Digitale Medien in der Schule

2.4.2 Digitale Medien, E-Learning und didaktische Modelle

In Abschnitt 2.2 wurden verschiedene didaktische Modelle expliziert. Jedes dieser di-
daktischen Modelle beleuchtet den Bildungskontext in seiner speziellen Diktion und
aus bestimmten Perspektiven. Trotz der unterschiedlichen Berucksichtigung von Me-
dien in den Modellen kdnnen zentrale MalRgaben fur den Einsatz digitaler und interak-

tiver Medien abgeleitet werden.

Didaktisches
Modell

Vertreter

Schwerpunkte

Rolle der Medien

Bildungstheoreti-
sche Didaktik

Weniger, Klafki

Auswahl und Struktu-
rierung der Bildungs-
inhalte

Weder Medien noch Me-
thoden werden explizit
betrachtet

Lehrtheoretische
Didaktik

Heimann,
Schulz

Unterricht und seine
Faktoren: Bedingun-
gen und Entschei-
dungen

Medieneinsatz als dedi-
ziertes Entscheidungsfeld
in Wechselwirkung zu
Ziel-, Inhalts- und Metho-
den-entscheidungen

Curriculare Di-
daktik

Mager, Méller,
Meyer

Planung, Organisa-
tion, Kontrolle des
Lernprozesses

Empirisch kontrollierter
Medieneinsatz in Diktion
des Regelkreises

Inhalts- und Prozess-
ebene

Informations-the- | von Cube Prozesse der Bildung | Digitale Medien als pro-
oretisch-kyber- und Erziehung als grammierte, rickgekop-
netische Didaktik Regelkreis pelte Lehr-/
Lernsysteme
Handlungsorien- | Piaget, Aebli Handlungsprodukte | Mediatisierung vs. Erfah-
tierte Didaktik leiten Unterrichtsge- | rungen aus erster Hand
staltung
Kritisch- kommu- | Winkel, Watzla- | Beteiligung Aller an | Medien als Vermittlungs-
nikative Didaktik | wick Kommunikation auf | aspekt von Unterricht

Didaktisches De-
sign bzw.
Instructional De-
sign

Gagné, Wager,
van Merriéboer

Vermittlungsaspekt
ist zentral, Ziele wer-
den als gegeben an-
gesehen

Unterschiedliche Inhalte
bedirfen untersch. Ver-
fahren & Medien; Ver-
bundenheit zu IKT

Tabelle 7: Didaktische Modelle** und Rolle der Medien (BLANKERTZ 1977; JANK und MEYER
2011; KERRES 2001; MEYER und MEYER 2007)

Neben den mannigfaltigen Perspektiven verschiedener Didaktischer Modelle spielen
die Erfullung und Abrechenbarkeit von Lernzielen bzw. der Kompetenzerwerb im insti-
tutionellen Rahmen der Schule eine praskriptive Rolle. Diese bedurfen einer inhaltli-
chen Fundierung und Konkretisierung, was die didaktische Analyse** als Auswahl-
werkzeug gerade fur kontextsensitive Bildungsinhalte unabdingbar macht. Dennoch

43 Siehe Abschnitt 2.2 Modelle der Allgemeinen Didaktik.
44 Siehe Abschnitt 2.2.1 Bildungstheoretische Didaktik.
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thematisieren verschiedene klassische Modelle der Didaktik explizit Medien sowie Ent-
scheidungen Uber Medieneinsatz und stellen teils interdependente Zusammenhange
zwischen Inhalten und Medien her. Kontextspezifisch finden sich in der Literatur fur
das Lehren und Lernen mit digitalen und interaktiven Medien u. a. die Begriffe ,Com-
puter-Based Training’ (CBT), ,E-Learning’ oder bereits methodisch-praskriptive Be-
griffe wie ,Blended Learning’.

,E-Learning ist kein didaktischer ,Sonderbereich‘ mit eigenen Geset-
zen, allgemeindidaktische Modelle und Theorien kénnen sich auch im
E-Learning weitgehend bewéhren. lhnen fehlt aber das theoretische
Riistzeug, um die Rolle des Mediums im E-Learning angemessen zu
erfassen. [...] Medien — im E-Learning Computer und ggf. Internet —
sind als zu gestaltender Raum aufzufassen, in dem Lernenden und
Lehrende gemeinsam agieren.” (FRANK 2012, 140)

War anfangs die Debatte um einen E-Learning-Begriff recht speziell und teils gebun-
den an konkrete Modelle, Methoden oder Medien (z. B. online oder offline), so hat sich
— auch der Bandbreite der Entwicklungen und Angebote geschuldet — ein Konsens
Uber eine breite Auffassung des E-Learning als ,Lernen unter Einsatz elektronischer
Medien® eingestellt (ISSING und KLIMSA 2011; KERRES 2001). Wird dieser generalisie-
rende Erkenntnisweg mit den Perspektiven schulrelevanter Modelle der Didaktik ver-
bunden, so ergibt sich E-Learning als ,Unterricht, der in Computer und ggf. Internet
inszeniert wird“ (FRANK 2012, 140). Diese ,Inszenierung’ greift wiederum das Bild der
Szene im Theater auf: Das geplante ,Szenarium* wird in der Durchfihrung zur ,Szene’,
die Blihne*S ist nunmehr digital sowie gleichsam gebunden an ein oder mehrere Ge-
rate.

E-Learning und Lehr-Lern-theoretische Didaktik

Um dem Inhalt nachgeordnete Entscheidungen betreffs des Einsatzes digitaler und
interaktiver Medien genauer zu beleuchten, eignet sich die der Lehr-Lern-theoreti-
schen?® Didaktik entstammende Struktur- und Faktorenanalyse. Die Strukturanalyse
versucht in erster Instanz Bedingungen von Entscheidungen zu trennen. Eine folgende
Faktorenanalyse — die zweite Reflexionsebene — hilft den Lehrenden, getroffene Ent-
scheidungen zu beurteilen und u. a. Qualitat, angewandte Normen sowie Effektivitat
des Unterrichts zu prifen (JANK und MEYER 2011, 262ff).

Mit dem Einsatz digitaler Medien im Bildungskontext kbnnen Lernprozesse entgrenzt
in Bezug auf Ort und Zeit stattfinden (BAUMGARTNER und REINMANN 2007); institutio-
nelle Bedingungen, die in der Strukturanalyse als gegeben angesehen werden, ricken
demnach naher an Entscheidungsfelder: Lernende kénnen zuhause oder unterwegs,
vor oder nach dem Unterricht didaktisch aufbereitete Lerninhalte (online) abrufen. Die
Bindung von Informationen an ein stoffliches Medium ist aufgehoben.

45 Sjehe S. Fehler! Textmarke nicht definiert. und S. 66.
46 Sjehe S. 17 Lehr-Lern-theoretische Didaktik.
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SPENDRIN (2013) entwickelte diesbezuglich in Anlehnung an das Formalschema von
Heimann ein Modell, in dem sie Bedingungs- und Entscheidungsfelder zu Bestim-
mungsfaktoren zusammenfasst, um den entgrenzten Moglichkeiten des E-Learning zu
entsprechen.

gesamtgesellschaftliche Bedingungen (Normen, Entwicklungstendenzen, Institutionen)

konkrete institutionelle Bedingungen (z.B. Curriculum, Zertifizierung, Medienentscheidungen)

Inhalte
N
\ 4
Lernhandlungen : Lehr-
Lernende Aneignung e} Ziele handlungen Lehrende
N
Voraussetzungen: A4 Voraussetzungen:
z.B. z.B. Erfahrungen
Vorkenntnisse, Methoden mit Lehr-Lern-
Medienzugang Methoden, Sach-
und Kompetenz, mediale Inszenierung kenntnis, Medien-
kompetenz, ...
allgemeine anthropologische und lernpsychologische Bedingungen

Abbildung 20: Bestimmungsfaktoren des Lehr-Lern-Prozesses beim E-Learning (SPENDRIN
2013)

Die seit jeher nicht ganzlich disjunkten Felder der Bedingungen und Entscheidungen
werden in SPENDRINS Bestimmungsfaktoren zusammengefihrt und 6ffnen damit das
Modell zusehends fur weitere Anwendungsbereiche: Aulerschulische Lehr-Lern-Sze-
narien lassen sich besser abbilden, der Fokus auf die Entscheidungen des Lehrenden
wird vermindert. Lernende gelten damit nicht mehr ausschliel3lich als manifeste Bedin-
gungen dieser Entscheidungen, das Medium im E-Learning wird von der Requisite*’
zur Buhne des Lernens (ebd., 13ff). Die mediale Inszenierung auf eben dieser Buhne
findet dabei zwar in einer virtuellen Lernumgebung auf Basis der Prasentation von In-
formationen und gewisser Interaktionen (Lernmanagementsystem, Lernprogramm,
Software...) statt, gleichzeitig verlasst der Lernende dabei aber eine reale Lernumge-
bung (Klassenraum, Arbeitszimmer, Schreibtisch...) nicht (FRANK 2012, 138). Beide
Lernumgebungen, real sowie virtuell, missen dementsprechend lernforderlich gestal-
tet werden und sind Teile der didaktischen Betrachtung bzw. als Bestimmungsfelder
zu berlcksichtigen. Reale und virtuelle Umgebung heben sich also keinesfalls auf oder
substituieren einander, sondern verschmelzen vielmehr zu einer neuen, hybriden Ler-
numgebung mit einem hoheren Potenzial, das jedoch die geschickte Kombination vor-
teilhafter Eigenschaften voraussetzt.

47 Vgl. JANK und MEYER (2002, 112).
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E-Learning im Didaktischen Design: DO ID

Der engen Verbundenheit von Lehr-Lern-Szenarien und digitalen Medien wird im Di-
daktischen Design (bzw. Instructional Design) besonders Rechnung getragen*®. Das
ADDIE-Modell*® gibt zwar bereits grundsatzliche Einblicke in die Schritte der Konzep-
tion und die Entwicklung von E-Learning Angeboten, es verlasst jedoch diese praskrip-
tive Ebene zugunsten einer linearen Darstellung nicht. Es bedarf daher eines riickge-
koppelten Modells, das — ahnlich wie klassische Didaktische Modelle — interdepen-
dente Zusammenhange zwischen bestimmenden Faktoren sichtbar macht und uber
konkrete Lernsituationen hinaus gultig ist.

Ziele

v

Analysen
Kontext/Problemanalysen,
Lernermerkmale,
Wissens- u. Aufgabenanalyse,
Lernziele

1

v
Format-
entscheidung

\.7

Motivations-
design

Projektmanagement

Interaktions-
design

Content-
Strukturierung

Multimedia- Grafikdesign/
design Layout

- / \ .4
/ W%EM- \

Testing

Qualitatssicherung

Evaluation

Abbildung 21: Entscheidungsorientiertes Instruktionsdesignmodell — Decision Oriented In-
structional Design Model: DO ID (NIEGEMANN et al. 2008, 85)

Im Gegensatz zu klassischen Didaktischen Modellen werden im DO-ID-Modell neben
gesellschaftlichen und institutionellen Bedingungen auch organisationale sowie pro-
jektbezogene Aspekte betrachtet, da das Modell nicht ausschlielich Bildung im insti-
tutionellen/schulischen Kontext adressiert. Organisationen wie Firmen oder Betriebe
werden genauso adressiert wie Korperschaften des o6ffentlichen Rechts. In diesem
Kontext ist deshalb auch oft von organisationalem Lernen die Rede, also von der Ge-
samtheit der Prozesse und Ergebnisse des Lernens in einer Organisation einerseits
durch Individuen und andererseits (je nach Standpunkt des Beobachters) Gruppen bis

48 Siehe S. 29 ,Instructional Design'.
49 Siehe S. 30 ,ADDIE-Modell'.
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hin zur gesamten Organisation, die u. a. in der Veranderung von Wissen, Fertigkeiten
oder Effizienz sichtbar wird (Vgl. ARGYRIS und SCHON 2006, 19ff). In diesem Zusam-
menhang steht die projektbasierte Entwicklung eines Produktes im Zentrum, das Ler-
nen durch Multimedia ermdglicht, beispielsweise Online-Selbstlernkurse, ganze Lern-
plattformen, aber auch multimedial gestutzte Prasenzkurse.

Eingebettet in eine fortwahrende Qualitatssicherung und Evaluation, die beide etab-
lierte Elemente der Unternehmensfuhrung/des Controllings darstellen, basiert auch
dieses Modell auf einer vorgelagerten Analyse von inhaltlichen und strategischen Zie-
len. Evaluation versteht sich in diesem Kontext am Ende des Projekts weniger sum-
mativ als vielmehr formativ, also projektbegleitend und immanent in den Ablauf inte-
griert. Weitere vorab zu analysierende Rahmenbedingungen sind — ahnlich wie bei
anderen Didaktischen Modellen — der Adressatenkreis, das zu I6sende Problem und
dessen Kontext, zu vermittelnde Teil- und Zielkompetenzen, aber auch anfallende
Kosten und der zur Verfugung stehende Budgetrahmen. Finanzielle Belange und den
Ressourceneinsatz blenden andere Didaktische Modelle bewusst aus. Im Nachgang
der Analysen konnen fundierte Planungsentscheidungen getroffen werden, die auch
in diesem Modell in sogenannten Entscheidungsfeldern zusammengefasst werden
(NIEGEMANN et al. 2008, 87f). In Tabelle 8 werden diese Entscheidungsfelder darge-
stellt und um Vergleiche erganzt, die u. a. Parallelen zu klassischen didaktischen Mo-
dellen (siehe Abschnitt 2.2.1) aufzeigen.
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Feld Entscheidung iiber ... Vergleiche
Typische Strukturen, z. B. direkte Lehr-Lern-Didaktik: Metho-
Format-ent- Instruktion, problembasiertes Ler- den-Entscheidungen;
scheidung nen, fallbasiertes Lernen, aufga- kritisch-komm. Didaktik:
bengeleitete Simulation Vermittlung — Organisation
Bildungstheoret. Didaktik:
Auswahl, Segmentierung, Sequen- | Didaktische Analyse;
Content-Struk- | zierung der Inhalte, z. B. deduktiv Lehr-Lern-Didaktik:
turierung vs. induktiv, prozedurales vs. Fak- | Inhaltsentscheidungen;
tenwissen kritisch-komm. Didaktik:
Inhaltsaspekte
Auswahl, XOEU_:mﬁ_o_.J und Ommﬁm_- Lehr-Lern-Didaktik:
Multimedia- E:@. von Medien sowie Modi c:a. Medien-Entscheidungen;
. Kodierung, z. B. Lesetext vs. Audio- |, ... aungen,
Design datei. Bi ’ o ! kritisch-komm. Didaktik:
atei, Bilder vs. Animationen, Video s )
: . Vermittlung — Medien
vs. Simulation
Formen und Ausmal} der Interak- Lehr-Lern-Didaktik: Metho-
tion mit der Lernumgebung, z. B. den-Entscheidungen;
Interaktions- _/\_mcm\._..mm.ﬁmﬁc?. Touch- oder _A_,_:Mo:-_SBB. Didaktik: .
design Sprachinterface, >c6mcm3.- c:a. _me_m:ca@ —soz. _Zm._,mxﬁ_o:“
Testtypen, Parameter in Simulatio- | kybernetische Didaktik:
nen, aber auch Kommunikation und | Lernen als Regelkreis;
Feedback handlungsorientierte Didaktik
Details der grafischen Darstellung
unter Beriicksichtigung ergonomi- | Lehr-Lern-Didaktik:
Grafikdesign, scher und ethischer Aspekte, z. B. | anthropogene Bedingungen
Layout Interfaces, Barrierefreiheit, Darstel- | und Medien-Entscheidungen;
lung auf mobilen Geraten, Corpo- Kodierung nach PAIvVIO
rate Design
Mittel der Forderung und Aufrecht- | kybernetische Didaktik:
erhaltung der Motivation der Ler- Lernen als Regelkreis;
Motivations- nenden, z. B. Feedback, Aufmerk- | handlungsorientierte Didaktik:
design samkeit gewinnen, Inhaltsrelevanz | Interessenorientierung,
verdeutlichen, Erfolgszuversicht Selbsttatigkeit, Produktorien-
und Zufriedenheit herstellen tierung

Tabelle 8: Entscheidungsfelder im DO-ID-Modell und Parallelen zu anderen Didaktischen
Modellen (NIEGEMANN et al. 2008, 119ff)

Grundlegende Aussagen Uber Bildung, wie sie etwa in der bildungstheoretischen Di-
daktik Ublich sind, trifft das DO-ID-Modell (so wie andere Instruktionsdesign-Modelle)
nicht. Die Ausrichtung dieses Modells zielt auf die Loésung eines abgesteckten Bil-
dungsproblems ab, wie es in Lehrgangen, Fortbildungen oder auch thematisch ge-
schlossenen schulischen Lernbereichen Ublich ist.
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Digital gestiitzte Lehr-Lern-Szenarien als Kombination von Informations-
und didaktischen Objekten

Entwurfsmodelle fur einzelne Lehr-Lern-Szenarien bzw. Unterrichtssequenzen mus-
sen nicht zwingend alle ganzheitlich-planerischen Aspekte beleuchten, wie sie bei-
spielsweise im DO-ID-Modell des Instruktionsdesigns vorgesehen sind. Sind Ziele, In-
halte und Bedingungen eines Diskursbereiches oder Lernbereiches analysiert bzw.
festgelegt, ricken methodische Aspekte in den Vordergrund der wiederkehrenden Ge-
staltung von Einzelsequenzen. Da digitale Daten und Strukturen aufgrund der Art ihrer
Kodierung problemlos vervielfacht und transportiert werden kénnen, erdffnet sich die
Perspektive der Nachnutzung und Wiederverwendung von digital gestutzten Lehr-
Lern-Sequenzen.

Um die Wiederverwendbarkeit einmal geplanter Lehr-Lern-Szenarien zu erhdhen, ist
es sinnvoll, in der Entwurfsphase eine Trennung der zu treffenden Entscheidungen in
zwei Arten, im folgenden auch Objekte genannt, vorzunehmen: Informationsobjekte
(information objects) und didaktische Objekte (educational objects), wobei das ,didak-
tische neutrale Informationsobjekt [...] mit dem inhaltlich neutralen didaktischen Objekt
erst zur Laufzeit zu einem konkreten Lernablauf zusammengefuhrt [wird]“ (BAUM-
GARTNER 2006, 240). Eine derartige Trennung widerspricht zwar teilweise Modellen,
die auf generelle Interdependenz zwischen Inhalten, Medien und Methoden setzen,
lasst sich aber mit didaktischen Grundsatzen wie dem Primat der Didaktik durchaus
vereinen. Die Trennung dient nicht dazu, eine ausschdpfende Rekombination jedes
Inhaltsobjekts mit jedem didaktischen Objekt zuzulassen; diese Kombination unterliegt
weiter der Regie und dem didaktischen Geschick der Lehrenden.

Das Informationsobjekt birgt in diesem Kontext den gesamten fachlichen Anteil, ist also
durch Zielentscheidungen begrindet und durch didaktische Reduktion gepragt. Das
didaktische Objekt enthalt alle padagogischen, methodischen und mediendidaktischen
Spezifikationen fir die Umsetzung einer Lehr-Lern-Sequenz. Ein so erstelltes Lehr-
Lern-Szenario lasst es zu, im Nachhinein didaktische Objekte von Informationsobjek-
ten zu trennen und in disjunkten Repositorien abzulegen, um spater daraus einzelne
Objekte in anderen Kontexten wiederzuverwenden.

Die so erstellten Kombinationen lassen sich durch fachdidaktische Integration in ent-
sprechende Auffuhrungen bzw. Performances (Szenen) umsetzen (ebd., 239).
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Abbildung 22: Informationsobjekt und Didaktisches Szenario = Didaktische Szene (Baum-
gartner 2006, 240)

Wird nun das technisch gepragte didaktische Objekt begrifflich zu einem didaktischen
Szenario erweitert (siehe Abbildung 22), also zu einer inhaltlich neutralen Handlungs-
empfehlung bzw. zum allgemeingultigen Konstruktionsplan eines Lernarrangements,
wird das Modell in Ganze anschlussfahig an die Modellierung von Lehren und Lernen
anderer Modelle der Allgemeinen Didaktik. Solche mit inhaltlichen Fragestellungen
auszufullenden neutralen Modelle fir die Planung von Lernarrangements sind auch in
traditionellen Entwurfsmodellen unter den Namen Methoden, Unterrichtsformen oder
Sozialformen und deren Kombination bekannt (ebd., 241f).

Der Kombination oder Aneinanderreihung von didaktischen Szenarien (mittlere
Ebene) zu groReren inhaltsgebundenen Blocken auf Lehrgangs- bzw. ,oberster Ebene
stehen einzelne inhaltsneutrale Interaktionen auf der untersten Ebene entgegen: Es
ergibt sich ein Didaktisches Schichtenmodell, bei dem hdhere Schichten die jeweils
tieferen einschliel3en.
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Fachdidaktischer Block
Lernzeit: Std. - Wochen

Didaktische Szenarien
Lernzeit: Min. - Std.
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Abbildung 23: Didaktisches Schichtenmodell (BAUMGARTNER 2006, 245)

Die unterste Ebene der didaktischen Interaktionen fasst alle Handlungen zusammen,
die didaktisch relevant sind. Beispiele hierfur sind: eine Frage stellen, etwas nieder-
schreiben oder Arbeitsergebnisse einsammeln (im Prasenzunterricht oder in einer On-
line-Lernumgebung). Didaktische Szenarien als grundlegende didaktische Einheiten
verknlpfen die beschriebenen Handlungsmuster und setzen diese in didaktisch sinn-
stiftenden Folgen zusammen. Neben Vortrag, Exkursion, Ubung und Aufgabe zahlen
auch Argumentation, Debatte und Verhandlung zu den Beispielen fur diese Ebene. In
der obersten Schicht, dem fachdidaktischen Block, ist keine Inhaltsneutralitdt mehr
maoglich; wie in anderen Didaktischen Modellen, die auf Interdependenz von Inhalt,
Zielen und Methodik beruhen, ist auch hier der curriculare Bezug zu Lernzielen oder
zu erreichenden Kompetenzen mafgeblich (ebd., 245ff).

Eine formale Schichtung der didaktischen Szenarien und Handlungsmuster sowie die
Trennung dieser von Inhaltselementen/Informationsobjekten, wie sie das Modell von
BAUMGARTNER (2006) leistet, bildet die Grundlage auf dem Weg zu einer didaktischen
Ontologie, die in der Lage ist, logische Zusammenhange und Relationen unter Lern-
objekten in semantischen Netzen abzubilden. Mit der Abbildung komplexer Prozesse
der Planung und Implementation von Lehr-Lern-Szenarien (unter Einsatz digitaler Me-
dien) in einer so gearteten didaktischen Ontologie lassen sich leitfadenorientierte Edi-
toren fur Lehr-Lern-Sequenzen bis hin zu digitalen Unterstlitzungssystemen fur Leh-
rende umsetzen (HOFMANN 2015, 258ff).
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Conclusio

Didaktische Modelle, die digitale Medien oder konkret E-Learning adressie-
ren, verstehen Medien nicht mehr als Requisiten, sondern als Blhne von
Lehr-Lern-Szenarien. Das Klassenzimmer bleibt dabei zwar realer Lehr- und
Lernort, wird jedoch um eine virtuelle Ebene — einen virtuellen Lernort — er-
weitert. Die Prasenzlehre wird nicht ausgeblendet oder substituiert, sondern
erweitert. Derartige Modelle, die bestehende Entwurfsmodelle der Unter-
richtsplanung, -durchfihrung und -nachbereitung um eine digitale Ebene er-
weitern, eignen sich durch ihre Unterrichtsbezogenheit auch zur Modellierung
einzelner Lehr-Lern-Szenarien bzw. Unterrichtssequenzen.

Da E-Learning im Bereich des organisationalen Lernens mittlerweile eine ge-
wisse Tradition hat, sind diesbeztgliche Modelle zwar nicht ausschliel3lich far
schulische Belange konzipiert, decken diese jedoch ab. Die Qualitdtsmes-
sung und -sicherung sowie das Projektmanagement zur Implementierung von
E-Learning-Szenarien werden so zum Teil des Designprozesses. Diese um-
fangliche Art der didaktischen Modellierung digital gestutzten Lernens und
Lehrens adressiert damit eher ganze Organisationen oder Institutionen als
einzelne Lehrende im Schulkontext. Als Entwurfsmodelle sind sie aber her-
vorragend geeignet, um konkrete Bildungsprobleme zu I6sen, wie sie in the-
oretisch abgeschlossenen Lehrgangen der Fort- und Weiterbildung von Lehr-
kraften auftreten. Inhaltsunabhangige didaktische Szenarien zum Einsatz di-
gitaler Medien lassen sich zudem einfacher in der Lehrkraftebildung vermit-
teln und von Lehrenden situativ und kontextsensitiv fachdidaktisch implemen-
tieren.

2.4.3 Digitale Bildung und digitale Kompetenz

Die gesellschaftlichen Transformationen durch die Ubiquitat von Digitalisierung und
Digitalitat, die u. a. in einem Leitmedienwechsel*® spiirbar werden, fordern auch im
Bildungskontext ein Umdenken. In fast allen Aufgabenfeldern der Allgemeinbildung,
z. B. der Ausbildung und Forderung von Verantwortungsbewusstsein, Kreativitat,
Selbstbestimmtheit und gesellschaftlicher Teilhabe, d&ndern sich damit grundlegende
Bedingungen. Eine isolierte Betrachtung von einzelnen Aspekten des ,Digitalen‘in ein-
zelnen Schulfachern reicht dabei kaum aus. In einer digital vernetzten Gesellschaft
wird nicht nur Wissen digital reprasentiert, verarbeitet und dezentral abgerufen, son-
dern auch die Art und Weise, wie eine solche Gesellschaft neues Wissen generiert,
andert sich tiefgreifend. An der Kategorisierung dieser Problematik versuchten sich die
Teilnehmenden eines Seminars auf Schloss Dagstuhl im Jahr 2016. Die Expert*innen

50 Siehe Abschnitt 2.4 Digitale Medien in der schulischen Bildung.
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