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Zusammenfassung

Lehramtsstudierende sind insofern besondere Studierende, als sie bereits jahrelang als
Klientel (Schiiler:innen) Praxis an jener Institution (Schule) kennengelernt haben, an der
sie nach Studienabschluss beruflich tétig sein werden. Gleichzeitig zédhlen heutige Lehr-
amtsstudierende zu jener Generation, die als «digital natives> mit digitalen Medien aufge-
wachsen ist, sodass ihnen gewisse digitale Kompetenzen unterstellt werden kénnen. Der
bisher noch iiberschaubare Forschungsstand zu Ausprdgungen digitaler Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden zeichnet demgegendiiber ein differenziertes Bild, nach dem
Selbsteinschdtzungen bisweilen positiver ausfallen als Kompetenzmessungen. Habituelle
Dispositionen gerieten bislang nur vereinzelt in den Blick. Vor diesem Hintergrund befasst
sich der Beitrag in explorativer Herangehensweise mit der Frage, wie Lehramtsstudierende
ihre digitalen Kompetenzen perspektivieren. Fokussiert wird dabei auf jene konjunktiven
Erfahrungsrdume, auf die fortgeschrittene Lehramtsstudierende in elf Gruppendiskus-
sionen an zwei Universitdtsstandorten rekurrieren, wenn sie liber den Erwerb und die Nut-
zung ihrer digitalen Kompetenzen sprechen. Die Untersuchung mit der Dokumentarischen
Methode ldsst erkennen, dass flir die Nutzung Erfahrungen in der Organisation Schule
handlungsleitend sind, fiir den Erwerb hingegen neben ausserorganisationalen Lernmég-
lichkeiten Erfahrungen in der Organisation Universitdt zentral sind. In der Diskussion wird
ein Professionalisierungsbedarf konstatiert und skizziert, wie dieser in der universitéren
Lehrer:innenbildung bearbeitet werden kénnte.
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How Do Preservice Teachers View Their Digital Competences? On the Requirement
of Digitization-Related Professionalization in Teacher Education Between
University and School

Abstract

Preservice teachers are special students because they have already spent years as clients
(pupils) at the institution (school) where they will work after graduation. At the same
time, today’s preservice teachers belong to the generation of «digital natives> who have
grown up with digital media, which means they can be assumed to have a certain level
of digital competences. In contrast, the still limited amount of research on the digital
competences of preservice teachers paints a differentiated picture, according to which
self-assessments are sometimes more positive than competence measurements. So far,
habitual dispositions have only been considered in isolated cases. Against this background,
this paper takes an exploratory approach to the question of how preservice teachers
perceive their digital competences. It focuses on the conjunctive spaces of experience
that the advanced preservice teachers from two university locations examined in eleven
group discussions refer to when they talk about the acquisition and use of their digital
competences. The investigation using the documentary method shows that experience
in the school organization is a guiding factor for use, while experience in the university
organization is central to acquisition, alongside non-organizational learning opportunities.
The discussion identifies a need for professionalization and outlines how this could be
addressed in university teacher education.

1. Einleitung: Digitalisierungsbezogene Erfahrungsraume
von Lehramtsstudierenden

Digitalisierung und Mediatisierung durchziehen als gesamtgesellschaftliche Prozesse
auchdieInstitutionen Schule und Universitat. Lehramtsstudierende haben dabei poten-
ziell an verschiedenen konjunktiven Erfahrungsrdumen teil, in denen sie mit digitalen
Medien in Kontakt kommen, diese nutzen und ggf. auch Medieninhalte herstellen. Der-
artige Erfahrungsraume sind durch Prozesse gemeinsamen oder strukturidentischen
Erlebens gekennzeichnet, die fiir Gruppen konstitutiv sind und zu einem unmittelbaren
Verstandnis von Ausserungen und Handlungen fiihren (Bohnsack 2017,2021). Neben den
privaten Erfahrungsraumen - u.a. der Familie, Freizeit und Peers - sind insbesondere
die beiden organisationalen Erfahrungsraume der Universitat und der Schule zu nen-
nen. Nach Fend (2009, 31) ist fir das Handeln in Organisationen kennzeichnend, dass
sich dieses stets eingebunden in ein institutionalisiertes «grundsatzliche[s] Regelsys-
tem» (ebd.), in unserem Fall das Bildungs-, Wissenschafts- und Schulsystem, vollzieht.
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Akteur:innen in schulischen und universitaren Organisationen agieren somit nicht
autonom, sondern missen sich mit vorgegebenen Strukturen und Pramissen ausein-
andersetzen, etwa Lehr- und Stundenpldnen, Priifungsordnungen und die Einteilung
in Jahrgénge mit entsprechenden Klassen und Kursen. Laut Bohnsack (2017, 129) sind
organisationale Erfahrungsraume durch eine Verdopplung der Spannung zwischen «per-
formativer und propositionaler Logik» charakterisiert. Damit ist gemeint, dass sich die
Handlungspraxis von Akteur:innen in Organisationen nicht nur - wie auch in ausseror-
ganisationalen Kontexten - «in Bezug zu den gesellschaftlichen, den institutionalisier-
ten Normen, Rollen- und Identitdtserwartungen» als Auspragungen der propositionalen
Logik zu setzen hat, «sondern auch zu den kodifizierten Normen, Programmen der Orga-
nisation selbst» (ebd.). Zieht man die Schulkulturforschung heran, ist empirisch belegt,
dass Schulen als Einzelorganisationen eigene Wege finden, mit den gesellschaftlich
transportierten Anforderungen, Regeln und Normen umzugehen (B6hme et al. 2015),
in denen wiederum verschiedene konjunktive Erfahrungsraume als «Untereinheiten»
(Weick 1995, 162, zit. n. Bohnsack 2017, 130) der Organisation existieren, sich Giberlagern
und voneinander abgrenzen (Kamm 2019). Ahnliches ist fiir Universitdten anzunehmen.

Vor diesem Hintergrund sind Lehramtsstudierende einerseits als Klientel Mitglied
einer jeweils konkreten universitdren Organisation und setzen sich zur Erreichung eines
Abschlusses an verschiedenen Fakultdten bzw. Fachbereichen mit Leistungsanforde-
rungen, Programmatik, Normen und Identitatsentwiirfen der Universitat auseinander.
In Lehr-Lern-Veranstaltungen sowie u. a. beim Lernen, Recherchieren, Forschen, Erstel-
len von Prasentationen und Hausarbeiten kommen sie dabei als Rezipient:innen und
aktive Nutzer:innen in ihrer Handlungspraxis mit digitalen Medien in Kontakt (Aksoy
und Schaper 2023). Zunehmend sind Lehramtsstudierende andererseits aber auch
Teil des organisationalen Erfahrungsraums Schule. Dies bezieht sich auf schulprak-
tische Phasen, die im Lehramtsstudium seit Jahrzehnten verankert sind, seit den
2000er-Jahren aber vielerorts deutlich ausgeweitet wurden, u.a. durch die Einfiih-
rung sogenannter Praxissemester (Groschner und Klaf} 2020). Zudem hat der anhal-
tende Lehrer:innenmangel dazu gefiihrt, dass eine Vielzahl von Lehramtsstudierenden
schon von Studienbeginn an als Aushilfs- oder Vertretungslehrkrafte an Schulen arbei-
tet (Artmann et al. 2024). Als Unterrichtende sind die Studierenden angehalten, nicht
nur digitale Medien zur Unterstiitzung der Lernprozesse von Schiiler:innen zu verwen-
den, sondern auch Medienbildung zu betreiben, wozu u. a. die Forderung digitaler Kom-
petenzen bei Schiiler:innen zahlt (KMK 2017, 2021). Sowohl in universitdren als auch
in schulischen Erfahrungsraumen stehen sie somit vor der Anforderung, vorgegebene
Regeln und Normen zu interpretieren und zu rekontextualisieren (Fend 2008) - was auch
ihren Umgang mit digitalen Medien in organisationalen Kontexten bedingen diirfte.

Hinzu kommt bei Lehramtsstudierenden eine Besonderheit gegeniiber anderen Stu-
dierenden: Sie haben als Schiiler:innenin der Regel bereits 12 oder 13 Jahre an jener Ins-
titution verbracht, an der sie mehrheitlich kiinftig beruflich tatig sein werden (Giilen et al.
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2022). Demgemass ist davon auszugehen, dass sie durch die Teilhabe an mindestens zwei
schulischen Erfahrungsraumen als Klient:innen - jenem der Grundschule und jenem der
weiterflihrenden Schule - generelles organisationales Wissen ebenso aufgebaut haben
wie z.B. Wissen um die Verwendung digitaler Medien an Schulen. Aus der Perspektive
der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) betrachtet, diirfte dieses Wis-
sen in zweifacher Form vorliegen: Als implizites, habitualisiertes Wissen wird es liber
das «performative Gedachtnis» (ebd., 113) insofern handlungspraktisch relevant, als
«die damaligen Praktiken vor dem Vergleichshorizont des aktuellen, das heisst
durch die aktuelle Performanz geforderten, Wissens, also eines Wissens um
andere Moglichkeiten, um alternative Vergleichshorizonte von Alternativen, eine
jeweils andere und neue Bedeutung» (ebd.)

erhalten. Demgegentiberzeigt sich dasin dereigenen Schulzeit angeeignete explizite,
kommunikative Wissen liber das «propositionale Gedachtnis», durch das sich die Stu-
dierenden «an die damaligen Intentionen, Imaginationen und Bewusstseinszustande»
(ebd.) bzw. an «abstrakte Prinzipien, Symbole und Texte» (ebd., 109) erinnern. Bohnsack
greift auf Mannheim (1964, 534) zuriick, wenn er ausfiihrt, dass nur das habitualisierte,
selbsterworbene Wissen, das sich im performativen bzw. konjunktiven Gedachtnis befin-
det, «wahrhaft» besessen wird: «<Nur dieses Wissen «sitzt fest>, aber auch nur dieses bin-
det wirklich» (ebd., zit. n. Bohnsack 2017, 109). Auf der Basis eines solchen doppelten
Wissens nehmen Lehramtsstudierende an Schulen nicht mehr die Rolle der Klientel ein,
sondern jene der zumindest teilverantwortlichen (kiinftigen) Berufstatigen. Es stellt
sich die Frage, ob Lehramtsstudierende auch an der Universitat in Erfahrungsraumen
habitualisierte Wissensbesténde tiber die Organisation und deren Umgang mit digitalen
Medien aufbauen und in welcher Beziehung ein solches Wissen zu jenem (erinnerten)
Wissen aus schulischen Erfahrungsraumen steht.

Anliegen dieses Beitrags ist es, die Rolle der organisationalen Erfahrungsrdume von
Schule und Universitat in Bezug auf die digitalisierungsbezogene Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden zu beleuchten.

Wahrend diese Einleitung grundlegende Ausfiihrungen zur Verortung dieser Studie-
rendengruppe an zwei Institutionen bzw. Organisationen geboten hat, wird in Kapitel 2
derfiir die empirische Studie bedeutsame Begriff der digitalen Kompetenz dargelegt. In
Kapitel 3werden die Forschungsfrage, das Sample und die methodische Vorgehensweise
prasentiert, ehe Kapitel 4 zentrale Ergebnisse der qualitativ-rekonstruktiven Studie dar-
stellt. Der Beitrag schliesst in Kapitel 5 mit einer Diskussion der Ergebnisse.
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2. Digitale Kompetenz: Konzept und Auspragungen bei Lehramtsstudierenden

In der durchgefiihrten Studie wurden Orientierungsrahmen von Lehramtsstudieren-
den in Bezug auf von ihnen wahrgenommene digitale Kompetenzen rekonstruiert. In
Ermangelung einer einschlagigen Definition (Stolzenburg et al. 2024; Ferrari 2012) und
als Basis fiir das rekonstruktive Vorgehen (s. Kap. 3, 4) wird im Folgenden eine Bestim-
mung von digitaler Kompetenz prasentiert, die in der Studie als Heuristik fungiert und
entsprechend breit aufgestellt ist.

Um der oben angedeuteten Durchdringung verschiedener Lebensbereiche von Lehr-
amtsstudierenden durch digitale Medien gerecht zu werden, wird grundlegend dem dif-
ferenzierten Kompetenzbegriff nach Roth (1971) gefolgt, der auf den Gegenstand dieser
Studie libertragen wird. Selbstkompetenz beschreibt dabei die Fahigkeit, im digitalen
Raum fiir sich selbst verantwortlich handeln zu konnen. Sachkompetenz stellt eine auf
digitale Phdnomene bezogene Urteils- und Handlungsféhigkeit sowie eine damit ver-
bundene Zustandigkeit fiir Sachbereiche dar. Sozialkompetenz fokussiert eine solche
Fahigkeit und eine solche Zustandigkeit fiir verschiedene Sozialbereiche. Mit Blick auf
Lehramtsstudierende bedeutet digitale Selbstkompetenz, dass Nutzung und Gestaltung
digitaler Medien auf der Basis von Entscheidungen geschehen, die stets begriindungs-
pflichtig sind, zum Aufbau von Miindigkeit beitragen und somit bildungsrelevant sein
kdnnen. Digitale Sachkompetenzist vonnéten, da ein (stets zu aktualisierendes) Wissen
um u.a. technologische Mechanismen, Algorithmen und gesellschaftliche Entwicklun-
gen, um Medien und deren Einsatz in Lehr-Lern-Kontexten, um Datenverarbeitung und
Sicherheit verlangt wird. Digitale Sozialkompetenz bezieht sich auf das soziale Mitein-
ander an der Universitat, in der Schule und im Freizeitbereich - Bereiche, die allesamt
in Wechselwirkung mit gesellschaftlichen digitalisierungsbezogenen Entwicklungen
stehen.

Im Einklang mit Kremkow et al. (2022) und McGarr (2024) werden digitale Kompeten-
zen somit in der dargelegten Konzeption nicht auf technologische Kompetenzen redu-
ziert. Vielmehr werden einerseits Ich-bezogene Komponenten betont, die eine Reflexion
des eigenen Handelns erfordern, andererseits soziale Komponenten der Kommunikation
und Zusammenarbeit hervorgehoben. Digitale Kompetenz soll befahigen, aktivan einer
digitalisierten Welt teilzuhaben (Stifterverband 2018). Dabei zeigen sich insofern Ver-
bindungen zum Konzept der Medienkompetenz (Baacke 1997), als es auch bei digitaler
Kompetenz darum geht, auf der Basis eines Wissens um digitale Medien (Medienkunde)
diese rezeptiv und interaktiv zu nutzen und zu gestalten (Mediennutzung, Mediengestal-
tung) sowie diese kritisch perspektivieren zu kdnnen: reflexiv mit Blick auf sich selbst
und ethisch mit Blick auf das Sozialwesen (Medienkritik).

Grundlegend ist, dass digitale Kompetenz nicht angeboren ist, sondern sich im
Zuge sowohl von Sozialisations- als auch von Qualifikationsprozessen im Lebenslauf
entwickelt, d.h. gelernt werden kann. Digitale Kompetenz bildet eine Grundlage fir
schulisches Vermittlungshandeln, sowohl fiir die mediengestiitzte Gestaltung von
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Lehr-Lern-Prozessen als auch fiir ein Lehren und Lernen liber digitale Medien, d. h. die
Forderung von digitaler Kompetenz bei Schiiler:innen. Erganzt werden muss sie um
medienpadagogische Kompetenzen (Blomeke 2000; Tulodziecki 2015; Herzig et al. 2016),
dieesu.a.ermoglichen, Bedingungen fiir medienpadagogisches Handeln an der Schule
zu analysieren und weiterzuentwickeln. Wahrend digitale Kompetenz v.a. Uberschnei-
dungen mit der auch von Blomeke (2000) beschriebenen Medienkompetenz aufweist
(s. oben), kommen bei medienpadagogischer Kompetenz mit der mediendidaktischen,
der medienerzieherischen, der sozialisationsbezogenen und der Schulentwicklungs-
kompetenzim Medienzusammenhang weitere Kompetenzfacetten hinzu (ebd.). Gleich-
zeitig geht digitale Kompetenz gerade auch durch die Beriicksichtigung aktueller techno-
logischer Entwicklungen und den Einbezug etwa von Informations-, Daten- und KI-Kom-
petenz sowie die Berticksichtigung wirtschaftlicher Verflechtungen liber Medienbildung
hinaus (Gemkow 2023).

Bisherige Studien beschaftigen sich vor allem mit den Auspragungen digitaler Kom-
petenzen, weniger mit studentischen Digitalisierungskonzepten. Eine Ausnahme stellt
die Interviewstudie von Jiirgens und Mertens (2024) dar, aus der hervorgeht, dass die Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden gegeniiber Digitalisierung breit streuen und die
Positionierungen durch subjektive Digitalisierungskonzepte beeinflusst werden. So ver-
weist etwa der Typus «Oppositionelle> auf Grenzen des Technischen und eine Nicht-Pas-
sung zu ihrem professionellen Selbstverstandnis, wahrend die <Konsumierenden> Digita-
lisierung als etwas Neues ansehen, flir dessen Gestaltung sie sich nicht zustéandig sehen
(ebd.). Andere Studien stellen relativ geringe Kompetenzauspragungen fest (Schiefner-
Rohs 2020; Howard et al. 2021; Blume 2021). Lehramtsstudierende erreichen - im Ver-
gleich mit Studierenden anderer Fachrichtungen - sowohl zu Studienbeginn als auch im
fortgeschrittenen Studium seltener Mindeststandards digitaler Kompetenz (Senkbeil et
al.2020). Als ein Grund werden Besonderheiten des medialen Habitus von Lehramtsstu-
dierenden diskutiert. Kommer und Biermann (2012) konnten in einer rekonstruktiven
Studie mit Grundschullehramtsstudierenden drei Habitus-Typen nachzeichnen, wovon
nur einer, der cambivalente birgerliche Habitus>, mit einer distanzierten Betrachtung
digitaler Medien einhergeht. Die eher geringe Auspragung digitaler Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden steht in einem gewissen Widerspruch zu heterogenen Selbst-
einschatzungen in Bezug auf digitale Kompetenzen. So haben Rubach und Lazarides
(2021) drei Muster hinsichtlich digitaler Kompetenzselbsteinschatzungen gefunden:
Etwa die Halfte der 297 befragten Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe schatzt
ihre Fahigkeiten zur Gestaltung digitaler Inhalte als hoch ein. Von der anderen Halfte
sehen mehr Studierende ihre Fahigkeiten zur Gestaltung digitaler Inhalte als moderat
denn als gering an. Hohe digitale Kompetenzselbsteinschatzungen gehen dabei «mit
hoherem Interesse und Nutzeniiberzeugungen einher», «wahrend geringe und moderate
Kompetenzselbsteinschdtzungen zum Einsatz von Medien im Unterricht eher mit der
Befiirchtung von mehr Zeitaufwand und Uberforderung assoziiert sind» (ebd., 468-469).
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Fehrmann et al. (2023) stellen hingegen in ihrer Befragung von 156 Lehramtsstudieren-
den insgesamt eher geringe Selbsteinschatzungen in Bezug auf digitale Kompetenz
fest, ebenso beziiglich der Kompetenz, digitale Bildung im Unterricht einzusetzen. Mit
Blick auf den coronabedingten Digitalisierungsschub im Studium kommen Rogge et
al. (2023) zu dem Ergebnis, dass sich die Technikbereitschaft als Teilaspekt digitaler
Kompetenzen bei Studierenden fiir das Lehramt der Sekundarstufe im Verlauf der drei
coronagepragten Semester (Sommersemester 2020 bis Sommersemester 2021) positiv
entwickelte und dass diese Studierenden ihre digitale Kompetenz zunehmend als Teil
der eigenen Professionalisierung ansahen.

Damit zeigt die Studienlage ein insgesamt mehrdeutiges Bild, wonach die Messung
der digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden nur teilweise mit deren Selbst-
einschatzungen und habituellen Dispositionen in Bezug auf digitale Medien iiberein-
stimmt. Es deutet sich an, dass Digitalisierungskonzepte und habituelle Dispositionen
bedeutsam dafiir sind, wie sich Lehramtsstudierende zu digitalen Medien positionieren.

Trotz des pandemiebedingten Digitalisierungsschubs diirfte die Diagnose von
Schiefner-Rohs (2020) weiterhin Bestand haben, wonach die Forderung von digitalen
Kompetenzen kaum bzw. zumindest nicht flachendeckend in den Curricula und Modul-
handbliichern des Lehramtsstudiums verankert ist. Dem steht gegeniiber, dass eine hoch
ausgepragte digitale Kompetenz von der Bildungspolitik forciert und mit verschiedenen
padagogisch-didaktischen Zielsetzungen begriindet wird. Neben der Verbesserung der
digitalen Kompetenzenvon Schiiler:innen (Eickelmann et al. 2019) sollen Lehrpersonen
den «digital divide> verringern, der dadurch gestarkt wird, dass insbesondere im Bereich
der Digitalisierung «dem aufRerschulisch und informell gepragten Kompetenzerwerb
eine besondere Rolle zukommt, da dieser mit sozialen Herkunftsmerkmalen von Kindern
und Jugendlichen korrespondiert» (Ackeren et al. 2019, 105). Der kompetente Einsatz
digitaler Medien soll dariiber hinaus u. a. zur individuellen Forderung und zu differenzier-
ten Lehrsettings beitragen (Sliwka et al. 2023; Schaumburg 2022); zudem sollen Barrie-
ren gegenliber Schiiler:innen mit Behinderungen abgebaut werden (Weidenhiller 2024).

3.  Forschungsfrage, Sample und Forschungsmethoden
Angesichts der Bedeutung, die dem Aufbau digitaler Kompetenzen in der Lehrer:innen-
bildung zugesprochen wird, und angesichts der Tatsache, dass kaum empirische Unter-
suchungen zu digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden vorliegen, befasst sich
die Studie in explorativer Haltung mit der Forschungsfrage: «Welche Perspektiven lassen
sich bei Lehramtsstudierenden auf den Erwerb, die Art und die Nutzung von digitalen
Kompetenzen rekonstruieren?»

Die hier vorgestellte Studie rekurriert auf elf Gruppendiskussionen, die im Som-
mersemester 2021 an zwei Universitatsstandorten mit Lehramtsstudierenden
geflihrt wurden: sechs an der Universitat A, fiinf an der B Universitat. Auch wenn die
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Studierenden - typisch fiir erziehungswissenschaftliche Veranstaltungen - das Lehramt
flir unterschiedliche Schulformen (Grundschule und Schulformen der Sekundarstufen)
mit unterschiedlichen Fachern studierten, bestand die den Vergleich ermdglichende
Gemeinsamkeit darin, dass es sich durchweg um Lehramtsstudierende im fortgeschrit-
tenen Studienabschnitt handelte. Dadurch kann von einer dhnlichen Erfahrungsbasis
sowohlim Umgang mit digitalen Medien als auch an Schulen und der Universitat ausge-
gangen werden. Wahrend die zwei in A einbezogenen Seminare explizit Digitalisierung
als schulpddagogische Herausforderung zum Thema hatten, befassten sich die drei Semi-
narein B mitanderen schulpddagogischen Themen. Die Datenerhebungen, die wahrend
der Seminarzeit und auf freiwilliger Basis stattfanden, erfolgten an beiden Standorten
gegen Ende des Semesters in Gruppen mit flinf bis sieben Studierenden. Sie erstreck-
ten sich tber 31 bis 41 Minuten und wurden pandemiebedingt via Zoom durchgefiihrt.

Die von der Projektleitung geschulten Gruppendiskussionsleiter:innen haben
gemass den «reflexiven Prinzipien zur Initiierung und Leitung von Gruppendiskussio-
nen> (Bohnsack 2021,227-232) agiert. Oberstes Ziel war, das Relevanzsystem der Gruppe
bezliglich derinteressierenden Thematik zur Entfaltung zu bringen. Es galt entsprechend,
«in das kommunikative Regelsystem> [...] der Gruppe nur insoweit ein[zu]greifen, als
dies dazu dient, den Diskurs der Erforschten untereinander in Gang zu bringen bzw. zu
halten, d.h. Selbstlaufigkeit zu initiieren und zu bewahren» (ebd., 228). Dazu wurden
drei Impulse eingesetzt. Es wurden Pausen ausgehalten und immanente Nachfragen
gestellt, um das Relevanzsystem der Gruppen zur Entfaltung bringen zu kdnnen.

In diesem Beitrag wird der zweite Impuls fokussiert, der nach einer Frage nach Erfah-
rungen mit digitalen Medien im Studium eingesetzt wurde: «Was denken Sie: Inwiefern
werden Sie lhre digitalen Kompetenzen in lhrem kiinftigen Unterricht nutzen kdnnen?».
Dieser Impuls setzt voraus, dass die Studierenden liber digitale Kompetenzen verfiigen,
was bewusst derart formuliert wurde, um zu analysieren, ob sich die Studierenden von
dieser Kompetenzzuschreibung distanzieren oder ihr folgen. Zudem transportiert der
Impuls die Annahme, dass die Moglichkeit besteht, digitale Kompetenzen im Unter-
richt zu nutzen. Die Studierenden wurden somit aufgefordert, sich zu dieser Annahme
zu verhalten und ihr kiinftiges Unterrichtshandeln - sei es im Beruf oder noch wahrend
des Studiums - zu antizipieren.

Zur Auswertung der elf transkribierten Gruppendiskussionen kam die Dokumentari-
sche Methode nach Bohnsack (2021) und Przyborski/Wohlrab-Sahr (2021) zum Einsatz.
Wahrend die formulierende Interpretation dazu diente, einen Uberblick tiber die The-
menstruktur der Diskussionen zu erhalten, wurde die reflektierende Interpretation dazu
genutzt, handlungsleitende Orientierungsrahmen der Gruppen in Bezug auf die digitalen
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden zu rekonstruieren. Dazu wurde zunachst fiir
jede Gruppendiskussion die Diskursorganisation herausgearbeitet, d. h. nachgezeichnet,
wie sich der Diskurs entfaltet. Fokussierungsmetaphern wurden zur Erfassung diskur-
siv dichter Passagen rekonstruiert, in denen sich die Orientierungsrahmen der Gruppe
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biindeln. Die im gruppeniibergreifenden Vergleich vorgenommene Rekonstruktion von
positiven und negativen Gegenhorizonten und von Enaktierungspotenzialen erwies
sich als tragfahig, um die Perspektivierungen der Studierenden auf ihre (unterstellten)
digitalen Kompetenzen zu erfassen. Eine zusatzlich genutzte Textsortentrennung liess
erkennen, an welchen Stellen die Studierenden bei dem eher auf Argumentation aus-
gelegten Impuls auf Erzahlungen und Beschreibungen zuriickgriffen. Die so generierten
Orientierungsrahmen wurden in Fallbeschreibungen verdichtet.

4. Ergebnisse

Eine erste Auffalligkeit besteht daran, dass alle Gruppen nicht nur - auf Grund des ent-
sprechenden Impulses erwartungskonform - ihre Nutzung wahrgenommener digitaler
Kompetenzen thematisieren (Kap. 4.1), sondern eigeninitiiert auch tiber den Erwerb die-
ser Kompetenzen sprechen (Kap. 4.2). Die rekonstruierten Orientierungsrahmen bezie-
hen sich daher auf diese beiden Themen. Zur Illustration werden im Folgenden jeweils
Falle dargestellt, die fiir das Gesamtsample typische Kontrastierungen reprasentieren.

4.1 Orientierungsrahmen in Bezug auf die Nutzung digitaler Kompetenzen
Zum Einstieg sei eine Passage aus der Gruppe B3A prasentiert:

S2w': [...] Okay. Ahm also ich hatt jetzt gesagt (.) &hm, in Bezug auf den Unter-
richt, dass man schon viele verschiedene Moglichkeiten hat. Auch viele
Methoden, die man einbringen konnte. Wo ich aber eher das Problem sehe
ist aufseiten der Schule, dass oft die Gegebenheiten gar nicht da sind. [...]
wenn ich so an meine Schulzeit zurliickdenke, war das mit dem Wlan auch
immer ein Problem, je nachdem, in welchem Klassenraum man war oder es
gab noch kein Smartboard oder irgendwie so was. Und da: sehe ich dann
eherso die Grenzen. Hm: und vielleicht auch in Bezug auf den Datenschutz,
da weiB ich auch nicht genau, wie man dhm (.) ja wie das da alles so aus-
sieht. @(.)@ Da ham wir aber auch seitens der Uni nicht so viel, finde ich,
Infos bekommen. Bis jetzt.

S7w: Ja,ichdenkeauch,dassmanda (.) aufjeden Fall einen speziellen Lehrgang
oderirgendwieja(.) nochmal ne Infoveranstaltung auf jeden Fall oder eine
Einflihrung in diese Smartboards kriegen sollte seitens der Schule oder
ehm (.) auch sonst wie, wenn damit gearbeitet wird &hm, (.) weil ich das
echt nicht so einfach finde und auch grad wegen den Datenschutzbestim-
mungen. Da gibt’s so viele (.) rechtliche (.) Schritte, die da sonst eingelei-
tet werden kdnnen. Da muss man echt vorsichtig sein [...] weil dann auch

1 Die Diskussionsteilnehmer:innen werden mit Kiirzeln bezeichnet, wobei <S> fiir Studierende:r, die Zahl fiir
das Auftreten in der Diskussion und «w> oder «m> fiir das Geschlecht steht.
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schon wieder gewisse Rechte verletzt werden und ja (.). Jede Schule stellt
halt nicht unbedingtimmer I-Pads zur Verfiigung oder hat eben dieses Bud-
get dafiir. Ahm, wenn man das natiirlich hat, muss ich sagen, dann wiird
ich das natdirlich gerne nutzen und ich glaube, dann gibt es da bestimmt
auch tolle Tools, die man nutzen kann [...]

Séw: Ja, das hatte ich jetzt auch gesagt, dass die Voraussetzungen (.) nicht da
sind und wie du gesagt hattest, S7w, dass (.) dass es so ne Infoveranstal-
tung geben sollte oder so zu den Smartboards. (B3A, Z. 388-427)

In dieser Passage werden zwei Aspekte deutlich, die in der Diskussion B3A wiederholt
vorkommen. Erstens binden die Studierenden die Nutzungihrer digitalen Kompetenzen
andie technische Ausstattung der Schulen. Sie orientieren sich damit an organisationa-
len Rahmenbedingungen, bei denen sie auch auf Basis ihrer eigenen Schulerfahrungen
(«wenn ich so an meine Schulzeit zuriickdenke») skeptisch antizipieren, dass diese nur
eingeschrankt gegeben sind (Proposition durch S2w: «oft die Gegebenheiten gar nicht
da sind»; Elaboration durch S7w: «nicht unbedingt immer |-Pads zur Verfligung» sowie
durch Séw: «die Voraussetzungen (.) nicht da sind»). Zweitens wird erkennbar, dass die
Studierenden dabei durchaus davon ausgehen, liber digitale Kompetenzen zu verfiigen,
die allerdings nicht ndher ausgefiihrt werden, sondern unter Nutzung des Indefinitpro-
nomens «man» generalisiert und abstrahiert als Verfligbarkeit von Handlungsoptionen
aufscheinen (Proposition durch S2w: «dass man schon viele verschiedene Moglichkeiten
hat»; Elaboration durch S7w: «tolle Tools, die man nutzen kann»). Die Nutzung digitaler
Medien erscheint im positiven Horizont, dessen Enaktierung wird allerdings durch die
Rahmenbedingungen an den Organisationen eingeschrankt. Dabei bleiben die Studie-
renden inihren Ausfiihrungen zur Verwendung von Medien vage. Unspezifische Mengen-
angaben («viele») und Begriffe («<Mdglichkeiten», «<Methoden», «Tools»), deren Bedeutung
nichtexpliziert wird, werden in diesem Zusammenhang gebraucht. Gleichzeitignehmen
die Studierenden aber auch Begrenzungen ihrer digitalen Kompetenzen wabhr, die sich
zum einen auf mangelndes Wissen zum Datenschutz beziehen (Proposition durch S2w:
«Datenschutz, da weifd ich auch nicht»; Elaboration durch S7w: «weil ich das echt nicht
soeinfach finde und auch grad wegen den Datenschutzbestimmungen»), zum anderen -
zumindest bei S7Tw und S6w - auch auf die Bedienung von Smartboards. Auffallig ist,
dass S2w die damit konstatierte Wissensliicke als Versaumnis der Universitat betrachtet
(«seitens der Uni nichtsoviel[...] Infos bekommen»), wahrend S7w und S6w der Schule -
wem genau dort, bleibt offen - die Aufgabe zuschreiben, Wissensliicken hinsichtlich der
Smartboard-Verwendung durch eine «Infoveranstaltung» auszugleichen.

Gruppe A1C kontrastiert in mehrfacher Weise mit Gruppe B3A:

Siw: Alsoich hab fiir: mich: gemerkt, dh ich hatte jetzt SPUs und werd auch im
Herbst jetzt mein erstes Schulpraktikum haben. Ich bin eher nen Typ fir
Oldschool. Also (.) ich hab @h den Polylux stark fiir mich entdeckt und auch
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ah (.) Beamer, klar das funktioniert auch mit dem Laptop und so, aber ich
finde ah (.) diese ganzen Tools, die man benutzen kann, das ist mir persén-
lich zu viel. Das ist mir (.) einfach in der Menge zu viel Moglichkeiten und
ichfind, das kann schnell iiberladen sein.[...] Das nervt. Find ich. Aber das
ist sicherlich auch Geschmackssache.

S5w: Ich sag mal, man muss ja auch immer gucken, inwieweit die Schulen da
auch die Kapazitaten haben, ja. Also ich erinnere mich an mein erstes
grof3es Schulpraktikum und war dann auch an so ner «oldschool> Schule.
Ahm: wo gefthlt nichts da war, wo es auch schon allein an Bastelmateria-
lien haperte oder an (.) Klebstoff, und keine Ahnung. Die gefiihlt von Com-
putern und Laptopsim Unterricht noch nieirgendwas gehort ham. [...] Also
ahm, es ist halt schwierig. Also ich glaub (.), wenn die M&glichkeiten da
sind, bin ich schon so, dass ich sage, nicht unbedingt auf digitale Medien
verzichten. Man muss halt gucken, dass man da ein gesundes Mittelmass
findet. Also nicht libertreibt aber (.) wie gesagt jetzt nicht nur auf Arbeits-
blatter und &h Blicher setzt. Ah auch das ist wichtig, keine Frage, aber
ich denke, so ne schone Abwechslung machts dann im Endeffekt. (A1C, Z.
337-364)

Im Unterschied zu Gruppe B3A thematisiert diese Gruppe nicht nur die Verwendung
digitaler Medien an der Schule, sondern auch, in welchem Verhaltnis eine Nutzung digi-
taler Medien zu einer Nutzung analoger Medien steht bzw. stehen sollte. Die Erfahrungs-
grundlage ist dabei - anders als bei B3A - nicht die eigene Schulzeit, sondern Praktika
wéhrend des Studiums («SPUs», «Schulpraktikum»). Auffallig ist innerhalb der Gruppe
die konnotative Verschiebung des Begriffs «Oldschool», mit dem sich S1w im positiven
Horizont selbst einschatzt und der dann von S5w im negativen Horizont zur {iberzeich-
neten Kennzeichnung ihrer Praktikumsschule genutzt wird («geflihlt von Computern
und Laptops im Unterricht noch nie irgendwas gehort»). Darin dokumentiert sich ein
antithetischer Diskurs, in dem die beiden Studentinnen - anders als in B3A - unter Nut-
zung des Personalpronomens erste Person Singular Stellung beziehen. Wahrend S1w
durchaus nicht ndher ausgefiihrte «Moglichkeiten» der Nutzung digitaler Medien sieht,
sich aber von diesen distanziert - die Metapher «liberladen» steht fiir eine Gefahr, bei
er es zu einem Schaden bzw. einer negativen Folge kommen kann -, pladiert S5w fiir
eine Kombination analoger und digitaler Medien im Sinne einer «Abwechslung» und
eines «gesunden Mittelmalles».

Die Gruppe A1C geht insofern einen Schritt weiter als B3A, als sie nicht bei der The-
matisierung einer Begrenzung der Nutzung ihrer digitalen Kompetenzen stehen bleibt
(schulische Rahmenbedingungen, rechtliche Unsicherheiten, eigenes Unwissen). Sie
erkennt zwar teilweise auch eine mangelnde Ausstattung als begrenzenden Faktor, doch
dokumentiert sich demgegeniiber ein relativ hohes Mass an Handlungsfahigkeitin dem
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Sinne, dass die Studierenden wahrnehmen, auf der Basis gegebener schulischer Rah-
menbedingungen liber ein angemessenes Mass der Mediennutzung entscheiden zu kon-
nen, wenngleich die Kriterien ihrer Entscheidungsfindung nicht thematisch werden. Die
wahrgenommenen eigenen Kompetenzen nehmen dabei keine begrenzende Rolle ein.
Weitere Kontrastierungen hinsichtlich der Nutzung wahrgenommener digitaler Kom-
petenzen bietet die Gruppe A2A. Wahrend die Ausfiihrungen von B3Aund A1C beziiglich
der Nutzung digitaler Medien in der Schule vage bleiben, wird in A2A ein konkretes Tool
benannt und aus einer fachdidaktischen Perspektive heraus hinsichtlich der Verwen-
dung und Zielsetzung thematisiert:
«Also ich wiirde auf jeden Fall GeoGebra benutzen, weil ich hab das jetzt. Hab
mich da jetzt n bisschen eingearbeitet und ich sehe da sehr grofles Potenzial
drin. Wenn man einfach schnell sehr effektiv irgendwelche Kreise meinetwegen
erstellen kann, mit nem gewiinschten Radius» (A2A, Z. 471-475).

Ahnlich wie in A1C zeigen sich in A2A einander widersprechende Haltungen gegen-
Uber digitalen Medien, die sich hier jedoch in einem oppositionellen Diskurs mit klar
voneinander getrennten Positionen dokumentieren: Wahrend auf der einen Seite eine
umstandslose Absolutheit beziiglich der Nutzung digitaler Medien vorliegt - diese sol-
len «aufjeden Fall» (Z. 471) verwendet werden -, sprechen sich andere Studierende fir
ein analoges Arbeiten im Fachunterricht aus. Zur Begriindung beider Positionen werden
jeweils Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit herangezogen.

Abschliessend ist hinsichtlich der Kompetenznutzung festzuhalten, dass bei B3A
die Bereitschaft zur Nutzung vage gehaltener digitaler Medien an die Schulausstat-
tung gekniipft ist. Hinzu kommt eine Begrenzung aufgrund eigenen Unwissens bezlig-
lich Datenschutzes und Verwendungsweisen von Smartboards (Orientierungsrahmen:
Begrenzungen fokussieren). In A1Cist die Bereitschaft zur Kompetenznutzung ebenfalls
an die Schulausstattung gekniipft, allerdings dokumentiert sich hier eine gewisse Ent-
scheidungsfahigkeit hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien (Orientierungsrahmen:
bedingtes Entscheiden). Bei A2A schliesslich steht eine absolute Bereitschaft zur Kom-
petenznutzung mit konkreten Nutzungsmoglichkeiten im Fachunterricht einer ableh-
nenden Haltung gegeniiber (Orientierungsrahmen: fachdidaktisches Argumentieren).
Alle drei Gruppen rekurrieren auf zuriickliegende Erfahrungen an Schulen - B3A und
A2A auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit, A1C auf Erfahrungen aus Schulpraktika
wahrend des Studiums.

4.2 Orientierungsrahmen in Bezug auf den Erwerb digitaler Kompetenzen

Im Zuge der Diskussion ihrer digitalen Kompetenzen thematisieren alle Gruppen auch
den Erwerb ihrer digitalen Kompetenzen. Diesbeziigliche Kontrastierungen gehen bei-
spielhaft aus den Gruppen A1B und A1C hervor. Zunachst ein Auszug aus der Gruppe A1B:

Jan-Hendrik Hinzke und Josephine Ellermeyer www.medienpaed.com >26.01.2026

258


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

S4w: Also ich wiirde sagen dadurch, dass wir halt wirklich (.) zu so vielen The-
menbereichen vieles so mit (.) bekommen haben und uns erzdhlt wurde
und wir echt massiv viel Inspiration sagich mal bekommen haben, (.) denke
ich zumindest flir mich schon, dass ich einiges an Digitalem (.) mit in mei-
nem Unterricht einbauen mochte.

S2w: Ja,ich definitivauch. Also ahm, selbst wenn wir jetzt im Studium nicht die
(.) ja groRte Medienkompetenz auch entwickeln (.) werden oder kénnen.
Dann sind wir ja (.) auch sonst selbst noch in der Lage, uns da selbst zu
schulen. Ahm (.) ja also ich werde da auch definitivin meinem Unterricht
auch digitale Medien nutzen. [...]

S3m: Ok. Ich sehe dastatsichlich genauso. Ahm (.) Das liegt aber auch vor allem
daran, (.) also nicht nur daran, dass man jetzt diese Kompetenzen fiir digi-
tale Medien irgendwie durch Uni oder Schule bekommen hat, (.) sondern
einfach auch daran, dass wir alle noch in dem Alter sind, wo man damit
auch einfach grolR geworden ist. Wo man digitale Medien von klein auf
kennengelernt hat (.) und dasist glaube ich auch n Punkt, weshalb man da
jetzt nicht irgendwie (.) digitalen Medien gegeniber verschlossen ist und
auch gar nicht da gegeniiber verkrampft ist, (.) das auch in seinen Unter-
richt mit einzubinden. (2)

S4w: Ehm ja, das wollte ich quasi auch gerade sagen, dass wir ja auch (.) das
eigene Interesse an den Medien haben, dass wir halt noch jung sind und
wir uns auch wahrscheinlich noch (.) eher selbst was beibringen kénnen
und selberso’n bisschen (.) durchfuchsen kénnen, wie so was funktioniert.
(A1B, Z.226-254)

S4w proponiert den Wunsch, «einiges an Digitalem» in ihrem kiinftigen Unterricht
«einbauen» zu wollen. Wie schon in den Gruppen B3A und A2A wird hier eine unprazise
Sprache genutzt, wobei weder die Mengenangabe noch die Bezugsgrosse klar erscheint.
Offenbar denkt die Studentin an eine Integration digitaler Medien in einen weitgehend
nicht-digitalen Unterricht. S4w begriindet diesen Wunsch mit einer kollektiven Erfah-
rung, in der eine nicht nédher bezeichnete Gruppe als Empfangerin erscheint («wir haben
vieles mitbekommen und Inspiration bekommens). Woher diese Inspiration stammt,
bleibt unklar; es kdnnte sich dabei um das Studium handeln. Die Validierung durch S2w
bezieht sich daraufhin offenbar auf den Wunsch, digitale Medien in den Unterricht zu
integrieren. Die nachfolgende Begriindung bezieht sich wie bei S4w auf vorhandenes
Wissen, welches anders als bei S4w aber nicht empfangen wurde, sondern das sich die
Studierenden gemass S2w selbst erarbeiten konnen. Der dabei benutzte Begriff <uns
selberschulenistinsofern bemerkenswert, als er zum einen auf ein Lernen jenseits des
Studiums verweist, sich zum anderen inhaltlich auf den schulischen Kontext bezieht:
Es geht um ein <Sich-Selber-Schulen> fiir die Nutzung digitaler Medien im schulischen
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Unterricht. Auffallig ist zudem, dass S2w von «Medienkompetenz» spricht, wéahrend
der Impuls auf «digitale Kompetenz> fokussiert, worin ein sich gruppeniibergreifend
zeigendes Phanomen Ausdruck findet: Digitale Kompetenzen werden von den Studie-
renden mit digitalen Medien verbunden, aber nicht primar in dem Sinne, liber Wissen
lber Medien zu verfiigen und diese in verschiedenen Kontexten bedienen zu kénnen,
sondern in dem Sinne, dass diese Medien im konkreten Kontext Unterricht eingesetzt
werden konnen.

S3m greift daraufhin den Erhalt von digitalen Kompetenzen auf und verortet die-
sen klarer als S4w aufseiten der «Uni oder Schule». Als Hauptargument daftir, offen fiir
die Verwendung digitaler Medien im Unterricht zu sein, fiihrt der Student einen gene-
rationalen Erfahrungsraum an: «wir alle noch in dem Alter sind, wo man damit auch
einfach groR geworden ist. Wo man digitale Medien von klein auf kennengelernt hat».
Wie seine Vorrednerinnen konstruiert S3m hier eine Gruppe, zu der er offenbar seine
Kommiliton:innen und sich selbst zahlt, fokussiert dabei aber eine an das Alter gekop-
pelte Haltung gegeniiber digitalen Medien. S4w validiert das Gesagte und betont nun
ihrerseits die generationale Lagerung sowie die Selbstaneignung digitaler Kompetenzen,
wobei sie letztere mit der Metapher «durchfuchsen» umschreibt. Darin dokumentiert
sich eine Tatigkeit, die eine Bewaltigung einer Anforderung durch intensive Eigenakti-
vitat beinhaltet.

Wahrend die Selbstaneignung digitaler Kompetenzen in A1B damit als nicht prob-
lematisch aufscheint, wird die Universitat in der bereits bekannten Gruppe A1Cin ihrer
Rolle als Kompetenzvermittlerin betont und in die Pflicht genommen:

Slw: Hast du in deinem Studium richtig, das, die Arbeit mit dem interaktiven
Whiteboard gelernt?

S3w: Ja.
Slw: Im richtig im Seminarplan mit drin oder hast du so nen Zusatzworkshop
gemacht?

S3w: Also:inder Chemiedidaktik [...] wurde uns dann plotzlich in unseren Semi-
narraum so nen Ding gestellt und die Dozentin hat gesagt: <Jo, damit arbei-
ten wir jetzt> und //hmh// dann mussten wir damit arbeiten sozusagen. Also
es war nicht eingeplant urspriinglich, aber ab dem Punkt, wo wirs hatten,
(.) sind wir dann (.) ja, mussten wir damit umgehen, weil wir keine Tafeln
mehr hatten und kein normales Whiteboard mehr. Ahm aber, das Ding ist
haltauch (.) von Hersteller zu Hersteller (.) sind die Dinger komplett unter-
schiedlich. Also nur, weil ich das jetzt an einem kann, heisst das nicht, dh:
dass ich alles auch so komplett dann auf dem nachsten anwenden muss.
Da miisste ich mich wahrscheinlich trotzdem dann noch reinfuchsen. [...]

Slw: Ja, das find ich halt auch super wichtig, dass das irgendwie ins Studium
mit eingebaut ist. [...] In meinem Studium wird das nicht einmal thema-
tisiert, in meinen Fachern. Da heisst es dann ¢a, es gibt sowas>, aber wie
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das dann in echt funktioniert, wird mir nicht mitgegeben. [...] Ausser du
hast halt Zeit, (.) um das neben deinem Studium noch zu vereinbaren //
und das ist irgendwie nicht machbar. (A1C, Z. 382-412)

Als Reaktion darauf, dass S3w von Lernerfahrungen an der Universitat berichtet hat,
fragt S1w nach, ob S3w die Arbeit mit dem Whiteboard «richtig» gelernt hat. Durch die
auf die Bejahung hin gestellte zweite Nachfrage wird ersichtlich, dass sich das «richtig»
auf die Verortung des Lernens bezieht, darauf, ob es im Wahl- oder im Pflichtbereich
stattgefunden hat. S3w berichtet daraufhin von einer Begebenheit im Chemiesemi-
nar, in dem die Einfiihrung von Whiteboards zu deren Thematisierung und Nutzung
gezwungen hat. Sie schrankt das erhaltene Wissen mit Blick auf die Vielfalt der Gerate
ein und nutzt dabei mit «<reinfuchsen» einen dhnlichen Begriff wie er oben in Gruppe A1B
verwendet wurde («durchfuchsen») - nun allerdings im Kontext einer hypothetischen
Notwendigkeit («<miisste»), nicht wie bei A1B im Kontext einer Fahigkeit (<kdnnen»). In
der sich anschliessenden Ausserung von S1w driickt sich die implizite Erwartungshal-
tung aus, dass die Universitat fiir die Vermittlung (<mitgeben>) digitaler Kompetenzen
innerhalb des Pflichtbereichs sorgt (siehe hierzu auch in Kap. 4.1 Gruppe B3A, in der ein
geringfligiges <cBekommen von Infos durch die Universitat> als Rechtfertigung fiir eigenes
Unwissen hinsichtlich des Datenschutzes angeflihrt wird). Im negativen Gegenhorizont
erscheinen Zusatzangebote neben dem Studium. Eine Selbstaneignung in der Freizeit
wird dabei als nicht umsetzbar problematisiert.

Eine solche Distanzierung von der Selbstaneignung digitaler Kompetenzen in der
Freizeit, jenseits des Studiums, bei gleichzeitigem In-die-Pflicht-Nehmen der Universi-
tatwiein Gruppe A1C (Orientierungsrahmen: Kompetenzvermittlung durch Universitat)
kontrastiertim Sample mit Gruppen, in denen eine Selbstaneignung als Selbstverstand-
lichkeit dargestellt wird, wie etwa in Gruppe A1B (Orientierungsrahmen: Selbstaneig-
nung von Kompetenz). Dabei fallt auf, dass nur die Studierenden mit letztgenanntem
Orientierungsrahmen Kollektivitat im Sinne eines Generationszusammenhangs herstel-
len: Das Aufwachsen mit digitalen Medien wird dabei als Grundlage eines Vermdgens
betrachtet, eigenstandig Kompetenzen aufzubauen.

5. Diskussion und Ausblick
Die Interpretation von elf Gruppendiskussionen an zwei Universitatsstandorten bietet
zusammengefasst folgende Antworten auf die Frage, welche Perspektiven sich bei Lehr-
amtsstudierenden auf den Erwerb, die Art und die Nutzung von digitalen Kompetenzen
rekonstruieren lassen.

Bezliglich des Erwerbs wird ein Kontrast zwischen einer unproblematischen Selbst-
aneignung digitaler Kompetenzen und einer problematisierten Kompetenzvermittlung
durch die Universitat erkennbar. Wahrend sich manche Gruppen als Mitglieder einer
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Generation verstehen, die sich digitale Féhigkeiten selbststéandig beibringen kann (s.
Metapher «durchfuchsens), reproduzieren andere Gruppen die Norm, dass die Universitat
fur die Vermittlung digitaler Kompetenzen zusténdig sei und dies fest curricular veran-
kert sein sollte. Damit machen diese Studierenden ihre selbst wahrgenommene bislang
ausgebliebene Professionalisierung hinsichtlich digitaler Kompetenzen zu einem Orga-
nisationsproblem. Fiir die Organisation, konkret fiir die universitdre Lehrer:innenbildung
bedeutet dies zunéchst, ein Bewusstsein flr die diskrepanten Perspektivierungen der
Studierenden aufzubauen. Fakultative Zusatzangebote, die eigentlich jene Studierenden
erreichen kénnten, die ein universitares Lernangebot einfordern, kénnten nicht zielfiih-
rend sein, da sie als zweitrangig zum Studium angesehen und damit ggf. nicht in der
Breite genutzt werden. Es brauchte in die verbindlichen Curricula integrierte, differen-
zierte Angebote (s. auch Schiefner-Rohs 2020), die an den lebensweltlichen Erfahrungen
und vorhandenen Fahigkeiten von Studierenden ansetzen und diese als Grundlage des
Erwerbs weiterer digitaler Kompetenzen lernrelevant werden lassen, um beiden Grup-
pierungen gerecht werden zu kénnen.

Mit Blick auf die Art der digitalen Kompetenzen wird gruppeniibergreifend ersicht-
lich, dass die Studierenden mit digitaler Kompetenz Medienkompetenz und medienpad-
agogische Kompetenz verbinden. Der Fokus liegt dabei nicht auf Mediengestaltung und
Medienkritik, sondern auf Medienkunde und v.a. Mediennutzung (Baacke 1997), d.h.
auf einem Kennen und Bedienen-Konnen digitaler Endgerate wie dem Smartboard und
deren Integration in die (antizipierte) Unterrichtsgestaltung. Dabei gehen alle Gruppen
davon aus, liber gewisse digitale Kompetenzen zu verfiigen. Sie sehen aber auch, dass
diese noch ausgebaut bzw. angesichts technischer Entwicklungen weiterentwickelt wer-
den miissen. Im Anschluss an Roth (1971) erscheint digitale Kompetenz als Sozialkom-
petenz, insofern sie - sicherlich beeinflusst durch den Gruppendiskussionsimpuls - zur
Nutzung digitaler Medien in unterrichtlichen Kontexten zum Einsatz kommen soll, und
zudem als Sachkompetenz, da zu aktualisierendes Wissen um mediale Entwicklungen
ins Zentrum geruickt wird. Weniger geht es um Selbstkompetenzin dem Sinne, dass eine
Reflexion des eigenen Handelns und ein miindiger Umgang damit thematisiert werden.
Auch medienerzieherische und mediensozialisatorische Aspekte sowie Schulentwick-
lungskompetenz, die nach Blomeke (2000) Facetten medienpéadagogischer Kompetenz
darstellen, werden kaum perspektiviert. Allerdings finden sich in den Gruppendiskus-
sionen Spuren von Reflexion, wenn die Studierenden von sich aus lber ihre digitalen
Kompetenzen und deren Erwerb sprechen.

Hinsichtlich der Nutzung digitaler Kompetenzen im Unterricht zeigt sich ahnlich wie
in der Untersuchung von Jiirgens und Mertens (2024) ein differenziertes Bild. Erstens
gibt es Gruppen, in denen die Nutzung digitaler Medien durchgehend im positiven Hori-
zontaufscheint, dessen Enaktierung, d. h. Umsetzung in die Praxis, aber problematisiert
wird. Diese Gruppen fokussieren Begrenzungen, die sich auf die schulische Ausstattung
mit Endgerdten und digitaler Infrastruktur sowie auf eigenes Unwissen hinsichtlich des
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Datenschutzes und der Bedienung bestimmter Gerate beziehen. Zweitens gibt es Grup-
pen, in denen der Einsatz digitaler Medien im Unterricht antithetisch bzw. oppositio-
nell diskutiert wird. Hier wird das Verhaltnis der Verwendung digitaler und analoger
Medien thematisiert, wobei die Studierenden zur Argumentation teilweise die eigenen
Haltungen fokussieren («Typ fiir Oldschool»), teilweise konkrete Verwendungsweisen
bestimmter Medien und damit einhergehende Chancen fiir den Unterricht anfiihren.
Damit spannt sich die Nutzung der eigenen Kompetenzen zwischen einer Abhangigkeit
von begrenzenden Faktoren, die teils mit der Organisation Schule verbunden werden,
teils mit eigenem Unwissen, und einem selbstbestimmten Entscheiden liber Einsatz-
moglichkeiten digitaler Medien auf.

Auffallig ist, dass hinsichtlich der Nutzung durchgehend Erfahrungen mit digitalen
Medien in schulischen Kontexten herangezogen werden. Diese sind offenbar im perfor-
mativen Gedachtnis (Bohnsack 2017) der Studierenden verankert und stammen aus der
eigenen Schulzeit oder aus Schulpraktika. Die zufallig zusammengesetzten Gruppen
weisen dabei konjunktive Erfahrungsraume auf, d. h. die Studierenden verstehen ein-
ander unmittelbar, obgleich sie nicht dieselben Schulen besucht haben. Dies verweist
auf strukturidentische Erlebnisse, die offenbar standortiibergreifend fiir verschiedene
schulische Organisationen kennzeichnend sind. Erfahrungen an der Universitat scheinen
demgegeniber fiir die Nutzung der eigenen Kompetenzen im Unterricht nicht relevant zu
sein. Dies steht kontrar zu dem Erwerb der digitalen Kompetenzen, denn dort erscheint
die Universitat zumindest fiir manche Gruppen als relevanter konjunktiver Erfahrungs-
raum, nicht jedoch die Schule. Zugleich deutet sich in den Daten aber zumindest an,
dass der Erwerb digitaler Kompetenzen mit der Nutzung im Unterricht verbunden sein
kann, wie an dem als Begrenzung dargestellten Aspekt <eigenes Unwissen> erkennbar
wird. Auffalligistinsgesamt, dass sich die universitdre Organisationszugehdrigkeit nicht
systematisch in den Daten abbildet, d. h. sich die rekonstruierten Orientierungsrahmen
an beiden Universitdten finden. Sollte sich dieser Befund in weiteren Studien bestatigen,
konnte dies ein Hinweis darauf sein, dass die Generationszugehdrigkeit und die Erfah-
rungen an der Organisation Schule fiir den Erwerb und die Nutzung digitaler Medien
wirkmadchtiger sind als die Zugehdrigkeit zur Organisation Universitat.

Angesichts der Limitationen der durchgefiihrten explorativen Studie, insbesondere
desvergleichsweise kleinen Samples und der Fokussierung auf die Nutzung der eigenen
digitalen Kompetenzen in Bezug auf unterrichtliche Kontexte, waren kiinftige Untersu-
chungen weiterfiihrend, die sich dezidiert dem Verstandnis und in biografischer Pers-
pektive dem Erwerb digitaler Kompetenzen widmen. Offenbar ist die Kompetenznut-
zungin der Perspektivierung der Studierenden eng mit dem Kompetenzerwerb verbun-
den, wobei diesem Verhaltnis in weiteren Studien ebenso naher nachgegangen werden
konnte wie der Frage, in welcher Beziehung organisationale Kontexte und ausserorga-
nisationale Kontexte beim Kompetenzerwerb stehen.
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Professionstheoretisch betrachtet, verweisen die vorgelegten Ergebnisse insofern
aufeinen digitalisierungsbezogenen Professionalisierungsbedarf, als die Studierenden
nicht nur selbst verschiedentlich Notwendigkeiten des weiteren Kompetenzaufbaus
markieren, sondern sich auch ein relativ enges Verstandnis von digitalen Kompetenzen
dokumentiert. Dieses fokussiert auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Nicht
thematisiert wird dabei die Schiiler:innenseite, d. h. welche Auswirkungen ein solcher
Medieneinsatz auf die Schiiler:innen und ihr Lernen hat oder haben kdnnte. Bei aller
Betonung eines Unterrichtens mit Medien gerat das Unterrichten Giber Medien und damit
der Aufbau auch einer kritisch-distanzierten Haltung von Schiiler:innen gegeniiber die-
sen ebenso wenigin den Blick wie die Frage, wie ein Unterricht mit digitalen Medien sein
misste, um den «digital divide> zu verringern (Ackeren et al. 2019), Schiiler:innen indi-
viduell hinsichtlich ihrer Selbststandigkeit zu fordern (Sliwka et al. 2023) und Barrieren
fuir das Lernen abzubauen (Weidenbhiller et al. 2020). Explizite theoretische Beziige und
Verweise auf Studien finden sich nicht, eine kritisch-distanzierte Haltung gegentiber digi-
talen Medien (Kommer und Biermann 2012) zeigt sich nur ansatzweise in jenen Gruppen,
die das Verhaltnis zu analogen Medien thematisieren. Damit bestatigt die Studie den
Forschungsstand, nach dem die digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden als
ausbaufahig markiert werden (Schiefner-Rohs 2020; Howard et al. 2021; Blume 2021).
Gleichzeitig zeigen die Daten aber auch, dass die Studierenden ihre eigenen digitalen
Kompetenzen durchaus kritisch einschatzen und selbstlaufig auf die Bedingungen fiir
den Erwerb und Ausbau dieser Kompetenzen zu sprechen kommen. Hier kann die univer-
sitdre Lehrer:innenbildung ansetzen. Eine Option ware, die Moglichkeiten zum Erwerb
digitaler Kompetenzen an der Universitat, aber v.a. auch in der von den Studierenden
andieser Stelle ausgeblendeten Schule zum Thema zu machen, um so die Perspektiven
der Studierenden zu weiten und sowohl die eigene Lernbiografie als auch das Lernen
von Schiiler:innen mit und tiber digitale(n) Medien der Reflexion zugédnglich zu machen.
Flr eine solche Reflexion braucht es universitare Lehr-Lern-Situationen, die frei vom
Handlungsdruck der Schulpraxis und von Nutzungsmaximen eine distanzierte Betrach-
tung im Sinne einer Gegeneinanderfiihrung von Erfahrungen und Perspektiven ermog-
lichen. Universitaten sind hier als Organisationen gefragt, die Dozierenden beim Aufbau
dafiir notwendiger digitaler und medienpadagogischer Kompetenzen zu unterstiitzen.
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