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Das vorliegende Traktat erläutert und beschreibt die Umsetzung einer Lehrveran-
staltung (“Digitale Grundbildung”) im Fachbereich Bildungswissenschaften an der 
Privaten Pädagogischen Hochschule der Diözese Linz (PHDL) in Form eines hybriden 
Lernsettings. Der Beitrag liefert eine Bestandsaufnahme auf Grundlage der Planung 
der zur Anwendung kommenden methodisch-didaktischen Settings bis hin zu einer 
Evaluation unter Einbeziehung und Reflexion wissenschaftlicher Modelle wie z. B. dem 
“ADDIE”-Modell. Die dargestellten Lehr-Lern-Szenarien in hybriden Lernsettings stel-
len Basis, Grundlage und Anregungen für Studierende der Lehrveranstaltung “Digitale 
Grundbildung” im Masterstudium des Lehramts für Sekundarstufe an der PHDL dar, 
um eigene digitale Selbstlerneinheiten zu entwickeln und diese auch, im Sinne einer 
handlungsorientierten Medienpädagogik (Schorb, 2017, S. 134ff.), in den pädagogisch-
praktischen Alltag zu überführen und einzusetzen.
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1.  Einleitung

Dieser Beitrag bezieht sich auf eine Lehrveranstaltung, welche an der Privaten Pä-
dagogischen Hochschule der Diözese Linz im Fachbereich Bildungswissenschaft 
mit dem Schwerpunkt Medienbildung stattfand. Die konkrete Umsetzung betrifft 
eine Lehrveranstaltung (LV) zum Thema “Digitale Grundbildung” bei Studieren-
den im Masterstudium des Lehramts für die Sekundarstufe. Die digitale Grundbil-
dung und der Erwerb von Medienkompetenz sind wesentliche Kulturtechniken 
unserer Zukunft und müssen daher auch in der Lehrer*innenausbildung veran-
kert sein (Koederitz, 2018, S. 194). “Denn unter den mediatisierten Bedingungen 
[…] wird es zunehmend zur Normalität werden, dass Lernen immer mit Medien, 
durch Medien, über Medien oder in einer von Medien durchdrungenen Welt er-
folgt” (Mayrberger, 2019, S. 43). Durch innovative Lehr- und Lernszenarien in hyb-
riden Lernsettings, also eine Kombination von medialen Formaten, Online- und 
Face-to-Face-Phasen (Kerres, 2013, S. 412–415), werden die Studierenden angeregt, 
eigene digitale Selbstlerneinheiten zu entwickeln, diese auch in ihrer Praxis einzu-
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setzen und somit erworbenes Wissen zu aktivieren, um neues Wissen zu generie-
ren, was wiederum erfolgreiches Lernen fördert (Tergan & Schenkel, 2004, S. 25). 
Anhand eines prozessbegleitenden E-Portfolios dokumentieren und analysieren 
die Studierenden ihren Wissenszuwachs (Müller, 2005, S. 9–10). 

Ziel dieses Beitrags ist es, die Erfahrungen aus dieser LV anhand wissenschaft-
licher Modelle zu reflektieren und das eigene pädagogische Handeln zu profes-
sionalisieren. Am Beginn dieses Lernsettings stand nicht eine einzelne umgrenz-
te Forschungsfrage, sondern ein ganzes Bündel von Fragen, deren Beantwortung 
für eine geeignete Umsetzung des Online-Seminars notwendig war. Dazu zählen 
didaktische Modelle, Analysen bisheriger Forschungsergebnisse, die Entwicklung 
von dazu passenden methodisch-didaktischen Lernsettings, die geeignete didakti-
sche Strukturierung und Aufbereitung der Lehrinhalte und schließlich die Umset-
zung, Leitung, kontinuierliche Evaluation und Interpretation des Datenmaterials. 
Baumgartner (2011, S. 89) geht davon aus, dass jede didaktische Gestaltung eine 
Planungs-, Realisierungs- und Evaluierungsphase beinhaltet und aus diesem Grund 
auch verschiedene Zeitperspektiven berücksichtigen muss. So werden auf Grund-
lage der Planung die didaktischen Settings bis hin zur Evaluation betrachtet. 

Der Aufbau ist so gewählt, dass vorab die LV und die Institution kurz umrissen 
werden, um schließlich auf die Planung und das Projektmanagement im Allge-
meinen und die direkte Anwendung überzuleiten. Im Anschluss wird eine Aus-
wahl der didaktischen Szenarien und deren Einsatz diskutiert. Im Kapitel 6 werden 
Qualitätsmanagement und Evaluation definiert und voneinander abgegrenzt, um 
schließlich die Anwendung bzw. konkrete Umsetzung in der LV aufzuzeigen. In 
einem Fazit werden die Erkenntnisse der Arbeit zusammengefasst.

2. Die Institution

Die Private Pädagogische Hochschule der Diözese Linz zählt zu einer der größ-
ten Pädagogischen Hochschulen in Österreich, mit durchschnittlich 1200 Stu-
dierenden pro Semester (Statistik Austria, 2020) des Lehramts für Primarstufe, 
Sekundarstufe und des Bachelorstudiums Elementarpädagogik. In diesem Beitrag 
wird die LV “Digitale Grundbildung” im Fachbereich Bildungswissenschaft mit 
dem Schwerpunkt Medienbildung im Umfang von 2 ECTS-AP betrachtet, welche 
insgesamt 50 Arbeitsstunden, davon 22,5 Unterrichtseinheiten (UE) zu je 45 Mi-
nuten entspricht. Die LV ist im Masterstudium des Lehramts für Sekundarstufe 
(Österreich) angesiedelt und spricht Absolvent*innen des Bachelorstudiums des 
Lehramts für Sekundarstufe an. Darüber hinaus wird die LV berufsbegleitend or-
ganisiert, sodass auch Studierende, die bereits im Lehrberuf tätig sind, an dieser 
LV teilnehmen können. 

Die LV wird als hybrides Lernsetting umgesetzt mit einer Praxisphase, selbstge-
steuerten Lernphasen und Online-Phasen, in denen Studierende handlungsorien-
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tierte Medienpädagogik (Schorb, 2017, S. 134–136) praktizieren. In der handlungs-
orientierten Medienpädagogik nach Schorb (2017, S. 134–136) werden Medien 
als Mittler verstanden, die Personen für die “Gestaltung ihrer Lebenswelt […] 
Erforschung ihrer Lebenswelt […] Artikulation innerhalb dieser Lebenswelt und 
zur Durchsetzung eigener Interessen” (Schorb, 2017, S. 135) einsetzen. Laut Cur-
riculum des Masterstudiums ist das übergeordnete Ziel der LV, dass Studierende 
einen kritisch reflektierenden Umgang mit digitalen Medien erwerben sowie di-
gitale Systeme anwenden und gestalten können (Entwicklungsverbund “Cluster 
Mitte”, 2013, S. 35–36). Dieses Ziel wird mit der gewählten pädagogisch-didakti-
schen Durchführung verfolgt und evaluiert, um die LV kontinuierlich weiterzu-
entwickeln (Schorb, 2017, S. 134–136).

3. Planung durch Projektmanagement

Für die LV wird eine Projektmanagementmethode des Instruktionsdesigns (ID) 
gewählt, welche als Grundlage eine systematische und differenzierte Anwendung 
von pädagogisch-praktischen Prinzipien verfolgt, die für die Lehrkonzeption not-
wendig sind (Niegemann et al., 2004, S. 19). Das “Urmodell” bzw. die Grundidee 
des ID wurde von Robert M. Gagné entwickelt, welcher davon ausging, dass er-
folgreiche Lernprozesse nur erreicht werden, wenn die internen und externen 
Lernvoraussetzungen gegeben sind (Niegemann et al., 2004, S. 19; Niegemann & 
Niegemann, 2020, S. 16).

In der LV wird das ADDIE-Modell (Analysis-Design-Development-Implemen-
tation und Evaluation) der Florida State University (Branson, Rayner, Cox, Furman, 
King & Hannum, 1975) herangezogen, welches die LV in fünf ineinander verzahnte 
Entwicklungshasen gliedert und daher eine gute Basis zur Konzeption von Lern-
settings bietet (Niegemann et al., 2004, S. 22). Die erste Phase, die Analyse, befasst 
sich mit der Erhebung der Zielgruppe, der Rahmenbedingungen, des Wissens und 
der Anforderungen für das geplante Lernsetting und bildet somit die Grundlage 
für die Konzeption (Niegemann & Niegemann, 2020, S. 18). In Bezug auf das Pro-
jekt können als Zielgruppe Studierende nach Abschluss des Bachelorstudiums des 
Lehramts für Sekundarstufe festgelegt werden, welche diese LV Vollzeit oder be-
rufsbegleitend belegen und meist im Alter zwischen 22 und 30 Jahre sind. Durch 
die bewusste Entscheidung für die Institution und für die bzw. den Lehrveran-
staltungsleiter*in kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden intrin-
sisch motiviert sind, wobei auch extrinsische Motivation geltend gemacht werden 
kann, da es sich hier um eine Pflichtveranstaltung handelt, die die Studierenden 
im Laufe ihres Masterstudiums absolvieren müssen. Die Anforderungen und die 
Inhalte der LV sind durch das Curriculum Masterstudium Lehramt Sekundarstufe 
(Allgemeinbildung) des Entwicklungsverbundes “Cluster Mitte” (Entwicklungs-
verbund “Cluster Mitte”, 2013, S. 35–36) festgelegt.
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Die zweite Entwicklungsphase des Modells ist die Designphase, also die päda-
gogische Konzeption des Lernsettings, mit den didaktischen Abläufen, Interaktio-
nen und den lernbegleitenden Materialien (Klante & Gundermann, 2017, S. 1–2). 
Das Projekt wird als hybrides Lernsetting konzipiert, bei dem Präsenz- und On-
line-Phasen alternieren. Aufgrund der im Jahr 2020/21 auftretenden Corona-Pan-
demie kann nur eine der geplanten Präsenzblockungen auch in Präsenz durch-
geführt werden. Alle anderen LV werden schließlich online abgehalten. Auf die 
pädagogisch-didaktische Konzeption wird im Kapitel 4 näher Bezug genommen.

Abb. 1. Ablauf der Lehrveranstaltung (eigene Darstellung)

Die dritte Phase des ADDIE-Modells steht für Development, also die konkrete Ent-
wicklung der Settings, die Erstellung von Inhalten, Entwicklung von Medien und 
das Testen dieser (Klante & Gundermann, 2017, S. 2; Niegemann & Niegemann, 
2020, S. 18). In der ersten Präsenzlehrveranstaltung geht es neben der Information 
über die Rahmenbedingungen und den Leistungsanforderungen auch um eine 
grundlegende Einführung in das Thema “Digitale Grundbildung”. Die zwei dar-
auffolgenden Online-Lehrveranstaltungen beschäftigen sich mit theoretischen 
Auseinandersetzungen. In der zweiten Präsenzveranstaltung, die schließlich auch 
online durchgeführt wird, sind Expert*innen aus der Schule eingeladen, die von 
der Umsetzung digitaler Grundbildung in der Schule berichten, gefolgt von einem 
Arbeitsauftrag für die Studierenden zur Entwicklung einer Selbstlernsequenz für 
Schüler*innen zum Thema “Digitale Grundbildung”, indem sie selbstgesteuert 
anhand von kurzen Erklärvideos verschiedene Lerntools kennenlernen und sich 
gezielt mit einer Thematik und einem Lerntool auseinandersetzen. Dies stellt die 
Vorbereitung für das Praxisprojekt der Studierenden dar. In den darauffolgenden 
acht Wochen entwickeln diese in Teams eine Selbstlerneinheit (ca. 50 Minuten) für 

Präsenzveranstaltung Online Veranstaltung Online Veranstaltung

Präsenzveranstaltung 
wurde zu

Online Veranstaltung
Online Veranstaltung

Beratung
Online Veranstaltung

Beratung

Präsenzveranstaltung 
wurde zu Online 
Veranstaltung

Online Veranstaltung
Reflexion



  Pädagogische Horizonte 5 | 2 2021 107

Homeschooling im Sekundarbereich. Bei der dritten und letzten Präsenzphase, die 
schließlich auch online stattfindet, werden die Projekte durch die Studierenden im 
Plenum präsentiert und diskutiert. Darüber hinaus wird ein Vortrag durch eine*n 
Vertreter*in des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
(BMBWF) zur aktuellen Situation in Bezug auf Medien in der Schule in Österreich 
organisiert und ein weiterer Vortrag mit einer Expertin bzw. einem Experten der 
regionalen Institution des Landes Oberösterreich (Education Group GmbH) ab-
gehalten, um die Unterstützungsmöglichkeiten für Lehrer*innen und Schulen in 
diesem Bereich zu thematisieren. Den Abschluss bildet eine Online-LV, bei der eine 
kritische Reflexion der E-Portfolios, welche im Rahmen der gesamten LV durch die 
Studierenden geführt werden, sowie die Evaluation der LV stattfindet.

Die LV wird mit der Lernplattform MOODLE und dem E-Portfoliosystem Ma-
hara der Institution begleitet. Die Kommunikation und der Austausch von Mate-
rialien sowie die Teamprozesse werden über diese Plattformen abgewickelt. Die 
Online-Lehre findet im System ZOOM statt, wobei hier verstärkt die Funktionali-
tät der Breakout-Rooms eingesetzt wird. 

Nach der Konzeption und der Testung kann die vierte Entwicklungsphase Im-
plementation anschließen, bei der es um die Umsetzung der Planungen in die Pra-
xis geht (Niegemann & Niegemann, 2020, S. 18). Die LV kann in der Form der ge-
planten Konzeption, mit einer kleinen Abänderung der Rahmenbedingungen und 
somit auch von einzelnen didaktischen Szenarien, durchgeführt werden. Durch 
die Pandemie können zwei Präsenzlehrveranstaltungen nicht in Präsenz durch-
geführt werden, sondern müssen auch online abgehalten werden. Inhaltlich und 
organisatorisch wird von Beginn an ein Wechsel von Präsenz zu Online berück-
sichtigt (Niegemann & Niegemann, 2020, S. 18).

Die letzte Phase des ADDIE-Modells bildet schließlich die Evaluation, die als 
formative und summative Evaluation durchgeführt werden kann. In der LV wird 
eine formative Evaluation über die gesamte Zeitspanne angelegt und mit einer 
summativen Evaluation am Ende der LV abgeschlossen (siehe Kap. 6). 

Im nächsten Kapitel werden einzelne Methoden der pädagogisch-didakti-
schen Durchführung, die in der Designphase berücksichtigt, in der Development-
phase entwickelt und schließlich in der Implementierungsphase realisiert werden, 
detailliert betrachtet.

4. Pädagogisch-didaktische Durchführung 

Die LV umfasst insgesamt eine Lehrleistung von 22,5 UE zu je 45 Minuten, daher 
kommen zahlreiche verschiedene didaktische Methoden zum Einsatz. 
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4.1. Handelnde Personen und deren Wechselwirkungen

Das Didaktische Dreieck nach Jank und Meyer (1991, S. 56) stellt das Zusammen-
wirken von Lehrperson, Schüler*in und Stoff in einem Dreieck dar, wobei ur-
sprünglich keine Wechselwirkung zwischen den Dimensionen angedacht war 
(Jank & Meyer, 1991, S. 55). Erst 2012 wurde die Wechselwirkung zwischen den Di-
mensionen von Meyer (2012, S. 457) veranschaulicht und aktualisiert. Diese drei 
Dimensionen beeinflussen sich nun gegenseitig, das Lernmaterial dient der/dem 
Lehrenden zur Verbreitung und der/dem Lernenden zum Lernen. Die Lehrenden 
und Lernenden stehen dabei in kontinuierlichem Austausch zueinander. Man 
kann daraus ableiten, wenn das Lernmaterial eine fixe Größe ist, dass es besonders 
an den Lehrenden liegt, durch seine/ihre Qualifikation und Methodenwahl die 
Lernenden bestmöglich in ihren Lernprozessen zu begleiten. Die Kompetenzen 
der/des Lehrenden, im Besonderen die Medienkompetenz, spielen in der media-
tisierten Welt und den damit einhergehenden neuen Anforderungen von Online-
Lernen eine entscheidende Rolle. Das Technological Pedagogical Content Know-
ledge (TPACK)- Modell von Mishra und Koehler (2006) beschäftigt sich mit den 
Voraussetzungen, die eine Lehrperson mitbringen muss, um eine angemessene 
Lehre durchführen zu können. Hierbei wirken das Fachwissen (Content Knowled-
ge), das pädagogische Wissen (Pedagogical Knowledge) und das Wissen über den 
Umgang mit Technik (Technological Knowledge) aufeinander ein und überlap-
pen sich. Eine Verzahnung aller drei Wissensbereiche, Technological Pedagogical 
Content Knowledge, stellt eine optimale Grundlage für eine qualitative Lehre dar. 
Es bedarf eines Grundverständnisses an Technologie, um gerade in Zeiten von 
vorgeschriebenem Distance Learning Inhalte pädagogisch wertvoll und angemes-
sen transportieren zu können (Mishra & Koehler, 2006, S. 1025–1026). 

In der LV sind die Voraussetzungen der Lehrpersonen im pädagogischen, in-
haltlichen sowie technologischen Bereich durch entsprechende Qualifikationen 
und Praxiserfahrungen gegeben und bilden somit eine gute Basis, um das TPACK-
Modell auch in der Lehre umzusetzen. Durch die aktive Arbeit mit einem Video-
konferenzsystem und dem Einbinden von unterschiedlichen Tools und Plattfor-
men ist der technologische Aspekt gegeben, die verschiedenen methodischen 
Settings dienen zur pädagogischen Vermittlung der im Curriculum vorgesehenen 
Inhalte. 

Eine qualifizierte Lehrperson muss laut Ziele-Inhalt-Methoden-Relation von 
Jank und Meyer (1991, S. 56–57) dafür Sorge tragen, dass die Inhalte, die Ziele und 
die entsprechenden Methoden “stimmig” sind und “in Wechselwirkung zuein-
ander” stehen, erst dann ist eine “allgemeine Zielorientierung didaktischen Han-
delns” (Jank & Meyer, 1991, S. 56–57) gegeben. Die Ziele, Inhalte und die Metho-
den verfolgen dabei eine allgemeine Zielgerichtetheit, arbeiten zusammen und 
stehen in Wechselwirkung zueinander. Daraus folgt, dass es für eine Lehrperson 
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zentral ist, die richtige Methode für die Vermittlung des Inhalts auszuwählen, um 
das geplante Ziel zu erreichen (Jank & Meyer, 1991, S. 57). Im Strukturmodell des 
Unterrichts führen Jank und Meyer (1991, S. 61–69) zusätzlich die Ebenen der “so-
zialen Beziehungen” mit den Dimensionen der “Beziehungsarbeit” und der “sozi-
al-räumlichen Gestaltung” ein. Baumgartner (2011, S. 105–106) geht in seinem Ka-
tegorialmodell, welches in Anlehnung an Flechsig (1996) entstand, einen Schritt 
weiter und differenziert vor dem Hintergrund der “Außerdidaktischen Umwelt” 
und der “Lernumgebung” ein Zusammenwirken zwischen “Lernenden, Lehren-
den”, den “Lernanforderungen”, dem “Lernmaterial” und dem “Lehr/-Lernwerk-
zeug” (Baumgartner, 2011, S. 105–106).

Eines der grundlegendsten didaktischen Modelle für die Planung von Lehre 
stellen die neun W-Fragen nach Jank und Meyer (1991, S. 16–27) dar, die der Frage 
nachgehen, “wer was von wem wann mit wem wo wie womit und wozu lernen 
soll” (Jank & Meyer, 1991, S. 16). Im Falle der LV können die Fragen wie folgt be-
antwortet werden: 

Tab. 1.  Anwendung der W-Fragen in Anlehnung an Jank und Meyer (1991, S. 16–27) auf das 
Projekt

W-Fragen Anwendung im Projekt

WER Zielgruppe stellen Studierende des Masterstudiengangs Lehramt Sekundarstufe dar.

WAS Das Curriculum "Digitale Grundbildung" ist vorgegeben.

VON WEM Die Lehrveranstaltungsleitung ist durch die Institution festgesetzt.

WANN Die Lehrveranstaltungszeiten sind aufgrund von methodischen Überlegungen als hybride 
Lernsettings konzipiert.

MIT WEM Die Studierenden sind in einer Seminargruppe mit Gleichgesinnten und werden durch eine 
Lehrveranstaltungsleitung und weitere Expert*innen begleitet.

WO Die Abhaltung findet in Präsenz an der Pädagogischen Hochschule und im virtuellen Raum 
über Videokonferenz statt.

WIE Zahlreiche unterschiedliche Methoden werden zur Vermittlung der einzelnen Inhalte heran-
gezogen, dies reicht von Lehrinputs über Teamarbeit bis hin zu selbstgesteuerten Lernformen 
und Projektarbeit.

WOMIT Die Abhaltung in Präsenz findet an der Pädagogischen Hochschule statt, die virtuellen Teile 
werden über das Videokonferenzsystem ZOOM, eine begleitend Lernplattform und ein E-
Portfolio-System abgewickelt.

WOZU Die Studierenden sollen für ihre zukünftige Lehrer*innenrolle im Themengebiet der digitalen 
Grundbildung gefestigt werden.

In der durchgeführten LV wird auf Basis dieser Anschauungen die grundlegen-
de Planung durchgeführt. Ziele, Leistungsanforderungen und Inhalte sind durch 
das Curriculum vorgegeben, die didaktische und methodische Umsetzung so-
wie der Einsatz des Lehr-/Lernmaterials und der Lehr-/Lernwerkzeuge liegt nach 
dem Grundsatz der Freiheit der Wissenschaften und der Lehre (Art. 17, RGBI. Nr. 
142/1867) bei dem/der Lehrenden. 
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Ausgewählte Methoden der Lehr-/Lernorganisation und Lehr-/Lerndurchfüh-
rung werden in weiterer Folge dargestellt.

4.2. Organisation als hybrides Lernarrangement 

Eine grundlegende didaktische Methode quer durch die gesamte LV stellt das di-
daktische Setting vom hybriden Lernen dar. Kerres (2013, S. 412) definiert dies als 
eine Verzahnung von traditionellen Varianten von Face-to-Face-Lehre und der 
Lehre mit Medien. Diese hybriden Lernangebote können “Vortrag und Diskussion, 
Selbstlernaktivität, kooperatives Lernen, tutoriell betreutes Lernen, kommunikati-
ves Lernen, Beratung und Tests, Zertifizierung” beinhalten (Kerres, 2013, S. 412). Im 
Laufe der LV-Durchführung werden alle diese angeführten Szenarien angewendet. 
So finden beispielsweise im Präsenzunterricht sowie in Videokonferenzen inhalt-
liche Vorträge mit anschließender Diskussion statt. 

Tab. 2. Hybride Lernarrangements (in Anlehnung an Kerres, 2013, S. 412)

Bestandteil Traditionelle Varianten Varianten mit Medien

Vortrag mit  
Diskussion

Vortrag im Seminarraum, Hörsaal Podcast, Video auf Abruf (Streaming), 
Videokonferenz

Selbstlernaktivität Buch Interaktives Lernprogramm im Internet, 
Multimedia (DVD)

kooperatives 
Lernen

Partner- und Gruppenarbeit 
im Klassenraum

Videokonferenz, Groupware-basierte 
Kooperation

tutoriell betreutes 
Lernen

Mentoren-Modelle (auch Peer-Tutoren) Online-Coaching, Tele-Tutoring

kommunikatives 
Lernen

Gruppenansätze (Team-Building, Grup-
penfeedback, Metakommunikation etc.)

Soziale Netzwerke, Chat-Räume, 
Diskussionsforen

Beratung Einzelgespräche, 
Informationsveranstaltungen

Beratung per E-Mail, FAQ-Liste, commu-
nitybasierte Ansätze (peer-to-peer)

Tests, Zertifizierung Klausur, mündliche Prüfung computerbasiertes (adaptives Testen)

4.3. Lernen in Gruppen

Lou, Abrami und Apollonia (2001, S. 449) belegen, dass Gruppenarbeit zu einer 
Steigerung des Lernerfolgs führt und daher die Zusammenarbeit in Gruppen 
einen großen Gewinn für jedes Lehr-Lern-Setting darstellt. Im Rahmen des Pro-
jektes gibt es mehrere Settings der Gruppenzusammenarbeit, so müssen die Stu-
dierenden in Teams von 3–4 Personen Ausschnitte aus der Oberösterreichischen 
Jugend-Medien-Studie 2019 (Education Group GmbH, 2019) aufarbeiten und an-
schließend im Plenum präsentieren, sodass eine Gesamtzusammenschau der Stu-
dienergebnisse für alle Studierenden entsteht.
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In einem weiteren Setting wird zur Erarbeitung des Medienkompetenzmodells 
von Dieter Baacke (1997, S. 98–99) die Methode des Gruppenpuzzle von Elliot 
Aronson 1978 (Gasser, 2001, S. 194), auch als “The Jigsaw Classroom” bezeichnet, 
nach Frey-Eiling und Frey (2015, S. 52–63), herangezogen. Bei dieser Methode eig-
nen sich die Studierenden vorab theoretisches Wissen in einem Segment an und 
machen sich somit selbst zu Expert*innen in diesem Teilbereich. Die Materialien 
zur intensiven Auseinandersetzung werden auf der Lernplattform in Form von 
Videos und wissenschaftlichen Grundlagentexten zur Verfügung gestellt, als Seg-
mente werden die vier Dimensionen des Medienkompetenzmodells nach Baacke 
(1997, S. 98–99) gewählt. In der zweiten Phase vernetzen sich die Expert*innen der 
Teilbereiche miteinander und tauschen sich aus. Die Ergebnisse zu dem jeweiligen 
Segment werden in einer virtuellen Pinnwand festgehalten, die später als Anhalts-
punkt zur Weiterarbeit dienen soll. In der weiteren Phase wird die Gruppenzu-
sammensetzung verändert, so wird je eine Expertin bzw. ein Experte aus einer 
der vier Dimensionen (Medienkritik, Mediengestaltung, Medienkunde, Medien-
nutzung) ausgewählt und diese miteinander vernetzt. Die vier Personen erläutern 
sich gegenseitig mit Hilfe der virtuellen Pinnwand die einzelnen Dimensionen des 
Medienkompetenzmodells. Die Studierenden agieren in diesem Setting nicht nur 
als Lernende, sondern auch als Lehrende (Reich, 2017). Gleichzeitig wird somit 
auch das “kooperative Lernen” und “kommunikative Lernen” aus dem hybriden 
Lernarrangements-Modell nach Kerres (2013, S. 412) behandelt. 

4.4. Projektbasiertes Lernen

Seymour Papert (1994) geht in seiner auf Grundlage der Entwicklungstheorie von 
Jean Piaget konzipierten Lerntheorie des Konstruktionismus davon aus, dass es 
für Lernende vorteilhaft ist, “das für sie wichtige Wissen selbst zu finden” (Papert, 
1994, S. 155). Das Wichtigste ist es seiner Ansicht nach, den Lernenden jenes Wis-
sen beizubringen, wie man zu mehr Wissen kommt. So wird es ein innerliches 
Bedürfnis, etwas durch Anwendung zu lernen. Auch im durchgeführten Projekt 
ist das Ziel, dass die Studierenden nicht nur Settings kennenlernen und selbst er-
fahren, sondern diese auch selbst entwerfen und individuell durch Anwendung 
entwickeln, mit dem Ziel, die Freude an der Erstellung von digitalen Lernsettings 
zu erfahren und somit auch den Anreiz für den Einsatz in ihrer weiteren Berufs-
laufbahn zu geben. 

John Dewey (1986, S. 140) sprach bereits im Jahr 1938 vom “Lernen durch Er-
fahrung”. Indem Menschen etwas probieren und eine Bestätigung erfahren, kann 
sich die Sichtweise verändern und vieles erst dann einen Sinn ergeben. So können 
durch eigenes Handeln Dinge verinnerlicht und Einstellungen gebildet werden.

Zentrales Kernstück der LV ist das Teamprojekt, welches parallel zu der LV er-
arbeitet werden soll. In einem Projektteam von bis zu vier Personen entwerfen die 
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Studierenden eine virtuelle Selbstlerneinheit (50 Minuten) für Homeschooling in 
der Sekundarstufe. Durch diese Aufgabenstellung ist ein maximaler Praxisbezug 
gegeben, da sich die Schule während der Corona-Pandemie in einem Ausnahme-
zustand befindet und Homeschooling gesetzlich vorgegeben ist. Der inhaltliche 
Mehrwert stellt laut Arnold, Kilian, Thillosen und Zimmer (2018, S. 293) für die Ler-
nenden einen Erfolgsfaktor für Gruppenarbeiten dar. Das Thema im Projekt kann 
individuell gewählt werden, die Selbstlerneinheit soll nicht nur den Aspekt der 
Wissensvermittlung berücksichtigen, sondern auch interaktiv sein und eine Wis-
sensstanderhebung beinhalten. Die Kommunikation innerhalb der Teams wird 
selbst organisiert, was nach Frey (1990, Kapitel 19, S. 1) dazu beiträgt, realistische 
Ziele in einem angemessenen Zeitrahmen arbeitsteilig zu behandeln. Lernprojek-
te sind laut Flechsig (1996) “komplexe Lernaufgaben, die gleichzeitig technisches, 
soziales und organisatorisches Handeln verlangen und Reflexion und Bewertung 
dieses Handelns einschließen” (ebd., S. 141). Diese Art des Lernens unterstützt 
vernetztes Denken und verknüpft Sachkompetenzen, soziale Kompetenzen und 
Selbstkompetenzen (ebd., S. 142).

Der Prozess der Projektarbeit wird durch die Lehrveranstaltungsleitung konti-
nuierlich via E-Mail und virtuellen Team-Treffen mittels Videokonferenz betreut. 
Das Ergebnis des Team-Projektes wird in einer Online-LV präsentiert. Das Team-
Projekt inklusive Präsentation wird schließlich zur Bewertung der LV herangezo-
gen. Somit werden die Bestandteile des “tutoriell betreuten Lernens”, der “Bera-
tung” und “Tests, Zertifizierung” von Kerres (2013, S. 412) in der LV berücksichtigt. 

4.5. Selbstgesteuertes Lernen 

In selbstgesteuerten Lernszenarien wird dem Lernenden eine räumliche und zeit-
liche Flexibilität eingeräumt. Weinert (1982) definiert selbstgesteuertes Lernen als 
eine Form der Lehre, bei welcher der Lernende selbst festlegen kann “ob, was, 
wann, wie und woraufhin” (1982, S. 102) dieser lernt. Kerres (2018) nimmt speziell 
auf die Lernprogramme Bezug und postuliert: Lernende “wählen die Inhalte aus 
und bestimmen ihr Lerntempo selbst. Lernmaterialien und Übungsaufgaben kön-
nen beliebig oft wiederholt werden. Mit Testprogrammen können die Lernenden 
ihren Lernfortschritt überprüfen” (2018, S. 7). 

Die Studierenden haben im Praxisprojekt neben der LV zwei selbstgesteuerte 
Aufgaben zu erledigen. Dies ist einerseits die erfolgreiche Absolvierung eines Mas-
sive Open Online Course (MOOC) der von Bildungsinstitutionen im Auftrag des 
Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung in Österreich für 
den Einsatz bei dieser Zielgruppe entwickelt wurde. Ein MOOC ist gekennzeich-
net durch eine große Teilnehmer*innenzahl (Massive), offene Teilnahme (open), 
online Format (online) und ein Kursformat (Arnold et al., 2018, S. 147). Der ein-
gesetzte “iMooX” (Adams, Bollin & Ebner, 2020) ist allen Studierenden zugäng-
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lich und kann in zeitlicher und räumlicher Unabhängigkeit individuell absolviert 
werden. Die Gesamtdauer umfasst sechs Wochen und befasst sich inhaltlich mit 
dem Thema “Lehren und Lernen mit digitalen Medien”.

Die zweite selbstgesteuerte Aufgabenstellung ist die Erstellung eines begleiten-
den E-Portfolios. Die einzelnen Lehrveranstaltungen sollen an dieser Stelle reflek-
tiert und die erstellten Materialien dort präsentiert werden. Abschließend wird 
in einem gegenseitigen Peer-Review-Verfahren möglichst konstruktives Feedback 
gegeben. Jede*r Studierende erhält drei Peer-Reviews von Studienkolleg*innen. 
Diese kollegiale Feedbackkultur kann auch unter dem Bereich des "kommunikati-
ven" Lernens nach Kerres (2013, S. 412) in hybriden Lernarrangements eingeordnet 
werden.

Im folgenden Kapitel werden die Professionalisierung und der Kompetenzer-
werb näher betrachtet.

5. Qualität und Qualitätsmanagement

Der Begriff “Qualität” findet in sehr unterschiedlichen Zusammenhängen und 
Ausprägungen Anwendung. So verstehen Arnold et al. (2018) darunter in Bezug 
auf den Bildungsbereich einerseits die “Einhaltung von Standards”, andererseits 
aber auch den “Zustand der Fehlerlosigkeit” (ebd., S. 358). Die Qualität und deren 
Wahrnehmung steht in Zusammenhang mit den handelnden Personen. Gerade 
im Bereich der Lehre mit digitalen Medien spielen die “Bedeutungen, Akteursper-
spektiven” und die “Qualitätsebenen” eine wesentliche Rolle für die Qualitäts-
bestimmung (ebd., S. 358–359). Die Qualitätsebene der Input-Aspekte beinhaltet 
unter anderem die “Rahmenbedingungen”, die “Ressourcen” sowie die “Organisa-
tion”. Unter Durchführungsaspekten bzw. Prozessqualität werden beispielsweise 
die tatsächlichen Lehrveranstaltungsabläufe, das Lernklima und die Steuerung der 
LV betrachtet. Abschließend werden die Output-Aspekte bzw. Output-Qualität 
zum Beispiel in Form eines Kompetenzzuwachses oder in Form von Ergebnissen 
berücksichtigt (Arnold et al., 2004, S. 175; Diegel, Vogel, Weidlich & Bastians, 2020, 
S. 52–53). Um diese Qualität gewährleisten zu können, bedarf es eines Qualitätsma-
nagements, welches wiederum keine eindeutigen Ausformungen annimmt, son-
dern wie sich auch die Qualität an die Gegebenheiten anpassen muss. Knoll (2002) 
sieht das Qualitätsmanagement als “Verhältnis zwischen Tätigkeiten, Prozessen 
und Strukturen einerseits und etwas Geschaffenem, einem Ergebnis andererseits” 
(ebd., S. 74). Das Qualitätsmanagement beinhaltet die “Qualitätsplanung, Quali-
tätslenkung”, die “Qualitätssicherung” und die “Qualitätsverbesserung” (Diegel et 
al., 2020, S. 55–56). Diese Qualitätsstufen werden von Knipsel (2008, S. 46) auch in 
Zusammenhang mit dem PDCA-Zyklus (Plan-Do-Check-Act-Zyklus) von Edward 
Deming gebracht. Dieses Qualitätsmanagement-Modell wird für die LV zur Siche-
rung der Qualität während der LV herangezogen. In die Planungsphase “Plan” wird 
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gemeinsam im Lehrenden-Team die Lehrveranstaltungsplanung analysiert und 
optimiert, in der Qualitätslenkungsphase “Do” wird die LV durchgeführt und in 
der “Check”-Phase mittels formativen Evaluationselementen stets eine Rückmel-
dung eingeholt und die LV dahingehend adaptiert, sodass in der “ACT”-Phase die 
Qualitätsverbesserung durch eine summative Evaluation und Feedback durch die 
Projektbetreuerin bzw. den Projektbetreuer für eine erneute Durchführung der LV 
sichergestellt werden kann. 

6. Evaluation

Der Begriff “Evaluation” wird in unterschiedlichen Anwendungen und Ausprägun-
gen verwendet. In der Bildung verfolgt dieser eine “Kontroll- und Legitimations-
funktion sowie eine Erkenntnis- und Entwicklungsfunktion für alle Beteiligten” 
(Arnold et al., 2018, S. 395). Somit kann festgestellt werden, ob die geplante und 
durchgeführte LV auch den erwarteten Erfolg bringt oder es Verbesserungen be-
darf. So wie auch im Qualitätsmanagement (vgl. Kap. 5) muss bei der Evaluation in 
verschiedene Phasen differenziert werden. Eine Evaluation kann die Dimensionen 
der Planungsphase (ex-ante), der Implementierungsphase (on-going) oder der 
Wirkungsphase (ex-post) berücksichtigen (Stockmann, 2002, S. 14).

Formative Evaluation wird im laufenden Prozess durchgeführt und dient 
durch Rückkopplungsschleifen zur Optimierung (Döring & Bortz, 2016, S. 990). 
Gerade im Bildungsbereich wird für die Lehrentwicklung formative Evaluation be-
vorzugt, da konkrete Ergebnisse abgeleitet werden können (Arnold et al., 2018, 
S. 396). Formative Evaluation kann durch mündliche und schriftliche Befragungen 
oder Feedback erfolgen und auch mehrere Methoden miteinander verknüpfen 
(Zumbach & Astleitner, 2016, S. 50). 

Summative Evaluation hingegen gibt einen zusammenfassenden Überblick 
am Ende des Prozesses und verfolgt eine Kontrollfunktion bzw. besitzt Selektions-
charakter (Döring & Bortz, 2016, S. 990). Diese betrachtet meist das “Erreichen 
spezifischer Kompetenzen […], nicht-kognitive Aspekte wie die Motivation der 
Lernenden oder die Einstellung gegenüber Kursen” (Zumbach & Astleitner, 2016, 
S. 51). Die summative Evaluation kann auch als formative Evaluation betrachtet 
werden und somit eine Verbesserung des Projektes für einen eventuell nächsten 
Einsatz herbeiführen (Zumbach & Astleitner, 2016, S. 51). Für die Lehrevaluation 
ist aufgrund von Erfahrungen eine summative Evaluation alleine nicht zielführend 
(Arnold et al., 2018, S. 395–396; Niegemann et al., 2004, S. 310; Zumbach & Astleit-
ner, 2016, S. 51). Bedenkt man, dass die Rückmeldungen zu den Standardevalua-
tionen von LVen der Privaten Pädagogischen Hochschule der Diözese Linz einen 
eher geringen Rücklauf haben, ist die Entscheidung in der LV auf die Erstellung 
eines eigenständigen, zielgerichteteren Fragebogens und eine die LV begleitende 
formative Evaluation gefallen. 
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6.1. Datenerhebung 

Die formative Evaluation erfolgt stets während der einzelnen Lehrveranstaltungs-
termine als direkte Rückmeldung in Form eines persönlichen Gesprächs (in der 
Präsenzlehrveranstaltung), mittels Gruppenfeedback oder mit Hilfe eines Stim-
mungsbarometers. Die Gespräche oder der Mailkontakt abseits der offiziellen LV 
sind für die formative Evaluation besonders wertvoll. Weiters können zur formati-
ven Evaluation die von den Studierenden erstellten E-Portfolios herangezogen wer-
den, die eine persönliche Aufarbeitung der LV bieten und Highlights sowie auch 
individuelle Verbesserungsvorschläge aufzeigen, unbeeinflusst von den anderen 
Studierenden. Die Ergebnisse der formativen Evaluation fließen stets in den weite-
ren Verlauf der LV ein und tragen zu einer kontinuierlichen Verbesserung des Stu-
dierenden-Lehrenden-Verhältnisses und zu einer Qualitätssteigerung der LV bei. 

In der formativen und der summativen Evaluation wird speziell darauf geach-
tet, dass die Gütekriterien der sozialwissenschaftlichen Forschung – Objektivität, 
Reliabilität und Validität – erfüllt sind (Döring & Bortz, 2016, S. 83). Die Deut-
sche Gesellschaft für Evaluation (DeGEval, 2016, S. 31–49) stellt die Ansprüche an 
Evaluation in der Sicherstellung der “Nützlichkeit”, der “Durchführbarkeit”, der 
“Fairness” und der “Genauigkeit”. Diese Punkte der DeGEval (2016, S. 31–49) kön-
nen im Projekt erfüllt werden, da die “Nützlichkeit” eines aufschlussreichen Feed-
backs für die Optimierung der LV, die zum ersten Mal durchgeführt wurde, einen 
großen Beitrag leistet. Die “Durchführbarkeit” und Teilnahme der Studierenden 
kann gewährleistet werden, indem hier zeitliche Ressourcen für die formative und 
summative Evaluation eingeräumt werden und somit auch die Fairness sicher-
gestellt wird. In der Fragebogenerstellung und der Auswertung wird auf höchste 
“Genauigkeit” Wert gelegt. Die Fragebogenkonstruktion verläuft in Anlehnung an 
bereits im Haus verfügbare und in der Praxis erprobte Fragebögen und wird um 
die Spezifika der LV ergänzt, sodass der gesamte Fragebogen eine zirka 15-minüti-
ge Bearbeitungsdauer erwarten lässt. 

6.2. Ergebnisse

Im Rahmen des Projekts wird eine formative Evaluation begleitend zur LV heran-
gezogen und am Ende eine summative Evaluation in Form einer quantitativen Be-
fragung der Studierenden mittels schriftlichen Online-Fragebogens durchgeführt. 
Online aus dem Grund, weil beinahe die gesamte LV über Distance Learning im 
virtuellen Raum stattfindet und somit auch davon ausgegangen werden kann, dass 
die Handhabung keine Probleme verursachen wird und Online-Umfragen aktuell 
laut Döring und Bortz (2016) die “wichtigste vollstrukturierte Befragungstechnik” 
(ebd., S. 414) darstellen. Der Online-Fragebogen wird mit Hilfe eines Online-Umfra-
gesystems umgesetzt, die Usability getestet sowie ein Pretest durchgeführt.
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Tab. 3. Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltung (n = 35)

Gesamtbeurteilung der LV n %

1 = Sehr gut 18 51%

2 = Gut 12 34%

3 = Befriedigend 4 11%

4 = Genügend 1 3%

5 = Nicht genügend 0 0%

Tab. 4. Lernertrag der Lehrveranstaltung (n = 35)

Lernertrag n %

sehr hoch 13 37%

hoch 16 46%

teils/teils 6 17%

gering 0 0%

sehr gering 0 0%

Die summative Evaluation bestätigte die Ergebnisse der formativen Evaluation im 
Sinne, dass die Studierenden die LV im Durchschnitt mit 1,66 (5-teilige Schulno-
tenskala, 1 = Sehr gut bis 5 = Nicht genügend) bewerteten und den Lernertrag als 
sehr hoch (37 %) bzw. hoch (46 %) angaben. Die Vielzahl der didaktischen Metho-
den in der digitalen Lehre wurden mit großem Interesse wahrgenommen und oft 
in die eigene Praxis übertragen.

Tab. 5. Berücksichtigung der Anliegen der Studierenden (n = 35)

Berücksichtigung der Anliegen 
der Studierenden

n %

sehr hoch 20 57%

hoch 13 37%

teils/teils 2 6%

gering 0 0%

sehr gering 0 0%

Tab. 6. Wertschätzung durch LV-Leitung (n = 35)

Wertschätzung durch LV-Leiter*in n %

sehr hoch 29 83%

hoch 4 11%

teils/teils 2 6%

gering 0 0%

sehr gering 0 0%
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Tab. 7. Fachliche Kompetenz der LV-Leitung (n = 35)

Fachliche Kompetenz der LV-Leitung n %

sehr hoch 32 91%

hoch 2 6%

teils/teils 1 3%

gering 0 0%

sehr gering 0 0%

Tab. 8. Klima in der LV (n = 35)

Klima in der LV n %

sehr gut 22 63%

gut 12 34%

teils/teils 0 0%

schlecht 1 3%

sehr schlecht 0 0%

So wurden in der LV die Berücksichtigung der eigenen Anliegen (94%, sehr hoch 
bzw. hoch), die Wertschätzung durch die Lehrveranstaltungsleitung (94%, sehr 
hoch bzw. hoch), deren Kompetenz (97%, sehr hoch bzw. hoch) sowie das positive 
Klima in der LV (97%, sehr gut bzw. gut) besonders hervorgehoben.
Neben der methodischen Vielfalt in der LV stieß die Projektarbeit auf sehr viel Be-
geisterung, speziell der virtuelle soziale Austausch in Kleingruppen fand in Zeiten 
von Distanzlehre guten Anklang.

Tab. 9. Begleitende Portfolioarbeit (n = 35)

Die begleitende Portfolioarbeit war für mich bereichernd. n %

stimme zu 16 46%

stimme eher zu 14 40%

stimme eher nicht zu 3 9%

stimme gar nicht zu 1 3%

keine Angabe 1 3%

Tab. 10. Peer-Review-Prozess durch Studienkolleg*innen (n = 35)

Die Kommentare meiner Studienkolleg*innen zu 
meinem E-Portfolio waren für mich bereichernd.

n %

stimme zu 24 69%

stimme eher zu 8 23%

stimme eher nicht zu 1 3%

stimme gar nicht zu 1 3%

keine Angabe 1 3%
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Die Arbeit am E-Portfolio wurde als bereichernd (85%) wahrgenommen und 
vor allem der Peer-Review-Prozess durch die Studienkolleg*innen wurde als sehr 
wertvoll betrachtet (92%).

Verbesserungspotential liegt im Zeitmanagement, da die Inhalte teilweise zu 
dicht gedrängt waren. Besonders in den offenen Angaben der Evaluation kam 
zum Vorschein, dass sich die Studierenden mehr LV zu digitalen Medien wün-
schen, auch bereits in der Bachelorausbildung. 

Tab. 11. Arbeit mit E-Portfolios vor der LV (n = 35)

Ich habe bereits vor dieser LV schon 
einmal mit E-Portfolio gearbeitet.

n %

Ja 1 3%

Nein 34 97%

Tab. 12. Arbeit mit Portfolios vor der LV (n = 35)

Ich habe bereits vor dieser LV schon 
einmal mit Portfolio gearbeitet.

n %

Ja 29 83%

Nein 6 17%

Besonders hervorzuheben ist die Tatsache, dass vor dieser Lehrveranstaltung nur 
eine Person Erfahrung mit E-Portfolio hatte, mit Portfolioarbeit an sich waren 83% 
vertraut. Bedenkt man, dass es sich hierbei um Studierende des Masterstudien-
gangs handelt, so wäre eigentlich zu erwarten gewesen, dass Portfolioarbeit für 
alle bekannt sein müsste. 

Zwischen den Gruppen gab es teils signifikante Unterschiede, was einerseits 
auf die Persönlichkeit der Lehrperson, aber auch auf die Gruppenzusammenset-
zung zurückgeführt werden kann.

7. Zusammenfassung und Ausblick

In Summe kann die Lehrveranstaltung als sehr gelungen betrachtet und eine klare 
Empfehlung abgeleitet werden. Die formative Evaluation hat sich als Feinjustie-
rung der Lehrveranstaltung bewährt, weil die Bedürfnisse der Studierenden lau-
fend einfließen konnten. Dies bestätigt die Annahme von Niegemann et al. (2004, 
S. 310–311), in der die Lernenden möglichst früh auch in Form von formativer Eva-
luation miteinbezogen werden und ergänzend in summativer Evaluation entspre-
chende Bewertungen abgeben sollen, um eine Weiterentwicklung zu unterstüt-
zen. Ehlers (2017, S. 22–23) sieht sogar die Messung nach Kriterienkatalogen immer 
mehr in den Hintergrund treten, so gewinnt die “Bewertung von Lernprozessen 
und das Erheben von Urteilen bzgl. Qualität, Wirkung (Akzeptanz, Lernerfolg) 
und wahrgenommenem Nutzen” ein größeres Gewicht.
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Bei einer Rücklaufquote von mehr als 76 % in der Online-Erhebung und einer 
sehr konstruktiven Feedbackkultur (u. a. auch im Rahmen des Peer-Review-Pro-
zesses bei den E-Portfolios) kann mit den Ergebnissen in Hinblick auf die Lehrver-
anstaltungsweiterentwicklung sehr gut weitergearbeitet werden.
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