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Zusammenfassung

Der Bildungsbereich erfahrt durch die voranschreitende Digitalisierung einen Wandel.
Durch die unerwartete Schulschlieffung, aufgrund der weltweit ausgebrochenen COVID-
19-Pandemie, mussten sich Lehrkrafte im Marz 2020 friiher mit der digitalen Anpassung
ihrer Lehrmethoden beschaftigen, als erwartet. Aus diesem Grund beschéftigt sich diese
wissenschaftliche Arbeit mit den gesammelten Erfahrungen von Lehrpersonen der Se-
kundarstufe Il wahrend der pandemiebedingten Umstellung auf digitalen Unterricht. In
diesem Zusammenhang werden die Herausforderungen dieser Umstellung mittels der
Durchfihrung von qualitativen Interviews analysiert und infolgedessen Chancen fir zu-
kunftige Entwicklungen abgeleitet. Nach der Befragung von zehn Lehrkraften aus allge-
mein héheren Schulen und Handelsakademien konnten Verknipfungen zum bisherigen
Forschungsstand erstellt werden. Zu erkennen sind Gbereinstimmende Herausforderun-
gen im Bereich der technischen Ausstattung von Schulen sowie der mangelnden Teil-
nahme an Fortbildungen erhoben werden. Dennoch zeigte sich die Notwendigkeit der
Umstellung auf den digitalen Unterricht als Treibkraft fir die Entwicklung der digitalen
Kompetenzen von Lehrpersonen. Fur die Untersuchung der digitalen Kompetenz wurde
der, von der europaischen Kommission etablierte, digitale Kompetenzrahmen DigComp-
Edu herangezogen, um eine einheitliche Ausgangsbasis zu schaffen.

Schlusselbegriffe: Digitalisierung, Distance-Learning, COVID-19-Pandemie, digitale
Kompetenz, DigCompEdu

Abstract

The educational sector is undergoing a transformation as digitization advances. Due to
the unexpected school closure caused by the global COVID-19 pandemic outbreak in
March 2020, teachers had to deal with the digital adaptation of their teaching methods
earlier than expected. Therefore, this thesis is focused on the collective experiences of
high school teachers during the pandemic-induced transition to digital classes. In this
context, the challenges of this transition were analyzed by conducting qualitative inter-
views and, as a result, opportunities for future developments were derived. After inter-
viewing ten teachers from secondary schools and economic business schools, it was
possible to ascertain challenges, consistent with previous studies, in the technical equip-
ment of schools and the lack of participation in further training courses. Nevertheless,
the need for the transition to digital classes emerges as a driving force for the develop-
ment of teachers' digital competences. The digital literacy framework DigCompEdu, es-
tablished by the European Commission, was used for the investigation of digital compe-
tence in order to create a standardized starting point.

Keywords: Digitalization, Distance-Learning, COVID-19-Pandemic, Digital Literacy,
DigCompEdu



Inhaltsverzeichnis

1

Einl@itunNg ....ceeeeieiiiieer e ——————— 1
1.1 Problemstellung und Forschungsfrage..........ccccooveiiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 1
1.2 Zielsetzung der Forschungsarbeit............occcviiiiiiiiiiiiiiiie e 3
1.3 Aufbau der Arbeit .........ooo i 3
Digitalisierung im Unterricht ... 5
2.1 Begriffsabgrenzung Distance-Learning.........cccoccviiiiiiiiiiiiee e 5
2.2 Digitalisierungsstand vor Beginn der Pandemie..............ccccccoiiiiiiiiiins 6
2.3 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf den Unterricht........................... 8

2.3.1 Herausforderungen des Distance-Learning..........cccoccceeeiniiieeennnnenn. 10

2.3.2 Chancen des Distance-Learning ..........ccocceeeeiiiiiiiniiiiee e 11
Digitale Kompetenzbildung der Lehrkrafte ..........ccccooomminiiiiinccinicceee e 13
3.1 Digitale Kompetenzmodelle..............coooiiiiiiiiiiiiiiii e 13
3.2 Europaischer Kompetenzrahmen DigCompEdu ..........cccccoveeeiiiiiiiiinieee e, 16

3.2.1 Bereiche des Kompetenzrahmens DigCompEdu ............cccccoiieeenne 17

3.2.2 Einstufung des digitalen Kompetenzniveaus.............ccccccccveeeevinnnnee. 20
Empirische Untersuchung.........cccccmeiiiiiiiiinmimicsssrs s 28
g IS (U o [ =T g To (=T o | o FO PP URT R 28
4.2 Erhebungsmethode und verwendete Instrumente ..., 29
4.3 Definition der StIChProbe ...........ooiiiiiiiiii e 30
4.4  Durchfihrung der empirischen Studie............coooiiiiii 32
4.5  AusWwertungsVverfanren ... 34
4.6 Gutekriterien qualitativer FOrsChung ...........cccooiiiiiiiiie e 35
Darstellung und Interpretation der Ergebnisse..........cccccciiiiiiiiinnnnnnnncciinnnns 37
5.1 KategOriENSYSIEIM.......uuiiiiiiiiiiiiie et e e 37
5.2 ErgEDNISSE ...coiiiiiiiiiee e 41

5.2.1 Berufliches Engagement............cociiiiiii e 41

5.2.2 Digitale RESSOUICEN........coiiiiiiiiiiiiiee e 56



5.2.3 Technische AusStattung ..........ccuviiiiiiiiiiii e 67

5.2.4 SelbsteinSChAtZUNG.........cooiiiiiiiiii e 72

5.3 Gegenuberstellung der SChultypen ...........coooiiiiiiiiiiiiee e 75

6 DiSKUSSION ..ccciiiiiiceetii s 76
6.1  Zusammenfassung der Ergebnisse. ... 76
6.2 Limitationen der Studie.........coouuiiiiiiiii e 81
8.3 AUSDIICK ... 82
LiteraturverzeiChnis ..o 83
AbbildungsverzeiChnis ..o ———————— 87
TabellenverzeiChnis ... ————— 88

Anhang



1 Einleitung

Das erste Kapitel bietet einen Uberblick des aktuellen Forschungsstandes und die Vor-
gehensweise der Untersuchung. Im ersten Abschnitt des Kapitels wird die Relevanz des
Themas erlautert und der aktuelle Forschungsbereich beschrieben. Anschlief’end wird
die daraus resultierende Forschungsfrage abgeleitet und die Zielsetzung der Arbeit fest-
gelegt. Letztlich wird der Aufbau der Arbeit einen Einblick in die weiteren Kapitel schaf-

fen.

1.1 Problemstellung und Forschungsfrage

Der Einsatz von digitalen Medien im Schulunterricht ist bereits seit geraumer Zeit ein
bedeutsames Thema der Padagogik. Methodenvielfalt, Berufschancen und Vorbildwir-
kung der Lehrkrafte (Brandhofer, 2013, S. 60ff.) sind nur einige Stichwoérter, die die Re-
levanz der Auseinandersetzung mit diesem Thema hervorheben. Das Lehrpersonal
wurde aufgrund der pandemiebedingten Umstellung auf Distance-Learning damit kon-
frontiert, in kirzester Zeit die padagogische Methode den Umstanden entsprechend an-

Zupassen.

Bereits vor Beginn der COVID-19-Pandemie wurde die Relevanz der digitalen Medien
im Unterricht hervorgehoben. In einem metaanalytischen Ansatz von Waffner (2020, S.
55ff.) wurden 125 Studien im internationalen und deutschsprachigen Raum betrachtet.
Die Forschungsergebnisse weisen auf eine mangelnde Betrachtung der padagogischen
Haltung und Einstellung von Lehrkraften im Zusammenhang mit der Nutzung von digita-

len Medien im Unterricht.

Nun beschloss die Regierung im Marz 2020, aufgrund der weltweit betroffenen Pande-
mie und der steigenden Ausbreitung des COVID-19-Virus, die 6sterreichischen héheren
Schulen auf digitale Kanale umzustellen (Bundeskanzleramt Osterreich, 2020). Die kurz-
fristige Anklindigung des landesweiten Lockdowns hatte eine rasante Lern- und Lehrum-
stellung zu Folge, ohne ausreichender Vorbereitungsmaglichkeiten. Der Umstieg inner-
halb weniger Tage auf Distance-Learning wurde sowohl fir die Lernenden als auch die

Lehrenden zu einer digitalen Herausforderung.

Kurz nach der SchlieBung der Bildungseinrichtungen wurden bereits erste Erhebungen
im deutschsprachigen Raum aus Sicht der Lehrkrafte durchgefiihrt (Huber et al. 2020,
S. 61ff.). Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche bzw. nicht ausreichende Versorgung
von technischen Ressourcen an den Schulen, vor allem zu Beginn der Fernunterrichts-

phase. Eine weitere Hirde des pandemiebedingten Wechsels der didaktischen
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Vorgehensweise war die differenzierte Auspragung der digitalen Vorkenntnisse von
Lehrkraften. Dartber hinaus stellten sich Faktoren, wie die Angst vor der Nutzung digi-
taler Medien von Lehrpersonen und die Diversitat der Online-Lehrmoglichkeiten, als Hin-
dernisse heraus. Weitere Untersuchungen zu diesem Thema von Tengler, Schrammel
& Brandhofer (2020, S. 23) unterstreichen nochmals die Problematik der technischen
Ausstattung an den Schulen im Zuge des digitalen Lehrens. Diese Thematik wurde auch
im Monatsbericht des Osterreichischen Instituts flir Wirtschaftsforschung (Bock-Schap-
pelwein, Firgo, Klgler & Schmidt-Padickakudy, 2021, S. 452ff.) hervorgehoben, wodurch
die Relevanz der digitalen Ressourcen sowie der digitale Kompetenzerwerb in Bildungs-

einrichtungen erneut betont wird.

Zusammenfassend lassen sich die Herausforderungen der plétzlichen Umstellung im
Bildungssektor in die Kategorien ,technische Ausstattung®, ,digitale Kompetenzen® und

,Diversitat der digitalen Lehrmdglichkeiten einordnen.

Abgesehen von den technischen Ressourcen kdnnen die bisher ermittelten Herausfor-
derungen den Bereichen des digitalen Kompetenzrahmen ,DigCompEdu®“ (Redecker,
2017, dt. Ubersetzung Goethe-Institut) zugeordnet werden. Dieser bietet eine adaquate
Grundlage fur die Klassifizierung der Kompetenzen des Lehrpersonals. Angelehnt an
den allgemeinen digitalen Kompetenzrahmen ,DigComp 2.2 AT (BMDW, 2021) wurde
von der europaischen Kommission der adaptierte digitale Kompetenzrahmen ,DigCom-
pEdu“ explizit fir den Bildungssektor ausgearbeitet. Der DigCompEdu soll einen einheit-
lichen Rahmen fiir die digitalen Kompetenzen des Lehrpersonals schaffen. Da in Oster-
reich jedoch kein offizieller Einsatz des DigCompEdu ausfindig gemacht werden konnte,
wird dieser Kompetenzrahmen fur die Einordnung der digitalen Kompetenzen von Lehr-

kraften in dieser Forschung herangezogen.

Die Kategorie ,Digitale Ressourcen” des DigCompEdu beinhaltet die Auswahl der digi-
talen Ressourcen und die Anpassung dieser sowie das Organisieren, Schitzen und Tei-
len der digitalen Ressourcen. Daher Iasst sich die Diversitat der Auswahlmoglichkeiten
von digitalen Medien in diesen Kompetenzbereich einordnen, als auch die allgemeine
Anpassung der Lehrmethode mittels digitaler Ressourcen. Das Kompetenzniveau ,Be-
rufliches Engagement® umfasst hingegen die digitale berufliche Kommunikation und Zu-
sammenarbeit, die reflektierte Praxis und die digitale fortlaufende Weiterbildung. Die
Problematik der unterschiedlichen digitalen Vorkenntnisse und des teilweise mangelhaf-
ten digitalen Know-Hows des Lehrpersonals findet sich demnach in der Unterkategorie
der digitalen fortlaufenden Weiterbildung wieder. Aufgrund dessen wird im Rahmen die-

ser Arbeit der Fokus auf diese beiden Kompetenzbereiche gelegt, wahrend Uber die
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anderen Bereiche des Kompetenzrahmens DigCompEdu erganzend ein Uberblick ge-

schaffen wird.

Um nun die padagogische Haltung von Lehrkraften im Zusammenhang mit den genann-
ten Herausforderungen der Umstellung auf digitalen Unterricht zu ermitteln, soll in dieser
Arbeit folgende zentrale Forschungsfrage behandelt werden: Wie wird die pandemiebe-
dingte Umstellung auf den digitalen Unterricht von Lehrpersonen der Sekundarstufe I

erlebt?

1.2 Zielsetzung der Forschungsarbeit

Das Ziel dieser Arbeit ist, die rasante Umstellung auf den digitalen Unterricht ohne Vor-
bereitungszeit aus Sicht der Lehrkrafte mittels einer qualitativen Befragung zu beleuch-
ten. Hierbei wird vor allem die digitale Kompetenz — angelehnt an den digitalen Kompe-
tenzrahmen ,DigCompEdu“ (Redecker, 2017, dt. Ubersetzung Goethe-Institut) — ge-
nauer betrachtet sowie der Umgang mit digitalen Medien im didaktischen Zusammen-
hang. Die Probleme und Herausforderungen von Distance-Learning aus der Perspektive
der Lehrkrafte sollen in Bezug zu den digitalen Kompetenzbereichen gesetzt werden.
Infolgedessen werden die Chancen, welche diese zwanghafte Umstellung mit sich ge-
bracht hat, herausgearbeitet. Die Ergebnisse sollen als Grundlage fur kiinftige Untersu-
chungen dienen sowie auf eine eventuelle Anpassung des Ausbildungsplans von Lehr-

kraften hinweisen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Nach der Einfihrung in die Thematik und die Ausfiihrung der Zielsetzung mittels der
Einleitung, gliedert sich die folgende Arbeit in die zwei gro3en Bereiche der Theorie und

Empirie.

Der Theorieteil beinhaltet zwei wesentliche Themenblocke. Im ersten Abschnitt wird der
aktuelle Digitalisierungsstand an Schulen dargelegt sowie die positiven und negativen
Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf den Unterricht. Der zweite Bestandteil der
Theorie beschaftigt sich mit der digitalen Kompetenz der Lehrpersonen. Nach einem
Einblick in ausgewahlte Modelle der digitalen Kompetenz im padagogischen Zusammen-

hang, folgt die Aufgliederung des etablierten Kompetenzrahmen DigCompEdu.

In Kapitel 3 wird die Durchfiihrung der empirischen Untersuchung dargestellt. Diese be-
inhaltet das qualitative Studiendesign sowie die Darstellung der Erhebungsmethode und

die daraus resultierenden verwendeten Instrumente. Nachdem ein Uberblick Uiber die
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Durchfihrung der Erhebung und das angewandte Auswertungsverfahren geschaffen
wurde, werden die Ergebnisse im darauffolgenden Kapitel 5 aufbereitet und interpretiert.
Im flnften Kapitel werden darlber hinaus auch die Limitation dieser Forschungsarbeit
angefuhrt. AbschlieRend werden die erhobenen Daten in einer Diskussion gegenlber-
gestellt und in Verbindung mit der Theorie betrachtet. Nach Beantwortung der For-
schungsfrage werden die Ergebnisse zusammengefasst, welche als Basis fur den Aus-

blick fur weiterfUhrende Forschungen fungieren.

Far den Einstieg der Leser*innen in die jeweiligen Kapitel, wird zu Beginn der Kernbe-
reiche mittels einer kurzen Einleitung ein Uberblick zum Aufbau des folgenden Kapitels

gegeben.



2 Digitalisierung im Unterricht

Der erste Themenbereich bietet einen Einblick in den Digitalisierungsprozess an den
Schulen im deutschsprachigen Raum. Zu Beginn wird der Begriff ,Distance-Learning®
naher betrachtet sowie verwandte Bezeichnungen aufgegliedert. Anschlief3end wird der
Digitalisierungsstand an den Schulen vor Beginn der Pandemie analysiert, um in weite-
rer Folge die Auswirkungen der pandemiebedingten Umstellung auf Distance-Learning

aufzuzeigen und einen ersten Einblick in die Perspektive von Lehrpersonen zu erlangen.

2.1 Begriffsabgrenzung Distance-Learning

Im Zusammenhang mit dem Begriff ,Distance-Learning® sind mehrere Definitionen in der
Literatur zu finden. Oftmals wird dieser mit ahnlichen Suchbegriffen in Verbindung ge-
setzt, wie zum Beispiel ,e-learning” und ,blended-learning® (Waffner, 2020, S. 60f;
Moore, Dickson-Deane & Galyen, 2011, S.129f.).

Distance-Learning wird haufig als der Zugang zu Lehrinhalten aus geographischer Dis-
tanz beschrieben (Moore, Dickson-Deane & Galyen, 2011, S.129). Im Deutschen wird
dieser Begriff auch als Synonym fir den Fernunterricht verwendet. Die Definition von
Fernunterricht beinhaltet die entgeltliche Vermittiung von Lehrinhalten und der Uberpri-
fung des Lernerfolgs, wobei die Lehrenden von den Lernenden Gberwiegend raumlich
getrennt sind (§ 1 Abs.1 FernUSG).

Eine unterstitzende Methode von Distance-Learning ist das sogenannte e-learning.
E-learning umfasst jegliche Form des Lernens anhand elektronischer Medien (Ehlers,
2011, S. 34). Hierbei ist es irrelevant, ob die elektronischen Medien online oder offline
zur Verwendung herangezogen werden. Die Auspragung von e-learning kann ergan-
zend zum Lernprozess herangezogen werden — als sogenannte hybride Lernform — oder

auch ausschlieflich.

Ahnlich zum hybriden Lernarrangement integriert das Konzept des blended-learning
die Starken der Prasenz- als auch der Online-Lehre (Garrison & Vaughan, 2008, S. 4f.).
Ziel dieses Konzeptes ist, das Potential der beiden Lehr- und Lernumfelder auszuschép-
fen und somit die traditionelle Unterrichtsmethode mit den Chancen der Online-Lehre zu

erganzen und infolgedessen das Engagement der Lernenden zu optimieren.

In weiterer Folge wird der Begriff Distance-Learning fur die Umstellung auf den Fernun-
terricht in den Schulen verwendet, wobei dieser Uberwiegend auf dem Konzept des e-

learning basiert.



2.2 Digitalisierungsstand vor Beginn der Pandemie

Durch den grof3en Digitalisierungsschub der letzten Jahre hat sich das Bildungsministe-
rium bereits vor der pandemiebedingten SchulschlieBung mit der Einfiihrung der Digita-
lisierung in das Osterreichische Schulsystem auseinandergesetzt. Der ,Masterplan fir
die Digitalisierung im Bildungswesen® (BMBWEF, 2018) beinhaltet eine stufenweise Ein-

fihrung in drei groRe Handlungsfelder.

Als Ausgangsbasis flr diesen Plan des Bundesministeriums wurde im ersten Halbjahr
2018 eine Auswertung beziglich des Digitalisierungsstandes in den Neuen Mittelschulen
(NMS), den Allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) und den Berufsbildenden mitt-
leren und héheren Schulen (BMHS) vorgenommen (BMBWF, 2018). Die Ergebnisse zei-
gen einen geringen Anteil von Klassen mit schilereigenen Geraten von etwa 6 % in den
NMS, bis nahezu 15 % in den BMHS. Des Weiteren zeigt die Auswertung, dass nur
knapp die Halfte der Schulen Gber einen WLAN-Zugang in allen Unterrichts- und Aufent-
haltsrdumen verfugen. Die BMHS sind auch in diesem Bereich mit zirka 60 % besser
ausgestattet als die anderen beiden Schultypen. Im Gegensatz dazu hat nur die Halfte
der BMHS ein padagogisches Konzept fir den unterstitzenden Einsatz digitaler Medien

im Unterricht, wobei 65 % der NMS ein derartiges Konzept aufweisen.

Die daraus resultierenden Handlungsfelder des Masterplans bestehen aus der soge-
nannten ,Software“, wo die grundlegende Uberarbeitung der Lehrplane in Angriff ge-
nommen werden soll, der ,Hardware®, sprich die digitale Ausstattung und der ,Lehren-
den®, welche die Aus-, Fort- und Weiterbildungsprogramme inkludiert. Fir eine Uber-
sichtlichere Darstellung dieser Teilbereiche und deren Inhalte wird nachstehende Ta-

belle (Tabelle 1) herangezogen.



Tabelle 1: Masterplan Digitalisierung in der Bildung

e Uberarbeitung der Lehrplane / Umfassende Beriick-
sichtigung digitaler Kompetenzen und Inhalte in den

Teilprojekt 1 Lehrplanen aller Schulstufen und Schultypen

Lehr- und Lerninhalte  ,Digitale Grundbildung®

¢ Entwicklung und Anschaffung von digitalen Lehr- und

Lernutensilien fur den Unterricht

Teilprojekt 2
Aus-. Fort- und Weiter- | ® Schulinterne Fortbildungen an Schulstandorten

bildung von Pidago- e Erarbeitung und Anwendung neuer Rahmencurricula

gen*innen

e Ausbau der technischen Infrastruktur in den Schulen
Teilprojekt 3 e Ausrollen von digitalen Endgeraten (technisch & or-
ganisatorisch)

T ] - e Vereinfachung der Schuladministration durch die An-

hul | T
Y wendung praxisorientierter Programme und Tools

e Serviceportal Digitale Schule

(eigene Darstellung nach BMBWF, 2018)

Der 2018 gestartete ,Masterplan® strebte eine Umsetzung der Digitalisierung in den drei
Handlungsfeldern bis 2023 an. Doch mit der unerwartet kurzfristigen und pandemiebe-
dingten Schulschlielung zu Beginn 2020 mussten voreilig individuelle Digitalisierungs-
mafinahmen im Bildungsbereich ergriffen werden, um Distance-Learning zu ermdgli-

chen.

Eine Studie zur Umsetzung des Digitalpakts an Schulen (Maul® & Hasse, 2020, 5ff.) be-
fasste sich mit dem digitalen Nutzerverhalten von Lehrkraften vor Beginn der Corona-
Krise. Die befragte Zielgruppe bestand aus Mitgliedern der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW), welche an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen tatig
sind. Den Ergebnissen zufolge wurden im Rahmen des Digitalpakts die finanziellen Mit-
tel meist fur die Investition in WLAN, mobile Endgerate fur Schiler*innen als auch An-
zeige- und Interaktionsgerate verwendet. Weniger oft wurden die Mittel fir die digitale
Ausstattung der Lehrkrafte oder zur Investition in Plattformen zur IT-Vernetzung genutzt.

Auch wenn die allgemeine Haltung gegeniber der Nutzung von digitalen Medien im
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Unterricht GUberwiegend positiv ausfallt, wird der Einsatz von digitalen Medien im Unter-
richt oftmals auch als zusatzliche Arbeitsbelastung bewertet. Ein moglicher Grund dieser
negativen Bewertung ist der Mangel an adaquaten Fortbildungsangeboten. Knapp die
Halfte der befragten Lehrpersonen gab an, in den vergangen zwei Jahren an keiner Fort-
bildung im digitalen Kontext teilgenommen zu haben, was zum einen mit dem Mangel
an relevanten Angeboten und zum anderen mit der fehlenden zeitlichen Kapazitat zu-

sammenhangt.

In einer quantitativen Untersuchung von Heldt, Lorenz und Eickelmann (2020, S. 462ff.)
wurden Mitarbeiter*innen der Sekundarstufe | an deutschen Schulen zur Relevanz von
Medienkonzepten befragt. Ausschlaggebend fiir diese Befragung war auch hier die stei-
gende Bedeutung der Digitalisierung an Schulen. Ergebnissen zufolge ist ein Medien-
konzept in den Schulen wichtig, um vor allem die technischen Bedingungen hinsichtlich
neuer digitaler Medien zu erfillen sowie der padagogischen Herausforderung der diffe-
renzierten Ausgangsbasis der Lehrenden entgegenzuwirken. Die Auswertung dieser Be-
fragung hebt die Relevanz der Fahigkeiten von Lehrkraften und die zusammenhangen-

den Handlungsschritte zur Weiterbildung dieser Kompetenzen hervor.

Aus den angeflihrten Ergebnissen Iasst sich ableiten, dass bereits vor der pandemiebe-
dingten Umstellung auf digitalen Unterricht der Bedarf vorhanden war, die Lehrmethoden
dem Wandel der Zeit anzupassen sowie die technische Ausstattung an Schulen entspre-
chend auszubauen. Ein weiterer Anknupfungspunkt fur die Digitalisierung an den Schu-
len ist die Erweiterung der FortbildungsmalRnahmen des Lehrpersonals. An dieser Stelle

soll das Forschungsvorhaben dieser Arbeit weitere Informationen erheben.

2.3 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf den Unterricht

Die Initiative ,Digitales Lernen® (digitaleslernen.oead.at, 19.05.2022) der OeAD hat sich
aufgrund der notwendigen Umstellung auf digitalen Unterricht das Ziel gesetzt, fir alle
Schiler*innen die gleichen padagogischen und technischen Voraussetzungen zu schaf-
fen und die 5. und einmalig 6. Schulstufen mit digitalen Endgeraten auszustatten. Zudem
soll auch allen Lehrkraften der Bundesschulen ein Notebook oder Tablet zur Verfligung
gestellt werden. Die Initiative der OeAD handelt als unterstitzende Agentur des BMWFM
und ist Teil des 8-Punkte-Plans fir digitalen Unterricht. Im November 2020 startete die
Anmeldung fur Schulen zur Gerate-Initiative ,Digitales Lernen® und zu Beginn des Schul-
jahres 2021/22 wurden schlussendlich die ersten Gerate bereitgestellt. Dartber hinaus
bietet die Website der Initiative Digitales Lernen ein zahlreiches Angebot an Webinaren

zum Thema Digitalisierung.



Zusatzlich zur Gerate-Initiative fir Schiler*innen beinhaltet der 8-Punkte-Plan noch fol-

gende Bereiche (digitaleslernen.oead.at, 19.05.2022):

e Portal digitale Schule (PoDS)

¢ Einheitliche Kommunikationsprozesse an jedem Schulstandort
e Distance-Learning-MOOC (Massive Open Online Course)

e Ausrichtung der digitalen Plattform “Eduthek” nach Lehrpléanen
e Gutesiegel fur Lern-Apps

e Ausbau der schulischen Basis-IT-Infrastruktur

o Digitale Endgerate fir Lehrkrafte

Bis 2024 soll der 8-Punkte-Plan vollstandig umgesetzt werden und digitales Lernen an
allen Schulen gut verankert sein. Zur Sicherstellung der Basis-IT-Infrastruktur ist geplant,
die einzelnen Unterrichtsraume bis 2023 mit einem auf Glasfaser basierenden Breit-
bandanschluss auszustatten, um eine ausreichende WLAN-Versorgung zu ermoglichen
(digitaleschule.gv.at, 19.05.2022).

Der Monatsbericht des Osterreichischen Instituts fur Wirtschaftsforschung (WIFO) zeigt
den Fortschritt des Digitalisierungswandels aufgrund der COVID-19-Pandemie in Oster-
reich (Bock-Schappelwein et al., 2021, S.452ff.). Osterreich liegt hierbei laut Auswertung
im Mittelfeld im Vergleich zu den anderen EU-Landern. Als zentraler Punkt des Berichts
wird die pandemiebedingte Umstellung auf Distance-Learning hervorgehoben. Darlber
hinaus wird ebenfalls ein Blick auf den ,8-Punkte-Plan fur den digitalen Unterricht* ge-
worfen. Im Zusammenhang dessen wird nochmals die steigende Bedeutung der techni-
schen Infrastruktur sowie der digitale Kompetenzerwerb in Bildungseinrichtungen the-

matisiert.

Erste Befragungen im deutschen, dsterreichischen und schweizerischen Lehrsystem
nach der Umstellung auf digitales Lehren und Lernen im Zusammenhang mit der
Corona-Krise (Huber et al., 2020) zeigten bereits groRe Herausforderungen hinsichtlich
der mangelnden technischen Ausstattung der Schulen und den individuellen digitalen
Vorkenntnissen von Lehrkraften. In der Befragung des Schul-Barometers (Huber et al.,
2020) wurden sowohl Lehrkrafte als auch Schulleiter*innen, Schiler*innen, Eltern und
weitere Mitarbeiter*innen einbezogen. Die Erhebung dieser Umfrage fand in der letzten
Marzwoche und ersten Aprilwoche 2020 statt, nur wenige Wochen nach der Umstellung
auf Distance-Learning. Hinsichtlich der Auswertung dieser Befragung ist anzumerken,

dass die Antworten von den Mitarbeitenden der Schule und den Schulleitungen in Bezug



auf die ausreichenden technischen Ressourcen stark variierten. Daher empfehlen Huber

et al. (2020, S. 22) hier nochmals detailliertere Untersuchungen fortzufihren.

Eine weitere Studie der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich untersucht die un-
terschiedlichen Erfahrungen der Umstellung auf Distance-Learning von langjahrigen
Lehrkraften im Vergleich zu Berufseinsteiger*innen (Tengler et al., 2020). Hier wurden
die mangelnden technischen Ressourcen zu Beginn der Pandemie erneut hervorgeho-
ben. Interessanterweise konnte den Forschungsergebnissen auch in dieser Befragung
ein unterschiedliches Empfinden der beiden Vergleichsgruppen enthommen werden.
Eine bedeutende Mehrheit der langjahrigen Lehrpersonen sieht den Mangel an techni-
schen Ressourcen als grof3tes Hindernis fur einen erfolgreichen Fernunterricht, wahrend
weniger als die Halfte der Berufseinsteiger*innen diesen Mangel als herausfordernd er-
lebt haben (Tengler et al., 2020, S. 10).

Obwohl die unvorbereitete Nutzung von digitalen Medien auch teilweise mit Angst be-
haftet war, stehen viele Betroffene der Umstellung positiv gegentber (Huber et al., 2020,
S. 59f.). Betrachtet man hingegen die Ergebnisse der Querschnittsbefragung bezlglich
der Erfahrungen mit Stressfaktoren von Lehrkraften (Klapproth, Federkeil, Heinschke &
Jungmann, 2020, S. 448f.), wird die geringe digitale Kompetenz als eines der geringsten
Hindernisse des Distance-Learning angefuhrt. Die Chance, sich nun endlich mit Digitali-
sierung auseinanderzusetzen und neue Strukturen und Methoden zu entwickeln, wird
als positiver Effekt der zwangslaufigen Umstellung empfunden (Huber et al., 2020, S.
59f.). Universitatsprofessor Dr. Olaf-Axel Burow ([Forum-Eintrag], 2020) sieht die Ver-
mittlung von innovativen Lehr- und Lernformate dennoch bereits im Studium als duf3erst
notwendig an. Analysen von neuen padagogischen Konzepten im internationalen Kon-
text sollen durch die praxisnahe Erfahrung einen Mehrwert flir angehende Lehrkrafte
und innovative Lehrformate bieten. Bei den Analysen empfiehlt es sich, sowohl Raum-,
Méblierungs- als auch Technikkonzepte zu iberdenken und adaquat an das zukunftige

Leistungspotential anzupassen.

2.3.1 Herausforderungen des Distance-Learning

Ein bedeutsames Resultat der Befragung des Schul-Barometers (Huber et al., 2020, S.
47ff.) verweist auf den Mangel von technischen Ressourcen fir den Umstieg auf digita-
len Unterricht, welcher sich durch fehlende Endgeréate in den Schulen fur Lehrer*innen
bemerkbar machte. Um den Unterricht digital fortzufihren, mussten demnach Lehrkrafte

auf private Computer und Internetzugang zurtckgreifen. Die Studie der Padagogischen
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Hochschule Niederdsterreich (Tengler et al., 2020) weist ebenfalls auf den Mangel der

technischen Ressourcen zu Beginn der Pandemie hin.

In Bezug auf die digitale Kompetenz schatzte die Mehrheit der befragten Lehrkrafte des
Schul-Barometers den eigenen kompetenten Einsatz von digitalen Lehr- und Lernformen
als mittelmafig ein (Huber et al., 2020, S. 59ff.), jedoch sind hier stark unterschiedlich
ausgepragte digitale Vorkenntnisse zu verzeichnen. Zu den groéften Hindernissen fir
Schulen zu Beginn der COVID-19-Krise zeigen die Untersuchungsergebnisse von Huber
et al. (2020, S. 61f.) zudem auch die grolRe Diversitat des Online-Angebots, welches
durch die kurzfristige digitale Umstellung keine einheitliche, landesweite L6sung ermdg-
lichte. Auch eine Analyse der Twitter-Beitrage von Lehrpersonen wahrend der Covid-19-
Pandemie ermoglichte einen Einblick in das personliche Erleben dieser. Die haufigste
vorkommende Herausforderung fur Lehrende stellte die Gestaltung eines guten digitalen
Unterrichts dar, welche auch bedingt auf die fehlende Software und das unzureichende
digitale Know-How zurlickzuflhren ist (Futterer et al., 2021, S. 460ff.).

Zusammenfassend lassen sich anhand des bisherigen Forschungsstandes die groten
Herausforderungen hinsichtlich der Umstellung auf Distance-Learning in die Bereiche
~technische Ausstattung an Schulen®, ,grof3e Vielfalt des digitalen Angebots” sowie ,dif-

ferenzierte digitale Vorkenntnisse® gliedern.

2.3.2 Chancen des Distance-Learning

Den Befragungen des Schul-Barometers (Huber et al., 2020, S. 59) zufolge ist innerhalb
des Kollegiums ein Wunsch des Austausches von Erfahrungen, Material, Methoden und
Vorgehensweisen vorhanden. Darlber hinaus wird auch in der Auswertung der unter-
suchten Twitter-Profile der Lehrkrafte (Fltterer et al., 2021, S. 460ff.) das Potential der
Vernetzung und des Austausches thematisiert. Die Notwendigkeit zum Austausch von
vorhandenem Wissen bezuglich neuer und digitaler Lehr-Lern-Konzepte wurde bereits
vor Beginn der Pandemie diskutiert. Leimeister & David (2019, S. 5) sehen hierbei jedoch
den Digitalisierungswandel als unterstiitzende Gelegenheit den Kompetenzerwerb durch
vielfaltige neuartige Moglichkeiten, wie zum Beispiel digitale Lernmodule, weiterzuge-
ben. Weiters empfehlen sie, Mitarbeitende, sprich Lehrkrafte, in die Entwicklung des

Lehr- und Lernprozesses zu integrieren.

Den Untersuchungen zufolge zeigen sich die Lehrkrafte bereit, sich mit neuen Lehrme-
thoden auseinanderzusetzen und neue Strukturen zu erarbeiten. Ebenfalls wurde in den

Ergebnissen des Schulbarometers (Huber et al.,, 2020, S. 59f.) eine interne
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Unterstitzung in den Schulen ersichtlich. Seitens der Schulaufsicht wird dies sogar als
grol3er Erfolg gesehen, unter Berticksichtigung der herausfordernden Umstande. Die Si-
tuation wird als Chance gesehen, sich dem Wandel der Zeit anzupassen und die Digita-
lisierung an den Schulen sowie die zwangslaufige Umstellung auf Distance-Learning als
positiven Effekt der COVID-19-Pandemie zu betrachten.

Anhand der bereits hervorgehobenen Herausforderungen und dem Ziel der Initiative ,Di-
gitales Lernen“ kann als weitere Chance abgeleitet werden, dass die Schuler*innen und
Lehrkrafte an den Schulen zukiinftig einheitliche, digitale Endgerate zur Verfiigung ge-
stellt bekommen. Hinsichtlich des Ausbaus der Internetanbindung in den Bildungsein-
richtungen kann somit die didaktische Lehrmethode adaptiert und durch den Einsatz von

digitalen Medien begtinstigt werden.

Nach der Darstellung des aktuellen Digitalisierungsstandes im Unterricht wird im folgen-
den Kapitel 3 ein gezielter Einblick in die digitale Kompetenzbildung der Lehrkrafte ge-
geben. Im Rahmen dessen werden ausgewahlte digitale Kompetenzmodelle vorgestellt
sowie der Kompetenzbegriff diskutiert, wobei dieser in weiterer Folge fur diese For-
schungsarbeit durch das digitale Kompetenzmodell DigCompEdu (Redecker, 2017, S.

21, dt. Ubersetzung Goethe-Institut) messbar gemacht wird.
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3 Digitale Kompetenzbildung der Lehrkrafte

Im engen Zusammenspiel mit der Digitalisierung an den Schulen steht die digitale Kom-
petenzbildung der Lehrkrafte. Nach einem Einblick in nationale und internationale Kom-
petenzmodelle werden die einzelnen digitalen Kompetenzbereiche fur Lehrkrafte an-

hand des europaischen Kompetenzrahmen DigCompEdu analysiert.

3.1 Digitale Kompetenzmodelle

Durch die Umstellung des Prasenzunterrichts auf Fernunterricht wurden die Lehrkrafte
mit einigen Herausforderungen konfrontiert, welche bereits im Kapitel 2 naher beschrie-
ben wurden. Viele dieser Herausforderungen stehen in Relation zu der digitalen Kom-
petenzbildung von Lehrpersonen. Der Begriff digitale Kompetenz ist sehr weitlaufig und
beinhaltet eine grolRe Interpretationsspanne. In der Padagogik wird der Begriff der Kom-
petenz ebenfalls viel diskutiert. Lencer, Mania und Strauch (2009, S. 17) schlagen fol-
gende Beschreibung des Kompetenzbegriffs, in Anlehnung an die Definition des OECD,

vor:

~Kompetenz ist die Fahigkeit bzw. das Potenzial zur erfolgreichen Bewdltigung komple-
xer Anforderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schliel3t einen an-
gemessenen Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten, Motivationen und
Persénlichkeitseigenschaften des Individuums ein und wird durch dul3ere Umsténde und

Rahmenbedingungen einer Situation beeinflusst.*

Um flr diese Arbeit einen Rahmen zu schaffen, wird im Folgenden nur ein Uberblick
Uber drei ausgewahlte Kompetenzmodelle im Zusammenhang mit der Digitalisierung im

Bildungsbereich geschaffen.

Ein internationales Modell zur Ermittlung der digitalen Kompetenz im Lehrbereich ist das
sogenannte Technological Pedagogical Content Knowledge-Rahmenmodell (Mishra &
Koehler, 2006, S. 1017ff.; Brandhofer, Kohl, Miglbauer & Narosy, 2016, S. 40f.). Das
TPACK-Modell versucht die wesentlichen Kompetenzen von Lehrkraften zu erfassen,
welche fir die Integration von digitalen Medien im Unterricht notwendig sind. Das Modell
basiert auf dem Zusammenspiel der drei Komponenten ,Inhalt, ,Padagogik” und ,Tech-
nik“. Im Gegensatz zu einigen anderen Ansatzen in diesem Bereich fokussiert sich das
TPACK-Modell vor allem auf die Art der Nutzung von Technik. Neben den drei Kernbe-
reichen werden auch jeweilige Schnittmengen zwischen den Kernbereichen dargestellt

(s. Abbildung 1). Die Schnittmenge von Padagogik und Inhalt umfasst beispielsweise die
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Konzeption von Lehrplanen oder padagogische Techniken. Im Bereich zwischen der
Technologie und dem Inhalt findet man unter anderem das Verstandnis, welches tech-
nologische Medium fiir den Transfer des Inhalts am besten geeignet ist. Das technolo-
gische, padagogische Wissen befasst sich mit der Frage, wie der Unterricht mit dem
Einsatz von Technik optimiert werden kann. Sobald all diese Bereiche zusammenspie-
len, erreicht man laut dem TPACK-Modell den bestmdglichen Output und spricht somit

vom technologischen, padagogischen Inhaltswissen.

Abbildung 1: TPACK-Modell
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(eigene Darstellung nach Mishra & Koehler, 2006, S. 1025)

Als nationales Rahmenmodell wird das digitale Kompetenzmodell Digi-KomP fir Pada-
gog*innen naher betrachtet, welches vom Bundesministerium fir Bildung und Frauen
2016 beauftragt wurde (Brandhofer et al., 2016, S. 39). Eines der Grundprinzipien fur die
Ausarbeitung des Digi-KomP stellte die Kompatibilitdt mit internationalen Kompetenz-
modellen dar. Aufgrund dessen wurde das Modell an einige nationale und internationale
Rahmenmodelle angelehnt, inklusive dem vorab beschriebenen TPACK-Modell. Eine
weitere Voraussetzung fur das Modell Digi-KomP war eine strukturierte Aufbereitung,
sodass die Kompetenzen auf einen Blick erfassbar sind. Die Kategorien des digitalen
Kompetenzmodells sollen ferner mit den Ressourcen der Lehrendenausbildung im Ein-

klang stehen und fur Fort- und Weiterbildungen anwendbar sein.
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Nachfolgend bietet eine Auflistung der acht Kategorien (A-H) des DigiKkomP einen Ein-
blick in die jeweiligen Bereiche (Brandhofer et al., 2016, S. 44ff.):

e A - Digitale Kompetenz & informatische Bildung (z.B. Informatiksysteme)

¢ B - Digital Leben (z.B. Medienbildung und -biographie)

e C - Digital Materialien gestalten (z.B. Bewerten von Onlinematerialien)

e D - Digital Lehren und Lernen (z.B. Evaluieren von Lehrprozessen)

e E - Digital Lehren und Lernen im Fach (z.B. Einsatz von Content und Medien)
e F - Digital Verwalten (z.B. digitales Klassenbuch)

e G - Digitale Schulgemeinschaft (z.B. Kommunikation in der Schulgemeinschaft)

e H - Digital-inklusive Professionsentwicklung (z.B. Fort- und Weiterbildungen)

Fir eine explizite Verortung der Kompetenzen wurden in dem Modell zusatzlich zu den
acht angefiuihrten Kategorien noch drei Phasen festgelegt. Diese unterteilen sich in
Phase 0 (Basic digital skills), Phase 1 (Didactic ICT-competence) und Phase 2 (Learning
Strategies). Die Auswahl der Kategorien des Digi-KomP erfolgte fir eine praxisnahe An-
wendung hinsichtlich der Eingliederung in ein Curriculum fur Lehrkrafte (Brandhofer et
al., 2016, S. 48).

Nur kurze Zeit nach der Entwicklung des Digi-KomP wurde bereits ein ahnliches Modell
von der Europaischen Kommission im Jahr 2017 vorgestellt, der sogenannte ,DigComp-
Edu“ (Redecker, 2017, S. 15, dt. Ubersetzung Goethe-Institut). Der Aufbau des Dig-
CompEdu ist vergleichbar mit dem Digi-KomP-Rahmenmodell in Bezug auf die Eintei-
lung der Kompetenzbereiche sowie der ergdnzenden Unterteilung in Kompetenzstufen.
Da der DigCompEdu eine differenziertere Einstufung der digitalen Kompetenzen fur
Lehrkrafte bietet, wird dieser als weitere Grundlage fur die Einordnung der digitalen Kom-
petenzen von Lehrkraften herangezogen. Darlber hinaus werden einige Ansatzpunkte
hinsichtlich der beschriebenen Herausforderungen des digitalen Unterrichts im Dig-
CompEdu abgebildet und die jeweiligen Kompetenzniveaus aufgeschlisselt. Bei der Be-
schreibung des Kompetenzbegriffs im Lehrbereich zieht Kayali et al. (2021, S. 356f.) in
seiner Studie zur Uberpriifung auf Vollstandigkeit der Kompetenzmodelle Digi-KomP
und dem TPACK-Modell ebenfalls den DigCompEdu heran. Dies deutet auf die Relevanz
der Inhalte des DigCompEdu hin, wodurch der Einsatz des DigCompEdu fiir diese Arbeit
bekraftigt wird.

Im nachsten Kapitel folgt eine detailreiche Auseinandersetzung mit dem digitalen Kom-

petenzrahmen DigCompEdu.
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3.2 Europaischer Kompetenzrahmen DigCompEdu

Fir einen einheitlichen Bezugsrahmen der digitalen Kompetenz hat die Europaische
Kommission den digitalen Kompetenzrahmen ,DigComp*“ fir Burger*innen entwickelt
(ec.europa.eu, 19.05.2022). Auf Basis dessen wurde der Kompetenzrahmen mit rele-
vanten Aspekten der beruflichen Aktivitaten von Lehrkraften adaptiert (Redecker, 2017,
dt. Ubersetzung Goethe-Institut) und mit dem Zusatz ,Edu“ ergénzt. Der DigCompEdu
steht fir European Framework for the Digital Competence of Educators. Da in Osterreich
jedoch bisher kein offizieller Einsatz des DigCompEdu ausfindig gemacht werden
konnte, wird dieser Kompetenzrahmen fur die Einordnung der digitalen Kompetenzen

von Lehrkraften in dieser Forschung herangezogen.

Im Rahmen des DigCompEdu umfasst der Begriff digitale Medien sowohl die digitalen
Ressourcen als Hardware (z.B. mobile Gerate), als auch die Software (z.B. Applikatio-
nen und Spiele). Dartber hinaus werden auch jegliche digitalen Inhalte (z.B. Bilder und
Videos) in die Begriffsbestimmung inkludiert (Redecker, 2017, S. 21, dt. Ubersetzung
Goethe-Institut).

Zudem wurde der DigCompEdu als Ausgangsbasis fir ein kostenloses Selbsteinschat-
zungstool fur Lehrende herangezogen (epale.ec.europa.eu, 19.05.2022). Hierbei koén-
nen Lehrkrafte ihre Fahigkeiten in den jeweiligen Bereichen des Kompetenzrahmen, an-
hand von diversen Fragen, evaluieren. Der Test bietet am Ende der Durchflhrung ein
Feedback und eine Einschatzung der digitalen Kompetenz auf Basis der ausgefillten

Aussagen.

In den bisherigen Studien zur Digitalisierung in den Schulen werden vor allem die tech-
nischen Ressourcen sowie der Aus- und Fortbildungsstand immer wieder als problema-
tische Faktoren wahrend der Umstellung auf digitalen Unterricht hervorgehoben. Den-
noch sind diese Bereiche noch wenig beforscht. Durch eine Rickmeldung von Lehrkraf-
ten wird erhofft, Chancen und Risiken in Bezug auf die digitalen Kompetenzen heraus-
arbeiten zu kénnen. Der digitale Kompetenzrahmen DigCompEdu (Redecker, 2017, S.
15, dt. Ubersetzung Goethe-Institut) soll in weiterer Folge als Orientierungsrahmen ein-

gesetzt werden.
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3.2.1 Bereiche des Kompetenzrahmens DigCompEdu

Der Kompetenzrahmen DigCompEdu beschreibt 22 digitale Kompetenzen fir Lehr-
krafte, die in sechs verschiedenen Bereichen wiederzufinden sind. Bevor die einzelnen
Bereiche und deren dazugehdrigen Kompetenzen spezifisch erlautert werden, soll fol-
gende Abbildung einen groben Uberblick schaffen:

Abbildung 2: Gebiete und Umfang des DigCompEdu
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(Quelle Redecker, 2017, S. 12, dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Wie man der Abbildung 2 entnehmen kann, werden die einzelnen Bereiche in die beruf-
lichen und padagogischen bzw. didaktischen Kompetenzen von Lehrenden eingeteilt so-
wie auch in die Kompetenzen der Lernenden. Der Fokus dieser Arbeit wird im Bereich
der digitalen und fachspezifischen Kompetenzen liegen. Dies bedeutet, dass nach der
Kompetenzbeschreibung der einzelnen Bereiche, das berufliche Engagement und die
digitalen Ressourcen der Lehrenden nochmals naher betrachtet werden.

Berufliches Engagement

Das erste Feld des Kompetenzrahmens beinhaltet den Einsatz von digitalen Medien im
beruflichen Kontext. Die Kompetenz ,organisatorische Kommunikation“ und ,berufliche
Zusammenarbeit* (Redecker, 2017, S. 15, dt. Ubersetzung Goethe-Institut) beschreibt
die Nutzung von digitalen Medien zum Austausch mit den Lernenden, dem Kollegium
oder Dritter, beispielsweise fur die Entwicklung neuer padagogischer Praktiken oder
Kommunikationsstrategien. Eine weitere Kompetenz beschreibt die Reflexion und
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Beurteilung der padagogischen Lehrmethode. Als vierte Kompetenz wird die digitale lau-

fende berufliche Weiterbildung mithilfe von digitalen Ressourcen erfasst.

Digitale Ressourcen

Der Kompetenzbereich der ,digitalen Ressourcen® (Redecker, 2017, S. 16, dt. Uberset-
zung Goethe-Institut) beinhaltet drei Kernkompetenzen. Wie bereits durch den bisheri-
gen Forschungsstand ersichtlich wurde, war es fur das Lehrpersonal oftmals Gberfor-
dernd aus der Vielfalt des Angebots der digitalen Ressourcen auszuwahlen. Aufgrund
dessen beschreibt die digitale Kompetenz ,,Auswahl digitaler Ressourcen® die kompe-
tente Identifizierung und Auswertung digitaler Ressourcen unter Berlcksichtigung des
angestrebten Lernziels und der Zielgruppe. Weiters sollen diese digitalen Ressourcen
regelmafig angepasst und weiterentwickelt werden, was unter die Kompetenz ,Erstellen
und Anpassen digitaler Ressourcen® fallt. Die dritte und abschlielende Kompetenz in
diesem Bereich beinhaltet das verantwortungsvolle Organisieren, Schitzen und Teilen
digitaler Ressourcen unter Berucksichtigung der Datenschutz- und Urheberrechtsbe-

stimmungen.

Lehren und Lernen

Ein weiterer Fokus wird auf die Lehr- und Lernoptimierung (Redecker, 2017, S. 16, dt.
Ubersetzung Goethe-Institut) durch den Einsatz von digitalen Medien gelegt. Als eine
der grundlegendsten Kompetenz zahlt das Lehren der digitalen Nutzung von der Ein-
satzplanung im Unterricht bis hin zur Gestaltung. Dieser Bereich korreliert mit der Kom-
petenz der reflektierten Praxis im Bereich des beruflichen Engagements. Die kompe-
tente Nutzung der digitalen Medien im Lehrbereich umfasst auch die Formen der Lern-
begleitung als unterstitzendes Instrument, das kollaborative Lernen in Gruppen sowie

das selbstgesteuerte Lernen.

Evaluation

Um innovative Strategien anwenden zu kdnnen, muss regelmafiges Feedback erhoben
werden. Der Evaluationsprozess (Redecker, 2017, S. 17, dt. Ubersetzung Goethe-Insti-
tut) beginnt mit der Erhebung des Lernstandes mittels digitaler Medien, um die Lern-
Evidenzen im nachsten Schritt zu interpretieren und analysieren. Die Nutzung von digi-
talen Medien fur eine zeitnahe und gezielte Rlickmeldung sowohl fur die Schiler*innen

als auch deren Eltern, fallt in die Kompetenzbeschreibung ,Feedback und Planung®.

Lernerorientierung
Ein essenzieller Bestandteil des digitalen Kompetenzrahmens ist, den Lernprozess der

Lernenden mittels digitalen Einsatzes im Lehrbereich zu optimieren (Redecker, 2017, S.
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18, dt. Ubersetzung Goethe-Institut). Hierfir muss zuerst digitales Teilhaben der Lernen-
den gewahrleistet werden, indem Ressourcen und Fahigkeiten berucksichtigt werden.
Die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht soll auch die Differenzierung und Indivi-
dualisierung der Lernenden férdern, indem auf die unterschiedlichen Lernbedurfnisse
eingegangen wird. Um die individuellen Fahigkeiten berlcksichtigen zu kénnen, wird fur

das digitale Lehren die aktive Einbindung der Lernenden vorausgesetzt.

Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden

Lehrpersonen fungieren in gewisser Weise als Vorbildfunktion fiir die Lernenden. Somit
beschaftigt sich der letzte grof3e Bereich des digitalen Kompetenzrahmen DigCompEdu
mit der Férderung und Weitergabe der digitalen Kompetenz an die Lernenden (Rede-
cker, 2017, S. 19, dt. Ubersetzung Goethe-Institut). Dieser Bereich wird in weitere finf
padagogische Kategorien eingeteilt und durch den Einsatz von Lernaktivitaten, Aufga-
ben und Prifungen geférdert. Die erste Kategorie befasst sich mit der Informations- und
Medienkompetenz, wo das Augenmerk auf der kritischen Nutzung der Lernenden von
digitalen Medien zur Informationsgewinnung liegt. Ein weiterer Punkt ist — wie auch bei
den Lehrenden — die effektive Nutzung der digitalen Medien fur die Kommunikation und
Zusammenarbeit der Lernenden. Bei der Forderung der Erstellung von digitalen Inhalten
wird darauf geachtet, Inhalte in verschiedenen Formaten zu bearbeiten sowie die Urhe-
berrechte und Lizenzen zu beachten. Die letzten zwei Bereiche beinhalten den verant-
wortungsvollen Umgang mit digitalen Medien in Bezug auf das physische, psychische

und soziale Wohlergehen sowie das Losen von digitalen bzw. technischen Problemen.

Nun wurde ein digitaler Kompetenzrahmen fiir Lehrkrafte entwickelt, doch der Einsatz
dessen im Zusammenhang mit der Ermittlung der digitalen Kompetenz von Lehrkréaften,
spiegelt sich in keiner der ermittelten Studien wider. An diesem Punkt soll diese Arbeit

ansetzen und neue Erkenntnisse gewinnen.
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3.2.2 Einstufung des digitalen Kompetenzniveaus

Um die digitale Kompetenz von Lehrpersonen nun auch messbar zu machen, bietet der
Kompetenzrahmen DigCompEdu die Einteilung des digitalen Kompetenzniveaus in fol-
genden Niveaustufen (Redecker, 2017, S. 28ff., dt. Ubersetzung Goethe-Institut).

Die Einteilung des digitalen Kompetenzniveaus startet mit der Stufe der Einsteiger*in-
nnen (A1). Wenn man sich bereits bewusst ist, welche Mdglichkeiten die Nutzung von
digitalen Medien mit sich bringt, diese jedoch noch sehr selten einsetzt, kann man sich
der Niveaustufe der Einsteiger*innen zuordnen. Fir einen Anstieg der digitalen Kompe-
tenz wird empfohlen, Personen in diesem Bereich zu ermutigen, digitale Strategien auf-

zubauen und auch im Lehrbereich anzuwenden.

In der nachsten Kompetenzstufe besteht bereits Interesse digitale Medien zu entdecken
und im padagogischen Format einzusetzen, um die Lehrmethode zu optimieren. Die
zweite Niveaustufe beschreibt somit die Entdecker*innen (A2). Lehrkrafte in dieser
Stufe verwenden digitale Medien bereits flr bestimmte Zwecke, verfolgen hier jedoch
keinen speziellen Ansatz. Fir die Weiterentwicklung der digitalen Kompetenz von Ent-
decker*innen bietet sich der gemeinsame Austausch mit Kolleg*innen an, um weitere

Einblicke und Inspirationen zu erlangen.

Bei einer regelmafligen Nutzung und Integration von digitalen Medien im beruflichen
Kontext, fallt man bereits in die Gruppe der Insider*innen (B1). Verbesserungsbedarf
besteht in dieser Kompetenzstufe jedoch noch bei dem Verstandnis, welche Instrumente
sich fur das gewulnschte Ziel am besten eignen. Daher ist den Insider*innen zu raten,
die Nutzung digitaler Medien regelmaRig zu reflektieren und sich auch hier wieder in

Gruppen auszutauschen, um sich weiterzuentwickeln.

Bei der kreativen, kompetenten aber vor allem kritischen Nutzung von digitalen Ressour-
cen spricht man bereits von Expert*innen (B2). Es werden die Medien gezielt ausge-
wahlt und die Vor- und Nachteile von digitalen Strategien bewertet. Durch das Experi-
mentieren und Ausprobieren von unzahligen Ansatzen findet ein standiger Weiterbil-

dungsprozess statt.

Ahnlich zu der Kompetenzstufe der Expert*innen, besteht auch bei den Leader*innen
(C1) eine konsistente Nutzung von digitalen Medien zur Entwicklung von padagogischen
Ansatzen. Sie unterscheiden sich jedoch darin, dass sie bereits fir jede Situation eine
bestimmte Strategie zur Hand haben. Sie inspirieren mit ihrem Wissen andere und blei-

ben durch einen kontinuierlichen Austausch auf dem neuesten Stand.
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In der letzten Kompetenzstufe beschaftigt man sich bereits mit den Grenzen und Her-
ausforderungen der digitalen Strategien und hinterfragt die eigenen padagogischen
Lehrmethoden aus Sicht eines Profis. Als Vorreiter*in (C2) setzt man sich standig mit
den innovativen und komplexen digitalen Medien auseinander und gilt als Vorbild fur

jungere Lehrpersonen.

Die folgende Abbildung stellt nochmals die Zusammenhange der einzelnen Kompetenz-

niveaus und deren kumulativen Aufbau dar:

Abbildung 3: DigCompEdu-Progressionsmodell

ERAHNEN ENTDECKEN EINSETZEN ANPASSEN VERBESSERN ERNEUERN
A1) A2 B1 B2 > C1 C2
Neugier, Sinnvoller Einsatz, Strategie, Reflexion, Kritik,
Bereitschaft Vielfalt Diversifizierung W eitergabe Emeuerung

(Quelle Redecker, 2017, S. 23, dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Da der bisherige Forschungsstand zu diesem Thema zeigt, dass besondere Kernpunkte
bei der Umstellung auf digitalen Unterricht die unzureichenden digitalen Ressourcen zu
Beginn des Distance-Learning sowie die unterschiedlich ausgepragten digitalen Vor-
kenntnisse der Lehrpersonen sind (Huber et al., 2020, S. 61f.), wird sich das For-
schungsvorhaben auf die Kompetenzbereiche ,Berufliches Engagement® und ,Digitale
Ressourcen“ des DigCompEdu fokussieren. Aus diesem Grund wird das Kompetenzni-
veau ausschlieRlich in diesen beiden Feldern detailliert aufgeschlisselt, um einen Be-

zugsrahmen fur diese Arbeit zu schaffen.

3.2.2.1 Kompetenzniveau Berufliches Engagement

Fir die Messbarkeit der digitalen Kompetenz im Bereich des beruflichen Engagements
(Redecker, 2017, S. 26ff., dt. Ubersetzung Goethe-Institut) werden nachstehend die ein-
zelnen Niveaustufen der jeweiligen Kernbereiche mit exemplarischen Kompetenzaussa-
gen dargestellt, sodass diese fur die Auswertung in der Datenanalyse herangezogen
werden konnen. Die angegebenen Kompetenzaussagen werden zur Verortung der Ni-

veaueinstufung vom DigCompEdu vorgegeben. In den folgenden Tabellen (s. Tabelle 2
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bis Tabelle 7) wurden einige dieser Kompetenzaussagen vom DigCompEdu tbernom-

men und minimal adaptiert.

Tabelle 2: Einstufung ,,Berufliche Zusammenarbeit*

Kompetenzaussagen

Einsteiger®in (A1) | Ich nutze selten digitale Medien fir die Kommunikation.

) Ich nutze digitale Medien fur die Kommunikation und Zusam-
Entdecker*in (A2) o _
menarbeit mit z.B. Kolleg*innen, um Wissen auszutauschen.

Ich nutze je nach Kommunikationszweck und Kontext verschie-
dene Kommunikationskanale und -instrumente und kommuni-
Insider*in (B1) ziere verantwortungsvoll. Ich nutze digitale Communities, um
neue padagogische Ressourcen oder Methoden zu entdecken

und neue ldeen zu bekommen.

Ich wahle den angemessensten Kanal fir einen bestimmten
Kommunikationszweck und Kontext aus und passe meine
Expert*in (B2) Kommunikationsstrategien dem spezifischen Publikum an. Ich
nutze aktiv digitale Communities, um in der Gruppe neue digi-

tale Ressourcen zu entwickeln.

Ich bewerte, reflektiere und diskutiere im Rahmen einer
Gruppe, wie man die digitalen Medien effektiv fur organisatori-
sche und individuelle Kommunikation nutzen kann und nutze
Leader*in (C1) digitale Medien, um administrative Verfahren fir Lernende
transparenter zu gestalten. Ich nutze die Ressourcen der digi-
talen Community, um Feedback Uber meine Kompetenzen zu

erhalten und diese verbessern zu kbnnen.

Ich trage dazu bei, eine koharente Haltung oder Strategie Uber
die effektive und verantwortungsvolle Nutzung der digitalen
L Technologien fur die Kommunikation zu entwickeln. Ich nutze
Vorreiter*in (C2) . - ) _ )
digitale Communities, um mit Kolleg*innen an neuen padagogi-
schen Praktiken zusammenzuarbeiten und anderen bei der

Weiterentwicklung zu helfen.

(eigene Darstellung nach Redecker, 2017, S. 27f., dt. Ubersetzung Goethe-Institut)
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Aufgrund der Uberschneidungen vieler Aspekte von den Kernbereichen der beruflichen
Kommunikation und der beruflichen Zusammenarbeit, wurden diese zwei Bereiche im
Rahmen dieser Arbeit zu einem Bereich zusammengefasst und werden in weiterer Folge

ausschlieBlich als ,berufliche Zusammenarbeit“ kategorisiert.

Wie man den Ergebnissen des bisherigen Forschungsstandes entnehmen kann, besteht
unter Anbetracht der Distance-Learning-Phase bei vielen Befragten der Wunsch nach
mehr Austausch mit dem Kollegium (Huber et al., 2020, S. 59; Futterer et al., 2021, S.
460ff.). Aufgrund dessen wird dieser Kompetenzbereich fur das Forschungsvorhaben

berlcksichtigt.

Tabelle 3: Einstufung ,,Reflektierte Praxis‘

Kompetenzaussagen

) . ) Ich weil3, dass ich meine digitale Kompetenz verbessern muss,
Einsteiger*in (A1) o , , )
bin mir aber unsicher, wie und wo ich anfangen soll.

. Ich bin mir der Grenzen meiner digitalen Kompetenz und mei-
Entdecker*in (A2) o }
ner Trainingsbedirfnisse bewusst.

. . Ich experimentiere kreativ mit neuen padagogischen Ansatzen
Insider*in (B1) )
und mochte mich durch Peer-Learning verbessern.

. Ich suche aktiv nach Kursen und Ratschlagen, um meine digi-
Expert*in (B2) ) _
tale padagogische Kompetenz auszuweiten.

Ich bewerte und reflektiere mit anderen Gruppen Uber die Poli-
tik und Praxis der Organisation hinsichtlich der Nutzung digita-
Leader*in (C1) .
ler Medien und helfe anderen Kolleg*innen ihre digitale Kom-

petenz weiterzuentwickeln.

Ich entwickle eine Haltung oder Strategie zur Verbesserung

der Bildungspraxis hinsichtlich der Nutzung von digitalen Me-
Vorreiter*in (C2) )
dien und reflektiere mit Kolleg*innen digitale Praktiken zur Ent-

wicklung innovativer Methoden.

(eigene Darstellung nach Redecker, 2017, S. 29., dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Die angeflihrten Herausforderungen der Untersuchung von Fitterer et al. (2021, S.

460ff.) zeigen, dass sich viele Lehrkrafte bereits mit ihrer digitalen Kompetenz
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auseinandergesetzt haben, unabhangig davon ob dies bewusst oder unbewusst stattge-
funden hat. Anhand der Reflexion der eigenen Kompetenzen hat sich herausgestellt,

dass das digitale Know-How fir die Lehrziele nicht ausreichend ist.

Tabelle 4: Einstufung ,,Digitale fortlaufende berufliche Weiterbildung*

Kompetenzaussagen

Einsteiger®in (A1) | Ich nutze selten das Internet, um mein Wissen zu erweitern.

Entdecker‘in (A2) Ich nutze das Internet, um mein padagogisches Wissen zu ak-
ntdecker*in
tualisieren.

Ich nutze das Internet, um passende Weiterbildungskurse und
Insider*in (B1) andere Chancen flr die berufliche Weiterentwicklung zu identi-

fizieren.

Ich nutze das Internet flr die berufliche Weiterbildung (z.B. On-
Expert*in (B2) line-Kurse) und nutze den Austausch in beruflichen Online-

Communities fur meine berufliche Weiterbildung.

Ich wahle die Online-Weiterbildungsmdglichkeiten aus, die

. meine Bedurfnisse am besten abdecken und meinem Lernstil
Leader*in (C1)
entsprechen. Ich gebe Feedback zu den Online-Weiterbildun-

gen und trage zur Verbesserung bei.

Ich nutze digitale Technologien, um Kolleg*innen zu innovati-
Vorreiter*in (C2) ven Lehrpraktiken zu beraten, z.B. durch Blogs oder neues di-

gitales Weiterbildungsmaterial.

(eigene Darstellung nach Redecker, 2017, S. 30, dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Wie auch im Bereich der reflektieren Praxis ist hier anzumerken, dass bisherige Ergeb-
nisse ein groRes Defizit im Aspekt der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften aufzei-
gen, vor allem in Bezug auf die Digitalisierung (Huber et al., 2020, S. 59ff.). Im Rahmen
dieser Forschung werden auch Fortbildungen hinsichtlich der Digitalisierung einbezo-

gen, auch wenn diese nicht ausschlief3lich online stattgefunden haben.
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3.2.2.2 Kompetenzniveau Digitale Ressourcen

Als zweiter Bereich werden die Kompetenzen der digitalen Ressourcen (Redecker,

2017, S. 31ff., dt. Ubersetzung Goethe-Institut) eingegliedert und erneut anhand von

beispielhaften Kompetenzaussagen messbar gemacht. Diese Kompetenzaussagen die-

nen als Anhaltspunkt fir die Auswertung der Untersuchungsergebnisse.

Tabelle 5: Einstufung ,,Auswahl digitaler Ressourcen*

Kompetenzaussagen

Einsteiger*in (A1)

Ich nutze das Internet selten, um Ressourcen fur das Lehren

und Lernen zu finden.

Entdecker*in (A2)

Ich nutze einfache Internet-Suchstrategien, um digitale Inhalte
zu identifizieren, die fir das Lehren und Lernen relevant sind.

Mir sind Ubliche Bildungsplattformen bekannt.

Insider*in (B1)

Ich passe meine Suchstrategien an und filtere die Ergebnisse,
um eine effektive Ressource zu finden. Ich ziehe in die Bewer-
tung der digitalen Ressourcen auch Kriterien wie z.B. Autor
und Feedback anderer Nutzer*innen ein. Ich wahle die Res-

sourcen aus, die auch meine Lernenden ansprechend finden.

Expert*in (B2)

Ich achte bei der Suche auf komplexe Kriterien wie z.B. die Art
der Lizenz und den Dateinamen. Ich bewerte die Ressource

hinsichtlich des spezifischen Lernziels fir meine Lerngruppe.

Leader*in (C1)

Ich nutze weitere Quellen abgesehen von den Suchmaschinen
(z.B. Gruppenplattformen). Ich Uberprufe die Angemessenheit

der Inhalte anhand von verschiedenen Kriterien.

Vorreiter*in (C2)

Ich berate Kolleg*innen uber effektive Suchstrategien und

stelle meine eigene Ablage mit Ressourcen zur Verfigung.

(eigene Darstellung nach Redecker, 2017, S.31f., dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Eine der groRen Herausforderungen bei der Umstellung auf digitalen Unterricht war die
Vielfaltigkeit der Auswahl an digitalen Ressourcen (Huber et al., 2020, S. 61f.). Um die

Vorgehensweise der Lehrkrafte hierbei ndher zu beleuchten, empfiehlt sich eine detail-

lierte Betrachtung dieses Kompetenzgebiets im Rahmen dieser Forschung.
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Tabelle 6: Einstufung ,,Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen“

Kompetenzaussagen

Einsteiger*in (A1)

Ich nutze oft digitale Ressourcen, jedoch passe ich sie Gbli-

cherweise nicht an oder schaffe meine eigenen Ressourcen.

Entdecker*in (A2)

Ich nutze die Office-Software zum Gestalten und Anpassen
von beispielsweise Arbeitsbogen und Tests. Ich erstelle digi-

tale Prasentationen fur Lehrzwecke.

Insider*in (B1)

Ich baue eigene Animationen, Links oder interaktive Elemente
in eigene Ressourcen ein. Ich nehme Anpassungen an den

Ressourcen an, die ich nutze, um ein Lernziel zu verfolgen.

Expert*in (B2)

Ich integriere eine Vielzahl von interaktiven Elementen und

Spielen in meine selbst erstellen Ressourcen. Ich modifiziere
und kombiniere bestehende Ressourcen, um einen bestimm-
ten Lernkontext zu schaffen. Ich verstehe unterschiedliche Li-
zenzen und weil3, wie ich diese nach den rechtlichen Bestim-

mungen anpassen darf.

Leader*in (C1)

Ich erstelle komplexe und interaktive digitale Lernaktivitaten
(z.B. Online-Bewertungen, Spiele, Apps). Ich gestalte Lernres-

sourcen mit Kollegen mit.

Vorreiter*in (C2)

Ich erstelle meine eigenen komplexen Apps und Spiele, um

meine eigenen Bildungsziele zu unterstutzen.

(eigene Darstellung nach Redecker, 2017, S. 32f., dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Das Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen ist ein relevantes Thema fir die ge-

samte Umstellung des Unterrichts. Die Lehrmethode musste pandemiebedingt ohnehin

den Umstanden angepasst werden. Fur die weitere Erhebung dieser Forschung wird

jedoch zusatzlich die Weiterentwicklung der digitalen Lehrmethode in den jeweiligen Dis-

tance-Learning-Phasen hinterfragt.
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Tabelle 7: Einstufung ,,Organisieren, Schiitzen und Teilen digitaler Ressourcen*

Kompetenzaussagen

Einsteiger*in (A1)

Ich speichere und organisiere digitale Ressourcen fur meine

eigene zuklnftige Nutzung.

Entdecker*in (A2)

Ich gebe Bildungsinhalte als E-Mail-Anhang oder durch Links
weiter. Mir ist bewusst, dass einige der Ressourcen aus dem

Internet dem Urheberrecht unterliegen.

Insider*in (B1)

Ich teile Bildungsinhalte im Rahmen des virtuellen Lernens
oder auf Kurswebseiten. Ich schiitze sensible Inhalte wie z.B.
Berichte der Lehrenden effektiv. Ich bin mir der Urheberrechts-

bestimmungen in diesem Zusammenhang bewusst.

Expert*in (B2)

Ich teile Ressourcen, indem ich sie in digitale Lernumgebun-
gen einbette und schutze dabei sensible und personliche Da-
ten. Ich kennzeichne Ressourcen, die dem Urheberrecht unter-

liegen, richtig.

Leader*in (C1)

Ich erstelle umfassende Ablagen fir digitale Inhalte und mache
sie fur andere zuganglich. Ich lizenziere die Ressource, die ich

online veroffentliche.

Vorreiter*in (C2)

Ich kommentiere die Ressourcen, die ich digital teile und er-

mogliche anderen, diese zu kommentieren und anzupassen.

(eigene Darstellung nach Redecker, 2017, S. 34., dt. Ubersetzung Goethe-Institut)

Ein Bereich, welcher in der bisherigen Forschung hinsichtlich des pandemiebedingten

Unterrichts noch wenig beleuchtet wurde, ist die Art der Bereitstellung der Lehrunterla-

gen. Dennoch steht dieses Kriterium im Zusammenhang mit der Auswahl von digitalen

Ressourcen. Daher wird im nachfolgenden im empirischen Forschungsvorhaben hier

ebenfalls ein Fokus gelegt.

Das folgende Kapitel beschreibt die durchgefiihrte empirische Untersuchung und bein-

haltet zudem die herangezogene Stichprobe sowie die verwendeten Instrumente flr die

Erhebung. In weiterer Folge werden die Vorgehensweise bei der Auswertung erlautert

und die Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung angefuihrt und sichergestellt.
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4 Empirische Untersuchung

Anhand der umfangreichen Literaturrecherche wird im Zuge dieser Arbeit eine empiri-
sche Untersuchung zur Ermittlung neuer Informationen im Bereich der Digitalisierung im
Bildungsbereich durchgefihrt, um die leitende Forschungsfrage ,Wie wird die pande-
miebedingte Umstellung auf den digitalen Unterricht von Lehrpersonen der Sekundar-
stufe Il erlebt?” zu beantworten. Das folgende Kapitel beschaftigt sich mit der durchge-
fuhrten Methode dieser Forschungsarbeit. Im ersten Schritt wird das Studiendesign er-
lautert, um daraufhin das verwendete Forschungsinstrument zu beschreiben. Im An-
schluss wird die Auswahl der Stichprobe definiert und begrindet. Nach Darlegung der
durchgefuhrten Erhebung folgt eine Einsicht in das herangezogene Auswertungsverfah-
ren. AbschlieRend werden die Gutekriterien fur das qualitative Forschungsdesign fest-

gelegt.

4.1 Studiendesign

Nach Eingrenzung der digitalen Kompetenzen, anhand des digitalen Kompetenzrahmen
DigCompEdu (Redecker, 2017, dt. Ubersetzung Goethe-Institut), ergibt sich das For-
schungsgebiet fur diese Arbeit. Ziel dieser Forschung ist, herauszufinden welche Her-
ausforderungen und Chancen die pandemiebedingte Umstellung auf den digitalen Un-
terricht mit sich bringt. Die digitalen Ressourcen zu Beginn der Pandemie sowie eventu-
elle Erkenntnisse der letzten eineinhalb Jahre diesbezlglich, zédhlen zum ersten grof3en
Forschungsgebiet. Weiters ist die Eingliederung der digitalen Kompetenz von Lehrkraf-
ten fur diese Studie besonders relevant. Dem bisherigen Forschungsstand zufolge zah-
len die angefiihrten Bereiche zu den relevanten Faktoren bei der augenblicklichen Um-
stellung auf den digitalen Unterricht. Um die Forschungsfrage zu untersuchen und neue
Informationen in diesem Forschungsfeld zu erheben, wird das Forschungsvorhaben mit-

tels einer qualitativen Erhebung durchgefihrt.

Im Rahmen dessen sollen die Daten durch qualitative Interviews mit Lehrpersonen der
Sekundarstufe Il generiert werden (Lamnek & Krell, 2016, 313ff.). Der qualitative For-
schungsansatz ermdglicht einen offenen Zugang, indem subjektive Erfahrungen der
Lehrpersonen bericksichtigt werden. Wie anfangs erwahnt, gibt es noch Forschungsbe-
darf hinsichtlich der Einstellung und padagogischen Haltung von Lehrenden bezuglich
der Nutzung von digitalen Medien im Unterricht (Waffner, 2020, S. 76). Aufgrund der
Herausforderungen des digitalen Lehrens liegt das Ziel konkret darin, den Zusammen-
hang der kritischen Faktoren und der digitalen Kompetenz der Lehrpersonen zu charak-

terisieren, da die digitale Kompetenz von Lehrkraften Auswirkungen auf die Vermittlung
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von Lehrinhalten hat. Eine weitere Komponente, die in dieser Untersuchung betrachtet
wird, ist die Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenz von Lehrenden. Daher wird die
Einstufung der eigenen Kompetenzen in Bezug zu den Kompetenzniveaus des DigCom-

pEdu gesetzt.

4.2 Erhebungsmethode und verwendete Instrumente

Wie soeben angefuhrt, findet die Erhebung dieser Forschung mittels qualitativer Inter-
views statt. Als unterstitzendes Instrument wurde ein Leitfaden fur die Interviewdurch-
fuhrung vorbereitet. Die Form des qualitativen Interviews ermdglicht ein tieferes Ver-
standnis von Verhalten und Wahrnehmungen. Daher kann die subjektive Einstellung von
Lehrpersonen aufgrund der Merkmalauspragung der Offenheit durch diese Interview-
form erhoben werden (Lamnek & Krell, 2016, S. 330ff.).

Die Erhebung wurde ausschliellich mit offenen Fragen durchgefihrt und bot daher mit
dem Prinzip der Offenheit die Mdglichkeit, unerwartete Information zu generieren und
zuganglich zu machen (Lamnek & Krell, 2016, S. 330ff.). Die Fragen wurden auf Basis
der bisherigen Literaturrecherche generiert und verfolgten die Informationsermittlung,
die fur die Beantwortung der Forschungsfragen benétigt werden (Loosen, 2016, S.
144f.). Um einen gewissen Grad an Vergleichbarkeit zu ermdglichen, wurden die The-
menbereiche fir das qualitative Interview bereits vorab mittels eines Leitfadens festge-
legt. Der Leitfaden ermdglichte die Dokumentation, der fur das Interview relevanten The-
men, und diente als Anhaltspunkt wahrend der Interviews. Die Themenbereiche des Leit-
fadens verschafften einen strukturierten Aufbau der Interviews, auch wenn die Reihen-
folge der gestellten Fragen wahrend des Gesprachsverlaufs teilweise abwichen und

nicht zwanghaft verfolgt werden mussten.

Bei der Erstellung des Leitfadens wurde eine abgewandelte Form des Trichterprinzips
angewandt (Aghamanoukjan, Buber & Meyer, 2009, S. 433), indem die Fragen in zwei
Bereiche aufgeteilt wurden. Der erste Bereich beinhaltete die Fragen, die auf jeden Fall
gestellt werden sollten, welche laut dem Trichterprinzip in die erste Spalte geschrieben
werden. In der zweiten Spalte des Trichterprinzips werden die Erwartungen hinsichtlich
der Frage festgehalten. Diese Spalte wurde bei der Erstellung des Leitfadens angedacht,
jedoch fiir eine bessere und strukturiertere Ubersicht in dieser Arbeit ausgelassen. Die
letzte und dritte Spalte inkludiert Zusatzfragen, fir den Fall, dass bestimmte Mitteilungen
nicht von der Person direkt eingebracht werden. Diese Zusatzfragen wurden bei dem
Leitfaden fur diese Forschung als Unterfragen notiert. Nach Empfehlung von Helfferich

(2011, S. 181) wurde das Interview mit der Frage ,Mdchten Sie noch etwas hinzufiigen
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oder erganzen, was bisher noch nicht angesprochen wurde?“ abgeschlossen, sodass

die Interviewteilnehmer*innen die Méglichkeit hatten, eigene Relevanzen zu setzen.

Die Interviews weisen eine Dauer von 45 Minuten bis zirka einer Stunde auf. Die Inter-
viewdauer eines qualitativen Interviews ist vorab nicht abzusehen, da dies stark von di-
versen Faktoren abhangig ist, wie beispielsweise der Gesprachsbereitschaft oder Arti-
kulationskompetenz des*r Befragten. Vor Beginn der Erhebung wurde ein Pre-Test des
Leitfadens fur das Interview mit einer Lehrperson durchgefuhrt, um die Fragen vorab zu
optimieren und dem Forschungsinteresse anzupassen. Fir eine prazisere Informations-
generierung musste auch wahrend des Forschungsprozesses der Leitfaden teilweise

adaptiert werden.

4.3 Definition der Stichprobe

Far das Forschungsvorhaben wurden Lehrkrafte der Sekundarstufe Il herangezogen. Da
es sich um ein qualitatives Vorgehen handelt, ist der Reprasentativitatsfaktor bei der
Auswahl der Teilnehmer*innen zu vernachlassigen (Lamnek & Krell, 2016, S. 364). Die
qualitative Befragung zielt auf die Auskunft persénlicher Daten ab, daher ist zu beachten,
die Anonymitat bei der Auswertung der Daten sicherzustellen. Bei der Auswahl der Teil-
nehmer*innen wurde angestrebt, Lehrpersonen aus mehr als nur einer Schule zu diesem
Thema zu befragen, um schulbedingte Entscheidungen, wie beispielsweise die Festle-
gung auf ein bestimmtes digitales Medium, zu differenzieren. Weiters wurde darauf ge-
achtet, zumindest zwei verschiedene Schultypen fiir die Erhebung einzubeziehen, um
Vergleiche hinsichtlich der Ausbildung und Unterrichtsgegenstande ziehen zu konnen.
Daher wurde bei der Festlegung der Proband*innen das Ziel verfolgt, ein méglichst brei-
tes Spektrum der Unterrichtsfacher der Lehrenden flr eine kritische Analyse zu beach-

ten.

Die Zielgruppe ergibt sich aus der Berlcksichtigung der Umsténde, dass in den héheren
Schulen der Unterricht wahrend den Schulschliefungen mittels digitaler Kanale in der
Sekundarstufe weitergefiihrt wurde (Bundeskanzleramt Osterreich, 2020), im Vergleich
zu beispielsweise den Primarstufen. Zusatzlich kann die interessante Komponente des
digitalen Schulabschlusses (z.B. Matura) bei Gegebenheit in die Analyse miteinbezogen
werden. Im Rahmen dessen wurden Lehrpersonen in die Studie miteinbezogen, welche
an einer allgemein hoher bildenden Schule (AHS) oder an Handelsakademien (HAK)
tatig sind. Die Auswahl beschrankt sich auf zwei Schultypen, sodass ein gewisser Ver-
gleich hinsichtlich der Ausstattung und den digitalen Kenntnissen vorgenommen werden

kann. Daruber hinaus bietet die breitgefacherte Befragung von Lehrpersonen aus den
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zwei unterschiedlichen Schultypen eine kontrastreichere Ergebnisdarstellung im Gegen-
satz zu einer beschrankten Stichprobe innerhalb eines einzelnen Schultyps. In ausge-
wahlten Unterrichtsfachern einer Handelsakademie werden bereits pflichtmaRig digitale
Medien im Unterricht eingesetzt, im Gegensatz zu allgemein héheren Schulen. Daher
wird angenommen, dass die digitalen Vorkenntnisse und der Einsatz von digitalen Me-
dien bei den Lehrpersonen der Handelsakademien fortgeschrittener sind, als bei den

Lehrenden an den allgemein héher bildenden Schulen.

In der nachstehenden Tabelle wird ein Uberblick (iber die Teilnehmer*innen der Unter-
suchung dargestellt:

Tabelle 8: Ubersicht der Interviewteilnehmer*innen

Universitats-

Nr. M/W | Alter | Schule Facherkanon abschluss
Psychologie und Philosophie, Uni Wien,
LU M 47| AHST Geschichte tatig seit 2011

MDW / Uni Wien,

T02 w 38 | AHS 2 | Musikerziehung und Deutsch ttig seit 2008

ANnni - WU Wien,
TO3 W 39 HAK 1 Kaufménnische Féacher tatig seit 2017
TO4 | W | 55 | HAK1 Kaufmannische Féacher WU Wien,

tatig seit 1999

WU Wien,

TO5 W 57 HAK 2 Kaufmannische Facher tiitig seit 1991

Geografie, Uni Wien,
L w 43 AHS 1 Wirtschaftskunde, Englisch tatig seit 2010
HAK 1/ . Uni Wien,
TO7 W 41 AHS 3 Russisch und Deutsch tiitig seit ca. 2007

Universitat fir an-
gewandte Kunst,
tatig seit 2013

Bildnerische Erziehung und

LR W 36 AHS 1 Werkerziehung

Deutsch, Uni Graz,

Lk M 36 AHS 1 Philosophie und Psychologie tatig seit 2013

Deutsch, Geschichte und
T10 W 49 AHS 4 Sozialkunde und politische
Bildung

Uni Wien,
tatig seit 2000

(Quelle: eigene Darstellung)
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Insgesamt wurden zehn Lehrpersonen befragt, welche ausschlief3lich durch persénliche
Kontakte erreicht wurden. Eine randomisierte Anfrage an Lehrende per E-Mail ist fehl-
geschlagen, da keine Rucklaufquote vorhanden war. Die Zahlenangaben nach den
Schultypen in der Tabelle 8 stehen in keinem Zusammenhang mit den Wiener Bezirken
oder dergleichen. Sie dienen lediglich der Zuordnung der befragten Teilnehmer*innen
zu den teilweise gemeinsamen Bildungseinrichtungen. Demnach wurden Lehrkrafte aus
insgesamt sechs verschiedenen Schulen befragt, davon sind zwei Handelsakademien
und vier allgemein bildende héhere Schulen in Wien. Wie man der Tabelle 8 entnehmen
kann, war die Interviewpartnerin TO7 zu Beginn der Pandemie in einer Handelsakademie
als Lehrkraft tatig, wechselte jedoch im Schuljahr 2021/22 in eine allgemein héher bil-

dende Schule und hat somit einen direkten Vergleich der beiden Schultypen erlebt.

4.4 Durchfiihrung der empirischen Studie

Die Durchfuhrung der qualitativen Interviews erfolgte im Zeitraum von Mitte Dezember
2021 bis Mitte Marz 2022. Die Termine wurden im Rahmen eines bestimmten Zeitrau-
mes von den Befragten vorgeschlagen, sodass eine gewisse Flexibilitat gewahrleistet

werden konnte.

Da zu diesem Zeitpunkt die COVID-19-Infektionszahlen relativ hoch waren und der wei-
tere Verlauf nicht vorhersehbar war, wurden jegliche Interviews online durchgefihrt. Die
Datenerhebung erfolgte ausschliel3lich Uber das digitale Kommunikationsprogramm
,<Zoom*, wo alle Interviewpartner*innen mittels Einladungslink dem Interview beitreten
konnten. Trotz digitaler Durchfihrung wurde darauf geachtet, zwischenmenschliche
Faktoren zu beriicksichtigen, weswegen alle Interviews ausnahmslos mit eingeschalte-
ter Kamera stattgefunden haben. Als grof3er Vorteil der online durchgefiihrten Methode
stellte sich die zeitliche und ortliche Ungebundenheit heraus. Weiters bietet die Kommu-
nikation mittels audiovisuellen Online-Medien den Vorteil der ungebundenen Telefonin-
terviews unter der Berucksichtigung von visuellen Elementen. Griinde, die fur ein Online-
Interview sprechen, sind laut Lamnek & Krell (2016, S. 327f.) die kostengtinstige Durch-
fuhrung, gute Erreichbarkeit sowie die gute Wiederholbarkeit und Nachfragemaoglichkeit.
Durch die visuellen Elemente anhand der eingeschalteten Kameras konnte dennoch
eine reichhaltige Kommunikationssituation geschaffen werden, wahrend ein gewisses
MalR an Anonymitat zu einer bemerkbaren Offenheit der Interviewteilnehmer*innen
fuhrte. Der Grolfiteil der Interviews konnte daher problemlos wahrend einer Freistunde
der Lehrkrafte durchgefihrt werden. Im Allgemeinen wurde darauf geachtet, dass eine
ruhige Umgebung wahrend der Interviewfihrung gegeben war. Jedoch lief3en sich kurze

Unterbrechungen aufgrund des Betretens von anderen Personen nicht vermeiden, was
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einen Nachteil der 6rtlichen Flexibilitdt charakterisiert. Ungeachtet dessen, dass einige
der Interviewteilnehmer*innen die Befragung in ihrem Arbeitsumfeld durchgefiihrt haben,
wurde ein Gefuhl von Ehrlichkeit und Offenheit vermittelt. Dartber hinaus sorgten die
Rahmenbedingungen der online durchgefuhrten Methode — wie oftmals im digitalen Be-
reich — bei manchen Interviews fir technische Stérungen. Hin und wieder verursachten
Verbindungsstorungen kurzzeitige Unterbrechungen der Interviews. Diese konnten je-
denfalls in kurzer Zeit durch z.B. einen Raumwechsel behoben werden und die unter-
brochenen Passagen wurden mit grolem Verstandnis der Interviewteilnehmer*innen
wiederholt. Bei einem Interview gab es zu Beginn Schwierigkeiten mit den Mikrofonein-
stellungen, weswegen die Interviewteilnehmerin nicht gehort werden konnte. Durch das
Einsteigen Uber ein anderes Gerat konnte diese Hirde ebenfalls schnell umgangen wer-

den, sodass jedes Interview vom Anfang bis zum Ende durchgefihrt werden konnte.

Die Einverstandniserklarung zur Aufnahme des Gesprachs wurde zur Sicherstellung der
Daten allen Teilnehmer*innen vorab Ubermittelt. Die Interviewaufnahme fand somit di-
rekt Uber ein Aufnahmetool des Programmes ,Zoom*“ statt. Ebenfalls im Rahmen der
Einverstandniserklarung erhielten alle teiinehmenden Lehrpersonen einen kurzen Ein-
blick in das Forschungsthema, wobei dieses zu Beginn der Interviews nochmals kurz

zusammengefasst dargestellt wurde.

Im Folgenden wird nun der Aufbau der Interviews anhand des Interviewleitfadens grob
erlautert. Zu Beginn der Interviews wurde nach einer kurzen Vorstellung personenbezo-
gene Daten (z.B. Alter und Ausbildung) erhoben. Daraufhin folgte die erste themenbe-
zogene Leitfrage, durch die der Einstieg ins Thema bezlglich der allgemeinen Erfahrun-
gen mit der Umstellung auf Distance-Learning erhoben wurde. AnschlieBend wurden
spezifischere Fragen zum Einsatz von digitalen Medien gestellt. Uberleitend zur digitalen
Kompetenz wurde das Thema der Fort- und Weiterbildung in Bezug auf die Digitalisie-
rung betrachtet. Um eine einheitliche Ausgangsbasis fir den Begriff der digitalen Kom-
petenz zu schaffen, wurde angelehnt an den Kompetenzrahmen DigCompEdu die digi-
tale Kompetenz hinsichtlich der Auswahl von Medien und die kompetente Nutzung an-
gesichts der Lehrziele definiert. Nach einer Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenz
im padagogischen Zusammenhang wurde die Art der beruflichen Kommunikation wah-
rend und nach den Distance-Learning-Phasen ermittelt. Wie bereits vorab angeschnit-
ten, wurde das Interview mit einer offenen Frage fir etwaige Erganzungen seitens der

Interviewteilnehmer*innen abgeschlossen.

Generell verlief die Durchfihrung der einzelnen Interviews sehr positiv, was auch durch
die Rickmeldung der Befragten ersichtlich wurde. Zudem trug der Lerneffekt von bereits

durchgeflihrten Befragungen zu einem flissigeren Gesprachsverlauf bei sowie die
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steigende Sicherheit der Interviewerin mit jedem abgeschlossenen Interview. Somit
konnte man mit all den gesammelten Erfahrung noch individueller auf die Gesprachs-
partner*innen eingehen. Ein weiterer positiver Beitrag leistete die bereits gestartete
Transkription der ersten Interviews, wahrend die restlichen Interviews parallel stattge-
funden haben. Dadurch konnten die gewonnen Erkenntnisse der Selbstreflexion bereits

in den kommenden Interviews umgesetzt werden.

4.5 Auswertungsverfahren

Die soeben beschriebene Datenerhebung fungiert als Basis fir die anschlielende Aus-
wertung. Die Daten wurden mittels Audioaufzeichnung festgehalten und in weiterer
Folge fur die Datenauswertung transkribiert. Ein Vorteil des qualitativen Interviews stellt
die Moglichkeit dar, zusatzliche Informationen und besondere Eindriicke des Gesprachs-
verlaufs in die Auswertung und Interpretation einzubeziehen (Lamnek & Krell, 2016, S.
369). Hierfiir wurden besondere Eindriicke direkt nach dem Interview anhand eines Post-
skriptums festgehalten und bei der Erstellung des Transkripts einbezogen. Die Ver-
schriftlichung der Interviews erfolgte in leicht lesbarer Form. Das bedeutet, dass Dialekte
geglattet wurden, ausgenommen von speziellen Dialektwdrtern, wie beispielsweise ,lei-
wand". Zur besseren Lesbarkeit wurden zusatzlich Uberflissige Einschube, wie ,ahm*,
ausgelassen, sofern sie keine Bedeutung fur das Interview darstellten. Die Interviewteil-
nehmer*innen wurden anonymisiert und mit dem Kurzel ,T“ und einer fortlaufenden
Nummer versehen. Die Interviewerin wurde mit ,|“ gekennzeichnet. Darlber hinaus

wurde zur besseren Vorortung zu jedem Sprechbeitrag eine Zeitmarke versehen.

Fir die Auswertung der leitfadengestitzten Interviews wird die qualitative Themenana-
lyse nach Froschauer und Lueger (2020, S. 158ff.) herangezogen. Die Auswahl der qua-
litativen Themenanalyse basiert auf bereits vorhandenen positiven Erfahrungswerten mit
dieser Methode sowie einer vertrauten VVorgangsweise. Im ersten Schritt des Textreduk-
tionsverfahrens wird ein Uberblick Uiber die Themengebiete geschaffen und somit die
Menge des Textes komprimiert. Sofern ein Themengebiet herausgearbeitet wird, sucht
man im weiteren Verlauf des Textes nach Elementen, welchen diesem Themengebiet
zuzuordnen sind. Hierbei wird bereits der Kontext der einzelnen Textpassagen bertck-

sichtigt und festgehalten.

In weiterer Folge werden anhand der generierten Themengebiete Kategorien bezie-
hungsweise Charakteristika des Themas gebildet und die Kernaussagen den entspre-
chenden Kategorien zugewiesen (Froschauer & Lueger, 2020, S.160f.). An dieser Stelle

wird auch festgehalten, ob das jeweilige Thema von der Lehrperson oder dem
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Interviewer eingebracht wurde. Die im Leitfaden erfassten Themenkategorien kénnen
hierbei bereits als Ableitung von einigen Kategorien fir das Auswertungsverfahren die-
nen (Loosen, 2016, S. 145). Da der Leitfaden auf Basis des digitalen Kompetenzrahmen
DigCompEdu erstellt wurde, werden die Bereiche ,Digitale Ressourcen® und ,Berufliches

Engagement” als Anhaltspunkt der Kategorien herangezogen.

Nach Festlegung der Kategorien beginnt die Analyse der Kernaussagen (Froschauer &
Lueger, 2020, S. 161f.). Hierbei ist es wichtig, die Argumentationszusammenhange der
einzelnen Aussagen darzustellen und Unterschiede der Gesprache herauszuarbeiten.
AbschlieRend werden anhand der generierten Themen die digitalen Kompetenzen der
Lehrpersonen mithilfe des DigCompEdu den jeweiligen Kompetenzstufen zugeordnet

und auf Basis dessen Chancen und Herausforderungen abgeleitet.

Angelehnt an die Vorgehensweise von Froschauer und Lueger (2020, S. 187ff.) erfolgt

die Auswertung des Datenmaterials zusammengefasst in folgenden Schritten:

Zuordnung der Textstellen zu Themen als erste Vorsortierung
Festlegung der Themenkategorien anhand der Theorie

Kodierung von Textstellen

L=

Festlegung weiterer Kategorien anhand des Datenmaterials und Erstellung von
Unterkategorien

Strukturierung der Themen nach Relevanz fur das Forschungsinteresse
Hervorhebung der Zusammenhange der einzelnen Kategorien und Ausarbeitung
der Unterschiede

7. Interpretation der Ergebnisse

4.6 Gutekriterien qualitativer Forschung

In der Literatur werden viele Ansatze zur Qualitatssicherung in der qualitativen Sozial-
forschung diskutiert (Flick, 2014, S. 411ff.). Einen einheitlichen und allgemeingultigen
Ansatz gibt es hierbei nicht, jedoch werden im Rahmen dieser Arbeit die Kriterien der
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit durch die Transparenz der Vorgehensweise be-
rucksichtigt (Steinke, 2000, S. S. 323ff.; Flick, 2014, S. 420ff.).

Fir die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses wurde mittels der Darlegung des
aktuellen Forschungsstandes im Theorieteil ein allgemeines Vorverstandnis geschaffen
und infolgedessen die Herleitung der Forschungsfrage dokumentiert. Sobald eine ab-

weichende Interpretation von Begriffen in dieser Arbeit herangezogen oder eine
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spezielle Vorgehensweise adaptiert wurde, ist dies allenfalls an den entsprechenden

Passagen vermerkt worden.

Im vierten Kapitel wurde mittels ausfiihrlicher Beschreibung der Erhebungsmethode und
der Kommunikationssituation ein greifbarer Kontext geschaffen. Im Zuge des vorab an-
gefihrten Auswertungsverfahrens wurden spezielle Transkriptionsregel transparent ge-
macht sowie die Vorgehensweise bei der Durchfiihrung der Studie dokumentiert. Im
nachsten Kapitel folgt eine Darstellung von ausgewahlten Zitaten der Interviewgespra-
che mit anschlielender Interpretation sowie der Herleitung der jeweiligen Interpretatio-
nen. AbschlieRend werden auch die Probleme und Limitationen der Erhebung erfasst

und zuganglich gemacht.

Anhand der Interviewflihrung mittels Videoanruf Gber Zoom konnte eine persdnliche
Kommunikationsbasis aufgrund der visuellen Elemente aufgebaut werden, welcher einer
face-to-face Situation gerecht werden konnte (Lamnek & Krell, 2016, S. 327f.). Zudem
wurden fir eine Erhéhung der Validitat der Forschungsergebnisse (Kruse, 2015, S.
557f.) im Rahmen der Qualitatssicherung die erhobenen Kategorien mit einer Studien-

kollegin diskutiert und infolgedessen angepasst.

Im folgenden Kapitel findet nun die Darstellung der generierten und transkribierten For-
schungsergebnisse statt, welche in vorab festgelegten Kategorien unterteilt werden.
Nach der Abgrenzung der einzelnen Kategorien folgt eine detaillierte Auseinanderset-
zung der Ergebnisse, welche sich aus Zitaten der Interviewpartner*innen und der Inter-

pretation dieser zusammensetzt.
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5 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Wie in Kapitel 4 ausfuhrlich erlautert, erfolgt die Auswertung der qualitativen Interviews
anhand der Themenanalyse nach Froschauer & Lueger (2020, S. 158ff.). Infolge der
Codierung des Datenmaterials ergibt sich das nachstehende Kategoriensystem, wel-
ches im Anschluss fir die Ergebnisdarstellung herangezogen wird. Zusatzlich zur Dar-
stellung der relevanten Ergebnisse erfolgt die Analyse und Interpretation der Resultate,

um daraufhin ein Resliimee ziehen zu kdnnen.

5.1 Kategoriensystem

Aus dem Textgehalt der Transkripte haben sich zusatzlich zu der theoretischen Grund-
lage folgende Kategorien ableiten lassen. Die Struktur des Kategoriensystem wurde an-
hand der Bereiche des DigCompEdu (Redecker, 2017, dt. Ubersetzung Goethe-Institut)
festgelegt.

Tabelle 9: Kategoriensystem

Hauptkategorien Unterkategorien

Berufliche Zusammenarbeit
Berufliches Engagement Reflektierte Praxis

Fortlaufende berufliche Weiterbildung

Auswahl der Ressourcen
Digitale Ressourcen
Erstellen und Anpassen der Ressourcen

Technische Ausstattung

Selbsteinschatzung Kompetenzniveau

(Quelle: eigene Darstellung)

Die im Kompetenzrahmen angeflihrte Unterkategorie ,Organisieren, Schitzen und Tei-
len digitaler Ressourcen® im Bereich der digitalen Ressourcen (Redecker, 2017, S. 16,
dt. Ubersetzung Goethe-Institut) wird in Rahmen der Ergebnisdarstellung vernachlas-
sigt. Im Verhaltnis zu den anderen Kategorien wurden hier keine relevanten Ergebnisse

von den Interviewteilnehmer*innen hervorgebracht.
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Fur ein besseres Verstandnis der Kategorien und eine Abgrenzung der einzelnen Berei-
che wird nachfolgend anhand von beispielhaften Textstellen ein Uberblick zu den The-

mengebieten geschaffen.

Die Hauptkategorie des beruflichen Engagements ergibt sich, wie vorab erwahnt,
durch die Kategorisierung des DigCompEdu. Auch die daraus resultierenden Unterkate-

gorien wurden an den digitalen Kompetenzrahmen angelehnt.

Ebenso wie in der theoretischen Ausflihrung, findet auch hier ein Zusammenlegen der
,Beruflichen Kommunikation“ und ,Beruflichen Zusammenarbeit statt, sodass die dar-
aus resultierende Unterkategorie ,,Berufliche Zusammenarbeit” zur weiteren Verwen-
dung herangezogen wird. Die berufliche Zusammenarbeit umfasst somit die digitale
Kommunikation und die Auswahl des Kommunikationskanals fur administrative Zwecke
und den Austausch im Kollegium. Aufgrund von méglichen Uberschneidungen zur Kate-
gorie ,Auswahl der Ressourcen® wird im Bereich der beruflichen Zusammenarbeit ledig-
lich die Auswahl des Kommunikationsmediums hinsichtlich der beruflichen und organi-
satorischen Kommunikation einbezogen, nicht jedoch die Auswahl des digitalen Medi-

ums zur Vermittlung von Lehrinhalten.

,ES gibt dann auch immer so Arbeitsgruppen, Klassenvorstandsgruppen und so, wo
man sich da auch noch einmal austauscht.“ (T03, Z1176-1177)

Die reflektierte Praxis beschreibt das Bewusstsein der Teilnehmer*innen in Bezug auf
den Verbesserungsbedarf der digitalen Kompetenzen sowie die aktive Auseinanderset-

zung damit.

LAllein wenn ich in Eduvidual einsteige und mir anschaue, welche Aktivitdten oder
Aufgaben ... es da alles gibt ... Da verwende ich ein paar. Also, da wiirde ich mir
schon noch wiinschen von vielen Dingen ... besser Bescheid zu wissen ...“ (T04,
Z1173-1176)

Die Unterkategorie der fortlaufenden beruflichen Weiterbildung beinhaltet einerseits
die Angaben der zuletzt besuchten Fortbildungen im Bereich der Digitalisierung — unab-
hangig davon, ob diese online oder in Prasenz stattgefunden haben — als auch die in-

terne Unterstutzung der Lehrenden in diesem Zusammenhang.
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,Das ist halt so eine, eine fortlaufende digitale Grundbildung auch unter den Kollegen
da gewesen. ... Die einfach passiert ist, weil die Leute sich verantwortlich gefiihlt ha-
ben dafiir.” (TO1, Z695-697)

LAber Fortbildungskataloge werden in jedem Semester von den verschiedensten péa-
dagogischen Hochschulen angeboten und allen Lehrern zur Verfiigung gestellt. Und
auch daran erinnert, dass man sich bitte bis, ... 31. Mai anmeldet.” (T04, Z1043-1046)

Die Einordnung der nachsten Hauptkategorie wurde ebenfalls angelehnt an den
DigCompEdu evaluiert und bezieht sich auf die digitalen Ressourcen in Bezug auf die

didaktische Methode des Lehrpersonals.

Bei der Auswahl der digitalen Ressourcen werden zum einen die verwendeten Kanéle
fur den digitalen Unterricht einbezogen. Zum anderen wird auch die Auswahl der digita-

len Lehrmethode, hinsichtlich der zu vermittelnden Lehrzielen, bertcksichtigt.

sWir haben, glaube ich, zufélligerweise das Jahr vorher Teams schon mal installiert
gehabt. ..., einfach im Zuge der Digitalisierung, weil man innerhalb der Belegschaft
besser kommunizieren kann.“ (T01, Z301-303)

Bei der Betrachtung der Anpassung und Erstellung von digitalen Ressourcen wird
der Fokus auf die kontinuierliche Weiterentwicklung der Lehrmethode wahrend den
mehrmaligen Distance-Learning-Phasen gelegt. Zudem fallen auch die selbst erstellten

digitalen Ressourcen in diese Kategorie.

»Ich hab dann auch so Tests erstellt. Da hab ich zuerst einmal einen Probetest erstel-
len missen, um zu sehen wie das dann ausschaut. Das habe ich meinem Mann ge-
schickt und dann habe ich halt den Test bei ihm noch einmal angeschaut.” (T07,
Z793-795)

Die letzten beiden Themenbereiche wurden nicht anhand des DigCompEdu entwickelt.
Diese Kategorien leiten sich aus der theoretischen Basis sowie aus dem Textgehalt der
durchgefuhrten Interviews ab. Im Vergleich zu den bisherig beschrieben Kategorien, sind

die folgenden Bereiche eigenstandig und ohne weitere Unterteilung zu betrachten.

Der Mangel der technischen Ausstattung, wahrend der COVID-19-Pandemie an den

Schulen, wurde bereits aus dem bisherigen Forschungsstand ersichtlich. Dieser Bereich
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zeigte sich auch in der Befragung der Lehrkrafte von groRer Relevanz. Daher widmet

sich diese Kategorie den Bedurfnissen und Einschatzungen des Lehrpersonals.

,Wir haben sehr viele Laptops bekommen vom Ministerium, die wir ausborgen. In
allen Sélen ... und in allen Rdumen sind Computer. Wir haben Kameras gekauft ... fir
Hybridunterricht und Uberall einen Beamer. Und das einzige Problem ist, dass wir
manchmal mit der Internetleitung Probleme haben, wenn zu viele sozusagen gleich-
zeitig im Netz sind.“ (T06, Z330-334)

Die abschlieBende Position beleuchtet die Selbsteinschatzung der Lehrkrafte im Zu-
sammenhang mit der digitalen Kompetenz. Dieser Bereich soll in weiterer Folge fur ei-
nen Vergleich der Selbsteinschatzung und der Zuordnung anhand des Kompetenzrah-

mens herangezogen werden.

»Ich schétze mich nicht besonders gut ein“ (T08, Z1069)

»Vor der Pandemie hétte ich mich auf einer neun geschétzt* (T08, Z1096)

Trotz dieser exemplarischen Abgrenzung der einzelnen Kategorien ist zu beachten, dass
es immer wieder zu Uberlagerungen bei einzelnen Aussagen kommen kann und diese
zu mehr als einer (Unter-)Kategorie zuordenbar sind. Die Zuordnung zu einer bestimm-
ten Kategorie wird jedoch in jedem Fall anhand der anschlieRenden Interpretation in den

folgenden Kapiteln transparent zuganglich gemacht.
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5.2 Ergebnisse

Nach der Zuordnung des Textgehalts zu den jeweiligen Haupt- und Unterkategorien wer-
den im folgenden Kapitel, die fur die Diskussion ausschlaggebenden Argumente, fest-
gehalten und interpretiert. Wie in der soeben angeflhrten Aufgliederung findet die Dar-
stellung der Resultate nach einer thematischen Gliederung statt. Durch eine induktive
Vorgehensweise wird zu Beginn ein inhaltlicher Uberblick geschaffen und anschlieend
themenrelevante Zitate vorgestellt. Nach jedem Zitat folgt eine Interpretation des
Sprechinhaltes. AbschlieRend wird in jeder Kategorie ein Restiimee der ermittelten Er-
kenntnisse gezogen, um eine Uberschaubare Zusammenfassung zu bieten. Nach der
thematischen Darstellung der Ergebnisse erfolgt am Ende des Kapitels eine Gegenuber-

stellung von eventuellen Unterschieden der beiden Schultypen.

5.2.1 Berufliches Engagement

In dieser Kategorie finden sich samtliche Aussagen der Lehrpersonen bezuglich der be-
ruflichen Kommunikation wahrend des Fernunterrichts wieder. Dartber hinaus werden
Einstellungen zur Nutzung von digitalen Medien im Unterricht, anhand der Kategorie der
reflektierten Praxis, festgehalten. Der umfangreiche Bereich der fortlaufenden digitalen

Weiterbildung wird anhand von persénlichen Erfahrungen und Einschatzungen erfasst.

5.2.1.1 Berufliche Zusammenarbeit

Die Art und Weise zu kommunizieren hat sich aufgrund von Distance-Learning drastisch
verandert. Ein Grof3teil der internen — aber auch externen — Kommunikation hat plétzlich
uber digitale Medien stattgefunden. Die Einstellung, hinsichtlich der ausschlief3lichen di-
gitalen Kommunikation der befragten Lehrkrafte, schwankte diesbezlglich. Dennoch

blickte die Mehrheit der Veranderung positiv entgegen.

,Das ist durch die Pandemie verstéarkt gekommen. Also es hat immer Arbeitsgruppen
gegeben, aber eben eine Klassenvorstands-Arbeitsgruppe ... Das ist viel mehr ge-
worden, einfach auch weil der Austausch glaub ich iiber MS-Teams jetzt viel leichter
ist und du musst nicht bei jeder Besprechung dabei sein, du kannst dich halt auch zu
schalten. Also das ist mit Sicherheit viel, viel mehr geworden.” (T03, Z1248-1252)
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LAuch die Lehrkréfte machen dann alles... alles online. Oder ,Kann ich dich am, am
Sonntag um 15 Uhr (ber Teams anrufen?“ hat es dann gegeben. Oder wenn man,
bevor man jetzt lang elendslange E-Mail herum schreibt, ist man dann halt beim Te-
lefonieren am Handy oder machen wir es (iber Teams, wo wir auch die Kamera ha-
ben...“ (T04, Z1296-1299)

Da man sich aufgrund von COVID-19 nicht mehr im Lehrerzimmer in Prasenz treffen
konnte und somit ein gewisser Austausch gefehlt hat, wurde durch das Erstellen mehre-
rer Gruppen im digitalen Kommunikationsprogramm "Team" versucht, die Kommunika-
tion aufrecht zu halten. Das Videotelefonieren mit Kamera ist von mehreren Inter-
viewpartner*innen erwahnt worden, wodurch ein Ausgleich der mangelnden sozialen
Komponente wahrend des Onlineunterrichts geschaffen wurde. Der persénliche Aus-
tausch war somit dennoch ein sehr wichtiger Faktor und wurde bestmdglich gefordert.
Eine Chance, die sich hinter diesen Mallnahmen verbirgt, ist die Mdglichkeit des Aus-
tausches mit Kolleg*innen, die man aus zeitlichen Griinden in den Bildungseinrichtungen

weniger antrifft.

»--.da haben wir da schon so Minikommunikationen gestartet und bis jetzt, das hat
sich so gut etabliert, dass wir auch viele Lehrerkonferenzen... Ich hab Matura-Anmel-
dungen, mach ich nur mehr liber Teams ... Also es hat unser Leben, glaube ich schon,
stark erleichtert.” (T06, Z271-280)

Abgesehen vom Fortbestand des persdnlichen Austauschs, gab T06 an, dass die Kom-
munikationskanale oftmals fir organisatorische Zwecke, wie beispielsweise Konferen-
zen oder Matura-Anmeldungen, verwendet wurden und dies eine Erleichterung des Ar-

beitsalltags mit sich bringt.

LAIso so kann man schneller und 6fter Besprechungen machen, wenn man nicht so
sehr an die Ortlichkeit gebunden ist, und das nutzen wir fiir uns regelméBig. Das finde
ich eigentlich super, ja.” (T07, Z1108-1110)

»,Oder man hat dann schnell eine Onlinekonferenz zwischendurch, weil irgendwer
krank ist und dabei sein méchte. Also das ist etwas, was die ganze Zeit genutzt wird,
so selbstversténdlich. Das ist jetzt im Alltag angekommen. Und nicht nur wenn Lock-
down ist. (T09, Z1338-1341)
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Die positiven Effekte der organisatorischen und administrativen Kommunikation werden
auch von TO7 und T09 hervorgehoben. Diese Entwicklungen wollen einige Teilneh-
mer*innen auch pandemieunabhangig im weiteren beruflichen Alltag beibehalten. Es ist
erkennbar, dass eine zeitliche und 6rtliche Belastung aufgrund von Ungebundenheit
wegfallt. Daruber hinaus zeigt sich ein Grofdteil der Lehrpersonen positiv gegeniber

Veranderungen, insofern sie einen Mehrwert erkennen kénnen.

,Das hat mir eine Kollegin erzéhlt, also die hat gemeint ,Schau, schau dir das Mal an“
und ich fand es total super und ... hab‘s dann auch iibernommen und das war eigent-
lich dann... Also es gab schon auch manche positiven Erfahrungen in der Zeit. Zum
Beispiel den Austausch mit manchen Kollegen, wo man dann abwechselnd gesagt
hat ,Hey, schau da ist was cooles, das kann man im digitalen Netz gut verwenden,
probiere das aus” und umgekehrt.” (T02, Z298-303)

Durch den Erhalt des direkten Kontakts mit Kolleg*innen mittels digitaler Medien wurde
auch gegenseitige Unterstitzung gewahrleistet. Ein weiterer positiver Effekt von Dis-
tance-Learning war die Entwicklung neuer digitaler Lehrmethoden durch den Austausch
im Kollegium. T02 nutzte die Erfahrungen anderer, um ihre persénliche Methode zu op-

timieren.

,Und es hat auch eine eigene Teams-Gruppe gegeben, in der man spezielle Fragen
rund um die Uhr stellen konnte, wenn man sich irgendwo nicht auskannte.” (T07,
Z340-342)

Der Zusammenhalt innerhalb des Kollegiums wahrend dieser schwierigen Phase wurde
in beinahe jedem Interview hervorgehoben. Die digitalen Kommunikationsmittel wurden
zur gegenseitigen Unterstitzung herangezogen. Die standige Erreichbarkeit vermittelte
ein Gefuhl von Gemeinschaft, welches ohne digitaler Kommunikation sehr vernachlas-

sigt worden ware.

»Ja, ich pflege Kontakt zu meinen Schiilern liber ... den Chat also eigentlich rund um
die Uhr, kann man so sagen. Da muss ich eh ein bisschen mehr Grenzen setzen.“
(TO7, Z1093-1095)

»Ich wére dafiir, dass diese Chatfunktion bei Teams wieder abgeschafft wird. Das ist
bisweilen distanzlos, da ich krieg um halb 11 auch noch ... Nachrichten“(T10, Z1141-
1148)
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Die zeitliche und drtliche Ungebundenheit der digitalen Kommunikationskanale hat je-
doch auch negative Auswirkungen zur Folge. Die Befragten TO7 und T10 beleuchteten
die Kehrseite der stadndigen Erreichbarkeit. Die daraus resultierende Konsequenz ist,
sich selbst im Rahmen der digitalen Kommunikation Grenzen zu setzen. Die privaten
und beruflichen Lebensbereiche verschwimmen ineinander durch die fehlende zeitliche

und ortliche Abgrenzung.

Bei der Gegenuberstellung von den nachstehenden Textpassagen ist eine differenzierte
Haltung hinsichtlich der Nutzlichkeit und Handhabungen der neuen Kommunikationska-
nale erkennbar. Fur TO9 war die neue Ubersichtliche Strukturierung der Mitteilungen und

Dateien, durch die Nutzung von Teams, eine Verbesserung der Arbeitsweise.

»,Und dann ist halt ja die Kommunikation von der Klasse geordnet und alle Dateien ...
Ist halt irgendwie (lbersichtlicher, als wenn man jeden Tag 14 E-Mails bekommt, zum

Beispiel. Also es geht halt weniger unter zum Beispiel ...“ (T09, Z1329-1332)

LAUf einmal hast du mit jeder Klasse WhatsApp-Gruppen gehabt und ... Schoolfox
noch dazu und E-Mail und das und das. Das ist ja alles liber viele verschiedene Me-
dien gelaufen und lauft es noch immer.“ (T03, Z1207-1209)

Den Erfahrungen von T03 zufolge war eine Uberlastung von verschiedenen Kommuni-
kationskanalen vorhanden. Ein einheitliches Kommunikationsmedium kdnnte eine posi-
tivere Grundeinstellung hervorrufen, sodass die Vorteile erkannt und genutzt werden

konnen.

Resiimee berufliche Zusammenarbeit

Die Interviewteilnehmer*innen schatzten die positiven Effekte der 6rtlichen und zeitlichen
Unabhangigkeit der digitalen Kommunikation mit dem Kollegium sowie den Lernenden.
Aufgrund dessen wurde die Nutzung der digitalen Kommunikationskanale auch unab-
hangig von der Unterrichtssituation Uberwiegend beibehalten. Einige Lehrpersonen ver-
suchen sich noch von der standigen Erreichbarkeit, mittels der Chatfunktion, zu distan-

zieren und eine personliche Grenze zu ziehen.
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5.2.1.2 Reflektierte Praxis

Wahrend zu Beginn der Interviews die Frage, welche Erfahrungen wahrend des Dis-
tance-Learning gesammelt wurde, banal erschien, zeigte sich im Verlauf der Gesprache
meist eine tiefere Auseinandersetzung mit dieser Thematik. Viele Lehrpersonen reflek-
tierten anhand gewisser Fragen ihre Vorgehensweise in Bezug auf die Umstellung auf

digitalen Unterricht.

,ES war erstaunlich schwierig fiir mich, muss ich zugeben ... ich mein ich bin auch ein
Digital Native, wiird ich sagen. Also ich bin schon irgendwie mit digitalen Medien sehr
aufgewachsen, ich benutz ja auch viel.“ (T08, Z541-543)

Die Aussage konnte so interpretiert werden, dass der Lehrperson erst mit dieser heraus-
fordernden Situation bewusst wurde, welche Mangel ihr digitaler Wissensstand aufweist.
Daraus lasst sich ableiten, dass auch trotz privater Nutzung von digitalen Medien noch
lange keine Garantie fir die effektive Verwendung im padagogischen Unterricht vorhan-
den ist. Relevant in dieser Betrachtung ist, dass die Auswahl und Verwendung von digi-
talen Medien immer den daraus resultierenden Zielen angepasst werden missen. Auf-
grund dessen konnten die Erfahrungen als Digital Native in dieser Situation nicht mit der

Vermittlung der padagogischen Lehrzielen gleichgesetzt werden.

sIch glaube, ich h&tte sehr viel mehr recherchiert, ... oder recherchieren kbnnen, was
es gibt, was méglich ist. Und hétte auch versucht irgendwie auf die Erfahrungsbe-
richte zurlickzugreifen von Menschen, die das vielleicht schon gemacht haben.” (T02,
Z543-546)

»Ja, also wie gesagt, ich hétte mich da vielleicht besser gleich am Anfang in, mh...
mehr engagieren kbnnen und das vielleicht auch mal vorher ausprobieren. Wie starte
ich einen Onlineunterricht* (T06, Z371-373)

Er wurde mehrmals darauf hingewiesen, dass bei einer gewissen Vorbereitungszeit auf
den digitalen Unterricht sich die Lehrpersonen gerne gezielter mit der Materie auseinan-
dergesetzt hatten. Eine Mehrheit hatte auch vorab sich besser erkundigen wollen, was
fur Méglichkeiten diese Situation Uberhaupt bietet. Ebenso hatte man die Vorteile der
Erfahrungen anderer Personen nutzen kdnnen, um einen qualitativeren Online-Unter-
richt zu ermdglichen. Sollte somit zukilinftig eine geplante Distance-Learning-Phase

stattfinden, kdbnnen diese MalRnahmen vorab berticksichtigt werden.
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slch glaub, ... auf meinen Unterricht [bezogen] hétte ich gar nicht so viel anders ge-

macht, weil ich eigentlich mit meinen Stunden recht zufrieden war.” (T03, Z386-387)

Die Interviewpartnerin TO3 gab hingegen an, dass sie sehr zufrieden mit ihrer Art zu
unterrichten war und eine Vorbereitungszeit keinen gravierenden Unterschied erzielt
hatte. Der Beginn der Textpassage mit ,Ich glaub®“ vermittelt jedoch eine gewisse Unsi-
cherheit in ihrer Aussage. Einige Zeit spater im Interview revidierte sie diese Einstellung

mit folgender Meldung:

LAber ja, vielleicht miisste man wirklich, oder ganz sicher miisste man eigentlich das
Thema digitale Kompetenz nicht auf die Fachgruppe Wirtschaftsinformatik abschie-
ben, sondern das eigentlich in jedem Unterricht integrieren. Das finde ich, also bei

mir, sag ich Ihnen ganz ehrlich, findet das nicht genligend statt”. (T03, Z1116-1119)

Die Aussage vermittelt das Gefuhl, dass die Lehrkraft sich bewusst ist die digitale Kom-
petenz zu verbessern, um diese auch entsprechend im Unterricht vermitteln zu kénnen.

Ebenso wirkt sie jedoch unsicher, wie sie dies in den Unterricht integrieren kann.

~Wenn ich auf einmal tdglich mit einem Programm arbeite, arbeiten muss, und wir
haben auch Lernkontrollen zum Beispiel auf MS-Teams gemacht ... Dann, dann muss
ich das veréndern, ja. Und auch das, dass ich da weil3, welche Arten von Fragen kann
ich einbauen, wie kann ich die Reihenfolge verdndern, ja und so weiter... wo miissen
sie zwingend etwas hinschreiben...” (T03, Z956-960)

».-. dass wir fitter geworden sind und... auf die Schnelle sehr, doch einiges an Kom-
petenzen erworben haben.” (T04, Z797-798)

Hervorzuheben ist die Erkenntnis der befragten Teilnehmer*innen, dass sich die pande-
miebedingte Umstellung durchwegs positiv auf die digitale Kompetenz ausgewirkt hat.
Ebenso wurden Trainingsbedirfnisse im Laufe der Zeit des Fernunterrichts identifiziert
sowie der Bedarf der Anpassung von Lehrmethoden. Dennoch zeigten sich zu Beginn
des Umstiegs manche Lehrpersonen Uberrascht hinsichtlich ihres digitalen Kompetenz-

niveaus, so auch T08.
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»Naja, ich glaub das entwickelt sich schon immer weiter. Aber sollte es jetzt wieder
zum Distance-Learning kommen, dann ... wirde ich mich sicher fiihlen. Und hétte
das Geftihl ,,Ok, ich weil3, was geht und wie wir es machen® so, dass halbwegs auch
der Lernerfolg gesichert werden kann, ja.“ (T02, Z532-535)

Mit einem positiven Befinden entgegnen einige der befragten Lehrenden mdgliche wei-
tere Distance-Learning-Phasen. Vor allem in Bezug auf die sichere und kompetente Um-
stellung auf den Fernunterricht, mittels digitaler Medien, sehen sie kaum mehr Schwie-
rigkeiten nach dem mehrmaligen Wechsel der didaktischen Lehrmethode. Weniger po-
sitive Rickmeldungen gab es hinsichtlich der Motivation den Unterricht erneut online
fortzufihren und die soziale und zwischenmenschliche Komponente vernachlassigen zu

mussen.

»Vielleicht sollten wir da auch wieder mehr dran arbeiten und gemeinsam mit den
Schiilern auch vielleicht uns mehr austauschen und zu sagen ok, was hat gut funkti-
oniert, was nicht? ... das sollte man vielleicht in einem gréB8eren Rahmen noch ma-
chen.” (T06, Z413-416)

Der Wunsch nach Feedback zu den Vorgehensweisen aul3erten einige der Befragten.
Wie in dem Zitat von T06 ersichtlich, wirde man gerne auch die Schiler*innen einbezie-
hen, um zu sehen, was denn auch wirklich ankommt und sinnvoll ist. Daraus lasst sich
schliefen, dass eine Anpassung der Lehrmethode gerne vorgenommen werden wiirde,

jedoch hierbei der Einbezug aller Beteiligten gewunscht ist.

LAuch eine Supervision, die vielleicht kommt und dann beobachtet einmal. Und dann
sagt schon mal ,Da hétten wir was tun kénnen*. ,Da wére das easy gewesen*®. Da
seh ich eine Chance ..”. (T10, Z1417-1419)

Eine andere Art der Rickmeldung zur eigenen Unterrichtsmethode aufert die Lehrkraft
T10. Sie erachtet es fur notwendig auch objektive Kritik von auRenstehenden Personen

zu erhalten, die diese Situation mit einem geschulten Auge beobachten.

»,Du musst anders die Materie riiberbringen und dann habe ich mir tatséchlich die
Arbeit gemacht.” (TO1, Z230-231)
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LAIso, ich glaube das Wichtigste ist, dass man den Menschen ein bisschen mehr Zeit
gibt oder, dass sich die Menschen mehr Zeit nehmen fiir diese quasi sinnlosen Dinge

nebenbei, die sind nicht immer und bleiben nicht immer sinnlos.” (T01, Z1290-1292)

Der Interviewteilnehmer TO1 zeigt sich experimentierfreudig und hat bei der Auswahl der
Lehrmethode die Bedurfnisse der Schiler*innen bertcksichtigt. Der Aufwand zur Anpas-
sung der Lehrmethode war fiir die Lehrperson in diesem Fall nebensachlich. Die Offen-
heit gegenuber einer neuen Art zu lehren zeigte sich erfolgreich. Diese Einstellung teilten
jedoch nicht alle Befragten. Einige haben das Input-Output-Verhaltnis nicht fur zielflh-
rend erachtet und haben sich somit gegen die eigene Erstellung von Lernvideos ent-

schieden.

»,Und ich, ich muss gestehen, ich hab mich auch gewissen Dingen verwehrt, also sel-
ber Lernvideos zu machen, habe ich beschlossen, tu ich nicht.“ (T05, Z1036-1037)

Die Offenbarung der Befragten TO5 weist darauf hin, dass ihr bereits bewusst war, dass
es auch andere, womdglich effektivere, Lehrmethoden gibt, die sie jedoch nicht bereit
war, auszuprobieren. Bei der Anpassung der Methode wird somit darauf geachtet, den

Aufwand und den daraus resultierenden Output realistisch zu betrachten.

»,Und man muss auch die Zeit dann finden, das sozusagen, wenn man es nicht unbe-
dingt braucht, dass man es dann auch noch einsetzt ... Dann muss ich mir dann auch

wieder die Zeit nehmen, um sozusagen was Neues auszuprobieren.” (T06, Z864-867)

Die Meinung von Teilnehmerin TO6 ist bei mehreren Interviewgesprachen zu erkennen.
Viele der befragten Lehrpersonen verweigerten die Nutzung von abweichenden digitalen
Lehrmethoden, da sie nicht gewillt sind, sich in ihrer begrenzten Freizeit noch zusatzlich
mit dem diversen digitalen Angebot auseinanderzusetzen. Ebenso ist hier zu betonen,
dass die simple Aufbereitung des Lehrstoffes in digitaler Form, wie beispielsweise das
Erstellen von PowerPoint-Folien, bereits ein erheblicher Zeitaufwand fiir einige Lehrper-

sonen bedeutete.

LAISO, wenn es nach mir ginge, ich wiirde gerne jedes halbe Jahr mal zwei, drei Wo-

chen einschalten, wo man das gezielt so macht.” (TO1, Z387-388)
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Um die digitale Kompetenz, sowohl seitens der Lehrkrafte als auch seitens der Schu-
ler*innen, zu férdern, konnte sich Teilnehmer TO1 vorstellen eine geplante Distance-
Learning-Phase pro Semester einzufiihren. Dies soll das Ziel verfolgen, sich bewusst
mit der digitalen Aufbereitung und Durchfihrung auseinanderzusetzen. Ebenfalls nimmt
die Person die Stellung ein, dass nur durch die praktische Anwendung wirkliche Erfolge
erzielt werden kénnen und eine Teilnahme an einem Seminar nicht annahernd so ziel-

fihrend wirkt.

»Ich habe dann auch gesehen, dass ... dieses Teams erfrischend eng ist [lacht] Also,

dass man dann nicht viel anstellen kann, wenn man was anstellt...“ (T10, Z323-325)

Das Zitat deutet auf eine angstliche Voreinstellung gegenuber digitalen Medien hin.
Durch die tagliche Auseinandersetzung mit dem Medium wurde der Angst, etwas ,falsch*
zu machen, entgegengewirkt. Durch die kritische Haltung bezlglich der Nutzung von
Medien, verzichtet sie jedoch auf die Nutzung scheinbar komplexerer Medien, wie bei-

spielsweise Moodle und Eduvidual.

Resiimee Reflektierte Praxis

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die zwanghafte Umstellung auf digitalen
Unterricht im Endeffekt schwieriger herausgestellt hat, als anfangs erwartet. Das Be-
wusstsein Uber eine qualitativere Gestaltung des Online-Lehrens ist vorhanden, den-
noch sieht sich der Grofteil fur eine weitere Phase des Distance-Learning aufgrund der
erworbenen Grundkenntnisse ausgerustet. Fur eine Optimierung der digitalen Lehrme-
thode wurden sich manche Lehrpersonen Feedback von internen und externen Perso-
nen winschen. Es wurde das allgemeine Bedurfnis der Auseinandersetzung mit digita-
len Medien im padagogischen Bereich erkannt, auch unabhangig von der Pandemie.
Eine gewisse Experimentierfreude war auch bei der ein oder anderen Lehrperson vor-
handen, sodass eine intensive Beschaftigung mit einer anderen Lehrmethode stattge-
funden hat. Doch auch die Gegenperspektive wurde beleuchtet, wodurch der Umgang

mit den digitalen Medien eher mit Vorsicht behandelt wurde.

5.2.1.3 Digitale fortlaufende Weiterbildung

Der Fortbildungsstand im Rahmen der Digitalisierung ist bei den befragten Personen
sehr unterschiedlich einzuordnen. Grundsatzlich kann betont werden, dass an jeder
Schule, vor allem wahrend der pandemiebedingten Umstellung auf Distance-Learning,

interne Unterstitzung und Schulungsangebote zur Verfligung gestellt wurden. Manche
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Lehrkrafte haben sich darUber hinaus noch privat mit der Thematik auseinandergesetzt
oder auch vor der Pandemie die ein oder andere Fortbildung in diesem Bereich besucht.
Hinsichtlich der Verpflichtung zur regelmaRigen Teilnahme an Schulung gab es gespal-

tene Meinungen.

»Ich hab schon Fortbildungen gemacht, weil mich das immer sehr interessiert, wie die
anderen Kollegen und Kolleginnen das machen. Oder ob nur ich (berfordert bin mit
der ganzen Geschichte.” (T10, Z1069-1071)

Wie man der reflektierten Praxis von T10 im vorherigen Kapitel bereits entnehmen
konnte, herrschte bei ihr zu Beginn der Pandemie eine grof3e Unsicherheit beim Einsatz
von digitalen Medien im Unterricht. Infolgedessen hat die Lehrkraft auch Fortbildungen
in Anspruch genommen und sich Inspiration von anderen Kolleg*innen eingeholt. Wie
man anhand dieser Aussage erkennen kann, fehlte T10 ein sozialer Vergleich in dieser

Situation hinsichtlich des digitalen Wissensstands.

,Es sind einfach die... die Pensionierungswellen so intensiv, dass die Verjliingung so
da ist, dass ich sag, gar kein Problem. Da brauchst einfach nicht mehr allzu viel damit
arbeiten.” (TO1, Z756-758)

Die Lehrkraft ist der Meinung, dass die Grundlagen der digitalen Kompetenz ohnehin im
Laufe der nachsten Jahre, aufgrund der Verjliingung der praktizierenden Lehrkrafte, kein
groRes Thema mehr sein werden. In dieser Aussage spiegelt sich die Voraussetzung
wider, dass sich in der heutigen Zeit ohnehin jeder mit dem Umgang von digitalen Me-
dien, auch im privaten Bereich, beschaftigt. Daraus resultiert die Annahme, dass sich
die Nutzung im privaten Bereich problemlos auf die berufliche Ebene Ubertragen lasst
und eine zusatzliche Auseinandersetzung im padagogischen Kontext nicht unbedingt

notwendig erscheint.

J~Aber jetzt ist es ja fast Voraussetzung. Weil du musst ja auch... Klassenbuch online
flihren. Du musst online die Noten eintragen. Es gibt fast nichts mehr, was am Papier
passiert. Und du bist aufgeschmissen, wenn du dir das nicht aneignest.“ (TO1, Z803-
805)
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Auch in dieser Aussage wird nochmals betont, dass es heutzutage unumganglich ist,
sich nicht mit der digitalen Materie zu befassen. Es wird darlber hinaus sogar als Vo-
raussetzung angesehen, grundlegende digitale Handlungen zu beherrschen, um den
Job Uberhaupt ausflihren zu kénnen. Erst auf Basis dessen kann man sich tiefer mit der
Thematik auseinandersetzen. Die Aussage impliziert, dass seitens der Lehrpersonen ein
gewisses Engagement vorhanden sein muss und sich auch aus eigener Kraft damit be-

schaftigen missen.

... aber es ist glaube ich schon wichtig, dass man die... das Kollegium auf einen
einheitlichen Stand bringt. Zumindest auf einen Mindeststand...“ (T09, Z1386-1387)

»Ich mein, Ausbildung, eh klar... Weiterbildung, die muss fachspezifisch sein, weil das
eben so ein Unterschied ist von den Bedlirfnissen.” (T08, Z1217-1219)

Die Anforderung einer gewissen Grundbildung des Lehrpersonals beschreibt auch T09.
Zusammenhangend mit dem Zitat von TO8 kann man sagen, dass es digitale Kompe-
tenzen gibt, die Voraussetzung fir jede lehrende Person sein sollte. Dartber hinaus
mussen spezifische Kompetenzen im Einklang mit der zu vermittelnden Lehrinhalte ste-
hen und somit den Fachbereichen der einzelnen Lehrkrafte entsprechen. Die Aussage
kann so interpretiert werden, dass es einen Wunsch nach zusatzlichen fachspezifische-
ren digitalen Angeboten gibt und die allgemeinen (Grund-)Schulungen allein nicht aus-

reichen.

»Ich trau mich nicht zu behaupten, ob jetzt besser ist ... mehr in der Ausbildung vorher
zu machen, oder ob das nicht wirklich das learning by doing ist. Weil3t, die Notwen-
digkeit, der Zwang.” (T01, Z1224-1226)

Aus Sicht von T01 ist die Relevanz der digitalen Grundbildung in der lehrpadagogischen
Ausbildung eher fragwurdig. Er beschreibt eine gezwungene Auseinandersetzung dies-
bezuglich als effektiver. Wichtig ist es demnach, sich in diesem Gebiet selbst auszupro-
bieren und auch durch eigene Fehler zu lernen. Eine zielfihrende Nutzung hinsichtlich
der zu vermitteInden Lehrinhalte kann erst in der Situation selbst erarbeitet werden und

nicht durch das beispielhafte und fiktive Erklaren anderer Personen.
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LIch denke, aus mittlerer Sicht ist es erforderlich, auch fiir Lehrpersonen, dass man
sich in digitalen Medien gut bewegen kann und digitale Kompetenz méglichst friih
ansetzt.” (T05, Z950-951)

Eine andere Meinung teilt hierbei die Interviewpartnerin T05. Sie ist der Ansicht, dass
man bereits so frih wie mdglich in der digitalen Ausbildung ansetzt. Die Aussage deutet
auch auf eine Anpassung des Lehrplans im Ausbildungsverlauf von Lehrer*innen. Dar-
Uber hinaus kann man in dieser Textpassage einen weiteren Widerspruch zu TO1 erken-
nen. Das Zitat von TO5 kann so interpretiert werden, dass die nachkommenden Lehr-
krafte nicht durch das Aufwachsen im digitalen Zeitalter gleichzeitig die Voraussetzung

erfullen, digital kompetent zu sein.

LFortbildungen in dem Sinn habe ich jetzt noch nicht gemacht. Was es gab von unse-
rer Schule intern organisiert — das fand ich auch sehr eine coole Initiative — dass es
wéhrend der Pandemie schulinterne Fortbildung gab.” (T02, Z710-712)

Die Lehrperson T02 hebt das interne Schulungsangebot wahrend der Pandemie hervor.
Man kann daraus den Entschluss ziehen, dass sie vor dieser Initiative der Schule keine
Fortbildungen besucht hat, da das Angebot nicht so naheliegend war. Der Aufwand sich
selbst eine Fortbildung in diesem Bereich zu organisieren, war mdglicherweise ein aus-
schlaggebender Grund, sich gar nicht erst damit zu beschéaftigen. Hatte es somit diese
schulinterne Moglichkeit bereits vorab gegeben, ware die Wahrscheinlichkeit hoher,
dass die Lehrperson daran teilgenommen hatte, um ihre Kenntnisse im digitalen Bereich
zu optimieren. Dies erschlie3t, dass die Notwendigkeit, wie bereits im vorangeflhrten

Zitat aufgegriffen, ein treibender Faktor ist.

~Aber wir versuchen gleich wenn jungen Kollegen auch kommen - die noch von der
Uni sind, und vielleicht auch noch andere Sachen kennen - dass wir die mit ins Boot
holen und uns da einfach auch erweitern.” (T06, Z835-837)

In der Institution von TO6 wird auch versucht neu eingetretene Kolleg*innen in die Ent-
wicklung von digitalen Lehrmethoden miteinzubeziehen. Dies weist auf eine offene Her-
angehensweise der Schule hinsichtlich Innovationen hin. Es wird darauf geachtet, die

neusten Erfahrungen zu generieren und andere Perspektiven zu sehen.
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»-..aber dann gibt es bei der Arbeiterkammer zum Beispiel Workshops. Und dann geh
ich mit den Schiilern hin und dann machen wir das dort.“ (T03, Z770-771)

Der Aussage zufolge war es TO3 durchaus wichtig, Lehrinhalte mittels digitaler Kompe-
tenzen zu veranschaulichen. Ebenso war sich die Lehrkraft bewusst, dass es Alternati-
ven gibt, die gewisse Lehrinhalte in einem bestimmten Umfeld besser vermitteln kénnen.
Dies weist auf eine Reflexion der eigenen Mdglichkeiten und Kenntnisse hin und zeigt
einen lésungsorientierten Ansatz. Dariber hinaus kann in dieser Situation auch die Lehr-

person Strategien fur den eigenen Unterricht ableiten.

»,Und dann zur Zeit von dem Onlineunterricht dann eben, dass Kollegen ... Dass die
sich da eingelesen haben und... und schon ein bissl fitter waren und dann intern Kurse
angeboten haben... Und gesagt haben ich mach am Montagvormittag Schulung in
Moodle oder Schulung in Teams. Und dann hat man sich dort eingeschrieben zu de-
ren Kurs praktisch und so ist man dann auch so zu digitalen Kompetenzen gekom-
men.“ (T04, Z828-839)

Die Mehrheit der Befragten gab an, dass sie eine erhebliche Entwicklung der digitalen
Kompetenz, aufgrund von Schulungen interner Lehrpersonen, bemerken. Meist be-
grenzten sich diese Schulungen jedoch auf bereits bekannte digitale Kanale, wie Teams
und Moodle. Um daruber hinaus einen Einblick in andere didaktische Methoden und Ka-
nale zu erhalten, musste dennoch wieder eine eigene Recherche durchgefihrt werden.
Eine weitere Herausforderung des bestehenden Angebots scheint die zeitliche Be-
schrankung der Kursleiter*innen zu sein, sodass nicht jede Person in diesem Zeitraum

die Moglichkeit hat daran teilzunehmen.

»,Und jeder macht's dann an seinem Nachmittag, wann er frei hat. Aber wenn man
dann selber am Nachmittag Unterricht hat, geht's ja nicht.” (T04, Z859-860)

Diese zeitliche Einschrankung wurde nochmals explizit von T04 hervorgebracht. Anhand
dieser Aussage kann man erkennen, dass nicht genug Optionen im internen Schulungs-
angebot zur Verfigung standen. Daher kann auch beim besten Willen der Lehrperson

nicht immer gewahrleistet werden das Angebot in Anspruch zu nehmen.
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»,Und jetzt gibt es von der PH [Pddagogische Hochschule] meiner Meinung nach mehr

als genug Angebote fiir Leute, die sich da weiterbilden méchten oder bilden méchten.
(T03, Z799-800)

TO3 fuhrte diese Thematik noch weiter aus. lhrer Meinung nach wird in der heutigen Zeit
ein reichliches Schulungsangebot, auch von externen Positionen, angeboten. Sie be-
schreibt eine Schwachstelle in der Motivation von den Lehrkraften dieses Angebot auch

in Anspruch zu nehmen.

~Weil da kann man nur das Angebot dementsprechend attraktiv gestalten (I: Mhm),
dass jeder Einzelne das Gefiihl hat, dass es ihm oder ihr etwas bringt, und das ist
dann in Anspruch nehmen.“ (T04, Z997-999)

,ES sollte auch in jeder Schule eine ... geplante FortbildungsmalBnahmen geben, aber
verpflichten und zwingen in dem Sinn kann ich natiirlich niemanden.” (T04, Z1052-
1054)

Eine andere Interviewpartnerin zeigte hingegen, dass eine verpflichtende Teilnahme zu
Weiterbildungsprogrammen aus ihrer Sicht nicht sinnvoll und durchfihrbar ist. Ein L6-
sungsansatz von T04 ist, dass Angebot attraktiver zu gestalten, sodass mehr Interesse
geweckt wird. Es wurde darauf hingewiesen, dass dabei vor allem bedacht werden sollte,
den Nutzen und die Vorteile der Teilnahme an einer Fortbildung hervorzuheben. Aus
psychologischer und werbetechnischer Sicht ist dies eine wesentliche MalRnahme, um

die Einstellung von Personen (positiv) zu beeinflussen.

,Wenn die attraktiv sind, geht man schon hin, aber es sind dann teilweise Fortbildun-
gen Lehrer fiir Lehrer, die man nicht immer so sinnvoll findet, weil man hétte dann
auch ganz gerne jemanden aus der Wirtschaft.” (T04, Z1022-1024)

Die Teilnehmerin T04 fuhrte diese Thematik noch weiter aus und aufRerte den Wunsch
auch einen Einblick in die Erfahrungen von externen Personen zu erhalten. Dies deutet
auf das Interesse eines Perspektivenwechsels hin. Die Lehrkraft erkennt, dass eine ex-
terne Person dieses Gebiet aus einem anderen Blickwinkel betrachtet und neue Erkennt-

nisse und Mdglichkeiten aufdecken kdnnte.

54



»,Nein, also ich find, dass das nicht Eigeninitiative sein soll. Ich finde, dass das in so-
zialer Weise institutionalisiert gehért. Ich finde, das muss auch fachlich irgendwie gut
sein. Weil bei uns ist es halt momentan wirklich so, eine Kollegin schaut sich halt
Sachen an und ich mein, die ist halt auch keine Expertin in Wirklichkeit. Also, da gibt
es wirklich dann Bedarf an Expert*innen, Leute aus der Praxis...“ (T08, Z1231-1235)

»---wichtig wére diese... Dass sich die Lehrer wirklich... da geschult werden. Und die

muss man glaub ich schon erzwingen ein Stiick weit.“ (T09, Z1379-1380)

Die Relevanz Expert*innen und Personen aus der Praxis einzubeziehen sieht auch T08.
Im Bereich der Eigeninitiative ist sich TO8 jedoch nicht mit TO4 einig. Eine Eigeninitiative
wirde aus Sicht von TO8 und T09 wenig Sinn machen, um das Lehrpersonal zur Teil-
nahme an Fortbildungen zu motivieren. Sie sehen hierfiir eine gewisse Art von Verpflich-

tung und Zwang notwendig.

»,Und bei uns zum Beispiel gab es das schon auch, aber der ist halt totalst ignoriert
worden, weil die &lteren Kollegen hatten eigentlich liberhaupt keinen Bock, das zu
lernen.” (T09, Z863-864)

Die Schule AHS 1 war bereits vor Beginn der Pandemie engagiert, sich mit dem digitalen
Fortschritt auseinanderzusetzen. Aufgrund dessen wurden sogenannte Digi-Coaches
schon vor dem Distance-Learning eingesetzt, um das Kollegium und die Schiler*innen
in digitaler Hinsicht zu unterstitzen. T09 hat jedoch angemerkt, dass die Digi-Coaches
vor der notwendigen Umstellung kaum in Anspruch genommen wurden. Hier wurde allen
voran die negative Einstellung hinsichtlich des digitalen Einsatzes von Medien im Unter-
richt von alteren Kolleg*innen hervorgehoben. Diese Feststellung weist wieder auf ver-

pflichtende MaRnahmen hin, eine digitale Grundbildung zu schaffen.

LFriher mal, in den letzten Zeiten eher nicht mehr, muss ich sagen. Also das habe
ich vielleicht ein bisschen schleifen lassen, weil ich mir gedacht hab, mehr braucht
man eh nicht.” (T06, Z259-260)

Die steigende Bedeutung der Digitalisierung ist im padagogischen Bereich oftmals nicht
wahrgenommen worden. Aus diesem Grund ist die Inanspruchnahme von Fortbildungen

in der Digitalisierung vor allem vor Zeiten der COVID-19-Pandemie meist zu kurz
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geraten. Durch die unvorhergesehene plétzliche Notwendigkeit hat sich ein Bedarf ent-

wickelt und digitale Defizite wurden erkennbar.

Resiuimee digitale fortlaufende Weiterbildung

Das Thema der digitalen Fort- und Weiterbildungen ist eng umstritten. Es zeigten sich
grofRe Uneinigkeiten Uber die verpflichtende Teilnahme und die Einfihrung von Fortbil-
dungsmafRnahmen in den schulischen Institutionen. Dennoch ist die Meinung vorhan-
den, dass eine digitale Grundbildung in jeder Hinsicht erforderlich ist und diese besten-
falls in weitere Spezialisierungen ausgebaut werden. Um eine allgemein héhere Teilnah-
merate zu erzielen, wird empfohlen, das Angebot attraktiver zu gestalten und die Schu-
lungsmaoglichkeiten auch hinsichtlich der zeitlichen Ressourcen anzupassen. Auffallend
war, dass interne Schulungen Uberwiegend die Nutzung von Standardprogrammen fo-

kussierten und fachspezifische Fortbildungen auf3en vor gelassen wurden.

5.2.2 Digitale Ressourcen

Der anschlieRende Kategorienbereich beschaftigt sich mit den Griinden der Auswahl
von digitalen Ressourcen sowie der Vorgehensweise bei dieser Entscheidung. Nachfol-
gend werden im Kapitel der Erstellung und Anpassung von digitalen Ressourcen der

Einsatz von Lehrmethoden und die Entwicklung in diesem Zusammenhang dargestellt.

5.2.2.1 Auswabhl digitaler Ressourcen

In Bezug auf die Auswahl von digitalen Ressourcen wurde durchwegs eine schulinterne
einheitliche L6sung angestrebt. Die Mehrheit benutzte aus diesem Grund die Plattform
Teams fur das Halten des digitalen Unterrichts. Vor der pandemiebedingten Umstellung
wurden hauptsachlich kleine digitale Zusatze, wie beispielsweise die Einbindung eines

YouTube-Videos, integriert.

»Ja, also digitale Medien weniger. Also jetzt halt YouTube-Videos oder, oder Quizzes
die man gemacht hat.” (T03, Z235-236)

Der Einbezug von digitalen Medien vor der notwendigen Umstellung auf Onlineunterricht
beschrankte sich laut Angaben von TO3 und T09 vorwiegend auf das Heranziehen von
bereits bestehenden YouTube-Videos als auch die Leistungsuberprifung mittels Online-
Quiz. Die Auswahl und der Einsatz von digitalen Medien wurde somit erst durch die ra-

sante Umstellung aufgrund von pandemiebezogenen  SchulschlieRungen
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vorangetrieben. Aus diesem Grund wurde eine ausfuihrliche Recherche fiir die Auswahl

digitaler Ressourcen wegen des zeitlichen Drucks vernachlassigt.

»Ich habe halt herum gesurft und ... hab entdeckt, dass es Mbéglichkeiten gibt. Bezie-
hungsweise dadurch, dass wir seit 2000 sowieso Laptops haben, an den Schulen...
an unserer Schule, ja. Sind wir sowieso immer wieder auf digitalen Unterricht gewe-
sen und... Und immer wieder auf Entwicklung von Unterrichtsmaterialien.” (T05,
Z886-890)

Eine engagierte Lehrperson der HAK 2 berichtete jedoch, dass sie bereits seit geraumer
Zeit die Laptops im Unterricht verwenden und auf digitalen Unterricht zurtickgreifen. Hier
|asst sich ein grofRer Unterschied bei der Gegenuberstellung von berufsbildenden und
allgemein héher bildenden Schulen erkennen. Fir spezielle kaufmannische Facher, wie
beispielsweise Rechnungswesen, wurde schon vor Beginn der pandemiebedingten Um-
stellung auf eine digitale Anwendung zurlickgegriffen. Dennoch betont die Teilnehmerin
TOS, dass eine standige Anpassung mit dem digitalen Wandel notwendig ist, auch wenn
bereits ein gewisser Grad der Digitalisierung im schulischen Bereich angekommen ist.
Der Grund sich immer wieder im digitalen Bereich weiterzuentwickeln zeigt das Bewusst-

sein der Optimierung durch neue digitale Moglichkeiten.

»1eams ist, es ist halt - zumindest bei uns an der Schule - einheitlicher geworden wie
man arbeitet. Aber das, das war ein Wunsch des Direktors und ich empfinde es auch
als hilfreich, wenn einheitlich gearbeitet wird, ja.” (TO7, Z989-991)

Die Mehrheit der Lehrenden wirkte dartber erfreut, dass es eine interne Vorgabe fir die
Auswahl des digitalen Lehrmediums gab. Eine einheitliche Nutzung und Lehrmethode
wurden meist fir effektiv empfunden, vor allem hinsichtlich des strukturierten Umgangs
auch aus Sicht der Schuler*innen. Die Vorgabe einer anderen Person hat den Lehrper-

sonen wohl eine zusatzliche Last wahrend dieser Situation abgenommen.
LAIso so Zoom hab ich mir zum Beispiel angeschaut, was dann fiir mich eine zweite
Plattform gewesen wére... Wo ich mir gedacht habe, lieber alles auf einer Plattform.*”

(T01, Z883-885)

Eine Ubereinstimmende Einstellung lieR® sich in Bezug auf die fokussierte Nutzung von

einem Medium erkennen. Viele zusatzliche Moglichkeiten wurden nicht in Betracht
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gezogen, da ein Durcheinander und die Gefahr einer fehlenden Struktur befirchtet
wurde. Dies bedeutete fiir TO1 jedoch nicht, dass innerhalb des Kollegiums die Lehrme-

thoden ident eingesetzt werden muissten.

,Und ich bin hergegangen und hab mir gedacht, ich weil3, dass das jetzt neu ist fiir

Schiiler und fiir diese sehr schwierig, ich mach was anderes.” (TO1, Z188-189)

Einen anderen Zugang hatte TO1, indem er Abwechslung in die Materie bringen wollte.
Ein klarer Ansatz von ihm war, die Schilerinnen dort abzuholen, wo sie gerade stehen
und eine Variation zur mehrheitlichen Lehrmethode anzubieten. Die Lehrperson wollte
sich bewusst nicht von der Vorgehensweise anderer beeinflussen lassen und hat die
Auswahl des digitalen Mediums auch an die Bedurfnisse der Zielgruppe angepasst. Dies
zeigt eine bewusste Auseinandersetzung mit der didaktischen Lehrmethode unabhangig
von der digitalen Umstellung. Es wurde ein Weg gefunden, auch in der digitalen Welt
eine individuelle Methode zu entwickeln, und sich nicht von der Vielfalt der MAglichkeiten

abschrecken zu lassen.

L~Aber eigentlich habe ich mich danach entschieden - weniger jetzt nach digitaler Sinn-
haftigkeit oder - sondern auf der einen Seite was flir Méglichkeiten habe ich. Und

meine Mdglichkeit ist halt, ich weild ich kann... Ich weil3 ich kann Videos schneiden.*
(TO1, Z891-893)

Daruber hinaus hat bei TO1 eine reflektierende Einschatzung der Fahigkeiten stattgefun-
den, was zu dieser alternativen Methode fuhrte. Die Vorgehensweise, sich mit einer au-
Rergewodhnlichen Art des Unterrichts zu beschaftigen, resultierte jedoch auch aufgrund
der privaten Erfahrungen hinsichtlich der Erstellung von Videos. Dies fuhrt zu der An-
nahme, dass sich Menschen gerne in einem gewohnten Umfeld bewegen, vor allem

wenn es die Wissensvermittlung an Dritte einschlief3t.

sIch hab jetzt auch festgestellt jetzt, da ich an einer neuen Schule bin, dass fiir mich
sehr viele Dinge selbstverstdndlich waren, die an dieser Schule jetzt nicht selbstver-
sténdlich sind. Die Nutzung von Sokrates, zum Beispiel. Die haben nicht einmal alle
einen Zugang, ja.“ (T07, Z824-826)

Der Einsatz von digitalen Medien scheint auch stark von den verfigbaren Mitteln der

jeweiligen Schulen abhangig zu sein. Da TO7 die Erfahrungen als Lehrperson an zwei

58



verschiedenen Schulen und Schultypen mitbringt, hebt sie die unterschiedlichen Voraus-
setzungen hervor. Dies impliziert, dass trotz Willenskraft der einzelnen Lehrpersonen,
viele digitale Mittel einfach nicht verwendet werden konnten, aufgrund der schulischen
Verfugbarkeit. Daraus kann abgeleitet werden, dass der Wunsch von schulinterner Un-
terstitzung besteht, in Bezug auf die Bereitstellung und den freien Zugang zu gewissen

digitalen Plattformen.

,Das ist nicht so zuverlassig, du weildt nicht... Oder es gibt Sachen, die sind gratis
eine Zeit lang und dann sind sie plétzlich doch irgendwie, kosten sie was ja. Und dann
kannst du es wieder nicht nutzen.“ (T08, Z1256-1258)

Einen ahnlichen Aspekt beschreibt TO8 in dem Interview. Die Auswahl des digitalen Me-
diums wurde oftmals aufgrund der unvorhersehbaren Umstellung der freien Nutzung auf
einen kostenpflichtigen Zugang beeintrachtigt. Die Aussage kann so gedeutet werden,
dass die Lehrperson nach einer intensiven Auseinandersetzung und Umstellung der di-
daktischen Methode nicht bereit ist, sich erneut auf eine andere (digitale) Unterrichtsart

einzustellen.

»Ich wollte Photoshop mit ihnen machen und da gibt’s ... eine App im Browser, die
heil3t Photopea, funktioniert wie Photoshop.” (T08, Z692-693)

Um sich auch in praktischen Fachern wie Kunst und Musik den digitalen Gegebenheiten
anzupassen, wurde vermehrt eigenstandig nach Alternativen gesucht. Vor allem T08 hat
sich mit der Materie intensiver beschaftigt und sich eine kostenfreie Alternative tUberlegt.
Der Fokus, die gewunschten Inhalte zu vermitteln, Gberwiegte somit das Hindernis, Uber

keinen allgemeinen Zugang zu dem Programm Photoshop zu verfligen.

LAISO man ist sicherer und vertrauter geworden mit dem Medium, und man hat sich
einfach mehr... ja besser zurechtgefunden. Und mehr lberlegt, was funktioniert in
einer Online-Stunde, was funktioniert nicht, was ist sinnvoll und so weiter.” (T02,
Z509-511)

Eine bedeutsame Erkenntnis ist, dass sich die Lehrpersonen durchaus versucht haben
in ihrer Art, digital zu unterrichten, weiterzuentwickeln. Diese Betrachtungen lassen sich
auch in der Kategorie der reflektieren Praxis wiedererkennen. Im Zusammenhang mit

der Auswahl der digitalen Medien ist jedoch auch anzumerken, dass diese mit dem Motiv
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der sinnvollen und zielgerichteten Lehrvermittiung ausgewahlt und angepasst wurden.
Ebenso lasst sich daraus schlussfolgern, dass bereits etablierte Lehrmethoden revidiert
wurden. Eine Vertiefung dieser Thematik und die Auswirkungen der Reflexion findet im

nachfolgenden Kapitel statt.

»Ich hab da noch nie hinterfragt, ist MS-Teams das, was mir am besten passt? Ich

hab gesagt, ich nehm das, was die Schiiler am meisten verwenden.“ (T03, Z921-923)

Allerdings erfolgte diese Selbstreflexion der digitalen Medienauswahl nicht in jedem Fall.
TO3 ist der Meinung, dass die Auswahl anhand der Uberwiegenden Nutzung im Schul-
bereich stattfinden soll. Man kann daraus erschlie3en, dass eine individuelle Auseinan-
dersetzung und die eigenen Erfahrungen und Ideen in diesem Fall nicht berticksichtigt
wurden. Interessant ware in diesem Zusammenhang den Grund fir diese Haltung ge-

genuber der eigenen Meinung und Bedurfnisse zu ermitteln.

sIch hab zuféllig Moodle verwendet, weil unser Schuladministrator ist absoluter
Moodle-Fan und der hat mir auch sehr viel geholfen.” (T02, Z629-630)

Bei der Auswahl des digitalen Unterrichtstools lie3 sich TO2 davon leiten, wo sie die
meiste Unterstitzung im nahen Umfeld erhielt. Der Zugang zum Support in dieser unge-
wohnlichen Situation war somit ebenfalls ein Kriterium im Bereich der Entscheidungsfin-
dung. Das deutet ebenfalls auf einen Ausbau des internen Angebots an digitaler Unter-
stutzung in schulischen Bildungseinrichtungen hin. Die Lehrpersonen wurden sich even-
tuell mehr zutrauen neue Methoden auszuprobieren, wenn es eine unmittelbare Anlauf-

stelle bei auftretenden Schwierigkeiten gibt.

»Ja, also es... kam dann einiges, einiges an digitalen Tools dazu, die wir uns auch

gegenseitig im Lehrerzimmer ausgetauscht haben.” (T05, Z460-461)

Far weitere Moglichkeiten zur Vermittlung der Lehrinhalte wurde auch von TO5 Uber ei-
nen internen Erfahrungsaustausch berichtet. Dies lasst darauf hinweisen, dass prakti-
sche Erkenntnisse anderer wohl eine gewisse Relevanz bei der Auswahl darstellten.
Auferdem ist auch hier erkennbar, dass die unmittelbare Anlaufstelle im Umfeld ein aus-

schlaggebendes Merkmal der didaktischen Lehrmethode ist.
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LAIso das heil3t, man kénnte ja gut den Laptop einsetzen. Das mlisste eine Laptop-
klasse sein dann miissten wieder alle den Laptop mit haben, dann geht’s.” (T03,
Z515-516)

Eine weitere Perspektive teilte TO3 zu diesem Thema. Sie kénnte sich gut vorstellen
viele Lehrinhalte auf digitalem Weg zu vermitteln, dafir sieht sie jedoch die Notwendig-
keit einer einheitlichen digitalen Ausstattung auch seitens der Schuler*innen. Daraus
l&sst sich erschliefen, dass die Auswahl der digitalen Lehrmethode auch in Korrelation

zu der Ausstattung der technischen Gerate steht.

,Und vielleicht doch wirklich mehr weg von den Schulblichern und hin mehr zu digita-
len Btichern oder auch hier mit den Medien. Und auch wirklich da mehr, vielleicht
mehr Angebot.” (T06, Z914-916)

AbschlieRend wird durch einen Lésungsansatz von T0G6 ein Blick in die kiinftige Entwick-
lung der Digitalisierung geworfen, unabhangig von der pandemiebedingten Schulschlie-
Rung. Fur das Ausflhren des Onlineunterrichts wiinscht sich die Lehrperson ein breite-
res Angebot an Auswahl von digitalen Ressourcen. Die Aussage wird so interpretiert,
dass seitens der schulischen Institutionen mehr Angebot — vermutlich auch aus Sicht
des barrierefreien Zugangs — bereitgestellt werden soll und man sich nicht individuell mit

der Suche nach geeigneten Ressourcen auseinandersetzen muss.

Resiimee Auswahl digitaler Medien

Zusammenfassend Iasst sich eine Uberwiegende Nutzung der schulisch bereitgestellten
Plattformen MS-Teams, Moodle und Eduvidual erkennen. Eine selbstandige Auseinan-
dersetzung mit weiteren digitalen Moglichkeiten fand nur teilweise statt. Die Mehrheit
winscht sich mehr Angebot und Freiheiten durch die Schule. Zu Zeiten der Pandemie
konnten einige Angebote, aufgrund von schulischen Gegebenheiten, nicht in Anspruch
genommen werden. Die Nutzung von digitalen Medien vor der notwendigen Umstellung
war meist auf den Einsatz von Quiz-Formaten und unterstitzenden Lehrvideos auf der
YouTube-Plattform beschrankt. In praktischen Unterrichtsfachern wurden eigenstandig
nach alternativen Tools recherchiert, um die Lehrinhalte nicht auf den ungeeigneten
Kommunikationskanalen zu Gbermitteln, sondern um eine praktische Erfahrung gewahr-

leisten zu kdnnen.
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5.2.2.2 Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen

Nach Ermittlung der Entscheidungsgrundlagen der digitalen Medienauswahl zeigt dieses
Kapitel die individuelle Vorgehensweise bei der Verwendung und Weiterentwicklung di-
gitaler Ressourcen. Wahrend eine Seite der Befragten keinen Mehrwert in der Anpas-
sung und Erstellung eigener digitaler Ressourcen sieht, haben andere diese aulierge-
wohnliche Situation genutzt, einige Anpassungen in ihrer Lehrmethode vorzunehmen.
Trotz der zusatzlichen Belastung des zwanghaften Umstiegs, konnte aufgrund der pri-
vaten Einschrankungen wahrend des Lockdowns eine intensivere Auseinandersetzung

stattfinden.

»Ich hab Unterrichtsvideos im Keller gedreht, auf einer Wiese, in meinem Proberaum
- ich bin Musiker auch noch - im Stall von meiner Freundin bei den Pferden also...Und
das war lustig. Es ist gut bei den Schiilern angekommen und das hat mir echt Spal’
gemacht, auch wenn es enorm viel Arbeit war. Weil da sitzt wirklich lange auch mit

dem Schneiden und so, weil es eine neue Technik noch ist.“ (TO1, Z248-258)

Besonders affin zeigte sich TO1 in der Erstellung eigener Lehrvideos. Die Umsetzung
wurde Uberwiegend als sehr gut beschrieben, auch wenn es einen zusatzlichen zeitli-
chen Aufwand bedeutete. Eine wichtige Voraussetzung fur die intensive Umsetzung der-
artiger Malinahmen ist laut TO1 das personliche Interesse und der Spal3faktor. Demzu-
folge steht die standige Weiterentwicklung und Verwendung innovativer Lehrmethoden
im engen Zusammenhang mit den persoénlichen Erfahrungen und dem Interessensge-
biet. Resultierend dieser Annahme ist es fragwurdig, ob eine einheitliche Vorgabe der

digitalen Ressourcen, seitens der Schule, eine innovative Entwicklung einschrankt.

»~S0lche Tools haben wir halt dann einfach versucht zu finden und einzusetzen, damit
wir das vorhandene Nutzen. Viele Leute haben angefangen selber Lernvideos zu ma-
chen, das war mir dann zu aufwendig. Weil ich hab dann gesagt ,Nein fiir einmal...
Nein® und ist auch nicht ganz mein Job...” (T05, Z469-472)

Aus Sicht der Interviewteilnehmerin TO5 war die eigene Erstellung von digitalen Lehrres-
sourcen zu aufwendig und den Output nicht wert. Sie sieht sich nicht in der Rolle pada-
gogische Lehrinhalte digital neu zu erfinden. Dennoch ist sie bereit, die vorhandenen
Mittel den entsprechenden Lehrzielen anzupassen beziehungsweise geeignetere Tools

zu ermitteln.
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,Wie kann ich das optimal einsetzen? Wie kann ich Eduvidual mit Teams verkniipfen?

Das geht ja und das man da gegenseitig Links oder Sonstiges.“ (T04, Z1189-1190)

Eine positive Entwicklung ihrer digitalen Kompetenz, hinsichtlich des Einsatzes von digi-
talen Medien im Fernunterricht, konnte auch T04 erkennen. Sie hat versucht die vorhan-
denen Medien zu nutzen und deren Funktionen so gut wie méglich auszuschdpfen. Das
weist auf eine intensive Beschaftigung mit dem digitalen Medium hin. Dartber hinaus
wurde versucht, verschiedene Kanale zu verbinden, um den bestmdglichen Output mit

der Nutzung zu erzielen.

,Und das mal zum Beispiel, wenn wir eine Ubung gemacht haben, da kannst du ein
Textfeld reinlegen und dann schreibst du dort mit. Das habe ich spdt gemacht, hat
den Schiilern dann aber total geholfen.” (T03, Z1034-1036)

Erst durch eine langerfristige Auseinandersetzung mit diversen MaRnahmen konnte das
Verbesserungspotential der eingesetzten Methode wahrgenommen werden. Im Zusam-
menhang mit dieser Aussage kann angenommen werden, dass eine einmalige Anwen-
dung keine zielfihrenden und aussagekraftige Erkenntnisse mit sich bringt. Daraus
ergibt sich die Voraussetzung, regelmafige MaRnahmen zur Verwendung von digitalen

Medien im Unterricht zu ergreifen.

»,Und ich kenne mich mit solchen Programmen grundsétzlich auch aus, weil ich es in
der Musik verwende. Aber ich hab sie in der Schule halt ... noch nie genutzt ... Es hat
sich halt einfach von der Notwendigkeit her ergeben, dass ich mich dann einfach wei-

terentwickle und diese Dinge auch dann in der Schule anwende. (T01, Z845-848)

Die Aussage spiegelt erneut die Relevanz der Notwendigkeit wider. Die selbstandige
Auseinandersetzung hatte, ohne die pandemiebedingte Umstellung, voraussichtlich nie
dieselbe Auswirkung hinsichtlich der digitalen Weiterbildung erzielt. Eine Weiterentwick-
lung der digitalen Kompetenz bewirkt somit auch gleichzeitig einen Perspektivenwechsel

in Bezug auf die didaktische Vorgehensweise.

,Und in das kénnen sich manche Lehrer schon verbessern. Weil ich weil auch, dass
es Lehrer gegeben hat, die einfach auch im ersten Lockdown einfach irgendwie ein
Packl hergegeben haben...” (T01, Z1496-1498)
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L~Aber ich glaube, es ist schon schnell klar geworden, dass man anders arbeiten muss,

dass die Aufgaben anders ausschauen miissen.” (T09, Z594-595)

Erfahrungsberichten zufolge gab es vor allem zu Beginn der Umstellung auch Lehrkréfte,
die sich der digitalen Umsetzung quer gestellt haben. Mit der andauernden Notwendig-
keit wurde aber auch hier ein Umdenken erzielt und der Schritt in die Digitalisierung
gewagt. Die Erkenntnis, dass das digitale Setting eine andere didaktische Methode vo-

raussetzt, ist der erste Schritt in der Weiterentwicklung der digitalen Kompetenz.

»Ja also, ich hab dann ... in manchen anderen Klassen Dinge vorgezogen, die man
elektronisch I6sen kann und Dinge verlagert und spéter dann gemacht, wo einfach
Préasenz erforderlich war, ja.“ (T07, Z388-390)

Eine andere Interviewpartnerin hat in dieser Situation auch das Lehrkonzept angepasst
und die Reihenfolge der Themen adaptiert, sodass flr jeden Inhalt eine geeignete Wis-
sensvermittlung stattfinden kann. Kritisch zu betrachten ist in diesem Zusammenhang
jedoch die Unsicherheit der Umstellung auf Prasenzunterricht. Wenn man jedoch situa-
tionsunabhangig die Vorgehensweise analysiert, ist die Adaption der Lehrmethode in

Hinblick auf die Lehrziele ein effektives Konzept.

»In Musik fallen ja ganz viele Komponenten weg, die du im normalen Unterricht hast.
Du kannst eigentlich nicht mit den Schiilern musizieren digital das funktioniert nicht in
einem... in einem Online-Setting ... Das was dann gegangen ist, waren andere Sa-
chen, wie zum Beispiel, ich hab dann Dinge kennengelernt - das war eigentlich auch
ganz cool - zum Beispiel eine Plattform, wo man selbst komponieren kann oder
Sounds machen kann* (T02, Z266-273)

Wie vorab bereits anhand des Kunstunterrichts betrachtet, teilt auch Musiklehrerin T02
ihre Gedanken zu der Umsetzung praktischer Unterrichtsfacher im digitalen Kontext.
Auch sie berichtet von einer groRen Herausforderung bei der Ubertragung der Praxis in
das Online-Setting. Alternativ beschaftigte sie sich jedoch mit Online-Tools, die andere
Kompetenzen im Musikunterricht fordern. Durch den Wissensaustausch mit Kolleg*in-
nen passte sie ihre digitale Lehrmethode den Umstanden an und fokussierte sich auf die
Vermittlung anderer Fahigkeiten. TO2 wirkte sehr erfreut Uber das Ausprobieren neuer

Tools und scheint positiv gestimmt, ihre Lehrmethode entsprechend anzupassen.
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LAber ich hab mir gedacht, ok, das méchte ich machen... Wie kann ich das jetzt um-
setzen mit den Vorgaben die ich hab.” (T02, Z812-813)

Durch den Ehrgeiz von T02 wurde die Entwicklung der didaktischen Methode geférdert.
Sie hat sich zum Ziel gesetzt, die Gegebenheiten der Situation anzunehmen und auf
Basis dessen den besten Output zu generieren. Die innovative Vorgehensweise begrin-
det das Potential fur I6sungsorientierte Ansatze. Anhand dieser Aussage ist es vorstell-

bar, diese Lehrperson fur die Entwicklung neuer Modelle und Konzepte einzubeziehen.

»Ja, also wie gesagt, ich hétte mich da vielleicht besser gleich am Anfang ... mehr
engagieren kénnen und das vielleicht auch mal vorher ausprobieren. Wie starte ich
einen Onlineunterricht? Weil das war so ok, ich weil3, dass es das gibt, aber auspro-
biert hat man es einfach nicht. Vielleicht eher mehr schrittweise integrieren und auch
sich tberlegen, gerade in der Unterrichtsgestaltung, weil man muss den Onlineunter-
richt anders machen.” (T06, Z371-375)

Unter der Annahme, dass es eine Vorbereitungszeit bei der Umstellung auf Distance-
Learning gegeben hatte, gab T06 an, die Integration schrittweise durchzufiihren. Durch
das vorzeitige Ausprobieren hatte man viele Prozesse vorab optimieren kdnnen.
Dadurch waren auch Anpassungen moglich gewesen, sollte eine digitale Ressource
nicht als zielfihrend eingestuft werden. Jedoch scheint diese Lehrperson sich damit in
Zukunft nicht intensiver auseinandersetzen die Lehrmethode in Prasenzform anzupas-

sen, laut folgender Angabe:

»,Nein, also ich hab vorher schon versucht verschiedene Methoden ... und Formen
einzusetzen. Und wie gesagt, ich verwende jetzt MS-Teams noch als zusétzliches
Tool. Aber so methodisch oder so hat sich nicht so viel gedndert.” (T06, Z595-597)

Sie hat aus dieser Zeit nicht viel fur den allgemeinen Unterricht beibehalten. Die Platt-
form MS-Teams wird voraussichtlich nur als Kommunikationstool fiir organisatorische

Zwecke und zur Bereitstellung von Lehrmaterialien genutzt.

»In der AHS finde ich ist man da viel vorsichtiger, viel vorsichtiger und viel theoreti-
scher unterwegs. Man stlirzt sich da nicht so rein [lacht], ich weil3 es nicht. Es ist
gehemmter ein bissel. Und theoretisch einfach, viel weniger praktisch. Manche Sa-

chen muss man einfach ausprobieren.” (T07, Z1501-1510)
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Die ehemalige HAK-Lehrerin beschreibt ihre Wahrnehmung hinsichtlich der schulischen
Unterschiede im Bereich der Ressourcennutzung. lhren Erfahrungen zufolge wird auf
einer allgemein hdheren Schule zu wenig riskiert und ausprobiert. Daraus ergibt sich der
Wunsch der schulinternen Férderung und Unterstitzung sowie die Erdéffnung neuer

Mdglichkeiten und praktischeren Anwendungen.

... was man halt gut machen kann, ist so produktorientiert irgendwie zu arbeiten, dass
die ein Video machen oder Podcast ... oder irgend so ein Produkt erstellen.” (T09,
Z1036-1037)

Eine ahnliche Einstellung zeigt der AHS-Lehrer T09. Er sieht durch die Digitalisierungs-
welle eine Chance, die Erstellung eigener Produkte zu férdern und auch derartige Kom-
petenzen den Schiler‘innen weiterzugeben. Dies lasst implizieren, dass das selbstan-
dige Ausprobieren ein relevanter Faktor beim Kompetenzerwerb ist, auch hinsichtlich

digitaler Kompetenzen.

~ES wirkt, sagen wir's so. Und es kommen immer sehr, sehr soft oft neue Sachen
dazu, was echt cool ist. Weil man dadurch zwar Méglichkeiten eréffnet und, aber nicht
abschreckt. Und diese Apps, die man dazu verwenden kann...“ (T10, Z345-347)

LAIso was ich tatséchlich beibehalten habe - was ich mir vorher nicht gedacht hétte -
aber ist die Lernplattform Moodle.” (T02, Z406-407)

Hervorzuheben ist die meist positive Einstellung gegentuber der Weiterfiihrung von teil-
weise neu etablierten Lehrmethoden. Grundsatzlich kann jedoch betont werden, dass
eine einheitliche Meinung der Notwendigkeit von Prasenzunterricht gegeben ist. Die
Mehrheit gibt an, dass sie gewisse Bereiche des Online-Unterrichts in das urspriingliche
Lehrkonzept integrieren méchte, jedoch eine komplette Umstellung auf digitalen Unter-

richt, wie in den Distance-Learning-Phasen, nicht vorstellbar ist.

Resiimee Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen

Zusammenfassend kann auf Basis der Erfahrungsberichte gesagt werden, dass die Pan-
demie einen durchaus positiven Beitrag zur Einfuhrung und Weiterentwicklung digitaler
Unterrichtsmethoden geleistet hat. Die eigene Erstellung von digitalen Ressourcen fand
uberwiegend im Rahmen von Quiz-Formaten und Arbeitsblattern statt. Eine Lehrkraft hat

sich intensiver mit der eigenen Erarbeitung digitalen Contents auseinandergesetzt und
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eigene Lehrvideos erstellt. Dennoch konnte bei allen Teilnehmer*innen eine laufende
Anpassung der digitalen MaRnahmen und des Lehrplans wahrend der Umstellung auf
digitalen Unterricht festgestellt werden. Ob eine dauerhafte Anpassung des Lehrkon-
zepts aufgrund der bisherigen Erfahrungen stattfindet, ist anhand der Ergebnisse nicht
direkt erkennbar. Immerhin ist bei einem Uberwiegenden Anteil der Wille vorhanden,

manche digitale Vorgehensweisen beizubehalten.

5.2.3 Technische Ausstattung

Wie bereits im bisherigen Forschungsstand aufgegriffen, war zu Beginn der Pandemie
die technische Ausstattung eine flachendeckende Schwierigkeit. Aufgrund dessen wid-
met sich dieses Kapitel dem technischen Fortschritt an Schulen, auch unter Berucksich-

tigung der Gerate-Initiative des Ministeriums.

»Ja, die technische Ausstattung muss natlirlich da sein, das ist einmal das A und O.
Und ich glaub da muss man echt bedenken, dass es sozial schwache Familien gibt

oder Familien mit vielen Kindern, wo das nicht gegeben ist.“ (T02, Z1001-1003)

Zu Beginn des ersten Lockdowns war sowohl aus Sicht der Schuler*innen als auch aus
Sicht des Lehrpersonals ein Mangel an technischen Geraten zu verzeichnen. Viele Lehr-
krafte betonten die Notwendigkeit einer digitalen Mindestausstattung fir die Umstellung
auf digitalen Unterricht. Ohne dieser Grundvoraussetzung war auch jedes noch so aus-
gefeilte Lehrkonzept irrelevant. Hierbei wurde oftmals auf die unterschiedlichen Ein-

gangsbedingungen hingewiesen.

,Bei uns eigentlich gleich. Also wir sind relativ gut ausgestattet. Jede Klasse hat Bea-
mer, jede Klasse hat einen Computer. Lehrer haben nattirlich nicht alle einen Com-

puter, aber das miissen wir uns ja selbst organisieren.” (T01, Z416-418)

»Ja, haben entweder Internet zu Hause gehabt oder - ganz super finde ich haben das

ein paar Kolleg*innen organisiert - dass wir Leihlaptops hatten.” (T03, Z347-348)

In der Schule von Lehrperson TO1 gab es keine maf3gebliche Veranderung hinsichtlich
der technischen Ausstattung. Der Mangel an einsetzbaren Geraten seitens der Schu-
ler*innen wurde mit der Bereitstellung von Leihgeraten schnell gelést. Das bedeutet,
dass fur TO1 die technischen Ressourcen keinen Einfluss auf den digitalen Unterricht

hatten. Die Verfugbarkeit von Leihgeraten fir Schiler*innen war sowohl in den privaten
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Handelsakademien als auch in den o&ffentlichen allgemein héher bildenden Schulen ge-

geben.

»ES gibt in jeder Klasse einen Computer. Das Internet wurde jetzt im letzten Jahr noch
einmal ausgebaut. Weil wenn wir alle in MS-Teams drinnen waren zum Beispiel,
dann... war die Leitung nicht gut genug. Also das Internet nicht stark genug. Es wurde
dann angeschafft ein paar Kameras. Weil das Problem ist, du hast ja keinen Laut-
sprecher am Standrechner zum Unterrichten auf MS-Teams und dann konntest du so
Kameras halt mit USB zuschalten.” (T03, Z318-323)

Die Grundausstattung mit einem Computer in jeder Klasse war bereits vor Beginn der
Pandemie standardmafig gegeben. Dies steht voraussichtlich auch mit dem flachende-
ckenden Online-Klassenbuch und weiterer digitaler administrativer Aufgaben im Zusam-
menhang. Die zusétzliche Aufristung fand nun vor allem im Bereich der visuellen und
auditiven Gerate statt, welche eine Grundvoraussetzung bei der Nutzung von digitalen
Kommunikationskanalen, wie MS-Teams, waren. Eine grof3ere Herausforderung bei der
Nutzung von Online-Medien stellte jedoch eine ungenugend starke Internetverbindung
dar. Sollte in zukUnftiger Hinsicht ein verstarkter Einsatz von digitalen Medien im Unter-
richt — unter Voraussetzung der Internetnutzung — kommen, waren hier weitere Verbes-

serungsmaflnahmen nétig.

LAIso es war schon so, dass viele Kinder (ibers Handy dann dabei waren bei den
Online-Stunden oder so. Das hat man ja... Da sieht man ja auch ganz gut dann den
Bildschirm. Unsere Schule hat dann teilweise Laptops bereitgestellt. Das waren so...
die heillen Chrome-Books die werden auch im Mathematik-Unterricht oft eingesetzt.”
(T02, Z481-485)

Viele Schulen haben auf eine Unterstlitzung der technischen Ausstattung geachtet. Wie
man der Aussage von T02 entnehmen kann, gab es bereits teilweise technische Gerate
an den Schulen fur den Einsatz im Mathematik-Unterricht. Die Schlussfolgerung dieses
Beitrags ist, dass fur gewisse Unterrichtsbereiche die Versorgung von einheitlichen Ge-
raten moglich war und in diesen Schulen nicht vorausgesetzt wurde, dass die Schuler*in-
nen sich selbst mit diversen Geraten ausstatten missen. Dies ermdglicht auch einen

qualitativen Unterricht, aufgrund der einheitlichen Ausstattung und Voraussetzungen.
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,Dass da jeder irgendwie der Mindeststandard... oder (iberhaupt das gleiche Gerét,
das wirde halt alles sehr einfach machen.” (T09, Z1415-1417)

T09 merkt in diesem Zusammenhang auch an, dass flr die Erstellung und Durchfihrung
eines (digitalen) Lehrkonzepts einheitliche Gerate vorhanden sein mussen. Viele Pro-
gramme und Tools sind nicht mit jeder Geratemarke kompatibel und das kénnte zu einer

Herausforderung wahrend des Einsatzes von digitalen Medien fuhren.

»Da hat sich wirklich viel getan. Und bei uns in der Schule wurden auch, nachdem wir
eben diese Apple Produkte haben, die haben wir auch deshalb jetzt genommen, weil
wir schon vorher welche hatten. Also wir hatten schon vorher iPads, jetzt haben wir
auch Apple TV, das heil3st man kann mit dem iPad irgendwie gleich verbinden mit dem
Beamer.“ (T08, Z633-636)

Die AHS 1 hat sich laut Interviewpartnerin TO8 besonders mit einer einheitlichen Aus-
stattung der technischen Gerate beschéftigt. Die allgemeine technische Ausstattung
wurde den bereits vorhandenen Geraten angepasst, um ein einfacheres Handling zu
ermaoglichen. Schlussfolgernd lasst sich sagen, dass sich diese Schule bereits intensiv
auf eine vermehrte Nutzung von digitalen Medien im Unterricht vorbereitet und die Treib-

kraft der Digitalisierung zu ihren Gunsten nutzt.

»Viele, also ich hab mir das dann einfach selber beim Libro und 30 Euro gekauft. Aber
die meisten sind mit den eigenen Laptops dann angekommen und haben sich - muss

man auch ehrlicherweise sagen - die Lehrer mobile Hotspots gelegt.” (T03, Z326-329)

»Ich hab jetzt einen Laptop von der Schule weil ich Abendschulkoordinatorin bin. Aber
als normaler Lehrer, sag ich jetzt einmal, hat man das mit seinem eigenen Gerét dann
machen mussen und nicht einmal ich habe ein Schuldhandy. Also das ist ja alles...

Und man musste sich alles organisieren.” (T04, Z600-603)

Ein mehrmals genanntes Problem war die eigenstandige technische Ausstattung der
Lehrkrafte. Ohne dieser Eigeninitiative waren viele Unterrichtsmethoden voraussichtlich
nicht zu Stande gekommen. Einer Einschatzung von T04 zufolge ist nach zwei Jahren
die digitale Ausstattung an ihrer Schule nicht auf dem Stand, wie sie sich das nach mehr-

maligen Distance-Learning-Phasen vorstellen warde.
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»,Na, ausstattungsméflig sind unsere Lehrer sehr, sehr gut drauf, ja.“ (T05, Z363)

,Und da denke ich, wére einfach ein bestimmter Betrag, den man sagt, den kriegt,
kriegen die Lehrpersonen als EDV-Kostenbeitrag.” (T05, Z1189-1191)

Die technische Ausstattung der Lehrkrafte ist im Vergleich zu der Aussage von T05 ab-
hangig von der jeweiligen Bildungseinrichtung. TO5 hatte nicht das Geflhl, dass dem
Lehrpersonal in dieser Hinsicht etwas gefehlt hatte. Daraus Iasst sich schlieRen, dass
Schulen sich mit dieser Thematik intensiver auseinandersetzen sollten. Davon abgese-
hen merkt die Interviewpartnerin TO5 an, dass eine gewisse Abgeltung seitens der Insti-

tution angebracht ist, fir die Selbstorganisation von relevanten digitalen Gerate.

»-..dass von den Lehrern immer erwartet worden ist, dass wir alles von daheim aus
machen, dass jeder einen Laptop hat, jeder ein Mikrofon hat, jeder ein Internet hat.
Ja, ich weill schon das setzt man alles voraus. Aber ich hab ganz viele Freunde, die
in der Privatwirtschaft sind und die mit Laptops ausgestattet wurden und heimge-
schickt worden sind.”. (T03, Z1182-1186)

Eine ahnliche Ansicht zu diesem Thema beschreibt T03. Sie vergleicht die Situation des
Lehrpersonals mit der Lage in der Privatwirtschaft — vor allem, da sie ebenfalls an einer
privaten Handelsakademie tatig ist. Die Aussage ist so zu interpretieren, dass sie sich
vergleichsweise ungerecht behandelt fuhlt und die Eigeninitiative der Lehrkrafte als
selbstverstandlich angesehen wird. Aus Perspektive der Lehrkrafte ist mehr Unterstuit-

zung hinsichtlich der digitalen Ausstattung gewunscht.

,LAIso man musste sich das alles selber mehr oder weniger aufstellen und das ist auch
irgendwie so selbstversténdlich. Oder dariiber wird gar nicht gesprochen. Und wenn's
in den Medien heil3t ,Kriegen die Schiiler oder wer auch immer oder auch die Lehrer
zur Verfiigung gestellt“... so stimmt es nicht.” (T04, Z620-623)

In Bezug auf die externe Unterstitzung mit einheitlichen Geraten wirkt TO4 verargert. Es
lasst sich anhand der vorgefuhrten Textpassagen erkennen, dass die Selbstorganisation
der technischen Gerate hauptsachlich in den privaten Handelsakademien ein bedru-
ckendes Thema ist. Ebenso ist die Transparenz nach aul3en, hinsichtlich dieses The-

mas, ein Anliegen der Lehrkraft.
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»,Und ein Notfallprogramm ist eher schwierig. Und das ist wahrscheinlich das néchste,
was man braucht ist das man dann gescheiten Helpdesk hat fiir all die Situationen,
die auftreten” (T05, Z1137-1139)

Mit Blick in die Zukunft und unter Anbetracht der Weiterfihrung von digitalem Unterricht
empfindet es TO5 fir notwendig, eine technisch kompetente Anlaufstelle zur Verfligung
zu stellen. Vor allem in kritischen Zustanden, wie Prifungssituationen, ist eine derartige

Mafnahme aus Sicht der Lehrkraft unumganglich.

,Wir haben von der Schule nichts bekommen. Erst jetzt mit der Geréte-Initiative sind
die Lehrer ausgestattet worden mit PC’s. Mit denselben PC's die die Schiler und
Schiilerinnen bekommen haben.” (T10, Z776-778)

Eine andere Erfahrung hat diesbezuglich T10 an der AHS 4 gemacht. Die Lehrkrafte an
dieser Schule wurden ebenfalls im Rahmen der Gerate-Initiative ausgestattet. Dartber
hinaus wurde auf eine einheitliche Ausstattung der Lehrpersonen und Schiler*innen ge-

achtet.

sAlso das WLAN ist ausgebaut worden, ... in kiirzester Zeit. Das heil3t nicht, dass es
gut ist.“(T10, Z664-666)

Die schulische Einrichtung von T10 ist bemUht, die technische Ausstattung aufzuristen
und setzte aufgrund dessen auch diverse Ma3nahmen in Gang. Dennoch musste T10
feststellen, dass es den zeitgemaflen Anforderungen nicht gerecht wurde. Sollte wieder
eine Phase des Distance-Learning kommen oder sogar Teile des Unterrichts standard-
maRig online stattfinden, wirden die aktuellen, bereits ausgebauten, Mittel nicht ausrei-

chen.

Resiimee technische Ausstattung

In Hinblick auf die Erkenntnisse der theoretischen Grundlage kénnen einige Gemein-
samkeiten mit den Erfahrungen der Lehrkrafte abgeleitet werden. Die technische Aus-
stattung war in beinahe jeder Hinsicht verbesserungswurdig. Viele Schuleinrichtungen
haben die Chance der pandemiebedingten Umstellung genutzt und die Schulen grofiten
Teils auf einen einheitlichen Stand gebracht. Uberraschend war die belastende Thematik

der Eigeninitiative der Lehrkrafte, vor allem in den privaten Handelsakademien. Mit Blick
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in die Zukunft, ist eine weitere Aufstockung der technischen Ressourcen flr einen sor-

genlosen Einsatz von digitalen Medien notwendig.

5.2.4 Selbsteinschatzung

Die Darstellung der Ergebnisse in diesem Kapitel verfolgt eine abweichende Struktur im
Vergleich der vorherigen Kategorien. Um einen Einblick in die Selbsteinschatzung der
digitalen Kompetenz in Bezug auf die kritische Auswahl und kompetente Nutzung von
digitalen Medien zu erlangen, werden zuerst ausgewahlte Textpassagen angefihrt. An-
hand einer Tabelle sollen anschlieRend einige Selbsteinschatzungen beispielhaft im di-

rekten Vergleich zu den Kompetenzeinstufungen des DigCompEdu gesetzt werden.

LAIso ich war kein Meister am Anfang in MS-Teams. Ich bin immer noch kein Meister,
aber manche Dinge lernt... hat jeder von uns halt lernen missen. Und das hat sich
dann sicher verbessert, genau ja.“ (T03, Z621-623)

Die Interviewteilnehmerin TO3 berichtet von der Entwicklung der digitalen Kompetenz
aus ihrer Sicht. Generell schatzt sie sich jedoch in Bezug auf ihr Kompetenzniveau sehr
bescheiden ein. Am Ende dieses Kapitels wird ein Ausschnitt ihrer Selbsteinschatzung
in der Tabelle 10 gezeigt und auf Basis des Kompetenzrahmen DigCompEdu eingeord-

net.

LAIso ich hab sicher noch Lernbedarf, dass ich das sozusagen das noch interaktiver
mache. Und auch noch Interesse, dass ich da mir noch was anlerne und... und ab-
schaue von anderen.” (T06, Z859-861)

Die Umstellung auf den digitalen Unterricht hat auch manchen Lehrkraften den Anstol3
gegeben, sich auch kinftig mit der Digitalisierung im Unterricht auseinanderzusetzen.
Viele weisen die Motivation auf, sich in diesem Bereich weiterzubilden und auch gegen-

seitig voneinander zu lernen.
,Wirklich schwierig, weil manchmal habe ich das Gefiihl gehabt ok, ich kenn mich jetzt

damit viel besser aus als die anderen mit Teams zum Beispiel. Und dann habe ich
festgestellt, das versteh ich jetzt gar nicht...“ (T08, Z1105-1107)

72



LAISO so zu Beginn ... war ich der Meinung, dass ich gut bin. Jetzt weil ich, dass ich
nicht gut war und dass ich immer noch nicht gut bin.” (T10, Z1294-1295)

Die direkte Auseinandersetzung mit der Nutzung von digitalen Medien mit dem Ziel, die
Lehrinhalte adaquat zu vermitteln, hat einigen Teilnehmer*innen auch die Augen geoff-
net. Viele haben erkannt, dass sie in manchen Bereichen nicht so sicher und kompetent
unterwegs sind, wie sie sich vor Beginn der Pandemie eingeschatzt hatten. Somit kann
eine notwendige Auseinandersetzung durchaus als positiver Effekt fir die Entwicklung

und Einschatzung der eigenen Kompetenzen gesehen werden.

5.2.4.1 Gegenuberstellung des Kompetenzniveaus

Die Gegenuberstellung der Selbsteinschatzung der Interviewpartner*innen und den bei-
spielhaften Kompetenzaussagen des DigCompEdu (Redecker, 2017, dt. Ubersetzung
Goethe-Institut) in Tabelle 10 zeigen Unstimmigkeiten bei der Beurteilung der eigenen

digitalen Kompetenz im Vergleich zu der Kompetenzeinstufung des DigCompEdu’s.

In nachfolgender Tabelle werden lediglich Aussagen in Bezug auf die kritische Auswabhl
und kompetente Nutzung von digitalen Medien hinsichtlich der Lehrziele herangezogen.
Grund dafur ist die Eingrenzung des Begriffs ,digitale Kompetenz" im Rahmen der Inter-
viewgesprache. Die Selbsteinstufungen der digitalen Kompetenz bezieht sich auf die
Zeit nach den pandemiebedingten Distance-Learning-Phasen, sprich nach einer mona-
telangen Auseinandersetzung mit digitalen Malnahmen. Zu beachten ist, dass in dieser
Tabelle nur relevante Gegenliberstellungen angefiihrt werden, um diese fir die weiteren

Interpretationen heranzuziehen.

Die Selbsteinstufung der digitalen Kompetenz fand im Interview auf einer Skala von 1
bis 10 statt. Um einen Vergleich zu den sechs Kompetenzniveaus des DigCompEdu

ziehen zu kénnen, wird folgende Anpassung im Rahmen dieser Arbeit vorgenommen:

e Selbsteinstufung 1 = Einsteiger*in

e Selbsteinstufung 2-3 = Entdecker*in
e Selbsteinstufung 4-5 = Insider*in

e Selbsteinstufung 6-7 = Expert*in

e Selbsteinstufung 8-9 = Leader*in

e Selbsteinstufung 10 = Vorreiter*in
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Tabelle 10: Gegeniiberstellung Kompetenzniveau

Selbsteinstu-
fung (SE)

Ausschnitt einer

Textpassage

Einstufung der Aussage laut

DigCompEdu

TO1
SE: 9
(Leader)

,Das heildt, ich habe mich nicht
hingesetzt mit einer und habe
Onlineunterricht gemacht, son-
dern ich habe mir gedacht, jetzt
picken die alle zu Hause und
kommen nicht weg und haben
irgendwie keinen Kontakt zu
AuBBen. Na, dann gebe ich
ihnen einen Kontakt zu Aul3en
und habe halt meine Videos an
unterschiedlichsten Orten ge-
dreht.” (Z242-245)

Die Lehrkraft erstellt eigene Res-
sourcen und achtet in Bezug des-
sen auf die Bedurfnisse der Ziel-
gruppe. Dadurch |8sst sich die digi-
tale Kompetenz von TO1 der Kom-
petenzstufe ,,Expert*in (B2)* zu-

ordnen.

Betrachtet man jedoch die eigene
Einschatzung der Lehrkraft, wirde
diese in der Niveaustufe der *Lea-

der*in (C1)“ zu finden sein.

TO3
SE: 3
(Entdeckerin)

LAIso Videos haben wir inte-
griert. Ich habe dann versucht
zum Beispiel Kahoot zu ma-
chen oder Quizzes als Einstieg
in die Stunde und dann ma-
chen wir erst Unterricht.”
(Z271-272)

Durch das Einbeziehen von inter-
aktiven Elementen, kann die Inter-
viewteilnehmerin TO3 durchaus

dem Kompetenzniveau der ,,Insi-

der*in (B1)“ zugeordnet werden.

Ihrer Einschatzung zufolge wirde
sie jedoch den "Entdecker*innen

(A2)“ zugeordnet werden.

TO5
SE: 8
(Leaderin)

»~Solche Tools haben wir halt
dann einfach versucht zu finden
und einzusetzen, damit wir das
Viele

Leute haben angefangen selber

vorhandene  Nutzen.
Lernvideos zu machen, das war
mir dann zu aufwendig.“ (Z469-
471)

Aufgrund der Anpassung der Res-
sourcen zur Verfolgung des Lehr-
ziels kann die Stufe ,,Insider*in

(B1)“ herangezogen werden.

Im Vergleich zur Selbsteinschat-
zung ordnet sich die Lehrperson
der Kompetenzstufe ,Leader*in
(C1)* zu.
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Diese Gegenuberstellung der Selbsteinschatzung und der Einstufung laut dem Dig-
CompEdu ist kritisch zu betrachten, da die Kompetenzstufen des DigCompEdu im Inter-
view nicht definiert und abgegrenzt wurden. Daruber hinaus finden sich nur ausgewahlte
Textpassagen in der Gegenuberstellung. Daher ist dieser Vergleich nur als eine magli-

che Interpretation zu sehen, um Anhaltspunkte fur weitere Forschungen zu generieren.

5.3 Gegenuberstellung der Schultypen

Die folgende Tabelle soll einen Uberblick (iber die erkennbaren Unterschiede der Situa-

tion aus den allgemein hdéher bildenden Schulen und den Handelsakademien geben.

Tabelle 11: Gegeniiberstellung Schultypen

AHS HAK
Gerate-Initiative sowohl fir Schiler*in- Mangelende Bereitstellung von techni-
nen als auch fur Lehrkrafte schen Geraten fur Lehrkrafte
Theoretischer Fokus Praktischer Fokus
Seltene Nutzung von digitalen Medien Fachspezifische Nutzung von digitalen
vor der Pandemie Medien vor Beginn der Pandemie

(Quelle: eigene Darstellung)

Anhand der Analyse der Erfahrungsberichte von Lehrpersonen aus verschiedenen
Schultypen konnten nur einige wenige relevante Unterschiede hinsichtlich der gegebe-
nen Situation erkannt werden. Eine Chance, die anhand der Gegenuberstellung in den
allgemein héher bildenden Schulen ableitbar ist, ist der fokussierte Einsatz von digitalen

Medien fur einen verstarkten praktischen Bezug.

Die bislang ermittelnden Resultate werden im anschlieBenden Diskussionsteil kritisch
betrachtet. Weiters werden Schnittstellen zu den relevanten Bereichen der Theorie dar-
gestellt. Daraufhin wird die Forschungsfrage nochmals aufgegriffen und mittels der ge-

nerierten Forschungsergebnisse beantwortet.
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6 Diskussion

Zu Beginn des abschlielenden Kapitels werden die soeben dargestellten Ergebnisse
zusammengefasst und mit Bezugnahme auf bereits erhobene Erkenntnisse diskutiert.
Im Anschluss wird die zu Beginn definierte Forschungsfrage beantwortet und anhand
der Tabelle 12 Ubersichtlich zusammengefasst. Nach Darlegung der Starken und Limi-

tation dieser Studie wird ein Ausblick fur anknupfende Forschungen dargelegt.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ziel dieser Arbeit war, anhand der individuellen Erfahrungen von Lehrpersonen in der
Sekundarstufe I, Chancen fur den zukunftigen Einsatz von digitalen Medien abzuleiten,
unabhangig von der pandemiebedingten Schulschliefung. Bei der Umstellung auf den
digitalen Unterricht waren vor allem zu Beginn des ersten Lockdowns einige herausfor-
dernde Hurden seitens der Lehrkrafte zu bewaltigen. Nichtsdestotrotz ergeben sich an-
hand der Erfahrungsberichte auch einige Chancen hinsichtlich der fortlaufenden Nut-

zung von digitalen Medien.

In weiterer Folge wird detailliert auf die Beantwortung der Forschungsfrage und den da-

raus resultierenden Chancen und Herausforderungen eingegangen.

Wie wird die pandemiebedingte Umstellung auf den digitalen Unterricht von Lehr-

personen der Sekundarstufe Il erlebt?

Eine besondere Erfahrung, die mehrmals von den befragten Lehrpersonen hervorgeho-
ben wurde, war der Einsatz von digitalen Kommunikationsmedien fir den Austausch
innerhalb des Kollegiums bezlglich organisatorischer und administrativer Angelegenhei-
ten. Ein negativer Aspekt dieser Kommunikationsmittel stellte jedoch die Chatfunktion
und daraus resultierende standige Erreichbarkeit fur Schiler*innen dar. Hierbei kann die
Uberlegung gefasst werden, zukiinftig einen gezielten Kommunikationskanal fiir den

ausschlielichen Austausch unter den Lehrkraften zu verwenden.

Durch die Auseinandersetzung mit der bisherigen Erfahrung wahrend der Pandemie
wurden einige Vorgehensweise von den Lehrpersonen reflektiert, was zu einer Einsicht
des Verbesserungsbedarfs einiger digitaler Lehransatze fiihrte. Fur die Optimierung der
digitalen Lehrmethode wurde mehrmals der Wunsch geaulert, sowohl internes als auch

externes Feedback zu erhalten.
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Im Bereich der digitalen fortlaufenden Weiterbildung gibt es unterschiedliche Einstellun-
gen. Wahrend der eine Teil der Befragten fir verpflichtende FortbildungsmaRnahmen
durch die schulische Institution sind, winschen sich andere einen Ausbau der digitalen
Fortbildungsmaf3nahmen. Was hingegen klar von allen Seiten betont wird, sind die For-
derungen der Weiterbildungen im Bereich der Digitalisierung, da vor allem vor Beginn
der Pandemie eine rege Teilnahme der Lehrpersonen verzeichnet wurde. Diese Er-
kenntnis zeigt sich auch in der Studie von Maul® & Hasse (2020, S. 5ff.). Interne Schu-
lungen, in Bezug auf die digitalen Kenntnisse, wurden in allen Schulen wahrend der
Pandemie verstarkt angeboten. Ein kritischer Punkt diesbeziglich ist jedoch das be-
schrankte Angebot auf die vorhandenen digitalen Tools. Die Vielfalt der Moglichkeiten
abseits der bekannten digitalen Medien wird hier au3en vor gelassen. Wie jedoch an-
hand der bisherigen Forschungsergebnisse von Huber et al. (2020, S. 61ff.) ersichtlich
wird, sollte genau hier angesetzt werden, da sich viele Lehrkrafte mit der Vielfalt des
Angebots Uberfordert fihlen. Dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen dieser Erhe-
bung wider. Die Mehrheit der Interviewteilnehmer*innen nutzten die gegenwartig be-
kannten Methoden und setzten sich wenig mit neuen Methoden und Tools zur Wissens-
vermittlung auseinander. Als Grund daflr wurde auch oftmals der Wunsch einer einheit-
lichen Handhabung genannt. Ein zusatzliches Hindernis — vor allem in den praktischen
Unterrichtsfachern — war der barrierefreie Zugang zu gewlinschten Programmen. Hier
kann angesetzt werden, um eine Entwicklung von gemeinsamen schulinternen Lehr-
moglichkeiten zu férdern. Die Relevanz von freien Bildungsressourcen fur den Unterricht
betonen auch Kayali et al. (2021, S. 363). Sie empfehlen in diesem Zusammenhang eine
Kooperation mit groRen Hochschulprojekten, wie beispielsweise Open Education Aus-
tria, um Schulen eine vielfaltigere Zuganglichkeit an Ressourcen zu ermdglichen. Kiri-
tisch ist zudem auch folgende Aussage im Zusammenhang mit der fortlaufenden Wei-

terbildung zu betrachten:

,Es sind einfach die... die Pensionierungswellen so intensiv, dass die Verjliingung so
da ist, dass ich sag, gar kein Problem. Da brauchst einfach nicht mehr allzu viel damit
arbeiten.” (TO1, Z756-758)

Die Meinung von Interviewteilnehmer TO1 lasst aulRen vor, dass sich die digitalen Medien
im Laufe der Zeit auch standig weiterentwickeln und somit eine regelmafige Fortbildung
nicht auszuschlielRen ist. Bei diesem Aspekt setzt ebenfalls der Bericht von Kayali et al.
(2021, S. 360f.) an, indem sie die Notwendigkeit betonen, die digitale Lehre nicht nurin
der theoretischen Grundbildung von Lehrpersonen zu verankern, sondern auch auf die

Relevanz der praktischen Ausliibung und Reflexion hinweisen. Daruber hinaus wurde
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von den Interviewteilnehmer*innen sowohl direkt als auch indirekt angedeutet, dass das
altere Lehrpersonal sich weniger mit den digitalen Medien im Unterricht auseinanderset-
zen mochte. Ein dhnliches Resultat konnte bereits einige Jahre vor der Pandemie durch
die ICILS (International Computer and Information Literacy Study) in Deutschland (Ei-
ckelmann, Schaumburg, Drossel & Lorenz, 2014, S. 205) erhoben werden. Hier wurde
ebenfalls ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Nutzung von digitalen Medien im
Unterricht bei Lehrkraften der Sekundarstufe | im Alter von 50 Jahren und aufwarts ver-
zeichnet, im Gegensatz zur Vergleichsgruppe von Lehrpersonen bis 49 Jahre. Wenn
man nun jedoch die Stichprobe dieser Arbeit im Zusammenhang mit den geteilten Er-
fahrungen genauer betrachtet, sind unterschiedliche Ergebnisse hinsichtlich der ange-
fuhrten Behauptung und der ICILS ableitbar. Teilnehmerin TO8 zahlt beispielsweise zu
den jungsten Befragten dieser Erhebung und berichtete davon, bisher noch kein iPad fur
das Fach der bildnerischen Erziehung in Betracht gezogen zu haben, auch wenn die
Gerate nun zuganglich sind. Die unstimmigen Anhaltspunkte zielen auf den Bedarf von

weiteren Untersuchungen zu dieser Thematik ab.

Bei der Erstellung eigener digitaler Ressourcen zeigte sich die Mehrheit scheu gegen-
uber neuen Methoden. Dennoch ist hervorzuheben, dass stets darauf geachtet wurde,
im Laufe der Pandemie die digitale Lehrmethode weiterzuentwickeln und aus den eige-
nen Erfahrungen zu lernen. Hier kann auch erwahnt werden, dass fiir die Anpassung der
Lehrmethode oftmals ein Austausch unter Kolleg*innen stattgefunden hat und Empfeh-
lungen ausgesprochen wurde. Der Wunsch des Austauschs hinsichtlich der Erfahrungen
im Kollegium wurde auch bereits in friheren Studien festgehalten (Futterer et al., 2021,
S. 460ff.; Huber et al., 2020, S. 59).

Wie sich in der Erhebung herausgestellt hat, ist von einer groRen Herausforderung in
Bezug auf die technische Ausstattung der Schule, wahrend der Umstellung auf digitalen
Unterricht, berichtet worden. Das stimmt auch mit den Untersuchungsergebnissen von
Huber et al. (2020, S. 59ff.) Gberein. Nachdem im Rahmen des 8-Punkte-Plans der Initi-
ative ,Digitales Lernen® (digitaleslernen.oead.at, 19.05.2022) die Gerate-Initiative ge-
startet wurde, berichteten auch viele Lehrpersonen von der Aufstockung der verfugbaren
digitalen Ressourcen. Fur einen fortlaufenden Einsatz von digitalen Medien im Unterricht
ist der Ausbau des Internetzugangs erforderlich, wie auch bereits im Monatsbericht des
Osterreichischen Instituts fur Wirtschaftsforschung (Bock-Schappelwein et al., 2021, S.
452ff.) angefuhrt.

78



AbschlieRend zeigt die Gegenuberstellung der Selbsteinschatzung der Lehrkrafte hin-
sichtlich deren digitaler Kompetenz eine Differenz bei der Einstufung durch den digitalen
Kompetenzrahmen DigCompEdu (Redecker, 2017, dt. Ubersetzung Goethe-Institut).
Wahrend sich viele im oberen Bereich des digitalen Kompetenzniveaus eingeschatzt
haben, zeigte ein Vergleich von beschriebenen Erfahrungen, unter Berticksichtigung der
Kompetenzeinstufung nach DigCompEdu, eine Uberschatzung. Diese unterschiedliche
Bewertung konnte auch in die andere Richtung erkannt werden, sodass eine Teilneh-
merin ihre digitale Kompetenz schlechter eingestuft hatte, als dies hinsichtlich ihrer Aus-
sagen im Rahmen des DigCompEdu erfolgt ware. Obwohl diese Ergebnisse aufgrund
der individuellen Interpretation mit Vorsicht zu betrachten sind, impliziert diese An-
nahme, dass der Begriff der digitalen Kompetenz trotz vorheriger Eingrenzung unter-
schiedlich aufgefasst wird. An diesem Punkt sollte angesetzt werden, um fur ein einheit-
liches Verstandnis, unter Einbindung des digitalen Kompetenzrahmen DigCompEdu, zu

sorgen.

Fir eine bessere Veranschaulichung werden stichpunktmaRig die erhobenen Chancen
und Herausforderung der pandemiebedingten Umstellung in folgender Tabelle darge-

stellt:

Tabelle 12: Ubersicht Herausforderungen und Chancen

Herausforderungen Chancen
Mangel an einheitlichen Einheitliche Ausstattung bis 2022 durch
technischen Geraten die Gerate-Initiative
Vielfaltiges Angebot an Auseinandersetzung mit
digitalen Methoden innovativen Lehrmethoden
UnregelmaRige Teilnahme Erwerb neuer Erkenntnisse durch die
an (digitalen) Fortbildungen Teilnahme an (digitalen) Fortbildungen
Unvorhergesehene und plétzliche Anpassung des Lehrkonzepts
Umstellung der didaktischen Methode an die digitalen Gegebenheiten
Getrlbte Selbsteinschatzung Erhebliche Entwicklung der
der digitalen Kompetenz digitalen Kompetenz

(Quelle: eigene Darstellung)
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Aus den aufgelisteten Chancen und Herausforderungen in Tabelle 12 lassen sich fol-

gende Handlungsempfehlungen fir die Praxis ableiten:

o Flachendeckende Sicherstellung eines einheitlichen Verstandnisses von digitaler
Kompetenz im Bildungsbereich anhand des etablierten DigCompEdu
o Gegenuberstellung der Selbsteinschatzung von Lehrpersonen mittels des
Selbsteinschatzungstools auf Basis des DigCompEdu vor und nach der
Sicherstellung des einheitlichen Verstandnisses von digitaler Kompetenz
e Ausbau des padagogischen Fortbildungsangebots im digitalen Bereich mit Fokus
auf spezifische Fachgebiete
e FoOrderung der Attraktivitat von FortbildungsmalRnahmen, um eine freiwillige Teil-
nahme zu erhéhen
e Bereitstellung einheitlicher Gerate fur Schiler*innen und Lehrer*innen um ein ge-
meinsame Ausgangsbasis zu schaffen
e Einfuhrung von geplanten Distance-Learning-Phasen pro Semester unter Beach-

tung der technischen Grundvoraussetzungen
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6.2 Limitationen der Studie

Die Starke dieser Forschungsarbeit liegt in der Auswahl der methodischen Vorgehens-
weise. Wahrend der Erstellung der Transkripte und der Darstellung der daraus resultie-
renden Ergebnisse wurde nochmals die Dynamik der Interviewgesprache deutlich. Ei-
nige wichtige Erkenntnisse wurden erst durch die Selbstreflexion wahrend des Inter-
views gewonnen. Die Art der Fragestellungen und der Aufbau des Gesprachs scheinen
hier eine wichtige Rolle gespielt zu haben. Anhand von manch widerspruchlichen Aus-
sagen einzelner Interviewpartnerinnen kann entnommen werden, dass einige Erfahrun-
gen und Einstellungen erst durch weiteres Hinterfragen des Interviewleitenden bewusst

geworden sind.

Dennoch musste im Rahmen der Auswertung festgestellt werden, dass einige Aussagen
der Lehrpersonen weitere Fragen aufgeworfen haben und eine tiefere Auseinanderset-
zung mancher Aspekte wahrend des Interviews stattfinden hatte sollen. Eine Einschran-
kung des Forschungsgebiets auf einen gezielten Kompetenzbereich hatte eine vertie-
fende Auseinandersetzung mdéglich gemacht. Dartiber hinaus stellte sich die Gbersicht-
liche Darstellung der Ergebnisse aufgrund der Menge an Datenmaterial komplexer her-

aus, als zu Beginn angenommen.

Ebenso ist an dieser Stelle anzumerken, dass die Aussagekraft der Ergebnisse einge-
schrankt ist, da nur ein Bruchteil der Lehrpersonen an berufsbildenden und allgemein
héheren Schulen befragt wurde und die Fragestellungen der Interviews nicht durchwegs
ident stattgefunden hat. Im Laufe der Gesprache haben sich unterschiedliche Themen-
schwerpunkte ergeben. Bei der Auswahl der Interviewteilnehmer*innen wurde darauf
geachtet, Lehrpersonen mit unterschiedlichen Unterrichtsfachern zu untersuchen.
Nichtsdestotrotz wurde in dieser Arbeit nur ein kleiner Anteil abgebildet. Aufgrund der
mangelnden Ruckmeldungen zur Intervieweinladung konnte eine gewisse Diversitat

nicht erreicht werden.

Des Weiteren muss beachtet werden, dass die Teilnahme an dem Interview aufgrund
der Aktualitéat und belastenden Situation mdglicherweise im Vorhinein von negativ ein-
gestellten Personen verweigert wurde. Die daraus resultierende Konsequenz ware eine
verzerrte Abbildung der Einstellungen von Lehrpersonen in Bezug auf die digitale Um-

stellung der Lehrmethode.
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6.3 Ausblick

Im Zuge dieser Untersuchung konnte ein Einblick in die Erfahrungen und individuellen
Wahrnehmungen von Lehrpersonen gewonnen werden. Diese Forschungsarbeit bietet
eine grundlegende Ausgangsbasis fur weitere Forschungsvorhaben in diesem Gebiet.

In Anlehnung an diese Arbeit wird der Einbezug folgender Faktoren empfohlen:

Die erhobenen Ergebnisse zeigen grofte Unterschiede hinsichtlich des Engagements
neue digitale Methoden in der Padagogik auszuprobieren. Diese Erkenntnis bietet einen
interessanten Anhaltspunkt flr weitere Erhebungen, die der Ursache der unterschiedlich
ausgepragten Experimentierfreudigkeit einzelner Lehrpersonen auf den Grund geht.
Daruber hinaus beschrankt sich diese Arbeit auf die Untersuchung zweier gezielter Kom-
petenzbereiche des DigCompEdu’s. In weiterer Folge kann der Fokus auf die restlichen
vier Kategorien ,Lehren und Lernen®, ,Evaluation®, ,Lernerorientierung” und ,Forderung
der digitalen Kompetenz der Lernenden® gelegt werden. Wie bereits in den Limitationen
aufgezeigt wurde, bietet es an, die einzelnen Kompetenzbereiche von Lehrpersonen ge-

zielter zu erforschen, um den Interpretationsspielraum einzuschranken.

Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, die Einstellungen der Schiler*innen hinsichtlich
der digitalen Kompetenz der Lehrkrafte zu beleuchten und diese Ergebnisse anschlie-
Rend gegenuberzustellen. Hierbei kann eine Fremd- und Selbstwahrnehmung heraus-
gearbeitet werden, die weitere interessante Faktoren darstellen. Dartber hinaus kann
diese Forschung als Anregung fur die Einstufung der digitalen Kompetenzen von Schu-
ler*innen dienen, um weitere Forschungsergebnisse im Zusammenhang mit der Verwen-

dung des DigCompEdu zu generieren.

Um die Ergebnisse prazisieren zu kénnen, ware es von Vorteil, die Erfahrungen von
Lehrpersonen anderer Schultypen und Schulstufen zu betrachten, um auch in diesen
Bereichen weitere Mallnahmen ergreifen zu kénnen. Auflerdem wére die Erhebung der
Erfahrungen von Lehrkraften einer Institution, die unabhangig von der Pandemie auf
Fernunterricht ausgelegt ist, interessant. Erkenntnisse in diesem Bereich kénnten an-

dere Perspektiven und MalRnahmen aufwerfen.
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Anhang

Interviewleitfaden

Einleitung/Allgemein

e Wie alt sind Sie?

e Welche Ausbildung haben Sie, die Sie zum Unterrichten befahigt?

e Welchen Facherkanon hatten Sie in |hrer Ausbildung? Unterrichten Sie diese Fa-
cher aktuell?

e Seit wann unterrichten Sie bereits?

o Sind Sie ausschlieRlich an dieser Schule als Lehrperson tatig?

o Wie viele Klassen haben Sie zu Beginn der Pandemie im letzten Schuljahr (2019/20)
unterrichtet? In welcher Schulstufe haben sich Ihre Klassen zu Beginn der Pande-

mie befunden?
o Welche Unterscheidungen gab es hinsichtlich |hrer didaktischen Lehrmethode
in den unterschiedlichen Schulstufen?
Hauptteil

1) Welche Erfahrungen haben Sie bezuglich Ihres Unterrichts wahrend der COVID-19-

Pandemie gemacht?

2) Inwiefern haben Sie digitalen Medien in Ihrem Unterricht vor Beginn der Covid-19-

Pandemie eingesetzt?

o Wie beschreiben Sie die digitale Ausstattung an Ihrer Schule vor Beginn der

Pandemie?

3) Angenommen, der plotzliche Fernunterricht ware mit ausreichender Vorbereitungszeit
angekundigt worden. Wie hatten Sie die Vorbereitungszeit genutzt und was hatten Sie

vermutlich anders gemacht?

4) Welche Vorteile haben Sie durch die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht er-
lebt?

5) Wie beschreiben Sie die Gestaltung lhres Unterrichts wahrend der COVID-19-Pande-

mie?

o Anhand welcher Kriterien wurde die Auswahl eines digitalen Mediums entschie-

den?



6) Wie schatzen Sie die weitere Nutzung von digitalen Medien im Prasenzunterricht ein?
o Wie hat die Gestaltung Ihres Unterrichts wahrend der hybriden Phase ausge-
sehen?
7) Was ist lhre Meinung zu einer allgemeinen Einfiihrung von digitalen Medien im Unter-
richt?
8) Woher haben Sie Ihr Wissen in Bezug auf die digitalen Kompetenzen?

Definition Digitale Kompetenz: Digitale Kompetenz in Bezug auf die kritische Auswahl
von digitalen Medien sowie eine kompetente Nutzung, sprich angepasst an den Lernzie-

len.

9) Wann haben Sie zuletzt vor Beginn der Pandemie an einer Fortbildung im Bereich der

Digitalisierung teilgenommen?
10) Wie schatzen Sie lhre digitale Kompetenz vor der Pandemie ein?

11) Inwiefern hat sich Ihre digitale Kompetenz in den letzten eineinhalb Jahren veran-

dert? Was hat zu einer Veranderung gefuhrt?

12) In welchen Bereichen sehen Sie in Bezug auf die Nutzung von digitalen Medien im

Unterricht noch verbesserungsbedarf?

o Gibt es Bereiche, wo Sie gerne mehr Unterstitzung (intern und extern) erhalten

hatten?

Abschluss

e Mochten Sie noch etwas hinzufigen oder erganzen, dass bisher noch nicht ange-
sprochen wurde?

e Bedanken fiir die Teilnahme und Abschied



Einverstandniserklarung

Information und Einverstandniserklarung zur Teilnahme an einem Interview im
Rahmen einer Masterarbeit zu den Challenges und Learnings der pandemiebe-

dingten Umstellung auf digitalen Unterricht

Sehr geehrte Teilnehmerin, sehr geehrter Teilnehmer!

Mein Name ist Elisa Kosch und ich bin Studierende des Studiengangs Betriebswirtschaft
und Wirtschaftspsychologie an der Ferdinand Porsche FernFH in Wiener Neustadt. Ich
lade Sie ein, im Zuge meiner Masterarbeit zum Thema ,Challenges und Learnings der
pandemiebedingten Umstellung auf digitalen Unterricht® an der Ferdinand Porsche

FernFH, an einem Interview teilzunehmen.

lhre Teilnahme erfolgt freiwillig. Sie konnen jederzeit ohne Angabe von Grinden
aufhoren. Die Ablehnung der Teilnahme oder ein vorzeitiges Beenden hat keine

nachteiligen Folgen fiir Sie.

Bitte lesen Sie den folgenden Text sorgfaltig durch und bestatigen Sie die Einwilligung

zur Teilnahme nur

- wenn Sie Art und Ablauf dieser Studie vollstandig verstanden haben,
- wenn Sie bereit sind, der Teilnahme zuzustimmen und

- wenn Sie sich Uber Ihre Rechte als Teilnehmer*in an dieser Studie im Klaren sind.

1. Was ist der Zweck der Studie?

Die Masterarbeit beschaftigt sich mit dem Erleben der pandemiebedingten Umstellung
auf digitalen Unterricht von Lehrpersonen der Sekundarstufe Il und die daraus resultie-

renden Chancen und Herausforderungen.

2. Wie lauft die Studie ab?

Im Rahmen dieser Masterarbeit werden 10 Lehrpersonen, der Sekundarstufe I, mittels
personlicher Interviews befragt. Die Fragen beziehen sich auf die gesammelten Erfah-
rungen der pandemiebedingten Umstellung auf digitalen Unterricht. Auflerdem werde
ich Sie um ein paar personliche Angaben wie Geschlecht, Alter und wie lange Sie bereits

unterrichten, bitten. Die Dauer des Interviews wird ca. 1 Stunde betragen. Das Interview



wird mittels Zoom-Audio-Aufzeichnung festgehalten und anschlielend in einem Textdo-

kument transkribiert.

3. Welche Risiken gibt es und wie kann die Teilnahme vorzeitig beende wer-

den?

Die Teilnahme ist mit keinen Risiken fir Sie verbunden und Sie kénnen jederzeit auch

ohne Angabe von Griinden aus der Studie ausscheiden.

4. Datenschutz

Im Rahmen dieser Studie werden Daten Uber Sie erhoben und verarbeitet werden. Es ist

grundsatzlich zu unterscheiden zwischen

1) jenen personenbezogenen Daten, anhand derer eine Person direkt identifi-
zierbar ist (z.B. Name, Geburtsdatum, Adresse, Sozialversicherungsname,
Bild- oder Tonbandaufnahmen, ...).

2) pseudonymisierten personenbezogenen Daten, das sind Daten, bei denen
alle Informationen, die direkte Rickschlisse auf die konkrete Person zulas-
sen, entweder entfernt oder durch einen Code (z. B. eine Zahl) ersetzt oder
(z.B. im Fall von Bildaufnahmen) unkenntlich gemacht werden. Es kann je-
doch trotz Einhaltung dieser MaRnahmen nicht vollkommen ausgeschlossen
werden, dass es zu einer Re-ldentifizierung kommt.

3) anonymisierten Daten, bei denen eine Rickfuhrung auf die konkrete Person

ausgeschlossen werden kann.

Zugang zu den Daten anhand derer Sie direkt identifizierbar sind (siehe Punkt 1), hat
nur die Autorin der Masterarbeit. Die Daten sind gegen unbefugten Zugriff geschitzt.
Samtliche Personen, die Zugang zu diesen Daten erhalten, unterliegen im Umgang mit
den Daten den geltenden nationalen Datenschutzbestimmungen und/oder der EU-
Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO).

Die Weitergabe der Daten an die Betreuerin der Masterarbeit zum Zweck der
Begutachtung der Arbeit erfolgt nur in pseudonymisierter oder anonymisierter Form.
Auch fir die Masterarbeit oder etwaige Publikationen werden nur die pseudonymisierten

oder anonymisierten Daten verwendet.

Der Code, der eine Zuordnung der pseudonymisierten Daten zu lhrer Person ermdglicht,

wird nur von der Autorin der Masterarbeit aufbewahrt.



Im Rahmen dieser Studie ist keine Weitergabe von Daten in Lander aul3erhalb der EU

vorgesehen.

lhre Einwilligung bildet die Rechtsgrundlage fur die Verarbeitung lhrer
personenbezogenen Daten. Sie konnen I|hre Einwilligung zur Erhebung und
Verarbeitung lhrer Daten jederzeit widerrufen. Nach |hrem Widerruf werden keine
weiteren Daten mehr Uber Sie erhoben. Die bis zum Widerruf erhobenen Daten kénnen

allerdings weiter im Rahmen dieser Studie verarbeitet werden.

Nach der DSGVO stehen lhnen grundsatzlich die Rechte auf Auskunft, Berichtigung,
Loschung, Einschrankung der Verarbeitung, Datenubertragbarkeit und Widerspruch zu,

soweit dem nicht andere gesetzliche Vorschriften widersprechen.

Sie haben auch das Recht, bei der 0Osterreichischen Datenschutzbehorde eine

Beschwerde tber den Umgang mit Ihren Daten einzubringen (www.dsb.gv.at).

Die voraussichtliche Dauer der Masterarbeit ist bis Mai 2022. Die Dauer der Speicherung
der erhobenen Daten Uber das Ende der Studie hinaus ist durch Rechtsvorschriften ge-

regelt und betragt 10 Jahre.

Falls Sie Fragen zum Datenschutz in dieser Studie haben, wenden Sie sich zunachst an
mich. Ich kann |hr Anliegen ggf. an die Personen, die flr den Datenschutz verantwortlich

sind, weiterleiten.

Datenschutzbeauftragter der FernFH: datenschutz@fernfh.ac.at

5. Moglichkeit, weitere Fragen zu stellen:

Far weitere Fragen im Zusammenhang mit dieser Studie stehe ich Ihnen gerne zur Ver-
fugung. Auch Fragen, die lhre Rechte als Teilnehmer*in an dieser Studie betreffen, wer-

den lhnen gerne beantwortet.

Name der Kontaktperson:  Elisa Kosch

Erreichbar unter: Mail: elisa.kosch@mail.fernfh.ac.at

Telefon: 0676/3004737



6. Einwilligungserklarung

Name des Teilnehmers / der Teilnehmerin:

Ich erklare mich bereit, an einem Interview im Rahmen der Masterarbeit von Elisa Kosch

teilzunehmen.

Ich habe den Text der Studieninformation und Einwilligungserklarung, der insgesamt vier
Seiten umfasst, gelesen. Aufgetretene Fragen wurden mir verstandlich und gentigend
beantwortet. Ich hatte ausreichend Zeit, mich zu entscheiden. Ich habe zurzeit keine

weiteren Fragen mehr.

Ich behalte mir jedoch das Recht vor, die Teilnahme jederzeit zu beenden, ohne dass
mir daraus Nachteile entstehen. Ich behalte mir auBerdem das Recht vor, meine
Einwilligung zur Erhebung und Verarbeitung meiner Daten zu einem spateren Zeitpunkt

zu widerrufen.

Ich stimme ausdriicklich zu, dass meine im Rahmen dieser Studie erhobenen Daten wie

im Abschnitt ,Datenschutz“ dieses Dokuments beschrieben, verwendet werden.

Eine Kopie der Studieninformation und Einwilligungserklarung habe ich erhalten. Das

Original verbleibt bei der Autorin der Masterarbeit.

(Datum und Unterschrift der Teilnehmerin / des Teilnehmers)

(Datum und Unterschrift der Autorin der Masterarbeit)



