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1. EINLEITUNG

“A problem well stated is a problem half solved.”

— John Dewey

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Durch die weltweite Corona-Pandemie hat auch in Deutschland die Frage nach
digitalen Bildungsformaten exponentiell an Bedeutung gewonnen. Die Umset-
zung der notbedingten Distanzlehre gelang jedoch vielerorts nicht so reibungslos
wie erhofft. Die vereinte Kritik: Das deutsche Bildungssystem hinkt in Sachen
Digitalisierung massiv hinterher. Und dies, obwohl Bund und Lander bereits seit
Jahren dringend notwendige Verdnderungen indizieren, Strategien erarbeiten
und Gelder bereitstellen. Das proklamierte Ziel dieser Bemiihungen: ,Wir wol-
len, dass alle Menschen die Chancen der Digitalisierung nutzen kénnen. Sie
sollen den digitalen Wandel selbstbestimmt mitgestalten und verantwortungs-
voll mit den Risiken umgehen kénnen” (BPA 2021, 10). In Anbetracht dessen
lesen sich die Ergebnisse einer Studie der Bertelsmann-Stiftung zur Digitalaffini-
tit von Studierenden umso beunruhigender. Dieser zufolge erweisen sich
insbesondere Lehramtsstudierende als wenig digital-affin: ,Sie nutzen digitale
Medien im Vergleich zu anderen Fachergruppen am wenigsten und zeigen da-
hingehend auch die geringste Motivation" (Bertelsmann Stiftung 2017b, 6). Aus
der Wissenschaftsdisziplin der pddagogischen Psychologie ist bekannt, dass
Nutzungsgewohnheiten und -intentionen unter anderem auf subjektive Uber-
zeugungen zuriickzufiihren sind. Die sogenannte Teacher-Belief-Forschung geht
demnach davon aus, dass sich Werthaltungen und Uberzeugungen unmittelbar
auf das Handeln von Lehrkriften auswirken (vgl. Buehl & Beck 2015, 68f). Die
Haltung von angehenden Lehrpersonen zur unterrichtlichen Integration digita-
ler Medien ist daher nicht nur eine wichtige Determinante fiir ihr spéteres
Unterrichtshandeln, sondern auch von besonderem Interesse fiir Handlungstra-
ger und Verantwortliche der Hochschulen. Denn die Férderung digitaler
Kompetenzen bei Schiiler:innen setzt nicht zuletzt eine ausreichende medienpé-
dagogische Ausbildung zukiinftiger Lehrkrdfte voraus. Es ist daher nicht
verwunderlich, dass die bildungspolitischen Forderungen zur Kompetenzforde-
rung bei Schiiler:innen bereits an der Weiterentwicklung des Lehramtsstudiums

ansetzen. Fir die Akteure der Lehrer:innenausbildung bedeutet dies aber auch,



dass sie die medienbezogenen Uberzeugungen ihrer Studierenden kennen und
als Grundlage fiir entsprechende Interventionen heranziehen sollten. Insbeson-
dere im Hinblick auf die Gestaltung von Angeboten und Mafinahmen zur
Forderung digitaler Kompetenzen erscheint es unabdingbar, sich neben den ak-
tuell stark diskutierten Fragen nach strukturellen Rahmenbedingungen auch
dezidierter den individuellen Einstellungen und Uberzeugungsmustern von
Lehramtsstudierenden zu digitalisierungsbezogenen Themen zu widmen. Die
Bedeutung eines Bewusstseins fiir die Einstellung der Lehramtsanwarter:innen
zum Zweck der Gestaltung von Studieninhalten bestatigt sich auch aus wissen-
schaftlicher Sicht. So mahnt etwa die Erziehungswissenschaftlerin Barbara Levin
an, dass es fiir Ausbildungsinstitutionen besonders wichtig sei zu wissen, welche
Beliefs (dt. Uberzeugungen) in ihrer Studierendenschaft vorherrschen, da diese als
Filter bei der Interpretation neuen Wissens und neuer Erfahrungen fungieren
(vgl. Levin 2015, 50). Auch vor dem Hintergrund ihres Einflusses auf das spatere
Berufshandeln, wie es unter anderem im Modell professioneller Handlungskompe-
tenz nach Baumert & Kunter (2006) deutlich wird, erscheint es essenziell, die
Beliefs von Studierenden in ihrer Komplexitit zu verstehen, um weniger forder-
lichen Uberzeugungen auch professionell begegnen zu kénnen. So kann ein
empirisch gestiitztes Bewusstsein fiir die medienbezogenen Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden dazu beitragen, dass Entscheider:innen des Hochschulbe-
triebs nicht nur eine zeitgemifle Lehre sicherstellen, sondern auch ihrer
Verantwortung zur Ausbildung kompetenter Nachwuchslehrkrifte nachkom-
men, die sich in ihrer spiteren Berufspraxis mit verschiedensten Einfliissen der

voranschreitenden Digitalisierung konfrontiert sehen werden.

1.2 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Ziel dieser Arbeit ist es daher, die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden
der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg hinsichtlich des Einsatzes digi-
taler Medien im Unterricht mittels einer quantitativen Befragung zu erfassen, um
hieraus zentrale Stellschrauben der inhaltlichen und strukturellen Gestaltung
medienpddagogischer Ausbildungsinhalte an der Universitit abzuleiten. Zu die-
sem Zweck sollen zunichst die wichtigsten Arten medienbezogener Uberzeug-
ungen identifiziert werden, um einen Eindruck vom Stimmungsbild unter der

Studierendenschaft zu erhalten. Von Interesse ist etwa, inwieweit die Verwend-



ung digitaler Unterrichtsmittel gutgeheifien wird; ob digitale Medien grundsétz-
lich fiir geeignete Unterrichtsmittel gehalten werden oder wie die Studierenden
mogliche Potentiale, Gefahren und Hindernisse einschétzen. Dabei soll der pra-
xisbezogene Gesamtzusammenhang nicht aus dem Blick geraten, weshalb diese
Uberzeugungen im Kontext ihres Einflusses auf zukiinftiges Unterrichtshandeln
betrachtet werden. Fiir die Ableitung zentraler Implikationen ist aulerdem von
Relevanz, wie die Studierenden in ihrem Studium auf die unterrichtliche Medi-
enintegration vorbereitet werden und welche medienbezogenen Erfahrungen sie
wihrend ihres Studiums machen. Schliefllich gilt es die Beliefs der Studierenden
fiir die verantwortlichen Praxisakteure greifbarer zu machen. Mit der hier vor-
liegen Arbeiten soll daher auch eine Typologisierung der Lehramts-
anwirter:innen anhand ihrer Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im

Unterricht erfolgen. Die Fragestellungen lauten wie folgt:

1. Welche Uberzeugungen lassen sich bei den Lehramtsstudierenden beziiglich des
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht identifizieren?

2. Wie schiitzen die Studierenden ihre medienbezogenen Erfahrungen wihrend des
bisherigen Studiums ein?

3. Wie lassen sich die Studierenden anhand ihrer medienbezogenen Uberzeugungen
typologisieren?

Bei der Beantwortung dieser Fragen liegt das {ibergeordnete Erkenntnisinteresse
stets bei der Konklusion wichtiger Hinweise fiir die inhaltliche und strukturelle
Gestaltung medienbezogener Ausbildungsinhalte im Lehramtsstudium. So soll
diese Untersuchung einerseits zur Entwicklung eines dezidierten Verstandnisses
fiir die individuellen Uberzeugungen und damit auch Bedarfe der Lehramtsstu-
dierenden beitragen. Andererseits wird angestrebt, praktische Hinweise fiir eine
zukunftsorientierte Weiterentwicklung des Lehramtsstudiums an der MLU
Halle-Wittenberg zu offerieren, damit angehende Lehrkrifte des Landes Sach-
sen-Anhalt bestméglich auf eine Schulpraxis unter den Bedingungen der

Digitalitdt vorbereitet werden.

1.3 Beschreibung des Vorgehens
Zur Beantwortung der Fragestellungen ist es zundchst vonnéten, die betreffen-
den Themenbereiche im wissenschaftlichen Kontext zu verorten (Teil I). Der

Theorie-Teil dieser Arbeit widmet sich daher anfinglich den theoretischen



Grundlagen zum Konzept der Uberzeugungen und diskutiert die fachdisziplinére
Verortung der Uberzeugungsforschung. Um die Bedeutung von Uberzeugungen
und ihren Einfluss auf das Handeln von Personen addquat deuten zu konnen,
werden an dieser Stelle zudem die wichtigsten Merkmale des Konstrukts vorge-
stellt sowie eine Definition in Abgrenzung zu &hnlichen Begrifflichkeiten
formuliert. (Kap. 2)

Angesichts uneinheitlicher Definitionen und Konzeptualisierungen wird im
nédchsten Kapitel, der Empfehlung des Psychologen Frank Pajares (1992, 308) fol-
gend, ein dezidierter Blick auf den Bezugsgegenstand der Uberzeugungen
geworfen (Kap. 3; vgl. Trautwein 2013, 7f). Zur Beschreibung des Themenfelds
Einsatz digitaler Medien im Unterricht erfolgt die Kldrung zentraler Begrifflichkei-
ten sowie die Einordnung in die politische und wissenschaftliche Diskussion. Die
Begriffsklarung von Unterrichtsmedien im Allgemeinen, digitalen Unterrichts-
medien im Besonderen sowie den verschiedenen Einsatzszenarien dient nicht
zuletzt auch einer sinnvollen Eingrenzung des Forschungsvorhabens. Da die Me-
dienintegration im Schulunterricht als auch der Ausbildungskontext von
Lehramtsstudierenden — gerade auch angesichts der Praxisbezogenheit dieser
Arbeit — nicht losgeldst von bildungspolitischen Vorgaben betrachtet werden
kann, wird anhand einschldgiger Strategiepapiere der Kultusministerkonferenz
geklart, wie und warum digitale Medien im Schulkontext Verwendung finden
sollten. Eng damit verkniipft sind die Kompetenzanforderungen an (zukiinftige)
Lehrkréfte von Seiten der Bildungspolitik sowie die Theorien zu medienpddago-
gischer Kompetenz und Digitalkompetenz, die hier tiberblickartig vorgestellt
werden sollen. Auflerdem werden die wichtigsten Erkldrungsmodelle schuli-
scher Medienintegration beleuchtet, um die zentralen Determinanten und
Dimensionen des Medienhandelns von Lehrpersonen zu umreifien und ein ge-
eignetes Modell zur Strukturierung der empirischen Untersuchung entwickeln
zu kénnen.

Der Zielsetzung dieser Arbeit folgend, schliefSt sich an diese Betrachtungen eine
Beschreibung der Lehramtsausbildung an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wit-
tenberg an (Kap. 4). Neben Aufbau und Struktur des Studiums, wird zur Ein-
schitzung des Status Quo der Stellenwert der Medienbildung in Sachsen-Anhalt
und an der Universitit Halle dargelegt. Ein Uberblick {iber die universitdren An-

gebote zur Ausbildung medienbezogener Kompetenzen rundet das Kapitel ab.



Das letzte Theorie-Kapitel befasst sich schlieSlich mit dem aktuellen Forschungs-
stand. Dabei werden sowohl die gingigsten Klassifikationen und Arten
untersuchter Uberzeugungen geschildert als auch die zentralsten Erkenntnisse
der bisherigen Forschung zu den medienbezogenen Uberzeugungen von prakti-
zierenden und angehenden Lehrkriften und deren Rolle im Gesamt-
zusammenhang des unterrichtlichen Medienhandelns vorgestellt (Kap. 5).

Der zweite Teil dieser Arbeit widmet sich der empirischen Untersuchung der
medienbezogenen Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden der Universitit
Halle (Teil II). Da bisher noch kein validiertes Modell zu Uberzeugungen hin-
sichtlich digitaler Medien mit Berticksichtigung des spezifischen Kontexts der
Lehrerbildung und des deutschen Bildungssystems existiert, wird fiir die hier
vorliegende Arbeit ein Forschungsmodell in Anlehnung an bereits etablierte Mo-
delle sowie theoretisch-deduktiv evaluierten Aspekten konstruiert. Der quantita-
tiven Auswertung der erhobenen Daten gehen daher methodische Vortiberle-
gungen sowie Erlduterungen zum verwendeten Forschungsmodell und der
Konstruktion des Fragebogens voraus. Zudem werden im Methoden-Kapitel die
Fragestellungen gemdf den Operationalisierungen spezifiziert, das Vorgehen
beschrieben sowie Grundgesamtheit und Stichprobe bestimmt (Kap. 6).

Die Datenauswertung erfolgt sodann mittels deskriptiver Statistiken zur Evalu-
ierung eines Stimmungsbildes und den medienbezogenen Lerngelegenheiten
wihrend des Studiums sowie einer Typenbildung mittels hierarchischer Cluster-
analyse (Kap. 7). Einer Zusammenfassung der Ergebnisse folgt schlieSlich die
Darstellung moglicher Implikationen fiir die Angebotsgestaltung der Lehrer:in-
nenbildung. In Fazit und Ausblick werden die Ergebnisse nochmals in ihrer
Verwobenheit aus Wissenschaft, Bildungspolitik, Universitdt und Schule disku-

tiert sowie Ansatzpunkte kiinftiger Forschungsvorhaben aufgezeigt (Kap. 8 u.9).



I. THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Wie dargelegt, befasst sich der erste Teil der hier vorliegenden Arbeit mit den
theoretischen Grundlagen zum Konzept der Uberzeugungen und dem Themen-
feld Einsatz digitaler Medien im Unterricht, der Lehramtsausbildung der MLU
Halle-Wittenberg sowie dem aktuellen Forschungsstand zu medienbezogenen
Uberzeugungen (angehender) Lehrkrifte und ihrem Einfluss auf das Unter-

richtshandeln.

2. Uberzeugungen von Lehrpersonen

2.1 Fachdisziplinare Verortung

Die Beschreibung der Uberzeugungen von Lehrkréften fordert ein groies Mix-
tum compositum an Begrifflichkeiten, Konstrukten und theoretischen Einord-
nungen zutage: Die Termini reichen von Sichtweisen (Seifried 2009) in der Didak-
tik-Forschung und Haltungen (Schwer & Solzbacher 2014) in der Schulpddagogik
bis hin zu Konzeptionen (Trautwein 2013) in der Hochschulforschung und Peda-
gogical Beliefs (Konig 2012) in der Unterrichtsforschung (vgl. Dohrmann 2021, 15).
Auch in der Lehrkréfteforschung finden verschiedene Bezeichnungen Verwen-
dung. Hierzu gehoren etwa die sogenannten Teacher Beliefs (Pajares, 1992), der
mediale Habitus (Kommer & Biermann 2012) oder die subjektiven Theorien (Gro-
eben et al. 1988). Diese Begriffe sind unterschiedlichen Forschungsperspektiven
zuzuordnen, die sich auf unterschiedliche Grundannahmen und Methoden stiit-
zen und in verschiedenen Forschungstraditionen angesiedelt sind (vgl. Reusser
etal. 2011, 479). Das Konstrukt der Teacher Beliefs dominiert in der internationalen
Literatur und wird in vielen Forschungsiibersichten als Leitkonzept verwendet
(vgl. ebd., 479). Der englische Begriff belief wird dabei in der deutschen For-
schung unterschiedlich oder auch gar nicht tibersetzt — es dominiert jedoch der
international anschlussfihige Begriff der Uberzeugungen (vgl. ebd.). So findet sich
der Terminus aktuell sowohl in der empirischen Lehrerbildungsforschung als
auch in Modellen professioneller Lehrerkompetenz (vgl. ebd.). Aus diesem
Grund wird im folgenden Kapitel eine Kldrung der Begrifflichkeiten Teacher Be-
liefs und (berufsbezogene) Uberzeugungen vorgenommen, die in Anlehnung an
Reusser et al. (2011) synonym verwendet werden. Es werden die zentralsten Cha-
rakteristika des Konstrukts herausgearbeitet, um schliefllich eine Begriffs-

bestimmung fiir die hier vorliegende Arbeit zu formulieren.



2.2 Begriffsverstandnis und zentrale Charakteristika

Der theoretische Zugang zum Begriff gestaltet sich mitunter schwierig. Oser und
Blomeke (2012, 416) zufolge kénne der Kern von Uberzeugungen nur rudimentdr
erfasst werden und sei stark vom jeweiligen Kontext abhédngig. Das erklart auch
das Fehlen eines wissenschaftlichen Konsenses beziiglich einer allgemeingtilti-
gen Begriffsbestimmung sowie in Bezug auf die Beschaffenheit der Uberzeug-
ungen von Lehrkréften (vgl. z.B. Reusser et al. 2011, 478; Dohrmann, 2021, 15).
Grundsitzliche Einigkeit scheint jedoch in der Annahme zu bestehen, dass Uber-
zeugungen als Verstdndnisweisen, Auffassungen oder Behauptungen tber die
Welt zu definieren sind, die vom Individuum als wahr oder richtig angesehen
werden (vgl. Reusser et al. 2011, 480). In Analogie dazu definiert der Sozialpsy-
chologe Milton Rokeach (1969, 113) Beliefs als ,,any simple proposition, conscious
or unconscious, inferred from what a person says or does, capable of being pre-

ceded by the phrase I believe that...””.

Gegenstandsbezug

Beliefs sind zudem stets auf etwas bezogen. Da Lehrkrifte-Uberzeugungen eine
feste Berufsgruppe in den Blick nehmen, fokussieren sich diese inhaltlich auf Be-
zugsgegenstiande wie Schiiler:innen, Lernen oder Bildungsziele. Kagan (1990,
423) definiert Teacher Beliefs demgemaS als , the highly personal ways in which a
teacher understands classrooms, students, the nature of learning, the teacher’s
role in the classroom, and the goals of education”. Dieser Gegenstandsbezug
birgt jedoch auch die Gefahr einer begrifflichen Unschérfe. In seinem vielzitierten
Aufsatz , Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy Construct”
regt der Bildungsforscher Frank Pajares (1992, 308) daher dazu an, genau zu spe-

zifizieren, auf was sich die zu betrachtenden Beliefs beziehen.

Auftreten in Clustern

Indem sich Uberzeugungen um bestimmte Vorstellungen oder Sachverhalte
gruppieren, bilden sie hdufig ganze Uberzeugungssysteme aus und sind daher im
Verbund zu betrachten (vgl. Dohrmann 2021, 21). Damit sind auch einige weitere
zentrale Eigenschaften verbunden: So kénnen Beliefs aufeinander aufbauen, sich
in ihrer Bedeutsamkeit fiir das Individuum unterscheiden und durchaus auch im

Widerspruch zueinander stehen (vgl. ebd.).



Einfluss auf das Handeln

Eine der zentralsten Charakteristika von Teacher Beliefs besteht darin, dass sie aus
subjektiven Bewertungen bestehen, die als bedeutsam fiir das Handeln von Lehr-
kréften angesehen werden (vgl. Reusser et al. 2011, 479). Denn aufgrund ihrer
Bewertungskomponente besteht ihre zentrale Funktion darin, dem berufsbezo-
genen Denken und Handeln eine gewisse Struktur und Orientierung zu geben
(vgl. ebd., 478). Die Wirkung von Uberzeugungen wird daher oft als eine Art
Filter beschrieben (vgl. z.B. Levin 2015, 50; Blémeke 2005, 4). Beziiglich der Uber-
zeugungen von Lehramtsstudierenden geht die Erziehungswissenschaftlerin
Sigrid Blomeke davon aus, dass , liberwiegend nur solche Informationen aufge-
nommen [werden], die sich in das vorhandene System an Uberzeugungen

einpassen lassen” (Blomeke 2005, 4).

Bewusstheitsgrad

Zu den strittigen Charakteristika von Beliefs zdhlt unter anderem, wie bewusst
oder unbewusst sie sind. Manche Autor:innen gehen davon aus, dass handlungs-
leitende Uberzeugungen eher implizit auftreten und daher fiir das Individuum
nur schwer zu verbalisieren sind (vgl. Trautwein 2013, 5). Andere ziehen diesbe-
ztiglich weniger klare Grenzen. So konstatieren Reusser et al. (2011, 482): ,, Wahr-
end Menschen einen Teil ihrer handlungsleitenden Kognitionen, wozu auch die
Uberzeugungen gehoren, explizit benennen und kommunizieren kénnen, ist
ihnen ein anderer Teil nur bruchstiickhaft zugénglich oder bleibt unbewusst”.
Dabei seien vor allem diejenigen Beliefs schwer zugénglich, die bereits stark mit

alltdglichen Deutungs- und Handlungsroutinen verwoben sind (vgl. ebd.).

Affektivitit

Auch in Bezug auf die Frage, ob Uberzeugungen eher kognitiven oder affektiven
Charakter besitzen, besteht Uneinigkeit. Philipp (2007, 259) unterscheidet Emo-
tionen, Einstellungen und Uberzeugungen anhand ihres kognitiven Charakters
— wobei Einstellungen kognitiver seien als Emotionen, aber weniger kognitiv als
Uberzeugungen (vgl. Abb. 1). Furinghetti und Pehkonen (2002, 40) zufolge ist
das genaue Verhiltnis zwischen diesen verwandten Konstrukten jedoch nicht
eindeutig, sondern abhingig vom gewtinschten Fokus und der entsprechenden

Perspektive. So sprechen sie Uberzeugungen sowohl einen kognitiven als auch



affektiven Charakter zu, was sowohl die begriffliche Ndhe zu Wissen (kognitiv)

als auch zu Werten (affektiv) in den Vordergrund riicken lassen kann (vgl. ebd.).

Emotionen Einstellungen Uberzeugungen

Kognitiver Charakter

Abbildung 1: Kognitiver Charakter von Emotionen, Einstellungen und Uberzeugungen (Quelle: Eig. Darstellung,
vgl. Philipp 2007, 259; Furinghetti & Pehkonen 2002, 40)

Verhiiltnis zu Wissen und Werten

Was das genaue Verhiltnis von Uberzeugungen zu Wissen und Werten angeht,
existieren unterschiedliche Positionen. Uberzeugungen konnen als Teil des
Lehrerwissens verstanden werden (Staub & Stern 2002); Wissen und Uberzeu-
gungen konnen klar voneinander abgegrenzt (Baumert & Kunter 2006) oder als
Konzepte mit flieBendem Ubergang (Pajares 1992) definiert werden (vgl. Traut-
wein 2013, 6). Ersteres lidsst sich auch durch Erkenntnisse neuerer Gedichtnis-
theorien stiitzen, die darauf hindeuten, dass es keine Wissensinhalte gibt, die
nicht mit Emotionen bzw. Bewertungen verbunden sind (vgl. ebd., 7). Auch
Werte besitzen einen engen Bezug zu Uberzeugungen. Sie kénnen gar als eine
bestimmte Art von Uberzeugung definiert werden, ,,die man in sich trégt, sehr
hochhilt und gewissermafien verehrt” (Dohrmann, 2021, 20; in Bezug auf Philipp
2007, 259).

Uberzeugungen vs. Einstellungen

Auch eine grundsitzliche Unterscheidung zwischen Uberzeugungen und Ein-
stellungen kann nicht als gegeben angenommen werden. Das Verhiltnis dieser
beiden Konstrukte ist wohl das am starksten diskutierte und zugleich diffuseste.
Einstellungen (engl. attitudes) stellen ein zentrales Forschungsfeld der Psycholo-
gie dar. Sie konnen definiert werden als ,, psychische Tendenz, die dadurch zum
Ausdruck kommt, dass man ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad an
Zuneigung oder Ablehnung bewertet” (Eagly & Chaiken 1993, 1). Wie Uberzeug-



ungen, zeichnen sich auch Einstellungen durch kognitive, affektive und hand-
lungsbezogene Komponenten aus (vgl. Kniisel Schifer 2020, 41). Ob und wie die
beiden Konstrukte unterschieden werden konnen, ist nicht endgtiltig geklart.
Insbesondere in der Belief-Forschung werden Einstellungen jedoch hdufig als
Aggregate von Uberzeugungen und damit als hierarchisch iibergeordneter Be-
griff verstanden (vgl. z.B. Rokeach 1969, 132). Insgesamt scheint die
, Abgrenzung zwischen Einstellungen und Uberzeugungen [...] flieend zu sein
und [...] je nach Schwerpunktsetzung der jeweiligen Autorinnen und Autoren
[zu variieren]” (Kniisel Schifer 2020, 42).

Entstehung und Verinderung von Beliefs

Zur Frage, wie Beliefs entstehen und wie sie veriandert werden konnen, gibt es
bisher wenig gesicherte Erkenntnisse — , und dies sowohl ganz allgemein, d.h.
was die allgemeinen berufsbezogenen Uberzeugungen anbelangt, als auch im
Besonderen beziiglich der spezifischen Uberzeugungen zu digitalen Medien”
(Kntisel Schéfer 2020, 13). Grundsitzlich wird die Entstehung von Beliefs auf ei-
nen Prozess der Enkulturation und sozialen Konstruktion zurtickgefiihrt: hierzu
gehort der beildufige Lernprozess eines Menschen durch Beobachtung, Partizi-
pation und Imitation sowie jegliche formale und informelle Bildung (vgl. Pajares
1992, 316). ,,Auf der Meso- und der Makroebene spielen die institutionelle In-
tegration in eine Organisationskultur sowie Sozialisations- und Transmissions-
prozesse eine pragende Rolle [...]” (Knitisel Schéfer 2020, 60). Im Falle von Lehr-
amtsstudierenden kann daher davon ausgegangen werden, dass sie bereits mit
bestimmten Uberzeugungen iiber schul- und unterrichtsrelevante Aspekte in die
Lehramtsausbildung eintreten (vgl. Blomeke 2005, 4).

In Bezug auf die Verdnderung von Beliefs gibt es sowohl Ansitze, die von einer
Verdnderungsresistenz ausgehen als auch Ansitze, die Uberzeugungen grund-
sdtzlich als verdnderbar bewerten. Eine Vielzahl an Autoren geht von einem eher
feststehenden Charakter der Uberzeugungen aus (vgl. z.B. Blomeke 2004). Es
existieren jedoch auch Forschungen, die sich mit den Moglichkeiten und Bedin-
gungen fiir Verdnderungsprozesse beschiftigen. Hierzu gehoren etwa sozialisa-
tionstheoretische und berufsbiografische Ansdtze sowie integrative Arbeiten,
wie das Modell der COACTIV-Studie von Kunter et al. (2011) oder die Concep-
tual-Change-Ansatze (vgl. Kniisel Schafer 2020, 62ff). Es scheint hier aber auch
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Einigkeit dartiber zu bestehen, dass Beliefs recht schwer zu verdndern sind und
sich ein solcher Verdnderungsprozess mitunter sehr zeitintensiv gestaltet (vgl
ebd., 60). Green (1971) zufolge sei eine Verdnderung jedoch leichter, wenn die
Beliefs weniger bedeutungsvoll fiir das Individuum sind und mdogliche Wider-
spriiche auf Konsistenz gepriift werden (vgl. Dohrmann 2021, 21). Fir die
Verdnderung der Beliefs von Studierenden scheinen demgemas vor allem Lehr-
prozesse erfolgsversprechend zu sein, ,die aktiv an die vorhandenen beliefs

ankntipfen und diese so schrittweise verdndern” (Blomeke 2004, 64).

2.3 Arbeitsdefinition: Uberzeugungen

In Anlehnung an Reusser et al. (2011) werden Uberzeugungen von (angehenden)
Lehrkriften in der hier vorliegenden Arbeit verstanden als: , affektiv aufgela-
dene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen” (ebd., 478),
welche zum Ausdruck bringen, , was eine [angehende] Lehrperson glaubt, wo-
rauf sie vertraut, was sie subjektiv fiir richtig hilt und mit welchen fachpddago-
gischen Ideen, Anschauungen, Weltbildern und Wertorientierungen — mit wel-
chem Professionsideal — sie sich identifiziert” (ebd., 480). Die Uberzeugungen
konnen dabei bewusst oder eher unbewusst, bruchsttickhaft und sogar wider-
spriichlich sein (vgl. ebd.). Dem Vorschlag von Trautwein (2013) folgend, wird
das Verhiltnis zu verwandten Konstrukten nicht als kategorial Verschiedenes son-
dern als graduell Anderes betrachtet (vgl. Dohrmann, 2021, 30). Demnach werden
Uberzeugungen sowohl affektive als auch kognitive Komponenten zugeschrie-
ben und die Grenze zu Wissen und Werten als flieend angesehen. Sie werden

zudem als erfahrungsbasiert und grundsitzlich verdnderbar bewertet.

3. Digitale Medien im Unterricht

3.1 Begriffsklarung: Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Insbesondere im Bildungskontext herrscht eine recht grofle Vielfalt an Begriffs-
verstindnissen von sowohl Medien im Allgemeinen als auch digitalen Medien
im Besonderen sowie beziiglich ihrer Bedeutung fiir Lernen und Lehren. Zur
Kldrung des Bezugsgegenstands der zu untersuchenden Uberzeugungen wer-
den daher im Folgenden die wichtigsten Definitionen zentraler Termini kurz

erlautert.
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3.1.1 Unterrichtsmedien

Schon beziiglich des zunichst profan erscheinenden Begriffs Medium kann kein
wissenschaftlicher Konsens festgestellt werden. Denn wihrend sich der Termi-
nus Medien im Alltagsverstindnis zumeist auf Vorstellungen zu berichtenden,
sozialen oder auch unterhaltenden Medien wie Biicher und Fernsehen beziehen,
gehen die Begriffserlduterungen in der Wissenschaft doch weit dartiber hinaus.
In der Medienwissenschaft werden Medien (lat. medium: das Mittlere, Mittel, Ver-
mittler) gemeinhin als Mittler aufgefasst, die Informationen erfassen, speichern,
verarbeiten und tibermitteln — und so unsere Umwelt tiberhaupt erst wahr-
nehmbar machen (Beck 2013, 201; Petko 2020, 12). Diesem Verstdndnis folgend
zdhlen auch unsere Sprache, Mimik, Gestik oder gar Zeit und Raum zu den Me-
dien, was den Begriff zwangsldufig dulerst unscharf werden ldsst (vgl. z.B.
Winkler 2008; Petko 2020, 12). Im Kontext Schule kénnte demgemaf sehr vieles,
vom Kreidestiick bis hin zur Lehrperson, als Medium bezeichnet werden (vgl.
Tulodziecki et al. 2021, 29).

Der bildungssprachliche Begriff Unterrichtsmedien ist insbesondere in der Wis-
senschaftsdisziplin der Mediendidaktik zu verorten, einem ,Teilbereich der
Medienpddagogik, in dem es um die Herstellung und den Einsatz von Medien
zur Unterstiitzung von Lernprozessen geht” (Siifs 2013, 203). In ihrer Begriffsbe-
stimmung entlehnt sich die Medienpddagogik anderer Wissenschaften wie der
Medientheorie, Kommunikationswissenschaft, Soziologie und Kulturwissen-
schaft (vgl. Schaumburg & Prasse 2019, 17). Der Begriff Unterrichtsmedien, auch
Unterrichtsmittel genannt, kann folglich definiert werden als , alle Mittel, die im
Unterricht zur Auseinandersetzung mit Lerninhalten verwendbar sind und bei
den Schiilern auf eine Vermehrung der Fahigkeiten und / oder Fertigkeiten aus-
gerichtet sind” (Schnitzer 1981, 11). Allerdings bemingeln manche Medien-
padagogen derlei vage Definitionsansitze und versuchen sich an entsprechen-
den Begriffsspezifikationen. Der emeritierte Professor fiir Allgemeine Didaktik
und Medienpaddagogik Gerhard Tulodziecki konstatiert: , Fiir die Medienpdda-
gogik erscheint es zweckmifiger, den Medienbegriff spezifischer zu fassen und
ihn auf seine Mittlerfunktion bei technisch vermittelten und technisch verfiigba-
ren Formen der Erfahrung einzugrenzen” (Tulodziecki et al. 2021, 32).

Zur Differenzierung von Unterrichtsmedien gibt es verschiedene Ansétze. Einer

der Grundlegendsten ist die Unterscheidung in Lernobjekte und Hilfsmittel. , Als
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Lernobjekte ermdglichen sie Erfahrungen, die dem Erreichen der Lernziele die-
nen [und als] Hilfsmittel werden sie dazu verwendet, Lernobjekte zugénglich zu
machen oder zu erzeugen” (Ingbert & Ladenthin 2005, 19). Auch werden Werk-
zeuge von inhaltlich ausgerichteten Unterrichtsmedien unterschieden. Wahrend
Werkzeuge fiir verschiedene Themen und Inhalte genutzt werden kénnen (z.B.
Tafel, PowerPoint), ist bei inhaltlich ausgerichteten Unterrichtsmedien der the-
matische Gegenstand festgeschrieben (z.B. Arbeitsblatt, E-Book) (vgl.
Tulodziecki et al. 2021, 90f). Im Zuge zunehmender schulischer Digitalisierungs-
prozesse hat auch die Differenzierung zwischen analogen bzw. konventionellen
(z.B. Kreidetafel, Lehrbticher) und digitalen bzw. neuen Unterrichtsmedien (z.B.
Whiteboard, Tablet) an Bedeutung gewonnen (vgl. ebd.). Tulodziecki schlédgt fiir
eine stirkere Begriffsklarheit auferdem die Dimensionen Gesamtmedium (z.B.
Computer, Fernsehen), Gestaltungsarten (z.B. Lernprogramm, Fernsehmagazin)
und Einzelmedien bzw. Medienangebote (z.B. eine spezifische Webseite) vor (vgl.
ebd., 34). Welche Dimension beleuchtet wird, hdngt dabei stark davon ab, wie
gut damit die Nutzungsbedeutung fiir Schule und Unterricht deutlich wird (vgl.
ebd., 33f).

3.1.2 Digitale Unterrichtsmedien

Wie schon der Buchdruck zu Gutenbergs Zeiten, verweist die Differenzierung
von analogen und digitalen Medien auf einen zentralen Wendepunkt der Medi-
engeschichte. Allerdings sind die Unterschiede zwischen digital und analog nicht
immer auf den ersten Blick erkennbar. Denn einige digitale Medien sind ihren
analogen Vorgéangern noch sehr dhnlich und unterscheiden sich lediglich anhand
ihrer — oft unsichtbaren — technologischen Hintergrundprozesse (z.B. analoges
und digitales Fernsehen). Digitale Medien zeichnen sich jedoch durch besondere
technische Merkmale aus: sie basieren auf der Computertechnik, kénnen poten-
ziell vielfdltig programmiert und auf verschiedene Weisen miteinander
verbunden werden (vgl. Petko 2020, 15ff). Digitale Unterrichtsmedien kdnnen
demnach als Unterrichtsmedien definiert werden, die digital codiert sind (z.B. E-
Book), wihrend unter analogen Unterrichtsmedien sowohl nicht-elektronische als
auch elektronische Medien mit analoger Signalcodierung (z.B. gedrucktes Lehr-

buch, Diaprojektor) subsumiert werden (vgl. ebd.).
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Lehren und Lernen kann im Schulkontext mit, iiber und auch durch digitale Me-
dien erfolgen. Das heifit digitale Medien konnen als Lernobjekt im Unterricht
thematisiert werden oder als Hilfsmittel zum Einsatz kommen (vgl. Kap. 3.1.1).
Letzteres schlieBt demnach sowohl den Unterricht mit digitalen Medien im Rah-
men des medienunterstiitzten Prasenzunterrichts und der Unterrichtsvor- sowie
-nachbereitung als auch Lehren und Lernen durch digitale Medien im Distanzun-
terricht oder hybriden Settings, wie Blended Learning und Flipped Classroom, mit
ein (vgl. Tulodziecki et al. 2021, 92ff).

Die technologische Verbindungsmdoglichkeit tiber das Internet markiert eine wei-
tere Zdsur in der Entwicklungsgeschichte der Medien. Denn die charakter-
istischen Merkmale des World Wide Web — wie Interaktivitit, Multimedialitit
und Hypertextualitat — hatten nochmals besonders einschneidende und vielfal-
tige Auswirkungen fiir unsere Gesellschaft zur Folge (vgl. z.B. Petko 2020). Das
trifft auch auf den Kontext Schule zu und spiegelt sich unter anderem in der
Schwierigkeit wider, internetbasierte Unterrichtsmedien in ihrer Vielzahl und
Vielfalt addquat zu kategorisieren. Denn gerade auch im Bereich Bildung , [ent-
stehen] [g]etrieben durch die rasante Entwicklung der digitalen Technologien
[...]laufend neue Medienangebote, die teilweise auch nach kurzem Hype wieder
verschwinden” (ebd., 249). Der Professor fiir Allgemeine Didaktik und Medien-
didaktik Prof. Dr. Dominik Petko wunterscheidet daher digitale bzw.
internetbasierte Unterrichtsmedien nach ihren géangigsten Funktionen: Darstellen
und Veranschaulichen, Experimentieren und Uben, Produzieren und Programmieren,
Kommunizieren und Kooperieren, Organisieren und Dokumentieren sowie Priifen und
Beurteilen (vgl. ebd., 53ff). Zu Bedenken ist dabei jedoch, dass diese Kategorien
nicht immer klar voneinander abgegrenzt werden kénnen. Haufig bieten inter-
netbasierte Angebote eine Kombination an Hilfsmitteln fiir verschiedene
Verwendungskontexte und konnen daher auch mehreren Kategorien zugeord-
net werden (vgl. Tulodziecki et al. 2021, 91).

3.1.3 Arbeitsdefinition: Einsatz digitaler Unterrichtsmedien

In Anbetracht des Forschungsanliegens der hier vorliegenden Arbeit werden Un-
terrichtsmedien vornehmlich als Hilfsmittel verstanden, wenn auch Medien als
Lernobjekt in der vorliegenden Untersuchung unter dem Gesichtspunkt der Me-

dienkompetenzforderung durchaus Beachtung finden werden. Unter den Begriff
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fallen dabei sowohl Werkzeuge als auch inhaltlich ausgerichtete Unterrichtsme-
dien. Diese werden auflerdem weitgehend unabhingig von den moglichen
Formen des medienunterstiitzten Lehr-/Lernszenarios betrachtet, wobei der
Schwerpunkt auf dem Lehren und Lernen mit Medien im Prasenzunterricht liegt.
Es werden sowohl eigens fiir den Unterricht konzipierte Medien als auch bil-
dungsrelevante Medienangebote anderer Kontexte berticksichtigt.

Digitale Unterrichtsmedien werden als Mittel zur Unterstiitzung von Lehr- und
Lernprozessen verstanden, welche auf der Computertechnik basieren. Dabei
konnen sowohl technische Gerdte gemeint sein als auch die dazugehorigen Ma-
terialien bzw. die Software und deren funktionales Zusammenwirken bei der
Kommunikation (vgl. Tulodziecki et al. 2021, 33). Das Forschungsvorhaben fo-
kussiert sich dabei insbesondere auf internetbasierte Tools, welche in Anlehnung
an Petko (2020) nach ihren Verwendungszwecken im Lehr- und Lernkontext ka-
tegorisiert werden (vgl. Anh. B, Tab. 1). Der Begriff Tool (engl. ,Werkzeug”) wird
hier synonym zum Medienbegriff verwendet und dient sowohl der Betonung di-
gitaler Medienangebote als Hilfsmittel als auch einer Anlehnung an die Begriffs-

sozialisation der zu befragenden Lehramtsstudierenden.!

3.2 Anforderungen an Lehrkrafte und Lehramtsstudierende

An den bisherigen Ausfithrungen wurde bereits sehr deutlich, dass der unter-
richtliche Medieneinsatz auf verschiedenste Weise ausgestaltet sein kann. So
gewann auch die Frage, wie Medien im Unterricht Verwendung finden sollten,
aufgrund zunehmender Digitalisierungsprozesse — und nicht zuletzt auch im
Zuge der Corona-Pandemie — sowohl in der Bildungspolitik, der Wissenschaft
als auch in der Populérliteratur und medialen Berichterstattung zunehmend an
Bedeutung. Denn die Nutzung von und der Umgang mit neuen Gerdten und
Medienangeboten im Kontext von Schule und Unterricht ist kein Selbstldufer. Sie
erfordert sowohl die Erfiillung spezifischer Voraussetzungen in Schule, in Aus-
und Weiterbildungsinstitutionen als auch spezifische Kenntnisse und Fahigkei-
ten auf der Ebene der einzelnen Akteure. Daher wurden auch in jlingster Zeit
zahlreiche bildungspolitische Papiere und wissenschaftliche Modelle veroffent-

licht, welche die konkrete Ausgestaltung des schulischen Medieneinsatzes sowie

! Das Zentrum fiir Lehrer:innenbildung der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg verwen-
det den Tool-Begriff und stellt auf der Website eine Toolbox zur Verfiigung.
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die damit verbundenen Anforderungen an Bildungsschaffende spezifizieren.
Um diese geforderten Merkmale des schulischen Medieneinsatz sowie die sich
daraus ergebenden Notwendigkeiten fiir die Lehrer:innenbildung tiberblicken
zu konnen, werden im Folgenden die zentralsten Ausarbeitungen bildungspoli-

tischer und wissenschaftlicher Bemiihungen in konzentrierter Form vorgestellt.

3.2.1 Bildungspolitische Forderungen

Im Kontext der Bildungspolitik sind vor allem die Konzepte und Strategiepa-
piere der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder (kurz: Kultusminister-
konferenz bzw. KMK) von Belang. Denn die Zustidndigkeit fiir die Lehrer:innen-
bildung in Deutschland liegt zwar bei den Kultus- und Wissenschaftsministerien
der Lander, allerdings handelt es sich bei der KMK um eine Zusammenkunft der
zustandigen Akteure dieser Ministerien, welche zur Aufgabe hat, bei Sachver-
halten mit ldnderiibergreifender Relevanz ,fiir das notwendige Mafl an
Gemeinsamkeit in Bildung, Wissenschaft und Kultur [zu sorgen]” (KMK 2o0.]. a).
So wird auch beziiglich des schulischen Einsatzes digitaler Medien durch Be-
schliisse und Empfehlungen der KMK ein bundesweit verbindlicher Rahmen fiir
Schulen und Institutionen der Aus- und Fortbildung von Lehrkréften aller Fa-

cher und Schulstufen vorgegeben.

KMK 1995/1998: Medienpidagogik in Schule und Lehramtsausbildung

Mit dem Aufkommen von Medien gab es schon immer Diskussionen um ihre
padagogische Bedeutung. Mit der rasanten Entwicklung der Computertechnik
stellte sich jedoch in den 1990er Jahren vermehrt die Frage nach notwendigen
Kompetenzen im Umgang mit derartigen Technologien (vgl. Schorb 1998, 15).
Eine reflexiv-praktische Medienpddagogik sowie der vom Medienpddagogen
Dieter Baacke gepragte Medienkompetenz-Begriff gewinnen dadurch an Relevanz
(vgl. ebd., 17 u. 21). Im Zuge dessen beschiftigt sich auch die KMK mit der Be-
deutung der Medienpadagogik im Kontext Schule (vgl. KMK 1995). Wenige Jahre
spater folgt ein Bericht zur Rolle der Medienpidagogik, insbesondere der Neuen Me-
dien und der Telekommunikation in der Lehrerbildung (KMK 1998), welcher bereits
medienpddagogische Ausbildungsinhalte als ,integrale[n] Bestandteil der Aus-

bildung fiir alle Schularten und in allen Fachbereichen” (ebd., 1) fordert.
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KMK 2012: ,,Medienbildung in der Schule”

Nachdem diese ersten Empfehlungen einige Jahre lang im Alltag von Schulen
und Universitdten nur wenig Beachtung fanden, wurde im Jahr 2012 mit dem
KMK-Beschluss Medienbildung in der Schule versucht, mehr Klarheit in Bezug auf
notwendige Umsetzungsschritte zu schaffen (vgl. Tulodziecki 2005, 27). So wer-
den hier Schulen explizit aufgefordert, Medienbildungskonzepte zu entwickeln
und zu realisieren (vgl. KMK 2012, 6f; Kammerl & Atzeroth 2013, 12). Wie der
Titel dieses Strategiepapieres aulerdem bereits offenbart, forciert die KMK hier
die schulische Vermittlung von Medienkompetenz an Schiiler:innen, die neben
einer Reflexionskompetenz auch eine Gestaltungskompetenz zum Ziel hat (vgl.
KMK 2012, 7). Um diese Kompetenzen an Kinder und Jugendliche vermitteln zu
konnen, seien bei der Lehrkraft eigene Medienkompetenz und medienpddagogi-
sche Kompetenzen vonnéten, die im Rahmen des Lehramtsstudiums und des
Vorbereitungsdienstes auszubilden sind (vgl. ebd.). Der Empfehlung folgend,
sollte der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ,, kompetent und didaktisch re-
flektiert” (ebd.) erfolgen. Medien sollen dabei als Lernobjekt zur kritischen
Auseinandersetzung und dem Erlernen kompetenter Mediennutzung sowie als
Hilfsmittel zur , Férderung der Qualitit des Lehrens und Lernens” (ebd., 9) ein-
gesetzt werden (vgl. ebd.). Letzteres wird insbesondere durch den Unterpunkt
Unterstiitzung und Gestaltung innovativer und nachhaltiger Lehr- und Lernprozesse
konkretisiert, der auf das didaktisch-methodische Potential von Medien hinweist
(vgl. ebd., 4). So konne etwa durch einen sachgerechten und padagogisch sinn-
vollen Medieneinsatz selbstgesteuertes, kooperatives oder problembasiertes
Lernen sowie ein zeit- und ortsunabhingiges Bildungsangebot realisiert werden
(vgl. ebd.).

KMK 2016: ,,Bildung in der digitalen Welt”

Im Zuge der voranschreitenden Digitalisierung wurde schliellich im Jahr 2016
das Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt verfasst, welches das aktuellste
,Handlungskonzept fiir die zukiinftige Entwicklung der Bildung in Deutsch-
land” (KMK o. J. b) darstellt. Auch hier ist die Férderung von Schiiler:innen-
Kompetenzen die zentrale Zieldimension. Allerdings wird der Schwerpunkt auf
die Ausbildung von Kompetenzen in der digitalen Welt gelegt (KMK 2016, 12).
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Abbildung 2: Kompetenzen in der digitalen Welt (Quelle: Eig. Darstellung; KMK 2016, 16-19)

Digitale Kompetenzen werden dabei in sechs Kompetenzbereiche gegliedert
(vgl. Abb. 2). Ziel dieser Kompetenzen sei es, , individuelles und selbstgesteuer-
tes Lernen [zu] fordern, Miindigkeit, Identitdtsbildung und das Selbstbe-
wusstsein [zu] stirken sowie die selbstbestimmte Teilhabe an der digitalen Ge-
sellschaft [zu] ermoglichen (KMK 2016, 15). Entsprechend dieses Kompetenz-
rahmens wird ein systematischer Einsatz digitaler Lernumgebungen gefordert,
der den curricularen Vorgaben entspricht und dem , Primat des Padagogischen”
(ebd., 12) folgt (vgl. ebd.). Auflerdem pladiert die KMK in diesem Zusammen-
hang fiir eine Neugestaltung von Lehr- und Lernprozessen, damit digitale
Medien sinnvoll in den Unterricht eingebunden und ihre Potentiale zur Verbes-
serung der Unterrichtsqualitidt ausgeschopft werden kénnen (vgl. ebd., 13). Dazu
zdhle die Unterstiitzung von selbstverantwortlichem, prozess- und ergebnisori-
entiertem sowie ortsunabhdngigem Lernen, als auch die verbesserten
Moglichkeiten fiir individualisierte Lernarrangements und eine verdnderte Rolle
der Lehrkraft als Lernbegleiter:in (vgl. ebd.).

Notwendig fiir einen solchen potentialausschopfenden Medieneinsatz und die
Forderung digitaler Kompetenzen von Schiiler:innen sei jedoch neben der Bereit-
stellung addquater Bildungsmedien, der notwendigen Infrastruktur und
technischen Ausstattung an Schulen auch die Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrenden (vgl. KMK 2016, 6 u. 24). Zu den Anforderungen an Lehrkrifte z&hlt
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die KMK etwa die Entwicklung einer allgemeinen Medienkompetenz sowie die
Fahigkeit, die Bedeutung von Medien fiir Kinder und Jugendliche zu erkennen,
geeignete Bildungsmedien auszuwéhlen und ,bei Schiilerinnen und Schiilern
das Lernen mit und tiber sowie das Gestalten von Medien zu unterstiitzen [...]”
(ebd., 27) (vgl. ebd., 26f). Abbildung 3 veranschaulicht die von der KMK genann-
ten erforderlichen Kompetenzen bei Lehrenden, deren Erwerb und Ausbau laut
KMK (2016, 28) eine Querschnittsaufgabe der Lehrer:innenbildung darstellt.
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Forschung

Auswahl
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Abbildung 3: Zusammenfassung der Anforderungen an Lehrkrifte gemifl KMK-Strategie , Bildung in der digitalen
Welt” (Quelle: KMK 2016, 26ff)

Zur Orientierung fiir die Umsetzung dieser Ziele in der Lehrer:innenbildung
wurden zudem die Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften sowie
die Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung der KMK mit Blick auf die Erfordernisse der
Digitalisierung tiberarbeitet (vgl. KMK o. J. b). Neben den Strategiepapieren der
Kultusministerkonferenz sind auflerdem noch die Empfehlungen der Hoch-
schulrektorenkonferenz, wie die SenatsentschlieSung Lehrer:innenbildung in einer
digitalen Welt (HRK 2022), zu nennen.

3.2.2 Medienpddagogische Kompetenz

Aus wissenschaftlicher Sicht ist vor allem das Konzept der medienpidagogischen
Kompetenz fiir die hier vorliegende Arbeit von Bedeutung. Denn hierbei werden
nicht nur die Fahigkeiten angehender Lehrkrifte systematisiert, welche fiir die
Vermittlung medienbezogener Kompetenzen an Schiiler:innen notwendig sind
und damit auch als Grundlage ausbildungsbezogener Aspekte fungieren. Das
Kompetenzstrukturmodell integriert in aktuelleren Adaptionen zudem nicht-

kognitive Facetten wie Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen

19



(vgl. Herzig et al. 2016). Entwickelt wurde das Modell urspriinglich von der deut-
schen Erziehungswissenschaftlerin Sigrid Blomeke (2000) mit dem Ziel, teils
divergierende Ansdtze, Theorien und Konzepte zu integrieren, um ein Erhe-
bungsinstrument fiir die Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden zu
entwickeln und schliefllich entsprechende Empfehlungen fiir die Gestaltung des
Studienangebots abzuleiten (vgl. Blomeke 2000, 18 u. 21). Denn: ,,Um ein Studi-
enangebot angemessen entwickeln, durchfiihren und tiberpriifen zu konnen, ist
es wichtig zu wissen, mit welchen Voraussetzungen die Studierenden tiberhaupt
an die Hochschule kommen” (Blomeke 2000, 19). Blomeke (2000, 61f) identifiziert
in theoretisch-deduktivem Riickgriff auf die drei Erziehungswissenschaftler:in-
nen Dieter Baacke, Renate Schulz-Zander und Gerhard Tulodziecki folgende
funf Teilkompetenzen: mediendidaktische Kompetenz, medienerzieherische Kompe-
tenz, sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzusammenhang, Schulentwicklungs-
kompetenz im Medienzusammenhang sowie eigene Medienkompetenz.

Im Rahmen des BMBF-Verbundprojekts ,M3K” zur Modellierung und Messung
medienpaddagogischer Kompetenz wurden die Ausfithrungen Blomekes, des
Medienwissenschaftlers Gysbers (2008) sowie Arbeiten von Tulodziecki, Herzig
& Grafe (2010) aufgegriffen und in ein erweitertes Kompetenzstrukturmodell in-
tegriert (vgl. Herzig et al. 2016, 7). Herausgekommen ist ein Modell, dass die
medienpddagogische Kompetenz angehender Lehrpersonen als Form padagogi-
schen Professionswissens in die drei Kompetenzbereiche Mediendidaktik,
Medienerziehung und Schulentwicklung gliedert und medienbezogene Uberzeu-
gungen und Selbstwirksamkeitserwartungen sowie medientechnisches Wissen
miteinbezieht (vgl. Abb. 4).

Medienpadagogische Kompetenz
nach Herzig et al. (2016)

Mediendidaktische

Kompetenz Uberzeugungen
nichtkognitive
Kompetenz- Medienerzieherische Facetten Sallbs i o
bereiche Kompetenz erwartungen

Schulentwicklungs-
kompetenz

Technisches Wissen

Abbildung 4: Kompetenzstrukturmodell medienpidagogischer Kompetenz nach Herzig (Quelle: Eig. Darstellung, vgl.
Herzig et al. 2016, 11)
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Unter mediendidaktischer Kompetenz wird dabei die Fahigkeit verstanden, Medien
zur Anregung und Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen einsetzen zu
konnen, wihrend die medienerzieherische Kompetenz auf die Wahrnehmung medi-
enbezogener Erziehungs- und Bildungsaufgaben abzielt (vgl. Herzig et al. 2016,
10). Schulentwicklungskompetenz subsumiert Fahigkeiten, die zur Mitgestaltung
medienbezogener Entwicklungsprozesse an Schulen notwendig sind, wie etwa
die Erfassung rechtlicher Bedingungen medienpddagogischer Mainahmen (vgl.
ebd.). Diese Kompetenzen werden dabei als , erlernbare Leistungsdispositionen”
(ebd.) verstanden, , die sowohl kognitive als auch einstellungsbezogene Aspekte
umfassen und auf die Bewiltigung spezifischer Anforderungen ausgerichtet
sind” (ebd.). Entsprechend werden auch , medienbezogene Einstellungen, die als
forderlich fiir medienpadagogisches Handeln gelten kénnen und medienbezo-
gene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, die ebenfalls als giinstige Voraus-
setzung fiir medienpddagogisches Handeln gelten” (Herzig & Martin 2018, 96),
in das Modell miteinbezogen. Uberzeugungen werden dabei als , bereichsspezi-
fische Vorstellungen und Annahmen mit einer bewertenden Komponente” (ebd.,
99) definiert und den drei Kompetenzbereichen zugeordnet. So werden Annah-
men lernforderlicher Wirkungen von Medien dem Bereich Mediendidaktik
zugeschrieben, Uberzeugungen zum selbstbestimmten, verantwortungsvollen
sowie kritischen Umgang mit Medien der Medienerziehung und die Bereitschaft,
neue medienpddagogische Konzepte zu integrieren oder selbst zu entwickeln,
dem Bereich der Schulentwicklung zugeordnet (vgl. ebd.). Selbstwirksamkeitser-
wartungen werden im Modell definiert als ,die individuell ausgeprigten
Uberzeugungen, dass eine medienbezogene Unterrichtssituation angemessen
bewiltigt werden kann” (ebd.). Das medientechnische Wissen wird als weitere
Grundlage medienpaddagogischer Kompetenz betrachtet und auf alltagsbezoge-
nes Wissen zu digitalen Medien eingegrenzt (vgl. ebd.). Wie aufSerdem bereits in
den Strategiepapieren der KMK deutlich wurde, ist es Ziel der medienpadagogi-
schen Kompetenz, die Medienkompetenz bei Schiiler:innen zu férdern (vgl. ebd.
96). Dartiber hinaus wird ein , angemessener und sinnvoller” (ebd.) Einsatz von
Medien im Unterricht angestrebt, der ,zur Realisierung von fachlichen oder

tiberfachlichen Lernzielen [beitragt]” (ebd.).
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3.2.3 Digitalkompetenz

Mit dem verstarkten Aufkommen digitaler Technologien in Alltag und Bildung
gewannen nicht nur digitale Kompetenzen von Schiiler:innen an Relevanz. Auch
die Betrachtung benétigter Digitalkompetenz von Lehrenden wird seit einiger
Zeit verstarkt diskutiert. Im Kontext der Digitalisierung dienen daher auch hau-
fig das sogenannte TPACK-Modell beziehungsweise der europdischer Kompe-
tenzrahmen DigCompEdu als Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung der Leh-
rer:innenbildung in den einzelnen Bundesldndern (vgl. Eickelmann & Drossel
2020, 350).

TPACK-Modell

Das Technological Pedagogical Content Knowledge (kurz: TPACK)-Modell von
Mishra & Koehler (2006) ist das international bekannteste Kompetenzmodell fiir
die Lehrpersonenexpertise im Umgang mit digitalen Bildungstechnologien und
wird daher in wissenschaftlichen Betrachtungen héufig als ,,Basiskonzept fiir ei-
nen guten, technologiebasierten Unterricht” (Trapp 2019, 65) herangezogen (vgl.
Petko 2020, 165). Es basiert auf Shulmanns (1986) Basistheorie zum Professions-
wissen von Lehrpersonen und greift die Idee auf, auch die Uberschneidungs-
bereiche von Wissens- und Kompetenzclustern zu definieren — statt diese nur
isoliert voneinander zu betrachten (vgl. Petko 2020,164; Eickelmann & Drossel
2020, 350f). Entsprechend besteht das TPACK-Modell aus den drei Kompetenz-
bereichen Technisches Wissen (TK), Pidagogisches Wissen (PK) und Inhaltliches
Wissen (CK) sowie ihren jeweiligen Schnittmengen. Als Schnittmenge der drei
Hauptkompetenzbereiche ergibt sich schlieflich das technologisch-pidagogische
Inhaltswissen (TPACK), das sich als ,Wissen tiber die Komplexitit des Zusam-
menspiels von Schiiler:innen, Lehrern, Methoden und Technologien” (Mebis

Bayern o. J.) beschreiben ldsst.

Der europiische Kompetenzrahmen DigCompEdu

Ein weiteres wichtiges Konzept zur Digitalkompetenz von Lehrenden bietet die
Européische Union (EU) mit dem européischen Kompetenzrahmen DigCompEdu.
Dieses ist etwas differenzierter und praxisbezogener ausgestaltet und besteht aus
sechs Kompetenzbereichen, welche den drei Dimensionen berufliche Kompetenzen,
pidagogische und didaktische Kompetenzen sowie Kompetenzen von Lernenden zuge-
ordnet sind (European Union 2017, 8; tib. n. Goethe-Institut e.V. 2019, 6). Hier
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wird also — wie schon bei den Strategiepapieren der KMK — das Ziel des berufli-
chen, padagogischen und didaktischen Einsatzes digitaler Medien betont: die
Kompetenzforderung bei Schiiler:innen. Auflerdem wird an diesem Modell
deutlich, dass insbesondere die Férderung digitaler Kompetenz neben der Befa-
higung zur kritischen Reflexion und einem verantwortungsbewussten Umgang,
auch die Erstellung digitaler Inhalte sowie kollaboratives und problembasiertes
Lehren und Lernen miteinschliet. An dieser Stelle sei beispielhaft auch das po-
puldrwissenschaftliche 4-K-Modell bzw. das Konzept der 21st Century Skills
erwidhnt, das vor dem Hintergrund einer zunehmend von Fliichtigkeit, Unsicher-
heit, Komplexitit und Mehrdeutigkeit geprdgten Welt die herausragende
Bedeutung der Schiiler:innen-Kompetenzen Kreativitit, Kommunikation, Kollabo-
ration und Kritisches Denken hervorhebt (vgl. IQES 2023).

=X %

OIS

ERAHNEN ENTDECKEN EINSETZEN ANPASSEN VERBESSERN ERNEUERN
°
NEWCOMER ENTDECKER ENTWICKLER EXPERTEN PROFIS PIONIERE

Abbildung 5: Typisierung von Lehrkriften hinsichtlich digitaler Kompetenz (Quelle: Eig. Darstellung; vgl. Redecker
& Punie 2017, 1)

Daneben macht die Typisierung von Lehrkréften nach diesem europédischen Mo-
dell nochmals die Anforderung an Lehrende und ihre Ausbildung deutlich (vgl.
Abb. 5). Diese wurde im Rahmen eines Fragebogens zur Selbsteinschidtzung der
eigenen digitalen Kompetenzen, dem DigCompEdu Check-In, entwickelt und zeigt
eine Einstufung von Newcomern, die bisher wenig Erfahrung haben und umfang-
reiche Hilfestellungen fiir die Nutzung digitaler Medien benétigen (A1), bis hin
zu Pionieren, die als Vorbild fungieren und selbst innovative digitale padagogi-
sche Strategien entwickeln (C2) (vgl. Abb. 5; European Union 2017, 1). Dies
demonstriert eindeutig die Stofrichtung eines wiinschenswerten Medieneinsat-
zes, der {iber ein bloBes Ersetzen analoger Medien hinausgeht und ein

,Neudenken” von Lehr- und Lernprozessen beinhaltet. Notwendig dafiir scheint
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demnach auch eine gewisse Mentalitit der Lehrenden, die sich nicht nur durch
Neugier und der Bereitschaft zu einem sinnvollen und vielféltigen Medienein-
satz auszeichnet, sondern auch eine Offenheit fiir die Entwicklung innovativer
Nutzungsstrategien und einer grundlegenden Verdnderung von Unterricht mit-
einschliefit (vgl. ebd.).

3.3 Erklarungsmodelle zur Integration digitaler Medien in den Unter-

richt

Im Zusammenhang einer potentialausschopfenden Integration digitaler Medien
in Schule und Unterricht sind in der Vergangenheit bereits verschiedene theore-
tische Modelle entwickelt worden, die auch verschiedene Arten von
Uberzeugungen beriicksichtigen. Um iiberblicken zu kénnen, wie medienbezo-
gene Uberzeugungen von Studierenden im Gesamtzusammenhang der spéteren
schulischen Medienpraxis zu verorten sind und welche weiteren Faktoren dabei
von Bedeutung sind, werden im Folgenden die wichtigsten wissenschaftlichen

Erklarungsmodelle kurz vorgestellt.

3.3.1 Theorie des geplanten Verhaltens

,[IInsbesondere um Pradiktoren der Intention von Lehrkréften aus quantitativ-
empirischer Perspektive zu identifizieren” (Griewatz et al. 2021, 2), hat sich die
Theorie des geplanten Verhaltens bewdhrt, welche im Original als Theory of Planned
Behaviour (TPB) bezeichnet wird (vgl. ebd.). Diese geht auf Icek Ajzen (1985) zu-
riick und stiitzt sich auf verschiedene Arten von Uberzeugungen, um Verhalten

zu erklaren.
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Abbildung 6: Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1985) (Quelle: Eig. Darstellung; vgl. Ajzen 1991, 182 u.
Ajzen 2005, 126)
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Die TPB entstand als Weiterentwicklung der Theory of Reasoned Action (TRA) nach
Fishbein und Ajzen (1980) und geht davon aus, dass tatsdchliches Verhalten
durch die Verhaltensintention einer Person determiniert wird — welche wiede-
rum durch ihre Einstellung, die subjektive Norm und ihre wahrgenommene
Verhaltenskontrolle beeinflusst ist (vgl. Ajzen 1985, 11f; Ajzen 1991, 182; Abb. 6).
Da es sich bei diesen drei Hauptvariablen im Modell um latente, nicht direkt zu
messende Variablen handelt, werden sie durch entsprechende Arten von Uber-
zeugungen operationalisiert. Dabei wird die Einstellung als Aggregat verhaltens-
bezogener Uberzeugungen verstanden und nicht global, sondern mit Bezug auf
das konkrete Verhalten beleuchtet (vgl. Ajzen 1985, 13f). Die Verhaltensiiberzeu-
gungen &duflern sich demnach in der subjektiven Einschédtzung dazu, welche
positiven und negativen Folgen bei der Ausiibung des Verhaltens zu erwarten
sind und ob bzw. inwieweit diese fiir wiinschenswert bzw. unerwiinscht gehal-
ten werden (vgl. Ajzen 1991, 191). Dabei geht — entsprechend der Expectancy-
Value-Theorien — auch die TPB davon aus, dass immer jene Handlungsalterna-
tive ausgewdhlt wird, die mit besonders wahrscheinlichen wiinschenswerten
Folgen assoziiert wird (vgl. Ajzen 1991, 191; Kniisel Schéfer 2020, 30). Der Begriff
der subjektiven Norm bezieht sich auf ,subjektiv wahrgenommene Erwartungen
und Vorstellungen relevanter Personen hinsichtlich des jeweils betreffenden Ver-
haltens und der Bereitschaft einer Person, diesen Erwartungen zu folgen”
(Kntisel Schifer 2020, 30). Wahrend die subjektive Norm als Ergebnis normativer
Uberzeugungen gedeutet wird, wird die wahrgenommene Verhaltenskontrolle auf
sogenannte Kontrolliiberzeugungen zuriickgefiihrt (vgl. Ajzen, 1991, 179). Diese
beziehen sich darauf, inwiefern das Individuum der Uberzeugung ist, angesichts
vorherrschender bzw. fehlender Ressourcen und Méglichkeiten (z.B. technische
Ausstattung, Kompetenzen), Kontrolle tiber das Verhalten zu besitzen (vgl.
Ajzen 1991, 196). Neben diesen proximalen, sprich direkt und indirekt auf Ver-
haltensintention und Verhalten wirkende Variablen, bleiben auch distale
Hintergrundfaktoren in der Theorie nicht unberticksichtigt. Ihr Einfluss auf die
Verhaltensebene wird tiber die proximalen Variablen mediiert (vgl. Kreijns et al.
2013, 6). Diese schlieflen etwa demografische Variablen, individuelle Einstellun-
gen, Werte und Personlichkeitsmerkmale sowie erfahrungs- und wissensbasierte
Faktoren mit ein (vgl. Abb. 6; Ajzen 2005, 135).

25



3.3.2 Weiterentwicklungen der TPB: IMBP und ICTUM

Wie bereits erwdhnt, basieren einige Studien zur Integration digitaler Medien in
Schule und Unterricht auf der Theory of Planned Behavior — aber auch vorausge-
gangene Konzepte oder modifizierten Varianten davon bilden die Basis
zahlreicher Untersuchungen (vgl. Kniisel Schifer 2020, 30). Zu diesen theoreti-
schen Weiterentwicklungen der TPB gehoren unter anderem das Integrative
Model of Behavior Prediction (IMBP) (Fishbein 2000) und das Information and Com-
munication Technology Use Model (ICTUM) (Salleh & Laxman 2015).

Integrative Model of Behavior Prediction (IMBP)

Das integrative Modell nach dem Sozialpsychologen Martin Fishbein (2000)
wurde urspriinglich fiir die gesundheitswissenschaftliche Thematik der Aids-
Pravention konzipiert (vgl. Fishbein 2000). Es inkludiert — statt der wahrgenom-
menen Verhaltenskontrolle — das Konzept der Selbstwirksamkeit nach Banduras
(1977) (vgl. Kreijns et al. 2013, 5f). Unter Selbstwirksamkeit wird — analog zur De-
finition von Herzig & Martin (2018) — die Uberzeugung verstanden, , tiber die
Fahigkeiten und Mittel zu verfiigen, um diejenigen Handlungen durchfiihren zu
konnen, die notwendig sind, um ein definiertes Ziel zu erreichen, und zwar auch

dann, wenn Barrieren zu iiberwinden sind” (Baumert & Kunter 2006, 502).
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5;2’;%?;:”“‘° beliefs and their Attitude
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. Normative beliefs
:\ttltudes towand and motivation to Intention Behaviour
argets

comply
Personality Efficacy Environmental
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Other
individual
difference
variables

Abbildung 7: Integrative Model of Behavior Prediction nach Fishbein (Quelle: Fishbein 2000, 274; eig. Hervorh.)

Das IMBP ergdnzt die TPB aufierdem um die Faktoren Fihigkeiten sowie dufSere
Hindernisse (vgl. Abb. 7; Fishbein 2000, 274f; eig. Ub.). Damit werden nicht nur

die Uberzeugungen beziiglich vorhandener Fihigkeiten und Ressourcen zur
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Austiibung des Verhaltens, sondern auch die tatsdchlichen Kompetenzen und du-
Beren Bedingungen berticksichtigt (vgl. Kreijns et al 2013, 6). Demnach halt
Fishbein (2000, 275) ein bestimmtes Verhalten fiir besonders wahrscheinlich,
wenn das Individuum die nétigen Féhigkeiten besitzt, welche fiir die Ausiibung
des Verhaltens notwendig sind und keine duSeren Hindernisse bestehen, welche
die Austibung des Verhaltens verhindern.

Ubertragen auf die Integration digitaler Medien in Bildungskontexte geht das
IMBP demnach davon aus, dass ein Mangel an Kompetenz beim Einsatz digitaler
Medien zu Negativerlebnissen fiihrt, die wiederum eine zukiinftige Nicht-Nut-
zung dieser Medien zur Folge haben kann (vgl. Kreijns et al 2013, 6). Fiir den
Kontext Bildung werden von verschiedenen Autor:innen zudem weitere distale
Variablen, wie Computer-Erfahrung, die bildungswissenschaftliche Philosophie
oder padagogische Orientierungen vorgeschlagen (vgl. Doyle, Stamouli & Hug-
gard 2005; Hermans et al. 2008, zit. n. Kreijns et al. 2013, 6f).

Information and Communication Technology Use Model (ICTUM)

Das Information and Communication Technology Use Model (ICTUM) nach Salleh &
Laxman (2015) ist eine weitere Adaption der TPB, die speziell fiir die Untersu-
chung von Teacher Beliefs zum unterrichtlichen Einsatz von Informations- und

Kommunikationstechnologien entwickelt wurde.
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Abbildung 8: Information and Communication Technology Use Model (ICTUM) nach Salleh & Laxman 2015 (Quelle:
Eig. Darstellung; vgl. Salleh & Laxman 2015, 4)
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Anders als im integrativen Modell wird hier jedoch die wahrgenommene Ver-
haltenskontrolle durch Uberzeugungen zu , befdhigenden Faktoren” (ebd., 5; eig.
Ub.) und die Wahrscheinlichkeit ihrer Verfiigbarkeit operationalisiert (vgl. ebd.).
Wie Abbildung 8 veranschaulicht, wird auerdem die Einstellung durch Uber-
zeugungen zu Folgen und ihrer Relevanz sowie die subjektive Norm durch
Uberzeugungen zur Erwartung wichtiger Bezugsgruppen und deren Einfluss
operationalisiert. Die externalen Variablen wurden auflerdem in Riickgriff auf
bisherige Forschungsergebnisse um lehr- und schulspezifische Faktoren erganzt
(vgl. Abb. 8; vgl. ebd., 3).

Exkurs: Technik-Akzeptanz-Modelle

Eine weitere Adaption der Theory of Planned Behavior sowie der Theory of Reasoned
Action stellen auBerdem die sogenannten Technik-Akzeptanz-Modelle (TAM)
dar. Diese wurden zwar urspriinglich fiir den organisationalen Kontext entwi-
ckelt, sollen jedoch im Kontext der schulischen Medienintegration nicht
unerwihnt bleiben, da sie teils auch im Bildungskontext Verwendung finden
(vgl. z.B. Olbrecht 2010; Eder 2015). In der Ursprungsversion beinhaltet das TAM
die zwei Hauptfaktoren des wahrgenommenen Nutzens (engl. perceived useful-
ness) und der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit (engl. perceived ease of
use), welche sich auf die Einstellung gegeniiber der Anwendung (engl. attitude to-
ward using) auswirken — der wiederum ein entscheidender Beitrag fiir die
beabsichtigte und tatsdchliche Anwendung zugeschrieben wird (vgl. Davis
1985).

3.3.3 Will, Skill, Tool

Ein spezifisch fiir den Schulkontext konzipiertes Konzept zur Erkldrung der Me-
dienintegration in den Unterricht stellt das Will, Skill, Tool Model of Technology
Integration (WST-Modell) nach Knezek, Christensen, Hancock & Shoho (2000) dar.
Es besteht aus den drei Schliisselelementen Will (Einstellung), Skill (Kompetenz)
und Tools (Technologiezugang), denen ein wesentlicher Beitrag zur erfolgreichen
Technologie-Integration sowie eine daraus folgende Verbesserung von Schiiler-
leistungen zugeschrieben wird (vgl. Abb. 9; Christensen, Knezek & Griffin 2001,
10). Unter Will wird dabei die Einstellung der Lehrperson zur Medienverwen-
dung verstanden, die auch als die ,Akzeptanz des Nutzens und Werts der
Technologie” (Knezek & Christensen 2016, 311; eig. Ub.) beschrieben und
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konzeptionell als ,, positive Einstellung gegentiber der Nutzung von Technologie
im Unterricht” (ebd.) definiert wird. Unter Skill werden die bendtigten Kompe-
tenzen im Umgang mit Technologien verstanden (vgl. ebd.). Allerdings wurden
die Kompetenzen in der urspriinglichen Untersuchung von Knezek et al. (2000)
mittels des Erhebungsinstruments Technology Proficiency Self-Assesssment (TPSA)
eruiert, das die Selbsteinschitzung der eigenen Fahigkeiten und damit streng ge-
nommen Selbstwirksamkeit misst (vgl. Knezek et al. 2000). Der Bereich Tools
bezieht sich schliefilich auf die Verfiigbarkeit und den Zugang zu Technologie,
wihrend die Zieldimension der Technology Integration im Modell mit einer Selbst-

einschitzung des Levels der unterrichtlichen Mediennutzung gemessen wird
(vgl. ebd.; Abb. 9).

SKILL

Abbildung 9: Will-Skill-Tool-Modell nach Knezek et al. 2000 (Quelle: Mebis Bayern o.].)

An dieser Zieldimension wird deutlich, dass das WST-Modell im Unterschied zu
anderen Erkldrungsmodellen nicht nur die Frage danach stellt, ob digitale Me-
dien im Unterricht eingesetzt werden, sondern auch zu welchem Grad diese
Integration erfolgt. Die Stadien des verwendeten STAGES-Fragebogen beschrei-
ben die Art und den Umfang des Medieneinsatzes von einem wachsenden
Bewusstsein tiber die Einsatzmdglichkeiten bis hin zur kreativen Verwendung

von Technologie in neuen Kontexten (vgl. Abb. 10; ebd.).

— Stage 1: Awareness

— Stage 2: Learning the process

— Stage 3: Understanding and application of the process
— Stage 4: Familiarity and confidence

— Stage 5: Adaptation to other contexts

— Stage 6: Creative application to new contexts

Abbildung 10: Stages of Technology Adoption (Quelle: Christensen & Knezek 2008, 354)
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In diesem Kontext ist auch das sogenannte SAMR-Modell zu erwahnen. Es steht
fir die Begriffe Substitution (dt. Ersatz), Augmentation (dt. Erweiterung), Modifi-
cation (dt. Verdnderung) und Redefinition (dt. Neubestimmung), die dhnlich der
Typisierung der EU den Prozess der schulischen Integration digitaler Medien
von einem einfachen Ersetzen analoger Materialien hin zur Neugestaltung inno-

vativer Aufgaben veranschaulicht (vgl. Tulodziecki et al. 2021, 95).

4. Die Lehramtsausbildung der Martin-Luther-Universitat Halle-Wit-
tenberg

Nachdem im vorangegangenen Kapitel der unterrichtliche Einsatz digitaler Me-
dien in die politische und wissenschaftliche Diskussion eingeordnet wurde, soll
nun ein dezidierter Blick auf die Rolle der institutionellen Ausbildung von Leh-
rer:iinnen erfolgen. Hierzu werden einerseits die spezifischen Grundstrukturen
des Lehramtsstudiums an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg be-
leuchtet. Andererseits werden der Stellenwert der Medienpadagogik und die an
der MLU angebotenen medienbezogenen Studieninhalte dargestellt, um die der-

zeitigen Lernmdglichkeiten zum Thema digitale Medien zu umreifien.

4.1 Aufbau und Struktur des Lehramtsstudiums

Beziiglich der Grundstruktur eines Lehramtsstudiums gilt die Kulturhoheit der
Lander, die unter anderem festlegt, dass die primére Zustédndigkeit fiir das Hoch-
schulwesen bei den Kultusministerien der Linder liegt (vgl. Deutscher
Bundestag 2014). Im Bundesland Sachsen-Anhalt folgt die Lehrer:innenbildung
daher auch den ldnderspezifischen Verordnungen sowie den auf Landerebene
genehmigten Studien- und Priifungsordnungen der Universitdten (vgl. Deut-

scher Bildungsserver 2022).

1. Phase 2. Phase 3. Phase

Fort- und
Weiterbildung

Lehramtsstudium Referendariat

Abbildung 11: Die Phasen der Lehrkriftebildung (Quelle: Eig. Darstellung, ad. v. Frommberger & Lange 2018, 17)
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Die Ausbildung zur Lehrkraft erfolgt dabei fiir alle Schularten in zwei Phasen:
das Studium an einer Universitdt bzw. gleichgestellten Hochschule (1. Phase) so-
wie der Vorbereitungsdienst an einer Ausbildungsschule und in Studien-
seminaren, das sogenannte Referendariat (2. Phase) (Frommberger & Lange 2018,
17). Infolgedessen wird die spitere Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften
haufig als die dritte Phase der Lehrer:innenbildung bezeichnet (vgl. ebd.; vgl. Abb.
11). An der Universitit Halle wird das Lehramtsstudium seit dem Wintersemes-
ter 2007 /2008 modularisiert angeboten, wobei die Form des Staatsexamens aber
beibehalten wurde (vgl. Universitdt Halle 2008). Dabei werden vier der insge-
samt sechs gemdf KMK zu differenzierenden Lehramtstypen angeboten:
Lehramt an Grundschulen (Typ 1), Sekundarschulen (Typ 3), Gymnasien (Typ 4)
und Forderschulen (Typ 6) (vgl. CHE 2023). Fiir diese Lehrdmter konnen alle F&-
cher studiert werden (vgl. Universitdit Halle 0.J./2021b). Die Studieninhalte
lassen sich dabei grob in folgende Bereiche gliedern: Bildungswissenschaft, Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik, das lehramtsspezifische Schliisselqualifikations-
modul Kommunikation, Heterogenitit und Inklusion (LSQ) sowie verschiedene
Praktika (vgl. Tab. 1; Universitdat Halle 2019a).

Studieninhalte GS* SEK* GYM* FO*
Bildungswissenschaft (Padagogik/Psychologie) 35LP 35LP 35LP 30 LP
Fachwissenschaft und Fachdidaktik (+ FSQ*) 120 LP 155 LP 185 LP 80 LP
Facheribergreifende Grundschuldidaktik 15 LP - - -
Einfihrung Daz 10 LP - - -
Einfihrung Forderpadagogik 10 LP - - -
Rehabilitationspadagogik - - - 115 LP
Schulpraktika / Schulpraktische Studien 15 LP 15 LP 15 LP 15 LP
AuRerunterrichtliches padagogisches Praktikum 5LP 5LP 5LP -
LsQ* 5LP 5LP 5LP 5LP
Wissenschaftliche Hausarbeit 15 LP 15 LP 15 LP 15 LP
Abschlussprifung 10 LP 10 LP 10 LP 10 LP

* Lehramt fiir Grundschule (GS), fiir Sekundarschule (SEK), fir Gymnasium (GYM), fir Férderschule (FO);
FSQ = Fachspezifische Schlisselqualifikationen, LSQ = Lehramtsspezifische Schlisselqualifikationen

Tabelle 1: Studieninhalte des Lehramtsstudiums an der MLU Halle-Wittenberg. (Quelle: Eig. Darstellung, vgl. Uni-
versitit Halle 2019a)



4.2 Stellenwert der Medienbildung im Lehramtsstudium

Wie an den in Kapitel 3.2 dargestellten bildungspolitischen Forderungen bereits
deutlich wurde, beginnt die schulische Medienbildung schon bei der universita-
ren Ausbildung medienpddagogischer Kompetenz angehender Lehrkrifte. So
konstatierte auch die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) im
Jahr 2018: , Gerade fiir Lehramtsstudiengénge ist die Sicherung einer hinreichen-
den medienpddagogischen Kompetenz von herausragender Bedeutung [...]”
(DGSE 2018, 209). Mit der Betonung des hohen Stellenwerts medienpadagogi-
scher Inhalte in der Lehrer:innenbildung geht aber meist auch Kritik am Status
Quo einher. Demnach identifiziert auch die DGfE — trotz einzelner bereits imple-
mentierter Studiengdnge und Zusatzausbildungen - einen erheblichen
Handlungsbedarf angesichts fortschreitender gesellschaftlicher Mediatisie-
rungs- und Digitalisierungsprozesse (vgl. ebd.). Dass Lehramtsstudierende nicht
ausreichend auf die Herausforderung vorbereitet werden, in ihrer spéteren Be-
rufspraxis mit den Effekten dieser Prozesse umzugehen, bestitigen auch
zahlreiche Studien (vgl. z.B. Eickelmann, Lorenz & Endberg 2016; Lorenz, End-
berg & Eickelmann 2019). In der Studie Schule digital — der Linderindikator 2017
zeigt sich etwa, dass rund 80 % der befragten Lehrkrifte der Ansicht sind, ,we-
der in der ersten noch in der zweiten Phase der Lehrerausbildung gelernt zu
haben, wie Medien lernférderlich im Unterricht eingesetzt, medienerzieherische
Ziele erreicht werden konnen und die Férderung der informatischen Grundbil-
dung umgesetzt werden kann” (Lorenz, Endberg & Eickelmann 2019, 147). Die
Mehrheit fordert jedoch eine stirkere Vorbereitung auf diese Aspekte in der Aus-
bildung (vgl. ebd.). Auch Konig (2020, 80) kommt in einer aktuelleren
Untersuchung zu den Meinungen von Lehramtsstudierenden zur Digitalisie-
rung im Bildungssystem zu dem Schluss, dass sich die Mehrheit der befragten
Studierenden nicht hinldnglich mit den digitalisierungsbezogenen Effekten auf
das Bildungssystem auseinandersetzen und sich diesbeziiglich auch weder ge-

ntigend informiert noch vorbereitet fiihlen.

Stellenwert der Medienbildung in Sachsen-Anhalt
Ein Uberblick {iber bundesweite Forderungen der Bildungspolitik zur medien-
bezogenen Kompetenzforderung konnte bereits in Kapitel 3.2.1 erértert werden.

Da diese jedoch — aufgrund der Bildungshoheit der Linder — bewusst sehr
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offengehalten sind, unterscheidet sich die Umsetzung nochmals je nach Bundes-
land. Die konkrete Zielstellung des Landes Sachsen-Anhalts beziiglich der
Integration von Medienbildung in das Lehramtsstudium lésst sich insbesondere
am Landeskonzept zur Umsetzung der Strategie der Kultusministerkonferenz ,Bildung
in der digitalen Welt’ (2018) herauslesen. Hier heif3t es: ,Der Erwerb mediendidak-
tischer und medienpddagogischer Kompetenzen sowie die Vervollkommnung
der eigenen Medienkompetenz miissen in allen Phasen der Lehrer:innenbildung
durch entsprechende Angebote gewihrleistet sein” (Ministerium fiir Bildung des
Landes Sachsen-Anhalt 2018, 17). Hierzu sei etwa die mediendidaktische Bil-
dung durch verbindliche Inhalte in der Lehrkrafteausbildung zu verankern,
welche sich auf fachbezogene Konzepte und die schulische Curriculumsentwick-
lung stiitzen sollten (vgl. ebd.). Uber eine solche Zielformulierung in
Strategiepapieren hinaus, ist den Liandern durchaus auch ein gewisser Hand-
lungsspielraum zur Schaffung derartiger Verbindlichkeiten gegeben. So kénnen
medienbezogene Kompetenzen als Zulassungsvoraussetzungen in den staatli-
chen Priifungsordnungen fiir das Lehramt festgeschrieben werden (vgl. CHE
2018, 8). In der Verordnung iiber die Ersten Staatspriifungen fiir Lehramter an allge-
mein bildenden Schulen im Land Sachsen-Anhalt (1. LPVO-Allg.bild.Sch.) heifit es
demnach als Ergdnzung zur konstatierten Bedeutung von Heterogenitét, Inklu-
sion und Interkulturalitit: ,Ebenso sind Medienpddagogik und der
verantwortliche und zielgerichtete Umgang mit digitalen Medien obligatorischer
Bestandteil aller Bereiche des Lehramtsstudiums und insofern priifungsrele-
vante Komponenten der Ersten Staatspriifung” (Land Sachsen-Anhalt 2021, § 2
(3)). In den Beschreibungen der verbindlichen Module ldsst sich allerdings nur
in den Fachern Kunst und Deutsch als Fremdsprache ein marginaler Medienbe-
zug ausmachen (vgl. ebd., Anl. 2, Ab. 13; Anl. 3, Ab. 16; Anl. 6). In der Verordnung
iiber den Vorbereitungsdienst sind aulerdem die Auswahl und Begriindung des
Medieneinsatzes als obligatorischer Aspekt des schriftlichen Entwurfs eines je-
den Priifungsunterrichts vorgeschrieben (Land Sachsen-Anhalt 2020, §16, 5).
Medienkompetenz und medienpddagogische Kompetenz werden jedoch nicht
explizit als Zugangsvoraussetzungen fiir das Referendariat genannt, wie es zum
Beispiel von den Autoren des Monitors Lehrerbildung der Bertelsmann-Stiftung
vorgeschlagen wird (vgl. CHE 2018, 8).
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Allerdings nutzt das Land Sachsen-Anhalt zur Einbindung digitaler Medien in
die Lehrausbildung auch die Mdéglichkeit entsprechender Zielvereinbarungen
mit den Hochschulen. Schon die Zielvereinbarung 2015 — 2019 zwischen dem Minis-
terium fiir Wissenschaft und Wirtschaft des Landes Sachsen-Anhalt und der Martin-
Luther-Universitit Halle-Wittenberg beinhaltet die Verankerung verbindlicher In-
halte zum systematischen Erwerb von Medienkompetenzen in den Bildungs-
wissenschaften sowie Fachdidaktiken (vgl. MWU Sachsen-Anhalt 2015, 22).
Diese sollten dabei ,einem in sich geschlossenen Konzept folgen und die Ver-
mittlung als grundlegende und fachiibergreifende Querschnittskompetenz
gewihrleisten” (ebd.) — was eine Uberarbeitung der Modulhandbiicher voraus-
setze (vgl. ebd.). Dartiber hinaus einigten sich die Parteien tiber eine Beteiligung
an der bundesweiten Qualititsoffensive Lehrerbildung, deren Projekte nicht zuletzt
auch digitalisierungsbezogene Themen miteinschliefen (vgl. ebd.).

Die aktuellste Vereinbarung zwischen dem Ministerium und der Universitdt
Halle, die Zielvereinbarung 2020 — 2024, sieht zudem eine allgemeine Orientierung
der Hochschule an der Digitalisierungsstrategie des Landes und eine Intensivie-
rung des konzeptionellen Ausbaus digitaler Hochschulbildung vor, insbe-
sondere die Weiterentwicklung flexibler Lernformen und den Ausbau von Open
Access und Open Data (vgl. MWU Sachsen-Anhalt 2020, 5f). Speziell zum Kon-
text der Lehramtsausbildung wird weiterhin konstatiert:

,Die Universitidt gewdhrleistet weiterhin, dass die Querschnittskompetenzen
[...] in der Medienpéddagogik und in der Digitalisierung so in den Lehramtsstu-
diengidngen verankert werden, dass die in den einschldgigen Beschliissen
verankerten Kriterien erfiillt werden. [...] Das ZLB iibernimmt bei diesen Quer-
schnittskompetenzen eine federfiihrende Rolle.” (ebd., 31)

Entsprechend kénnen auch die in Kapitel 3.2.1 genannten Spezifikationen der
KMK beziiglich des unterrichtlichen Medieneinsatzes und den hierfiir erforder-
lichen Fdhigkeiten der Studierenden als Gradmesser fiir die Umsetzungs-
mafinahmen der MLU herangezogen werden.

Nicht weniger bedeutungsvoll stellen sich schliefSlich die Netzwerke und For-
schungsverbiinde des Landes Sachsen-Anhalt dar. Dabei ist zum Beispiel das
Netzwerk Medienkompetenz oder die AG Medienbildung/-kompetenz mit der Unter-
arbeitsgruppe Medienkompetenz in der Lehrerbildung zu nennen, die sich unter
anderem der Konkretisierung des geforderten systematischen Erwerbs von Me-

dienkompetenz widmet (vgl. Netzwerk Medienkompetenz Sachsen-Anhalt o. J.).
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Stellenwert der Medienbildung im Lehramtsstudium der MLU Halle-Wittenberg

Analog zu den bundesweiten und landesspezifischen Vorgaben und Vereinba-
rungen stellen auch die zustindigen Akteure der Martin-Luther-Universitit
einen gewissen Handlungsbedarf zur Integration medienpddagogischer Inhalte
in ihre Lehramtsstudienginge fest. Schon im Jahr 2014 wurde etwa im Hoch-

schulentwicklungsplan der Universitdt proklamiert:

»Zukiinftige Lehrkrifte miissen medienkompetent sein. Ziel der Lehramtsaus-
bildung wird es daher sein, Medienkompetenz von Lehramtsstudierenden in der
ersten Ausbildungsphase gezielt zu vermitteln und systematisch zu verbessern
[...].” (Universitat Halle 2014, 23)
Die Zustandigkeit hierfiir liegt — der Zielvereinbarung mit dem Wissenschafts-
ministerium folgend — vornehmlich beim Zentrum fiir Lehrerbildung (ZLB). Denn
als fakultatsunabhéngige zentrale Einrichtung ist das ZLB fiir die Entwicklung
und Koordination fachiibergreifender Studienschwerpunkte im Lehramtsstu-
dium verantwortlich (vgl. Universitat Halle 2005/2011). Folglich ist dort auch
der Arbeitsbereich Medienkompetenz angesiedelt, welcher unter anderem das seit
2020 angebotene viersemestrige Erganzungsfach Medienbildung verantwortet
(vgl. Universitat Halle 2022b/2022c¢). Dieses hat zum Ziel, zukiinftige Lehrkréfte
zu befdhigen, , die eigene Medien- und Kommunikationskompetenz weiter aus-
zubilden und dergestalt zu vertiefen, dass sie in ihrer spéteren Berufspraxis in
die Lage versetzt sind, umfassende Medienkompetenzen an ihre Schiiler*innen
weiterzugeben [...]” (Universitat Halle 2022c).
Dasselbe Ziel wird auch mit dem Projekt Digital kompetent im Lehramt (DikoLa)
des ZLB verfolgt, welches im Rahmen der bundesweiten Qualititsoffensive Lehr-
erbildung gefordert wird (vgl. DikoLa o. J. a). Schwerpunkt ist hier, die digitalen
Kompetenzen angehender Lehrer:innen zu stirken und ,eine wissenschaftlich
fundierte analytisch-reflexive Haltung aller Lehramtsstudierenden zum Einsatz
von digitalen Medien in der Schule aufzubauen” (Universitit Halle 2022¢), um
sie so auf ,den Unterricht in einer digital gepragten Welt vorzubereiten” (DikoLa
0. ]. a). Die konkreten Mainahmen zur Erreichung dieses Ziels gliedern sich in
vier Arbeitspakete. Das erste Arbeitspaket dient der Entwicklung einer Ge-
samtstrategie zur Digitalisierung der Lehrer:innenbildung an der MLU. Hierfiir
werden die Ergebnisse aus dem zweiten Paket zusammengeﬁihrt, welches die

Kompetenzforderung sowohl bei Studierenden als auch bei Lehrenden umfasst.

35



Der dritte Bereich fokussiert Kooperationen zwischen den Studierenden und ak-
tiven Lehrer:innen an Schulen. Als begleitende Mafinahme wird schliefllich im
vierten Arbeitspaket eine fortlaufende Evaluation der Projektaktivititen durch-
gefiihrt. (vgl. DikoLa o. J. b)

Als Ergebnis des ersten Arbeitspaketes wurde im Februar 2023 die Strategie zur
Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung verdffentlicht (vgl. Universitiat Halle
2023d). Sie , orientiert sich an den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
und der Hochschulrektorenkonferenz sowie am Multimedia-Leitbild der MLU

und umfasst sieben Handlungsfelder” (ebd.).
Strategische Unterstltzung in der Lehrer*innenbildung
Implementierung des Themas in Fach- und Bildungswissenschaften sowie in Fachdidaktiken
Vermittlung von Medienkompetenz und informatischer Grundbildung
Forschung und Transfer

Fort- und Weiterbildung flr Lehrende

Strukturelle und technische Infrastruktur

Rechtssicherer Rahmen flr die Digitalisierung in der Lehre

Abbildung 12: Die sieben Handlungsfelder der Digitalisierungsstrategie fiir die Lehrer:innenbildung an der MLU
Halle-Wittenberg (Quelle: Eig. Darstellung, vgl. DikoLa o. J. ¢)

Ahnlich den Aufgabenbereichen des Projekts beinhaltet die Digitalisierungsstra-
tegie neben  strategischen  Hilfestellungen, Forschung und der
Professionalisierung von Lehrenden auch Angebote fiir Studierende zur Ausbil-
dung von Medienkompetenz und informatischer Grundbildung sowie deren
Implementierung in die verschiedenen Fachbereiche des Lehramtsstudiums (vgl.
Abb. 12; DikoLa o.]J. ). Ferner ist die Sicherstellung der notwendigen Infrastruk-
tur und eines rechtssicheren Rahmens fiir den Einsatz digitaler Mittel in der
Hochschullehre festgehalten (vgl. ebd.).

AuBerhalb des ZLB ist auflerdem das Zentrum fiir Multimediales Lehren und Lernen
(LLZ) der Universitat Halle um die Unterstiitzung von Lehre und Studium durch
multimediale Angebote im Allgemeinen, sowie die Medienkompetenzbildung
bei Lehramtsstudierenden im Besonderen, bemiiht (vgl. Universitdt Halle 2014,
21 u. 25; Universitit Halle 2023e). Dabei verstehen die Akteure des LLZ unter
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multimedialem Lehren und Lernen nicht nur die Bereitstellung von Technologie,
sondern auch die Sicherstellung eines padagogisch-didaktisch sinnvollen und
zielgerichteten Medieneinsatzes (vgl. Universitat Halle 2023e). Ein weiteres uni-
versitires Vorhaben zur qualitativen Verbesserung des Lehramtsstudiums
mithilfe digitaler Medien und Methoden stellt das fachspezifische Projekt [D3]
Deutsch Didaktik Digital dar (vgl. Berg 2018, 213). Ziel ist auch hier die curriculare
Verankerung entsprechender Studieninhalte und die Befdhigung der Studieren-

den zu einem reflektierten Medieneinsatz im Unterricht (vgl. ebd.).

4.3 Bildungsangebote zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Als Ergebnis der bisherigen Bemiihungen der Universitdt Halle konnen einige
Bildungsangebote aufgefiihrt werden, welche den Einsatz digitaler Medien im
Unterricht thematisieren. Hierzu gehort etwa das bereits erwahnte Ergénzungs-
fach Medienbildung. Dieses kann grundsétzlich von allen Studierenden aller
Lehramtsformen studiert werden, allerdings frithestens ab dem dritten Fachse-
mester und die Plitze sind begrenzt. Das Fach umfasst insgesamt 35
Leistungspunkte in vier Semestern Regelstudienzeit. Zu den Inhalten gehoren
Medienanalyse und -bewertung, Medienwirkungs- und Mediennutzungsfor-
schung, Einfiihrung in die Informatik, Informationsdidaktik, ein didaktisches
oder mediales Praxisprojekt sowie die Wahlpflichtmodule Mediensozialisation
und Medienrecht. (vgl. Universitat Halle 2022¢; 2022d)

Medienpidagogische Inhalte im reguliren Lehramtsstudium der MLU

Im Rahmen des Projekts DikoLa werden fiir die angestrebte Curriculumsent-
wicklung medienbezogene Lehr- und Lernkonzepte entwickelt, erprobt und
evaluiert (vgl. DikoLa o. J. d). Ziel ist dabei ein fach- und schulformiibergreifen-
des Modul Grundlagen des digitalen Lehrens und Lernens, das jedoch noch nicht
vollstandig entwickelt und implementiert wurde (vgl. Universitdt Halle 2021a).
Demnach sind obligatorische Studieninhalte zum unterrichtlichen Einsatz digi-
taler Medien noch sehr fragmentarisch. Ein dezidierter Blick in die
Modulhandbiicher zum Grundlagenstudium der Lehrdmter offenbart nur ein-
zelne Module mit Medienbezug. Hierzu gehoren die Module Lebenswelten und
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen und Ficheriibergreifendes Lehren und Ler-
nen sowie die Schulpraktika einzelner Lehramter und das auflerunterrichtliche
padagogische Praktikum (vgl. Universitdit Halle 2022f/2023a/2023b/2023c).
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Allerdings sei, dem Landtag Sachsen-Anhalt zufolge, die Verankerung der lehr-
amtsspezifischen Ausbildung digitaler Kompetenzen an der Universitdt Halle
auch vor allem in den Fachdidaktiken der spezifischen Facher und Fachrichtun-
gen zu finden (Landtag Sachsen-Anhalt 2018).

Medienbezogene Zusatzangebote fiir Lehramtsstudierende der MLU

Neben dem Ergénzungsfach Medienbildung bietet die MLU zahlreiche weitere
Zusatzangebote zum schulischen Einsatz digitaler Medien, welche freiwillig in
Anspruch genommen werden konnen. Hierzu gehoren insbesondere die Ange-
bote im Rahmen des Projekts DikoLa, wie vielfaltige Workshop-Formate und das
seit Februar 2021 virtuell und seit August 2021 fiir Prdsenzformate gedffnete Di-
gitale Lernlabor (DLL) (vgl. DikoLa o. J. d). Dieses kann sowohl als interaktiver
Seminarraum als auch fiir Praxisstunden und experimentelles Lernen genutzt
werden (vgl. ebd.). Vortrage, Workshops und Moglichkeiten des praktischen Er-
probens digitaler Lehr- und Lernmittel bietet zudem die Hochschullernwerkstatt
im Institut der Erziehungswissenschaften (vgl. Universitdt Halle 2023f). Auch bei
individuellen Anliegen gibt es Anlaufstellen, wie beispielsweise die offene Werk-
stattstunde im ZLB (vgl. DikoLa o. J. d). Zudem kann auf einige digitale Inhalte
zugegriffen werden, um sich medienbezogene Kompetenzen im Selbststudium
anzueignen. So kann der gamifizierte Lernkurs ViLLa durchlaufen oder in der
Digitalen Toolbox des ZLB oder dem Toolportal des LLZ nach spezifischen Medi-
enangeboten gesucht werden, die sich fiir den schulischen Einsatz eignen (vgl.
DikoLa o.]. e/f; LLZ 2023). (vgl. Tab. 2)

Zusatzangebot Beispiele

Erganzungsfach Medienbildung

Workshops »Erklarvideoproduktion im Unterricht”, Kurs zum digitalen Leh-
ren in Schulpraktika (,,SP-digital)

Praktisches Erproben Digitales Lernlabor (DLL), Hochschullernwerkstatt

Individuelle Beratung Offene Werkstattstunde im ZLB

OER Unterrichtseinheit zu , Digitaler Stadtfiihrer”

Online-Angebote und Selbstlern- Toolbox, Selbstlernkurs VilLa, Handreichung ,Einfihrung: Videos
materialien produzieren”

Netzwerke Arbeitsgruppe ,Digitale Teilhabe in der Lehre”

Tabelle 2: Auswahl an Zusatzangeboten fiir Lehramtsstudierende zur Ausbildung medienbezogener Kompetenzen
(Quelle: Eig. Darstellung; vgl. Dikola o. ]. dfe/f/g/ h; LLZ 2023; Universitit Halle 2023f)
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5. Zentrale Erkenntnisse bisheriger Forschung

Bevor nun im zweiten Teil dieser Arbeit ein dezidierter Blick auf die Beliefs der
Lehramtsstudierenden der MLU Halle-Wittenberg zum unterrichtlichen Einsatz
digitaler Medien geworfen wird, werden im Folgenden die wichtigsten Ergeb-
nisse bisheriger wissenschaftlicher Auseinandersetzungen mit diesem Thema
beleuchtet. Dabei soll zum einen die Frage nach mdoglichen Kategorisierungen
und Operationalisierungen medienbezogener Beliefs beantwortet werden. Zum
anderen soll dargelegt werden, welche medienbezogenen Uberzeugungen bisher
bei Lehrkréften und Lehramtsstudierenden eruiert wurden und welche Bedeu-
tung ihnen — neben anderen Pradiktoren des schulischen Medieneinsatzes — im

Gesamtzusammenhang zugesprochen wird.

5.1 Klassifikation medienbezogener Uberzeugungen

Zur Frage, wie Teacher Beliefs kategorisiert werden kénnen, existieren verschie-
dene Ansitze. Da sie jedoch immer auf etwas bezogen sind, werden sie meist
hinsichtlich ihres Gegenstandsbezugs konzeptuell geordnet (vgl. Kniisel Schéfer
2020, 38). So kénnen Uberzeugungen von Lehrpersonen allgemein den Bezugs-
systemen Selbst, Lehr-Lern-Kontext, Bildungssystem und Gesellschaft zugeordnet
werden (vgl. ebd., 38f). Uberzeugungen zu digitalen Medien beziehen sich zwar
auf einen konkreten Gegenstand, doch wie in Kapitel 3 deutlich wurde, gibt es
eine Vielzahl von Angeboten und Einsatzszenarien. Entsprechend zeichnen sich
die Untersuchungen zu medienbezogenen Beliefs durch sehr divergente Ver-
staindnisweisen aus, die stark vom jeweils beleuchteten Gegenstand abhingig
sind. Es existieren sowohl Forschungen zum unterrichtlichen Einsatz von digita-
len Medien im Allgemeinen (z.B. Chai, Hong & Teo 2009; Loveless 2003; Mama
& Hennessy 2013; Petko 2012) als auch beziiglich spezifischer Medienangebote.
So untersuchten beispielsweise Knight, Pedersen und Peters (2004) Uberzeugun-
gen zum Lernen mit Videos oder Antonietti und Giorgetti (2006) zum Lernen mit
Multimedia. Zudem unterscheiden sich die Auseinandersetzungen anhand der
beleuchteten Zielgruppe. Die meisten Untersuchungen beziehen sich auf die
Uberzeugungen von bereits praktizierenden Lehrkréften, wihrend die Beliefs
von Lehramtsstudierenden, Schiiler:innen und anderen Bildungsakteuren selte-

ner Gegenstand der Forschung sind.
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Da die Bedeutung digitaler Medien fiir den Schulkontext sehr verschieden ge-
deutet werden kann, sind auch die Operationalisierungen medienbezogener
Uberzeugungen durch eine grofie Vielfalt gepragt. Herzig und Grafe (2007) zu-
folge ladsst sich die Grundstimmung gegentiber neuen Medien , iiber Indikatoren
erfassen, die z.B. nach der subjektiv empfundenen Wichtigkeit [...], dem Inte-
resse [...], der gesellschaftlichen Bedeutung [...] fiir das Alltags- oder Berufsleben
oder nach vermuteten positiven oder negativen Wirkungen fragen” (Herzig &
Grafe 2007, 33). Blomeke (2000) widmet sich in ihrer Untersuchung zur medien-
padagogischen Kompetenz der Bedeutung des Themas Medien fiir das
Lehramtsstudium, der Relevanz verschiedener Kompetenzbereiche sowie den
Wirkungen, Zwecken und Zielen des unterrichtlichen Medieneinsatzes. Kniisel
Schifer (2020, 43f) konnte indes folgende vier Bereiche von Uberzeugungen iden-
tifizieren: (1) Uberzeugungen zu Effekten beziiglich des eigenen Arbeitens mit digitalen
Medien sowie der eigenen Kompetenzen, (2) zu Effekten hinsichtlich des Lehrens und
Lernens mit digitalen Medien, (3) zu ihrer Bedeutung in der Gesellschaft sowie (4) glo-
bale Uberzeugungen, in denen sich Akzeptanz, Toleranz oder Ablehnung manifestieren.
Um globalere Uberzeugungen zu erfassen, wird in einschlidgigen Studien hiufig
auch ein allgemeineres Technik- bzw. Medieninteresse beleuchtet (vgl. z.B. Ei-
ckelmann et al. 2019; Reintjes et al. 2021). Die Kurzskala Technikbereitschaft nach
Neyer et al. (2012, 90) gilt hierbei als bewdhrtes Erhebungsinstrument und ent-
hilt etwa Fragen nach dem Interesse an technischen Neuentwicklungen oder
dem Wunsch, technische Produkte hdufiger zu nutzen. In einigen internationalen
und populédrwissenschaftlichen Studien wird fiir die Erfassung des allgemeinen
Interesses entsprechend auch eine Abfrage der Mediennutzungsgewohnheiten
verwendet (vgl. z.B. Bertelsmann Stiftung 2017b).

Viele dieser Uberzeugungsarten folgen keinem etablierten Theoriemodell, son-
dern orientieren sich an praxisrelevanten Fragestellungen oder bedienen sich
induktiver Verfahren. Dem sind selbstverstandlich die Kategorisierungen sozial-
psychologischer Erkldrungsmodelle gegeniiberzustellen. So sind der Theory of
Planned Behavior die drei Grundkategorien der Verhaltensiiberzeugungen, normati-
ven Uberzeugungen und Kontrolliiberzeugungen zuzuordnen, wihrend sich nach
dem Technik-Akzeptanz-Modell die Uberzeugungsformen Leistungserwartung

und Aufwandserwartung unterscheiden lassen (vgl. Kap. 3.3).
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5.2 Uberzeugungen (angehender) Lehrpersonen zu digitalen Medien
Entsprechend dieser Vielfalt an Perspektiven, Kategorisierungen und Operatio-
nalisierungen gestalten sich auch die Erkenntnisse bisheriger Forschung zu Art
und Auspriagung medienbezogener Uberzeugungen von angehenden und prak-
tizierenden Lehrpersonen recht mannigfaltig.

Die Européiische Kommission kam in einer Studie im Jahr 2006 zu dem Ergebnis,
dass deutsche Lehrpersonen der Verwendung digitaler Medien im Unterricht im
europdischen Vergleich besonders skeptisch gegentiberstehen (vgl. Europaische
Kommission 2006, 22). Im Schuljahr 2011/2012 antworteten Lehrkréifte im Rah-
men einer Befragung von Breiter et al. (2013, 120) auf die Aussage, dass der
Nutzen digitaler Medien fiir Schule und Unterricht tiberwertet werde, zu 27%
mit ,stimme eher zu” (vgl. Trapp 2019, 165). Auch die internationale Bildungs-
monitorstudie ICILS stellte im Jahr 2013 fest, dass von den befragten deutschen
Lehrpersonen in der 8. Jahrgangsstufe nur 9,1% téglich auf die Nutzung digitaler
Medien zurtickgreifen (vgl. Bos et al. 2014, 203). Dabei bestanden die groiten Be-
denken der Befragten darin, dass digitale Medien Schiiler:innen zum Kopieren
von Materialien aus dem Internet animieren (vgl. ebd., 19). Potential wurde vor
allem hinsichtlich des Zugangs zu besseren Informationsquellen gesehen, wobei
im internationalen Vergleich die deutschen Lehrpersonen das Potential insge-
samt am niedrigsten einschitzten (vgl. ebd.). In einer Studie der Bertelsmann-
Stiftung (2017a, 17) sahen Lehrkrifte vorrangig Potential in der Motivierung von
Schiiler:innen und der Attraktivitdtsférderung der Schule. Beziiglich méglicher
Schwierigkeiten und Herausforderungen wurden insbesondere technische Prob-
leme, hohe Ausstattungskosten und eine fehlende professionelle Betreuung der
schulischen Infrastruktur genannt (vgl. ebd., 22).

Die Untersuchungen zu medienbezogenen Uberzeugungen von Lehramtsstudie-
renden kommen teils zu &dhnlichen Ergebnissen. So eruiert beispielsweise
Bockermann (2012) in einer qualitativen Vorstudie zur Haltung von Lehramts-
studierenden zu digitalen Medien die drei Cluster Zweckgemeinschaft, Zwangsehe
und die Riickwirtsgewandten. Dabei waren rund ein Drittel dem Cluster Zweck-
gemeinschaft zuzuordnen, dass sich durch ein eher instrumentell-pragmatisches
und verhalten positives Verhiltnis zu digitalen Medien auszeichnet (Bocker-
mann 2012, 95). Ein gleich grofer Anteil gehorte der Zwangsehe mit einem

unfreiwilligen, aber unausweichlichen Verhéltnis an, wahrend der Rest (29%) zu
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den Rickwirtsgewandten mit einer ablehnenden Haltung gegeniiber digitalen
Medien zdhlten (vgl. ebd., 96f). Die groiten Befiirchtungen sahen die Studieren-
den dabei darin, dass der Einsatz digitaler Medien Inhalte verdrangt und zur
Vernachldssigung anderer Medien fiihrt (vgl. ebd., 103). Auch die Bertelsmann-
Stiftung stellte im Jahr 2017 eine geringe Digitalaffinitdt bei Lehramtsstudieren
fest: ,Sie nutzen digitale Medien im Vergleich zu anderen Fichergruppen am
wenigsten und zeigen dahingehend auch die geringste Motivation" (Bertelsmann
2017b, 6). Dagegen konnten in einer Untersuchung von Schweizer & Horn (2014)
recht hohe Werte beziiglich der Annahmen zur Eignung digitaler Medien fiir den
Unterricht unter Lehramtsstudierenden der Universititen Erlangen-Niirnberg
und Koblenz-Landau festgestellt werden. Hierbei sind aber insbesondere auch
grofle Unterschiede beztiglich der Art des digitalen Mediums mdglich. So wer-
den in einer Studie von Schiitz-Pitan et al. (2018) interaktive Whiteboards und
Abstimmungssysteme insgesamt positiver bewertet als zum Beispiel Lernmana-
gementsysteme. Neuere Forschungsergebnisse verweisen hidufig auf insgesamt
recht positive Beliefs zu digitalen Medien. So restimiert Trapp (2019), dass die
von ihr befragten Lehramtsstudierenden durchaus gewillt sind ,,in ihrer spéteren
Berufspraxis digitale Medien in den Unterricht implementieren zu wollen”
(Trapp 2019, Abstract). Das groite Potential sehen sie dabei in der Motivations-
steigerung und der Ankniipfung an die mediale Lebenswelt von Schiiler:innen
(vgl. ebd.). Es gibt aber auch immer wieder Anzeichen fiir ablehnende oder skep-
tische Tendenzen. Konig (2020) stellt in seiner explorativen Befragung
beispielsweise fest: ,,Laut 28 Prozent der befragten Lehramtsstudierenden wird
die Digitalisierung die Qualitdt des Bildungssystems nicht verbessern” (Konig
2020, 78). Eine Einordnung der Forschungsergebnisse im zeitlichen Verlauf ver-
weist in jedem Fall darauf, dass sowohl Lehrkréfte als auch Lehramtsstudierende
den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zunehmend positiver werten und
demgemaf} zum Beispiel auch Potentiale sukzessive bewusster wahrnehmen. In
einigen Forschungen konnte allerdings festgestellt werden, dass sich einzelne In-
dividuen durch medienbezogene Beliefs auszeichnen, die sich teils
widersprechen (z.B. Barras & Petko 2007). So konnen Lehrkrafte oder Studie-
rende beispielsweise die Bedeutung von digitalen Medien in der Gesellschaft als
hoch, ihren Einsatz im Unterricht jedoch als weniger relevant ansehen (vgl. Knii-
sel Schifer 2020, 45).
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5.3 Medienbezogene Beliefs als Pradiktor des Medieneinsatzes

Wie die Erklarungsmodelle zum Einsatz digitaler Medien (vgl. Kap. 3.3) bereits
verdeutlichten, sind Uberzeugungen auch im Kontext des unterrichtlichen Han-
delns von Lehrkriften zu betrachten. Demgemaf wird medienbezogenen Beliefs
—neben weiteren Faktoren — eine wichtige Rolle in Bezug auf die Nutzungsinten-
tion beziehungsweise die tatsdchliche Mediennutzung im Unterricht zuge-
schrieben. Ottenbreit-Leftwich et al. (2010, 1321) etwa konstatieren: ,Studies
have indicated that when teachers believe technology uses are valuable, they are
more likely to incorporate those uses into their practices”. Allerdings ist dieser
Zusammenhang nicht immer so eindeutig. Im Folgenden werden daher die wich-
tigsten Ergebnisse zu zentralen Forschungsansitzen und Einflussfaktoren des
Gesamtzusammenhangs schulischer Medienverwendung vorgestellt.
Bidirektionale Ansidtze gehen von einem wechselseitigen Zusammenhang von
berufsbezogenen Uberzeugungen und Unterrichtshandeln aus (vgl. Kniisel
Schifer 2020, 48). So gibt es einerseits zahlreiche Studien, die darauf hindeuten,
dass die Art bestehender Uberzeugungen die Art des Medieneinsatzes bestimmt.
Im Fokus der Forschung stehen dabei hdufig konstruktivistische bzw. transmis-
siv orientierte Uberzeugungen, die dann mit einem stdrker schiiler- bzw.
lehrerzentrierten Unterricht in Verbindung gebracht werden (vgl. z.B. Pauli et al.
2008; Tondeur et al. 2016). Andererseits verweisen Studienergebnisse darauf,
dass der Einsatz digitaler Medien auch die Uberzeugungen zu verdndern ver-
mag. Am Beispiel padagogischer Uberzeugungen scheint die unterrichtliche
Verwendung eine sukzessive Verdnderung von einer traditionellen hin zu einer
starker konstruktivistisch gepragten Unterrichtsgestaltung bewirken zu kénnen
(z.B. Ertmer et al. 2015; vgl. Kniisel Schifer 2020, 47).

First-order Barriers (institutionell) Second-order Barriers (personal)
Fehlender Zugang zu Technologie Padagogische Beliefs

Zu wenig Zeit fUr die Integration Medienbezogene Beliefs
Inaddquater technischer Support Etablierte Routinen und Praktiken
Mangel an Ubung Fehlender Wille zu Verdanderung

Tabelle 3: Hindernisse erster und zweiter Ordnung nach Ertmer (Quelle: Eig. Darstellung; Ertmer 1999)

Indes stellt sich das Zusammenspiel von Uberzeugungen und Handeln in mul-
tidimensionalen Ansdtzen etwas komplexer dar. So wurde in einigen

Untersuchungen zunéchst einmal auf strukturelle Faktoren hingewiesen, die den
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Einsatz digitaler Medien im Unterricht bedingen. Hierzu gehort eine ausrei-
chende Ausstattung mit Gerdten oder gentigend Zeit zur Implementierung (vgl.
z.B. Ertmer 1999; Petko 2012). Ertmer (1999) bezeichnete derlei Faktoren als First-
Order-Barriers, wihrend sie die medienbezogenen Uberzeugungen zu den Se-
cond-Order-Barriers zahlt (vgl. Tab. 3). Allerdings hat sich in spdteren Studien
gezeigt, dass selbst die Eliminierung dieser Hindernisse erster und zweiter Ord-
nung aufgrund weiterer Faktoren nicht automatisch zu einem didaktisch-
sinnvollen Medieneinsatz fiithren (vgl. Tsai & Chai 2012). Ertmer (2005, 29) resii-
miert daraus, dass sich das mediale Unterrichtshandeln nur als komplexes
Zusammenspiel zahlreicher internaler und externaler Faktoren verstehen lasst.
Kniisel Schifer (2020, 49) kategorisiert diese Aspekte folgendermafien: ,Diese
Faktoren konnen sich auf die Lehrperson (z.B. Kompetenzen, Motivation, Erfah-
rungen, andere Uberzeugungen), auf Klassenzimmer- und Schulfaktoren (z.B.
Klassengrofle, medienbezogene Strategien, Schulleitung) oder auf kulturelle und
gesellschaftliche Bedingungen (z.B. Schul- und Facherkultur, Erwartungen der
Eltern, standardisierte Leistungstests) beziehen.” Eine Ubersicht hierzu bietet
auch das Modell von Buehl und Beck (2015), das sich auf eine umfangreiche Li-
teratur Review stiitzt. Dieses unterscheidet internale und externale Stiitzen und
Hindernisse. Zu den internalen Faktoren zdhlen dabei andere Beliefs, Wissen,
Erfahrungen und Selbstreflexion, wihrend die externalen Faktoren in Classroom
Factors, School Factors, District Factors sowie National and State Level Factors unter-
schieden werden (vgl. ebd., 74). Andere Autoren verweisen auflerdem auf die
Abhingigkeit von der spezifischen Item-Formulierung und dem jeweiligen For-
schungskontext (vgl. z.B. Fritz & Blomeke 2012, 416). Welcher Einfluss also den
medienbezogenen Uberzeugungen im Vergleich zu anderen Faktoren zuge-
schrieben werden kann, ist aufgrund der Vielzahl an Determinanten nicht
endgiiltig zu beantworten, sondern scheint unter Riickgriff auf die jeweiligen
Charakteristika der Befragten und den Bedingungen des spezifischen For-

schungsfelds beleuchtet werden zu miissen.
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Il. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Der zweite Teil der hier vorliegenden Arbeit soll nun der empirischen Untersu-
chung medienbezogener Beliefs von Lehramtsstudierenden der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg dienen. Hierzu werden auf Grundlage der bisheri-
gen theoretischen Erkenntnisse zundchst die konkreten Ziele, Fragestellungen
und das methodische Vorgehen zur Datenerhebung gekladrt. Zur Beantwortung
der Forschungsfragen folgt schliellich die Auswertung der gewonnenen Daten.
Ein zusammenfassendes Fazit sowie ein Ausblick auf weitere Entwicklungen

runden die Untersuchung schlussendlich ab.

6. Fragestellungen und Methodik

Um eine empirische Datenerhebung durchzufiihren, sind vorab einige methodi-
sche Uberlegungen zu Grundannahmen und Untersuchungszielen anzustellen.
Auf dieser Basis wird sodann ein entsprechendes Forschungsmodell erstellt, wel-
ches als Ordnungsrahmen der Befragung fungiert. Nach den Ausfithrungen zur
Konzeption des Fragebogens wird letztlich das konkrete methodische Vorgehen
zur Durchfiihrung der Befragung beschrieben sowie die Grundgesamtheit und

Stichprobe bestimmt.

6.1 Methodische Voruberlegungen und Untersuchungsziele

Wie zu Anfang dieser Arbeit bereits beschrieben, soll mit der hier vorliegenden
Untersuchung ein grundsitzlicher Einblick in die Uberzeugungen zum Einsatz
digitaler Medien im Unterricht von Lehramtsstudierenden der Martin-Luther-
Universitit Halle-Wittenberg gewonnen werden. Aus den bisherigen For-
schungsergebnissen zu diesem Thema lassen sich bereits einige Grundannahmen

treffen, die als Grundlage der Untersuchung dienen.

Merkmale des geforderten Medieneinsatzes im Unterricht

Zu den Grundannahmen gehort etwa, dass von bildungspolitischer und wissen-
schaftlicher Seite ein padagogisch sinnvoller, aber auch potentialausschopfender
Medieneinsatz — im Sinne eines kompetenten und didaktisch-reflektierten Um-
gangs — gefordert wird (vgl. Kap. 3.2). Als Zieldimension kann dabei die
Kompetenzentwicklung bei Schiiler:innen festgehalten werden, wobei voran-
schreitende Digitalisierungsprozesse die Forderung entsprechender Digital-

kompetenzen, wie auch eine Neugestaltung von Lehr- und Lernprozessen not-

45



wendig erscheinen lassen (vgl. ebd.). Entsprechend wird dem schulischen Ein-
satz digitaler Medien auch eine besondere Rolle bei der Realisierung eines
konstruktivistisch orientierten Unterrichts mit einem Fokus auf individualisierte,
selbstgesteuerte, kooperative sowie prozess- und produktorientierte Lernpro-

zesse zugesprochen (vgl. ebd.).

Faktoren zur Erkldrung der unterrichtlichen Medienintegration

AufBlerdem lésst sich festhalten, dass sowohl der grundsétzliche Einsatz von Me-
dien als auch die Wirksamkeit von medienbezogenem Unterrichtshandeln auf
ein Zusammenspiel vielfdltiger Faktoren zurtickzufiihren sind, die sich in inter-
nale und externale Bedingungen unterscheiden lassen (vgl. Kap. 3.3 u. 5.3). Dabei
werden insbesondere unterschiedliche Uberzeugungen (zu Technik im Allgemei-
nen, zu Potentialen und Gefahren des unterrichtlichen Einsatzes, Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen etc.), die Kompetenzen im Umgang mit Technologie sowie
verschiedene dufere Bedingungen in Universitit und Schule als zentrale Faktoren in
bewdhrten Erkldrungsmodellen genannt (vgl. Kap. 3.3). Wie die Stages of Adop-
tion des WST-Modells zeigen, kann die Wirksamkeit bzw. die Entfaltung von
Potentialen beim Medieneinsatz im Unterricht jedoch auch dem Grad der Medi-
enintegration zugeschrieben werden (vgl. ebd.; Kniisel Schifer 2020, 24). Da
keine Messung zur Effektstdrke dieser Bedingungsfaktoren erfolgen soll, werden
diese als zentrale Determinanten fiir die Intention zur unterrichtlichen Nutzung
angenommen. Dasselbe gilt fiir die Arten von Beliefs, wie sie in den dargestellten
Erklarungsmodellen erldutert werden (vgl. Kap. 3.3). Es wird davon ausgegan-

gen, dass diese die wichtigsten Auspriagungen der Uberzeugungen erfassen.

Forschungsstand: Medienbezogene Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden

Angesichts bisheriger Forschungsergebnisse ist zudem davon auszugehen, dass
sich die medienbezogenen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden trotz ei-
ner sukzessiven Entwicklung tiber die Jahre durch teils skeptische oder gar
ablehnende Tendenzen auszeichnen kénnten. Diese kénnen sich sowohl global
auf die unterrichtliche Verwendung digitaler Medien beziehen als auch auf spe-
zifische Effekte und hinderliche Faktoren. Es kann zudem angenommen werden,
dass sich die spezifische Auspragung der Uberzeugungen darauf auswirken, ob
und wie Lehramtsanwirter:innen intendieren, digitale Medien in der spiteren

Berufspraxis zu nutzen und wie sie diese dann auch tatsichlich nutzen.
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Eingrenzung des Forschungsgegenstandes

Entsprechend der Zielsetzung dieser Arbeit, Implikationen fiir die Lehrer:innen-
bildung abzuleiten, wird die recht umfassende Thematik der medienbezogenen
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden auf diejenigen Faktoren einge-
grenzt, welche fiir die strukturelle Integration und inhaltliche Ausgestaltung
medienpadagogischer Inhalte im Lehramtsstudium von besonderer Bedeutung
sind. Dabei liegt der Fokus geméfs der Arbeitsdefinition digitaler Unterrichtsme-
dien auf digitalen und internetbasierten Medienangeboten. Der Einsatz wird
zudem, wo moglich, auf das Lehren und Lernen mit digitalen Unterrichtsmitteln
eingegrenzt. Dabei finden ortsunabhidngige Settings und die Medienverwen-
dung zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung sowie zu Zwecken der

Schulentwicklung weniger Beachtung. (vgl. Kap. 3.1 u. 3.2)

Spezifizierung der Untersuchungsziele

Zur Erreichung des Ziels dieser Arbeit, medienbezogene Beliefs zum Zwecke der
Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung zu eruieren, soll zunéchst das grund-
legende Stimmungsbild unter der Studierendenschaft zum unterrichtlichen
Einsatz digitaler Medien erfasst werden. Dieses sollte sowohl allgemeine Akzep-
tanz- und Ablehnungstendenzen beinhalten als auch die moglichen Griinde
hierfiir bzw. die spezifischen Aspekte des Uberzeugungssystems beleuchten.
Hinsichtlich der Betrachtung von Stellschrauben in der medienpadagogischen
Ausbildung von Lehramtsstudierenden ist auch die Ermittlung medienbezoge-
ner Lerngelegenheiten von Relevanz, die angesichts der universitiren
Angebotslandschaft um die Frage nach der Nutzung von Zusatzangeboten und
einer generellen Bewertung der medienbezogenen Ausbildung im Studium er-
weitert wird. Fiir die Typologisierung der Studierenden erscheint aulerdem,
neben zentralen Arten medienbezogener Uberzeugungen, auch die Zieldimen-
sion der Nutzungsintention ein aussagekréftiger Faktor fiir die Nutzbarmachung
der statistischen Ergebnisse zu sein. Angelehnt an diese Untersuchungsziele er-
geben sich daher drei komplexitdtsreduzierende Forschungsfragen, die mithilfe

statistischer Methoden niher untersucht werden sollen:

1. STIMMUNGSBILD: Welche Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im

Unterricht sind bei den Lehramtsstudierenden festzustellen?
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2. LERNGELEGENHEITEN: Wie schiitzen die Studierenden ihre medienbezoge-
nen Erfahrungen wihrend des bisherigen Studiums ein, welche freiwilligen
Zusatzangebote nutzen sie und wie bewerten sie die universitire Vorbereitung
auf den zukiinftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht?

3. TYPOLOGISIERUNG: Wie lassen sich die Lehramtsstudierenden anhand ihrer
medienbezogenen Uberzeugungen und ihrer Intention zur Nutzung digitaler

Medien in ihrer spiteren Berufspraxis typologisieren?

6.2 Konstruktion des Forschungsmodells

Zur Beantwortung dieser Fragen ist fiir diese Arbeit die Konzeption und Aus-
wertung eines Online-Fragebogens gewdhlt worden. Der Grund dafiir liegt
insbesondere in dem gewdhlten Fokus auf das Handlungsfeld der Lehrkriftebil-
dung. Denn der quantitative Ansatz zielt darauf ab, ein mdoglichst breites Bild zu
den Beliefs der Studierendenschaft im Lehramt zu erhalten, statt — wie hdufig mit
qualitativen Ansidtzen angestrebt — die Uberzeugungen einzelner Individuen in
ihrer Vielschichtigkeit zu eruieren.

Zur Erstellung des Fragebogens ist zunichst ein geeignetes Forschungsmodell
zu konstruieren. Dabei wird insbesondere auf die Theorie des geplanten Verhaltens
(TPB) — bzw. dessen Weiterentwicklungen, das IMBP und ICTUM - als Rahmen-
modell zuriickgegriffen (vgl. Kap. 3.3.1). Denn vergleichbare Modelle, wie das
Technik-Akzeptanz-Modell (TAM), sind weniger leicht auf den Bildungskontext
tibertragbar, in ihrer Variablenanzahl sehr umfangreich oder lassen Variablen
vermissen, welche fiir die Lehrer:innenbildung wichtig erscheinen. Das Will,
Skill, Tool-Modell zeichnet sich zwar durch eine gewisse Simplizitdt aus, aller-
dings ist die Variable Tool rein auf den Zugang zu Technologien begrenzt und
das Konzept der Selbstwirksamkeit wird hier nur rudimentér berticksichtigt. Die
TPB bietet mit ihrer tiberschaubaren Variablenanzahl hingegen eine hohe An-
schlussfahigkeit und Integrationskraft — wenngleich sie hdufig fiir ihre
mangelnden Systematik kritisiert wird (Biirger et al. 2021, 1090f). AuSerdem hat
sich die Theorie bereits in Untersuchungen zur schulischen Integration digitaler
Medien bewdahrt (vgl. Kap. 3.3.1). Da die drei Pradiktoren Einstellung, subjektive
Norm und Verhaltenskontrolle durch Verhaltensiiberzeugungen, normative Uberzeu-
gungen und Kontrolliiberzeugungen abgebildet werden, sind auch die zentralsten

Uberzeugungsbereiche hinsichtlich der unterrichtlichen Integration digitaler
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Medien enthalten. Zudem kann mit der Verwendung der TPB die Einstellung als
globales Uberzeugungscluster einbezogen werden, sodass auch die affektive
Komponente des Uberzeugungssystems nicht unberiicksichtigt bleibt (vgl. Kap.
2.1). Im Vergleich zum Will, Skill, Tool-Modell steht beim TPB aulerdem der Ge-
samtzusammenhang mit der Zielvariable der Nutzungsintention, statt der
tatsdchlichen Nutzung im Fokus, was fiir den Kontext der Lehrkriftebildung
addquater scheint. Allerdings wird die Intention meist nur durch eine Ja-Nein-
Frage operationalisiert, was den Umfang des Medieneinsatzes auler Acht lasst.
Um ein moglichst aussagekraftiges Bild zu erhalten, wird das Forschungsmodell
fir die hier vorliegende Untersuchung daher gematS den Stages of Adoption des
WST-Modells bzw. den Stufen des SAMR-Modells um vier Stufen der Medienin-
tegration erganzt (vgl. Abb. 13).

EXTERNE Annahmen zur Eignung
FAKTOREN spezifischer Medienangebote

fir den Einsatz im Unterricht

Alter Verhaltenstuiberzeugungen
Geschlecht

Schulform Uberzeugungen zu EINSTELLUNG
Fach moglichen Folgen
Fachsemester

zum Einsatz

= digitaler Medien im
Uberzeugungen zur Unterricht

Mediennutzung Relevanz moglicher
Technikinteresse Folgen

Medienbezogene Normative Uberzeugungen /

Erfahrungen im -
Rafimehdes b SUBJEKTIVE INTENDIERTE |18
rwartung zentraler NORM /

Studiums
Bezugsgruppen -
Inanspruchnahme SSEep bzgl. des Einsatzes

universitirer Uberzeugungen zum digitaler Medien im dlii:tﬂircehfreigl'::n N
Zusatzangebote Einfluss zentraler Unterricht
Bezugsgruppen

Kontrolliberzeugungen

Selbstwirksamkeits- VERHALTENS-
iberzeugungen KONTROLLE

- bzgl. des Einsatzes
Uberzeugungen zu digitaler Medien im

Hindernissen und Unterricht
Unsicherheiten

Abbildung 13: Forschungsmodell zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht (Quelle: Eig. Darstellung, in Anleh-
nung an: Theory of Planned Bahavior nach Ajzen 1991; Integrative Model of Behavior Prediction nach Fishbein 2000
und Information and Communication Technology Use Model nach Salleh & Laxmann 2015)
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In Bezug auf den gewdhlten Fokus, Implikationen fiir die strukturelle und inhalt-
liche Ausrichtung der Studieninhalte an der MLU zu konkludieren, werden
aufierdem die drei Hauptvariablen Einstellung, subjektive Norm und Verhaltens-
kontrolle — der Systematisierung des ICTUM-Modells folgend — durch jeweils
zwei Dimensionen der Verhaltens- und Kontrolliiberzeugungen sowie normativen
Uberzeugungen abgebildet (vgl. Abb. 13; Kap. 3.3.1; Salleh & Laxman 2015). Dabei
werden die subjektive Norm und Verhaltenskontrolle lediglich als latente Variablen
dargestellt, wahrend die Einstellung aufgrund ihres starker affektiven Charakters
auch direkt mittels Abfrage allgemeiner Befiirwortung bzw. Ablehnung des Ver-
haltens erfasst wird. Denn diese erscheint insbesondere fiir die Eruierung eines
allgemeinen Stimmungsbildes sehr niitzlich (vgl. ebd.). Die Verhaltensiiberzeu-
gungen werden in Beliefs zu mdglichen Folgen des unterrichtlichen Einsatzes
(Beliefs about outcome) sowie zur Relevanz moglicher Folgen (Beliefs about im-
portance of outcome) differenziert, was sowohl den zentral erscheinenden
Uberzeugungsarten von Potentialen und Gefahren Rechnung trigt (vgl. Kap. 5.2)
als auch einem Abgleich mit den pddagogischen Zielsetzungen geméaf bildungs-
politischen und wissenschaftlichen Anforderungen. Die normativen Uber-
zeugungen werden tiber Erwartung und Einfluss zentraler Bezugsgruppen (Be-
liefs about referents’ expecation & influence of referents” expecation) abgebildet. Die
Kontrolliiberzeugungen beziehen sich schlieflich, dhnlich dem ICTUM-Modell,
auf Uberzeugungen zu befdhigenden Faktoren (Beliefs about enabling factors), wer-
den hier jedoch in Anlehnung an das IMBP-Modell tiber das Konzept der
Selbstwirksamkeit einerseits, sowie durch Uberzeugungen zu Hindernissen und
Unsicherheiten andererseits reprasentiert. Grund hierfiir ist, dass die Kompe-
tenzbildung und damit auch die Einschidtzung der eigenen Kompetenzen eine
herausragende Rolle im Lehramtsstudium spielt. Aulerdem kann hier auch eine
Gesamteinschitzung der Kompetenzen, dhnlich der direkten Messung der Ver-
haltenskontrolle im ICTUM, als globalere Uberzeugung fungieren. Nichtsdesto-
trotz sollen die Zuganglichkeit von Technologie und weitere zentrale Bedingun-
gen am Einsatzort Schule nicht unberticksichtigt bleiben, weshalb sie als Beliefs
about availability of enabling factors Eingang in die Untersuchung finden. Zusétz-
lich zu den manifesten Variablen der Hauptfaktoren werden auflerdem
Annahmen zur Eignung spezifischer Medienangebote berticksichtigt. Denn wie

bisherige Forschungsergebnisse aufzeigen konnten, konnen Beliefs zu digitalen
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Medien auch je nach digitalem Medienangebot stark differieren und werden
hiufig noch im Vergleich zu analogen Medien nach ihrer Niitzlichkeit bewertet
(vgl. Kap. 5.2; Schweizer & Horn 2014). Die Frage nach den Verhiltnissen ent-
sprechender Zuschreibungen erscheint daher auch hilfreich fiir die Ableitung
inhaltlicher Schwerpunktsetzungen universitirer Angebote. (vgl. Abb. 13)

Wie die Visualisierung des Forschungsmodells zeigt, wurden auch die externen
Variablen gemdf3 des Untersuchungsziels mit studiumsspezifischen Faktoren er-
ganzt (vgl. Abb. 13). So werden neben Alter und Geschlecht auch die studierte
Schulform, die studierten Fiacher sowie die Anzahl der bereits absolvierten Fach-
semester in das Modell integriert. Diese Faktoren sind aus Sicht der
Praxisakteure vor allem fiir strukturelle Fragestellungen relevant und dienen
auch einer Uberpriifung der Reprisentativitdt der Stichprobe. Zur Erfassung der
allgemeinen Grundstimmung zum Einsatz digitaler Unterrichtsmittel dienen zu-
dem die externen Faktoren Mediennutzung und Medieninteresse. Denn da
Uberzeugungen in Clustern auftreten (vgl. Kap. 2), erscheint es auch sinnvoll,
allgemeinere Uberzeugungsarten in die Untersuchung miteinzubeziehen. Diese
Parameter gewdhrleisten zudem die Anschlussfihigkeit an vergleichbare Stu-
dien, die derlei Variablen als Indikatoren fiir ,Digitalaffinitdt” (Bertelsmann
2017) bzw. , Technikbereitschaft” (Neyer et al. 2012) heranziehen. Nicht zuletzt
werden als externale Faktoren die medienpddagogischen Lerngelegenheiten im
Studium und die Nutzung von universitiren Zusatzangeboten in das For-
schungsmodell miteinbezogen. Diese dienen sowohl einer Eruierung der
aktuellen Effektivitdt obligatorischer Studiumsinhalte mit Medienbezug als auch
eines Uberblicks zur Frage, inwieweit die Lehramtsstudierenden mit den vielfal-
tigen Zusatzangeboten der MLU erreicht werden konnen (vgl. Kap. 4.3). Das
Einbeziehen dieser Variablen erlaubt es schlieSlich auch, mogliche tiberzeu-
gungstechnische Unterschiede zwischen Nutzer:innen und Nicht-Nutzer:innen
von Zusatzangeboten, wie dem Erganzungsfach Medienbildung, zu identifizie-
ren und entsprechende Implikationen fiir die strukturelle Verankerung

medienpadagogischer Lerninhalte in die Lehrer:innenbildung abzuleiten.

6.3 Konzeption des Fragebogens
Der Fragebogen wurde so konzipiert, dass sich die Probanden dem Thema selb-

stindig widmen konnen und alle relevanten Faktoren vertreten sind. Die Fragen
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wurden so formuliert, dass sie nicht wertend, kurz und pragnant sowie leicht
verstdandlich sind. Auf Fachtermini oder komplexe Definitionen wurde genauso
verzichtet, wie auf suggestive oder hypothetische Fragen. Dem Forschungsinte-
resse folgend, wurden sowohl demographische Fragen als auch geschlossene
und offene Fragetypen gewdhlt. Dabei wurden statt dichotomer Antwortmog-
lichkeiten hauptsdchlich textuell definierte Bewertungsskalen in den Darstell-
ungsformen Tabellen/Matrizen, semantische Differentiale/ Polaritdtenprofile
und graphische Skalen verwendet, um den Probanden eine differenzierte Beant-
wortung zu ermoglichen. Um jedoch dem Effekt der Tendenz zur Mitte
vorzubeugen, wurde meist eine gerade Anzahl an Antwortmdéglichkeiten vorge-
geben. Die konkrete Operationalisierung der Variablen wurde in Anlehnung an
vergleichbare Studien und — wo méglich und sinnvoll — mithilfe bereits validier-
ter Items realisiert. Da jedoch hédufig keine standardisierten Erhebungs-
instrumente fiir die konkrete Thematik der hier vorliegenden Arbeit existieren,
wurde der Fragebogen vornehmlich in theoretisch-deduktivem Riickgriff auf
verschiedene Instrumente der Uberzeugungs- und Lehrerbildungsforschung er-
stellt, teils an den Kontext der Lehrer:innenbildung angepasst und mit eigenen

Fragen ergénzt.

Einstellung, subjektive Norm und Verhaltenskontrolle

So wird etwa die Einstellung in Anlehnung an gingige Operationalisierungen
mittels Ausdruck zur Sinnhaftigkeit und Verankerung des Medieneinsatzes im
Unterricht gemessen (vgl. Kap. 5.1). Denn die Items des ICTUM-Modells sind
aufgrund des Fokus auf die Messung der Effektstirke weniger auf inhaltliche
Aussagekraft ausgerichtet und vernachldssigen teils Art und Umfang des unter-
richtlichen Medieneinsatzes. Zudem wurden hierbei zwei positiv und zwei
negativ gepolte Items verwendet, um eine Ja- bzw. Nein-Sage-Tendenz und dem
Antwortstil der sozialen Erwiinschtheit entgegenzuwirken (z.B. Albirini 2006;
Garcfa-Martinez et al. 2021; vgl. GESIS o.].). Die Uberzeugungen zu moglichen Fol-
gen wurden mithilfe von zwei Fragekomplexen zu positiven Folgen (zehn Items)
einerseits, und negativen Folgen (zehn Items) andererseits, ausdifferenziert. Ge-
maf der Schwerpunktsetzung dieser Arbeit bezieht sich die Formulierung der
Folgen auf das Lehren und Lernen mit digitalen Medien im Priasenzunterricht,

wobei jedoch die meisten Potentiale und Gefahren unabhingig von der Art des
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Lehr-Lern-Szenarios gelesen werden konnen. Die Items wurden unter Bertick-
sichtigung der KMK-Strategiepapiere aus dem ICTUM und der ICILS-Studie aus
dem Jahr 2018 entnommen (vgl. Vennemann et al. 2021). Gemas8 der Zielsetzung
dieser Arbeit sind fiinf Items dem Bereich Lehren mit Medien und finf Items dem
Bereich Lernen mit Medien zuzuordnen. Um das mdogliche Fehlen von Antwort-
moglichkeiten auszugleichen, wurde aulerdem jeweils am Ende des Fragenkom-
plexes eine offene Frage nach weiteren positiven bzw. negativen Folgen
integriert. Die Uberzeugungen zur Relevanz der Folgen (vgl. Kap. 3.3.1) wurden an
die Merkmale des geforderten Medieneinsatzes im Unterricht angepasst. In Be-
zugnahme auf die Strategiepapiere der KMK (2016/2021) wurde hier die
Relevanz padagogischer Zielsetzungen mithilfe von drei Aussagen aus konstruk-
tivistisch-orientierter Perspektive, kritisch-reflektierender Perspektive sowie einer
innovationsaffinen Perspektive abgefragt. Die Erwartung sowie der Einfluss zentraler
Bezugsgruppen wurden gemafl dem Kontext der Lehrer:innenbildung auf die drei
Bezugsgruppen Schiiler:innen, Dozent:innen und Bildungspolitiker:innen bezo-
gen und in ihrer Formulierung dem ICTUM-Modell entlehnt. Die Frage-
formulierung und Antwortkategorien der Items zu den Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen sind gemaf den Richtlinien der Skalenerstellung nach Banduras (2005)
erstellt worden. Inhaltlich orientiert sich die Selbsteinschédtzung der Kompeten-
zen an den Bereichen des M3K-Modells (vgl. Kap. 3.2.2), den Anforderungen an
Lehrkrifte gemafl KMK (2016) bzw. den daran angelehnten KMK-Standards fiir
die Lehrerbildung (Bildungswissenschaft) (KMK 2019). Es beinhaltet drei Items zur
Medienverwendung fiir Lehren und Lernen, sowie jeweils ein Item zur Wahr-
nehmung von medienbezogenen Erziehungsaufgaben und der Entwicklung
eigener medienpadagogischer Konzepte. Ein sechstes Item erfiillt schliefSlich den
Zweck zur Messung der Gesamteinschitzung eigener Kenntnisse und Fahigkei-
ten. Die Messung von Hindernissen und Unsicherheiten orientiert sich einerseits an
den Handlungsfeldern der KMK bzw. den First-Order-Barriers nach Ertmer (1999)
sowie andererseits an bisherigen Forschungsergebnissen zu hinderlichen Fakto-

ren (vgl. Kap. 3.2 u. 5).

Annahmen zur Eignung
Angesichts der Vielzahl digitaler Unterrichtsmedien wurde zur Abfrage der Eig-

nung spezifischer Medienangebote eine Eingrenzung vorgenommen. Fiir die
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erste Frage, welche auf die Kontrastierung von analogen und digitalen Unter-

richtsmedien abzielte, wurden die traditionellen Mittel gedrucktes Schulbuch,
gedrucktes Arbeitsblatt, Schreibheft und Kreidetafel gelistet. Bei den digitalen Medien

erfolgte eine Einschrankung auf die zentralsten Lernmedien und -geréte: Interak-

tives Whiteboard, E-Books, Tablet und Smartphone.

Die zweite Frage zur Eignung spezifischer digitaler Medienangebote fokussierte,

der Arbeitsdefinition in Kapitel 3.1.3 folgend, internetbasierte und innovative di-

gitale Tools, die gemdfl den Verwendungskontexten nach Petko (2020, 53ff)

kategorisiert wurden (vgl. Kap. 3.1; Tab. 4). Fiir die bessere Verstandlichkeit wur-

den dabei konkrete Beispiele genannt und verlinkt, die sich an der Ubersicht zu

digitalen Medienangeboten des Bildungsservers Sachsen-Anhalt orientieren

(vgl. Anh. D). Als Ausweichoption konnte aulerdem angegeben werden, dass

keine Tools der entsprechenden Kategorie bekannt sind.

(z.B. Action-
Bound)

(z.B. H5P, Learni-
NgApps)

(z.B. Stop Motion
Studio)

Tools fiir Audio- Tools fur kollabo- | Feedback-Tools Quizze (z.B. Ka- Tools zur Erstel-
und Videokonfe- ratives Arbeiten (z.B. Edkimo, hoot, Quizlet) lung von

renzen (z.B. (z.B. ZUMpad, feedbackr) Arbeitsblattern
BigBlueButton, Projektwiki) (z.B. Tutory, Lear-
Jitsi Meet) ningView)

Apps fur Tools zur Erstel- Tools zur Erstel- Tools fir digitale | Tools fur Pro-
Smartphone-und | lung interaktiver lung von Videos, Welten (z.B. Mi- grammierung
Tablet-Rallyes Lernmaterialien Erklarfilmen etc. netest) (z.B. Calliope)

Tabelle 4: Auswahl digitaler Unterrichtsmittel (Quelle: Eig. Darstellung)

Nutzungsintention

Die Nutzungsintention wurde, wie bereits erwdhnt, neben einer einfachen Ja-

Nein-Frage durch eine Verortung auf mehrere Stufen ergianzt. Die vier Items

wurden in Anlehnung an die Stages of Adoption und dem SAMR-Modell erstellt

(vgl. Kap. 3.3). Allerdings wurde bei der Formulierung zusétzlich auf die Bertick-

sichtigung bildungspolitischer Forderungen geachtet. Die verschiedenen

Abstufungen beziehen sich daher nicht nur auf eine schrittweise Neugestaltung

des Unterrichts durch digitale Medien, sondern konkretisieren diese durch Be-

schreibung der Haufigkeit und Intensitdt einer Nutzung, die insbesondere die

Medienkompetenzbildung bei Schiiler:innen forciert und auch die im Kontext

von Digitalkompetenzen als wichtig erachtete Erstellung digitaler Inhalte durch

Schiiler:innen miteinschlieit (vgl. Kap. 3.2).
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Medienbezogenen Lerngelegenheiten

Die Frage nach den Lerngelegenheiten im Rahmen des Studiums wurde aus
Griinden der Komplexitdtsreduzierung in Anlehnung an das SQD-Modell nach
Tondeur et al. (2012) erstellt (vgl. Leeuwen 2018). Dieses ist das Resultat einer
qualitativen Untersuchung verschiedener Strategien zur Vorbereitung von Lehr-
amtsstudierenden auf die Integration von Technologie in den Unterricht (vgl
ebd., 8). Es enthilt die sechs Hauptbereiche Role model, Reflection, Instructional de-
sign, Collaboration, Authentic experiences und Feedback. Fiir die Formulierung der
Items wurde das Konstrukt Elements of the study programme von Leeuwen (2018)
tibersetzt und auf sechs Items reduziert. Die Abfrage der Inanspruchnahme uni-
versitdrer Zusatzangebote mit Medienbezug wurde mithilfe der fiinf Kategorien
Erginzungsfach Medienbildung, Vortrige und Workshops, Praktisches Erproben, indi-
viduelle Beratung und Online-Materialien gruppiert und teils mit entsprechenden
Beispielen illustriert. Die Antwortoptionen beschriankten sich dabei auf , nutze
ich”, , habe ich vor” und , nutze ich nicht”. Als Ausweichméglichkeit wurde au-
lerdem die Option , kenne ich nicht” sowie ein offenes Textfeld bereitgestellt.
Zum Abschluss dieses Fragebogenbereichs wurde schlieSlich mit einer einfachen
Ja/Nein-Frage danach gefragt, ob die Lehramtsausbildung an der MLU ausrei-
chend auf einen zukiinftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorbereitet.
Eine offene Frage bot schliefSlich noch Gelegenheit zur Beschreibung von Ande-

rungswiinschen oder Kritikpunkten.

Mediennutzung und Medieninteresse

Eine Frage nach der Nutzungshdufigkeit der gingigsten Medienangebote diente
der Operationalisierung des Faktors Mediennutzung. Hier wurde bewusst auf
eine Differenzierung zwischen privater Nutzung und Nutzung zum Zwecke des
Studiums verzichtet und auf die Erfassung der generellen Mediennutzungsge-
wohnheiten abgezielt. Das allgemeine Medieninteresse erfasste der Fragebogen
mittels drei Items zu positiver Einstellung, Interesse und Begeisterung beztiglich
digitaler Medien. Diese Dimensionen und Formulierungen sind dem TA-EG-Fra-
gebogen zu Technikaffinitdt nach Karrer-Gaus et al. (2009) entlehnt, finden sich
aber auch in dhnlicher Weise in der Kurzskala zur Technikbereitschaft von Neyer
et al. (2012).
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Bei der Gliederung des Fragebogens wurde auf eine Anordnung vom Allgemei-
nen zum Konkreten sowie vom Einfachen zum Abstrakten geachtet. Daher
stehen am Anfang die Bereiche Mediennutzung (MN), Medieninteresse (MI),
Eignung analoger und digitaler Medien (EG/ED) sowie Einstellung (EI). Dem
folgt der Komplex zu den Verhaltensiiberzeugungen mit den Fragen zur Rele-
vanz padagogischer Zielsetzungen (VR) sowie nach positiven (VP) und
negativen (VN) Effekten. Der Erfassung der normativen Uberzeugungen zu Er-
wartung (NE) und Einfluss (NM) zentraler Bezugsgruppen schliefit sich der
Bereich der Kontrolliiberzeugungen mit der Eruierung zu Hindernissen und Un-
sicherheiten (KH) sowie der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (KS) an. Nach
der Frage zur Nutzungsintention (NI) und der Selbstverortung auf den Stufen
der Nutzungsintention (NU) werden schlieSlich die Fragen zu den universitdren
Lerngelegenheiten (LG), der Inanspruchnahme von Zusatzangeboten (LZ), der
Gesamtbewertung der medienpddagogischen Ausbildung (LA) sowie zu mogli-
chen Anderungswijnschen und Kritikpunkten (LK) gestellt. Um die
Aufmerksamkeit der Proband:innen zu halten wurde die Erfassung von soziode-
mografischen und studiumsspezifischen Faktoren an das Ende gestellt. Zum
Abschluss des Fragebogens wurde schliellich eine offene Frage verwendet, um
den Teilnehmer:innen die Mdglichkeit zu geben, Anmerkungen und Verbesse-

rungswiinsche zum Fragebogen und der Untersuchung anzugeben.

6.4 Beschreibung des Vorgehens

Bei der durchgefiihrten Befragung handelt es sich um eine Vollerhebung, welche
mittels Onlinefragebogen tiber die Plattform LamaPoll realisiert wurde. Sie fand
am Ende des Sommersemesters 2022 statt und richtete sich an alle Lehramtsstu-
dierenden der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg. Zur Teilnahme am
Online-Fragebogen wurde einerseits iiber die Verteilung von Flyern am Ende
von Lehrveranstaltungen und dem Aushang von Postern aufgerufen (vgl. Anh.
F). Andererseits wurden die Lehramtsstudierenden via E-Mail iiber den Gesamt-
verteiler des Zentrums fiir Lehrer:innenbildung der MLU sowie tiber Aufrufe
vereinzelter Dozent:innen und Professor:innen um ihre Teilnahme gebeten. Um
zu gewihrleisten, dass ausschliellich Lehramtsstudierende der Universitit Halle
an der Umfrage teilnehmen, wurde zu Beginn der Umfrage eine Filterfrage ver-

wendet, in der nach einer entsprechenden Immatrikulation gefragt wurde.
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Im Rahmen eines vereinfachten Pretests wurde der Fragebogen in den Punkten
Verstandlichkeit, Wortwahl und Dopplungen korrigiert und auf eine durch-
schnittliche Bearbeitungsdauer von zehn Minuten optimiert. Vor der
endgiiltigen Datenauswertung wurde der Datensatz hinsichtlich nicht vollstan-
dig ausgefiillter Fragebogen bereinigt. Die Kontrolle des Datensatzes zeigte
keinerlei Anzeichen, die darauf hindeuteten, dass die Befragten den Fragebogen
nachldssig oder bewusst falsch ausgefiillt hatten. Die Datenauswertung erfolgt
mittels der Statistik- und Analysesoftware SPSS.

Den Untersuchungszielen folgend, zielt die Auswertung zundchst darauf ab, ei-
nen Uberblick zu den vorhandenen Beliefs und der Einschitzung distaler
Faktoren mittels deskriptiver Statistiken zu erhalten. Nach Darstellung der sozi-
odemografischen und studiumsbezogenen Daten wird daher im ersten Schritt
eine deskriptive Analyse aller Variablen durchgefiihrt. Die Antworten auf die
offenen Fragen werden als ergédnzende Impulse gewertet und daher lediglich in
Anlehnung an eine qualitative Inhaltsanalyse durch die Vergabe von Keywords
grob kategorisiert. Das heifit, die Daten werden gelesen, interpretiert und festge-
legten Kategorien zugeordnet (vgl. z.B. Mayring & Fenzl 2019). Eine quantitative
Auswertung dieser Kategorien erfolgt nicht. Auf der Grundlage der deskriptiven
Statistik erfolgt sodann die hierarchische Clusteranalyse zur Typologisierung der
Proband:innen. Dieses explorative Verfahren bietet sich an, wenn die Objekte ei-
ner Untersuchung anhand der Auspragungen mehrerer Merkmale zu Gruppen
zusammengefasst werden sollen (vgl. Backhaus et al. 2016, 21). Um inhaltlich
sinnvolle Cluster eruieren zu konnen, werden daher zunédchst addquate Merk-
male ausgewdhlt und mithilfe von Skalen messbar gemacht. Dabei wird
insbesondere auf eine hinreichende Validitit der Konstrukte geachtet. Um die
eruierten Cluster bzw. Typen der Lehramtsstudierenden beschreiben zu kénnen,
werden schliefSlich deskriptive Folgeanalysen anhand der Clustermerkmale so-
wie weiterer relevanter Merkmale durchgefiihrt. Gemaf dem tibergeordneten
Erkenntnisinteresse werden die Ergebnisse schliefllich zusammengefasst sowie

zentrale Implikationen fiir die Lehrer:innenbildung abgeleitet.

6.5 Bestimmung der Grundgesamtheit und Stichprobe
Da sich die Umfrage an alle Lehramtsstudierenden der MLU Halle-Wittenberg

richtete, ldsst sich die Grundgesamtheit nach den Angaben des Zentrums fiir
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Lehrer:innenbildung als N = 3.506 definieren (vgl. Anh. E). Das Geschlechterver-
hiltnis der Grundgesamtheit entspricht aktuell in etwa einem Verhiltnis von
70% weiblichen und 30% ménnlichen Studierenden, was sich in der Stichprobe
widerspiegeln sollte (vgl. ebd.). Des Weiteren sollten Lehramtsstudierende aus
allen Schulformen, Fachern und Fachsemestern vertreten sein. Der Fragebogen
dieser Studie stand fiir den Zeitraum von zwei Monaten und 19 Tagen zur Be-
antwortung auf der Online-Plattform LamaPoll zur Verfligung. Insgesamt wurde
die Umfrage 537-mal aufgerufen und 374-mal ausgefiillt. Da 105 Fragebogen
nicht vollstindig bearbeitet wurden, ergibt sich fiir die Stichprobe eine Anzahl
von 269 giiltigen Fallen: n = 269. Damit entspricht die gezogene Stichprobe ca.
7,6 % der Grundgesamtheit und hat eine statistisch signifikante Groe.

7. Auswertung der Untersuchung

Die folgende Untersuchungsauswertung bietet zunéchst einen Uberblick zu den
soziodemografischen und studiumsbezogenen Merkmalen der Befragten. Der
deskriptiven Statistik zur Eruierung des Stimmungsbildes folgt die Typologisie-
rung der Studierenden. Abschliefend werden die Ergebnisse zusammengefasst

und in jhrer Bedeutung fiir die Gestaltung der Lehramtsausbildung interpretiert.

7.1 Deskriptive Statistik

7.1.1 Persoénliche Angaben

Vor dem Hintergrund des Forschungsfeldes sind bei den personlichen Angaben
zu Soziodemografie und Studium insbesondere Geschlecht, Schulform und Stu-
dienficher von Relevanz. Diese Variablen werden gemaéfs der univariaten Statistik
auf ihre eindimensionalen Haufigkeitsverteilungen untersucht, um auch eventu-
elle, starke Verzerrungen im Vergleich zur Grundgesamtheit zu entdecken und

gegebenenfalls auszugleichen.

Geschlechterverteilung

Wie Abbildung 14 zeigt, gaben 67 % der Umfrageteilnehmer:innen an, dass sie
weiblich sind. 32 % gaben ihr Geschlecht als médnnlich an und 1 % der Befragten
enthielten sich. Die Angabe divers wurde von keinem Teilnehmenden angegeben.
(vgl. Abb. 14)
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Geschlecht
1%
‘ 32%

67%
mannlich weiblich divers ®keine Angabe
Abbildung 14: Hiufigkeitsverteilung Geschlecht, Kreisdiagramm

Die Geschlechterverteilung in der Grundgesamtheit kennzeichnet sich durch
67% weibliche und 33% ménnliche Lehramtsstudierende, sodass die Stichprobe

angesichts dieses Merkmals als représentativ zu bewerten ist (vgl. Anh. E).?

Schulform

Die Héaufigkeitsverteilung beztiglich der Merkmalsauspragungen zur Schulform
gestaltet sich wie folgt: 29,7 % der Probanden gaben an, Lehramt fiir Grundschu-
len zu studieren, 7,8 % fiir Forderschulen, 14,1 % fiir Sekundarschulen und eine

Mehrheit von 48,3 % studiert das Lehramt fiir Gymnasien (vgl. Abb. 15).

Schulform
i 60% 48,33%
é 40% 29,74%
%D 0% . 7.81% 14,13%
T — [ ]
Grundschule Forderschule Sekundarschule Gymnasium

Abbildung 15: Hiufigkeitsverteilung Schulform, Balkendiagramm

Diese Héufigkeiten decken sich auch in etwa mit der Verteilung in der Grundge-
samtheit, die sich durch 29% Studierende der Grundschule, 13 % der Forder-
schule, 21% der Sekundarstufe und 37% des Gymnasiums auszeichnet (vgl. Anh.
E). Demnach sind in der Stichprobe jedoch die Studierenden fiir das Lehramt an
Gymnasien leicht tiberreprasentiert, wiahrend Studierende fiir das Lehramt an
Forder- und Sekundarschulen leicht unterreprésentiert sind. Die Ubereinstim-

mung der Verteilungen wird jedoch als hinreichend bewertet. Zudem steigert

2 Die zugrundeliegenden Daten der Grundgesamtheit wurden zur Verfiigung gestellt von der
Stabsstelle fiir Hochschulplanung und Informationsmanagement (Bereich fiir Planung, Statistik
und Kapazititen) der Martin-Luther-Universitat Halle Wittenberg (Kontakt: Thomas Meifiner).
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eine Neugewichtung der Daten zwar die Validitdt der Umfrage, es gibt aber auch
Hinweise, dass diese mit hdufigeren Schitzfehlern fiir Variablen einhergeht und
so die Effektivitdt der Stichprobe beeintrachtigen kann (vgl. Fretwurst o. J., 1f).

Eine Gewichtung erfolgt an dieser Stelle daher nicht.

Fiicher

Welche Fécher die Teilnehmenden studieren, wurde mithilfe mehrerer Fragen
ermittelt, da Erst- und Zweitfacher in unterschiedlichem Umfang studiert wer-
den (vgl. Kap. 4.1). So konnten in vier Dropdown-Meniis und einem offenen
Textfeld beliebig viele Facher bzw. Fachergruppen angegeben werden. Die bei-
den Fragen nach einem vierten Fach und weiteren Fichern blieb jedoch
unbeantwortet, sodass von den Probanden maximal drei Facher bzw. Ficher-
gruppen genannt wurden.

Wie in Abbildung 16 ersichtlich wird, gab die Mehrheit der Befragten (32 %) an,
Deutsch als Erstfach zu studieren. Das am zweithdufigsten genannte Erstfach ist
das Fach Mathematik (20 %). Der geringste Anteil entfdllt auf Studierende des
Erstfachs Informatik (0,75 %) (vgl. Abb. 16).3

Fach 1
o 40%
ST 32,46%
% 30%
- 20,15%
5 20% 14,55%
0 10,82% 9,70%
10% 6,72% .
0% — —
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W <« >
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Abbildung 16: Hiufigkeitsverteilung Fach 1, Balkendiagramm

3 Sofern die Anzahl der giiltigen Falle nicht explizit im Text bzw. der entsprechenden Grafik genannt wird,

sind diese aus Griinden der besseren Lesbarkeit in den Tabellen der deskriptiven Statistik im Anhang zu
finden.
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Um einen Vergleich mit der Facherverteilung der Grundgesamtheit anzustellen,
wurden die drei Fragen beztiglich der studierten Facher zu einem Mehrfachant-

wortenset zusammengefasst und die Anzahl der Nennungen ausgegeben.

c Haufigkeiten — alle Facher
L 138
c 114
3 120
S 30 69 71
P 36 28
540 13 21
© 0 - . [ | |
=
3 S e e @ e o o &
N S‘"’b @,5\\ o‘\b & (0,50 *(\\%Q R & %Qo‘
< @ ¢ N 33O S & & ¢
Q & e N4 <O S 1€ N
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= \° < > & N
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Abbildung 17: Anzahl der Fiille — alle Ficher, Balkendiagramm

Dabei ergibt sich ein Prozentteil von tiber 23 % der Félle (138 von 613), die das
Fach Deutsch als eines ihrer Facher nannten. Ahnlich verhilt es sich mit dem Fach
Mathematik und der Fachergruppe Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunte-
richt. Das Fach Informatik wurde hingegen insgesamt nur dreizehnmal genannt
und wurde damit nur in rund 2 % der Félle als eines der studierten Facher ange-
geben. (vgl. Abb. 17)

In der Grundgesamtheit sind es auch 2 % der Félle, die das Fach Informatik stu-
dierenden, jedoch 53% (1.883 von N = 3.580) der Fille, die das Fach Deutsch
studieren. Damit ist das Fach Deutsch, wie auch die Féachergruppen Reli-
gion/Ethik/Philosophie sowie das Fach Sport mit 5 % bzw. 3 % der Félle in der
Stichprobe im Vergleich zu 21 % bzw. 17 % der Fille in der Grundgesamtheit in
der Stichprobe unterreprasentiert. (vgl. Abb. 18; Anh. E)

Haufigkeiten — alle Facher, Grundgesamtheit
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Abbildung 18: Anzahl der Fille — alle Fiicher, Grundgesamtheit, Balkendiagramm (Quelle: Eig. Darstell.; Anh. E)
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Insgesamt ist jedoch festzuhalten, dass alle Facher bzw. Fachergruppen in der
Stichprobe vertreten sind und sich die Verteilungen in Stichprobe und Grundge-
samtheit stark dhneln. Selbes gilt fiir die Verteilung der Fachsemestergruppen
(vgl. Anh. B, Abb. 2 u. 3; Anh. E). Zur Vermeidung von Schitzfehlern wird dem-

gemdf auch keine Gewichtung der Daten vorgenommen.

7.1.2 Einstellung und Nutzungsintention

Im Folgenden werden nun die Einstellung der Probanden beziiglich des Einsat-
zes digitaler Medien im Unterricht, als auch die Zieldimension der Nutzungs-
intention sowie die Selbstverortung nach den vier Stufen der unterrichtlichen Me-

dienintegration analysiert.

Einstellung

Die medienbezogene Einstellung wurde mithilfe von zwei positiv und zwei ne-
gativ gepolten Items mit vierstufiger Likert-Skala erhoben (vgl. Kap. 6.2). Dabei
stimmte eine Mehrheit von 64 % der Studierenden der Aussage zu, den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht fiir sinnvoll zu halten, wéhrend 31% eher zu-

stimmten und nur rund 5 % eher nicht zustimmten (vgl. Abb. 19).

Einstellung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

stimme nicht zu stimme eher nicht zu B stimme eher zu  Estimme zu
70
64
60 5) -
X 50 . 44
e
= 38
= 40 37
%)o 31
230
i
T 20 14
10 5 74 5 -
0
Den Einsatz digitaler Die Verwendung Digitale Medien sollten Ich fande es besser,
Medien im Unterricht  digitaler Medienim  fester Bestandteil des  wenn im Unterricht
halte ich flr sinnvoll.  Unterricht halte ich flr Unterrichts sein. moglichst wenige
Uberwertet. digitale Medien zum

Einsatz kommen.

Abbildung 19: Hiufigkeitsverteilungen — Einstellung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht, gruppiertes Bal-
kendiagramm
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Die Aussage ,,Digitale Medien sollten fester Bestandteil des Unterrichts sein” traf auf
eine etwas geringere Zustimmung: insgesamt 16 % der Probanden stimmten die-
ser Aussage nicht oder eher nicht zu, wiahrend 40 % eher zustimmten und 44 %
zustimmten. Bei den negativ gepolten Items ist ein genau gegensatzliches Bild zu
verzeichnen. So stimmten etwa 95 % der Studierenden der Aussage nicht oder
eher nicht zu, dass sie die Verwendung digitaler Medien im Unterricht fiir tiber-
wertet halten. Dementgegen sind es nur 4 %, die dieser Schilderung zustimmen
und 7 % der Teilnehmenden, die dieser eher zustimmen. Zur Aussage , Ich finde
es besser, wenn im Unterricht moglichst wenige digitale Medien zum Einsatz kommen”
sind dhnliche Antworten festzuhalten. Hierbei stimmten 52 % der Studierenden
nicht zu, 38 % stimmten eher nicht zu und insgesamt 11 % stimmten zu bzw. eher
zu. (vgl. Abb. 19)

Da es sich bei diesem Fragekomplex streng genommen um ordinal skalierte
Items handelt, ist man in weiterfithrenden Analysen mit dem Ordinalskalenprob-
lem konfrontiert. Denn bei ordinal skalierten Daten darf in der Regel keine
Mittelwertberechnung erfolgen, da die Abstiande innerhalb der Auspriagungen
womdglich nicht von allen Befragten als gleichabstdndig interpretiert werden
(vgl. Baur 2011, 213). Dennoch ist eine Mittelwertberechnung bei Likert-Items in
der Praxis durchaus tiblich und auch zahlreiche empirischen Sozialforscher ver-
treten die Meinung, , dass man solche Variablen unter Vorbehalt als intervall-
skaliert interpretieren darf” (ebd.). Um eine Vergleichbarkeit mit anderen Stu-
dien zu gewihrleisten, werden daher im Folgenden die Mittelwerte der vier
Einstellungsfragen berechnet. Dabei wird der Mittelwert wie folgt interpretiert:
Je hoher der Mittelwert ist, desto stdrker stimmen die Studierenden der jeweili-

gen Aussage zu.

Den Einsatz digi-
taler Medien im
Unterricht halte

Die Verwendung
digitaler Medien
im Unterricht

Digitale Medien
sollten fester
Bestandteil des

Ich fande es besser,
wenn im Unterricht
moglichst wenige di-

ich fur sinnvoll. halte ich fir Unterrichts sein. gitale Medien zum

Uberwertet. Einsatz kommen.
Mittelwert 3,59 1,63 3,26 1,62
N 256 267 250 264
Std.-Ab. ,601 ,790 ,767 ,756
N 256 267 250 264

Tabelle 5: Mittelwerte — Einstellung
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Wie Tabelle 5 zeigt, bewegt sich der Mittelwert fiir die beiden positiv gepolten
Items mit Mittelwerten von 3,59 (Item 1) und 3,26 (Item 3) in einem sehr hohen
Bereich. Im Gegensatz dazu sind die Mittelwerte der negativ gepolten Items mit
1,63 (Item 2) und 1,62 (Item 4) vergleichsweise sehr niedrig. Das heif3t, positiv
formulierte Aussagen zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien erfuhren
eine starkere Zustimmung unter den teilnehmenden Studierenden als negativ
formulierte. Um schlieSlich eine Gesamtskala zur Variable Einstellung zu bilden,
wurden zunédchst die negativ gepolten Items (Item 2, Item 4) umgepolt. Demzu-
folge wird die Skala auch wie folgt interpretiert: Je hoher der Skalenwert ist,
desto positiver ist die Einstellung der Studierenden beziiglich des Einsatzes di-
gitaler Medien im Unterricht. Die Berechnung der Skala erfolgte durch
Neuberechnung einer Variable aus den vier Einstellungsvariablen (MEAN.4).
Die Reliabilitdtsanalyse ergab ein Cronbachs Alpha von 0,84 (a = 0,84) und ist
damit als sehr gut zu bewerten (vgl. Streiner 2003). Die deskriptive Analyse der
neuen Variable EI_Scale ergab einen Mittelwert von 3,4 bei einer Standardabwei-
chung von 0,6 M = 34; SD = 0,6). Ein entsprechendes Histogramm mit
Verteilungskurve zeigt eine linksschiefe Verteilung und weist auf einzelne Aus-
reifer mit sehr geringen Werten hin (vgl. Abb. 20). Insgesamt scheint die
Einstellung der Studierenden demnach als sehr positiv einzustufen zu sein, was
auch der Modus mit einem Wert von 4 zum Ausdruck bringt (Mo =4). (vgl. Anh.
B, Tab. 10 u. 11)

Histogramm

Mittelwert = 3,41
Std.-Abw. = ,603
N = 245

60

40

Haufigkeit

20

0 3,00

El_Scale

1,00 2,0

4,00

Abbildung 20: Hiufigkeiten— Einstellungsskala, Histogramm mit Verteilungskurve
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Nutzungsintention

Die Ergebnisse zur Nutzungsintention stellen sich dhnlich dar. Auf die allge-
meine Frage, ob die Proband:innen (n = 255) beabsichtigen, im Rahmen ihrer
zukiinftigen Téatigkeit als Lehrkraft, digitale Medien im Unterricht einzusetzen,
stimmten 66 % der Befragten zu. 28 % stimmten eher zu, 5 % stimmten eher nicht

zu und keine:r stimmte der Aussage nicht zu. (vgl. Abb. 21)

Ich beabsichtige im Rahmen meiner zukiinftigen Tatigkeit als

Lehrer:in, digitale Medien im Unterricht einzusetzen.
5,49% . :
= stimme nicht zu

stimme eher nicht zu

0,
28,24 % stimme eher zu

stimme zu
66,27 %

Abbildung 21: Hiufigkeit — Nutzungsintention allg., Kreisdiagramm

Beziiglich der Selbstverortung auf den vier Stufen der Medienintegration, ant-
worteten die Studierenden wie folgt: 1 % der Lehramtsstudierenden verorteten
sich auf der ersten Stufe (,, Ich werde digitale Medien nur einsetzen, wenn es unbedingt
notwendig ist”) und 20 % auf Stufe 2 (,, Ich werde digitale Medien gelegentlich, z.B. im
Rahmen einzelner Projekte einsetzen”) (vgl. Abb. 22).

Auf welcher der folgenden Stufen wirden Sie sich bezuglich Ihres
zukUnftigen Einsatzes digitaler Tools selbst verorten?

100
X
c 80 59,1%
2 60
<
%" 40 20,1% 18,2 %
£’ ke [— [
T A
Stufe 1: Ich werde Stufe 2: Ich werde Stufe 3: Ich werde Stufe 4: Ich werden
digitale Medien nur digitale Medien digitale Medien digitale Medien zum
einsetzen, wenn es gelegentlich, z.B. im regelmaRig in den festen Bestandteil
unbedingt notwendig ist. Rahmen einzelner Unterricht integrieren meiner Unterrichtspraxis
Projekte, einsetzen. und meine Schiler:innen  machen und meine
gelegentlich ... Schiiler:innen

regelmaRig ...

Abbildung 22: Hiufigkeit — Stufen der Nutzungsintention, Balkendiagramm

Eine Mehrheit von 59 % der Probanden wihlte die Stufe 3 (, Ich werde digitale Me-

dien regelmifiig in den Unterricht integrieren und meine Schiiler:innen gelegentlich
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selbst digitale Medien nutzen und gestalten lassen”), wahrend 18 % der Studierenden
sich auf der hochsten Stufe verorteten (,,Ich werde digitale Medien zum festen Be-
standteil meiner Unterrichtspraxis machen und meine Schiiler:innen regelmdifig selbst

digitale Medien nutzen und gestalten lassen”) (vgl. Abb. 22).

7.1.3 Annahmen zur Eignung digitaler Medien

Da es sich bei den Fragen zur Eignung analoger und digitaler Medien um einen
recht umfangreichen Fragenkomplex handelt, werden hier zur Verdichtung der
Ergebnisse die Antwortmoglichkeiten dichotomisiert. So wurden die Antworten
L ungeeignet” und ,eher ungeeignet” sowie ,geeignet” und ,eher geeignet” zu den
zwei Antwortkategorien , (eher) ungeeignet” und , (eher) geeignet” zusammenge-

fasst.

Eignung analoger vs. digitaler Arbeitsmittel

Die erste Frage zielte zundchst auf die Kontrastierung analoger und digitaler Me-
dien ab. Ein Balkendiagramm zeigt dabei fiir die analogen Medien (gedrucktes
Schulbuch, gedrucktes Arbeitsblatt, Schreibheft und Kreidetafel) eine hohe Zustim-
mung fiir deren Eignung fiir den Unterricht. So halten 92 % der Befragten das
gedruckte Schulbuch fiir geeignet bzw. eher geeignet fiir den Einsatz im Schulun-
terricht. Im Vergleich zu den analogen Medien stellt sich die eingeschitzte
Eignung digitaler Gerdte und Lernmedien weniger eindeutig dar. Zwar halten
98 % der Proband:innen das interaktive Whiteboard und 86% das Tablet fiir (eher)
geeignet, E-Books und Smartphones werden jedoch von nur 43 % bzw. 46 % der

Befragten fiir (eher) geeignet bewertet. (vgl. Abb. 23)

Eignung analoger und digitaler Lernmedien und -gerate

(eher) ungeeignet  m(eher) geeignet

0,

100 922%  P9% 873%  866% Lo 85,5 %
T 80
E 56,5 % 53,9 %
3 ig 43,5% 46,1 %
Qo
5 .0 , . 12,7 % 13,4% 14,5 %
2 7,8% 41% 2,2% I I

0

Gedrucktes Gedrucktes Schreibheft Kreidetafel Interaktives E-Books Tablet Smartphone
Schulbuch Arbeitsblatt Whiteboard

Abbildung 23: Hiufigkeit — Eignung analoger und digitaler Medien, gruppiertes Balkendiagramm
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Um die Ergebnisse weiter zu veranschaulichen, wurden erneut Skalen aus den
Items der analogen Medien einerseits und den Items der digitalen Medien ande-
rerseits gebildet. Die daraus resultierenden Skalen zur Eignung analoger Medien
(EG_analog) sowie zur Eignung digitaler Medien (EG_digital) werden wie folgt
interpretiert: Je hoher der Wert, fiir desto geeigneter wird das Medium gehalten.
Ein Mittelwertvergleich zwischen den beiden Skalen verdeutlichte dabei noch-
mals, dass die analogen Medien mit einem Mittelwert von MW = 3,43 (SD = 0,5)
fiir etwas geeigneter fiir den Unterricht gehalten werden als die vier digitalen
Medien (MW =3,01; SD = 0,6). Eine Reliabilitdtsanalyse ergab dabei fiir die Skala
zur Eignung analoger Medien einen als gut zu bewertenden Wert von o = 0,70
und fiir die Skala zur Eignung digitaler Medien einen akzeptablen Wert von a =
0,67. (vgl. Anh. B, Tab. 17/18/19)

Eignung digitaler Tools
Der zweite Fragenkomplex zur Eignung digitaler Medien bezog sich ausschlief3-
lich auf digitale Unterrichtstools. Auch hier wurde zur Veranschaulichung der

Ergebnisse eine Dichotomisierung der Items vorgenommen.

Eignung digitaler Tools
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Abbildung 24: Hiufigkeit — Eignung digitaler Tools, gruppiertes Balkendiagramm
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Ein gruppiertes Balkendiagramm veranschaulicht dabei, dass insbesondere
Quizze, Tools zur Erstellung von Arbeitsblittern und Tools zur Erstellung interaktiver
Lernmaterialien als besonders geeignet fiir den Unterricht gehalten werden: Uber
90 % der Studierenden gaben an, diese fiir geeignet bzw. eher geeignet fiir den
Schulunterricht zu halten. Die geringste unterrichtliche Eignung ist beztiglich
von Tools fiir Programmierung und Tools fiir Audio- und Videokonferenzen auszu-
machen. Hier gaben rund 65 % bzw. 69 % der Proband:innen an, diese fiir (eher)
geeignet zu halten, wihrend 35 % bzw. 31 % diese fiir nicht geeignet bzw. eher
nicht geeignet halten. Insgesamt kann jedoch festgehalten werden, dass die
Mehrheit der Befragten alle der aufgelisteten digitalen Tools fiir (eher) geeignet
fiir den Schulunterricht einstufen. (vgl. Abb. 24)

Dies veranschaulichen auch die Mediane, die bei allen digitalen Unterrichtsme-
dien zwischen 3 (,,eher geeignet”) und 4 (,,geeignet”) liegen (Md = 3; Md = 4).
Die geringsten 25%-Perzentile sind, wie an den Haufigkeiten bereits ersichtlich
wurde, bei den Tools fiir Audio- und Videokonferenzen und Tools fiir Programmierung
zu beobachten. Hier liegen 25 % aller Werte unterhalb des Wertes 2 (,,eher unge-
eignet”) (x0.25 = 2). (vgl. Anh. B, Tab. 20)

Interessant hierbei ist jedoch, dass relativ viele Befragten bekundeten, Tools fiir
Programmierung tiberhaupt nicht zu kennen: rund 16 % der Studierenden gaben
an, diese nicht zu kennen und 17 % der Probanden dufierten keine Kenntnis von
Tools fiir digitale Welten (z.B. Minetest) zu haben. Auch Feedback-Tools und Apps fiir
Smartphone- und Tablet-Rallyes scheinen noch verhéltnisméafig unbekannt: 13 %

bzw. 14 % der Studiereden gaben an, diese nicht zu kennen. (vgl. Abb. 25)
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Abbildung 25: Hiufigkeiten — Wissen um digitale Tools, Balkendiagramm
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7.1.4 Verhaltenstliberzeugungen

Die untersuchten Verhaltensiiberzeugungen wurden mithilfe von drei Frageblo-
cken eruiert. Diese beziehen sich einerseits auf die Einschiatzung der Bedeutung
padagogischer Ziele im Kontext der unterrichtlichen Verwendung digitaler Me-
dien. Andererseits zielen die beiden weiteren Operationalisierungen darauf ab,
zu untersuchen, inwieweit der Einsatz digitaler Medien im Unterricht mit so-
wohl positiven als auch negativen Effekten auf das Lehren und Lernen assoziiert
wird. (vgl. Kap. 6.2)

Relevanz pidagogischer Zielsetzungen

Schulische Lernprozesse sollten individualisierter, selbstgesteuerter,
kooperativer sowie prozess- und produktorientierter gestaltet werden.

04% 6,84%
= unwichtig

= eher unwichtig

36,88 % i
55,89 % ° eher wichtig

= wichtig

Schiler:innen sollten befahigt werden, die eigene Medienanwendung
kritisch zu reflektieren und Medien aller Art zielgerichtet, sozial
verantwortlich und gewinnbringend zu nutzen.

0,7 % = 1,84 %
, 16,04 % = unwichtig

= eher unwichtig
eher wichtig

81,84 % = wichtig

Schulische Lehr- und Lernprozesse sollten grundsatzlich verandert und
neugestaltet werden.

2,75%
14,51 %
34,90 % ’ = unwichtig
= eher unwichtig
47,84 % eher wichtig
= wichtig

Abbildung 26: Hiufigkeiten — Relevanz pidagogischer Ziele, Kreisdiagramme
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Auf die Frage, fiir wie wichtig sie es halten, schulische Lernprozesse individua-
lisierter, selbstgesteuerter, kooperativer sowie prozess- und produktorientiert zu
gestalten, antworteten die befragten Lehramtsstudierenden wie folgt: 56 % ga-
ben an, diese Zielstellung fiir wichtig zu halten, 37 % fiir eher wichtig und 7 %
fiir eher unwichtig oder unwichtig. Eine grofle Mehrheit von 82 % hilt indes das
Ziel fiir wichtig, Schiiler:innen zu befdhigen, die eigene Medienanwendung kri-
tisch zu reflektieren und Medien aller Art zielgerichtet, sozial verantwortlich und
gewinnbringend zu nutzen. Die geringste Relevanz scheint der Zielsetzung zu-
gesprochen zu werden, dass schulische Lehr- und Lernprozesse grundsétzlich
verdndert und neugestaltet werden sollten: Nur 35 % der Befragten gab an, dieses
Ziel fiir wichtig zu erachten. Allerdings ist es immer noch ein Grofteil von 48 %
der Studierenden, welche das Ziel grundsitzlicher Innovation als eher wichtig ein-
stuften. (vgl. Abb. 26; Anh. B, Tab. 23)

Zuschreibung positiver Effekte

Der nichste Fragenkomplex fokussierte mogliche positive Effekte durch den un-
terrichtlichen Einsatz digitaler Medien. Aufgrund des recht hohen Umfangs wird
an dieser Stelle auf einen Mittelwertvergleich der likert-skalierten Items zurtick-
gegriffen. Dabei wird der Mittelwert wie folgt interpretiert: Je hoher der Mittel-
wert ist, fiir desto wahrscheinlicher wird es gehalten, dass beim Einsatz digitaler
Medien der jeweilige positive Effekt fiir Lehren und Lernen eintritt. Auch hier
sei nochmals auf das Ordinalskalenproblem hingewiesen, weshalb die Interpreta-
tion der Mittelwerte nur als Indizien moglicher Unterschiede gewertet werden.
Die hochsten Werte sind dabei beziiglich der Effekte der Forderung von Medien-
kompetenz bei Schiiler:innen (MW = 3,65, SD = 0,6), der Steigerung von Motivation
und Lernfreude bei Schiiler:innen (MW = 3,41; SD = 0,7) sowie der Ermdiglichung
einer anschaulicheren Vermittlung (MW = 3,29; SD = 0,6) zu verzeichnen. Fiir am
wenigsten wahrscheinlich werden hingegen die Ermoglichung besserer Priifungs-
und Beurteilungsformate (MW = 2,35; SD = 0,8), die Unterstiitzung der Zusammen-
arbeit von Schiiler:innen (MW = 2,46, SD =0,8) und deren Entwicklung von
Problemlosefiihigkeiten (MW = 2,68; SD = 0,8) angesehen — wobei sich diese Mittel-
werte nach wie vor in der oberen Hélfte der Skala befinden und eine recht hohe
Standardabweichung vorweisen. (vgl. Abb. 27; Anh. B, Tab. 25)
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Positive Folgen — Mittelwerte

.... ermoglicht es, Wissen
anschaulicher zu vermitteln und p
einfacher verstandlich zu machen.

... vereinfacht es, Schiiler:innen
Feedback zu geben und ihnen
Feedback zu ermdglichen.

... tragt zu Inklusion benachteiligter
Schiiler:innen bei.

... ermoglicht bessere Priifungs-
und Beurteilungsformate.

... steigert die Motivation und
Lernfreude der Schiler:innen.

... hilft den Schiiler:innen, auf
einem ihren Lernbediirfnissen

entsprechenden Niveau zu
arbeiten.
... fordert die Medienkompetenz
von Schiler:innen.

... unterstitzt Schiler:innen dabei,
effektiver mit anderen
zusammenzuarbeiten.

... ermoglicht es Schiler:innen,
Fahigkeiten im Planen und in der
Selbstregulation ihrer Arbeit zu
entwickeln.
... hilft Schiler:innen,
Problemldsefahigkeiten zu L4
entwickeln.

1 2 3 4 5
M +/-SD

Abbildung 27: Mittelwerte und Standardabweichungen — Positive Folgen, Profildiagramm

Mit einem Cronbachs Alpha von a = 0,82 ist aulerdem die Gesamtskala Potenti-
ale (VP_Scale) als sehr reliabel einzustufen. Dies bestédtigen auch die Antworten
zur offenen Frage nach weiteren positiven Effekten. So wurden einige der bereits
gelisteten positiven Folgen nochmals betont bzw. in anderen Worten erldutert:
Hierzu gehoren die Verbesserung von Anschaulichkeit und Verstandlichkeit, der
Beitrag zu Inklusion, die Steigerung von Motivation und Lernfreude, die Mog-
lichkeiten der Individualisierung sowie die Forderung von Medienkompetenz.
Zudem wurden auch der Lebensweltbezug, die Férderung von Kreativitdt und

die Moglichkeiten zum Distanzunterricht als positive Folgen des Einsatzes
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digitaler Medien ergénzt. Zwei Proband:innen wiesen zudem auf die Abhéngig-
keit der positiven Effekte von der spezifischen didaktischen Einbettung der
digitalen Medien hin. (vgl. Anh. B, Tab. 26; Anh. C, Tab. 1)

Zuschreibung negativer Effekte

Beziiglich der negativen Folgen sind folgende Ergebnisse festzuhalten: Die Ent-
wicklung eines schwicheren schriftlichen Ausdrucksvermogens (MW =2,79; SD =0,9)
und das Kopieren von Material aus dem Internet (MW = 2,76, SD = 0,9) werden fiir
am wabhrscheinlichsten gehalten (vgl. Abb. 28; Anh. B, Tab. 27).

Negative Folgen — Mittelwerte

... erschwert den personlichen

Kontakt zwischen Lehrkraft und &
Schdler:innen.
... filhrt dazu, dass benachteiligte

Schler:innen ausgeschlossen
werden.

... vermindert die Moglichkeit zu
wichtigen sinnlichen Erfahrungen.

... fuhrt dazu, dass Inhalte in den
Hintergrund treten.

... erhoht die Mobbing-Gefahr.

... Uberfordert die Schiiler:innen. /
... fuhrt dazu, dass Schiiler:innen \

Material aus Internetquellen
kopieren.

... lenkt Schiler:innen vom Lernen
ab.

... fiihrt zu schwacherem
schriftlichen Ausdrucksvermdgen

der Schuler:innen.
... fihrt zu schwacheren Rechen-

und Schatzfahigkeiten der
Schiiler:innen.

M +/- SD
Abbildung 28: Mittelwerte und Standardabweichungen — Negative Folgen, Profildiagramm
Insgesamt weisen die Mittelwerte mit einer Spannweite von 2,1 bis 2,8 darauf

hin, dass die Studierenden die negativen Folgen fiir weniger wahrscheinlich ein-

schitzen als die positiven Folgen. Die geringsten Wahrscheinlichkeitswerte
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werden beziiglich einer méglichen Uberforderung der Schiiler:innen (MW = 2,03;
SD = 0,7) sowie eines erschwerter Kontakts zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen
(MW =2,1; SD = 0,7) konstatiert. (vgl. Anh. B, Tab. 27)

Die Reliabilitat der Gesamtskala ist auch bei den Gefahren (VN_Scale) als sehr gut
zu bewerten (a = 0,81) (vgl. Anh. B, Tab. 28). Bei der offenen Frage zu weiteren
negativen Effekte wurden die Folgen von schwécherem schriftlichen Ausdrucks-
vermdgen, Mobbing und des erschwerten personlichen Kontakts ausfiihrlicher
beschrieben. Letzteres wurde dabei weniger auf die Schiiler-Lehrkraft-Bezie-
hung, sondern vielmehr als allgemeine Verschlechterung sozialer Fahigkeiten
aufgefasst (vgl. Anh. C, Tab. 2, Z. 13f). Damit verbunden wurde hiufig auch ein
Verlust sinnlicher Erfahrungen als bedenkliche Begleiterscheinung des Einsatzes
digitaler Medien genannt. So konstatierte ein:e Studierende:r, mediale Bildung
sei , nicht hilfreich, um eigene Sinneserfahrungen zu machen, die sich dann auch
eher im Gediachtnis verankern” (ebd., Z. 12). Ein weiterer Teilnehmender be-
fiirchtet gar ,ein verzerrtes Bild der Realitdt, wenn man nur im digitalen Kontext
unterwegs ist” (ebd., Z. 22). Als weitere Effekte wurden hiufig auch gesundheit-
liche Risiken genannt, die sowohl dem physischen als auch psychischen
Wohlbefinden zuzuordnen sind. Letztlich wurde auch in dieser offenen Frage
darauf hingewiesen, dass die Effekte des schulischen Medieneinsatzes durch die
didaktische Einbettung und — das wurde hier teils besonders betont — den Kom-

petenzen der Lehrkraft determiniert sind (vgl. ebd., Z. 36).

7.1.5 Normative Uberzeugungen

Die normativen Uberzeugungen gliedern sich in zwei Komponenten: die Erwar-
tungen wichtiger Bezugsgruppen zur Ausfithrung eines bestimmten Verhaltens
sowie die Bewertung des Einflusses dieser Personen(-gruppen) auf das eigene
Verhalten (vgl. Kap. 6.2).

Erwartung wichtiger Bezugsgruppen

Die Fragen nach den Erwartungen von Schiiler:innen, Professor:innen bzw. Do-
zent:innen sowie Bildungspolitiker:innen wurden folgendermafien beantwortet:
89 % der Studierenden stimmten der Aussage ,Meine zukiinftigen Schiiler:innen
erwarten, dass ich als Lehrkraft digitale Medien im Unterricht einsetze” zu bzw. eher
zu, wihrend 11 % dieser Aussage nicht oder eher nicht zustimmten. Bei der Aus-

sage zur Erwartung von Professor:innen und Dozent:innen sind es 83 % (eher)
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Zustimmende und 17 % (eher) Nicht-Zustimmende. Dem Statement, dass Bil-
dungspolitiker:innen den unterrichtlichen Medieneinsatz erwarten, wurde zu

75 % (eher) zugestimmt und zu 25 % (eher) nicht zugestimmt. (vgl. Abb. 29)

Normative Uberzeugungen — Erwartung zentraler Bezugsgruppen

stimme (eher) nichtzu  mstimme (eher) zu
100

88,76 % 82,77 % S —
X 80 ,
£
= 60
T
) 40
= . 24,53 %
£ 20 11,24 % 17,23 %
0
Meine zuklnftigen Meine Professor:innen und Bildungspolitiker:innen

Schiler:innen erwarten, dass Dozent:innen erwarten, dass ich erwarten, dass ich als Lehrkraft
ich als Lehrkraft digitale Medien als Lehrkraft digitale Medien im digitale Medien im Unterricht
im Unterricht einsetze. Unterricht einsetze. einsetze.

Abbildung 29: Hiufigkeiten — Erwartung zentraler Bezugsgruppen (dichotomisiert), gruppiertes Balkendiagramm

Damit scheinen die Erwartungen aller drei Bezugsgruppen an das schulische Me-
dienhandeln von den befragten Studierenden sehr dhnlich bewertet worden zu
sein. Dies bestatigt sich auch bei einem Vergleich der Mittelwerte und Mediane.
Dabei gilt: Je hoher der Mittelwert ist, desto stdrker stimmen die Studierenden
der jeweiligen Aussage zu. Die Mediane liegen bei allen drei Items bei dem Wert
3 und die Mittelwerte unterscheiden sich mit Werten zwischen MW = 3,03
(SD=0,9) fir die Erwartung der Bildungspolitker:innen und MW = 3,30
(SD = 0,7) fiir die Erwartung der Schiiler:innen nur geringfiigig (vgl. Anh. B, Tab.
29).

Einfluss zentraler Bezugsgruppen

Zur Frage, inwieweit die drei Bezugsgruppen das unterrichtliche Medienhan-
deln der Befragten beeinflussen, sind folgenden Ergebnisse festzuhalten: 88 %
der Probanden stimmten der Aussage zu bzw. eher zu, dass ihre zukiinftigen
Schiiler:innen ihren spateren Medieneinsatz als Lehrkraft beeinflussen. Beim Ein-
fluss der Professor:innen und Dozent:innen sind es 70 % (eher) Zustimmende
und beim Einfluss der Bildungspolitiker:innen 65 % (eher) Zustimmende, wih-

rend 35 % der Aussage (eher) nicht zustimmten. (vgl. Abb. 30)
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Normative Uberzeugungen — Einfluss zentraler Bezugsgruppen

Statistik stimme (eher) nichtzu  mstimme (eher) zu

= 100 88,01 %

c 8 10,15.% 65,30 %

S 60

T 40 29,85 % 34,70%

& 20 11,99 % .
Meine zukiinftigen Schiiler:innen ~ Meine Professor:innen und Bildungspolitiker:innen
beeinflussen meinen zukilinftigen  Dozent:innen beeinflussen  beeinflussen meinen zukinftigen

Medieneinsatz als Lehrkraft. meinen zukiinftigen Medieneinsatz als Lehrkraft.

Medieneinsatz als Lehrkraft.

Abbildung 30: Hiufigkeiten — Einfluss zentraler Bezugsgruppen (dichotomisiert), gruppiertes Balkendiagramm

Die Differenzen zwischen den Einschidtzungen des Einflusses der drei Bezugs-
gruppen veranschaulicht ein gruppiertes Boxplot-Diagramm: Wie Abbildung 31
zeigt, liegt der Median fiir die Bezugsgruppen Schiiler:innen sowie Professor:in-
nen und Dozentinnen (MD1 = 3; MD2 = 3) hoher als fiir die Gruppe der
Bildungspolitiker:innen (MD3 = 2). Zudem verteilen sich die mittleren 50 % der
Daten bei der Frage nach dem Einfluss der Schiiler:innen — im Vergleich zu den
anderen Bezugsgruppen — im hochsten Bereich, wobei Ausreifler im unteren

Ende festzustellen sind (x0.25 = 3; x0.75 = 4).

Normative Uberzeugungen — Einfluss zentraler Bezugsgruppen

4
3,5 % T
e X
2,5 i
2 X
1,5 i
1 o

0,5

Schiiler:innen Professor:innen und Dozent:innen Bildungspolitiker:innen

Abbildung 31: Lage- und Streumafle — Einfluss zentraler Bezugsgruppen, Boxplot-Diagramm

Analog hierzu ergeben sich auch bei einem Vergleich der Mittelwerte entspre-
chende Unterschiede. Dieser wird als Ausmaf3 der Zustimmung zum Einfluss auf
das eigene Medienhandeln gedeutet und liegt in Bezug auf Schiiler:innen
(MW = 3,32; SD = 0,7) deutlich hoher als bei der Aussage bezitiglich Bildungspo-
litiker:innen (MW = 2,16; SD = 0,9). (vgl. Abb. 31; Anh. B, Tab. 31)
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7.1.6 Kontrolliiberzeugungen

Die erhobenen Control Beliefs der Lehramtsstudierenden beziehen sich auf die
Einschitzung von Hindernissen bei der unterrichtlichen Implementierung von
Medien sowie auf die Einschitzung der eigenen Kompetenzen im Umgang mit

dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht.

Einschitzung von Hindernissen

Zur Verdichtung der Ergebnisse wird bei der Frage nach méglichen Hindernis-
sen und Unsicherheiten erneut auf einen Mittelwertvergleich zurtickgegriffen.
Dieser wird wie folgt interpretiert: Je hoher der Mittelwert, desto stdrker stim-

men die Befragten der jeweiligen Aussage zu.

Hindernisse und Unsicherheiten

Die technische bzw. infrastrukturelle Ausstattung der Schulen ist zu
schlecht, um digitale Medien gewinnbringend einsetzen zu konnen. 252 3,45 0,68
Unklarheiten in Bezug auf rechtliche Bestimmungen zu Datenschutz

und Urheberrecht erschweren den Einsatz digitaler Medien im Unter- 239 3,14 0,80
richt.

Die hohe Arbeitsbelastung der Lehrkrafte durch eine Vielzahl ministeri-
eller Vorgaben erschwert den Einsatz digitaler Medien im Unterricht. 230 2,93 0,87
Es beansprucht zu viel Zeit, geeignete Anwendungen zu finden, sich mit

ihnen vertraut zu machen und passende didaktische Konzepte zu erar- 254 2,77 0,91
beiten.

Es fehlen didaktische Konzepte zum sinnvollen Einsatz digitaler Medien. 239 2,61 0,92
Die Integration digitaler Medien in den Unterricht ist schwierig. 257 2,32 0,95

Angesichts der Vielfalt digitaler Medien ist es schwierig, passende An-
gebote zu finden. 254 2,28 0,85
Digitale Medien sind oftmals aufgrund ihrer mangelnden inhaltlichen

Qualitat und ihres fehlenden didaktischen Mehrwerts nicht fir den Ein- 242 2,07 081

satz im Unterricht geeignet.

Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y
Y

Lehr- und Lernformate mit digitalen Medien sind nicht mit den aktuel-

len curricularen Vorgaben zu vereinbaren. 223 1,94 0,83

Tabelle 6: Mittelwerte, absteigend — Hindernisse, deskriptive Statistik

Wie in Tabelle 6 ersichtlich wird, sind die hochsten Werte fiir eine zu schlechte
technische bzw. infrastrukturelle Ausstattung der Schulen (MW=3,45; SD = 0,7)
sowie fiir rechtliche Unklarheiten (MW=3,14; SD = (,8) festzustellen. Die gerings-
ten Werte ergeben sich bei der Nicht-Vereinbarkeit mit curricularen Vorgaben
(MW=1,94; SD = 0,8) und qualitativen Schwichen digitaler Angebote (MW=2,07;
SD =0,8). (vgl. Tab. 6)
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Die Reliabilitdtsanalyse fiir die Gesamtskala Hindernisse (KH_Scale) ergab ein
Cronbachs Alpha von a = 0,73, welches als gut zu bewerten ist. Zur Frage nach
weiteren Hindernissen wurde besonders hdufig die institutionelle, aber auch pri-
vate Ausstattung mit Gerdten und deren Zugang fiir Schiilerinnen und
Lehrkrafte sowie ein entsprechender technischer Support genannt. Zudem sehen
einige der Befragten fehlende Kompetenzen als betrachtliches Hindernis: ,[...]
Zusitzlich soll von heute auf morgen gelernt werden, wie es funktioniert. Aller-
dings verrdt einem niemandem [sic!] wie man ein ansprechendes Arbeitsblatt
erstellt, wie man die Geogebra und andere Learningapps benutzt” (Anh. C, Tab.
3, Z.?2), kritisiert etwa ein:e Proband:in. Ein:e weitere:r Befragte:r konstatiert:
,Ich habe selbst kaum Ahnung, was es fiir Angebote gibt und wie ich die einset-
zen kann und was tiberhaupt wichtig wire zu beriicksichtigen” (ebd., Z. 18).
Andere iibten im Rahmen dieser offenen Frage eindeutige Kritik an einer Uber-
Priorisierung der Forderungen beziiglich digitaler Unterrichtsmedien und merk-
ten indes die Relevanz anderer Themen an:
~Meiner Meinung nach lenkt die Debatte um digitale Medien in der Schule von grund-
legenden Problemen ab und ist nichts weiter als Spielerei. [...] Viel wichtiger sind immer
noch Personlichkeit, Unterrichtsstil und Motivation der Lehrkraft, wie auch eine gutes
Verhiiltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern und eine gute Atmosphdre in der Klasse
und an der Schule. Der Umgang mit digitalen Medien ist nicht unwichtig, kann aber
genauso gut auch im Rahmen von Einzelprojekten vermittelt werden. Die Aufmerksam-

keit, die diesem Thema zukommt, ist absolut ungerechtfertigt!” (ebd., Z. 14).

Einschitzung der eigenen medienbezogenen Kompetenzen

Die Selbsteinschédtzung der Studierenden zu ihren medienbezogenen Kompeten-
zen wurde mithilfe einer Likert-Skala von 1 (,,gar nicht tiberzeugt”) bis 4 (,, vollig
tiberzeugt”) abgefragt. Als Ausweichoption konnte auch die Angabe ,weif3
nicht” gewdhlt werden. Die Kompetenzen sind dabei den Bereichen Medienver-
wendung fiir Lehren und Lernen (Item 1-3), medienbezogene Erziehungsaufgaben (Item
4) und der Entwicklung eigener medienpidagogischer Konzepte (Item 5) zuzuordnen.
Ein sechstes Item fragt schliefSlich nach der Gesamteinschitzung der notwendi-
gen Kompetenzen fiir die schulische Medienintegration. (vgl. Kap. 6.3)

Die Ergebnisse zu den Kompetenzeinschitzungen fiir die didaktische Medien-
verwendung stellen sich wie folgt dar: 7 % der Studierenden sind gar nicht

tiberzeugt und 45 % wenig iiberzeugt, zentrale Konzepte der Mediendidaktik
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sowie Moglichkeiten und Grenzen eines anforderungs- und situationsgerechten
Einsatzes zu kennen. Ahnlich verhilt es sich mit der Auswahl passender digita-
ler Medien anhand entsprechender Kriterien und curricularer Vorgaben: Auch
hier sind es rund 35 % der Befragten, die gar nicht oder wenig tiberzeugt sind,
diese Kompetenz zu besitzen. Etwas optimistischer stellen sich die Angaben be-
ztiglich der Fahigkeit zur didaktisch-sinnvollen Integration digitaler Medien dar:
hier ist eine Mehrheit von 77 % ziemlich oder vollig tiberzeugt. (vgl. Abb. 32)

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Wie Uberzeugt sind Sie davon, dass ... ?
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Abbildung 32: Hiufigkeiten — Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, gruppiertes Balkendiagramm

Auch in Bezug auf die medienerzieherische Fahigkeit, Lernende dazu befihigen zu
kionnen, die eigene Medienanwendung kritisch zu reflektieren und digitale Medien ziel-
gerichtet, sozial verantwortlich und gewinnbringend zu nutzen, antworteten die
Befragten mehrheitlich (76%) mit ziemlich bzw. villig iiberzeugt. Allerdings ist es
immer noch ein Fiinftel der angehenden Lehrer:innen, die nur wenig tiberzeugt
sind, diese Kompetenz zu besitzen. Die geringste Selbstwirksamkeit ist schlief3-
lich hinsichtlich der Entwicklung eigener medienpddagogischer Konzepte
auszumachen: Hier sind es nur 5 % der Proband:innen, die vollig tiberzeugt sind,
wihrend eine Mehrheit von 52 % wenig und 23 % gar nicht tiberzeugt sind. (vgl.
Abb. 32)

Zur weiteren Veranschaulichung dieser Ergebnisse wurde erneut ein Mittelwert-

vergleich vorgenommen. Die Annahme: Je hoher der Mittelwert ist, desto
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tiberzeugter sind die Probanden, die jeweilige Kompetenz zu besitzen. Das Cron-
bachs Alpha betrdgt fiir die Items KSI bis KS5 (ohne Gesamteinschétzung)
a=0,689, was bezﬁglich der Reliabilitdt als akzeptabel einzustufen ist. Der
hochste Wert des Mittelwertvergleichs ist beziiglich der Kompetenz zur didak-
tisch-sinnvollen Integration digitaler Medien (MW = 2,94, SD = 0,7) zu
verzeichnen. Der geringste Wert ergab sich bei der Kompetenz, selbst medienpa-
dagogische Konzepte unter Berticksichtigung rechtlicher Bestimmungen
entwickeln zu kénnen (MW= 2,07; SD = (,8). (vgl. Abb. 33; Anh. B., Tab. 35)

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Kenntnis von Konzepten der _

Mediendidaktik \

Auswahl passender digitaler Medien \

Didaktisch-sinnvolle Integration

Befahigung von Lernenden /

Entwicklung eigener Konzepte @

M +/- SD

Abbildung 33: Mittelwerte und Standardabweichungen — Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Profildiagramm

Insgesamt deuten die Mittelwerte auf méfsig ausgepragte Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen hin, was sich auch in der Gesamteinschitzung widerspiegelt:
Nur 11 % der Befragten sind vo6llig davon iiberzeugt, dass sie alle notwendigen
Kenntnisse und Fédhigkeiten haben, um digitale Medien addquat in den schuli-

schen Unterricht zu integrieren (vgl. Abb. 34).
Wie Uberzeugt sind Sie davon, dass sie alle notwendigen Kenntnisse und

Fahigkeiten haben, um digitale Medien adaquat in den schulischen
Unterricht zu integrieren?

11,33 % 10,94 % gar nicht Uberzeugt
wenig Uberzeugt

i m ziemlich Uberzeugt
| Diagrammbereich
m vollig Gberzeugt

; 36,72 %
41,02 %

Abbildung 34: Hiufigkeiten — Gesamteinschitzung Selbstwirksamkeit, Kreisdiagramm
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7.1.7 Distale Faktoren
Bei den externen Faktoren fokussiert sich die hier vorliegende Untersuchung auf
die medienbezogenen Lerngelegenheiten im Studium, die Nutzungshdufigkeit

digitaler Medienangebote und das generelle Interesse an digitalen Medien.

a. Universitare Lerngelegenheiten

Neben einer allgemeinen Einschédtzung der Lerngelegenheiten zum Thema Me-
dien im Studium, wurden an dieser Stelle auch die Nutzung entsprechender
Zusatzangebote sowie eine Gesamteinschitzung zur medienbezogenen Ausbil-
dung an der Universitdt und mdgliche Kritikpunkte bzw. Anderungswiinsche

abgefragt.

Lerngelegenheiten im Studium

Zur Frage nach medienbezogenen Erfahrungen im Rahmen des Studiums kann
festgestellt werden, dass es nur 48 % der Studierenden fiir eher bzw. voll und
ganz zutreffend halten, im Rahmen ihres Studiums schon viele Beispiele fiir den

unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien kennengelernt zu haben (vgl. Abb. 35).

Medienbezogene Erfahrungen im Rahmen des Studiums

Im Rahmen meines Studiums habe ich ...

trifft gar nicht / eher nicht zu m trifft eher / voll und ganz zu

100 80 83 i~

80 65 63

60 52 48

37
40 35

=
~

=

o

20

Haufigkeit in %

o
.
.

... hatte ich bereits viele
Moglichkeiten, mich mit dem Einsatz
gemeinsame Erarbeitung...

integriert werden kénnen.
zu meinen medienbezogenen

.. habe ich schon viele Beispiele fur
den Einsatz digitaler Medien im Lehr-
und Lernkontext kennengelernt.
digitaler Medien im Unterricht
theoretisch auseinanderzusetzen.
... gab es genligend Gelegenheiten,
um mit anderen Studierenden zum
Thema "Einsatz digitaler Medien im
.. gab es genligend Gelegenheiten,
um verschiedene Méglichkeiten und
Szenarien des Einsatzes digitaler
Kompetenzen und den Moglichkeiten
zur Kompetenzerweiterung erhalten.

Unterricht" zusammenzuarbeiten (z.8. ] =
Medien im Unterricht auszuprobieren.

... wurde mir schon beigebracht, wie

digitale Medien sinnvoll im Unterricht
... habe ich ein ausgiebiges Feedback

Abbildung 35: Hiufigkeiten — Lerngelegenheiten (dichotomisiert), gruppiertes Balkendiagramm

80



Fiir alle weiteren medienbezogenen Erfahrungen sind diese Zustimmungswerte
sogar noch niedriger: So gaben nur 7 % der Befragten an, dass es voll und ganz
zutrifft, dass ihnen im Studium schon beigebracht wurde, wie digitale Medien
sinnvoll im Unterricht integriert werden kénnen. 30 % hielten die Aussage jedoch
fiir eher zutreffend. Das Vorkommen von Moglichkeiten zur theoretischen Aus-
einandersetzung mit der Thematik hielten 45 % fiir eher nicht und 21 % fiir gar
nicht zutreffend. Beziiglich den Gelegenheiten zu medienbezogener Zusammen-
arbeit und dem Erproben verschiedener Einsatzszenarien sind es rund 80 % der
Probanden, die deren Auftreten wéhrend des Studiums als eher bzw. gar nicht
zutreffend beschreiben. Im Rahmen des Studiums, ein ausgiebiges Feedback zu
den eigenen medienbezogenen Kompetenzen und ihrer Erweiterung erhalten zu
haben, hielten sogar 30 % der Studierenden fiir eher nicht zutreffend und 59 %
fiir gar nicht zutreffend. (vgl. Abb. 35; Anh. B, Tab. 36/37)

Zur weiteren Veranschaulichung wurde ein gruppiertes Boxplot-Diagramm er-
stellt. Dieses zeigt, dass die Mediane aller Items im unteren Bereich zwischen 2
und 1 liegen. Dabei fallen insbesondere die Items 4 bis 6 (Zusammenarbeit, Erpro-
ben und Feedback) durch eine sehr niedrige Position der mittleren 50 % der Daten
auf, wobei hier auch Ausreifler im oberen Bereich festzustellen sind. Der ge-
ringste Median ist jedoch beim letzten Item zum Erhalt eines Feedbacks zu
konstatieren (MD = 1). (vgl. Abb. 36)

244 244
a0 4 2ss 184 97 258

268 241 137 100
241

3,

[

3,0

2,0

1,5

1,0

LG1 LG2 LG3 LG4 LG5 LG6

Abbildung 36: Hiufigkeitsverteilung — Lerngelegenheiten, gruppiertes Boxplot
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Zusatzangebote

Zur Nutzung der universitdaren Zusatzangebote sind folgende Antworten zu ver-
zeichnen: Lediglich 4 % der Studierenden gaben an, das Erganzungsfach Medien-
bildung zu nutzen, 9 % haben es vor und 70 % der Befragten antworteten mit
,nutze ich nicht”. Zudem gaben 18 % der Studierenden an, den Ergdnzungsstu-
diengang nicht zu kennen. Der hochste Anteil an Nutzer:innen entfallt mit 16 %
aller Probanden auf das Angebot an Vortragen und Workshops zu medienbezo-
genen Themen, der geringste auf die Beratung zu individuellen Anliegen: Nur
1,5 % gaben an, dieses Angebot zu nutzen, wihrend rund die Hilfte der Studie-
renden angaben, entsprechende Angebote nicht zu kennen. Insgesamt wird
ersichtlich, dass nur ein geringer Anteil der Befragten, die genannten Zusatzan-

gebote nutzt. (vgl. Tab. 7)

Art des Zusatzangebots nutze habe ich nutze kenne

ich vor ich nicht ich nicht
Erganzungsfach Medienbildung

3,7% 9,3% 69,5% 17,8%
Vortrage und Workshops zu medienbezo-

16,4% 17,5% 50,2% 16,7%
genen Themen
Praktisches Erproben (z.B. im "Digitalen

12,3% 18,6% 45,4% 27,1%
Lernlabor" oder der "Hochschulwerkstatt")
Beratung zu individuellen Anliegen (z.B. in

1,5% 4,5% 49,8% 47,6%
der "offenen Werkstattstunde")
Online-Materialien (z.B. 'Toolbox' von Dik-

15,6% 14,9% 32,7% 38,7%

ola)

Tabelle 7: Hiufigkeiten — Zusatzangebote

Auf die Frage nach weiteren in Anspruch genommenen Angeboten nannten die
Lehramtsstudierenden vereinzelt fachspezifische Angebote (z.B. Informatikstu-
dium, Digitale Lerntools im Fach Mathematik), entsprechende Seminare (z.B.
Seminar Game Based Learning) sowie Angebote des sogenannten Wohlfiihlcampus

und den informellen Austausch mit Kommiliton:innen (vgl. Anh. C, Tab. 4).

Gesamteinschitzung zur Lehramtsausbildung
Insgesamt stimmten nur 4 % der Befragten der Aussage zu, dass sie das Lehr-
amtsstudium an der MLU ausreichend auf einen zukiinftigen Einsatz digitaler

Medien im Unterricht vorbereite. 25% der Probanden stimmten der Aussage eher
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zu, die Mehrheit (56 %) stimmten dieser Aussage eher nicht zu und 14 % antwor-

teten mit ,,stimme nicht zu”. (vgl. Abb. 37)

"Die Lehramtsausbildung an der MLU bereitet mich ausreichend auf
einen zuklnftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht vor."

4,21% 14,18 %

25,29 % stimme nicht zu
m stimme eher nicht zu
stimme eher zu

stimme zu

56,32 %

Abbildung 37: Hiufigkeiten — Gesamteinschitzung Lehramtsstudium, Kreisdiagramm

In der offenen Frage zu moglichen Anderungswiinschen oder Kritikpunkten be-
ziiglich der Ausbildung ihrer medienbezogenen Fahigkeiten kann vor allem der
Wunsch nach einer starkeren curricularen Verankerung entsprechender Inhalte
—sowohl generell im Grundstudium als auch in den Fachdidaktiken — konstatiert
werden (vgl. Anh. C, Tab. 5). Entsprechend wiinschen sich einige der Befragten
eine stirkere Einbettung digitaler Elemente in ihren Seminaren, mehr Seminare
zum Thema, mehr Praxisbezug bzw. praktische Anwendungsbeispiele sowie
mehr Gelegenheiten zum Erproben digitaler Unterrichtsmedien, rechtliche Si-
cherheit sowie teils auch eine stirkere Vermittlung medienpddagogischer
Grundlagen (vgl. ebd.). Manche der Studierenden kritisieren auch die starken
Unterschiede zwischen den Fachdidaktiken, was die Einbindung medienbezoge-
ner Inhalte anbelangt, und halten es auch fiir wichtig, ,,dass die Dozenten immer
up-to-date bleiben” (ebd., Z. 39). Mehrere Studierende duiern auch den Wunsch
nach mehr Plitzen im Erganzungsfach Medienbildung und ein stirkeres Bewer-
ben der universitiren Angebote zum Thema (vgl. z.B. ebd., Z. 12 u. 27). Andere
Stimmen verweisen auf mogliche Problematiken und schlagen vor, andere In-
halte auszudiinnen, damit kein Mehraufwand entsteht beziehungsweise
verweisen auf das sowieso schon zeitaufwendige Studium; halten eine Schritt-
halten mit dem technischen Fortschritt fiir schwierig oder erwahnen schlechte
Voraussetzungen in den Schulen, wie etwa eine unzureichende technische Aus-

stattung (vgl. ebd., Z. 1, 21, 31 u. 32). Auch wurde im Rahmen der offenen Frage
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nochmals darauf verwiesen, dass der Einsatz digitaler Medien nicht immer sinn-
voll ist, beziehungsweise im Studium der Fokus mehr darauf gelegt werden
sollte, ,,ob der Einsatz digitaler Medien wirklich sinnvoll ist” (ebd., Z. 44). Au-
Berdem sind ein paar wenige Studierende auszumachen, welche generell die
,theoretisch-romantische Verklarung des Themenbereichs” (ebd., Z. 6) kritisie-

ren und die Relevanz anderer Themen betonen (ebd., Z. 6, 21, 29 u. 31).

b. Mediennutzung und Medieninteresse
Die zweite Gruppe der distalen Faktoren wirft einen Blick auf die grundsatzli-
chen Mediennutzungsgewohnheiten der Studierenden sowie ihren personlichen

Interessen in Bezug auf digitale Medien und Technik im Allgemeinen.

Mediennutzungshiufigkeit

Beziiglich der generellen Nutzung digitaler Medien zeigt sich zunédchst, dass ins-
besondere die unter Heranwachsenden populdren Medienangebote recht hédufig
von den Studierenden genutzt werden: So gaben 99 % der Probanden an, Mess-
enger-Dienste jeden Tag oder fast jeden Tag zu nutzen. Eine Mehrheit von 78 %
der Befragten nutzen zudem soziale Netzwerke jeden oder fast jeden Tag. Auch die
Videoplattformen, wie YouTube, gehren mit 76 % an (fast) tdglichen Nutzer:innen
zu den hdufig genutzten Angeboten. Der groite Anteil der nie- und selten-An-
gaben fillt hingegen mit ca. 71 % aller Probanden auf Newsletter und Blogs, gefolgt
von Podcasts und Horbiichern, welche von rund 53 % der Befragten nur selten oder

nie genutzt werden. (vgl. Tab. 8)

fast je-  ein- oder

Digitales Medienangebot JeTtiegn den mehrmals Si'::_ nie
Tag pro Woche

Newsletter und Blogs 3,8% 6,4% 18,5% 42,3%  29,1%
doizlrzlz—uhie;i;wrichten (Apps und Webseiten der Me- 257%  23,8% 26,8% 17,5% 6.3%
Messenger-Dienste (z.B. WhatsApp, Telegram) 952%  4,1% 0,4% 0,0% 0,4%
isz%zlf) Netzwerke (z.B. Instagram, Facebook, 69,5% 8,2% 5.9% 52% 11,2%
Videoplattformen (z.B. YouTube) 439% 31,6% 14,5% 10,0% 0,0%
Video-St i .B. Netflix, Pri Vid ZDF-

I\/lleZiOath;i?mmg (2.8. Netflix, Prime Video, 242% 36,1%  257%  11,9%  2,2%
Musik-Streaming (z.B. Spotify) 36,8%  27,9% 14,1% 11,2%  10,0%
(Fj’;)bdlg)asts und Horbucher (z.B. Spotify, Podimo, Au- 123%  152% 19,3% 32.0%  212%

Tabelle 8: Hiufigkeiten — Mediennutzung
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Medieninteresse

Das grundsitzliche Interesse der Lehramtsstudierenden an digitalen Medien
wurde mithilfe von drei Items mit vierstufiger Likert-Skala erfasst. Dabei ergab
sich eine grofle Mehrheit von fast 94 % der Befragten, welche der Aussage ,Ich

mag es, digitale Medien zu nutzen” zustimmten bzw. eher zustimmten (n = 264).

Ich interessiere mich sehr fur aktuelle
medientechnische Entwicklungen und
informiere mich dartber.

Ich mag es, digitale Medien zu nutzen.

0,76 % 5,30%
12,36 % 13,51 %

29,92 % "

30,50 %
64,02%

43,63 %

Ich habe Spal daran, mit digitalen Medien zu arbeiten.

0.80 %

13,60 %
39,20 %
46.40 %
= stimme nicht zu stimme eher nicht zu stimme eherzu = stimme zu

Abbildung 38: Hiufigkeiten — Medieninteresse, Kreisdiagramme

Auch beim Statement , Ich habe Spaf daran, mit digitalen Medien zu arbeiten” ant-
worteten rund 86 % der Probanden mit , stimme zu” oder ,, stimme eher zu”. Bei
der Aussage zum Interesse an aktuellen medientechnischen Entwicklungen
stimmte jedoch die Mehrheit der Befragten (57 %) nicht oder eher nicht zu, wéh-
rend nur rund 12% der Aussage zustimmten. (vgl. Abb. 38)

7.2 Typenbildung mittels Clusteranalyse

Die Gruppierung der Lehramtsstudierenden nach ihren Merkmalsauspriagungen
soll mithilfe des strukturentdeckenden, multivariaten statistischen Analysever-
fahren der hierarchischen Clusteranalyse erfolgen. Dabei werden die Gruppen
bzw. Cluster so gebildet, , dass die Objekte innerhalb einer Gruppe einander mog-

lichst dhnlich und die Objekte verschiedener Gruppen einander moglichst
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undhnlich sind” (Stécklin 0.]., 3). Entsprechend sind statistisch identifizierte Ty-
pen nicht als eindeutig, sondern als ,Mischformen mit einer Tendenz zu der

einen oder anderen Typologie” zu interpretieren (Ehrsam o. J., 1).

Voriiberlegungen: Merkmale der Clusteranalyse

Um zu priifen, ob Typen von Personen existieren, die sich in ihren medienbezo-
genen Uberzeugungen und ihrer Nutzungsintention unterscheiden beziehungs-
weise welche Gruppen sich identifizieren lassen, sind zundchst die Merkmale
auszuwihlen, anhand derer die Cluster gebildet werden sollen. Diese Auswahl
ist vornehmlich inhaltlich motiviert und fokussiert daher verschiedene Uberzeu-
gungen zu digitalen Medien im Allgemeinen, dem schulischen Einsatz digitaler
Medien im Besonderen, die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien sowie die Ziel-
dimension der Nutzungsintention. Die soziale Norm wurde bei der
Clusterbildung ausgeklammert, da diese vornehmlich auf eine Differenzierung
der Bezugsgruppen abzielt und die Bildung einer Gesamtskala diese vernachlas-
sigen wiirde. Studiumsbezogene Merkmale sollen lediglich zur weiteren
Beschreibung der Cluster in Folgeanalysen beriicksichtigt werden.

Aus statistischer Sicht ist bei der Auswahl von Merkmalsvariablen auf ihre Ver-
gleichbarkeit zu achten (vgl. Bacher et al. 2010, 175). Da korrelierte Variablen
dazu fiihren, dass bestimmte Merkmale iiberbetont werden, wird bei der Aus-
wahl darauf geachtet, dass keine redundanten Merkmale in die Untersuchung
miteinbezogen werden (vgl. Stocklin o. J., 8). Da im Forschungsmodell die Ein-
stellung sowohl global als auch tiber Wahrscheinlichkeit und Relevanz
moglicher Folgen operationalisiert wurde, wird daher zur Vermeidung von Re-
dundanz nur die bereits gebildete Einstellungsskala verwendet. Aus demselben
Grund wurde die Eischitzung der Eignung lediglich mithilfe der bereits gebilde-
ten Skalen zur Eignung analoger versus digitaler Medien abgebildet. Eine
Faktorenanalyse wird aufgrund der Grundannahme zur Giiltigkeit des herange-
zogenen Rahmenmodells nicht durchgefiihrt. Diesen inhaltlichen und
methodischen Uberlegungen folgend soll die Identifikation von Clustern anhand
der folgenden Merkmalsvariablen erfolgen: Medieninteresse, Mediennutzungshiu-
figkeit, Einstellung, Eignung analoger Medien, Eignung digitaler Medien,

Selbstwirksamkeit, Hindernisse und Stufe der Nutzungsintention.
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Aufbereitung der Ausgangsdaten
Sofern im Rahmen der deskriptiven Auswertung noch nicht geschehen, wurden
zundchst Skalen fiir alle relevanten Merkmale gebildet und auf interne Konsis-

tenz sowie Itemschwierigkeit und Trennschérfe der Items gepriift (vgl. Tab. 9).

Skala Items n MW SD o
Medieninteresse (M|_Scale) MI1-MI3 242 3,09 0,6 0,68
Mediennutzung (MN_Scale) ,:\AANNA;'; '\,\/IA"\\JIZI; 269 3,56 0,9 0,64
Einstellung (El_Scale) E1, E2r, E3, E4r 245 3,41 0,6 0,84
Selbstwirksamkeit (KS_Scale) KS1-KS5 262 2,72 0,6 0,69
KH1, KH2, KH3, 182
Hindernisse (KH_Scale) KH5, KH6, KH7, 2,60 0,5 0,73
KH8
Eignung analoger Medien (EG_analog) EG1-EG4 269 3,43 0,5 0,70
Eignung digitaler Medien (EG_digital) EG5-EG8 269 3,02 0,6 0,67
Stufe der Nutzungsintention (NI_Scale) NU 266 -

Tabelle 9: Skalen-Ubersicht — Merkmalsvariablen der Clusteranalyse

Dabei ergab sich fiir die Skala Mediennutzung (MN_Scale) zunichst ein nicht zu-
friedenstellender Cronbach-Alpha-Wert, weshalb die Items MNI und MN2
ausgeschlossen wurden. Die Priifung der Itemschwierigkeit und Trennschérfe
fithrte zudem zum Ausschluss des Items MN3. Aulerdem wurden die Items KH4
und KH9 aus der Skala Hindernisse (KH_Scale) aufgrund unzureichender Trenn-
schirfe entfernt. Schliellich ergab sich fiir alle Skalen ein als gut bzw. akzeptabel
zu bewertender Wert des Cronbachs Alpha (vgl. Tab. 9; Streiner 2003). Bei der
Variable Stufe der Nutzungsintention ergibt sich jedoch das Problem, dass streng
genommen hier keine Skala aus dem Mittelwert gebildet werden kann, da es sich
um ein ordinal skaliertes Item handelt. Weil dieses Merkmal jedoch als besonders
aussagekraftig angesehen wird und die Abstinde zwischen den Stufen durchaus
als gleichabstidndig interpretiert werden kénnen, wird die Variable einzig zum
Zweck des ohnehin lediglich explorativen strukturentdeckenden Verfahrens als
intervallskaliert interpretiert. (vgl. Tab. 9; vgl. Anh. B, Tab. 42)
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Damit alle verwendeten Skalen aufserdem die gleiche Richtung vorweisen, wur-
den die Items der Skala Mediennutzung sowie die negativ gepolten Items der
Skala Einstellung rekodiert. Dementsprechend sind die Merkmalsvariablen zu in-

terpretieren, wie in Tabelle 10 formuliert.

Skala Interpretation

Je hoher der Wert, desto grofRer ist das allgemeine Interesse an
digitalen Medien.

Je hoher der Wert, desto haufiger werden digitale Medien ge-
nutzt.

Je hoher der Wert, desto positiver ist die Einstellung zum unter-
richtlichen Einsatz digitaler Medien.

Je hoher der Wert, desto Uberzeugter sind die Befragten von ih-
ren medienbezogenen Kompetenzen.

Je hoher der Wert, desto mehr Hindernisse werden wahrge-

Medieninteresse (M|_Scale)
Mediennutzung (MN_Scale)
Einstellung (El_Scale)
Selbstwirksamkeit (KS_Scale)

Hindernisse (KH_Scale)

nommen.
Eignung analoger Medien Je héher der Wert, fir desto geeigneter werden analoge Medien
(EG_analog) gehalten.
Eignung digitaler Medien Je hoher der Wert, fiir desto geeigneter werden digitale Medien
(EG_digital) gehalten.

Je hoher der Wert, auf desto hoherer Stufe verorten sich die Be-
fragten bezlglich ihrer intendierten Nutzung digitaler Medien
im Unterricht.

Stufe der Nutzungsintention
(NI_Scale)

Tabelle 10: Interpretation der Skalen — Merkmalsvariablen der Clusteranalyse

Auswahl der statistischen Verfahren, Mafle und Kriterien

Die hierarchische Clusteranalyse wurde gewdhlt, da hier im Gegensatz zu parti-
tionierenden Verfahren keine Startgruppierung vorgegeben werden muss und
die Anzahl der Cluster anhand der Datenstruktur eruiert wird. Als Ahnlichkeits-
bzw. Distanzmaf8 wurde die City-Block-Metrik, auch Manhattan- oder Taxifahrer-
Metrik genannt, herangezogen. Diese ist ein weit verbreitetes Maf3 bei metrischer
bzw. ,quasi-metrischer” Variablenstruktur und bietet sich an, wenn der absolute
Abstand von Objekten bzw. die Undhnlichkeit zwischen den Objekten im Fokus
stehen soll (vgl. Backhaus et al. 2016, 468 u. 472). Da hierfiir jedoch vergleichbare
Mafeinheiten zugrunde liegen miissen, wurden die untersuchten Merkmale im
Zuge der Clusteranalyse mittels SPSS z-standardisiert. Als Fusionskriterium
wurde das Complete-Linkage-Verfahren, auch entferntester Nachbar genannt, ver-
wendet. Hier werden im Vergleich zum auch sehr dblichen Single-Linkage-
Verfahren nicht die geringsten Abstinde als neue Distanz benutzt, sondern die
groBten Abstdande (vgl. ebd., 483). Aus diesem Grund neigt das Verfahren eher

zur Bildung kleiner Gruppen, was angesichts der insgesamt feinen Unterschiede
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zwischen den Merkmalsauspragungen zweckmifBig erscheint (vgl. ebd., 484).
Eine vorausgegangene Analyse mit dem Single-Linkage-Verfahren und dem Dis-
tanzmafl der euklidischen Distanz ergab daher auch eine wenig sinnvolle
Clusterung, da Extremwerte hier eine stark Gewichtung erfahren und sehr viele
kleine Gruppen gebildet werden. Da diese Extremwerte in der hier vorliegenden
Stichprobe jedoch nicht auf unrealistische Angaben, sondern vielmehr auf die zu
erwarten gewesenen skeptischen Ansichten einzelner Studierenden zuriickzu-
fithren sind, werden sie nicht als Ausreifer interpretiert und sollen durchaus

Berticksichtigung finden.

Ergebnis der Klassifikation und Diskriminanzanalyse

Wie schliellich das Dendrogramm der Clusteranalyse zeigt, bilden die befragten
Studierenden drei Cluster (Complete—Linkage-Methode, City Block; n =158). Aus
den gebildeten Clustern wurden zum Zweck der Diskriminanz- und Folgeana-
lysen eine Variable der Clusterzugehorigkeit (,Clusterlosung”) generiert und
entsprechend der Drei-Cluster-Lsung codiert. Zur Priifung der Stabilitdt der er-
mittelten Cluster wurde eine Diskriminanzanalyse durchgefiihrt. Diese liefert im
ersten Schritt zwei signifikante Diskriminanzfunktionen, die eine kanonische
Korrelation von R = 0,87 (Eigenwert = 2,99; Wilks-Lambda = 0,21; p < 0,001) bzw.
von R = 0,41 (Eigenwert = 0,20; Wilks-Lambda = 0,84; p < 0,001) mit der Cluster-
zugehorigkeit aufweisen. Insgesamt wurden 85 % der urspriinglich gruppierten
Félle korrekt klassifiziert. Die Kreuzvalidierung zeigte den Prozentsatz korrekter
Klassifikationen: Cluster 1 = 90 %, Cluster 2 = 85 % sowie Cluster 3 = 85 %. Ins-
gesamt belegen die Ergebnisse die Trennfihigkeit der Cluster bzw. Giite der
erkannten Clusterlosung. (vgl. Anh. B., Tab. 43/44/45/46/47 u. Abb. 6)

Statistische Evaluation und Interpretation der Clusterlosung

Zur Beschreibung der gebildeten Cluster wurden im Folgenden deskriptive Sta-
tistiken, vornehmlich Mittelwertvergleiche, erstellt. Diese beziehen sich zuné&chst
ausschlieSlich auf die Auspridgungen der analyseimmanenten Merkmale. Aller-
dings werden gemdf des explorativen Charakters der Clusteranalyse im Verlauf
auch weitere Variablen beleuchtet, um die Forschungsfrage auch im Hinblick auf
den Untersuchungsfokus der Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung zu

evaluieren.
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Vergleich der Cluster
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Abbildung 39: Mittelwertvergleich — differenziert nach Cluster, Profildiagramm

Cluster 3: Die verhaltenen Enthusiasten

Die Personen des dritten Clusters zeichnen sich durch die héchsten Einstellungs-
werte aus und besitzen ein hoheres Medieninteresse, eine hohere Medien-
nutzungshiufigkeit und stirkere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als die an-
deren beiden Gruppen. Sie sehen aulerdem weniger Hindernisse und berichten
von weniger Unsicherheiten. Zudem schitzen die Proband:innen dieser Gruppe
analoge Gerdte im Durchschnitt fiir genauso geeignet ein wie digitale Unter-
richtsmittel. In ihrer Nutzungsintention verorten sie sich zwischen der Stufe 3
(,,Ich werde digitale Medien regelmif$ig in den Unterricht integrieren und meine Schii-
ler:innen gelegentlich selbst digitale Medien nutzen und gestalten lassen”) und Stufe 4
(,Ich werden digitale Medien zum festen Bestandteil meiner Unterrichtspraxis machen

und meine Schiiler:innen regelmifig selbst [...]”). (vgl. Abb. 39)

Cluster 2: Die vorsichtig optimistische Mitte

Cluster 2 dagegen beschreibt Personen, die zwar eine geringere, aber noch immer
als positiv zu bewertende Einstellung zum unterrichtlichen Medieneinsatz pfle-
gen, jedoch —im Vergleich zum ersten Cluster — etwas geringere Werte beztiglich
Medieninteresse, Mediennutzung und Selbstwirksamkeit vorweisen. Zudem
wird in dieser Gruppe von mehr Hindernissen berichtet. Analoge Medien wer-
den auflerdem im Schnitt fiir etwas geeigneter gehalten als digitale Medien. Die

Studierenden dieses Clusters verorten sich durchschnittlich auf der Stufe 3 zur
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Beschreibung der intendierten Nutzung digitaler Medien in ihrer spateren Be-
rufspraxis. (vgl. Abb. 39)

Cluster 1: Die skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen

Die Lehramtsstudierenden des ersten Clusters besitzen im Vergleich zum dritten
Cluster eine negativere Einstellung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht,
die jedoch noch immer in der oberen Hilfte der Bewertungsskala zu verorten ist.
Genauso verhilt es sich mit dem allgemeinen Medieninteresse. In ihrer Selbst-
wirksamkeit und beziiglich der Einschitzung von Hindernissen und
Unsicherheiten unterscheiden sie sich nur marginal vom zweiten Cluster. Auch
die Eignung analoger Medien fiir den Unterricht wird in etwa gleich einge-
schitzt, wobei jedoch digitale Unterrichtsmittel im Vergleich als am wenigsten
geeignet bewertet werden. Beziiglich ihrer Nutzungsintention verorten sie sich
im Schnitt auf Stufe 2 (, Ich werde digitale Medien gelegentlich, z.B. im Rahmen ein-
zelner Projekte einsetzen”). (vgl. Abb. 39)

Clusterinterpretation anhand weiterer Merkmale

Zur weiteren Beschreibung der Cluster werden nun noch weitere Merkmale be-
trachtet.* So zeigt sich, dass die Relevanz padagogischer Zielsetzungen von allen
drei Gruppen als relativ wichtig eingeschitzt wird, wobei die Personen im drit-
ten Cluster ihnen vergleichsweise die hochste Relevanz zuschreiben. Die
Mittelwerte der Skalen zu positiven und negativen Folgen deuten darauf hin,
dass die Personen des dritten Clusters deutlich mehr Potentiale als Gefahren be-
ziiglich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht wahrnehmen. Fiir das

zweite Cluster gestaltet sich dieser Unterschied auffillig geringer. (vgl. Tab. 11)

Cluster 1 = Cluster2 = Cluster 3

MW (SD) MW (SD) MW (SD)
Relevanz padagogischer Ziele (VR_Scale) 3,12 (0,4) 3,55(0,4) 3,65(0,4)
Potentiale (VP_Scale) 2,38(0,3) 2,93(0,4) 3,20(0,4)
Gefahren (VN_Scale) 2,87 (0,4) 2,35(0,4) 2,23(0,5)
Eignung digitaler Tools (ED_Scale) 2,45(0,5) 3,30(0,4) 3,37(0,4)
Lerngelegenheiten (LG_Scale) 1,82 (0,5) 1,98(0,6) 2,32(0,8)
Anzahl der genutzten Zusatzangebote ,25 (0,6) 0,52 (0,9) 0,69 (1,0)

Tabelle 11: Mittelwertvergleich — Weitere Merkmale, differenziert nach Cluster

* Erlauterungen zur Interpretation sowie die Kennwerte der Reliabilitdt der entsprechenden Ska-
len finden sich im Anhang (vgl. Anh. B, Tab. 48).
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Die Studierenden des ersten Clusters schitzen jedoch nicht nur die Potentiale als
erheblich unwahrscheinlicher ein als das Cluster 3. Sie bewerten die Gefahren
sogar als wahrscheinlicher als die Potentiale (MWyp=2,38; MWyx=2,87). In Ana-
logie zur Einschidtzung der Eignung von analogen versus digitalen Unterrichts-
mitteln, werden die spezifischen Angebote an digitalen Tools (Eignung digitaler
Tools) im dritten Cluster am geeignetsten (MW=3,4; SD=0,4) und im ersten Clus-
ter fiir am wenigsten geeignet bewertet (MW=2,5; SD=0,5). Auflerdem zeigt sich,
dass die Personen des dritten Clusters von mehr medienbezogenen Lerngelegen-
heiten in ihrem Studium berichten als Personen der anderen beiden Cluster. Die
Proband:innen des ersten Clusters nutzen zudem (noch) weniger universitire
Zusatzangebote als die Studierenden des zweiten und dritten Clusters (& 0,25
von 5 Angeboten), wobei fiir das zweite und dritte Cluster eine relativ hohe Stan-
dardabweichung zu verzeichnen ist. (vgl. Tab. 11; vgl. Anh. B, Tab. 49)

Entsprechend sind auch alle Personen, die der Aussage beziiglich einer ausrei-
chenden Vorbereitung auf den zukiinftigen unterrichtlichen Medieneinsatz
zustimmen, dem dritten Cluster zuzuordnen. Unter den Personen, die auf diese
Frage mit ,stimme eher zu” antworteten, sind jedoch nur rund 7 % aus der

Gruppe der skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen. (vgl. Anh. B, Tab. 50)

Zusatzangebote — ,kenne ich nicht” 1

LZ1.KE - Erganzungsfach Medienbildung 4 14 10
LZ2 .KE - Vortrage und Workshops zu medienbezogenen Themen 3 11 8
LZ3.KE - Praktisches Erproben (z.B. im "Digitalen Lernlabor" oder der "Hochschul- 6 18 14
lernwerkstatt")

LZ4 KE - Beratung zu individuellen Anliegen (z.B. in der "offenen Werkstatt- 14 31 30
stunde")

LZ5.KE - Online-Materialien (z.B. 'Toolbox' von DikolLa) 9 27 20
Gesamt 36 101 82

Tabelle 12: Hiufigkeiten — Zusatzangebote , kenne ich nicht”, differenziert nach Cluster

Obwohl die verhaltenen Enthusiasten (Cluster 3) im Vergleich die meisten univer-
sitdren Zusatzangebote nutzen, sind sie auch diejenigen, die viele dieser
Angebote gar nicht kennen. Noch weniger Bekanntheit scheint jedoch unter den
Studierenden des zweiten Clusters (Die vorsichtig optimistische Mitte) zu herr-
schen, wihrend die wenigsten skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen (Cluster 1)

angaben, die Zusatzangebote nicht zu kennen. (vgl. Tab. 12)

92



Betrachtet man ausschlieSlich die Teilnehmenden des Erganzungsfachs Medien-
bildung, verteilen sich diese wie folgt auf die gebildeten Gruppen: 0 % sind dem
ersten Cluster, 17 % dem zweiten Cluster und eine grofse Mehrheit von 83 % dem
dritten Cluster der verhaltenen Enthusiasten zuzuordnen (vgl. Anh. B, Tab. 51).
Beziiglich des Einflusses von Bezugsgruppen wird der Einfluss von Schiiler:in-
nen auf den zukiinftigen Medieneinsatz tiber alle Cluster hinweg als am
stiarksten, der Einfluss von Dozent:innen als am zweitstiarksten und der Einfluss
von Bildungspolitiker:innen als am schwiéchsten beurteilt — wobei die skeptischen
Gelegenheitsnutzer:innen den Einfluss aller Bezugsgruppen grundsétzlich fiir am
wenigsten stark erachten (vgl. Anh. B, Tab. 52). Die Lehramtsanwérter:innen des
ersten Clusters sind tiberdies am wenigsten davon tiberzeugt, alle notwendigen
Kenntnisse und Fahigkeiten zu besitzen, um digitale Medien addquat in den
schulischen Unterricht integrieren zu konnen (MW=1,84; SD=0,7) (vgl. Tab. 13).

FINAL-CL Mittelwert N| Std.-Abweichung
Cluster 1 1,84 19 ,688
Cluster 2 2,51 63 ,716
Cluster 3 2,90 71 ,813
Insgesamt 2,61 153 ,829

Tabelle 13: Mittelwertvergleich — Gesamteinschitzung Selbstwirksambkeit, differenziert nach Cluster

Insgesamt verteilen sich die Gruppen unter den befragten Studierenden wie
folgt: 13 % gehoren dem ersten Cluster an, 41 % dem zweiten und 46 % sind dem
dritten Cluster zugehorig (vgl. Abb. 40).

Gesamtverteilung der Cluster
m Cluster 1

Cluster 2

m Cluster 3

Abbildung 40: Hiufigkeiten — Clusterlosung, Kreisdiagramm
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Die Gruppe der skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen (Cluster 1) setzt sich aus 55 %
Studierenden des Lehramts fiir Grundschule, 20 % Studierenden des Lehramts
fiir Sekundarschulen und 25 % Lehramtsanwirter:innen fiir Gymnasien zusam-
men. In den Gruppen verhaltene Enthusiasten und vorsichtig optimistische Mitte
studiert die Mehrheit Lehramt fiir Gymnasium (h..= 46 %; h.s= 60%), die zweit-
groBite Untergruppe bilden die Studierenden fiir Grundschule (ho= 26 %; h.s=
20%), gefolgt von Anwirter:innen der Sekundarschulen (hy= 17 %; h.a= 14%)
und Forderschulen (hio=11 %; hs= 6 %). (vgl. Anh. B, Tab. 53)

7.3 Zusammenfassung der Ergebnisse und Fehleranalyse

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Auswertung zur Untersuchung der me-
dienbezogenen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden der Universitét
Halle zundchst entlang der drei Fragestellungen dargestellt und das methodische
Vorgehen der Untersuchung kritisch reflektiert.

So lasst sich festhalten, dass die medienbezogenen Uberzeugungen der befragten
Studierenden insgesamt auf eine recht positive Haltung gegentiber dem Thema
digitale Medien im Allgemeinen und deren Einsatz im Unterricht im Besonderen
schlielen lassen. Die Studierenden bekundeten Interesse und Spaf beziiglich der
Nutzung digitaler Medien und zeigten eine recht hohe Nutzungshaufigkeit bei
populdren Medienangeboten, wie Messengern, sozialen Netzwerken und Video-
plattformen. Auch im Nutzungskontext Schule und Unterricht zeigte sich eine
insgesamt sehr positive Einstellung der angehenden Lehrkrifte: der unterrichtli-
che Einsatz digitaler Medien wird fiir sinnvoll gehalten und digitale Medien als
(potenziell) fester Bestandteil des Unterrichts gewertet. Die positive Einstellung
spiegelt sich auch darin wider, dass positive Folgen im Mittel fiir wahrscheinli-
cher gehalten wurden als negative Folgen. Den grofiten Einfluss auf das
unterrichtliche Medienhandeln sprachen die Proband:innen ihren zukiinftigen
Schiiler:innen zu, wobei auch Dozent:innen und Professor:innen eine bedeu-
tende Rolle zugesprochen wird. Was die Kontrolle tiber ihren zukiinftigen
Einsatz digitaler Medien angeht, sind durchaus Defizite beziiglich der wahrge-
nommenen Kompetenzen auszumachen. Zwar ist die Mehrheit der Studierenden
,ziemlich tiberzeugt”, die notwendigen Kenntnisse und Féhigkeiten zu besitzen,
allerdings berichtet auch ein nicht unerheblicher Anteil der Befragten von relativ

geringen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen - insbesondere beziiglich der
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Entwicklung eigener medienpddagogischer Konzepte. Interessant ist zudem,
dass Auswahl und Implementation digitaler Medien in den Unterricht kaum als
schwierig wahrgenommen werden. Dementgegen werden einige strukturelle
Hindernisse gesehen, die zum Beispiel die Ausstattung an Schulen oder Unklar-
heiten in Bezug auf rechtliche Fragen betreffen. Die Ergebnisse zur Nutzungs-
intention spiegeln wiederum erneut eine grundlegend positive Einstellung wi-
der: Die Mehrheit der Lehramtsstudierenden hat vor, in ihrer spiteren Berufs-
praxis digitale Medien einzusetzen. Die Spezifizierung dieser Nutzungsintention
offenbart jedoch eine eher verhaltene als medienenthusiastische Herangehens-
weise: So mochte zwar der Grofiteil, digitale Medien regelmidBig in den
Unterricht integrieren und Schiiler:innen gelegentlich selbst digitale Medien nut-
zen und gestalten lassen, digitale Medien als festen Bestandteil des Unterrichts
auch fiir die regelmafige Nutzung und Gestaltung durch Schiiler:innen zu etab-
lieren, wird jedoch deutlich seltener intendiert. Analog zu dieser eher
verhaltenen Einsatzbereitschaft zeigt sich, dass analoge Lehr- und Lernmedien
im Schnitt fiir geeigneter gehalten werden als digitale Unterrichtsmittel — wobei
spezifische digitale Unterrichtstools auch mehrheitlich fiir (eher) geeignet gehal-
ten werden.

Die hier vorliegende Untersuchung gibt zudem Hinweise darauf, dass sich den
Studierenden im Laufe ihre Studiums nur wenig medienbezogene Lerngelegen-
heiten bieten. Dies trifft insbesondere auf Gelegenheiten zum Erproben
verschiedener Einsatzszenarien, der Kollaboration zu Medienthemen und dem
Erhalt eines Feedback zu medienbezogenen Kompetenzen zu. Auflerdem nutzen
die Lehramtsanwarter:innen nur selten die freiwilligen Zusatzangebote der Uni-
versitit und lediglich ein Drittel der Studierenden bewertet die universitdre
Vorbereitung auf den zukiinftigen Medieneinsatz als (eher) ausreichend.

Die Typologisierung ergab, dass sich die Lehramtsstudierenden in drei Gruppen
differenzieren lassen, die als , Die skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen” (Cluster 1),
. Die vorsichtig optimistische Mitte” (Cluster 2) und , Die verhaltenen Enthusiasten”
(Cluster 3) bezeichnet werden kénnen. Diese lassen sich grundlegend nach Posi-
tivitit ihrer Uberzeugungen zu digitalen Medien generell und zum Einsatz
digitaler Medien im Unterricht ordnen, wobei die verhaltenen Enthusiasten die
hochsten Werte und die skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen die niedrigsten Werte

aufweisen. In der Stichprobe fand sich dabei nur ein relativ geringer Anteil an
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skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen (13%), wéahrend sich der Rest in die beiden
Gruppen ,, Die vorsichtig optimistische Mitte” (41%) und , Die verhaltenen Enthusias-
ten” (46%) aufteilt. Dies bestatigt nochmal die grundlegend positive Haltung der
Studierendenschaft gegentiber der Thematik, veranschaulicht jedoch auch skep-
tische Tendenzen und die Grenzen des Medienenthusiasmus, die jedoch
teilweise auch der bildungspolitischen Forderung nach einem pidagogisch-sinn-
vollen Medieneinsatz entsprechen.

Durch die gewdhlte Methodik der hier vorliegenden Arbeit kénnen auflerdem
einige Erkenntnisse zur grundsitzlichen Vorgehensweise gewonnen werden. So
zeigt sich zwar hinsichtlich der Merkmale Geschlecht, Schulform, Fach und Fachse-
mester, dass mit der Befragung eine sehr grofle Bandbreite der Lehramts-
studierenden der Universitit Halle erreicht werden konnte, die linksschiefe Ver-
teilung der Variable Einstellung und das insgesamt sehr hohe Medieninteresse
konnten jedoch auch als Hinweise darauf gedeutet werden, dass mit dem Frage-
bogen grofitenteils Studierende erreicht wurden, die dem Thema digitaler
Medien bereits sehr offen gegentiber stehen. Um in folgenden Untersuchungen
auch Proband:innen zu erreichen, die generell wenig Interesse am Thema haben,
wiirde sich eine Einbindung der Befragung in Lehrveranstaltungen anbieten, die
von Studierenden aller Schulformen und Fécher besucht werden.

In Bezug auf die Operationalisierung des verwendeten Forschungsmodells hat
sich die zumeist verwendete gerade Anzahl an Antwortkategorien als etwas
problematisch herausgestellt. Trotz der meist mitangebotenen Ausweichmog-
lichkeit ,weiff nicht”, duflerten die Befragten in der offenen Frage nach
Anmerkungen und Feedback zum Fragebogen, dass die Moglichkeit zur Positi-
onierung in der Mitte hilfreich fiir die Beantwortung gewesen wére (vgl. Anh. C,
Tab. 6). Auch vor dem Hintergrund des Ordinalskalenproblems wiirde sich da-
her fiir zukiinftige Studien eine mindestens 5-stufige Likert-Skala empfehlen. Zu
bedenken ist auch, dass die unterschiedlich gepolten Items der Einstellungsvari-
able zwar die Aktivierung von Antworttendenzen verhindern kann, allerdings
unter Umstidnden zu anderen Effekten auf das Antwortverhalten fiihrt, welche
die Reliabilitdt negativ beeinflussen kénnen (vgl. GESIS o.].). Hierzu gehort etwa
die unerwartete Identifizierung von zwei statt eines erwarteten Konstruktfaktors
oder eine durchgehende Bejahung bzw. Verneinung, weil die entgegengesetzte

Polung nicht bemerkt wird (vgl. ebd.). Da die meisten Variablen auflerdem in
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Riickgriff auf die theoretischen Grundlagen an den spezifischen Kontext ange-
passt wurden, sollte in weiterfithrenden Analysen eine entsprechende
Modellvalidierung durchgefiihrt werden. Dies wiirde auch die Eliminierung un-
geeigneter Variablen und die Uberarbeitung der Konstrukte miteinschliefen, in
dessen Rahmen die Variable Mediennutzung aufgrund ihrer geringen Aussage-
kraft ausgeschlossen und beispielsweise die Potentiale um die Anmerkungen der
Proband:innen erweitert werden konnen. Das Konstrukt der Lerngelegenheiten
konnte so starker an die spezifischen Anforderungen und Standards der deut-
schen Bildungspolitik angepasst werden, statt aus Griinden der Komplexitats-
reduktion auf starker allgemeingiiltige Operationalisierungen zurtickzugreifen.
Auch die gewéhlte Methode der Clusteranalyse zur Gruppierung der Studieren-
den ist nicht ohne Nachteile. So konnen die Ergebnisse dieses struktur-
entdeckenden Verfahrens lediglich in Bezug auf den befragten Personenkreis in-
terpretiert und nicht fiir die Grundgesamtheit geltend gemacht werden. Zudem
hingt die Effektivitat der Clustertechnik stark von unbekannten Merkmalen der
zugrundliegenden Daten ab und ohne deutliche Trennungen bleiben die Ergeb-
nisse relativ. Dies ist grundsdtzlich auch dem explorativen Charakter der
Clusteranalyse geschuldet, die zwar sehr hilfreich sein kann, um Strukturen zu
entdecken und ein Problem zu veranschaulichen — allerdings nicht, um end- und

allgemeingiiltige Ergebnissen zu erhalten. (vgl. Ehrsam o. J.)

7.4 Implikationen fur die universitare Angebotsgestaltung

Nichtsdestotrotz ist fiir die inhaltliche und strukturelle Gestaltung medienbezo-
gener Angebote eine Vielzahl an Anregungen zu identifizieren, die einerseits die
Relevanz bisheriger Bemiihungen bestiarken sowie andererseits spezifische Stell-
schrauben fiir die Anpassung an die Bedarfe der Studierendenschaft offenbaren.
Da davon ausgegangen werden kann, dass durch das aktive Ankntipfen an be-
stechende Uberzeugungscluster sowohl die Informationsaufnahme der
Lehramtsanwiérter:innen als auch die Verdnderung von Beliefs positiv beein-
flusst werden kann, sind insbesondere sehr spezifische Uberzeugungen fiir die
inhaltliche Ausgestaltung universitirer Angebote von Relevanz (vgl. Kap. 2.1;
Blomeke 2004, 4 u. 64). So konnte in Angeboten zum Thema digitale Medien da-
ran angekniipft werden, dass Smartphones und E-Books im Vergleich zu

anderen Lernmedien fiir am wenigsten geeignet gehalten werden, indem
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verstdrkt auch Moglichkeiten und Potentiale dieser Unterrichtsmittel aufgezeigt
werden. Dasselbe gilt fiir Tools fiir Programmierung sowie fiir Audio- und Vi-
deokonferenzen: vor dem Hintergrund der wachsenden Bedeutung kiinstlicher
Intelligenz sowie hybriden und ortsunabhéngigen Lehr- und Lernszenarien er-
scheint ein Bewusstsein fiir die Potentialausschopfung derartiger Tools
besonders relevant. Bei den Tools fiir Programmierung und digitale Welten als auch
den Feedback-Tools und Rallye-Apps kann aufserdem festgestellt werden, dass
diese grundsétzlich an Bekanntheit unter den Studierenden gewinnen kénnten.
Im Kontext bildungspolitisch konstatierter Potentiale des Einsatzes digitaler Me-
dien ist zundchst positiv anzumerken, dass durchaus ein mehrheitliches Interesse
an konstruktivistisch ausgerichteten pddagogischen Zielen auszumachen ist. Al-
lerdings konnte aus der zwar positiven, aber vergleichsweise verhaltenen
Reaktion zur Neugestaltung von Lehr- und Lernprozessen eine verstarkte The-
matisierung der Bedeutung von Innovation im Kontext notwendiger Digital-
kompetenzen angestrebt werden. Beziiglich der wahrgenommenen positiven
Folgen des Einsatzes digitaler Medien zeigen sich vor allem Desiderata beztiglich
besserer Priifungs- und Beurteilungsformate, der Unterstiitzung von Schiiler:in-
nen-Kooperation sowie der Entwicklung von Problemlgsefdhigkeiten. Auch die
relativ stark wahrgenommenen negativen Folgen sollten gezielt adressiert wer-
den: Hierzu gehort die Sorge davor, dass der Medieneinsatz zu einem
schwicheren schriftlichen Ausdrucksvermogen und dem unerlaubten Kopieren
von Material aus dem Internet fiihrt. Die erhobenen normativen Uberzeugungen
geben zudem Hinweise darauf, dass es bei der inhaltlichen Gestaltung von An-
geboten forderlich sein konnte, die Bedtirfnisse von Schiiler:innen vermehrt in
den Fokus zu stellen. Auch beziiglich struktureller Hindernisse bedarf es einer
systematischen Auseinandersetzung. Dabei scheinen in Anlehnung an die Un-
tersuchungsergebnisse insbesondere die Ausstattungsproblematik sowie
rechtliche Fragestellungen relevant zu sein. Aber auch Anregungen zum Um-
gang mit der hohen Arbeitsbelastung durch die Vielzahl verschiedener Vorgaben
sowie dem Aufwand der didaktischen Einbettung addquater Medienangebote
sind empfehlenswert. Zusatzangebote, wie die Toolbox des ZLB, adressieren be-
reits einige dieser Bedarfe, konnten jedoch um konkrete Ideen zur didaktischen
Einbettung erweitert werden. Grundsétzlich scheint auch die Thematisierung ak-

tueller Problematiken im Arbeitsalltag an Schulen verstdrkt werden zu konnen,
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damit die First-Order-Barriers nicht bereits entmutigen, bevor sich Studierende
dezidierter mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht beschiftigen (vgl.
Kap. 5.3). Angesichts der teils phlegmatischen Reaktion von Schulen auf die Her-
ausforderungen der Digitalisierung, konnten auch Impulse zur
Schulentwicklung und entsprechenden Handlungsoptionen praktizierender
Lehrkrifte einen besonders nachhaltigen Effekt auf die Forderung eines zu-
kunftsorientierten Unterrichts haben. Nicht zuletzt sollten die universitiren
Angebote auf die Entwicklung und den Ausbau medienbezogener Kompetenzen
ausgerichtet sein. Diesbeziiglich konnte die quantitative Befragung vor allem Lii-
cken hinsichtlich der Fdhigkeiten zur Entwicklung medienpaddagogischer
Konzepte unter der Berticksichtigung des schulrelevanten Datenschutz- und Me-
dienrechts identifizieren. Aber auch die theoretische Grundbildung zum
Themenbereich der Mediendidaktik und praxisorientierte Skills zur addquaten
Medienwahl sind ausbauféhig.

Zur strategischen Ausrichtung von Universitdtsangeboten wurde im Rahmen
der Untersuchung besonders deutlich, dass nur sehr wenige Lerngelegenheiten
zum Thema Lehren und Lernen mit digitalen Medien konstatiert werden und auch
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf betrdchtliche Defizite bei der Forde-
rung medienbezogener Kompetenzen hindeuten. Fokus der strukturellen
Angebotsgestaltung sollte daher zundchst ein addquater Ausbau der Lerngele-
genheiten sein. Gelegenheiten fiir ein Feedback zu medienbezogenen Fihig-
keiten, zum Erproben digitaler Unterrichtsmittel, zum kooperativen Arbeiten
und die Vorbereitung auf das sinnvolle Integrieren digitaler Medien im Unter-
richt sollten verstirkt angeboten werden. Vor dem Hintergrund des
bidirektionalen Wirkungsgefiiges von Uberzeugungen und Handeln ist der
praktischen Verwendung digitaler Medien im Rahmen von Schulpraktika sicher
eine herausragende Rolle zuzusprechen. Aber auch die theoretische Auseinan-
dersetzung und das Kennenlernen praktischer Beispiele sind bisher
unzureichend im Studium verankert. Hierzu ist auch die Schaffung weiterer
Platze fir das Ergdanzungsfach Medienbildung ratsam — was auch einige Studie-
rende explizit im Rahmen der offenen Frage nach Anderungswiinschen an der
medienpaddagogischen Ausbildung forderten. Einige Ergebnisse verweisen zu-
dem darauf, dass bestehende Angebote hidufig nicht wahrgenommen werden,

was etwa am teils als sehr zeitaufwendig empfundenen Regelstudium liegen
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konnte. Allerdings bekundeten auch einige Proband:innen, die freiwilligen uni-
versitiren Angebote tiberhaupt nicht zu kennen, weshalb dem Wunsch nach
einer besseren Bewerbung entsprechender Lerngelegenheiten dringend nachge-
kommen werden sollte. Insbesondere die Moglichkeiten zur individuellen
Beratung, aber auch das Erganzungsfach sowie die Erprobungsrdaume und On-
line-Materialien sind unter den angehenden Lehrkriften teils wenig bekannt.
Diese Hinweise sind aber auch klare Indizien fiir die Relevanz einer curricularen
Verankerung medienpddagogischer Studieninhalte, die auch von einigen der Be-
fragten selbst als wiinschenswert erachtet wird. Denn die freiwilligen Angebote
werden nicht nur wenig genutzt, mit ihnen werden unter Umstdnden auch nur
Medieninteressierte erreicht. Zwar kann nicht eindeutig bestimmt werden, ob
Nutzer:innen der Zusatzangebote besonders positive Uberzeugungen ausbilden
oder sich eben aufgrund dieser fiir die Nutzung der Angebote entschlieSen, letz-
teres erscheint jedoch sehr plausibel. Zumindest konnte mit dem Cluster der
skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen eine Gruppe unter den befragten Studieren-
den identifiziert werden, die freiwillige Angebote zum Thema der unterricht-
lichen Integration digitaler Medien am wenigsten nutzt, obwohl sie im Vergleich
zu ihren Kommiliton:innen diese Angebote hédufig auch kennen. Kontrar hierzu
stimmt diese Gruppe jedoch auch der Aussage zu einer ausreichenden Vorberei-
tung auf den Einsatz digitaler Medien am wenigsten zu, was entweder mit dem
Wunsch nach fest verankerten Studieninhalten oder aber einer grundsétzlich kri-
tischeren Sicht auf das Studium zu erkldren sein kénnte. Sicher ist jedoch, dass
medienbezogene Erfahrungen erforderlich sind, um positive Uberzeugungen
bilden bzw. festigen zu kénnen, Widerspriichliches auf Konsistenz zu priifen
oder auch um an eher negativ konnotierten Uberzeugungen anzusetzen und
diese im Sinne einer professionellen Handlungskompetenz sukzessive zu veran-
dern. Und da nur ein Bruchteil der Studierenden ihre derzeitige Vorbereitung
auf den zukiinftigen Medieneinsatz trotz zahlreicher Zusatzangebote als ausrei-
chend deklariert, erscheint eine Verstetigung in Form obligatorischer
Studieninhalte doch unerlésslich. Die Clusterung der Studierendenschaft ver-
weist auflerdem darauf, dass sich die Lehramtsanwaérter:innen in ihren
medienbezogenen Uberzeugungen durchaus unterscheiden. Demgemifl wire
auch eine Differenzierung des Angebots praktikabel, um entsprechend der Be-

darfe an die vorhandenen Uberzeugungsmuster ankniipfen zu kénnen. Zwar
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macht die Gruppe der skeptischen Gelegenheitsnutzer:innen nur insgesamt 13 % der
Stichprobe aus, nichtsdestotrotz sollten gerade die ablehnenden Tendenzen ernst
genommen werden. Wie sich in den Antworten der offenen Fragen offenbarte,
scheint hier die Sorge zu bestehen, dass der digitalen Bildung im Vergleich zu
anderen Themen zu viel Bedeutung zukommt. Es erscheint bei der Einfithrung
verbindlicher Studieninhalte zu diesem Thema also sehr sinnvoll zu sein, die Re-
levanz des Themas in einem groferen Kontext darzustellen und eventuell gar
aufzuzeigen, dass eine Beschiftigung mit dem Einsatz digitaler Medien nicht die
Bedeutung anderer Diskurse, wie Inklusion oder eine gute Unterrichtsat-
mosphire, infragestellt, sondern — im Gegenteil — sogar Teil der Losung sein
kann. Neben dem Angebot fiir Studierende hat sich schliellich gezeigt, dass auch
den Lehrenden eine bedeutsame Rolle zukommt. Nicht nur messen ihnen die
Studierenden einen groflen Einfluss auf ihr zukiinftiges Medienhandeln bei, es
wurde auch explizit der Wunsch gedufBert, dass Dozent:innen stets auf dem neu-

esten Stand der Entwicklungen sein sollten.

8. FAZIT

Obwohl die medienbezogenen Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden der
Universitdt Halle grundsétzlich sehr positiv konnotiert sind, konnten durchaus
einige Stellschrauben fiir die Gestaltung der Lehrer:innenbildung identifiziert
werden. Im Wesentlichen bestitigen diese nochmals sehr eindriicklich die Rele-
vanz der Handlungsfelder der entwickelten Strategie zur Digitalisierung in der
Lehrer*innenbildung der MLU. Insbesondere der Stellenwert der Kompetenz{or-
derung bei Studierenden und dahingehende Desiderata wurden in der hier
vorliegenden Untersuchung sehr augenscheinlich. Denn die hiufig getibte Kritik
fehlender Medienkompetenzbildung in deutschen Lehramtsstudiengidngen be-
stétigt sich auch fiir die Martin-Luther-Universitit. Dass die angehenden Lehr-
kréfte nur bedingt von ihren medienbezogenen Kompetenzen tiberzeugt sind,
von wenigen universitiren Lerngelegenheiten zum Einsatz digitaler Medien im
Unterricht berichten und die universitdre Ausbildung medienbezogener Fahig-
keiten mehrheitlich fiir nicht ausreichend bewerten, sollte fiir Verantwortliche
der akademischen Lehrerausbildung als klares Signal zur Verstarkung ihrer Be-

miithungen gedeutet werden. Denn trotz bundesweiter, landes- und sogar

101



universitidtsspezifischer Strategiepapiere und Zielvereinbarungen scheint die
Umsetzung der Mainahmen noch nicht in ausreichendem Maf erfolgt zu sein.
Um den Forderungen aus Politik und Wissenschaft gerecht zu werden, sind da-
her sowohl die curriculare Verankerung medienpadagogischer Ausbildungs-
inhalte weiter zu forcieren als auch die freiwilligen Zusatzangebote strukturell
und inhaltlich weiterzuentwickeln. Dabei sollten insbesondere auch die medien-
bezogenen Uberzeugungen von Studierenden beriicksichtigt werden, um die
besten Voraussetzungen fiir die Kompetenzbildung zu schaffen und die Studie-
renden addquat auf einen potentialausschopfenden Medieneinsatz in ihrer
spiteren Berufspraxis vorzubereiten. Die eruierten Uberzeugungen bieten hier-
fiir zentrale Ansatzpunkte, indem sie die mogliche Griinde fiir Vorbehalte
aufzeigen, die in entsprechenden Lehrveranstaltungen gezielt adressiert werden
koénnen. Denn obwohl sich die Studierendenschaft durch eine grundsatzlich po-
sitive Haltung gegeniiber der unterrichtlichen Integration digitaler Medien
auszeichnet, wurde anhand der ermittelten Typologie auch deutlich, dass die
Thematik nicht der Eigeninitiative der angehenden Lehrkrifte tiberlassen wer-
den kann. Es gibt nach wie vor Studierende, die sich durch eher skeptische
Ansichten beziiglich des schulischen Einsatzes digitaler Medien auszeichnen, de-
nen im Rahmen des Studiums auch konstruktiv begegnet werden sollte. Das
betrifft insbesondere auch Uberzeugungen, die vor dem Hintergrund einer zu-
nehmend digitalisierten Welt als besonders bedeutsam anzusehen sind.
Immerhin sollte der mogliche Einfluss medienbezogener Uberzeugungen auf das
spatere Unterrichtshandeln — und damit auch auf die Medienkompetenzbildung
nachfolgender Generationen unserer Gesellschaft — nicht verkannt werden.

Doch nicht nur die Adressierung von Kompetenzen und Uberzeugungen der
Studierenden tragen zur Forderung eines zukunftsorientierten Schulunterrichts
bei. Bei der Analyse der medienbezogenen Beliefs wurde schliellich auch sehr
deutlich, dass es nach wie vor einige strukturelle Hindernisse gibt, die eine wir-
kungsvolle Medienintegration ganz grundsitzlich erschweren. First-Order-
Barriers, wie unzureichender Zugang zur Technologie an Schulen, fehlende Zeit
und ein Mangel an technischem Support gehoren zu den hinderlichen Bedin-
gungsfaktoren, die nicht dem Verantwortungsbereich der Universititen und
Hochschulen zuzuordnen sind. Zur Realisierung bildungspolitischer Zielsetz-

ungen muss die Politik auch fiir die Sicherstellung entsprechender
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Rahmenbedingungen sorgen — was die Verfiigbarkeit und den Zugang zu tech-
nischen Ressourcen und die Unterstiitzung beim Prozess der didaktischen
Einbettung angeht. Aber auch die Schaffung einer verstirkten Verbindlichkeit
der Medienbildung im Lehramtsstudium, wie etwa die Anpassung der Zugangs-
voraussetzungen fiir das Referendariat, scheinen fiir die Umsetzung der mehr-
fach konstatierten Forderungen zur digitalen Bildung an deutschen Schulen
langfristig unerlédsslich. Sind die Hindernisse erster und zweiter Ordnung tiber-
wunden, ist zwar kein unterrichtlicher Medieneinsatz garantiert, der allen
bildungspolitischen und wissenschaftlichen Anforderungen gerecht werden
kann. Und dennoch wire ein grofler Beitrag geleistet, um die gesetzten Ziele fiir
die Forderung eines zukunftsorientierten Unterrichts an deutschen Schulen auch
zu erreichen. Schlussendlich kann damit auch veranschaulicht werden, dass
nicht nur die Uberzeugungen angehender Lehrkrifte als ein komplexes Zusam-
menspiel mehrerer Faktoren zu verstehen sind, sondern auch das Thema Digitale
Medien im Unterricht in eine Verflechtung von politischen Vorgaben, wissen-
schaftlichen Auseinandersetzungen sowie zahlreichen Rahmenbedingungen in
Schule und Ausbildungsinstitutionen eingebunden ist, die es gleichermafien

kompetent anzugehen gilt.

9. AUSBLICK

“If your only tool is a hammer then every problem looks like a nail.”
— Abraham Maslow

Angesichts permanenter Verdnderungsprozesse in unserer Gesellschaft stellt die
Beschiftigung mit den Moglichkeiten zur Verbesserung der schulischen Unter-
richtsqualitét einen kontinuierlichen Prozess dar. Diese Verdnderungen ergeben
sich, befeuert durch die rasanten Entwicklungen der Digitalisierung, teils auch
in einem enormen Tempo, wie es beispielsweise aktuell mit dem Diskurs zu den
Auswirkungen kiinstlicher Intelligenzen auf das Bildungssystem zu erleben ist.
Und auch wenn es im Lernort Schule sicherlich einer gewissen Stabilitit bedarf,
konnen derlei einschneidende Neuerungen in unserer heutigen Lebensrealitdt
nicht ignoriert werden — gerade, weil sie eben auch einen zentralen Teil der Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen darstellen. Schlussendlich, das haben
auch die vielfdltigen Strategiepapiere der Bildungspolitik gezeigt, sind es die

Schiiler:innen, die auf einen Alltag in einer digital gepragten Welt vorbereitet
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werden miissen. Denn um die Dynamiken der technischen Entwicklungen in ei-
nem positiven Sinne fiir unsere Gesellschaft zu beeinflussen, braucht es miindige
Menschen, die mit diesem Wandel nicht nur Schritt halten konnen, sondern ihn
auch kritisch reflektieren und schliefSlich aktiv mitgestalten. Eine Lehrkraft, die
dieses Ziel verfolgt, wird demnach unweigerlich auf eine Offenheit fiir Innova-
tion und die notwendigen Fahigkeiten fiir einen konstruktiven Umgang mit
gesellschaftlichen Transformationsprozessen zuriickgreifen miissen. Eine zu-
kunftsorientierte Entwicklung der Lehrer:innenbildung und die Bereitstellung
entsprechender Angebote stellen demnach auch Daueraufgaben bildungspoliti-
scher und universitdrer Bemiithungen dar.

Fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Thema ergeben sich
daher auch laufend neue Fragestellungen. Aber auch hinsichtlich der Grundla-
genforschung zu Charakteristika und Wirkung medienbezogener Uberzeug-
ungen sowie den Bedingungen ihrer Entstehung und Verdnderung im Rahmen
universitdrer Interventionen besteht nach wie vor ein hoher Forschungsbedarf.
Im Falle der Martin-Luther-Universitit wire es zudem besonders interessant, in
folgenden Untersuchungen gezielt die eher negativ konnotierten Uberzeugun-
gen mittels qualitativer Methoden in ihrer Komplexitit zu erfassen. Da sich
aulerdem besonders groie Desiderata beziiglich der Entwicklung medienbezo-
gener Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen offenbart haben, wédre auch die
dezidierte Beleuchtung der tatsdchlichen medienpddagogischen Kenntnisse und
Fahigkeiten der Lehramtsanwarter:innen ratsam. Dabei konnte die Berticksichti-
gung spezifischer Digitalkompetenzen von besonderer Relevanz sein. Denn
unsere Gesellschaft ist derzeit nicht nur durch tiefgreifende Digitalisierungspro-
zesse gepragt, sondern wird sich in Zukunft wohl auch mit wiederkehrenden
globalen Krisen konfrontiert sehen. Und im Falle einer weiteren weltweiten Pan-
demie sollten Pddagogen auf einen gut fundierten Grundstock an professionellen
Kompetenzen und positiven Uberzeugungen zuriickgreifen kénnen, um digitale
Medien nicht nur notgedrungen, sondern sogar gewinnbringend in ihren Unter-
richt implementieren zu konnen und ihren Schiiler:innen damit bedeutsame
Lernerfahrungen fiir ein Leben unter den Bedingungen der Digitalitit zu ermdg-

lichen.
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Anhang A: Fragebogen und Variablen-Ubersicht

a. Fragebogen

WILLKOMMEN

Liebe Lehramtsstudierende der MLU Halle-Wittenberg,

ich lade Euch herzlich zu einer kurzen Befragung zum Thema digitale Bildung ein!

Im Rahmen einer Untersuchung zum Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht méchte ich gerne mehr Gber den
Standpunkt der Lehramtsstudierenden der Martin-Luther-Universitat erfahren. Ubergeordnetes Ziel ist es, das

Lehramtsstudium auch fur nachfolgende Generationen sinnvoller zu gestalten. Das Ausfiillen dauert ca. 10 Minuten.

Selbstversténdlich werden Ihre Angaben streng vertraulich behandelt, samtliche Informationen werden nur in

anonymisierter Form verarbeitet.

Vielen Dank fur Eure Unterstiitzung!
Sophie Miller

Hochschule Merseburg

Bei Riickfragen stehe ich gerne jederzeit mit weiteren Informationen zur Verfligung. Bitte melden Sie sich hierzu via

Mail an sophie.miller@stud.hs-merseburg.de.



4 Sind Sie eingeschriebene:r Lehramtstudent:in an der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg?

Oja Q Nein

Vielen Dank!

Die Umfrage richtete sich ausschlieBlich an Lehramtsstudierende der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg.

Wenn Du selbst kein Lehramt an der Martin-Luther-Universitat studierst, aber
Lehramtsstudierende der MLU kennst, leite die Umfrage gerne an diese weiter.

Mediennutzung

Wie haufig nutzen Sie die folgenden Medienangebote?

ein- oder
mehrmals seltener nie
pro Woche

O O

fast jeden
Tag

jeden Tag
Newsletter und Blogs Q

Online-Nachrichten (Apps und
Webseiten der Medienhauser)

Messenger-Dienste (z.B.
WhatsApp, Telegram)

Soziale Netzwerke (z.B.
Instagram, Facebook, TikTok)

Videoplattformen (z.B. YouTube)

Video-Streaming (z.B. Netflix,
Prime Video, ZDF-Mediathek)

Musik-Streaming (z.B. Spotify)

Podcasts und Horblcher (z.B.
Spotify, Podimo, Audible)

O O OO0 0 O O
O O O OO0 O OO0
O O OO0 0o O O
O O OO0 0 O O
O O OO0 O OO0



Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme eher zu, 4 = stimme zu

Ich mag es, digitale Medien zu nutzen. (1
- 4)

Ich interessiere mich sehr fur aktuelle medientechnische
. . . . . (1
Entwicklungen und informiere mich daruber. ”
Ich habe Spal daran, mit digitalen Medien zu arbeiten. (1
- 4)

Medien im Unterricht

Fir wie geeignet halten Sie die folgenden Lernmedien und -gerate fur
den Einsatz im Schulunterricht?

Bitte beantworten Sie die Frage unter Bericksichtigung Ihrer spezifischen Schulform und Ihrer
Unterrichtsfacher

ungeeignet eher ungeeignet eher geeignet  geeignet
Gedrucktes Schulbuch Q Q O O
Gedrucktes Arbeitsblatt Q Q O O
Schreibheft O O O O
Kreidetafel O Q O Q
Interaktives Whiteboard O O O Q
E-Books O O O Q
Tablet O O O O
Smartphone O Q O Q



Fur wie geeignet halten Sie die folgenden digitalen Medien fiir den
Einsatz im Schulunterricht?

Bitte beantworten Sie die Frage unter Beriicksichtigung lhrer spezifischen Schulform und lhrer
Unterrichtsfacher

eher eher celenet kenne ich
ungeeignet geeignet geelg nicht

o o O O

ungeeignet

Tools flur Audio- und
Videokonferenzen (z.B.
BigBlueButton, Jitsi Meet)

Tools flr kollaboratives Arbeiten
(z.B. ZUMpad, Projektwiki)

Feedback-Tools (z.B. Edkimo,
feedbackr)

Quizze (z.B. Kahoot, Quizlet)

Tools zur Erstellung von
Arbeitsblattern (z.B. Tutory,
LearningView)

Apps fur Smartphone- und
Tablet-Rallyes (z.B. ActionBound)

Tools zur Erstellung interaktiver
Lernmaterialien (z.B. H5P,
LearningApps)

o O O OO0 O O
o O O O O O
O O O O O O
O O O O O O
o O O O O O

Tools zur Erstellung von Videos,
Erklarfilmen etc. (z.B. Stop
Motion Studio)

O
O
O
O
O

Tools fur digitale Welten (z.B.
Minetest)

Tools fur Programmierung (z.B. Q O O O O

Calliope)

O
O
O
O
O

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme eher zu, 4 = stimme zu

Den Einsatz digitaler Medien im Unterricht halte ich fur (1
sinnvoll. -4)
Die Verwendung digitaler Medien im Unterricht halte ich far (1
Uberwertet. -4)




Digitale Medien sollten fester Bestandteil des Unterrichts
sein.

Ich fande es besser, wenn im Unterricht méglichst wenige
digitale Medien zum Einsatz kommen.

(1
-4)

(1
-4)

Fur wie wichtig halten Sie die folgenden padagogischen Zielsetzungen?

1 = unwichtig, 2 = eher unwichtig, 3 = eher wichtig, 4 = wichtig

Schulische Lernprozesse sollten individualisierter,
selbstgesteuerter, kooperativer sowie prozess- und

produktorientierter gestaltet werden.

Schiler:innen sollten befahigt werden, die eigene

Medienanwendung kritisch zu reflektieren und Medien
aller Art zielgerichtet, sozial verantwortlich und

gewinnbringend zu nutzen.

Schulische Lehr- und Lernprozesse sollten

grundsatzlich verandert und neugestaltet werden.

(1
- Q weil3 nicht
4)
(1
- Q weil3 nicht
4)
(1
- Q weil3 nicht
4)

Digitalen Medien werden im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen

vielfaltige Potentiale zugeschrieben. Fur wie wahrscheinlich halten Sie es,

dass folgende Effekte eintreten?

Der schulische Einsatz digitaler Medien ...

... ermoglicht es, Wissen anschaulicher zu

vermitteln und einfacher verstandlich zu machen.

... vereinfacht es, Schuler:innen Feedback zu
geben und ihnen Feedback zu erméglichen.

... tragt zu Inklusion benachteiligter Schuler:innen
bei.

(1 O weil3 nicht
-4)

1 () weiR nicht
-4)

1 () weiR nicht
-4)



... ermoglicht bessere Prifungs- und o
Beurteilungsformate. (1 (O weiR nicht

-4)
stfelge.rt die Motivation und Lernfreude der (1 O weiR nicht
Schuler:innen.

- 4)

... hilft den Schdler:innen, auf einem ihren

Lernbedurfnissen entsprechenden Niveau zu (1 Q weild nicht
arbeiten. -4)

fo"rdelit die Medienkompetenz von (1 Q weiB nicht
Schuler:innen. _a)

... unterstuitzt Schiler:innen dabei, effektiver mit

. 1 weild nicht
anderen zusammenzuarbeiten. ( Q

- 4)
... ermoglicht es Schuler:innen, Fahigkeiten im
Planen und in der Selbstregulation ihrer Arbeit zu (1 Q weild nicht
entwickeln. - 4)
hllft Schiler:innen, Problemlésefahigkeiten zu (1 O WeiR nicht
entwickeln. _4)

Kénnen Sie weitere Potentiale oder positive Effekte des schulischen
Einsatzes digitaler Medien benennen, die bisher nicht erwahnt wurden?

(freiwillige Angabe)




Fur wie wahrscheinlich halten Sie es, dass folgende negative Effekte
eintreten?

Der schulische Einsatz digitaler Medien ...

... erschwert den persénlichen Kontakt (1 O weiR nicht
zwischen Lehrkraft und Schiler:innen. -4)

Sc;uuwg?: rfghiausssgzzsr?lcoztse;:ig\fvzrden. - 4()1 Q weils nicht
e o e & Ot
& O
... erhéht die Mobbing-Gefahr. ) 4()1 O weil3 nicht
... Uberfordert die Schuler:innen. ) 4()1 Q weil3 nicht
& Ows o
... lenkt Schiler:innen vom Lernen ab. ) 4()1 Q weil3 nicht
P & Oveit i
& Ovetnin

Kénnen Sie weitere Gefahren oder negative Effekte des schulischen
Einsatzes digitaler Medien benennen, die bisher nicht erwahnt wurden?

(freiwillige Angabe)




Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

stimme nicht stimme eher = stimme eher

. stimme zu
zZu nicht zu zZu

Meine zukunftigen Schiler:innen

erwarten, dass ich als Lehrkraft Q O O Q

digitale Medien im Unterricht einsetze.

Meine Professor:innen und

Dozent:innen erwarten, dass ich als Q O O Q

Lehrkraft digitale Medien im
Unterricht einsetze.

Bildungspolitiker:innen erwarten, dass
ich als Lehrkraft digitale Medien im Q O Q Q
Unterricht einsetze.

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

stimme nicht stimme eher stimme eher

. stimme zu
zZu nicht zu zZu

Meine zukunftigen Schiler:iinnen

beeinflussen meinen zukunftigen Q O O Q

Medieneinsatz als Lehrkraft.

Meine Professor:innen und

Dozent:innen beeinflussen meinen Q Q O O

zukunftigen Medieneinsatz als
Lehrkraft.

Bildungspolitiker:innen beeinflussen

meinen zukinftigen Medieneinsatz als Q O O Q
Lehrkraft.

Mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht sind auch gewisse
Herausforderungen verbunden. Inwieweit stimmen Sie den folgenden
Aussagen zu?

1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme eher zu, 4 = stimme zu

(1

Die Integration digitaler Medien in den Unterricht ist -

schwierig. - O weiB nicht
4)

Es beansprucht zu viel Zeit, geeignete Anwendungen (1

zu finden, sich mit ihnen vertraut zu machen und - O weil3 nicht

passende didaktische Konzepte zu erarbeiten. 4)



Die hohe Arbeitsbelastung der Lehrkrafte durch eine (1

Vielzahl ministerieller Vorgaben erschwert den Einsatz - O weil3 nicht
digitaler Medien im Unterricht. 4)

Die technische bzw. infrastrukturelle Ausstattung der (1

Schulen ist zu schlecht, um digitale Medien - O weil3 nicht
gewinnbringend einsetzen zu kénnen. 4)

Angesichts der Vielfalt digitaler Medien ist es (1

schwierig, passende Angebote zu finden. ;1) Q TS Ens
Digitale Medien sind oftmals aufgrund ihrer (1

mangelnden inhaltlichen Qualitat und ihres fehlenden ) Q WeiR nicht
didaktischen Mehrwerts nicht fur den Einsatz im 4)

Unterricht geeignet.

Es fehlen didaktische Konzepte zum sinnvollen Einsatz f1 O WeiR nicht
digitaler Medien. 4)

Unklarheiten in Bezug auf rechtliche Bestimmungen (1

zu Datenschutz und Urheberrecht erschweren den - O weil3 nicht
Einsatz digitaler Medien im Unterricht. 4)

Lehr- und Lernformate mit digitalen Medien sind nicht (1

mit den aktuellen curricularen Vorgaben zu - Q weil3 nicht
vereinbaren. 4)

Kénnen Sie weitere Herausforderungen oder Schwierigkeiten beztiglich
des schulischen Einsatzes digitaler Medien benennen, die bisher nicht
erwahnt wurden?

(freiwillige Angabe)




Wie uberzeugt sind Sie davon, dass Sie ...

vollig
Uberzeugt

gar nicht

lberzeugt weild nicht

wenig ziemlich

... zentrale Konzepte der

Mediendidaktik sowie

Moglichkeiten und Grenzen eines

anforderungs- und Q Q Q O Q
situationsgerechten Einsatzes von

digitalen Medien kennen?

... passende digitale Medien

anhand entsprechender

Qualitatskriterien und in Bezug O O O O O
auf Curricula auswahlen kénnen?

... digitale Medien didaktisch-

sinnvoll in den Unterricht O Q Q Q Q

integrieren kénnen?

... Lernende dazu befahigen

koénnen, die eigene

Medienanwendung kritisch zu

reflektieren und digitale Medien O Q O Q G
zielgerichtet, sozial verantwortlich

und gewinnbringend zu nutzen?

... selbst medienpadagogische
Konzepte unter Berticksichtigung

des schulrelevanten Datenschutz- O Q O O O

und Medienrechts entwickeln
kénnen?

... dass sie alle notwendigen
Kenntnisse und Fahigkeiten

haben, um digitale Medien O O O O Q

adaquat in den schulischen
Unterricht zu integrieren.

Zukunftiges Lehren mit digitalen Medien

Inwieweit stimmen Sie der folgenden Aussage zu?

stimme nicht stimme eher = stimme eher

. stimme zu
zZu nicht zu zZu

Ich beabsichtige im Rahmen meiner

zukUnftigen Tatigkeit als Lehrer:in,

digitale Medien im Unterricht Q Q O Q
einzusetzen.



Auf welcher der folgenden Stufen wirden Sie sich bezuglich Ihres
zukuinftigen Einsatzes digitaler Tools selbst verorten?

Q Stufe 1: Ich werde digitale Medien nur einsetzen, wenn es unbedingt
notwendig ist.

Q Stufe 2: Ich werde digitale Medien gelegentlich, z.B. im Rahmen einzelner
Projekte, einsetzen.

O Stufe 3: Ich werde digitale Medien regelmaRig in den Unterricht integrieren
und meine Schuler:innen gelegentlich selbst digitale Medien nutzen und
gestalten lassen.

Q Stufe 4: Ich werden digitale Medien zum festen Bestandteil meiner
Unterrichtspraxis machen und meine Schiler:innen regelmaRig selbst
digitale Medien nutzen und gestalten lassen.

Lerngelegenheiten im Studium

Inwieweit treffen folgende Aussagen auf Sie zu?

Im Rahmen meines Lehramtsstudiums ...

... habe ich schon viele Beispiele fur den Einsatz

digitaler Medien im Lehr- und Lernkontext i (1 O weild nicht

kennengelernt. 4)

... hatte ich bereits viele Méglichkeiten, mich mit dem (1

Einsatz digitaler Medien im Unterricht theoretisch i O weild nicht

auseinanderzusetzen. 4)

... wurde mir schon beigebracht, wie digitale Medien (1 I

sinnvoll im Unterricht integriert werden kénnen. - O LBl
4)

... gab es genugend Gelegenheiten, um mit anderen

Studierenden zum Thema ,Einsatz digitaler Medien im (1 Q WeiR nicht

Unterricht” zusammenzuarbeiten (z.B. gemeinsame -

Erarbeitung didaktischer Konzepte). 4)



... gab es genlgend Gelegenheiten, um verschiedene
Moglichkeiten und Szenarien des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht auszuprobieren.

... habe ich ein ausgiebiges Feedback zu meinen
medienbezogenen Kompetenzen und den
Moglichkeiten zur Kompetenzerweiterung erhalten.

(1

4)

(1

4)

OweiB nicht

QweiB nicht

Welche der folgenden Zusatzangebote der Martin-Luther-Universitat
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht nutzen Sie?

kenne ich

nutze ich habe ich vor nutze ich nicht

Erganzungsfach Medienbildung O

Vortrage und Workshops zu O
medienbezogenen Themen

Praktisches Erproben (z.B. im
.Digitalen Lernlabor” oder der O
"Hochschullernwerkstatt")

Beratung zu individuellen Anliegen
(z.B. in der "offenen
Werkstattstunde")

Online-Materialien (z.B. "Toolbox" von
DikoLa)

Sonstiges

O O O

Inwieweit stimmen Sie folgender Aussage zu?

Die Lehramtsausbildung an der MLU bereitet mich ausreichend
auf einen zukunftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht vor.

O
O

O
O

nicht

O
O

(1

-4)



Haben Sie Anderungswiinsche oder Kritikpunkte beziglich der
Ausbildung ihrer medienbezogenen Fahigkeiten?

Soziodemografie

Hiermit sind wir am Ende unseres Fragebogens. Herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit fur die Befragung
genommen haben.

Damit Ihre Angaben sinnvoll ausgewertet werden kénnen, bitte ich Sie abschlieBend noch darum, einige statistische
Daten anzugeben.

Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an
O mannlich
() weiblich
O divers

Q keine Angabe

Bitte wahlen Sie Ihre Altersgruppe aus
O unter 18 Jahre
() 19-21 Jahre
() 22-24 Jahre
Q 25-27 Jahre
() 28-30 Jahre
() 31-33Jahre

O 34 Jahre oder alter



Welche Schulform studieren Sie?
O Grundschule
O Forderschule
O Sekundarschule

Q Gymnasium

Fir welche Facher sind Sie eingeschrieben?

Fach I:

O Deutsch

Q Mathematik

Q Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht
O Physik/Chemie/Biologie

O Informatik

O Englisch/Franzdsisch/Spanisch u.a. Sprachen

O Musik, Kunst/Gestalten

O Katholische/Evangelische Religion, Ethik, Philosophie
Q Sport

Fach II:

O Deutsch

Q Mathematik

O Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht
O Physik/Chemie/Biologie

O Informatik

Q Englisch/Franzésisch/Spanisch u.a. Sprachen

O Musik, Kunst/Gestalten

O Katholische/Evangelische Religion, Ethik, Philosophie

Q Sport



Fach IlI:

O Deutsch

O Mathematik

Q Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht
O Physik/Chemie/Biologie

O Informatik

O Englisch/Franzdsisch/Spanisch u.a. Sprachen

O Musik, Kunst/Gestalten

O Katholische/Evangelische Religion, Ethik, Philosophie
O Sport

Fach IV:

Q Deutsch

O Mathematik

O Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht
() Physik/Chemie/Biologie

O Informatik

Q Englisch/Franzésisch/Spanisch u.a. Sprachen

O Musik, Kunst/Gestalten

O Katholische/Evangelische Religion, Ethik, Philosophie
O Sport

weitere Facher:




Seit wie vielen Fachsemestern (einschlie3lich des laufenden Semesters)
sind Sie im derzeitigen Studiengang eingeschrieben?

Fachsemester

Ende

Bitte klicken Sie zum Absenden Ihrer Angaben auf "Beenden".

Vielen Dank fiir lhre Unterstiitzung!

Haben Sie Interesse an den Ergebnissen dieser Studie? Dann melden Sie sich hierzu via Mail an
sophie.miller@stud.hs-merseburg.de

Haben Sie noch Fragen oder Anmerkungen zum Fragebogen? Geben Sie
hier Ihr Feedback...

Umfrage erstellt mit

MLamaPoll




b. Variablen-Ubersicht
Kodierung

Ubersicht der Fragen-Kodierungen

Frage Typ Variablen Kodierung ( » Alle anzeigen «)

Frage 1"Sind Sie

eingeschriebene:r . FF1 =1 = "Ja"
Al hl FF1 Details...

Lehramtstuden.." (Einfach- uswa erans =2 "Nein"

Auswahl) Pflichtfrage

MN1
MN2 =

Zeile 2 "Online-Nachrichten (Apps und Webseiten
der Medienhduser)"

Zeile 1 "Newsletter und Blogs"

MN3 =
Zeile 3 "Messenger-Dienste (z.B. WhatsApp,
Telegram)"
MN1 MN2 MN4 =
Frage 2 "Wie haufig nutzen i i MN3 MN4 Zeile 4 "Soziale Netzwerke (z.B. Instagram,
R Zeilenvariablen X i N
Sie die folgenden . MN5 MN6 Details.. Facebook, TikTok)
o . Spaltenvariable . nyys "
Medi..." (Matrix-Frage) MN7 MN8 MN5 = Zeile 5 "Videoplattformen (z.B. YouTube)
MN MN6 =
Zeile 6 "Video-Streaming (z.B. Netflix, Prime
Video, ZDF-Mediathek)"
MN7 = Zeile 7 "Musik-Streaming (z.B. Spotify)"
MN8 =
Zeile 8 "Podcasts und Horblicher (z.B. Spotify,
Podimo, Audible)"
MN = 1,2,3,4,5 (Block " (Spalten 1-5)")
MI1 =
Wert 1 bis 4 = "Ich mag es, digitale Medien zu
nutzen."
Frage 3 "Inwieweit sti Bewertung1 ~ MI1 w2 o=
Sraze P TWIe':’e' stimmen Bewertungz MI2 Detail Wert 1 bis 4 = "Ich interessiere mich sehr fiir
ie den folgenden ewertun, etails...
8 3 aktuelle medientechnische Entwicklungen und
Auss..." (Bewertungs-Frage) Bewertung 3 MI3 . . . .
informiere mich dariiber."
MI3 =
Wert 1 bis 4 = "Ich habe SpaB daran, mit digitalen
Medien zu arbeiten."”
EG1 = Zeile 1 "Gedrucktes Schulbuch"”
EG2 = Zeile 2 "Gedrucktes Arbeitsblatt"
EGl EG2 EG3 = Zeile 3 "Schreibheft"
Frage 4 "Fir wie geeignet . i EG3 EG4 EG4 = Zeile 4 "Kreidetafel"
L Zeilenvariablen . . " . . "
halten Sie die . EG5 EG6 Details.. EG5 = Zeile 5 "Interaktives Whiteboard
. . Spaltenvariable . R .
folgende..." (Matrix-Frage) EG7 EGS8 EG6 = Zeile 6 "E-Books
EG EG7 = Zeile 7 "Tablet"
EG8 = Zeile 8 "Smartphone"

EG = 1,2,3,4 (Block " (Spalten 1-4)")



Frage 5 "Flr wie geeignet
halten Sie die
folgende.."" (Matrix-Frage)

Frage 6 "Inwieweit stimmen
Sie den folgenden
Auss..." (Bewertungs-Frage)

Frage 7 "Flr wie wichtig
halten Sie die
folgenden..." (Bewertungs-
Frage)

Zeilenvariablen
Spaltenvariable

Bewertung 1
Bewertung 2
Bewertung 3
Bewertung 4

Bewertung 1
Bewertung 2
Bewertung 3

ED1 ED2
ED3 ED4
ED5 ED6
ED7 EDS8
ED9
ED10

ED KE

EIl
EI2
EI3
EI4

VR1
VR2
VR3

Details...

Details...

Details...

ED1 =

Zeile 1 "Tools fiir Audio- und Videokonferenzen
(z.B. BigBlueButton, Jitsi Meet)"

ED2 =

Zeile 2 "Tools fiir kollaboratives Arbeiten (z.B.
ZUMpad, Projektwiki)"

ED3 =

Zeile 3 "Feedback-Tools (z.B. Edkimo, feedbackr)"
ED4 Zeile 4 "Quizze (z.B. Kahoot, Quizlet)"
EDS5 =

Zeile 5 "Tools zur Erstellung von Arbeitsbldttern
(z.B. Tutory, LearningView)"

ED6 =

Zeile 6 "Apps fiir Smartphone- und Tablet-Rallyes
(z.B. ActionBound)"

ED7 =

Zeile 7 "Tools zur Erstellung interaktiver
Lernmaterialien (z.B. H5P, LearningApps)"
ED8 =

Zeile 8 "Tools zur Erstellung von Videos,
Erkldrfilmen etc. (z.B. Stop Motion Studio)"
ED9 =

Zeile 9 "Tools fiir digitale Welten (z.B.
Minetest)"

ED10 =

Zeile 10 "Tools fiir Programmierung (z.B.
Calliope)"

ED = 1,2,3,4 (Block " (Spalten 1-4)")

KE = 1 (Block " (Spalten 5)")

EI1l =

Wert 1 bis 4 = "Den Einsatz digitaler Medien im
Unterricht halte ich fiir sinnvoll."

EI2 =

Wert 1 bis 4 = "Die Verwendung digitaler Medien im
Unterricht halte ich fiir iberwertet."

EI3 =

Wert 1 bis 4 = "Digitale Medien sollten fester
Bestandteil des Unterrichts sein. "

EI4 =

Wert 1 bis 4 = "Ich fande es besser, wenn im

Unterricht moéglichst wenige digitale Medien zum
Einsatz kommen."

VR1 =

Wert 1 bis 4 = "Schulische Lernprozesse sollten
individualisierter, selbstgesteuerter,
kooperativer sowie prozess- und
produktorientierter gestaltet werden."

VR2 =

Wert 1 bis 4 = "Schiiler:innen sollten befdhigt
werden, die eigene Medienanwendung kritisch zu
reflektieren und Medien aller Art zielgerichtet,
sozial verantwortlich und gewinnbringend zu
nutzen."

VR3 =

Wert 1 bis 4 = "Schulische Lehr- und Lernprozesse
sollten grundsdtzlich verdndert und neugestaltet

"

werden.



Frage 8 "Digitalen Medien
werden im Rahmen von
Le.." (Bewertungs-Frage)

Frage 9 "Koénnen Sie
weitere Potentiale oder
posit.." (Eingabe-Frage)

Frage 10 "Flr wie
wahrscheinlich halten Sie
es, da.." (Bewertungs-Frage)

Bewertung 1
Bewertung 2
Bewertung 3
Bewertung 4
Bewertung 5
Bewertung 6
Bewertung 7
Bewertung 8
Bewertung 9
Bewertung 10

Eingabe 1

Bewertung 1
Bewertung 2
Bewertung 3
Bewertung 4
Bewertung 5
Bewertung 6
Bewertung 7
Bewertung 8
Bewertung 9
Bewertung 10

VPl
VP2
VP3
VP4
VP5
VP6
VP7
VP8
VP9
VP10

VP11

Details...

Details...

Details...

VP1l =

Wert 1 bis 4 = "... erméglicht es, Wissen
anschaulicher zu vermitteln und einfacher
verstdndlich zu machen."

VP2 =

Wert 1 bis 4 = "... vereinfacht es, Schiiler:innen
Feedback zu geben und ihnen Feedback zu
ermoéglichen."”

VP3 =

Wert 1 bis 4 = "... trdgt zu Inklusion
benachteiligter Schiiler:innen bei."

VP4 =

Wert 1 bis 4 = "... ermdglicht bessere Priifungs-
und Beurteilungsformate."

VP5 =

Wert 1 bis 4 = "... steigert die Motivation und
Lernfreude der Schiiler:innen."

VP6 =

Wert 1 bis 4 = ".. hilft den Schiiler:innen, auf

einem ihren Lernbediirfnissen entsprechenden Niveau
zu arbeiten."”

VP7 =

Wert 1 bis 4 = "... fordert die Medienkompetenz
von Schiiler:innen."

VP8 =

Wert 1 bis 4 = "... unterstiitzt Schiiler:innen

dabei, effektiver mit anderen zusammenzuarbeiten."
VP9 =

Wert 1 bis 4 = "... ermdéglicht es Schiiler:innen,
Fadhigkeiten im Planen und in der Selbstregulation
ihrer Arbeit zu entwickeln."

VP10 =

Wert 1 bis 4 = "... hilft Schiiler:innen,
Problemlésefdhigkeiten zu entwickeln."

VP11l = Text (mehrzeilig) (Anzahl Zeichen 16384)
VN1 =
Wert 1 bis 4 = ".. erschwert den persénlichen

Kontakt zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen."
VN2 =

Wert 1 bis 4 = ".. filhrt dazu, dass benachteiligte
Schiiler:innen ausgeschlossen werden."

VN3 =

Wert 1 bis 4 = ".. vermindert die Moglichkeit zu
wichtigen sinnlichen Erfahrungen. "

VN4 =

Wert 1 bis 4 = ".. fihrt dazu, dass Inhalte in den
Hintergrund treten."

VN5 =

Wert 1 bis 4 = ".. erhoht die Mobbing-Gefahr."

VN6 =

Wert 1 bis 4 = ".. lberfordert die Schiiler:innen."
VN7 =

Wert 1 bis 4 = ".. fihrt dazu, dass Schiiler:innen

Material aus Internetquellen kopieren.
VN8 =

Wert 1 bis 4 = ".. lenkt Schiiler:innen vom Lernen
ab. "



Frage 11 "K6nnen Sie
weitere Gefahren oder
negativ..." (Eingabe-Frage)

Frage 12 "Inwieweit
stimmen Sie den folgenden
Auss..." (Matrix-Frage)

Frage 13 "Inwieweit
stimmen Sie den folgenden
Auss.." (Matrix-Frage)

Frage 14 "Mit dem Einsatz
digitaler Medien im
Unte..." (Bewertungs-Frage)

Eingabe 1

Zeilenvariablen
Spaltenvariable

Zeilenvariablen
Spaltenvariable

Bewertung 1
Bewertung 2
Bewertung 3
Bewertung 4
Bewertung 5
Bewertung 6
Bewertung 7
Bewertung 8
Bewertung 9

VN1l

NE1 NE2
NE3

NM1 NM2
NM3

KH1
KH2
KH3
KH4
KH5
KH6
KH7
KH8
KH9

Details...

Details...

Details...

Details...

VN9 =

Wert 1 bis 4 = ".. fihrt zu schwdcherem
schriftlichen Ausdrucksvermdgen der
Schiiler:innen."

VN10 =

Wert 1 bis 4 = ".. fihrt zu schwdcheren Rechen- und
Schatzfahigkeiten der Schiiler:innen."

VN11

Text (mehrzeilig) (Anzahl Zeichen 16384)

NE1 =

Zeile 1 "Meine zukiinftigen Schiiler:innen erwarten,
dass ich als Lehrkraft digitale Medien im
Unterricht einsetze."

NE2 =

Zeile 2 "Meine Professor:innen und Dozent:innen
erwarten, dass ich als Lehrkraft digitale Medien
im Unterricht einsetze."

NE3 =

Zeile 3 "Bildungspolitiker:innen erwarten, dass
ich als Lehrkraft digitale Medien im Unterricht
einsetze."

NE = 1,2,3,4 (Block " (Spalten 1-4)")

NM1 =

Zeile 1 "Meine zukiinftigen Schiiler:innen
beeinflussen meinen zukiinftigen Medieneinsatz als
Lehrkraft."

NM2 =

Zeile 2 "Meine Professor:innen und Dozent:innen
beeinflussen meinen zukiinftigen Medieneinsatz als
Lehrkraft."

NM3 =

Zeile 3 "Bildungspolitiker:innen beeinflussen
meinen zukiinftigen Medieneinsatz als Lehrkraft."

NM = 1,2,3,4 (Block " (Spalten 1-4)")

KH1 =

Wert 1 bis 4 = "Die Integration digitaler Medien
in den Unterricht ist schwierig."

KH2 =

Wert 1 bis 4 = "Es beansprucht zu viel Zeit,

geeignete Anwendungen zu finden, sich mit ihnen
vertraut zu machen und passende didaktische
Konzepte zu erarbeiten."

KH3 =

Wert 1 bis 4 = "Die hohe Arbeitsbelastung der
Lehrkrédfte durch eine Vielzahl ministerieller
Vorgaben erschwert den Einsatz digitaler Medien im
Unterricht."

KH4 =

Wert 1 bis 4 = "Die technische bzw.
infrastrukturelle Ausstattung der Schulen ist zu
schlecht, um digitale Medien gewinnbringend
einsetzen zu konnen."

KH5 =

Wert 1 bis 4 = "Angesichts der Vielfalt digitaler
Medien ist es schwierig, passende Angebote zu
finden."

KH6 =

Wert 1 bis 4 = "Digitale Medien sind oftmals



aufgrund ihrer mangelnden inhaltlichen Qualitéat
und ihres fehlenden didaktischen Mehrwerts nicht
fiir den Einsatz im Unterricht geeignet."

KH7 =

Wert 1 bis 4 = "Es fehlen didaktische Konzepte zum
sinnvollen Einsatz digitaler Medien."

KH8 =

Wert 1 bis 4 = "Unklarheiten in Bezug auf

rechtliche Bestimmungen zu Datenschutz und
Urheberrecht erschweren den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht."

KH9 =

Wert 1 bis 4 = "Lehr- und Lernformate mit
digitalen Medien sind nicht mit den aktuellen
curricularen Vorgaben zu vereinbaren."

Frage 15 "Koénnen Sie
weitere Herausforderungen  Eingabe 1 KH10 Details.. KH10 = Text (mehrzeilig) (Anzahl Zeichen 16384)
ode..." (Eingabe-Frage)

Frage 16 "Wie iberzeugt Zeilenvariablen Ks1 Ks2 Details.. KS1 =
sind Sie davon, dass Sie Spaltenvariable XS3 KS4 Zeile 1 ".. zentrale Konzepte der Mediendidaktik
2.." (Matrix-Frage) KS5 KS6 sowie Moglichkeiten und Grenzen eines
KS anforderungs- und situationsgerechten Einsatzes
von digitalen Medien kennen?"
KSs2 =
Zeile 2 ".. passende digitale Medien anhand

entsprechender Qualitdtskriterien und in Bezug auf
Curricula auswdhlen konnen?"

KS3 =

Zeile 3 ".. digitale Medien didaktisch-sinnvoll in
den Unterricht integrieren koénnen?"

Ks4 =

Zeile 4 ".. Lernende dazu befdahigen konnen, die
eigene Medienanwendung kritisch zu reflektieren
und digitale Medien zielgerichtet, sozial
verantwortlich und gewinnbringend zu nutzen?"

KSs5 =

Zeile 5 ".. selbst medienpddagogische Konzepte
unter Beriicksichtigung des schulrelevanten
Datenschutz- und Medienrechts entwickeln koénnen?"
KS6 =

Zeile 6 "... dass sie alle notwendigen Kenntnisse
und Fahigkeiten haben, um digitale Medien addquat
in den schulischen Unterricht zu integrieren.

KS =1,2,3,4,5 (Block " (Spalten 1-5)")
NIl =
Frage 17 "Inwieweit X ) Zeile 1 "Ich beabsichtige im Rahmen meiner
. . Zeilenvariablen ~ NI1 . . . e s . . .
stimmen Sie der folgenden Details... zukiinftigen Tatigkeit als Lehrer:in, digitale

Spaltenvariable NI i i X i B
Medien im Unterricht einzusetzen.

NI 1,2,3,4 (Block " (Spalten 1-4)")

Auss.." (Matrix-Frage)

NU =1
= "Stufe 1: Ich werde digitale Medien nur
einsetzen, wenn es unbedingt notwendig ist."
= 2
= "Stufe 2: Ich werde digitale Medien
gelegentlich, z.B. im Rahmen einzelner Projekte,
einsetzen."
Frage 18 "Auf welcher der = 3
folgenden Stufen wiirden Auswahl NU Details.. = "Stufe 3: Ich werde digitale Medien regelmdBig
..." (Einfach-Auswahl) in den Unterricht integrieren und meine



Schiiler:innen gelegentlich selbst digitale Medien
nutzen und gestalten lassen."

= 4
= "Stufe 4: Ich werden digitale Medien zum festen
Bestandteil meiner Unterrichtspraxis machen und
meine Schiiler:innen regelmdBig selbst digitale
Medien nutzen und gestalten lassen."

LG1 =

Wert 1 bis 4 = ".. habe ich schon viele Beispiele
fiir den Einsatz digitaler Medien im Lehr- und
Lernkontext kennengelernt."

LG2 =

Wert 1 bis 4 = ".. hatte ich bereits viele
Moglichkeiten, mich mit dem Einsatz digitaler
Medien im Unterricht theoretisch
auseinanderzusetzen. "

LG3 =
Wert 1 bis 4 = ".. wurde mir schon beigebracht, wie
digitale Medien sinnvoll im Unterricht integriert
Bewertung 1 LGl . "
Bewertung 2 LG2 werden koénnen.
Frage 19 "Inwieweit treffen B tuna 3 LG3 LG4 =
folgende Aussagen auf ewertung Details... Wert 1 bis 4 = ".. gab es geniigend Gelegenheiten,
R Bewertung 4 LG4 . . .
..." (Bewertungs-Frage) um mit anderen Studierenden zum Thema ,Einsatz
Bewertung 5 LGS - . . . .
B " 6 digitaler Medien im Unterricht” zusammenzuarbeiten
ewertung LG6 (z.B. gemeinsame Erarbeitung didaktischer
Konzepte)."
LG5 =
Wert 1 bis 4 = ".. gab es geniigend Gelegenheiten,
um verschiedene Méglichkeiten und Szenarien des
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht
auszuprobieren."
LG6 =
Wert 1 bis 4 = ".. habe ich ein ausgiebiges
Feedback zu meinen medienbezogenen Kompetenzen und
den Moglichkeiten zur Kompetenzerweiterung
erhalten. "
Lz1 = Zeile 1 "Ergdnzungsfach Medienbildung"
Lz2 =
Zeile 2 "Vortrdge und Workshops zu medienbezogenen
Themen"
Lz3 =
Zeile 3 "Praktisches Erproben (z.B. im ,Digitalen
. Lzl LZ2 Lernlabor” oder der 'Hochschullernwerkstatt')"
Frage 20 "Welche der X X
folgenden Zusatzangebote Zeilenvariablen  1.z3 1.4 Details Lza =
8 R . 8 Spaltenvariable 1z5 LZ6 " Zeile 4 "Beratung zu individuellen Anliegen (z.B.
der.." (Matrix-Frage) . , o
LZ LW in der 'offenen Werkstattstunde')
LZ5 =
Zeile 5 "Online-Materialien (z.B. 'Toolbox' von
DikoLa)"
LZ6 = Zeile 6 "Sonstiges"
LZ = 1,2,3 (Block " (Spalten 1-3)")
LW = 1 (Block " (Spalten 4)")
Frage 21 "Inwieweit LA =
stimmen Sie folgender . Wert 1 bis 4 = "Die Lehramtsausbildung an der MLU
R Bewertung 1 LA Details... . . . . " .
Aussage ..." (Bewertungs- bereitet mich ausreichend auf einen zukiinftigen
Frage) Einsatz digitaler Medien im Unterricht vor. "

Frage 22 "Haben Sie
Anderungswiinsche oder Eingabe 1 LK Details.. LK = Text (mehrzeilig) (Anzahl Zeichen 16384)
Kritikpu..." (Eingabe-Frage)



Frage 23 "Bitte geben Sie
lhr Geschlecht an" (Einfach-
Auswahl)

Frage 24 "Bitte wahlen Sie
lhre Altersgruppe
aus" (Einfach-Auswahl)

Frage 25 "Welche
Schulform studieren
Sie?" (Einfach-Auswahl)

Frage 26 "Fiir welche
Facher sind Sie
eingeschriebe..." (DropDown-
Liste)

Frage 27 "" (DropDown-Liste)

Frage 28 "" (DropDown-
Liste) bedingt sichtbar

Auswahl

Auswahl

Auswahl

Auswahl

Auswahl

Auswahl

A

SF

FAl

FA2

FA3

Details...

Details...

Details...

Details...

Details...

Details...

= "mdnnlich"
= "weiblich"
= "divers"

|
oW N =
|

= "keine Angabe"

= "unter 18 Jahre"

= "19-21 Jahre"

= "22-24 Jahre"

"25-27 Jahre"

= "28-30 Jahre"

= "31-33 Jahre"

= "34 Jahre oder &dlter"

]
N oUW N
]

SF = = "Grundschule"
= "Forderschule"
"Sekundarschule"

= "Gymnasium"

]
=W N =
]

FAl = "Deutsch"
= 2 = "Mathematik"

[
]

"Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht"

= 4 = "Physik/Chemie/Biologie"
= 5 = "Informatik"
= 6
= "Englisch/Franzésisch/Spanisch u.a. Sprachen"
= 7 = "Musik, Kunst/Gestalten"
= 8

= "Katholische/Evangelische Religion, Ethik,
Philosophie"

= 9 = "Sport"

FA2 = 1 = "Deutsch"
= 2 = "Mathematik"
= 3

"Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht"

= 4 = "Physik/Chemie/Biologie"
5 = "Informatik"
= 6
= "Englisch/Franzdsisch/Spanisch u.a. Sprachen"
= 7 = "Musik, Kunst/Gestalten"
= 8
= "Katholische/Evangelische Religion, Ethik,
Philosophie"
= 9 = "Sport"
FA3 = = "Deutsch"
= 2 = "Mathematik"

"Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht"

= 4 = "Physik/Chemie/Biologie"
= 5 = "Informatik"
=6
= "Englisch/Franzdsisch/Spanisch u.a. Sprachen"
= 7 = "Musik, Kunst/Gestalten"
= 8
= "Katholische/Evangelische Religion, Ethik,
Philosophie"

= 9 = "sport"



Frage 29 "" (DropDown-

Liste) bedingt sichtbar Auswahl

Frage 30 "" (Eingabe-

Ei 1
Frage) bedingt sichtbar ingabe

Frage 31 "Seit wie vielen

Fachsemestern Eingabe 1
(einschlie..." (Eingabe-Frage)

Frage 32 "Haben Sie noch

Fragen oder Anmerkungen Eingabe 1
z.." (Eingabe-Frage)

9 Kodierungen resetten

Fragenkodierung bearbeiten

« Anderungen speichern

FA4

FAS

FS

FR

Details...

Details...

Details...

Details...

FA4 = "Deutsch"
= 2 = "Mathematik"

"Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht"

= 4 = "Physik/Chemie/Biologie"
5 = "Informatik"
= 6
= "Englisch/Franzésisch/Spanisch u.a. Sprachen"
= 7 = "Musik, Kunst/Gestalten"
= 8
= "Katholische/Evangelische Religion, Ethik,
Philosophie"
= 9 = "Sport"
FAS = Text (mehrzeilig) (Anzahl Zeichen 16384)

FS Zahl 0 bis 20

FR

Text (mehrzeilig) (Anzahl Zeichen 16384)

Alle Rechte vorbehalten. LamaPoll © 2023, Made in Germany.



Anhang B: Zusatzliche Abbildungen und Tabellen

Kategorien
Prasentations- und

Visualisierungstools

Tools zum Uben und
Experimentieren

Produktions- und
Programmierungstools

Kommunikations- und
Kooperationstools

Tools zum Organisieren
und Dokumentieren

Tools zum Prufen und
Beurteilen

Recherche-Tools

Tools fliir mobiles Lernen

Gestaltungsarten (inkl. Beispiele flr Einzelmedien)

- Présentationstools (z.B. Google Prasentationen, Prezi)
- Mindmapping-Tools (z.B. Mindmeister, Coggle)
- Visualisierungstools (z.B. Wortwolken, ThingLink, QR-Code Monkey)

- Lernspiele (z.B. Quizlet, Plickers, Kahoot, LearningSnacks)
- Vokabeltrainer (z.B. VokabelBox)

- Kopfrechentrainer (z.B. Quick Math)

- AR-/VR-Anwendungen (z.B. Areeka, Metaverse)

- Tools zur Audioproduktion (z.B. Garageband, Audacity)
- Tools zur Videoproduktion (z.B. Spark Video, MySimpleShow)
- Social Media

- Programmierungstools (z.B. Programmieren mit der Maus)

- Lernmanagementsysteme, kurz LMS (z.B. Moodle, ILIAS, itslearning)
- Feedback-Tools (z.B. Mentimeter, Edkimo, Answergarden )
- Tools zum kollaborativen Arbeiten (z.B. EduPad, CryptPad, Miro)

- Tools zur Unterrichtsstrukturierung und Regeleinhaltung (z.B. Class-
roomscreen, Trello)
- Tools zur Dokumentation (z.B. Padlet, Notability, BookCreator)

- E-Assessment
- Tools zur Wissensabfrage und Lernstanderhebung (z.B. feedbackr, GoFor-
mative, Socrative)

- Suchmaschinen (z.B. Google, Bing, Ecosia)
- Newsmap (Visualisierung weltweiter Nachrichten)
- Wikis (z.B. Wikipedia, Klexikon, SimplePedia)

- mobile Apps (z.B. Google Expeditions, Actionbound, Geocaching, Bipar-
cours, Lauschtour)

Tabelle 1: Kategorisierung digitaler Unterrichtsmedien (Quelle: Eig. Darstellung)

G - Geschlecht
Kumulierte Pro-

Haufigkeit Prozent Gultige Prozente zente
Glltig mannlich 86 32,0 32,2 32,2
weiblich 178 66,2 66,7 98,9
keine Angabe 3 1,1 1,1 100,0
Gesamt 267 99,3 100,0
Fehlend 0 2 7
Gesamt 269 100,0

Tabelle 2: Hiufigkeiten — Geschlecht




A - Altersgruppe
Kumulierte Pro-
Haufigkeit Prozent Gultige Prozente zente
Gultig 19-21 Jahre 111 41,3 41,3 41,3
22-24 Jahre 106 39,4 39,4 80,7
25-27 Jahre 24 8,9 8,9 89,6
28-30 Jahre 16 5,9 5,9 95,5
31-33 Jahre 8 3,0 3,0 98,5
34 Jahre oder alter 4 1,5 1,5 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0
Tabelle 3: Haufigkeiten — Alter
Altersgruppe
o 0% 41,26% 39,41%
T 40%
— 30%
()
~ 20% o
< 10% S 592 >95% 2,97% 1,49%
T 0% ' . -
T
unter 18 Jahre 19-21 Jahre 22-24 Jahre 25-27 Jahre 28-30Jahre 31-33 Jahre 34 Jahre oder
alter

Abbildung 1: Haufigkeitsverteilung Alter, Balkendiagramm

SF - Schulform

Kumulierte Pro-

Haufigkeit Prozent Gultige Prozente zente
Gultig Grundschule 80 29,7 29,7 29,7
Forderschule 21 7,8 7,8 37,5
Sekundarschule 38 14,1 14,1 51,7
Gymnasium 130 48,3 48,3 100,0
Gesamt 269 100,0 100,0

Tabelle 4: Hiufigkeiten — Schulform

Frage 26 - Fur welche Facher
sind Sie eingeschrieben? -

sind Sie eingeschrieben? -

Frage 27 - FUr welche Facher Frage 28 - Fir welche Facher

sind Sie eingeschrieben? -

Fach 1 Fach 2 Fach 3
N Gultig 268 265 80
Fehlend 1 4 189
Tabelle 5: Giiltige Félle — Facher
Frage 26 - Flir welche Facher sind Sie eingeschrieben? - Fach 1

Kumu-

Haufig- Gultige lierte
keit Prozent Prozente Prozente
Gultig Deutsch 87 32,3 32,5 32,5
Mathematik 54 20,1 20,1 52,6
Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht 29 10,8 10,8 63,4
Physik/Chemie/Biologie 39 14,5 14,6 78,0
Informatik 2 7 7 78,7
Englisch/Franzosisch/Spanisch u.a. Sprachen 26 9,7 9,7 88,4




Musik, Kunst/Gestalten 18 6,7 6,7 95,1
Katholische/Evangelische Religion, Ethik, Philosophie 4 1,5 1,5 96,6
Sport 9 3,3 3,4 100,0
Gesamt 268 99,6 100,0
Fehlend -1 1 4
Gesamt 269 100,0
Tabelle 6: Hiufigkeiten — Fach 1
Hiufigkeiten von SFA_alle
Antworten Prozent der
N Prozent Falle
SFA_alle? Deutsch 138 22,5% 51,5%
Mathematik 123 20,1% 45,9%
Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunterricht 114 18,6% 42,5%
Physik/Chemie/Biologie 69 11,3% 25,7%
Informatik 13 2,1% 4,9%
Englisch/Franzosisch/Spanisch u.a. Sprachen 71 11,6% 26,5%
Musik, Kunst/Gestalten 36 5,9% 13,4%
Katholische/Evangelische Religion, Ethik, Philosophie 28 4,6% 10,4%
Sport 21 3,4% 7,8%
Gesamt 613 100,0% 228,7%
a. Gruppe
Tabelle 7: Haufigkeiten — alle Facher
FS - Fachsemester
30 -
R 19 % 22% 21% 19%
.E 20 14 %
‘o
% 10
5 0,7% 0,7% 1% 0,7% 0,4%
Heel 0 — — —
T
2 3 4 5 6 7 8 9 10 14
Abbildung 2: Hiufigkeiten — Fachsemester, Balkendiagramm
Fachsemestergruppen
O\; 40
= 20% 23% 22% 20 %
E 20 15%
.90
BN ] ] = =
T+ 2.und 3. FS 4.und 5. FS 6.und 7.FS 8.und 9. FS 10. und 14.FS
Abbildung 3: Haufigkeiten — Fachsemestergruppen, Balkendiagramm
El1 - Den Einsatz EI2 - Die Verwen- EI3 - Digitale El4 - Ich fande es bes-

digitaler Medien dung digitaler

im Unterricht Medien im Unter-

Medien sollten
fester Bestand-

ser, wennim
Unterricht moglichst

wenige digitale Medien

insatz kommen.

halte ich fur richt halte ich fur teil des
sinnvoll. Uberwertet. Unterrichts sein.  zum E
N Gultig 256 267 250
Fehlend 13 2 19

264
5




Mittelwert 3,59 1,63 3,26 1,62
Standardfehler des Mittel- ,038 ,048 ,049 ,046
werts

Median 4,00 1,00 3,00 1,00
Std.-Abweichung ,601 ,790 ,767 ,756
Varianz ,361 ,624 ,589 ,571
Schiefe -1,264 1,260 -,759 1,181
Standardfehler der Schiefe ,152 ,149 ,154 ,150
Kurtosis 1,111 1,267 -,057 1,153
Standardfehler der Kurtosis ,303 ,297 ,307 ,299
Tabelle 8: Lage- und Streumafle — Einstellung

stimme stimme eher  stimme stimme
nicht zu nicht zu eher zu zu

El1 - Den Einsatz digitaler Medien im Unterricht halte ich fur 0,4% 4,7% 30,9% 64,1%
sinnvoll.

EI2 - Die Verwendung digitaler Medien im Unterricht halte ich 52,1% 36,7% 7,1% 4,1%
flr Uberwertet.

EI3 - Digitale Medien sollten fester Bestandteil des Unterrichts 2,0% 13,6% 40,4% 44,0%
sein.

El4 - Ich fande es besser, wenn im Unterricht moglichst wenige 51,5% 37,9% 7,6% 3,0%

digitale Medien zum Einsatz kommen.

Tabelle 9: Haufigkeiten — Einstellung

Statistiken
El_Scale - Einstellung
N Glltig
Fehlend
Mittelwert

Standardfehler des Mittelwerts
Median
Modus
Std.-Abweichung
Varianz
Schiefe
Standardfehler der Schiefe
Kurtosis
Standardfehler der Kurtosis
Perzentile 25
50
75

245
24
3,4082
,03852
3,5000
4,00
,60287
,363
-1,397
,156
2,025
,310
3,0000
3,5000
4,0000

Tabelle 10: Lage- und Streumafle — Einstellungsskala




Reliabilitatsstatistiken

N %
Falle Gultig 245 91,1| Cronbachs Alpha ,843
Ausgeschlossen? 24 8,9 Anzahl der Items 4
Gesamt 269 100,0

a. Listenweise Loschung auf der Grundlage aller Variablen in der Prozedur.

Tabelle 11: Reliabilitdtsanalyse — Einstellungsskala (EI_Scale)

Vergleich der Einstellung nach Schulform

4,5
© 4
©
5 as T
w 2 3
A 3 °
o 2 25
%] L] o
k= 2 ° °
15 °
1 =
Grundschule Forderschule Sekundarschule Gymnasium

SF - Schulform

Abbildung 4: Einstellung nach Schulform, gruppiertes Boxplot-Diagramm

NI - Ich beabsichtige im Rahmen meiner zukiinftigen Tatigkeit
als Lehrer:in, digitale Medien im Unterricht einzusetzen.
N Gultig 255
Fehlend 14
Mittelwert 3,61
Standardfehler des Mittelwerts ,037
Median 4,00
Modus 4
Std.-Abweichung ,591
Varianz ,350
Schiefe -1,232
Standardfehler der Schiefe ,153
Kurtosis ,507
Standardfehler der Kurtosis ,304
Minimum 2
Maximum 4

Tabelle 12: Lage- und Streumaf3e — Nutzungsintention

NI - Ich beabsichtige im Rahmen meiner zukinftigen Tatigkeit als Lehrer:in, digitale Medien im Unterricht
einzusetzen.

Haufigkeit Prozent Gultige Prozente =~ Kumulierte Prozente
Gultig stimme eher nicht zu 14 5,2 5,5 5,5
stimme eher zu 72 26,8 28,2 33,7
stimme zu 169 62,8 66,3 100,0
Gesamt 255 94,8 100,0
Fehlend 0 14 5,2
Gesamt 269 100,0

Tabelle 13: Haufigkeiten — Nutzungsintention



NU - Auf welcher der folgenden Stufen wiirden Sie sich bezlglich lhres zukinftigen Einsatzes digitaler Tools
selbst verorten?
N %
Stufe 1: Ich werde digitale Medien nur einsetzen, wenn es unbedingt notwendig ist. 4 1,5%
Stufe 2: Ich werde digitale Medien gelegentlich, z.B. im Rahmen einzelner Projekte, einset- 54 20,1%
zen.
Stufe 3: Ich werde digitale Medien regelmaliig in den Unterricht integrieren und meine 159 59,1%
Schuler:innen gelegentlich ...
Stufe 4: Ich werden digitale Medien zum festen Bestandteil meiner Unterrichtspraxis ma- 49 18,2%
chen und meine Schiler:innen rege ...
Fehlend 0 3 1,1%
Tabelle 14: Haufigkeiten — Stufe der Nutzungsintention
EG1 EG2 EG3 EG4 EG5 EG6 EG7 EGS8
N 269 269 268 269 269 269 269 269
Spannweite 3 2 3 3 2 3 3 3
Minimum 1 2 1 1 2 1 1 1
Maximum 4 4 4 4 4 4 4 4
Mittelwert 3,47 3,56 3,41 3,30 3,65 2,74 3,21 2,48
Std.-Abweichung ,661 ,574 ,736 ,793 ,524 ,856 ,780 ,976
Varianz ,436 ,329 ,542 ,629 ,274 ,732 ,608 ,952
Schiefe -1,017 -,899 -,980 -1,045 -1,083 ,068 -,866 ,117
,149 ,149 ,149 ,149 ,149 ,149 ,149 ,149
Kurtosis ,556 -,186 ,131 ,688 ,089 -,902 ,508 -,976
,296 ,296 ,297 ,296 ,296 ,296 ,296 ,296
Tabelle 15: Lage- und Streumafle — Eignung analoger und digitaler Medien
ungeeignet eher ungeeignet eher geeignet geeignet
EG1- Gedrucktes Schulbuch 0,7% 7,1% 36,8% 55,4%
EG2 - Gedrucktes Arbeitsblatt 0,0% 4,1% 35,7% 60,2%
EG3 - Schreibheft 1,1% 11,6% 32,8% 54,5%
EG4 - Kreidetafel 3,7% 9,7% 39,4% 47,2%
EGS5 - Interaktives Whiteboard 0,0% 2,2% 30,9% 66,9%
EG6 - E-Books 4,8% 38,7% 34,6% 21,9%
EG7 - Tablet 3,7% 10,8% 46,1% 39,4%
EGS8 - Smartphone 16,7% 37,2% 27,9% 18,2%

Tabelle 16: Haufigkeiten — Eignung analoger und digitaler Medien

EG_analog EG_digital
Mittelwert 3,4346 3,0177
N 269 269
Std.-Abweichung ,50581 ,56723

Tabelle 17: Mittelwerte — Eignung analoger vs. digitaler Medien




Reliabilitatsstatistiken
N %
Falle Gultig 268 99,6 | Cronbachs Alpha ,704
Ausgeschlossen? 1 ,41 Anzahl der Items 4
Gesamt 269 100,0
a. Listenweise Loschung auf der Grundlage aller Variablen
in der Prozedur.
Tabelle 18: Reliabilitdtsanalyse — Eignung analoger Medien (EG_analog)
Reliabilitdtsstatistiken
N %
Falle Gultig 269 100,0 | Cronbachs Alpha ,669
Ausgeschlossen? 0 ,0| Anzahl der Items 4
Gesamt 269 100,0
a. Listenweise Loschung auf der Grundlage aller Variablen
in der Prozedur.
Tabelle 19: Reliabilitidtsanalyse — Eignung digitaler Medien (EG_digital)
Audio- Kollabo- Feed-  Quizze Arbeits- Rallyes inter-ak- Erstel- Digitale Pro-
und Vi- rative T.  back- blatter tive  lungvon Welten grammie
deokonf Tools Materia- Videos rung
erenzen lien
N  Glltig 268 189 137 248 159 131 177 185 97 107
Feh- 1 80 132 21 110 138 92 84 172 162
lend
Median 3 4 3 4 4 3 4 4 3 3
Per 25 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2
zen 50 3 4 3 4 4 3 4 4 3 3
tile 75 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Tabelle 20: Lage- und Streumafle — Eignung digitaler Tools
eher eher
ungeeignet  ungeeignet geeignet geeignet
ED1 - Tools fir Audio- und Videokonferenzen (z.B. Big- 3,7% 27,2% 32,5% 36,6%
BlueButton, Jitsi Meet)
ED2 - Tools fir kollaboratives Arbeiten (z.B. ZUMpad, 3,2% 7,9% 38,6% 50,3%
Projektwiki)
ED3 - Feedback-Tools (z.B. Edkimo, feedbackr) 0,7% 16,1% 35,0% 48,2%
ED4 - Quizze (z.B. Kahoot, Quizlet) 1,2% 3,2% 23,4% 72,2%
EDS5 - Tools zur Erstellung von Arbeitsblattern (z.B. 0,6% 5,7% 26,4% 67,3%
Tutory, LearningView)
EDG6 - Apps fir Smartphone- und Tablet-Rallyes (z.B. Ac- 4,6% 12,2% 41,2% 42,0%
tionBound)
ED7 - Tools zur Erstellung interaktiver Lernmaterialien 1,1% 5,1% 37,9% 55,9%
(z.B. H5P, LearningApps)
ED8 - Tools zur Erstellung von Videos, Erklarfilmen etc. 3,2% 15,1% 31,4% 50,3%

(z.B. Stop Motion Studio)




ED9- Tools flr digitale Welten (z.B. Minetest) 10,3% 18,6% 43,3% 27,8%
ED10 - Tools fiir Programmierung (z.B. Calliope) 11,2% 23,4% 40,2% 25,2%
Tabelle 21: Haufigkeiten — Eignung digitaler Tools
-1 kenne ich nicht
ED1.KE - Tools fir Audio- und Videokonferenzen (z.B. BigBlueButton, Jitsi Meet) 98,5% 1,5%
ED2.KE - Tools fir kollaboratives Arbeiten (z.B. ZUMpad, Projektwiki) 67,3% 32,7%
ED3.KE - Feedback-Tools (z.B. Edkimo, feedbackr) 49,8% 50,2%
ED4.KE - Quizze (z.B. Kahoot, Quizlet) 90,7% 9,3%
EDS5.KE - Tools zur Erstellung von Arbeitsblattern (z.B. Tutory, LearningView) 58,4% 41,6%
ED6.KE - Apps fir Smartphone- und Tablet-Rallyes (z.B. ActionBound) 47,6% 52,4%
ED7.KE - Tools zur Erstellung interaktiver Lernmaterialien (z.B. H5P, LearningApps) 63,9% 36,1%
ED8.KE - Tools zur Erstellung von Videos, Erklarfilmen etc. (z.B. Stop Motion Studio) 67,7% 32,3%
ED9.KE- Tools fur digitale Welten (z.B. Minetest) 35,7% 64,3%
ED10.KE - Tools fur Programmierung (z.B. Calliope) / (Spalten 1-4) 39,0% 61,0%
Tabelle 22: Haufigkeiten — Kenntnis von digitalen Tools
VR1 VR2 VR3
N Glltig 263 268 255
Fehlend 6 1 14
Mittelwert 3,48 3,78 3,15
Median 4,00 4,00 3,00
Modus 4 4 3
Std.-Abweichung ,641 ,505 ,764
Varianz 411 ,255 ,584
Schiefe -,943 -2,619 -,633
Kurtosis ,222 7,948 ,043
Perzentile 25 3,00 4,00 3,00
50 4,00 4,00 3,00
75 4,00 4,00 4,00
Tabelle 23: Lage- und Streumafie — Relevanz paddagogischer Ziele
unwichtig = eher unwichtig =~ eher wichtig  wichtig
VR1 - Schulische Lernprozesse sollten individualisier- 0,4% 6,8% 36,9% 55,9%
ter, selbstgesteuerter, kooperativer sowie prozess-
und produktorientierter gestaltet werden.
VR2 - Schuler:innen sollten befédhigt werden, die ei- 0,7% 1,9% 16,0% 81,3%
gene Medienanwendung kritisch zu reflektieren und
Medien aller Art zielgerichtet, sozial verantwortlich
und gewinnbringend zu nutzen.
VR3 - Schulische Lehr- und Lernprozesse sollten 2,7% 14,5% 47,8% 34,9%
grundsatzlich verandert und neugestaltet werden.
Tabelle 24: Haufigkeiten — Relevanz padagogischer Ziele
VP1 VP2 VP VP4 VP5 VP6 VP7 VP8 VP9 VP10
N Gultig 254 234 209 225 248 230 260 232 234 228
Fehlend 15 35 60 44 21 39 9 37 35 41
Mittelwert 3,29 2,92 2,75 2,35 3,41 2,97 3,65 2,46 2,82 2,68
Median 3,00 3,00 3,00 2,00 4,00 3,00 4,00 2,00 3,00 3,00
Modus 3 3 3 2 4 3 4 2 3 3




Tabelle 28: Reliabilitdtsanalyse — Gefahren (VN_Scale)

Std.-Abweichung ,578 ,815 ,854 ,811 ,667 ,689 ,613 ,805 , 748 ,761
Varianz ,334 ,664 ,729 ,657 ,446 ,475 ,376 ,647 ,560 ,580
Schiefe -,126 -,146 -,143 ,390 -,865 -,203  -1,838 ,342 -,066 -,172
Standardfehler ,153 ,159 ,168 ,162 ,155 ,160 ,151 ,160 ,159 ,161
der Schiefe
Kurtosis -,556 -,870 -,666 -,263 ,326 -,208 3,508 -,391 -,511 -,272
Standardfehler ,304 ,317 ,335 ,323 ,308 ,320 ,301 ,318 ,317 ,321
der Kurtosis
Spannweite 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Minimum 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Maximum 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Perzenti 25 3,00 2,00 2,00 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00
le 50 3,00 3,00 3,00 2,00 4,00 3,00 4,00 2,00 3,00 3,00
75 4,00 4,00 3,00 3,00 4,00 3,00 4,00 3,00 3,00 3,00
Tabelle 25: Lage- und Streumafle — Positive Folgen
Reliabilitatsstatistiken
N %
Falle Gultig 141 52,4| Cronbachs Alpha ,818
Ausgeschlossen? 128 47,6 | Anzahl der Items 10
Gesamt 269 100,0
a. Listenweise Loschung auf der Grundlage aller Variablen in der Prozedur.
Tabelle 26: Reliabilitdtsanalyse — Potentiale (VP_Scale)
Mittelwert N Std.-Abweichung
... erschwert den personlichen Kontakt zwischen Lehrkraft und Schii- 2,10 255 ,746
ler:innen.
... flihrt dazu, dass benachteiligte Schiler:innen ausgeschlossen werden. 2,38 228 ,834
... vermindert die Moglichkeit zu wichtigen sinnlichen Erfahrungen. 2,52 236 ,838
... flihrt dazu, dass Inhalte in den Hintergrund treten. 2,17 249 ,792
... erhoht die Mobbing-Gefahr. 2,45 222 ,920
.. Uberfordert die Schuler:innen. 2,03 243 ,689
... flihrt dazu, dass Schler:innen Material aus Internetquellen kopieren. 2,76 241 ,870
.. lenkt Schuler:innen vom Lernen ab. 2,42 246 ,798
... flhrt zu schwacherem schriftlichen Ausdrucksvermogen der Schii- 2,79 227 ,862
ler:innen.
... flihrt zu schwacheren Rechen- und Schatzfahigkeiten der Schiler:in- 2,28 218 ,858
nen.
Tabelle 27: Mittelwerte — Negative Folgen
Reliabilitatsstatistiken
N %
Falle Gultig 142 52,8| Cronbachs Alpha ,814
Ausgeschlossen? 127 47,2 | Anzahl der Items 10
Gesamt 269 100,0
a. Listenweise Loschung auf der Grundlage aller Variablen in der Prozedur.




NE1 NE2 NE3
N Gultig 267 267 265
Fehlend 2 2 4
Mittelwert 3,30 3,19 3,03
Median 3,00 3,00 3,00
Modus 3 3 3
Std.-Abweichung ,706 ,759 ,885
Varianz ,498 ,576 ,783
Schiefe -, 765 -,595 -,628
Standardfehler der Schiefe ,149 ,149 ,150
Kurtosis ,313 -,236 -,347
Standardfehler der Kurtosis ,297 ,297 ,298
Perzentile 25 3,00 3,00 3,00
50 3,00 3,00 3,00
75 4,00 4,00 4,00
Tabelle 29: Lage- und Streumafle — Erwartung zentraler Bezugsgruppen
stimme stimme eher stimme
nicht zu nicht zu eher zu stimme zu
NE1 - Meine zukUnftigen Schiler:innen erwarten, 1,5% 9,7% 45,7% 43,1%
dass ich als Lehrkraft digitale Medien im Unterricht
einsetze.
NE2 - Meine Professor:innen und Dozent:innen er- 1,9% 15,4% 44,6% 38,2%
warten, dass ich als Lehrkraft digitale Medien im
Unterricht einsetze.
NE3 - Bildungspolitiker:innen erwarten, dass ich als 6,4% 18,1% 41,1% 34,3%
Lehrkraft digitale Medien im Unterricht einsetze.
Tabelle 30: Haufigkeiten — Erwartung zentraler Bezugsgruppen
4,0
3,5
3,0
2,5
2,0
1,5
6% 267 267
1,0 1640139 88269 O 48 2660 265

NE1 - Meine zukiinftigen NE2 - Meine Professor:innen NE3
Schiler:innen erwarten, dass und Dozent:innen erwarten,

ich als Lehrkraft digitale dass ich als Lehrkraft digitale

Medien im Unterricht Medien im Unterricht
einsetze. einsetze.

- Bildungspolitiker:innen
erwarten, dass ich als
Lehrkraft digitale Medien im

Unterricht einsetze.

Abbildung 5: Lage- und Streumafie — Erwartung zentraler Bezugsgruppen, Boxplot-Diagramm




NM1 NM2 NM3
N Gultig 267 268 268
Fehlend 2 1 1
Mittelwert 3,32 2,89 2,16
Median 3,00 3,00 2,00
Modus 4 3 2
Std.-Abweichung ,721 ,854 ,940
Varianz ,520 ,729 ,884
Schiefe -,814 -,402 ,355
Standardfehler der Schiefe ,149 ,149 ,149
Kurtosis ,221 -,456 -,800
Standardfehler der Kurtosis ,297 ,297 ,297
Perzentile 25 3,00 2,00 1,00
50 3,00 3,00 2,00
75 4,00 3,75 3,00
Tabelle 31: Lage- und Streumafle — Einfluss zentraler Bezugsgruppen
stimme  stimme eher  stimme stimme
nicht zu nicht zu eher zu zu
NM1 - Meine zukUnftigen Schiler:innen beeinflussen meinen 1,5% 10,5% 42,3% 45,7%
zukunftigen Medieneinsatz als Lehrkraft.
NM?2 - Meine Professor:innen und Dozent:innen beeinflussen 6,3% 23,5% 45,1% 25,0%
meinen zukinftigen Medieneinsatz als Lehrkraft.
NM3 - Bildungspolitiker:innen beeinflussen meinen zukinfti- 28,0% 37,3% 25,4% 9,3%
gen Medieneinsatz als Lehrkraft.
Tabelle 32: Haufigkeiten — Einfluss zentraler Bezugsgruppen
KH1 KH2 KH3 KH4 KH5 KH6 KH7 KH8 KH9
N Gultig 257 254 230 252 254 242 239 239 223
Fehlend 12 15 39 17 15 27 30 30 46
Mittelwert 2,32 2,77 2,93 3,45 2,28 2,07 2,61 3,14 1,94
Median 2,00 3,00 3,00 4,00 2,00 2,00 3,00 3,00 2,00
Modus 2 3 3 4 2 2 3 3 2
Std.-Abweichung ,948 ,908 ,872 ,681 ,850 ,806 ,919 ,802 ,834
Varianz ,899 ,825 ,760 ,464 , 722 ,650 ,845 ,644 ,695
Schiefe ,255 -,202 -,392  -1,009 ,257 ,534 -,089 -,608 ,675
Standardfehler ,152 ,153 ,160 ,153 ,153 ,156 ,157 ,157 ,163
der Schiefe
Kurtosis -,826 -,817 -,624 ,416 -,509 -,009 -,815 -,276 -,012
Standardfehler ,303 ,304 ,320 ,306 ,304 ,312 ,314 ,314 ,324
der Kurtosis
Perzentil 25 2,00 2,00 2,00 3,00 2,00 2,00 2,00 3,00 1,00
€ 50 2,00 3,00 3,00 4,00 2,00 2,00 3,00 3,00 2,00
75 3,00 3,00 4,00 4,00 3,00 2,25 3,00 4,00 2,00

Tabelle 33: Lage- und Streumafse — Hindernisse




stimme stimme eher stimme = stimme
nicht zu nicht zu eher zu zu
KH1 - Die Integration digitaler Medien in den Unterricht ist schwie- 20,6% 39,7% 26,5% 13,2%
rig.
KH2 - Es beansprucht zu viel Zeit, geeignete Anwendungen zu fin- 8,3% 30,3% 37,4% 24,0%
den, sich mit ihnen vertraut zu machen und passende didaktische
Konzepte zu erarbeiten.
KH3 - Die hohe Arbeitsbelastung der Lehrkrafte durch eine Vielzahl 5,7% 24,3%  40,9% 29,1%
ministerieller Vorgaben erschwert den Einsatz digitaler Medien im
Unterricht.
KH4 - Die technische bzw. infrastrukturelle Ausstattung der Schu- 0,8% 8,3% 35,7% 55,2%
len ist zu schlecht, um digitale Medien gewinnbringend einsetzen
zu koénnen.
KH5 - Angesichts der Vielfalt digitaler Medien ist es schwierig, pas- 17,7% 45,3% 28,7% 8,3%
sende Angebote zu finden.
KH6 - Digitale Medien sind oftmals aufgrund ihrer mangelnden in- 23,1% 52,1% 19,0% 5,8%
haltlichen Qualitat und ihres fehlenden didaktischen Mehrwerts
nicht fir den Einsatz im Unterricht geeignet.
KH7 - Es fehlen didaktische Konzepte zum sinnvollen Einsatz digita- 12,1% 33,1% 36,8% 18,0%
ler Medien.
KH8 - Unklarheiten in Bezug auf rechtliche Bestimmungen zu Da- 2,9% 17,2%  42,7% 37,2%
tenschutz und Urheberrecht erschweren den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht.
KH9 - Lehr- und Lernformate mit digitalen Medien sind nicht mit 32,3% 46,6% 15,7% 5,4%
den aktuellen curricularen Vorgaben zu vereinbaren.
Tabelle 34: Haufigkeiten — Hindernisse
KS1 KS2 KS3 KS4 KS5 KS6
N Gultig 251 257 259 260 246 256
Fehlend 18 12 10 9 23 13
Mittelwert 2,47 2,74 2,95 2,92 2,07 2,53
Median 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00
Modus 2 3 3 3 2 3
Std.-Abweichung ,700 ,700 ,654 ,725 ,789 ,835
Varianz ,490 ,490 ,428 ,526 ,623 ,697
Schiefe -,020 -,141 -,033 -,422 472 -,067
Standardfehler der Schiefe ,154 ,152 ,151 ,151 ,155 ,152
Kurtosis -,225 -,145 -,414 ,200 -,058 -,548
Standardfehler der Kurtosis ,306 ,303 ,302 ,301 ,309 ,303
Perzentile 25 2,00 2,00 3,00 3,00 2,00 2,00
50 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00
75 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
Tabelle 35: Lage- und Streumafle — Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
LG1 LG2 LG3 LG4. LG5 LG6
N Gultig 260 262 261 259 258 260
Fehlend 9 7 8 10 11 9
Mittelwert 2,51 2,27 2,22 1,88 1,80 1,54
Median 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,00
Modus 2 2 2 2 1 1




Std.-Abweichung ,854 ,917

Varianz ,730 ,840
Schiefe ,114 ,377
Standardfehler der Schiefe ,151 ,150
Kurtosis -,621 -,623
Standardfehler der Kurtosis ,301 ,300
Perzentile 25 2,00 2,00

50 2,00 2,00

75 3,00 3,00

,853
, 727
,194
,151
-,641
,300
2,00
2,00
3,00

,861
,741
, 784
,151
-,005
,302
1,00
2,00
2,00

,831
,691
,884
,152
,243
,302
1,00
2,00
2,00

,732
,535
1,267
,151
1,109
,301
1,00
1,00
2,00

Tabelle 36: Lage- und Streumafle — Lerngelegenheiten

trifft gar  trifft eher  trifft  trifft voll und
nichtzu  nichtzu eherzu ganz zu
LG1- ... habe ich schon viele Beispiele flir den Einsatz digitaler 10,4% 41,5% 34,6% 13,5%
Medien im Lehr- und Lernkontext kennengelernt.
LG2 - ... hatte ich bereits viele Moglichkeiten, mich mit dem 20,2% 44,7% 23,3% 11,8%
Einsatz digitaler Medien im Unterricht theoretisch auseinan-
derzusetzen.
LG3 - ... wurde mir schon beigebracht, wie digitale Medien 21,1% 42,1% 30,3% 6,5%
sinnvoll im Unterricht integriert werden konnen.
LG4 - ... gab es genligend Gelegenheiten, um mit anderen Stu- 37,8% 42,1% 14,3% 5,8%
dierenden zum Thema "Einsatz digitaler Medien im
Unterricht" zusammenzuarbeiten (z.B. gemeinsame Erarbei-
tung didaktischer Konzepte).
LG5 - ... gab es genligend Gelegenheiten, um verschiedene 41,9% 41,1% 12,4% 4,7%
Moglichkeiten und Szenarien des Einsatzes digitaler Medien
im Unterricht auszuprobieren.
LG6 - ... habe ich ein ausgiebiges Feedback zu meinen medien- 58,5% 31,2% 8,5% 1,9%
bezogenen Kompetenzen und den Moglichkeiten zur
Kompetenzerweiterung erhalten.
Tabelle 37: Haufigkeiten — Lerngelegenheiten
Lz1 Lz2 LZ3 Lz4 LZ5
N Glltig 222 226 205 150 170
Fehlend 47 43 64 119 99
Mittelwert 2,80 2,40 2,43 2,87 2,27
Median 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
Modus 3 3 3 3 3
Std.-Abweichung ,503 ,795 ,755 412 ,834
Varianz ,253 ,633 ,570 ,170 ,696
Schiefe -2,484 -,853 -,912 -3,251 -,545
Standardfehler der Schiefe ,163 ,162 ,170 ,198 ,186
Kurtosis 5,305 -,888 -,657 10,324 -1,349
Standardfehler der Kurtosis ,325 ,322 ,338 ,394 ,370
Perzentile 25 3,00 2,00 2,00 3,00 1,75
50 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
75 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00

Tabelle 38: Lage- und Streumafle — Zusatzangebote




N Gultig
Fehlend
Mittelwert
Median
Std.-Abweichung
Varianz
Schiefe
Kurtosis
Standardfehler der Kurtosis
Perzentile 25
50
75

LA - Die Lehramtsausbildung an der MLU bereitet mich ausreichend
auf einen zuklnftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht vor.

261
8
2,20
2,00
,726
,527
,352
,083
,300
2,00
2,00
3,00

Tabelle 39: Lage- und Streumafie — Gesamteinschitzung Lehramtsstudium

MN1 MN?2 MN3 MN4 MNS5 MN6 MN7 MNS8
N Glltig 265 269 269 269 269 269 269 269
Feh- 4 0 0 0 0 0 0 0
nd
Mittelwert 3,86 2,55 1,06 1,80 1,91 2,32 2,30 3,35
Median 4,00 3,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,00 4,00
Modus 4 3 1 1 1 2 1 4
Std.-Abwei- 1,028 1,223 ,334 1,391 ,990 1,038 1,333 1,303
hung
\Varianz 1,057 1,495 ,112 1,935 ,980 1,077 1,777 1,697
Schiefe -,925 ,272 7,784 1,480 ,815 ,459 ,756 -,418
Standardfehler ,150 ,149 ,149 ,149 ,149 ,149 ,149 ,149
er Schiefe
Kurtosis ,549 -,938 77,376 ,606 -,438 -,473 -,637 -,945
Standardfehler ,298 ,296 ,296 ,296 ,296 ,296 ,296 ,296
der Kurtosis
Perzentil 25 3,00 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00 1,00 2,00
50 4,00 3,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,00 4,00
75 5,00 3,00 1,00 2,00 2,00 3,00 3,00 4,00

Tabelle 40: Lage- und StreumafSe — Mediennutzung

MI2 - Ich interessiere mich sehr

MI1 - Ich mages,  flur aktuelle medientechnische MI3 - Ich habe Spal

digitale Medien Entwicklungen und informiere daran, mit digitalen

zu nutzen. mich dariber. Medien zu arbeiten.
N Glltig 264 259 250
Fehlend 5 10 19
Mittelwert 3,57 2,42 3,24
Median 4,00 2,00 3,00
Modus 4 2 3
Std.-Abweichung ,631 ,874 ,710
Varianz ,398 ,763 ,504
Schiefe -1,373 ,204 -,519
Standardfehler der Schiefe ,150 ,151 ,154




Kurtosis 1,565 -,622 -,388
Perzentile 25 3,00 2,00 3,00
50 4,00 2,00 3,00
75 4,00 3,00 4,00
Tabelle 41: Lage- und Streumafse — Medieninteresse
Skala a | ltems MW SD Vari- Trenn- Itemschwierig-
anz scharfe keit
Medieninteresse (MI_Scale) @ 0,68 3 3,09
MI1 3,57 | 0,64 0,40 0,49
MI2 2,44 0,87 0,76 0,46 36,0
MI3 3,26 | 0,70 0,49 0,55 56,5
Mediennutzung (MN_Scale) | 0,64 4 3,60
ausgeschlossen MN3 | 490 06,30 022
MN4 | 420 1,39 0,35
MN6 | 3,68 1,04 0,36 53,6
MN7 | 3,70 1,33 0,56 54,0
MN8 | 2,65 1,30 0,41 33,0
Einstellung (El_Scale) 0,84 4 3,40 48,0
Ell 3,59 | 0,60 0,72 64,7
El2 3,27 0,76 0,70 56,8
EI3 3,39 0,78 0,65 59,7
El4 3,38 0,77 0,67 59,6
Potentiale (VP_Scale) 0,82 10 2,90
VP1 | 3,29 0,58 0,52 57,3
VP2 | 2,91 0,84 0,44 47,8
VP3 | 2,75 0,85 0,43 43,8
VP4 | 2,38 0,79 0,56 34,5
VP5 | 3,43 0,66 0,47 60,8
VP6 | 2,99 0,69 0,46 49,8
VP7 | 3,66 0,63 0,47
VP8 | 2,49 0,84 0,61 37,3
VPSS | 2,80 0,72 0,52 45,0
VP10 | 2,72 0,73 0,57 43,0
Gefahren (VN_Scale) 0,81 10 2,40
VN1 2,18 0,76 0,50 29,5
VN2 2,40 0,82 0,30 35,0
VN3 | 2,53 0,86 0,51 38,3
VN4 2,20 0,78 0,54 30,0
VN5 | 2,44 0,93 0,31 36,0
VN6 2,04 0,69 0,45 26,0
VN7 2,69 0,84 0,54 42,3
VN8 2,43 0,83 0,62 35,8
VN9 | 2,73 0,88 0,60 43,3
VN10 2,36 0,88 0,61 34,0
Selbstwirksamkeit 0,69 5 2,70
(KS_Scale)
KS1 2,60 0,87 0,549 32,0
KS2 2,80 0,78 0,527 36,0
KS3 3,00 0,70 0,357 40,0
KS4 2,95 0,76 0,367 39,0
KS5 2,26 1,05 0,448 25,2



Hindernisse (KH_Scale) 0,73 7 2,60

KH1 @ 2,32 0,95 0,453
KH2 2,70 0,89 0,467
KH3 | 3,00 0,84 0,453
ausgeschlossen KH4 349 068 0294
KH5 | 2,35 0,85 0,51
KH6 2,07 0,80 0,378
KH7 | 2,63 0,86 0,388
KH8 3,13 0,81 0,408
ausgeschlossen KH9 198 0684 0266
Eignung analoger Medien 0,70 4 3,43
(EG_analog)
EG1 3,47 0,66 0,57
EG2 3,56 0,57 0,501
EG3 3,41 0,74 0,473
EG4 3,30 0,79 0,443
Eignung digitaler Medien 0,67 4 3,02
(EG_digital)
EG5 3,65 0,52 0,31
EG6 2,74 | 0,86 0,49
EG7 3,21 0,78 0,552
EG8 2,48 | 0,98 0,489
Stufe der Nutzungsintention — 1 [Md
(NI_Scale) = 3]
Tabelle 42: Skalenanalyse
Verarbeitete Falle®
Falle
Gultig Fehlenden Werten Insgesamt
N Prozent N Prozent N Prozent
158 58,7% 111 41,3% 269 100,0%

a. Euklidisches Distanzmal verwendet

Tabelle 43: Clusteranalyse — Verarbeitete Fille

33,0
42,5
50,0

33,8
26,8
40,8
53,3

61,8
64,0
60,3
57,5

66,25
43,5
55,25
37
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Eigenwerte
Kanonische Korre-

Funktion Eigenwert % der Varianz Kumulierte % lation
1 2,987° 93,8 93,8 ,866
2 ,197° 6,2 100,0 ,406

a. Die ersten 2 kanonischen Diskriminanzfunktionen werden in dieser Analyse ver-
wendet.

Tabelle 44: Diskriminanzanalyse — Eigenwerte

Wilks-Lambda
Test der Funktion(en) Wilks-Lambda Chi-Quadrat df Sig.
1 bis 2 ,210 236,749 16 <,001
2 ,835 27,236 7 <,001

Tabelle 45: Diskriminanzanalyse — Wilks-Lambda

Standardisierte kanonische Diskriminanzfunktionskoeffizienten
Funktion
1 2
El_Scale - Einstellung ,534 ,412
MI_Scale - Medieninteresse ,415 -,405
MN_Scale - Mediennutzung -,285 ,507
KS_Scale - Selbstwirksamkeit ,087 -,405
KH_Scale - Hindernisse -,088 ,315
EG_analog - Eignung analoger ,036 ,161
Medien
EG_digital - Eignung digitaler ,365 ,268
Medien
NI-Scale - Stufe der Nutzungsin- ,549 -,100
tention

Tabelle 46: Diskriminanzanalyse — Koeffizienten

Klassifizierungsergebnisse®
Vorhergesagte Gruppenzugehorigkeit
Complete Linkage 1 2 3 Gesamt
Original Anzahl 1 18 2 0 20
2 4 55 6 65
3 0 11 62 73
% 1 90,0 10,0 ,0 100,0
2 6,2 84,6 9,2 100,0
3 ,0 15,1 84,9 100,0
a. 85,4% der urspriinglich gruppierten Falle wurden korrekt klassifiziert.

Tabelle 47: Diskriminanzanalyse — Klassifizierungsergebnisse

Skala Interpretation

Relevanz padagogischer Ziele Je hoher der Wert, flr desto relevanter werden die padagogischen
(VR_Scale) Ziele gehalten.
Potentiale (VP_Scale) Je hoher der Wert, desto mehr Potentiale werden wahrgenommen.

Gefahren (VN_Scale) Je hoher der Wert, desto mehr Gefahren werden wahrgenommen.



Eignung digitaler Tools (ED_Scale) | Je hoher der Wert, fir desto geeigneter werden digitale Tools gehal-
ten.

Lerngelegenheiten (LG_Scale) Je héher der Wert, von desto mehr Lerngelegenheiten wird berichtet.

Anzahl der genutzten Zusatzange- | Je hoher der Wert, desto mehr Zusatzangebote werden genutzt.

bote

Tabelle 48: Interpretation der Skalen — Merkmalsvariablen der Clusteranalyse

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Insgesamt
MW N SD MW N SD MW N SD MW N SD

MI_Scale - Medienin- 2,5167 20 ,58714 2,9128 65 ,51464 3,4658 73 ,39181 3,1181 158 ,58293
teresse

MN_Scale - Medien- 3,2500 20 1,14994 3,7769 65 ,82221 3,4795 73 ,89632 3,5728 158 ,91576
nutzung

El Scale - Einstellung  2,4625 20 ,55769 3,4077 65 ,46049 3,7740 73 ,26733 3,4573 158 ,57495
KS_Scale - Selbstwirk- 2,5500 20 ,59072 2,5662 65 ,51060 2,9671 73 ,50664 2,7494 158 ,55428
samkeit

KH_ Scale - Hinder- 2,7857 20 ,38917 2,7319 65 ,43265 2,3601 73 ,56047 2,5669 158 ,52530
nisse

EG_analog - Eignung 3,4875 20 ,52862 3,4385 65 ,41933 3,3253 73 ,55853 3,3924 158 ,50267
analoger Medien

EG digital - Eignung 2,2375 20 ,34863 2,9962 65 ,41338 3,3253 73 ,45393 3,0522 158 ,54718
digitaler Medien

NI-Scale - Stufe der 1,9500 20 ,39403 2,8000 65 ,47434 3,4110 73 ,54862 2,9747 158 ,69529
Nutzungsintention

VR_Scale - Relevanz 3,1167 20 ,40861 3,5537 59 ,38957 3,6524 70 ,36087 3,5414 149 ,41459
pad. Ziele

VP_Scale - Potentiale 2,3813 16 ,34875 2,9297 37 ,36505 3,2041 49 ,36513 2,9755 102 ,45932
VN_Scale - Gefahren 2,8706 17 ,40584 2,3535 43 ,44952 2,2333 48 ,52484 2,3815 108 ,52260
ED_Scale - Eignung di- 2,4500 4 ,45092 3,3000 13 ,39158 3,3750 16 ,35870 3,2333 33 ,47478
gitaler Tools

LG_Scale 1,8233 20 ,56321 1,9821 65 ,55939 2,3183 73 ,75782 2,1173 158 ,68314
Anzahl genutzter Zu- ,2500 20 ,55012 ,5231 65 ,90325 ,6986 73 ,96731 ,5696 158 ,90552
satzangebote

Tabelle 49: Mittelwertvergleich, differenziert nach Cluster

,Die Lehramtsausbildung an der MLU bereitet mich ausreichend

auf einen zuklnftigen Einsatz digitaler Medien vor.”

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Gesamt
stimme nicht zu 18,2% 36,4% 45,5% 100,0%
stimme eher nicht zu 15,5% 44,0% 40,5% 100,0%
stimme eher zu 6,8% 45,5% 47,7% 100,0%
stimme zu 100,0% 100,0%
Insgesamt 12,7% 41,4% 45,9% 100,0%

Tabelle 50: Gesamteinschitzung Lehramtsstudium, differenziert nach Cluster




LZ1 - Ergdnzungsfach Medienbildung * FINAL-CL Kreuztabelle
% von LZ1 - Ergdnzungsfach Medienbildung

FINAL-CL
Cluster
1 Cluster 2 Cluster 3 Gesamt
LZ1 - Ergdnzungsfach Medienbildung nutze ich 16,7% 83,3% 100,0%
habe ich vor 41,7% 58,3% 100,0%
nutze ich nicht 14,2% 38,9% 46,9% 100,0%
Gesamt 12,2% 38,2% 49,6% 100,0%

Tabelle 35: Teilnehmende am Ergénzungsfach Medienbildung, differenziert nach Cluster

NM1 - Meine zuklnftigen ~ NM2 - Meine Professor:innen  NM3 - Bildungspolitiker:in-
Schuler:innen beeinflussen  und Dozent:innen beeinflus- nen beeinflussen meinen
meinen zukinftigen Medien- sen meinen zukinftigen zukunftigen Medieneinsatz
CL-final einsatz als Lehrkraft. Medieneinsatz als Lehrkraft. als Lehrkraft.
Cluster 1 MW 3,10 2,80 2,10
N 20 20 20
SD ,553 ,894 ,852
Cluster 2 MW 3,34 2,94 2,40
N 64 65 65
SD ,672 ,846 1,087
Cluster 3 MW 3,48 3,10 2,14
N 73 73 73
SD ,626 ,802 ,947
Insgesamt MW 3,38 2,99 2,24
N 157 158 158
SD ,645 ,833 1,000

Tabelle 52: Einfluss zentraler Bezugsgruppen, differenziert nach Cluster

SF - Schulform * CL-final Kreuztabelle
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
SF - Schulform Grundschule 55,0% 26,2% 20,5% 27,2%
Forderschule 10,8% 5,5% 7,0%
Sekundarschule 20,0% 16,9% 13,7% 15,8%
Gymnasium 25,0% 46,2% 60,3% 50,0%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabelle 53: Schulform, differenziert nach Cluster



Anhang C: Auswertung der offenen Fragen

a. Weitere positive Effekte

Zeile

1

10

11

12
13

Weitere positive Effekte (VP11)

Vorbereitung auf Berufsleben

ich denke all diese positiven Effekte kdnnen auch ohne digitale Medien er-
reicht werden, jedoch sind sie ein weiterer guter Weg es zu erreichen.

Vorbereitung und Inklusion in digitale Welt und Gesellschaft

Zugang zu Informationen

Qualitative digitale Medienangebote machen es moglich, Lehrkrafte un-
tereinander zu vernetzen (z.B. kdnnen selbst erstellte Arbeitsblatter und
andere Medienprodukte geteilt werden) und eine schnellere Aktualisie-
rung der Arbeitsfelder (z.B. Themenwahl eines Textes, Anpassung an
gesellschaftsrelevante Produktformate wie z.B. Science/Poetry Slams, en-
gere Kompetenzorientierung bei Aktualisierung des Lehrplans etc.)
durchzunehmen. Im Allgemeinen gelten sie als zeitsparender- wobei dies
zweischneidig ist, da SuS kognitiv nicht Uberreizt werden sollten

Es ware deutlich einfacher, in Falle eines Ernstfalles ins Homeschooling zu
gehen

Ich weiss nicht, wie der technische Stand beziglich inklusiver Tools ist.
Gerade wenn es um Sprachbarrieren im Fachunterricht (z.B. bei DaZ-Kin-
dern) geht, sehe ich in digitalen Medien grol3e Potenziale. Da es in
Schulen vor Ort auch immer um die Nutzung von Raum geht, sehe ich au-
Rerdem viele Potenziale bei bspw. Tablets, weil in diesen eine grolRe
Menge von Inhalten und Materialien geblndelt werden, damit Platz effizi-
enter genutzt werden kann. Ich glaube bspw., dass fast jedes Schulbuch
digital ersetzbar ware.

Lernstoff kann individuell und im eigenen Tempo der Schiler*innen bei
Bedarf wiederholt werden

Der Einsatz digitaler Medien hat einen starkeren Bezug zur Lebenswelt
der SuS und kann zudem eine héhere Vielfalt an Methoden im Unterricht
und somit mehr Abwechslung gewahrleisten.

einfachere mittel um Wissen zu vermitteln und verstandlich zu machen,
nicht so viel Blattermall-> alles geblindelt in Apps wie Goodnotes

frihe mediale Kompetenzen ermdoglichen den erleichterten Gebrauch
dieser im folgenden schulischen/ akkademischen Kontext- ortsunabhangi-
ges Lernen & Lehren (sofern die Internetverbindung mitspielt)-
individuelle Lernangebote, die zeitlich unabhangig sind--> mehr Selbstbe-
stimmtes Lernen

gut fUr Fernunterricht geeignet (z.B. wahrend eines Lockdowns)

Verbesserung des technischen Verstandnisses

Keywords

Methodenvielfa

Medienkompetenz

Individualisierung
ielfalt

Individualisierung;

Medienkompetenz
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Schuler fhlen sich angenehmer, wenn mit den Technologien ihrer Zeit
gearbeitet wird und sind neugieriger bzw. hat das auch Einsatz auf die Be-
urteilung und positive Annahme der Lehrperson.

Ich mdchte mich fir das Nicht-Beantworten der Frage entschuldigen,
wurde das Feld jedoch gern nutzen, um anzumerken, dass die oben ge-
nannten Potenziale stark abhangig von der didaktischen Einbettung der
jeweiligen Medien sind, wodurch es schwer ist, eine pauschale Antwort
abzugeben.

Verschiedene Interaktions- und Rollenmodelle kénnen so einfach umge-
setzt werden.

Abhangigkeit von di-

Microsoft Office, Excel und PowerPoint. Fir angemeldete Schulen und
Unis, konnen die Schiler und Studenten kostenlos Uber eine Lizenz der In-
stitution, diese Programme nutzen, wofUr sie sonst zahlen mussten.

Methodenvielfalt: lernen, die eigene Medienaktivitat auch ausBerhalb der

Schule kritisch zu betrachten Medienkompetenz

Anmerkung: alle Angaben selbstverstandlich nur bei einer sinnvollen Ein-
bindung von Medien in den Unterricht. Positive padagogische Effekte
entstehen schlielRlich nur durch einen sinnvollen didaktischen Einsatz.

Forderung der Kreativitat durch unterschiedlichen Medieneinsatz, z.B. bei | [{GER\iiEL
der Erstellung von Erklarvideos.

Positiver Effekt auf die korperliche Entwicklung, weil kleine Kinder nicht
mehr einen Ranzen tragen mussen, der schwerer ist als sie Selber (Uber-
trieben, aber der Kern stimmt). Vor allem auch Wichtig den Anschluss
nicht zu verlieren im Weltweiten Ranking, andere Landern sind da schon
viel weiter als wir.

eroffnet den Schiler:innen eine Mdglichkeit der Kreativitdssteigerung Kreativitat]

spannend ist die Frage der Férderung von SuS mit individuellen Férderbe-
darfen- Fragen nach dem Lebensweltbezug fir SuS- die Moglichkeit

digitale Lehr- und Lernmedien Uberhaupt im Unterricht einzusetzen (Res-

sourcen)- Fernunterricht aufgrund von Corona scheint die (Lern-

)Motivation (trotz?) digitaler Medien nicht gesteigert zu haben? mogliche

Grinde?- Entlastung oder Belastung fur Lehrpersonen?

lebensweltlicher Bezug fuir SuS moglich (Literaturbildung mit Filmen/Se-
rien, Gaming, Social Media)
Kreativitdt kann durch multimediale Erarbeitung geschult werden. Kreativitat

digitale Medien bieten eine hohe Differenzierungsmaoglichkeit, sodass je-  [[lelVIe[FEIISIEE0lal
des Kind auch individuell arbeiten kénnte

man kann leichter an die Lebenswelt der Schuler:innen anbinden und
besser Bezug auf aktuelle Entwicklungen nehmen

Es ist schneller moglich bei Krankheit etwas nachzuholen, oder zuhause
zu verstehen durch geeignete Videos, geschickte Materialien etc.

flexibleres Arbeiten (Zeit)
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Kann ein Beitrag zu kreativem Arbeiten sein Ist Teil der Lebenswelt der Kreativitat
Schiler:innen->entspricht teilweise ihrem Interesse

Tabelle 1: Weitere positive Effekte (VP11)

b. Weitere negative Effekte

Zeile

1

10

11

Weitere negative Effekte (VN11) Keywords

Anstrengung fir Augen und Gehirn, viele Sinneseindricke, Gefahr der
Kurzsichtigkeit und Kopfschmerzen

Erhéhung der sozialen Ungleichheit

Negative Folgen flr Sehvermogen

Die Zeitersparnis erschwert die Planung und die kognitive Reiz- und Infor-
mationsiberflutung digitaler Medien kann Aufmerksamkeitsstorungen
der SusS fordern, die auch das Gedéachtnis beeintrachtigen kdnnen.

Ich glaube, dass nicht alle Schiler*innen besser tGber digitale Medien ler-
nen und Aufgaben bearbeiten, sondern eher, dass es einen bestimmten
Lerntypen anspricht. Fiir mich stellt sich auch die Frage, wie intensiv Dis-
kussionen Uber online-formate geflihrt werden kénnen und wie viel
davon schlussendlich hdangen bleibt. Videokonferenzen machen es erfah-
rungsgemal auch leichter, sich Uberhaupt nicht zu beteiligen.

Konzentration (ge-
ringere Beteiligung)

verlangert die Bildschirmzeit von Kindern und Jugendlichen erheblich Ver-
lust des Kontakts zur nicht medialen Welt es wird sich dann auch in der
Schule noch weniger bewegt

Es ist natUrlich wichtig, trotz Einsatz von digitalen Medien Unterricht sinn-
voll zu planen und v.a. kommunikativ zu gestalten. Das trifft aber auf
ganzlich analogen Unterricht genauso zu.

Ausfalle der Technik, laden der Gerate-> Konsequenz der Kinder-> feh-
lende Mittel wenn nicht geladen, Wirde sagen die technischen Mittel
Uberfordern eher die LulL anstatt die SuS

echnikprobleme;
fehlende Medien-

)

Mobbing auf Grund nicht vorhandener Technik / Programme-

Diskriminierungserfahrungen durch fehlende Ausstattung

schlechteres Konzentrationvermdgen, womoglich groRere Belastung fur
die Augen
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Schwéchung der Verbindung zur Natur; Konditionierung auf schnelles In-
putwissen- sinnliches Erleben wird abtrainiert. SuS werden auch ohne die
Schule genligend medial ausgebildet, Mediale Bildung ist nicht hilfreich
um eigene Sinneserfahrungen zu machen, die sich dann auch eher im Ge-
dachtnis verankern.

SuS schalten schneller ab, bendtigen auch direkten Auge zu Auge Kontakt,
sind im digitalen raum nicht ganzheitlich da

Verschlechterung der Handschrift (Lesbarkeit, Schreibtempo, ...)- gesund-
heitliche Risiken (Belastung fur die Augen, ...)- Verschlechterung der
sozialen Interaktion

Weniger gelibte Handschrift, personicher Kontakt mit allen Sinnen (Kor-
perhaltung, Mimik, Gestik, Geruch, usw.) fallen weg oder werden
gemindert.

Die Augen kdonnen durch das digitale Lernen austrocknen, oder manche
Schuler brauchen eine Fernbrille, weil sie nur auf die Ndhe des Displays
schauen.

Das Reproduzieren durch die eigene Schrift halte ich fir einen der wich-
tigsten Prozesse beim Lernen und Verstehen von Inhalten. Natirlich ist es
keine Garantie fir das Verstehen aber meiner Meinung nach diesem sehr
dienlich. Das Aufnehmen von Wissen sei es durch Texte lesen, Bilder oder
sonstige Quellen auswerten ist meiner personlichen Erfahrung und Mei-
nung nach sehr viel schwerer tber einen Bildschirm, da dort
unvermeidlich etliche Eindriicke neben dem eigentlich relevanten wirken
und so von letzteren ablenken.

es muss auf einen sinnvollen Einsatz von digitalen Medien geachtet wer-
den, nicht einfach nur, weil man Technick verwenden will / soll, ansonsten
wenig sinnvoll

Probleme bei der Unterscheidung zwischen journalistisch recherchierten
Informationen und “Fake News”, sofern dies nicht im Unterricht behan-
delt wurde.

Wenn nur Homeschooling, Gefahr der Vereinsamung. Empirische Studien
in China haben gezeigt, das die Sehleistung direkt mit der Arbeitszeit Gber
Blchern und Bildschirmen zusammen héngt. Die Kinder riicken mit den
Kopfen immer weiter an die Medien heran. Man hat deswegen dort schon
Abstandhalter flr die Kopfe an die Schulbanke angebracht. Generell ist zu
bedenken, wie man den Druck von Kindern eher vermindert, als zu stei-
gern.

Verlust sinnlicher Er-
fahrungen

schlechtere Konzent-
ration; erschwerte
personlicher Kontakt
schwacheres schrift-]

fehlende Medien-
kompetenz (LK)
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Der schulische Einsatz digitaler Medien kdnnte verstarken, dass die SuS
den ganzen Tag nur vor einem technischen Endgerat sitzen. Die meisten
SuS spielen in den Pausen und nach der Schule nur am Handy oder einem
anderen technischen Endgerat.

beziiglich der Uberforderung: iiberfordert die Schiller:innen durch den
Uberfluss an visuellen und auditiven Informationen, was zu physischen
Krankheitszustnden wie Kopfschmerzen oder dhnliches fiihren kénnte au-
Rerdem konnte es ein verzerrtes Bild der Realitat liefern, wenn man nur
im digitalen Kontext unterwegs ist.

Lehrer verlieren Autoritdt und Legitimation aufgrund schwacherer Kom-
petenzen mit digitalen Medien als SuS?

... siehe Beitrdge von Manfred Spitzer A

Zeitverlust bei technischen Problemen (Internet, Funktion der Endgerate
usw.)

Fehlende Visualisierungsfahigkeit, Suchtanfalligkeit, Blaulicht schadet Au-
gen, mogliche schadliche Auswirkungen auf Entwicklung des Gehirns

Abnahme der Konzentrationsfahigkeiten der Schiler*innen

Ich denke, dass viele positive und negative Effekte von dem Einsatz und
der Einfihrung der Lehrkraft abhdngen. Bei einer guten Lehrkraft bringen
digitale Medien mehr positive Effekte und andersherum.

manche Inhalte, z. B. im Matheunterricht, Skizzen anfertigen, zeichnen
lassen sich besser an der Tafel bzw. analog vermitteln.-motorische Fahig-
keiten, welche im Grundschulalter sehr wichtig sind, wiirden darunter
leiden.-bedeutet einen sehr grolRen organisatorischen Aufwand, wenn
alle Kinder Zugang zu den Medien erhalten sollen.

konnte soziale Kompetenzen einschranken, die Welt zu sehr in die Virtua-
litdt verlagern, negative auswirkungen auf Gesundheit der Kinder wie
depression, Kurzsichtigkeit ect.

Es konnte negative Effekte haben, wenn die Lehrer:innen selbst nicht rich-

tig ausgebildet sind im Umgang mit digitalen Medien und den Unterricht
entsprechend nicht gut gestalten

Tabelle 2: Weitere negative Effekte (VN11)

Verlust sinnlicher Er-
fahrungen

fehlende Medien-
kompetenz (LK)

echnikprobleme)

schlechtere Visuali-
sierung;

schlechtere Konzent-
ration




c. Weitere Hindernisse

Zeile
1

Weitere Hindernisse (KH10)

eigene fehlende Kompetenzen, z.B. im Programmieren oder bei Kennt-
nis von geeigneten Programmen und deren Handhabe

Selbst Dozenten erwarten in den SPU, dass die digitalen Medien genutzt
werden. Meist gibt es nicht mal Zeit die Technik in den Schulen auszu-
testen (z.B erkennt der Beamer meinen Laptop, welche Kabel muss ich
haben usw.). Zusatzlich soll von heute auf morgen gelernt werden, wie
es funktioniert. Allerdings verrat einem niemanden wie man ein anspre-
chendes Arbeitsblatt erstellt, wie man die Geogebra und andere
Learningapps benutzt. Auerdem gelten an vielen Schulen noch Handy-
und Tabletverbote, die auch fir den Unterricht gelten.

Einschatzung, wann Einsatz digitaler Medien sinnvoll und gewinnbrin-
gend ist und wann nicht

Finanzierungen, Zugang zu digitalen Medien/Endgeraten

Eine mangelnde oder gar fehlende private technische Grundausstattung
oder ausreichender Zugang dazu (z.B. nur ein PC in einem Vier-Perso-
nen-Haushalt) kann es SuS erschweren, sich damit auseinander zu
setzen. Neben den SuS sind i.d.R. auch fir LulL nicht genligend Arbeits-
platze in der Schule (!) zur Vor- und Nachbereitung vorhanden (z.B. zwei
PCs auf ein Kollegium von 77 Lul). Das kirzlich ausgeschittete Medien-
paket hatte Liicken im Bereich der Versicherung fur die gestellten
Endgerate, welche trotz einer Auswahl von vier Geraten aus Sicht der
LuL nicht ganzlich fir den Unterricht geeignet waren (z.B. fehlende oder
unglinstige vorinstallierte Programme, weshalb letztlich doch einige
Lehrkrafte auf private Endgerate zurlckgriffen).

Ablehnung und Unverstdandnis der Eltern oder alteren Kolleg*innen-
Kosten der Anschaffung flir Programme und Lizenzen

Umwelterziehung und eigene Sinnerfahrungen sind elementarer als
mediale Bildung und sollten eher fokussiert werden! Davon lernen die
Kinder immer weniger und kénnen kaum noch Obst und Gemse ausei-
nanderhalten. Immer starkere Lenkung und Anerziehung des Umgangs
mit virtuellen Welten gefahrdet die Prioritatsstellung der Realitat. SuS
machen weniger EIGENE Erfahrungen mit ihrem Korper und bilden
dadurch auch weniger Fahigkeiten aus. AuRerdem leidet auch der Kor-
per unter weniger Aktivitat sowie das Selbstvertrauen, da man
bestimmte Dinge zwar kennt aber nie selbst erlebt hat. Ganz klarer Ver-
lust von Kompetenzen! Medialer Einsatz ja, aber dieser stark
konzentrierte Fokus auf Medienbildung- NEIN!

die SuS missen Uber ausreichend technische Endgerdte moglichst in
gleich guter Qualitat verfligen, die Schule sollte dies zur Verfliigung stel-
len.

Keywords

fehlende Kompeten-
zen

fehlende)
Kompetenzen;

Ausstattung

Ausstattung (institutio-]

Einstellung der Eltern
und des Kollegiums
[Kritik am Medienen-
thusiasmus]

Ausstattung
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Ablehnung im Schulkollegium- finanzielle Belastungen fir Schiiler*in-
nen- soziale Spaltung in der Klasse- fehlende Kenntnisse von
Lehrkraften im Umgang und den Einsatz von digitalen Medien im schuli-
schen Umfeld

Ausstattung aller SuS auf gleichem technischen Niveau, Wartung-, In-
standsetzung und technische Aktualisierung, Fehlen Gelder fur andere
Themen (Budget flr Inklusiveschulmaterialien und Raumlichkeiten, Re-
novierung von Schulgeb&duden, uvm.) im Bildungssystem

Cyber Mobbing ist noch gefahrlicher als echtes Mobbing, weil im Inter-
net kdnnen Schiler ihren Namen durch beliebige Benutzernamen
ersetzen und diese Tater bleiben unbekannt. In einer echten Klasse
ware es anders, da kennt der Lehrer die Klasse.

finanzielle Probleme bezlglich der Ausstattung der Schiler

Technik kdnnte nicht zufallig funktionieren- davon sollte man haufig
ausgehen- dann braucht man oft einen Plan B, was erneut zusatzliche
Zeit in der Planung in Anspruch nimmt

Meiner Meinung nach lenkt die Debatte um digitale Medien in der
Schule von grundlegenden Problemen ab und ist nichts weiter als Spie-
lerei. Im Ubertragenden Sinne: Warum sollte man fir ein Auto mit
Motorschaden und einem staubigen Beifahrersitz, mit dem man drin-
gend zu einem Termin fahren muss, zuerst den Sauger holen?! Man
sollte auRerdem nicht erwarten, dass irgendeine Form von Methodik
plotzlich eine Wende bringt, die die Probleme 16st, die in der Schule
existieren. Viel wichtiger sind immer noch Personlichkeit, Unterrichtsstil
und Motivation der Lehrkraft, wie auch eine gutes Verhaltnis zu den
Schilerinnen und Schilern und eine gute Atmosphare in der Klasse und
an der Schule. Der Umgang mit digitalen Medien ist nicht unwichtig,
kann aber genauso gut auch im Rahmen von Einzelprojekten vermittelt
werden. Die Aufmerksamkeit, die diesem Thema zukommt ist absolut
ungerechtfertigt!

Verfligbarkeit der Endgerate, technische Ausstattung / Mittel der Schule

Technische Ausfalle.

Moglicherweise sind einige Kinder noch gar nicht mit digitalen Medien
ausgestattet, man kann zu wenig kontrollieren, was Schiler dann im In-
ternet ect machen

Ich habe selbst kaum Ahnung was es flr Angebote gibt und wie ich die
einsetzen kann und was Uberhaupt wichtig ware zu berucksichtigen

Tabelle 3: Weitere Hindernisse (KH10)

echnikprobleme

Ausstattung

echnikprobleme

Ausstattung;

fehlende Kompeten-
zen



d. Sonstige Zusatzangebote

Zeile
1
2

10
11
12
13
14

15

Sonstige Zusatzangebote (LZ6)
Informatikstudium

Keine Ahnung

Medienrdume im ZLB

SP2: Schwerpunkt Medien

Seminar zum Einsatz von Medien an Grundschulen
Nein

Im Fach Mathematik Digitale Lerntools
zusatzliche Fortbildungen und Seminare besuchen
Austausch mit anderen Studierenden
Wohlfihlcampus

nichts

Seminar: Game Based Learning
Informatikstudium

Erweiterungsfach Informatik

Flll Seminar Gber digitale Medien

Tabelle 4: Sonstige Zusatzangebote (LZ6)

e. Kritik am Studium

Zeile

1

Kritik am Studium (LK)

nicht nur als Zusatzqualifikationen, sondern als Pflichtmodule im Stun-
denplan verankern (ohne Erhéhung des zeitlichen Mehraufwandes,
daflr andere Inhalte, die sich z.T. doppeln, ausdiinnen)

Es sollte einen richtigen Kurs dazu geben, der fester Bestandteil des
,Unilehrplans®ist. (ohne auf Zusatzangebot zurlickzugreifen)

Medienbildung sollte zum festen Bestandteil aller Lehramtsstudien-
gange gemacht werden!!

Die Medienbildung ist sehr fachgebunden. In der Deutschdidaktik habe
ich sehr viel dazu gelernt. In der Religionsdidaktik und der Padagogik
habe ich keine Inhalte zur Mediendidaktik kennengelernt. Es ist also
sehr facherabhangig, ob jemand viel dazu lernt oder nicht. Ich hatte mit
meiner Facherwahl Gluck. Ich finde aber die Mediendidaktik sollte im
Grundstudium der Padagogik, die alle besuchen, verankert sein.

die Ausbildung medienbezogener Fahigkeiten sollte fester Bestandteil
aller Lehramtsstudiengange sein und nicht nur (fast ausschlieRlich)
Uber das Erganzungsfach 'Medienbildung' zuganglich sein

curriculare Veranke-
rung;

curriculare Veranke-
rung

curriculare Veranke-
rung

Unterschiede zwi-

Fachdidaktiken;[d{ils
riculare Verankerung
(Grundstudium)

curriculare Veranke-
rung
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Im Allgemeinen sind Angebote der MLU vorhanden. Problematisch

finde ich die theoretisch-romantische Verklarung des Themenbereichs:
Es ist wenig sinnvoll, wenn sich Dozenten dariber echauffieren, dass in
einer exemplarischen Stunde fir die Praktikumsberichte keine digitalen
Medien eingesetzt wurden, weil entweder Moglichkeiten an der Schule
oder unter den SusS fehlten oder das Stundenthema sich wenig eignete

mehr in alle Didaktiken einbinden- starkere Praxisbeziige

Nein

Es ist schon, dass digitale Medien in Seminaren theoretisch behandelt
werden, doch wenn jemand absolut keine Ahnung von Technik hat, ver-
stehen diese Leute auch dementsprechend wenig vom Einsatz Dieser.
Die Mdglichkeit zum Ausprobieren ist eigentlich nur in den SP's gege-
ben. Jedoch ist man hier so sehr auf den Inhalt fixiert, dass der Einsatz
digitaler Medien in den Hintergrund rickt, bzw. sie werde zum Mittel
zum Zweck.

Die Platze fur das Erganzungsfach sind sehr begrenzt. In jedem Winter-
semstester gibt es nur 5 Platze pro Lehramtsform. Hier missten die
Platze aufgestockt werden, damit mehr Studierenden die Moglichkeit
erhalten, dieses Erganzungsfach zu studieren. Generell missten mehr
Seminare zu der Thematik angeboten werden. Am besten gibt es die
Verpflichtung, mindestens ein Seminar zum Thema 'Einsatz von digita-
len Medien im Unterricht' im Studium besuchen zu mussen.

Ich stehe noch ziemlich am Anfang meines Studiums und weilR deshalb
nicht was in Zukunft zu diesem Thema noch kommt. Bisher wurde aber
in keiner Veranstaltung auch nur das Wort 'digitale Medien' in den
Mund genommen.

Winsche:- mehr Seminare zum Thema auch auRerhalb des Ergan-
zungsfachs- vermehrte Einbettung digitaler Elemente in Seminaren-
mehr Studienplatze fir das Erganzungsfach

In den Grundschullehrplanen flr Sachsen-Anhalt sind Punkte mit digi-
talen Medien plakativ rot markiert, weil die Aufgabe bildungspolitisch
irgendwann erkannt wurde. In den engagierten und fortschrittlichen
Bereichen der Fachdidaktik (z.B. Mathe und Deutsch) werden sowohl|
konkrete Apps und Lernangebote, sowie deren didaktisches Potenzial
besprochen und aulRerdem wird durch gewinnbringenden Einsatz digi-
taler Medien in der Lehre eine positive Grundhaltung vorgelebt. Einen
medienpddagogischen Uberbau und theoretische Grundlagen der Me-
dienpadagogik werden mir im Studium nicht verpflichtend
entgegengebracht.

Es sollte ein groReres Thema in der fachdidaktischen Ausbildung sein!

Nein

Uberpriorisierung
des Themas;

haftigkeit des|
Medieneinsatzes;

curriculare Veranke-
rung
(Fachdidaktiken);

Verstarkung der Pra-
Xisbezlige

abseits der SPs

mehr Platze in Er-
ganzungsfach; mehr
Seminare; curricu-
lare Verankerung

mehr Seminare;
starkere Einbettung
in Seminare; mehr
Platze in Ergén-
zungsfach

gute Verankerung in

curriculare Veranke-
rung
(Fachdidaktiken)
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Mehr Praxisbeispiele in allen Fachern und Informationen Uber die Ein-
flhrung in spezifische (oder allgemein) digitale Tools sowie deren
Anwendung, Tipps und Schwierigkeiten.

mehr Informationen seitens der Uni, Studierende mehr locken, Interes-
santeres Gestalten von Mediennutzung Rechtliche Grundlagen klaren

Wenn ich den Erganzungsstudiengang Medienbildung nicht hatte, ware
ich im Studium nicht ausreichend mit dem Thema digitale Medien im
Unterricht in Kontakt gekommen.

mehr praxisorientierte Lehrveranstaltungen bzw praktikablere Ansatze
etc
Auseinandersetzung mit dem Thema nur in einem Wahlpflichtseminar

Wenn die Betonung der medienbezogenen Kompetenzen von vielen
Seiten angebracht wird, scheint es fiir mich sinnvoll einen festen Be-
standteil davon im Studium zu verankern, in Form von Pflichtmodulen.
Tatsachlich habe ich das Geflihl, dass Dozentinnen und andere bil-
dungspolitische Institutionen den Einsatz von digitalen Medien
heraufbeschworen, ohne dabei die schulische Praxis zu sehen. Viele
Schulen besitzen nicht die notige Ausstattung fir die Anwendung von
digitalen Medien. So sehr ich die Angebote und Ideen der Dozentinnen
schatze, so sehr fehlt mir der Praxisbezug zur schulischen Realitat. Ich
habe leider das Geflihl, dass gerade im Studium die Verwendung digita-
ler Medien als ein MUSS flur den Unterricht betrachtet wird, mit der
Pramisse, dass ohne digitale Medien kein Unterricht funktionieren
wirde. Zudem kann ich von mir selber sagen, dass meine medienbezo-
genen Fahigkeiten nicht sehr fortgeschritten sind, ich die
Lehramtsausbildung aber schon sehr zeitaufwendig wahrnehme und so
kaum die zeitlic

Ich wirde mit ein Pflichtmodul wiinschen, das uns Lehramtsstudieren-
den aktiv mit didaktischen und theoretischen Moglichkeiten
konfrontiert. Bisher gibt es namlich nur ein einziges Seminar, das jedes
zweite Semester angeboten wird und dementsprechend hoffnungslos
Uberfullt ist.

In Mathematik-Didaktik gibt es ein Seminar 'Neue Medien'. Das finde
ich sehr gut. Hatte ich bisher nur noch nicht. Das sollte es aber in den
anderen Fachern auch geben

Ich fand es schon, wenn die Thematik der medienbezogenen Fahigkei-
ten noch weiter in die Veranstaltungen eingebracht werden wiirde, da
wir in Zukunft definitiv oft auf diese zurlckgreifen werden.

Generell mehr Praxis als graue Theorie

Mehr Feedback zu den von den Studierenden in der Seminargestaltung
eingesetzten Medien

curriculare Veranke-
rung
(Fachdidaktiken);

praktische Beispiele]

rechtliche Sicherheit

mehr Praxisbezug

curriculare Veranke-
rung;
Bericksichtigung
der Realitat an
Schulen; Uberprio-
risierung des
Themas; zu wenig
Zeit fur zusatzliche
Ausbildungsinhalte

curriculare Veranke-
rung;

curriculare Veranke-
rung
(Fachdidaktiken);

Mathematik
curriculare Veranke-
rung

mehr Praxisbezug

mehr Feedback
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Mehr Aufklarung/ Werbung fir Angebote.

Zunachst sollte die Schulung medienbezogener Fahigkeiten Uberhaupt
verpflichtender Bestandteil des Lehramtsstudium werden, zum Beispiel
durch eigene praktisch orientierte Lehrveranstaltungen. Die didaktische
Ausbildung sollte, insbesondere in den Veranstaltungen der schulprak-
tischen Ubungen, in Bezug auf den Einsatz von Medien im Unterricht
verbessert werden (Dozierende lehren teilweise ausschliefSlich den Ein-
satz der Kreidetafel).

Ja, aber das wiirde hier zu weit fihren, da ich der Meinung bin, dass
ganz allgemein die Ausbildung von Lehrern umstrukturiert werden
muss. So, wie es jetzt ist, ist es eine grofRRe Pflichtveranstaltung, um den
rechtmafigen Abschluss zu erhalten. Nach den Staatsexamina beginnt
man dann zu lernen, was es heildt, ein Lehrer zu sein und sich die ent-
sprechenden Kompetenzen anzueignen und das benotigte Wissen zu
erlernen.

Mehr Infos Uber Rechtliche Hintergriinde der Mediennutzung, mehr
Psychologische Kenntnisse Gber die Folgen eines mediengestalteten
Unterrichts

Nein, es gibt aus meiner Sicht andere Herausforderungen die vorab ge-
andert werden sollten. 1. Mehr praktische Erfahrungen an Schulen
(Kompetenzentwicklung im Umgang mit Kindern und der praktisch-kon-
kreten Wissensvermittlung). 2. Bessere technische Ausstattung von
Schulen 3. Vollstandige Ausstattung & Kostenibernahme von Lehr- und
Lernmitteln an allen Schulen (auch von Verbrauchsmaterialien)

Ich glaube nicht dass dies wirklich moglich ist, da es sehr schwierig ist
das momentane Studium mit den exponentiell wachendem techni-
schem Fortschritt zu synchronisieren. Ich denke es wird auf eigene
Initiative im Berufsleben, Improvisation sowie Offenheit gegeniber
meiner jeweiligen Schiler ankommen. Ich denke die jungen Menschen
werden sich fast immer besser im aktuellen Stand der Technik ausken-
nen als 25 + Jahre alte Menschen. Daher ist meines Erachtens nach die
einzige Moglichkeit sich nicht zu blamieren und einen sinnvollen Ein-
satz von Technik bzw digitalen Medien zu ermdglichen, sich das wissen
seiner Schiiler zu nutzen zu machen. Natirlich bedarf es Geschick da-
bei um weiter die Fiihrung des Einsatzes der Mittel sowie generell des
Unterrichts zu behalten. Diese Fahigkeit verorte ich allerdings mehr im
Bereich padagogischer Fahigkeiten, als im Fachwissen.

Medienbildung sollter fester Bestandteil des Lehramtsstudium sein. Im
10 Semeste kurz vor Abschluss, habe ich aber nicht mehr die Zeit die
oben genannten Angebote wahrzunehmen. Es ware besser gewesen
schon eher davon zu erfahren, da die Fachwissenschaften und vor al-
lem Didaktiken nicht leisten/ erfullen kdnnen.

Anmerkung zur Aussage 'Die Lehramtsausbildung an der MLU bereitet
mich ausreichend..": ich studiere den Erganzungsstudiengang, habe
aber mein 1. Staatsexamen Grundschullehramt bereits. Wiirde ich den
Ergdnzungsstudiengang nicht zuséatzlich in meine Lehrer*innenausbil-
dung integrieren, so wiirde die Umfrage deutlich negativer beantwortet
werden... ;)

\Werbung fir Ange-|
bote

curriculare Veranke-
rung; Verbesserung
der didaktischen
Ausbildung in schul-
praktischen
Ubungen

generelle Umstruk-
turierung der
Lehrerbildung

rechtliche Sicherheit
schaffen;

Uberpriorisierung
des Themas; mehr
Praxisbezug (gene-
rell); technische
Ausstattung

Verankerung nicht
moglich (abhangig
von Eigenintitiative)

curriculare Veranke-




35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

In Deutschdidaktik erhalten wir eine umfassende Medienausbildung,
von Englischdidaktik kann ich das leider nicht behaupten.

Starkeren Einbezug dieser in die Fachdidaktiken.

In jedem Fach sollte die Didaktik uns angehende Lehrkrafte auf den Ein-
satz digitaler Medien in der Schule auch mit Hinblick auf das Fach
vorbereiten. Das passiert im Moment gar nicht, was richtig schade ist
und nicht mehr der aktuellen Zeit gerecht wird.

schwierig da ich erst 2 Semester bin und da vielleicht auch noch einiges
kommt :-)

Gerade durch den Uberfluss der Medien ist es wichtig, dass in der Aus-
bildung erwdhnt wird, welche Tools sich fir den Unterricht eignen.
Dafir ist es auch wichtig, dass die Dozenten immer up-to-date bleiben,
da gerade hier eine laufende Entwicklung erfolgt.

Integration von Richtlinien fachspezifischer Anwendung von digitalen
Medien und zusammenhangenden Kompetenzen im Lehrplan (6 Poli-
tik) verpflichtendes Modul / Seminar, welches sich ausschliefRlich mit
der Nutzung digitaler Medien im entsprechenden Unterrichtsfach be-
schaftigt, inklusive Theoriebasis und praktischer Anwendung (als
Unterrichtssimulation / im Rahmen eines SP) Angebote, die Uber recht-
liche Rahmenbedingungen aufkldren (Vorlesung, Online-Portal 0A)

Mehr Angebote zur Medienbildung ohne gleich ein neues Fach zu ler-
nen bzw. mehr Sichtbarkeit der bereits bestehenden Angebote. Ich
habe das Geflihl, viele Moglichkeiten und Angebote zur Medienbildung
zu verpassen, weifs aber auch nicht, wo ich suchen soll. Vielleicht
kénnte man gerade in der Erst-Woche ein Angebot zum Uberblick der
Angebote machen.

Ich bin im 4. Semster und habe bisher nur in einem einzigen Seminar
zwei Matheapps ausprobieren kdnnen. Da ist zu wenig. Gibt es

Deutsch-Apps, die in der Schule verwendet werden kdnnen? Was ist
mit den Programmierseiten? Da weild ich auch nicht, mit unzugehen.

Ich weil nicht, ob das Thema Mediennutzung in manchen Modulen
bzw. Seminaren integriert werden kénnte. Das Angebot des Ergan-
zungsfaches ist gut, aber kam in meinem Studium zu spat. Da ich gleich
abschlielRen werden und keine Zeit mehr daflir habe, habe ich mich
nicht angemeldet.

Den Fokus mehr darauf zu legen, ob der Einsatz digitaler Medien wirk-
lich sinnvoll ist, und nicht den Fokus nur darauf zu lenken, Hauptsache
digitale Medien einzusetzen- und dafiir auch den Blick der Studieren-
den zu scharfen.

Ich wirde mir wiinschen, dass Kompetenzen im Umgang mit Medien
im Unterricht verpflichtend im Studium verankert sind und mehr Ange-
bote geschaffen werden, neue Technik auszuprobieren und didaktische
Konzepte dazu zu entwickeln.

Unterschiede zwi-

curriculare Veranke-
rung
(Fachdidaktiken)
curriculare Veranke-
rung
(Fachdidaktiken); ¢
wenig Verankerung

Grundlagen;lPraxis—
bezug;lrechtliche

Ergdnzungsfach zu
spat

Fokus auf Sinnhaf-
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Ich wirde mir wiinschen, dass Medienbildung nicht nur theoretisch mit
Blick auf die Forschung diskutiert wird, sondern auch konkrete Denkan-
stoRe oder Vorschlage zur Praxis bzw. dem methodischen Einsatz
verschiedener Medien gegeben werden. Fragen wie 'Welche Medien
kann ich um Unterricht einsetzen?', 'Wie kann ich verschiedene Medien
sinnvoll einsetzen?' etc. haben flr mich einen praktischen Wert. Im
besten Fall kann man verschiedene Tools selber austesten, um sich
wirklich einen Eindruck davon zu verschaffen. Dies gdbe mir mehr an
die Hand fir meinen spateren Berufsalltag, als das Lesen von For-
schungstexten zum Thema, die mir letztlich keine Inspiration 0.4.
bieten.

Tabelle 5: Kritik am Studium (LK)

f. Fragen und Anmerkungen zum Fragebogen

Zeile

1

10

11

12

Fragen und Anmerkungen zum Fragebogen (FR)

Ich kann mir vorstellen, dass die Spalte 'weilk nicht' ggf. als weitere Stufe auf der Skala interpre-
tiert wird, wenn man sich vorher nicht die Spalten oben durchliest. Ist mir auch zundchst passiert

Ich war irritiert, dass Musik und Kunst/Gestalten bei der Facherwahl in der letzten Frage nicht
getrennt aufgeflihrt waren, da beide Facher sehr unterschiedlich strukturiert sind. Sonst wiin-
sche ich viele Teilnehmende und gutes Gelingen bei der Masterarbeit. :)

Der Regler bei der Einschatzung 1-4 war sehr lastig weswegen ich eigentlich die Umfrage abbre-
chen wollte. Und bei den letzten Fragen, habe ich mich zT mit keiner der Antworten identifiziert,
so dass ich irgendwas angeklickt habe

Bei manchen Fragen wadre es sinnvoll gewesen eine Stufe zwischen 2 und 3 angeben zu kénnen.
Ein ,teils teils” oder ,sowohl als auch.”

Stufe zwischen 2 und 3 ware bei manchen Fragen besser gewesen, um sich mittig positionieren
zu kdnnen

Ich hatte mir bei der Skala ab und an eine Positionierung in der Mitte, also einen 5. Punkt ge-
wulnscht. So war man gezwungen, sich fUr eine Seite entscheiden zu mussen.

Medienbildung an der MLU lasst sich erst beurteilen, wenn ich tatsachlich alle Veranstaltungen
dahingehend besucht habe. Vielleicht ist in den ersten zwei Jahren Ausbildung anderes wichti-
ger.

Bei der Stufeneinschatzung waren die Spriinge zwischen den Stufen zu groR. (Alles-oder-Nichts)
Ich hatte mir eine weitere Stufe zwischen 2 und 3 gewlinscht, da die Stufe 2 meine Einstellung
eigentlich nicht richtig abbildet.

er ist recht lang

zwei Fragen innerhalb des Fragebogens dhnelten einander stark - Mit welcher Zielstellung wird
der Fragebogen ausgewertet? - Unter welcher Forschungsfragestellung findet die Befragung
statt?

Viel Erfolg!

Interessanter Fragebogen, hoffe meine lange Antwort ist nicht total driber.
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Toller Fragebogen, auch optisch super ansprechend! :)

Eine kleine Anmerkung: Durch einen Fachwechsel komme ich mittlerweile auf 12 Semester. Lei-
der konnte ich aber nur 10 Semester angeben. Ansonsten war das ein toller Fragebogen! :)

Es ist nicht moglich eine hohere Semesterzahl als 10 anzugeben, was eine Verzerrung des Se-
mesters zur Folge hat, ich bin bspw gerade im 12. Semester.

Ein wirklicher guter Fragebogen, der zum Nachdenken anregt! Ein besonders aktuelles und wirk-
lich schwieriges Thema, das uns spater die ganze Zeit begleiten wird. Digitale Medien sind nun
einmal unsere heutige Realitat und deswegen auch im Unterricht notwendig. Vlelleicht ndchstes
Mal noch ein Frage zum aulReruniversitaren Weiterbilden in Sachen 'Digitale Medien', da ich
mich neben meines Studiums auch einen Kurs belege, der nichts mit der MLU zu tun hat.

warum darf die Semesterzahl nicht hdher als 10 sein? aber schéner Fragebogen

Skaleneinteilung in 5 statt 4 Punkte, damit auch eine 'teils/teils' Antwort moglich ist, ware
manchmal hilfreich gewesen

Da ich wahrend Corona weggezogen bin, konnte ich Angebote wie Dikola nicht nutzen, was ich
sehr schade finde. Bei der digitalen Vorstellung des Lernlabors klang das Angebot sehr vielver-
sprechend, um mehr im Umgang mit digitalen Medien und deren Einsatz im Unterricht zu
lernen.

Ich mochte noch hinzufligen, dass ich hoffe, dass mich das Erganzungsfach Medienbildung gut
auf den Umgang mit digitalen Medien vorbereitet. Bisher hatte ich jedoch hauptsachlich theo-
retische Inhalte. Die praktischen stehen noch aus.

Ich bin gespannt auf das Ergebnis und finde es ein wichtiges Thema in der heutigen digitalen
Welt!

Tabelle 6: Fragen und Anmerkungen zum Fragebogen (FR)



Anhang D: Bildungsserver Sachsen-Anhalt: Vielfalt der digitalen Medien

- eine Ubersicht

07.06.22, 09:53 Bildungsserver Sachsen-Anhalt - Digitale Medien und Werkzeuge nutzen

Vielfalt der digitalen Medien - eine Ubersicht

Die verfluigbare Vielfalt von digitalen Medienangebot im Netz ist einfach nicht mehr Uberschaubar. Das
Team der Medienpadagogischen Berater im Zusammenarbeit mit dem Bildungsserver, dem Ministerium flr
Bildung und den Nutzer*innen des Bildungsservers mochten an dieser Stelle die tagliche Arbeit der
Lehrerinnen und Lehrer im Land unterstitzen.

Die vorgestellten digitalen Beispiele konnen nicht vollstandig sein und werden auch immer wieder
aktualisiert. Zudem werden alle vorgestellten Beispiele einer Ampel zugeordnet.

‘ keine Einwande fir die unterrichtliche Nutzung (aus fachlicher oder
datenschutzrechtlichen Uberlegungen)

leichte Einwande z. B. aus inhaltlichen oder datenschutzrechtlichen Griinden

. insbesondere erhebliche datenschutzrechtliche Einwande

An dieser Stelle fordern wir alle Nutzerinnen und Nutzer des Bildungsserver zur aktiven Mitarbeit auf. Bitte
schreiben Sie uns Uber unser Kontaktformular, wenn Sie:

» weitere Angebote kennen, die noch nicht dargestellt werden,

« Fehler bemerken

» Erfahrungen zu den vorgestellten Anwendungen haben oder

» uns einfach sonstiges zum Thema mitteilen wollen.

Danke.

Autorin/Rechteinhaberin: Frau Kersten

Lizenz: Creative Commons CC BY-SA 4.0 | Stand vom: 18.05.2020 | gedruckt am: 07.06.2022
Quelle: Bildungsserver Sachsen-Anhalt
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Anhang E: Daten zur Grundgesamtheit

Die zugrundeliegenden Daten der Grundgesamtheit wurden in einer Excel-Datei zur Verfii-
gung gestellt von der Stabsstelle fiir Hochschulplanung und Informationsmanagement
(Bereich fiir Planung, Statistik und Kapazitdten) der Martin-Luther-Universitit Halle Witten-
berg (Kontakt: Thomas Meifiner).
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$2022 Grundlagenstudium LAGr LGr 121 Prasenz 1017 873 0 0 1023 878 0 0
$2022 Deutsch (Grundschule) LGr 121 Prasenz 0 0 0 0 1023 878 0 0
$2022 Englisch Grundschule) LGr 121 Prasenz 0 0 0 0 115 104 0 0
$2022 Ethik (Grundschule) LGr 121 Préasenz 0 0 0 0 87 72 0 0
$2022 EvangReligion (Grundsch) LGr 121 Prasenz 0 0 0 0 88 81 0 0
$2022 Gestalten (Grundschule) LGr 121 Préasenz 0 0 0 0 86 73 0 0
$2022 Kath.Religion (Grundsch.) LGr 121 Préasenz 0 0 0 0 15 15 0 0
$2022 Mathematik (Grundschule)  LGr 121 Présenz 0 0 0 0 1023 878 0 0
$2022 Medienbildg (Grundschule) LGr 121 Prasenz 0 0 0 0 18 15 0 0
$2022 Musik (Grundschule) LGr 121 Préasenz 0 0 0 0 92 80 0 0
$2022 Musik (Grundschule) LGr 421 berufsb 1 0 0 0 1 0 0 0
$2022 Sachunterr. (Grundschule)  LGr 121 Présenz 0 0 0 0 393 347 0 0
$2022 Sport (Grundschule) LGr 121 Prasenz 0 0 0 0 152 110 0 0
$2022 Sport (Grundschule) LGr 421 berufsb 1 1 0 0 1 1 0 0
$2022 GrundlagenstudiumLAGy LGy 125 Prasenz 1296 731 0 0 1324 741 0 0
$2022 Astronomie (Gymnasium) LGy 125 Prédsenz 0 0 0 0 64 29 0 0
$2022 Astronomie (Gymnasium) LGy 425 berufsb 1 1 0 0 1 1 0 0
$2022 Biologie (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 184 127 0 0
$2022 Chemie (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 70 35 0 0
S$2022 Deu alsZwSpr (Gymnasium) LGy 125 Prédsenz 0 0 0 0 43 36 0 0
52022 Deu alsZwSpr (Gymnasium) LGy 425 berufsb 3 2 0 0 4 3 0 0
$2022 Deutsch (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 259 194 0 0
$2022 Deutsch (Gymnasium) LGy 425 berufsb 3 3 0 0 3 3 0 0
$2022 Englisch (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 313 213 0 0
52022 Ethik (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 134 84 0 0
$2022 Ethik (Gymnasium) LGy 425 berufsb 1 1 0 0 1 1 0 0
$2022 EvangReligion (Gym.) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 82 47 0 0
$2022 Franzésisch (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 96 81 0 0
$2022 Geographie (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 78 38 0 0
$2022 Geographie (Gymnasium) LGy 425 berufsb 1 1 0 0 1 1 0 0
$2022 Geschichte (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 205 88 0 0
$2022 Geschichte (Gymnasium) LGy 425 berufsb 1 1 0 0 1 1 0 0
$2022 Griechisch (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 8 3 0 0
$2022 Griechisch (Gymnasium) LGy 425 berufsb 1 0 0 0 1 0 0 0
$2022 Inform (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 75 16 0 0
$2022 Inform (Gymnasium) LGy 425 berufsb 0 0 0 0 1 1 0 0
$2022 Italienisch (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 43 27 0 0
$2022 Kathol.Religion (Gym.) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 20 13 0 0
$2022 Latein (Gymnasium) LGy 125 Prasenz 0 0 0 0 56 32 0 0
$2022 Latein (Gymnasium) LGy 425 berufsb 2 2 0 0 3 3 0 0
$2022 Liturg. Musik (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 8 3 0 0
$2022 Mathematik (Gymnasium) LGy 125 Prasenz 0 0 0 0 295 130 0 0
$2022 Medienbildg (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 17 14 0 0
$2022 Medienbildg (Gymnasium) LGy 425 berufsb 0 0 0 0 1 0 0 0
$2022 Musik (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 146 69 0 0
$2022 Musik (Gymnasium) LGy 425 berufsb 1 0 0 0 1 0 0 0
$2022 Musik Il (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 9 4 0 0
$2022 Philosophie (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 49 21 0 0
$2022 Physik (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 103 26 0 0
$2022 Russisch (Gymnasium) LGy 125 Prasenz 0 0 0 0 36 26 0 0
$2022 Sozialkunde (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 69 35 0 0
$2022 Spanisch (Gymnasium) LGy 125 Présenz 0 0 0 0 111 76 0 0
$2022 Sport (Gymnasium) LGy 125 Prédsenz 1 0 0 0 223 89 0 0
$2022 Grundlagenstudium LA Se LSe 124 Prasenz 752 377 0 0 788 390 0 0
$2022 Astronomie (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 23 8 0 0
$2022 Biologie (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 175 101 0 0
$2022 Chemie (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 35 17 0 0
$2022 Deu als ZwSpr (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 21 16 0 0



$2022 Deutsch (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 224 160 0 0
$2022 Englisch (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 171 100 0 0
$2022 Ethik (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 97 55 0 0
$2022 EvangReligion (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 96 59 0 0
$2022 Franzosisch (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 15 12 0 0
$2022 Geographie (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 95 37 0 0
$2022 Geschichte (Sekundar) LSe 124 Présenz 0 0 0 0 168 62 0 0
$2022 Informatik (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 1 0 0 0
$2022 Kathol.Religion (Sek.) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 8 4 0 0
$2022 Mathematik (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 136 55 0 0
$2022 Medienbildg (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 15 9 0 0
$2022 Musik (Sekundar) LSe 124 Présenz 0 0 0 0 10 3 0 0
$2022 Physik (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 61 12 0 0
$2022 Russisch (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 26 16 0 0
$2022 Sozialkunde (Sekundar) LSe 124 Prasenz 0 0 0 0 80 35 0 0
$2022 Sport (Sekundar) LSe 124 Présenz 0 0 0 0 196 62 0 0
§2022 Sport (Sekundar) LSe 424 berufsb 1 1 0 0 1 1 0 0
$2022 Grundlagenstudium LAF6 LSo 127 Prasenz 441 381 0 0 445 385 0 0
$2022 Biologie (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 10 6 0 0
$2022 Chemie (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 2 1 0 0
$2022 Deu als ZwSpr (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 8 7 0 0
$2022 Deutsch (Grundschule) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 280 262 0 0
52022 Deutsch (Sekundar) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 21 18 0 0
$2022 Englisch (Grundschule) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 26 24 0 0
$2022 Englisch (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 10 8 0 0
$2022 Ethik (Grundschule) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 34 30 0 0
$2022 Ethik (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 12 5 0 0
$2022 EvangReligion (Grundsch) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 11 11 0 0
$2022 EvangReligion (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 4 3 0 0
$2022 Franzosisch (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 2 2 0 0
S2022 Geistigbehpad (Fordersch) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 175 147 0 0
$2022 Geographie (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 6 2 0 0
$2022 Geschichte (Sekundar) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 10 5 0 0
$2022 Gestalten (Grundschule) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 15 15 0 0
$2022 Kath.Religion (Grundsch.) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 1 1 0 0
$2022 Korperbehpad (Fordersch) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 162 143 0 0
$2022 Lernbehindpéd (Férdersch) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 191 167 0 0
$2022 Mathematik (Grundschule) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 81 69 0 0
$2022 Mathematik (Sekundar) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 7 3 0 0
$2022 Medienbildg (Grundschule) LSo 127 Préisenz 0 0 0 0 5 5 0 0
$2022 Medienbildg (Sekundar) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 6 4 0 0
$2022 Musik (Grundschule) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 17 16 0 0
$2022 Musik (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 2 1 0 0
$2022 Russisch (Sekundar) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 1 1 0 0
$2022 Sachunterricht (Grundsch)  LSo 127 Prisenz 0 0 0 0 190 175 0 0
$2022 Sozialkunde (Sekundar) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 7 6 0 0
$2022 Sport (Grundschule) LSo 127 Présenz 0 0 0 0 28 24 0 0
$2022 Sport (Sekundar) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 8 6 0 0
$2022 Sprachbehpéd (Férdersch) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 173 160 0 0
S2022 Verhaltgespad (Férdersch) LSo 127 Prasenz 0 0 0 0 189 153 0 0
Gesamt 3506 2362 Félle gesamt 3580

Gr 29,01% 67,37% Deutsch 1883 52,60%

Gy 36,97% Mathematik 1542 43,07%

Se 21,45% Geschichte/Sozialkunde/Geographie/Sachunte 1303 36,40%

Fo 12,58% Physik/Chemie/Biologie 640 17,88%

Informatik 77 2,15%

Englisch/Franzosisch/Spanisch u.a. 1024 28,60%

Musik/Kunst/Gestalten 387 10,81%

Religion/Ehtik/Philosophie 739 20,64%

Sport 609 17,01%

Tabelle 1: Daten zur Grundgesamtheit (Quelle: Universitit Halle)
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