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GERLINDE JANSCHITZ, SONJA MONITZER, PETER SLEPCEVIC-
ZACH, GERNOT DREISIEBNER, MICHAELA STOCK & MICHAEL
KOPP (Universitat Graz)

Analyse und Férderung des Erwerbs digitaler Kompetenzen von
Studierenden (DiKoS)

Abstract

Der Umgang mit digitalen Technologien ist mittlerweile zu einer zentralen Kulturtechnik avanciert,
welche in zunehmendem MaRe auch Bildungschancen, die Mdglichkeit sozialen Aufstieges und die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben determiniert. Studierende werden vermehrt als so genannte
Digital Natives wahrgenommen, bei denen der kompetente Umgang mit digitalen Technologien vor-
ausgesetzt wird. Beobachtungen im Lehrkontext zeigen allerdings, dass Studierende ihre Fahigkeiten
nicht zwangsléaufig auf ihre Studiensituation Ubertragen (k6nnen). Gesicherte statistische Daten, tber
welche fur ein Studium (und flr das spatere Berufsfeld) notwendigen Kompetenzen sie tatsachlich
verfiigen, sind derzeit nicht verfugbar. In diesem Problemfeld bewegt sich das von der Steirischen
Hochschulkonferenz beauftragten Projekts Analyse und Forderung des Erwerbs digitaler Kompeten-
zen von Studierenden (kurz: DiKoS). Im Rahmen des Projekts wird die Selbsteinschatzung der digi-
talen Kompetenzen von Studienanfangerinnen und Studienanfangern aller neun steirischen Hoch-
schulen erhoben. Der Beitrag er6ffnet mit einer Projektbeschreibung, wobei insbesondere auf die
gesetzten Ziele, das daflr gewéhlte Forschungsdesign (Mixed-Methods) und die konkrete Projekt-
durchfuhrung Bezug genommen wird. Daran anschlieBend erfolgt die Skizzierung des bisherigen
Projektverlaufs. Der Hauptteil des Artikels befasst sich mit einer theoretisch fundierten Betrachtung
des Kompetenzbegriffs, die sich aufgrund des weiten Definitionsspektrums vorrangig auf den bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs fokussiert. Daraus resultiert eine begriffliche Ann&herung an digi-
tale Kompetenzen, welche sich an bestehende Referenzrahmen anlehnt. Damit wird Uber eine theore-
tisch-wissenschaftliche Aufarbeitung des Kompetenzbegriffs eine Definition digitaler Kompetenzen
abgeleitet, welche in der Verwendung des Osterreichischen DigComp 2.2 AT Kompetenzmodells re-
sultiert. Den Ausgangspunkt zur Operationalisierung digitaler Kompetenzen bildet in weiterer Folge
das DigComp 2.2 AT Kompetenzmodell, auf Grundlage dessen eine umfangreiche Recherche zu em-
pirischen Studien vorgenommen wird. Basierend darauf erfolgt die Erstellung des Erhebungsinstru-
mentes (Fragebogen). Im Schlusskapitel folgt ein Ausblick auf das weitere Vorgehen mit besonderem
Fokus auf mogliche Herausforderungen, die im Studienverlauf zu berticksichtigen sind.

1 Einleitung, Projektvorstellung und Aufbau des Beitrags

Um unsere Gesellschaft nachhaltig auf die Chancen und Herausforderungen der Digitalisie-
rung und der digitalen Transformation vorzubereiten, ist die Frage nach einem zielgruppen-
adaquaten Bildungsangebot aktueller denn je. Um jedoch Inhalt und Form dieser Bildungs-
angebote auf die jeweilige Zielgruppe und den spezifischen Kontext, in dem digitale Kompe-
tenzen erforderlich sind, abstimmen zu kénnen, ist es notwendig, etwaige Kompetenzdefizite
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zu kennen. Im Rahmen des von der Steirischen Hochschulkonferenz* beauftragten Projekts
Analyse und Forderung des Erwerbs digitaler Kompetenzen von Studierenden wird die
Selbsteinschatzung digitaler Kompetenzen von Studienanfangerinnen und Studienanféangern
erhoben.

Das Projektvorhaben wird als Gemeinschaftsprojekt aller neun steirischen Hochschulen (FH
CAMPUS 02, FH JOANNEUM, Karl-Franzens-Universitat Graz, Kirchliche Padagogische
Hochschule der Didzese Graz-Seckau, Kunstuniversitat Graz, Medizinische Universitat Graz,
Montanuniversitdt Leoben, Padagogische Hochschule Steiermark, Technische Universitat
Graz) durchgefihrt. Die Projektleitung wird — als Initiator des Projekts — vom Zentrum fir
digitales Lehren und Lernen (Karl-Franzens-Universitat Graz) wahrgenommen. Die wissen-
schaftliche Projektleitung liegt am Institut fur Wirtschaftspadagogik der Universitat Graz.
Von allen neun Hochschulen stehen zudem qualifizierte Personen aus Forschung, Hochschul-
lehre und Hochschuladministration zur Verfligung, die Mitglieder der von der Steirischen
Hochschulkonferenz eingerichteten Arbeitsgruppe Technology Enhanced Learning Styria
(TELS) sind. Uber diese Expertinnen- und Expertengruppe besteht eine permanente Einbin-
dung der einzelnen Institutionen sowohl in die Konzeptions- als auch in die Durchfihrungs-
phase des Forschungsvorhabens.

Im Zuge der Projektdurchfiihrung wird eine Datenbasis geschaffen, welche die Selbstein-
schatzung digitaler Kompetenzen von Studienanfangerinnen und Studienanfangern maéglichst
flachendeckend abbildet. Zudem sollen mdgliche Kompetenzdefizite aufgedeckt und basie-
rend darauf Handlungsempfehlungen zur Ausgestaltung des zukinftigen didaktisch motivier-
ten Einsatzes von Technologien an Hochschulen abgeleitet werden.

1.1 Beschreibung des Forschungsvorhabens

Unter der Annahme, dass Studierende als so genannte Digital Natives (vgl. Prensky 2001)
ohnehin Uber ausreichende digitale Kompetenzen verfiigen, um ihr Studium in einem zuneh-
mend digitalisierten Hochschulbetrieb erfolgreich absolvieren zu konnen, hat sich die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit dem Erwerb und der Entwicklung digitaler Kompetenzen
im tertidren Bildungssektor bisher vor allem auf Hochschullehrende konzentriert (vgl. z. B.
Hochschulforum Digitalisierung 2016, 23ff.; BMWFW 2017; LeBlanc 2018). Praktische Er-
fahrungen aus der technologiegestiitzten Hochschullehre — in die immer mehr mediendidakti-
sche Kompetenz seitens der Lehrenden einfliel3t — lassen jedoch darauf schlie3en, dass Stu-
dierende (und vor allem Studienanféangerinnen und Studienanfanger) ihre bislang erworbenen
und eingesetzten Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Technologien und Applikationen nicht
unmittelbar auf ihre Studiensituation tbertragen konnen (vgl. Kopp/Groblinger/Adams 2019).
Die digitalen Kompetenzen von Erstsemestrigen scheinen — abhéngig von ihrer schulischen
Vorbildung, ihren privaten Interessen und ihrem sozialen Umfeld — sehr heterogen zu sein,
was sich in der uneinheitlichen Akzeptanz technologiegestitzter Lehr- und Lernangebote der
Hochschulen widerspiegelt.

L Fur nahere Informationen zur Steirischen Hochschulkonferenz siehe: www.steirischerhochschulraum.at/die-
steirische-hochschulkonferenz (letzter Zugriff: 06.06.2019).
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Um die akademische Lehre erfolgreich mit digitalen Elementen anreichern zu kénnen, ist es
daher notwendig zu ergriinden, uber welche — unterschiedlichen — digitalen Kompetenzen
Studienanfangerinnen und Studienanfanger tatsachlich verfligen. Eine fundierte Erhebung
dieser digitalen Kompetenzen ist bisher nicht verfligbar, sie stellt aber eine essentielle Basis
dar, um Studierende mit Hilfe zeitgemaRer technologischer Werkzeuge und mediendidakti-
scher Methoden zu unterrichten, sowie daflr, unterschiedliche Kompetenzstande der Studie-
renden im Umgang mit digitalen Medien und Werkzeugen mdglichst friihzeitig auszuglei-
chen. Einerseits, damit sie ihr Studium mdglichst effizient gestalten konnen, und andererseits,
um sie auf eine Berufswelt vorzubereiten, in der digitale Kompetenzen eine unabdingbare
Notwendigkeit darstellen.

Das Projektvorhaben widmet sich daher der moglichst umfassenden Erhebung der Selbstein-
schatzung der digitalen Kompetenzen von Erstsemestrigen und deren Anforderungen an eine
zeitgemalie technologiegestiitzte Hochschullehre an allen neun steirischen Hochschulen. Das
Projekt zielt auf eine Vollerhebung ab, an die sich die Formulierung von praktischen Impli-
kationen fur die Hochschullehre anschliel3t (u. a. bezuglich des zukiinftigen Einsatzes von
mediendidaktisch fundierten Methoden und Technologien). Diese Empfehlungen bilden die
Basis fur zukunftige technologiegestitzte Lehr- und Lernsettings, die auf den entsprechenden
Kompetenzen der Studierenden bzw. auf deren Erwartungshaltungen aufbauen.

1.2 Projektablauf
Hinsichtlich des chronologischen Verlaufes folgt das Projekt drei grundsétzlichen Phasen:

1) Begriffsdefinition Digitale Kompetenzen. Im Rahmen eines initialen Arbeitspaketes er-
folgt aus dem gegenwartigen forschungsliterarischen Diskurs heraus eine Definition des Ter-
minus Digitale Kompetenzen. Zur Benennung jener Kompetenzfacetten, welche fir den Um-
gang mit modernen Informations- und Kommunikationstechnologien relevant sind, hat sich
im fachwissenschaftlichen Diskurs eine mannigfaltige Begriffsvielfalt entwickelt, welche
uber den Terminus Digitale Kompetenzen hinausreicht. Um hier eine Definition digitaler
Kompetenzen vornehmen zu kénnen, wird Uber den vorwiegend bildungswissenschaftlichen
Kompetenzbegriff eine theoretische Basis fir die Definition digitaler Kompetenzen geschaf-
fen, die sich an bestehenden digitalen Kompetenzmodellen orientiert.

2) Studiendesign und Durchfihrung der Studie. Um ein detailliertes Bild der Selbstein-
schatzung digitaler Kompetenzen von Studienanfangerinnen und Studienanfangern herausar-
beiten zu kdnnen, wird eine umfassende empirische Erhebung in Form eines Mixed-Methods-
Ansatzes durchgefihrt. Das zentrale Element ist eine VVollerhebung unter den Studienanféange-
rinnen und Studienanfangern aller neun steirischen Hochschulen anhand eines standardisier-
ten Fragebogens. Die aus diesem ersten Erhebungsschritt gewonnenen Perspektiven werden
anschlielend im Zuge einer qualitativen Erhebung (Interviewstudie) komplettiert.

3) Analyse der erhobenen Daten und Ableitung von Empfehlungen. Anhand der gewon-
nenen Ergebnisse sollen praktische Implikationen fiir die Erarbeitung von MalRnahmen zur
Forcierung notwendiger digitaler Kompetenzen von Studierenden durch die Hochschulen
(z. B. in Form einer curricularen Verankerung) sowie fiir die Erarbeitung von Lehr- und Lern-
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designs, die den Anfordernissen der Studierenden entsprechen, abgeleitet werden. In weiterer
Folge konnten so — basierend auf den empirischen Resultaten — spezielle mediendidaktische
Konzepte fir (einfihrende) Lehrveranstaltungen an den beteiligten Hochschulen entworfen
werden.

1.3 Aufbau des Beitrags

Der vorliegende Beitrag skizziert den bisherigen Projektverlauf und bezieht sich somit vor-
wiegend auf die in der ersten Projektphase (Begriffsdefinition ,Digitale Kompetenzen®) be-
schriebenen Arbeitsinhalte. Der folgende Abschnitt thematisiert daher den Kompetenzbegriff
im Spiegel der Forschungsliteratur, wobei in einem ersten Schritt eine inhaltliche Fokussie-
rung auf den bildungswissenschaftlichen Kompetenzdiskurs vorgenommen wird (Abschnitt
2.1). In einem néchsten Schritt wird tber den Begriff der key competencies (Abschnitt 2.2) die
Verbindung zu digitalen Kompetenzen hergestellt und eine Definition ebendieser vorgenom-
men, wobei das DigComp 2.2 AT Kompetenzmodell ndher beschrieben (Abschnitt 2.3) und
kritisch betrachtet (Abschnitt 2.4) wird. Dieses Modell bildet die definitorische Basis digitaler
Kompetenzen und stellt folglich den Ausgangspunkt fiir die Fragebogenkonstruktion dar, bei
der die Operationalisierung digitaler Kompetenzen anhand des DigComp 2.2 AT Kompetenz-
modells im Mittelpunkt steht (Abschnitt 3). Als Grundlage fir die Erstellung des Fragebogens
wurden bereits durchgefuhrte Studien analysiert, die eine thematische N&he zu den im
DigComp 2.2 AT Modell beschriebenen Kompetenzbereichen aufweisen (Abschnitt 3.1). So
wird Uber die Ausarbeitungen zum bildungswissenschaftlichen Kompetenzbegriff Gber den
Begriff der key competencies eine Briicke zu digitalen Kompetenzen geschlagen, die in der
Verwendung des 0Osterreichischen DigComp 2.2 AT Kompetenzmodells resultiert und in der
Fragebogenkonstruktion operationalisiert wurde. Der Beitrag schlieit mit einer Zusammen-
fassung des gegenwartigen Projektstandes, wobei in diesem Zusammenhang vor allem die
auftretenden methodischen Herausforderungen thematisiert werden.

2 Kompetenzbegriff im Spiegel der Forschungsliteratur

,In general we know what the terms ,competence‘, ,competencies‘, ,competent behavior®, or
,competent person‘ mean, without being able to precisely define or clearly differentiate them*
(Weinert 2001, 45) — mit diesem Statement bringt der deutsche Lehr- und Lernforscher
Franz E. Weinert die Problematik rund um die Diskussion des Kompetenzbegriffs in zuge-
spitzter Form auf den Punkt. So verbindet zwar jede und jeder intuitiv ,etwas‘ mit dem Kom-
petenzbegriff, ohne jedoch dieses ,etwas‘ néher spezifizieren oder definieren zu kénnen. Das
spiegelt sich nicht nur im alltagssprachlichen Gebrauch des Kompetenzbegriffs wider, son-
dern kann auch im wissenschaftlichen Diskurs zu Problemen fiihren, da der Begriff ,Kompe-
tenz(en)‘ entweder Uberhaupt nicht definiert wird oder eine ,neue’ Kompetenzdefinition vor-
genommen wird, die zwar anderen Definitionen hinreichend dhnelt, um Gemeinsamkeiten
festzustellen, ohne jedoch ausreichend Ahnlichkeit aufzuweisen, um synonym verwendet
werden zu kénnen.
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Nach Klieme und Hartig lasst sich die Verwendung des Kompetenzbegriffs in den Sozialwis-
senschaften vorwiegend auf drei theoretische Stromungen zurtickfiihren: Max Webers sozio-
logisches Theoriegebdude, Noam Chomskys linguistische Sprachtheorie und die pragmatisch-
funktionale Tradition der amerikanischen Psychologie (vgl. Klieme/Hartig 2007, 14). Von
einer detaillierten Betrachtung dieser drei Strémungen wurde allerdings Abstand genommen,
da eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Kompetenzverstandnissen in den Sozial-
wissenschaften zwar die verschiedenen Definitionen und Verwendungsmodi der jeweiligen
Fachdisziplinen veranschaulichen, eine begriffliche Annéherung an digitale Kompetenzen zu-
gunsten fachspezifischer theoretischer Diskurse jedoch vernachlassigen wirde.

Als Anschauungsbeispiel sei hier auf die Verwendung und inhaltliche Bedeutung des Kom-
petenzbegriffs in der sozialwissenschaftlichen Fachdisziplin Soziologie verwiesen. So lassen
sich in der soziologischen Literatur drei Herangehensweisen an den Kompetenzbegriff fest-
stellen, die sich durch ihr jeweiliges Kompetenzverstandnis voneinander unterscheiden: Zum
einen kann in Anlehnung an Max Weber Kompetenz als Zustandigkeit in organisatorischem
und staatlichem Sinne verstanden werden, zum anderen Isst sich unter Bezugnahme auf Jar-
gen Habermas Kompetenz vor allem als kommunikative Kompetenz interpretieren, die als
Grundvoraussetzung menschlichen Miteinanders und gesellschaftlicher Ordnung gesehen
wird. Des Weiteren wird der Kompetenzbegriff auch als begriffliches Repertoire herangezo-
gen, wenn es um die Wissensgesellschaft und den kompetenten Umgang mit Wissen und
Nichtwissen geht (vgl. Kurtz 2010, 8-17). Bereits dieser kurze Uberblick zeigt, dass die Auf-
fassung und Definition dessen, was als ,Kompetenz‘ verstanden wird, nicht nur zwischen,
sondern auch innerhalb einer Disziplin divergent sind bzw. sein kénnen.

Eine solche Definitions- und Verwendungsvielfalt findet sich auch in den Bildungswissen-
schaften wieder. Anders als in den Sozialwissenschaften fallt hier allerdings die enge Ver-
knupfung der Termini Kompetenz, Bildung und Erziehung ins Auge. So werden Kompeten-
zen weniger auf Organisationen, Institutionen und Zustandigkeiten bezogen, sondern vorwie-
gend als Individualmerkmale gesehen, die durch entsprechende Erziehungs-und/oder Bil-
dungsprozesse bei Individuen entwickelt werden kdnnen. Diese Auffassung stellt den ge-
meinsamen Minimalkonsens innerhalb des bildungswissenschaftlichen Diskurses zum Kom-
petenzbegriff dar. Auch im hier beschriebenen Projekt zur Analyse und Forderung des Er-
werbs digitaler Kompetenzen von Studierenden wird Kompetenz als Individualmerkmal auf-
gefasst. Deshalb wurde bei der Ausarbeitung der Definition digitaler Kompetenzen der bil-
dungswissenschaftliche Diskurs zum Kompetenzbegriff als theoretische Basis herangezogen.
Im folgenden Abschnitt werden exemplarisch die Kompetenzdefinitionen dreier Autoren
(Heinrich Roth, Wolfgang Klafki und Franz E. Weinert) im Kontext ihrer theoretischen
Uberlegungen diskutiert.

2.1 Kompetenzbegriff in den Bildungswissenschaften

Einer der ersten, der sich in den Bildungswissenschaften des Kompetenzbegriffs bedient hat,
ist der deutsche Padagoge Heinrich Roth. Er stellt in seiner padagogischen Theorie zur Ent-
wicklung und Erziehung den Begriff der Mindigkeit dem der Kompetenzen gleich und ver-
sucht durch die Einflihrung von Lernstufen herzuleiten, wie durch Lehr- und Erziehungspro-
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zesse Menschen die Entwicklung zu einer mindigen Person vollziehen kénnen (vgl. Roth
1971, 164-187). Als entwicklungsbestimmende Prozesse nennt er Reife-, Lern- und kreative
Prozesse, wobei er Lernprozesse ,,als die fiir die Entwicklung zum intellektuell, sozial und
kulturell mindigen Erwachsenen am auschlaggebendsten und zugleich als die am stérksten
beeinfluBbaren Prozesse* (Roth 1971, 164) definiert. Diese Lernprozesse sind in gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen eingebettet und sowohl vom sozio6konomischen als auch vom
soziokulturellen Umfeld einer Person abhangig (vgl. Roth 1971, 165ff.).

Zentral fur die theoretische Fundierung des Kompetenzbegriffs ist Roths Entwicklungs- und
Erziehungstheorie vorrangig durch seine Definition der Mindigkeit, die er als Kompetenz
auffasst: ,,Miindigkeit [...] ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem dreifachen
Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d. h. als Fahigkeiten fur sich selbst verant-
wortlich handeln zu koénnen, b) als Sachkompetenz, d. h. als Fahigkeit, flr Sachbereiche
urteils- und handlungsfahig und damit zusténdig sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz,
d. h. als Fahigkeit, fur sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialberei-
che urteils- und handlungsféhig und also ebenfalls zustédndig sein zu kénnen.” (Roth 1971,
180, Herv. i. Orig.)

Ein weiterer Autor, der ebenfalls mit dem Kompetenzbegriff in Verbindung gebracht wird, ist
der deutsche Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki. Im Unterschied zu Roth steht im
Vordergrund Klafkis Bestrebungen nicht die Entwicklung einer pédagogischen Theorie der
Erziehung zur miindigen Handlungsféhigkeit, sondern vielmehr die Auseinandersetzung mit
dem Bildungsbegriff und dessen Bedeutung in der heutigen Zeit und Gegenwartsgesellschaft®.
In seinem Werk Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik — Zeitgemalie Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik (1985/2007) fiihrt Klafki seine zentralen Uberlegun-
gen zum Begriff der (Allgemein)Bildung ndher aus und arbeitet Uber einen bildungstheoreti-
schen Zugang seinen erziehungswissenschaftlichen Standpunkt heraus.

Bezogen auf die Bildung bzw. Allgemeinbildung unterscheidet Klafki zwischen drei Grund-
fahigkeiten, die in ihrem Zusammenspiel Bildung darstellen. Diese Grundfahigkeiten sind
nach Klafki die Selbstbestimmungs-, die Mitbestimmungs- und die Solidaritatsfahigkeit (vgl.
Klafki 1985/2007, 52ff.). Um nun die Entwicklung der genannten Grundféhigkeiten mithilfe
von Erziehungs- und Lernprozessen zu fordern, missen sowohl gegenstandsorientiertes Leh-
ren und Lernen als auch interaktives bzw. soziales Lernen im schulischen Umfeld Berlick-
sichtigung finden. Im Kontext sozialen Lernens findet nun der Kompetenzbegriff Anwen-
dung, indem Klafki soziales Lernen als ,,Hilfe zum Aufbau sozialer Verstehens- und Hand-
lungskompetenz auf begriindbare Ziele hin“ (Klafki 1985/2007, 126) versteht, ohne den
Kompetenzbegriff jedoch naher zu definieren.

Obwohl Klafki den Kompetenzbegriff nur im Kontext des sozialen Lernens anspricht, im
Sinne von sozialer Verstehens- und Handlungskompetenz, wird Klafki von manchen Auto-

% In einem 2019 herausgegebenen Sammelband von Braun, Stiibig und Stiibig wurden die wichtigsten theore-
tisch-systematischen und erziehungsgeschichtlichen Beitrage von Klafki zu seiner paddagogischen Handlungs-
theorie verdffentlicht. An dieser Stelle wird jedoch ausschlieflich auf Klafkis bildungstheoretische Ausfihrun-
gen zur Erziehungswissenschaft bzw. Didaktik eingegangen.

JANSCHITZ et al. (2019) bwp@ Wipad-AT 2019 6



rinnen und Autoren dahingehend interpretiert, dass er mit seinen drei Grundfahigkeiten Kom-
petenzen meint — sprich die Fahigkeiten zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur
Solidaritét gleichgesetzt werden mit Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritéts-
kompetenz (vgl. z. B. Moegling 2010; Gissel 2014). So zitiert beispielsweise Gissel Klafki
wie folgt: ,,Mit dem Begriff der ,Kompetenz‘ wird die aufklarerische Forderung nach Selbst-
bestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit (Klafki 1985) [...] beschrieben®
(Gissel 2014, 68) und legt dadurch Klafkis Grundféhigkeiten als Grundkompetenzen aus.
Auch Moegling sieht in Klafkis Ausfiihrungen ,,eine Passung von Bildungstheorie und Kom-
petenzorientierung® (Moegling 2010, 9). Eine solche Interpretation kdnnte als bildungstheo-
retischer Zugang zum Kompetenzbegriff ausgelegt werden, wiirde jedoch u. E. nicht Klafkis
Anliegen einer an Schlusselproblemen ausgerichteten kritisch-konstruktiven Didaktik, die zur
Entwicklung der drei Grundféhigkeiten beitrégt, widerspiegeln.

Interessant im Zuge der Kompetenzdebatte — insbesondere der Diskussion um digitale Kom-
petenzen — sind jedoch Klafkis Ausfiihrungen zu den Schllsselproblemen, in denen implizit
von notwendigen Kompetenzen gesprochen wird, die zur Losung eben dieser Probleme von-
nodten sind: ,,Allgemeinbildung bedeutet in dieser Hinsicht, ein geschichtlich vermitteltes Be-
wultsein von zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft
zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und
Bereitschaft, an ihrer Bewaltigung mitzuwirken.* (Klafki 1985/2007, 56, Herv. der Autorin-
nen und Autoren) Damit sind bereits Aspekte angesprochen, die auch bei Roth hervorgehoben
werden: ndmlich zum einen die Kompetenz, Probleme als solche zu erkennen und zu Idsen,
sowie zum anderen die daflr notige Bereitschaft zur Mitwirkung. Dadurch finden bei Roth
und Klafki sowohl die kognitiven als auch die affektiv-motivationalen Aspekte Berticksichti-
gung, die zur Bewadltigung von spezifischen Handlungssituationen notwendig sind. In der
Bewéltigung von Handlungssituationen drtickt sich jedoch nicht nur ein Grundmerkmal von
Kompetenzen aus, sondern auch die aktive Teilhabe an einer Gesellschaft. Denn nur wer sich
Problemen bewusst und an deren Ldsung interessiert ist, kann erfolgreich im Sinne der Prob-
lemldsung handeln und dadurch gesellschaftlich partizipieren.

Diese Elemente finden sich auch in der Definition des Kompetenzbegriffs von Franz E. Wei-
nert, die sich durch zahlreiche Zitationen zu einer Art ,Standarddefinition® etablieren konnte.
Er versteht unter Kompetenzen ,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen“ (Weinert 2001/2014, 27f.). Aus dieser Definition geht hervor, dass kognitive Pro-
zesse fur Weinert noch keine ausreichende Grundlage fir erfolgreiches Handeln darstellen.
Vielmehr benétigt es zudem die Bereitschaft, die kognitiven Wissenselemente, Fahigkeiten
und Fertigkeiten in einer Handlung umzusetzen. Diese Bereitschaft spiegelt sich in den moti-
vationalen und volitionalen Aspekten von Weinerts Kompetenzdefinition wider, die auch bei
Roth und Klafki von zentraler Bedeutung sind.

Des Weiteren ist in Weinerts Kompetenzdefinition das Element der ,variablen Situationen®
hervorzuheben. Wahrend der Einsatz von Kompetenzen kontextspezifisch ist und sich folg-
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lich in konkreten Handlungssituationen &ullert, bedarf es sogenannter key competencies, die
uber unterschiedliche Situationen hinweg — also in variablen Situationen — zur Anwendung
kommen konnen.

2.2 Key Competencies — Schlusselkompetenzen als Grundlage gesellschaftlicher
Teilhabe

Key competencies wurden als Schlisselkompetenzen ins Deutsche Ubersetzt, wo sich der
Begriff in den vergangenen Jahrzehnten zu einem Modewort entwickelt hat. Weinert zufolge
werden unter key competencies allgemein ,,multifunctional and transdisciplinary competen-
cies that are useful for achieving many important goals, mastering different tasks, and acting
in unfamiliar situations* (Weinert 2001, 52) verstanden. Diese Uberlegungen wurden u. a.
von der OECD und der EU aufgegriffen und haben in deren Schliisselkompetenz-Definitionen
bzw. in deren Klassifikationsrahmen Eingang gefunden. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang auch die Erwdhnung von media competence, die unter anderem neben Lese-, Sozial- und
Fremdsprachenkompetenz bereits 2001 als Schlusselkompetenz angefuhrt wird (vgl. Weinert
2001, 52).

Auf die Frage ,Welche Kompetenzen bend6tigen wir fiir ein erfolgreiches Leben und eine gut
funktionierende Gesellschaft? antwortet die OECD mit einer Auflistung von Schliisselkom-
petenzen (OECD 2005, 6), die im Rahmen des Projekts Definition and Selection of Compe-
tencies ausgearbeitet und naher definiert wurden. Zudem wurde im Projekt ein theoretischer
Referenzrahmen fur Schlusselkompetenzen entwickelt, wobei die Identifikation von Grund-
kompetenzen, welche langfristig zum ,,personlichen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Wohlergehen* (Rychen 2008, 15) der Menschen beitragen, als Zielsetzung des Projekts galt.
Insgesamt wurden folgende drei Kategorien von Schlisselkompetenzen identifiziert: (1) In-
teragieren in heterogenen Gruppen, (2) autonome Handlungsféhigkeit und (3) interaktive An-
wendung von Medien und Mitteln. Insbesondere die letzte Kompetenzkategorie nimmt auf
die Fahigkeit zur Nutzung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien Bezug und
wird als Voraussetzung gesehen, um sich aktiv mit der Umwelt auseinandersetzen zu kénnen.

Eine dhnliche Herangehensweise lasst sich auch in der europdischen Diskussion feststellen.
Das Europaische Parlament und der Européische Rat bemiihen sich ebenfalls um eine Defini-
tion und Auflistung von Schlisselkompetenzen. Im Dezember 2006 wurde der erste europai-
sche Referenzrahmen fiir Schliusselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen verdffentlicht.
Dieser stellt eine Grundlage fur die europdische (Weiter-)Entwicklung von Schliisselkompe-
tenzen dar, welche ,,in einer Wissensgesellschaft fiir personliche Entfaltung, aktive Blrger-
schaft, sozialen Zusammenhalt und Beschaftigungsfahigkeit nétig sind* (Europdisches Parla-
ment/Européaischer Rat 2006, 13). Das Kompetenzverstdndnis der Européischen Union orien-
tiert sich an Weinert (2001/2014, 27), wobei Kompetenzen konkret ,,als eine Kombination
aus Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen, die an das jeweilige Umfeld angepasst sind*
(Européisches Parlament/Européischer Rat 2006, 13) definiert werden, wahrend Schlussel-
kompetenzen ,.diejenigen Kompetenzen [sind], die alle Menschen fir ihre persénliche Ent-
faltung, soziale Integration, Burgersinn und Beschéftigung benétigen® (Européisches Parla-
ment/Europaischer Rat 2006, 13).
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Der Europaische Referenzrahmen umfasst insgesamt acht Schliisselkompetenzen®, wobei ins-
besondere die ,digital competence‘, welche aus dem Englischen irreflihrenderweise als
,Computerkompetenz‘ Ubersetzt wurde, an dieser Stelle hervorzuheben ist. Darunter wird
,eine sichere und kritische Anwendung der Technologien der Informationsgesellschaft (TIG)
fiir Arbeit, Freizeit und Kommunikation® (Europdisches Parlament/Europaischer Rat 2006,
15) verstanden. Basierend auf der in den Schliisselkompetenzen fir lebensbegleitendes Ler-
nen genannten ,digital competence‘ wurde vom Joint Research Center der Europdischen
Kommission eine Studie mit dem Titel DigComp in Auftrag gegeben, die zum Ziel hatte,
Deskriptoren digitaler Kompetenzen — auf Grundlage der Analyse von Fallstudien und Work-
shops mit Expertinnen und Experten — ausfindig zu machen (vgl. Ferrari 2013, 7).

2.3 Digitale Kompetenzen — Digitale Kompetenzmodelle als Antwort auf die
zunehmende Dynamik der Digitalisierung

Um im digitalen Zeitalter anschlussfahig zu sein, ist eine digitale Grundkompetenz unabding-
bar, weshalb sich die Europdische Union zum Ziel gesetzt hat, einen Rahmen fir digitale
Kompetenzen zu definieren. Dieser Rahmen fur die Entwicklung und das Verstéandnis digita-
ler Kompetenz in Europa (kurz: DigComp) umfasst die funf Kompetenzbereiche Information,
Kommunikation, Erstellung von Inhalten, Sicherheit und Problemlésen. Diesen Uberkatego-
rien wurden insgesamt 21 Kompetenzen zugeordnet, welche Fahigkeiten eines digital ver-
sierten Menschen widerspiegeln (vgl. Ferrari 2013, 4 und 15-36). Neben den funf Kompe-
tenzbereichen mit jeweils spezifisch zugeordneten Kompetenzen wurden zudem drei Kom-
petenzstufen (grundlegend, mittelmaRig und fortgeschritten) eingefiihrt, die das AusmaR, in
dem eine Kompetenz beherrscht wird, veranschaulichen sollen (vgl. Ferrari 2013, 13f.).

Seit der Herausgabe des Kompetenzrahmens DigComp im Jahr 2013 hat es vor allem im Be-
reich der digitalen Technologien enorme Entwicklungen und Fortschritte gegeben, weshalb
der Referenzrahmen drei Jahre nach Verdffentlichung unter dem Namen DigComp 2.0 aktua-
lisiert wurde (vgl. Vuorikari et al. 2016). Diese Veréanderungen spiegeln sich insbesondere auf
einer begrifflichen und inhaltlichen Ebene wider. So musste das verwendete VVokabular des
DigComp-Modells an digitale Erneuerungen angepasst und neu entwickelte Technologien
mitberlcksichtigt werden. Deswegen wurde beispielsweise die Nutzungskompetenz von
Desktop-Computern auf tragbare Gerate mit mobilen Einsatzmdglichkeiten erweitert. Auch
der Umgang mit Daten — Stichwort Datenschutz — oder die Speicherung auf cloudbasierten

* Die acht Schliisselkompetenzen des europaischen Referenzrahmens sind: (1) Muttersprachliche Kompetenz,
(2) Fremdsprachliche Kompetenz, (3) Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz, (4) Computerkompetenz, (5) Lernkompetenz, (6) Soziale Kompetenz und Biirgerkom-
petenz, (7) Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz sowie (8) Kulturbewusstsein und kulturelle Aus-
drucksfahigkeit (vgl. Europdischer Rat 2006, 13). Eine Uberarbeitung bzw. teilweise Neudefinition der acht
Schlisselkompetenzen wurde 2018 in einer Empfehlung des Européischen Rates an die Europaische Kommis-
sion vorgenommen (vgl. Europdischer Rat 2018). Die aktualisierten Schlisselkompetenzen wurden wie folgt
definiert: (1) Lese- und Schreibkompetenz, (2) Mehrsprachenkompetenz, (3) Mathematische Kompetenz und
Kompetenz in Naturwissenschaften, Informatik und Technik, (4) Digitale Kompetenz, (5) Persénliche, soziale
und Lernkompetenz, (6) Blrgerkompetenz, (7) Unternehmerische Kompetenz und (8) Kulturbewusstsein und
kulturelle Ausdrucksféhigkeit (vgl. Européischer Rat 2018, 7-12).
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Losungen hat sich weiterentwickelt, womit auch in diesem Bereich Anpassungen vorgenom-
men werden mussten (vgl. Vuorikari et al. 2016, 8-16).

Die aktuelle Version tragt den Namen DigComp 2.1 und beinhaltet eine weitere Uberarbei-
tung des Kompetenzrasters, die sich vor allem in der Ausdehnung der Kompetenzstufen zeigt.
Angelehnt an die Struktur des Europdaischen Qualifikationsrahmens umfasst der digitale Kom-
petenzrahmen DigComp 2.1 nunmehr acht Kompetenzlevels (vormals drei Kompetenzstufen),
welche sich auf die kognitiven Prozessdimensionen von Bloom stiitzen: Grundlegend (Stufe 1
und 2), Selbststandig (Stufe 3 und 4), Fortgeschritten (Stufe 5 und 6) und Hochspezialisiert
(Stufe 7 und 8) (vgl. Carretero/Vuorikari/Punie 2017, 11-18). Auf jeder der acht Stufen wer-
den fiir ausgewahlte Kompetenzen Anwendungsbeispiele (examples of use) vorgestellt, die
bei einer Implementierung des Referenzrahmens als Unterstitzung herangezogen werden
konnen (vgl. Carretero/Vuorikari/Punie 2017, 21-44). Nach der zweifachen Uberarbeitung
des digitalen Kompetenzmodells der Europdischen Union ist mit DigComp 2.1 ein mehrdi-
mensionaler Rahmen entstanden, welchem funf Kompetenzbereiche mit gesamt 21 Kompe-
tenzen zugrunde liegen, die jeweils auf acht unterschiedlichen Kompetenzstufen beherrscht
werden kénnen.

Fur die gegenstandliche Studie wurde das 6sterreichische digitale Kompetenzmodell Dig-
Comp 2.2 AT herangezogen, welches sich aus dem européischen Referenzrahmen DigComp
2.1 ableitet (vgl. BMDW 2018). Im Zuge der Erarbeitung der osterreichischen Version wurde
der européische Referenzrahmen ins Deutsche Ubertragen und eine Erweiterung der Kompe-
tenzbereiche sowie einzelner Kompetenzen vorgenommen. In Tabelle 1 werden die vorge-
nommenen Verdnderungen durch das Osterreichische Kompetenzmodell DigComp 2.2 AT
dargestellt, wobei die erweiterten Stellen durch Kursivsetzung gekennzeichnet sind. Demnach
besteht das Osterreichische Kompetenzmodell aus sechs Kompetenzbereichen, welche insge-
samt aus 25 Einzelkompetenzen bestehen. Wie auch im européischen Referenzmodell gibt es
acht Kompetenzstufen, mithilfe derer die Entwicklung und Auspragung der jeweiligen Kom-
petenzen abgebildet werden kénnen.
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Tabelle 1.  Vorgenommene Erweiterungen des européischen Referenzrahmens
DigComp 2.1 durch das 6sterreichische Kompetenzmodell DigComp 2.2 AT
(vgl. BMDW 2018, 24)

DigComp 2.1 (2017) DigComp 2.2 AT (2018)

0. Grundlagen und Zugang

0.1 Konzepte der Digitalisierung verstehen

0.2 Digitale Geréte bedienen

0.3 Inklusive Formen des Zugangs zu digitalen Inhalten
nutzen und bereitstellen

1. Umgang mit Informationen und Daten

1.1 Daten, Informationen und digitale Inhalte
recherchieren, suchen und filtern

1.2 Daten, Informationen und digitale Inhalte kritisch
bewerten und interpretieren

1.3 Daten, Informationen und digitale Inhalte verwalten

1. Information and data literacy

1.1 Browsing, searching and filtering data, information
and digital content

1.2 Evaluating data, information and digital content

1.3 Managing data, information and digital content

2. Kommunikation und Zusammenarbeit

2. Communication and collaboration 2.1 Mithilfe digitaler Technologien kommunizieren
2.1 Interacting through digital technologies 2.2 Mithilfe digitaler Technologien Daten und
2.2 Sharing through digital technologies Informationen teilen und zusammenarbeiten
2.3 Engaging in citizenship through digital technologies | 2.3 Digitale Technologien fur die gesellschaftliche
2.4 Collaborating through digital technologies Teilhabe verwenden
2.5 Netiquette 2.4 Ein- und Verk&ufe durchfiihren
2.6 Managing digital identity 2.5 Angemessene Ausdrucksformen verwenden
2.6 Die digitale Identitét gestalten
3. Digital content creation 3. Kreation digitaler Inhalte
3.1 Developing digital content 3.1 Digitale Inhalte entwickeln
3.2 Integrating and re-elaborating digital content 3.2 Digitale Inhalte integrieren und neu erarbeiten
3.3 Copyright and licences 3.3 Werknutzungsrecht und Lizenzen
3.4 Programming 3.4 Programmieren und Abl&ufe automatisieren
4. Sicherheit
4. Safety 4.1 Geréte schutzen
4.1 Protecting devices 4.2 Personenbezogene Daten und Privatsphére schiitzen
4.2 Protecting personal data and privacy 4.3 Gesundheit und Wohlbefinden schiitzen
4.3 Protecting health and well-being 4.4 Sich vor Betrug und Konsumentinnenrechtsmiss-
4.4 Protecting the environment brauch schitzen

4.5 Umwelt schiitzen

5. Problemlésen und Weiterlernen

5.1 Technische Probleme Isen

5.2 Bedrfnisse und technologische Antworten darauf
erkennen

5.3 Kreativ mit digitalen Technologien umgehen

5.4 Digitale Kompetenzliicken erkennen

5. Problem solving

5.1 Solving technical problems

5.1 Identifying needs and technological responses
5.3 Creatively using digital technology

5.4 Identifying digital competence gaps

Im Zuge der ersten Projektphase wurde nun auf einer theoretisch fundierten Basis der Kom-
petenzbegriff in den Bildungswissenschaften néher beleuchtet und Gber den Begriff der
Schlisselkompetenzen ein Bezug zur OECD und Europdischen Union hergestellt. In einem
weiteren Schritt galt es den européischen Referenzrahmen fur Schllisselkompetenzen fur
lebensbegleitendes Lernen inhaltlich naher zu betrachten, um infolgedessen die Schlissel-
kompetenz ,digitale competence* in den Fokus der Analyse zu riicken. Hier wurde unter
Rickgriff auf die unterschiedlichen DigComp-Modelle ein Bezug zum &sterreichischen digi-
talen Kompetenzmodell DigComp 2.2 AT hergestellt, welches als theoretische Grundlage
herangezogen wird.
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2.4 Kiritische Betrachtung des DigComp 2.2 AT Kompetenzmodells

Im Rahmen eines World-Café-Settings mit der TELS-Arbeitsgruppe wurden die sechs Schls-
selbereiche des Kompetenzmodells DigComp 2.2 AT vorgestellt, auf die jeweiligen Hoch-
schulanforderungen hin analysiert sowie mit gegenstandlichen Kompetenzelementen konkre-
tisierst und weiter ausgearbeitet. Es hat sich gezeigt, dass alle Aspekte, welche von den Ex-
pertinnen und Experten der TELS-Arbeitsgruppe in Bezug auf das Lehren und Lernen mit
Technologien genannt wurden, mindestens einem Kompetenzbereich des Osterreichischen
Modells DigComp 2.2 AT zugeordnet werden konnten. Mit den sechs Kompetenzbereichen
deckt das Modell die grundlegenden Anforderungen des steirischen Hochschulraumes ab und
bildet somit eine gute Basis fur den methodischen Part des Projekts, bei dem es vorwiegend
um die Erstellung des Fragebogens zur Erhebung der Selbsteinschatzung digitaler Kompeten-
zen von Studienanfangerinnen und Studienanféangern geht.

Die groRte Schwierigkeit bei der Operationalisierung des eingesetzten Kompetenzmodells
DigComp 2.2 AT zeigt sich im Bedeutungsumfang der Kompetenzbereiche. Diese sind im
oOsterreichischen Modell — aber auch im urspriinglichen européaischen Referenzrahmen — mit
den sechs Bereichen Grundlagen und Zugang, Umgang mit Information und Daten, Kommu-
nikation und Zusammenarbeit, Kreation digitaler Inhalte, Sicherheit und Problemlésen und
Weiterlernen inhaltlich sehr breit und ubergreifend formuliert. Eine trennscharfe Zuordnung
der facettenreichen Einzelkompetenzen ist deshalb nicht immer moglich. Beispielsweise setzt
die Erstellung eines Beitrags fiir einen Social-Media-Kanal sowohl Kenntnisse tber die Funk-
tionsweise zur Kreation digitaler Inhalte (Kompetenzbereich 3) als auch Hintergrinde zur
Gestaltung der digitalen Identitat (Kompetenzbereich 2) und allen voran ein Grundlagenwis-
sen Uber den Schutz personenbezogener Daten im Internet (Kompetenzbereich 4) voraus. Flr
die im weiteren Projektverlauf folgende Operationalisierung der Kompetenzen gilt es deshalb
zu bericksichtigen, dass eine Einzelkompetenz verschiedenen Kompetenzbereichen zuge-
schrieben werden kann.

Aber nicht nur aus methodischer Sicht gilt es das DigComp 2.2 AT Modell kritisch zu be-
trachten, auch aus bildungswissenschaftlicher Perspektive lassen sich Schwachstellen am
oOsterreichischen Kompetenzmodell ausmachen. So wird beispielsweise dem Begriff der Miin-
digkeit, welcher bei den drei betrachteten Autoren einen zentralen Stellenwert einnimmt,
kaum Bedeutung beigemessen. Uber Kompetenzstufen wird zwar festgelegt, ab wann eine
Person ,kompetent** ist, jedoch wird dieses Kompetent-Sein nicht im Sinne einer miindigen
Handlungskompetenz ausformuliert, sondern als ,,digitale Alltagskompetenz® (BMDW 2018,
29) aufgefasst. Auch die motivationalen und volitionalen Aspekte, die insbesondere in der
Kompetenzdefinition von Weinert hervorgehoben werden, finden im 0Osterreichischen Dig-
Comp 2.2 AT Modell keine Beriicksichtigung.

Trotz dieser vorgebrachten Kritikpunkte, wurde das DigComp 2.2 AT Modell als Grundlage
flir die hier vorgestellte Studie herangezogen. Das liegt zum einen daran, dass die gedulRerten

* Im DigComp 2.2 AT Kompetenzmodell wird digitale Alltagskompetenz konstatiert, wenn sich eine Person ,,in
allen sechs Kompetenzbereichen und hinsichtlich aller fiinfundzwanzig Kompetenzen in einem ,Kompetenz-
band‘ auf den Stufen 3 bzw. 4 [bewegt]* (BMDW 2018, 29).
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Schwachstellen des Kompetenzmodells vorwiegend auf eine fehlende Beriicksichtigung bil-
dungstheoretischer Bezuge zurlickzufiihren sind, die fir die methodische Aufbereitung des
Modells vernachlassigbar sind, wahrend zum anderen die methodischen Einwénde zwar in
der Operationalisierung mitbedacht werden mussen, diese Problematik jedoch auch bei ande-
ren Kompetenzmodellen auftreten wiirde. Zudem deckt das DigComp 2.2 AT Kompetenzmo-
dell die Anforderungen der neun steirischen Hochschulen ab, was mit Ruckgriff auf die Ex-
pertise der Mitglieder der TELS-Arbeitsgruppe abgesichert wurde.

3 Entwicklung des Erhebungsinstrumentes

Wie anhand der skizzierten Entwicklungsstufen des européischen Kompetenzrahmens (Dig-
Comp, DigComp 2.0 und DigComp 2.1) — und vor allem der Osterreichischen Version Dig-
Comp 2.2 AT - ersichtlich wird, zeigen sich viele Gemeinsamkeiten aber auch Unterschiede
in der Frage, was digitale Kompetenzen eigentlich ausmacht. Diese Pluralitét findet sich auch
in empirischen Studien, die sich den Themen Digitalisierung, digitale Kompetenzen und/oder
dem Einsatz und der Nutzung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien wid-
men. Um nun die im Osterreichischen digitalen Kompetenzmodell DigComp 2.2 AT definier-
ten Kompetenzbereiche und Einzelkompetenzen fir die Fragebogenerstellung zu operationali-
sieren, wurden bisher durchgefiihrte Studien, entsprechend der sechs Kompetenzbereiche,
analysiert. Da nach einer ausfiihrlichen Literaturrecherche® keine fiir die gegenstandliche
Erhebung vergleichbaren Studien im Hochschulbereich gefunden werden konnten, wurden
unterschiedliche Studien analysiert, welche einen Bezug zu einem oder mehreren der sechs
Kompetenzbereiche des DigComp 2.2 AT aufweisen.

3.1 Analysierte Studien

In Summe wurden acht Studien analysiert, in welchen sich ein Bezug zu DigComp 2.2 AT
finden l&sst, auch wenn dabei immer nur einzelne Kompetenzbereiche angesprochen werden.
Bei der Auswahl der Studien wurde darauf geachtet, dass diese sowohl vom Alter der befrag-
ten Personen als auch vom kulturellen Hintergrund einigermalien vergleichbar sind. Es wur-
den dabei Studien gesucht, welche ein oder mehrere Kompetenzbereiche des DigComp 2.2
AT abdecken bzw. daflr bestehende Items aufweisen. Die (aktuelle) Version der Studie durfte
dabei nicht langer als drei Jahre zurlick liegen. Des Weiteren wurden nur deutschsprachige
Studien untersucht, um die Abgrenzung der unterschiedlichen Kompetenzen nicht zusatzlich,
aufgrund von Ubersetzungsfragen, zu erschweren.

Digitale Kompetenzen fir eine digitalisierte Lebenswelt: Diese Jugendstudie (vgl. Ikrath/
Speckmayr 2016) verfolgte das Ziel, den Zugang, die Nutzungsgewohnheiten sowie den
Umgang mit der Privatsphare im Internet der Jugendlichen in Wien zu erheben. Zudem
ermittelte sie den Digitalisierungsgrad der Bildungseinrichtungen bzw. des Unterrichts in
Wien. Als zentrales Erhebungsinstrument wurde eine Interviewbefragung mit einem standar-
disierten Instrument von 500 Personen aus Wien zwischen 15 und 19 Jahren durchgefiihrt.

> Keywords, nach denen gesucht wurde: digital literacy, media literacy, Medienkompetenz, digitale Kompeten-
zen, Informations- und Kommunikationstechnologien (Stand: Mérz 2019).
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Beginnend mit dem Zugang zu digitalen Geraten sowie deren Umgang weist die Studie unter
anderem aus, dass sich der ,Digital Divide® auch in einer sehr schmalen Altersgruppe abbil-
det, welcher laut den Ergebnissen auf Grund des Bildungsniveaus entsteht (vgl. Ikrath/Speck-
mayr 2016, 71).

Monitor Digitale Bildung: Die von der Bertelsmann Stiftung im Jahr 2016 veroffentlichte
Studie ,,schafft erstmals eine umfassende und reprisentative empirische Datenbasis zum
Stand des digitalisierten Lernens in den verschiedenen Bildungssektoren in Deutschland®
(Schmid/Goertz/Behrens 2016, 5). Die Untersuchung verfolgte die zentrale Frage nach dem
derzeitigen Stand des digitalen Lernens im Bereich der beruflichen Ausbildung. Es sollten
nicht die Gefahren, sondern die fortschrittlichen Mdglichkeiten der Digitalisierung sowohl fur
Lernende als auch fur Lehrende aufgezeigt und Vorschléage fir die Weiterentwicklung darge-
legt werden. Das Forschungsdesign ist eine Mischung aus einer quantitativen Fragebogener-
hebung und einer qualitativen Interviewbefragung. Unter anderem wurden knapp 1.700 Aus-
zubildende, 300 Lehrende und 120 Direktorinnen und Direktoren mittels Fragebogen online
befragt. Die Studie zeigt, dass das Potenzial des digitalen Lernens bisher noch nicht bestmog-
lich ausgeschdpft wird. Es bleiben beispielsweise die Chancen zur Beteiligung von benach-
teiligten Gruppen weiterhin ungenutzt, obwohl die Lernenden den Einsatz digitaler Medien
als einen Motivationsfaktor angegeben haben (vgl. Schmid/Goertz/Behrens 2016, 6-9).

Jung und vernetzt: Der Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und
neue Medien (Bitkom) wurde 1999 als Digitalverband Deutschlands gegriindet und vertritt
mehr als 2.600 Unternehmen, die Teil der digitalen Okonomie sind. Im Jahr 2011 wurde von
diesem die Studie Jung und vernetzt zum ersten Mal in Auftrag gegeben, seither weitere drei
Mal (zuletzt 2017) durchgefuhrt und deren Ergebnisse aktualisiert. Es wurden zu jedem Erhe-
bungszeitpunkt ca. 960 deutsche Personen im Alter von sechs bis 18 Jahren — bzw. bei den
jungeren Teilnehmerinnen und Teilnehmern deren Elternteile — im Hinblick auf Zugang zu
digitalen Geréten sowie deren Kommunikationsverhalten im Internet befragt (vgl. Bitkom
2014).

Internet-Milieus 2016: Das Deutsche Institut fir Vertrauen und Sicherheit im Internet
(DIVSI) untersucht seit 2011 die Entwicklungen der Gesellschaft durch die Verbreitung des
Internets und der Digitalisierung (vgl. DIVSI 2016, 10). Nach einer Vorstudie (personliche
Interviews in 56 Haushalten) wurde eine repréasentative quantitative Befragung mit 2.682
Deutschen ab 14 Jahren durchgefuhrt. Die zentralen Ergebnisse der Milieu-Studie zeigen,
dass immer mehr deutsche Einwohnerinnen und Einwohner téglich online sind und optimis-
tisch in die Zukunft blicken. Die Zahl der Smartphone Nutzerinnen und Nutzer hat sich in den
letzten vier Jahren vervierfacht, wodurch die Nutzung des Internets mobiler geworden ist. Die
Studie zeigt zudem, dass Sicherheit im Internet einen zentralen Stellenwert fur die deutsche
Bevolkerung einnimmt (vgl. DIVSI 2016, 12).

U25-Studie: Unter dem Titel Euphorie war gestern — Die Generation Internet zwischen
Glick und Abh&ngigkeit wurde diese Studie 2018 verdffentlicht. Mit dem Ziel, die ,,digitale
Lebenswelt von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Deutschland abzubilden* (DIVSI
2018, 10), wurden die Themenbereiche der Internetnutzung, der emotionalen und sozialen
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Verbundenheit der Jugendlichen sowie deren Einschatzung uber die eigenen digitalen Kom-
petenzen und deren Weiterentwicklung erfasst (vgl. DIVSI 2018, 10). Auch hier wurde nach
einer qualitativen Vorstudie eine quantitative Befragung von insgesamt 1.730 deutschen Ein-
wohnerinnen und Einwohnern im Alter von 14 bis 24 Jahren durchgefiihrt. Die zentralen Er-
gebnisse der Erhebung belegen, dass die jungen Erwachsenen Deutschlands das Internet flr
praktisch halten und dass im Alter von 14 bis 24 Jahren jede bzw. jeder der Befragten Zugang
zum Internet hat. Die Internetnutzung tber mobile Gerate, wie z. B. das Smartphone, ist flr
die Probandinnen und Probanden zur Selbstverstandlichkeit geworden. Die Ergebnisse zeigen
auch, dass sich der Umgang und die Nutzung sozialer Medien im Vergleich zu 2014 stark
veréndert haben. Zum einen veréndern sich die Kommunikationskanéle (z. B. wird laut An-
gaben der Befragten kaum mehr Facebook, stattdessen jedoch WhatsApp zur Kommunikation
verwendet), zum anderen werden aufgrund der wahrgenommenen Beleidigungskultur weniger
personliche Informationen ins Netz gestellt (vgl. DIVSI 2018, 12f.).

Digital Dossier Osterreich: Die Initiative D21 wurde 1999 gegriindet, um den digitalen
Wandel laufend im Blick zu haben sowie dessen Herausforderungen und Potenziale fir die
Gesellschaft aufzuzeigen (vgl. Initiative D21 2018a). Das Digital Dossier Osterreich ist eine
Bestandsaufnahme des Digitalisierungsgrades der Wirtschaft und Gesellschaft in Osterreich.
Im Bereich der Wirtschaft wird erhoben, ob Informations- und Kommunikationstechnologien
genutzt werden und welche digitalen Kompetenzen im wirtschaftlichen Bereich vorzufinden
bzw. noch auszubauen sind. Allgemein wurde der Internetzugang in Osterreich, das Nut-
zungsverhalten und die Offenheit im Netz sowie die digitalen Kompetenzen der Gesellschaft
erhoben. Die Studie verfolgt das Ziel, einen Uberblick des Digitalisierungsniveaus in Oster-
reich anhand bereits durchgefthrter Untersuchungen der Statistik Austria und anderen Ein-
richtungen zu geben (vgl. Initiative D21 2018a, 4-9).

Digital Index 2017/2018:° Der Digital Index, verdffentlicht durch die Initiative D21, soll den
aktuellen Digitalisierungsgrad der Deutschen Gesellschaft aufzeigen sowie dort, wo noch
Potenzial ausgeschopft werden kann, einen Anstol zu einem effizienten Einsatz von digitalen
Medien bieten (vgl. Initiative D21 2018b). Die Erhebung (2017/2018) wurde in Deutschland
bei einer Stichprobe von 2.035 Personen ab 14 Jahren durch eine persdnliche Befragung
durchgefuhrt. Die Ergebnisse des aktualisierten Lagebildes in Deutschland zeigen, dass der
entwickelte Index der Initiative angestiegen ist, d. h. die Gesellschaft digitaler wurde. Dieser
Anstieg macht sich vorrangig durch die Offenheit gegentiber digitalen Medien und dem Inter-
net sowie den erweiterten digitalen Kompetenzen der Gesellschaft bemerkbar (vgl. Initiative
D21 2018b, 28).

JIM-Studie: Die Ergebnisse dieser Studie dienen als Grundlage fiir neue Forschungsfelder
und zur Weiterentwicklung im Bereich der Medienpddagogik. Fur diese Erhebung wurden
1.200 Jugendliche in Deutschland im Alter von zwdlIf bis 19 Jahren telefonisch befragt. Un-
tersucht wurde die Ausstattung und Nutzung digitaler Geréte, die Gestaltung der online und
offline Freizeitaktivitdten, Kommunikationswege der Jugendlichen, Informationsgewinnung

® Nach der Analyse des Digital Index 2017/2018 wurde die aktuelle Version Digital Index 2018/2019 (vgl. Initi-
ative D21 2019) veroffentlicht, welche sich nach Durchsicht in den wesentlichen Erkenntnissen nicht von der
Version 2017/2018 unterscheidet.
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uber Wikipedia, Google etc. sowie die Online-Spielewelt. Auch Themen wie Cybermobbing
und Sicherheit flossen in die Erhebung mit ein (vgl. mpfs 2018). Die Ergebnisse belegen, dass
in fast jedem der befragten Haushalte mobile Gerate vorhanden sind und eingesetzt werden.
Es zeigte sich unter anderem auch, dass die Jugendlichen den Informationen in regionalen
Tageszeitungen und Radiosendern mehr Vertrauen schenken als Informationen aus sozialen
Netzwerken (vgl. mpfs 2018, 72f.).

Oberdosterreichische Jugend-Medien-Studie: Diese Studie wird in Oberésterreich im Zwei-
Jahres-Rhythmus in der Altersgruppe der EIf- bis 18-Jahrigen durchgefiihrt. Durch die regel-
maéRige Durchfiuhrung der Studie kénnen mit den erhobenen Daten Trends im Medienverhal-
ten der Jugendlichen aufgezeigt werden. Zusétzlich zu den Jugendlichen werden Eltern mit
Kindern im Alter zwischen elf und 18 Jahren sowie Pddagoginnen und P&dagogen der Sekun-
darstufe 1 zur Medienausstattung und zum Medienverhalten der Jugendlichen befragt. Die
Ergebnisse aus der Erhebung der EIf- bis 18-Jahrigen zeigen, dass 94 % der Befragten zu
Hause einen Laptop oder einen Computer zur Verfligung haben (vgl. Pfarrhofer 2017, Chart
6), wahrend 59 % der Jugendlichen selbst einen Laptop oder Computer und 85 % ein Smart-
phone besitzen (vgl. Pfarrhofer 2017, Chart 9).

3.2 Ergebnisse fur die Erhebung

Die vorgestellten Studien weisen alle ein mehrstufiges Forschungsdesign auf, bei dem in
einem ersten Schritt, entweder durch eine Literaturrecherche oder durch Interviews, Daten
und Informationen erhoben wurden und aufbauend auf diesen eine Befragung stattgefunden
hat. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der analysierten Studien, mit Fokus auf Kinder und
Jugendliche, waren im Alter von sechs bis 19 Jahren. Bei Untersuchungen, die sich an die
Allgemeinbevolkerung richteten, wurden Personen ab 14 Jahren zur Erhebung herangezogen.

In Summe konnten 390 Items aus den bestehenden Studien identifiziert werden, welche eine
Passung zu den Kompetenzbereichen des DigComp 2.2 AT aufweisen. Tabelle 2 zeigt die
Verteilung der gefundenen Items auf die sechs Kompetenzbereiche.

Tabelle 2:  Ubersicht gefundener Items nach Kompetenzbereichen

Kompetenzbereich Anzahl Items
0 Grundlagen und Zugang 44

1 Umgang mit Informationen und Daten 50

2 Kommunikation und Zusammenarbeit 69

3 Kreation digitaler Inhalte 38

4 Sicherheit 159

5 Problemlésen und Weiterlernen 30

Die Tabelle zeigt, dass fir die unterschiedlichen Kompetenzbereiche eine grolRe Bandbreite
an Items gefunden wurde. Die Bereiche der Sicherheit, der Kommunikation und Zusammen-
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arbeit und des Umgangs mit Informationen und Daten gehen hier oft Hand in Hand und wei-
sen auch die meisten Items auf. Gerade das Thema Sicherheit sticht hier heraus. Noch relativ
wenig adressiert wurden die Bereiche der Kreation digitaler Inhalte und das Problemldsen und
Weiterlernen.

Bei genauerer Betrachtung der Inhalte dieser Studien zeigt sich weiters, dass alle die Gerate-
ausstattung der befragten Personen hinterfragten. Das Smartphone ist dabei, egal ob in
Deutschland oder Osterreich, auf Platz eins. Ebenso findet sich in allen Studien der Umgang
mit sozialen Medien bzw. die Art der Kommunikation mithilfe dieser wieder. Bei Studien, die
sich auch néher mit den Anbieterinnen und Anbietern von sozialen Medien- und Kommunika-
tionskanélen beschaftigten, zeigte sich ein eindeutiger Riickgang von Facebook und ein Zu-
wachs bei WhatsApp. Die Bekanntgabe von personlichen Daten spielt hier ebenfalls eine
wichtige Rolle.

Durch die detaillierte Analyse bereits durchgefihrter Studien konnte ein theoretisch und em-
pirisch fundierter Uberblick zum Forschungsstand zu digitalen Kompetenzen gewonnen wer-
den, der im weiteren Projektverlauf als Ausgangsbasis flr die Erstellung des Fragebogens
dient.

4 Herausforderungen und Ausblick

Basierend auf der Analyse der vorgestellten Studien wird im weiteren Projektverlauf das Er-
hebungsinstrument der Hauptstudie — ein standardisierter Fragebogen — erstellt. Dieser wird
zu Beginn des Wintersemesters 2019/2020 an allen neun Hochschulen der Steiermark bei ins-
gesamt rund 8.000 Studienanfangerinnen und Studienanfangern eingesetzt.’

Eine besondere Herausforderung bei der Gestaltung des Fragebogens liegt in der Heterogeni-
tat der Hochschulen bzw. der Studienangebote. Hinzu kommen verschiedene Studierenden-
situationen, wie z. B. eine Kombination aus vorwiegend Vollzeit-Studierenden an Universi-
taten und Studierenden, welche das Studium an der Fachhochschule berufsbegleitend absol-
vieren. Die damit verbundene Vielzahl an Einflussfaktoren auf die digitalen Kompetenzen der
Studierenden ist zu bericksichtigen. Um den Einfluss solcher Stérvariablen zu minimieren,
wurde der Fokus auf Studienanfangerinnen und Studienanfanger gelegt, die durch die unter-
schiedlichen vorherrschenden Studienkontexte an Universitdten und Fachhochschulen im
Vergleich zu Studierenden héherer Semester von solchen Faktoren noch relativ unbeeinflusst
sein sollten.

Mit der quantitativen Hauptstudie wird im Weiteren eine Operationalisierung des umfassen-
den Kompetenzmodells DigComp 2.2 AT angestrebt, welche moglichst viele Aspekte des
ausgewahlten Konstruktes empirisch erfassen soll. Es gilt somit die sechs Kompetenzbereiche
messbar zu machen und dabei gleichsam alle 25 Kompetenzen abzudecken. VVon den Vertre-
terinnen und Vertretern aller neun Hochschulen wurde ein zeitlicher Erhebungsrahmen von

" Nach der Erhebungsphase wird der Fragebogen tiber die Projektwebsite (https:/dikos.at) zugénglich gemacht
und somit flr alle daran interessierten Personen zur Verfligung gestellt.
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rund 20 Minuten festgelegt, wodurch der Umfang und die Gestaltungsmdglichkeiten des
Erhebungsinstrumentes erheblich eingeschrankt werden.

Hinzu kommt die Erhebung im Paper-Pencil-Format, welche u. a. den Einsatz von Fall-Vig-
netten oder experimentellen Fragesplits nur begrenzt ermdglicht. Die Entscheidung, die Be-
fragung trotzdem in Papierform durchzufihren, erschlieft sich aus mehreren — vorwiegend
methodischen — Argumenten. Um der Zielsetzung einer VVollerhebung gerecht zu werden, sind
die Ricklaufquoten von Online-Befragungen nicht ausreichend. Diese sind grundsétzlich viel
niedriger als bei Erhebungen im Papierformat (vgl. z B. Nulty 2008, 303; Weigold/Weigold/
Natera 2018, 15). So liegen beispielsweise im Hochschulkontext die Ricklaufquoten bei
Lehrevaluationen von Studierenden bei maximal rund 20 % (vgl. z. B. Kelle/Tobor/Metje
2009, 185). Um eine selektive Verzerrung bei der Stichprobenzusammensetzung (Coverage-
Error) — durch die mangelnde Vergleichbarkeit der an Onlineerhebungen teilnehmenden Stu-
dierenden und der Grundgesamtheit der Studierendenschaft — zu vermeiden, wurde eine Erhe-
bung Uber das Darbietungsmedium Internet ebenfalls ausgeschlossen (vgl. Diekmann 2012,
521). Wiirde der Fragebogen online ausgesandt werden, ware die Hirde fir online affine Per-
sonen an der Befragung teilzunehmen geringer, wéahrend Studierende, welche sich weniger
mit digitalen Gerdten und deren Anwendungen auseinandersetzen oder sich sogar bewusst
dagegen entscheiden, mittels Onlinebefragung viel schwieriger bzw. iberhaupt nicht erreich-
bar wéren. Der gewahlte Zugang (Fragebogen in Papierform) spielt somit fir die Erhebung
zur Selbsteinschétzung digitaler Kompetenzen eine zentrale Rolle.

Unter Berlcksichtigung dieser Rahmenbedingungen ist das Messen der Kompetenz, welche
ausschlieflich im Handeln sichtbar wird und ,,eine Erfassung zu verschiedenen Zeitpunkten
erforderlich macht* (Kaufhold 2006, 41), nicht umsetzbar. Im Rahmen der standardisierten
Befragung wird somit insbesondere die Selbsteinschatzung der Erstsemestrigen zu ihren digi-
talen Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen und Bereitschaften sowie dem tatséchlichen
Wissen in unterschiedlichen digitalen Themenbereichen erhoben.

Um speziell auf die individuellen Ausrichtungen einzugehen und die Anforderungen von Stu-
dierenden an den didaktisch motivierten Einsatz von Technologien herausarbeiten zu kénnen,
werden die Ergebnisse der quantitativen Hauptstudie durch eine qualitative Interviewstudie
vertieft. Die Selektion der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus der Gesamtgruppe der Erst-
semestrigen fur die qualitative Erhebung erfolgt nach ersten Ergebnissen der Fragebogenerhe-
bung. Einem Maximum Variation Sampling (vgl. Patton 1990) folgend wird ein mdglichst
heterogenes Studierendensample gezogen, um aus einer groRen Bandbreite an Erfahrungen
zum Thema Digitalisierung eine gemeinsame Perspektive fir den steirischen Hochschulraum
generalisieren zu konnen.

Das Projekt eroffnet somit die einzigartige Moglichkeit der Schaffung einer bislang fiir Oster-
reich nicht vorhandenen Datenbasis zum Zukunftsthema ,digitale Kompetenzen von Studien-
anfangerinnen und Studienanfangern‘. Die Projektbeteiligung von finf Universitaten, zwei
Fachhochschulen und zwei Padagogischen Hochschulen erméglicht eine breit angelegte
Datenerhebung, welche einerseits einen interdisziplindren und Gbergreifenden Austausch zwi-
schen den Hochschultypen zuldsst. Andererseits wird auch auf spezifische Anforderungen der
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unterschiedlichen technologiegestutzten Lehr- und Lernsettings eingegangen, von welchen die
einzelnen Hochschulen wiederum profitieren. In weiterer Folge kénnen so bestehende Ange-
bote optimiert und an die Bedurfnisse der Studierenden angepasst werden.

Die angestrebten Projektergebnisse dienen allen steirischen Hochschulen als wertvolle Basis
flr die zukinftige, studierendenzentrierte Gestaltung digitaler Lehr- und Lernsettings. Die er-
hobenen Daten sollen jedoch nicht nur den steirischen Hochschulen, sondern — im Sinne von
,Open Data‘ — nach Abschluss des Projekts in anonymisierter Form allen wissenschaftlichen
Einrichtungen zur Verfligung stehen. Damit wird die Mdéglichkeit geschaffen, dass weitere
Forschungsprojekte den erhobenen Datensatz nutzen kénnen, um zusétzliche Forschungsfra-
gen zu beantworten.
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