lokale Installationsdatei ist mit 1,5 Giga-
byte (GB) nicht unbetrachtlich groR. Ein ent-
scheidender Vorteil ist die Tatsache, dass drei
aktuellen Betriebssysteme wie Windows, macQOS
und Linux von Lehrpersonen und Schiler*innen
genutzt werden konnen. Dadurch ist es nicht
relevant, welches Gerat bzw. welches Betriebs-
system die Benutzer*innen verwenden wollen.
Eine technische Einschrankung ergibt sich aus
den System-Mindesterfordernissen, die aber
von aktuellen Geraten problemlos erfiillt wer-
den. Die zweite technische Einschrankung be-
trifft den Ausschluss von mobilen Betriebssy-

Abb. 1: Automatisch generierter Java Code in Alice (eigene Abbildung)
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stemen wie iOS oder Android. Damit ist ein
Einsatz auf den meisten mobilen Geradten wie
Smartphones oder Tablets ausgeschlossen.

Alice und die Programmiersprache Java

Die Anwendung selbst ist in Java programmiert
und erfordert dadurch auch das Vorhandensein
einer Java-Runtime-Umgebung. Diese muss
jedoch nicht gesondert installiert werden,
sondern wird mit der Installation als geson-
derte Java-Umgebung mitinstalliert. Die An-
wender*innen programmieren visuell, wobei
diese Befehle in Java-Anweisungen tbersetzt
und ausgefihrt werden. In Alice selbst ist ein
textuelles Programmieren nicht moglich, je-
doch koénnen die ausgewdhlten, visuellen Pro-
grammier-Befehle in Java Code angezeigt wer-
den. Abbildung 1 zeigt diese Mdglichkeit der
Ausfiihrung von generiertem Java Code.

Die visuellen Befehle werden durch Drag and
Drop in eine sogenannte Hauptmethode (my-
FirstMethod()) gezogen und weisen damit eine
eindeutige Java-Parallele auf, wo ebenfalls eine
main()-Methode den Programmablauf steuert.
Die Orientierung an Java bewirkt ebenfalls,
dass fur mehrere Betriebssysteme gleicherma-
Ren programmiert werden kann, da Java selbst
Quellcode fiir mehrere Betriebssysteme er-
zeugt. Erst die Virtual Java Machine des Zielbe-
triebssystems fuhrt die Kompilierung durch.
Java arbeitet objektorientiert, was einen Stan-
dard bei hoheren Programmiersprachen dar-
stellt (Sesken, 2015, S. 51). Die Popularitat von
Java wird alljahrlich vom international aner-
kannten TIOBE Index bestatigt (TIOBE, 2020).
Der TIOBE Programming Community Index ist
ein monatlich aktualisiertes Ranking von Pro-
grammiersprachen gemaR ihrer Popularitat,
deren Reihung weltweit anerkannt wird.

Zielgruppe von Alice-Nutzer*innen nach Alter
Alice.org selbst spricht von Schiiler*innen

von Middle Schools (oder sogar jiingere
Nutzer*innen) bis hin zu Studierenden an Uni-

versitdten als Zielgruppe (Carnegie Mellon Uni-
versity, 2020). Auf den ersten Blick ist eine der-
art generose Altersdurchldssigkeit etwas unge-
wohnlich. Tatsachlich ldsst sich diese Aussage
aber durch die Fokussierung auf ,Storytelling
Programming“ leicht nachvollziehen. 2018 hat
beispielsweise eine Volksschulklasse in Wien
Uber ein halbes Jahr lang eine Unterwasser-
Geschichte in Alice programmiert. Das fertige
Werk wurde bei einem Elternabend erfolgreich
vorgefiihrt. Auch aus der eigenen Praxis im In-
formatikunterricht kann bestdtigt werden, dass
Alice im Unterricht zur digitalen Grundbildung
(DGB) im hoéchsten MaRe geeignet ist. Hier
wurden Erfahrungen mit Schiler*innen der 5.
Schulstufe gemacht, die bereits in Eigenregie
programmiertechnische Werkzeuge wie Schlei-
fen, Variablen oder Abfragen verwendet haben.
Auch Schiler*innen der 9. Schulstufe AHS
arbeiten gerne mit dem Programmiertool Alice,
allerdings werden hier schon komplexere Pro-
grammier-Logiken umgesetzt.

Da auch objektorientierte Konzepte wie die
Generierung von eigenen Methoden (in Alice
,Procedures” genannt), Vererbung und Poly-
morphismus mit Alice praktisch umgesetzt
werden kénnen, wird dies komplexeren The-
men in der Sekundarstufe Il bzw. in der infor-
matischen Ausbildung an Universitaten ge-
recht. Abbildung 2 zeigt die Erstellung einer
eigene Methode namens crying(), welche spa-
ter auf alle Objekte der Biped-Klasse ange-
wendet werden kann.

MINT, Madchen und Alice

Das Software Tool Alice wird unter anderem
auch im Zusammenhang mit MINT-Initiativen
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
oder Technik - MINT) fiir junge Schiilerinnen
beim Programmiereinstieg eingesetzt. Tatsdch-
lich gab es parallel zur herkémmlichen Alice
Edition eine zusatzliche Version von Alice na-
mens ,Storytelling Alice®. Diese fokussierte sich
ausschlieRlich auf Storytelling Programming,
um hiermit junge Madchen fir das Program-
mieren zu begeistern. GemaR Gibson & Young-
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Abb. 2: Erstellung einer eigenen Procedure crying() (eigene Abbildung)

Kyun wurden gezielt 88 Madchen ausgewabhlt,
die mit zwei Versionen von Alice arbeiten
sollten. Eine Version war ,Alice Generic“ und
die andere war ,Storytelling Alice®. Dabei
zeigten sich die Mdadchen an dem Storytelling
Tool wesentlich interessierter und motivierter
als ihre Kolleginnen mit dem Generic Tool (Gib-
son & Youngkyun, 2009, S. 376). Auch andere
wissenschaftliche Publikationen halten Alice im
Kontext mit Storytelling Programming, speziell
bei Madchen, fiur padagogisch gut einsetzbar
(Kelleher, Pausch & Kiesler, 2007).

Derlei Erkenntnisse wiederum sind sehr wichtig
fur den verstarkten MINT-Einsatz des BMBWF,
um auch Madchen mehr fiir technische Berufe

zu begeistern (Bundesministerium Bildung, Wis-
senschaft und Forschung, 2020). Alice kénnte
durch den Storytelling-Programmieransatz hier
tatsdchlich einen wichtigen Beitrag leisten.

Praktisches Arbeiten mit Alice

Die Arbeit in Alice teilt sich in die zwei Berei-
che ,Setup Scene” und ,Edit Code“. Die ,Setup
Scene“ ist fur die Erstellung der Objekte zu-
standig, wobei Objekte aus mehreren Klassen
angeboten werden. Hier gibt es beispielswei-
se Klassenvorlagen fir Biped Classes, Flyer
Classes oder Transport Classes. Die Klasse
,Biped Classes” definiert beispielsweise Proce-

Abb. 3: Setup Scene mit den Hauptklassen von Alice (eigene Abbildung)
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Abb. 4: Unterklasse zur Biped Classes (eigene Abbildung)

dures und Attributes (samt ihren Getter- und
Setter-Methoden) flr zweibeinige Charaktere.
Abbildung 3 zeigt die ,Setup Scene“ mit den

vorhandenen Klassen.

Fur Jugendliche 3D-Programmierer*innen durf-
ten die Unterklassen zur ,Biped Class“ beson-
ders reizvoll sein, denn hier befindet sich von
Originalfiguren aus dem popularen Computer-
spiel ,The Sims“ bis hin zu Aliens und Fabel-
wesen eine groRe Auswahl an Spielfiguren,
natirlich alle in 3D. Die Abbildung 4 zeigt
einige Unterklassen der ,Biped Classes”. In

der ,Setup Scene“ wird die Spielwelt erschaffen
und die beteiligten Figuren werden mittels
eines eigenen Konstruktors implementiert.
Nach erfolgter Designphase wechselt man in
den Modus ,Edit Code".

Programmierung im Edit Code

Das Kernstiick von Alice bildet der Bereich ,Edit
Code"“. Hier werden einzelne Befehle (Methoden
bzw. Procedures) im Code Editor, abhdngig
vom erstellten Objekt, per Drag-and-Drop in

Abb. 5: Edit Code mit Procedures und Functions (eigene Abbildung)
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das Hauptregister ,myFirstMethod“ gezogen,
was die Handlung der Story generiert. Dabei
haben Anwender*innen nicht nur vorprogram-
mierte Methoden (Procedures) sowie Funktionen
(Functions mit Getter und Setter Handling) zur
Verfiigung, es kdnnen Abfragen erzeugt, Schlei-
fen genutzt und eigene Variablen erstellt und
verwendet werden. Die Abbildung 5 zeigt auf
der linken Seite die Moglichkeiten an Procedures
und Functions und im Mittelbereich (myFirst-
Method()) bereits angewandte Anweisungen.

Prasentation der programmierten Geschichte

Der Fortschritt der Programmierarbeit kann lau-
fend durch einen integrierten Alice Video Player
kontrolliert werden. Die Abbildung 6 zeigt die
Wiedergabe einer ausprogrammierten Ge-
schichte, bei der ein animierter Haifisch einen
Clownfisch jagt, der sich schlussendlich in einer
Schatztruhe versteckt. Die Wiedergabe ist aber
nicht nur auf die Anwender*innen selbst limi-

Abb. 6: Video Player von Alice (eigene Abbildung)
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tiert, Alice bietet beim Vorhandensein eines
YouTube Accounts die Moglichkeit, die fertig
ausprogrammierte Story auf YouTube zu verof-
fentlichen. Der Upload auf YouTube wird direkt
aus Alice heraus gestartet.

Programmierschnittstelle zu Netbeans

Wie bereits beschrieben, kann der durch die vi-
suelle Programmierumgebung generierte Code
in Java angezeigt, aber nicht verdndert werden.
Um zur weiteren Vertiefung mit textuellem Co-
ding weiterarbeiten zu kénnen, kann aber die
APl von Netbeans mittels eines Plugins genutzt
werden. Netbeans ist eine professionelle Java-
Entwicklungsumgebung, die kostenfrei verwen-
det werden kann. Somit kann jedes Alice-Projekt
mit Netbeans aufgerufen und in Java Code tex-
tuell weiterentwickelt werden. Diese professio-
nelle Moglichkeit erweitert die Zielgruppe der
Schiler*innen auf die Sekundarstufe Il bis hin
zu Universitdtsstudierenden.



Weiterentwicklungen von Alice

AuRerhalb der derzeitigen Stable Version 3.5
von Alice werden parallel zwei weitere Entwick-
lungen forciert. Es sind dies zwei Betaversi-
onen, die jetzt schon zur Verfligung stehen,
aber deren Funktionsweise noch nicht zur
Ganze garantiert wird. Alice 3 Unity+VR (Beta)
konzentriert sich auf Alice Storytelling Pro-
gramming mit Virtual Reality (VR). Dabei wer-
den zwei spezielle VR-Brillen, Oculus VR und
Vive VR, getestet und in einem eigenem, neuen
Alice Player wiedergegeben (Carnegie Mellon
University, 2020). Eine weitere Betaversion von
Alice konzentriert sich auf den Import von 3D-
Modellen von Drittanbietern und sogar eigener
3D-Modelle (Carnegie Mellon University, 2020).

Zusammenfassung

Die Entwicklungsumgebung Alice ist ein Educa-
tional Tool, das kostenfrei einen optimierten
Einstieg in die visuelle Programmierung ermdog-
licht. Vertrieben und weiterentwickelt wird
Alice von der Carnegie Mellon University in
Amerika, unterstiitzt durch namhafte IT-Unter-
nehmen wie Oracle, Microsoft oder Google.

Alice steht fur die drei groRen Betriebssysteme
Windows, macOS und Linux gratis zur Verfi-
gung. Auch eine Vielzahl an Lernressourcen,
Videos und Tutorials sind auf der Website des
Anbieters zu finden. Als eine der groRen Star-
ken von Alice kann die Tatsache betrachtet
werden, dass die Entwicklungsumgebung fir
Lehrpersonen und Schiiler*innen programmiert
wurde, von einer bekannten Universitat weiter-
entwickelt wird und somit der IT-padagogische
Ansatz auch in Zukunft gesichert sein dirfte.
Die Zielgruppe der Alice-Anwender*innen ist
vom Alter her stark gestreut und reicht von
der Volksschule bis zur Universitdt. Auch die
Moglichkeit, durch das Alice Netbeans Plugin
von der visuellen Programmierung zum text-
basierten Java Coding wechseln zu kénnen,
gibt Schiiler*innen die Moglichkeit, nach der
visuellen Grundlagen-Programmierung in die
reine Java-Programmierung wechseln zu kén-

nen. Der Fokus auf die objektorientierte Pro-
grammiersprache Java sichert auch einen etwai-
gen, spateren professionellen Einstieg in eine
der weltweit populdrsten Programmiersprachen.

3D-Programmierung erweitert sich immer mehr
hin zu den Moéglichkeiten von Virtual (VR) bzw.
Augmented Reality (AR). Auch hier gibt es be-
reits eine Betaversion von Alice, die die Funkti-
onalitdt von Alice auf VR erweitert. Der padago-
gisch-didaktische Ansatz von Alice besteht aus
einer Mischung von Digital Gamebased Lear-
ning in Kombination mit Problemlésen durch
Storytelling (Storytelling Programming).
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Mit Gamification spielend die Schulen verdandern

Gamification als Zaubermittel fiir motivierendes Lernen?

Marlis Schedler

Wer sich dafiir interessiert, wie Schiiler*innen
motivierter, der Unterricht verbessert und Schulen
fiir alle gerechter werden kénnen, sollte einen Blick
auf das Thema Gamification werfen. Verstanden
wird darunter der Einsatz von spieltypischen Ele-
menten in Lernkontexten. Man baut Spielelemente
wie Regeln, eine Story, Punkte und Belohnungen

in eine Lernumgebung ein. Der Artikel gibt einen
theoretisch-empirischen Einblick in die motivatio-
nalen Effekte von Gamification in Lernumgebungen
und beschreibt mégliche Elemente und Implemen-
tationsschritte. Die Software QuesTanja und die
Lernumgebung mathe4alle illustrieren die theore-
tischen Erlduterungen praktisch.

Einleitung

Gamification begegnet uns im Alltag beim Sam-
meln von Einkaufspunkten fiir Rabatte oder
Sammelalben fiir die Kinder. Daneben gibt es
einige interessante Initiativen, die mit Gamifi-
cation die Motivation fir ungeliebte Arbeiten
erhohen moéchten. Auf der Website der Volks-
wageninitiative findet man zum Beispiel einen
Altglascontainer, der aussieht wie ein Arcade-
Spielautomat, mit dem Ziel die Verbraucher zu
motivieren, ihre Flaschen richtig zu entsorgen.
Sehr spannend scheint eine Treppe aus rie-
sigen, spielbaren Pianotasten zu sein, die mo-
tivieren soll, dieselbe anstelle der Rolltreppe
zu benutzen. Jede Treppenstufe ,spielt” dazu
einen anderen Ton. Ein Papierkorb mit Fallge-
rausch soll motivieren, Abfille genau dort zu
entsorgen (Volkswageninitiative, o0.J.).

Ein Bewerbungsrecruitinggame der US-Army
wurde 2002 freigegeben und mehr als eine
Million User haben seither freiwillig das Basis-
training absolviert (Prensky, 2003). In Singapur
gab es bereits 2012 das erste Gamification-
Projekt. Mit Travel Smart Rewards wurden An-
reize fur Pendler geschaffen, die 6ffentlichen
Verkehrsmittel vermehrt in verkehrsschwachen
Zeiten zu nutzen (Moraillon & Brick, 2014).

Durch die Verfiigbarkeit von mobilen Endgera-
ten und der flachendeckenden Nutzung einer
schnellen Internetanbindung werden auch im
Alltag vermehrt spielerische Apps eingesetzt.
Sport-Apps motivieren, sich mehr zu bewegen.
Die App Epic-Win soll dafiir sorgen, dass auch
Haushalts- und Alltagstatigkeiten mehr SpaR
machen (Redbox, o0.).). Es liegt nahe, den Mo-
tivationsfaktor Gamification auch fiir erfolg-
reiches Lernen zu nutzen. Im folgenden Ka-
pitel soll der Begriff definiert werden.

Was wird unter Gamification verstanden?

Nach Sailer (2016) gibt es keine allgemein-
gultige Definition des Begriffs ,Gamification®.
Zahlreiche wissenschaftlichen Studien zum
Thema beziehen sich auf die Definition von
Deterding et al.:
,Gamification bezeichnet den Einsatz von spielty-
pischen Elementen in nicht spielerischen Kontex-
ten.” (Deterding et al., 20114a, S. 10)

Im Originaltext ist die Defintion noch breiter
angelegt:
“Gamification” is an informal umbrella term for
the use of video game elements in non-gaming
systems to improve user experience (UX) and user
engagement. (Deterding et al., 2011, S. 2425)

Spieltypische Elemente

Solche Elemente kénnen Badges, Ranglisten, Be-
lohnungen und Fortschrittsbalken sein. Im Alltag
oder in der Wirtschaft geht es vor allem darum
die Motivation, das Engagement und die Bindung
zu steigern. In der Schule sollen durch die zu-
satzliche Motivation das Engagement und das
MaR an Selbstorganisation gesteigert werden.

Werbach und Hunter nennen drei Arten spiel-
typischer Elemente: Die Bausteine ,Quests”,
,Badges”, ,Punkte” und ,Level“ werden als
Komponenten bezeichnet. ,Storys“, ,Wettbe-
werbe“ und ,Belohnungen® sind Mechaniken
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und treiben die Handlung vorwarts. ,Einschran-
kungen®, wie zum Beispiel Regeln, werden den
Dynamiken zugeordnet und kénnen das Spiel
positiv oder negativ beeinflussen (Werbach &
Hunter, 2012). Zum besseren Verstandnis sol-
len in den folgenden Absadtzen einige spielty-
pische Elemente vorgestellt werden. Diese Akti-
vitaten aus der Spielewelt sind ansprechend
und steigern die Motivation.

Quests

Eine Quest ist eine Kombination von komplexen
Aufgaben mit Erfahrungspunkten, mit dem Ziel
einen hoheren Level zu erreichen, wobei Wahl-
moglichkeiten die Selbstorganisation fordern.
Oft sind sie innerhalb einer begrenzten Zeit zu
erfillen.

Aufgaben und/oder Challenges

Unter Challenges versteht man alle Herausfor-
derungen, welche der*die Spieler*in erfolgreich
durchlaufen sollte. Idealerweise hat der*die
Spieler*in die Moglichkeit zwischen verschie-
denen Aufgaben und Schwierigkeitsgraden zu
wadhlen.

Badges

Diese bieten eine Belohnung fiir erfolgreich
abgelegte Aufgaben, fordern den Sammeltrieb
und geben Rickmeldung lber den aktuellen
Stand, wodurch ein Gefiihl von Kompetenz
vermittelt wird.

Experience Points (XPs), Incentives und Level
Die Basis spielerischen Lernens stellt die Ver-
gabe von Punkten fir bestimmte Aktivitdten
dar. Der*die Lernende sammelt Punkte und
kann verschiedene Levelstufen durchlaufen,
bis ein bestimmter Stand erreicht ist. Gleich-
zeitig wird er*sie motiviert anderen nachzu-
eifern und einen hoheren Level zu erreichen.

Storytelling

Die Story fuhrt durch das Konzept und gibt dem
Spiel einen Sinn. Die Spieler werden durch Ava-
tare in die Geschichte eingebunden und kdénnen
sich dadurch mit den Protagonisten identifizie-
ren. Diese Rahmengeschichte kann derart inte-
ressant sein, dass der Lerninhalt in den Hinter-
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grund rickt. Lernpsychologisch wird durch das
affektive Ansprechen das episodische Gedacht-
nis einbezogen, welches tiber das kognitive hi-
naus die bildliche Vorstellung und die Fantasie
fordert und damit das Abrufen des erworbenen
Wissens erleichtert (Liick, 2006). Die Story kann
auch motivieren weiterzumachen, da die Ler-
nenden wissen wollen, wie es weitergeht bzw.
wie die Story endet.

Ranglisten

Die Punktevergabe fiir die erledigten Aufgaben
bietet sich an, um die Teilnehmer*innen durch
Ranglisten in direkten Wettbewerb zu setzen
und damit weitere motivationale Prozesse zu
verstarken.

Fortschritte

Es gibt unterschiedliche Formen, um Fort-
schritte zur Zielerreichung zu visualisieren. Die
grafische oder numerische Darstellung des Fort-
schritts liefert eine schnelle Ubersicht und sorgt
fir ein Gefuihl der Kompetenz, welches laut
Selbstbestimmungstheorie (Seite 28) fir intrin-
sische Motivation sorgt. (Barata et al., 2013;
Hanus & Fox, 2015; O’Donovan et al., 2013;
Sailer et al., 2012)

Im ndchsten Kapitel werden Forschungsergeb-
nisse zur Wirkung von Gamification betrachtet
und im Hinblick auf die Verwendung von Gami-
fication im Unterricht diskutiert. Denn auch im
Bildungsbereich hat Gamification Potential, die
Qualitat des Lernens durch Motivationssteige-
rung zu erhéhen und sich damit auch positiv
auf die Leistung auszuwirken. Gamification
bietet eine Moglichkeit, neue Lernkulturen mit
mehr Autonomie zu nutzen und multimedial
(Audio, Video, Spiele, Argumented Reality ...)
auszustatten.

Wirkung von Gamification

Studien aus der Volkswageninitiative belegen,
dass alle bereits eingangs erwdhnten Installati-
onen den gewiinschten Effekt zeigten (Kim,
2015). Auf der Projektseite kann man sehen,
wie viele Personen die Treppe benutzen, weil



sie diese Tone von sich gibt. Der sprechende
Papierkorb hat die Leute dazu gebracht, nicht
nur den eigenen Abfall zu entsorgen, sondern
sogar in den Biischen nachzusehen, um noch
einmal dieses ungewdhnliche Gerdausch zu
horen (Volkswageninitiative, 0.).).

Sammelpunkte im Supermarkt und Bonusmeilen
bei Fluggesellschaften gab es schon seit den
70er Jahren, Anfang der 2000er Jahre wurde
der Begriff ,Gamification“ von Marketingexper-
ten erstmalig verwendet und ab diesem Zeit-
punkt in unterschiedlichen Arbeitsbereichen
angewandt. Ziele waren eine bessere Kunden-
bindung, mehr Partizipation durch Punkte fir
Blogbeitrage, Anreize fir monotone Aufgaben
oder bessere Verkaufsergebnisse durch Boni.

Neun quantitative Studien mit dem Focus Gami-
fication aus unterschiedlichen Arbeitsbereichen
wurden von Sailer analysiert und zeigten, dass
meistens die Spieldesignelemente Punkte, Ab-
zeichen und Bestenlisten eingesetzt wurden.
Im Bereich Partizipation und Vernetzung hatte
Gamification einen positiven Effekt. Eine Studie
von Jung zeigte, dass Zielsetzung allein nur
einen geringen Effekt, aber Leistungsfeedback
in Form einer Bestenliste signifikant bessere
Auswirkungen hat. Die Gruppe mit Zielsetzun-
gen und Leistungsfeedback hat die beste Leist-
ung erzielt. Auch die Freude an monotonen Ta-
tigkeiten wird positiv beeinflusst. Es gibt aber
eine erhebliche Forschungsliicke zur Gamifizie-
rung von Arbeitsprozessen (Sailer, 2016).

Aus den Literatur-Reviews von Preisig, (basier-
end auf ca. 200 Studien) wird deutlich, dass die
Mehrheit (> als 60 %) aller Untersuchungen po-
sitive Effekte von Gamification nachweisen kon-
nen. Einige zeigten gemischte oder unklare Ef-
fekte (ca. 20 %), bei einigen wenigen Studien
konnten negative Effekte beobachtet werden
(Preisig, 2016).

Seit etwa 2010 wird Gamification im Unterricht
eingesetzt und die Anzahl der Studien steigt
kontinuierlich (Sailer et al., 2012). Die Zahl der
Studien zu diesem Thema hat sich im letzten
Jahrzehnt verzehnfacht. Sailer hat mehrere Un-

tersuchungen beziiglich Gamification im Bil-
dungskontext analysiert. Hierbei konnte bei
den Studien an Hochschulen ein positiver Ef-
fekt auf Motivation beobachtet werden. Nur
eine der 16 Studien (Goehle, 2013) hat bisher
die Wirkung von Gamification in der Pflicht-
schule untersucht. Bei den meisten Schiler*in-
nen zeigte sich eine gesteigerte Motivation,
die Hauslibung zu erledigen (Sailer et al.,
2012). Durchgehend aufféllig war, dass ganz-
heitliche Gamificationkonzepte (ansprechende
Lernplattformen mit vielen Spieldesignele-
menten) die Motivation positiv beeinflusst
haben (Barata et al., 2013; Hanus & Fox, 2015;
O’Donovan et al., 2013; Sailer et al., 2012).
Die ersten Ergebnisse zeigen positive Effekte
auf die Motivation, das Engagement sowie den
Lernerfolg (Preisig, 2016; Barata et al. 2013;
O’Donovan et al., 2013).

Zur Wirkung von Ranglisten existieren aber wi-
derspriichliche Untersuchungsergebnisse. Bei
vielen Menschen erhohen Ranglisten die Lern-
motivation (soziale Eingebundenheit), andere
werden demotiviert. Deshalb muss der Einsatz
von Ranglisten griindlich tUberlegt werden
(O’Donovan et al., 2013). Spiele werden in der
Regel freiwillig und selbststandig gespielt und
mussen deshalb stark motivierend gestaltet
sein. Anreize und Techniken, wie sie in Spielen
gangig sind, kdnnten Lehrpersonen zu einem
schiiller*innenzentrierten Unterricht bewegen
und Schiler*innen veranlassen, die ihnen zu-
gestandene starkere Verantwortung lber ihren
Lernprozess auch wahrzunehmen, ohne standig
durch die Lehrperson motiviert werden zu mds-
sen. Die Moglichkeiten von Gamification schei-
nen computerunterstiitzt mit den damit verbun-
denen Speicher-, Vernetzungs- und Rechen-
maoglichkeiten besonders vielféltig. Bei Gamifi-
cation im Bildungskontext muss beriicksichtigt
werden, dass die Teilnahme am Unterricht im
Unterschied zu freiwillig gespielten Spielen ver-
pflichtend ist.

Die Effekte Motivation und Leistung sollen im
kommenden Kapitel genauer analysiert werden.
Gerade fir Kinder und Jugendliche, die Themen
nachlernen oder sich zusatzlich weiterbilden
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mochten, ist intrinsische Motivation sehr wich-
tig, um die Dropoutrate niedrig zu halten, weil
eine Lehrperson, die die Struktur vorgibt, fehlt.
Neben der Motivation soll der Einfluss von Ga-
mification auf die Leistung untersucht werden.

Motivation

Lernende werden extrinsisch (zum Beispiel
durch die Lehrperson) oder im Idealfall intrin-
sisch motiviert. Gamification kann als Binde-
glied zwischen eigener und fremder Motivation
fungieren. Im Folgenden soll ein Modell gezeigt
werden, welches verschiedene motivationale
Theorien (Psychologische Grundbedirfnisse,
Flow und Interesse) mit den spieltypischen
Elementen in Beziehung bringt.

Selbstbestimmungstheorie aus der Motiviations-
psychologie
Deci und Ryan (1993, 2000) haben sich aus-
fuhrlich mit der Selbstbestimmung beschaftigt
und deren Selbstbestimmungstheorie besagt,
dass der Mensch drei motivationale Grundbe-
dirfnisse hat:

e Geflihl der Kompetenz

e Gefiihl der Autonomie

e Gefilihl der sozialen Eingebundenheit
Eine Aufgabe ist umso zufriedenstellender, je
intensiver diese Bedirfnisse fiir eine Aufgabe
genutzt werden.

Im Modell von Abbildung 1 werden diesen
Grundbediirfnissen spieltypische Elemente zu-
geordnet. Ein Gefiihl fiir Kompetenz kann man
dann erreichen, wenn Aufgaben sinnvoll aufge-
baut und an die Fahigkeiten der Lernenden an-

gepasst sind. Die Levels miissen ein optimales
Anspruchsniveau der Herausforderung und er-
reichbare Ziele abbilden. Uber die Fortschritts-
anzeigen und Ranglisten kann der Lernende
den aktuellen Zielerreichungsstand einsehen.

Autonomie kann durch moglichst viele Wahl-
moglichkeiten bei der Auswahl der Lernpfade
und verschiedene Lésungswege erreicht werden.

Soziale Eingebundenheit erreicht man durch
Partner*innen- und Gruppenarbeiten, gemein-
sames Losen von Aufgaben oder durch die In-
teraktion mit anderen Personen liber die Rang-
listen (Deci & Ryan, 1993; 2000; Sailer, 2016).

Abbildung 2 zeigt, welche weiteren motivatio-
nalen Aspekte zur Erhéhung des Engagements
durch welche spieltypischen Elemente bertick-
sichtigt werden kdnnen. So geht auch Spiele-
Designer Sheldon beim Einsatz von Gamifica-
tion vor.

Flow als Motivationsfaktor

In Computerspielen versinken viele Spieler*innen
und erleben regelmaRig einen Flow-Zustand.
Dieser mentale Zustand volliger Vertiefung und
restlosen Aufgehens in einer Tatigkeit wird als
ein begliickend erlebtes Gefiihl beschrieben.

So kann auch durch ein herausforderndes An-
spruchsniveau ein Flow-Erleben geférdert wer-
den, wenn der Schwierigkeitsgrad durch die
Wabhlfreiheit in der Lernumgebung optimal an
die Fahigkeiten des Lernenden angepasst ist.

Abb. 1: Erster Teil des Modells von Stécklin, Steinbach und Spannagel: Ziele und MafSnahmen zur Erhéhung des
Schiiler*innen-Engagements (Sheldon 2012, in Stocklin et al., 2014)
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Abb. 2: Modell: Ziele und Mafnahmen zur Erhéhung des Schiiler*innen-Engagements (Sheldon 2012, in Stocklin et al., 2014)

Um Sicherheit in Bezug auf die eigene Kompe-
tenz zu erlangen, ist ein zeitnahes, positives
und leistungsbezogenes Feedback essenziell.
Die Effektivitat von Feedback wurde vielfach
beforscht und belegt (Kluger & deNisi, 1996;
Lipowsky, 2012). In den Metaanalysen konnte
ein moderat positiver Effekt von Feedback fest-
gestellt werden. Hattie (2013) stellt Feedback
sogar ein sehr gutes Zeugnis aus (die Effekt-
starke liegt Uber 0,73 und entspricht mehr als

einem Lernjahr Vorsprung). Die héchsten Effekt-

starken hat Feedback, welches den Lernenden
Hinweise oder Bestarkung gibt und sich auf
Lernziele bezieht. Unmittelbares Feedback ist
am effektivsten (Hattie & Timperley, 2007).
Auch Punkte in Lernspielumgebungen fiir erle-
digte Aufgaben liefern ein sehr rasches Feed-
back tber die Richtigkeit der Aufgabe. Ebenso

kann eine ideale Konstellation zwischen person-

lichem Interesse und dem gewahlten Themen-
bereich zu einem Flow-Erleben fiihren (Csiks-

zentmihalyi, 2010). Auch das zufallige Finden
oder das bewusste Suchen nach ,versteckten
Spielelementen” und kreative und anregende
Aufgaben generieren Flow-ahnliche Momente.

Interesse als Motivationsfaktor

Neben den Grundbediirfnissen von Deci & Ryan
und dem Flow-Erleben wird in obigem Modell
(Abb. 2) das Interesse als dritter Faktor aufge-
listet. Durch das Interesse an der Geschichte,
an den Dialogen und interessanten Bild- und
Soundeffekten kann die intrinsische Motivation
gefordert und die Aufmerksamkeit auf die Auf-
gabe gelenkt werden (Stocklin et al., 2014).
Auch die selbstgewdahlten Aufgaben werden
nach Interesse ausgewdhlt (Preisig, 2016).

Leistung

Die Erfiillung der Grundbedirfnisse von Deci &
Ryan ist mit positiven Ergebnissen verbunden
und stellt eine Voraussetzung fiir die Forde-

Pédagogische Hochschule Vorarlberg | F&E Edition 26 | 2020 29



rung von Leistung dar (Deci & Ryan, 2000). In
einer Vielzahl von Studien zeigt sich, dass Ga-
mification zu einer Leistungsforderung fiihren
kann. Eine herausfordernde Zielsetzung, sowie
Feedback und Wettbewerb beeinflussen diesen
Effekt. Im Rahmen einer Meta-Analyse konnte
nachgewiesen werden, dass eine Kombination
von leistungsrelevantem Feedback mit heraus-
fordernden Zielen und konstruktivem Wettbe-
werb besonders effektiv ist. Abzeichen, Besten-
listen und Levels kdnnen die Leistung bei prak-
tischen Aufgaben fordern. Nur bei schriftlichen
Leistungstests konnte auch ein negativer Effekt
beobachtet werden, was noch genauer analy-
siert werden misste. Sailer schlielt, dass
Gamification (Punkte, Abzeichen, Bestenlisten,
Storys ...) eine positive Wirkung auf Motivation
und Leistung hat (Sailer, 2016).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Gami-
fication die Erkenntnisse der Motivationsfor-
schung und der Spieleentwicklung nutzt und
eine Mdoglichkeit sein kann, Schiler*innen zu
motivieren und das Engagement zu steigern
(Huang & Soman, 2013). Nachdem die Vorteile
von Gamification aufgelistet wurden, stellt sich
die Frage nach der Planung und Erstellung
einer gamifizierten Lernumgebung.

Konzeption von gamifizierten Lernumge-
bungen

Huang und Soman (2013) empfehlen beim
Aufbau von gamifizierten Lernumgebungen
eine Konzeptarbeit in 5 Stufen (Abb. 3).

Ziel und Inhalt

Die erste Stufe beschaftigt sich mit der Ziel-
gruppe (Alter, aktueller Lernstand, Spielertypen
...) und dem Inhalt. Beim Start der Konzeption
empfiehlt sich auch eine Beschaftigung mit
den ,Pain Points“. Dies sind Misslingenspunkte,
zum Beispiel Hindernisse wie fehlende Konzen-
tration, Selbstiiberschatzung, Ablenkungen ....
Es muss auch tberlegt werden, wie und ob die
Lernplattform in den Unterricht eingebunden
wird. Idealerweise wird die Lernumgebung so
konzipiert, dass sie von den Schiiler*innen
selbststandig, aber auch von den Lehrpersonen
genutzt werden kann.

Lernziele und Kompetenzen

Danach mussen die Lernziele und Kompe-
tenzen (mit laufender Kontrolle und Abglei-
chung wahrend der Entwicklung) aufgeschliis-
selt werden (Werbach & Hunter, 2012). Wenn
die Lernplattform im Unterricht verwendet wer-
den soll, ist es unabdingbar den Lehrplan zu
analysieren und dessen Inhalte in Kompetenz-
bereichen zu lokalisieren. Ein konkretes Bei-
spiel wird im Praxisteil in Abbildung 5 gezeigt.

Struktur der Lernplattform

Diese Kompetenzbereiche miissen nun struktu-
riert werden. Es gibt verschiedene Etappen und
Zwischenziele. Man benotigt Motivationsschiibe
(,Push) an den Ubergidngen zwischen den Le-
veln oder Etappen. Das Planen der Einteilung

in Lernbereiche, die Uberlegungen der unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgrade und das
Nachdenken liber den voraussichtlichen Zeit-
aufwand helfen der Lehrperson, selbst einen

Abb. 3: 5 Stufen der Konzeption - adaptiert nach Huang & Soman, 2013
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umfassenden und sehr differenzierten Blick
auf den Lehrstoff zu erhalten (Huang & Soman,
2013).

Prozess
Diese Stufe beinhaltet die Entwicklung des Ga-
mifizierungsprozesses mit der Verteilung der

Punkte und dem Festlegen der notwendigen Mi-

lestones. So erhalten die Schiiler*innen und die
Lehrpersonen zu jeder Zeit eine Riickmeldung
Uber den aktuellen Lernstand, wenn sie den
Punktestand oder die mehr oder weniger ge-

fullten ,Riickmeldesysteme, Sammelalben, Lern-

standsanzeigen ...“ abrufen. Dieser Uberblick
Uber den momentanen Lernstand ist ein sehr
wichtiger Aspekt von Gamification, weil er die
Lernenden unabhdngig von der Riickmeldung
durch die Lehrperson macht (Selbstwirksamkeit
erleben). Durch eine gut geplante Punktevertei-
lung kénnen auch Regeln eingebunden werden.
Zum Beispiel kann der*die Schiiler*in tber die
Punkteverteilung dazu ,angehalten werden,
immer einen korrekten Antwortsatz zu schrei-
ben. Durch die Verteilung bzw. Nichtverteilung
von Punkten kann die Einhaltung dieser Regeln
auch sichergestellt werden.

Spieldesignelemente

Erst in der letzten Stufe beschaftigt man sich
mit den Elementen von Gamification, den Spiel-
mechaniken und deren sinnvollem Einsatz, wel-
che im Kapitel ,Spieltypische Elemente” bereits
beschrieben wurden.

Tools und Plattformen fiir Gamification

Es gibt unzdhlige webbasierte Tools, welche
als Spieldesignelemente einzeln verwendet
werden konnen (Kahoot, Socrative, Goalbook,
Quizlet ...). Wirklich effizient ist aber die sinn-
volle Einbindung mdglichst vieler Elemente in
eine Plattform (Barata et al., 2013; Hanus &
Fox, 2015; O’Donovan et al., 2013; Sailer et
al., 2012). Exemplarisch sollen zwei solcher
Plattformen im folgenden Kapitel vorgestellt
werden, die Onlineapplikation QuesTanja der
Padagogischen Hochschule Bern und das Pro-
jekt mathe4alle, welches auf Moodle basiert.

Onlineapplikation QuesTanja

Die Pddagogische Hochschule Bern hat im Zuge
eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts
eine Onlineapplikation entwickelt, die es jeder
Lehrperson ermdoglicht, eine vorbereitete gami-
fizierte Lernumgebung relativ einfach mit Inhal-
ten zu fillen. Diese Spielumgebung entspricht
den motivationalen Grundbedirfnissen nach
Deci und Ryan, fordert das konzentrierte Arbei-
ten nach Csikszentmihalyi, kann in beliebige
Unterrichtseinheiten eingebettet werden, be-
fordert einen schiiler*innenzentrierten Unter-
richt und funktioniert in sich ohne starke Ablen-
kung. Das heiBt, die Story und die Elemente
sind fachlich eingebunden und passen zur Auf-
gabe und Rahmenhandlung (Stocklin, Steinbach
& Spannagel, 2014). Es gibt eine adaptierbare
Geschichte, Avatare fir die Schuler*innen und
die Lehrpersonen, Belohnungen und Ranglisten.

Die Quests eignen sich fiir eine Einfiihrung
und fiir Ubungen, die Aufgaben werden von
der Lehrperson individuell eingegeben, werden
durch das Hinterlegen der Losungen automa-
tisch korrigiert oder bei Freitext oder anderen
kreativen Aufgaben von der Lehrperson bewer-
tet. Es gibt Ranglisten, bei welchen aber nur
die ersten drei Platze bzw. der eigene Platz
nur mit den benachbarten Spielern aufgelistet
wird, um auf der einen Seite die Spitzen-
schiler*innen zu motivieren, aber die schwa-
cheren nicht zu demotivieren. Es gibt zufallige
Gruppeneinteilungen fiir kooperative Aufga-
ben. Die Lehrperson kann Rickmeldungen an
alle Schiler*innen verschicken, wenn zum Bei-
spiel alle dieselben Fehler machen (Stocklin,
Steinbach & Spannagel, 2014).

QuesTanja wurde im Laufe der letzten Jahre
mehrfach evaluiert und daraufhin adaptiert.
Die Aufgaben wurden mit groRem Engagement
gelost, so wurden ca. 50 % der Aufgaben auler-
halb des Unterrichts geldst. Aber auch die Un-
terrichtszeit wurde auffallend schiiler*innen-
zentriert und sehr intensiv genutzt. Ofters
wurde die Pausenglocke lberhort und es gab
keinerlei Unterrichtsstorungen. AuBerdem
wurde positiv angemerkt, dass sowohl Lehrper-
sonen als auch die Schiler*innen sehr gut und
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Abb. 4: Schiiler*innenansicht von QuesTanja mit Questtabelle, Avatar, Levels, Nachrichtenfenster, XP- und Sternen-

zdihler (Stécklin 2014)

aktuell Gber den Arbeitsstand der Schiler*in-
nen informiert waren. Einige positive Effekte
sind auf Gamification-Elemente zuriickzufih-
ren, andere auf die Moglichkeit mit digitalen
Endgeraten zu lernen. (Stocklin et al., 2017)

Moodleplattform Mathe4alle

Die Lernumgebung mathe4alle (Schedler,
2019) wurde entlang des Modells von Huang
und Soman entwickelt. Die Zielgruppe sind
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene,
die selbststandig den Pflichtschulabschluss
nachholen mdchten. Auch Schiiler*innen mit
unginstigen Rahmenbedingungen in der
Schule oder zu Hause sollen die Plattform
nutzen kdnnen, um den Lernstoff selbststan-
dig nachzuholen. Auch Lehrpersonen kénnen

Abb. 5: Moduliibersicht mathe4alle.at (Schedler, 2019)
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die Inhalte (Erklérfilme, Ubungen, Spiele) in
ihrem eigenen Unterricht nutzen, da alle In-
halte frei zugdnglich zur Verfigung gestellt
werden. Um sich von anderen Anbietern ab-
zugrenzen, wird viel Wert auf eine umfassen-
de Lernumgebung mit Erkldrungen, Ubungs-
moglichkeiten, Feedback und eine sprach-
sensible Umgebung gelegt.

Die Plattform basiert auf dem neuesten Kom-
petenzraster des BMBWF (derzeit in der Pilot-
phase), auf dem o6sterreichischen Lehrplan,
auf unterschiedlichen regionalen Kompetenz-
rastern und Curricula aus dem deutschspra-
chigen Raum und beriicksichtigt die Bloom-
schen Taxonomien bei den unterschiedlichen
Niveaus.



Abb. 6: Teilmodule mit Badges (Schedler, 2019)

Aufbau und Struktur der spielerischen Lernum-
gebung

Fur jede Schulstufe wurden die Inhalte in sinn-
volle Module (ca. 10 pro Schulstufe) mit den
passenden Zielen und Kompetenzen aufgeteilt.
Jedem Modul wird ein passendes Symbol, ein
Einfihrungsbild und eine passende Story zuge-
ordnet, welches die Kinder und Jugendlichen
neben dem Belohnungssystem inspiriert, wei-
teres Wissen zu erlangen bzw. deutlich zu ma-
chen, wozu man diese Kompetenzen im Leben
und bei der Arbeit braucht. Motivierende Bilder
wecken Emotionen und sorgen fir mehr Enga-
gement. Die Rahmenhandlung dreht sich um
einen Jungen, der die letzten Jahre in Argenti-
nien gelebt hat und nun hier den Pflichtschul-
abschluss nachholen muss. Die Symbole haben
mehrere Funktionen, neben der Visualisierung
bilden sie auch das Thema fir die Story ab und
dienen als Badges fiir den Abschluss und die
Teilmodule.

Jedes Modul gliedert sich in Milestones, deren
erfolgreicher Abschluss mit Badges belohnt
werden. Diese Milestones sind Teilmodule,
dies wird durch die ,Teilbilder” (siehe Abb. 6)
symbolisiert. Durch das Moodle-Plugin ,Fort-
schrittsanzeige” kann man am unteren Rand
der Bilder die Anzahl der abgeschlossenen
Aufgaben ablesen.

Storytelling

Das Leitbild (z. B. ein Zimmer mit dem Symbol
,blauer Teppich“) wird durch die Story (sorgt
fir die emotionale Bindung) und die Protago-
nisten eingefiihrt. Die Bilder zeigen alltagstaug-
liche Anwendungen zu genau diesem Modul-
thema ,Rechteck und Quadrat“, mit denen dann
spater auch gerechnet werden kann: die Flache
des Teppichs, die Bildflachen, die GroRe der
Tischdecke und Sets, die Lange (der Umfang)
der FuRbodenleisten, die Bilderrahmenleisten,
die Spitzen und Bander rund um die Tischdecke
etc. Da fur die nicht-muttersprachlichen Ler-
nenden die deutschen Begriffe wesentlich sind,
aber viele Fachbegriffe (z. B.: Umleimer) auch
fur deutschsprachige Lernende nicht bekannt
sind, kdnnen die Begriffe mit Artikeln bei Be-
darf eingeblendet werden.

Die Unterkapitel sind immer gleich aufgebaut.
Am Anfang werden die Ziele und Kompetenzen
aufgelistet, danach wird das Vorwissen abge-
fragt. Entsprechend der Ergebnisse aus dem
Test gibt es entweder einen Hinweis auf nach-
zuholende Inhalte oder auf das folgende Kapi-
tel. Die Erklarung neuen Lernstoffs erfolgt mei-
stens Uber Erklarvideos mit den Protagonisten,
die sich am Bild und an der Story orientieren:
Julian, wir brauchen einen neuen Teppich!®
Abwechslungsreiche Ubungen bereiten auf die
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Abb. 7: Einfiihrungsstory mit alltagstauglichen Anwendungen - mathe4alle.at (Schedler, 2019)

abschlieRenden Lernstandsabfragen vor, die
bei Erfolg mit dem ,Teilbild“ (Abb. 6) honoriert
werden.

Trainingseinheiten

Fur talentierte Schiiler*innen soll es moglich
sein, die Badges nach positiver Beendigung
des Abschlusstests des jeweiligen Moduls
zu bekommen. Schwache Schiiler*innen
bendétigen viel Ubung, welche auch moti-
vierend belohnt werden soll. Neben den
Badges zur Zielerreichung bekommen die
Teilnehmer*innen fur das Ansehen der
Erklirungen und die Ubungen Trainings-
punkte, die sich auf ihren Trainingslevel
auswirken. Damit wird Growth Mindset
gefordert, welches sehr wichtig fiir die Ent-
wicklung eines gesunden Durchhaltever-
maogens ist. Durch das Wachsen an Heraus-
forderungen kommt es zu einem Erfolg
durch die Belohnung der Anstrengung.
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Level up!

Dieses spezielle Moodleplugin bietet drei Infor-
mationen fur den Lernenden: Das Bild zeigt den
Level, in dem man sich befindet und die Gesamt-
punktezahl. AuRerdem wird angezeigt, wie viele
Punkte noch gesammelt werden miissen, um den
nachsten Level zu erreichen. In den Informationen
findet man eine Ubersicht tiber alle Level (Abb. 8).
In einer Rangliste werden die Lernenden mit ihren
Punkten aufgereiht, dies ist motivierend fir Men-
schen, die sich gerne mit anderen vergleichen.

Die Lernenden sammeln Badges und haben
damit eine Ubersicht iiber die bereits erle-
digten Aufgaben. Nach erfolgreicher Absolvie-
rung aller Module sind die Teilnehmer*innen
fir den Pflichtschulabschluss oder fur den Ein-
stieg in der Sek Il gut vorbereitet. Die Lern-
umgebung steht ab Herbst 2020 in Teilen zur
Verfligung und beinhaltet ab Herbst 2021 alle
Module, um den Pflichtschulstoff abzudecken.



Abb. 8: Aufbau der Teilmodule (Schedler, 2019)

Abb. 9: LevelUp Punkte aus mathe4alle.at (Schedler, 2019)
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Fazit

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Gamifica-
tion eine sinnvolle Mdglichkeit bietet, den Unter-
richt und Schullalltag motivierender zu gestal-
ten. Es missen jedoch ausfihrliche Konzepte
erstellt, Spielelemente implementiert und dann
auch inhaltlich gefiillt werden. Dazu wird pro-
fundes Theoriewissen, konzeptionelle Kompe-
tenzen, diskursive Resonanzgruppen, eine hohe
fachdidaktische Kompetenz und eine computer-
technische Affinitat benotigt. Dies alles lasst
sich schon zeitlich von einzelnen Lehrpersonen
kaum bewerkstelligen. Es ist auch nicht effizient,
wenn jede Lehrperson eigene Inhalte erstellt, die
dann nur selbst verwendet werden kénnen.

Eine effektivere Moglichkeit ist die Erstellung
solcher Lernumgebungen mit Projektgeldern
als Auftragsarbeit von ausgewahlten Teams.
Eine weitere Moglichkeit waren vorgefertigte,
aber individuell anpassbare Vorlagen, die dann
noch mit Inhalt gefiillt werden mussten, dhnlich
wie QuesTanja (Seite 31). Idealerweise wird die
Grundstruktur von Experten entwickelt, die
Lehrpersonen erstellen dann einzelne Lernin-
halte oder Spieldesignelemente frei von Copy-
right. Damit konnen diese anderen Lehrper-
sonen zur Verfligung gestellt und in die eigene
Lernumgebung integriert werden, die passend
fur die Schiler*innen adaptiert wird. Oder die
Lernenden stellen sich im Sinne eines Personal
Learning Environments Webinhalte, Videos und
Lernressourcen selbst zusammen und generie-
ren ihren eigenen Lernprozess.
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Didaktische Uberlegungen zur Nutzung von

Videokonferenzsystemen in der Zeit des Corona-Shutdowns

Thomas Schroffenegger

Ausgehend vom dffentlichen Diskurs und den Er-
fahrungen aus dem Corona-Shutdown sollen in
diesem Artikel aus einer mediendidaktischen Per-
spektive unsere Konzepte von (hoch)schulischer
Bildung im Zusammenhang mit Videokonferenzen
diskutiert und iiber relevante Schlussfolgerungen
nachgedacht werden.

An der Padagogischen Hochschule Vorarlberg (PH
Vorarlberg) wurde, wie auch an allen anderen 0s-
terreichischen Hochschulen und Universitaten, im
Zuge des Corona-Shutdowns ab dem 16.03.2020
der gesamte Lehrbetrieb in der Ausbildung auf

virtuelle Lehre umgestellt. Dies geschah auf Basis
der COVID19-Universitats- und Hochschulverord-

nung (C-UHV) nach einer Aussendung des Bundes-

ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung vom 10.03.2020 (§ 10 Absatz 1 BGBI. Il
Nr. 171/2020) und verlangte von den betroffenen
Personen und Institutionen ein hohes MaR an Fle-
xibilitdt und Engagement (Sommer, 2020; Bley,
2020).

Aus diesem Grund wurden insbesondere in der
tertidren Bildungslandschaft neben den schon
davor etablierten Lernplattformen, E-Mail-Pro-
grammen, Messengern und Clouddiensten
(Moodle, Microsoft Teams, Google Suite for Edu-
cation ...) softwarebasierende Videokonferenzsy-
steme (Zoom Meetings, Skype, Microsoft Teams,
Big Blue Button ...) eingesetzt, was vielerorts Neu-
land darstellte. Auch in anderen Schulformen
kamen derartige Programme zur synchronen,
multimedialen Kommunikation zum Einsatz.
Neben einer schon sehr frith entstandenen o6ffent-
lichen Diskussion zum Thema Datenschutz erga-
ben sich daraus interessante Erfahrungen und
eine Vielzahl padagogischer und technischer Fra-
gestellungen.

Im Rahmen eines zeitgemaRen Bildungsbegriffs
ist die Einschdtzung von Unterrichtsqualitat durch
Studierende ein entscheidender Faktor. Daher
wurde am 14. bzw. 28.04.2020 der gesamte Jahr-
gang des 6. (n = 46) und 8. (n = 62) Semesters

aus dem Bachelorstudium ,Lehramt Primarstufe”
zu den Erfahrungen mit der Corona-Fernlehre an
der PH Vorarlberg per Online-Fragebogen befragt
(n =108). Die jeweiligen Antworten werden in
weiterer Folge passend zu den einzelnen Uberle-
gungen angefiihrt.

Der offentliche Diskurs: Datenschutz

Auffallend war eine bereits wenige Tage nach
der Umstellung auf virtuelle Lehre beobacht-
bare mediale und 6ffentliche Diskussion, wel-
che sich fast ausschlieRlich mit dem Thema
Datenschutz befasste (Sulzbacher, 2020; safer-
internet.at, 2020; Kannenberg, 2020). Insbe-
sondere der Einsatz der Videokonferenzsoft-
ware Zoom Meetings riickte in den Mittelpunkt
des medialen Interesses. Dies ldsst sich aktuell
noch durch eine unverhaltnismaRig hohe An-
zahl an Google-Suchergebnissen nach der Be-
griffskombination ,Zoom Schule Datenschutz”
von Uber 11 Millionen Ergebnissen zeigen, was
nur bedingte Schlussfolgerungen zulasst, aber
immerhin ein Anhaltspunkt ist. Diskutierte Pro-
blemfelder waren dabei unter anderem der
Standort des Anbieters, fehlende Vertrage zur
Auftragsdatenverarbeitung, ungeschitzte Kon-
ferenzen und ungeeignete Konzepte fiir eine
gesicherte Datenilbertragung.

Wahrend Zoom Meetings und Microsoft Teams
offenbar auch in Deutschland im groRen Um-
fang in Schulen eingesetzt wurden, sprachen
in verschiedenen deutschen Bundeslandern Da-
tenschutzbeauftragte unterschiedliche Verbote
zu digitalen Kommunikationswerkzeugen mit
teilweise widerspriichlichen Inhalten aus. So
wurde in Baden-Wirttemberg sogar unter An-
drohung rechtlicher Konsequenzen von der
Nutzung von Zoom Meetings abgeraten (Sud-
deutsche Zeitung, 2020), wahrend die Landes-
datenschutzbeauftragte von Berlin auch vor der
Kommunikationsplattform und dem Videochat
von Microsoft Teams warnte (Hurtz, 2020).
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Damit wurde eine grundlegende Diskussion in
diesem Bereich erneut aufgebracht, welche seit
Einfuhrung der Datenschutzgrundverordnung
(DSVGO) unter anderem in Hessen begonnen
hatte (Der Hessische Beauftragte fiir Daten-
schutz und Informationsfreiheit, 2020) und
seitdem von Microsoft mit rechtlichen Schritten
bekampft wird (Wittenhorst, 2020). Im Gegen-
satz dazu haben sich zumindest formal kom-
petente Stellen in Deutschland mit gegensatz-
lichen Darstellungen zu Wort gemeldet und
sehen im Einsatz der Software Zoom Meetings
unter Einhaltung entsprechender Regeln kein
Problem (Hansen-Oest, 2020). Auch in Ham-
burg sieht man die Frage etwas entspannter
und will sich nicht mit Verboten einmischen.
Der dortige Datenschutzbeauftragte sieht die
Notwendigkeit einer sinnvollen Lésung und
setzt unter Pandemie-Bedingungen auf Ver-
nunft und Selbstverantwortung der betroffenen
Lehrpersonen (Schemm, 2020).

Trotz vergleichbarer Rechtsprechung im Rah-
men der DSGVO verlieR man sich in Osterreich
auf der Webseite des Bundesministeriums auf
die im Originaltext genannten ,Darstellungen
in den Medien“ und riet deswegen aufgrund
datenschutzrechtlicher Bedenken von einer
Verwendung von Zoom Meetings ab. Man emp-
fahl stattdessen Microsoftprodukte und andere
Alternativen (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2020a), was von
der E-Learning Strategiegruppe der Padago-
gischen Hochschulen kurz darauf kritisiert
wurde (E-Learning Strategiegruppe der 6sterrei-
chischen Padagogischen Hochschulen, 2020).
Zuletzt wurde bei der Veroffentlichung des Mi-
nisteriums relativiert und man verlasst sich
seitdem auf die Expertise des lokalen Daten-
schutzbeauftragten am jeweiligen Schulstand-
ort (Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2020b).

An der PH Vorarlberg wurden in der Lehre je
nach Verfigbarkeit unterschiedliche Videokon-
ferenzsysteme eingesetzt. Bei der Befragung
zur Corona-Fernlehre an der PH Vorarlberg
gaben zwar lediglich 8 % der Studierenden an,
dass sie die Verwendung von Zoom Meetings
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als Werkzeug im Unterricht zumindest eher
problematisch finden. Da aber jede einzelne
Person ein Recht auf den Schutz ihrer perso-
nenbezogenen Daten hat, sollte dieser Punkt
nicht ignoriert werden und bedarf weiterer Be-
achtung. Schlussendlich fehlt all diesen Aus-
kinften zu Datenschutzthemen die entspre-
chende Verbindlichkeit, so lange dieses Thema
nicht ausjudiziert ist.

In Vorarlberg besteht dank der raschen Bereit-
stellung durch den Vorarlberger Bildungsser-
vice seit Mitte April fur Bildungseinrichtungen
die Moglichkeit einer kostenlosen Nutzung der
Videokonferenzsoftware Big Blue Button. Da
das Open Source Programm dem Betreiber
volle Kontrolle tiber die Datenverarbeitung gibt
und das Hosting nach DSVGO vertraglich mit
der Bildungsdirektion korrekt geregelt ist,
kann eine Benutzung unter diesen Bedin-
gungen mit Bezugnahme auf Ertel (2020) als
datenschutzrechtlich unbedenklich betrachtet
werden.

Bei aller Notwendigkeit, sich datenschutzrecht-
lichen Fragen stellen zu missen, ist die Be-
schrankung der Diskussion darauf eine klare
Verfehlung des Themas. Zudem ist die be-
schriebene rechtliche Unsicherheit von Video-
konferenzsoftware bis in die hochsten Ebenen
die denkbar ungiinstigste soziokulturelle Rah-
menbedingung fiir eine erfolgreiche Unter-
richtsarbeit. Die Lehrperson muss schlichtweg
arbeiten kénnen und die Auswahl einer ent-
sprechenden Lésung hangt davon ab, ob mit
den genannten Werkzeugen eine Optimierung
der Lehrtatigkeit erzielt werden kann.

Bevor die didaktische Grundsatzfrage nach
dem ,Womit“ zur Ermittlung eines optimalen
Unterrichtsmediums beantwortet werden kann
(Jank & Meyer, 1991, S. 19f), sollte eine Bestim-
mung relevanter Faktoren fiir den Unterricht
mit Videokonferenzsystemen erfolgen. Anstelle
der Diskussion Uber die technischen oder
rechtlichen Vor- und Nachteile der verfiigbaren
Systeme soll in weiterer Folge eine didaktische
Dimension dieser technischen Lésungen Ge-
genstand der Betrachtung sein.



Abbildung von Unterricht

Aus mediendidaktischer Sicht unternimmt

ein Videokonferenzsystem in der Zeit des
Corona-Shutdowns den Versuch, eine Prasenz-
veranstaltung mit Hilfe moderner Technolo-
gien so gut wie moglich abzubilden und nicht
zu verbessern. Im Gegensatz dazu kdénnte
man aus einer optimistischen Perspektive von
E-Learning auch den Standpunkt vertreten,
dass die Videokonferenz keine Abbildung,
sondern etwas vollig Eigenstdandiges mit
besonderen Vorteilen sei. So gesehen wiirde
man diese Variante in einer Situation mit
entsprechender Entscheidungsfreiheit viel-
leicht wahlen, weil man sie fur ein besseres
Instrument halt als den Prasenzunterricht.
Wenn aber Lehrveranstaltungen nur aufgrund
der besonderen Umstande des Corona-Shut-
downs mit einem solchen System stattfinden,
erscheint hier die Theorie eines reinen Abbil-
dungsversuches der bessere Zugang (Doebeli-
Honegger, 2020).

Als Ergebnis einer forschungsgeleiteten
Weiterentwicklung von E-Learning-Szenarien
der letzten 50 Jahre waren Fernstudien-
elemente an Hochschulen vor der Corona-
Krise Ublicherweise Teil von Blended-Lear-
ning-Angeboten. Dabei konnten durch die
Verbindung mit entsprechenden Prasenz-
veranstaltungen soziale Aspekte des Lernens
besser abgebildet und damit eine wichtige
Schwaéche von E-Learning kompensiert wer-
den. Darauf konnte in der Zeit des Corona-
Shutdowns aber nicht zuriickgegriffen
werden, da keinerlei Face-To-Face-Unterricht
maoglich war.

,Ceci n’est pas une pipe“ (franzosisch fur
,Dies ist keine Pfeife”) beschriftet der franzo-
sische Klnstler René Magritte sein berihmtes
Werk ,La trahison des images”, welches aber
eben eine Pfeife zeigt. Dies beschreibt den
Charakter einer Abbildung im Unterschied zu
einem Duplikat, welche eben nicht das Objekt
selbst, sondern nur eine Darstellung dessel-
ben ist und daher nur in ausgewdhlten
Aspekten lbereinstimmt.

Damit bleibt die Frage, wie die beschriebene
Abbildung optimiert und das Bild von Unter-
richt méglichst nahe an das Original herange-
bracht werden kann. Dabei ist groRte Sorgfalt
geboten, da nicht nur ein Konzept fiir effizi-
ente Vermittlung von Inhalten, sondern viel-
mehr ein komplexes Konstrukt aus Lernkultur
und Unterricht im Kontext von anthropogenen
und soziokulturellen Rahmenbedingungen
(Jank & Meyer, 1991, S. 236) mit allen Details
berlicksichtigt werden muss. Dabei sollte im
Zuge der Uberlegungen zur Abbildung auch
der Versuch unternommen werden, sowohl
Schwachen und Abbildungsfehler zu kompen-
sieren, als auch besondere Vorteile dieses Sze-
narios gegeniber klassischen Unterrichts-
formen herauszuarbeiten.

Technisches Szenario - Rahmenbedingungen
und Optimierung

Im Folgenden soll geklart werden, unter wel-
chen besonderen technischen und organisato-
rischen Rahmenbedingungen Unterricht mit Vi-
deokonferenzsystemen stattfindet und wie
diese optimiert und didaktisch verwertet wer-
den kénnen.

Es wird davon ausgegangen, dass mittlerweile
weit mehr als die Halfte des Internetverkehrs
durch Streaming verursacht wird (Blinte, 201 8).
Das Videoportal YouTube wurde 2019 zum
dritten Mal in Folge in der jahrlich durchge-
fihrten Studie des ,Centre for Learning & Per-
formance Technologies” zum wichtigsten Lern-
werkzeug erklart. Die Videokonferenzsoftware
Zoom Meetings belegt in diesem Ranking Platz
10 und ist damit die zweite Videoanwendung
unter den Top 10. Die Studie basiert auf der
Einschdatzung von 2.524 Personen aus 46 ver-
schiedenen Landern (Hart, 2020) und zeigt
damit die groRe Bedeutung der Videotechnolo-
gie im Kontext von Bildung. Die Videokonfe-
renz in Kombination mit einer Lernplattform ist
jene Abbildungsvariante von Unterricht mit
dem hochsten MaR an Ubereinstimmung mit
Prasenzveranstaltungen, weshalb sie in der Co-
rona-Krise vielerorts eingesetzt wurde. Eine
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klassisch abgehaltene Lehrveranstaltung mit
Vortrag, Prdasentation und Diskussion kann ein-
fach mit Hilfe eines Videokonferenzsystems mit
bewdhrter Methodik abgehalten und gefilmt
werden und funktioniert als Notfallplan auch
fir mediendidaktisch und technologisch uner-
fahrene Lehrpersonen.

Obwohl die Technik des Films schon mehr als
100 Jahre alt ist, hat sie sich stetig weiterentwi-
ckelt und ist eine der wichtigsten medialen
Darstellungsformen unserer Zeit geworden. Die
Grinde fur die beschriebene Popularitat sind
vielfaltig, es ist aber naheliegend, dass ein Zu-
sammenhang zwischen der Beliebtheit eines
Medienangebotes und seiner zeitgemaRen,
technische Ausstattung besteht. Wahrend fru-
her nur aufwendig ausgestattete Studios in der
Lage waren, High Definition-Formate und ent-
sprechende Postproduktionen anzubieten,
kann man heutzutage mit einfachen Mobiltele-
fonen und PCs professionelle Ergebnisse erzie-
len, was auch in Webvideoplattformen langst
zum Standard zahlt. Insofern scheint es inte-
ressant, einen Blick auf die Arbeitsweise von
populdaren Webvideoproduzenten (You-
Tuber*innen ...) zu werfen und zu Uberprifen,
welche Faktoren didaktisch relevant sind und
zur Optimierung von videobasiertem Unterricht
fihren kénnen. Weiters ist eine Betrachtung
von Videokonferenzsystemen und den organi-
satorischen und technischen Rahmenbedin-
gungen zu deren Nutzung eine wichtige Vo-
raussetzung fiir die weiteren Uberlegungen.

Obwohl Videokonferenzsysteme im Allgemei-
nen die Méglichkeit zur synchronen Kommuni-
kation mit Film und Ton bieten, unterliegt
deren Anwendung technischen und organisato-
rischen Grenzen. So bieten nur wenige Systeme
bei zwanzig und mehr Personen noch fliissige
Videodarstellungen und die Qualitadt der einzel-
nen Videos leidet unter schlechten Webcams,
ungiinstiger Beleuchtung und schwacher Uber-
tragungsrate der Teilnehmer*innen, was ver-
breitete Varianten von technischen Problemen
sind. Ein Beispiel fiir ein organisatorisches Pro-
blem sind Ubliche und notwendige Nebenge-
rdusche in den Haushalten von Studierenden,
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welche durch die Wohnumgebung (Verkehr,
Nachbarn, Wetter ...) und Mitbewohner*innen
verursacht werden und kaum zu verhindern
sind. Dies fiihrt dazu, dass trotz der Méglich-
keit von Audiolbertragung eine Stummschal-
tung der Mikrofone aller Teilnehmer*innen eine
Grundvoraussetzung fiir die Abhaltung einer
virtuellen Unterrichtseinheit ist. In einer offenen
Sammlung von Regeln fir Videokonferenzen an
der PH Vorarlberg waren ,Teilnahme an einem
ruhigen Ort" bzw. ,generelle Abschaltung des
Mikrofons* die mit Abstand am hadufigsten ge-
nannte Regel (33 Nennungen bei n = 60).

Im Standard-Setup eines Videokonferenzsy-
stems werden Kamera, Mikrofon und ggf. Bild-
schirminhalt eines Endgerats direkt tiber eine
Schnittstelle des Betriebssystems abgefragt
und in die Videokonferenz einbezogen. Allfal-
lige Einstellungen und Manipulationen der
entsprechenden Signale konnen demnach
lediglich Gber das Betriebssystem (Lautstarke,
ggf. Videoeinstellungen ...) oder die Videokon-
ferenzsoftware (Bildschirmfreigabe, virtuelle
Hintergriinde, Bildausrichtung ...) erfolgen und
genutzt werden, wodurch sich grundlegende
Einschrankungen ergeben. Einen direkten Ein-
griff in den beschriebenen Signalweg ermégli-
chen Programme wie die freie Streamingappli-
kation ,Open Broadcaster Software” (OBS
Studio) in Kombination mit einer virtuellen
Webcam (OBS-Plugin), weshalb derartige Pro-
gramme zur Standardausstattung von Web-
videoproduzent*innen gehort. Dabei kdnnen
unterschiedliche Medienquellen (Kameras,
Mikrofone, Grafiken, Videos, Audiofiles, Web-
seiten, Screencast, die Videokonferenz selbst
...) innerhalb von OBS Studio manipuliert, zu-
sammengefuhrt und lber eine virtuelle Web-
cam als Stream an das Videokonferenzsystem
weitergegeben werden. AuRerdem besteht die
einfache Mdoglichkeit, den dadurch entstan-
denen Videostream per Knopfdruck lokal auf-
zuzeichnen und/oder direkt in einem Video-
portal wie YouTube zu veréffentlichen. Zudem
kann einfach festgelegt werden, ob in diesem
Stream Beitrdge (Audio, Video ...) von Studie-
renden sichtbar sind oder aus Datenschutz-
grinden darauf verzichtet wird.



Didaktisch relevante Vorteile durch die Ver-
wendung einer Streamingsoftware:

e Der Videostream des Vortragenden kann
direkt und in hoher Audio- und Video-
qualitdat aufgezeichnet und Studierenden
zur Verfligung gestellt werden.

e Der Videostream kann direkt aus dem
Programm mit geringer Latenz auf Strea-
mingplattformen veréffentlicht werden.
Dies erleichtert Ablage und Veroffent-
lichung und hilft Studierenden mit
schlechter technischer Ausstattung.

¢ Die Aufzeichnung erfolgt lokal und enthalt
keine personenbezogenen Daten der ande-
ren Teilnehmer*innen.

e Videos kdnnen im Gegensatz zur normalen
Bildschirmfreigabe mit hoher Bildwieder-
holungsrate gestreamt werden.

e Neben der Uiblichen Webcam kdnnen
weitere Kamerabilder (z. B. Dokumenten-
kamera ...) und andere Medien (Uhr, Info-
grafiken, Prasentationen, Hinweise ...)
direkt in den Stream eingefiigt werden.

e Kameraausrichtung, Belichtung, Bildaus-
schnitte und alle anderen gangigen
Elemente von Postproduktionen kénnen

wahrend des Streams ohne Aufwand
angewendet werden.

e Alle Funktionen kdénnen per Shortcut
einfach gesteuert werden.

e Das Videofenster der Lehrperson kann zur
besseren Erkennbarkeit mit entsprechenden
Gestaltungselementen und Symbolen aus-
gestattet werden.

e Mehrere Bildschirme kénnen verwaltet und
freigegeben werden, wodurch Lehrpersonen
einen besseren Uberblick iiber ihre Prasen-
tation, ihre Medien und die Lerngruppe
haben.

Entscheidende Faktoren fiir die Qualitat einer
Videokonferenz sind neben einer stabilen
Internetverbindung das verwendete Mikrofon
und die eingesetzte Kamera, deren Signale
vom Endgerdt verarbeitet werden. Obwohl der
Engpass des Abbildungsprozesses meist in
den Protokollen zur Kompression und Uber-
tragung liegt, hat ein hoherwertiges Ausgangs-
material logischerweise auch nach den ent-
sprechenden Manipulationen mehr Dynamik
und einen héheren Informationsgehalt. So sind
Details in der Sprache oder im Bild schlichtweg
besser erkennbar.

Abb. 1: Erweiterungen durch OBS-Studio und daraus resultierende Ausgaben
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Videokonferenzprogramme tbertragen die je-
weiligen Audio- und Videodaten an zentrale
Server und Ubermitteln diese gesammelten
Daten moglichst ohne Verzdégerung wieder an
alle Teilnehmer*innen. Dabei werden beispiels-
weise Bilder von Webcams zur fliissigen Dar-
stellung der sprechenden Person mit geringer
Auflésung, aber hoher Bildwiederholrate syn-
chron mit dem Ton stark komprimiert tUbertra-
gen. Demgegeniiber tibertragt man Bildschirm-
freigaben mit hoher Auflosung aber niedriger
Bildwiederholrate, was der Lesbarkeit von Do-
kumenten dient.

All diese Uberlegungen gehen vom Idealfall
aus. Wie in jedem anderen Bereich steigt auch
im Unterrichtsalltag die Fehlerhaufigkeit mit
der Anzahl der eingesetzten Komponenten,
weshalb Internetprobleme in beinahe jeder Ein-
heit vorkommen.

In Kanada wurden im Zuge des Corona-Shut-
downs Spitzenwerte bei Krankenstanden von
Dolmetscher*innen beobachtet, welche ver-
mehrt (iber Kopfschmerzen, Tinnitus, Ubelkeit
und akustische Schocks klagten. Dieser Um-
stand wird dort durch die Verwendung von
schlechten Geradten zur Tonaufzeichnung und
-wiedergabe erklart (Maloney, 2020). Die Audio-
qualitat der Ubertragung spielt demnach eine
wichtige Rolle, wahrend in Notebooks verbaute
Kameras heutzutage eine ertragliche Qualitat
liefern, sind eingebaute Mikrofone nur eine
Notlésung und fir die Moderation einer Video-
konferenz kaum geeignet. Neben den Aufnah-
megerdten spielen die Lichtverhaltnisse und
akustischen Eigenschaften der genutzten Raum-
lichkeiten eine wichtige Rolle. Die Optimierung
dieser Bedingungen und die Anschaffung eines
entsprechenden externen Mikrofons bzw. einer
Kamera sind wichtige Voraussetzung fur eine
Teilnahme an einer Videokonferenz ohne
gesundheitliche Risiken (Doermer, 2020).

Im Rahmen der Befragung zur Corona-Fern-
lehre gaben fast 20 % der Studierenden an,
dass sie die schlechte technische Qualitat von
Bild bzw. Ton als storend empfanden. Dies ist
demnach unbedingt zu berilicksichtigen.
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Unterricht mit Videokonferenzsystemen unter-
liegt technischen und organisatorischen Gren-
zen, welche aber durch eine hochwertige tech-
nische Ausstattung sowie entsprechende
Bemiihungen und vielfdltige Kompetenzen der
Lehrpersonen optimiert werden kénnen. Eine
audiovisuelle Abbildung mit den genannten
Technologien kann nichts verbessern. Sie kann
im besten Fall etwas wiedergeben, was dem
Original weitgehend entspricht.

Orientierungsrahmen fiir eine Abbildung:
Was ist gute Lehre?

Die Diskussion Uber die Qualitat hochschu-
lischer Lehre ist seit etwa 1987 in Westeuropa
verstarkt gefiihrt worden (Berendt, 2000,

S. 247) und hat sich als wichtiger Gedanke in
den Leitbildern und Personalentwicklungs-
strategien von Hochschulen etabliert. In der
einschlagigen Literatur finden sich unterschied-
liche Aufzahlungen von relevanten Kriterien fir
unterschiedliche Kontexte (Planung, Akkreditie-
rung, Evaluation ...) (Berendt, 2000, S. 250).
Wenig Uberraschend ist dabei allerdings die von
Krempkow beschriebene Erkenntnis, dass die
Qualitat hochschulischer Lehre nicht einfach
objektivierbar ist. Dies ist die Folge von grofen
Unterschieden bei Inhalten, Zielen, Rahmenbe-
dingungen, Lehrveranstaltungsformaten sowie
nicht zuletzt von der Betrachtung unterschied-
licher Bewertungsebenen (Lehrveranstaltung,
Modul, Semester, Studium ...) (2005, S. 27).
Dadurch ist trotz aller Bemiihungen zur Objekti-
vierung die unmittelbare Anwendbarkeit der
genannten Kriterienkataloge in Frage zu stellen.

Im Gegensatz dazu bezieht sich das Leitbild
der PH Vorarlberg auf die besonderen Anforde-
rungen an die standortbezogene Lehre fiir eine
Uberschaubare Anzahl inhaltlich sehr homo-
gener Studienangebote und bietet damit einen
naheliegenden Orientierungsrahmen.

In weiterer Folge soll aus dem Blickwinkel ei-
niger dort genannter Kategorien (inklusiv, par-
tizipativ, reflektiv, international) die Lehre mit
Videokonferenzsystemen betrachtet werden.



Inklusiv - Diversitat gerecht werden

Im Leitbild der PH Vorarlberg wird eine inklu-
sive Grundhaltung in der Lehre als Antwort auf
die groRe bildungspolitische Herausforderung
der zunehmenden gesellschaftlichen Diversitat
genannt (PH Vorarlberg, 2020). Vielfalt hat un-
terschiedliche Erscheinungsformen und ent-
steht durch Kategorien aus Biologie (Person-
lichkeit, innere Dimension) oder Sozialisation
(auRere und organisatorische Dimension)
(Fromm, 2019, S. 13-20; Hanappi-Egger et al.,
2012,S.11-21).

Das osterreichische Bundesministerium fir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung sieht durch
,Distance-Lehrangebote und Home Learning-
Formate die Chance, durch Ermdglichung von
Studierendenzentrierung den Bedarfen einer di-
versen Studierendenschaft gerecht zu werden®,
weist aber ebenso darauf hin, dass ,Risiken,
wie der haufig angefiihrten Verstarkung sozia-
ler Ungleichheit, von vornherein entgegengear-
beitet werden“ (2020c) muss und bezieht sich
dabei auf Rampelt et al. (2020, S. 11). Diese
Darstellung beschreibt jene Herausforderungen
und Moglichkeiten, welche sich an einzelnen
Details der praktischen Umsetzung entscheiden
konnen.

Im Folgenden sollen die soziale Herkunft und
die Herkunftsregion innerhalb Osterreichs als
exemplarische Aspekte von Diversitat im Zu-
sammenhang mit Unterricht Gber Videokonfe-
renzsysteme betrachtet werden.

Personen, deren Eltern Matura haben, nehmen
in Osterreich durchschnittlich 2,5-mal so hau-
fig ein Universitdts- oder Fachhochschulstu-
dium auf und geraten wahrend ihres Studiums
nur halb so haufig in finanzielle Schwierig-
keiten (Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2020c). Lehramtsstu-
dien an Padagogischen Hochschulen gehdren
in Osterreich zu jenen Studien, welche am
ehesten von Personen aus bildungsfernen
Schichten ausgewahlt werden (Der Standard,
2010). Daher ist davon auszugehen, dass hier
besonders viele Studierende mit weniger Res-

sourcen auskommen muissen und im hdus-
lichen Unterricht weniger Unterstiitzung haben.
Im Folgenden soll dieses exemplarische Bei-
spiel von Diversitdat ndher betrachtet werden.
Dies ist in Hinblick auf die Teilnahme an Unter-
richt mit einem Videokonferenzsystem zu be-
ricksichtigen, da dazu eine entsprechende
technische Ausstattung (PC, Internetanbindung
...) sowie geeignete raumliche und soziale Rah-
menbedingungen im Haushalt der Studieren-
den eine wichtige Rolle spielen. Dementspre-
chende Rahmenbedingungen stehen im
offensichtlichen Zusammenhang mit der finan-
ziellen Situation von Studierenden. Das Bundes-
ministerium fir Bildung, Wissenschaft und For-
schung geht davon aus, dass bei Studierenden
mit spezifischen Anforderungen (sozial, finan-
ziell, familiar, gesundheitlich ...) die Covid-
19-bedingten Shutdown-MaRnahmen und die
kurzfristig gesetzten Online Learning-Angebote
zusatzlich erschwerend wirken (2020c¢, S. 12).
Diese Umstande waren fiir alle 6sterreichischen
Bildungseinrichtungen tberraschend, waren
aber im Sinne ihres Leitbildes von der PH Vorar-
Iberg zukiinftig zu beriicksichtigen.

Bei der Befragung zur Corona-Fernlehre wurde
die Aussage ,Ich sollte eine bessere Ausstat-
tung (Computer, Internetzugang, Kamera,
Headset ...) fiir die Teilnahme am Seminar
haben“ von gut 20 % der Studierenden mit
Lstimmt vollig” (3,7 %) bzw. ,stimmt eher*
(17,6 %) bewertet. Uber 10 % gaben an, dass
sie die hausliche Situation fiir ihre Lerntatig-
keit als Schwierigkeit erleben.

Wadhrend eine passive Betrachtung eines Vor-
trages per Videokonferenzsystem mitunter
sogar an Mobiltelefonen erfolgen kann, so war
eine aktive Teilnahme mit eigenen Beitragen
per Video oder Bildschirmprasentation fiir viele
Studierende nicht mdglich.

Um der geforderten inklusiven Grundhaltung
gerecht werden zu kénnen, waren fiur zukinf-
tige Distance Learning-Angebote einerseits die
Definition klarer technischer Mindestanforde-
rungen und andererseits die Etablierung von
Unterstlitzungsprogrammen fiir Studierende
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anzustreben, welche im Regelschulwesen be-
reits erfolgreich umgesetzt wurden. Ebenso
sollte die hdusliche Situation von Studierenden
entsprechende didaktische und organisato-
rische Berticksichtigung finden. So kénnten
Lehrende Aufzeichnungen von Lehrveranstal-
tungen bereitstellen oder Methoden anwenden,
welche Teilnehmer*innen mit schwacherer
technischer Ausstattung nicht ausgrenzt.

Wohnort und Herkunftsregion spielen bei der
Hochschulzugangsquote eine bedeutende
Rolle. So ist diese in Vorarlberg (33 %) inner-
halb Osterreichs (46 %) am geringsten und Per-
sonen aus Landeshauptstiddten studieren deut-
lich haufiger (70 - 80 %) als solche aus
landlichen Bezirken (25 %) (Bundesministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2020c, S. 53). Neben Kosten fir Studierenden-
wohnungen spielen hier notwendigen Fahrt-
zeiten zum Studienort zweifellos eine Rolle.
Wahrend Studierende aus Feldkirch die PH
Vorarlberg in wenigen Minuten erreichen, mis-
sen beispielsweise jene aus dem Bregenzerwald
an jedem Studientag 3 - 4 Stunden reine Fahrt-
zeit bei optimalen Verbindungen ohne Warte-
zeiten aufwenden. Zu den Hauptverkehrszeiten
kann diese Zeit kaum fir studienrelevante Ta-
tigkeiten und nur im besten Fall zur Entspan-
nung genutzt werden. Durch das Angebot vir-
tueller Lehrveranstaltungen entfallt dieser
Aufwand, was auch bei den offenen Fragen in
der Befragung zur Corona-Fernlehre mehrfach
als Vorteil genannt wurde:
,Fur mich personlich war diese Zeit eine unge-
meine Entlastung, da mir ganze 3 Stunden Fahrt-
zeit zur PH und wieder zuriick nach Hause weg-
gefallen sind. (...) Im Nachhinein betrachtet hat
mich die Fahrtzeit auch wahrend der letzten Se-

mester immer wahnsinnig gestoért und mir viel En-

ergie geraubt, welche ich besser in mein Studium
investieren hatte konnen. Diese Energie hatte ich
jetzt zur Verfiigung und freue mich jedes Mal
sehr, wenn wir wieder eine Zoom-Konferenz oder
einen Arbeitsauftrag zu erledigen haben.”

Damit ist der Schluss zuldssig, dass Lehrver-
anstaltungsangebote tiber Videokonferenz-
systeme im Speziellen und Fernlehre im Allge-
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meinen auf die Herkunftsregion als Diversitats-
kategorie einen relativierenden Einfluss haben
und in diesem Fall Bildungsgerechtigkeit
schaffen konnen.

Auf diese Weise konnte die vom Bundesmini-
sterium fir Bildung, Wissenschaft und For-
schung beschriebene Herausforderung beziig-
lich Diversitat und Digitalisierung exemplarisch
verdeutlicht werden und zeigt die Komplexitat
entsprechender Transformationsprozesse.

Partizipativ - Bildung aktiv-konstruktiv mitge-
stalten

Laut dem Leitbild der PH Vorarlberg versteht
sich die Vermittlung von Bildung als aktiv-kon-
struktiv im Sinne eines ,Sich-Bildens" von Ler-
nenden mit einer partizipativen Grundhaltung
(PH Vorarlberg, 2020). Fernlehrekonzepte fur
(hoch)schulischen Unterricht funktionieren ba-
sierend auf handlungsorientierten Szenarien
(Treichel, 2004, S. 39) und scheinen demnach
mit dem genannten Leitgedanken kompatibel
zu sein.

Videokonferenzsysteme ermoglichen im Gegen-
satz zu reinen Videostreams eine synchrone
Kommunikation aller Beteiligten und sind auf
den ersten Blick dazu geeignet, Studierende als
aktiv Teilnehmende in das Unterrichtsgeschehen
einzubinden. So konnen Wortmeldungen oder
Prasentationen von allen Teilnehmer*innen ein-
gebracht oder Diskussionen gefiihrt werden.
Die bereits beschriebene Stummschaltung der
Mikrophone der Studierenden, welche fiir Wort-
meldungen wieder kurz aktiviert werden miis-
sen und die technisch bedingte Beeintrachtigun-
gen der Tonqualitdt zeigen sich hier als Nach-
teil, was aber durch entsprechende Verhaltens-
weisen abgefedert werden kann (Wortmeldung
durch Meldebutton ankiindigen, lbliche Regeln
fur Diskussionen, Leertaste als Sprechtaste ...).

Das Ideal einer partizipativen Grundhaltung ist
nicht nur im Leitbild der PH Vorarlberg festge-
schrieben, sondern entspricht auch den Vor-

stellungen der Studierenden. So sprachen sich



im Rahmen der Befragung zur Corona-Fernlehre
lediglich knapp 20 % der Studierenden fir eine
Abhaltung des Unterrichts in hoher Bild- und
Tonqualitat tber YouTube aus. Die Moglich-
keiten fir Studierende, in einem solchen
Szenario eigene Beitrdge in Veranstaltungen
vorzubringen, sind sehr eingeschrankt und nur
asynchron méglich. Uber 70 % waren gegen
diesen Vorschlag und bevorzugen, trotz der
schlechteren Qualitat bei Bild und Ton, eine
Videokonferenz mit der Moglichkeit einer
direkten Mitarbeit.

Demgegentiber stiel die Aussage ,Ich finde, es
sollte mehr Videokonferenzen/Online-Vortrage
und weniger Arbeitsauftrage geben.“ nur bei
knapp 16 % der Studierenden auf Ablehnung.
Gegeniber einer reinen Vorlesung fordern
Arbeitsauftrdage in der gleichen Zeit mehr Akti-
vitdt der Studierenden als eine mehr oder weni-
ger aktive Teilnahme im Seminar. Im Leitbild
der PH Vorarlberg ist aber nicht die Rede von
Partizipation bei Lehrveranstaltungen, sondern
Partizipation bezogen auf die eigene Bildung.
Der Grund fiir dieses Befragungsergebnis
konnte allerdings auch darin liegen, dass im
Rahmen der Corona-Fernlehre von den Studie-
renden insgesamt ein hohes AusmaR an
Arbeitsauftragen zu erledigen war, was in

den offenen Fragen durch die Studierenden
vielfach kritisiert wurde und an dieser Stelle
moglicherweise als Reizwort wirkte.

Bei der verbreiteten Methode des fragend-ent-
wickelnden Unterrichts sind aus verschiedenen
Griinden vielfach nur einzelne Studierende
aktiv und Lehrpersonen miissen geschickt vor-
gehen, damit der GroRteil der Lerngruppe nicht
nur einen Vortrag erlebt (Zech, 1996, S. 284-
290). Bei den meisten Videokonferenzsystemen
sind eine Chatfunktion und Werkzeuge fiir
kurze Umfragen integriert, welche die Ler-
nenden aktivieren kdnnen. So kénnen alle Stu-
dierenden aufgefordert werden, nach Vorgabe
einer Frage ihre Antwort im Rahmen einer Um-

frage oder direkt tiber das Chatfenster einzuge-

ben und erst nach einem bestimmten Hinweis
gleichzeitig absenden. Damit erstellt jeweils
jedes Mitglied der Gruppe einen unabhdngigen

Beitrag, der dann gemeinsam diskutiert wer-
den kann, wodurch Partizipation erleichtert
wird. Darlber hinaus kénnen Studierende in
virtuellen Gruppenraumen (breakout rooms)
Arbeitsauftrage gemeinsam erledigen und
anschlieBend im Plenum einbringen.

An dieser Stelle ware noch die Selbsteinschat-
zung der Studierenden zu ihrem Engagement
bei Arbeitsauftragen zu beriicksichtigen. So wi-
dersprachen lediglich knapp 7 % der Studieren-
den bei der Befragung zur Corona-Fernlehre
der Aussage ,Ich bin sehr engagiert mit der Er-
fullung aller Arbeitsauftrage beschaftigt”. Vie-
lerorts wurde bestatigt, dass im Rahmen des
Corona-Semester der Workload in Studien stark
angestiegen ist (Sommer, 2020; Bley, 2020).

Die Wahrheit liegt offenbar irgendwo dazwi-
schen und die Erwartungen an Videokonferenz-
systeme, partizipativen Unterricht zu férdern,
sollten nicht zu optimistisch ausfallen. Offen-
bar begriRen Studierende jedenfalls das For-
mat der Videokonferenz, schatzen aber auch
einen entsprechend anleitenden Vortrag und
beteiligen sich gerne aktiv daran, soweit die
technischen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen dies zulassen. Die Bereitschaft zur
Partizipation ist zweifellos ein Aspekt einer
etablierten Lernkultur innerhalb einer Lern-
gruppe und deren positive Beeinflussung ist
auch schon ohne digitale Abbildung und so-
zialer Distanz ein padagogischer Kunstgriff.

Reflektiv - Unterricht verstehen und gestalten

Bereits in den 1980er Jahren etablierte sich der
Begriff der Reflektivitdt im padagogischen Dis-
kurs, wobei in der Literatur darunter zum Teil
Unterschiedliches verstanden wird (Herzog,
1995, S. 253). Das Leitbild der PH Vorarlberg
nennt zwar den Begriff als Grundhaltung, be-
schreibt ihn aber nicht konkret. Fir die vorlie-
gende Fragestellung bietet sich ein allgemeines
Verstandnis von Reflexivitat als forschende Hal-
tung und Kompetenz gegeniiber der Umwelt
und sich selbst bzw. der eigenen professio-
nellen Interaktionen im Unterricht als Basis fur
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weitere Handlungen an (Universitdt Bremen,

0. ]J.; Herzog, 1995, S. 253). Im Folgenden soll
geklart werden, welche Aspekte dieser Fahig-
keit und Attitlide trotz oder wegen der medi-
alen Abbildung von Unterricht auf welche Weise
vorstellbar sind und die gewiinschte Wirkung
erzielen kénnen.

Die Methoden zur Gewinnung der beschrie-
benen Erkenntnisse als Basis fiir Reflektivitat
sind vielfdltig und ergeben sich aus einer multi-
plen Wissensbasis. Nur die wissenschaftliche
Theorie und Methodik kombiniert mit dem
richtigen Gefiihl und Sinn - einer Art padago-
gischem Takt - fihren zu jenem Verstandnis,
welches dazu geeignet ist, den eigenen Unter-
richt zu analysieren und zu beherrschen.
(Herzog, 1995, S. 257-271)

Weil die Dynamik von Unterricht durch eine un-
Uberschaubare Anzahl von Faktoren bestimmt
ist (Rahmenbedingungen, Handlungen, Syner-
gien ...), stehen Erkenntnisse dazu und die
Verfligbarkeit einer umfassenden Sensorik in
einem direkten Verhaltnis.

Videokonferenzsysteme bieten unterschiedliche
Varianten einer Abbildung aller Unterrichts-
teilnehmer*innen in Ton und Film. Wie bereits
gezeigt wurde, unterliegen diese Darstellungen
aber bestimmten technischen und organisato-
rischen Beschrankungen, weshalb die Wahrneh-
mung der Lerngruppe durch die Lehrperson
weniger vollstandig ausfallt als in Prasenzver-
anstaltungen. Je eingeschrankter die Abbildung
der Realitdt in der Videolibertragung gelingt,
umso schlechter wird die angesprochene Senso-
rik bedient und umso weniger ist reflektives
Handeln moglich. Nonverbale Elemente von
Kommunikation spielen fiir eine erfolgreiche
und reflektive Kommunikation eine entschei-
dende Rolle. Wenn diese kaum wahrnehmbaren
Gerausche, Unruhe, Stille, Gesichtsausdriicke,
Lachen usw. als interpretierbare Werte wegfal-
len, wird es schwierig, die Atmosphdre einer
Lerngruppe einschdtzen zu kénnen, um eine
dementsprechende Anpassung der Lehrtatigkeit
vorzunehmen (Heidemann, 2009, S. 87-113).
Neben der fehlenden Sensorik sind aber auch
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das Repertoire und die Dynamik mdglicher
Aktivitaten der Lehrperson eingeschrankt. In
der einschlagigen Literatur zum Verhalten von
Lehrpersonen vor der Klasse besteht eine hohe
Ubereinstimmung bei grundlegenden Fragen
im Zusammenhang mit Kérperstellung, Kérper-
sprache, proxemischem Verhalten usw. (Heide-
mann, 2009), welche aber allesamt kaum in
Videokonferenzen abbildbar sind. So weicht
beispielsweise die im Unterricht bevorzugte
stehende Haltung an einem giinstigen Ort mit
bestimmtem Abstand zu den Lernenden
zwangslaufig einer sitzenden Haltung vor dem
Computerarbeitsplatz und Lehrperson und Ler-
nende dringen gegenseitig mit ihrer eigenen
Darstellung und Wahrnehmung unmittelbar in
den gegenseitigen privaten Bereich ein, wie er
sonst undenkbar wadre.

Die im Prasenzunterricht notwendige Dynamik
und Prasenz der Lehrperson kann in einem
Videokonferenzsystem demnach ebenso nur
mangelhaft abgebildet werden, wie die nonver-
bale Riickmeldung aus der Lerngruppe, welche
schon Anfang des vergangenen Jahrhunderts
nach der Theorie des symbolischen Interaktio-
nismus als entscheidender Faktor fir erfolg-
reiche Kommunikation im Allgemeinen erkannt
wurde. Mead entwickelt dabei ein Modell,
welches die Komplexitdt und den Detailreich-
tum menschlicher Kommunikation beschreibt
(Mead et al., 2015, S. 68-81) und erkennbar
macht, wie unvollstandig und wenig effektiv
Kommunikation mit den genannten Beschran-
kungen ausfallen muss. Eine mangelhafte
Audio- oder Videolbertragung stehen der er-
wiinschten reflektiven Arbeitsweise demnach
im Weg.

Diese offensichtliche Schwache von Videokon-
ferenzsystemen kann durch den Einsatz eines
»~Audience Response Systems" wie http://back-
channel.cnc.io/ zumindest ansatzweise ausge-
glichen werden. Studierende kénnen damit Gber
den Aufruf einer bestimmten URL wahrend einer
Lehrveranstaltung beliebig oft anonym ihre Ein-
schatzung zu den drei Kategorien Zufrieden-
heit, Verstandnis und Vortragstempo abgeben.
Auf der Ergebnisseite wird dann fir die Lehr-


http://backchannel.cnc.io/
http://backchannel.cnc.io/

person der Mittelwert aus der Gruppe ange-
zeigt und gibt auf diese Weise der Lehrperson
in Echtzeit Riickmeldung. Diese Ergebnisseite
kann direkt tiber OBS-Studio in den Stream
montiert werden (Abb. 1) und kann damit
wahrend dem Unterricht sichtbar gemacht
werden. Trotz aller Einfachheit will die Inter-
pretation dieser Rickmeldungen gelernt sein
und deren erfolgreiche Anwendung erzeugt
Aufwand und bedarf der Entwicklung einer
entsprechenden Arbeitskultur von Lehrper-
sonen und Lernenden. Im Vergleich zu den
von Mead beschriebenen automatisch ablau-
fenden Kommunikationsmechanismen im
Prasenzunterricht bleibt dies aber zweifellos
ein umstandlicher und wenig effizienter
Mechanismus.

Weitere Methoden fiir eine reflektive Arbeits-
weise in Videokonferenzen ware die regelma-
Rige Durchfuhrung kurzer Onlinebefragungen
zur Zufriedenheit mit Lehrveranstaltungen
oder ein einfaches Gesprach mit einzelnen
Studierenden am Ende jeder Session. Natlr-
lich ist die Anwendung derartiger Methoden
auch im Prasenzunterricht hilfreich.

Aus den genannten Griinden ergeben sich
insbesondere durch Mangel bei der umfas-
senden Abbildung menschlicher Kommuni-
kation durch Videokonferenzsysteme Ein-
schrankungen fir eine reflektive Lehrtatigkeit,
welche durch besondere Bemithungen und
Verbesserung der technischen Ausstattung
verringert werden kdénnen. Die Teilnahme-
moglichkeit ganzer Seminar- oder Vorlesungs-
gruppen mit Videobild zeigt sich nach diesen
Uberlegungen als Vorteil, was demnach ein
wichtiges Entscheidungskriterium fir eine ent-
sprechende Plattform ist.

International - Horizont erweitern

Neben dem Interesse an anderen Sprachen
und Kulturen sowie dem Wunsch nach besse-
ren Berufschancen gibt es noch eine Vielzahl
anderer Griinde, ein Semester im Ausland zu
studieren (Pokern & Forth, 2017; College

Contact, o. J.). Die OeAD (Osterreichische Aus-
tauschdienst-Gesellschaft) betreut jahrlich
rund 2000 Studierende, wobei die PH Vorarl-
berg auch im Sommersemester 2020 Gast-
hochschule fir finf internationale Studie-
rende im Rahmen des Erasmus-Programms
sein durfte (OeAD, 2020) und in ihrem Leit-
bild unterschiedlichen Aspekte von Internatio-
nalisierung Bedeutung zuschreibt (PH Vorarl-
berg, 2020). Im Zuge der Corona-Krise haben
leider vier Studierende den Aufenthalt in
Vorarlberg abgebrochen und sind in ihre Hei-
matstaaten zuriickgekehrt. Sie konnten zwar
an den Lehrveranstaltungen tber Videokon-
ferenzen teilnehmen, dies ist aber offensicht-
lich nur ein geringer Anteil dessen, was man
sich bei der Teilnahme an einem Austausch-
programm fir Studierende erwartet.

Dieses Beispiel ermoglicht eine gute Vorstel-
lung davon, welche Grenzen ein Bildungsan-
gebot hat, welches nur ber Distance Lear-
ning-Technologien abgehalten wird, da Stu-
dieren ein umfassenderer Prozess als nur
die Teilnahme an Lehrveranstaltungen ist.

In diesem Zusammenhang lieRe sich aber
auch ein Nutzen aus der Corona-Krise und
der zwangslaufig erworbenen Erfahrung
mit Fernlehre tGiber Videokonferenzen ziehen.
Wenn Lehrende aus der Padagogischen
Hochschule Vorarlberg und ihren Erasmus-
Partnereinrichtungen in Zukunft exemplar-
isch Lehrveranstaltungen fir virtuelle Teil-
nehmer*innen 6ffnen oder bewusst interna-
tionale Angebote geschafft werden, kdnnte
dies einen niederschwelligen Zugang zu
entsprechenden Lernerfahrungen ermog-
lichen und damit auch Personen zuging-
lich machen, welche aus finanziellen oder
familiaren Rahmenbedingungen kein Seme-
ster im Ausland studieren kénnen. Da das
Mobilitatsverhalten von Studierenden stark
von der sozialen Herkunft abhdngig ist
(Grabher et al., 2015, S. 19) kdnnten der-
artige Konzepte das Potential haben, Inter-
nationalitdt, im Sinne der im Leitbild der PH
Vorarlberg angestrebten Chancengleichheit,
weiterzuentwickeln.
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Fazit

Videokonferenzen haben im Zuge der Corona-
Krise eine breite Masse erreicht und werden
auch danach zumindest in einem bestimmten

Rahmen erhalten bleiben (Herger, 2020, S. 63).

Daraus ergibt sich durch die Notwendigkeit
der Weiterentwicklung entsprechender didak-
tischer Modelle und der Optimierung der dafir
hilfreichen Technologien eine wichtige Heraus-
forderung fur Padagogische Hochschulen.

Homeschooling wird uns in Zukunft hoffent-
lich erspart bleiben. Es bleibt zu wiinschen,
dass die Erkenntnis Uber die allgegenwartige
digitale Transformation der Welt und der
lingst vollzogene Ubergang in das Informa-
tionszeitalter und nicht der schulische Co-
rona-Shutdown die wichtigsten Motoren fiir
die Ausweitungen der Bemihungen um eine
entsprechende Anpassung der Schule sein
sollte. Ansonsten werden unsere Bemiithungen
nur dazu geeignet sein, die nachste Pandemie
medial auszugestalten, aber nicht unser Bil-
dungssystem an den gesellschaftlichen Wan-
del anzupassen. Dazu bedarf es anstelle von
politischen Absichtserklarungen und Diskus-
sionen zum Datenschutz vielmehr entspre-
chender Lehrpldne und Bemihungen um
digital-mindige Menschen, welche sich in der
Informationsgesellschaft zurechtfinden und
Datenschutz nicht nur als Gesetz, sondern
vielmehr als eigenen Verantwortungsbereich
ernst nehmen.

Eine ausfiihrliche Darstellung aller Untersu-
chungsergebnisse aus der Befragung zur Co-
rona-Fernlehre und eine Anleitung zur Nut-
zung von OBS-Studio wurde auf dem Blog des
Zentrums fur Medien der PH Vorarlberg unter
www.mediasres.at verdffentlicht.
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20 Jahre _erinnern.at_in der Bildungslandschaft Vorarlbergs

Johannes Spies

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges
wurde an Osterreichs Schulen iiber die Ge-
schichte des Nationalsozialismus und des Ho-
locaust jahrzehntelang nur spdrlich berichtet.
Teilweise wurde sogar zur Gidnze zu diesem
Thema geschwiegen und die Beteiligung von
Osterreicher*innen am nationalsozialistischen
Regime und dessen Verfolgungs- wie auch
Vernichtungspolitik wurden ausgeklammert.
Seit 20 Jahren trdgt _erinnern.at_ dazu bei,
im Unterricht eine kritische Perspektive auf
die Geschichte des Nationalsozialismus zu
entwickeln und pddagogisch nachhaltige Pro-
zesse zu initiieren. Ein wesentliches metho-
disch-didaktisches Prinzip ist dabei die Ent-
wicklung einer gegenwartsbezogenen Per-
spektive, aus welcher die Bedeutung der Ge-
schichte des Nationalsozialismus und des
Holocaust fiir die Gegenwart reflektiert wird.
Als Institut fiir Holocaust Education des Bun-
desministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung verfiigt _erinnern.at_ iiber
Netzwerke in allen Bundesldndern und bietet
Unterrichtsmaterialien, Fortbildungsveran-
staltungen fiir Pddagog*innen und Unterstliit-
zung zur Realisierung von zeitgeschichtlichen
Projekten an.

Problematische Darstellungen des
Nationalsozialismus in der Vorarlberger
Landesgeschichte

In Vorarlberg wurden Verfolgung und Lager-
haft in ,Unterrichtswerken“ und der offiziellen
durch das Land Vorarlberg betriebenen Histo-
riographie nachweislich verharmlost. Exem-
plarisch kann in diesem Zusammenhang auf
das Vorarlberger Lesebuch fur Schiler*innen
der Volksschul-Oberstufen verwiesen werden.
Der Beitrag ,Jubelfeier im Kazet" berichtet von
einem Geistlichen, der sein 20. Jubilaum als
Priester in Lagerhaft feierte. Schiiler*innen
wurde darin der Eindruck vermittelt, dass die
Haft in einem Konzentrationslager auch ange-
nehme Aspekte mit sich bringen konnte, wie
die folgende Textstelle verdeutlicht:

,Der Tisch war weil gedeckt und mit Blumenge-
winden ringsum verziert. Auf ihm stand ein herr-
licher BliitenstrauR. Nach dem Tischgebet trug
die erwachsene Tochter ein Festmahl auf: Geba-
ckenes Huhn, Kaffee, Torte, Wein, Zigarren. Ich
sal dort wie ein Traumender. Fast hatte ich zwei
Stunden lang vergessen, ein Kazetler zu sein”
(Arthofer, 1955, S. 358).

Paradigmenwechsel nicht nur im Klassen-
zimmer

Osterreichweit setzte mit der ,Waldheim-
Affare“ 1986 eine Zasur ein, mit welcher ein
Aufbrechen tradierter Geschichtsmythen in
Zusammenhang mit dem Nationalsozialismus
einher ging und NS-Kontinuitidten in der Zwei-
ten Republik kritisch in einer breiten Offent-
lichkeit diskutiert wurden (Judt, 1993, S. 101).
Ein groRerer Umbruch in der Zeitgeschichts-
forschung Vorarlbergs und eine kritische Aus-
einandersetzung mit der Landesgeschichts-
schreibung vollzogen sich zu Beginn der
1980er Jahre mit der Griindung der Johann-
August-Malin-Gesellschaft, welche sich der
Erforschung der ,verdrangten und verges-
senen Kapitel der Landesgeschichte annahm*
(Bundschuh, 2008, S. 136).

_erinnern.at_ transferierte die beschriebenen
Ansatze in den Geschichteunterricht. An den
Anfangen von _erinnern.at_ stand das ,Memo-
randum of Understanding on Cultural and Edu-
cational Cooperation“, mit welchem die Staaten
Osterreich und Israel eine engere Zusammenar-
beit im Bildungsbereich vereinbarten (Dreier,
2012,S.327). 1999 entstand in diesem Zu-
sammenhang mit der Strobler Tagung zur
,Darstellung der jidischen Geschichte sowie
des Staates Israel in 6sterreichischen Schul-
blichern“ ein zwischenstaatlicher Schulbuch-
dialog, wie auch eine Initiative zur Weiterent-
wicklung dsterreichischer Lehrwerke. Im
November 2000 reisten erstmals Lehrer*innen
unterschiedlicher Schultypen aus allen Bundes-
lindern Osterreichs zur Fortbildung an die
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Abb. 1: Das erste Zentrale Seminar von _erinnern.at_ wurde im Dezember 2002 zum Thema ,An der Grenze" in

Feldkirch veranstaltet. (Quelle: _erinnern.at _)

israelische Gedenkstéatte Yad Vashem in Jeru-
salem. Dies stellte den Beginn der in weiterer
Folge jahrlich durch _erinnern.at_ organisierten
Israel-Seminare dar, die zwischenzeitlich durch
Lehrveranstaltungen am Center fir Humanistic
Education der Gedenkstatte Lochamei Hagetaot
erganzt werden. Ein Jahr spdter etablierten sich
dezentrale Netzwerke in den Bundeslandern,
die zunachst dazu konzipiert wurden, den
Teilnehmer*innen der Studienreisen eine Platt-
form fir einen reflektierenden Austausch zu
bieten (Dreier, 2010, S. 16-17).

_erinnern.at_ arbeitet nach dem Modell der
,Glokalisierung®“ - lokale Entwicklungen werden
in Verbindung mit globalen Prozessen kontex-
tualisiert (Dreier, 2010, S. 30). Zentrale Ver-
mittlungsziele in der Beschaftigung mit der
Geschichte des Nationalsozialismus und des
Holocaust sind dabei die Klarung historischer
Fakten, das Thematisieren von gegenwartsrele-
vanten Ableitungen als auch das Erproben von
Zugangen und Methoden, die es Schiiler*innen
ermdglichen, sich in ein konstruktives Verhalt-
nis mit dieser Geschichte zu setzten (Dreier,
2010, S. 37).
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Das Bundesland-Netzwerk Vorarlberg

Auf der Ebene des Bundeslandes Vorarlberg
steht die Beschaftigung mit regionalen
Aspekten der Geschichte des Nationalso-
zialismus und des Holocaust im Zentrum der
Arbeit. Besonders fiir die Vernetzung zwischen
Systempartner*innen, zur Fort- und Weiter-
bildung von Pddagog*innen und im Bereich der
Durchfiihrung von Projekten mit Schiiler*innen
bietet _erinnern.at_ organisatorische und
inhaltliche Expertise und Unterstiitzung.
Standige Partnerinstitutionen sind in diesem
Zusammenhang die Pddagogische Hochschule
Vorarlberg, das Jidische Museum Hohenems,
das Amt der Vorarlberger Landesregierung und
die Johann-August-Malin-Gesellschaft. Geleitet
wurde das Vorarlberg-Netzwerk in der Vergan-
genheit von Helmut Schlatter, Sabine Sutter-
lttti, Joachim Wiesner und Werner Bundschuh.
Seit 2017 ist Johannes Spies als Netzwerk-
koordinator tdtig (erinnern.at).

In der Vergangenheit wurde von _erinnern.at_
eine Vielzahl an Materialien fiir den Einsatz im
Unterricht erstellt. Im Besonderen fir die Ver-



Abb. 2: Die Koordinator*innen der Bundesland-Netzwerke sind Ansprechpartner*innen, organisieren Fortbildungs-
veranstaltungen und unterstiitzen Lehrkridifte in der pddagogischen Praxis. (Quelle: _erinnern.at_)

mittlung landesgeschichtlicher Aspekte der NS-
Geschichte Vorarlbergs wurde exemplarisch
ausgewadhltes Bild- und Textmaterial im Projekt
,Regionale Geschichtsquellen* aufbereitet.
Neben didaktischen Anregungen bietet die
Sammlung Quellen zur Regionalgeschichte der
NS-,Euthanasie®, zu Antisemitismus und Holo-
caust wie auch zum Widerstand gegen den Na-
tionalsozialismus (erinnern.at).

In diesem Zusammenhang ist auf den Vorarl-
berg-Band der Jugendsachbuchreihe von _erin-
nern.at_ zu verweisen. Diese von dem Vorarl-
berger Historiker Meinrad Pichler verfasste
Publikation stellt die Geschichte des National-
sozialismus in Vorarlberg im Uberblick dar und
bietet 43 Biographien von Menschen aus Vor-
arlberg - Tater, Opfer und Gegner des NS-Re-
gimes. Durch die lebensgeschichtliche Ausrich-
tung und die verwendete Sprache ist das Buch
speziell fir den Einsatz im Unterricht konzi-
piert (erinnern.at).

Ebenso zu beriicksichtigen ist die federfiih-
rende Beteiligung von _erinnern.at_ an der
Ausarbeitung des Vermittlungskonzeptes des

gefiihrten Rundganges ,Widerstand, Verfolgung
und Desertion“. Ausgehend von dem 2015 er-
offneten Vorarlberger Widerstandsmahnmal in
Bregenz werden fiir die Geschichte des Natio-
nalsozialismus relevante Orte im Stadtgebiet
von Bregenz besucht. Das Vermittlungskonzept
orientiert sich explizit an den Bedirfnissen jun-
ger Lernender und vermittelt anhand von Bio-
graphien als auch Orten, Gebduden und Quel-
len die Geschichte von Widerstand, Verfolgung
und Desertion auf eine interaktive Weise. Auch
in diesem Format werden Fragen nach der Be-
deutung der NS-Geschichte fiir die Gegenwart
thematisiert (erinnern.at). Begleitende Unter-
richtsmaterialien und Interviews zu Lebensge-
schichten von Menschen, die Opfer des NS-Re-
gimes wurden, kénnen auf der Internetprdsenz
des Denkmals abgerufen werden.

Beziige zu Vorarlberg bietet auch die Wander-
ausstellung ,daruber sprechen®. Basierend auf
Interviews mit Zeitzeug*innen zeigen 14 exem-
plarisch ausgewahlte Erzahlungen, wie Men-
schen antisemitische Anfeindungen, Ausgren-
zung und Verfolgung erleben mussten. Die
Verwendung von QR-Codes auf den Ausstel-
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lungstafeln erméglicht die Einbindung von
Smartphones und Tablets in den Unterricht
(erinnern.at). Uber Vorarlberg spricht Sophie
Haber, die als Judin tiber Hohenems in die
Schweiz fliichten konnte und Dank der Hilfe
des St. Galler Polizeihauptmannes Paul Griinin-
ger Uberlebte. In ihrer Schilderung nimmt sie
Bezug auf in Vorarlberg bekannte Orte, wie die
Hohenemser Rheinauen. Dieser lokale Bezug
stellt eine Moglichkeit zur Verortung des
Lernens in der ndheren Lebensumwelt von
Schiiler*innen und damit zur Herstellung
regionaler historischer Zusammenhange dar.

,Es hat geklappt bis Hohenems. [...] Wir sind fast
eine Stunde durch Felder gegangen. Es war Okto-
ber, wir sind in der nassen Erde fast versunken.
[...] So sind wir bis zur Grenze. [...] Wir sind ge-
radeaus gegangen und da waren die Auen vom
Alten Rhein. Und da war wenig Wasser. [...] Es
war so ein grofer Damm Uber den mussten wir

auf allen Vieren hintiberklettern und sind auf der
anderen Seite hinunter und das war schon die
Schweiz. [...] Ich hab Gliick gehabt. Und mein
Gluck hat einen Namen. Der Name ist Paul Gri-
ninger. Er hat mir das Leben gerettet” (Sophie
Haber).

Die Geschichte des Schweizer Grenzpolizisten
Paul Griininger ist Gegenstand des Films ,Akte
Gruninger. Die Geschichte eines Grenzgangers®.
Nachdem die Schweiz am 19. August 1938
durch einen Beschluss des Bundesrates ihre
Grenzen schloss, was es judischen Fliichtlingen
verunmoglichte, die Grenze von Vorarlberg in
die Schweiz zu lberschreiten. Griininger wie-
dersetzte sich seinen Befehlen, indem er es
Juden und Jidinnen ermdglichte, die Grenze zu
passieren und deren Pdasse mit einem friitheren -
vor der GrenzschlieBung gelegenen - Datum
versah. Dadurch ,legalisierte er riickwirkend
deren Aufenthalt in der Schweiz. Griiningers

Abb. 3: Workshops und gefiihrte Rundgdnge bilden regionale Vertiefungen bei den Zentralen Seminaren. Michael
Kasper (Leiter der Montafoner Museen) informiert im Rahmen des im November 2014 in Bregenz veranstalteten
Zentralen Seminars tiber das Zwangsarbeiterlager in Silbertal. (Quelle: _erinnern.at_)
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Handeln wurde aufgedeckt, er wurde als Flucht-
helfer wegen der Einschleusung von 3.600 Ju-
den und Jidinnen vor Gericht gestellt, in wei-
terer Folge verurteilt und schlieRlich entlassen.
Zum Film erstellte _erinnern.at_ Quellensamm-
lungen und Aufgabenstellungen fiir den Einsatz
im Unterricht (erinnern.at).

Begegnungen mit Zeitzeug*innen

In der Vergangenheit erarbeitete _erinnern.at_
zwei Interviewsammlungen, welche die Erzdh-
lungen von Zeitzeug*innen medial ins Klassen-
zimmer transportieren. Neben der 2008 erschie-
nenen DVD ,Das Vermachtnis“, welche 13 Inter-
views zu den Themen Verfolgung, Vertreibung
und Widerstand im Nationalsozialismus prasen-
tiert, macht es ,Neue Heimat Israel” moglich,
Einblicke in die Perspektiven von Menschen zu
erlangen, die als Juden und Jidinnen vor dem
Nationalsozialismus fliehen mussten und in
Israel/Palastina ihre zukinftige Heimat fanden.

Neben der Erarbeitung und Verbreitung von
Lernmaterialien ermdglicht _erinnern.at_ es
Schiler*innen und Lehrer*innen, sich in einen
direkten Austausch mit Zeitzeug*innen zu
begeben. Fir Pddagog*innen wird jahrlich ein
,Zeitzeug*innen-Seminar“ abgehalten, bei
welchem Lehrende neben methodisch-didak-
tischen Anregungen fiir die Einbindung von
Zeitzeug*innen im Unterricht konkrete Erfah-
rungen im Gespriach mit Uberlebenden der nati-
onalsozialistischen Verfolgung machen kénnen.

In Vorarlberg besuchten in den vergangenen
Jahren die Zeitzeugen Karl Pfeifer und Herbert
Traube zahlreiche Klassen unterschiedlicher
Schultypen und hinterlieRen nach intensiven
Begegnungen nachhaltig wirkende Eindriicke.
Eine Schilerin des Bundesgymnasiums Bludenz
beschrieb ihre Begegnung mit Herbert Traube:

,ES ist ein tolles Erlebnis, einem Zeitzeugen aus
dieser Zeit zuzuhoren und im Anschluss die
Fragen, die man hat, beantwortet zu bekom-
men. Diese Erfahrung mochte ich in meinem
Leben nicht missen!” (erinnern.at).

Digital unterstiitztes Lernen iiber Nationalsozialis-
mus und Holocaust

Vermittlungsangebote in digitalen Formaten
bereichern zusehends die Angebote von
_erinnern.at_. Vor dem Hintergrund, dass
immer weniger Zeitzeug*innen lber ihre
Erfahrungen berichten kénnen, entwickelte
_erinnern.at_ die Lern-App ,Fliehen vor dem
Holocaust®. Diese bietet Schiiler*innen die
Moglichkeit, sich in der Beschaftigung mit der
Biographie einer ausgewahlten Person interak-
tiv mit dem Thema Flucht auseinanderzuset-
zen. Dabei werden von den Lernenden indivi-
duell Schwerpunkte gesetzt und Dokumente
quellenkritisch erschlossen. AbschlieRend
formulieren die Schiiler*innen eigenstandige
Reflexionen ihrer Arbeitsprozesse. Zusammen-
gefasst als Portfolio erhalten Lehrende auf
diese Weise einen individuellen Lernnachweis
als Grundlage eines weiterfihrenden Aus-
tausches in Unterricht (erinnern.at).

Unter den zahlreichen Websites, die in der
Vergangenheit auf Initiative von _erinnern.at_
entstanden sind, ist ,weiter_erzahlen“ her-
vorzuheben. Derzeit bietet die Plattform liber
150 Video- und Audioaufzeichnungen mit
Verfolgten des Nationalsozialismus, die einen
Bezug zu Osterreich aufweisen. Die Interviews
sind verschlagwortet und thematisch bzw.
regional auswertbar, was auf den Einsatz

zu Recherchezwecken im Unterricht abzielt.

Aktuell wird von _erinnern.at_ eine digitale
Landkarte fiir Erinnerungszeichen an die Opfer
der nationalsozialistischen Verfolgung in
Vorarlberg erarbeitet. Neben Hinweisen zu
konkreten Orten werden dabei auch Hinter-
grundinformationen fiir Padagog*innen und
Schiler*innen zugdnglich gemacht (erinnern.at).

Was hat das mit uns zu tun?

Jene Impulse, die _erinnern.at_ in der Ver-
gangenheit 6sterreichweit gesetzt hat, haben
die Unterrichtstatigkeit in Klassenzimmern
nachhaltig bereichert. Dass es dabei, wie
bereits erwahnt, auch um Rickschlisse auf
die Gegenwart geht, verdeutlicht ein Zitat des
Holocaust-Uberlebenden Max Mannheimer:
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Jhr seid nicht verantwortlich fiur das, was
geschah. Aber dass es nicht wieder geschieht,
dafiir schon” (erinnern.at).

Vergegenwadrtigt man sich die Ergebnisse der
2019 in Osterreich durchgefiihrten ,Holocaust
Knowledge and Awareness Study*, wonach
Osterreicher*innen gravierende Wissensliicken
in Bezug auf die Geschichte des Nationalsozia-
lismus aufweisen, verbleibt auch fur die Zu-
kunft die Aufgabe, Schiler*innen in ihrem Lern-
prozess zu begleiten und zu unterstiitzen: 13
Prozent jiingerer Befragter halten die Anzahl
der 6,2 Millionen von Nationalsozialisten er-
mordeten Juden und Judinnen fur ,weit tiber-
trieben“ und gar 58 Prozent der Osterreicher*in-
nen teilen die Auffassung, dass dem Holocaust
vergleichbare Entwicklungen auch in anderen
europdischen Staaten stattfinden konnten (Der
Standard, 2019).

Umgesetzt in eine padagogische Zielsetzung
stellen diese Befunde den Auftrag dar, aus der
Vergangenheit fur die Gegenwart zu lernen -
in diesem Prozess wird _erinnern.at_ auch
zukinftig Schiler*innen und Pddagog*innen
begleiten.
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Augmented Reality und kulturelle Erinnerung:

Kritische Medienbildung in kulturwissenschaftlichen Fachern

Ingrid Gessner

Der Beitrag beschdiftigt sich mit der Vermittlung
kulturwissenschaftlicher Konzepte (Erinnerung,
Raum, Identitdt und Ethnizitdt) im Seminarkontext
der universitdren Lehrer*innenbildung. Kon-

kret geht es um ein verpflichtendes Bachelor of
Education-Seminar zur US-amerikanischen Erin-
nerungskultur (Sekundarstufe Allgemeinbildung
Englisch). In diesem Seminar beschdiftigen sich die
zukiinftigen Lehrer*innen nicht nur auf theore-
tischer Ebene mit Erinnerungsprozessen, sondern
auch auf praktischer medialer Ebene. Im Laufe
des Semesters entwickeln die Studierenden die
notwendigen Féhigkeiten, um Augmented Reality
(AR)-Projekte zu erstellen, die als ,MemorARy" oder
,MemorARies" bezeichnet werden. Die Aufgaben-
stellung beinhaltet die Verbindung der kritischen
Analyse eines Objekts und einer kreativen Idee
mit den erworbenem technischen Féhigkeiten und
angeeignetem Faktenwissen und bietet eine ideale
Mdéglichkeit, sich mit Fragen unserer Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft auseinanderzusetzen.
Ziel des Beitrags ist es, Lehrende und Studierende
in die Lage zu versetzen, wissenschaftlich fun-
dierte Medienkunstprojekte durchzufiihren.

“Something profound has happened to
your camera. Its very purpose - capturing
images - has expanded to include a new
role: creating a bridge between our phy-
sical and digital worlds. [...] The camera
can become a window into a world enhan-
ced with digital information - adding a
piece of sculpture to your bedroom or a
car to your driveway. Neither actually
there, but appearing to be and believably
so”. (Roberts, 2018)

Einleitung

Die Technologie, auf die sich dieses Zitat der
"New York Times" bezieht, wird als Augmented
Reality (AR) bezeichnet. AR ermdglicht es, digi-
tale Objekte in der realen Welt darzustellen.
Das bedeutet, dass virtuelle Informationen und

die physische Welt in einem Koordinatensystem
so aufeinander abgestimmt werden, dass die
virtuellen Inhalte auf den Displays mobiler
Gerdte angezeigt werden konnen. Als mediale
Praxis bietet AR neue Wege zum Wissenser-
werb, zu geschichtlicher Bildung und zum kul-
turellen Erbe. Es liegt daher nahe, dass AR be-
reits in Videokunst und Musemspddagogik zum
Einsatz kommt (Gessner, 2016). Ein Anliegen
dieses Beitrags ist es, die bestehenden Verbin-
dungen zwischen AR, Medienpadagogik und
den Kulturwissenschaften aufzuzeigen, um die
Technologie fiir eine breite Offentlichkeit zu-
ganglich, erfahrbar und nutzbar zu machen.

Meine Erfahrungen stammen aus einem Semi-
nar, das ich (jeweils an die ortlichen Gegeben-
heiten angepasst) in zwei Landern (Deutsch-
land und Osterreich) unterrichtet habe: an der
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirn-
berg, der Universitdt Regensburg und an der
Padagogischen Hochschule Vorarlberg. Die
Kurstitel variierten von ,American Cultures of
Memory"“ Uber ,American Spaces: Building
Many Americas or Uniting the States” bis hin
zu ,American Public Art and Contested Me-
mory“, aber das Grundkonzept war immer das-
selbe. Das auf Fallstudien basierende Seminar
fihrte die Studierenden an allen drei Instituti-
onen in das Forschungsfeld der kulturellen
Erinnerung ein. Zu diesem Zweck untersuchten
die Studierenden, wie bestimmte historische
Ereignisse durch Denkmadler, Gedenkstatten,
Formen o6ffentlicher Kunst und Museumsaus-
stellungen bewahrt oder problematisiert wer-
den, wahrend andere Ereignisse in Vergessen-
heit geraten. Das Seminar vermittelte den
Studierenden somit ein tieferes Verstandnis
der Funktion, Relevanz und Rolle von Gedenk-
statten in Bezug auf Fragen der Identitat und
Zugehorigkeit.

In einem der Seminare konzentrierte ich mich
nicht nur auf theoretischer, sondern auch auf
praktischer Ebene auf amerikanische Erinne-
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rungskulturen und Erinnerungsprozesse. Ich
stellte den Studierenden verschiedene AR-Medi-
enkunstprojekte vor und wir untersuchten, wie
verschiedene kiinstlerische Herangehensweisen
Fragen von Ausgrenzung und Zugehdrigkeit
sichtbar machen. SchlieRlich probierten wir
diese Medienpraxis selbst aus, indem wir Ge-
denkstatten, geschichtstrachtige Orte, Statuen
und Erinnerungstafeln - bzw. deren Abwesen-
heit - als Projektionsflache fiir unsere eigenen
AR-Projekte verwendeten.

Mit AR ist es moglich, zwei historische Zu-
stande eines Orts gleichzeitig erfahrbar zu ma-
chen, indem wir uns als ,hier und dort“ seiend
wahrnehmen, an unserem unmittelbaren phy-
sischen Standort als auch in der digital erwei-
terten Welt der Vergangenheit oder Zukunft. In
diesem Beitrag mochte ich zeigen, wie die AR-
Projekte der Studierenden, die kritische Ana-
lyse eines Objekts mit einer kreativen Idee,
technischer Kompetenz, Faktenwissen und hi-
storischem Quellenmaterial verbinden, um sich
mit Fragen unserer Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft auseinanderzusetzen. Ich nenne
dieses Lehr- und Forschungsprojekt und die
AR-Projekte, die die Studierenden erstellen,
~MemorARy“ oder ,MemorARies” (im Plural).

Die Seminare wurden zwischen 2016 und 2020
im institutionellen und sozialen Kontext der
deutschen Universitdat und der dsterreichischen
Padagogischen Hochschule abgehalten. Die Se-
minarsprache war Englisch, wahrend die Mut-
tersprache der Studierenden meist Deutsch,
vereinzelt Turkisch oder eine andere europa-
ische Sprache war. Es handelte sich um Grup-
pen zwischen 15 und 20 Studierenden, von
denen ein bis zwei internationale Studierende
(Erasmus+) waren, zwei bis drei Migrant*innen
der zweiten Generation sowie drei bis flinf Stu-
dierende, die als erste in ihren Familien einer
akademischen Ausbildung nachgehen. Ange-
sichts einer mehrsprachigen, soziookonomisch
vielfdltigen und internationalen Studierenden-
schaft suchte ich nach Moglichkeiten, den Be-
durfnissen der Studierenden (als Nicht-Mutter-
sprachler*innen, Migrant*innen und angehen-
den Lehrer*innen) gerecht zu werden. Was ich
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im Folgenden vorstelle, ist ein Weg, mit diesen
Herausforderungen umzugehen, der fur die
Studierenden und mich funktioniert hat.

Lehren und Lernen mit AR

MemorARy basiert auf der kostenlosen Soft-
ware HP Reveal (alternativ BlippAR) und lauft
auf mobilen Endgerdaten (Smartphones), die die
Studierenden bereits besitzen. Es erfordert kein
zusatzliches Budget oder gar das Einwerben
von Drittmitteln, auch Overheadkosten fallen
nicht an. Auch ohne AR ermdoglichen Smart-
phones bereits soziobkonomisch benachteili-
gten Studierenden einen leichteren Zugang zu
hoherer Bildung, indem Literatur und For-
schungsergebnisse an jedem Ort mit Internet-
zugang abrufbar sind und Studierende die
Moglichkeiten elektronischer Kursplattformen
ohne zusatzliche Kosten nutzen kénnen. Im
Rahmen des MemorARy-Projekts werden Smart-
phones zusatzlich zu padagogischen Werkzeu-
gen, die die Teilhabe und das Engagement der
Studierenden im soziobkonomisch diversen in-
ternationalen Seminarraum foérdern.

Obwohl ich dieses Seminar und das digitale
Projekt MemorARy als eine Lern- und Lehr-
erfahrung fir zuklnftige Englischlehrer*innen
entwickelt habe, basiert es ganz grundsatzlich
auf der Vermittlung kulturwissenschaftlicher
Arbeitstechniken wie kritisches Lesen, Refle-
xion und eigener (kreativer) Textproduktion.
Es handelt sich um eine Form des selbstbe-
stimmten, studierendenzentrierten Lernens
(Dunleavy & Dede, 2014). Das Seminar und
das digitale Projekt eignen sich daher fir an-
gehende Lehrkrafte sowie allgemein fiir alle
BA-Studiengdnge in den Literatur-, Kultur-, Me-
dien- und Sozialwissenschaften. Die Studieren-
den entwickeln eine Reihe von Fahigkeiten und
Kompetenzen weiter, die oft ohnehin implizit
in den Curricula verankert sind:

e kritische Lesekompetenz, digitale Kom-
petenz, Medienkompetenz und Methoden
der Wissensaneignung (El Sayed et al.,
2011; Mathews, 2010);



e Recherche, Organisation und Evaluation von
Informationen (Klopfer & Sheldon, 2010);

e die Fahigkeit, die Ergebnisse der eigenen
Lektlire und der kritischen Auseinander-
setzung mit Erinnerungsorten effektiv zu
vermitteln;

e kritisches Bewusstsein, aber auch Wert-
schatzung und Freude am unmittelbaren
Kulturraum.

Dass sich Lernen mit AR dariiber hinaus positiv
auf die Motivation der Lernenden auswirkt und
die Aneignung von Wissen und technischen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten fordert, ist bereits
gezeigt worden (Buchner, 2018). Dies erhoht
wiederum die Chance, dass die Studierenden,
die bereits Erfahrungen mit AR gesammelt
haben, dieses Format auch als zukiinftige Leh-
rende in die Schule integrieren werden.

Erinnerung als Kultur- und Medienpraxis

Im ersten Teil des Seminars arbeiteten wir ge-
meinsam an den kulturwissenschaftlichen Kon-
zepten Erinnerung, Raum, Identitdt und Ethnizi-
tat. Das Buch "Memorial Mania" von Erika Doss
(insbesondere das einleitende Kapitel) diente
dabei als Diskussionsgrundlage. Doss erklart
die Allgegenwart von Gedenkstatten in den USA
mit dem, was sie ,Memorial Mania“ also Erinne-
rungswahn nennt, eine Fixierung, jegliches ge-
schichtliche oder schmerzliche Ereignis fur die
Nachwelt sichtbar zu machen und dafiir 6ffent-
lichen Raum zu beanspruchen. Doss argumen-
tiert, dass die stetig wachsende Zahl der Ge-
denkstdtten eine erhdhte Besorgnis dariiber
widerspiegelt, wer und was in den USA erinnert
werden sollte (Doss, 2010, S. 1). Den meisten
Studierenden erschien diese Einschdatzung
nachvollziehbar und einige wiesen darauf hin,
dass die Hypothese von Doss auch auf den eu-
ropdischen Kontext anwendbar sei. Darliber
hinaus beschaftigten wir uns mit Pierre Noras
Essay ,Zwischen Erinnerung und Geschichte:
Les Lieux de Mémoire" (Nora, 1989). Um die
einzelnen Konzepte besser herauszuarbeiten,
werden die Begriffe ,Erinnerung®, ,Geschichte®,
Jlieux de mémoire” und ,sites of memory“ ver-

schiedenen Gruppen zugeteilt. Ausgestattet
mit Permanentmarkern und groRen Blattern
erhalten die Studierenden die Gelegenheit ihre
Arbeitsergebnisse festzuhalten und spater zu
prasentieren. Die Plakate werden anschlieRend
auf der E-Learning-Plattform des Kurses zur
weiteren Nutzung und zur Sicherung des Lern-
erfolgs bereitgestellt.

Im Seminar untersuchen die Studierenden, wie
die Wahrnehmung von Zugehorigkeit und Diffe-
renz durch kiinstlerisches Schaffen und durch
die gezielte Verdnderung von Landschaften und
Stadtbildern beeinflusst werden. Ein Ziel des Se-
minars ist es, sich mit den politischen und kul-
turellen Spannungen auseinanderzusetzen, die
jedem Erinnerungsprozess innewohnen. In den
meisten Fdllen versuchen diejenigen, die an
einer Denkmalsetzung beteiligt sind, einen Kon-
sens Uber das zu Erinnernde zu erreichen. Pro-
blematischer ist es oft, wenn es darum geht,
ehemals marginalisierten Gruppen eine Stimme
zu geben. Ein anschauliches Beispiel dafur ist
die Umgestaltung der Liberty Bell-Gedenkstatte
in Philadelphia, die heute als Ort der Erinnerung
an das aufklarerische Ideal der Freiheit sowie
als Mahnmal an die Graueltaten der Sklaverei
fungiert (Gessner, 2011). Das Museum teilt

sein Fundament mit dem Teil des ehemaligen
Hauses von Prdsident George Washington, das
dessen Sklaven vorbehalten war, und geht mit
dieser konfliktgeladenen Geschichte offen um.
Ein anderes Beispiel ist die National Mall in
Washington, DC, die mit ihren zahlreichen Mu-
seen seit jeher ein Ort nationaler Erinnerung ist.
Mit den Er6ffnungen des ,National Museum of
the American Indian“ (2004) und des ,National
Museum of African American History and Cul-
ture“ (2016) wird seither eine wesentlich diffe-
renziertere Version amerikanischer Geschichte
gezeigt. Finfundsiebzig Jahre (2020) nach dem
Ende des Zweiten Weltkriegs widmet das Semi-
nar auch diesem einschneidenden Ereignis des
20. Jahrhunderts besondere Aufmerksamkeit
(Dawes & Gessner, 2015). Durch den US-Kon-
text des Seminars fiir angehende Englischleh-
rer*innen sind die US-amerikanische Darstel-
lung des Kriegs als demokratische Befreiung
Europas und Japans und als Sieg lber den Fa-
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schismus von besonderem Interesse. Dariliber
hinaus beschéftigen uns aber auch die weniger
bekannten Kriegserfahrungen ehemals marg-
inalisierter Gruppen, wie die indigenen Navajo
Code Talkers, deren Verschliisselungsmethode
im Pazifikkrieg eingesetzt wurde (Dawes, 2015);
die segregierte Flugeinheit der afro-amerika-
nischen Tuskegee Airmen (Ater, 2015); sowie
die japanisch-amerikanischen Soldaten, die u. a.
an der Befreiung des Konzentrationslagers
Dachau beteiligt waren, wahrend ihre eigenen
Familien in Lagern an der amerikanischen West-
klste interniert waren (Gessner, 2009).

In vielen Fallen haben die Studierenden, die
meine Seminare in Osterreich und Deutschland
besuchen, noch nie von der Erinnerung an die
Sklaverei im Schatten der Liberty Bell oder von
den zahlreichen, sehr differenzierten Orten
der Erinnerung in Washington gehort. Die
Herausforderung besteht darin, die Kursteil-
nehmer*innen zu einem maoglichst frithen
Zeitpunkt im Semester mit diesen ganz unter-
schiedlichen Orten der Erinnerung (von Trauer
und Andenken bis zur Heldenverehrung) ver-
traut zu machen. Dabei hat es sich als hilfreich
erwiesen, die Studierenden bei unserem ersten
Treffen auf eine mediale Vortragsreise mitzu-
nehmen. Meist verwende ich Fotografien und
kurze Videoclips (eingebettet in eine reguldre
Prasentation), um den Studierenden mdoglichst
viele unterschiedliche Gedenkstatten vorzustel-
len. Gleichzeitig ermutige ich sie, in verschie-
denste Richtungen zu denken, bevor sie ein
Thema auswahlen, das sie untersuchen moch-
ten. Im Rahmen des Seminars werden alle Stu-
dierenden zu Experten fiur eine Gedenkstatte;
wenn sich mehrere Studierende fiir dasselbe
Beispiel interessieren, lasse ich sie verschie-
dene Aspekte dieses Denkmals untersuchen.
Einige Studierende kommen auch mit eigenen
Themenvorschldgen, die ich dann in das Semi-
nar integriere. Um den Studierenden die Erfah-
rungen des Zweiten Weltkriegs ndaher zu brin-
gen, frage ich sie nach den Spuren des Krieges
in ihren jeweiligen Heimatorten. Oft sprechen
wir dann Uber Kriegerdenkmaler und die Tatsa-
che, dass selbst die kleinsten Dorfer diese
Denkmaler haben. Sie stammen jedoch oft aus
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dem Ersten Weltkrieg oder Kriegen des neun-
zehnten Jahrhunderts. Wenn es tiberhaupt
einen Hinweis auf den Zweiten Weltkrieg gibt,
so erfolgt dies meist in deutlich abgeschwach-
ter Form (was bei den meisten Kriegsdenkma-
lern in Osterreich und Deutschland der Fall ist).
Anders ist die Situation in Kroatien, wie mir ein
Student in einer meiner Vorlesungen erklart
hat. Kroatische Partisanen, sogenannte Helden
des Widerstands, werden gewiirdigt und in
Denkmalern geehrt (z. B. im Denkmal fir die
Partisanen der Volksbefreiungsarmee im Brezo-
vica-Wald in Novo Selo Palanjeckobei, einem
Dorf bei Sisak in Kroatien). Die Erinnerung an
den Zweiten Weltkrieg ist selbstverstandlich
nicht auf die USA oder Europa beschrankt. Eine
chinesische Studentin, die mein Seminar in Er-
langen-Nilrnberg besuchte, nahm unsere Dis-
kussion zum Zweiten Weltkrieg zum Anlass,
eine Forschungsarbeit zum Gedenken an das
Massaker von Nanjing zu verfassen, in der sie
auf die Darstellung der Graueltaten in heutigen
und damaligen amerikanischen und chine-
sischen Quellen eingeht (Liu, 1999; Sheng,
2017). Wenn wir die Erinnerung an den Zweiten
Weltkrieg diskutieren, landen wir meist auch
beim Gedenken an den Holocaust; falls nicht,
lenke ich das Augenmerk darauf (Henderson &
Lange, 2017). Die meisten Studierenden ken-
nen die Orte ehemaliger Konzentrationslager
von Schulbesuchen. Andere niederschwellige
Zeichen der Erinnerung sind ,Stolpersteine”
(Katzman & Paulix, 2017) und der Jiudische
Friedhof und das Jiidische Museum in Ho-
henems (ein Ort, der den Studierenden der PH
Vorarlberg bekannt ist; Lamprecht, 2011).

Die Offenheit des Semesterplans und Auswahl
der Orte durch die Studierenden bedingen,
dass der Kursablauf jedes Mal anders ist. So-
bald die Studierenden ihre Gedenkstatte, ihr
Denkmal oder ihre Museumsausstellung ausge-
wahlt haben, bitte ich sie, sich Gber den Ort zu
informieren und sich kritisch mit ihm auseinan-
derzusetzen, damit sie fiir die Sitzung, in der
wir ihr Thema diskutieren, als Experten fungie-
ren kdnnen. Die folgenden Fragen eigenen sich
fir den Einstieg: Was ist der politische oder
kulturelle Hintergrund, an den erinnert werden



soll? Wer hat entschieden, was erinnerungs-
wiirdig ist? Wie haben sich die beteiligten Per-
sonen und Gruppen auf die jeweilige Form der
Erinnerung geeinigt? Wurden alle Stimmen ge-
hort und sind sie entsprechend reprasentiert?
Gibt es Leerstellen?

Ein weiteres Ziel des Kurses ist es, den Studie-
renden zu verdeutlichen, dass Denkmaler uns
immer mehr Gber die Zeit verraten, in der sie
errichtet wurden, als Uber die Ereignisse oder
Personen, an die sie erinnern. In diesem Sinne
geht es bei Denkmalsetzungen eher um selek-
tives Vergessen und das Erschaffen neuer
Mythen.

AR in der Praxis

Aufgrund der Benutzer*innenfreundlichkeit
der kostenlosen App HP Reveal' miissen Stu-
dierende und Lehrende keine Programmierge-
nies oder Computerfachleute sein, um ein Aug-
mented Reality-Erlebnis zu kreieren. Studieren-
de koénnen ihre eigenen mobilen Gerdte benut-
zen. Sie missen dazu ein Konto bei HP Reveal
(alternativ BlippAR) erstellen und sich in ihrem
Konto anmelden. Im Reveal Studio (bzw. Blipp-
builder) kénnen eigene AR-Projekte erstellt
werden, indem durch Hochladen und Aus-
wahlen einer Bilddatei ein Trigger-Bild festge-
legt wird (flr eine sehr gute Beschreibung,
siehe Buchner, 2018, S. 149). Ich rate Studie-
renden, ein hochaufgeldstes Bild mit vielen
Details des Objekts, das sie mit ihrem AR-
Projekt verbinden mdchten, zu verwenden.
Wenn Benutzer*innen spater versuchen, das
AR-Projekt freizuschalten, miissen sie ihre
mobilen Gerdte auf genau dieses ,Bild“ in der
realen Welt richten. Der ndchste Schritt ist die
Auswahl eines Overlays, z. B. eines Videos oder
eines Bildes. Das Overlay kann alle moglichen
Formen haben, vom sorgfiltig animierten
Video zum einfachen textbasierten Datenblatt.
Die Studierenden sollten ihre AR-Kreation in
der Voransicht prifen und speichern. Wenn sie
mit dem Ergebnis zufrieden sind, kdnnen sie
ihr Projekt fiir andere sichtbar machen. Ab
diesem Zeitpunkt kénnen alle, die ein mobiles

Gerat und die HP Reveal-App (bzw. BlippAR-
App) haben, die Kamera der Anwendung
auswahlen und ihr Gerat auf das Triggerbild
richten, um das neu erstellte AR-Erlebnis
anzuschauen.

Studierende konnen alleine, zu zweit oder in
einer Gruppe arbeiten, um ein AR-Erlebnis zu
gestalten. Studierende werden ermutigt, ihre
eigenen Aufzeichnungen, Bilder, Musik, Ani-
mationen, gefilmten Szenen oder Interviews
zu verwenden. Das Ziel ist es, ihre Sicht auf
ein bestimmtes Erinnerungsobjekt einem brei-
teren Publikum zu vermitteln. Von einer noten-
relevanten Bewertung des MemorARy-Projekts
rate ich ab, es sollte auch nicht auf Grundlage
der technischen Umsetzung, sondern besten-
falls auf Grundlage der Originalitat der Bot-
schaft, Eigenstandigkeit der Umsetzung und
einer Art Impact-Faktor beruhen, der auf den
Interaktionen beruht, die das Projekt auslost.

Das Projekt besteht aus drei verschiedenen
Phasen, wobei die schriftliche Planung und
Dokumentation dieser Schritte Teil der Auf-
gabe ist.

1) Planung. Dies ist die Phase, in der sich die
Studierenden Ulberlegen, wie ihr MemorARy
aussehen und funktionieren soll.

2) Produktion. Dies beinhaltet das Erstellen,
Sammeln, Aufzeichnen und/oder Filmen aller
Artefakte (z. B. Bilder, Videos, Gerdusche, Tex-
te), die Studierende fiir ihr MemorARy verwen-
den wollen. Hilfreich hat sich fiir die Medien-
produktion das Prinzip Learning-Technology-
by-Design erwiesen (Koehler & Mishra, 2005).

3) Bearbeitung. In dieser Phase wird eine
Videobearbeitungssoftware wie PowerPoint,
iMovie oder Movie Maker verwendet, mit der
die Artefakte zusammengefiigt werden kon-
nen, die zur Erstellung des Overlays in HP
Reveal (BlippAR) bendtigt werden.

Fur Studierende ist es hilfreich zu verstehen,

was genau sie selbst produzieren sollen, be-
vor sie mit ihrer Arbeit beginnen. Ich stelle
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ihnen deshalb das Kulturerbe- und Denkmal-
pflegeprojekt ,Mi querido barrio“ (Meine ge-
liebte Nachbarschaft) vor (https://cccadi.org/
miqueridobarrio). ,Mi querido barrio“ wurde
vom Caribbean Cultural Center African Dia-
spora Institute (CCCADI) in East Harlem, New
York City, in Auftrag gegeben und verbindet
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft mit Fra-
gen sozialer und 6konomischer Gerechtigkeit.
Als die Gentrifizierung das Viertel in seiner
Identitdt bedrohte und immer mehr Hochhauser
an die Stelle der typischen Brownstones traten,
entschied sich Marta Moreno Vega, die Griinde-
rin des Instituts, AR-Technologie einzusetzen,
um das kulturelle Erbe von East Harlem zu er-
halten. Um das Unsichtbare sichtbar zu ma-
chen, benutzten mehrere lokale Kiinstler und
Aktivisten Fotografien von Orten, die bereits
verschwunden waren, und projizierten diese
mit Hilfe von AR auf das heutige Stadtbild.
Wenn das Smartphone auf eine Standortmar-
kierung gerichtet wird, werden verschiedene
Kunstwerke und ehemalige Gebadude sichtbar,
die die Vergangenheit zum Leben erwecken.

Ich habe gute Erfahrungen damit gemacht, die
Studierenden in kleinere Gruppen aufzuteilen
und sie die einzelnen Projekte der beteiligten
Kunstler auf der CCCADI-Webseite genauer un-
tersuchen zu lassen. Beispielhaft sei Oliver Rios
erwahnt, ein aus Puerto Rico-stammender ame-
rikanischer Graffiti-Kiinstler, der in East Harlem
aufgewachsen ist. Rios’ Kunstwerke, die langst
von den Wanden des Viertels verschwunden
sind, erwachen durch AR wieder zum Leben.
Durch das Display des Smartphones, sind die
Wandmalereien wie einst in den 1980er Jahren
erlebbar, kénnen vergréRert werden und man
kann sogar um sie herumgehen. Besucher*in-
nen werden in der App dazu aufgefordert, ihre
Reaktionen durch das Hochladen von Screen-
shots oder Audiodateien hinzuzufiigen. Es ent-
spinnt sich ein Dialog zwischen Betrachter*in,
AR-Objekt und dem Ort der Interaktion und

es entsteht ein auf Crowd Sourcing-basierendes
Archiv der Erinnerung (Gessner, 2018, S. 464).
Rios glaubt, dass AR-Technologie seine Com-
munity starken kann: ,Es ist eine groRartige
Moglichkeit, sich nicht nur zu informieren,
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sondern auch Erinnerungen zu bewahren und
Menschen zu verbinden. Ich denke, je mehr
Menschen, vor allem die jlingere Generation,
anfangen, AR einzusetzen, desto mehr werden
sie ihre Sichtweise dndern und sich neu erfin-
den wollen® (zit. in Bryan, 2016). Ein anderes
Beispiel ist ,El Barrio is Home", ein Projekt
der Videokiinstlerin Tamiko Thiel, in dem
Anwohner*innen ausdriicken, was ihr Viertel
fir sie bedeutet (https://cccadi.org/mqb-
about-the-artists). Wenn die AR-App aktiviert
ist, ist man von goldenen Worten und Satzen
umgeben, die beschreiben, was East Harlem
fur die Menschen, die dort leben, ausmacht.
Die einzelnen Studierendengruppen prasen-
tieren ihre Beobachtungen und Erkenntnisse
der gesamten Gruppe.

Bevor die Studierenden beginnen, ihre eigenen
Ideen zu konzeptualisieren, unternehmen wir
eine Exkursion an einen Ort in der Nahe, an
den Erinnerungen gekniipft sind; dies kann
eine Museumsausstellung, ein Gebaude oder
ein Denkmal sein. Ziel ist es, den Ort zu ,ha-
cken®, indem wir fragen, was zu sehen und
was nicht zu sehen ist. Der ,Hack" besteht
darin, die Darstellung zu verandern, indem
wir neue Fragen, Texte, Gegenstinde oder
Kunstobjekte einbeziehen, um beispielsweise
normative oder diskriminierende Aussagen

in Frage zu stellen. Eine Intervention kann
beispielsweise darin bestehen, ein Pappschild
an einer Schnur an einer Statue zu befestigen.
Selbst wenn das Schild am nachsten Tag ent-
fernt wird, |6st es bis dahin bei Passanten
moglicherweise ein Schmunzeln und vielleicht
ein Umdenken aus.? Die Ideen der Studieren-
den werden idealerweise in Mini-Forschungs-
projekten umgesetzt, z. B. kann eine Person
zum Thema gemacht werden, die bisher nicht
Teil des Diskurses ist. Am Ende steht die Er-
stellung eines AR-Projekts, ein Mosaik aus
Geschichten, Bildern und Fragen in digitalen
MemorARies.

Studierende meines Seminars in Regensburg,
dessen Altstadt zum UNESCO-Weltkulturerbe
gehort, haben die Walhalla fiir ihre MemorARy-
Projekte ausgewadhlt. Die Walhalla ist eine
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Abb. 1: Wo sind die Frauen? MemorARy in der Walhalla (nahe Regensburg). Foto: Markus Gloede, 28. Oktober 2019.

Ruhmeshalle, die herausragende Personlich-
keiten der deutschen Geschichte ehrt. Die
Walhalla selbst ist ein neoklassizistischer Bau
im Parthenon-Stil Uber der Donau, der 1807
von Kronprinz Ludwig entworfen wurde. Im
Inneren des Tempels sind 65 Tafeln und 130
Blisten ausgestellt, die 2.000 Jahre Geschichte
umspannen. Es handelt sich um eine lander-
ubergreifende, illustre Sammlung von Person-
lichkeiten, darunter der niederlandische Maler
Jan van Eyck, Desiderius Erasmus von Rotter-
dam und der 6sterreichische Komponist Wolf-
gang Amadeus Mozart - zumindest diese drei
keine Deutschen im heutigen Sinn. In der Re-
gel dauert es nicht lange, bis die Studierenden
Fragen stellen. Wenn nicht, dann frage ich an-
gesichts der Leerstellen: wen sehen wir? Wen
sehen wir nicht? Wer wurde zu welcher Zeit
hinzugefligt? Wo sind die Frauen? Einige Stu-
dierende formulierten diese letzte Frage als
ein MemorARy innerhalb der Walhalla, die zu-

kinftig jede Besucherin und jeder Besucher mit
einem Smartphone und der HP Reveal App frei-
schalten kann. Eine andere Studierendengruppe
arbeitete mit der Biiste der Widerstandskdamp-
ferin Sophie Scholl und erstellte ein kurzes Vi-
deo Uber sie und ihre Widerstandsgruppe ,Die
Weile Rose” (Rickard, 2009). Scholl und die
anderen funf Mitglieder der Gruppe schrieben
und verteilten zwischen 1942 und 1943 sechs
Flugblatter, die zum Widerstand gegen die Hit-
ler-Diktatur aufriefen, bevor sie entdeckt und
hingerichtet wurden.

Schlussbemerkung und Blick in die Zukunft

Die Padagogische Hochschule Vorarlberg, wo
ich lehre und forsche, hat ihren Sitz in Feld-
kirch, an der Grenze zwischen Osterreich, der
Schweiz und Liechtenstein (nicht weit von
Deutschland im Norden und ltalien im Stiden).
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Als die Stadt 2018 ihr 800-jdhriges Bestehen
feierte, fragte ich meine Studierenden, wer Teil
der Stadtgeschichte ist und wer nicht, und wer,
glauben sie, sollte Teil der Geschichte sein
(Gruber, 2018)? Feldkirch war im Laufe seiner
Geschichte immer ein Verkehrs- und Handels-
knotenpunkt und ein Ort intensiven Austauschs
(siehe Pratt, 1991 und ihr Konzept der “contact
zone”) und ist es bis heute geblieben. Ziel
eines zukiinftigen Seminars ware es, dies im
Stadtbild sichtbar(er) zu machen, indem so-
wohl die Idee des Knotenpunkts als auch das
Konzept der ,contact zone"“ mit AR-Mitteln
umgesetzt wird.

Fir ein bestimmtes Grenzerlebnis ist dies be-
reits geschehen. Der irische Schriftsteller und
Nobelpreistrager James Joyce hat es aufge-
zeichnet, als er 1915, mitten im Ersten Welt-
krieg mit dem Zug nach Feldkirch kam. Er
musste aus Triest fliehen, wo er durch veran-
derte Machtkonstellationen plotzlich als ,feind-
licher Auslander” angesehen wurde. Auf dem
Weg nach Zirich wurde der Zug, in dem Joyce
und seine Lebensgefdhrtin Nora Barnacle
salen, bei den Grenzkontrollen in Feldkirch
angehalten; Joyce entging der Verhaftung um
Haaresbreite. Die Episode wird heute mit
einem Zitat von Joyce im Bahnhof Feldkirch
gewirdigt. Ware Joyce damals verhaftet wor-
den, hdtte er den Roman ,Ulysses“ in seiner
jetzigen Form nicht schreiben kdnnen. Ein
zusdtzlicher AR-Plug kénnte die Hintergriinde
dieser Episode aufgreifen und mit anderen
Projekten am Literaturbahnhof verknipfen
(Redaktion, 2006).

Die bisher entstandenen AR Memory-Projekte,
MemorARies, sind eine Ergdnzung zu den zahl-
reichen digitalen Geschichtsprojekten, die in
oft aufwandig gestalteten Webseiten Archiv-
material, Sammelobjekte und mindliche Zeit-
zeugenberichte einer breiten Offentlichkeit
zugdnglich machen. Aber im Gegensatz zu
Websites, die an den Orten, auf die sie sich
beziehen, nicht unmittelbar erlebbar sind, ver-
bleiben die von den Studierenden geschaffenen
AR-Erlebnisse selbst dann an ihren jeweiligen
Orten, wenn diese Projekte langst abgeschlos-
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sen sind. Sie hinterlassen ihre Spuren in Form
der programmierten Erweiterungen dauerhaft
in der realen Welt. Wo Studierende sie platziert
haben, konnen andere auf ihre Texte, Geschich-
ten, Bilder und Filmausschnitte zugreifen.

Letztendlich schafft das MemorARy-Projekt zu-
satzliche Méglichkeiten fir die Studierenden,
neu erworbenes Wissen zu verarbeiten und in
adaptierter Form zu kommunizieren. Das Semi-
nar und das AR-Projekt fordern sie dazu he-
raus, Uber den Tellerrand hinauszudenken und
Entscheidungen zu treffen, wie sie das, was sie
in ihrem Umfeld und in der Forschungsliteratur
gefunden haben, zusammenbringen und ver-
mitteln kénnen.

Mit diesem Beitrag mochte ich eine breitere
Diskussion dariiber in Gang setzen, wie kri-
tische digitale AR-Praxis dazu beitragen kann,
Fahigkeiten zu fordern, die fir die Kultur-, Lite-
ratur-, Medien- und Sozialwissenschaften ent-
scheidend sind, die aber oft nur implizit for-
muliert und bisher selten umgesetzt werden.
MemorARy durchbricht die Mauern der Univer-
sitdt, indem es Studierenden die Moglichkeit
bietet, ihre Erkenntnisse auszutauschen und in
einen Dialog mit einer breiteren Offentlichkeit
zu treten. Es sind die dialogischen Méglich-
keiten der AR-Installation, die Orte verandern
konnen. Die Praxis veranschaulicht auch, wel-
che Rolle die lese- und schreiborientierten
Geisteswissenschaften in dieser Konstellation
spielen. Die Medien- und Kommunikationskom-
petenz der Studierenden flieRt in die AR-Pro-
jekte ein und ladt alle zum Dialog und zur Aus-
einandersetzung mit den jeweiligen Orten ein.

Endnoten

ARpoise und ARvos funktioniert dhnlich wie das
leider seit Januar 2020 nicht mehr verfligbare
Tool HP Reveal (frither ,Aurasma“). Die ARpoise-
und die ARvos-App lauft auf den meisten iOS-
und Android-Smartphones und -tablets und ist
im Apple App Store und im Google Play Store
kostenlos erhdltlich (https://www.arpoise.com/).
Eine andere Alternative ist die benutzer*innen-


https://www.arpoise.com/

freundlichere, aber kostenpflichtige BlippAR-
Lésung, die fur Pddagog*innen und Studierende
allerdings drei Monate kostenfrei ist, was in der
Regel ausreicht, um das AR-Projekt durchzu-
fihren (https://www.blippar.com/ar-studio).
Die BlippAR-App ist im Apple App Store und

im Google Play Store kostenlos erhaltlich.

Ein Beispiel fiir einen ,Hack” bzw. eine Interven-
tion (auBerhalb des MemorARy-Projekts) ist der
Umgang vieler amerikanischer Gemeinden mit
den Denkmalern der Konfoderierten, die in vie-
len Bundestaaten immer noch als alarmierende
Zeugnisse der rassistischen Vergangenheit des
Landes stehen und in den 2010er Jahren zu
furchtbaren Gewalttaten gefiihrt haben. Stadte
wie Atlanta, Savannah, und Decatur, GA, sowie
Richmond, VA, und Franklin, TN, haben erkla-
rende Schautafeln neben den Statuen ange-
bracht, auf denen die grausame Geschichte

der Sklaverei und des Biirgerkriegs dargestellt
wird (Natanson, 2019). Ich bin weit davon ent-
fernt, diese recht einfache Praxis als Heilmittel
vorzuschlagen, aber ich glaube, es ist eine Mog-
lichkeit, die Diskussion in Gang zu setzen, um
dann zu entscheiden, wie mit den Denkmalern
weiter verfahren werden kann.
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Griindlich gebildeter,Digitaler Hausverstand”

Digitale Anschlussfahigkeit im beruflichen Kontext und eine notwendige

Antwort der Schule

Thomas Narosy & Elke Szalai

Die digitale Transformation fiihrt weltweit zur
Suche und Entwicklung von ,new digital skills®,
die es erlauben, in einer sich verdndernden
Arbeitswelt anschlussfdhig zu bleiben. Im Rah-
men einer Studie fiir das BMDW wurden diese
Anspriiche mittels qualitativer Interviews mit
Personen im Berufsleben phdnomenologisch
eingeholt und in einem weiteren Schritt der
Kern digitaler Anschlussfihigkeit (der sog.
Ldigitale Hausverstand®) iiber alle Branchen
hinweg herausgearbeitet. Die Realitdt der
Arbeits- und Berufswelt stellt entsprechende
Anspriiche - hier formuliert in sieben Punkten
- an die Schule und ihre Entwicklung. Mit zwei
konkreten Beispielen aus dem aktuellen fin-
nischen Lehrplan skizzieren wir abschliefiend,
dass diese Wiinsche keineswegs illusorisch oder
Zukunftsmusik sind, sondern sich hier und jetzt
bereits im tdglichen Schulbetrieb umsetzen
lassen. Mit dem Konzept des ,digitalen Haus-
verstands” und den an die Schule und ihre Ent-
wicklung gerichteten Wiinsche aus der Realitdt
der Arbeits- und Berufswelt heraus legt dieser
Text gewissermafen zwei Checklisten zur
Reflexion ,digitaler Anschlussfdhigkeit” des
Schulstandorts und des Stands der ,neuen
Lernkultur” vor.

Einleitung, Kontext und Methode

Die Corona-Pandemie hat im ersten Halbjahr
2020 den Planeten unter anderem in ein
,Labor der Digitalisierung” verwandelt. Der
schulische Betrieb war nur durch die Nutzung
digitaler Medien und Werkzeuge aufrechtzu-
erhalten. Die Notwendigkeit, digital griindlich
gebildet zu sein, zeigt sich damit in bislang
unvorstellbarer Vehemenz und Durchgdngig-
keit Uber alle Schularten und Schulstufen hin-
weg. Die einzige aktuell vorliegende, einiger-
maRen reprasentative Studie' (Feistritzer,
2020) Gber die Auswirkungen der Corona-

Krise auf den Schulbetrieb, beauftragt von
der AK, bescheinigt etwas tber 40 % der
Schulen sehr gute oder gute Unterstiitzung
der Schiler*innen durch Lernplattformen.
Das bedeutet im Umkehrschluss aber, dass
Uber der Halfte der Schiler*innen hier nur
ein mittelmaRiges oder schlechtes Angebot
zur Verfligung steht.

Dieser Beitrag betrachtet das Thema der
grindlichen digitalen Bildung nicht primar
aus der Schul-Innenperspektive, sondern aus
dem Blickwinkel von Personen, die mitten im
Berufsleben stehen und die digitale Trans-
formation in den letzten Jahren oder Jahr-
zehnten aktiv, wenn auch unterschiedlich
mitvollzogen haben. Das Forschungsinteresse
unserer Studie im Auftrag des Bundesmini-
steriums flr Digitalisierung und Wirtschafts-
standort BMDW konzentrierte sich auf die
Frage, ob es - trotz aller Unterschiede - so
etwas wie einen gemeinsamen Kern der digi-
talen Anschlussfahigkeit im beruflichen Kon-
text gdbe. Das Ergebnis unserer Forschung
zeigt, dass es diesen Kern - wir nennen ihn
»digitalen Hausverstand“ - tatsachlich gibt.
Und dieser Kern ist - im GroRen und Ganzen -
die Kehrseite der Medaille, die aus schulischer
Binnensicht ,Digitale Grundbildung® und
,Neue Lernkultur“? heillt. Im Folgenden stellen
wir das Ergebnis unserer Studie zum ,Digi-
talen Hausverstand®, illustriert durch konkrete
Fallbeispiele, in seinen Ergebnissen dar und
bauen daran anschlieRend eine explizite Bri-
cke aus der Arbeitswelt ,zurlick” in die schu-
lische Realitat. Es wird sich zeigen, dass die
Winsche unserer Interviewpartner*innen aus
der Wirtschaft im Sinne der ,neuen Lernkultur
oder ,21st century skills“ duBerst anschluss-
fahig sind und - komplementar - auf die gute
Praxis der ,Digitalen Grundbildung“ an Schu-
len verweisen oder ggf. diese als Desiderat
verdeutlichen.
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“Fiir welches Problem ist die Digitalisierung eine
Losung?”
Die Ergebnisse unserer qualitativen Forschung

mochten wir eingangs bewusst in den allgemei-

nen Kontext einer ,Theorie der Digitalisierung”
und diverser Veranstaltungen und Publikati-
onen auf der Suche nach den ,new (digital)
skills“ stellen.

,FUr welches Problem ist die Digitalisierung
eine Losung?“ Diese zentrale Frage stellt Armin
Nassehi (2019, Pos. 168) in den Mittelpunkt
seiner soziologisch-phanomenologisch ange-
legten Theorie der digitalen Gesellschaft. Die
Antwort, die der Autor entwirft, ist ebenso ein-
fach wie komplex. Man nahert sich ihr am be-
sten mit zwei Analogien. Fir welches Problem

ist das Geld eine Losung? Und: Fir welches Pro-

blem ist der Buchdruck eine Lésung? Beides,
Geld und Buchdruck - von Nassehi tubrigens
ebenfalls als Phanomene der Digitalisierung
bezeichnet - hilft durch die ,Ubersetzung der
Welt in Datenform und das Auffinden von Mu-
stern (...) Unsichtbares sichtbar zu machen.”
(Nassehi, 2019, Pos. 1744) GewissermaRen
wird also die Welt “verdoppelt”, was wiederum
zu neuen Einsichten Uber die Gesellschaft, ihr
Weltbild, ihr Funktionieren und ihre Moglich-
keiten flihrt.

Diese ,Verdopplung der Welt” begann bereits
durch erste mesopotamische Keilschriftlisten
und fuhrt in direkter Linie Uber die doppelte
Buchhaltung zur digitalisierten Finanzindustrie
und der ,Verdopplung“ von Klassenzimmern
und Bilro mittels Videokonferenz-Software.
Und der Buchdruck hat ganze Weltentwiirfe

en gros und en detail gewissermalen Zeit und
Raum enthoben und allgemein verfiigbar ge-
macht - ob auf Papier oder mittels eReader.

Und die Digitalisierung ... versucht die Mensch-

heit gerade zu begreifen - und dabei einmal
mehr auch sich selbst mit Hilfe der Mittel und
Medien, die die Digitalisierung bereitstellt und
laufend erfindet. In Zeiten besonderer Heraus-
forderung - wie beispielsweise im Frihjahr

2020 - auch mit besonders hoher Geschwindig-

keit und Lernbereitschaft! Diese Sicht der
Dinge kann dafur sensibilisieren, dass Digitali-
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sierung, genauso wie das Geld und der Buch-
druck historische, komplexe, ambige, wider-
sprichliche und keinesfalls einfach in schwarze
und weiBe, gute und bose Schubladen einor-
denbare Phanomene sind, uns jedoch immer
wieder begegnen. Im Unterschied zur Digitali-
sierung hatte die Gesellschaft bisher langer
Zeit, sich mit den Wirkungen und unerwiinsch-
ten Nebenwirkungen von Geld und Buch zu
arrangieren bzw. Rahmenbedingungen immer
wieder neu zu verhandeln. In Sachen Digitali-
sierung stecken wir mitten drinnen. Und das
machen die in weiterer Folge vorgestellten
Fallbeispiele auf besondere Weise sichtbar.

Auf der Suche nach den ,new skills” - ein rascher
Rundblick

Bemerkenswert ist aus unserer Perspektive
das gehdufte Auftreten von Veranstaltungen
und Publikationen, die sich alle - und in vielen
Fallen interdisziplindar - mit der Frage der ,new
(digital) skills” beschaftigen. Im Zentrum steht
immer die zentrale Frage, welche (digitalen)
Skills in einer sich verandernden Welt fiir wel-
che Branche bzw. welchen Betrieb relevant
waéren, wie und wo man diese erwerben kon-
ne bzw. wie und wo man Mitarbeiter*innen
fande, die diese Skills mitbrachten. Eine Tour
d’Horizon ohne Anspruch auf Vollstandigkeit
(der wiirde den Rahmen sprengen) bietet fol-
gende Einblicke in die Landschaft:

ESCO: Eine Briicke zwischen Bildung und Arbeit
Mit ESCO3, einem 2010 gestarteten mehrspra-
chigen Service der Europdischen Union, exi-
stierte eine europdische Klassifikation von
Berufen, Fahigkeiten und Qualifikationen, das
supranational der Mobilitdt von Arbeitskraften
dienen, aber auch dabei helfen soll, Lehrpldane
an die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes anzu-
passen (Europdische Union, 2017). Bereits
von der EU entwickelte Standards wie z. B. das
DigComp-Framework und seine Kompetenzen
sind in diese Klassifikation eingearbeitet, in
der man Berufe, Fahigkeiten und Qualifikati-
onen vernetzt und verflochten suchen, finden
und darstellen kann. Insgesamt eine Entwick-
lung, die sicherlich nicht das Ende, sondern
erst der Anfang eines Weges ist. Eines Weges,



auf dem nicht nur formelle, sondern auch in-
formell erworbene Kompetenzen zur Aner-
kennung gelangen sollen, wo beispielsweise
Frankreich eine fihrende Rolle spielt.

VAE|Le portail de la validation des acquis de
I'expérience”

In Frankreich ist bereits heute moglich, infor-
melle Erfahrungen und Kompetenzen zertifi-
zieren und als Diplom, Titel oder Bescheini-
gung aus dem Répertoire national des certifi-
cations professionnelles (RNCP) anerkennen
zu lassen. In Osterreich ist man - zum Ver-
gleich - ,erst” dabei, formelle Qualifikations-
gdnge eines sehr eingeschrdankten Anbieter-
kreises ,verrechenbar” zu machen. Der Euro-
padische Qualifikationsrahmen EQR in seinen
jeweiligen nationalen Erscheinungsformen
(z. B. der Osterreichische NQR)®> mit seinen acht
Stufen bildet in allen Féllen den libergreifen-
den Referenzrahmen.

Acht Stufen hat daher auch der digitale Kom-
petenzrahmen fiir Blirgerinnen und Biirger Dig-
Comp 2.1%; der konkrete Zusammenhang mit
EQR/NQR ist in diesem Fall aber noch nicht si-
chergestellt und muss Aufgabe weiterer Pro-
jekte sein. Jedenfalls ist diese Systematik nicht
nur Grundlage fiirs Digitale Kompetenzmodell
fur Osterreich DigComp 2.2 AT (Narosy et al.,
2019). Es stellt sich auch als robuste Grund-
lage fir eine Schweizer Entwicklung heraus.

Digitalisierung in der Berufsbildung’

Lehre, Berufsbildung und Berufsfachschulen
waren bislang in der Schweiz so gut wie un-
verbunden. Die Digitalisierung hat nun den
,Druck” so weit erhoht, dass Berufsbildungs-
organisationen, Fachhochschulen sowie Lehr-
betriebe ,konkrete, praxisorientierte Hand-
lungsempfehlungen fiir den Einbezug der Digi-
talisierung in die Bildungspldane und Anpas-
sungen in den methodischen und didaktischen
Lernformen erarbeitet” (Verein Metropolitan-
raum Zirich, 2019) haben. Das Ergebnis liegt -
nicht undhnlich der ESCO-Klassifizierung - vor
und ermoglicht eine Einschdtzung, welche Be-
rufscluster welche digitalen Kompetenzen auf
welchen Niveaus erfordern. Die sechs Kompe-

tenzbereiche des Schweizer Modells entspre-
chen dabei nach unserer Analyse ziemlich
genau den sechs Kompetenzbereichen des
Digitalen Kompetenzmodells fiir Osterreich.

New Digital Skills - eine Initiative des AMS

Genau der gleichen Frage, ndmlich der nach
den am Arbeitsmarkt von morgen gefragten
Ldigital skills”, widmet sich das AMS-Projekt
»,New Digital Skills”. Die Ergebnisse wurden
Ende November 20198 in parlamentarischem
Rahmen der Offentlichkeit prasentiert und
dienen in weiterer Folge als Grundlage fiir ge-
zielte Weiterbildungsangebote des AMS sowie
fur QualifizierungsmaRnahmen in Unterneh-
men. Die Quintessenz der clustertibergreifen-
den Ergebnisse: ,Durch die Digitalisierung
haben - neben IT-Kenntnissen - vor allem
typisch menschliche Kompetenzen an Bedeu-
tung gewonnen.” (Bliem et al., 2019, S. 11).
Und: ,Durch die digitale Transformation ist
vor allem Lern- und Veranderungsbereitschaft
wichtig geworden: Aus- und Weiterbildung -
sei es innerbetrieblich oder extern - ermogli-
chen nicht nur die Navigation durch die viel-
faltige digitale Welt. Sie sind zugleich der
Grundstein fur die Transformation, bei deren
Auswirkungen noch kein Ende in Sicht ist
(Bliem et al., 2019, S. 39).

Digitale Anschlussfahigkeit ist? Versuch einer
vorlaufigen Zusammenfassung

Unsere Fallstudie fiir das BMDW ging der Fra-
ge der ,digitalen Anschlussfiahigkeit” im Berufs-
leben nach. Der eben vermittelte (europdische)
Rundblick sollte ein Eindruck davon vermitteln,
dass die Relevanz der Thematik weltweit ,an-
gekommen” ist, es aber keine einfache, allein
glltige und eindeutige, geschweige denn an-
satzweise ,fertige“ Antwort gibt, wobei sich
gleichzeitig so etwas wie ,Cluster” bei den
Ergebnissen und Empfehlungen herauskri-
stallisieren:

e Soziale Kompetenzen und die Fahigkeit
zum Lernen bzw. Weiterlernen stehen in
der Regel ganz oben.

e Der Komplexitdt und Mehrdimensionalitat
soll mit Interdisziplinaritat, Diversitat,
Diskurs und Inklusion begegnet werden.
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Abb. 1: Die Suche nach neuen Antworten im Diskurs
von Lernen, Arbeit und Policy

e Und unaufhérlich wird darauf hingewiesen,
dass sich das gesellschaftliche Umfeld ins-
gesamt dndern muss; gesellschaftlichen
Themenstellungen und Problematiken kann
man nicht durch den Appell an die indivi-
duelle Entscheidungsmaoglichkeit der
Einzelnen l6sen.

e Gestalthaft konnte man auch sagen, dass
die jeweils auch sehr unterschiedlichen
Realitdten der Arbeit und Personalentwick-
lung, die der Policy- und Frameworkent-
wicklung sowie der Lernanbieter- und
Curriculaentwickler*innen im Diskurs
neue Antworten suchen.

Fallbeispiele digitaler Anschlussfahigkeit im
beruflichen Kontext

Im Bewusstsein des eben umrissenen Kontexts
leisten wir zur Beantwortung der Frage nach
digitaler Anschlussfahigkeit im beruflichen
Kontext gewissermaRen einen phanomenolo-
gischen Beitrag. Wir haben in neun qualitativen
Interviews, die jeweils zwischen einer und zwei
Stunden dauerten, vier Frauen und fiinf Manner
zwischen 28 und 55 Jahre alt aus unterschied-
lichen Professionen, Branchen und Unterneh-
men nach ihren beruflichen Erfahrungen mit
der Digitalisierung befragt. Unser primares In-
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teresse galt damit der Frage, wie sich digitale
Kompetenz im beruflichen Alltag hier und jetzt
zeigt. Im Anschluss daran erfolgte eine Einord-
nung in existierende Referenzrahmen und Ver-
standniskonzepte, einerseits mit dem Interesse,
Belege fiir deren Berechtigung zu finden, ande-
rerseits mit der Frage nach den ,blinden Fle-
cken” der jeweiligen Konzepte.

Unsere Fragen an die Gesprachspartner*innen
widmeten sich insbesondere drei Aspekten:

¢ Wie hat man den Umgang mit Digitalisie-
rung (z. T. seit Jahrzehnten) selbst vollzo-
gen und wie gestaltet(e) sich das eigene
Weiterlernen?

e Welche grundlegenden digitalen Kompe-
tenzen muss jemand (idealtypisch 17-18
Jahre alt oder Quereinsteiger*in) mitbrin-
gen, um im jeweiligen Unternehmen digital
anschlussfahig zu sein?

e Und was wiinscht man sich insbesondere
von der Schule in diesem Zusammenhang?

Fallbeispiele

Aus Zeit- und Ressourcengriinden wurden

die Interviews gleich wahrend des Gesprachs
schriftlich mitprotokolliert. Die Auswertung fir
die Darstellung als Fallbeispiele im Anschluss
erfolgte nach Mdoglichkeit in der Struktur:

e Person & Unternehmenscharakteristik

¢ Anforderungen an neu Einsteigend
und Wiinsche an die Schule

e Eigener Lernweg

e Zukunftsperspektiven - mogliche Chancen,
aber auch Gefahren.

e Profile digitaler Aufgabenstellungen und
Reduktion auf den gemeinsamen Kern

Das insgesamt vorhandene Material erlaubte im
Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) in einem nachsten Schritt die
kategorisierende Beschreibung von insgesamt
vierzig komplexen, digitalen Aufgabenstel-
lungen® fiir in Summe dreizehn im Rahmen

der Interviews beschriebener realer Personen,



M | Monika, 28, Zahnarztassistentin in einer kleinen Gruppenpraxis

L | Luise, 49, Biobauerin, fiihrt den Betrieb gemeinsam mit ihrem Mann

Konstantin, 45, selbstdndiger Architekt und Gesellschafter eines Architekturbiiros mit

Mitarbeiter*innen

K 50 Mitarbeiter*innen

] Jakob, 55, Abteilungsleiter fir Werkzeugmaschinenentwicklung und -produktion eines
international tatigen Konzerns mit Tausenden von Mitarbeiter*innen

| Irem, 21, Friseurin in einem Friseursalon mit 5 Mitarbeiter*innen

H | Heidi, 28, Inhaberin eines Friseursalons mit 5 Mitarbeiter*innen

G Gerald, 46, IT-Leiter einer Privatuniversitat mit ca. 1000 Studierenden, Lehrenden und

F | Flora, 45, Pharmazeutin, stellvertretende Leiterin einer Krankenhausverbund-Apotheke

Ernst, 50, Geschaftsfiihrer und Eigentiimer einer Grafik- und Werbeagentur mit 6

E Mitarbeiter*innen

D Dora, 56, wiedereinsteigende Biiroassistentin, zustandig fiir Rechnungsversand und
Buchhaltung in einem kleinen Biiro

C | Clemens, 44, erfahrener Mitarbeiter in einer kleinen Grafik- und Werbeagentur

B | Bianca, 22, Studentin. Arbeitet in Teilzeit in einer kleinen Grafik- und Werbeagentur

A | Anton, 17, Lehrling und Mitglied der Jungfeuerwehr

Abb. 2: Die dreizehn Personae, die im Rahmen der Studie entwickelt wurden

deren Namen fir die Zwecke dieser Darstel-
lung von M(onika) bis A(nton) gedndert wur-
den. Alter, Unternehmen und Branche blieben
unverandert.

Die vierzig herausgearbeiteten Aufgabenstel-
lungen wurden in einem nachsten Schritt auf
ihre Relevanz fiir alle dreizehn Personen hin
analysiert und - durch Weglassen aller Aufga-
benstellungen, die fiir weniger als acht von
dreizehn Personen relevant sind - auf einen
gemeinsamen Kern verdichtet, den wir im An-
schluss an die Fallbeispiele als ,digitalen Haus-
verstand”'% vorstellen mochten. Als Hinter-
grund- und Einordnungsraster wurde das digi-
tale Kompetenzmodell fiir Osterreich DigComp
2.2 AT verwendet; die digitalen Aufgabenstel-
lungen wurden dabei jeweils einem oder meh-
reren Kompetenzbereichen zugeordnet.

Im Sinne unserer qualitativ-phdanomenolo-
gischen Vorgangsweise mochten wir den
Leser*innen dieses Artikels auch die Mdglich-
keit geben, sich ein eigenes Bild zu machen,
bevor wir diesen ,Kern“ des ,digitalen Hausver-
stands” prasentieren. Die drei nun folgende
Fallbeispiele illustrieren unsere anschlieRen-

den Schlussfolgerungen beispielhaft, machen
diese plastischer und erlauben dartiber hinaus
auch eigene Schliisse zu ziehen, die einem wei-
teren Diskurs dienlich sein kénnen. Samtliche
neun Fallbeispiele sind online zuganglich unter
https://t1p.de/fallbeispiele-digitaler-hausverstand.

Jakob

Jakob, 55, ist Abteilungsleiter fiir Werkzeug-
maschinenproduktion in einem weltweit tati-
gen Konzern fiur industrielle Elektrobauteile.
Er hat in diesem Unternehmen gelernt, nach
dem Bundesheer dort die Werkmeisterschule
absolviert und arbeitet seither durchgehend
in diesem Betrieb. Allerdings hat er sich und
seinen Job - nach eigenen Worten - mittlerweile
gut zwanzigmal neu erfunden. Jakobs Unter-
nehmensstandort beliefert weltweit alle Pro-
duktionsstandorte des Unternehmens mit
Werkzeugmaschinen. Eine dieser Maschinen
kostet ab 1 Million Euro aufwarts. Jakobs Ab-
teilung macht hier alles: von der Konzeption
Uber die Wartung bis zur Schulung. Facharbei-
ter, die solche Maschinen bedienen, miissen
hoch qualifiziert sein, das lernt man nicht in
der Lehrzeit. Jakobs Unternehmen bildet die
benotigten Fachkrafte selbst aus und fihrt sie
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Schritt fur Schritt an die zukiinftigen Anforde-
rungen heran. Aufnahmekriterien fir eine Lehr-
stelle sind fachliches Verstandnis, das Ldsen
einfacher Rechenaufgaben, mechanisches Zer-
legen und Zusammenbauen. Im Laufe der Lehr-
zeit lernt man dann Zeichnen mit CAD-Program-
men, die Bedienung einfacher, programmier-
barer Maschinen (Drehbank, Frase, NC-Com-
puterized Numerical Control-Maschinen), SPS
(Speicherprogrammierbare Steuerung) und die
Benutzung des digitalen Ticketsystems (z. B.
zur Projektverfolgung und Ablaufkontrolle).
Eine praxisorientierte Nutzung von Mail- und
Textverarbeitungsprogrammen wird selbstver-
standlich vorausgesetzt. Dabei - und das gilt fur
Lehrlinge genauso wie fiir HTL-Absolvent*innen
oder Studierende von Unis und FHs - muss man
sich immer bewusst sein, dass nach der Ausbil-
dung lebenslanges Weiterlernen folgt. Mehr und
mehr wird dabei auch die psychische Gesund-
heit zum Thema: Digitalisierung zeigt sich auch
als Stressfaktor, dem man - Stichwort: digitale
Resilienz - begegnen muss.

Die Digitalisierung hat Jakob in den Jahrzehn-
ten seit seiner Schul- und Lehrzeit hands on
und mehr oder weniger autodidaktisch Schritt
fur Schritt mitvollzogen. Als er 1980 mit der
Lehre begonnen hat, wurde noch alles per
Hand gezeichnet. Die gute mechanische Aus-
bildung damals hat sich aber als solider, un-
verzichtbarer Grundstock bewdhrt. Der erste
~LZusammentreffen” Jakobs mit der Digitalisie-
rung war ein nicht funktionierender DOS-
Rechner - privat genutzt. In der Firma gehorte
Jakob zu den Innovationstreibern. Die Meilen-
steine hieRen Schnurlostelefon, Computer am
Arbeitsplatz, komplette Neuplanung der Pro-
duktionshalle, Handhelds am Arbeitsplatz
(auch fur angelernte Hilfskrafte) usw. Seine
aktuellen digitalen Werkzeuge heilen SAP,
Ticketingsystem, Kalkulationsprogramm. Es
gibt spezielle ,3D-Drucker” fir Kleinserien -
und die Automatisierung der Produktion ist
weiterhin kontinuierlicher Treiber.

Manchmal fuhlt Jakob sich durch die Digitali-
sierung Uberrollt. Jingere Kollegen tun sich
schon leichter - besonders dann, wenn auch
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besondere Talente verfligbar sind. Dennoch
gilt: Weiterlernen. Neugierig bleiben. Und klug
die Arbeit zu teilen. Riickblickend wird Jakob
(auch in der Reflexion der eigenen Lernbiogra-
phie) immer deutlicher, wie unterschiedlich die
Lernwege und Lernbegabungen der Menschen
sind. Und wie wichtig dafiir gerade das Ange-
bot musischer, spielerischer und manueller
,Lerngelegenheiten” in der Schule ist.

Jakobs Branche lebt von Langlebigkeit und
Konstanz. Die Digitalisierung hat neue Arbeits-
platze geschaffen - und gleichzeitig sind Ar-
beitsplatze auf der Produktionsebene wegge-
fallen. Fiir die Zukunft - und dabei hilft das
unternehmensweite Ticketsystem mit den dort
vorgehaltenen Angeboten, Dokumentationen
und Beschreibungen durchaus - ist aber mogli-
cherweise unterentwickeltes Wissensmanage-
ment ein Risikofaktor fiir die Firma.

Luise

Luise, 49, ist Biobauerin und fuhrt ihren Be-
trieb mit ihrem Mann gemeinsam. lhr Hof liegt
im Burgenland und ist gut 120 ha groR. Sie hat
diesen Betrieb von ihren Eltern im Jahr 2000
Ubernommen und danach auf biologischen
Landbau umgestellt. Seit einigen Jahren gibt
es zusatzlich einen groRen Hofladen, in dem
auch Veranstaltungen und Kurse angeboten
werden und wo Luise ihre Netzwerkveranstal-
tungen der Bezirksbauerinnen abhalt.

Sie selbst hat keine landwirtschaftliche Aus-
bildung, hat jedoch viele Weiterbildungen

und Kurse besucht. Diese reichen von Bioland-
bau Uber Krauterpadagogik bis zu Computer-
kursen. Luise lernt einfach gerne weiter, wie
sie selbst sagt. Gleich nach der Hoflibernahme
stand der Umstieg auf Biolandwirtschaft im
Vordergrund: digital war da gar nichts - alle
Forderformulare, Mehrfachantrige, Bestel-
lungen wurden auf Zetteln erledigt. Mit der
neuen OPUL Foérderperiode 2005 hat sich das
gedndert. Es wurde ein komplettes System

zur digitalen Erfassung aller Flachen von Feld
und Hof mittels GPS angeschafft. Diese Daten
sind Grundlage fiur die Berechnung von Forde-
rungen, Saatgutbestellungen, die Verwaltung



von Erntemengen, Diingereintrag, Mahzeit-
punkt und vieles mehr. Der eigentliche ,digi-
tale Start” ist aber mit E-Mail und der Ablage
aller Rechnungen am Computer erfolgt.

Nun sind alle Flachen digital erfasst. Die Daten
werden auch bei der Arbeit drauBen digital
genutzt und in Traktor oder Mdhdrescher, die
ihrerseits via Satellit gesteuert sind, am Bild-
schirm angezeigt. Luise erzahlt ganz selbstver-
standlich, dass durch die GPS- und Satelliten-
unterstitzung mittels automatischer Lenkung
auf zwei cm genau gefahren werden kann. Zu-
gleich Ubergibt das Programm auch Meldeda-
ten fir die AMA-Forderungen und deren Kon-
trolle. Das reduziert die Vor-Ort Kontrollen, die
auch ganz schon anstrengend sind, wie Luise
meint, doch um einiges. Mit den zwei Trakto-
ren und dem Mahdrescher (die aktuelle Soft-
ware erlaubt den parallelen Betrieb von zwei
Geraten) arbeitet tibrigens vor allem der Sohn.

Nicht nur der Hof selbst ist digital erfasst; digi-
tal verfolgt werden auch alle Erzeugnisse, die
im Hofladen und Onlineladen angeboten sind.
Neben der Etikettenproduktion, den Bestel-
lungen und Verkaufen weill man damit auch
genau, welche Produkte zu welcher Jahreszeit,
in welchen Margen und welchen GefaRen ge-
kauft werden, und kann so auf den Markt rea-
gieren. Luise meint, ,damit werden subjektive
Gefiihle zu Kund*innen objektiv abbildbar.”
Auch Social Media und Marketing wird am Hof
von allen ernst genommen. Wenn man bei-
spielsweise in Postings erklart, dass als Bio-
bauer in der Nacht gediingt werden muss, weil
die Mikroorganismen kiihle Temperaturen
brauchen, dann wird damit auch Kompetenz
und Image von Landwirt*innen aufgewertet, so
Luise. lhren Webshop und die Website betreut
ein externer Profi. Luise mit ihrer Familie ist
nur fir die Inhalte zustiandig. Aktuell produ-
ziert ein Profiteam einen Imagefilm, der die
Bewirtschaftung des Hofes im Jahreslauf dar-
stellen wird.

Manchmal sagt Luise liber sich mit einem La-
cheln: ,Ich muss ein Wunderwuzzi sein”. Sie
macht das, wofiir sie brennt. Dann bringt man

auch viele Tatigkeiten erfolgreich unter einen
Hut. Die Zukunft schatzt Luise positiv ein; sie
ist - familidar gut eingebettet - mit vielen ande-
ren fir den Erfolg des Hofes verantwortlich.
Der Sohn studiert an der Universitat fiir Boden-
kultur Pflanzenbau und ist fur die digitalen
Bereiche am Feld verantwortlich. Er kennt sich
auch am besten mit allen Programmen aus, die
fur die Feldarbeit genutzt werden, und hilft
hier auch anderen Landwirt*innen weiter. Und:
,Bio” alleine reicht nicht - man muss auch die
Verbindung zwischen Okologie und Okonomie
in der Landwirtschaft schaffen, wenn der Hof
auch 6konomisch lebensfahig sein soll. Wichtig
ist ihr auch in der Zukunft ihr Frauennetzwerk
weiter zu nutzen und soziale Projekte und
fairen Handel im Blick zu behalten.

Heidi

Heidi ist 28 Jahre alt und besitzt seit kurzem
einen Friseursalon in der Wiener Innenstadt,
in dem funf Mitarbeiter*innen angestellt sind.
Sie meint am Beginn des Gesprachs, dass je-
mand ohne digitale Kompetenzen immer noch
eine gute Friseurin ware. In der Anwendung
und im Wissen Uber Software gibt es durchaus
Unterschiede zwischen ihr als Chefin und
ihren Mitarbeiter*innen. Sie selbst nutzt fir ihr
Unternehmen wichtige Onlineanwendungen,
insbesondere fiirs Verfassen und Empfangen
von E-Mails sowie fiir die Abwicklung von Fi-
nanzgeschaften: namlich Onlinebanking und
Finanz-Online. Sie ist auch verantwortlich fur
die Bestellungen und die Lieferant*innen-
betreuung. Als Chefin ist sie auch zustdndig
fur Software-Updates, Datensicherung, Pass-
wortsicherheit etc. Und sie konzipiert derzeit
ihren Social Media-Auftritt sowie die Gestal-
tung ihrer Website. Im Gesprach meint sie,
dass sie hier mehr Unterstitzung brauchen
konnte, jedoch kein groRes Budget dafir hat.
Die WIFI-Lernplattform ist ihr bekannt und sie
hat diese fiir ihre Geschaftsfiihrungs-Ausbil-
dung auch geniitzt. Neben diesen Chefinnen-
tatigkeiten laufen derzeit keine digitalen Pro-
zesse im Salon ab. Sie weil aber, dass digitale
Zeiterfassung, Rechnungserstellung, Kalender-
sowie Kund*innenverwaltung bei vielen ande-
ren Salons mittlerweile eingespielte Praxis
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sind. In Zukunft wird es ihrer Meinung nach
wichtig sein, ein Grundverstandnis fiir Mog-
lichkeiten, die ihr die Digitalisierung gibt,

zu haben, um langfristig Kund*innen gut zu
betreuen und das Geschaft auszubauen. Pro-
blematisch sieht Heidi die Tatsache, dass
insbesondere Online-Marketing (Instagram)
immer wichtiger wird und es fiir einen guten
Auftritt ein gutes Budget braucht, das man
sich ja erst einmal verdienen muss. Oder
man muss es einfach selbst konnen - aber
wer hat schon im Trubel des Alltags die er-
forderliche Zeit dafiir. Aktuell ist sie daher
auf der Suche nach Profis, die gewisse Marke-
tingleistungen gegen ,Naturalien” erbringen.

Nach dem Motto: Tausche Schénheit gegen In-
stagram-Posting.

»Digitaler Hausverstand” - der Kern digitaler
Anschlussfahigkeit

Einem Interviewpartner verdanken wir die
Wortschopfung ,digitaler Hausverstand”, die
sich in den letzten Monaten auch in anderen
Kontexten durchaus bewahrt hat. ,Digitaler
Hausverstand” zeigt sich auf Basis der Inter-
views und unserer Auswertung in der Fahig-
keit zur Bewdltigung der folgenden (digitalen)
Aufgabenstellungen:

Kompetenz-
bereich/e It. . . . . )
DigComp Typische digitale Aufgabenstellungen im beruflichen Alltag:
2.2 AT!!
0. ... versteht das Konzept unterschiedlicher Accounts, Rollen, und Passworter in Systemen
0 ... kann mit unterschiedlichen Devices (Handy; Tetra-Handy; Computer etc.) kommuni-
: zieren: Telefon. Chat. E-Mail
0 ... kann Geratschaften (Werkzeuge, Scanner etc.) bedienen, und Ablaufe verstehen
: (auch den Vorteil, den die Digitalisierung bringt) und ihnen folgen.
0.-5. ... schult Mitarbeiter*innen auf die digitalen Anwendungen in der Organisation
0. 2 ... kann am Computer Texte schreiben und beherrscht dafiir Tastatur, Maus, Text-
n e verarbeitung und browserbasierte Programme
1.2 ... kann Onlinerecherchen durchfiihren, erkennt den (Un-)Wert der aufgefundenen
e Informationen und kann die Informationen weiterverarbeiten/-geben
2. ... schreibt E-Mails und erledigt digitale Korrespondenz
> ... verwaltet Bestellungen, Warenaus- und -eingang, Verteilung zu Kund*innen oder
: auch Patient*innen (Logistik)
> ... erkennt die Grenzen digitaler Kommunikation und sucht entsprechend analoge
) Gelegenheiten
2. ... kann Ubergaben zwischen Arbeitsschritten und Arbeitspartner*innen digital erledigen
3, 1. ... legt Dokumente digital an, legt sie ab, findet sie wieder
4 ... kann sichere Passworte anlegen, verwalten, geheim halten und hat ein Basisver-
: standnis von IT-Security
... ist sich der belastenden Aspekte bewusst (Haltungsschaden; Augenbelastung;
4. Arbeitsplatzverlust; Stress durch Dauerbelastung etc.) und versucht bestmaoglich
damit umzugehen
... hat den Uberblick tiber einen gesamten Geschiftsprozess, folgt diesem digital (z. B.
5. Zeiterfassung; Terminkalender fiihren, SAP, Ticket-System, ERP ...) und kann diesen
digital ggf. mit den richtigen Programmen modellieren, betreuen und abwickeln
5 ... versteht, was Digitalisierung fiir das eigene Geschaft bedeutet und lernt laufend mit -
: auch durch den (analogen) Austausch im Netzwerk von Bekannten und Kolleg*innen
... versteht die Mensch-Maschine-Zusammenarbeit (Werkzeugmaschinen, landwirtschaft-
5., 3. liche Maschinen, Roboter etc.), kann mit diesen zusammenarbeiten bzw. diese orga-
nisieren/programmieren

Abb. 3: ,Digitaler Hausverstand": digitale Aufgabenstellung, deren Bewdiltigung beruflich ,anschlussfihig” macht
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Digitale Aufgabenstellung, deren Bewaltigung
beruflich ,anschlussfahig” macht (siehe Abb. 3)
Vieles an dieser Liste mag ,selbstverstandlich”
erscheinen; je nach eigenem Vorverstandnis
mag auch das eine oder andere liberraschen.
Drei Punkte, die sich uns in bisherigen Diskus-
sionen als ,bemerkenswert” dargestellt haben,
mochten wir betonen:

e Die Aufgabe, andere Personen am Arbeits-
platz mit Hard- und Software vertraut zu
machen, scheint weit verbreitet zu sein.
Etwas selbst zu konnen, ist im beruflichen
Alltag also oftmals zu wenig - man muss es
auch anderen erklaren kbnnen, um diese ar-
beitsfahig zu machen. In der Systematik des
DigComp-Referenzrahmens reicht digitaler
Hausverstand zumindest in die Stufe 5 (von
insgesamt 8) des Modells hinein und damit
Uber die Niveaustufen 3-4 (selbststandig)
hinaus (Narosy et al., 2019, S. 29 ff).

¢ Medienkompetenz und die Fahigkeit bei-
spielsweise zur Quellenkritik wird einhellig
und voéllig branchenunabhangig gefordert.
Anscheinend brauchen diese Kompetenzen
nicht nur ,Wissensarbeiter*innen”, sondern
alle. (Ein schoner Beleg fiir ,common sense”
bzw. ,gesunden Menschenverstand” - in der
dsterreichischen Ubertragung des Begriffs
eben: ,Hausverstand”.)

e Die Digitalisierung ist langst - auf die eine
oder andere Art und Weise - in allen Betrie-
ben angekommen. Sonst ware die Relevanz
zur Fahigkeit zu Mensch-Maschine-Zusam-
menarbeit oder der Modellierung bzw. Ver-
folgung von Geschéaftsprozessen aller Art
mithilfe digitaler Werkzeuge wohl nicht so
ausgeprdgt. Und wenn es sich dabei ,nur”
um die saubere Fihrung des digitalen Ter-

minkalenders fiur einen Friseursalon handelt.

Digitale Anschlussfihigkeit im beruflichen
Kontext und die notwendige Antwort der
Schule fiir die Digitale Grundbildung

Viele der in den Interviews genannten Kompe-
tenzen sind nicht im eigentlichen Sinn aus-
schlieBlich mit digitalem Wissen oder digitaler

Kompetenz verbunden, sondern mit sehr allge-
meinen sozialen und alltaglichen Fertigkeiten -
allen voran das (gemeinsame) Lernen - und
damit verbunden mit dem fir Innovations- und
Entwicklungsprozesse so relevanten impliziten
Wissen. Wir haben aus den Interviews eine
pointierte Conclusio in Form einer priorisierten
Liste der wesentlichen sieben Wiinsche an die
Schule abgeleitet, die digitale Anschlussfahig-
keit ermdglichen. Diese Wiinsche richten sich
insbesondere an die Digitale Grundbildung,
aber in einer integrierten Weise, die immer den
jeweiligen gesamten Schulstandort umschlieRt.
Die Ursachen und Grundlagen dieser Wiinsche
sind gerade in Zeiten der ,Corona-Krise“ deut-
lich sichtbar. Deren Erflllung erleichtert und
verbessert das Lehren und Weiterlernen in den
Bildungseinrichtungen selbst. Damit kdnnten
Lehrkrafte nicht nur ,Winsche aus der Berufs-
welt“ erfillen, sondern sich selbst in Bezug auf
Digitalisierung und Unterrichtspraxis starken
und professionalisieren.

Mit zwei konkreten Beispielen aus dem aktu-
ellen finnischen Lehrplan (Finnish National
Board of Education, 2016) skizzieren wir ab-
schlieRend, dass diese Wiinsche keineswegs
illusorisch oder Zukunftsmusik sind, sondern
sich hier und jetzt bereits im tdglichen Schul-
betrieb umsetzen lassen.

1. Lernen im Team, an komplexen Aufgabenstel-
lungen und aus Fehlern

Komplexe Probleme und zusammenhdngende
Aufgabenstellung im Team bewadltigen. Interdis-
ziplinar (weiter-)lernen. Dabei ehrlich (und mu-
tig) dazu stehen, was man (nicht) kann und aus
Fehlern lernen. Offen und bereit zum Auspro-
bieren, neugierig, kritisch, hinterfragend sein.

2, Digitalisierung erfolgt nicht,daneben”, sondern
»mittendrin” und im Tun

Digitalisierung in Organisationen erfolgt hands-
on und immer im konkreten (Arbeits-)Kontext.
Das bedeutet, dass der Kontext der Schule,
namlich das Lernen, in moglichst vielen Varian-
ten (hands-on und integrativ) mithilfe digitaler
Medien und Werkzeuge, aber auch didaktisch-
methodischer Zugange, erfolgen muss und
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dass ,hands-on” auch den haptischen Aspekt
des Lernens betrifft (z. B. in Maker-Spaces, Ge-
genstands-Hubs ..).

3. Den Prozess des Lernens sichtbar und aktiv, in
Prasenz und online gestaltbar machen - z. B. mit
Lernplattformen

Unbedingt eine Lernplattform (auch im Sinne
eines Ensembles mehrerer Tools unterschied-
licher Hersteller) als Werkzeug der (Lern-)Pro-
zessverfolgung und -gestaltung verwenden.
Niederschwelligkeit und Einfachheit ist weniger
wichtig im Vergleich mit den Méglichkeiten,
die eine ,konstruktivistische” Lernplattform

zur Unterstltzung und als Lernfeld in digitaler
(Selbst-)Organisation und als Baukasten zum
Sichtbarmachen des Lernens bietet. Diese Lern-
plattform ermdoglicht sowohl ,blended” und
,flipped” Lernszenarien als auch reines Online-
lernen - synchron oder asynchron (z. B. im
Falle einer Krankheit, eingeschrankter Mobilitat
- oder im Fall einer globalen Pandemie ...).

4, Uber die Chancen und Gefahren der ,Weltver-
dopplung” durch die digitale Transformation
aufklaren. Resilienz fordern.

Die weltverdoppelnde Realitdt der digitalen
Transformation bringt gleichzeitig Chancen -
sic! - und Gefahren, wie unter anderen Cyber-
crime oder die Folgen eines Blackouts. Sie
bringt neue Resilienz und gleichzeitig neue
Abhangigkeit - und das braucht Aufklarung.

5. Basics miissen sitzen - und das braucht Zeit,
Planung und permanente Ubung

Basics (Textverarbeitung; E-Mails schreiben;
Nutzung verschiedenster digitaler Devices;
Passworte setzen und verwalten etc.) sollte
man im Schlaf kdnnen. Das gelingt nur durch
kontinuierliche, der Lernprogression folgen-
den und diese stiitzende Praxis.

6. ZeitgemaBe Mathematik, die auch informatisches
Denken lehrt

Mehr Statistik/Informatik in die Mathematik!
Informatisches Wissen und Denken braucht
Verstandnis fur Muster und Logik. Und das
kann gelibt werden von der Volksschule bis in
den tertidren Sektor. Gerade der Kreativitat ist
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hier bewusst Raum zu geben. Nicht zuletzt aus
diesem Grund hat sich die englischsprachige
Entsprechung der MINT-Facher von STEM zu
STEAM!'2 entwickelt.

7. Modelle der ko-kreativen Professionalisierung
von Pdadagog*innen (weiter)entwickeln, um Wissen
aufzubauen und weitergeben zu kénnen. Leader-
ship wagen.

Den Gap zwischen Lehrenden, die seit zwanzig
Jahren und mehr die Digitalisierung in den Bil-
dungseinrichtungen voranbringen, und jenen,
die starten, rasch schliefRen, um die Anschluss-
fahigkeit in der ,eigenen” sozialen Gruppe

zu erhalten. Wissen, wen man fragen kann in
einem Team und auch selbst Wissen weiter-
geben. Ko-kreative Professionalisierung und
Weiterbildung der Padagog~innen zum Aufbau
von Wissen, Vorstellungs- und Handlungsfa-
higkeit sowie zum Abbau von Angsten. Damit
auch Leadership zeigen. Diese Art des Arbei-
tens kann neue Losungen bringen und ist zu-
gleich wichtig fir Teambuilding in allen Bran-
chen. In Kenntnis der weiter oben dargestellten
,nhew (digital) skills” Giberrascht keines der Er-
gebnisse. Im wahrsten Sinne des Wortes ,span-
nend” ist unserer Ansicht nach, wie sehr diese
diversen Konzepte sich einerseits bereits als
Phanomene in der Realitat der heutigen Ar-
beitswelt zeigen (wovon die Fallbeispiele be-
redtes Zeugnis geben) und andererseits in der
Osterreichischen schulischen Realitdt noch viel
zu oft Desiderat sind. Wir erlauben uns diese
pauschale Beurteilung mit Verweis auf die Nati-
onalen Bildungsberichte (NBB) des BIFIE, bei-
spielsweise das zusammenfassende Kapitel
des NBB 2018 von Eder et al. (2018).

Mégliche Schritte auf dem Weg vom Wunsch zur
Realitat

Und wie sieht ein Bildungssystem aus, das die-
sen Winschen und Anspriichen gerecht wird?
Antworten - unter anderem auf die Anspriiche
der digitalen Transformation - findet man
weltweit viele und gute (Schleicher, 2018).
Nachdem Finnland bereits zum zweiten Mal in
Folge den Worldwide Educating for the Future
Index'3 anfiihrt, soll ein Blick dorthin die
abschlieRenden Empfehlungen einleiten.



Beispielsweise: Die transversalen Kompetenzen des
finnischen Lehrplans

Seit 2016 ist ein neuer Lehrplan in Finnland gul-
tig. Neue Lehrplane gibt es in Finnland in etwa
alle zehn Jahre (Lahdemaki, 2019). Und bemer-
kenswert ist der transversale, kollaborative
Prozess, in dessen Rahmen gewissermaRen die
gesamte Gesellschaft definiert, was junge Men-
schen im Rahmen ihrer ersten neun gemein-
samen Schuljahre lernen sollen. Mit dieser Vor-
gangsweise und diesem Rhythmus gibt sich die
finnische Gesellschaft selbst die Moglichkeit, im
Rahmen ihres Bildungssystems dynamischen
Entwicklungen entsprechen zu kénnen.

Abb. 4: Die sieben transversalen Kompetenzen des
aktuellen finnischen Lehrplans

Ein wesentlicher Baustein des aktuellen Lehr-
plans sind die sogenannten ,transversalen
Kompetenzen.” Digitale Kompetenz ist die
finfte (T5) von insgesamt sieben, die, ange-
fihrt von ,Thinking and learning to learn” dem
Ubergeordneten Kernziel des ,Growth as a
human being and membership in society” die-
nen. Die Ubereinstimmung mit den o. a. ,sie-
ben Wiinschen“ ist hoch - und eigentlich nicht
Uberraschend. Der Unterschied zum 0Osterrei-
chischen Lehrplan und dessen liberbordender
Fiille an Unterrichtsprinzipien, Bildungszielen
etc. ist durch diesen Fokus evident.

Beispielsweise ,phenomenon-based learning
projects”

Ein anderes Strukturmerkmal des aktuellen
finnischen Lehrplans ist die Verpflichtung zu
mindestens einem facheriibergreifenden Pro-
jekt pro Schuljahr im AusmaR von mindestens
einer Unterrichtswoche. Hier kommt das Kon-
zept des sogenannten ,phenomenen-based
learning“ zur Anwendung: ,Phenomenon-based
learning (...) emphasizes a holistic approach to
learning. It is based on the idea that in order to
develop problem-solving skills, school know-
ledge needs to be linked to real-live problems.
Students need to learn how to create new solu-
tions in collaboration. It also combines know-
ledge from different subjects. The intention is
not to replace subject matter learning, but to
put it in a wider perspective.” (Lonka, 2018,
S.172) Auch hier ist die Korrelation mit den in
den Interviews gedauRerten Wiinschen evident.

Zusammenfassung und Fazit

Dieser Text schldgt einen Bogen von einer
allgemeinen Theorie der digitalen Transfor-
mation lber unterschiedliche Ansatze, die
erforderlichen ,new digital skills“ in der Ar-
beitswelt richtig zu erkennen und zu entwi-
ckeln, hin zur konkreten Aufgabe von Schu-
len, digital grindlich gebildete Schiiler*innen
in die Welt zu entlassen. Um diese Anspriiche
phdanomenologisch einholen (und auch me-
thodisch konkretisieren) zu konnen, wurden
qualitative Interviews mit Personen gefiihrt,
die mitten im Berufsleben stehen und die di-
gitale Transformation in den letzten Jahren
oder Jahrzehnten aktiv mitvollzogen haben.
Der gemeinsame Kern digitaler Anschluss-
fahigkeit im beruflichen Kontext (als ,digita-
ler Hausverstand” in diesem Text inhaltlich
ausfuhrlich ndaher erlautert) erlaubt die For-
mulierung von sieben Wiinschen - gewisser-
maRen ,Anfragen” - aus der beruflichen Reali-
tat an das Bildungsgeschehen in der Schule,
das auf diese Fragen zu antworten und sich
damit auch zu verantworten hat:

1. Lernen im Team, an komplexen Aufgaben-

stellungen und aus Fehlern
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2. Digitalisierung erfolgt nicht ,daneben®,
sondern ,mittendrin“ und im Tun

3. Den Prozess des Lernens sichtbar und
aktiv, in Prasenz und online gestaltbar
machen - z. B. mit Lernplattformen

4. Uber die Chancen und Gefahren der ,Welt-
verdopplung“ durch die digitale Transfor-
mation aufklaren. Resilienz fordern.

5. Basics missen sitzen - und das braucht
Zeit, Planung und permanente Ubung.

6. ZeitgemaRe Mathematik, die auch infor-
matisches Denken lehrt

7. Modelle der ko-kreativen Professionalisie-
rung von Padagog*innen (weiter)entwi-
ckeln, um Wissen aufzubauen und weiter-
geben zu kénnen. Leadership wagen.

Diese sieben Wiinsche sind gewissermaRen
die ,gesellschaftliche” Seite der Bildungsme-
daille, deren ,schulzugewandte®, zweite Seite
digitale Grundbildung im Kontext neuer Lern-
kultur heiBt. Zwei konkrete Umsetzungs- und
Implementierungsbeispiele aus der finnischen
Schulgeschichte illustrieren abschlieRend,
dass diese Anspriiche keineswegs utopisch
sind, sondern hier und heute schon im schu-
lischen Mainstream als operationalisierbare
Antwort eines Schulsystems auf die Anspriiche
der Zeit eingeldst werden kénnen.

Mit dem Konzept des ,digitalen Hausver-
stands” und den an die Schule und ihre Ent-
wicklung gerichteten Wiinsche aus der Real-
itat der Arbeits- und Berufswelt heraus legt
dieser Text gewissermalen zwei Checklisten
zur Reflexion ,digitaler Anschlussfahigkeit”
des Schulstandorts und des Stands der
,nheuen Lernkultur vor.

Endnoten

1 Der 1. Abgabetermin des Artikels war bereits
Mitte April 2020.

2 Die aktuellste und umfassendste Zusammen-
stellung dessen, was ,Neue Lernkultur”im
schulischen Kontext in Osterreich heilt, findet
man u. A. unter https://www.lernende-schulen.
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at/course/index.php?categoryid=2 (Zugriff:
2. Mai 2020)

ESCO steht fiir European Skills/Competences,
qualifications and Occupations. “ESCO is the
multilingual classification of European Skills,
Competences, Qualifications and Occupations.
ESCO is an important deliverable to support the
Europe 2020 strategy and the New Skills Agenda
for Europe.” https://ec.europa.eu/esco/portal
(Zugriff: 12. Oktober 2019)

http://www.vae.gouv.fr/ (Zugriff:
12. Oktober 2019)

https://www.qualifikationsregister.at/
(Zugriff: 12. Oktober 2019)

https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-
scientific-and-technical-research-reports/
digcomp-21-digital-competence-framework-
citizens-eight-proficiency-levels-and-examples-
use (Zugriff: 12. Oktober 2019)

https://berufsbildungdigital.ch/ (Zugriff:
12. Oktober 2019)

https://newdigitalskills.at/2019/11/28/von-
gedruckten-betonvasen-und-grossmuettern-die-
ergebnisse-der-ams-new-digital-skills-initiative/
(Zugriff: 28. Marz 2020)

Eine ,digitale Aufgabenstellung” wie z. B.

“... kann am Computer Texte schreiben und
beherrscht dafiir Tastatur, Maus, Textver-
arbeitung und browserbasierte Programme”
kombiniert in der Regel eine Fiille digitaler
Kompetenzen, die in der praktischen Anwen-
dung aber aufs engste verbunden angewandt
werden.

In einem der Interviews wurde von einem der
Gesprdchspartner von ,digitalem Hausverstand”
gesprochen. Wir haben diese Begriffskonstruk-
tion versuchsweise in die weiteren Gesprache
einflieRen lassen, wo sie von allen anderen
Gesprdchspartner*innen zustimmend aufge-
griffen und weiter verwendet worden ist. Aus
diesem Grund haben wir den ,digitalen Haus-
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verstand”, der zwischenzeitlich auch in anderen Lahdemaki, J. (2019). Case Study: The Finnish Natio-

Diskursrunden mit positiver Resonanz aufge- nal Curriculum 2016 - A Co-created National Educa-
nommen worden ist, auch in unsere Studie auf- tion Policy. In J. W. Cook (Ed.), Sustainability, Human
genommen und ihn als Titel diesen Ergebnissen Well-Being, and the Future of Education (pp. 397-
vorangestellt. 422). Springer International Publishing, Cham.

https://doi.org/10.1007/978-3-319-78580-6_13
Vgl. Narosy et al,. 2019. Die Kompetenzbereiche
sind: 0. Grundlagen und Zugang | 1. Umgang Lonka, K. (2018). Phenomenal learning from Finland.
mit Informationen und Daten | 2. Kommunika- Edita.
tion und Zusammenarbeit | 3. Kreation digitaler

Inhalte | 4. Sicherheit | 5. Problemlésen und Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grund-
Weiterlernen lagen und Techniken. 12. Uberarbeitete Auflage.
Beltz Verlag.

12 MINT steht im Deutschen fiir Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaft und Technik; Narosy, T., Réthler, D. Svecnik, E., OIAT. (2019).
STEM (Science, Technology, Engineering, Digitales Kompetenzmodell fiir Osterreich. DigComp
Mathematics) wird durch die Aufnahme der 2.2 AT. Bundesministerium fir Digitalisierung und
Arts zu STEAM. Wirtschaftsstandort.

13 https://educatingforthefuture.economist.com/ Nassehi, A. (2019). MUSTER: Theorie der digitalen
the-worldwide-educating-for-the-future-index- Gesellschaft. C.H.Beck.

2019/ (Zugriff: 20. Marz 2020)
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Digitale Grundbildung an den Mittelschulen Vorarlbergs

Eine Untersuchung der Durchflihrung bzw. Umsetzung des ersten

verpflichtenden Jahres an Digitaler Grundbildung

Wolfgang Fuchs

Im Schuljahr 2018/19 wurden fiir alle Schulen
der Sekundarstufe | verpflichtende Elemente
zur Digitalen Grundbildung eingefiihrt. Die

zu unterrichtenden Themen und relevanten
Bereiche wurden in einem eigens vom Bildungs-
ministerium erstellten Lehrplan definiert. Eben-
so wurde das zeitliche Ausmaf festgelegt. Mit
2 bis 4 Stunden an verpflichtender Digitaler
Grundbildung iiber den gesamten Zeitraum der
Sekundarstufe | sollen die Lernenden digitale
Kompetenzen erwerben, durch die sie in der
Lage sein sollen, Herausforderungen des 21.
Jahrhunderts zu meistern. Die in acht Bereiche
gegliederte Ausbildung kann von den Schulen
integrativ oder in eigens im Stundenplan ver-
ankerten Pflichtstunden absolviert werden.

Alle Bereiche wiederum sind im Lehrplan in
weiterfiihrende Lehrzielbereiche gegliedert.

Einleitung

Durch die verpflichtende Einfihrung der
Digitalen Grundbildung stehen die Schulen
vor einer bedeutenden Aufgabe. Wie haben
die Schulen die Umsetzung geplant? Werden
die maximalen vier Stunden zur Verfligung
gestellt oder gibt es auch Varianten mit der
Minimumanzahl von zwei Stunden in vier
Jahren? Wie in Osterreich uiblich, spricht man
von einem Rahmenlehrplan, der gewisse Frei-
heiten gewahrt. Dies fihrt natirlich dazu,
dass manche Themenbereiche ausfihrlicher
behandelt werden als andere. Deshalb ist es
durchaus auch von grundsatzlichem Inte-
resse, in welchen Bereichen besondere Inten-
sitat feststellbar ist. Vermutlich sind auch
einige Bereiche fir Pflichtstunden geeignet,
andere wiederum lassen sich besser integra-
tiv im Regelunterricht verankern. Diese Pro-
blemfelder gilt es zu beleuchten und allfal-
lige Besonderheiten daraus einer Auswert-
ung zuzufihren.

Digitale Grundbildung

Nach den teilweise untibersichtlichen Begriffs-
ansammlungen, die sich im Laufe der Jahr-
zehnte angesammelt haben, muss zunachst
darauf hingewiesen werden, dass genau in
diesem Bereich, der sich dauernden Verande-
rungen ausgesetzt sieht, nie eine exakte Be-
griffsdeklination moglich sein wird. Vielmehr
wird es so sein, dass sich viele Bereiche (iber-
schneiden, sich gegenseitig ergdanzen oder
vielleicht im Lauf der Zeit auflosen. Wie Tulod-
ziecki (2016, S. 11f.) beschreibt, war die infor-
mationstechnische Grundbildung zundchst an
gesellschaftlich-funktionalen Sichtweisen inte-
ressiert, die Medienerziehung aber an kommu-
nikativen und gesellschaftskritischen Aspek-
ten. Erst in den letzten Jahren haben sich der
einheitliche Begriff der informatischen Grund-
bildung bzw. der digitalen Bildung durchge-
setzt. Brandhofer (2014, S. 115f.) schildert die
Abkehr von der ,dualistischen Sicht” der infor-
mationstechnischen und medientechnischen
Betrachtung. Er fordert auch die Einfiihrung
des verpflichtenden Schulfaches ,Informatik/
digitale Medienbildung” in der dsterreichischen
Sekundarstufe |. Dass die Umsetzung dieses
Wunsches kurze Zeit spater mit der Implemen-
tierung der Digitalen Grundbildung erfolgte,
ist Tatsache. Bei der Betrachtung neuer Ele-
mente im Facherkanon des 6sterreichischen
Schulwesens kommt man nicht umhin, neben
der ,technischen® auch die pddagogische Seite
zu betrachten. Auch digitale Bildung kommt
nicht ohne einen Blick auf die Lerntheorien
aus. Jeder einzelne verfiigt tiber subjektive
Lerntheorien, die nicht per se falsch oder
richtig sind (Siebert, 2006, S. 56).

Informatische Bildung

Informatische Bildung ist laut Kleiner (2013)
ein interdisziplindres Gebiet und umfasst
neben der klassischen Informatik auch die
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Abb. 1: Informatik im 21. Jahrhundert (Kleiner, 2013)

Bereiche der verschiedenen digitalen Kompe-
tenzen sowie die Medienbildung. Die Informa-
tik ist ein wissenschaftlich gepragtes Fach,
welches in aller Regel von ausgebildeten Infor-
matiklehrpersonen unterrichtet wird. In Infor-
matik ist die digitale Anwendungskompetenz
aller am Bildungsprozess beteiligten Lehrper-
sonen gefordert. Auch die Medienbildung ist
wissenschaftlich gepragt, wird aber als eigen-
standige Richtung gesehen (Kleiner, 2013).

Digitale Kompetenz/Digital Literacy

,Digital literacy is the ability to access, ma-
nage, understand, integrate, communicate,
evaluate and create information safely and
appropriately through digital technologies for
employment, decent jobs and entrepreneur-
ship. It includes competences that are variously
referred to as computer literacy, ICT literacy,
information literacy and media literacy.”
(UNESCO, 2018)

Wie die UNESCO (201 8) definiert, ist digitale
Kompetenz durch eine groRe Varianz von
benotigten Fahigkeiten gepragt und erstreckt
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sich von der technischen Computerkompetenz
Uber die Informations- und Kommunikations-
kompetenz bis hin zur Informations- und Medi-
enkompetenz. In der Praxis zeigt sich, dass
durch die breit gestreuten Anwendungsbereiche
im digitalen Bereich eine ebenso vielfiltige An-
zahl an Kompetenzen bendtigt wird. Allerdings
sind diese Kompetenzen nie und schon gar
nicht Gber einen langeren Zeitraum gleichblei-
bend (PietraR, 2010, S. 73f.). Auch vom natio-
nalen Bildungsministerium in den USA wurde

in den 80er Jahren eine grundlegende Debatte
Uber die ,21st century skills“ angestolRen. So
wird von Chen (2007, S. 88f.) beschrieben, dass
der ,media literacy®, also dem Umgang und dem
Verstandnis von Medien eine immer groRere
Bedeutung zugebilligt wird. Die ,Organisation
for Economic Cooperation and Development*
(OECD, 2005, S. 7) skizziert drei Kategorien fiir
Schlisselkompetenzen, die ineinandergreifen:

e Interagieren in heterogenen Gruppen

¢ Autonome Handlungsfahigkeit

¢ Interaktive Anwendung von Medien und
Mitteln



Bei all diesen Uberlegungen spielen die digi-
talen Kompetenzen eine immer gréRere Rolle.
Katerina Ananiadou (2009) hélt in ihrem Be-
richt fur die OECD fest, dass digitale Kompe-
tenzen in nahezu jedem Schulsystem der Mit-
gliedslander entweder in fest verankerten
Stunden oder aber auch integrativ unterrichtet
werden. Der Stellenwert von digitalen Kompe-
tenzen nimmt in den vergangenen Jahren ste-
tig zu. Viele Lander suchen nach Lésungen,
um die neuen Herausforderungen im Bildungs-
bereich zu meistern. In Osterreich hat das Bil-
dungsministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWF) einen Masterplan fir
die Digitalisierung im Bildungswesen (Digitale
Bildung, o. D.) erstellt. Da dieser Masterplan
die oberste Ebene fiir alle Aktivitaten rund

um den Erwerb der digitalen Kompetenzen
darstellt, wird auf diesen (in der rechten Spalte
dieser Seite) noch dezidiert eingegangen.

Informatik an der Schule

Man kann mit Fug und Recht behaupten, dass
mit dem Schulfach ,Informatik” wohl an vielen
Schulen das erste Mal ein Teilbereich der ,Di-
gitalen Grundbildung” stattfand. Betrachtet
man die Entwicklung des Schulfaches Informa-
tik, wie dies von Humbert (2006, S. 51f.) be-
schrieben wird, dann erkennt man, dass zu-
nachst eine Anwenderorientierung, spdter
eine Benutzungsorientierung und im weiteren
Verlauf sogar eine Gesellschaftsorientierung
vorherrschte. Ab Mitte der 1970er Jahre stan-
den an den Schulen zum ersten Mal finanzier-
bare Rechner zur Verfligung. Aus der zu-
nachst technischen Nutzung wurde allmahlich
eine anwenderorientierte Nutzung der Infor-
matik. Das Bedienen von Programmen stand
im Mittelpunkt. Aber erst durch einen benut-
zer*innenorientierten Ansatz (Dérge, 2017, S.
343ff.), der zudem einen allgemeinbildenden
Anspruch hatte, wurde Informatik flichende-
ckend eingefiihrt. Betrachtet man, wie Biolo-
gie, Physik oder Chemie, die Informatik als
Wissenschaft, dann ist zunachst nicht eindeu-
tig, was die Informatik erforscht, denn die
Realitat darzustellen bzw. zu erforschen ist
das Ziel jedes Bereiches. Rechenberg (2010,
S. 53) versucht die Informatik als Gegenstand

zu beschreiben, der die Automatisierung durch
Computer beschreibt und behandelt. Informa-
tik wurde also als technisches Fach gesehen,
in dem die maschinelle Verarbeitung von Infor-
mationen entscheidendes Kriterium ist (Mitter-
meir, 2010, S. 55). In den letzten Jahren nimmt
immer mehr die Neuorientierung der Themen
der Schulinformatik in Richtung der Entwick-
lung von Kompetenzen sowohl aus dem fach-
lichen als auch aus dem informationstechno-
logischen Bereich zu (Siller & Fuchs, 2010,

S. 123).

Masterplan fiir die Digitalisierung im
Bildungswesen

Nahezu alle Lebensbereiche werden durch die
Digitalisierung beeinflusst. Das Zusammenle-
ben, sowohl im Arbeitsumfeld als auch im pri-
vaten Bereich, wird durch die digitalen Veran-
derungen entscheidend umgestaltet. Insbe-
sondere das Bildungssystem steht vor immen-
sen Herausforderungen, die nicht nur ent-
sprechendes fachliches Wissen, sondern auch
einen veranderten Umgang der Art und Weise
von Wissensvermittlung erfordern. Im Master-
plan (Digitale Bildung, o. J.) des Bundesmini-
steriums wurden fir die Digitalisierung drei
Handlungsfelder definiert. Ziele dieser im fol-
genden erlauterten Handlungsfelder sind etwa
die Steigerung des Interesses an digitalen In-
halten oder auch die Vermittlung von Fertig-
keiten, Kompetenzen und Wissen sowie die
Forderung von kreativen Potenzialen der Ler-
nenden. Die Arbeiten zum digitalen Master-
plan haben im Sommersemester 2019 begon-
nen und die Umsetzung der Strategien wird
bis 2023 angestrebt.

Handlungsfelder,Software”, ,,Hardware” und
~Lehrende”

Neue Lehr- und Lerninhalte, die im Zusam-
menhang mit der Digitalisierung Einzug in
die Schulen halten, sollen systematisch in die
Lehrpldne einflieRen. Somit soll ein moderner
Unterricht, der die methodisch und didaktisch
aufbereiteten, digitalen Elemente enthalt,
ermoglicht werden.
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eEducation Austria: Digitale Schulentwicklung
Die Initiative ,eEducation Austria“ wurde vom
Bildungsministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung eingefiihrt, um digitale und in-
formatische Kompetenz an den Schulen Oster-
reichs zu fordern. Die vorwiegende Aufgabe
von eEducation Austria ist es, Lehrkrafte bei
ihrer unterrichtlichen Tatigkeit zu unterstit-
zen. Es stehen zahlreiche eLearning-Module zur
Verfligung (Stand Dez. 2019: 887 Module), die
von den Lehrkraften genutzt und adaptiert
werden kénnen. AuBerdem bietet die Plattform
Fortbildungsmaoglichkeiten sowie schulquali-
tatsfordernde MaRnahmen an. Es gibt drei Vari-
anten der Mitgliedschaft. Schulen kénnen
~Member.Schulen®, ,Expert.Schulen“ oder ,Ex-
pert+.Schulen” sein. Fiir eine Anmeldung als
,Member.Schule® geniigt eine einfache Anmel-
dung lber die Homepage. Mittlerweile gibt es
1726 (Stand Dez. 2019) solcher Schulen in
Osterreich. In Vorarlberg gibt es 14 ,Member.
Schulen.” Fur ,Expert.Schulen® und ,Expert+.
Schulen” sind weitere Qualifikationen durch
die Schule erforderlich. Diese erhalt man durch
sogenannte ,Badges”. So erhalten die Schulen
etwa Punkte fir den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht, fiir das Entwickeln und Erproben
von E-Learning-Szenarien, den Einsatz innova-
tiver und inklusiver Lehrmethoden oder fiir den
Erwerb digitaler Kompetenzen. Insgesamt sind
43 verschiedene ,Badges“ angegeben.

Digitale Kompetenzen sind im 21. Jahrhundert
unverzichtbar geworden. Die Europdische
Union sieht die digitalen Kompetenzen als
eine Schlisselqualifikation fir das lebensbe-
gleitende Lernen an. Es gibt vier Varianten
von ,digi.komp*:

e digi.komp4 - Volksschulen

e digi.komp8 - Sekundarstufe |

e digi.komp12 - Sekundarstufe Il

e digi.kompP - Lehramtsstudierende und
Lehrpersonen

Fur alle vier Varianten gilt, dass der Aufbau
und die Vermittlung digitaler Kompetenzen im
Vordergrund stehen. ,digi.kompP* wurde von
der virtuellen PH und dem Bundesministerium
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fur Bildung basierend auf nationalen und auch
internationalen Modellen als Instrument zur
Selbsteinschdtzung und kontinuierlichen Pro-
fessionsentwicklung von Lehrpersonen instal-
liert. In einem dreistufigen Kompetenzraster
werden die digitalen Kompetenzen von Lehr-
amtsstudierenden zu Beginn und zum Ende
des Studiums sowie nach fiuinf Jahren Berufs-
tatigkeit aufgezeigt.

»digi.komp8* deckt den Lehrplan der neu ein-
gefiihrten Verbindlichen Ubung zur Digitalen
Grundbildung ab. Somit sind die Kompetenzen
aus den nachfolgend beschriebenen acht Be-
reichen der Digitalen Grundbildung das Ziel
und die Aufgabe von ,digi.komp8“.

digi.check: Nachweis digitaler Kompetenzen
Fur alle genannten ,digi.komp“-Bereiche
existieren auch entsprechende ,digi.check*-
Ableger:

e digi.check4 - Volksschulen

e digi.check8 - Sekundarstufe |

digi.check12 - Sekundarstufe Il

e digi.checkP - Lehramtsstudierende und
Lehrpersonen

Da der ,digi.check8" auf dem Lehrplan der
Verbindlichen Ubung zur Digitalen Grundbil-
dung aufbaut, beinhaltet dieser auch eine
Kompetenzmessung zu den acht Bereichen.
Des Weiteren gibt es fur Lernende der Sekun-
darstufe | auch einen Wissens- und Selbstein-
schatzungstest. Auch der ,digi.checkP* dient
der Einschatzung der digitalen Kompetenzen
von Lehrpersonen. Die definierten Kompe-
tenzen sollen helfen, dass digitale Medien
sinnvoll im Klassenzimmer eingesetzt werden
konnen. Lehrpersonen kénnen im ,digi.checkP®
einen Selbsteinschatzungstest durchfiihren und
danach Multiple-Choice-Wissensfragen zu allen
Dimensionen des Kompetenzmodells (Brand-
hofer et al., 2016) beantworten.

Acht Bereiche der Digitalen Grundbildung

Die Plattform der Initiative ,eEducation-Austria“
ist die zentrale Stelle, wenn es um die Digitale
Grundbildung geht. Vom BMBWF wurden acht



Bereiche definiert, die in die Digitalen Grund-
ausbildung einflieRen sollen (Gesellschaftliche
Aspekte von Medienwandel, Informations-,
Daten- und Medienkompetenz, Betriebssysteme
und Standard-Anwendungen, Mediengestaltung,
Digitale Kommunikation und Social Media, Si-
cherheit, Technische Problemlésung, Computa-
tional Thinking). Da diese Bereiche zentraler Be-
standteil dieser Arbeit sind, werden sie bei
Abbildung 5 (S. 93) gesondert betrachtet.

Infrastruktur, modernes IT-Management,
moderne Schulverwaltung

Die infrastrukturelle Ausstattung und die Ver-
fligbarkeit von mobilen Endgeréiten soll auf
einen einheitlichen Standard gebracht werden.
Somit soll es den Schulen erméglicht werden,
digitale Instrumente und Tools einzusetzen.
AulRerdem sollen zeitgemdRe Anwendungen die
Verwaltung vereinfachen. Die Korrelation zwi-
schen moderner IT-Ausstattung an den Schulen
und Veranderungen bei der Einfiihrung von
neuen Lehr- und Lernszenarien durch die neuen
Medien scheint aber immer mehr abzunehmen
(Eickelmann, 2010, S. 31). Nur die ausdriick-
liche Verschrankung mit einem padagogischen
Konzept fiihrt zu strukturellen Anderungen.
Die beste IT-Ausstattung mit den modernsten
Geraten, WLAN oder Breitband-Internet bzw.
Glasfaser-Internet wird an den Schulen keine
positive Veranderung zu mehr Digitaler Grund-
bildung bewirken, wenn nicht alle involvierten
Personen (Schulverwaltung, Lehrpersonen,

Lernende) innerhalb von gemeinsamen Regeln
und im Rahmen eines addquaten padago-
gischen Konzeptes an der Umsetzung beteiligt
sind (Eickelmann, 2010, S. 31).

Fir die Befragung zur Einflihrung der Digitalen
Grundbildung an den Mittelschulen Vorarlbergs
wird die Ebene der Hardware bzw. die Infra-
struktur an den Schulen nicht miteinbezogen.
Zudem hat Swertz (2018, S. 12) in einer ersten
Untersuchung der am Pilotversuch zur Digitalen
Grundbildung teilnehmenden Schulen aus dem
Jahr 2017/18 festgestellt, dass die technische
Ausstattung der Schulen von den Lehrpersonen
als geringes Problem eingestuft wurde.

Untersuchungsergebnisse

Im Rahmen einer Befragung (Teilnahme: 40 %
aller Schulleitungen und 22 % aller an der Digi-
talen Grundbildung beteiligten Lehrpersonen)
unter den Schulleitungen und den Lehrpersonen
der Vorarlberger Mittelschulen, wurden die neu
implementierten acht Bereiche der Digitalen
Grundbildung und die damit einhergehenden
Veranderungen fir die Schulen und die Lehrper-
sonen beleuchtet. Zusatzlich wurde die zeitliche
Verschrankung in der Stundentafel, die Fort-
und Weiterbildungssituation fiir die Lehrper-
sonen bzw. die Schulstandorte und auch die
dadurch entstandenen neuen Verantwortungen
einer genaueren Betrachtung unterzogen.

m 2 - 4 Stunden (wie jetzt)
® mehr als 4 Stunden
® keine Stunden

weniger als 2 Stunden

Abb. 2: Schulleitungen: Stunden, die der Gesetzgeber fiir Digitale Grundbildung vorsehen sollte.
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8%

H mehr
m gleich viel

B weniger

Abb. 3: Lehrpersonen: Gewiinschtes Ausmaf an Unterrichtsstunden aus Digitaler Grundbildung

Wirft man zunachst einen Blick auf die zeit-
liche Dimensionierung, so wird die vom Ge-
setzgeber vorgesehene Festlegung auf 2 bis 4
Stunden von beiden Gruppen als ideal erach-
tet. Es zeigt sich sogar, dass die Schulleitun-
gen tendenziell noch mehr als die maximalen
4 Stunden in den Stundentafeln der Schule
anbieten. Und auch die Lehrpersonen waren
gerne bereit, mehr im Bereich der Digitalen
Grundbildung zu unterrichten.

Interessant ist auch, dass es sowohl aus Sicht
der Schulleitung als auch aus Sicht der Lehr-
personen eine Priferenz dafiir gibt, dass fest
verankerte Stunden vorwiegend fiir die 5. und
6. Schulstufe und integrative Stundenteile vor-

40%

30%

20%

10%

0%

wiegend fir die 7. und 8. Schulstufe vorge-
sehen werden.

Etwas Paradox verhdlt es sich allerdings mit
dem Bereich des ,Computational Thinkings*.
Diese Stunden, die eigentlich immer fest
verankert im Stundenplan sind, werden fast
durchwegs in der 7. oder 8. Schulstufe ange-
boten. Betrachtet man das Empfinden der
beiden Gruppen in Bezug auf die Bedeutung
der acht Teilbereiche der Digitalen Grund-
bildung, dann stoRt man auch in diesem
Bereich auf Ubereinstimmungen. Zwei Be-
reiche (Computational Thinking und Tech-
nisches Problemlosen) fallen bei beiden
Gruppen stark ab.

14% 14%

Schulstufe 5 Schulstufe 6 Schulstufe 7 Schulstufe 8

m Pflichtstunden W integrativ

® beide Varianten

B wenig bis gar nicht

Abb. 4: Unterricht von digitalen Kompetenzen in den 4 Schulstufen
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Abb. 5: Vergleich der ,Bedeutung” der acht Bereiche der Digitalen Grundbildung zwischen Schulleitungen und Lehr-
personen (Skala von 1 bis 4 - 1...unbedeutend; 4...sehr bedeutend)

,Computational Thinking“ scheint in dieser
Hinsicht sehr ambivalent zu sein. Schullei-
tungen bieten viel von diesem Bereich in ihren
Portfolios an, sehen aber die Bedeutung als
gering an. Obwohl diese zwei Bereiche sowohl
von den Schulleitungen als auch den Lehrper-
sonen als nicht so bedeutend eingestuft wer-
den, darf man diese Aussage auf keinen Fall
verallgemeinern. Denn es ist anzunehmen
(personliche Einschdatzung des Autors), dass
Lernende genau diese Bereiche favorisieren.
AuBRerdem sind beide Bereiche vor allem von
ausgewiesenen ,Spezialisten® besetzt. Wahrend
Unterrichtseinheiten in dem weiten Feld der
Standardanwendungen von relativ vielen Lehr-
personen angeboten werden kénnen, so bleibt
dies speziell bei ,Computational Thinking“ nur
wenigen vorbehalten.

Geschlechtsspezifische Unterschiede treten
kaum auf. In der Digitalen Grundbildung sind
Frauen und Minner parititisch titig. Ahnlich
ist es bezogen auf das Dienstalter der Lehrper-
sonen. Die Unterschiede sind kaum nachweis-
bar oder deuten zumindest darauf hin, dass
weder Lehrpersonen mit wenig Dienstjahren
noch Lehrpersonen mit vielen Dienstjahren
besonders haufig oder besonders wenig in der
Digitalen Grundbildung aktiv sind. Auch sind
die Ansichten zu den verschiedenen Bereichen
sehr dhnlich.

Eine entscheidende Triebfeder, sich im Bereich
der Digitalen Grundbildung zu engagieren, ist
die Tatsache, dass diese Bereiche fir die Ler-
nenden eine Bedeutung haben bzw. diese
daran haufig Interesse zeigen.
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90%
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50%
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0%
Gesetzesvorgabe

B wichtigster Grund

zur Verfligung stehende
Lehrpersonen

W zweitwichtigster Grund

Bedeutung fir die
Schiilerlnnen

M spielte eine untergeordnete Rolle

Abb. 6: Kriterien zur Festlegung der Stundenanzahl fiir die Digitale Grundbildung.

Dass Lehrpersonen, die Digitale Grundbildung
unterrichten, als Idealisten bezeichnet werden
konnen, wird durch die enorm hohe Quote an
JSelbstlernern“ bzw. Autodidakten nur noch
bestatigt.

Auch die Anzahl der Fort- und Weiterbildungs-
angebote wird von beiden Gruppen als zu
gering erachtet bzw. als nicht addaquat ange-
sehen. Allerdings sind mit den Daten aus der
Erhebung Aussagen dazu nur beschrankt mog-
lich. Dass Aufholbedarf in Bezug auf die lehr-
plangerechte Umsetzung besteht, zeigen unter
anderem die verschwommenen Begrifflichkei-
ten wie ,Informatik” und ,Maschinschreiben®.
Diese werden immer noch als Uberbegriff fir

Selbstlernphasen/autodidaktisches Lernen

mindestens 2 Kurse/Fortbildungen

bis zu einem Tag (Kurs)

keine Fortbildung

0%
Abb. 7: Weiterbildung der Lehrpersonen
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Digitale Grundbildung gesehen. Dass Informa-
tik aber nur der technikorientierte Teil eines
acht Bereiche umfassenden Gebiets darstellt
und Maschinschreiben im Lehrplan keine Er-
wahnung mebhr findet (bis auf den Hinweis:
.Texte zligig eingeben” im Bereich ,Betriebs-
systeme und Standardanwendungen®), sei nur
am Rande erwdhnt. Der Wunsch von Schullei-
tungen und Lehrpersonen hin zu mehr fest ver-
ankerten Stunden ist klar. Ob integrative Be-
standteile als fortschrittlich fir Digitale Grund-
bildung gesehen werden kénnen, miisste in
einer anderen Befragung herausgefunden wer-
den. AbschlieRend, und um einen Uberblick zu
geben, finden sich im Anschluss alle durch die
Befragung entstandenen Hypothesen wieder.

61%
%

33%

30%

20%

10% 30% 40% 50% 60% 70%



Hypothesen

Zusammenfassung aus dem Direktions-
Fragebogen

e An stadtischen und landlichen Schulen
werden verhédltnismaRig gleich viele ge-
prufte und ungepriifte Lehrpersonen in
der Digitalen Grundbildung eingesetzt.

¢ Die Bedeutung des Themenbereichs ,Infor-
mations-, Daten- und Medienkompetenz*
liegt deutlich Giber der ,Gesamtbedeutung®
der Digitalen Grundbildung.

e Landliche Schulen bewerten die Bedeutung
des Bereiches ,Digitale Kommunikation und
Social Media“ hdher als stadtische Schulen.

e Die Bedeutung des Themenbereichs ,Sicher-
heit“ liegt deutlich Uber der ,Gesamtbedeu-
tung” der Digitalen Grundbildung.

e Die Bedeutung des Themenbereichs ,Tech-
nische Problemlosung® liegt deutlich unter
der ,Gesamtbedeutung” der Digitalen
Grundbildung.

¢ Die Bedeutung des Themenbereichs ,Com-
putational Thinking“ liegt deutlich unter
der ,Gesamtbedeutung” der Digitalen
Grundbildung.

Zusammenfassung aus dem Lehrpersonen-
Fragebogen

¢ Die Lehrpersonen bewerten die Bedeutung
des Bereiches ,Sicherheit” am hochsten,
hingegen die Bereiche des ,Computational
Thinkings“ und des ,Technischen Problem-
I6sens” als am wenigsten bedeutend.

e Fur die Einstufung der Bedeutung der acht
Bereiche spielt das gepriifte Hauptfach
keine Rolle.

¢ Die Diensterfahrung spielt fiir die Einstu-
fung der Bedeutsamkeit der acht Bereiche
der Digitalen Grundbildung eine unterge-
ordnete Rolle.

e Lehrpersonen mit weniger Dienstjahren
(<10 Jahre) stufen die Bedeutung der
Bereiche ,Digitale Kommunikation und
Social Media“ sowie ,Mediengestaltung®
hoher ein.

e Schulleitungen stufen die Bedeutung der
Digitalen Grundbildung weniger hoch ein
als Lehrpersonen.

¢ Schulleitungen stufen sowohl die Bedeu-
tung von ,Gesellschaftliche Aspekte und
Medienwandel” als auch ,Betriebssysteme
und Sicherheit” und ,Sicherheit“ weniger
hoch ein als Lehrpersonen.
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Positive Schulentwicklung goes digital

Ulrike Lichtinger

Corona hat die Entwicklungsprozesse an Schulen
nachhaltig in Richtung Digitalisierung gedrdngt.
Dies hat einen empirisch fundierten Konzeptent-
wurf zu Digitaler Schulentwicklung im Kontext
von Flourishing SE beschleunigt und erste Umset-
zungen in der Praxis schon ab April 2020 mdglich
und notwendig gemacht. Der Beitrag skizziert die
Konzeptbasis von PERMAdigi zyr Initiierung und
Unterstiitzung digitaler Schulentwicklung. Kon-
kret werden die ersten Interventionsbausteine
der Angebotsreihe “Digi fiir Schulen” aufgezeigt,
Formate beschrieben und Erfahrungen berichtet.

Digital Natives und Medienerziehung
Unsere Kinder wachsen in einer digitalisierten

Welt auf und bewegen sich in ihr als soge-
nannte ,Digital Natives” (Albert et al., 2019).

Wesentlicher Ausdruck dafir ist ihre breite Nut-
zung von Smartphones und anderen digitalen
Devices zu Unterhaltung, Kommunikation und
Informationsbeschaffung. Fur Lehrpersonen er-
geben sich daraus medienpadagogische und
-didaktische Aufgaben in Schule und Unterricht
(Tulodziecki et al., 2018; Bauer & Waba, 2017),
denen sie sich - in der Regel digital vollkom-
men anders sozialisiert und habitualisiert -
stellen mussen. So fordert das Bundesministe-
rium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
in seinem Masterplan Digitalisierung in der Bil-
dung ein in drei Teilprojekte gegliedertes Vor-
gehen in der Entwicklung der Schulen. Diese
drei Felder umfassen Lehr- und Lerninhalte fiir
Schiiler*innen, eine entsprechende Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Padagog*innen sowie
eine angemessene Infrastruktur und eine
moderne Schulverwaltung (BMBWF, 2020).

Abb. 1: Masterplan Digitalisierung in der Bildung (BMBWF, 2020)
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Die Corona-Pandemie und die damit verbunde-

nen im Marz 2020 kurzfristig notwendig gewor-

denen SchulschlieBungen haben schlieRlich
dazu gefihrt, dass Schulen sich mit der Nut-
zung digitaler Tools zur gemeinsamen Arbeit
in Lehrer*innenkollegien sowie fiir die Leh-
rerin-Schiler*in-Interaktion umgehender und
eindringlicher auseinandersetzen, sich zu digi-
talen Schulen wandeln. Fiir diese Entwicklung

brauchen sie Unterstiitzungsangebote und kon-

krete Formate, die sie schnell und effektiv in
professionelles Handeln fithren konnen. Daher
ist im Kontext der positiven Schulentwicklung
mit Flourishing SE (Lichtinger, 2018) das Pro-
jekt ,Digi fur Schulen“ entstanden, das Baustei-
ne fur die Digitalisierung von Schulen - insbe-
sondere fur die Qualifizierung von Lehrper-
sonen im Umgang mit digitalen Tools auf un-
terschiedlichem Lernniveau bereithalt. Diese
flieRen in ein Gesamkonzept fur digitale Schul-
entwicklung im Rahmen von Flourishing SE.

Flourishing SE - positive Schulentwicklung
Der Begriff ,Flourishing SE“ setzt sich zusam-

men aus ,Flourishing®“, Aufbliihen, und SE fur
Schulentwicklung. Er bezeichnet das Konzept

Abb. 2: Flourishing SE- Mehrebenenmodell (Lichtinger)
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der positiven Schulentwicklung, auf dessen
Grundlage Schulentwicklungsbegleitung von
Seiten der Padagogischen Hochschule in Vorarl-
berg angeboten wird (Lichtinger, 2018). Dabei
knlpft ,Flourishing“ an die Erkenntnisse der
positiven Psychologie (Seligman, 2011) bzw.
an die verschiedenen Konzepte der positiven
Bildung (Seligman et al., 2009; Norrish, 2015;
White & Kern, 2018; Waters & Loton, 2019) an,
SE an die wissenschaftstheoretische und daten-
basierte Schulentwicklung (Bohl et al., 2010;
Rolff, 2016; Steffens et al., 2017; Manitius &
Dobbelstein, 2017). Zusammen ergeben sie ein
Konzept fiir Schulentwicklung, das auf Basis
eines Mehrebenenmodells darauf ausgerichtet
ist, den komplexen Veranderungsprozessen in
Schulen gerecht zu werden und fir ihr Gelin-
gen konkrete Praxishilfen bereit zu stellen.
Dariiber hinaus unterstiitzen im Konzept aus-
gebildete Schulentwicklungsbegleiter*innen
die Schulen auf Anfrage.

Das Mehrebenenmodell der positiven Schulent-
wicklung mit Flourishing SE nimmt in Weiter-
entwicklung des Modells nach Creemers und
Kyriakides (2010) die Schulebene, die Team-
ebene, die Unterrichtsebene sowie die Lern-
ebene in den Fokus und stellt fir die mit der



jeweiligen Ebene verbundenen Entwicklungen
Interventionspakete bereit - wohl wissend,
dass in Anlehnung an die Erkenntnisse aus der
Arbeit mit dem Drei-Wege-Modell (Rolff, 2016)
- alle Ebenen miteinander verquickt sind und
sich Verdnderungsprozesse auf einer Ebene
immer auch auf die anderen Ebenen auswirken.
Ziel ist zudem, den Rahmenvorgaben durch
Politik und Schulaufsicht gerecht zu werden
und gleichzeitig die Outcomes - Wohlbefinden
und Leistung - auf allen Ebenen und insbeson-
dere bei den Schiler*innen im Blick zu haben.

Die Interventionspakete fiir die verschiedenen
Entwicklungsebenen gliedern sich auf in PER-
MAchange fijr das Aufsetzen eines zielorien-
tierten, systematischen und strukturierten
Prozesses, PERMAtin zyr Personal- und Team-
entwicklung, PERMAteach Angeboten zu Unter-
richtsentwicklung und den damit verbundenen
zentralen Herausforderungen von Umgang mit
Heterogenitat und Schaffung von Chancenge-
rechtigkeit, sowie PERMA'ea™M den Bausteinen
fir Schiiler*innen zur Unterstiitzung in der
Steuerung und Verantwortung fir ihr Lernen
und Leisten. Allen Interventionen liegen zen-
trale Faktoren zugrunde (Lichtinger, 2018) -
u. a. die Schlisselfaktoren gelingender Schul-
entwicklung (Haenisch & Steffens, 2017) sowie
die fiinf Faktoren des Wohlbefindenskonstrukts
PERMA nach Seligman (2011). Sie sind in den
Schlusselfaktoren fiir positive Schulentwicklung
angepasst auf Flourishing SE und tragen die
einzelnen Interventionspakete. PERMAdi9i als
digitale positive Schulentwicklung lasst sich
insofern in dieses Modell einordnen, als sie
zum einen die Schlusselfaktoren anerkennt,
den Prinzipien von Flourishing SE folgt und
entsprechende Bausteine bereithalt. Als Quer-
materie beziehen sich die Bausteine auf alle
Ebenen von Flourishing SE.

Digitalisierung und Wohlbefinden als Ziele

Der Masterplan zur Digitalisierung in der Bil-
dung legt - neben der Anpassung der Curricula
an die Anforderungen an eine digitale Grund-
bildung - zwei zentrale Zielperspektiven fir die

Schulentwicklung fest, namlich die digitale
Kompetenzentwicklung bei Kindern und Lehr-
personen (1) sowie die Bereithaltung einer ent-
sprechenden Infrastruktur (2). Dies bedeutet
eine Verortung von PERMAd91 auf den Ebenen
Unterricht und Lernen was die Kompetenzent-
wicklung der Schiler*innen, auf der Ebene
Team, was die Kompetenzentwicklung bei den
Lehrpersonen betrifft, sowie auf der Ebene
Schule im Hinblick auf die Infrastruktur. So
vereint PERMAJi9i notwendigerweise Elemente
aus PERMAchange pERMALtrain, pERMAteach ynd
PERMAlearn miteinander. Erwartete Outcomes
von PERMAY9i sind sowohl Aufbau und Erhé-
hung digitaler Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien auf die Personen bezogen,
als auch Vorhalten digitaler Infrastruktur auf
institutioneller Ebene. Beide Komponenten
konnen durch entsprechende Evaluationstools
empirisch quantitativ erhoben werden.

Die Umsetzung des Masterplans und damit
seine jeweilige Interpretation und Ausgestal-
tung obliegt den Schulen entsprechend dem
Erfordernis der Ownership (Lichtinger, 201 8).
Sie wird durch Schulentwicklungsbegleitung
unterstiitzt mit Hilfe von neu in der Konzeption
befindlichen Angeboten auf Basis von Flou-
rishing SE. Diese sind darauf ausgelegt, PERMA
zu beriicksichtigen und Wohlbefinden der Men-
schen im System anzuzielen - eine scheinbar
unvereinbare Koppelung mit der Etablierung
von Digitalisierung an Schulen. PERMA steht
dabei als Akronym fir funf Faktoren: Positive
Emotionen (P), Engagement (E), positive Bezie-
hungen (Relations, R), Sinn (Meaning, M) und
Zielerreichung (Accomplishment, A).

Wie passt das zusammen? Oder besser noch,
wieso ist es von Bedeutung, beides - Digitali-
sierung und Wohlbefinden - zu verbinden?

Wohlbefinden im Sinne von PERMA ist zentral
auf Selbstwirksamkeit von Menschen sowie auf
das Prinzip der emotionalen Ansteckung (Fred-
rickson, 2013) ausgelegt. Das heiBt, es ist
wichtig, dass das Thema Digitalisierung bei
den Lehrenden eine positive Konnotation er-
zeugt. Dieser liegen positive Gefiihle (P) zu-
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grunde, die dann erzeugt werden, wenn sich
Menschen einer Situation gewachsen fiihlen,
also nicht uberfordert oder angstbesetzt agie-
ren (Fredrickson, 2013). Konsequent bedeutet
dies fir PERMAY91 Angebote bereitzustellen,
die Lehrpersonen Engagement auf ihrer Profes-
sionalisierungsebene (E) ermdoglicht, ihnen
Rdaume schafft, sich neugierig in die Materie
Digitalisierung einzufinden bzw. sich ihrem
Kompetenzstand gemaR weiterzuentwickeln.
Dafiir braucht es Potentialorientierung, For-
mate, die den beiden Fragen nach gehen:
,Was kann ich schon gut und wie wirkt das in
die Digitalisierung an der Schule hinein? Was
mochte ich jetzt im nachsten Schritt lernen?
Und wie kann ich das moglichst praktisch tun?
Selbst ausprobieren, ohne ein Defizitgefuhl
dabei zu verspiren?“ Dazu ist auch eine posi-
tive Fehlerkultur notwendig, die sich in einem
Growth Mindset, Uibersetzt Wachstumsdenken
(Dweck, 2018), manifestiert, mit dem immer
wieder festgestellt wird: ,Das beherrschst du
vielleicht jetzt noch nicht so gut, du kannst es
aber lernen.” Wachstumsdenken ldasst Entwick-

Abb. 3: PERMA (Lichtinger)
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lungspotential und die Prospektion, die Kom-
petenz - in PERMAJigi beispielsweise der Um-
gang mit Microsoft Teams oder BigBlueButton
- erwerben zu kdnnen. Wenn Menschen erken-
nen, warum sie diese Kompetenz erwerben
wollen und wozu sie sie brauchen, steigt die
Chance, diese Entwicklung auch zu gehen, ex-
pontentiell (M). Und wenn sie sich dann noch
ein konkretes Ziel setzen, definieren, was sie
im ndchsten Schritt erreichen kénnen, dann
entsteht die Moglichkeit zur Zielerreichung,
Zieluberprifung und zum Erkennen eines Er-
folgs (A). Menschen erleben dadurch, selbst
wirken zu kénnen, wirksam zu sein - ein Mo-
tor, der ihnen positive Emotionen schenkt und
sie zu weiterem Handeln antreibt (Seligman,
2015; Lichtinger, 2019). Erkennt und akzep-
tiert die Schulgemeinschaft schlieRlich unter-
schiedliche Kompetenzniveaus von Lehrper-
sonen als Chance, wird die Heterogenitat des
Teams als Multiprofessionalitiat verstanden, das
Team als Fiille an unterschiedlichen Starken
und Interessen, die zusammen ein chancen-
reiches, starkes Ganzes ergeben kénnen (R).



COVID-19-Projekt , Digi fiir Schulen”

Im Mirz 2020 mit dem Schul-Shut Down in Os-
terreich aufgrund von COVID-19 hat die Pada-
gogische Hochschule Vorarlberg mit einem An-
gebot fir Schulen und Lehrpersonen zum Ein-
stieg in die digitale Schul- und Unterrichtsent-
wicklung reagiert. Das Projekt unter dem Mot-
to ,Digi fur Schulen“ wurde von der Abteilung
Schulentwicklung in enger Zusammenarbeit mit
der Abteilung Fort- und Weiterbildung sowie
dem Zentrum fiir Medien aus der Taufe geho-
ben. Flankierend waren die Projektverantwort-
lichen der Pddagogische Hochschule Vorarlberg
im Land mit Schulaufsicht sowie Initiatoren fir
eine umfassende Bereitstellung entsprechender
Infrastruktur und Hardware vernetzt. Um einen
datenbasierten Uberblick tiber die aktuelle Situ-
ation zu erhalten und moglichst bedarfsgenau
agieren zu kénnen, wurde eine Befragung fiir
Lehrpersonen konzipiert, durchgefiihrt und
quantitativ ausgewertet. Wenngleich die Riick-
laufe gering waren, so zeigte sich doch in
puncto Bedarfe ein klares Bild fiir den Einstieg:
Umgang mit Webkonferenzen fiir digitales Leh-
ren sowie Nutzung von Lernplattformen und
Kennenlernen didaktischer Konzepte. In der
Folge entstanden Workshops fiir Einsteiger und
Fortgeschrittene in den digitalen Unterricht,
digitale Sprechstunden fiir Lehrpersonen und
Schulleitungen zur Beratung bei allen offenen
Fragen und Problemlagen sowie Kooperationen
mit externen Partnern flr eine zielorientierte
und effektive Bereitstellung von Hardware. Zu
den Inhalten der Workshops gehoren - aufge-
teilt in Angebote fiir die Primar- und Sekundar-
stufe - Webkonferenz-Tools (z. B. BigBlueButton
oder Microsoft Teams), Kollaborationswerk-
zeuge (z. B. Padlet) und Lernplattformen eben-
so wie Nutzung didaktischer Ideen in der digi-
talen Welt (z. B. Gruppenarbeiten mit Zoom).
Diese Angebote entsprechen im Wesentlichen
den Teilprojekten zwei und drei aus dem Ma-
sterplan Digitalisierung in der Bildung des
BMBWEF. Beratungen im Rahmen der digitalen
Sprechstunde sind nun Teil des Schulentwick-
lungsprozesses an Einzelschulen und richten
sich daher insbesondere an Schulleitungen und
Steuergruppen. Sie umfassen Fragen zu fir die

Schule notwendigen und zielfliihrenden Fortbil-
dungsangeboten in mehrteiligen Formaten so-
wie zur Anschaffung passender Hard- und Soft-
ware. Fur die digitale Schulentwicklung mit
PERMAUi9i bieten die Erfahrungen mit den An-
geboten im Rahmen von COVID-19 wertvolle
Pilotierungen von Bausteinen. So konnten meh-
rere hundert Lehrpersonen und Fortbildungs-
referenten geschult, Schulleitungen und Schul-
aufsicht beraten sowie eine koordinierte Bereit-
stellung von Hardware erreicht werden. Diese
kénnen nun zu einem stringenten und koha-
renten SE-Prozess-Ablauf verbunden und den
Schulen als Interventionspakete angeboten
werden.

Interventionspaket PERMAdigi

Jeder positive Schulentwicklungsprozess voll-
zieht sich schrittweise und systematisch. Die
Begleitung durch das Team der Padagogischen
Hochschule Vorarlberg folgt drei Grundprin-
zipien - dem der Augenhdhe von Schulteam
und Begleiter*innen von aulen, beide Seiten
Experten fir unterschiedliche Bereiche, dem
von Ownership, der Verantwortung der Schule
fir den Change und dem von Empowerment,
dem Ziel der Befahigung des Schulteams, Pro-
zesse und Inhalte selbst steuern zu kénnen.
GemaR SQA und QIBB folgt der Prozess einem
zyklischen Ablauf, dem in den Interventions-
paketen von Flourishing SE konkrete Formate
fur jeden Schritt hinterlegt sind (Rigger, 2019).
Dieser Struktur folgt auch PERMAdi9i. Nach ein-
fihrenden Gesprachen mit Schulleitung und
Steuergruppe - wenn vorhanden - erfolgt mit
dem Gesamtteam eine Zielklarung mit anschlie-
Render Festlegung des weiteren Prozesses.
Innerhalb dessen finden sich SchilF in meist
mehrteiliger Form zu relevanten Themen fiir
das Kollegium, wobei die Heterogenitat der
Lehrpersonen Berticksichtigung findet und
Angebote auf unterschiedlichen Kompetenz-
stufen und innerhalb eines breiteren Spektrums
mit individuellen Schwerpunktsetzungen bereit
gestellt werden. Erprobungsphasen schaffen
Raum fiir eigene Umsetzungen gestitzt durch
Feedback und Intervision. Ziel ist es nicht, alle
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Lehrpersonen im Team zum Thema Digitalisie-
rung auf denselben Lern- und Kompetenzstand
zu bringen. Vielmehr geht es um die Entwick-
lung eines multiprofessionellen Gesamtkolle-
giums mit Basiskompetenzen im Kontext der
Digitalisierung fiir alle sowie Experten fir ver-
schiedene inhaltlichen Bereiche, die dann dem
Team als Expertenressource zur Verfligung
stehen. Dabei ist der Weg zentrales Ziel -
kooperativ und adaptiv eroffnet er allen Ak-
teuren Raume fur Teilhabe und Mitgestaltung
mit gleichzeitigem Fokus auf Wohlbefinden

im Sinne von PERMA auch im Prozess.
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#twitterlehrerzimmer - Informelles Lernen in Communities

of Practice

Karl Pebock

Ziel des Beitrags ist es, die Vernetzung in sozi-
alen Medien als Ressource fiir lebenslanges,
informelles Lernen darzustellen. Das Internet
ist heute das Leitmedium in Bezug auf Infor-
mationsbeschaffung und Kommunikation, die
kommunikative Architektur der sozialen Me-
dien spielt dabei eine besondere Rolle. Durch
diesen Leitmedienwechsel ist ein gesellschaft-
licher Transformationsprozess entstanden,
der sich auch auf das Wesen der Bildung aus-
wirkt: Vernetzung spielt in Bildungsprozessen
eine immevr grofere Rolle, Lernen ist zuneh-
mend ein offentlicher Prozess. Uber soziale
Medien formieren sich Communities of Prac-
tice, Gruppen von Menschen, die nicht not-
wendig miteinander arbeiten, sich aber den-
noch gegenseitig unterstiitzen. Die sozialen
Beziehungen innerhalb dieser Gruppen und
der aus der Community generierte Benefit fiir
das eigene Handeln sind Garant fiir den Fort-
bestand der Gruppe. Unter Pddagog*innen
hat sich auf Twitter das Hashtag #twitterleh-
rerzimmer als gemeinsamer Anker fiir ver-
netztes, informelles Lernen und Arbeiten
etabliert.

Tags

Internet, Leitmedienwechsel, Konnektivismus,
Communities of Practice, Twitter,
#twitterlehrerzimmer

Gesellschaftlicher Wandel

Das Internet hat heute wesentlich Einfluss da-
rauf, wie wir die Welt wahrnehmen und was
wir von ihr erfahren. Es bindelt Funktionen
und Angebote verschiedener Einzelmedien
und stellt sie orts- und zeitunabhdngig zur
Verfligung. Wir haben es mit einem Wissens-
wandel zu tun, der teilweise schon vollzo-
genen ist, aber auch noch immer stattfindet.
Dieser Wissenswandel verdandert vor allem
durch die sozialen Medien auch das Wissen-
schaftssystem, er bringt eine neue Dimension

der Wissenskommunikation mit sich und er-
moglicht neue Wege der Wissensaneignung
(Pscheida, 2009, S. 275).

Soziale Medien sind vor allem in der Alltags-
welt stark verbreitet und entsprechen dem
Bedirfnis, Ereignisse und Erfahrungen des
personlichen Lebens mit anderen zu teilen.
Das wissenschaftliche Potenzial liegt beson-
ders in der Ermoglichung und Unterstiitzung
kollaborativer Forschung und der transpa-
renten Dokumentation und Vero6ffentlichung
von Forschungsergebnissen (Pscheida, 2009,
S. 277).

Die quantitative Zunahme und der schnelle
Verfall von Wissen durch Fortschritt und Ent-
wicklung machen umfassendes Wissen immer
mehr unmaoglich und lassen auch an dessen
Sinnhaftigkeit zweifeln. Bildung wird heute oft
reduziert auf kurzfristige Nutzung und arbeits-
teilige Funktionalisierung von Wissen (Reich,
2012, S. 96-97). Auch wenn das Internet nicht
nur ein einziges Programm ist, sondern aus
einer Vielzahl von Technologien besteht und
sich kontinuierlich verandert, war die Entwick-
lung zum ,Mitmachweb® ein Quantensprung
(Miinker, 2015, S. 65), der das Internet zu
einem partizipativen Beteiligungsmedium
macht, das zur Kommunikation und Kollabo-
ration einladt (Pscheida, 2010, S. 284). Dobeli
Honegger spricht in diesem Zusammenhang
von einem Leitmedienwechsel, der sich vor
allem in den Faktoren der Digitalisierung,

der Automatisierung und Vernetzung duBert
(Dobeli Honegger, 2016, S. 15). Als Metapher
fur die Verteilung des Wissens der Welt haben
Deleuze und Guattari das Bild des Rhizoms
verwendet. Rhizom, ein Begriff aus der Bota-
nik fur sich in Knoten standig verzweigende
Wurzelstocke, beschreibt die kulturelle Teil-
habe und Vernetzung durch das Internet im
Gegensatz zu herkémmlichen Wissenshierar-
chien (Deleuze & Guattari, 1977, S. 14).
Partizipation und Vernetzung haben aber auch
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zur Folge, dass die Kontrolle Uber die Inhalte
abgegeben werden muss. Was im Netz verof-
fentlicht wird, kann in Bezug auf Inhalt und
Format aus dem Kontext genommen, veran-
dert und weitergegeben werden. Weinberger
spricht von ,many small pieces loosely joined*
(Weinberger, 2002, S. ix), die aus ihrem Bedeu-
tungszusammenhang gerissen werden und
eine Subversion des geschriebenen Wortes
durch die Institution Web darstellen. Neben
diesem - vielleicht berechtigten - Kulturpessi-
mismus in Bezug auf das Internet lohnt es
sich aber doch nachzudenken, welche Auswir-
kungen diese Prozesse auf unser Bildungssy-
stem und auf die Bedeutung der Begriffe ,Bil-
dung“ und ,Wissen“ im Kontext des Bildungs-
systems haben (Wampfler, 2017).

Kultur der Digitalitat

Die Betrachtung digitaler Medien und Techno-
logien als Mittler von Information entspricht
nicht mehr der Erfahrung von Alltag und Pro-
fession. Zu sehr sind Mensch, digitale Technik
und Gesellschaft insgesamt miteinander ver-
strickt. Individuelle und gesellschaftliche Pro-
zesse lassen sich heute nicht mehr ohne Bezug
zu den Technologien in einer digitalen Kultur
beschreiben (Allert et al., 2017, S. 10).

Digital vernetzte Medien bloR als ein weiteres
Medium zu betrachten, wird der Sache nicht
gerecht. Vielmehr verdndert Digitalitat gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen insgesamt,
auch die Bildung (Hafer et al., 2019, S. 10).
Stalder spricht in diesem Zusammenhang von
der Kultur der Digitalitdt und sieht diese als
,Folge eines weitreichenden, unumkehrbaren
gesellschaftlichen Wandels, dessen Anfdnge
teilweise bis ins 19. Jahrhundert zuriickrei-
chen“ (Stalder, 2016, S. 11).

Drei kulturelle Formen der Digitalitdit nennt
Stalder: Referentialitat, Gemeinschaftlichkeit
und Algorithmizitat (Stalder, 2016, S. 95). Re-
ferenz, Beziehung oder Bezugnahme eines
sprachlichen Zeichens auf ein auRersprach-
liches Objekt (Hanuschek, 2009, S. 12), mani-
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festiert sich in der Nutzung und dem freien
Umgang mit bestehendem kulturellem Material
im Internet. Das Analoge wird immer digitaler,
indem es digital verfligbar gemacht und ver-
wendet wird. Gemeinschaftlichkeit bekommt
im Zeitalter der digitalen Kommunikation eine
vollig neue Bedeutung, und die personliche
Positionierung der eigenen Prasenz wird durch
andere im Netz standig validiert. In der Verge-
meinschaftung innerhalb der sozialen Netz-
werke konstruiert der Mensch seine person-
liche Identitdt (Stalder, 2016, S. 144). Algo-
rithmen, kontinuierlich adaptierte algorith-
mische Praktiken, generieren auf der Basis
des individuellen Nutzungsverhaltens fir alle
Nutzer*innen ein eigenes Internetuniversum
auf der Grundlage ihres synthetischen Profils
(Stalder, 2016, S. 189).

Stalder diagnostiziert eine Spannung zwischen
der Ebene politischer Beteiligungsmaoglich-
keiten Uber die sozialen Massenmedien auf
der einen Seite und andererseits der Ebene,
auf der Entscheidungen tatsachlich getroffen
werden. Beide Ebenen sind voneinander ge-
trennt (Stalder, 2016, S. 216). Indes erkennt
Stalder in den Medien aber auch ,Commons*,
informationelle Gemeingiiter (Stalder, 2016,
S. 252), die in Open-Source-Projekten, freier
Kultur oder basisdemokratischen Kommuni-
kationsprozessen ihren Ausdruck finden. Die
sozialen Medien sind die Instrumente des o6f-
fentlichen Diskurses.

Kommunikative Architektur sozialer Medien

Allein die Hypertextualitdt des Internets er-
zeugt bereits eine Interaktivitdat zwischen
Autor*in, Leser*in und dem Text selbst. Cha-
rakteristisches Merkmal des Hypertextes ist
es, dass Verweise zu anderen Inhalten, soge-
nannte Links, eingefligt werden kdnnen. Die
Rezipient*innen entscheiden selbst, welche
der eingefiigten Links im Text sie nutzen
(Sandbothe, 2001, S. 72). Bereits statische
Websites vor der Entwicklung des Web 2.0 er-
moglichten diese mehrdimensionale, kreative
Interaktivitat aufgrund der Hypertextualitat.



Durch soziale Medien wird das Potenzial der
Interaktivitat noch um ein Vielfaches erhoht.

Im Unterschied zu klassischer Kommunikation
nennt Schmidt vier relevante Eigenschaften digi-
tal vernetzter Medien (Schmidt, 2018, S. 36-37):

In digitalen Medien ist Kommunikation persi-
stent, also dauerhaft gespeichert. Auch wenn
die Beitrage in den Plattformen in Echtzeit ak-
tualisiert werden und damit eine sehr geringe
Halbwertszeit in Bezug auf Prasenz haben, sind
sie doch immer auffindbar. Auch die Loschung
durch den*die Urheber*in eines Beitrags ist
keine Garantie fiir das endgiiltige Entfernen.
Beitrage konnten in speziellen Archiven be-
reits gespeichert oder von anderen Plattform-
nutzer*innen kopiert und geteilt worden sein.

Digital vorliegende Daten kénnen ohne Quali-
tatsverlust kopiert werden. Dieses zweite Cha-
rakteristikum ist vor allem im Kontext des Ur-
heberrechts relevant.

Aus den ersten beiden Aspekten (Persistenz
und Kopierbarkeit) ergibt sich, dass die Reich-
weite von Information prinzipiell beliebig ska-
lierbar ist. Eine umfangreiche Verbreitung muss
auch nicht zeitnah zu der Veroéffentlichung der
Information erfolgen, sondern kann maoglicher-
weise viel spater geschehen.

Digitale Daten sind durchsuchbar. Dies hilft ei-
nerseits beim Auffinden alter Daten, anderer-
seits werden dadurch Informationen in Echtzeit
(beispielsweise Videolibertragungen) entdeckt
und lbertragen.

Twitter

Das Grundanliegen von Twitter ist das Erreichen
einer moglichst groRen Offentlichkeit. Wahrend
andere soziale Netzwerke wie Facebook darauf
angelegt sind, Postings nur mit bestimmten
Personen zu teilen und eine Privatheit in den
Einstellungen ermdglicht wird, geht es bei Twit-
ter darum, sich mit vielen Menschen, auch mit
fremden, auszutauschen. Zwar sind auch bei

Twitter bestimmte Privatsphareeinstellungen
moglich, grundsatzlich sind Tweets aber 6ffent-
lich und auch fir Internetnutzer*innen ohne
Twitter-Account sichtbar (Evangelisches Medien-
haus GmbH, 2018).

Um Nachrichten mit einem Schlagwort zu
markieren, werden Hashtags (#) verwendet.
Sie sind eine Art Wegweiser, der bei der Suche
nach dem Begriff hilft. Neben dem Folgen
anderer Nutzer*innen kann auch die systema-
tische Suche nach Hashtags zur gezielten
Recherche auf Twitter verwendet werden (Evan-
gelisches Medienhaus GmbH, 2018). Die Idee,
Twitter-Gruppen mittels Hashtags zu markie-
ren, kam 2007 vom Produktdesigner Chris
Messina. Twitter selbst richtete die Suchfunk-
tion auf Basis des Hashtags 2009 offiziell ein
(Glanz, 2018).

Unabhadngig von Twitter hat die technische
Spezifik digitaler Phdanomene die Art und Weise
der Rezeption durch den Menschen verandert.
Es wiirde zu eng greifen, sie nur als Abwand-
lung analoger Ablaufe zu sehen. Durch die
Verwendung von Hyperlinks und Hashtags
werden Texte nicht mehr unbedingt linear ge-
lesen, sondern haufig, indem man von einem
Text zum anderen springt. Wo im Text welche
Inhalte verlinkt sind, hat fiir die Rezeption der
Leser*innen und die Zuordnung von Bedeu-
tungsinhalten groRe Relevanz. Durch das Sprin-
gen von einem Text zum ndchsten entstehen
letztlich neue Texte (Glanz, 2018).

Ahnliches gilt fir Hashtags, auch sie eréffnen
die Moglichkeit zur Intertextualitat und Inter-
medialitat. Zudem ist bei Hashtags stets auch
der groRere kommunikative Zusammenhang
mitzudenken. Texte auf Twitter entstehen aus
dem kollektiven Zusammenhang des bisher
Geschriebenen. Die Verwendung von Hashtags
beruht auf der Erfahrung der Community, wo-
bei sich die Bedeutung von Hashtags auch ver-
andern kann. Glanz erkennt darin eine Entin-
dividualisierung, da jeder einzelne Tweet in
einem gréReren kommunikativen Zusammen-
hang gedeutet werden kann (Glanz, 2018).
Wird also ein Tweet mit einem Hashtag gesen-
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det, schwingt der Bedeutungszusammenhang
des Hashtags mit der einzelnen Nachricht mit.

Was bei Facebook ,Like" und ,Share” heilt,
bezeichnet Twitter als ,Favorite” und ,Retweet”
(Kumar & Thanuskodi, 2015, S. 59). Hinter den
unterschiedlichen Benennungen stehen diesel-
ben Grundprinzipien: ein offenes System, das
die Partizipation der Nutzer*innen ermdglicht,
sodass ein ,User Generated Content - USG" ent-
steht, der zur Vernetzung der Beteiligten fihrt.
Dieser Netzeffekt motiviert zur Kollaboration,

V
Kollektive
Intelligenz

AV
Kollaboration

Abb. 1: Social Media Prinzipien (Wolf, 2017, S. 34)
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Social Media
Prinzipien

motiviert

wodurch stdandig neuer Content, neue Verweise
und Verknupfungen entstehen. Das Ergebnis
bezeichnet Wolf in Anlehnung an Pariser als
kollektive Intelligenz der User*innen (Wolf,
2017, S. 35-41).

Mit dem Internet allgemein und den sozialen
Medien insbesondere sind Medien entstanden,
in denen Menschen beinahe unbegrenzt die
Moglichkeit zum Austausch von Erfahrungen,
Denkweisen und Materialen haben. Im Bildungs-
bereich hat sich in den letzten Jahren aus der

Systeme als
Plattform

Beteiligung
der
Nutzer*innen

11
Direkte
Netzeffekte




Bereitschaft, im Internet andere an eigenen Er-
fahrungen teilhaben zu lassen und selbst er-
stellte Inhalte weiterzugeben, eine eigene Li-
zenzform entwickelt, die offene Bildungsinhalte
als Open Educational Ressources (OER) frei zu-
ganglich macht (Schén et al., 2017, S. 11).

Community und soziale Beziehungen im Netz

Die Beurteilung von sozialen Beziehungen,
Gemeinschaft und Kommunitat unterliegt den
Bedingungen von Raum und Zeit. War in den
60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts
noch physische Nahe der Mitglieder an Gemein-
schaft geknuipft, so haben sich in der weiteren
historischen Entwicklung die Bedingungen des
Sozialen verdandert (Meise, 2015, S. 206-207).

Mit sozialen Medien werden Beziehungen auf
neue Art und Weise, getrennt von Raum und
Zeit lebbar. Dadurch tritt eine raumzeitliche
AbstandsvergroRerung ein. Es entstehen Ent-
bettungsmechanismen, durch welche die so-
zialen Beziehungen ortsunabhdngig gestaltet
werden kdnnen. Zugehorigkeit und soziale
Ndhe sind nicht mehr an physische Niahe ge-
bunden (Giddens, 1996, S. 26-38). Gleichzei-
tige Anwesenheit an einem Ort ist auch kein
Garant fur gelebte, geistige und emotionale
Ndhe. Vielmehr muss soziale Nahe unabhan-
gig von ortlicher Nahe erfahren und gefiihlt
werden (Meise, 2015, S. 210). Medial vermit-
telte Formen der Beziehungspflege spielen
dabei eine grolRe Rolle. Die enorme Vielfalt

an Kommunikationstechnologien ermadglicht
es, auch langere Zeit liber groRe Distanzen
hinweg mit vielen Menschen in Kontakt zu
bleiben (Berg, 2018, S. 188). Gerade in der
Zeit der erzwungenen, sozialen Isolation wah-
rend der Corona-Krise wurde die Interaktion
Uber soziale Medien und Videokommunikation
essenziell fur berufliche und private Kontakte.

Zwischenmenschliche Beziehungen basieren
stets auf einem Wechsel von An- und Abwesen-
heit. Uber Medien vermittelte Kommunikation
und Beziehungspflege waren immer schon be-
deutend: zum Briefeschreiben kam das Telefon,

durch die mobile Telefonie entwickelte sich
eine standige Verfuigbarkeit, die verschiedenen
Formen der iber das Internet vermittelten Kom-
munikation erweitern die Wahimaoglichkeiten.
Diese unterschiedlichen Medien fiihren zu
Mehrfachvernetzungen, wobei jedes einzelne
Medium einen spezifischen Charakter hat, der
das Wesen der Kommunikation beeinflusst und
pragt. Die Wahl des Mediums ist daher selbst
bereits ein kommunikativer Akt (Berg, 2018,

S. 191), der sich auf einem Kontinuum zwi-
schen den beiden Polen Beziehungsebene und
Inhaltsebene abspielt (Berg, 2018, S. 209).

Nicht nur fir die Aufrechterhaltung, sondern
auch far das Knipfen von sozialen Beziehun-
gen sind soziale Medien heute bedeutsam.
Die Moglichkeiten des Kennenlernens und der
Beziehungspflege haben sich dadurch enorm
erweitert, wobei ein thematischer Bezug die
Hemmschwelle zur Kontaktaufnahme senkt
und die Bereitschaft zur Kommunikation er-
hoht (Beck, 2006, S. 176-177).

Konnektivismus

Siemens entwickelt 2004 die Idee des Konnek-
tivismus als Lerntheorie des digitalen Zeitalters
(Siemens, 2004). Wenngleich der Konnektivis-
mus als eigene Lerntheorie umstritten ist (Rein-
mann, 2013), ist die Idee des vernetzten Ler-
nens nicht neu. Bereits in Lernkonzepten aus
der antiken judischen Tradition wurde der Vor-
rang des Lernens in der Gemeinschaft vor dem
Einzelstudium betont und spielte die Diskus-
sion mit Lernpartner*innen eine bedeutende
Rolle (Sander-Gaiser, 2003, S. 128-129). Die
digitalen Medien unserer Zeit ermoglichen und
fordern das Lernen im Netzwerk in einem be-
trachtlichen AusmaR.

Bildungsprozesse sind Entwicklungsprozesse
von Individuen, die durch innere Steuerungs-
faktoren Lernen und Bildung in Gang bringen.
Im Laufe seiner subjektiven Entwicklung tiber-
nimmt der Mensch immer mehr die Verantwor-
tung fur seine Bildungsprozesse. ,Bildung ist
das, was der Mensch in der aktiven Auseinan-
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dersetzung mit bedeutsamen Umwelten selbst
aus sich macht.” (Spanhel, 2009, S. 47). Die
Rolle des Mediums in diesen Prozessen kann
einerseits die des Mittlers oder auch des In-
halts selbst sein. Auch Briinken und Seufert
kommen zur Ansicht, dass die individuellen
Unterschiede beim Wissenserwerb mit digi-
talen Medien groR sind und von Faktoren wie
dem Vorwissen und der persodnlichen Bereit-
schaft, sich darauf einzulassen, abhangen.

Ein gewisser Grad an Grundkenntnissen im
Umgang mit digitalen Medien ist fiir effiziente
Lernprozesse unbedingt erforderlich (Briinken
& Seufert, 2011, S. 113).

Lernprozesse selbst wie auch deren wissen-
schaftliche Betrachtungsweise unterliegen
einem standigen Wandel. Die Verwendung digi-
taler Medien beim Lernen ist ein wesentlicher
Faktor, wenn auch natirlich nicht der einzige,
der bei diesem Wandel eine groRe Rolle spielt.
Seit den 1990er Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts ist von ,Seamless Learning” die Rede.
1996 wurde der Begriff im Journal of College
Student Developement beschrieben als Lernen,
das Ressourcen innerhalb und auRerhalb der
Klassenrdume nutzt und die Lebenserfahrung
der Lernenden als Ausgangspunkt des Lernens
im Klassenraum sieht (Kuh, 1996, S. 136).

Im deutschen Sprachraum wird meist von
,durchgdangigem Lernen“ gesprochen (FORlI,
2014, S. 6). Die aktuelle Forschung hat den
urspriinglichen Ansatz deutlich erweitert und
nennt noch viele weitere Dimensionen der
Durchgangigkeit des Lernens, die sich in beson-
derer Weise auf die Verwendung mobiler End-
gerdte stitzen. (Wong & Looi, 2011, S. 2370):

e formales und informelles Lernen

e individuelles und sozial integriertes Lernen

e zeitlich unbegrenzt

e Ortlich unbegrenzt

e ubiquitdrer Wissenszugang und Zugang zu
Lernressourcen

e Verkniuipfung von physischer und digitaler
Welt

e kombinierte Verwendung von mehreren und
unterschiedlichen Endgeratetypen
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e nahtloses Umschalten zwischen mehreren
Lernaufgaben

e Wissenssynthese

e Nutzung unterschiedlicher padagogischer
Modelle oder Lernaktivitaten

Durchgédngiges Lernen eroffnet eine Fiille neuer
Moglichkeiten, bietet aber nicht die Struktur,
die herkdmmliche Lernsettings bieten. Es liegt
auf der Hand, dass Lernende in ihrer eigenen
Verantwortung fir ihr Lernen gefordert sind.

Lernen als 6ffentlicher Prozess

Der entscheidende Punkt fiir vernetztes Lernen
ist es, das eigene Lernen als offentlichen Pro-
zess zu verstehen, an dem andere teilhaben
dirfen. Dahinter steht die Haltung, eigenes Wis-
sen bewusst zu teilen, bereitzustellen und nicht
als konkurrierenden Machtfaktor zu verstehen.

In der Wirtschaft tauchte dieser Gedanke als
Konzept erstmals in einem Blogartikel von
Williams auf unter dem Begriff ,Working Out
Loud” (Williams, 2010). Williams versteht da-
runter nicht ein aggressives Zurschaustellen
eigener Arbeit, sondern das gezielte 6ffent-
liche Reden Uber die eigene Arbeit und das
Sichtbarmachen derselben.

Stepper entwickelte die Idee weiter und ver-
offentlichte 2015 ein erweitertes Konzept in
einem Buch, das im Titel das ambitionierte
Programm ,Working Out Loud: For a better
career and life* vermittelt (Stepper, 2015). Fur
Stepper ist ,Working Out Loud” in erster Linie
Beziehungsaufbau, der sich in fiinf Prinzipien
dulert: zielgerichtetes Verhalten (Purposeful
Discovery), Aufbau von Beziehungen (Building
Relationships), Fiihrung mit GroRzugigkeit
(Leading with Generosity), Sichtbarmachen
der eigenen Arbeit (Making You and Your Work
Visible) und entwicklungsorientiertes Denken
(A Growth Mindset) (Stepper, 2015, S. 35-89).

Wadhrend bei Stepper in Working Out Loud
stets der Zugang Uber die Wirtschaft spirbar
wird, wurde flr Bildungsprozesse in Analogie



bisweilen das Konzept ,Learning Out Loud”
genannt (Jarche, 2014; Marx & Reetz, 2018).
Hierbei geht es um informelle Lernkonzepte
in kollaborativen und selbstorganisierten
Lernsituationen.

Communities of Practice

Als Modell fur konnektivistisches Lernen in
virtuellen Gemeinschaften eignet sich Wengers
Methode und Theorie der ,Communities of
Practice”. Es handelt sich dabei um Gruppen
von Menschen, die nicht notwendig stdndig
miteinander arbeiten, aber regelmaRig Zeit
miteinander verbringen, um sich zu helfen,
Informationen und Wissen auszutauschen und
gemeinsam Probleme zu l6sen. Das Ziel einer
Community of Practice ist die personliche Wei-
terentwicklung ihrer Mitglieder durch Lernen
voneinander (Wenger et al., 2002, S. 4-5).

Die Theorie Wengers beruht auf einer Alltags-
erfahrung: Communities of Practice umgeben
die Menschen in ihrem gesamten Leben: zu-
hause, in der Arbeit und in der Freizeit. Uber-
all lernen Menschen von- und miteinander,
ohne dafir offizielle Arbeitsgruppen griinden
zu missen (Wenger, 2008, S. 17).

Wengers Konzept ist fiir alle Berufs- und gesell-
schaftlichen Gruppen anwendbar. Besonders
gut lassen sich damit Aktivitaten des gemein-
samen Lernens in Online-Communities dar-
stellen. Kooperative Lernprozesse in solchen
Online-Communities sind gepragt von inten-
siven Interaktionen und Dialogen der Teil-
nehmer*innen, durch welche Verbundenheit
und soziale Beziehungen der Mitglieder ent-
stehen. Die Identitdt der Lerngemeinschaft
entwickelt sich immer weiter und bildet eine
Kultur des gemeinsamen Lernens. Dabei profi-
tieren die Lernprozesse in der Gruppe vom
Wissen und der Erfahrung ihrer einzelnen Mit-
glieder (Bernhard & Bettoni, 2007, S. 116-117).

Wenn Lerngemeinschaften kollaborativ lernen,
erhoht das haufig die Anstrengungsbereitschaft
der Lernenden, und Kompetenzen werden ge-

biindelt. Oft mischt sich die Rollenverteilung
von Lehrenden und Lernenden (Schulz-Zander
& Tulodziecki, 2011, S. 43). Besonders deutlich
wird das, wenn die Formate des gemeinsamen
Lernens das auch explizit vorsehen, beispiels-
weise bei Barcamps oder durch die Vernetzung
Uber Hashtags in sozialen Medien.

Communities of Practice konnen auch ange-
sehen werden als Beispiele fiir selbstorgani-
siertes Wissensmanagement. In Unternehmen
bekommt Wissensmanagement als Wirtschafts-
faktor eine immer gréRere Bedeutung fur die
Entwicklung unternehmensinterner Kernkom-
petenzen. Wissensmanagement wird in Unter-
nehmen als Schlissel- und Kernkompetenz fiir
Handlungskompetenz, Problemlésungs- und
Anpassungsfahigkeit der Organisation. Gutes
Wissensmanagement macht Unternehmen zu
einer ,lernenden Organisation® (Zboralski,
2007, S. 22-23).

Snyder und Wenger definieren drei grundsatz-
liche strukturelle Dimensionen fiir Communities
of Practice, von denen ihre Starke und Effizienz
abhdngt (Snyder & Wenger, 2010, S. 111):

e Kompetenz- und Wissensbereich (Domain):
die Leidenschaft fiir eine Sache ist die
Grundlage der Identitdt einer Community
of Practice.

¢ Gemeinschaft (Community): die Qualitat der
Beziehungen innerhalb der Gruppe und die
Koordination durch die Leitung der Com-
munity sind der zweite Faktor. Im Idealfall
haben die Gruppenmitglieder unterschied-
liche Perspektiven und Erfahrungen, die sie
in die Gruppe einbringen kénnen.

e Praxis (Practice): die Wechselwirkung zwi-
schen den Erfahrungen der einzelnen Mit-
glieder, dem Austausch untereinander,
der theoretischen Reflexion und der ge-
meinsamen Arbeit ist die Basis fiir die
Weiterentwicklung der Praxis.

Ein entscheidender Faktor fiir die Erfolgschan-
cen der Arbeit von Communities of Practice
und anderen virtuellen Gemeinschaften sind
die Rahmenbedingungen der Kommunikation,
die haufig tber Online-Kanale erfolgt.
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Twitter als Lernmedium

Seit 2007 gibt es eine jahrliche, weltweite Um-

frage Uber die besten ,Learning Tools". Einge-
laden zur Abstimmung sind Expert*innen, die
als Lehrende im tertidren Bildungsbereich ta-
tig sind. Hinter der Befragung steht das Cen-
tre for Learning & Performance Technologies.
Bis 2015 belegte Twitter in dieser Studie Uber
die 100 besten Tools fiir das Lernen jeweils
den ersten Platz. 2016 wurde das Ranking
auf 200 Tools erhoht und 2017 wurden ver-
schiedene Kategorien eingefiihrt. Im Bereich
,Personal Professional Learning“ landete Twit-
ter 2019 immer noch auf dem dritten von
200 Platzen (Hart, 2019).

Dieser Befund ist insofern erstaunlich, als er
nicht dem herkdmmlichen Bild von Lernen
entspricht. Wenn Lernen und Wissen traditio-
nell in Blichern verortet gedacht wird, ist der
Microblogging-Dienst die Antithese zum ge-
druckten Buch. Nicht nur in Bezug auf die
Informationsmenge, auch aufgrund der ort-
lichen und zeitlichen Unabhangigkeit eroffnet
das Lernen mit Twitter neue Mdoglichkeiten.
Es ist konnektivistisches, vernetztes Lernen:
Lernen mit und von anderen. AuRerdem ist es
zeitlich und ortlich unabhangig und von einer
gewissen Zufalligkeit getragen, die mitunter

auch die Chance in sich birgt, Dinge zu entde-

cken, die man mit gezielter Recherche nicht
finden wiirde (Pebock, 2017, S. 218).

Im Grunde ist ein digitaler Lernraum meist
ein Abbild eines analogen Lernraums, der
aufgrund der technischen Moglichkeiten in
einzelnen Bereichen ein Defizit im Vergleich
zur analogen Welt aufweist, hingegen in an-
deren Aspekten eine Erweiterung vorsieht.
Virtual Reality beispielsweise schafft vollig
neue Formen der Erlebensqualitdat, wahrend
textbasierte Systeme ihre Qualitdaten in den
Bereichen Information und Vernetzung haben
(Stang, 2017, S. 32).

In erster Linie eignet sich der Microblog als
Instrument zur Kommunikation flir Menschen,
die bereit sind, sich auf dieses Medium einzu-
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lassen. Twitter ist einfach zu bedienen und
zwingt dazu, Gedanken klar und prazise zu
formulieren. Andererseits diirfen die Erwar-
tungen aus diesem Grund auch nicht zu hoch
sein (PreuBler & Kerres, 2009, S. 11-17). Hau-
fig wird in diesem Zusammenhang der partizi-
pative Aspekt des Lernens betont, wobei die
Menge an Daten einerseits und der agierenden
Personen andererseits die Beflirchtung nahe-
legen, dass alle sich irgendwie an allem betei-
ligen sollen (Swertz, 2014, S. 69).

Twitter als Lernmedium kann zweierlei bedeu-
ten: einerseits die Nutzung von Twitter als
personliche Informations- und Vernetzungs-
ressource, andererseits den gezielten Einsatz
innerhalb eines Lernsettings oder einer Bil-
dungsinstitution. Fiir die Implementierung
des Mediums in die Hochschullehre empfehlen
Hisserich und Primsch, Phasen der Vorberei-
tung, Einfihrung und Testung vor der aktiven
Twitter-Phase einzuplanen und die Erfahrun-
gen im Anschluss zu reflektieren. Unter die-
sen Bedingungen kann Twitter ein einfaches,
kostenfreies und technisch relativ unkompli-
ziertes Kommunikationsmittel als Erganzung
zu anderen sein (Hisserich & Primsch, 2010,
S. 16-18).

Eine grundlegende Schwierigkeit bei der Ver-
wendung von Twitter als Lernmedium ist die
relativ geringe Verbreitung des Mediums.
Dies zeigte sich auch bei Untersuchungen an
amerikanischen Universitdten (Chamberlin &
Lehmann, 2011), wo Twitter noch intensiver
genutzt wird als im deutschsprachigen Raum.
Diejenigen, die Twitter ausdricklich oder
implizit fur persoénliche Lernprozesse nutzen,
sprechen von einem bemerkenswerten Poten-
zial. Die von Lernenden genannten Motive fir
den Einsatz als Lernmedium kdénnen in drei
Kategorien zusammengefasst werden: die
Moglichkeit, mit Lehrenden in Kontakt zu
sein, das Vernetzungspotenzial unter den
Lernenden und die Moglichkeit der inhalt-
lichen Recherche lGber Hashtags. Das erste
Motiv wurde auch aus der Sicht der Lehren-
den haufig genannt (Chamberlin & Lehmann,
2011, S. 384-387).



#twitterlehrerzimmer

Der Einsatz von Twitter im schulischen Unter-
richt ist im zweiten Jahrzehnt des 21. Jahrhun-
dert noch eine Seltenheit. Wenn Lehrer*innen
das Medium im Deutschunterricht einsetzen,
stehen das Schreiben, die Kommunikation, die
Beziehungen zwischen den Menschen und die
Vernetzung Uber das digitale Medium im Mittel-
punkt (MuuR-Merholz, 2017, S. 57). Wenngleich
Twitter im Unterricht eine untergeordnete Rolle
spielt, zeigt das Medium doch, wie heute Infor-
mationen Uber 6ffentliche Kanale platziert, ver-

breitet und verlinkt werden (Burger, 2013, S. 19).

Ebenso wie in der Gesamtbevdlkerung der Anteil
der Twitter-Nutzer*innen im deutschsprachigen
Raum gering ist, ist auch die Beteiligung der
Padagog*innen nicht groR. Wenn Lehrer*innen
sich auf Twitter vernetzen, betrifft das daher
nur einen geringen Anteil aller Pddagog*innen.
Dennoch finden sich auf Twitter Lehrende aus
allen Schultypen und allen Unterrichtsfachern,
sodass die Community auf Twitter das gesamte
Bildungsspektrum der Schullandschaft abbildet.

Im deutschen Sprachraum hat sich #twitterleh-
rerzimmer (oft auch kurz #twlz) als gemein-
sames Hashtag unter Pidagog*innen auf Twit-
ter etabliert. Das Hashtag kanalisiert den Aus-
tausch zu allgemeinen padagogischen Themen,
konkreten Fragen und Erfahrungen in der
Schule. Dabei handelt es sich nach wie vor um
ein Minderheitenprogramm, nur etwa 1 % der
Lehrer*innen nutzen Twitter. Dennoch hat sich
die Tweetaktivitdt mit insgesamt knapp 44.000
Tweets innerhalb eines Jahres von Mai 2018 bis
Mai 2019 im selben Zeitraum etwa verdoppelt.
Der Twitter-Dienst Tweet Binder (Tweet Binder,
2019) berechnet den 6konomischen Wert des
Hashtags #twitterlehrerzimmer fur das Jahr
2018 auf mehr als USD 130.000. Neben dem
personlichen Wert flr die Beteiligten stellt das
#twitterlehrerzimmer auch einen betrachtlichen
okonomischen Wert dar (Wampfler, 2019).

Die gegenseitige Unterstiitzung der Community
kann als Lehrer*innenfortbildung, wenn auch
informeller Art, bezeichnet werden (Bildungs-

gewerkschaft, 2019). Wahrend der Begriff
Filter Bubble zwar zumeist negativ konnotiert
ist (Pariser, 2017), steckt in der Blase des
#twitterlehrerzimmers eine betrdachtliche Res-
source an Ideenaustausch mit anderen Lehr-
kraften ohne hierarchische Strukturen. In der
Community of Practice sind alle zugleich Leh-
rende und Lernende (Frischholz, 2018). Eine
Anleitung zum Einstieg in den Microblogging-
dienst ganz allgemein und Twitter als Leh-
rer*innenfortbildung hat der Blogger Jens
Lindstrom auf jenslindstroem.de erstellt
(Lindstrom, 2019).
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