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., Durch die Digitalisierung entwickelt sich eine neue Kulturtechnik — der kompetente Um-
gang mit digitalen Medien —, die ihrerseits die traditionellen Kulturtechniken Lesen,
Schreiben und Rechnen ergdnzt und verdndert“ (KMK 2016, S. 13).

1 Einleitung

Das Internet ist aus dem heutigen Leben nicht mehr wegzudenken. Viele gemeinsame
Aktivitaten, die fruher soziale Interaktion im physischen Kontakt erforderten, werden
heute online durchgefihrt. Das digitale Leben ist integraler Bestandteil unserer physi-
schen Realitat geworden und damit kein sog. ,.second life* (OECD 2019, S. 98). Die
Kultusministerkonferenz! macht im Zusammenhang mit der Digitalisierung, wie es das
einfihrende Zitat verdeutlicht, die Entwicklung einer neuen Kulturtechnik aus, die die
traditionellen Kulturtechniken erganzt und verandert (KMK 2016, S. 13). Damit steht das
Bildungssystem vor einer medienpadagogischen Herausforderung, um weiterhin hohe
Unterrichtsqualitat zu gewéhrleisten und ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag in einer
,»Kultur der Digitalitat (KMK 2021b) zu erfullen.

Ein Aspekt davon ist die Forderung von sog. ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ (s.
Anl. 1). Der zugrundeliegende Kompetenzrahmen stammt aus der KMK-Strategie ,,Bil-
dung in der digitalen Welt* (KMK 2016, S. 16-19). Angesichts des rasanten technologi-
schen Fortschritts und der zunehmenden Digitalisierung von Arbeitsprozessen sind um-
fassende digitale Kompetenzen fur Auszubildende von entscheidender Bedeutung. In die-
ser Masterarbeit wird die Online-Befragung von Berufsschullehrer*innen in Hamburg als
explorative Methode gewdhlt, um Einblicke in die aktuelle Situation an Berufsschulen
zur Forderung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ bei Auszubildenden zu Kauf-
leuten fur Biromanagement zu erhalten. Das Hauptziel ist es, die vorhandenen Chancen
und Herausforderungen bei der Forderung genannter Kompetenzen bei den Schiiler*in-
nen zu identifizieren und zu analysieren. Diese Arbeit interessiert sich auBerdem fir einen
umfassenden Einblick in die Praktiken, Herausforderungen und Bedarfe an der Berufs-
schule im Zusammenhang mit der Forderung von digitalen Kompetenzen. Dafiir werden
verschiedene Theorien aus der Medienpéadagogik zusammengefasst und deren Relevanz
flr die gegenwartige Berufliche Bildung herausgestellt. Es wird sich mit verschiedenen

Einflussfaktoren der digitalen Welt auf den (Berufs-)Schulunterricht auseinandergesetzt.

1 Kultusministerkonferenz wird im Folgenden mit KMK abgekiirzt.



Des Weiteren wird die Entstehungshistorie der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt* nachvollzogen. Damit soll die theoretische Basis zur Beantwortung der Frage ge-
legt werden, inwiefern ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ in der Beruflichen Bildung
in Hamburg geférdert werden. Die generelle Forschungsfrage (Raithel 2008, S. 188) lau-
tet:

Inwiefern tragen Hamburger Lehrer*innen dazu bei, die Zielvorstellungen der KMK-
Strategie ,, Bildung in der digitalen Welt“ wihrend des Berufsschulunterrichts von ange-

henden Kaufleuten fiir Buromanagement zu erfullen?

Diese grundsétzliche Fragestellung wird auf eine konkrete Ebene transformiert, um sie
anhand von empirischem Datenmaterial beantworten zu kénnen. Die vorliegende Studie
strebt somit die Beantwortung der folgenden konkret berpriifbaren Forschungsfrage
(Raithel 2008, S. 188) an:

In welchem Mal3e lassen sich bei Hamburger Lehrer*innen im Berufsschulunterricht von
Auszubildenden zu Kaufleuten fiir Biiromanagement Férderungsabsichten von ,, Kompe-

tenzen in der digitalen Welt* feststellen?

Mit den technologischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte sind ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt* zu entscheidenden Schlisselqualifikationen geworden. Die vorliegende
Forschung trégt zur aktuellen Diskussion uber die Forderung digitaler Kompetenzen bei
Auszubildenden bei und bietet Handlungsempfehlungen flr die Praxis. Indem mit dieser
Arbeit das Verstandnis fiir die bestehenden Chancen und Herausforderungen erweitert
wird, kdnnen bildungspolitische Malinahmen entwickelt werden, um den Anforderungen
der digitalen (Arbeits-)Welt gerecht zu werden. Die Ergebnisse der Studie kénnen dazu
beitragen, die Effektivitat von Lehrmethoden und -materialien zu verbessern und die Qua-
litdt der Ausbildung von Kaufleuten fur Buromanagement zu steigern. Damit wird die
Relevanz dieser Studie fiir die Zukunft der Beruflichen Bildung in einer digitalen Welt
deutlich. Der Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fir Bliromanagement steht dabei proto-

typisch auch fur andere kaufmannische Berufe.

Die Anforderungen, die die digitale Welt an (Berufs-)Schiler*innen stellt, entwickeln
sich stetig weiter und werden komplexer. Es gibt kaum noch Lebensbereiche, die unbe-
rihrt vom digitalen Einfluss sind. Verscharfend hat die COVID-19-Pandemie dieser Ent-
wicklung zusétzliche Schubkraft verliehen. Somit ist die Auseinandersetzung mit Medi-
enpadagogik und letztendlich mit der Férderung von ,,Kompetenzen in der digitalen

Welt* an (Berufs-)Schulen ein aktuelles und allgegenwartiges Thema, dessen Relevanz



fiir die (berufs-)schulische Bildung hiermit betont werden soll. Der Rahmenlehrplan? fiir
den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fir Biromanagement (KMK 2013) ist seit etwa
einem Jahrzehnt nicht mehr aktualisiert worden und damit auf dem Stand vom
27.09.2013. Die Zielvorstellungen der KMK aus der 2016 veréffentlichten Strategie ,,Bil-
dung in der digitalen Welt* sind daher im RLP noch nicht zu finden. Berufliche Anfor-
derungen an Kaufleute fir Biromanagement haben sich Gber die letzten zehn Jahre nicht
nur allein wegen der voranschreitenden Digitalisierung signifikant veréndert. So unter-
liegt auch der Berufsschulunterricht einer Dynamik, der die Auszubildenden auf die ak-
tuellen Herausforderungen in einer digitalen (Arbeits-)Welt bestméglich vorbereiten soll.
Der RLP gibt dafur die angestrebten Kompetenzen und Unterrichtsinhalte vor, ist dabei
aber relativ allgemein gehalten, um den Lehrer*innen einen inhaltlichen und didaktischen
Spielraum einzurdumen, der es ihnen ermdglicht, adaquat auf gegenwartsrelevante Ent-

wicklungen einzugehen.

Die Arbeit hat primér nicht den Anspruch, konkrete Gestaltungsmoglichkeiten von Lehr-
Lern-Prozessen mit digitalen Medien aufzuzeigen oder deren technische Aspekte in den
Fokus zu nehmen. Es wird sich viel mehr mit Anforderungen an die/den Einzelne/n in
einer Gesellschaft beschéftigt, die durch stetig fortschreitende Digitalisierung gepragt ist.
Dabei wird in den Blick genommen, welchen Beitrag (Berufs-)Schulunterricht zur Be-
waltigung dieser historisch neuen Herausforderung leistet. Das geschieht unter der Pra-
misse, dass digitale Medien, Werkzeuge und Kommunikationsplattformen mediale Wirk-
lichkeiten schaffen, die auch im (Berufs-)Schulunterricht abgebildet werden sollen (KMK
2016, S. 8). Konzepte aus der Medienpadagogik erfahren seit der Etablierung des Inter-
nets fur die breite Bevolkerung eine Neuakzentuierung und kénnen hierfur Orientierung
bieten. Die zentrale Rolle dieser Masterarbeit nimmt die 2016 initiierte Strategie der
KMK mit dem Titel ,,Bildung in der digitalen Welt*“ ein, in der Ziele formuliert sind, wie
der Digitalisierung und ihren Auswirkungen auf die Lebensrealitdt von Schiler*innen im
(Berufs-)Schulunterricht begegnet werden soll. Flinf Jahre spéater, im Dezember 2021,
wurde diese Strategie durch die erginzende Empfehlung ,,Lehren und Lernen in der digi-
talen Welt™ erweitert (KMK 2016, 2021b). Die Strategie der KMK definiert u. a. den
Bildungsauftrag der Schule in der digitalen Welt neu. Daraus wurde ein Kompetenzrah-
men, der den Titel ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* tragt, entwickelt (s. Anl. 1). Die-

ser soll als Grundlage fiir die Uberarbeitung der RLP durch die Bundeslander dienen.

2 Rahmenlehrplan/Rahmenlehrplane werden im Folgenden mit RLP abgekiirzt.



Er umfasst sechs ausdifferenzierte Kompetenzbereiche, die eine mindige und selbstbe-
stimmte Teilhabe an der digitalen Gesellschaft erméglichen sollen (KMK 2016, S. 15).
Dabei wird tiber die Forderung allgemeiner Medienkompetenz hinausgegangen. Die For-
derung der neu entwickelten ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* soll It. Zielvorstellung
der KMK heutzutage bereits integraler Bestandteil in der (berufs-)schulischen Bildung
sein (KMK 2016).

Um sich dem Forschungsdesiderat anzunehmen, inwiefern die angesprochenen Ziele der
KMK im Berufsschulunterricht von Auszubildenden zu Kaufleuten fiir Biromanagement
tatsachlich erflllt werden, wird eine Online-Befragung aller Berufsschullehrer*innen in
Hamburg, die Klassen dieses Ausbildungsberufs unterrichten, angestrebt. Die Online-
Umfrage beschrénkt sich damit auf die drei Schulen BS 07, BS 18 und BS 28. Sowohl
zur Erkenntnisgenerierung als auch aus forschungsokonomischer Perspektive wird diese
Methode als sinnvoll eingeschatzt, weil sie Uber den Querschnitt der Selbsteinschétzun-
gen der Lehrer*innen empirische Daten zum aktuellen Stand des Forderungsinteresses

von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ im Berufsschulunterricht liefert.

Der Aufbau dieser Masterarbeit gliedert sich in die zwei Hauptteile Theoretische Explo-
ration und Methodik. Geschlossen wird die Studie mit einer Diskussion der Ergebnisse
und dem daraus gezogenen Fazit. Die Theoretische Exploration beginnt mit einer Uber-
sicht zur Theorie der Medienpéddagogik, wirft dann einen Blick auf Schule und Medien-
bildung im digitalen Zeitalter und endet mit dem fir diese Arbeit bedeutenden Konzept
der Medienkompetenz. Das zweite Unterkapitel beschaftigt sich umfanglich mit der Ent-
wicklung und den Inhalten der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*, worauf
folgend der DigitalPakt Schule und der RLP fiir den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau
fur Buromanagement vorgestellt werden. Das Kapitel Methodik wird von der Beschrei-
bung des Untersuchungsdesigns, der Giitekriterien, der Definition von Variablen und der
Konzeptspezifikation, tber die Beschreibung der Datenerhebung und der Skalenbildung
mit den verwendeten Skalenniveaus, zur Datenauswertung anhand von uni- sowie biva-

riater Statistik gegliedert.

Zur Vorbereitung auf das Forschen im Themenfeld der Medienpédagogik nahm der Autor
an der Frihjahrstagung der Sektion Medienpadagogik am 30.03.2023 und 31.03.2023 an
der Leuphana Universitat Lineburg teil, deren Organisation in Kooperation mit der Fried-
rich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg erfolgte. Die Tagung fand unter dem Titel
Medienpadagogik und (Medien-)Sozialisation im Spiegel zentraler gesellschaftlicher

Herausforderungen des 21. Jahrhunderts statt.



2 Theoretische Exploration

Im Folgenden werden die mit der Forschungsfrage angesprochenen theoretischen Kon-
zepte und Begriffe definiert und in Beziehung zueinander gesetzt. Das geschieht in dieser
explorativen Studie vor dem Hintergrund, dass der Forschungsgegenstand besser erfasst
werden kann und damit auf die Entwicklung neuer Theorien vorbereitet wird (Doring et
al. 2016, S. 165). Blumer (1980, S. 81 ff.) spricht in diesem Zusammenhang in seinen
Ausfihrungen zum symbolischen Interaktionismus von sensibilisierenden Konzepten.
Die identifizierte Forschungsliicke entsteht aus dem bisherigen Forschungsstand. Daher
ist die theoretische Exploration inhaltlich als Zuspitzung lber den Kaskadeneffekt aufge-
baut. In diesem Abschnitt der Arbeit wird also im Sinne einer Kaskade Uber funf Stufen,
von allgemeiner zu konkreter Theorie vorgegangen (s. Abb. 1). Die anschlieende empi-

rische Forschung kann als funfte Stufe der metaphorischen Kaskade verstanden werden.

Medienpadagogik

KMK-Strategie
,Bildung in der digitalen Welt*

DigitalPakt Schule

Rahmen-
lehrplan

Abb. 1.  Kaskadeneffekt in der theoretischen Exploration (eigene Darstellung)

Ein Schwerpunkt der theoretischen Exploration liegt auf der Darstellung des aktuellen
Forschungsstands, um die Forschungsfrage der Untersuchung zu verorten. Dabei wird,
Doring et al. (2016, S. 163) folgend, die Entwicklung der Forschung zu dem Thema in
den letzten Jahren aufgezeigt und welche zentralen Forschungslinien und Befunde dabei
auszumachen sind. AuRBerdem werden die Anwendungsfelder des Themengebiets erkun-
det, der Forschungsstand insgesamt beurteilt und beschrieben, wie sich diese Studie darin
verortet (DOring et al. 2016, S. 163).



2.1 Medienpéadagogik

Medien sind immanenter Bestandteil der digitalen Welt. Zur Darlegung des dieser Arbeit
zugrundeliegenden Verstandnisses des Medienbegriffs wird folgend kurz auf dessen Ur-
springe eingegangen. Noch Anfang des 20. Jahrhunderts wurde in Lexika als Medium
(Latein flr das Mittlere bzw. Vermittelnde) ausschlielRlich eine Person bezeichnet, die die
Fahigkeit der Kontaktaufnahme mit Gbernatiirlichen Kommunikationspartnern hat. Ein
Medium sei so gesehen ein Vermittler zwischen zwei Welten, das beansprucht werden
muss, sofern nicht selbst iiber ,,mediale* Féhigkeiten verfiigt werde (Vollbrecht 2001, S.
9f.). Darin seine begrifflichen Urspringe findend, werden Medien in dieser Arbeit als

,,Objekte, Trager und/oder Mittler von Informationen® (Schorb 1998, S. 7) verstanden.

Vollbrecht (2001, S. 9) stellt wie auch die KMK (2012, 2016) spater fest, dass keine Welt
jenseits der Medienwelt existiert. Damit stellen Medien ein bedeutsames Aufgabenfeld in
der Erziehungswissenschaft dar, das sich darin ausdrtickt, dass Medien und ihre Wirkun-
gen in das padagogische Kalkul mit aufgenommen werden und sich so die Subdisziplin
der Medienpadagogik ausdifferenziert. ,,Die Medienpadagogik befasst sich mit den Me-
dien in padagogischer Absicht [...] (Vollbrecht 2001, S. 9). Hartung-Griemberg und
Schorb (2017, S. 277) fihren diese Definition weiter, indem sie Medienpéadagogik als
eine Form der P&dagogik verstehen, die sich mit den Bildungs- und Erziehungsprozessen
im Kontext von mediatisierten Lebenswelten auseinandersetzt. Dabei liegt ihr Fokus auf
der kritischen Reflexion dieser Prozesse und dem Ziel, Individuen zu mindigen und so-
zialen Akteuren heranzubilden. Die Medienpadagogik interessiert sich fir Fragen der So-
zialisation, Erziehung und Bildung in einer digitalen Welt sowie fur das Lernen mit neuen
Medien in unterschiedlichen Kontexten. Sie nimmt alle Altersgruppen in den Blick, wo-
bei Kinder und Jugendliche einen besonderen Stellenwert einnehmen (Bauer et al. 2010,
S. 13). ,,Nach wie vor ist im deutschsprachigen Raum die Diskussion um Medienkompe-
tenzférderung und die erweiterte Perspektive auf eine umfassende Medienbildung fir die
Medienpéddagogik leitend* (Bauer et al. 2010, S. 13). Der komplexe Gegenstandsbereich
der Medienpadagogik wird dabei zumeist Uber die Benennung seiner Teilbereiche be-
schrieben. Grol3e Teilgebiete der Medienpédagogik sind neben der Medienbildung und -
kompetenz, die Medienerziehung, Mediensozialisation und Mediendidaktik (Schorb et al.
2017), wovon in dieser Arbeit lediglich auf die beiden erstgenannten néher eingegangen
wird, da die Medienerziehung, -sozialisation und -didaktik fur die Beantwortung der Fra-
gestellung(en) eine eher untergeordnete Rolle spielen. Im Zusammenhang dieser For-

schung kommt Medienkompetenz als ein wichtiges Ziel der Medienbildung eine beson-



dere Bedeutung zu. Der hier vorliegende Definitionsversuch von Medienpadagogik un-
terliegt dementsprechend keinem Vollstdndigkeitsanspruch. Hartung-Griemberg und
Schorb (2017, S. 2771.) stellen fest, dass sich die Perspektiven zur Medienpédagogik zu-
nehmend Uberlagern. Als gemeinsame Schnittmenge identifizieren sie den Begriff der
Orientierung als eine zentrale Denk- und Verhaltenskategorie in der digitalen Welt. ,,Ori-
entierung ist ein bewertend reflexives Handeln, das es dem Subjekt erlaubt, auf der Basis
historischer, ethischer und politischer Einsichten und Kenntnisse, die [...] Informations-
und Kommunikationstechnologie zu bewerten [...] und je eine eigene Position zu finden*
(Hartung-Griemberg und Schorb 2017, S. 278). Uber das breite Methodenspektrum der
handlungsorientierten Medienpadagogik kdnne den Subjekten eine kritisch-reflexive An-
eignung von Medien ermdglicht werden. Eine wegweisende theoretische Entwicklung im
Kontext der kritischen Nutzung von Medien als zentrale Zielperspektive war die Ausar-
beitung des Begriffs der Medienkompetenz, den Baacke (1996) weiterentwickelt und als
grundlegendes Konzept (s. Kap. 2.1.2) in der Medienpadagogik etabliert hat (Hartung-
Griemberg und Schorb 2017, S. 279). Er gilt damit als Vater der Medienkompetenz.

2.1.1 Schuler*innen und Schule im digitalen Zeitalter

Die Digitalisierung, die im spaten 20. Jahrhundert ihren Anfang nahm und damit sowohl
einen gesellschaftlichen Veréanderungsprozess in Gang setzte und so auch neue Anforde-
rungen an das schulische Lehren und Lernen stellte, ist bis heute nicht abgeschlossen.
2015 ist die dritte Evolutionsstufe angebrochen, die mittlerweile ihren Zenit erreicht hat.
Mit ihr geht ein verstarkter Werte- und Normenwandel von Gesellschaften einher (s. Abb.
2).

Fast die Halfte der
Weltbevolkerung Werte- und

ist online. Normenwandel
Mobile Endgerite von Gesellschaften
Platzen der dominieren die und Staaten-
,Dotcom-Blase’ Internet-Nutzung gemeinschaften offen

| 2 3

. . . _-"‘; .
EVOLUTIONSSTUFE EVOLUTIONSTUFE EVOLUTIONSSTUFE :,-': EVOLUTIONSSTUFE

Entstehung und Allgemeine Akzeptanz und Allgemeine Reifung i Vollkommene
Verbreitung alltigliche mobile Nutzung und Internet der Dinge . Verschmelzung realer und
_— - % digitaler vernetzter Welt  ;
1990 - 2000 2000 - ca.2015 2015- <a.2030 Lo
2030-?

Abb. 2:  Evolutionsstufen des digitalen Zeitalters (Lemke und Brenner 2014, S. 19)



Es ist festzustellen, dass sich eine Diskrepanz beim Fortschritt der Digitalisierung in der
Lebenswelt von Schiiler*innen im Gegensatz zum Lernort Schule aufgetan hat. So wach-
sen Jugendliche mittlerweile mit einem breiten Medienrepertoire auf. In nahezu jedem
Haushalt (97% bis 99%) sind It. der JIM-Studie von 2022 Smartphones, Computer und
Fernsehgerate vorhanden. Bezogen auf ihre regelmaRige Mediennutzung, messen Ju-
gendliche dem Internet, Smartphone und Musikhoren den groten Stellenwert zu. Durch-
schnittlich verbringen sie insgesamt circa 3,5 Stunden téglich online. Die meiste Zeit da-
von verbringen sie mit den drei sozialen Medien WhatsApp, Instagram, TikTok und Y-
ouTube (Medienpéadagogischer Forschungsverbund Stdwest 2022). Kontrastierend zu
der dargestellten Lebensrealitat von Jugendlichen, gaben in einer PISA-Schiilerbefragung
von 2018 mehr als die Hélfte aller befragten Schiler*innen an, dass sie in einer reguléren
Schulwoche gar nicht mit digitalen Geréten arbeiteten. Und wenn doch, dann mehrheit-
lich nur 30 Minuten pro Woche (Mang et al. 2021).

Die letzten Jahre verschafften der Thematik um digitales Lehren und Lernen unerwartet
viel Aufmerksamkeit, weil aus Griinden des Infektionsschutzes vor COVID-19 Unterricht
nicht mehr wie gewohnt analog moglich war. Damit ist die noch 2018 von Schiiler*innen
genannte wochentliche Arbeitszeit mit digitalen Geréten in der Schule aufgrund eines
externen Einflusses angestiegen. Diese lediglich aus der Not geborene gesteigerte Nut-
zungsdauer von bereits vorher vorhandenen digitalen Geraten zur Sicherstellung von Un-
terricht, schlief3t jedoch nicht automatisch die Differenz zwischen der Lebensrealitat der
Schiler*innen und dem Lernort Schule. Fir die KMK (2016, S. 51) bedeutet eine hoch-
wertige digitale Lehre, dass digitale Technologien und Didaktik miteinander verknlpft
werden, was nicht aus einer lediglich erhohten Mediennutzung geschlossen werden kann.
Diesen Grundsatz greift das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (0. J.) damit
auf, dass erkannt wurde, dass die blol}e Anschaffung von Whiteboards und Laptops al-
leine kein Garant fiir (medien-)padagogische Qualitét ist. Deswegen werden Fordermittel
aus dem DigitalPakt Schule nur dann bewilligt, wenn eine Qualifizierung der Lehrenden
und ein technisch-padagogisches Einsatzkonzept vorgewiesen wird. Unter der Pradmisse,
Qualitat hat Prioritat, gehen damit Investitionen in Bildungsinfrastrukturen, padagogi-
sche Konzepte und gezielte Qualifikationen von Lehrpersonen Hand in Hand (Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung o. J.). Die genannten Entwicklungen haben zu
einem generellen Forschungsinteresse gefiihrt, wie die Unterrichtsqualitat mit fortschrei-

tender Digitalisierung gesichert werden kann.



2.1.2 Medienbildung und -kompetenz in der (Berufs-)Schule

Aus der Medienpadagogik (s. Kap. 2.1) entwickelte sich um die 1980er Jahre die Medi-
enbildung. Medien waren seitdem nicht mehr ausschlieBlich aus der Rolle der Rezipi-
ent*innen erfahrbar; Es wurde moglich, selbst zum/zur Kommunikator*in zu werden. Die
aktuelle Situation (s. Kap. 2.1.1) macht deutlich, dass digitale/soziale Medien in fast alle
Lebensbereiche eingreifen und damit die Strukturen von Wirklichkeit verandern (Huther
und Podehl 2017, S. 123). Medienpéadagogik sieht sich gegenwartig mit der neuen Her-
ausforderung konfrontiert, Kompetenzen zu fordern, die betrachtlich Giber Anwendungs-
qualifikationen hinausgehen. So muss neben dem Handlungswissen zur Nutzung von Me-
dientechnologien gleichzeitig eine sinnstiftende Orientierung in der digitalen Welt ge-
schaffen werden. Damit ist Medienbildung auf eine grundsétzliche Lebensbewaltigung in
einer ,,Kultur der Digitalitat (KMK 2021b) ausgerichtet. Es sollen Kompetenzen gefor-
dert werden, die ein selbststandiges Zurechtfinden in diesem Geflecht aus Medien ermog-
lichen (Huther und Podehl 2017, S. 124). Die soeben genannte Férderung zur Selbststan-
digkeit nimmt in der Medienbildung eine wichtige Rolle ein, was mit der folgenden De-
finition von Bildung verdeutlicht wird: Hartung-Griemberg und Schorb (2017, S. 279)
erklaren, dass unter Bildung eine Entwicklung aus eigener Kraft zu verstehen ist und
keine Wirkung einer transitiven Téatigkeit. Sie ist damit ein lebenslanger Prozess eines
Wechselverhaltnisses zwischen Selbst und (digitaler) Welt.

Daraus ergibt sich, dass die Férderung von Medienkompetenz ein Ziel von Schule ist, das
im Rahmen der Medienbildung als Prozess erreicht werden soll (Tulodziecki 2010, S.
45). Tulodziecki (2010, S. 46) identifiziert dabei drei konzeptuelle Ansatzpunkte zur Me-
dienkompetenz. Erstens kdnne Medienkompetenz als eine besondere Form der Kommu-
nikationskompetenz aufgefasst werden, da der Mensch grundsétzlich auf Kommunikation
angewiesen ist. Ein Blick in den RLP fir die Ausbildung zum/zur Kaufmann/-frau fur
Buromanagement offenbart, dass auch hier die Férderung kommunikativer Kompetenz
immanenter Bestandteil von Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz ist (KMK 2013, S. 4).
Zweitens habe sich der Mensch fir sein Selbst- und Weltverstandnis in der Geschichte
stets Hilfsmittel wie bspw. das Lesen, Schreiben oder Rechnen geschaffen, die er im
Sinne von Medienkompetenz beherrschen muss, um sich in der jeweiligen Kultur zu-
rechtzufinden (Tulodziecki 2010, S. 46). Der kompetente Umgang mit digitalen Medien
stellt davon eine neue und die aktuelle Kulturtechnik dar. Drittens macht Tulodziecki
(2010, S. 46) deutlich, dass es nicht nur einen, sondern mehrere Ansétze gibt, die der



Frage nachgehen, welche Kompetenzen fur ein handlungsfahiges Mitglied der Gesell-
schaft notwendig sind. Diese Vielfalt ist mitbegriindend fir die heutigen Konzepte zur
Forderung von Medienkompetenz. Im schulischen Kontext sei es grundsatzlich wichtig,
dass die Entwicklung von Medienkompetenz anschlussfahig an die formulierten Bil-
dungsziele ist (Tulodziecki 2010, S. 46).

Schorb (2017, S. 254) setzt sich intensiv mit dem Begriff der Medienkompetenz ausei-
nander und definiert ihn tber mehrere Komplexitatsstufen. Grundsatzlich ist die Fertig-
keit, mit Medien umzugehen, sowohl im umgangssprachlichen als auch im wissenschaft-
lichen Sprachgebrauch, die allgemeinste Definition von Medienkompetenz. Konkreter
umfasst Medienkompetenz das Verstandnis und die kritische Auseinandersetzung mit den
Strukturen und Funktionen der verfiigbaren Medienwelt in Verbindung mit der prakti-
schen Nutzung und eigenstdndigen Anwendung von Medien als Ausdrucksmittel und zur
aktiven Teilnahme. Zudem beinhaltet sie eine fundierte Grundlage aus Wissen, Kritischer
Reflexion und Erfahrung, um eine bewusste Haltung gegeniber und in der digitalen Welt
einzunehmen (Schorb 2017, S. 255). Als medienkompetent gilt also jemand, ,,der mit den
Medien kritisch, genussvoll und reflexiv-praktisch umzugehen weil3. Er kann sie nach
eigenen inhaltlichen und asthetischen Vorstellungen in Dienst nehmen, in sozialer Ver-
antwortung sowie in kreativem und kollektivem Handeln beurteilen und somit an der Ge-

sellschaft gleichberechtigt und mitgestaltend partizipieren* (Schorb 2017, S. 255).

Die Urspriinge des Konstrukts Medienkompetenz liegen in der Habilitationsschrift von
Baacke (1973). Dort kam der Begriff zwar noch nicht vor, es wurde jedoch von einer
kommunikativen Kompetenz gesprochen, wie sie heutzutage immer noch in RLP fiir den
Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fir Blromanagement zu finden ist und worin der
Kompetenzbegriff in der Medienpadagogik seinen Anfang nahm. Aufgrund seiner weg-
weisenden Stellung wird im Folgenden das sog. Bielefelder Medienkompetenzmodell
nach Baacke (1996), wie es von ihm im Jahr 2001 anschaulich vorgestellt wird (Gesell-
schaft fir Medienpédagogik und Kommunikationskultur o. J.), kurz dargestellt. Es gilt
als bedeutsamer Beitrag zur Erforschung und Forderung der Medienkompetenz. Betont
werden dabei die in dieser Arbeit bereits herausgestellte Vielschichtigkeit und das Zu-
sammenspiel verschiedener Kompetenzbereiche im Umgang mit Medien. Das Modell ist
in die vier Dimensionen Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung und Medienasthetik
gegliedert. Die Dimension der Medienkunde bezieht sich auf das Wissen ber Medien
und ihre Funktionen. Hier geht es darum, die Strukturen, Merkmale und Inhalte verschie-

dener Medien zu verstehen. Dazu gehdrt auch das Erkennen von Medienwirkungen, um
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die Chancen und Risiken der Mediennutzung einschatzen zu kénnen. Die Medienkritik
beschaftigt sich mit der F&higkeit, Medieninhalte kritisch zu reflektieren. Diese sollen
nicht einfach passiv aufgenommen, sondern hinterfragt, analysiert und bewusst selektiert
werden. Die Medienkritik befahigt dazu, Medieninhalte zu dekonstruieren und Einfluss-
faktoren zu erkennen. Die Dimension der Mediennutzung fokussiert das praktische Kon-
nen im Umgang mit Medien. Dies beinhaltet technische Fertigkeiten, um Medien bedie-
nen zu konnen, aber auch die Fahigkeit, Medien gezielt und zielgerichtet fir Informati-
onsbeschaffung, Kommunikation und Unterhaltung einzusetzen. Die aktive Medienpro-
duktion, also das Erstellen eigener Medieninhalte, gehort ebenfalls zur Mediennutzung.
Medienasthetik beschaftigt sich mit der asthetischen Dimension von Medien. Es geht da-
rum, Medien nicht nur funktional, sondern auch als kulturelle Ausdrucksformen zu be-
trachten und ihre asthetischen Aspekte zu wiirdigen. Die dsthetische Wahrnehmung von
Medieninhalten und die Auseinandersetzung mit ihrer Gestaltung stehen hier im VVorder-

grund (Gesellschaft fir Medienpadagogik und Kommunikationskultur o. J.).

Das Modell zur Medienkompetenz nach Baacke (1996) betont die enge Verflechtung die-
ser vier Dimensionen und unterstreicht, dass Medienkompetenz nicht nur aus technischen
Fertigkeiten besteht, sondern auch die reflektierte und kritische Auseinandersetzung mit
Medieninhalten einschlieft. Eine umfassende Medienkompetenz beféhigt Menschen,
Medien verantwortungsvoll, kritisch und kreativ zu nutzen, und stellt somit ein wichtiges

Bildungsziel dar.

Baacke (1996) sieht in der Konzeption seines Begriffs der Medienkompetenz jedoch auch
Schwichen. ,,Die stirkste, vielleicht auch am leichtesten zu behebende besteht darin, dass
er weit und darum auch empirisch leer bleibt. Wie Medienkompetenz im Einzelnen aus-
sehen soll, welche Reichweite das Konzept hat, dies alles sagt der Begriff selbst nicht,
und auch seine theoretischen Hintergriinde malen dies nicht aus* (Baacke 1996, S. 119).
Das mit dem vorstehenden Zitat angesprochene Defizit I6st der Kompetenzrahmen
»~Kompetenzen in der digitalen Welt* der KMK (2016) nahezu vollstandig auf. In diesem
werden Uber sechs Kompetenzbereiche hinweg 61 Anforderungen formuliert, die die
Reichweite von Medienkompetenz konkretisieren. Dabei entspricht die Férderung von
,Kompetenzen in der digitalen Welt* einer Entwicklung von Medienkompetenz bei (Be-
rufs-)Schiiler*innen in der gegenwaértigen dritten Evolutionsstufe der Digitalisierung. So

wie die Anforderungen fur ein mindiges und partizipatives Leben in der heutigen digita-
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len Welt komplexer geworden sind, so hat sich auch der Begriff Medienkompetenz ent-
wickelt. Im Folgenden wird deswegen generell von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*

als Weiterentwicklung des Begriffs der Medienkompetenz gesprochen.
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2.2 KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*

Der inhaltliche Schwerpunkt dieser Studie liegt auf den ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt“, die der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK 2016, S. 16-19) zu
entnehmen und aufgrund seiner besonderen Relevanz fir diese Arbeit in Anl. 1 zu finden
sind. Im Folgenden wird dargestellt, wie die KMK der Herausforderung der Bildung in
einer digitalen Welt in den letzten Jahren begegnete. Dabei wird die Entwicklung der
,Kompetenzen in der digitalen Welt* Giber die Vorlaufer (s. Kap. 2.2.1) ,,Medienpadago-
gik in der Schule” (KMK 1995) und ,,Medienbildung in der Schule” (KMK 2012) bis
zum aktuellen Handlungskonzept (s. Kap. 2.2.2) ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK
2016) mit seiner Erginzung ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt* (KMK 2021b)
nachvollzogen. Im Zusammenhang mit Medienpéadagogik oder Digitalisierung an Schu-
len liegen noch weitere als die genannten Beschliisse der KMK vor, die fir die Entwick-
lung der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* jedoch nur eine untergeordnete Rolle spie-

len und deswegen nicht mit in diese Arbeit aufgenommen werden.

2.2.1 Vorlaufer
2.2.1.1 ,,Medienpadagogik in der Schule* von 1995

Bereits 1995 postuliert die KMK in einer kurzen Erklarung die Notwendigkeit von Me-
dienpédagogik in der Schule. Demnach nehmen Medien eine zentrale Stellung in der pri-
vaten und beruflichen Lebenswelt sowie in der 6ffentlichen Meinungsbildung ein und
beeinflussen sowie pragen vor allen Dingen Kinder und Jugendliche nachhaltig. Diese
nutzen Medien zur Unterhaltung, als Lernhilfe und als Erfahrungsraum haufiger als Er-
wachsene. Die (ber digitale Medien aufgenommenen Informationen beeinflussen oft un-
bewusst ihre Motivationen, Erwartungen, Interessen und Fahigkeiten sowie ihre Konflikt-
und Lebensbewaltigung. Das Verhalten im Umgang mit Medien werde schon im Klein-
kindalter erlernt, strukturiert und festgelegt, oft auch am Beispiel der Eltern. Daher sei
eine frihzeitige Einflussnahme auf den Medienumgang wichtig. Die Aufgabe, den ver-
antwortungsvollen, kritischen und kreativen Umgang mit Medien zu fordern, liege It.
KMK (1995) in erster Linie beim Elternhaus, aber solle auch als wichtiges Bildungs- und
Erziehungsziel in der Schule betrachtet werden. Medienpadagogik an Schulen solle be-

stehende Wahrnehmungsgewohnheiten aufarbeiten (KMK 1995).

Die Kultusminister*innen und -senator*innen haben tbereinstimmend festgestellt, dass
Medienpédagogik die Schiiler*innen in die Lage versetzen muss, Medien sachgerecht,

selbstbestimmt und sozial verantwortungsvoll zu nutzen.
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Daher sei es It. KMK (1995) erforderlich, dass die Schiler*innen

« sich in der Medienwelt zurechtfinden kénnen, worunter verstanden wird,
dass sie verschiedene Medienangebote kennenlernen und die inhaltlichen
und technischen Zusammenhéange verstehen. Sie sollen lernen, wie man
auf diese Angebote zugreift, sie bedient, sinnvoll auswéhlt und nutzt,

e die durch Medien vermittelten Informationen, Erfahrungen und Hand-
lungsmuster kritisch einordnen kénnen, worunter verstanden wird, dass sie
den Wahrheitsgehalt von Informationen Gberprifen und ihn im Kontext
der gesellschaftlichen Funktionen von Medien sowie der 6konomischen
Bedingungen ihrer Herstellung und Verbreitung betrachten,

 sich innerhalb einer von Medien bestimmten Welt selbstbewusst, eigenver-
antwortlich und produktiv verhalten kénnen, worunter verstanden wird,
dass asthetische und moralische Standards entwickelt und neben analyti-
schen Fahigkeiten auch kreative Féhigkeiten aufgebaut werden. Durch
praktische Medienarbeit werde gelernt, eigene Ideen und Interessen aus-
zudrticken.

Medienpédagogik an Schulen helfe jungen Menschen, Medien sinnvoll nutzen zu kénnen
und biete Orientierung fir das eigene Urteilen und Handeln. Sie sollen ermutigt werden,
aktiv am Mediengeschehen teilzunehmen und ihre eigene Perspektive zu entwickeln
(KMK 1995).

In der 1995 verdffentlichten Erklarung der KMK wird erstmals die Notwendigkeit einer
verstarkten Medienpédagogik in der Schule gefordert. Daftir wurden verschiedene Emp-
fehlungen formuliert, die hier kurz zusammengefasst werden: Lehrer*innen sollen offen
flr die Medienwelt der Schiler*innen sein und mit entsprechenden Unterrichtsmethoden
arbeiten. Lehrpléne sollen dafiir medienpadagogische Aspekte starker berticksichtigen
und spezifische Aufgabenfelder differenzieren. Schulen sollen ihre organisatorischen und
technischen VVoraussetzungen verbessern und geeignete Unterrichtsmedien und -materia-
lien nutzen. Es sollen regelméRig Lehrer*innenfortbildungen stattfinden. AbschlieRend

wird empfohlen, dass Medienpédagogik in die Lehrer*innenausbildung integriert wird.

Die Kultusminister*innen und -senator*innen waren 1995 der Meinung, dass die Medi-
enpadagogik in der Schule nur erfolgreich sein kénne, wenn die Medienanbieter ihrer
Verantwortung gerecht wiirden. Dabei ging es insbesondere um die Einhaltung der ge-
setzlichen Bestimmungen zum Jugendschutz bei speziellen Medienangeboten fiir Kinder
und Jugendliche sowie um eine angemessene inhaltliche und gestalterische Qualitét bei
Programmen, die von Kindern und Jugendlichen h&ufig genutzt wirden. Die 6ffentlich-

rechtlichen Medienanbieter sollen It. KMK (1995) als Partner von Elternhaus und Schule
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dazu beitragen, dass Kinder und Jugendliche den verantwortungsbewussten Umgang mit

Medien erlernen und praktizieren konnen.

Der Beschluss ,,Medienpadagogik in der Schule® von 1995 fallt in die Zeit der ersten
Evolutionsstufe des digitalen Zeitalters (s. Kap. 2.1.1), als der Begriff der Medienkom-
petenz mit der Entwicklung des Bielefelder Medienkompetenzmodells nach Baacke
(1996) innerhalb weniger Jahre einen starken Bedeutungszuwachs erfuhr (s. Kap. 2.1.2).
So lassen sich in dem KMK-Beschluss von 1995 bereits Bezlige zu den Empfehlungen
von Baacke (1996) erkennen. Der Grundstein fur die Entwicklung eines Kompetenzrah-
mens zur Férderung von , Kompetenzen in der digitalen Welt* wie sie spéter formuliert

werden, ist damit seitens der KMK gelegt.

2.2.1.2 ,Medienbildung in der Schule“ von 2012

Die 1995 getétigten grundlegenden Aussagen zur Bedeutung von Medien fur Schule und
Bildung, wurden 2012 von der KMK aufgegriffen sowie aktualisiert und ersetzen damit
den Beschluss von 1995. , Medienbildung in der Schule* von 2012 wird ber die vier
Kapitel Anlass und Ziel der Erklarung, Bedeutung der Medienbildung in der Schule,
Handlungsfelder der Medienbildung in der Schule und Zusammenfassung und Schluss-

folgerung strukturiert.

Das erste Kapitel stellt heraus, dass sog. ,,alte Medien nicht an Bedeutung verloren ha-
ben, wobei neue technologische Entwicklungen, wie die Digitalisierung, das Internet und
die breite Verfligbarkeit mobiler Endgeréate, die Medienwelt in der Zwischenzeit grund-
legend verandert haben. Die Vereinigung traditioneller und moderner Medien, ihre weite
Verfligbarkeit sowie interaktive Medieninhalte, soziale Online-Netzwerke und mediale
Dienstleistungen schaffen neue Mdglichkeiten und Vorziige der Medienanwendung. Je-
doch flihren diese Entwicklungen auch zu neuen Risiken und Bedrohungen, die sowohl
die Gesellschaft als Ganzes als auch den Einzelnen betreffen; vor allem seine Pri-
vatsphére, seine Personlichkeitsrechte und seine Rechte zum Datenschutz. Gleichzeitig
veréndere sich durch neue Lerntechnologien wie Online-Unterricht der Einfluss der Me-
dien auf Bildung und Erziehung. Als Folge ergeben sich fur Schulen durch Medienbil-
dung sowohl veranderte Anforderungen als auch neue Chancen bei der Erflllung ihres
Bildungsauftrags. Die 2012 veroffentlichte Erklarung soll dazu beitragen, Medienbildung
als Pflichtaufgabe schulischer Bildung zu verankern und den Schulen sowie Lehrperso-
nen Orientierung fur die Medienbildung im Unterricht zu geben (KMK 2012, S. 3).
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Zur schulischen Medienbildung heif3t es, dass sie ein padagogisch strukturierter und dau-
erhafter Prozess sei, der die Auseinandersetzung mit der Medienwelt beinhaltet und da-
rauf abziele, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben, die ein sachgerechtes
und verantwortungsvolles Handeln in der medial gepragten Lebenswelt ermdglichen sol-
len. Hierbei gehe es auch darum, sich verantwortungsvoll in der virtuellen Welt zu bewe-
gen, die Wechselwirkung zwischen virtueller und materieller Welt zu verstehen und die
Risiken von digitalen Prozessen zu erkennen. Da Medienkompetenz nicht allein durch
familidre Erziehung, Sozialisation oder individuelle Nutzung von Medien erworben wer-
den konne, sei eine umfassende und systematische Medienbildung in der Schule notwen-
dig. Die schulische Medienbildung sei als wichtiger Bestandteil des Lernprozesses zu
verstehen und leiste einen Beitrag zu personlichen und beruflichen Entwicklungsperspek-

tiven sowie zur Prévention von Mediennutzungsrisiken (KMK 2012, S. 3f.).

Die Medienbildung vermittele Kenntnisse und Fahigkeiten, die flr die heutige Lebensge-
staltung und zukinftige Herausforderungen unerlasslich seien. Obwohl Medienbildung
kein eigenstindiges Schulfach?® ist und keine etablierte Fachdidaktik habe, sei es wichtig,
Bedingungen zu schaffen, die eine umfassende, facheriibergreifende Medienbildung in
der Schule ermdglichen. Diese Bedingungen seien in verschiedenen Handlungsfeldern zu
schaffen, die eng miteinander verkniipft sind. Daher sei eine ganzheitliche und vernetzte
Strategie erforderlich, um die Medienbildung nachhaltig in der Schule zu férdern (KMK
2012, S. 6).

Die KMK stellt zusammenfassend fest, dass Medienbildung nunmehr zum Bildungsauf-
trag der Schule gehoére, denn Medienkompetenz sei neben Lesen, Rechnen und Schreiben
eine weitere wichtige Kulturtechnik geworden (KMK 2012, S. 9). Der Stellenwert von
Medienbildung wird exemplarisch in finf von der KMK (2012, S. 9) als besonders wich-

tig eingestuften Dimensionen bestimmt:

1. Die Forderung der Qualitét des Lehrens und Lernens durch Medien.

2. Die Mdoglichkeiten der gesellschaftlichen und kulturellen Teilhabe und Mitgestal-
tung.

3. Die Identitéts- und Personlichkeitsbildung der Heranwachsenden.

4. Die Ausbildung von Haltungen, Wertorientierungen und &sthetischem Urteilsver-
maogen.

5. Den notwendigen Schutz vor negativen Wirkungen der Medien und des Medien-
gebrauchs.

3 Der Begriff ,,Fach* meint in diesesm Dokument die Begriffe Lernfeld, Modul und Lernbereich aus
der Beruflichen Bildung mit.
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Der Beschluss ,,Medienbildung in der Schule* von 2012 unterscheidet sich in einigen
Punkten von der Erklarung ,,Medienpadagogik in der Schule* von 1995. In den 90ern
wurde Medienpadagogik noch als ein separater Bereich innerhalb des schulischen Bil-
dungsangebots betrachtet. Der Beschluss von 2012 hat diesen Ansatz weiterentwickelt
und konkretisiert, indem er eine umfassende und systematische Medienbildung in der
Schule fordert, die alle Facher einbezieht und sich an den aktuellen Entwicklungen der
Medienlandschaft orientiert. Der Fokus liegt dabei nicht nur auf der Férderung von tech-
nischen Fertigkeiten, sondern auch auf der kritischen Reflexion und dem verantwortungs-
vollen Umgang mit Medien, um Schiler*innen damit Orientierung (s. Kap. 2.1) in einer
digitalen Welt zu ermdglichen. Dabei wird die Entwicklung von Medienkompetenz als
ein wichtiger Bestandteil der schulischen Bildung betrachtet. Es kann die Aussage getrof-
fen werden, dass der Beschluss von 2012 eine starkere Integration von Medienbildung in
den schulischen Lehrplan fordert und dabei den Schwerpunkt auf die Entwicklung von
Medienkompetenz legt. Medienpédagogik im KMK-Beschluss von 1995 hatte noch eher
den Charakter eines separaten Unterrichtsfachs oder einer Ergdnzung zum bestehenden

Lehrplan.

2.2.2 Aktuelles Handlungskonzept

2.2.2.1 ,,Bildung in der digitalen Welt* von 2016 mit der Erginzung ,,L.ehren
und Lernen in der digitalen Welt“ von 2021

Mit ihrem Beschluss vom 08.12.2016 begriindet die KMK schlie3lich die Strategie ,,Bil-
dung in der digitalen Welt“. In Verbindung mit der Ende 2021 verdffentlichten Ergén-
zung ,,.Lehren und Lernen in der digitalen Welt* bildet dieses Strategiepapier der KMK
die aktuelle Orientierung fur Lehrpersonen, wenn es um den Bildungsauftrag der Schule
in der digitalen Welt oder um bei Schiller*innen zu férdernde ,,Kompetenzen in der digi-
talen Welt™ geht (KMK 2021b, S. 3ff.). Im Vergleich zu ,,Medienbildung in der Schule*
(KMK 2012) sind die Handlungskonzepte von 2016 und 2021 wesentlich detaillierter,
konkreter und damit umfangreicher. Die KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK 2016) ist in die Kapitel Prdambel, Schule und Berufliche Bildung, Hochschulen,
Weiterbildung sowie Zusammenfassung und Ausblick unterteilt. In dieser Arbeit liegt der
Fokus auf dem Bereich Schule und Berufliche Bildung, wobei der Beruflichen Bildung
unter Berticksichtigung des hier gewahlten Forschungsthemas eine besondere Bedeutung
zuflieRt. Die Kapitel Hochschulen und Weiterbildung kénnen fur diese Arbeit ausgeklam-

mert werden.
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Die KMK erkennt 2016, dass sich die fortschreitende Digitalisierung mittlerweile auf alle
Bereiche des Lebens auswirkt und zu stdndigen Verénderungen im Alltag der Menschen
fuhrt. Nicht nur berufliche Anforderungen veréndern sich dynamisch, sondern auch der
private Bereich ist immer mehr betroffen. Smartphones und Tablets sind stdndige Beglei-
ter, die jederzeit auf das Internet und mobile Anwendungen zugreifen kdnnen. Dadurch
entstehen nahezu unbegrenzte Maoglichkeiten fur den Zugriff auf Informationen und die
Kommunikation in verschiedenen Kontexten. Die digitale Technologie verandert jedoch
nicht nur Arbeits- und Kommunikationsprozesse, sondern schafft auch neue, kreative
Prozesse und damit neue mediale Wirklichkeiten. Die KMK wagt daher folgenden Ver-
gleich: ,,Wenn mit Blick auf die Veranderungen in Produktion und Arbeitsleben im 19.
Jahrhundert von einer ,industriellen Revolution® gesprochen wird, so lie3en sich die der-
zeitigen Veranderungen durchaus als ,digitale Revolution‘ bezeichnen* (KMK 2016, S.
8). Digitalisierung wird hier als Prozess verstanden, in dem digitale Medien und Werk-
zeuge zunehmend an die Stelle von analogen Verfahren treten und so neue Perspektiven
und Fragestellungen in allen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen
Bereichen mit sich bringen (KMK 2016, S. 8). Sie ist im Bildungsbereich sowohl Chance
als auch Herausforderung. Digitalisierung kann dazu beitragen, dass individuelle Talente
und Potenziale besser gefordert werden, indem diese ,,[...] innerhalb einer inklusiven Bil-
dung auch durch Nutzung digitaler Lernumgebungen besser zur Entfaltung [...]* (KMK
2016, S. 9) gebracht werden konnen. Das erfordere jedoch die Uberpriifung und Neuor-
ganisation von bisherigen Lehr- und Lernformen sowie die Schaffung von infrastruktu-
rellen, rechtlichen und personellen Rahmenbedingungen (KMK 2016, S. 8). Die Digita-
lisierung hat einen groRen Einfluss auf Arbeits-, Produktions- und Geschéftsabldufe, was
insbesondere in der Beruflichen Bildung zum Tragen kommt. Ein Ziel vom Berufsschul-
unterricht ist daher, die Kompetenz zur Nutzung digitaler Arbeitsmittel und -techniken
zu fordern. Dabei mussen die mittelbaren Auswirkungen der Digitalisierung auf arbeits-
organisatorische und kommunikative Aspekte in global vernetzten Produktions-, Liefer-
und Dienstleistungsketten berticksichtigt werden (KMK 2016, S. 9).

Die KMK fasst den Kern des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule wie folgt zu-
sammen: ,,Schuler[*innen] [...] [sollen] angemessen auf das Leben in der derzeitigen und
kinftigen Gesellschaft vorbereite[t][.] und [...] zu einer aktiven und verantwortlichen
Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen
Leben [...] beféhig[t][..] werden* (KMK 2016, S. 10). Dabei wiirden gesellschaftliche

und wirtschaftliche Veranderungsprozesse sowie neue Herausforderungen aufgegriffen,
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die im Rahmen der padagogischen Gestaltungsmoglichkeiten von Schulen innovativ um-
gesetzt werden (KMK 2016, S. 10). Die in Kap. 2.2.1.2 vorgestellte Empfehlung ,,Medi-
enbildung in der Schule” (KMK 2012) habe dabei eine besondere Bedeutung flr den Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag und besitzt daher weiterhin Gultigkeit und wird nicht durch
den Beschluss ,,Bildung in der digitalen Welt*“ (KMK 2016) abgeldst (KMK 2016, S. 11).
Die KMK erkennt 2016, dass es notwendig sei, die Empfehlung fur eine schulische ,,Bil-
dung in der digitalen Welt* (KMK 2012) praziser zu gestalten und verbindliche Anfor-
derungen fur die Kenntnisse, Kompetenzen und Féhigkeiten zu formulieren, Uber die
Schiler*innen am Ende ihrer Schulzeit verfiigen sollen. Auf diese Weise sollen sie in der
Lage sein, selbststandig und verantwortungsbewusst in einer digitalen Welt zu leben. Als
Grundvoraussetzung fur die friihzeitige Entwicklung von Kompetenzen, die eine kritische
Reflektion bzgl. des Umgangs mit Medien in einer digitalen Welt zulassen, hat die KMK
das Ziel formuliert, dass alle Schiler*innen bis spatestens 2021 die Mdglichkeit haben
sollen, jederzeit eine digitale Lernumgebung und einen Internetzugang zu nutzen, wenn
dies im Unterricht sinnvoll ist (KMK 2016, S. 11). Im Hinblick auf die in Kap. 2.2.2.2
vorgestellten Berichte zur Umsetzung der Strategie wird hier bereits vorweggenommen,
dass das formulierte Ziel, uber flachendeckendes WLAN an Schulen sowohl fur Leh-
rer*innen als auch fur Schiler*innen zu verfligen, im Jahr 2023 immer noch nicht erreicht

ist.

In der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016) werden zwei zentrale Ziele
formuliert: Erstens soll eine aktive und selbstbestimmte Teilhabe der Schiler*innen in
einer digitalen Welt erreicht werden. Diese soll nicht Gber ein Curriculum fir ein eigenes
Fach gefordert, sondern als integrativer Teil der Fachcurricula aller Facher umgesetzt
werden. Das Erlernen von Fahigkeiten fur eine digitale Welt erfordere mehr als nur
grundlegende Kenntnisse in Informatik und betreffe alle Unterrichtsfacher. Daher kdnne
es kein isoliertes Fach sein. In den kompetenzorientierten Lehrplanen der Bundesléander
und den von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards gebe es bereits Bezlige zum
Lernen in der digitalen Welt. Die Arbeit mit digitalen Medien mache jedoch Verénderun-
gen in den fachlichen Anforderungen notwendig, weshalb die Bildungsstandards und
Lehrpléne in Zukunft angepasst werden missen. Der Zugang zu Informationen und Hand-
lungsmoglichkeiten sei fachspezifisch unterschiedlich, was in den ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt* berlcksichtigt wird. Strategien zur Problemlésung unterscheiden sich
uber die verschiedenen Féacher hinweg, was die Einbindung der digitalen Welt in jedes
Fach erforderlich mache (KMK 2016, S. 12f.).
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Als zweites Ziel sollen bei der Gestaltung von Unterricht systematisch digitale Lernum-
gebungen eingesetzt werden, um bei den Schiler*innen Individualisierungsmoglichkei-
ten und Eigenverantwortung zu starken. Fur den sinnvollen Einsatz digitaler Lernumge-
bungen sei die Neugestaltung von Lehr- und Lernprozessen erforderlich. Durch diese
Veranderung des Lehrens und Lernens kann eine Vielfalt der Unterrichtsméglichkeiten
entwickelt werden. Die stdndig wachsende Palette an digitalen Bildungsinhalten ermog-
liche es den Lernenden zunehmend, Verantwortung fur die Planung und Gestaltung ihrer
eigenen Lernziele und -wege zu bernehmen. Dabei riicke das reproduktive Lernen in
den Hintergrund und das prozess- und ergebnisorientierte Lernen mit einer kreativen und
kritischen Ausrichtung werde in den Fokus genommen. Die Schritte Einordnen, Bewerten
und Analysieren setzen Fachwissen voraus, das vorher oder im Prozess aufgebaut werde.
Generell sollen Lehr- und Lernprozesse jedoch weniger auf den Aufbau von Fachwissen
ausgerichtet werden. Es sollen vielmehr das Einordnen von Fakten, Prozessen und Ent-
wicklungen sowie die Verkniipfung dieser miteinander, deren Bewertung und die Stel-
lungnahme hierzu in den Vordergrund treten. Digitale Medien und Werkzeuge bieten die
Chance einer qualitativen Weiterentwicklung von Unterricht. Auch die Rolle der Lehr-
personen entwickele sich im Zuge der zunehmenden Digitalisierung weiter. Insbesondere
ihre Funktion als Lernbegleiter*innen werde immer wichtiger. Aufgrund der wachsenden
Heterogenitat von Lerngruppen und der Notwendigkeit, inklusive Bildung zu fordern, sei
es erforderlich, individualisierte Lernarrangements zu schaffen. Digitale Lernumgebun-
gen konnen dabei helfen, die benétigten Freirdume zu schaffen. Allerdings erfordere auch
das eine Neuausrichtung der bisherigen Unterrichtskonzepte, um die Potenziale digitaler
Lernumgebungen effektiv nutzen zu kénnen. Die KMK benennt 2016 noch einige weitere
Potenziale von digitalen Lernumgebungen. So unterstitze sie Schiler*innen bei der Zu-
sammenarbeit und Problemlésung im Team und fordere die Eigeninitiative, sich Hilfe zu
suchen und direktes Feedback zu erhalten. Sie erleichtere auBerdem die Organisation und
Kommunikation von Arbeitsprozessen und ermdgliche eine vereinfachte Dokumentation
und Verfluigbarkeit von Arbeitsmaterialien und Zwischenstanden. Die Moglichkeit, unab-
héngig von festen Zeiten und rdumlicher Anwesenheit zu lernen, eréffne die Chance,
Lernsituationen zwischen verschiedenen Lerngruppen innerhalb einer Schule, zwischen
verschiedenen Schulen oder auch in auf3erunterrichtlichen Kontexten zu erleichtern. Ins-
gesamt biete sich die Mdglichkeit, Schiler*innen mehr Verantwortung fir ihr eigenes
Lernen zu Ubertragen und somit ihre Selbststandigkeit (s. Kap. 2.1.2) zu fordern (KMK
2016, S. 12ff.).
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Der Kompetenzrahmen, der die Basis der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK 2016) bildet, wird mit dem Namen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* betitelt,
um die zukinftig stetig wachsende Bedeutung von digitalen Medien und Diensten zu be-
tonen. Dieser Kompetenzrahmen geht Uber die bisherigen Konzepte der Medienbildung
hinaus und solle als Grundlage fiir die Uberarbeitung von Bildungs-, Lehr- und Rahmen-
planen der Unterrichtsfacher durch die Bundeslénder dienen (KMK 2016, S. 15). Fir die
Entwicklung des Kompetenzrahmens hat die KMK (2016) drei bekannte und bewéhrte
Kompetenzmodelle herangezogen, die aus Grinden der Vollstandigkeit fir diese Arbeit
kurz genannt, aber nicht weiter vertieft werden. Dabei handelt es sich erstens um das
Kompetenzmodell ,,DigComp*, das im Rahmen einer von der EU-Kommission in Auf-
trag gegebenen umfangreichen Studie entwickelt wurde (Ferrari 2013). Zweitens floss in
die Entwicklung der , Kompetenzen in der digitalen Welt* das ,,Kompetenzorientierte
Konzept fiir die schulische Medienbildung® der Landerkonferenz MedienBildung (2015)
ein. Als drittes wurde sich an dem Modell der ,,computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen aus der ICILS-Studie von 2013 orientiert (Bos et al. 2014). Aus diesen
drei Kompetenzmodellen wurden Kompetenzen abgeleitet, die — entsprechend der beiden
oben genannten Ziele — ,.individuelles und selbstgesteuertes Lernen férdern, Mindigkeit,
Identitatsbildung und das Selbstbewusstsein starken sowie die selbstbestimmte Teilhabe
an der digitalen Gesellschaft ermdglichen* (KMK 2016, S. 15). Zum besseren Verstand-
nis der weiteren Forschung soll kurz darauf hingewiesen werden, dass die ,,Kompetenzen
in der digitalen Welt“ sich nicht ausschlieRlich auf das Agieren im digitalen Raum be-
schranken. Viele Anforderungen sind allgemein formuliert und stehen nur implizit mit
Digitalitdt im Zusammenhang, tragen aber im erheblichen Mal3e zur Erreichung der
soeben zitierten Ziele der KMK (2016, S. 15) bei.

Die ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ umfassen sechs Kompetenzbereiche, die sich
jeweils in bis zu finf Kompetenzdimensionen aufschliisseln, wobei eine Dimension mit
zwei bis sechs einzelnen Anforderungen beschrieben wird (s. Anl. 1). Insgesamt formu-
liert die KMK (2016, S. 16-19) 61 Anforderungen auf 22 Kompetenzdimensionen, die
wiederum jeweils einem der sechs Kompetenzbereiche zugeordnet sind. Fir diese Arbeit
wird die Unterteilung in Kompetenzdimensionen vernachlassigt und die einzelnen An-
forderungen verschiedener Kompetenzdimensionen direkt deren tibergeordnetem Kom-
petenzbereich zugeordnet. Dieses komplexitatsreduzierende Vorgehen wird im for-
schungsékonomischen Sinne (s. Kap. 3.3.2) gerechtfertigt. Fur den ersten Kompetenzbe-
reich Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren bedeutet das bspw., dass die vier Anforde-

rungen aus der Kompetenzdimension Suchen und Filtern, die zwei Anforderungen aus
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der Dimension Auswerten und Bewerten und die zwei Anforderungen aus Speichern und
Abrufen im methodischen Teil dieser Arbeit direkt dem Kompetenzbereich Suchen, Ver-
arbeiten und Aufbewahren zugeordnet und nicht tber die drei genannten Kompetenzdi-
mensionen geclustert werden. Zur Beantwortung der formulierten Forschungsfrage(n) ist
eine Unterteilung in Kompetenzdimensionen nicht notwendig. Dem Kompetenzbereich
Kommunizieren und Kooperieren sind zehn Anforderungen zugeordnet. Produzieren und
Prasentieren umfasst sieben Anforderungen. Schiitzen und sicher Agieren wird wiederum
mit zehn Anforderungen beschrieben. Problemlésen und Handeln hat mit 14 einzelnen
Anforderungen die meisten eines Kompetenzbereichs. Analysieren und Reflektieren be-

steht aus neun Anforderungen (s. Anl. 1).

In den Bildungsprozessen der Beruflichen Schulen wird an die Fahigkeiten der Schu-
ler*innen im Umgang mit digitalen Medien angeschlossen, die sie an Allgemeinbilden-
den Schulen oder im Alltag erworben haben. Der vorgestellte Kompetenzrahmen zu
,2Kompetenzen in der digitalen Welt“ gilt somit gleichermaRen fir die Beruflichen Schu-
len. Allerdings muss dieser in den verschiedenen Bereichen der Beruflichen Bildung spe-
zifisch angepasst werden. Fur den Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz — was
die Zielsetzung beruflicher Bildung ist — ist es erforderlich, dass der Kompetenzerwerb
auch hier facher- bzw. lernfeldiibergreifend angelegt ist (KMK 2016, S. 20). Im Kontext
digitaler Arbeits- und Geschéftsprozesse formuliert die KMK (2016, S. 20-22) fir die
Berufliche Bildung die Anforderungen aus dem zugrundeliegenden Kompetenzrahmen
auf einem hoheren Abstraktionsgrad:

* Anwendung und Einsatz von digitalen Geraten und Arbeitstechniken

* Personale berufliche Handlungsféhigkeit

» Selbstmanagement und Selbstorganisation

* Internationales Denken und Handeln

* Projektorientierte Kooperationsformen

+ Datenschutz und Datensicherheit

» Kritischer Umgang mit digital vernetzten Medien und den Folgen von Di-
gitalisierung fur die Lebens- und Arbeitswelt

Da die Anforderungen aus dem oben vorgestellten Kompetenzrahmen kleinschrittiger als
diese sechs sind, wird sich zur Wahrung eines moglichst weiten Blickwinkels in dieser
Forschung stets auf die ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* bezogen. In ihnen sind im-

plizit die spezifischen Anforderungen fur die Berufliche Bildung enthalten.
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Im Jahr 2021 ergénzt die KMK die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK 2016)
mit der Empfehlung ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ (KMK 2021Db). Diese
gliedert sich in die fiinf Kapitel Einleitung, Lernen, Lehren, Weitere Arbeitsschwerpunkte
und Literaturverzeichnis. Die Empfehlung ,,perspektiviert den Weg vom ,Lehren und
Lernen mit digitalen Medien und Werkzeugen® (KMK 2016) hin zum Lernen und Lehren
in einer sich stetig verdndernden digitalen Realitdt [...]* (KMK 2021b, S. 3). Die Ergén-
zung vertieft die 2016 formulierten Ansatze unter Berucksichtigung des Wandels und der
Entwicklung von Kultur und Bildungswesen in Deutschland. Sie beriicksichtigt auch den
starken Schub zur Digitalisierung, der im Zuge der COVID-19-Pandemie auftrat, sowie
die entsprechenden MalRnahmen zur Umstrukturierung von Schulen und Unterricht und
die daraus resultierten verschiedenen Impulse fur innovative Konzepte. Diese Impulse
gilt es It. KMK (2021b) aufzugreifen, weiterzuentwickeln und als ,,neue Normalitit™ zu
verstehen. Damit verandert sich das Verstdndnis davon, was Unterricht ausmacht. Auf
Basis der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* wurden seit dem Erscheinen der KMK-
Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt (KMK 2016) verschiedene digitalisierungsbe-
zogene schulische Entwicklungs- und Innovationsprozesse angestolen. Deshalb wurde
mit der Ergénzung ,,.Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ (KMK 2021b) die KMK-
Strategie nicht als Ganzes Uberarbeitet, sondern lediglich bedeutsame Aspekte herausge-
griffen und vertieft (KMK 2021b, S. 4).

Fur das Leben, Lernen und Arbeiten in der digitalen Welt nennt die (KMK 2021b, S. 8)
funf besonders wichtige Kompetenzen, deren atomisierten Anforderungen in den ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* wiederzufinden sind:

» gelingend kommunizieren kénnen,

» kreative Losungen finden kdnnen,

« kompetent handeln kénnen,

o kritisch denken koénnen sowie
¢ zusammenarbeiten konnen

Um Motivation, Lernfreude und Kompetenzen bei Schuler*innen zu férdern, stellen di-
gitale Medien und Werkzeuge eine erweiterte Moglichkeit dar. Mit ihnen kdnnen bil-
dungspolitischen Herausforderungen in einer von Digitalitat gepréagten Welt produktiv
begegnet werden. Diese sind im Allgemeinen der Umgang mit Heterogenitét, der Abbau
von Bildungsungleichheit und die Flexibilisierung von Bildungswegen (KMK 2021b, S.
4). Hier weiter ins Detail zu gehen, wirde sich vom Ziel dieser Arbeit zu weit entfernen.

Die Herausforderung, die mit der Forderung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ in
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den Blick genommen wird, ergibt sich konkret aus der durch digitale Medien gepragten
Lebenswelt der Schiler*innen. ,,Digital gestiitzte Lehr-Lern-Prozesse sollten daher u. a.
jene Kompetenzen fordern, die den Lernenden eine mindige, souverane und aktive Teil-
habe an der digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt ermoglichen” (KMK 2021b, S. 10).
Die Potenziale, die das schulische Lernen in der digitalen Welt mit sich bringt, bewegen
sich auf den drei Ebenen Aktivierung von Lernprozessen, Klassenfiihrung und konstruk-
tive Unterstiitzung (KMK 2021b, S. 9). Um die grol’en Chancen von digitalen Lernum-
gebungen zu verdeutlichen, werden folgend einige der Potenziale genannt, die die KMK
(2021b, S. 9f.) aufflihrt. Das Zulassen von Individualitit und Kreativitat oder entdecken-
des Lernen in digitalen Lernumgebungen bieten besonderes Motivationspotenzial (KMK
2021Db, S. 9). Durch das Ausnutzen der Variabilitit und einen Wechsel zwischen Darstel-
lungsformen in digitalen Lernumgebungen wird es den Schiler*innen ermdglicht, sich
die Lerngegenstande Uber verschiedene Prasentationsformen zu erschlieRen. Durch An-
schaulichkeit und Multimedialitat konnen Lerngegenstande erfahrbarer gemacht werden.
Weitere Potenziale lassen sich in der Mdglichkeit einer erweiterten Kommunikation, der
digitalen Verbindung verschiedener Lernorte, Unterstiitzung von Barrierefreiheit oder
dem computergestitzten zeitnahen individuellen Feedback zu Lernprozessen oder -er-
gebnissen zusammenfassen (KMK 2021b, S. 9f.). Um die genannten Potenziale digitaler
Lernumgebungen in Verbindung mit analogen Lernumgebungen umféanglich nutzen zu
kdnnen, mussen Schule und Unterricht sich It. KMK (2021b, S. 10) raumlich und inhalt-
lich jedoch mehr 6ffnen. AuRerdem misse der Erwerb von digitaler Expertise bereits in
der Lehrer*innenausbildung als ein wichtiger Baustein flr zeitgeméalie Bildung imple-
mentiert werden, wie es von der KMK bereits 1995 empfohlen wurde. Damit sollen Lehr-
personen befahigt werden, alle unterrichtsrelevanten Fragen im Zusammenhang mit der
Digitalisierung professionell zu behandeln sowie den eigenen Unterricht dahingehend ge-
stalten zu kdnnen (KMK 2021b, S. 17).

Die beiden vorgestellten Beschlisse der KMK (2016, 2021b) kénnen in Bezug auf ihre
inhaltlichen Schwerpunkte und Entwicklungen bzgl. einer ,Bildung in der digitalen
Welt* verglichen werden. Der Beschluss aus dem Jahr 2016 war einer der ersten offiziel-
len Richtlinien der KMK zum Umgang mit der Digitalisierung im deutschen Bildungs-
systems. Der Schwerpunkt liegt darauf, dass Schulen die Chancen der Digitalisierung er-
kennen und nutzen sollen. Es werden konkrete Handlungsempfehlungen gegeben, wie
Schulen digitale Medien in den Unterricht integrieren konnen. Dabei wird auch die For-
derung von Medienkompetenz thematisiert, um Schiler*innen auf die Anforderungen in
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einer digitalen Welt vorzubereiten. Die ergdnzende Empfehlung von 2021 stellt eine Wei-
terentwicklung und Aktualisierung der vorherigen Veroffentlichung dar. Die Digitalisie-
rung ist in der Zwischenzeit vorangeschritten und die Bedeutung digitaler Medien ist im
Bildungsbereich angewachsen. Der Fokus liegt nun auf einer umfassenden digitalen
Transformation des Bildungssystems. Es werden die Potenziale digitaler Technologien
fur individualisiertes Lernen, flexible Unterrichtsgestaltung und die Unterstiitzung von
Inklusion und Diversitat hervorgehoben. Die KMK betont 2021 auch die Notwendigkeit
der Ausbildung von Lehrpersonen im Umgang mit digitalen Medien und der Integration
digitaler Bildungsinhalte in den Lehrplan. Es werden Empfehlungen zur technischen Aus-
stattung der Schulen gegeben und es wird auf die Bedeutung von Datenschutz und IT-
Sicherheit hingewiesen. Insgesamt zeigt sich damit erneut und wie bereits herausgestellt,
dass die Empfehlung der KMK aus dem Jahr 2021 eine Ergéanzung des Beschlusses von
2016 darstellt. Die zunehmende Bedeutung digitaler Medien im Bildungsbereich wird in
beiden Beschlissen stark betont und es werden konkrete Handlungsempfehlungen gege-
ben, um den Herausforderungen und Chancen der digitalen Welt gerecht zu werden.
Diese Entwicklung spiegelt den fortschreitenden digitalen Wandel und den zunehmenden
Bedarf wider, Schuler*innen auf die Anforderungen eines Lebens in der digitalen Welt

vorzubereiten.

2.2.2.2 Berichte zur Umsetzung der Strategie

Seit Januar 2022 bearbeitet die DigiKom?®, die sich aus Vertreter*innen samtlicher Bun-
desléander sowie Gremienvertreter*innen aller Bildungsbereiche zusammensetzt, Themen
zur Bildung in der digitalen Welt. Sie ersetzt die ab 2016 temporér eingesetzte Lenkungs-
gruppe und begleitet die Umsetzung der Strategie in den vier Bildungsbereichen Allge-
meinbildende Schulen, Berufliche Schulen, Hochschulen und Weiterbildung. Die Digi-
Kom legt jahrlich einen Fortschrittsbericht tiber die Umsetzung der Strategie vor. Zum
Zeitpunkt der Fertigstellung dieser Arbeit liegen die Berichte der abgeldsten Lenkungs-
gruppe von 2020 und 2021 sowie der Bericht der DigiKom von 2022 vor (KMK 2020,
2021a, 2022). Im Folgenden werden die flr diese Arbeit relevanten Abschnitte der Be-
richte chronologisch und komprimiert zusammengefasst, um den Fortschritt bei der Er-
reichung der Ziele der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* transparent zu ma-

chen.

4 Kommission ,,Bildung in der digitalen Welt“
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In Bezug auf die Anpassung der Lehr- und Bildungspléane wurden 2020 in allen Landern
Veranderungen vorgenommen oder eine Uberpriifung und Bearbeitung durch das jewei-
lige Ministerium beauftragt. Im Bereich der dualen Berufsausbildung wurden die RLP fiir
26 Berufsbilder Uberarbeitet oder neu erstellt, um damit die Férderung von digitalen
Kompetenzen stérker oder Uberhaupt in ihnen zu verankern. Die Ausbildungsordnung
wurde entsprechend angepasst. Fir den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fir Bliroma-
nagement geschah das jedoch noch nicht. Die KMK (berarbeitete die Rahmenvorgaben
flr die Lehramtsstudiengénge, um erforderliche Kompetenzen fir die Lehre in der digi-
talen Welt bei zukilnftigen Lehrer*innen zu gewéhrleisten. Digitale Bildungskompeten-
zen sind seither verbindliche Inhalte in den VVorbereitungsdiensten aller L&nder. Die Lan-
der nutzen Lernplattformen und Lernmanagementsysteme zur Bereitstellung digitaler
Bildungsmedien. Einige Lander haben adaptive Lernanwendungen eingefihrt. Der Digi-
talPakt Schule wurde genutzt, um Lizenzen fir kommerzielle Online-Bildungsmedien zu
erwerben. Es werden digitale Priifungsinhalte entwickelt und digitale Unterrichtsbau-
steine zur Verfugung gestellt. Die L&nder haben rechtliche VVorschriften zum Datenschutz
an Schulen angepasst und bieten Handreichungen und Fortbildungsangebote fiir Lehrper-
sonen und Schulleitungen an. AuBerdem legte die KMK die Gleichstellung digitaler Lehr-
werke zu Schulblchern und die Erweiterung der Vorschriften tiber Lehr- und Lernmittel
um den Bereich digitaler Lernmittel fest (KMK 2020, S. 4-6).

Der nédchste Bericht der KMK (2021a) weist kaum einen Unterschied bzw. wenig Ent-
wicklung zum Vorjahresbericht auf. Mdgliche Griinde daftr kdnnten erschwerte Arbeits-
bedingungen wahrend der COVID-19-Pandemie oder eine eher niedrige Priorisierung bei
der Umsetzung der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ sein. Die bereits an-
gesprochenen Themen wurden vertieft und weiter ausgearbeitet. Dabei bleibt der Bericht
weitestgehend unkonkret. Mittlerweile sind die RLP fir 34 Berufsbilder im Hinblick auf
die Forderung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* Uberarbeitet worden (KMK
2021a, S. 1). In Bezug auf die Infrastruktur gibt es immer noch grof3e Unterschiede zwi-
schen den Schulen. Eine flachendeckende Versorgung der Schulen mit Internet tiber Glas-
faser ist dem Bericht zufolge weiterhin nicht erreicht. Einige Lander haben zwischenzeit-
lich zusétzlich zur reguldren Breitbandforderung und dem Ausbau durch die Telekom-
munikationsunternehmen spezielle Programme zur Verbesserung der Breitbandversor-
gung von Schulen eingefiihrt. Zur inneren Vernetzung der Schulen werden in allen Lan-

dern die Mittel des DigitalPakts Schule (s. Kap. 2.3) Uber landesspezifische Forderpro-
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gramme eingesetzt. Mehrere Lander bieten zusatzlich zum DigitalPakt Schule eigene For-
derprogramme zur Verbesserung der Infrastruktur und Ausstattung der Schulen an (KMK
20214, S. 3).

Der aktuellste Bericht der DigiKom (KMK 2022) betrachtet den Zeitraum von August
2021 bis Juli 2022. Es wird betont, dass der Kompetenzrahmen ,, Kompetenzen in der
digitalen Welt“ ,,[...] allen Bundesldndern als Orientierung zur Beriicksichtigung verin-
derter Bedingungen des Lehrens und Lernens im Kontext des digitalen Wandels [dient]
[...]" (KMK 2022, S. 2) und sich kunftig alle Facher an diesem Kompetenzrahmen ori-
entieren sollen. Viele Lander haben UnterstiitzungsmalRnahmen fiir Schulen in Bezug auf
die Nutzung intelligenter digitaler Lernumgebungen zur Diagnose von Lernstanden wei-
terentwickelt und ausgebaut, insbesondere im Rahmen des sog. Aktionsprogramms ,,Auf-
holen nach Corona“. Ein Beispiel dafir ist das Online-Instrument ILeA+, das landeruber-
greifend zur Bestimmung der Ausgangssituation des Lernens sowie zur Forderung von
Deutsch und Mathematik verwendet wird (KMK 2022, S. 3). Ansonsten bleibt auch die-
ser Bericht weitestgehend unkonkret und darin vage, wie weit fortgeschritten die Umset-
zung der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK 2016) tatsachlich ist.

Aus keinem der Berichte geht hervor, wie Lehrpersonen den von der KMK angestrebten
Wandel in der Beruflichen Bildung (KMK 2016) erleben oder inwiefern sie aktiv ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt“ fordern bzw. ein Interesse daran haben, diese Kompeten-
zen im Rahmen ihres Unterrichts zu férdern. Da angenommen wird, dass das auch keine
Zielsetzung der Berichte war, ist vorstehender Satz nicht als Kritik zu verstehen. Mit die-
ser Arbeit wird u. a. angestrebt, die relativ konturlos formulierten Berichte zur Umsetzung
der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016), um einen quantitativen For-

schungsbeitrag zu ergédnzen und damit den Blick auf die Schulrealitat zu weiten.
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2.3 DigitalPakt Schule

Der DigitalPakt Schule bezieht sich ausdrucklich auf die KMK-Strategie ,,Bildung in der
digitalen Welt* (Bundesministerium fir Bildung und Forschung o. J.). Dem in Kap. 2
abgebildeten Kaskadeneffekt folgend, wird der DigitalPakt Schule vorgestellt und dessen
Verbindung zur Forderung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* aufgezeigt.

Der Unterzeichnung der Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule zwischen der Bun-
desrepublik Deutschland und den Bundeslédndern im Mai 2019 ging eine dreijahrige in-
tensive offentliche und politische Debatte voraus, wie Scheller (2019) zusammenfasst.
Damit wird deutlich, dass die Inhalte und Umsetzung des DigitalPakts Schule politisch
kontrovers diskutiert wurden und im endgultigen Beschluss viele Kompromisse eingear-
beitet sind.

Der Bund untersttzt die Lander mit dem DigitalPakt Schule bei Investitionen in die di-
gitale Bildungsinfrastruktur. Das Hauptziel des DigitalPakts besteht darin, flachende-
ckend eine zeitgeméRe digitale Bildungsinfrastruktur aufzubauen und dabei den padago-
gischen Aspekten Vorrang einzurdumen. GemaR der Verwaltungsvereinbarung vom
17.05.2019 (Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2019) stellt der Bund im
Rahmen seiner verfassungsrechtlichen Mdglichkeiten Fordermittel in Héhe von finf Mil-
liarden Euro bereit. Die Lander verpflichten sich im Einklang mit der KMK-Strategie
,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016), digitale Bildung durch paddagogische Kon-
zepte, Anpassung von Lehrplanen sowie der Umgestaltung von Lehrer*innenausbildung
und -weiterbildung umzusetzen. Aufgrund der Auswirkungen der COVID-19-Pandemie
wurde der DigitalPakt Schule im Jahr 2020 um drei Zusatzvereinbarungen im Gesamt-
wert von 1,5 Milliarden Euro erweitert (Bundesministerium fur Bildung und Forschung
0. J.). Diese umfassen die Bereitstellung von Geldern fiir mobile Endgerate fir Schi-
ler*innen und Lehrer*innen sowie die Sicherstellung des Managements und der Wartung

digitaler Lehr-Lern-Infrastruktur (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung o. J.).

Schulen kénnen im Rahmen des DigitalPakts Férdermittel fur verschiedene MalRnahmen

beantragen (Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2019). Diese sind

1. die Ausstattung mit digitalen Endgeraten. Schulen kénnen finanzielle Unterstit-
zung erhalten, um Computer, Laptops, Tablets oder andere digitale Geréte fiir den
Einsatz im Unterricht anzuschaffen.

2. der Aufbau und die Verbesserung des schulischen Netzwerks. Es konnen Forder-
mittel beantragt werden, um die Netzwerk- und Internetverbindungen in Schulen
zu verbessern und WLAN einzurichten.
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3. die Bereitstellung von padagogischer Software und digitalen Lerninhalten. Schu-
len kdnnen Fordergelder nutzen, um padagogische Software, digitale Lehrmateri-
alien oder andere digitale Ressourcen anzuschaffen.

4. die Fortbildung von Lehrpersonen. Ein Teil der Fordermittel kann fir die Fortbil-
dung von Lehrer*innen im Umgang mit digitalen Technologien und digital ge-
stiitztem Unterricht verwendet werden.

5. die Datensicherheit und der Datenschutz. Ein Anteil der Fordermittel sollte fur
MaRnahmen zum Schutz von Daten und zur Gewahrleistung der Datensicherheit
verwendet werden.

Die genauen Bedingungen und Richtlinien des DigitalPakts Schule variieren von Bun-
desland zu Bundesland. Schulen missen in der Regel einen Antrag stellen und bestimmte
Kriterien erflllen, um Foérdermittel zu erhalten (Bundesministerium fur Bildung und For-
schung 2019).

Aus der Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule von 2019 bis 2024 (Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung 2019) geht hervor, dass der Schwerpunkt des Digital-
Pakts auf der Verbesserung der technischen Infrastruktur und der digitalen Ausstattung
in Schulen liegt. Die MalRnahmen des DigitalPakts Schule lassen sich mit den Anforde-
rungen der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ in Verbindung setzen. Es ist erkennbar,
dass der DigitalPakt die VVoraussetzungen fir eine gelingende Forderung der sechs Kom-
petenzbereiche schaffen soll und dafir die formulierten Anforderungen aus dem Kompe-

tenzrahmen (s. Kap. 2.2.2.1) aufgreift.
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2.4 Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fir Biroma-
nagement

Im Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt* der KMK von 2016 wird darauf hin-
gewiesen, dass es in den Bildungs- und Lehrplénen der Lander, die auf kompetenzorien-
tierten Bildungsstandards basieren, bereits Verbindungen zu den Anforderungen des Ler-
nens in der digitalen Welt gibt. Dennoch missen aufgrund der vermehrten Nutzung digi-
taler Medien und Werkzeuge Weiterentwicklungen vorgenommen werden. Daher sei es
zukunftig erforderlich, sowohl die KMK-Bildungsstandards als auch die Bildungs- und
Lehrpléne der Lander und die RLP der Ausbildungsberufe anzupassen (KMK 2016, S.
12). Auch in der ergdnzenden Erkldrung ,.Lehren und Lernen in der digitalen Welt®
(KMK 2021b, S. 9) wird betont, dass die sich kontinuierlich verandernde digitale Kultur
in alle F&cher mit einbezogen und diskutiert werden soll, wobei der Fokus auf dem Er-
werb entsprechender ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ liege. Die Integration derer in
die Lehrpléne ist der KMK zufolge besonders wichtig. Im aktuellen Bericht zur Umset-
zung der Strategie formuliert die DigiKom, dass ,,mit anhaltend hoher Dynamik ,,[...] die
kompetenzbasierten Rahmenlehrpléane fir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule an die aktuellen Anforderungen angepasst [werden]” (KMK 2022, S. 2).

Ein Blick in den RLP fur den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fur Blromanagement
(KMK 2013) offenbart direkt, dass dieser auf dem Stand vom 27.09.2013 ist und somit
noch nicht an die aktuelle KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016)
mit deren Ergadnzung (KMK 2021b) angepasst wurde. Im Zusammenhang der verbalisier-
ten Dringlichkeit seitens der KMK (2022, S. 2) bezuglich der Weiterentwicklung der RLP
Uberrascht es, dass der RLP dieses universellen kaufménnischen Ausbildungsberufs noch
nicht Gberarbeitet wurde. Der RLP fur Kaufleute fir Biromanagement definiert die In-
halte und Kompetenzen, die wahrend der Ausbildung erworben werden sollen. Er umfasst
Themen wie Biroorganisation, Kommunikation, Datenverarbeitung, Rechnungswesen,
Personalwesen und Projektmanagement (KMK 2013). Auch dabei ist es wichtig, digitale
Kompetenzen zu entwickeln, um den Anforderungen der modernen Arbeitswelt gerecht
werden zu kénnen. Der RLP deckt bereits einige der von der KMK (2016, S. 16-19)
formulierten ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* ab. Zum Beispiel gibt der RLP Fertig-
keiten vor, die im Umgang mit digitalen Werkzeugen und Anwendungen geférdert wer-
den sollen, um effizient Blroarbeiten erledigen zu kdnnen. Die Kommunikationskompe-
tenz wird ebenfalls berlcksichtigt, da die Auszubildenden lernen, elektronische Kommu-
nikationsmittel professionell einzusetzen (KMK 2013). Eine ausfihrlichere Integration

der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ in den RLP steht jedoch noch aus. Mit Blick
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auf das zentrale Ziel der Berufsschule, die Férderung der Entwicklung umfassender
Handlungskompetenz®, ist es auf Basis voranstehender Erkenntnisse zum Leben in einer
digitalen Welt notwendig, dass in der Berufsschule die ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt“ vollumféanglich gefordert werden, um den Bildungsauftrag von Schule (KMK
2013, S. 3) zu erfillen.

Wie an Wortaufbau zu erkennen ist, setzt der RLP lediglich einen Rahmen und beschreibt
damit berufsbezogene Mindestanforderungen im Hinblick auf den zu erwerbenden Ab-
schluss (KMK 2013, S. 2). ,,Die Léander iibernehmen den Rahmenlehrplan unmittelbar
oder setzen ihn in eigene Lehrplane um® (KMK 2013, S. 2). Damit schliel3t der veraltete
RLP des Ausbildungsberufs Kaufmann/-frau fur Bliromanagement die Forderung von
,Kompetenzen in der digitalen Welt* nicht aus. Die Verantwortung liegt in diesem Fall
bei den L&ndern bzw. den Schulen oder sogar den einzelnen Lehrer*innen, inwieweit eine
Forderung der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ im Berufsschulunterricht bei Kauf-
leuten fiir Bliromanagement vorgenommen wird. Die konkrete Implementierung der
,Kompetenzen in der digitalen Welt* in den RLP wirde hingegen flr eine verbindliche
Forderung dieser im Berufsschulunterricht sorgen.

5 ,Handlungskompetenz wird verstanden als die Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten” (KMK 2013, S. 3).
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3 Methodik

Die Entwicklung und Verbalisierung der Forschungsmethode dieses Projekts basiert im
Wesentlichen auf dem sozialwissenschaftlichen Standardwerk Forschungsmethoden und
Evaluation in den Sozial- und Humanwissenschaften von Doéring et al. (2016). Erganzend
wird der Titel Quantitative Forschung: Ein Praxiskurs von Raithel (2008) herangezogen.
Dieses Werk bietet eine sinnvolle Ergdnzung zu quantitativer Forschung und der Daten-
auswertung mit der Analysesoftware SPSS. Im Rahmen dieser Masterarbeit werden die

folgenden methodischen Schritte umgesetzt:

1. Eine quantitative Befragung wird durchgefiihrt, um zu untersuchen, in welchem
MaRe Kaufleute fiir Biromanagement unterrichtende Lehrpersonen an Ham-
burger Berufsschulen in ihrem Unterricht ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*
fordern.

2. Zur Datenanalyse wird sich dem Analyse-Tool SPSS bedient.

3. Am Ende der empirischen Untersuchung wird die Aussagekraft der erarbeiteten
Ergebnisse bewertet.

Das Forschungsdesign ist als induktive Forschung mit quantitativer Datenerhebung kon-
zipiert und erfolgt im Wege der standardisierten Umfrage. Die erlangten Daten werden
analysiert, um Muster und Trends zu identifizieren und ggf. eine Theorie oder Hypothese
abzuleiten. Es handelt sich hierbei um eine explorative Forschung. Daruber hinaus voll-
zieht die Ausarbeitung eine Analyse mit uni- und bivariaten statistischen Methoden (s.

Kap. 3.4), um quantitative Muster und Zusammenhéange zu identifizieren.

Um das gegenwartige Erleben der Lehrpersonen in Bezug auf Bildung in der digitalen
Welt sichtbar zu machen, erfolgt die Datenerhebung durch eine Online-Befragung von
Berufsschullehrer*innen in Hamburg. Die Befragung zielt unter anderem darauf ab, in-
wiefern die Lehrpersonen , Kompetenzen in der digitalen Welt™ bei Auszubildenden zu
Kaufleuten fur Biromanagement in ihrem Unterricht fordern und ob ihnen die damit in
Verbindung stehende KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016) be-
kannt ist. Es geht dabei explizit um die isolierte Selbsteinschatzung der Lehrpersonen,
welches Potenzial sie ihrem Unterricht bei der Férderung von ,,Kompetenzen in der digi-
talen Welt*“ beimessen. Die Schiler*innenperspektive ist nicht Gegenstand der Befra-
gung. Von daher wird im Folgenden lediglich von Forderungsabsichten gesprochen, um

diese Einseitigkeit zu verdeutlichen.

Daraus folgt, dass anhand der hier erlangten Forschungsergebnisse nicht erkléart werden
kann, ob Auszubildende zu Kaufleuten fiir Bliromanagement im Berufsschulunterricht

tatséchlich ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* (weiter)entwickeln. Der Fokus dieser
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Forschung liegt darauf, ob Berufsschullehrer*innen eine Forderungsabsicht von ,,Kom-

petenzen in der digitalen Welt* haben und wie sich diese ausdriickt.
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3.1 Untersuchungsdesign

Ein einheitliches Klassifikationssystem flr Untersuchungsdesigns fehlt. Jedoch oder ge-
rade deswegen hat sich eine Reihe von Beschreibungsdimensionen in der Literatur etab-
liert. Die Auflistung in Tab. 1 verknupft die neun Klassifizierungskriterien fur Untersu-
chungsdesigns nach Montero und Ledn (2007) mit den in dieser Studie verwendeten Va-

rianten.
1. Wissenschaftstheoretischer Ansatz der Quantitative Studie
Studie
2. Erkenntnisziel der Studie Anwendungswissenschaftliche Studie als unab-
hangige Studie
3. Gegenstand der Studie Empirische Studie
4. Datengrundlage bei empirischen Daten Priméaranalyse
5. Erkenntnisinteresse bei empirischen Da- | Explorative Studie
ten
6. Bildung und Behandlung von Untersu- -
chungsgruppen bei explanativen Studien
7. Untersuchungsort bei empirischen Stu- Feldstudie
dien
8. Anzahl der Untersuchungszeitpunkte bei | Nicht-experimentelle Studie ohne Messwiederho-
empirischen Studien lung als Querschnittstudie
9. Anzahl der Untersuchungsobjekte bei Gruppenstudie als Vollerhebung
empirischen Studien
Tab. 1:  Neun Kilassifikationskriterien fiir Untersuchungsdesigns (in Anlehnung an Montero und

Ledn 2007)

Die gewahlten Ausgestaltungsmdglichkeiten haben jeweils VVor- und Nachteile. Im Sinne
intersubjektiver Nachvollziehbarkeit (Déring et al. 2016, S. 182), werden im Folgenden
die Entscheidungen der Ausgestaltung des Untersuchungsdesigns begriindet. Zur Beant-
wortung der Forschungsfrage folgt die Ausarbeitung erstens einem quantitativen For-
schungsansatz. Dieser zeichnet sich dadurch aus, dass mit ihm Theorien an vielen Unter-
suchungseinheiten mit strukturierten Datenerhebungsmethoden untersucht werden (D6-
ring et al. 2016, S. 184). Um zu Uberprifen, inwiefern die etablierte Theorie (KMK 2016)
zur Forderung von ,, Kompetenzen in der digitalen Welt™ im Berufsschulunterricht von
Auszubildenden zu Kaufleuten fiir Biromanagement zur Anwendung kommt, wird dem
guantitativen Forschungsansatz fir diese Arbeit das grolite Potenzial an Erkenntnisgene-
rierung zugesprochen. Damit hangt zweitens der anwendungswissenschaftliche Aspekt
dieser Studie zusammen. Uber Abteilungsleiter*innen fiir den Ausbildungsberuf Kauf-
mann/-frau fir Biromanagement an Berufsschulen in Hamburg erfolgt die Verteilung des
Online-Fragebogens an die entsprechend unterrichtenden Lehrpersonen an ihrer Schule.

Die Abteilungsleiter*innen werden per E-Mail instruiert und es wird eine Textvorlage zur
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Weiterleitung an die Befragungspersonen mitgeschickt, in die der Link zur Online-Um-
frage eingebettet ist (s. Anl. 2). Die Forschung ist berufsfeldorientiert ausgerichtet und
verfolgt das Ziel einer Verbesserung der Forderung von ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt*“ in der Beruflichen Bildung. Damit ist diese Studie auf ein konkretes Praxisproblem
zugeschnitten (Doring et al. 2016, S. 185f.). Drittens handelt es sich bei dieser Arbeit um
eine empirische Originalstudie, die der Losung von inhaltlichen Forschungsproblemen
auf Basis systematischer eigener Datenerhebung und -analyse dienen soll (Doring et al.
2016, S. 187). Das eroffnet die Moglichkeit zu mehr Kreativitat und Freiheit im Forschen,
deren Ergreifung bei dem vorliegenden Mangel an Studien und Literatur bzgl. des ge-
wahlten Forschungsthemas als erkenntnisfordernd bewertet wird. Die Primé&ranalyse gilt
viertens als typischer Fall einer empirischen Studie. Dabei werden Daten — wie vorste-
hend bereits genannt — selbst erhoben und anschlieRend analysiert. Daraus ergibt sich der
Vorteil, dass die Population, die Datenerhebungsmethode und damit die Beschaffenheit
des Datensatzes auf das gewahlte Forschungsproblem optimal angepasst werden kann
(Doring et al. 2016, S. 191). Unter Berucksichtigung des dieser Arbeit zugrundeliegenden
Forschungsgegenstands und der offen formulierten Fragestellung liegt flinftens eine ex-
plorative Studie vor. Diese dient der genauen Erkundung eines Sachverhalts, mit dem
Ziel, den Gegenstand besser beschreiben zu kénnen und wissenschaftliche Forschungs-
fragen, Hypothesen oder Theorien zu entwickeln (Doring et al. 2016, S. 192, 612). Dabei
liegen Uber den zu erkundenden Gegenstand wenig theoretische VVorannahmen oder
frihere Studien vor (Doring et al. 2016, S. 612). Das sechste Klassifizierungskriterium
kommt lediglich bei explanativen Studien zum Tragen und wird deswegen Gbersprungen.
Siebtens liegt eine quantitative Feldstudie vor, mit der eine Naturlichkeit der Untersu-
chungsbedingungen einhergeht. Die Lehrer*innen werden nach ihrer individuellen
Selbsteinschéatzung zu Lehr-Lern-Prozessen in der nicht weiter kontrollierten Umgebung
ihres Unterrichts befragt. Der entscheidende Nachteil an Feldstudien ist, dass die kausale
Interpretierbarkeit der Befunde durch eine verminderte Kontrolle von Storvariablen er-
schwert wird (Ddéring et al. 2016, S. 206). Dieser Nachteil wird zugunsten eines besseren
Einblicks in die Alltagsbedingungen der Befragungspersonen akzeptiert. Achtens handelt
es sich um eine nicht-experimentelle Studie ohne Messwiederholung als Querschnittstu-
die. Bei dieser wird eine Population oder Stichprobe nur zu einem einzigen Zeitpunkt
untersucht und gibt mit dieser ,,Momentaufnahme nur Auskunft iiber die jeweilige histo-
rische Situation zum Zeitpunkt der Datenerhebung® (D0ring et al. 2016, S. 211). Die Er-
gebnisse lassen sich dementsprechend lediglich auf die untersuchte Kohorte anwenden,

was im Einklang mit der formulierten Forschungsfrage steht. Aus diesem Grund und in
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Anbetracht ihres geringen forschungsdékonomischen Aufwands (Ddéring et al. 2016, S.
210f.) vereint die Querschnittstudie fur das Ziel dieser Arbeit die meisten Vorteile in sich.
Das neunte und abschlielende Klassifizierungskriterium fur das Forschungsdesign dieser
Arbeit beschreibt eine Gruppenstudie als VVollerhebung. Diese ist It. Déring et al. (2016,
S. 214f.) sinnvoll, wenn es sich bei der interessierenden Grundgesamtheit um eine relativ
kleine und heterogene Gruppe handelt, die untersucht und zusammenfassend ausgewertet
wird, wie es hier der Fall ist. ,,Als Grundgesamtheit [gelten] alle potenziell untersuchba-
ren Einheiten [...], die ein gemeinsames Merkmal (oder eine gemeinsame Merkmalskom-
bination) aufweisen* (Bortz 1999, S. 86). Die Grundgesamtheit oder auch Population,
uber die im Rahmen dieser quantitativen empirischen Studie wissenschaftliche Aussagen
getroffen werden sollen, lasst sich anhand einfacher manifester Merkmale definieren. Die
gemeinsame Merkmalskombination der Untersuchungseinheiten ist:
» Berufsschullehrer*in

* tétig im Bundesland Hamburg
 unterrichtet Kaufleute fir Buromanagement

Mit diesen drei untersuchungsrelevanten Eigenschaften wird die mit der Fragestellung
angesprochene Personengruppe genau abgebildet. Lt. Doring et al. (2016, S. 293) ist eine
Vollerhebung, unter der die Untersuchung aller Objekte einer definierten Population ver-
standen wird, mdglich, wenn es sich um eine Gberschaubare und gut erreichbare Popula-
tion handelt. Diese Voraussetzung ist hier damit gegeben, dass sich die Grundgesamtheit
auf drei Hamburger Berufsschulen aufteilt und flr eine Datenerhebung jeweils tber die
Abteilungsleitung fur die Ausbildung zu Kaufleuten fiir Bliromanagement zugéanglich ge-
macht wird. Die GroRe der Grundgesamtheit ist bewaltigbar sowie exakt bestimm- und

erreichbar. Damit ist eine Vollerhebung durchfuhrbar und sinnvoll.
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3.2 Variablen und Konzeptspezifikation

Raithel (2008, S. 36) definiert den Prozess der Operationalisierung als Uberfiihrung von
theoretischen Begriffen in messbare Merkmale, also in Objekte mit Eigenschaften. Fir
ein umfassenderes Begriffsverstandnis und um die Operationalisierung des hier zugrun-
deliegenden theoretischen Konzepts der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* im Folgen-
den durchfuhren zu kénnen, reicht das jedoch nicht aus. Fur eine differenzierte Definition
wird sich den Ausfiihrungen von Doring et al. (2016, S. 228) zugewandt. Die Operatio-
nalisierung eines theoretischen Konzepts legt demnach fest, anhand welcher Indikato-
ren/ltems (beobachtbaren Variablen), die Auspragung des theoretischen Konzepts bei den
Untersuchungsobjekten festgestellt werden soll. Indikator und Item werden im Folgenden

synonym verwendet.

Diese quantitative empirische Forschung strebt eine Analyse der sozialen Wirklichkeit
an, bei der Merkmale der Erfahrungswirklichkeit von Lehrer*innen an Hamburger Be-
rufsschulen und deren Relation untereinander erfasst werden (Doring et al. 2016, S. 223).
Jedes Merkmal besitzt eine oder mehrere Merkmalsauspragungen. Merkmale, die min-
destens zwei Auspragungen annehmen kdénnen, heiflen Variablen. Im Folgenden werden
die Begriffe Merkmal und Variable synonym verwendet. Merkmalstrager konnen Perso-
nen, Gruppen oder Organisationen sein (Abel et al. 1998, S. 41). In dieser Studie sind die
Merkmalstrédger Berufsschullehrer*innen, die im Bundesland Hamburg tatig sind und
Kaufleute fur Bliromanagement unterrichten. Merkmale, die bei allen Merkmalstragern
identisch sind (Konstanten), sind zwar flr die Forschungsaktivitit uninteressant, haben

aber eine Relevanz fur die Bestimmung der Grundgesamtheit (s. Kap. 3.1).

Variablen sind anhand ihrer verschiedenen Eigenschaften zu unterscheiden. Im Folgen-
den wird diese Differenzierung vorgenommen und die Variablen werden in Bezug auf die
hier durchgefuhrte Forschung definiert. So ist zwischen unabhangigen und abhangigen
Variablen zu differenzieren. Raithel (2008, S. 158) unterscheidet dabei zwischen dem
Pradiktor (unabhéngig), einer erklarenden oder beeinflussenden Variable, und dem Kri-
terium (abhéngig), einer erklarten oder beeinflussten Variable. Die unabhangige Variable
ist vereinfacht ausgedriickt die Ursache und die abhéngige Variable die Wirkung. Die
soziodemographischen Merkmale der Lehrer*innen sind unabhéngige Variablen. Dazu

zahlen das Alter, das Geschlecht und die Schule, in der unterrichtet wird.
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AuRerdem werden als unabhangige Variable definiert,

* ob den Befragten der Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt* bekannt ist (nominales Messniveau)?®,

* obdie Lehrer*innen in ihren Unterricht proaktiv die Férderung von ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* einflieBen lassen, so wie sie sie verstehen
(nominales Messniveau)’,

e und wie wichtig es den Lehrer*innen erscheint, dass die einzelnen Kom-
petenzbereiche der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* im Berufsschul-
unterricht von Kaufleuten fiir Biromanagement gefordert werden (metri-
sches Messniveau)®.

Die abhangige Variable beschreibt

 das Forderungsinteresse von Lehrer*innen von ,,Kompetenzen in der digi-
talen Welt“ Giber die Haufigkeiten von Lehr-Lern-Prozessen im Unterricht,
die die sechs Kompetenzbereiche ansprechen (metrisches Messniveau)®.

Die Auspragung der abhangigen Variable wird in moglichst feinen Abstufungen erfasst,
was in dieser Studie mit der Operationalisierungsvariante Haufigkeit Gber funf Abstufun-
gen (s. Kap. 3.3.1) geschieht (Déring et al. 2016, S. 230). Konkret mit den Variablen im
Zusammenhang stehend, sei auf die Datenauswertung (s. Kap. 3.4) verwiesen.

Variablen unterscheiden sich zwischen stetigen und diskreten Variablen. Dabei sind ste-
tige Variablen durch unendlich viele Auspragungen charakterisiert und, bis auf eine Aus-
nahme, in dieser Studie nicht von Interesse. Stattdessen liegt der Fokus auf der Erhebung
von Auspragungen diskreter Variablen. Diese konnen im Vergleich zu stetigen Variablen
nur wenige verschiedene Werte annehmen. Dass der erstellte Fragebogen fast ausschlieR3-
lich die Merkmalsauspragungen von diskreten Variablen erhebt, liegt zum einen an der
Fragenstruktur in (voll)strukturierten Fragebdgen (s. Kap. 3.3) und zum anderen an den
Vorteilen von diskreten Variablen. So wird beispielsweise das Lebensalter der Teilneh-
menden anhand von sechs Kategorien abgefragt und nicht auf das Jahr oder gar den Tag
genau. Eine so fein abgestufte Merkmalsauspragung zum Teilnehmer*innenalter ist zur
Erreichung des Forschungsziels irrelevant. Die Verwendung von Fragen mit Antwortka-

tegorien tragt stattdessen zur Anonymisierung des Datensatzes und zum Schutz der Pri-

® Wird im Folgenden unter KompetenzenDigital zusammengefasst.

" Wird im Folgenden unter KompOrientierungAkti zusammengefasst.
8 Wird im Folgenden unter WichtGes zusammengefasst.

® Wird im Folgenden unter HaufGes zusammengefasst.
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vatsphare der Teilnehmenden bei. Sie sind zudem meist einfacher und schneller zu be-
antworten, was die Bereitschaft einer Studienteilnahme erhoht. Das gewdhlte Beispiel
zum Lebensalter der Teilnehmenden steht generalisierend fir alle erhobenen demografi-

schen Daten.

Des Weiteren wird zwischen manifesten und latenten Merkmalen bzw. Variablen unter-
schieden. Bei manifesten Variablen sind die Auspragungen leicht feststellbar oder sogar
direkt beobachtbar. Hierunter fallen z. B. die soeben beschriebenen soziodemografischen
Merkmale. Ausfiihrliche theoretische Erlauterungen dazu finden sich kaum, weil mani-
feste Merkmale in der Regel als bekannt und unstrittig vorausgesetzt werden. Latente
Variablen sind — anders als manifeste Variablen — nicht direkt beobachtbar. Ihre theore-
tische Bedeutung ist oft kompliziert und erklarungsbedirftig (Doring et al. 2016, S. 224).
In einer quantitativen empirischen Studie wie dieser mussen It. Doring et al. (2016, S.
224) alle interessierenden theoretischen Konzepte spezifiziert und latente Merkmale pra-
zise definiert werden. Das geschieht im Rahmen einer Konzeptspezifikation bzw. Nomi-
naldefinition, unter der die Explikation des theoretischen Konzepts und des latenten
Merkmals verstanden wird (Doring et al. 2016, S. 225). Der quantitativen Befragung von
Lehrer*innen im Rahmen dieser Studie liegt das theoretische Konzept der ,,Kompetenzen
in der digitalen Welt* zugrunde. Der Forschungsfrage folgend liegt das Forschungsinte-
resse darin, inwiefern Hamburger Berufsschullehrer*innen dazu beitragen, bei angehen-
den Kaufleuten fiir Buromanagement diese Kompetenzen zu fordern. Fiir die Nominal-
definition von , Kompetenzen in der digitalen Welt* wird sich im Folgenden an das von
Doring et al. (2016, S. 223ff.) entwickelte VVorgehen dafiir gehalten.

Die intensionale Nominaldefinition von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ im (Berufs-
)Schulunterricht, die den Begriffsinhalt von theoretischen Konzepten beschreibt (Déring
et al. 2016, S. 225), umfasst eine Reihe von Eigenschaften, in denen sich diese Theorie
ausdriickt. Hierfur nennt die KMK (2016) als wesentliche Orientierung die Forderung
von individuellem und selbstgesteuertem Lernen, Mindigkeit und Identitatsbildung.
Ebenfalls liefern eine Starkung des Selbstbewusstseins und die Ermdglichung von selbst-
bestimmter Teilhabe an der digitalen Gesellschaft Hinweise darauf, dass ,,Kompetenzen
in der digitalen Welt“ bei Schiler*innen gefordert werden. Den Begriffsinhalt des theo-
retischen Konzepts der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* vollumfanglich anzugeben,
erscheint als schwierig, ist hiermit nur annédherungsweise geschehen und erhebt damit

keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Des Weiteren ist festzustellen, dass die aufgezéhl-

39



ten Eigenschaften schwer zu operationalisieren und damit kaum messbar sind. Die exten-
sionale Nominaldefinition hingegen, als zweite Variante einer Nominaldefinition, bietet
die Maglichkeit, das interessierende Konzept tiber eine Liste von Beispielen zu definieren
und umgeht so die aufgetretenen Probleme der intensionalen Nominaldefinition. Es wird
der Begriffsumfang beschrieben. Der Vorteil von extensionaler Nominaldefinition liegt
im Gegensatz zur intensionalen darin, dass sie leichter generierbar und anschaulicher ist.
Nachteilhaft ist jedoch die geringe Prazision (Doring et al. 2016, S. 225). Dieser Nachteil
verliert hier an Gewicht, da die in der intensionalen Nominaldefinition genannten Eigen-
schaften der Trager*innen von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* objektiv durch die
Entwicklung von mehreren bereits ausformulierten Anforderungen erreicht wird. Diese
Anforderungen wiederum sind sechs Kompetenzbereichen zuzuordnen, die das Konzept
,Kompetenzen in der digitalen Welt definieren. Somit ist jede einzelne der 61 formu-
lierten Anforderung (s. Anl. 1) ein Beispiel fur dieses Konzept und in der Aggregation

beschreiben sie es prazise.

Die KMK (2016, S. 15f.) strebt an, dass jedes einzelne Fach bzw. Lernfeld mit seinen
spezifischen Zugéngen zur digitalen Welt seinen Beitrag zur Entwicklung der ,,Kompe-
tenzen in der digitalen Welt™ leistet. Das geschieht wahrend des Unterrichts, der nach
heutigem Verstandnis die Anregung und Optimierung individueller Lernprozesse zum
Ziel hat (Schrader und Helmke 2020). Im konstruierten Fragenbogen werden die Leh-
rer*innen wéhrend des Hauptteils stets nach der Haufigkeit von Lehr-Lern-Prozessen in
ihrem Unterricht gefragt, die die einzelnen Anforderungen zur Entwicklung von ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* ansprechen. Es wird davon ausgegangen, dass die befrag-
ten Padagog*innen aufgrund ihrer Profession wissen, was unter Lehr-Lern-Prozessen zu
verstehen ist und deswegen keine Verstandnisschwierigkeiten der Fragen entstehen. For-
mal definieren Schrader und Helmke (2020) ,,Lehr-Lern-Prozesse [...] [als] beim Lernen
unter unterrichtlichen Bedingungen ablaufende[.], miteinander komplex verflochtene[.]
Prozesse und Interaktionen‘. Das damit zusammenhé&ngende Angebots-Nutzungs-Modell
geht davon aus, ,,dass Lehrangebote nur dann zum Erfolg fuhren, wenn diese durch die
Lernenden in angemessener Weise wahrgenommen, interpretiert und genutzt werden.
Nur wenn bekannt ist, welche Prozesse beim Lernen ablaufen, ist effektives Lehren und
Unterstitzen moglich* (Schrader und Helmke 2020). Die zentrale Verwendung des Be-
griffs Lehr-Lern-Prozess bei der Fragenformulierung im Hauptteil des Erhebungsinstru-
ments erscheint daher treffend, um zu erfassen, wie haufig Lehrer*innen eine Forderung
von ,, Kompetenzen in der digitalen Welt™ bei Schiler*innen im Berufsschulunterricht

beabsichtigen.
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3.3 Datenerhebung

Als empirische Datenerhebungsmethode wird die wissenschaftliche Fragebogenmethode
gewadhlt. Diese ist im Verstandnis von Doring et al. (2016, S. 398) cine ,,ziclgerichtete,
systematische und regelgeleitete Generierung und Erfassung von verbalen und numeri-
schen Selbstauskiinften von Befragungspersonen zu ausgewéhlten Aspekten ihres Erle-
bens und Verhaltens in schriftlicher Form*. Der wissenschaftliche Fragebogen fungiert
als Erhebungsinstrument und wird den Befragten im Rahmen dieses Forschungsvorha-
bens tiber das Internet als Online-Befragung zur Verfugung gestellt. Die selbstadminist-
rative schriftliche Befragungsmethode erscheint zur Erreichung des Forschungsziels als
gut geeignet, da unter den herausgestellten Umstanden besonders viele Vorteile dieser
Methode (Ddring et al. 2016, S. 398) vereint werden. Aspekte des subjektiven Erlebens
sowie des beruflichen Verhaltens von Befragten lassen sich effizient erheben. Diese sind
zum Teil nicht direkt beobachtbar oder es ist mit erheblich h6herem Aufwand verbunden,
Voraussetzungen zu schaffen, unter denen das moglich ware. Die Selbstadministration
hat den Vorteil, dass von vielen Befragten in kurzer Zeit viele Daten gesammelt werden
konnen. Es mussen bspw. keine Interviews gefiihrt werden, womit die Bereitschaft vieler
Menschen abnehmen wiirde, an einer Datenerhebung teilzunehmen. AulRerdem ist das
Ausfillen eines Fragebogens diskreter und anonymer als eine Interviewsituation, was die
Tendenz erhoht, ehrlich und nicht nach sozialer Erwinschtheit zu antworten. Die von
Doring et al. (2016, S. 398f.) beschriebenen Nachteile der Fragebogenmethode fallen bei
dieser Forschung nicht ins Gewicht. Das selbststandige Ausfillen des Fragebogens erfor-
dert ein Mal} an Lesekompetenz, das bei Lehrer*innen mit einem Universitatsabschluss
vorauszusetzen ist. Mit dem Klar definierten Forschungsgegenstand der ,,Kompetenzen in
der digitalen Welt“ ist gut vereinbar, dass sich auf wenige und klar umschriebene Befra-
gungsinhalte beschrankt wird. Dem Nachteil, dass die Befragungspersonen den Fragebo-
gen in Abwesenheit des Forschenden bearbeiten und dieser damit nicht individuell auf
Rickfragen eingehen kann, wird ausgleichend mit einem informativen Willkommenstext

vor Beginn der Online-Befragung begegnet.

Die Fragebogenform wird im Folgenden anhand der sechs (hier finf) Klassifizierungs-
kriterien nach Doring et al. (2016, S. 399f.) beschrieben. In dieser Studie kommt ein
(voll)standardisierter Fragebogen zum Einsatz, der auch als quantitativer Fragebogen
bezeichnet wird. Seine dominante Eigenschaft ist, dass er aus geschlossenen Fragen be-
steht, die in der Regel durch Ankreuzen beantwortet werden. Es handelt sich um einen
elektronischen Fragebogen, der auf einem Computermedium ausgefillt wird, wobei die

Antworten direkt digital erfasst werden. Zur Verfiigung gestellt wird er den Befragten
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uber das Internet als Online-Umfrage. Die Befragungspersonen gelten als Betroffene, die
Selbstauskunfte zu ihrem Verhalten und Erleben geben und in diesem Fall nicht als Ex-
perten fungieren. Sie fullen den Fragebogen unabhangig voneinander aus, womit es sich
um eine Befragung zu Einzelpersonen handelt. In Tab. 2 ist die in dieser Studie verwen-

dete Variante der schriftlichen Befragung schattiert hinterlegt und steht eingeordnet im

Vergleich zu anderen Abfrageformaten.

Schriftliche Befragung
Qualitative schriftliche Befragung Quantitative schriftliche Befragung
Grad der Struktu- | Unstrukturierte Halbstrukturierte Vollstrukturierte schriftliche Befra-
rierung schriftliche Befra- schriftliche Befra- gung
gung gung
Befragung zu Ein- | Einzelpersonen Einzelpersonen Einzelpersonen Gruppen
zelpersonen oder
Gruppen
Varianten schriftli- | - Aufforderung zu - Befragung von Ex- | - Befragung per - Delphi-Be-
cher Befragung schriftlichen auto- | perten Austeilen und Ein- fragung
(Art der Befra- biografischen Er- - Befragung von Be- | Sammeln - Befragung
3””859?50”3”’ zahlungen troffenen - Postalische Befra- | zu Paaren
CTOTePUNISWed | - Aufforderung zu | _ palp-standardi- gung - Befragung
des Fragebogens, | schyiftlichen Erkla- | : ;
; sierte Tagebuchme- | - Online-Befragung | zu Kleingrup-
spezielles Abfra- | yyngen
geformat) Schriftlich thode - Mobile Befragung | Pen
j-ekcti\rle I\I/tI:et‘Isch)c;Zh - Automatische Te- | - Befragung
lefonbefragung ZNU tsozna:(en
- Voll-standardi- elzwerken
sierte Tagebuchme- | - Befragung -
thode (ggf. kombi- zu Organisati-
niert mit Ambulan- | onen
tem Assessment)
Tab. 2:  Verbreitete Varianten der schriftlichen Befragung und ihre Einordnung (in Anlehnung an

Doring et al. 2016, S. 401)

Die Grundstruktur von (voll)standardisierten Fragebdgen ist stets identisch und besteht
aus sechs Elementen (Déring et al. 2016, S. 406). Das Messinstrument fir diese Studie
ist in Anl. 3 zu finden. Der Fragebogentitel ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* gibt
einen Anhaltspunkt zum Thema, ohne dabei die wissenschaftliche Fragestellung preiszu-
geben. Die Fragebogeninstruktion vermittelt den Befragungspersonen einen Eindruck
zur Zielsetzung und zum Ablauf der Online-Befragung. Eine kurze Ausfillanleitung er-
klart den Studienteilnehmer*innen, dass sie die Fragen ohne langes Nachdenken und ih-
rem spontanen Urteil folgend beantworten sollen. Zur besseren Planbarkeit fir die Befra-
gungspersonen ist die ungeféhre Bearbeitungszeit angegeben. Die Beantwortung der Fra-
gen kann unterbrochen und zu einem spateren Zeitpunkt fortgefiihrt werden. Es wurde
beschrieben, dass die Studie im Rahmen einer Masterarbeit durchgefthrt und einer For-

schungsethik im Sinne von Freiwilligkeit und Anonymitét gefolgt wird. AuRerdem steht
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eine Kontaktmoglichkeit mit der verantwortlichen Person fur den Fragebogen zur Verfi-
gung. Mit vier Fragen zu statistischen Angaben, die soziodemographische Merkmale er-
heben, 6ffnet der Fragebogen. Daran schliel3en sich die inhaltlichen Fragebldcke an, die
den Kern des Fragebogens ausmachen. Die Lehrer*innen wurden darin befragt, wie hdu-
fig ihr Unterricht durch Lehr-Lern-Prozesse gepragt ist, die die Anforderungen aus den
sechs Kompetenzbereichen der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* ansprechen. Jeweils
an die Items zu einem Kompetenzbereich anschliefend, wurden die Lehrpersonen danach
gefragt, welche Wichtigkeit sie der proaktiven Herbeifiihrung von Lehr-Lern-Prozessen
beimessen, die diesen Kompetenzbereich ansprechen. Fiir eine bessere Ubersicht und zur
Verstandnisforderung der Zusammengehorigkeit werden die Fragen nach der Haufigkeit
der beschriebenen Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht und der individuell wahrgenomme-
nen Wichtigkeit dieser gruppiert angezeigt. Die Befragten wurden nicht dartiber aufge-
klart, dass die Fragen ihren Ursprung im Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digi-
talen Welt™ haben, um eine moglichst unvoreingenommene Beantwortung zu ermdgli-
chen. Abschlielend wurden drei weitere Variablen erfragt, die in keinem direkten inhalt-
lichen Zusammenhang mit den Fragen des Hauptteils, aber fiir das Studienthema und zur
Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind. Auf das Angebot eines Fragebogen-
Feedbacks wurde aus praktischen Griinden verzichtet. Der Umfang des Fragebogens
wadchst dadurch zum einen nicht weiter an und zum anderen kann eine sinnvolle Umset-
zung von moglichem Feedback fir weitere Forschungen nicht gewahrleistet werden. In
der Verabschiedung wurde sich fir die Studienteilnahme bedankt und dartber informiert,

dass die Antworten gespeichert wurden.

Der Konstruktionsablauf einer vollstrukturierten Fragebogenstudie erfolgt in zwei Schrit-
ten von der Grob- zur Feinkonzeption. Dabei finden die wissenschaftlichen Gutekriterien
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat (s. Kap. 3.3.2) Beachtung (Ddring et al. 2016, S.
405). Die Grobkonzeption legt fest, welche Variablen mit der Operationalisierungsvari-
ante Einzelitem/-indikator oder Psychometrische Skala gemessen werden. Die Variante
uber das Einzelitem beschreibt die Messung eines Merkmals tber lediglich einen einzel-
nen Indikator, was gleichbedeutend damit ist, dass pro Variable nur eine Frage eingesetzt
wird. Das hat den 6konomischen Vorteil, dass der Fragebogen kurz und der Aufwand fur
die Befragungspersonen gering bleibt. Nachteilig ist, dass die Reliabilitat nicht Gberprift
werden kann und Messungen mit Einzelitems generell als weniger messgenau gelten (Do6-
ring et al. 2016, S. 407). Die Messung uber ein Einzelitem steht der mit einer psychomet-
rischen Skala gegentiber. Diese verwendet mehrere dhnliche Indikatoren, die ein gemein-

sames Merkmal messen. So sollten It. Doring et al. (2016, S. 407) komplexere Konstrukte,
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die flr die Studie eine besonders grofe inhaltliche Bedeutung haben, tber eine psycho-
metrische Skala erfasst werden. Der hthere Aufwand liefert reliablere und validere Daten
(Doring et al. 2016, S. 407). Die Auspragung der abhangigen Variable, die das Forde-
rungsinteresse der Lehrer*innen von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* Uber die Hau-
figkeiten von Lehr-Lern-Prozessen im Unterricht, die die sechs Kompetenzbereiche an-
sprechen, beschreibt, wird tber eine psychometrische Skala gemessen. Die unabhangigen
Variablen (s. Kap. 3.2) werden Uber Einzelitems gemessen. Zur Erlauterung der Auswahl
der verwendeten Operationalisierungsvariante und deren jeweiliger Begriindung sei auf
die Ausflihrungen zur Skalenbildung in Kap. 3.3.1 verwiesen. Im Rahmen der weiterfiih-
renden Feinkonzeption werden einfache, leicht verstdndliche und schnell zu beantwor-
tende Items fur den Fragebogen entwickelt. Die Variation an Items und Antwortformaten
soll niedrig gehalten werden, um ein standiges Umdenken der Befragungspersonen zu
vermeiden (Doring et al. 2016, S. 407). Die Items sind daher fast ausschlie3lich als ge-
schlossene Fragen mit dem Antwortformat einer Ratingskala formuliert. Zu Beginn des
Fragebogens ist eine automatisierte Filterfihrung (Doring et al. 2016, S. 409) implemen-
tiert, um sicherzustellen, dass ausschlie3lich Kaufleute fiir Biromanagement unterrich-
tende Lehrer*innen an Hamburger Berufsschulen an der Online-Befragung teilnehmen.
Andernfalls beendet sich die Umfrage automatisch. Die Reihenfolge der Items erfolgt
nach der inneren Logik, dass sich an die Fragengruppe zur Erhebung von demographi-
schen Daten der Hauptteil des Erhebungsinstruments anschlief3t. Dieser wiederum orien-
tiert sich am chronologischen Aufbau der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* und teilt
sich dementsprechend in sechs Gruppen, die jeweils einen Kompetenzbereich umfassen.
Die von der KMK (2016, S. 16-19) gewéhlte Reihenfolge der Kompetenzbereiche kann
als komplexitatsaufsteigend interpretiert werden, was eine erleichterte Beantwortung
durch beginnend allgemeine und schrittweise spezieller werdende Fragen unterstiitzt (D6-
ring et al. 2016, S. 407). Die abschlieRBenden Fragen werden als Gruppe dargestellt und
konfrontieren die Befragungspersonen erstmalig offensiv mit der KMK-Strategie ,,Bil-
dung in der digitalen Welt“ (KMK 2016) und verorten darin den Kompetenzrahmen
»~Kompetenzen in der digitalen Welt*“. Um eine moglichst unvoreingenommene Bearbei-
tung des Hauptteils zu sichern, stehen diese Fragen mit reflexivem Charakter am Ende
der Datenerhebung. Bei der Konstruktion des Online-Fragebogens wird auf ein anspre-
chendes Layout geachtet, was Zeichen von Professionalitét ist und eine starkere Akzep-
tanz des Messinstruments bewirkt (Doring et al. 2016, S. 409).
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Auf einen Fragebogen-Pretest, der es ermdglichen soll, mogliche Probleme der Befra-
gungspersonen beim Beantworten zu identifizieren und das Messinstrument dementspre-
chend zu verbessern (Doring et al. 2016, S. 411), wird in dieser Arbeit verzichtet. Ge-
rechtfertigt wird das damit, dass die Items zu den sechs Kompetenzbereichen der ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt“ im Hauptteil des konstruierten Fragebogens nur minimal
angepasst aus der Literatur ibernommen werden. Da Doring et al. (2016, S. 410) einem
Fragebogen-Pretest erst dann eine hohere Wichtigkeit zumessen, wenn viele selbst kon-
struierte Elemente vorliegen, findet fiir das in dieser Studie verwendete Messinstrument
kein Pretest statt. Damit wird erganzend dem Nebengiitekriterium der Okonomie (s. Kap.

3.3.2) entsprochen.

Die Rekrutierung der Befragten erfolgt als aktive Rekrutierung im Rahmen einer Voller-
hebung bei kleiner Population. Berufsschulunterricht fir Kaufleute fur Bliromanagement
in Hamburg wird an den drei Schulen BS 07, BS 18 und BS 28 angeboten (IHK Hamburg
0.J.). Uber eine Kontaktperson an den jeweiligen Schulen werden die Lehrpersonen iden-
tifiziert, die im aktuellen Schuljahr Kaufleute fur Blromanagement unterrichten. Dabei
ist der Unterrichtsinhalt unerheblich. Dieser Gruppe wird gezielt der Zugang zu der ano-

nymisierten Online-Befragung ermdglicht.

Wie schon an mehreren Stellen erwahnt, wird die wissenschaftliche Umfrage als Online-
Befragung durchgefuhrt. Der schriftliche Online-Fragebogen ist heutzutage die wich-
tigste vollstrukturierte Befragungstechnik, dessen Hauptvorzug in der grofRen Effizienz
des Verfahrens liegt (Doring et al. 2016, S. 414). Kennzeichen von Online-Befragungen
sind, dass ein elektronischer Fragebogen den Befragungspersonen uber das Internet zur
Verfligung gestellt wird, die gewahlten Antworten auf einem Befragungsserver gespei-
chert werden und damit als digitale Datensétze zur Weiterverarbeitung zur Verfligung
stehen (Ddring et al. 2016, S. 414). Die Befragung wird mit dem von der Leuphana Uni-
versitéat vorgeschlagenen Online-Umfragetool ,,LimeSurvey* durchgefihrt (LimeSurvey-
Support 2023). Alle umfragerelevanten Daten werden dabei in der ,,Academic Cloud Nie-
dersachsen gespeichert, die ein nicht-kommerzieller Cloud-Speicherdienst fur For-
schung, Studium und Lehre ist (M1Z 2022). Dieser Umfrageserver ermdglicht ein Teil-
nehmer-Management, eine geordnete Présentation des Fragebogens und eine Dokumen-
tation der Antworten (Doring et al. 2016, S. 414). Am komfortabelsten wird die Bearbei-
tung des Online-Fragebogens an einem stationdren Computer bewertet. Das wird den Be-
fragungspersonen aber nicht vorgeschrieben, da das Umfragetool LimeSurvey den Fra-
gebogen bei Verwendung eines mobilen Geréts an die jeweilige BildschirmgroRe anpasst
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und auch eine Antworteingabe iber Touch ermdéglicht. Es empfiehlt sich, It. Doring et al.
(2016, S. 415), einen Fortschrittsbalken zu verwenden, um den Umfrageteilnehmer*innen
eine Ubersicht dariiber zu geben, wie viele Fragen in etwa noch bevorstehen. Weiterhin
stellt Bosnjak (2002) die von Ddring et al. (2016, S. 415) Gbernommene Faustregel auf,
dass Online-Befragungen nicht langer als 10-15 Minuten dauern sollten. Diesen beiden
Empfehlungen folgt der Fragebogen der vorliegenden Studie, wodurch ex ante eine ho-

here Quote an vollstandig beantworteten Fragebdgen zu erwarten ist.

Eine Online-Befragung bringt methodische Besonderheiten zur Repréasentativitat, Riick-
laufquote und Forschungsethik mit sich, auf die im Folgenden kurz eingegangen wird.
Dass Online-Umfragen nicht reprasentativ seien, ist ein Hauptkritikpunkt (Doring et al.
2016, S. 415). So kodnnen nur Personen mit Internetzugang erreicht werden. Fir Leh-
rer*innen sind Internetzugang und ein internetféahiges Gerat unerlasslich. Daher féllt diese
Einschrankung hier nicht ins Gewicht. Dartiber hinaus lassen sich bei aktiver Rekrutie-
rung im Rahmen einer Online-Umfrage alle moglichen Stichproben sowie eine Vollerhe-
bung realisieren (Doring et al. 2016, S. 415). Die Verweigerungs- und Abbruchsraten sind
bei Online-Umfragen, wie auch bei anderen selbstadministrativen Befragungen, héher als
bei mundlichen Interviews und haben eine niedrigere Ricklaufquote zur Folge. Es entfallt
die motivierende Wirkung der personlichen Kommunikation (Doéring et al. 2016, S. 415).
Um die Teilnahmebereitschaft zu erhéhen, wird sich eines Incentives® (s. Anl. 4) bedient.
Dieses gestaltet sich in Form der Bereitstellung von StBigkeiten im Lehrer*innenzimmer
mit dem Hinweis auf den Online-Fragebogen. Der Anreiz soll dazu fihren, dass den Be-
fragungspersonen die Bearbeitung des Fragebogens zuriick in Erinnerung gerufen wird,
sofern sie es noch nicht getan haben. Dieses Incentive hat also eher die Bedeutung einer
Erinnerungsstiitze, als fur hohere Teilnahmebereitschaft der Befragten zu sorgen. Diese
wird vermutlich hauptséchlich aus intrinsischer Motivation der Lehrer*innen heraus ent-
stehen, weil der Inhalt des Fragebogens deren Unterricht betrifft. Deswegen wird ihnen
eine Ruckmeldung Uber die Studienergebnisse angeboten, was It. Déring et al. (2016, S.
416) einen weiteren Anreiz darstellt. Die Angabe und Interpretation der Ricklaufquote,
unter der ,,die Anzahl der ausgefiillten Fragebogen nach Abschluss der Erhebungsphase,
relativiert an der Anzahl aller ausgeteilten Fragbogen® (Doring et al. 2016, S. 412) ver-

10 Unter einem Incentive wird nach (Liebig 2020) in dieser Arbeit ein Anreiz verstanden, der eine bestimmte
Verhaltensweise — die Beantwortung des Online-Fragebogens — durch Belohnung ausldsen oder verstarken
soll.
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standen wird, erfolgt in Kap. 3.4 zur Datenauswertung. ,,Aus forschungsethischen Griin-
den sind empirische Daten grundsétzlich vertraulich und anonym zu behandeln® (D6ring
et al. 2016, S. 416). Das Umfragetool LimeSurvey bietet dafur die Funktion Anonymi-
sierte Antworten an, mit der verhindert wird, dass gegebene Antworten den Umfrageteil-
nehmer*innen zugeordnet werden kdnnen. Obwohl LimeSurvey hohen Wert auf Daten-
schutz legt, kdnnen aufgrund von 6ffentlichen Debatten zu diesem Thema irrationale Da-
tenschutzsorgen von Befragungspersonen vorhanden sein (Doring et al. 2016, S. 416).
Diesen wird mit professioneller Kommunikation und Transparenz begegnet und so ver-

sucht, sie zu minimieren.

Wie bereits in diesem Kapitel erwéhnt, werden zur Datenerhebung in dieser Online-Be-
fragung mehrheitlich geschlossene Fragen verschiedener Art gestellt. ,,.Die Vorteile der
geschlossenen Frage gegeniiber offenen Fragen sind im Allgemeinen: Vergleichbarkeit
der Antworten, héhere Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat, geringerer Zeitauf-
wand fur den Befragten, leichtere Beantwortbarkeit fiir Befragte mit Verbalisierungs-
schwierigkeiten, geringerer Aufwand bei der Auswertung* (Diekmann 2007, S. 408). Die
benannten Vorteile entfalten sich im Rahmen der geplanten Forschung. Es ist wichtig,
dass die befragten Lehrer*innen nur einen geringen Zeitaufwand zur Beantwortung auf-
bringen missen, um nicht abgeschreckt zu werden, an der Studie teilzunehmen. Hier-
durch sollen moaglichst viele Studienteilnehmer*innen akquiriert und eine hohe Ricklauf-
quote erzielt werden. Der Auswertungsaufwand von Antworten auf geschlossene Fragen
verandert sich nur unwesentlich mit zunehmender Studienbeteiligung. AufRerdem ist die
mdgliche Beeinflussung durch den Interviewer bei einer Online-Befragung mit geschlos-
senen Fragen geringer. Der Nachteil, dass den Befragten die Mdoglichkeit genommen
wird, eigene Ideen einzustreuen, fallt hier nicht ins Gewicht, da dies — mit Ausnahme
eines Einzelfalls — dem Erkenntnisinteresse nicht fordernd ist (Schnell et al. 2018, S.
303f.).

Bei der Formulierung von Fragebogenfragen wird sich an den 10 Geboten der Fragen-
formulierung (Porst 2022) orientiert, die von Payne (1980) inspiriert sind und hier zur

Ubersicht aufgefihrt werden:

1. Du sollst einfache, unzweideutige Begriffe verwenden, die von allen Befragten in
gleicher Weise verstanden werden!

Du sollst lange und komplexe Fragen vermeiden!

Du sollst hypothetische Fragen vermeiden!

Du sollst doppelte Stimuli und Verneinungen vermeiden!

Du sollst Unterstellungen und suggestive Fragen vermeiden!

asrwN
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6. Du sollst Fragen vermeiden, die auf Informationen abzielen, Uber die viele Be-
fragte mutmaRlich nicht verfiigen!

7. Du sollst Fragen mit eindeutigem zeitlichem Bezug verwenden!

8. Du sollst Antwortkategorien verwenden, die erschdpfend und disjunkt (tber-
schneidungsfrei) sind!

9. Du sollst sicherstellen, dass der Kontext einer Frage sich nicht (unkontrolliert) auf
deren Beantwortung auswirkt!

10. Du sollst unklare Begriffe definieren!

Zum Abschluss dieses Kapitels soll ein vermeintliches Logikproblem aufgel6st werden,
das dem Fragebogen zu ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* zugrunde liegt. Lt. den
Vorbemerkungen im RLP fur den Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau fir Buromanage-
ment erlangen die Auszubildenden ihren Abschluss auf Grundlage der im RLP formulier-
ten Ziele und Inhalte der Berufsausbildung (KMK 2013, S. 2). Der betreffende RLP ist
auf dem Stand von 2013 und damit drei Jahre élter als die den ,,Kompetenzen in der di-
gitalen Welt*“ zugrundeliegende KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK
2013, 2016). Damit wurden die 2016 von der KMK formulierten ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt“ noch nicht in dieser Form in den RLP implementiert. Dennoch wird er-
wartet, dass bei den befragten Lehrpersonen eine gewisse Forderungsabsicht dieser Kom-
petenzen feststellbar ist. Das ist darauf zurtickzufiihren, dass die KMK bereits 1995 und
2012 Erklarungen sowohl zur Medienpadagogik als auch zur Medienbildung in der
Schule veroffentlichte, die in den 2013 verdffentlichten RLP fur Kaufleute fiir Bliroma-
nagement eingeflossen sind (KMK 1995, 2012, 2013). Da die KMK im Rahmen ihrer
Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*“ (KMK 2016) stets Bestehendes weiterentwi-
ckelt, l&sst sich in den 2016 formulierten , Kompetenzen in der digitalen Welt“ vieles
inhaltlich auf die 1995 und 2012 verdffentlichten Erklarungen der KMK zurtickfiihren
(KMK 1995, 2012, 2016).

Demnach widerspricht es keiner Logik, dass Lehrer*innen zu Férderungsabsichten von
,Kompetenzen in der digitalen Welt* in ihrem Unterricht befragt werden, obwohl sie sich
bei der Unterrichtsgestaltung an den zugrundeliegenden RLP von 2013 (KMK 2013) hal-

ten, der drei Jahre friher als der Kompetenzrahmen entstand.

3.3.1 Skalenniveaus und Skalenbildung

Bei der Konstruktion des Messinstruments wird fur die inhaltlichen Frageblécke im
Hauptteil der Online-Befragung das Skalenniveau der Intervallskala innerhalb der metri-
schen Skala verwendet. Es wird sich hier gegen die Erfassung auf einer Ordinalskala ent-

schieden, da davon ausgegangen wird, dass die Auspragungen der gemessenen Merkmale
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genauer quantifizierbar sind und tber die einfache GroRer-Kleiner-Relation, die von einer
Ordinalskala erfasst wird, hinausgehen (Doring et al. 2016, S. 244). Mit der Variante einer
Ratingskala werden tber Selbstauskiinfte der Untersuchungsteilnehmer*innen Daten zu
Héaufigkeiten erhoben. Die numerische Abstufung der Ratingskala ist verbaler Charakte-
ristik (nie (1) — selten (2) — gelegentlich (3) — oft (4) — immer (5)). Dabei handelt es sich
um eine unipolare Ratingskala. Es wird also graduell abgestuft, lediglich die Haufigkeit
eines einzigen Merkmals abgebildet, das keinen Gegenpol oder negative Werte aufweist
(Doring et al. 2016, S. 245). Die Entscheidung fir eine ungeradzahlige Ratingskala mit
neutraler Mittelkategorie soll es unsicher urteilenden Befragten ermdglichen, auf die
Neutralkategorie gelegentlich auszuweichen und ihnen damit die Beantwortung der Fra-
gen zu erleichtern. Diese Erleichterung erscheint mit Blick auf die flr einen standardi-
sierten Fragebogen ungewdohnlich komplex formulierten Fragen im Hauptteil als ange-
bracht, um ein vorzeitiges Beenden der Umfrage durch die Teilnehmenden aufgrund von
Uberforderung zu verhindern. Eine tibermaRige Tendenz zur Mitte wird bei den Antwor-
ten nicht erwartet, da diese eher bei bipolaren Skalen zu erwarten ist. Anders als bei der
vorliegenden unipolaren Skala, reprasentiert bei bipolaren Skalen jedes Skalenende ein
gegensétzliches Merkmal, was die Tendenz zur neutralen Mittelkategorie attraktiver
macht (Doring et al. 2016, S. 245). Die damit einhergehende Auswertungsschwierigkeit,
kaum zwischen Indifferenz und Ambivalenz unterscheiden zu kdnnen, ist bei der gewéhl-
ten Ratingskala nicht zu befurchten. Um Meinungslosigkeit getrennt zu erheben, wird die

Sonderkategorie Keine Antwort neben der beschriebenen Ratingskala erganzt.

Die abgefragten Haufigkeiten im Hauptteil des Fragebogens werden Uber einen Satz von
Skalen-ltems mit einer psychometrischen Skala gemessen. Diese verfolgt das Ziel, tiber
multiple Indikatoren préziser als mit einem Einzelindikator zu erfassen, inwiefern Ham-
burger Berufsschullehrer*innen bei angehenden Kaufleuten fur Biiromanagement ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt“ fordern. Doring et al. (2016, S. 268) machen drei Haupt-
vorteile und einen Nachteil von psychometrischen Skalen gegeniiber dem Einzelitem aus.
So wird ein komplexes Konstrukt mit verschiedenen inhaltlichen Auspragungen erfass-
bar, was die Validitat erhoht. Wenn ein Item missverstanden wird, relativiert sich dieses
Missverstandnis im Kontext mit anderen Items wieder, was Messfehler reduziert und da-
mit die Reliabilitat erhéht. Die Messgenauigkeit lasst sich anhand der erhobenen Daten
statistisch tberpriifen. Dass die Bearbeitung von Fragen mit psychometrischer Skala ei-
nen hohen Zeitaufwand und moéglicherweise geringe Akzeptanz der Befragten fir redun-
dant wirkende Fragenblécke mit sich bringt, kann sich nachteilig auf die Forschung aus-

wirken. Der Nachteil wurde damit versucht auszugleichen, dass die
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Bearbeitungszeit 10-15 Minuten nicht tberschritt und ein schwaches Incentive in Form
von SuBigkeiten (s. Anl. 4) bereitgestellt sowie die Forschungsergebnisse mit den Befra-
gungspersonen geteilt wurden. Als etablierte psychometrische Skala findet konkret die
Likert-Skala Anwendung, mit der sich mehrere Indikatoren eines bestimmten Konstrukts
auf Intervallskalenniveau erfassen lassen (Doring et al. 2016, S. 269). Sie schatzt Gber
mehrere Items, die alle dasselbe Merkmal auf einer Ratingskala messen, den Grad der
Zustimmung ein. Der Skalenwert der Likert-Skala berechnet sich als Summe oder hier
als Durchschnitt der einzelnen Ratings. Es existieren neben eindimensionalen auch mehr-
dimensionale Likert-Skalen. Dabei bilden Teilmengen der Items Subskalen, die Unteras-
pekte des interessierenden Merkmals erfassen und fir die ein eigener Skalenwert berech-
net wird (Doring et al. 2016, S. 269). Doring et al. (2016, S. 269) weisen darauf hin, dass
bevorzugt bereits etablierte psychometrische Skalen aus der Literatur flr eine eigene Stu-
die ibernommen oder adaptiert werden sollten. Dem wurde hier nachgekommen, indem
der Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ in eine sechsdimensionale
Likert-Skala adaptiert wurde. Es liegt eine stabile mehrfaktorielle Struktur (Doring et al.
2016, S. 272) Uber sechs Kompetenzbereiche vor. Jeder Kompetenzbereich bildet eine
Subskala der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*, womit die Skala nicht nur tber einen
Gesamtscore ausgewertet, sondern auch Summen- oder Durchschnittsscores flr die Sub-
skalen berechnet werden konnen (Déring et al. 2016, S. 272). An die Subskalen der Li-
kert-Skala, die jeweils einen der sechs Kompetenzbereiche der ,,Kompetenzen in der di-
gitalen Welt“ reprasentieren, schlief3t sich eine unipolare Ratingskala, die jedoch keine
Haufigkeiten, sondern die von den Lehrer*innen individuell wahrgenommenen Intensi-
taten der Wichtigkeit der einzelnen sechs Kompetenzbereiche misst, an. Dieses Merkmal
wird als Einzelindikator mit den intervallskalierten Auspragungen (iiberhaupt nicht wich-
tig (1) — eher unwichtig (2) — ziemlich wichtig (3) — sehr wichtig (4) — ausgesprochen

wichtig (5)) gemessen.

Die Abschnitte Einleitungs-/Eréffnungsfragen und AbschlieRende Fragen erheben aus-
schlie3lich nominalskalierte Daten. Daflr wird meistens die 2-fach gestufte nominalska-
lierte Variable (dichotome Variable) mit den klassischen Antwortalternativen Ja/Nein
verwendet. Offene qualitative Fragen werden It. Doring et al. (2016, S. 425) in standar-
disierten Fragebdgen kaum eingesetzt. Aufgrund des besonderen Interesses im Rahmen
dieser Studie werden die Lehrer*innen jedoch nach drei ihrer individuellen Assoziationen
zum Begriff ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ gefragt, was wiederum It. Doring et al.
(2016, S. 425) eine legitime Ausnahme darstellt. In den Einleitungs- und Eréffnungsfra-

gen sowie in den abschliefenden Fragen erfolgt eine Messung mit Einzelindikatoren.
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3.3.2 Gltekriterien

Bei der Ausgestaltung des Erhebungsinstruments wird sich an der einfachen Definition
von Gutekriterien quantitativer Forschung, Objektivitat (Personenunabhéngigkeit), Reli-
abilitat (Zuverlassigkeit) und Validitat (Giltigkeit), orientiert (Raithel 2008, S. 44ff.).
Damit wird eine mdglichst exakte und fehlerfreie Messung angestrebt. Raithel (2008, S.
44) weist darauf hin, dass dieses Ziel in der Forschungspraxis kaum vollstandig erreicht
wird. Des Weiteren sollte die Messung fur die praktische Durchfuhrung 6konomisch, ver-
gleichbar und nitzlich sein, was Nebengutekriterien sind (Raithel 2008, S 44f.).

Der Grad der Objektivitat bringt zum Ausdruck, inwiefern die Befunde unabhéngig von
der Person sind, die das Messinstrument anwendet. Objektivitat schlisselt sich dabei in
die Durchfuhrungs-, Auswertungs-, und Interpretationsobjektivitat auf (Raithel 2008, S
45f.). In dieser Studie werden Daten Uber einen (voll)standardisierten Fragebogen erho-
ben. Mit diesem Messinstrument wird ein hoher Grad an Objektivitét erreicht. Da die
Bereitstellung des Fragebogens online und ohne etwaige personliche Einflussnahme ge-
schieht, ist es unerheblich, wer die Fragebdgen verschickt. Daraus folgt eine hohe Durch-
fihrungsobjektivitat. Die Datenauswertung erfolgt mit deskriptivstatistischen Verfahren
uber SPSS, womit ein hoher Grad an Auswertungsobjektivitat einhergeht. Die Interpre-
tationsobjektivitat ist bei dem gewahlten Forschungsdesign ebenfalls hoch. Die Auswer-
tung und Interpretation von (voll)standardisierten Fragebdgen folgen klaren Regeln, die

forscher*innenunabhéngig eingehalten werden.

Das Ausmal? der Reliabilitat gibt die Zuverlassigkeit oder Verlésslichkeit eines Messin-
struments an und ob eine wiederholte Messung die gleichen Werte liefert (Raithel 2008,
S. 46). Die Reliabilitat wird hier mit einer Reliabilitatsanalyse in SPSS anhand des Cron-
bachs Alpha-Koeffizienten geprift, was heute als gangige Methode zur Abschétzung der
inneren Konsistenz gilt. Wenn mehrere Items die gleiche latente Variable messen, dann
sagt Cronbachs Alpha aus, wie gut diese Items die latente Variable messen (Raithel 2008,
S. 113f.). Lt. Schnell et al. (2018, S. 153) konnen Werte von o > 0,8 als akzeptabel be-

trachtet werden.
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Reliabilitatsstatistik der Subskalen der verwendeten Likert-Skala (s. Kap. 3.3.1)
Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren Kommunizieren und Kooperieren

Cronbachs Alpha Anzahl der Items Cronbachs Alpha Anzahl der Items
0,897 8 0,888 13

Produzieren und Prasentieren Schitzen und sicher Agieren
Cronbachs Alpha Anzahl der Items Cronbachs Alpha Anzahl der Items
0,854 7 0,939 10

Problemlésen und Handeln Analysieren und Reflektieren

Cronbachs Alpha Anzahl der Items Cronbachs Alpha Anzahl der Items
0,956 14 0,949 9

Tab. 3:  Cronbachs Alpha-Koeffizient der sechs Subskalen der verwendeten Likert-Skala zur
Héufigkeitsmessung von Lehr-Lern-Prozessen, die einen der sechs Kompetenzbereiche
der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ fordern

Reliabilitatsstatistik der verwendeten Likert-Skala (s. Kap. 3.3.1)

Kompetenzen in der digitalen Welt

Cronbachs Alpha Anzahl der ltems
0,932 6

Tab. 4:  Cronbachs Alpha-Koeffizient der verwendeten Likert-Skala zur Haufigkeitsmessung von
Lehr-Lern-Prozessen, die ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ fordern

Auf Basis der Cronbachs Alpha-Koeffizienten, der stets den Wert von 0,8 (ibersteigt, lasst
sich die Aussage treffen, dass das konstruierte Messinstrument mit seiner verwendeten
sechsdimensionalen Likert-Skala reliabel ist.

,Unter Validitat [Hervorhebung des Autors] (Gultigkeit) eines Messinstruments ist das
Mal3 zu verstehen, in dem das Messinstrument tatsdchlich das misst, was es messen soll*
(Raithel 2008, S. 47). Objektive und reliable Messinstrumente sind nicht notwendiger-
weise auch valide, weshalb die beiden erstgenannten Gutekriterien nur notwendige Mini-
malanforderungen an ein Messinstrument sind. Das Hauptziel ist die Konstruktion eines
validen Instruments (Raithel 2008, S. 47). Fir die Beurteilung der Validitét gibt es nicht
nur ein Mal3, sondern verschiedene Moglichkeiten der Prifung. Eine davon ist die In-
haltsvaliditat, die dieser Arbeit zugesprochen wird. Sie ist dadurch charakterisiert, dass
die Auswahl der Items die zu messende Eigenschaft in hohem Grad reprasentiert (Raithel
2008, S. 48). Dabei ist die zu messende Eigenschaft das Forderungsinteresse bei Leh-
rer*innen von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* (iber deren sechs Kompetenzbereiche
bei Auszubildenden zu Kaufleuten fur Biromanagement. Die Items im konstruierten Fra-

gebogen decken das Konzept der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ vollumfanglich
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ab und repréasentieren die zu messende Eigenschaft damit in hohem Grad. Bezogen auf

die Inhaltsvaliditat, misst der Fragebogen tatsachlich das, was er zu messen versucht.

Die zu Beginn dieses Kapitels genannten Nebengiitekriterien Okonomie, Vergleichbar-
keit und Nutzlichkeit sind bei der Messung ebenfalls beachtet worden. Dem 6konomi-
schen Aspekt wird Rechnung getragen, indem vorhandene Ressourcen optimal genutzt
werden sowie dass die Kosten und der Aufwand fur diese Studie in gutem Verhaltnis
zueinanderstehen. Die Forschungsokonomie ist an das Format einer Masterarbeit ange-
passt, die keine Auftragsstudie mit finanzieller Unterstiitzung ist. Um sich dem Kriterium
der Vergleichbarkeit anzunéhern, werden die Untersuchungsbedingungen, die Befra-
gungspersonen und das Messinstrument so weit wie mdglich standardisiert. Die formu-
lierte Fragestellung bezieht sich auf ein praktisches Problem, zu dessen Lésung diese Ar-
beit den Anspruch hat beizutragen. Die Erfullung des Nebenkriteriums der Nutzlichkeit
wird als erfullt beurteilt, da den Forschungsergebnissen eine Praxisrelevanz zugewiesen

wird.
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3.4 Datenauswertung

Fur die Aufbereitung und Auswertung der erhobenen Daten wird sich hauptséchlich an
den praxisnahen Erlauterungen von Raithel (2008, S. 119-186) zur Datenauswertung mit
SPSS orientiert. An der Online-Umfrage konnten die Befragungspersonen vom
25.04.2023 bis zum 05.06.2023 teilnehmen, was in etwa einem Zeitraum von sechs Wo-

chen entspricht.

Die Abteilungsleiter*innen fiir den Ausbildungsberuf Kaufleute fiir Biromanagement an
den drei Berufsschulen BS 07, BS 18 und BS 28 meldeten zurtick, dass kumuliert aktuell
69 Lehrpersonen Kaufleute fir Buromanagement in Hamburg unterrichten. Davon haben
19 Befragungspersonen den Online-Fragebogen vollstandig bearbeitet (Tab. 5). Die
Ricklaufquote schwankt aufgrund verschiedener Einflussfaktoren It. Déring et al. (2016,
S. 412) zwischen 5% und 40%. In der durchgefiihrten Studie liegt eine Ricklaufquote flr

beendete Fragebdgen von 28% vor.

Grundgesamtheit | Rucklaufer Rulcklaufquote Davon be- Rucklaufquote
(gesamt) endete Fra- (beendete Fra-
gebdgen gebdgen)
BS 07 24 10 42% 5 21%
BS 18 19 4 21% 4 21%
BS 28 26 11 42% 9 35%
Keine 2 1
Angabe
Summe { 69 ) 27 39% ' 19 } ‘28%}

N N

Tab.5:  Grundgesamtheit und Ricklaufer(-quote)

Fur die folgende Datenauswertung ist eine Unterscheidung zwischen den drei Schulen
nicht notwendig. Die Auswertungsgrundlage besteht aus 19 Datensétzen von Lehrer*in-
nen, die an einer von drei Hamburger Berufsschulen Kaufleute fir Buromanagement un-

terrichten.

Bei der Auswertung der erhobenen Daten wird von der beschreibenden in der univariaten
zur schlie3enden in der bivariaten Statistik vorgegangen. Zuerst werden die ,,statistischen
Malizahlen, die den gegebenen Datenbestand in Hinblick auf jeweils eine Untersuchungs-
variable zusammenfassen und durch statistische Kennziffern charakterisieren* (Raithel
2008, S. 120) beschrieben und reflektiert. AnschlieRend werden Assoziationen zwischen
jeweils zwei Variablen geprift und in Form von ZusammenhangsmaRen quantifiziert
(Raithel 2008, S. 120). Fr die statistische Datenauswertung wird sich der Software SPSS
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als Werkzeug bedient. Dafuir wurden die Datensatze aus LimeSurvey in SPSS importiert,

dort aufbereitet und anschlielfend verarbeitet.

Doring et al. (2016, S. 293) erkléren, dass, wenn ,,[...] im Rahmen einer quantitativen
Studie eine Vollerhebung statt[findet], so sind bei der statistischen Auswertung deskrip-
tiv-statistische Angaben meist ausreichend: Wenn vollstandige Daten Uber die Population
vorliegen, ist kein Inferenzschluss mithilfe eines statistischen Signifikanztests notwendig,
um zu prufen, ob die Stichprobendaten auf die Population zu verallgemeinern sind, denn
es liegen ja keine Stichproben-, sondern direkt die Populationsdaten vor®. Bei einer tat-
séchlichen Ricklaufquote von 28% aus der Grundgesamtheit ist der formulierte Anspruch
einer Vollerhebung (s. Kap. 3.1) fur diese Studie nicht erfullt worden und es liegt eine

Stichprobe vor, auf die im Folgenden auch Signifikanztests angewendet werden.

Aufgrund der getroffenen Einschrankungen fur eine Teilnahme an der Umfrage gilt, dass
alle Befragungspersonen Lehrer*innen an Hamburger Berufsschulen sind und Kaufleute
flir Buromanagement unterrichten. Die Stichprobe wird ergénzend tber zwei sozio-de-
mographische Merkmale beschrieben. So teilen sich die 11 weiblichen und 8 méannlichen
Befragungspersonen (Tab. 6) in die vier Alterskategorien 25 bis 34 (4), 35 bis 44 (3), 45
bis 54 (6) und 55 bis 65 (6) (Tab. 7) auf. Niemand ist 24 oder jlinger oder 65 oder alter.
Hinter den Beschriftungen der Merkmalsauspragungen steht in eckigen Klammern je-
weils der verwendete Wert fiir die statistische Auswertung der sozio-demographischen

Daten.

Welchem Geschlecht fuhlen Sie sich zugeh6rig?

Haufigkeit Prozent

Giltig  Weiblich [1] 11 57,9
Ménnlich [2] 8 42,1
Gesamt 19 100,0

Tab. 6:  Haufigkeiten Geschlecht

Zu welcher der nachfolgenden Alterskategorien gehoren Sie?

Haufigkeit Prozent
Gilltig 25bis34[2] 4 21,1
35his44[3] 3 15,8
45bis54[4] 6 31,6
55 bis 64 [5] 6 31,6
Gesamt 19 100,0

Tab. 7:  Hé&ufigkeiten Alterskategorien
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Neben der trivialen Beobachtung, dass mehr Frauen als Manner den Fragebogen der On-
line-Umfrage vollstandig beantwortet haben, ist zu beobachten, dass der Mittelwert bzgl.
der Alterskategorien bei 3,74 und der Median bei 4 liegt (Tab. 8). Im Zusammenhang mit
der Schiefe von -0,41 ist festzustellen, dass die Normalverteilungskurve bzgl. der Al-
terskategorien linksschief bzw. rechtssteil ist. Es haben damit eher altere als jingere Leh-

rer*innen an der Studie teilgenommen.

Geschlecht Alterskategorie
N Giltig 19 19
Fehlend 0 0

Mittelwert 1,42 3,74

Median 1,00 4,00
Std.-Abweichung ,507 1,147

Schiefe ,348 -,410
Standardfehler der Schiefe 524 ,524

Tab. 8:  Statistik Geschlecht u. Alterskategorien

3.4.1 Univariate Statistik

Wie haufig bei den Befragungspersonen ein Férderungsinteresse von einem der Kompe-
tenzbereiche der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* besteht, wurde mit einer Likert-
Skala Giber die Anforderungen als Items eines Kompetenzbereichs erhoben. Fiir eine tiber-
sichtlichere Darstellung der statistischen Auswertung (Tab. 11), wurden die sechs Kom-
petenzbereiche kodiert (Tab. 9). Wie schon bei der Variable zu den Alterskategorien,
wurden den finf Beschriftungen der Merkmalsauspragungen zur Haufigkeit hier die
Werte 1-5 zugeordnet (Tab. 10).

Kode Name

SuchVerarbAufb | Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
KommKoop Kommunizieren und Kooperieren
ProdPraes Produzieren und Prasentieren
SchuetzAgier Schitzen und sicher Agieren
ProblHandl| Problemlésen und Handeln
AnalysReflekt Analysieren und Reflektieren

Tab.9:  Kodes der sechs Kompetenzbereiche der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*
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Wert Beschriftung

Nie

Selten

Gelegentlich
Oft

A |W|IN|PF

Immer

Tab. 10:  Wertebeschriftungen Haufigkeit

Der Kompetenzbereich Produzieren und Prasentieren hat mit 3,63 den gréfiten Mittel-
wert. Gleichzeitig ist hier die niedrigste Standardabweichung von 0,58 und die kleinste
Spannweite von 2 abzulesen. Diese drei statistischen Werte lassen im Vergleich zu den
anderen Kompetenzbereichen darauf schlie3en, dass die Befragungspersonen am haufigs-
ten die Anforderungen aus dem Bereich Produzieren und Prasentieren angesprochen ha-
ben. Daran anschlieBend steht Kommunizieren und Kooperieren. Am seltensten werden
Anforderungen aus den Bereichen Schitzen und sicher Agieren und Analysieren und Re-
flektieren gefordert. Insgesamt bewegen sich die Mittelwerte von mittig zwischen den
Merkmalsauspragungen selten und gelegentlich bis mittig zwischen gelegentlich und oft
und haben somit eine Spannweite von etwa eins (Tab. 11). In Kap. 3.3.1 wurde bereits
auf die Vorteile der Verwendung einer Neutralkategorie und den Umgang mit der daraus
resultierenden Tendenz zur Mitte bei der Fragenbeantwortung eingegangen. Dass sicht-
bare Tendenzen zu den Merkmalsauspragungen selten und oft, abweichend von der Neut-
ralkategorie, gelegentlich zu beobachten sind, wird daher als positiv bzgl. der Reliabilitét

dieser Frage bewertet.

Haufigkeit Haufigkeit  Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit

SuchVerarbAufb KommKoop ProdPraes SchuetzAgier ProblHandl AnalysReflekt

8 ltems 13 ltems 7 Items 10 ltems 14 tems 9 Items
N Glltig 19 18 19 19 19 17

Fehlend O 1 0 0 0 2

Mittelwert 3,3872 3,4532 3,6281 2,6556 2,9656 2,7484
Median 3,3750 3,4423 3,6000 2,7000 3,0769 2,7778
Std.-Abweichung ,78533 ,63014 ,57817 ,70132 , 712873 ,83890
Spannweite 3,25 2,20 2,00 3,00 2,86 3,17
Minimum 1,75 2,42 2,71 1,20 1,14 1,00
Maximum 5,00 4,62 4,71 4,20 4,00 4,17

Tab. 11: Haufigkeiten des Forderungsinteresses aufgeschlisselt in die sechs Kompetenzbereiche
der ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*
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Im Anschluss an die Items, die nach Haufigkeiten von Lehr-Lern-Prozessen fragen, die
sich auf Anforderungen aus einem Kompetenzbereich der ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt* beziehen, folgt eine Frage nach der individuell wahrgenommenen Wichtigkeit, die
mit diesen Anforderungen verbundenen Kompetenzen im Unterricht zu férdern. Den funf
Beschriftungen der Merkmalsauspragungen zur Wichtigkeit werden die Werte 1-5 zuge-
ordnet (Tab. 12).

Wert Beschriftung

Uberhaupt nicht wichtig

Eher unwichtig

Ziemlich wichtig

Sehr wichtig

O || W[IN]|PF

Ausgesprochen wichtig

Tab. 12: Wertebeschriftungen Wichtigkeit

Am wichtigsten wird von den Lehrpersonen mit einem Mittelwert von 4,11 die Forderung
von Kompetenzen aus dem Bereich Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren bewertet. Da-
rauf folgt der Bereich Kommunizieren und Kooperieren mit 3,82. Als am wenigsten wich-
tig wird die Kompetenzférderung aus den Bereichen Problemlésen und Handeln und
Analysieren und Reflektieren mit den Mittelwerten 3,42 und 3,33 beurteilt. Mit einer
Spannweite von maximal 2 liegen die Antworten der Befragungspersonen sehr dicht zu-
sammen und es gibt keine Ausreiler. Die Mittelwerte und Mediane liegen hier nicht wie
bei den Haufigkeiten um das Zentralelement herum, sondern streben in positiver Richtung

die Merkmalsauspragung 4 sehr wichtig an (Tab. 13).

Wichtigkeit Wichtigkeit Wichtigkeit Wichtigkeit =~ Wichtigkeit Wichtigkeit
SuchVerarbAufb KommKoop ProdPraes SchuetzAgier ProblHandl AnalysReflekt
N Glltig 19 17 19 19 19 18
Fehlend O 2 0 0 0 1
Mittelwert 4,11 3,82 3,68 3,74 3,42 3,33
Median 4,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00
Std.-Abweichung 737 ,529 478 ,562 ,607 ,594
Spannweite 2 2 1 2 2 2
Minimum 3 3 3 3 2 2
Maximum 5 5 4 5 4 4

Tab. 13:  Wichtigkeit des Forderungsinteresses bezogen auf die sechs Kompetenzbereiche der
,Kompetenzen in der digitalen Welt*
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Von den 19 Befragungspersonen gaben 8 an, dass ihnen der Kompetenzrahmen ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* bekannt ist. 7 Lehrer*innen ist dieser Kompetenzrahmen
nicht bekannt und 4 gaben keine Antwort (Tab. 14). Diese Variable wird im Folgenden

KompetenzenDigital genannt.

Ist Ihnen der Kompetenzrahmen "Kompetenzen in der digitalen
Welt", der sich in sechs Kompetenzbereiche aufschliisselt, bekannt?

Haufigkeit  Prozent Gultige Prozente
Glltig Ja 8 42,1 53,3
Nein 7 36,8 46,7
Gesamt 15 78,9 100,0
Fehlend System 4 21,1
Gesamt 19 100,0

Tab. 14: KompetenzenDigital. Bekanntheit Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt*

Um einen Einblick zu bekommen, was Lehrer*innen an Hamburger Berufsschulen mit
dem Begriff ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ assoziieren, hatten sie im Rahmen des
Online-Fragebogens die Mdglichkeit, drei frei formulierte Antworten zu geben. Insge-
samt erzeugten ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™“ 39 Assoziationen bei den Befra-
gungspersonen (Tab. 15). Diese explorativ erhobenen Daten werden hier nicht weiterver-
arbeitet und dienen lediglich zur Ubersicht und als Grundlage fiir die Folgefrage im Mess-
instrument. Eine quantitative oder qualitative Auswertung der Assoziationen mit ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* wird nicht als fortschrittbringend zur Beantwortung der
Forschungsfragen(en) dieser Arbeit beurteilt. Das schlie3t die Verarbeitung dieser Daten

im Rahmen von Anschlussforschungen nicht aus.
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Wenn Sie an ,Kompetenzen in der digitalen Welt* denken, was assoziieren Sie im ersten Moment damit?

Assoziation 1

Assoziation 2

Assoziation 3

auf vielen Kanélen unterwegs
sein

Anschlussfahigkeit

Bewusstsein tiber Datensicherheit

Zukunftsfahigkeit

Verantwortungsvoller Umgang

zeitgemafer Unterricht

Umgang und Nutzung von
Computern und Tablets

Umgang mit Informationsflut

Vielfalt

Umgang mit der Technik

Umgang in der digitalen Welt

Sicherer Umgang mit Hard- und
Software

sicherer Umgang mit digitalen Tools Private technische Ausstattung der
Medien (Soft- und Hardware) Schiler ist oft nicht vorhanden
Schlisselkompetenz Sicherheit Nicht alles glauben, anklicken, Vor-

sicht walten lassen

Konzentration

Reflektiert das Netz nutzen

Informationssuche

Kompetenter Umgang/Anwen-
dung

kritischer Umgang mit Recher-
cheergebnissen

Gefahren und Chancen identifizieren
kénnen

Kommunikation in der digitalen
Welt

Kommunikation

Anwendungsfehler erkennen und
beseitigen

Kollaboration

Kollaboratives Arbeiten

Digitale Zusammenarbeit

Kl Effektive Nutzung von Suchma- | Digital
schinen
Erkennen von Fakenews Datenschutz Datenschutz

Datenschutz/-sicherheit

Bewusster Umgang mit Sozial-
media

Datenmissbrauch

Beherrschung digitaler Medien

Beachten von Sicherheitsrisi-
ken

Chancen und Risiken erkennen kon-
nen

Tab. 15:  Assoziationen von Lehrer*innen zum Begriff ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*

Zum Abschluss geben die Lehrer*innen an, ob sie in ihrer Unterrichtsplanung proaktiv

die Foérderung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* nach ihrem Verstandnis mit ein-

flieBen lassen (Tab. 16). 11 der 19 Befragungspersonen tun das. Diese Variable wird im

Folgenden KompOrientierungAkti genannt.

Lassen Sie in lhre Unterrichtsplanung proaktiv
die Forderung von ,Kompetenzen in der digitalen
Welt“ einflielen, so wie Sie sie verstehen?

Haufigkeit  Prozent
Giltig Ja 11 57,9
Nein 8 42,1
Gesamt 19 100,0

Tab. 16: KompOrientierungAkti. Proaktive Orientierung an den ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt* bei der Unterrichtsplanung
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3.4.2 Bivariate Statistik

In Kap. 3.2 wurden drei unabhdngige Variablen und eine abhangige definiert. Die erste
unabhéngige Variable misst auf nominalem Messniveau, ob den Befragungspersonen der
Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ bekannt ist und hat den Namen
KompetenzenDigital. Die Merkmalsauspragungen sind Ja oder Nein (Tab. 14). Die zweite
unabhangige Variable misst ebenfalls auf nominalem Messniveau mit den Merkmalsaus-
pragungen Ja oder Nein, ob die Lehrer*innen in ihrem Unterricht proaktiv die Forderung
von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ in der Form einflieRen lassen, in der sie sie
verstehen (Tab. 15 und Tab. 16). Diese Variable heit KompOrientierungAkti. Die dritte
unabhangige Variable misst auf intervallskaliertem Messniveau, wie wichtig es den Leh-
rer*innen ist, dass ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ im Berufsschulunterricht von
Kaufleuten fir Buromanagement geférdert werden. Dafiir werden die Wichtigkeiten der
sechs Kompetenzbereiche (Tab. 13) zu der neuen Variable WichtGes zusammengefasst.
Die eine abhangige Variable beschreibt das Forderungsinteresse von Lehrer*innen von
,Kompetenzen in der digitalen Welt* Uber die Haufigkeiten von Lehr-Lern-Prozessen im
Unterricht, die einen oder mehrere der sechs Kompetenzbereiche ansprechen. Die einzel-
nen Haufigkeiten (Tab. 11) werden in der neuen Variable HaufGes zusammengefasst,

deren Messniveau — wie das von WichtGes — intervallskaliert ist.

Die Starke und Richtung des Zusammenhangs zweier Variablen kann ber verschiedene

MaRzahlen ausgedriickt werden. ,,Der Koeffizient Eta [Hervorhebung des Autors] ist ge-

eignet, wenn die abhdngige Variable Intervall- und die unabhangige Variable [...] Nomi-
nalskalenniveau besitzt [...]* (Raithel 2008, S. 114). Der Koeffizient liegt zwischen 0O
und 1. Dabei bedeutet der Wert 0 eine vollige Unabhangigkeit der Variablen und ein Wert
von 1 die groBtmogliche Abhangigkeit voneinander. Negative Werte konnen nicht auf-
treten, da nicht auf die Richtung des Zusammenhangs getestet wird (Raithel 2008, S. 144).
Wie soeben beschrieben, besitzen die Variablen KompetenzenDigital und KompOrientie-
rungAkti Nominalniveau. Die abhéngige Variable HaufGes bewegt sich auf Inter-
vallskalenniveau, womit die VVoraussetzungen fur die Berechnung des Eta-Koeffizienten

erfullt sind.
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Raithel (2008, S. 124, 154) bietet eine Orientierung zur Interpretation von Korrelations-
koeffizienten (Tab. 17) und Signifikanzen (Tab. 18).

Korrelationskoeffizient Interpretation

bis 0,2 sehr geringe Korrelation
bis 0,5 geringe Korrelation

bis 0,7 mittlere Korrelation

bis 0.9 hohe Korrelation

tiber 0,9 sehr hohe Korrelation

Tab. 17: Interpretation von Korrelationskoeffizienten (in Anlehnung an Raithel 2008, S. 154)

Signifikanz Bedeutung

p > 0,05 nicht signifikant

p <0,05 schwach signifikant
p<0,01 signifikant

p <0,001 sehr/hoch signifikant

Tab. 18: Signifikanzniveaus (in Anlehnung an Raithel 2008, S. 124)

Das ZusammenhangsmaR Eta bzgl. KompetenzenDigital (Tab. 14) und HaufGes betragt
0,623. Damit liegt ein mittlerer Zusammenhang vor (Tab. 17). Dieser ist mit einem Wert
von 0,013 schwach signifikant bis signifikant (Tab. 18). Das Eta fiir KompOrientierung-
Akti (Tab. 16) und HaufGes betrégt 0,691. Damit hangen diese Variablen ebenfalls auf
mittlerem Niveau miteinander zusammen (Tab. 17). Der Zusammenhang ist mit einem
Wert von 0,001 signifikant bis sehr signifikant (Tab. 18).

Die zentralen Variablen des Messinstruments sind zum einen die Haufigkeit von Lehr-
Lern-Prozessen im Berufsschulunterricht, die die Anforderungen aus den ,,Kompetenzen
in der digitalen Welt* ansprechen (HaufGes) und zum anderen die wahrgenommene
Wichtigkeit der Lehrer*innen bzgl. der Entwicklung von ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt“ bei Schiler*innen (WichtGes). Ein Vergleich der LagemaRe und Streuung dieser
beiden Variablen zeigt, dass WichtGes mit einer geringen Spannweite von 1,17 und einer
kleinen Standardabweichung von 0,36 um den auf eine Nachkommastelle identischen
Mittelwert und Median von 3,7 hohere bzw. bessere Werte annimmt als HaufGes (Tab.
19).
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HaufGes WichtGes

N Glltig 19 19
Fehlend O 0

Mittelwert 3,1484 3,6807
Median 3,0512 3,6667
Std.-Abweichung ,56835 ,35630
Spannweite 2,22 1,17
Minimum 1,90 3,00
Maximum 4,12 4,17

Tab. 19: Statistik HaufGes u. WichtGes

Die Korrelationsrechnung dient dazu, die Stérke des statistischen Zusammenhangs zwi-
schen zwei Variablen zu ermitteln. Sie basiert auf der Bildung von Wertepaaren und er-
mdglicht die Uberpriifung, ob und in welchem MaRe eine Korrelation besteht. Bei der
Berechnung werden bivariate Zusammenhangsmalie verwendet. Fir die Eindeutigkeit
des linearen Zusammenhangs wird ein Korrelationskoeffizient verwendet, der Werte zwi-
schen -1 und 1 annehmen kann. Ein Wert von 1 zeigt eine maximal positive Korrelation
an, ein Wert von -1 eine maximal negative Korrelation und ein Wert von 0 deutet darauf
hin, dass kein linearer Zusammenhang festgestellt werden konnte (Raithel 2008, S. 153).
Je nach Skalenniveau der zu analysierenden Variablen kommen unterschiedliche Korre-
lationsmafe zum Einsatz. Bei den beiden hier vorliegenden intervallskalierten Variablen
WichtGes und HaufGes wird die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson angewendet
(Raithel 2008, S. 154 ff.). Die Person-Korrelation von WichtGes und HaufGes ist 0,275
(Tab. 20). Damit korrelieren diese Variablen positiv auf geringem Niveau (Tab. 17) mit-

einander. GroRRe Werte in WichtGes entsprechen grofien Werten in HaufGes. Mit einer
Signifikanz von 0,255 (Tab. 20) ist die festgestellte Korrelation nicht signifikant (Tab.
18).

WichtGes HaufGes

WichtGes Pearson-Korrelation 1 @
Sig. (2-seitig) @

N 19 19

Tab. 20: Korrelation WichtGes u. HaufGes

Abschlielend wird eine einfache lineare Regression durchgefiihrt. Deren primarer An-

wendungsbereich ist die Untersuchung von Kausalitét, also einer Ursache-Wirkungs-Be-

ziehung (Raithel 2008, S. 158). Wichtige Voraussetzungen fiir die Durchfuhrung einer
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Regressionsanalyse sind, dass die zu analysierenden Variablen normalverteilt und inter-
vallskaliert sind (Raithel 2008, S. 160). Auf das intervallskalierte Messniveau von Wicht-
Ges und HaufGes wurde bereits hingewiesen. Fir die Prifung auf Normalverteilung wird
der Shapiro-Wilk-Test verwendet. Dieser zeichnet sich im Vergleich zu anderen Tests
durch seine hohe Teststarke, insbesondere bei der Uberpriifung von kleineren Stichpro-
ben, aus. Die Nullhypothese nimmt an, dass eine Normalverteilung vorliegt. Die Alterna-
tivhypothese hingegen geht davon aus, dass keine Normalverteilung zugrunde liegt.
Wenn die Signifikanz gréi3er als der Wert 0,05 (Tab. 18) ist, wird die Nullhypothese nicht
abgelehnt und es liegt eine Normalverteilung vor (Shapiro und Wilk 1965). Die Signifi-
kanz beim Test auf Normalverteilung nach Shapiro-Wilk ist bei den Variablen HaufGes
und WichtGes jeweils 0,899 und 0,068 (Tab. 21). Beide Werte liegen Gber 0,05. Damit
kann die Nullhypothese, dass Normalverteilung vorliegt, nicht abgelehnt werden und es

liegt Normalverteilung vor.

Shapiro-Wilk

Statistik df Sﬁnifikanz
HaufGes  ,977 19 ,899
WichtGes ,908 19 %)-Gg

Tab. 21: Test auf Normalverteilung WichtGes u. HaufGes

Nachdem die Voraussetzungen fur die einfache lineare Regression erfullt sind, werden
die Untersuchungseinheiten im Koordinatensystem als Punktewolke dargestellt, die sich
einer Geraden annahert (s. Abb. 3). Die Regressionsrechnung besteht darin, eine Funktion
zu finden, die die gesamte Punktewolke zusammenfassend beschreibt. Diese Funktion
wird als lineare Regressionsfunktion mit der VVorschrift y = a + bx angegeben (Raithel
2008, S. 159). Die Funktionsbeschreibung der Regressionsgeraden fir HaufGes als ab-
hangige und WichtGes als unabhéngige Variable wird von SPSS als y = 1,53 + 0,44x
berechnet. Mit dem Regressionskoeffizienten b = 0,44 handelt es sich um einen positi-

ven Zusammenhang zwischen WichtGes und HaufGes.
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Einfache lineare Regression
Abhéngige Variable: HaufGes
Unabhangige Variable: WichtGes

R? Linear = 0,076

450

400 e
®
)
350
[ @ L]
[ 1]
[ ]
% ° y=1,53+0, 44* °
@ 300
I [}
° g
2,50 L °
200
o
1,50
3,00 3,20 340 3,60 3,80 4,00 420
WichtGes

Abb. 3:  Einfache lineare Regression WichtGes u. HaufGes (eigene Darstellung)

Fir die Ergebnisinterpretation wird das Bestimmtheitsma R? herangezogen (Tab. 22).
Dieses betragt 0,076 und ist damit die zweite Wurzel aus dem obenstehenden Korrelati-
onskoeffizienten nach Pearson. Der Wertebereich liegt zwischen 0 und 1. Je niher R? an
1 liegt, desto hoher ist der Anteil der erkléarten Streuung an der Gesamtstreuung (Raithel
2008, S. 161). Ein Wert von 0,076 besagt, dass 7,6% der Streuung der abhangigen Vari-
able HaufGes Uber die Variation der unabhangigen Variable WichtGes statistisch erklart
werden kann. Das korrigierte R? braucht hier nicht beachtet zu werden, da dieses erst
beim Hinzukommen von weiteren Préadiktoren an Relevanz gewinnt (Raithel 2008, S.
161).

Korrigiertes R- Standardfehler
Modell R R-Quadrat Quadrat des Schatzers

1 ,2752 {,076 } ,021 ,56229

“—

a. Einflussvariablen: (Konstante), WichtGes

Tab. 22: BestimmtheitsmaR R?

Die statistische Signifikanz der Regressionsfunktion bedarf keiner erneuten Berechnung.
Diese ist mit 0,255 identisch mit der Signifikanz der Pearson-Korrelation (Tab. 20) und

damit nicht signifikant.
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4 Diskussion

Der Zeitraum, zu dem die Studie durchgefuhrt wurde, liegt ungeféhr in der Mitte des
zweiten Schulhalbjahres und damit noch weit genug von den Sommerferien entfernt. Vor
deren Beginn ist fur Lehrer*innen erfahrungsgemal eine arbeitsintensive Zeit. Somit
wird der gewéhlte Zeitraum, der etwa sechs Wochen umfasst, als vorteilhaft fir die
Durchfiihrung einer Studie an drei Berufsschulen bewertet. Diese Bewertung geht mit der
Erwartung einer guten Riicklauferquote einher. Der Wert von 28% wird als gut bewertet
und erfillt die Erwartungen. Grinde fur die gute Ricklaufquote kdnnten darauf zuriick-
zufiihren sein, dass den Befragungspersonen die zeitlichen Ressourcen zur Beantwortung
des Fragebogens zur Verfugung standen und sie ein personliches und/oder berufliches
Interesse an der Thematik Digitalisierung in Verbindung mit der Férderung von ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* haben. Ergénzend besteht die Mdéglichkeit, dass das In-
centive (s. Anl. 4) eine positive Wirkung auf die Ricklaufquote hatte. Deren Einfliisse
auf die Ricklaufquote wurden nicht statistisch untersucht, sodass daruiber keine belegba-

ren Aussagen getroffen werden kénnen.

An den erhobenen sozio-demographischen Daten und deren statistischer Auswertung
lasst sich erkennen, dass keine ausgepragte Dominanz eines Geschlechts oder einer Al-
terskategorie festzustellen ist. Besonders die gleichmaiige Verteilung tber die Alterska-
tegorien wird als positiver Einfluss auf die Repréasentativitit der Studie gewertet.

Beim Vergleich der zwei Kompetenzbereiche, deren Anforderungen am h&ufigsten ange-
sprochen werden, mit den Kompetenzbereichen, deren Férderung Lehrer*innen am wich-
tigsten erscheinen, gibt es mit Kommunizieren und Kooperieren eine Uberschneidung.
Dieser Zusammenhang lasst verschiedene Interpretationen zu. Moglich ware, dass die
Lehrpersonen der Forderung von Anforderungen aus dem Kompetenzbereich Kommuni-
zieren und Kooperieren besonders hohe Bedeutung tiber die beiden Indikatoren Haufig-
keit und Wichtigkeit zukommen lassen, weil sie in diesem Bereich das grofRte Defizit bei
den Schuler*innen identifizieren, was sie auszugleichen versuchen. Eine weitere Erkla-
rung fur die Dominanz dieses Kompetenzbereichs kdnnte auf die Vorbildung oder Kom-
petenzen der Lehrer*innen selbst zurtickzufiihren sein. So ist es moglich, dass Lehrper-
sonen der Forderung bestimmter Kompetenzbereiche aus den ,,Kompetenzen in der digi-
talen Welt™“ mehr Interesse widmen, in denen sie sich selbst kompetent und damit sicher

fuhlen.
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Auf der anderen Seite wird bei einem Vergleich der zwei fiir die Befragungspersonen am
wenigsten haufig angesprochenen und am wenigsten wichtig wahrgenommenen Kompe-
tenzbereiche ebenfalls eine Uberschneidung — Analysieren und Reflektieren — festgestellt.
Aus Autorenperspektive hat die Férderung von Anforderung aus explizit diesem Kompe-
tenzbereich in der heutigen digitalen Welt, entgegen der erzielten Ergebnisse, eine beson-
ders wichtige Bedeutung. Diese Diskrepanz kann als beunruhigend beschrieben werden.
Da die vorliegende Studie keine Ursachenforschung betreibt, kdnnen die Griinde fur von-
einander abweichende Haufigkeiten und Wichtigkeiten zwischen den Kompetenzberei-
chen nur vermutet werden. Die beobachtete Uberschneidung zwischen einer von zwei
Kompetenzbereichen, die am haufigsten (bzw. wenigsten haufig) angesprochen wird, und
einem von zwei Kompetenzbereichen, die am wichtigsten (bzw. wenigsten wichtig)
wahrgenommen wird, lasst die erste Vermutung eines Zusammenhangs zwischen den Va-

riablen Haufigkeit und Wichtigkeit zu.

Die Regressionsanalyse bestétigt diesen Verdacht, wenn auch nicht statistisch signifikant,
was bei der kleinen Menge an 19 Datensatzen nicht untblich ist. Aufgrund dessen wird
die leicht positive Korrelation von WichtGes mit HaufGes fiir diese Arbeit als dennoch
bedeutsam angenommen. Daraus ist zu folgern, dass, wenn es Lehrer*innen in Zukunft
wichtiger wére, ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* zu fordern, dann zgge das eine ge-
steigerte Haufigkeit von Lehr-Lern-Prozessen nach sich, die Anforderungen aus den
sechs Kompetenzbereichen ansprechen. Relativierend ist hier das R? von 0,076 heranzu-
ziehen, das aussagt, dass nur 7,6% der Streuung der abhangigen Variable HaufGes Uber
die Variation der unabhéngigen Variable WichtGes statistisch erklart werden kann. Im
Umkehrschluss unterliegt die Variable HaufGes 92,4% unerklérten Einflissen. Es konnte
Gegenstand moglicher Anschlussforschungen sein, diese weiteren Einflisse auf die Hau-
figkeit von Lehr-Lern-Prozessen, die im Berufsschulunterricht von Kaufleuten fur Buro-
management Anforderungen aus den ,, Kompetenzen in der digitalen Welt* ansprechen,

nach wissenschaftlichen Mal3stdben zu ergriinden.

VVon den 19 befragten Lehrer*innen gaben nur 8 (42%) an, dass ihnen der Kompetenz-
rahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* bekannt ist. Uberraschend ist in diesem
Zusammenhang, dass die offene Frage nach Assoziationen zum Begriff ,,Kompetenzen
in der digitalen Welt* mit grofer Beteiligung beantwortet wurde. Die Lehrer*innen ha-
ben, auch wenn ihnen der Kompetenzrahmen nicht bekannt ist, eine umfassende Vorstel-
lung davon, was sie unter ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* verstehen. Die angege-

benen Assoziationen sind differenziert und sprechen unterschiedlichste Bereiche aus den
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,Kompetenzen in der digitalen Welt* an. Obwohl es kein Ziel dieser Untersuchung ist,
lasst sich daraus folgern, dass der von der KMK (2016) gewéhlte Begriff ,,Kompetenzen
in der digitalen Welt* fiir den konzipierten Kompetenzrahmen (s. Anl. 1) dessen Inhalt
gut beschreibt und die richtigen Assoziationen hervorruft. Dass lediglich 58% der Leh-
rer*innen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt®, so wie sie sie verstehen, aktiv in ihrem
Unterricht fordern, wird mit Bezug auf das in diese Arbeit einleitende Zitat der KMK
(2016, S. 13), dass sich der kompetente Umgang mit digitalen Medien als neue Kultur-
technik entwickle, als zu wenig beurteilt. Die Aussage der KMK (2016, S. 13) kann daher
eher als Entwicklungsanspruch und nicht als Gegenwartsbeschreibung verstanden wer-
den. Die signifikante mittlere Korrelation zwischen der Bekanntheit des Kompetenzrah-
mens ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ und der Haufigkeit von Lehr-Lern-Prozessen
im Unterricht, die die Anforderungen der Kompetenzbereiche in den Blick nehmen, pléa-
diert dafr, dass fir mehr Forderung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ in der
Beruflichen Bildung, mehr Lehrer*innen dieser Kompetenzrahmen bekannt gemacht

werden muss.

Die Ergebnisse dieser Arbeit sind aufgrund verschiedener Limitationen beschrankt und
reflektiert zu relativieren. ,,Die befragten Personen teilen vor allem ihre Erinnerungen,
Einstellungen und Gedanken in Form von sprachlichen Informationen mit* (Raithel 2008,
S. 81). Obwohl vielen Schwierigkeiten reaktiver Messverfahren aufgrund einer sorgfalti-
gen Fragenbogenentwicklung vorgebeugt werden konnte, ist davon auszugehen, dass
dennoch Antwortverzerrungen aus verschiedenen Grinden vorliegen. Dazu zéhlen das
Antworten nach sozialer Erwinschtheit, eine generelle Zustimmungstendenz oder die be-
reits erwahnte Tendenz zur Mitte. Weitere Schwierigkeiten stellen Antwortverweigerun-
gen oder Meinungslosigkeit dar (Raithel 2008, S. 81f.). Eine konkrete Verzerrung von
Antworten der Befragungspersonen kdnnte bei den frei anzugebenen Assoziationen zum
Begriff ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* vorliegen. Diese Frage wird nach bzw. hin-
ter dem Hauptteil bearbeitet. Dementsprechend wurden die Lehrer*innen bereits vorher
mit den Anforderungen aus dem Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt*
konfrontiert, was sich beeinflussend auf die spater angegebenen eigenen Assoziationen
ausgewirkt haben konnte. Bei der geringen Anzahl von 19 Datensétzen haben Antwort-
verzerrungen von einzelnen Befragungspersonen starkere Auswirkung auf das Ergebnis
als bei groReren Stichproben. Des Weiteren wurde in dieser Forschung eine sehr einfache
Form von Abhéngigkeit angenommen, namlich dass die erklarende Variable HaufGes
unmittelbar die abhéngige Variable WichtGes beeinflusst. Sehr wahrscheinlich liegt fur

diese beiden Variablen jedoch eine gegenseitige Abhangigkeit (Stocker 2023, S. 39) vor.
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Das heil3t, dass nicht nur die individuelle Wichtigkeit bzgl. der Férderung von ,,Kompe-
tenzen in der digitalen Welt™ die Haufigkeit der Lehr-Lern-Prozesse, die diese entwi-
ckeln, beeinflusst, sondern auch, dass umgekehrt aus h&ufigerem Forderungsinteresse
eine hohere wahrgenommene Wichtigkeit folgt. Eine weitere Limitation bei der Auswer-
tung von wenig zur Verfligung stehenden Daten ist, dass Tests auf statistische Signifikanz
der Ergebnisse haufig fehlschlagen. Dieser Problematik ist sich hier bewusst, weshalb
auch den nicht signifikanten Ergebnissen eine Bedeutung zugesprochen wird. So l&sst
sich an ihnen zumindest ein Stimmungsbild oder eine Tendenz erkennen. Die Teilnahme
an der Online-Umfrage erfolgte geméafll dem forschungsethischen Grundsatz auf freiwil-
liger Basis. Es ist daher davon auszugehen, dass tendenziell eher Lehrer*innen den Fra-
gebogen beantwortet haben, die dem Thema Digitalisierung und ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt* grundsatzlich aufgeschlossen gegeniiberstehen. Bezogen auf die Grund-
gesamtheit der Berufsschullehrer*innen, die in Hamburg Kaufleute fir Bliromanagement
unterrichten, ist also von weniger positiven Ergebnissen auszugehen, als die Stichprobe

vermuten l&sst.
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5 Fazit

Diese Masterarbeit setzt sich theoretisch und methodisch zentral mit der KMK-Strategie
,,Bildung in der digitalen Welt* und explizit mit der Férderung von ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt“ in der (Berufs-)Schule auseinander. Die Untersuchung zeigt, dass Medi-
enbildung in der Schule auf eine langjahrige Entwicklung zurtickblicken kann und sie
eine hohe Relevanz fur die Gegenwart hat. Dass damit eine bildungspolitische Wichtig-
keit einhergeht, macht die KMK-Strategie sowie der daraus resultierende DigitalPakt
Schule deutlich. Aus der Datenerhebung geht hervor, dass jedoch nur etwa der Hélfte der
befragten Berufsschullehrer*innen, die in Hamburg Kaufleute fiir Biromanagement un-
terrichten, der Kompetenzrahmen , Kompetenzen in der digitalen Welt* bekannt ist.
Kompensierend haben die Befragungspersonen ein differenziertes und richtiges Grund-
verstandnis davon, was unter dem Begriff ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* zu ver-
stehen ist. Dennoch lassen nur 58% der Lehrer*innen proaktiv die Férderung von ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* nach ihrem Verstiandnis in ihre Unterrichtsplanung ein-
flieRen. Die Untersuchung hat gezeigt, dass der Unterricht der Befragungspersonen, die
der Entwicklung von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ bei Schuler*innen eine hohere
Wichtigkeit zumessen, auch haufiger von Lehr-Lern-Prozessen gepragt ist, die die besag-
ten Kompetenzen fordern sollen. Trotz der groftenteils statistisch nicht signifikanten Er-
gebnisse hat die Studie offengelegt, dass der Anspruch einer umfassenden Forderung von
,Kompetenzen in der digitalen Welt* in der (berufs-)schulischen Bildung, wie er in der
KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016, 2021b) formuliert ist, noch
nicht in der realen Schulpraxis beobachtet werden kann. Das mit dieser Masterarbeit vor-
genommene Aufzeigen der Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit tragt zu ei-
nem besseren Verstdndnis der Gegenwart bei, auf deren Basis MaRnahmen fiir die Zu-
kunft getroffen werden kénnen, um den Ist-Zustand an den Soll-Zustand anzunahern.

In der Einleitung wurden Forschungsfragen und das Hauptziel dieser Studie formuliert.
So unterlag diese Arbeit dem allgemeinen Anspruch, die vorhandenen Chancen und Her-
ausforderungen bei der Férderung digitaler Kompetenzen bei Auszubildenden zu identi-
fizieren und zu analysieren und herauszuarbeiten, inwiefern die angesprochenen Ziele der
KMK im Berufsschulunterricht von Auszubildenden zu Kaufleuten fiir Biromanagement

tatséchlich erreicht werden. Die der Forschung zugrundeliegende Fragestellung

In welchem Mal3e lassen sich bei Hamburger Lehrer*innen im Berufsschulunterricht von
Auszubildenden zu Kaufleuten fiir Biiromanagement Forderungsabsichten von ,, Kompe-

tenzen in der digitalen Welt* feststellen?
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kann auf Grundlage der vorliegenden Forschungsergebnisse und unter Annaherung an

das generelle Erkenntnisinteresse

Inwiefern tragen Hamburger Lehrer*innen dazu bei, die Zielvorstellungen der KMK-
Strategie ,, Bildung in der digitalen Welt* wdihrend des Berufsschulunterrichts von ange-

henden Kaufleuten fiir Buromanagement zu erfullen?
wie folgt beantwortet werden:

Auf die konkrete Fragestellung bezogen, in welchem MaRe sich Férderungsabsichten von
,2Kompetenzen in der digitalen Welt* feststellen lassen, ergeben die Umfrageergebnisse
der durchgefiihrten Online-Umfrage bei Berufsschullehrer*innen an den drei Hamburger
Berufsschulen BS 07, BS 18 und BS 28, dass den Lehrer*innen die Forderung der An-
forderungen aus den einzelnen Kompetenzbereichen im Durchschnitt sehr wichtig ist, sie
jedoch nur gelegentlich Lehr-Lern-Prozesse herstellen, die eine Férderung derer begtins-
tigen wirden (Tab. 19). Zusatzlich hat die Online-Umfrage ergeben, dass Lehrer*innen
mit ,, Kompetenzen in der digitalen Welt* Themen assoziieren, die dem Kompetenzrah-
men (s. Anl. 1) nicht fernliegen. Das zeigt bei den Befragungspersonen ein umfassendes
Bewusstsein fiir die Digitalisierung und die damit einhergehenden Herausforderungen im
Berufsschulunterricht von Kaufleuten fir Biromanagement. Implizit wird tber die Ent-
wicklung der beruflichen Handlungskompetenz auch eine aktive und selbstbestimmte
Teilhabe an der digitalen Welt bei den Berufsschiler*innen geférdert, womit sich dem
generellen Erkenntnisinteresse, inwiefern Zielvorstellungen der KMK aus der Strategie
,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK 2016) im Berufsschulunterricht gefordert werden,
angenahert wird. Jedoch kann diese Erkenntnis auf Grundlage der vorliegenden For-

schungsergebnisse nicht weiter quantifiziert werden.

Die vorliegende Forschungsarbeit erreicht das formulierte Ziel, da die konkret Gberprif-
bare Forschungsfrage beantwortet werden konnte und anhand der Forschungsergebnisse
transparent wurde, wie haufig die befragten Lehrpersonen proaktiv die Forderung von
,Kompetenzen in der digitalen Welt“ in ihre Unterrichtsplanung aufnehmen. Durch die
Untersuchung lassen sich neue Erkenntnisse zur Lehrpraxis an Beruflichen Schulen her-
ausstellen. Die Ergebnisse dieser Arbeit erganzen die in Kap. 2.2.2.2 beschriebenen Be-
richte zur Umsetzung der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* der KMK, die sich
ausschlieBlich auf die Makro- und Mesoebene beziehen. In dieser Forschung liegt der
Fokus auf der konkreten Lehrpraxis im Berufsschulunterricht. Die Ausdifferenzierung

der KMK von mehreren Anforderungen auf verschiedene Kompetenzbereiche zu ,,Kom-
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petenzen in der digitalen Welt“ ermdglichte es, dass das Forderungsinteresse von Leh-
rer*innen bei Schiler*innen bzgl. dieser Anforderungen quantitativ gemessen werden

konnte.

Diese explorative Studie hat Daten erhoben und Ergebnisse generiert, an die zukinftige
Forschung anschlieRen kdnnte, worauf im Verlauf der Arbeit zum Teil schon hingewiesen
wurde. Zum einen liegt der Fokus dieser Masterarbeit lediglich darauf, ob Berufsschul-
lehrer*innen eine Forderungsabsicht von ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* haben und
inwiefern bzw. in welchem Malie sich diese ausdruckt. Die Untersuchung der Wirksam-
keit von Forderungsabsichten und mégliche tatsédchliche Forderung von ,, Kompetenzen
in der digitalen Welt* Ubersteigt den Umfang dieser Arbeit und macht den Einbezug der
Schiler*innenperspektive notwendig. Weiterhin kdnnte es von Interesse sein, die eigenen
Assoziationen der Lehrer*innen zum Begriff ,,Kompetenzen in der digitalen Welt™ (s.
Tab. 15) unter Einhaltung wissenschaftlicher Methoden auf den von der KMK entwickel-
ten Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* anzuwenden. AbschlieRend
kann es im Hinblick auf das generierte Forschungsergebnis, dass lediglich 7,6% der
Streuung der abhangigen Variable HaufGes Uber die Variation der unabhé&ngigen Vari-
able WichtGes statistisch erklart wird, sinnvoll sein, weitere Einfliisse auf die Haufigkeit
von Lehr-Lern-Prozessen, die die Anforderungen aus den ,,Kompetenzen in der digitalen
Welt“ ansprechen, nach wissenschaftlichen MaRstdben zu ergriinden. Dieser Studie ge-
lingt mit der Untersuchung des Interesses an der Forderung von ,,Kompetenzen in der
digitalen Welt* durch Lehrer*innen im Berufsschulunterricht ein Einblick, inwiefern ein
Bewusstsein bei Lehrpersonen fur Chancen und Herausforderungen fir ein Leben in der

heutigen digitalen Welt vorhanden ist.
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Anl. 1: ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ (KMK 2016, S. 16-19)

1. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

1.1. Suchen und Filtern
1.1.1. Arbeits- und Suchinteressen klaren und festlegen
1.1.2. Suchstrategien nutzen und weiterentwickeln
1.1.3. In verschiedenen digitalen Umgebungen suchen
1.1.4. Relevante Quellen identifizieren und zusammenfihren
1.2. Auswerten und Bewerten
1.2.1. Informationen und Daten analysieren, interpretieren und Kkritisch bewerten
1.2.2. Informationsquellen analysieren und Kkritisch bewerten
1.3. Speichern und Abrufen

1.2.1. Informationen und Daten sicher speichern, wiederfinden und von verschiede-

nen Orten abrufen

1.2.2. Informationen und Daten zusammenfassen, organisieren und strukturiert auf-

bewahren

2. Kommunizieren und Kooperieren
2.1. Interagieren

2.1.1. Mit Hilfe verschiedener digitaler Kommunikationsmdéglichkeiten kommuni-

zieren

2.1.2. Digitale Kommunikationsmdglichkeiten zielgerichtet- und situationsgerecht

auswahlen
2.2. Teilen

2.2.1. Dateien, Informationen und Links teilen

2.2.2. Referenzierungspraxis beherrschen (Quellenangaben)
2.3. Zusammenarbeiten

2.3.1. Digitale Werkzeuge fir die Zusammenarbeit bei der Zusammenfiihrung von

Informationen, Daten und Ressourcen nutzen

2.3.2. Digitale Werkzeuge bei der gemeinsamen Erarbeitung von Dokumenten nut-

zen



2.4. Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)

2.4.1. Verhaltensregeln bei digitaler Interaktion und Kooperation kennen und an-

wenden
2.4.2. Kommunikation der jeweiligen Umgebung anpassen
2.4.3. Ethische Prinzipien bei der Kommunikation kennen und bericksichtigen
2.4.4. Kulturelle Vielfalt in digitalen Umgebungen berucksichtigen
2.5. An der Gesellschaft aktiv teilhaben
2.5.1. Offentliche und private Dienste nutzen
2.5.2. Medienerfahrungen weitergeben und in kommunikative Prozesse einbringen

2.5.3. Als selbstbestimmter Burger aktiv an der Gesellschaft teilhaben

3. Produzieren und Prasentieren

3.1. Entwickeln und Produzieren
3.1.1. Mehrere technische Bearbeitungswerkzeuge kennen und anwenden

3.1.2. Eine Produktion planen und in verschiedenen Formaten gestalten, prasentie-

ren, veroffentlichen oder teilen
3.2. Weiterverarbeiten und Integrieren

3.2.1. Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfihren, prasentieren

und veroffentlichen oder teilen

3.2.2. Informationen, Inhalte und vorhandene digitale Produkte weiterverarbeiten

und in bestehendes Wissen integrieren
3.3. Rechtliche Vorgaben beachten
3.3.1. Bedeutung von Urheberrecht und geistigem Eigentum kennen

3.3.2. Urheber- und Nutzungsrechte (Lizenzen) bei eigenen und fremden Werken

beriicksichtigen

3.3.3. Personlichkeitsrechte beachten
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4. Schutzen und sicher Agieren

4.1. Sicher in digitalen Umgebungen agieren

4.1.1. Risiken und Gefahren in digitalen Umgebungen kennen, reflektieren und be-

ricksichtigen
4.1.2. Strategien zum Schutz entwickeln und anwenden

4.2. Personliche Daten und Privatsphéare schitzen
4.2.1. MaRRnahmen flr Datensicherheit und gegen Datenmissbrauch beriicksichtigen
4.2.2. Privatsphdre in digitalen Umgebungen durch geeignete MaRnahmen schiitzen
4.2.3. Sicherheitseinstellungen standig aktualisieren
4.2.4. Jugendschutz- und Verbraucherschutzmalinahmen beriicksichtigen

4.3. Gesundheit schiitzen

4.3.1. Suchtgefahren vermeiden, sich selbst und andere vor mdglichen Gefahren

schitzen

4.3.2. Digitale Technologien gesundheitsbewusst nutzen

4.3.3. Digitale Technologien fur soziales Wohlergehen und Eingliederung nutzen
4.4. Natur und Umwelt schitzen

4.4.1. Umweltauswirkungen digitaler Technologien berticksichtigen Problemldsen

und Handeln

5. Problemldsen und Handeln

5.1. Technische Probleme I6sen
5.1.1. Anforderungen an digitale Umgebungen formulieren
5.1.2. Technische Probleme identifizieren

5.1.3. Bedarfe fir Losungen ermitteln und Losungen finden bzw. Ldsungsstrategien

entwickeln
5.2. Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen
5.2.1. Eine Vielzahl von digitalen Werkzeugen kennen und kreativ anwenden
5.2.2. Anforderungen an digitale Werkzeuge formulieren
5.2.3. Passende Werkzeuge zur Losung identifizieren

5.2.4. Digitale Umgebungen und Werkzeuge zum personlichen Gebrauch anpassen

VIl



5.3. Eigene Defizite ermitteln und nach Lésungen suchen

5.3.1. Eigene Defizite bei der Nutzung digitaler Werkzeuge erkennen und Strategien

zur Beseitigung entwickeln
5.3.2. Eigene Strategien zur Problemlésung mit anderen teilen

5.4. Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und Problemldsen

nutzen
5.4.1. Effektive digitale Lernmdoglichkeiten finden, bewerten und nutzen

5.4.2. Personliches System von vernetzten digitalen Lernressourcen selbst organisie-

ren kdnnen
5.5. Algorithmen erkennen und formulieren

5.5.1. Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien der digitalen Welt kennen und

verstehen

5.5.2. Algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und formu-

lieren

5.5.3. Eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Lésung eines Problems planen

und verwenden

6. Analysieren und Reflektieren
6.1. Medien analysieren und bewerten
6.1.1. Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten kennen und bewerten

6.1.2. Interessengeleitete Setzung, Verbreitung und Dominanz von Themen in digi-

talen Umgebungen erkennen und beurteilen

6.1.3. Wirkungen von Medien in der digitalen Welt (z. B. mediale Konstrukte, Stars,
Idole, Computerspiele, mediale Gewaltdarstellungen) analysieren und konstruktiv

damit umgehen

VI



6.2. Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren
6.2.1. Vielfalt der digitalen Medienlandschaft kennen

6.2.2. Chancen und Risiken des Mediengebrauchs in unterschiedlichen Lebensberei-

chen erkennen, eigenen Mediengebrauch reflektieren und ggf. modifizieren

6.2.3. Vorteile und Risiken von Geschaftsaktivitdten und Services im Internet analy-

sieren und beurteilen

6.2.4. Wirtschaftliche Bedeutung der digitalen Medien und digitaler Technologien

kennen und sie fir eigene Geschaftsideen nutzen

6.2.5. Die Bedeutung von digitalen Medien fir die politische Meinungsbildung und

Entscheidungsfindung kennen und nutzen

6.2.6. Potenziale der Digitalisierung im Sinne sozialer Integration und sozialer Teil-

habe erkennen, analysieren und reflektieren



Anl. 2: E-Mail zur Information Uber die Aktivierung der Online-Umfrage
Sehr geehrte/r Frau/Herr [...],

vor etwa drei Monaten korrespondierten wir Uber die Durchfiihrung einer Online-Befra-
gung von Lehrer*innen, die an Ihrer Schule bei Kaufleuten fur Biromanagement einge-
setzt sind. Die anonymen Daten werden im Rahmen meiner Masterarbeit an der Leuphana
Universitat Lineburg erhoben. Ich studiere Lehramt an Berufsbildenden Schulen — Fach-
richtung Wirtschaftswissenschaften mit dem allgemeinbildenden Unterrichtsfach Mathe-
matik. Leider hat sich vor einigen Wochen mein E-Mail-Server resettet, sodass ich keinen

Bezug mehr auf unseren vergangenen Schriftverkehr nehmen kann. Sie sagten mir dan-

kenswerterweise zu, dass Sie den von mir erstellten Online-Fragebogen an Lehrer*innen

die Auszubildende zum/zur Kaufmann/-frau fir Biiromanagement unterrichten, weiter-

leiten wiirden. Dabei ist es unerheblich, ob es sich um Lernfeldunterricht oder um allge-
meine Facher wie bspw. Englisch oder WUK handelt. In diesem Zusammenhang méchte

ich Sie noch bitten, dass Sie mir die Anzahl der Lehrer*innen mitteilen, an die Sie den

Link zur Online-Befragung (eingebettet in den folgenden Text) weiterleiten:

Sehr geehrte Lehrende an der BS [...],

im Rahmen meiner Masterarbeit fiihre ich eine anonyme Umfrage durch, die sich fir das
Lehren und Lernen in einer zunehmend von digitalen Einflissen gepragten Welt interes-
siert. Thematisch geht es um ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“. Vor diesem Hinter-
grund kénnen Sie mit Ihrer Teilnahme einen Beitrag fur mehr Transparenz zum aktuellen
Stand der Lehre an Hamburger Berufsschulen leisten. Weitere Informationen finden Sie
direkt in der Online-Umfrage. Planen Sie fiir die Beantwortung alle Fragen in etwa 10
Minuten ein. Uber lhre Teilnahme wiirde ich mich sehr freuen. Gerne stelle ich Ihnen

nach Abschluss meiner Arbeit deren Ergebnisse iiber Frau/Herrn [...] zur Verfligung.

Link zur Umfrage: [...]

Mit freundlichen GrifRRen

Thorben Bbhlke

Viele GrifRRe
Thorben Bbhlke

Tel. I

Ps: In den nachsten Tagen wird ein kleines Dankeschon im Lehrerzimmer zu finden sein.

X



Anl. 3: Online-Fragebogen (Hardcopy)

"Kompetenzen in der digitalen Welt"

Eine Online-Befragung von Lehrpersonen in der Beruflichen Bildung von Kaufleuten fur Bliromanagement

Diese Studie interessiert sich fir das Lehren und Lernen in einer zunehmend von digitalen Einfliissen geprégten Welt. Vor diesem Hintergrund kénnen Sie mit Ih-
rer Teilnahme einen Beitrag dazu leisten, mehr Transparenz zum aktuellen Stand der Lehre an Hamburger Berufsschulen herzustellen.

Die von Ihnen gegeben Antworten beruhen auf Ihrer individuellen Selbsteinschéatzung. Ich bitte Sie ausdriicklich, bei der Beantwortung der Fragen ohne langes
Nachdenken Ihrem spontanen Urteil zu folgen. Nutzen Sie bei Meinungslosigkeit oder wenn die Antwortalternativen nicht auf Sie zutreffen die Antwortalternative
"Keine Antwort".

Eine Auswertung der aggregierten Daten erfolgt im Rahmen einer Masterarbeit im Studiengang Lehramt an Berufsbildenden Schulen - Fachrichtung Wirtschafts-
wissenschaften (M. Ed.) an der Leuphana Universitét in Lineburg. Verantwortlich fir diese Studie ist Thorben Béhlke (thorben boehlke@stud.leuphana.de).

Die Beantwortung aller Fragen nimmt in etwa 10-15min in Anspruch.

Dies ist eine anonyme Umfrage.
In den Umfrageantworten werden keine persanlichen Informaticnen tiber Sie gespeichert, es sei denn, in einer Frage wird explizit danach gefragt

Wenn Sie fir diese Umfrage einen Zugangsschlissel benutzt haben, so kénnen Sie sicher sein, dass der Zugangsschlissel nicht zusammen mit den Daten abgespeichert wurde. Er
wird in einer getrennten Datenbank aufbewahrt und nur aktualisiert, um zu speichern, ob Sie diese Umfrage abgeschlossen haben oder nicht. Es gibt keinen Weg, die Zugangsschlus-
sel mit den Umfrageergebnissen zusammenzufuhren

Einleitungs- /Eréffnungsfragen

Welchem Geschlecht fihlen Sie sich zugehdrig?

0 Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten
Weiblich

Mannlich

Anderes

® Keine Antwort

Zu welcher der nachfolgen Alterskategorien gehéren Sie?
0 Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten

24 oder junger

25 bis 34

35 bis 44

45 bis 54

55 bis 64

65 oder alter

® Keine Antwort

Unterrichten Sie Kaufleute flr Bliromanagement als Lehrkraft an einer Hamburger Berufsschule?

Keine Antwort

An welcher Schule in Hamburg unterrichten Sie Kaufleute fiir Biromanagement?

0 Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten

Bitte auswahlen. v

Xl



Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

Wenn Sie an lhren Unterricht bei Kaufleuten flr Biromanagement denken, wie haufig ist dieser von Lehr-Lern-Prozessen geprégt, in denen die

Schilertinnen...

in verschiedenen digitalen Umgebungen Recherchen
betreiben?

eine Suchstrategie anwenden und dabei ggf
weiterentwickeln?

klaren und festl ?

ein Suct
relevante Quellen identifizieren und zusammenfihren?

Informationen/Daten analysieren, interpretieren oder
kritisch bewerten?

Informationsquellen analysieren oder kritisch bewerten?

Informationen/Daten sinnvoll abspeichemn, sodass sie
auch wiedergefunden werden?

Informationen/Daten zusammenfassen, organisieren
und strukturiert aufbewahren?

Wenn Sie an die soeben aufgezeigten Anforderungen denken, als wie wichtig bewerten Sie die Entwicklung dieser bei den Schiller®innen?

0 Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten
Uberhaupt nicht wichtig
eher unwichtig
ziemlich wichtig
sehr wichtig
ausgesprochen wichtig

® Keine Antwort

Keine Antwort
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Kommunizieren und Kooperieren

Wenn Sie an |hren Unterricht bei Kaufleuten fur Buromanagement denken, wie haufig ist dieser von Lehr-Lern-Prozessen gepragt, in denen die
Schiler®innen..

nie selten gelegentlich oft immer Keine Antwort

mit Hilfe digitaler Kommunikationsméglichkeiten (]
kommunizieren?

digitale Kommunikationsmaglichkeiten situationsgerecht L]
auswahlen?

Dateien, Informationen oder Links teilen? L]

nach einer Recherche Quellenangaben machen (]
missen?

digitale Werkzeuge als Hilfsmittel fur die Zusammenfih- L]
rung von Informationen mit anderen Schiler’innen
nutzen?

digitale Werkzeuge fur die gemeinsame Erarbeitung L]
von Dokumenten nutzen?

mit Verhaltensregeln (Netiquette) bei digitaler L
Interaktion/Kemmunikation kenfrontiert werden?

die Art ihrer Kommunikation an die Umgebung, in der (]
sie sich aktuell befinden, anpassen missen?

ethische Prinzipien bei der Kommunikation berlicksichti- L]
gen sollen?

die kulturelle Vielfalt in digitalen Umgebungen bertick- L ]
sichtigen missen?

die Unterschiede zwischen dffentlichen und privaten (]
Diensten erfahren?

ihre Medienerfahrungen miteinander teilen und in den L ]
Unterricht mit einbringen kdnnen?

sich als selbstbestimmte Burgertinnen und aktiv an der L]

Gesellschaft teilhabend wahrnehmen?

Wenn Sie an die soeben aufgezeigten Anforderungen denken, als wie wichtig bewerten Sie die Entwicklung dieser bei den Schilerinnen?

@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
uberhaupt nicht wichtig
eher unwichtig
ziemlich wichtig
sehr wichtig
ausgesprochen wichtig

@ Keine Antwort

X1



Produzieren und Prasentieren

Wenn Sie an Ihren Unterricht bei Kaufleuten fur Bliromanagement denken, wie haufig ist dieser von Lehr-Lemn-Prozessen geprégt, in denen die
Schilertinnen...

nie selten gelegentlich oft immer Keine Antwort

digitale Tools im Rahmen eines Arbeitsauftrags [ ]
verwenden?

einen Plan zur Loésung eines Arbeitsauftrags erstellen, [}
diesen umseizen und anschlietend ihre Ergebnisse
prasentieren?

Inhalte in verschiedenen Formaten (analog/digital) be- [ ]
arbeiten und prasentieren?

vorhandene Inhalte oder digitale Produkte weiterverar- [ )
beiten und in bestehendes Wissen integrieren?

sich mit der Bedeutung von Urheberrecht und geistigem [ ]
Eigentum auseinandersetzen?

Urheber- und Nutzungsrechte bei eigenen und fremden [ )
Werken bericksichtigen?

Personlichkeitsrechte beachten? ®

Wenn Sie an die soeben aufgezeigten Anforderungen denken, als wie wichtig bewerten Sie die Entwicklung dieser bei den Schiler*innen?

@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten
Oberhaupt nicht wichtig
eher unwichtig
ziemlich wichtig
sehr wichtig
ausgesprochen wichtig

® Keine Antwort
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Schitzen und sicher agieren

Wenn Sie an Ihren Unterricht bei Kaufleuten fiir Biromanagement denken, wie haufig ist dieser von Lehr-Lern-Prozessen geprégt, in denen die
Schilertinnen...

nie selten gelegentlich oft immer Keine Antwort

sich mit Risiken und Gefahren in digitalen Umgebungen L]
auseinandersetzen?

Strategien zum Schutz in digitalen Umgebungen entwi- ()
ckeln und anwenden?

Mafnahmen for Datensicherheit und gegen Datenmiss- ()
brauch in ihre Uberlegungen mit einflieBen lassen?

sich mit dem Schutz ihrer Privatsphére in digitalen Um- L
gebungen durch geeignete Malnahmen
auseinandersetzen?

sich mit Sicherheitseinstellungen in digitalen Umgebun- L
gen beschaftigen?

sich mit Jugend- und VerbraucherschutzmaRnahmen L ]
auseinandersetzen?

sich mit der moglichen Suchtgefahr bezuglich sozialer L]
Medien oder digitaler Spiele auseinandersetzen?

lernen, digitale Technologien gesundheitsbewusst zu L ]
nutzen?

die Erfahrung machen, digitale Technalogien auch fir { ]
soziales Wohlergehen, bspw. durch erleichterte Partizi-
pation, zu nutzen?

sich mit den Umweltauswirkungen (bspw. dem Energie- L

verbrauch, Einsatz seltener Erden, usw.) von digitaler
Technologie auseinandersetzen?

Wenn Sie an die soeben aufgezeigten Anforderungen denken, als wie wichtig bewerten Sie die Entwicklung dieser bei den Schiler*innen?

O Bitte wéhlen Sie eine der folgenden Antworten
berhaupt nicht wichtig
eher unwichtig
ziemlich wichtig
sehr wichtig
ausgesprochen wichtig

® Keine Antwort
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Problemlésen und Handeln

Wenn Sie an lhren Unterricht bei Kaufleuten fur Buromanagement denken, wie haufig ist dieser von Lehr-Lern-Prozessen gepragt, in denen die
Schiler’innen

nie selten gelegentlich oft immer Keine Antwort

sich den individuellen Anforderungen an digitale Umge- [}
bungen bewusst werden, um ein bestimmies Problem
effizient 16sen zu konnen?

technische Probleme oder Hirden identifizieren? L]

Lésungsstrategien far technische Hurden entwickeln? e

verschiedene digitale Werkzeuge kreativ anwenden? L]

Anforderungen an digitale Werkzeuge formulieren? L)

passende Werkzeuge zur Problemldsung identifizieren? e

digitale Umgebungen/Werkzeuge zum persanlichen ®
Gebrauch anpassen?

eigene Defizite bei der Nutzung digitaler Werkzeuge er- (]
kennen und Strategien zur Beseitigung entwickeln?

eigene Strategien zur Problemidsung mit anderen ®
teilen?

die fir sich effizienteste digitale Lernm&glichkeit finden (]
und nutzen?

ein System von vernetzten digitalen Lernressourcen ®
selbst organisieren?

sich mit den grundlegenden Prinzipien der digitalen (]
Welt auseinandersetzen?

algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools ®
erkennen und formulieren?

eine strukiurierte, algorithmische Sequenz (bspw. bei (]
Excel) zur Losung eines Problems planen und
verwenden?

Wenn Sie an die soeben aufgezeigten Anforderungen denken, als wie wichtig bewerten Sie die Entwicklung dieser bei den Schiler*innen?

@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten
tiberhaupt nicht wichtig
eher unwichtig
ziemlich wichtig
sehr wichtig
ausgesprochen wichtig

® Keine Antwort
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Analysieren und Reflektieren

Wenn Sie an lhren Unterricht bei Kaufleuten fiir Buromanagement denken, wie hdufig ist dieser von Lehr-Lern-Prozessen gepragt, in denen die
Schiler*innen...

nie selten gelegentlich oft immer Keine Antwort

Gestaltungsmoglichkeiten von digitalen Medienangebo- ()
ten kennen und bewerten?

die interessengeleitete Setzung, Verbreitung und Domi- ()
nanz von Themen in digitalen Medien erkennen und
beurteilen?

die Wirkung von Medien in der digitalen Welt (z. B. In- [ ]
stagram, Computerspiele, mediale Gewaltdarstellung)
analysieren und konstruktiv damit umgehen?

sich mit der Vielfaltigkeit der digitalen Medienlandschaft ()
auseinandersetzen?

sich mit den Chancen und Risiken von Mediengebrauch ()
auseinandersetzen und dabei die eigene Mediennui-

zung reflektieren?

die Vorteile und Risiken von Geschéftsaktivitaten und [ ]
Services im Internet analysieren und beurteilen?

sich mit der wirtschaftlichen Bedeutung von digitalen [}
Medien und Technologien auseinandersetzen?

sich mit der Bedeutung von digitalen Medien fur die po- e
litische Meinungsbildung und Entscheidungsfindung
auseinandersetzen?

Potenziale der Digitalisierung im Sinne sozialer Integra- (]

tion und Teilhabe erkennen, analysieren und
reflektieren?

Wenn Sie an die soeben aufgezeigten Anforderungen denken, als wie wichtig bewerten Sie die Entwicklung dieser bei den Schiler*innen?

0 Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten
Uberhaupt nicht wichtig
eher unwichtig
ziemlich wichtig
sehr wichtig
ausgesprochen wichtig

® Keine Antwort
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AbschlieRende Fragen

Ist Ihnen der Kompetenzrahmen "Kompetenzen in der digitalen Welt", der sich in sechs Kompetenzbereiche aufschliisselt, bekannt?

O

Keine Antwort

@ Der Kompetenzrahmen wurde in der KMK-Strategie "Bildung in der digitalen Welt” im Jahr 2016 verdffentlicht.

Wenn Sie an "Kompetenzen in der digitalen Welt" denken, was assoziieren sie im ersten Moment damit?

Assoziation 1
Assoziation 2

Assoziation 3

@ Optionale Frage

Lassen Sie in |hre Unterrichtsplanung proaktiv die Férderung von "Kompetenzen in der digitalen Welt" einflieen, so wie Sie sie verstehen?

O

Keine Antwort

Vielen Dank fr Ihre Teilnahme an dieser Umfrage! |hre Antworten wurden in der Academic Cloud, einem nicht-kemmerziellen Cloud-Speicherdienst fur For-
schung, Studium und Lehre, gespeichert.
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