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How to pimp up digital learning

Eine Wirksamkeitsstudie zum verstdrkten Einsatz von
Microsoft-Tools im Regelunterricht

Johannes Dorfinger*

Zusammenfassung

Ein von der Firma Microsoft initiiertes Proof of Concept Projekt hat 151 Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen
Endgerdten ausgestattet, um den Einsatz in unterschiedlichen Unterrichtsszenarien zu dokumentieren und zu
evaluieren. In einer begleitenden Decision-Study wurden die Auswirkungen auf vorweg definierte
Kompetenzen in Bezug auf die Bereitschaft zu kollaborieren und kommunizieren sowie der Parameter
Lernfreude besonders betrachtet und qualitativ analysiert. Die Ergebnisse zeigten, dass die subjektive
Bewertung im Bereich der Lernfreude deutlich gestiegen ist und die untersuchten Kompetenzen tendenziell
besser ausfielen. Die Wirksamkeit konnte daher auch insgesamt — ohne Anspruch auf Allgemeingilltigkeit — als
positiv bewertet werden. Eine ldngere oder permanente Anwendung kann demzufolge empfohlen werden.

Schliisselwérter:
Digitalisierung

Alternative Unterrichtsformen
Kollaboratives Lernen

1 Einleitung

Die Digitalisierung ist seit vielen Jahren treibender Faktor in der Wirtschaft und findet, wie das hier untersuchte
Projekt dokumentiert, auch immer mehr Einzug in unterschiedliche Bildungssysteme. Um die tatsachliche
Umsetzbarkeit digitaler Unterstiitzung im Schulbetrieb zu untersuchen, hat die Firma Microsoft daher ein Proof
of Concept Projekt initiiert, in dem insgesamt 151 Schiilerinnen und Schiler zwischen 10 und 14 Jahren an drei
ostosterreichischen Schulen mit individuellen Tablets ausgestattet wurden, mit deren Hilfe ihre digitalen und
kollaborativen Kompetenzen weiterentwickelt werden sollten.

Die vorliegende Arbeit soll als ,,Decision Study” die grundsatzliche Wirkung dieser speziellen Intervention
dokumentieren und damit eine Empfehlung fiir einen eventuellen weiteren, vielleicht sogar ausgeweiteten
Einsatz bzw. eine Empfehlung fir weitere wissenschaftliche Untersuchungen bieten. Die dabei untersuchte
Forschungsfrage lautet: ,Wie wirkt sich der individuelle Einsatz digitaler Endgerdte auf vorweg definierte
Kompetenzen in Bezug auf die Bereitschaft zu kollaborieren und kommunizieren sowie auf den Aspekt der
Lernfreude von Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 1 aus?“
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2 Theoretische Ausgangslage zum kollaborativen und kooperativen Lernen

Zum Erwerb digitaler Kompetenzen ist es unabdingbar auch die dazugehorige Lernkultur zu d@ndern. Schon
Gagné (1980) hat das eigene Tun proklamiert und dieses immer wieder in den Vordergrund der Padagogik
gerickt. Konrad (2008, S. 16) bezeichnet dies als ,autonomes Lernen” und beschreibt es ganz allgemein wie
folgt: ,,Autonomes Lernen bezeichnet Lernsituationen, in denen die Verantwortung fiir die Lerntatigkeit beim
Lernenden liegt; sein Verhalten wird nicht durch fremdformulierte Lernauftrage gelenkt. Der Lernende selbst
ordnet und reguliert die Aufnahme und Verarbeitung von Information, indem er unter moglichen Lernzielen
auswabhlt, sich seine Lernzeit selbst einteilt und seine Lernaktivitdten plant und organisiert, seinen eigenen
Lernzustand punktuell Giberpriift und auf der Basis dieser Uberpriifung seinen Lernweg regelt”.

Im stark durch die Lehrperson gepragten und fragend-entwickelnden Unterricht ist diese Eigeninitiative
aber nur bedingt moglich. In einer Untersuchung zeigt Yair (2000; Hattie, 2012, S. 72) einen Sprechanteil der
Lehrpersonen von 70-80 % in den Jahrgangsstufen 6-12. In britischen Grundschulen haben Burns und Myhil
(2004, zitiert nach Hattie, 2012, S. 73) sogar einen Sprechanteil der Lehrpersonen von 84 % gemessen. Fir den
Fremdsprachenunterricht zeigt die DESI-Studie ebenfalls einen hohen Sprechanteil der Lehrpersonen. 68 % der
Redezeit werden nach dieser Untersuchung durchschnittlich von der Lehrperson eingenommen (DESI-
Konsortium, 2006, S. 48).
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Abbildung 1: Selbstbeurteilung der Sprechzeit durch die Lehrpersonen der Videostudie im Vergleich zur tatsachlichen

Sprechzeit (DESI-Konsortium, 2006, S. 48).

Die Selbsteinschatzung der Lehrenden liegt im Durchschnitt bei 51 % (DESI-Konsortium, 2006, S. 48) (Abbildung
1). Durch solch hohe Sprechanteile von Lehrpersonen ortet Gottein (2014, S. 34) die Gefahr, dass Schilerinnen
und Schiler nicht aktiv mitarbeiten und den Unterrichtsstoff lediglich oberflachlich aufnehmen. Hingegen
beschreibt Lehmann (2010, S. 150) Lernszenarien mit reduziertem Instruktionsanteil und zentralerer Funktion
der Lehrperson als Lernberatung und Lernbegleitung als gewinnbringend fir die Schilerinnen und Schiiler: ,,...
die Schilerinnen und Schiiler arbeiten individueller und eigenverantwortlicher, und der Austausch zwischen
den Lernenden wird wichtiger”. Der fragend-entwickelnde Unterricht wird von Briining (2010, S. 6) mit dem
Modell des kooperativen Lernens verglichen, wobei er zeigt, dass die Schilerinnen und Schiiler nach dem
kooperativen Modell nicht nur aktiver arbeiten, sondern auch héhere Anforderungsbereiche erreichen kénnen.
Der in diesem Modell enthaltene ,kooperative Dreischritt” (Denken — Austauschen — Vorstellen, siehe
Abbildung 2) arbeitet in diesem Modell Aufgaben nach dem jeweiligen Anforderungsbereich durch Einzelarbeit,
Kooperation, Prasentation und Gesprach ab (Briining, 2010, S. 7).

Dass sich diese Form schiilerzentrierten Arbeitens auch gut mit Neuen Medien verbinden lasst, wird von
Schulz-Zander (2005, S. 1) belegt. ,Schilerinnen und Schiller Gbernehmen mehr Verantwortung fiir den
Lernprozess und das Arbeitsergebnis, vor allem beim kollaboratives [sic!] Lernen, insbesondere wenn eine
Veroffentlichung der Ergebnisse im Web und/oder eine Zusammenarbeit mit externen Partnern stattfindet”
(Schulz-Zander, 2003, S. 23). Dabei trennt Schulz-Zander (2003, S. 24) die Begriffe kooperatives und
kollaboratives Lernen wie folgt: ,Kooperatives Lernen meint eine gegenseitige Unterstiitzung, wobei jede/jeder
ihr/sein eigenes Ziel verfolgt, wihrend kollaboratives Lernen eine gemeinsame interaktive Konstruktion von
Bedeutungen meint und eine Verpflichtung auf ein gemeinsames Ziel beinhaltet”. Im Folgenden werden diese
beiden Begriffe genauer dargestellt.
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Abbildung 2: Grundprinzip des kooperativen Lernens (Bahr, 2010, S. 5).

Kollaboratives Lernen ist die ,,Zusammenarbeit von zwei oder mehr Personen mit dem Ziel, ein gemeinsames
Lernergebnis zu erreichen“ (Seufert & Brahm, 2007, S. 79). Das gesamte Wissen wird dabei durch
Zusammenarbeit konstruiert. Phasen der Einzelarbeit sind nicht notig. Das Endprodukt ist grundsatzlich anders
als es jede Einzelperson hatte erreichen konnen (Konrad & Traub, 2013, S. 78).

Essentiell ist nach Dillenbourg (1999, S. 4) das gemeinsame Problemldsen. Lernen tritt quasi als Nebeneffekt
des Probleml&sens auf. Es werden vier Aspekte zur Unterstiitzung der Zusammenarbeit genannt:

1. Rahmenbedingungen durchdenken: Kommunikationsformen, Moderationsumfang, Gruppengrofie,
Gruppeneinteilung z.B. nach Vorerfahrungen, Geschlecht usw.

2.  Methodenwahl: Spezifische Rollen kénnen verteilt werden. Lernende konnten eventuell Rollen
einnehmen, die nicht mit ihrer persénlichen Uberzeugung iibereinstimmen.

3. Interaktionsregeln festlegen: z.B. ,jede/r muss etwas beitragen”. In computerunterstiitzten
Kommunikationsformen wird dies oft durch halbstrukturierte Interfaces” erreicht.

4. Interaktionen lGiberwachen und regulieren: Die Lehrperson nimmt dabei eine Mentorenrolle ein

(Dillenbourg, 1999, S. 5-6).

Pierre Dillenbourg (1999, S. 7) beschreibt eine Situation als kollaborativ, wenn:

1. die Lernenden mehr oder weniger am gleichen Niveau in Bezug auf die Leistungsfahigkeit sind und die
gleichen Aktionen ausfiihren kénnen,
2. ein gemeinsames Ziel haben und

3. zusammenarbeiten.

Weiters dokumentieren unterschiedliche Studien den Erfolg offener Lernszenarien, so auch des kollaborativen
oder kooperativen Lernens. Helmke und Weinert (1997, S. 136) bezeichnen beispielsweise die ,Befunde zum
offenen, schiilerzentrierten Unterricht insgesamt” als ,padagogisch sehr ermutigend. Sie belegen zumeist
glinstige Auswirkungen auf die Lernleistungen und sehr starke positive Effekte auf die Motivation, das soziale
Verhalten und die personliche Selbstandigkeit”. Jedoch zeigt sich bei genauerer Betrachtung, dass unter
Umstanden nicht alle Schiilerinnen und Schiler uneingeschrénkt von diesen Methoden profitieren.

Preussler und Schulz-Zander (2004, S. 135) dokumentieren in ihrer ,SelMa-Studie” (Selbstlernen in der
gymnasialen Oberstufe — Mathematik), dass besonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiler eher vom

? Kommunikation tiber vorgefertigte Buttons
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kollaborativen, digital unterstiitzten Unterricht profitieren, ,,wahrend bei leistungsschwachen Schilerinnen und
Schiilern kumulierte Schwierigkeiten auftreten: Sie fiihlen sich durch die gleichzeitige Konfrontation mit
Neuerungen in jedem der drei zentralen Bereiche von SelMa (Lernmethoden, Inhalten in neuer
Aufgabenstellung und mit Neuen Medien) oft GUberfordert”.

Noch deutlicher formuliert dies Schulz-Zander (2005, S. 10): ,Leistungsschwache sowie Schiilerinnen und
Schiiler mit mittlerem Leistungspotenzial duern eher den Wunsch nach mehr Unterstiitzung seitens der
Lehrperson bzw. zu herkdmmlichem, starker lehrergeleitetem Unterricht zurlickzukehren, bei welchem die
Lehrperson die Aufgaben fiir alle erldutert’. Weinert (1997, S. 51) betont zusatzlich die Bedeutung der
Vorkenntnisse: ,Im Vergleich zu den intellektuellen Fahigkeiten wurde lange Zeit das individuell verfligbare
inhaltsspezifische Wissen als wichtige Voraussetzung fiir das Lernen neuer Inhalte unterschatzt. Dabei geht es
natlrlich nicht nur um die Quantitat, sondern vor allem um die Qualitdt des relevanten Vorwissens. Gute
Leistungen bei anspruchsvollen inhaltlichen Aufgaben hangen weniger von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten
als von der Verfligbarkeit bereichsspezifischer Expertise ab“.

3 Methodendokumentation

Auf Basis der in Abschnitt 2 diskutierten theoretischen Grundlagen sollte ein Projekt zum erhéhten Einsatz
digitaler Medien im Regelunterricht auf seine Wirksamkeit Uberprift bzw. evaluiert werden. Dies wird im Sinn
einer POC*- bzw. Decision-Study durchgefiihrt und an dieser Stelle erortert.

3.1 Kategorienbildung
In diesem Kapitel werden die in der durchgefiihrten Forschungsarbeit verwendeten deduktiven Kategorien,
entsprechend der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, hergeleitet und definiert (Mayring, 2010a &
2010b; Mayring & Fenzel, 2014).

3.1.1 Kategorien der Kollaboration
Zur Kategorisierung von Teamfahigkeit fliihren Jugert et al. (2011, S. 53) folgende Kategorien ein:

*  Verbalisieren eigener Ideen, Interessen und Bedurfnisse
*  Kompromissbereitschaft
¢  Geduldiges und riicksichtsvolles Verhalten

¢  Hilfe annehmen und gewahren

Seelheim & Witte (2007, S. 78) erweitern und verallgemeinern diese Liste mit folgenden Punkten:

¢ Kommunikationsfahigkeit

* Interaktionsfahigkeit, Kontaktfahigkeit
*  Kooperationsfahigkeit

*  Konfliktfahigkeit

* Integrationsfahigkeit

*  Konsensfahigkeit

Selbst Seelheim & Witte (2007, S. 78) ist bewusst, dass Kommunikationsfahigkeit eine Voraussetzung fir
Interaktion ist und dadurch die Abgrenzung unscharf ist. Fiir die vorliegende Untersuchung werden diese
beiden Punkte daher zusammengefasst. Kooperationsfahigkeit wird als ,jede Form der Zusammenarbeit mit
dem Ziel, die Aufgabe gemeinsam zu erfillen” (Seelheim & Witte, 2007, S. 79) definiert. Konfliktfahigkeit wird
als Teilaspekt der Teamfahigkeit betrachtet, da Teammitglieder in der Lage sein mussen, Konflikte zu einem
konstruktiven Ende zu bringen. Dieser Aspekt wird daher der ,Kooperationsfahigkeit” zugeordnet. Auch die
Konsensfahigkeit wird unter diesem Punkt eingeordnet. Tabelle 1 stellt die Kategorien der Teamfahigkeit nach
Autoren/Autorinnen gegenlber und reduziert sie fur die vorliegende Arbeit.

3 Proof-of-Concept



R&E-SOURCE https://journal.ph-noe.ac.at
Online Journal for Research and Education
Ausgabe 12, Oktober 2019, ISSN: 2313-1640

RE

Jugert et al. (2011)
Verbalisieren eigener Ideen,

Seelheim & Witte (2007)
Kommunikationsfahigkeit

Reduktion fiir diese Arbeit
Interaktionsfahigkeit
Interessen und Bediirfnisse Interaktionsfahigkeit,
Kontaktfahigkeit
Kooperationsfahigkeit
Konfliktfahigkeit

Konsensfahigkeit

Kompromissbereitschaft Kooperationsbereitschaft
Geduldiges und ricksichtsvolles
Verhalten

Hilfe annehmen und gewahren Integrationsfahigkeit Hilfe annehmen und gewahren

Tabelle 1: Kategorien der Teamfahigkeit.

Die in Kapitel 2 dargestellten Aspekte kollaborativen Lernens lassen sich mit den soeben besprochenen
beziiglich der Kollaboration sinnvoll fusionieren. Die von Dillenbourg (1999, S. 7) beschriebenen kollaborativen
Parameter (gleiches Niveau, gemeinsames Ziel und Zusammenarbeit) konnen zur Reduktion in der Tabelle 1
derart subsummiert werden, dass sich dieselbe Reduktion ergibt. Daher kann die Reduktion sowohl fir
Teamarbeit als auch fir Kollaboration als geeignet angesehen werden.

Reduktion
Interaktionsfahigkeit

Kollaboration Interaktionssymmetrie

Gemeinsames Ziel Symmetrie des Status

Zusammenarbeit Symmetrie der Aktionen Kooperationsbereitschaft

Gleiches Niveau Symmetrie des Wissens Hilfe annehmen und gewahren

Tabelle 2: Kategorien der Teamfahigkeit und Kollaboration.

Als Ankerbeispiele dienen in den jeweiligen Kategorien exemplarische Aussagen, die sich den drei gefundenen
Kompetenzfeldern ,Interaktionsfihigkeit”, ,Kooperationsbereitschaft” und ,Hilfe annehmen und gewahren”
zuordnen lassen (siehe Tabelle 3).

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregeln

Aussagen zu einem oder ,Weillt du was? Machen wir so:“ Interaktionsfahigkeit

mehreren Kennzeichen der - und im Vergleich der vorigen muss anhand eines

Interaktions-
fahigkeit

Kooperations-
bereitschaft

Interaktionsfahigkeit:

* Verbalisieren eigener
Ideen, Interessen und
Bedurfnisse

* Kommunikations-
fahigkeit

* Kontaktfahigkeit

Aussagen zu einem oder

mehreren Kennzeichen der

Kooperationsbereitschaft:

* Kompromissfahigkeit

* Geduldiges und
rlcksichtsvolles
Verhalten

Woche zu diesmal ist mir
aufgefallen, dass die
Zusammenarbeit besser
funktioniert hat, die
Kommunikation auch unter

solchen, die keinen Plan haben

oder nicht miteinander kénnen.”

,Glaubst du, das ist besser? — Ok!“
,,Du sagst, was ich schreiben soll

14

oder mehrerer in der
Definition genannter
Kennzeichen
eindeutig erkennbar
sein.

Kooperations-
bereitschaft muss
anhand eines oder
mehrerer in der
Definition genannter
Kennzeichen
eindeutig erkennbar
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* Konfliktfahigkeit sein.

* Konsensfahigkeit

,Wart, ich helfe dir.“, , Bitte hilf
mir!“

* Integrationsfahigkeit Hilfe muss eindeutig
angeboten oder
,Info an andere Gruppe: ,Habt's erbeten werden bzw.

Hilfe annehmen schon geschaut: help.gv.at?‘“ missen eindeutige

und gewahren Aussagen ber

gegenseitige

,Bei Problemen war gegenseitige
Hilfe selbstverstandlich.”
Hilfestellung
erkennbar sein.
Tabelle 3: Kategorien der Teamfahigkeit und Kollaboration.

3.1.2 Kategorien der Lernfreude
Lernfreude ist ein ganzheitlicher Prozess, der durch bewusste oder unbewusste Bewertungsprozesse im
Kontext schulischen Lernens ausgeldst wird. Hagenauer gliedert die Lernfreude dabei in drei Komponenten
(Hagenauer, 2011, S. 31):

* affektive Komponente (Gefiihlstonung): ,Ich fiihle Freude. Ich freue mich”

*  kognitive Komponente: standige Neubewertung der Situation, z. B. hohe Erwartung, die Situation
kontrollieren zu kénnen
*  motivationale Komponente: Handlungsimpulse und Umsetzung dieser Handlungsimpulse in Handlungen,

z. B. motiviertes Lernhandeln, positive Mitarbeit

Somit wurden auch im Bereich der Lernfreude diese drei Kategorien deduktiv festgelegt und Definitionen,

Ankerbeispiele sowie Kodierregeln in Tabelle 4 dokumentiert.

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregeln
un-/angenehme ,lch freue mich.” Nur Aussagen, die
. Gefiihle — ,Ist das geil!” eine eindeutige
affektive . . “ . . .
,Geflihlstonung ,Ja, weil es einfach SpaRR macht und affektive
Komponente “ .. ..
man kann auch etwas lernen. Geflihlstonung
,Das macht keinen SpaR!“ erkennen lassen.
standige ,Ja, weil man keine Bicher mehr Aussagen, die eine
Neubewertung der schleppen muss.“ Wertzuschreibung
Situation, z. B. hohe ,Ja, ich find, war eine lustige (Gerat, Situation,
. Erwartung, die Abwechslung, weil es ist auch viel Arbeitsweise ...)
kognitive . . . . .
Situation kontrollieren besser, da kann man gleich nach einem | erkennen lassen.
Komponente

motivationale
Komponente

zu konnen, oder
Einschatzung der
aktuellen Situation

Handlungsimpulse und
Umsetzung dieser
Handlungsimpulse in
Handlungen, z. B.
motiviertes
Lernhandeln, positive
Mitarbeit

Tabelle 4: Kategorien der Lernfreude.

suchen, weil im Buch muss‘d dann
wieder alle Seiten durchblattern, bis‘d
endlich was hast, und so kannst gleich
das, was du willst, suchen.”

,Nach Pause fangen SusS selbstandig zu
arbeiten an.”

,Naja, fir mich war’s neu, weil ich es
noch nie so gesehen hab oder die
Schiiler so arbeiten gesehen hab und
//mhm// auf der einen Seite war’s sehr
interessant, wie ruhig sie gearbeitet
haben, was du ja auch angesprochen
hast, und dann zum Schluss, als es
ernst geworden ist oder ums
Endprodukt gegangen ist, dass sie dann
Gas gegeben haben.”

Aussagen, die
positives Lernhandeln
oder positive
Mitarbeit erkennen
lassen.
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3.2 Qualitative Datenerhebungsinstrumente

Interviews sind eine passende Datenerhebungsmethode in der qualitativen Forschung. Hussy et al. (2013, S.
224) heben als Gegensatz vom Alltagsgesprach zwei Punkte hervor:
1. Die Interviewerin bzw. der Interviewer stellt die Fragen, auf die die Respondentinnen und

Respondenten antworten und dadurch den GrofRteil des Gespraches bestreiten, wodurch eine
asymmetrische Kommunikationsform entsteht.

2. Das Interview dient dem Zweck der Informationsermittlung, wobei die Fragen von den
Interviewten in ihren eigenen Worten beantwortet und die Antworten meist aufgezeichnet

werden.

Der Grad der Standardisierung unterscheidet sich je nach Interviewform. Bei einem standardisierten Interview
sind der Wortlaut der Fragen und deren Reihenfolge vordefiniert. Bei flexiblerer Gestaltung der
Fragenformulierung und der Reihenfolge spricht man von halbstandardisierten Interviews, die in der Praxis
deutlich haufiger vorkommen. Bei nicht standardisierten Interviews sind lediglich Themenkomplexe
vorgegeben. Je nach Anzahl der befragten Personen wird zusatzlich zwischen Einzel- und Gruppeninterviews
unterschieden (Hussy et al., 2013, S. 224).

Beim so genannten Leitfadeninterview werden vor Untersuchungsbeginn relevante Themenaspekte
ausgewdhlt und als Fragen zusammengestellt. Leitfadeninterviews sind demnach halbstandardisierte
Interviews, da ,die Reihenfolge der Fragen dem Gesprachsverlauf angepasst wird und die Fragen in Anlehnung
an die Begrifflichkeit der Teilnehmenden formuliert werden. Der Leitfaden dient bei der Gesprachsfiihrung also
lediglich als Anhaltspunkt” (Hussy et al., 2013, S. 225).

Somit wurde die Entscheidung gefillt, in jedem der untersuchten Féille Leitfadeninterviews mit den
involvierten Lehrpersonen zu fihren.

Der Leitfaden bezeichnet ein mehr oder weniger strukturiertes Frageschema, welches als Orientierungshilfe
und Gedachtnisstiitzte dient und alle wichtigen Fragen und Hinweise zur Einteilung in einzelne Frageblocke
enthalt. ,Man unterscheidet [dabei] zwischen Schliisselfragen, das sind solche, die unbedingt gestellt werden
sollten und optionalen Fragen, die von untergeordneter Bedeutung sind“ (Stigler & Reicher, 2005, S. 129).

Aus den der Studie zu Grunde gelegten zentralen Forschungsfrage und den vorweg definierten
Dimensionen ergab sich unter Beriicksichtigung der oben beschriebenen methodologischen Regeln ein
Interview-Leitfaden fir die am Microsoft-Projekt teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer, der in Tabelle 5
zusammengefasst wurde.

Leitfrage bzw. Stichwort Konkretisierende Nachfragen bzw. Aufrechterhaltungs- und
Erzéhlaufforderung Steuerungsfragen

Einleitende Frage

Wie erfolgreich war fiir Sie das Erfolg?

Microsoft Projekt?

Welche neuen Fahigkeiten und Erfolg?

Kenntnisse konnten die SUS aus

lhrer Sicht erwerben?

Dimension 1: Vorerfahrungen und kollaboratives Arbeiten

Welche Vorerfahrungen hatten Arten e Welche Arten kollaborativen / schiilergeleiteten Arbeitens haben Sie

Sie und die Klasse bereits vor in der Klasse bereits eingesetzt?

dem Projekt mit kollaborativem - — - - - — -

Arbeiten? Ausbildung e Woher haben Sie ihr Wissen im Umgang mit schiilerzentriertem
Arbeiten?

e Woher haben Sie Ihr Wissen im Umgang mit digitalen Geraten?

Eigene digitale e Wirden Sie sich selbst als medientechnisch / medienpadagogisch
Kompetenz kompetent bezeichnen?
In welcher Form hat sich die Arten e Welche neuen Arten kollaborativen / schiilergeleiteten Arbeitens
Zusammenarbeit der SuS durch wurden wahrend der Projektphase eingesetzt?
das Projekt verandert?
Intensitat e Wie hat sich die Schiilerzentrierung durch das Projekt verandert?
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(Themenwabhl, Fragestellung, Quellenwahl, Werkzeuge,
Ergebnisoffenheit, Prasentationsform, Schlussfolgerungen)
Sinnhaftigkeit e Haben sich diese Verdanderungen bewahrt?
e Tendieren Sie kiinftig zu einem eher verstarkten oder selteneren
Einsatz kollaborativer Lernmethoden?

Dimension 2: Technische Aspekte

Welche Erfahrungen konnten Sie | Erfahrung e Wie lange setzen Sie schon Computer im Unterricht ein?
mit digitalen Geraten bereits vor e Wie lange setzen Sie schon mobile Gerate im Unterricht ein?
diesem Projekt sammeln?
Welche Vorerfahrungen haben Arten e Welche digitalen Medien haben Sie schon eingesetzt?
Sie und die Klasse mit digitalen — - - - — —
Medien im Unterricht? Haufigkeit e Wie oft verwenden Sie (auBerhalb des Projekts) digitale Medien im
Unterricht?
Kollaborativ? e  Wie gestalten Sie lhren Unterricht beim Einsatz digitaler Medien?
Welche Rahmenbedingungen WLAN e Verflgt Ihre Schule Gber eine brauchbare WLAN-Infrastruktur?
sind an lhrer Schule fiir den - - - -
Einsatz mobiler Geriite gegeben? Nutzungs- e  Wie regeln die Hausordnung bzw. die Nutzungsbedingungen den
bedingungen Umgang mit mobilen Geraten in der Schule?
Besitz e Verflgt lhre Schule bzw. verfiigen die Kinder selbst tiber eine

ausreichende Anzahl mobiler Gerate (Tablets, Smartphones ...), um
diese fir den Unterricht nutzen zu kénnen?

Wie hat sich die zur Verfigung Starken / Schwachen | ¢ Sind besondere Starken oder Schwachen hervorzuheben?
gestellte Hardware im Hardware

Praxiseinsatz bewahrt?

Wie hat sich die zur Verfligung Starken / Schwachen | ¢ Sind besondere Starken oder Schwachen hervorzuheben?
gestellte Software im Software

Praxiseinsatz bewahrt?
Dimension 3: Kommunikation

Hat sich das Kommunikation SuS e Wurden andere Kommunikationskanale verwendet?
Kommunikationsverhalten der <->SuS e Waurde intensiver oder extensiver kommuniziert?

SuS untereinander durch die e Wie war die Kommunikation in Konfliktsituationen?

technischen und kollaborativen e  Welche Unterschiede sind zwischen privater Kommunikation (1:1) im
Moglichkeiten verandert? Vergleich zur Kommunikation in Gruppen bemerkbar?

Hat sich das Kommunikation Sus e Wurden andere Kommunikationskanale verwendet?
Kommunikationsverhalten <->LP e Waurde intensiver oder extensiver kommuniziert?

zwischen SuS und Lehrperson
durch die technischen und
kollaborativen Maoglichkeiten

verandert?
Hat den Kindern die Arbeit SpaR und Freude e Hat den Kindern die Arbeit mit den digitalen Geraten besondere
besondere Freude bereitet? Freude bereitet?
Spal und Freude e Hat den Kindern die Arbeit im kollaborativen Lernszenario besondere
Freude bereitet?
Wie konnten sich die Kinder im Teamwork e Wurden Probleme im Team gel6st oder wurden die Lehrpersonen
Team flr die Losung der kontaktiert?

Arbeitsauftrage einbringen?
e Konnten sich die Kinder zielorientiert organisieren?

Abschlief3ende Frage

Bitte vergleichen Sie Ertrag und Erfolg? e  Warum?
Aufwand fiir das Projekt. Hat

sich fur Sie persénlich die

Teilnahme am Projekt gelohnt?

Woiirden Sie in dieser Form gerne | Erfolg? e  Warum?
dauerhaft weiterarbeiten?

Tabelle 5: Halbstrukturierter Interviewleitfaden fiir Lehrerinnen und Lehrer.
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4 Deskription des Samples und der Datengenerierung

Die Anzahl der Schiilerinnen und Schiler pro Klasse liegt zwischen 23 und 28 Personen und somit im
reprasentativen Schnitt Osterreichs. Alle Klassen sind im Altersbereich von 10-14 Jahren und somit der
Sekundarstufe 1 zuzuordnen. Zwei der Schulen sind Mittelschulen, die dritte Schule ist ein Gymnasium. Eine
der Mittelschulen ist als Informatik-Mittelschule mit besonderem IT-Schwerpunkt gefiihrt (Tabelle 6).

Schule Klasse Schiiler/innen Gerite
Gymnasium 1A 28 HP

2A 25 MS Surface
iINMS 1B 25 Acer

. 4A 23 MS Surface

(Mittelschule)

3 25 JP
ONMMS 4B 25 Dell
(Mittelschule)
Summe 151

Tabelle 6: Beteiligte Schulen, Schiilerinnen und Schiiler.

Sieben Lehrpersonen waren im Besonderen mit dem Einsatz der Tablets beschéftigt. Von diesen Personen
waren drei Frauen und vier Manner, vier Personen mit Masterabschlissen, drei Personen mit postsekunddrem
Abschluss und drei Personen, die auch auRerhalb des Projekts als Informatik Lehrpersonen eingesetzt werden.

Die Gerate wurden unterschiedlich intensiv eingesetzt. In der Informatik NMS wurden sie in moglichst allen
Fachern und von allen unterrichtenden Lehrpersonen eingesetzt, wahrend sie in den beiden anderen Schulen
von einzelnen Lehrpersonen in manchen Stunden verwendet wurden. Die am Projekt beteiligten sieben
Lehrpersonen haben sie allerdings in jeder Unterrichtsstunde wahrend des Projektzeitlaufes verwendet. Der
Projektzeitraum selbst hat mit 15. April 2019 begonnen und mit Schuljahresende, 28. Juni 2019, geendet und
somit 11 Wochen umfasst.

Bei der eingesetzten Software sind keine auRergewdhnlichen Applikationen zu finden. Die Lehrpersonen
haben angegeben, neben dem Betriebssystem Windows 10 folgende in Tabelle 7 aufgelistete Programme
verwendet zu haben.

MS-Produkte: Nicht MS-Produkte:

e Teams e  Geogebra

e OneNote e Audacity

e Word e  (Classroom Commander
e  Excel e  Digi4School

. PowerPoint . Learningapps.org

e Paint3D e  Kahoot

. Forms

Tabelle 7: Verwendete Software.

Nach Abschluss des Projekts wurden die Leitfadeninterviews mit den Lehrpersonen durchgefiihrt und
anschlieBend transkribiert. Die Texte wurden mit MAXQDA (https://www.maxqda.de/) nach den Regeln der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) bzgl. der deduktiven Kategorien untersucht. Die dadurch
gewonnen Daten wurden nach der vorgeschriebenen zweimaligen Reduktion in Tabelle 8 punktuell
zusammengefasst.

Kategorie Ergebnisse

Technische *  Keine einheitlichen Niveaus und Standards.

Rahmenbedingungen

Kollaboration *  Positive Tendenzen erkennbar. Zumindest die Unterkategorie “Hilfe annehmen und

gewahren” war im kurzen Projektzeitraum bereits erkennbar.
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*  Firdie Entwicklung der beiden weiteren Kategorien der Kollaboration wird von den
Padagoginnen und Padagogen ein groRerer Zeitbedarf konstatiert.
*  Beginnende Veranderungen im auBerschulischen und dislozierten Lernen wurden
dokumentiert.
Kommunikation * Lediglich geringe Veranderungen erkennbar
. Direkte, verbale Kommunikation bleibt unter den Lernenden das wichtigste Medium.
e  Zwischen Lernenden und Lehrenden werden digitale Kommunikationskanale bislang
nur informell genutzt.
Lernfreude ¢  Deutlich gestiegen
*  Besonders die affektive Lernfreude konnte deutlich wahrgenommen werden.
*  Kognitive und motivationale Aspekte sind erkennbar.
*  Technische Probleme wirken sich negativ auf die Lernfreude aus.
Tabelle 8: Kernergebnisse zu den einzelnen Kategorien.

5 Erkenntnisgewinn und Ausblick

Entsprechend den erhobenen Daten scheint der Einsatz digitaler Lerngeréate fiir Schiilerinnen und Schiler der
Sekundarstufe 1 gewinnbringend zu sein. Die in Kapitel 1 gestellte Forschungsfrage kann daher positiv
beantwortet werden: Im kurzen Projektzeitraum konnten die Kompetenzen im kollaborativen und
kommunikativen Bereich ansatzweise positiv verdndert werden. Dafiir wurde die Lernfreude in allen
untersuchten Klassen durch den individuellen Einsatz digitaler Endgerate eindeutig gehoben. Die beginnenden,
bisher nur ansatzweise erkennbaren positiven Tendenzen stimmen hoffnungsvoll und sollten durch weitere
Langsschnittstudien verifiziert werden.

Auch die verwendete Hardware hat zumindest teilweise positives Feedback erzeugt. Dass einzelne
Geratetypen als nicht praxistauglich eingestuft wurden, zeigt wie wichtig eine sorgsame Auswahl durch die
jeweilig agierenden Lehrpersonen und die individuelle Abstimmung auf beabsichtigte Lehr-/Lernszenarien ist.
Auch die technischen Rahmenbedingungen sind ein bestimmender Faktor fir den padagogischen Erfolg digital
unterstitzter Unterrichtsszenarien. Obwohl fiir dieses Proof of Concept die Schulen handverlesen ausgesucht
wurden, blieben selbst an diesen Standorten einzelne technische Herausforderungen bestehen. Von einer
flachendeckenden und ausreichenden technischen Ausstattung kann daher aktuell nicht ausgegangen werden.

Die verwendete Software mit dem Microsoft Betriebssystem, dem Microsoft Office Paket und den
zusatzlichen Programmen diverser Drittanbieter hat sich als unterrichtstauglich herausgestellt. Besonders das
Betriebssystem und das Office Paket wurden immer wieder positiv erwdhnt. Die Erstkonfiguration sowie
initiale Synchronisierungsprozesse scheinen aber bei langerfristigem Gerateeinsatz weniger ins Gewicht zu
fallen.

Fir kinftige Planungen digital unterstitzter Unterrichtsszenarien lasst sich aus der ad hoc durchgefiihrten
Wirksamkeitsstudie ein langerer Projektzeitraum anraten. Essentiell fiir den positiven Projektverlauf und damit
besonders hervorzuheben ist, wie von Weinert (1997, S. 51) beschrieben, die umfassende Vorerfahrung aller
beteiligten Lehrpersonen, sowohl in technischer, als auch in padagogischer Hinsicht. Eine umfassende
technische, fachliche und didaktische Vorbereitung der agierenden Lehrpersonen (z.B. in Form individueller
Aus-, Fort- und Weiterbildungen) erscheint fiir das Gelingen digital unterstitzter Lehr- und Lernprozesse daher
besonders ratsam zu sein.
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