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1. Einleitung

Das Thema Digitalisierung im Bildungsbereich erlangt national sowie internatio-
nal zunehmende Aufmerksamkeit (European Commission, 2013; OECD, 2015).
Unter der Annahme, dass der Einsatz von digitalen Medien das Potenzial hat, Lehr-
und Lernprozesse im Unterricht zu verbessern, zielen in Deutschland verschiedene
bildungspolitische Initiativen darauf ab, die notwendige Infrastruktur fiir die Nut-
zung digitaler Medien an Schulen bereitzustellen (z. B. BMBE, 2016). Unter anderem
werden Programme, wie der Schulversuch tabletBW — Tablets an allgemeinbildenden
Gymnasien des Landes Baden-Wiirttemberg — initiiert, in welchem alle Schiilerinnen
und Schiiler einzelner Klassen mit mobilen, technischen Geriten, wie Tablet-Com-
putern ausgestattet werden. Entscheidend fiir das Gelingen solcher Initiativen ist es
aber, dass Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler entsprechend fiir das Lehren
und Lernen mit digitalen Medien vorbereitet sind. So fordert die Kultusministerkon-
ferenz der Linder (KMK) fiir die Lehrerbildung, dass angehende Lehrpersonen un-
terstiitzt werden sollen Kompetenzen aufzubauen, die es ihnen erméglichen, lernfor-
derlichen Unterricht unter Einbezug digitaler Medien zu gestalten (KMK, 2016).
Mit der Herausforderung berufliche Anforderungsprofile in klaren theoretischen
Konzeptionen von Kompetenzen zu beschreiben, stellt sich damit die dringende Fra-
ge nach den individuellen Voraussetzungen fiir lernwirksame Lehr- und Lernprozesse
mit digitalen Medien im Unterricht. Auf der einen Seite stellt das Wissen um indivi-
duelle Lernvoraussetzungen, die Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen mit digitalen
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Medien benétigen und mitbringen, einen zentralen Aspekt der professionellen Wis-
sensbasis von (angehenden) Lehrpersonen dar. Auf der anderen Seite hilft die Be-
schreibung von individuellen Voraussetzungen, die Lehrpersonen aufweisen, Ent-
wicklungspotenziale fiir den professionellen Kompetenzaufbau zu identifizieren. In
der bisherigen Forschung werden allerdings zumeist nur vereinzelte und zum Teil eher
distale Indikatoren fir kognitive und motivationale Voraussetzungen in den Blick ge-
nommen. So werden professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen zum Lehren mit
digitalen Medien meist {iber Selbstberichte erfasst. Diese Selbsteinschitzungen spie-
geln nicht zwangslidufig die tatsichlichen Fihigkeiten von Lehrpersonen wider. Auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler werden hiufig domineniibergreifende Einstel-
lungen zu digitalen Medien untersucht und so oftmals Voraussetzungen fiir domi-
nenspezifische Lernprozesse aufler Acht gelassen. Mit diesem Beitrag schlieflen wir an
das skizzierte Desiderat an, indem wir zusammenfassende Befunde zu den individuel-
len Voraussetzungen von Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern hinsichdich
der Nutzung digitaler Medien fiir die Unterrichtsficher Mathematik, Deutsch, Eng-
lisch, Geschichte und Biologie berichten. Die Daten wurden im Rahmen des ta-
bletBW Schulversuches erhoben und liefern erste Hinweise darauf, ob und in wel-
chem Ausmaf§ Lehrpersonen und Lernende auf das Lehren und Lernen mit digitalen
Medien fiir unterschiedliche Unterrichtsficher vorbereitet sind.

2. Digitale Medien im Unterricht: Ein Rahmenmodell zu Gelingensbedingungen

Insbesondere die Forschung zum Lernen mit digitalen Medien hat in einer nun-
mehr 30 Jahre andauernden Tradition erheblich dazu beigetragen, digitale Unterstiit-
zungsmafinahmen fiir kognitive und motivational-affektive Lernprozesse von Schiile-
rinnen und Schiilern zu identifizieren (z. B. multimediale Prisentation: Richter,
Scheiter & Eitel, 2016; Scheiter & Eitel, 2015). Bislang wurden diese digitalen Un-
terstiitzungsmafinahmen allerdings entweder in laborihnlichen Kontexten oder los-
gelost von den bestehenden Lehrprozessen im Klassenzimmer untersucht. Wahrend
mit der zunehmenden Digitalisierung im Bildungsbereich die bisherige Forschungs-
tradition einen Wandel vom Labor zum echten Klassenzimmer vollzieht, stellt sich
zunehmend die Frage nach den Gelingensbedingungen fiir eine lernwirksame Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht. Diese Frage kann nicht beantwortet werden,
ohne deren Einsatz vor dem Hintergrund der Komplexitit von unterrichtlichen Lehr-
und Lernprozessen im Schul- und Unterrichtsalltag zu betrachten. Entsprechend der
aktuellen Angebot-Nutzungs-Modelle der Unterrichtsforschung (z. B. Seidel, 2014)
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wird Unterricht als ein von Lehrpersonen geschaffenes, fachspezifisches Angebot ver-
standen. Dieses soll von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen durch entsprechende Lernaktivititen- und -prozesse genutzt werden, um
die gewiinschten Lernergebnisse zu erzielen. Digitale Medien werden in diesem Kon-
text als didaktische Werkzeuge gesehen, um bisherige Unterrichtsmethoden zu erwei-
tern und reichhaltige Lernangebote zu erméglichen. In diesem Sinne dient die Nut-
zung digitaler Medien nicht dem Selbstzweck, sondern der Forderung und Realisierung
spezifischer Lehr- und Lernprozesse (Lachner, Scheiter & Stiirmer, 2020). Die An-
gebot-Nutzungs-Modelle verdeutlichen dariiber hinaus, dass Lehr-Lernprozesse im
Unterricht in komplexe und sozial-konstruierte Interaktionsprozesse eingebettet sind
(siche Abb. 1), welche in hohem Mafle von den individuellen Voraussetzungen der
Lehrpersonen und der Lernenden abhingen (Baumert & Kunter, 2011).

Professionelle Kompetenzen
von Lehrpersonen

Qualitét der
Medienintegration
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Lerngelegenheiten im Unterricht
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Voraussetzungen von
Schiilerinnen und Schiilern

Abbildung 1 Rahmenmodell zu Gelingensbedingungen fiir den Einsatz digitaler Medien
nach aktuellen Angebot-Nutzungs-Modellen (z. B. Stiirmer & Lachner, 2017)

Individuelle Voraussetzungen von Lehrpersonen: Die Vergleichsstudie ICILS aus
dem Jahr 2013 zeigt, dass Deutschland im internationalen Vergleich das Schlusslicht
bei der Nutzung digitaler Medien zur Unterstiitzung schulischer Lehr- und Lernpro-
zesse bildet (Bos et al., 2014). Neben Ursachen, die auf Schul-, Administrations-,
sowie Infrastrukturebene anzusiedeln sind, zeigt diese Studie, dass deutsche Lehrper-
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sonen ihre Fertigkeiten zur Gestaltung medienbasierten Unterrichts als eher gering
einschitzen und sich als wenig wirksam erleben (Bos et al., 2014; Petko, 2012).
Ebenfalls sprechen Studien dafiir, dass Lehrpersonen digitale Medien in ihrem Unter-
richt vornehmlich nutzen, um analoge Medien zu ersetzen, ohne das spezifische Po-
tenzial einzelner digitaler Medien auszuschopfen (Harris, Mishra & Koehler, 2009).
Vor allem fiihlen sie sich im Zuge ihrer beruflichen Qualifizierung nicht ausreichend
auf den Einsatz digitaler Medien im Klassenzimmer vorbereitet (Bos, Gebauer &
Postlethwaite, 2016). Damit gewinnt fiir die Bildungsforschung sowie die Lehrer-
bildung die Frage an Bedeutung, welche Voraussetzungen Lehrpersonen mitbringen
miissen, um digitale Medien didaktisch sinnvoll in den Unterricht zu integrieren. In
den letzten Jahren sind erste Ansitze entstanden, die verschiedene Voraussetzungen
mit Blick auf das Unterrichten mit digitalen Medien beschreiben (z. B. Harris et al.,
2009; Mishra & Koehler, 2006). Diese sind bislang kaum empirisch tiberpriift und
bilden — wenn tiberhaupt — Kompetenzen iiber die Selbsteinschitzung von Lehrper-
sonen ab.

Demgegeniiber steht eine starke Lehrerprofessionsforschung, in der sich eine Unter-
scheidung von kognitiven Kompetenzaspekten (z. B. Wissen und Uberzeugungen)
und nicht-kognitiven Kompetenzaspekten (z. B. motivationale Orientierungen und
Selbstregulation) zur Beschreibung professioneller Voraussetzungen von Lehrperso-
nen durchgesetzt hat (Baumert & Kunter, 2006). Unter den kognitiven Vorausset-
zungen werden die drei Kernwissensbereiche des Fachwissens, des fachdidaktischen
Wissens und des padagogisch-psychologischen Wissens als bedeutsam herausgestellt
(dazu Kunter et al., 2013). An diese Unterscheidung kniipft ebenfalls das prominen-
teste Rahmenmodell zur Beschreibung der kognitiven Voraussetzungen fiir das Un-
terrichten mit digitalen Medien an: das sogenannte TPACK Modell (Mishra & Ko-
ehler, 2006). Das Modell hebt die komplexen Zusammenhinge zwischen konkreten
Inhalten, Pidagogik und Technik hervor. Es beschreibt die Organisationsstruktur von
Wissensbestinden, die Lehrpersonen aufweisen miissen, um digitale Medien effektiv
in den Unterricht zu integrieren. Dabei wird die bisherige Dreiteilung der Kerndi-
mensionen professionellen Lehrerwissens um das Technologiewissen als zentralen As-
peke erweitert. Im TPACK-Modell wird betont, dass es eine Verbindung zwischen
Wissen tiber Technologie, Fachwissen, fachdidaktischem und pidagogisch-psycholo-
gischem Wissen benétigt, um digitale Medien lernwirksam im Unterricht einsetzen
zu kénnen (Harris et al., 2009). TPACK wird als komplexes, je nach Situation und
Kontext variables und flexibles Zusammenspiel verschiedener Wissensbestinde be-
trachtet. Darin kénnte auch der Grund liegen, weshalb bisher valide Messverfahren
zur Erfassung von TPACK weitestgehend fehlen und empirische Evidenz mit Blick
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auf die Relevanz des definierten Wissens fiir die Gestaltung von lernwirksamem Un-
terricht aussteht (Stiirmer & Lachner, 2017). Neben den kognitiven Voraussetzungen
werden nicht-kognitive Kompetenzaspekte wie Werthaltungen, Uberzeugungen, mo-
tivationale Orientierungen und Selbstregulation als bedeutsame Aspekte professio-
neller Kompetenz herausgestellt. So liegt inzwischen erste empirische Evidenz dafiir
vor, dass positive Uberzeugungen iiber den Nutzen digitaler Medien fiir die Unter-
stiitzung von Lehr- und Lernprozessen im Unterricht sowie der Enthusiasmus fiir das
Unterrichten mit digitalen Medien mit den selbsteingeschitzten TPACK-Fahigkeiten
von Lehrpersonen zusammenhingen (z. B. Krauskopf & Forssell, 2013). Weiter zei-
gen Studien, dass positive Uberzeugungen und motivationale Orientierungen beein-
flussen, ob Lehrpersonen digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen oder nicht
(Bos et al., 2014; Petko, 2012). Dariiber hinaus gibt es erste Hinweise darauf, dass
diese Voraussetzungen ebenfalls entscheidend sind, in welchem qualitativen Maf3e
Lehrpersonen in der Lage sind, digitale Medien lernwirksam zur Unterstiitzung von
Unterrichtsprozessen zu nutzen (Ertmer, 2005; Kim, Kim, Lee, Spector & DeMees-
ter, 2013).

Individuelle Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern: In einer langen
Tradition der Unterrichtsforschung werden die individuellen Lernvoraussetzungen
von Schiilerinnen und Schiilern als eine der wichtigsten Determinanten fiir erfolg-
reiche Bildungsprozesse dargestellt (Snow, Corno & Jackson, 1996). Daher stellt das
Wissen um individuelle Lernvoraussetzungen von Lernenden einen zentralen Aspekt
der professionellen Wissensbasis angehender Lehrpersonen dar. Als besonders be-
deutsam fiir erfolgreiche Lernprozesse erweisen sich vor allem dominenspezifische
Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern, wie das dispositionale Interesse
oder das Selbstkonzept, welches sie fiir ein bestimmtes Unterrichtsfach mitbringen.
Diese Voraussetzungen gelten als entscheidend dafiir, wie Informationen aufgenom-
men, elaboriert und organisiert werden konnen. Weiter konnten Studien zeigen, dass
individuelle Lernvoraussetzungen sich ebenfalls auf die Lehrer-Schiiler-Interaktio-
nen im Unterricht auswirken (Jurik, Gréschner & Seidel, 2013, 2014; Turner, Mey-
er, Midgley & Patrick, 2003). In einigen Forschungsansitzen werden diese individu-
ellen Lernvoraussetzungen sogar im Verhiltnis zu anderen Faktoren, wie
beispielsweise der Unterrichtsgestaltung, als ausschlaggebender fur Leistungsdiffe-
renzen zwischen Lernenden herausgestellt (Weinert & Helmke, 1995). Umso er-
staunlicher ist es, dass den individuellen Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und
Schiilern, die sich auf das Lernen mit digitalen Medien im Unterricht beziehen, bis-
her wenig Beachtung geschenkt wurde (Ciampa, 2014). Wenige Arbeiten konzent-
rieren sich auf domineniibergreifende Voraussetzungen und unterstreichen ihre Be-
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deutung fir das Lernen mit digitalen Medien. Courtois und Kolleginnen und
Kollegen (2014) heben beispielsweise generelle motivationale Orientierungen und
Einstellungen bei Schiilerinnen und Schiilern als wichtige Merkmale dafiir hervor,
um lernwirksam mit digitalen Medien im Unterricht umzugehen. Auch in der ein-
gangs beschriebenen Forschung zum Lernen mit digitalen Medien wird gezeigt, dass
nicht alle Schiilerinnen und Schiiler in gleicher Weise von bestimmten digitalen
Unterstiitzungsangeboten profitieren. So zeigt sich, dass beispielsweise inhaltliche
Vorkenntnisse oder der Umgang mit Autonomie den effektiven Umgang mit digita-
len Medien moderieren (z. B. Chen, Fan & Macredie, 2006; Scheiter, Gerjets, Voll-
mann & Catrambone, 2009). Eine weitere Lernvoraussetzung, die in der Digitalisie-
rungsdebatte erhebliche Beachtung findet, stellen die Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien dar. Unter dem Begriff der Informations- und Medienkompeten-
zen werden unterschiedliche Fihigkeiten und Fertigkeiten subsummiert, z. B. die
kompetente Handhabung digitaler Medien, die begriindete Bewertung von Informa-
tionen oder auch selbstregulatorische Fihigkeiten im Lernen mit digitalen Medien.
Ihre Forderung gilt als zentrale schulische Aufgabe (Lachner et al., im Druck). Aller-
dings zeigen die Befunde der ICLS Studie, dass sich die Medien- und Informations-
kompetenzen deutscher Schiilerinnen und Schiiler lediglich im internationalen Mit-
telfeld bewegen (Bos et al., 2014). Dabei findet sich nur ein geringer Anteil der
deutschen Kinder und Jugendliche auf der hochsten Kompetenzstufe, wihrend etwa
30 Prozent der Achtklissler nur die untersten beiden der fiinf Kompetenzstufen er-
reichen.

Insgesamt wird damit ein eher erniichterndes Bild hinsichtlich der individuellen Vor-
aussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen in Deutschland
gezeichnet. Allerdings beziehen sich die bisherigen Hinweise auf eine eher diinne
empirische Befundlage. So fehlt beispielsweise der Einsatz valider und reliabler Erhe-
bungsinstrumente, um kognitive Voraussetzungen von Lehrpersonen zu erfassen; Vo-
raussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern werden bislang zumeist dominen-
unabhingig betrachtet.

3. Das tabletBW-Projekt: Identifikation von Gelingensbedingungen im
Unterricht

Ob und unter welchen Bedingungen digitale Medien erfolgreiche Lehr- und Lern-
prozesse im Unterricht ermdglichen, wird im Rahmen des Projekts tabletBW trifft
Wissenschaft untersucht. Das interdisziplinire Projekt wird gemeinsam von Wissen-
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schaftlerinnen und Wissenschaftlern des Hector-Instituts fiir Empirische Bildungs-
forschung, der Tiibingen School of Education und des Leibniz-Instituts fiir Wissens-
medien durchgefithrt und koordiniert. Ziel des Projektes ist es zu untersuchen, ob
und auf welche Weise motivationale und kognitive Merkmale von Lehrpersonen,
aber auch von Schiilerinnen und Schiilern zu einer lernforderlichen Nutzung von
Tablets in unterschiedlichen Unterrichtsfichern beitragen. Hierzu werden lings-
schnittlich Informationen zu diesen Merkmalen mittels Fragebogen- und Testdaten
erfasst und mit Lehrer- und Schiilerangaben zur Quantitit und Qualitit der Medien-
nutzung im Unterricht in Beziehung gesetzt. Zusitzlich wird durch einzelne domi-
nenspezifische Interventionen der Frage nachgegangen, wie sich fachspezifische Lehr-
und Lernprozesse durch den Einsatz von Tablets im Unterricht gezielt fordern lassen.
Gegenstand des Forschungsprojekts bildet der Schulversuch des Landes Baden-Wiirt-
temberg tabletBW — Tablets an allgemeinbildenden Gymnasien, der vom Ministeri-
um fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg initiiert wurde. Ziel des Schul-
versuches ist es, Schulen in der lernwirksamen Nutzung digitaler Medien im
Unterricht zu unterstiitzen. Daflir werden in den Schuljahren 2016/2017 bis
2020/2021 insgesamt 64 Schulklassen der Jahrgangsstufen 7 bis 9 ausgewihlter
Gymnasien mit Tablets ausgestattet. Insgesamt hatten sich 56 Gymnasien fiir den
Schulversuch beworben. Aus diesen wurden zufillig jene Schulen ausgewihlt, die als
Tablet-Schule mit je zwei Klassen am Schulversuch teilnehmen. Weiter wurde die
gleiche Anzahl an Kontrollschulen bestimmt, die nicht mit Tablets ausgestattet wur-
den. Der Schulversuch wird mit zwei Kohorten durchgefiihrt: Kohorte 1, die mit ca.
1.400 Schiilerinnen und Schiilern im Schuljahr 2017/2018 startete, und Kohorte 2,
die mit etwa der gleichen Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern im Schuljahr
2018/2019 begann. Die Lernenden sowie ihre Lehrpersonen in den Unterrichtsfi-
chern Mathematik, Deutsch, Englisch, Geschichte und Biologie aus den Tablet-so-
wie Kontrollschulen nehmen jeweils zu vier Messzeitpunkten an den wissenschaftli-
chen Befragungen teil.

Mit Blick auf die Frage, welche individuellen Voraussetzungen Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiiler fir das Lernen mit digitalen Medien im Rahmen des
Schulversuches mitbringen, konzentriert sich der Beitrag im Folgenden ausschlie3-
lich auf die Daten der ersten Kohorte der Tablet-Schulen zum ersten (¢ 0) sowie
zweiten (¢ 1) Messzeitpunkt. Bevor die Schulen die Tablets erhielten, wurde eine
Eingangserhebung realisiert, zu welcher unter anderem die kognitiven sowie motiva-
tionalen Voraussetzungen der Lehrpersonen hinsichtlich der Nutzung digitaler Me-
dien zu Beginn des Schulversuchs erfasst wurden. Die Lernenden wurden ebenfalls
zu ihren individuellen Voraussetzungen befragt. Erhoben wurden dominenunab-
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hingige technologiebezogene Voraussetzungen (Informations- und Medienkompe-
tenzen, motivationale Orientierungen und Einstellungen) sowie dominenspezifische
Lernvoraussetzungen (dispositionales Interesse, Selbstkonzept und dispositionale
Anstrengungsbereitschaft). Drei Monate nach der Einfithrung der Tablets wurden die
Schiilerinnen und Schiiler erneut befragt. Die Tablet-Klassen wurden dabei unter
anderem gebeten, Angaben zu ihren dominenspezifischen Lernvoraussetzungen fiir
das jeweilige Unterrichtsfach zu machen, wenn sie mit Tablets arbeiten ( 1).

4. Voraussetzungen von Lehrpersonen zur lernwirksamen Integration digitaler
Medien im Unterricht

Die kognitiven sowie motivationalen Voraussetzungen der Lehrpersonen wurden

mittels eines Online-Fragebogens erhoben. Insgesamt nahmen V=152 Lehrpersonen
an der Befragung zu 7 0 teil. Davon konnen NV = 133 Lehrpersonen eindeutig als Fach-
lehrpersonen einem der Unterrichtsficher Mathematik (7 = 38), Deutsch (7 = 18),
Englisch (7 = 36), Geschichte (z = 31) und Biologie (7 = 15) zugeordnet werden
(weiblich: 61.7 %). Die restlichen Lehrpersonen unterrichten entweder in einem an-
deren Fach oder in mehreren der untersuchten Unterrichtsficher. Durchschnittlich
sind die Lehrpersonen M = 38.96 Jahre alt (§D = 8.58) und seit M = 11.35 Jahren im
Schuldienst titig (SD = 8.14). Von den befragten Lehrpersonen gaben 54.1 % an,
selbst den Wunsch gehabt zu haben, in einer Tablet-Klasse zu unterrichten. Weiter
gaben 57.1 % an, im letzten halben Jahr mindestens eine Fortbildung zur Nutzung
von Tablets im Unterricht besucht zu haben. Die individuellen Voraussetzungen wur-
den iiber etablierte oder zum Teil neu entwickelte Instrumente erfasste.
Kognitive Voraussetzungen: Aufgrund der Fichervielzahl, die im Projekt in den
Blick genommen wird, fokussieren wir hinsichtlich der kognitiven Voraussetzungen
auf zwei zentrale domineniibergreifende Konstrukte: auf das Technologiewissen (TK)
sowie auf das Technologisch-pidagogische Wissen (TPK) der Lehrpersonen. Das
Technologiewissen erfasst, inwiefern Lehrpersonen in der Lage sind, mit den techni-
schen Anforderungen digitaler Medien umzugehen. Uber den ICT Literacy-Fihig-
keitstest wurde das TK der Lehrpersonen erhoben. Dieser Test hat sich unter anderem
in grof8 angelegten Lingsschnittstudien wie NEPS als reliables Erhebungsinstrument
erwiesen (Senkbeil & Thme, 2016; Senkbeil, Ihme & Wittwer, 2013). Inhaltlich zielt
der Test darauf ab, inwiefern Desktop-, Internet- und Programmanwendungen ge-
nutzt und verstanden werden konnen. Er besteht aus 39 Multiple Choice-Items, de-
ren Antworten mit richtig oder falsch bewertet werden.
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Das technologisch-pidagogische Wissen von Lehrpersonen beschreibt das Wissen da-
riiber, welche Potenziale digitale Medien fiir die Unterstiitzung von Lernprozessen
aufweisen, und inwiefern bestimmte digitale Medien gezielt im Unterricht zur Initi-
ierung solcher Lernprozesse genutzt werden kénnen. Da mit Blick auf TPK zum
Zeitpunkt der Erhebung noch kein Erhebungsverfahren zur Verfiigung stand, wurde
im Rahmen des Projekts ein eigener Test entwickelt und an verschiedenen Experti-
segruppen validiert (Lachner, Backfisch & Stiirmer, 2019). Der Test besteht aus zwei
Subdimensionen: Zum einen wird konzeptuelles Wissen tiber generelle Prinzipien
der Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien mithilfe von acht Items erfasst. Zum
anderen wird iiber zwolf kurze Fallszenarien situatives Wissen erhoben, welches sich
auf den Einsatz verschiedener digitaler Medien in konkreten Unterrichtssituationen
bezieht.

Zusammenfassend zeigen die Befunde hinsichdich der kognitiven Voraussetzungen,
dass die Lehrpersonen der Tablet-Klassen eher hohe ICT Literacy-Fihigkeiten sowie
technologisch-pidagogisches Wissen mitbringen. So losen sie im Mittel 60 bis 80 %
der Fragen in den Tests (Lachner et al., 2019). Mit Blick auf die Frage, ob sich die
Lehrpersonen der unterschiedlichen Unterrichtsficher in ihren Fihigkeiten unter-
scheiden, konnen dariiber hinaus keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden
(TK: p = .52; TPK konzeptuell p = .50; TPK situativ p = .48).

Motivationale Voraussetzungen: Hinsichtlich der motivationalen Voraussetzungen
der Lehrpersonen werden im Folgenden zwei zentrale Konstrukte in den Blick ge-
nommen: Zum einen wurden die motivationalen Einstellungen mit Blick darauf, di-
gitale Medien in den Unterricht zu integrieren, anhand der Technological Innovative-
ness Scale (TIS) erhoben (van Braak, Tondeur & Valcke, 2004). Die Skala umfasst
finf Items in einem vierstufigen Antwortformat (von 1 = stimmt gar nicht bis
4 = stimmt genau, Beispielitem: ,Ich bin nicht daran interessiert, Tablets in meinen
Unterricht zu integrieren; @ = .69). Als weitere zentrale Voraussetzung wurde der
Enthusiasmus zum Unterrichten mit Tablets erhoben (drei Items, von 1 = stimmt gar
nicht bis 4 = stimmt genau, Beispielitem: ,Mir macht der Einsatz von Tablets beim
Unterrichten Spa§; = .89; Krauskopf & Forssell, 2018).

Mit Blick auf die Ergebnisse zeigt sich, dass die Lehrpersonen in beiden Voraussetzun-
gen im Durchschnitt im mittleren bis hohen Bereich liegen (Einstellung: M = 2.61,
SD = 0.19; Enthusiasmus M = 2.67, SD = 0.04). Dabei werden keine signifikanten
ficherspezifischen Unterschiede deutlich (siche Tab. 1). Allerdings lassen jene Lehr-
personen, die den Wunsch gedufSert hatten, in den Tablet-Klassen zu unterrichten,
héhere motivationale Voraussetzungen zum Lehren mit digitalen Medien erkennen

(p <.01).
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Unterrichts- | Einstellung Enthusiasmus
fach Unterrichten mit Tablets Unterrichten mit Tablets
M SD M SD
Mathematik | 2.68 0.56 2.81 0.73
Deutsch 2.43 0.37 2.31 0.73
Englisch 2.76 0.55 2.90 0.84
Geschichte 2.55 0.61 2.67 0.94
Biologie 2.39 0.49 2.36 0.67

Tabelle 1 Motivationale Voraussetzungen von Lehrpersonen zur Nutzung digitaler Medien
im Unterricht (getrennt nach Unterrichtsfichern) (eigene Darstellung)

5. Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern zur lernwirksamen
Nutzung digitaler Medien im Unterricht

Die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler wurden tiber
unterschiedliche Erhebungsverfahren erfasst. Zum einen wurde im Rahmen des ta-
bletBW-Projekts ein Online-Fragebogen eingesetzt, durch den unter anderem moti-
vationale domineniibergreifende sowie dominenspezifische Voraussetzungen zu # 0
sowie ¢ 1 erhoben wurden. Der Fragebogen wurde von den Schiilerinnen und Schi-
lern auf den Tablets bearbeitet. Zum anderen wurden zu 7 0 ihre kognitiven Voraus-
setzungen mit Paper-Pencil-Testverfahren erfasst. Die Erhebungen zu 70 und # 1 fan-
den an den jeweiligen Tablet-Schulen statt und wurden von geschulten Testleiterinnen
und Testleitern durchgefithrt. Zu # 0 nahmen insgesamt NV = 634 Schiilerinnen und
Schiiler aus den Tablet-Klassen an den Befragungen teil (weiblich: 48,8 %). Zu ¢ 1
konnte die Erhebung mit NV = 604 Schiilerinnen und Schiilern (weiblich: 48, %)
durchgefiihrt werden.

Domineniibergreifende Voraussetzungen: Hinsichtlich der dominentibergreifenden
Voraussetzungen werden in diesem Beitrag im Folgenden drei wesentliche Merkmale
zum Lernen mit digitalen Medien fokussiert: die Informations- und Medienkompe-
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tenz, die Motivation zur Mediennutzung sowie die Selbstwirksamkeit hinsichtlich
des Umgangs mit digitalen Medien von Schiilerinnen und Schiilern. Die Informati-
ons- und Medienkompetenz wurde ebenfalls mittels des ICT Literacy-Fihigkeits-
tests erfasst (Senkbeil et al., 2013). Der Test ist 4quivalent zu dem Test fiir Lehrper-
sonen und spezifisch auf Kinder und Jugendliche zugeschnitten. Die Motivation zur
Mediennutzung wurde tiber eine fiinfstufige Skala (von 1 = stimmt gar nicht bis
5 = stimmt genau, Beispielitem: ,Um selbststindig zu sein, lese ich Informationen
tiber digitale Gerdte®; # = .72) iiber zehn Items erfasst. Die Selbstwirksamkeitserwar-
tung wurde ebenfalls mit zehn Items auf einer vierstufigen Skala erhoben (von
1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau, Beispielitem: ,Ich kann gut mit digitalen
Gerdten umgehen®; « = .78). Beide Skalen wurden innerhalb der internationalen
Vergleichsstudie PISA entwickelt (Reiss, Silzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller,
2016).

Mit Blick auf die Befunde zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler anders als
ihre Lehrpersonen eher niedrige bis mittlere Informations- und Medienkompetenzen
aufweisen (M = 21.44, SD = 5.43). Dafiir bringen sie mittlere bis hohe motivationale
Orientierungen hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien mit (Motivation Nutzung:
M =3.61, SD = 0.56; Selbstwirksamkeit: M = 2.95, SD = 0.52).
Domiinenspezifische Voraussetzungen: Als wesentliche Voraussetzung fiir erfolg-
reiche dominenspezifische Lernprozesse wurden weiter das dispositionale Interesse,
das Selbstkonzept sowie die dispositionale Anstrengungsbereitschaft der Schiilerin-
nen und Schiiler fiir die einzelnen Unterrichtsficher einerseits im Allgemeinen (¢ 0)
und andererseits mit Blick auf die Verwendung von Tablets im Unterricht (# 1), er-
hoben. Das dispositionale Interesse sowie das Selbstkonzept wurden mit vier Items
(von 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau, Beispielitems: Interesse ,, Mathematik
macht mir Spafl“; Selbstkonzept ,Mathematik fille mir leicht”; a, —=.95
e lpthonsept = .82) erfasst (Gaspard, Hifner, Parrisius, Trautwein & Nagengast, 2017).
Die dispositionale Anstrengungsbereitschaft wurde ebenfalls tiber vier Items (von
1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau®, Beispielitem: ,Ich arbeite im Mathema-
tikunterricht so gut mit wie ich kann“; # = .64) erhoben (adaptiert nach Trautwein &
Koller, 2002).

Es zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler fiir alle Unterrichtsficher mittlere bis
hohe Werte in ihrem dispositionalen Interesse, ihrem Selbstkonzept sowie ihrer dispo-
sitionalen Anstrengungsbereitschaft aufweisen (siche Tab. 2). Dies gilt ebenfalls fiir
ihre dominenspezifischen Voraussetzungen, wenn sie in den einzelnen Fichern mit
Tablets lernen.
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Tablet Interesse Selbstkonzept Anstrengungsbereit-
schaft
ohne (z0) | mit (¢ 1) ohne (£0) | mit (£ 1) ohne (o) mit (£1)
Mathematik 2.67 2.83 2.76 2.88 2.92 2.97
Deutsch 2.71 2.89 2.97 3.05 3.09 3.08
Englisch 2.91 2.99 2.99 2.99 3.14 3.07
Geschichte 2.89 3.07 2.96 3.03 3.08 3.02
Biologie 2.87 3.01 2.98 3.03 3.15 2.98

Tabelle 2 Domdnenspezifische Voraussetzungen (eigene Darstellung)

6. Ausblick

Insgesamt zeichnen die zusammenfassenden, deskriptiven Befunde zu den indivi-
duellen Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Lehrpersonen
zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien im tabletBW-Projekt tiber die Ficher
hinweg ein durchaus positives Bild. Beide Personengruppen bringen hohe motivatio-
nale Orientierungen hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien fiir das Lehren und
Lernen mit. Auch die domineniibergreifenden kognitiven Voraussetzungen der Lehr-
personen zum Unterrichten mit digitalen Medien liegen im hohen Bereich. Einzig die
Informations- und Medienkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern sind im
Mittel eher gering ausgeprigt. In weiteren Studien wird derzeit untersucht, wie pri-
diktiv die unterschiedlichen Voraussetzungen in ihrem Zusammenspiel fiir lernwirk-
same Lehr- und Lernprozesse im Unterricht tatsichlich sind (z. B. fir die Qualitit der
Integration, die Unterrichtsqualitit, die Lernprozesse und Lernergebnisse von Schii-
lerinnen und Schiilern) und ob sich der lingerfristige Einsatz der Tablets im Unter-
richt auf die individuellen Voraussetzungen zum Lehren und Lernen mit digitalen
Medien auswirkt.
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