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Zusammenfassung: Digitale Bildung ist ein Schliissel zu einer gegenwartigen
und zukinftigen gesellschaftlichen Teilhabe. Daher muss die Lehrkréftebildung
angehenden Lehrkraften Kompetenzen vermitteln, um sie zu beféhigen, digital
bildend zu unterrichten. Hochschullehrende stehen dementsprechend vor der Her-
ausforderung, digitale Bildung in Studiengénge und hochschulische Lehrveranstal-
tungen einzubetten. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie Lehrende in
der Lehrkraftebildung ihre Einbettungsbereitschaft bzgl. digitaler Bildung selbst
einschétzen sowie inwiefern sie diese aus ihrer Sicht in die eigene Lehrpraxis ein-
betten. Zu diesem Zweck wurde eine explorative quantitative Diffusionsstudie mit
34 Proband*innen durchgefiihrt.
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1 Einfuhrung

,»Wir brauchen die richtige Haltung fiir digitale Transformation* (Mittermaier, 2023),
doch ist es wirklich so einfach? Zweifelsohne sind Digitalisierung und Digitalitat zwei
wesentliche Schlagworte fir ein Leben in der gegenwartigen und sicherlich auch zukinf-
tigen Gesellschaft. Ein Ziel von Bildung ist es daher, Kinder zu befahigen, an ihrer digi-
tal gepragten Lebenswelt zu partizipieren und sie zu gestalten (GDSU, 2021). Hierfir
bedarf es einer digitalen (Grund-)Bildung (Irion, 2020), die im Rahmen (grund-)schuli-
schen Unterrichts und insbesondere des integrativen Schulfachs Sachunterricht! vermit-
telt wird. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass Sachunterrichtslehrkrafte fahig und
gewillt sein missen, digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu vermitteln. Entspre-
chend ist eine notwendige Voraussetzung die Einbettung digitaler Bildung in die erste
und zweite Phase der Lehrkréftebildung.?

Um diese Einbettung zu untersuchen, zeichnen sich in der Forschung unterschiedliche
Zugénge ab. Bisherige Studien zielen entweder auf die institutionellen Zielstellungen
oder die Sichtweisen einzelner Akteur*innen in der Praxis (bspw. SWK, 2022).

Sie weisen einerseits darauf hin, dass — mit Blick auf das Unterrichts- und Ausbil-
dungsfach Sachunterricht — lediglich einzelne Facetten digitaler Bildung in den Schul-
curricula der deutschen Bundeslander (Grey & Gryl, 2022) sowie den Studiengangs-
dokumenten der hochschulischen Lehrkréftebildung (z.B. Grey & Gryl, i. Dr.) eingebet-
tet wurden.

Andererseits zeigen Studien die unterschiedlichen Sichtweisen auf (Aspekte von)
digitale(r) Bildung. Grey et al. (2023) und Best und Maggraf (2015) legen fir die infor-
matische Bildung nahe, dass diese zwar von (angehenden) Lehrkraften als relevant
erachtet wird, doch die notwendigen Kompetenzen zur Einbettung nach Aussage der
Proband*innen fehlen.

Fur die Lehrkraftebildung bedeutet dies, dass eine umfassende Einbettung digitaler
Bildung geleistet werden muss, doch setzt dies ebenfalls entsprechende Kompetenzen
und Einstellungen bei den Lehrenden voraus, sich auf die digitale Bildung als Gegen-
stand einzulassen, ihn einzubetten und ihn zielfihrend zu nutzen.

Die bisherigen Befunde sollen um die Sichtweise Hochschullehrender im Sachunter-
richt erweitert werden, daher wird in der vorliegenden Studie die Einschatzung Hoch-
schullehrender zur Einbettung digitaler Bildung in die universitare Lehrpraxis an Insti-
tuten fur Sachunterricht an unterschiedlichen deutschen Hochschulen untersucht.

Das Ziel ist es, einerseits zu analysieren, inwiefern die Hochschullehrenden im Fach-
bereich der Sachunterrichtsdidaktik eine Bereitschaft zeigen, digitale Bildung einzubin-
den, und wie sie den Gesamtprozess der Einbettung wahrnehmen.

Die zugrundeliegenden Fragestellungen der Studie lauten:

e Wie schatzen Lehrende in Lehramtsstudiengangen des Faches Sachunterricht
ihre innovativeness fur digitale Bildung hinsichtlich der eigenen Lehrpraxis in
universitdren Seminaren ein?

o Inwiefern integrieren die Lehrenden der Studiengange die digitale Bildung fur
die eigene Lehrpraxis in universitaren Lehrveranstaltungen?

1 Sachunterricht ist ein Grundschulfach, welches Phanomene der Lebenswelt aufgreift und aus unterschied-
lichen fachlichen Perspektiven erarbeitet. Das Fach konstituiert sich als Zusammenschluss aus sieben
Bezugsdisziplinen der Gesellschafts- (Geschichte, Geographie, Sozialwissenschaften) und Naturwissen-
schaften (Physik, Chemie, Biologie, Technik). Vor dem Hintergrund einer interdisziplindren Konzeption
&hnelt es dem dsterreichischen Geographie- und Wirtschaftskunde-Unterricht, der allerdings auch in
héheren Schulklassen angeboten wird.

2 Die Lehrkraftebildung in Deutschland wird gegliedert in die erste, universitare Phase, welche im
Anschluss an das Abitur (entspr. der Matura) durchlaufen wird und auf den Erwerb eines Hochschul-
studiums in zwei oder mehr Fachern sowie Bildungswissenschaften besteht. Die zweite Phase ist ein
schulpraktischer Vorbereitungsdienst, der an Zentren fiir schulpraktische Lehrkréftebildung absolviert
wird.
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Zunéachst wird im Folgenden die digitale Bildung als normatives Konstrukt, Innovation
fiir die Lehrkraftebildung und Technologiecluster hergeleitet. Anschlielend werden Dif-
fusionsprozesse in der Hochschullehre dargestellt und die notwendigen Konstrukte zur
Beantwortung der Fragestellungen dargelegt. Daran anschlieRend werden die Erhebung
und die Auswertung naher beschrieben sowie die Befunde dargestellt. Abschlieend
werden die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert.

2 Diffusion digitaler Bildung in die Lehrkréftebildung

2.1 Digitale Bildung als normatives Konstrukt, Innovation fiir die
Lehrkréftebildung und als Technologiecluster

Digitale Bildung als normatives Konstrukt ,,fokussiert jene fachlichen und iiberfachli-
chen Kompetenzaspekte, die Kinder flir das Leben und Lernen in der Digitalitat bendti-
gen® (Irion et al., 2023, S. 25). Sie kann als Kombination aus Medien- und informati-
scher Bildung beschrieben werden, die jeweils unterschiedliche, voneinander abhangige
Bereiche abdecken (Brinda, 2017). Die normative Zielstellung zur Umsetzung digitaler
Bildung in der Lehrkréftebildung sollte es daher sein, beide Facetten abzubilden.

Die informatische Bildung zielt darauf, informatische Prinzipien der digital gepragten
Welt, wie das EVA-Prinzip (Eingabe-Verarbeitung-Ausgabe-Prinzip), Inhaltsbereiche,
wie das Zusammenspiel von Mensch, Gesellschaft und Informatiksystemen, und Pro-
zessbereiche, wie das informatische Modellieren, zu vermitteln (GI, 2019). Die Zielstel-
lung von Medienbildung ist es, Kompetenzen im Zusammenhang mit (analogen und
digitalen) Medien, also Medienkompetenzen, zu fordern (SWK, 2022). Medienkompe-
tenz ist im weiten Verstindnis ein ,,Oberbegriff fur alle bildungsrelevanten Aktivitaten
mit Medienbezug* (Tulodziecki, 2021, S. 192). Fiur den Erwerb der Medienkompetenz
lassen sich ,,verschiedene Aktivititen zusammenfiihren — von der (reflexiven) — Medi-
enverwendung und Mediengestaltung fur das Lehren und Lernen tber die Medienerzie-
hung und die Informationstechnische Grundbildung* (Schorb et al., 2017, S. 226).

Zugleich wird digitale Bildung im vorliegenden Beitrag als Innovation fiir die Lehr-
kréaftebildung verstanden. Hiermit ist keinesfalls gemeint, dass jegliche digitale Bildung
innovativ ist, sondern dass digitale Bildung als Konstrukt eine strukturelle VVerdnderung
des (Lehrkréafte-)Bildungssystems darstellt. Denn Innovationen meinen unter Rickgriff
auf Heesen (2009) jede Anderung des Status Quo in einer Organisation. Daher erscheint
die Bezeichnung als Innovation gerechtfertigt, da vielfaltige empirische Studien und
Gutachten nahelegen (z.B. SWK, 2022), dass die digitale Bildung bisher kein Teil der
Lehrkraftebildung ist, obwohl sie institutionell verankert ist. Ihr kann daher der Status
einer strukturellen Veranderung fiir das Lehrkréftebildungssystem zugeschrieben wer-
den. Innovationsgegenstdnde und der Grad der Einbettung — in diesem Falle der
digitalen Bildung in Organisationen, wie Universitaten —, lasst sich mithilfe von Diffu-
sionsstudien modellieren (vgl. Kap. 2.2). Diese entwickeln durch eine quantitative, ret-
rospektive Modellierung der Einbettung einer Einzelinnovation oder eines Technolo-
gieclusters ein Bild der abgeschlossenen Einbettung (Pape, 2009). Die vorliegende
Studie knupft an diesen Forschungszugang an, indem sie versucht einen fortlaufenden
Prozess der Einbettung digitaler Bildung in einer Organisation zu beschreiben. Wesent-
liche Herausforderung hierbei ist, dass die digitale Bildung ein Technologiecluster ist,
wodurch eine Beforschung deutlich erschwert wird.

Meyer (2004) folgend bestehen Technologiecluster aus dependenten Einzelinnovati-
onen; jede Einzelinnovation kann in einem separaten Diffusionsprozess modelliert wer-
den. Fiir das hier forcierte Technologiecluster digitaler Bildung kdénnen informatische
Bildung und Medienbildung als Einzelinnovationen gesehen werden, denn es handelt
sich — wie oben gezeigt — um Teilbereiche der digitalen Bildung (s.0.). Entsprechend
muss eine Diffusionsstudie den Einzelinnovationen sowie dem Technologiecluster
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Rechnung tragen. Da es hierfir kaum Belegstudien — insbesondere fiir einen fortlaufen-
den Prozess — gibt, kann dieser Beitrag als Versuch verstanden werden, diese Einbettung
zu untersuchen. Die Struktur von Diffusionsprozessen von Innovationen in Organisatio-
nen soll im Folgenden dargestellt werden, da diese, aufgrund von Polyvalenz innerhalb
von Organisationen, nicht linear verlaufen.

2.2 Diffusionsprozesse in Organisationen

Organisationen bestehen aus unterschiedlichen Ebenen, die fiir das Bildungssystem bei-
spielhaft von Fend (2008) entwickelt wurden. Ausgehend von diesem Modell kann kon-
statiert werden, dass die Einbettung von Innovationen auf unterschiedlichen Ebenen der
Organisation verlauft und auf jeder dieser Ebenen eine Einbettungsentscheidung mdg-
lich ist. Innovationen — insbesondere im Bildungsbereich — kdnnen daher als polyvalent
beschrieben werden (Grey, 2024), denn auf jeder Ebene kdnnen Innovationsentschei-
dungen getroffen werden, welche die Einbettung oder Nicht-Einbettung mitgestalten.

Tabelle 1: Polyvalente Innovationsentscheidungen in der Hochschulbildung (eigene
Darstellung in Anlehnung an Grey, i. Dr.)

Ebene des | Soziales System Innovations- Polyvalente Beispiel

Bildungssys- entscheidung Innovationstragende

tems

Makro-Ebene Universitat Hierarchisch Gremien Rektorat, Dekanat

Meso-Ebene Institute Konsensuell Lehrende, Institutskonferenz
(begrenzt) Lernende

Mikro-Ebene Lehre Optional Lehrende, Lernende Studierende

Rogers (2003) folgend lassen sich unterschiedliche Innovationsentscheidungstypen aus-
machen, die konstitutiv fur die polyvalenten Innovationsentscheidungen sind. So kann
eine Innovation top-down beschlossen werden, also hierarchisch, was in Hochschulen
bpsw. in Form von Strategiepapieren erfolgt. Die Einbettung kann auf der universitaren
Meso-Ebene, also auf Institutsebene, erfolgen, hierbei wird davon ausgegangen, dass ein
kollektiver Konsens des Instituts entwickelt wird. Diese Einbettungsentscheidung mani-
festiert sich bspw. in Studiengangsdokumenten. Innerhalb der universitéren Lehre ist
insbesondere von den optionalen Innovationsentscheidungen der Lehrenden auszuge-
hen, denn diese betten die Innovation in die letztendliche Lehrpraxis ein.

Wesentliche Faktoren flr die optionalen Innovationsentscheidung modelliert Rogers
(2003): Zundchst muss (1.) das Wissen um (1.1) die Existenz der Innovation (awareness-
knowledge) sowie (1.2) das how-to-knowledge, also das Wissen und die Fertigkeiten, um
mit der Innovation umzugehen, vorhanden sein. Zudem muss (1.3) ein principle-know-
ledge existent sein, um die Integration der Innovation flir die eigenen Zwecke zu ermég-
lichen. Ist eine dieser Bedingungen nicht erfillt, ist die Wahrscheinlichkeit fur den
Nicht-Einsatz der Innovation deutlich erhéht.

Neben dem Wissen kommt auch der Einschédtzung der Innovationstragenden? zur In-
novation eine Bedeutung zu, wofir Rogers die Merkmale (1.) relative advantage, (2.)
compatibility, (3.) observability, (4.) triability und (5.) complexity entwickelt (Rogers,
2003, S. 15-16). Innovationen mussen also von den Innovationstragenden (1.) als vor-
teilhaft wahrgenommen werden und (2.) zu den Bedurfnissen sowie dem Handeln der
Akteur*innen und der Innovationsempfanger*innen passen. Zudem muss (3.), aus Sicht
der Akteur*innen, durch den Einsatz anderer Akteur*innen eine Orientierung geschaffen

3 Als innovationstragend werden im Zusammenhang mit der Diffusion einer Innovation all diejenigen Or-
ganisationsmitglieder bezeichnet, die eine Einbettung durch optionale Innovationsentscheidungen pragen.
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werden, indem das Handeln anderer als Referenz wahrgenommen wird und (4.) das Aus-
probieren der Innovation als Mdglichkeit verstanden werden. (5.) Die Komplexitat soll
als nicht zu hoch eingeschétzt werden (Karnowski, 2011).

Basierend auf dem Wissen und der Attribution folgt die Innovationsentscheidung. Ro-
gers (2003) entwickelt zwei mogliche Ausgange der Innovationsentscheidung: eine
Adoption oder eine Ablehnung. Im ersten Fall (Adoption) wird die Innovation imple-
mentiert. Im zweiten Fall (Ablehnung) findet die Innovation keinen Einzug in die alltag-
liche Nutzung.

Ausgehend vom Innovation-Decision-Modell lassen sich unterschiedliche Faktoren
entwickeln, die fiir die vorliegende Analyse konstitutiv sind. Folgt man den bisherigen
Ausfiihrungen, kann bereits festgehalten werden, dass die Einbettung von digitaler Bil-
dung und auch die digitale Transformation mehr brauchen als eine richtige Haltung. Es
ist vielmehr ein umfassender, institutioneller und personeller Transformationsprozess,
der in direktem Zusammenspiel mit den einzubettenden Innovationen verlauft. Wie ein
solcher Prozess untersucht werden kann, soll im Folgenden skizziert werden.

3 Digitale Bildung als Technologiecluster messen — Herleitung
der Konstrukte

Fur die Untersuchung werden vier Konstrukte aus der Diffusionstheorie von Rogers
(2003) entwickelt:

Konstrukt 1 (K1): individual influence

Individual influence fuRt auf der Referenzstudie von Wei (2006). Die zugrundeliegende
Annahme ist, dass fiir die Einbettungsentscheidungen von Organisationsmitgliedern eine
Attribuierung zur Veranderung, Novitat und Risikobereitschaft vorhanden sein muss. Je
hoher der individual influence des Individuums ist, desto friiher betten Individuen einen
Gegenstand ein.

Konstrukt 2 (K2): innovativeness

Die innovativeness der Organisationsmitglieder beschreibt die Einbettungsbereitschaft,
die sich aus dem individuellen Innovationswissen sowie der Attribution zur Innovation
zusammensetzt (s.0.). Es wird also untersucht, inwiefern die Lehrenden das Innovations-
wissen mit Blick auf die digitale Bildung aufweisen und wie digitale Bildung als Inno-
vation attribuiert wird.

Konstrukt 3 (K3): Einschatzung des Innovationsprozesses

Die Einschétzung des Innovationsprozesses ist ein vertiefender Faktor zum von Rogers
(2003) beschriebenen Faktor observability (Beobachtbarkeit) (vgl. Kap. 2). Durch die
sichtbare Prasenz einer Innovation in einer Organisation kann die Beobachtbarkeit er-
hoht werden, wodurch die Einbettungswahrscheinlichkeit steigt. Es wird die Einschat-
zung der Lehrenden zur observability der digitalen Bildung an Instituten untersucht.

Konstrukt 4 (K4): Adoptionstypus

Die Adoptionsentscheidung von Organisationsmitgliedern wurde in Anlehnung an Wei
(2006) eingefuhrt. Wei nutzt die Gliederung in Adopters, Non-Adopters und Likely-
Adopters als Grundlage fiir die Modellierung der Adoptionsentscheidung. Adopters sind
bei Wei (2006) diejenigen, die sich selbst als einbettend einschatzend. Non-Adopters
sind diejenigen, die sich als nicht-einbettend einschétzen. Likely-Adopters sind Organi-
sationsmitglieder, die eine Innovation fiir den Moment ablehnen, sich aber vorstellen
kénnen, einen Gegenstand langfristig einzubetten.
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Ausgehend vom Innovation-Decision-Model lauten die zu untersuchenden Hypothesen:

(H1) Lehrende, die eine positive Innovationsentscheidung (K4) angeben, zeigen einen
hoheren individual influence (K1) und eine hohere innovativeness (K2) und verfligen
tiber eine positivere Einschdtzung des Innovationsprozesses (K3) als Lehrende, die eine
negative Innovationsentscheidung fiir die Einzelinnovationen angeben. Entsprechend
wird Konstrukt vier als Moglichkeit zur Einordnung der Proband*innen verwendet und
die Ubrigen Items zur inhaltlichen Beschreibung dieser Einordnung.

(H2) Fir die Einbettung von Innovationen missen die Innovationsattribute relativer
Vorteil, Kompatibilitat, Beobachtbarkeit und Versuchbarkeit hoch und die Komplexitat
gering eingeschatzt werden.

4 Methodik

4.1 Erhebungskontext und Proband*innen

Fur die Erhebung wurden 80 Lehrende (von ca. 400 méglichen) an 37 Hochschulen mit
dem Studiengang Sachunterricht angefragt (Selbstaktivierung). Die geringe Anzahl der
angefragten Lehrenden leitet sich aus dem Aufwand der Rekrutierung her, da sie indivi-
duell kontaktiert wurden. Die Umfrage wurde als Online-Umfrage zur Verfiigung
gestellt. Es haben 39 Lehrende teilgenommen, wovon 34 vollstandige Datensétze vor-
liegen. Die Proband*innengruppe besteht aus 22 weiblichen und 12 ménnlichen Pro-
band*innen im Alter von 20 bis tiber 60 Jahren. Die Proband*innen arbeiten zumeist an
einer nordrhein-westféalischen Hochschule (Wuppertal (18,2 %) oder Duisburg-Essen
(21 %)) aber auch den Universitaten Hildesheim (12,1 %) oder Frankfurt (9,1 %).

4.2 Erhebungsinstrument

Das Erhebungsinstrument verwendet vielféltige, bereits in anderen Studien validierte,
Items und Konstrukte (s. Tab. 2). Zumeist handelt es sich — von spezifischen Ausnahmen
abgesehen — um eine funfstufige Likert-Skala, wobei Stufe fiinf stets den hochsten Wert
(Zustimmung) und Stufe eins den niedrigsten Wert (Ablehnung) abbildet. Es wurden in
jeder Itemgruppe 25-50 Prozent der Items invertiert, um eine positive Tendenz in den
Daten zu vermeiden. Die Erhebung besteht aus 78 Items, die sich auf die vier oben
angefihrten Konstrukte verteilen (s. Kap. 3). Zu jedem Teilbereich eines Konstruktes
gibt es Itemgruppen, die jeweils aus unterschiedlichen Itemanzahlen und -formaten be-
stehen (s. Tab. 2), doch berlcksichtigt jede Itemgruppe stets die Medienbildung und in-
formatische Bildung mit einer nahezu identischen Itemanzahl.

Wie Tabelle 2 zeigt, beginnt die Studie mit einem demographischen Teil, welcher die
grundsétzlichen demographischen Daten zur Stichprobenbeschreibung erhebt (Alter,
Geschlecht, etc.). AnschlieRend folgt die individuelle Disposition, reprasentiert einer-
seits durch die individuelle Mediennutzung im Alltag und Beruf (13) und die individuelle
Disposition im Sinne des individual influence (12). Itemgruppe 13 ist an bestehende Stu-
dien zur Mediennutzung angelehnt; sie erfragt, inwieweit Medien im alltaglichen Ge-
brauch verwendet werden, inwieweit sie im beruflichen Alltag verwendet werden, in-
wiefern ein Interesse an digitalen Technologien besteht und wie hoch die Lehrenden ihre
eigene Kompetenz in Zusammenhang mit digitalen Technologien einschétzen. Diese
Fragestellungen sind angelehnt an das WSTP-Medienintegrationsmodell (Knezek &
Christensen, 2016), das die Faktoren der Kompetenz (Skill), der Attribution (Will), der
Werkzeuge (Tool), sowie der didaktischen Umsetzung (Pedagogy) anfiihrt. Zudem sind
sie angelehnt an die Studien von Rubach und Lazarides (2020), die das Interesse an
einem Gegenstand als einbettungsrelevant beschreiben. Beide bisher dargestellten
Abschnitte (demographische Daten und individual influence; 11-3) funktionieren unab-
héngig von den Einzelinnovationen. Alle nachfolgenden Bereiche differenzieren stets
zwischen der Medienbildung und der informatischen Bildung. Damit die Teilnehmenden
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in den Itemgruppen 4-8 zwischen den Innovationen differenzieren kdnnen, wurden die
Items der Innovation entsprechend benannt und ein Erlauterungstext im Fragebogen an-
gezeigt.

Zunéchst werden die Adoptionsentscheidungen der Lehrenden hinsichtlich der Medi-
enbildung und informatischen Bildung in jeweils vier geschlossenen und teiloffenen
Items erfragt, damit diese im weitere Verlauf dieses Beitrages als Grundlage zur Kate-
gorisierung der Proband*innen dienen kdnnen (s. 14). Die Itemgruppe 5 basiert auf dem
Vorgehen von Wei (2006), der sich auf die Studie von Lin (1998) stutzt und versucht,
die Adoptionsentscheidungen der Proband*innen inhaltlich starker zu konkretisieren.
Die Proband*innen werden hierzu zunéchst nach ihrer bisherigen Einbettung gefragt
(bspw. ,,Fordern Sie bereits informatische Kompetenzen in ihrer Lehre?*‘), anschlieBend
werden sie, wenn sie zustimmen, bzgl. der Lange der praktizierten Forderung befragt.
So sie eine Einbettung ablehnen, wird nach Griinden fiir die Ablehnung gefragt. Fiir eine
Konkretisierung werden eingebettete Inhaltsbereiche bzw. Inhalte erhoben. Fiir die
informatische Bildung wurden hierzu die Inhaltsbereiche der GI (2019) als Vorlage ge-
nutzt, um die Lehrenden hinsichtlich der Einbettung informatischer Inhaltsbereiche zu
befragen. Mit Blick auf die Medienbildung wurden die Ebenen des Lehrens mit, iber
und durch Medien (Pokraka et al., 2021) verwendet.

Die Items zur innovativeness bestehen aus den Itemgruppen 6 und 7. Itemgruppe 6
nutzt Items basierend auf dem Innovationswissen. Zu diesem Zweck wurde jeweils ein
Item je Einzelinnovation zu den Bereichen des Innovationswissens (awareness-know-
ledge, how-to-knowledge und principle-knowledge) formuliert. So wird bpsw. das how-
to-knowledge fiir die informatische Bildung mittels der Frage ,,Ich weil3, wie ich die in-
formatische Bildung in den Sachunterricht einbette® erhoben. Die zweite Facette der in-
novativeness ist die Attribution zur jeweiligen Einzelinnovation, die in der Iltemgruppe
7 in Anlehnung an das Innovation-Decision-Model von Rogers (2003) untersucht wird.
Fur die Innovationsattribute wurden aus der Studie von Moore und Benbasat (1991)
Items entnommen, Ubersetzt, sowie fur die Medienbildung und informatische Bildung
angepasst.

Itemgruppe 8 bildet die Wahrnehmung des Innovationsprozesses ab. Hierzu wurde
die Einschatzung der Lehrenden mit Blick auf die institutionelle und lehrpraktische Ein-
bettung von digitaler Bildung mit funf selbst erstellten Items erhoben, es wird bspw.
gefragt: ,,Die digitale Bildung wird bereits an vielen Stellen in den Studiengang Sachun-
terricht eingebunden.*
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Tabelle 2:  Itemubersicht (eigene Darstellung)

Itemgruppen Facetten der Items Itemanzahl und - | validierte Reliabi-
format Fragebdgen | litéat
Demographische Daten (keine Gliederung nach Einzelinnovationen)
11: Demographische Alter, Geschlecht, Familienstand, acht geschlos- <-> <->
Daten Hochschule (SD01-SD09) sene/teiloffene
Items
individual influence (keine Gliederung nach Einzelinnovationen)
12: individual Interesse am Lernen und Ausprobie- vier geschlos- (Wei, 2006) | .628
influence ren, Risikobereitschaft (Code 1101) sene ltems
13: Nutzung Nutzung im beruflichen und privaten | funf geschlos- (Knezek & .578
Alltag (Code MF01) sene ltems Christian-
sen, 2016;
Rubach &
Lazarides,
2020)
Adoptionsentscheidung (diff. informatische Bildung & Medienbildung)
14: Adoptionstypus Adoptionsentscheidung Medienbil- drei geschlos- (Wei 2006) <>
dung (MK01-MKO04) sene und ein
offenes Item
Adoptionsentscheidung informati- drei geschlos- <->
sche Bildung (Code IK01-1K04) sene und ein
offenes Item
15: Einbettung Einschatzung zur Einbettung von drei geschlos- <-> .819
Teilbereichen der Medienbildung sene Items
(Code AE02)
Einschétzung zur Einbettung von funf geschlos- <-> .847
Teilbereichen der informatischen Bil- | sene Items

dung (Code AEOQ1)

Innovativeness (diff. informatische Bildung & Medienbildung)
16: Innovationswis- awareness-, how-to- und principle- drei Basierend .860
sen knowledge Medienbildung (Code geschlossene auf Rogers,
IL01) Items 2003
awareness-, how-to- und principle drei .891
knowledge informatische Bildung geschlossene
(Code 1L02) Items
17: Attribution zur relative advantage, compability, 17 geschlossene (Moore & Insge-
Innovation observability, triability, complexity Items Benbasat, samt:
Medienbildung 1991; Lin,
1998) 781
relative advantage, compability, 17 geschlossene
observability, triability, complexity Items

informatische Bildung
Einschétzung der Lehrenden zum Innovationsprozess (keine Gliederung nach Einzelinnovationen)

18: Innovations- Einschétzung des Innovationsprozes- | funf geschlos- <-> Insge-
prozesseinschatzung ses sene ltems samt:
672

4.3 Auswertungsmethodik

Die vorliegende Studie wird mithilfe einer quantitativen Datenauswertung (Tausend-
pfund, 2019) ausgewertet, da Likert-skalierte Items als metrisch skaliert angenommen
werden dirfen, was die Anwendung parametrischer Statistik erlaubt (KuRt et al., 2014).
Da die Anzahl der Proband*innen grofier als 30 ist, kann eine Normalverteilung ange-
nommen werden (Bortz & Schuster, 2010). Die Datenanalyse erfolgt mittels der
Software SPSS mithilfe von deskriptiver Statistik (non-parametrisch Median und Inter-
quartilsabstand) und Korrelationen (non-parametrisch Spearman-Korrelation). Die qua-
litativen Items wurden mittels einer induktiven inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse untersucht und kategorisiert (Kuckartz, 2018).
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4.4 Strukturierung der Proband*innen anhand der Adoptionsentscheidung

Fur die vorliegende Auswertung wird das Konstrukt (K4) sowie die Itemgruppe 14 als
strukturierendes Konstrukt verwendet. Dieses unterscheidet die Proband*innen der vor-
liegenden Studie hinsichtlich ihres Adoptionstypus (Adopters, Likely-Adopters und Non-
Adopters) fir die Medienbildung (Item MKO014) und die informatische Bildung (Item
IK01). Die Gliederung erfolgt anhand der Selbsteinschatzung nach Einzelinnovationen
(informatische Bildung und Medienbildung) und ist an Wei (2006) orientiert. Diejeni-
gen, die angeben, die Innovation zu nutzen bzw. zu adoptieren, also in den angegebenen
Items eine positive Entscheidung fiir eine Einzelinnovation treffen (<Ja>), gelten fiir die
diese Einzelinnovation als Adopters. Diejenigen, die ablehnen, sind Non-Adopters.
Zusatzlich wird eine weitere Differenzierung in die Gruppe der Likely-Adopters einge-
flgt. Diese sind Non-Adopters, die sich vorstellen kénnen, eine Einzelinnovation lang-
fristig einzubetten.

Entsprechend kénnen fiir die vorliegende Studie drei Gruppen (Adopters (+) / Non-
Adopters (-) und Likely-Adopters (0)) fiir die jeweilige Einzelinnovation gebildet wer-
den. Daraus ergeben sich fiir die beiden Einzelinnovationen sechs Gruppen von
Proband*innen (s. Tab. 3).

Tabelle 3:  Adoptionsgruppen (eigene Darstellung)

Einzelinnovation Adoptionstyp
Medienbildung Adopters (+) Likely- Non-Adopters (-)
Adopters (0)
Informatische Bildung Adopters (+) Likely- Non-Adopters (-)
Adopters (0)

Fur die Anwendung des Clusters gelten diejenigen Proband*innen als Adopters, die eine
positive Adoptionsentscheidung treffen (14). Die zusétzlichen Items (geschlossene und
teiloffene) dienen fir dieses Cluster lediglich als erlauternde Items (I5).

5 Ergebnisse

5.1 Typisierung der Proband*innen (K4); Itemgruppe 4

Zunéchst werden die befragten Lehrenden aufgrund ihrer Adoptionsentscheidungen (14)
in das oben (s. Tab. 3) eingefiihrte Cluster gruppiert. Fir das Konstrukt Adoptionsent-
scheidung werden Items zum Einsatz der Medienbildung und informatischen Bildung
der Itemgruppe 4 verwendet (s. Tab. 2; 14).

Fur die Medienbildung geben die deutlich Uberwiegende Mehrzahl der Lehrenden
eine positive Einbettungsentscheidung an (Adopters n = 33).

Unter Verwendung der weiteren Items zur Adoption von Medienbildung (MK 02-03)
und informatischer Bildung (IK 02—03) wird die Einbettungsdauer sowie die Bereitschaft
von Non-Adopters erhoben, um ggf. die Zwischengruppe der Likely-Adopters zu bilden.
Mit Blick auf die Medienbildung gibt es keine Likely-Adopters, da der Non-Adopter sich
keine Einbettung vorstellen kann. Als Begriindung dieser Einzelaussage wird angefiihrt,
dass ,,bei dem begrenzten Lehrumfang nicht mein Schwerpunkt [darauf liegt] und die
Studierende [...] eine Veranstaltung zur Medienpddagogik besuchen, sodass ich anderes
Bedeutsamer [sic!] finde“ (IW 72, MKO03). Demgegeniiber geben Adopters zumeist an,
die Medienbildung bereits seit mehr als 24 Monaten in die eigene Lehre einzubinden
(n=32; M =4,53; SD =1,107), Medienbildung wird dementsprechend seit langer Zeit
von der Mehrheit der Proband*innen eingebettet.

4 Der Gesamtfragebogen inkl. aller Items liegt diesem Beitrag im Anhang bei.
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Far die informatische Bildung trifft die Mehrheit der Lehrenden eine ebenfalls positive
Einbettungsentscheidung (n = 22). Allerdings findet sich hier eine groRere Gruppe von
Non-Adopters (n = 11). Innerhalb der Gruppe der Non-Adopters finden sich vier Pro-
band*innen, die sich vorstellen kdnnen, informatische Bildung in die eigene Lehre ein-
zubinden (Likely-Adopters n =4), demgegenuber kénnen sich sieben Proband*innen
diese Einbettung nicht vorstellen (Non-Adopters n = 7). Die Griinde hierfir a&hneln den-
jenigen der Medienbildung, die Passung der informatischen Bildung fiir den Sachunter-
richt wird bezweifelt. Die folgende Tabelle zeigt die Verteilungsverhéltnisse der Adop-
tionsgruppen.

Tabelle 4: Adoptionsgruppen (MK01-04 & 1K01-04) (eigene Darstellung)

Einzelinnovation Adoptionstyp
Medienbildung Adopters Likely- Non-Adopters
(n=32) Adopters (n=1)
(n=0)
Informatische Bildung Adopters Likely- Non-Adopters
(n=22) Adopters (n=11)
(n=4)

Im weiteren Verlauf werden zundchst die Adoptionsentscheidungen fur die Gruppe der
Adopters und Non-Adopters fiir die jeweiligen Einzelinnovationen (Medienbildung und
informatische Bildung) (s. Tab. 4) naher untersucht (s. Kap. 5.2).

AnschlieBend sollen fiir die nahere Betrachtung von Ahnlichkeiten und Unterschieden
der Adopters respektive Non-Adopters fiir die Konstrukte K1-3 verwendet werden, um
einen umfassenden Einblick in die Adoptionsentscheidungen zu erdffnen. Da fiir die
Einzelinnovation der Medienbildung keine hinreichend grof3e Gruppe der Non-Adopters
entstanden ist, wird diese Gruppe zwar weitergeflhrt, doch bietet der Vergleich nur ein
unzureichendes Bild.

5.2 Adoptionsentscheidungen fir die Einzelinnovationen, Itemgruppe 5

Mit Blick auf die Adoptionsentscheidungen der Lehrenden kdnnen ausgehend von den
Items der Itemgruppe (15 (AE01, 01-05 & AE02, 01-03)) Scores gebildet werden. Diese
legen nahe, dass die informatische Bildung (M = 2.94, SD = 1.14) ein deutlich niedrige-
res arithmetisches Mittel zeigt, als die Medienbildung (M = 4.4, SD = 0.90). Bereits hie-
ran l&sst sich die oben angefiihrte Unterscheidung zwischen der Adoptionsentscheidung
der Lehrenden vermuten. Nun soll untersucht werden, inwiefern die Adoptionsentschei-
dungen der Adopters und der Non-Adopters sich unterscheiden. Hierzu werden t-tests
verwendet, die anschlieBend mit einer Bonferroni-Korrektur angepasst werden, um der
Menge der Tests Rechnung zu tragen.

5 Die unterschiedliche Anzahl an Items ist den unterschiedlichen theoretischen Rahmungen geschuldet.
Dieser Umstand soll im Anschluss an die Ergebnisdarstellung diskutiert werden.
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Tabelle 5:  Adoptionsentscheidung Medienbildung (AE02,01-03) (eigene Darstellung)

Items Adopters (n = 33) Non-Adopters (n = 1) Signifikanz
Ich arbeite in meiner M = 4.6, M=2 T=292,
Lehre mit unterschiedli- SD =0.85 p =0.018,
chen digitalen Medien d=2097
(Tablets, Laptops, etc.).

Ich spreche in meiner M = 4.26, M=2 T=2.04,
Lehre Uber die techni- SD =1.04 p =0.150,
schen Besonderheiten di- d=2.08
gitaler Medien.

In meiner Lehre wird M = 4.46, M=3 T=1.38,
durch digitale Medien SD =1.04 p =0.537,
gelernt. d=1.40

Es zeigt sich anhand der Tabelle, dass sich die Gruppen der Adopters und Non-Adopters
mit Blick auf die Innovationsentscheidung signifikant unterscheiden.

Zusétzlich zur Adoptionsentscheidung (14) kénnen weitere Aspekte zur nédheren Be-
schreibung eingebracht werden (I5). So kénnen die Adopters bzw. Non-Adopters hin-
sichtlich ihrer Adoptionsentscheidung der informatischen Bildung (15) mit flinf Items
vergleichend untersucht werden (s. Tab. 6).

Tabelle 6: Einbettung informatischer Bildung (AEQ1, 01-05) (eigene Darstellung)

ltems Adopters Non-Adopters Signifikanz
Ich bespreche in meiner | \ =423 sp=1.02 M =3.00, SD = 1.41 T=12.86, p = 0.024,
Lehre Informationen und _
Daten. d=106
Ich bearbeite Algorith- | \ =309, SD = 1.57 M =1.18, SD = 0.41 T =3.94, p < 0.003,
men in meiner Lehre.

d=146
Ich lehre Uber Automa- | \ =305, SD = 1.56 M = 1.55, SD = 0.82 T=2.98, p=0.018,
ten und Maschinen.

d=11
Ich thematisiere ver- M =2.64,SD =147 M =1.27, SD = 0.65 T=2093,p=0018,
schiedene Informatiksys- _
teme. d=1.08
Ich bespreche Informatik | \ =423, SD = 1.07 M =2.64, SD = 1.43 T=3.60, p = 0.003,
im Zusammenhang mit d=133

der Gesellschaft.

Es zeichnet sich ab, dass die Adopters die Einbettung informatischer Bildung signifikant
hoher einschatzen als Non-Adopters. Dies legt nahe, dass die Befunde der Adoptionsent-
scheidung sich in der Wahrnehmung der eigenen Lehre niederschlagen.

Es kann zusammengefasst werden, dass die meisten befragten Lehrenden fiir beide
Einzelinnovationen Adopters sind, und damit auch eine hohe Nutzung der Innovationen
in der eigenen Lehre beschreiben.

5.3 individual influence und Nutzung im Alltag der Proband*innen (K1)
(Itemgruppe 2/3)

Zunéchst soll nun das Konstrukt K1, also der individual influence und die Nutzung von
digitalen Technologien im Alltag, dargestellt werden und anschlieend auf die Adopters
bzw. Non-Adopters des Technologieclusters Ubertragen werden.

Der individual influence (Tab. 2, 12), also die innovationsbezogene Disposition, der
Proband*innen ist eher hoch. Entsprechend schétzen sich die Lehrenden als risikobereit,
interessiert an Neuem und die Mdglichkeiten etwas auszuprobieren als hoch ein
(M = 3.8, SD = 0.61). Die Nutzung digitaler Technologien im Alltag wird ebenfalls als
hoch eingeschatzt (M = 3.8, SD = 0.60).
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Nachdem nun untersucht wurde, wie die Proband*innen ihren individual influence und
die Nutzung digitaler Technologien insgesamt einschéatzen, soll im Folgenden zwischen
den Adopters und Non-Adopters unterschieden werden. Da — wie oben gezeigt — keine
hinreichende Gruppe an Non-Adopters fur die Medienbildung zur Verfiigung steht, soll
nachfolgend die Aufteilung der informatischen Bildung (Adopters n = 22; Non-Adopters
n =11) zugrunde gelegt werden.

Tabelle 7:  Vergleich Adopters und Non-Adopters (1101 & MF01) (eigene Darstellung)

Itemgruppe Adopters (n = 22) Non-Adopters (n = 11) Signifikanz

individual influence M =4.02, SD = 0.54 M =3.34, SD = 0.45 T=3.812,p=0.001,
d=1.320

Nutzung digitaler M =3.93, SD = 0.47 M =3.4,SD =0.70 T=2.571, p=0.015,

Medien d = 0.949

Es zeigt sich, dass Adopters — nachvollziehbarerweise — Neuem deutlich stérker zuge-
wandt sind, da sie dieses Attribut signifikant hoher aufweisen. Kein Unterschied findet
sich hingegen bei der Nutzung von Technik im Alltag.

5.4 innovativeness der Lehrenden mit Blick auf die Medienbildung und
informatische Bildung Konstrukt 2 (Itemgruppe 6, 7, 8)

Die innovativeness wird in der folgenden Betrachtung anhand des Innovationswissens
(16) und der Attribution (17), sowie der Einschéatzung des Innovationsprozesses (I8) be-
schrieben. Das Innovationswissen, als notwendiger Einbettungsfaktor, flr die Medien-
bildung ist insgesamt hoch (M = 4.58, SD = 0.529).

Fur die Einbettung derselben missen die Attribute relativer Vorteil, Komptabilitat,
Beobachtbarkeit und Versuchbarkeit hoch und die Komplexitat gering eingeschéatzt wer-
den. Die Adopters schatzen die Medienbildung als vorteilhaft (M = 3.87, SD = 0.64),
passungsféhig (M = 3.98, SD = 0.74), beobachtbar (M = 3.65, SD = 0.55), aber wenig
komplex (M = 2.57, SD = 0.50), ein.

Gleichzeitig ist mit Blick auf das Innovationswissen deutlich ersichtlich, dass die Ein-
bettung in das eigene Arbeiten (how-to-knowledge) (M = 4.52, SD = 0.667), sowie die
Sicherheit im Umgang mit der Medienbildung relativ hoch ist (M = 4.33, SD = 0.736).

Im Anschluss an die Medienbildung wird nun die zweite dependente Einzelinnova-
tion, die informatische Bildung, hinsichtlich der Einschatzung der Lehrenden untersucht.

Die Lehrenden weisen auch hier — wie bei der Medienbildung — mit Blick auf das
Innovationswissen hohe Werte auf (M = 3.68, SD = 1.11). Ein &hnliches Bild manifes-
tiert sich beim Blick auf die Innovationsattribute (s. Tab. 8).
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Tabelle 8: Attribute Innovation informatische Bildung (Al2-6) (eigene Darstellung)

Items insgesamt Adopters (n =22) | Non-Adopters Signifikanz
(n=11)
Relativer Vorteil M =3.578, M =4.04, M =3.48, T=251,
SD=0.81 SD=0.51 SD=0.75 p=0.017,
d=0.93
Komptabilitat M = 3.59, M =431, M = 3.18, T=5.40,
SD=1.12 SD=0.51 SD =0.68 p <.001,
d=1.99
Beobachtbarkeit M = 3.36, M =3.75, M = 3.45, T=1.50,
SD=0.77 SD =0.60 SD =0.35 p =0.143,
d=0.55
Versuchbarkeit M =3.12, M = 3.6, M =3.02, T =3.55,
SD =0.96 SD=0.48 SD=0.33 p =0.001,
d=131
Komplexitét M =2.93, M =2.43, M=209, T=249,
SD=1.12 SD =0.52 SD=0.35 p =0.018,
d=0.92

Die Adopters schatzen jedes der Attribute — bis auf die Beobachtbarkeit — signifikant
hoher und die Komplexitat signifikant niedriger ein als die Non-Adopters. Insgesamt
lasst sich also fur die informatorische Bildung sagen, dass die Adopters die eigene inno-
vativeness und die Passung der Innovation signifikant hoher einschatzen als Non-Adop-
ters.

5.5 Innovationsprozess (K3) (Itemgruppe 6)

Nachdem nun die Einzelinnovationen hinsichtlich der innovativeness der Lehrenden
untersucht wurden, soll nun die Wahrnehmung des Innovationsprozesses flr das Tech-
nologiecluster untersucht werden.

Unter Beriicksichtigung der positiven Einschdtzung der Medienbildung wird der In-
novationsprozess eher hoch eingeschétzt (M = 3.48, SD = 0.72) wird. Dies verwundert
nicht, da alle Faktoren flr eine Einbettung der Medienbildung erfiillt sind. Die Lehren-
den scheinen, da sie Teil des Innovationsprozesses sind, diesen nur zielfihrend wahrzu-
nehmen. Dieser Befund manifestiert sich ebenfalls fiir die informatische Bildung. Zwar
ist dort ein signifikanter Unterschied zwischen den Adopters (M = 3.65, SD = 0.72) und
Non-Adopters (M = 3.02, SD =0.53, T =2.61, p=0.014, d =0.96) zu erkennen, doch
wird der Prozess niedriger eingeschétzt als zu erwarten ware.

5.6 Einbettungsfaktoren

Um die Ergebnisse zu kontextualisieren, wird nachfolgend untersucht, welche Faktoren
flr die Einbettung bzw. Nicht-Einbettung als Erkldrungsmuster herangezogen werden
konnen. Die folgenden Erlduterungen beschranken sich auf die Einbettung der informa-
tischen Bildung, da die Medienbildung keine Non-Adopters aufweist, wodurch eine sinn-
volle Aussage zu Faktoren schwierig ist.

Es féllt auf, dass eine Pearson-Korrelation darlegt, dass bei steigender Innovations-
Prozesswahrnehmung (-0.424*), hohem individual influence (-0.737**), hoher Nutzung
digitaler Technologien im privaten und beruflichen Alltag (-0.419*) die informatische
Bildung eher eingebunden wird.

¢ Die Adoptionsentscheidung informatische Bildung ist invertiert, daher driicken negative Korrelationen
dies aus.
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Zutreffend sind auch die Attribute der Innovation (Karnowski, 2013), denn bei hohen
Attributen (Freiwilligkeit -0.433*, Relativer Vorteil -0.411*, Komptabilitat -0.696**
und hoher Versuchbarkeit -0.538**) wird die informatische Bildung eher eingebunden.

Demgegenlber gilt, dass je komplexer sie wahrgenommen wird, desto eher wird sie
nicht adoptiert (0.408*). Folgt man diesen Grundsatzen, die im Wesentlichen die Be-
funde von Rogers bestétigen, sollte die Grundlage fiir die Einbettung informatischer Bil-
dung und analog dazu auch der Medienbildung gegeben sein. Dennoch wird der Einbet-
tungsprozess eher nicht hoch eingeschatzt. Hieran zeigt sich die polyvalente
Innovationsentscheidung, welche eingangs als Faktor aufgeworfen wurde. Diese kann,
trotz hoher Einbettungsbereitschaft der Lehrenden auf der Mikro-Ebene, eine Einbettung
auf der Meso- und Makro-Ebene verhindern.

6 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

6.1 Zusammenfassung der Befunde

Die vorliegende Studie konnte zeigen, dass die Einbettung des Technologieclusters
digitale Bildung bestehend aus den Einzelinnovationen Medienbildung und informati-
sche Bildung in die hochschulische Lehrkraftebildung im Sachunterricht aus Sicht der
Lehrenden partiell erfolgreich funktioniert. So zeigt die vorliegende Studie, dass die
Lehrenden ihre Lehre umfénglich medienbildend und die Mehrheit auch informatisch
bildend einschatzt. Es finden sich kaum Lehrende (nh = 1), die keine der dependenten
Einzelinnovationen einbinden. Die Einzelinnovation der Medienbildung wird als vorteil-
haft, passungsfahig, versuchbar und nicht zu komplex eingeschatzt. Im Kontext der
informatischen Bildung zeigt sich, dass sie zwar von einer Mehrheit als passungsfahig
und vorteilhaft eingeschétzt wird, doch auch als komplex.

Damit kann die vorliegende Studie die Fragestellung beantworten, wie Lehrende die
eigene innovativeness mit Blick auf die digitale Bildung einschatzen, denn die Lehren-
den schatzen sowohl die innovativeness als auch das Innovationswissen als hoch ein.
Gleichzeitig wird digitale Bildung als Innovation insgesamt als vorteilhaft und passungs-
fahig eingeschétzt (s.0.). Entsprechend adaptieren die Lehrenden nach eigener Aussage
die Einzelinnovationen der digitalen Bildung in der eigenen Lehrpraxis.

Mit Blick auf die in dieser Arbeit untersuchte Hypothese, dass Proband*innen, die
eine positive Innovationsentscheidung (K4) treffen, einen héheren individual influence
(K1) und eine hthere innovativeness (K2) zeigen und Uber eine positivere Einschétzung
des Innovationsprozesses (K3) als Lehrende verfiigen, kann diese teilweise bestatigt
werden. Die vorliegende Arbeit legt nahe, dass Adopters sich selbst eine héhere indivi-
dual influence zuschreiben. Gleichzeitig schétzen sie Innovationen deutlich positiver ein
als Non-Adopters und zeigen einen hohen innovativeness-Wert. AbschlieRend zeigen
Adopters eine signifikant positivere Einschatzung des Innovationsprozesses.

Hinsichtlich der zweiten Hypothese kann festgehalten werden, dass diejenigen, die
eine Innovation als vorteilhaft, passungsfahig, beobachtbar, versuchbar und wenig kom-
plex einschatzen — zumindest nach den vorliegenden Ergebnissen —, Adopters fiir diese
Innovation sind.

6.2 Diskussion

Entgegen der Befunde dieser Studie finden sich in der Forschungsliteratur viel-féltige
Befunde zur unzureichenden Einbettung digitaler Bildung, unabhéngig von Medienbil-
dung oder informatischer Bildung, in der ersten Phase der Lehrkréftebildung (SWK,
2022). Zwar schatzen sich Hochschullehrende selbst kompetent genug ein, um digitale
Technologien in der Lehre zu erproben, doch fehlt es an tiefgreifenden Kenntnissen zum
Einsatz digitaler Technologien und der Vermittlung digitaler Bildung (Grey & Gryl,
2024). Ein weiteres Indiz fur das Fehlen der digitalen Bildung in der Lehrkréftebildung
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ist das Fehlen derselben in den Studiengangsdokumenten der meisten Studiengédnge
(Grey et al., 2023). Lediglich in einigen wenigen Studienstandorten in NRW (Wuppertal
und Duisburg-Essen) findet sich eine Haufung an curricularen Einbettungen informati-
scher und medienbildender Anteile. Grund flr diese Einbettung ist u.a. die durch Pro-
jekte forcierte Zusammenarbeit der Informatikdidaktik mit der Sachunterrichtsdidaktik.

Mit Blick auf die vorliegende Studie bestatigen sich bestehende Ergebnisse zum In-
novationsverhalten und Faktoren, die darauf wirken (Wei, 2006). Dies zeigt sich da die-
jenigen Lehrenden, die angeben, Einzelinnovationen einzubetten, deren Attribute, die
eigene Disposition zum Risiko/Innovationen und die eigene innovativeness signifikant
hoher einschatzen als diejenigen Lehrenden, die eine Innovation nicht einbetten. Die Be-
funde dieser Studie sind demnach in sich schliissig und kniipfen an Referenzstudien, wie
diejenige von Wei (2006) an.

Dieser eroffnete Widerspruch zwischen der Einschétzung der Lehrenden, dass die In-
novation eingebettet wird, und der Forschungslandschaft konnte mithilfe der Pro-
band*innengruppe erklért werden, die durch Selbstaktivierung akquiriert wurde. Ent-
sprechend nehmen nur diejenigen an der Studie teil, die sich fur den Gegenstand
interessieren. Ein weiterer Faktor kdnnen begriffliche Unschérfen sein. Zwar wurde
durch erlduternde Texte das in der Studie verwendete Verstandnis digitaler Bildung ver-
deutlicht, nichtsdestotrotz kdnnen Unschérfen hinsichtlich des Verstandnisses der Inno-
vationen nicht ausgeschlossen werden. Zusatzlich kann der Faktor der sozialen Er-
wiinschtheit als mogliche Ursache gelten, denn auch die Einbettung der Digitalitat ist ein
gesellschaftlich diskutiertes Feld, in welchem auch Lehrende sich keine Bl6Re geben
wollen.

Abgesehen von diesem Widerspruch stellt sich die Frage, wie verallgemeinerbar die
vorliegenden Ergebnisse sind, da die Anzahl der Proband*innen gering ist und eine deut-
liche Haufung an den nordrhein-westfalischen Standorten zu erkennen ist. Zudem stellt
sich die Frage, inwiefern die hier verwendeten Skalen flr das zu erreichende Ziel als
standardisiert anzusehen sind (s. Tab. 2). Zwar handelt es sich zumeist um bestehende
und validierte Skalen, doch wurden diese entsprechend angepasst (s. Kap. 4.2).

Des Weiteren muss die Konzeption des Forschungsgegenstandes berticksichtigt wer-
den, der aus zwei unterschiedlichen Gegenstanden (informatische Bildung und Medien-
bildung) besteht. Hieraus ergibt sich notwendigerweise, dass die Items zur Beforschung
sich in Teilen unterscheiden miissen, um die Gegenstande adaquat abzubilden. Hieraus
folgt, dass die Ergebnisse partiell verzerrt sein kénnen. Dieser Umstand ist — mit Blick
auf ein Technologiecluster — wahrscheinlich unumgénglich.

Ebenfalls kénnte man die Proband*innengruppe einer kritischen Diskussion unterzie-
hen, die insgesamt gesteigerten Alters ist. Dies kénnte insofern von Bedeutung sein, da
unterschiedliche Studien nahelegen, dass durch steigendes Alter die Bereitschaft fiir
Neues abnimmt (Ddbeli Honegger, 2017).

Nichtsdestotrotz konnte die Studie einige Befunde fiir die Beforschung der Einbettung
digitaler Bildung in die Lehrkraftebildung entwickeln, die im folgenden Kapitel darge-
stellt werden sollen.

7 Ausblick und Implikationen

Fur die Lehrkraftebildung im Sachunterricht zeichnet diese Studie ein durchaus positives
Bild der Einbettung digitaler Bildung in die Studiengénge. Die Mehrheit der Lehrenden
weisen eine hohe Bereitschaft zur Einbettung auf. Insbesondere die hohe innovativeness
und positiv eingeschéatzten Attribute und die hohe Anzahl an Adopters im Verhaltnis zu
Non-Adopters bei den Einzelinnovationen, legen zumindest eine positive Einschatzung
der Lehrenden zum digital bildenden Gehalt der Lehre nahe. Inwieweit dies der Einbet-
tungsrealitét entspricht, kann vor dem Hintergrund der kontraren Forschung an dieser
Stelle nur als offener Widerspruch beschrieben werden, denn die Selbstberichtsmalie,
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welche diesem Beitrag zugrunde gelegt wurden, geben keinen umfassenden Einblick in
die tatsachliche Umsetzung. Ebenfalls miisste ausgehend von der ersten und zweiten un-
tersuchten Hypothese eine deutlich starkere Fortbildung von Lehrenden (in allen Fach-
bereichen der Hochschule und auch der Schule) erfolgen, damit diese digitale Bildung
als vorteilhaft, einbettbar, versuchbar und wenig komplex einschétzen, um somit die Ein-
bettungswahrscheinlichkeit zu steigern. Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass die Einbettung
von Innovationen — in diesem Falle der digitalen Bildung — eine zentrale Bedeutung fir
Bildungseinrichtungen hat, denn sie miissen diese Einbettung gestalten. Fir die Hoch-
schule konnte dies bedeuten, dass Zielstellungen im Sinne von Rahmenpapieren top-
down entwickelt werden und hieran unmittelbar Lehrende aus der Praxis beteiligt wer-
den, um eine starkere Eingebundenheit in den Prozess zu ermdglichen und Widerstande
bei der optionalen Innovationsentscheidung zu vermeiden (Ammann, 2009). Eben dieses
Muster lief3e sich durchaus auf die schulischen Bildungseinrichtungen und insbesondere
auf den Sachunterricht Ubertragen, die vor einem &hnlichen Einbettungsproblem stehen.
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Anhang

Itemgruppen Diffusionserhebung
Untersuchung: Technologiecluster (Meyer, 2004) aus informatischer Bildung und Medienbildung
Formate: geschlossene Items (binédre Skalen (Ja/nein), fiinfstufige Likert-Skala); teiloffene Items (Textfelder);
offene Items

Einfiihrungstext:

Die vorliegende Studie untersucht die Einbettung der digitalen Bildung. Diese ist als Zusammenfiihrung von Me-
dienbildung und informatischer Bildung zu verstehen. Medienbildung ist zu verstehen als das Lehren mit Me-
dien, das Sprechen Uber Digitalisierung sowie das Lernen durch (digitale) Medien. Der Fokus der informatischen
Bildung ist einerseits das problemldsende Denken (computational thinking) und andererseits ein Verstandnis fur
die Funktionsweisen der digital geprdgten Welt und digitalen Medien.

Itemgruppen
Itemgruppe 1: Demographische Daten
SD02 Welchem Geschlecht filhlen Sie sich zugehérig? <Einfachauswahl> <Auswahl: m/w/d>
SD03 Wie alt sind Sie? <Einfachauswahl>
SD04 Leben Sie in einer Partnerschaft? <Einfachauswahl> <Ja/Nein>
SD05 Sind Sie verheiratet? <Einfachauswahl> <Ja/Nein>
SD06 Haben Sie minderjéhrige Kinder? <Einfachauswahl> <ja/nein>
SDO1 Bitte wahlen Sie die Hochschule, an der Sie tétig sind. <Einfachauswahl>
Itemgruppe 2: Individual Influence
1101 Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu? <5-stufige-Likert-Skala>

- Ich habe ein Interesse daran, Neues zu lernen. <1 — kaum charakteristisch fir
mich; 5 — sehr charakteristisch fiir mich>

- Ich habe ein Interesse daran, neue Technologien auszuprobieren. <1 — kaum cha-
rakteristisch flr mich; 5 — sehr charakteristisch fiir mich>

- Ich habe die Mdglichkeit und Fahigkeit bei Neuerungen auf dem aktuellen Stand
zu bleiben? <1 — kaum charakteristisch fiir mich; 5 — sehr charakteristisch fir
mich>

- Ich gehe gerne Risiken ein. <1 — kaum charakteristisch fir mich; 5 — sehr charak-
teristisch fiir mich>

Itemgruppe 3: Nutzung

MFO01 Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? <5-stufige-Likert-Skala>

- Inwieweit nutzen Sie digitale Medien in Ihrer Freizeit? <5 — sehr viel/hoch/1 —
sehr wenig/gering>

- Inwieweit werden Ressourcen flr digitalisierungsbezogene Weiterbildung ge-
nutzt? <5 — sehr viel/hoch/1 — sehr wenig/gering>

- Inwieweit werden digitale Materialien von der Universitét bereitgestellt? <5 —
sehr viel/hoch/1 — sehr wenig/gering>

- Wie hoch schétzen Sie Ihre eigenen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen im
Allgemeinen ein? <5 — sehr viel/hoch/1 — sehr wenig/gering>

- Wie hoch schéatzen Sie ihr Interesse an digitalen Technologien? <5 — sehr
viel/hoch/1 — sehr wenig/gering>

Itemgruppe 4: Adoptionsentscheidung

Informatische Bildung

1K01 Adoptionsentscheidung 1B (Wei, 2006)”
Fordern Sie bereits informatische Kompetenzen in Ihrer Lehre? <Einfachauswahl><ja/nein>
1K02 Bedingte Frage (Wenn <Ja>):

Wie lange fordern Sie bereits informatische Kompetenzen in lhrer Lehre? <Einfachauswahl>
<Weniger als sechs Monate>

<Sechs bis 12 Monate>

<12-18 Monate>

<18-24>

<Mehr als 24 Monate>

1K03/04 Bedingte Frage (Wenn <Nein>):

Kénnen Sie sich vorstellen es in sechs Monaten in Ihrer Lehre zu verwenden? <Einfachaus-
wahl><ja/nein>

Begriindung:

Qualitatives Item: Warum (nicht)? <Textfeld>

Medienbildung

MKO01 Adoptionsentscheidung MB (Wei, 2006)
Fordern Sie bereits medienbezogene Kompetenzen in lhrer Lehre? <Einfachaus-
wahl><ja/nein>

MKO02 Bedingte Frage (Wenn <Ja>):
Wie lange fordern Sie bereits medienbezogene Kompetenzen in Ihrer Lehre? <Einfachaus-
wahl>

- <Weniger als sechs Monate>

7 Annahme des Items (i.A. Lin, 1998): es gibt drei Adoptionstypen: Adopters (nutzen es bereits); Likely-
Adopters (intent to use it within one or two years); Non-Adopters (depicts those without such an intent)
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Itemgruppen Diffusionserhebung
Untersuchung: Technologiecluster (Meyer, 2004) aus informatischer Bildung und Medienbildung
Formate: geschlossene Items (binére Skalen (Ja/nein), funfstufige Likert-Skala); teiloffene Items (Textfelder);
offene Items

Einfuhrungstext:

Die vorliegende Studie untersucht die Einbettung der digitalen Bildung. Diese ist als Zusammenfiihrung von Me-
dienbildung und informatischer Bildung zu verstehen. Medienbildung ist zu verstehen als das Lehren mit Me-
dien, das Sprechen uber Digitalisierung sowie das Lernen durch (digitale) Medien. Der Fokus der informatischen
Bildung ist einerseits das problemlésende Denken (computational thinking) und andererseits ein Verstandnis fir
die Funktionsweisen der digital gepragten Welt und digitalen Medien.

Itemgruppen

- <Sechs bis 12 Monate>
- <12-18 Monate>
- <18-24 Monate>
<Mehr als 24 Monate>

MKO03/04 Wenn Nein:
Konnen Sie sich vorstellen, es in sechs Monaten in Ihrer Lehre zu verwenden? <Einfachaus-
wahl> <ja/nein>

Begriindung:

Qualitatives Item: Warum (nicht)? <Textfeld>

Itemgruppe 5: Einbettung

AE01/02 Adoptionsentscheidung Medienbildung (Wei, 2006) (AE02)
Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? <5-stufige-Likert-Skala>
- Ich arbeite in meiner Lehre mit unterschiedlichen digitalen Medien (Tablets, Lap-
tops, etc.) <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
- Ich spreche in meiner Lehre Uber die technischen Besonderheiten digitaler Me-
dien. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
- In meiner Lehre wird durch digitale Medien gelernt. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>
Adoptionsentscheidung informatische Bildung (Wei, 2006) (AE01)
Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? <5-stufige-Likert-Skala>
- Ich bespreche in meiner Lehre Informationen und Daten. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
- Ich bearbeite Algorithmen in meiner Lehre. <5 — Stimme voll und ganz zu/ 1 —
Stimme nicht zu>
- Ich lehre tiber Automaten und Maschinen in meiner Lehre. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
- Ich thematisiere verschiedene Informatiksysteme in meiner Lehre. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
Ich bespreche Informatik im Zusammenhang mit der Gesellschaft. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

Innovativeness Lehrender (Rogers, 2003)

Itemgruppe 6: Innovationswissen

1L01 Informatische Bildung
Bitte geben Sie an, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen. <5-stufige-Likert-
Skala>
Awareness-Knowledge:
- Informatische Bildung ist Teil des Sachunterrichts. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>
How-to-Knowledge
- Ich weif, wie ich die informatische Bildung in den Sachunterricht einbette. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
Principle-Knowledge:
- Ich fuhle mich grundsétzlich kompetent informatische Bildung in den Sachunter-
richt einzubetten. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

1L02 Medienbildung
Bitte geben Sie an, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen. <5-stufige-Likert-
Skala>
Awareness-Knowledge:
- Wissen sie, dass die Medienbildung, Teil des Sachunterrichts ist. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
How-to-Knowledge
- Wissen Sie, wie sie die Medienbildung in den Sachunterricht einbetten. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
Principle-Knowledge:
Fihlen Sie sich grundsétzliche kompetent, Medienbildung in den Sachunterricht einzubetten.
<5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

Itemgruppe 7: Attribution zur Innovation (Moore & Benbasat, 1991)/Innovation Barriers (Lin, 1998)

Al01-AlO6 Bitte geben Sie an, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

1. Freiwilligkeit (50 % inv.) (4/4) <5-stufige-Likert-Skala>

- Meine Vorgesetzten erwarten von mir, informatische Bildung zu lehren. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
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Itemgruppen Diffusionserhebung
Untersuchung: Technologiecluster (Meyer, 2004) aus informatischer Bildung und Medienbildung
Formate: geschlossene Items (binére Skalen (Ja/nein), funfstufige Likert-Skala); teiloffene Items (Textfelder);
offene Items

Einfuhrungstext:

Die vorliegende Studie untersucht die Einbettung der digitalen Bildung. Diese ist als Zusammenfiihrung von Me-
dienbildung und informatischer Bildung zu verstehen. Medienbildung ist zu verstehen als das Lehren mit Me-
dien, das Sprechen uber Digitalisierung sowie das Lernen durch (digitale) Medien. Der Fokus der informatischen
Bildung ist einerseits das problemlésende Denken (computational thinking) und andererseits ein Verstandnis fir
die Funktionsweisen der digital gepragten Welt und digitalen Medien.

Itemgruppen

- Ich bette die informatische Bildung freiwillig ein. <5 — Stimme voll und ganz zu/1
— Stimme nicht zu>

- Meine Vorgesetzten fordern von mir, informatische Bildung zu lehren. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Obwohl es hilfreich sein kdnnte, ist das Lehren informatischer Bildung nicht ob-
ligatorisch in meinem Beruf. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung zu lehren, erwarten meine Vorgesetzten von mir. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung bette ich freiwillig ein. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme
nicht zu>

- Medienbildung zu lehren, fordern meine VVorgesetzten von mir. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Das Lehren der Medienbildung ist nicht obligatorisch in meinem Beruf, obwohl
es hilfreich sein kdnnte. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

2. Relative Advantage (40 % inv.) (6/6) <5-stufige-Likert-Skala>

- Informatische Bildung erhoht die Qualitét der Lehre. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung steigert die Attraktivitat der Lehre. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung ist nicht notwendig fiir unsere Studierenden. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung hilft unseren Studierenden fiir ihren spéteren Unterricht.
<5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Nachteile des Lehrens zu informatischer Bildung Uiberwiegen die Vorteile. <5
— Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Insgesamt finde ich, dass informatische Bildung vorteilhaft flir meine Lehre ist.
<5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Qualitét der Lehre erhéht sich durch die Medienbildung. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Attraktivitat der Lehre steigt durch die Medienbildung. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung ist nicht notwendig fiir unsere Studierenden. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Far ihren spateren Unterricht hilft Medienbildung unseren Studierenden. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Nachteile des Lehrens zu Medienbildung tiberwiegen die Vorteile. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Insgesamt finde ich, dass Medienbildung vorteilhaft fir meine Lehre ist. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

3. Compability (33 % inv.) (3/3) <5-stufige-Likert-Skala>

- Die Informatische Bildung fligt sich sinnvoll in meine Lehrveranstaltungen ein.
<5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung passt nicht in meine Lehre. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung eréffnet mir vielfaltige Mdglichkeiten. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- In meine Lehrveranstaltungen fugt sich die Medienbildung sinnvoll ein. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- In meine Lehre passt Informatische Bildung nicht. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung eréffnet mir vielfaltige Moglichkeiten. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

4. Komplexitat (40 % inv.) (6/6) <5-stufige-Likert-Skala>

- Informatische Bildung ist einfach in die Lehre einzubinden und zu lernen. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Es wird schwierig, informatische Bildung in die Lehre einzubinden. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

HLZ (2025), 8 (1), 76-98 https://doi.org/10.11576/hlz-7121



Grey et al.

97

Untersuchung: Technologiecluster (Meyer, 2004) aus informatischer Bildung und Medienbildung

Formate: geschlo
offene Items

Itemgruppen Diffusionserhebung

ssene Items (bindre Skalen (Ja/nein), finfstufige Likert-Skala); teiloffene Items (Textfelder);

Einfuhrungstext:

Die vorliegende Studie untersucht die Einbettung der digitalen Bildung. Diese ist als Zusammenfiihrung von Me-
dienbildung und informatischer Bildung zu verstehen. Medienbildung ist zu verstehen als das Lehren mit Me-
dien, das Sprechen uber Digitalisierung sowie das Lernen durch (digitale) Medien. Der Fokus der informatischen
Bildung ist einerseits das problemlésende Denken (computational thinking) und andererseits ein Verstandnis fir
die Funktionsweisen der digital gepragten Welt und digitalen Medien.

Itemgruppen

- Informatische Bildung einzubinden, erfordert groBen Aufwand. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung einzubetten, ist oft frustrierend. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Insgesamt ist die informatische Bildung simpel einzubetten. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Informatische Bildung zu lernen, ist einfach fir mich. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung ist einfach, in die Lehre einzubinden und zu lernen. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung in die Lehre einzubinden, wird schwierig. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung einzubinden, erfordert grolen Aufwand. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Oft ist das Einbetten von Medienbildung frustrierend. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

- Medienbildung ist, insgesamt simpel einzubetten. <5 — Stimme voll und ganz zu/1
— Stimme nicht zu>

- Medienbildung zu lernen, ist einfach fiir mich. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 —
Stimme nicht zu>

5.  Observability (25 % inv. Negativitems) (4/4) <5-stufige-Likert-Skala>

- Es ist einfach, die Vorteile informatischer Bildung zu beschreiben. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Vorteile von informatischer Bildung sind offensichtlich. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Ich habe erfahren, dass Andere die informatische Bildung einbetten. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die informatische Bildung ist nicht sehr sichtbar an meinem Institut. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Vorteile der Medienbildung zu beschreiben, ist einfach. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Vorteile der Medienbildung sind offensichtlich. <5 — Stimme voll und ganz
zu/1 — Stimme nicht zu>

- Ich habe erfahren, dass Andere die Medienbildung einbetten. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- An meinem Institut ist die Medienbildung nicht sehr sichtbar. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

6.  Triability (25% inv. Negativitems) (4/4) <5-stufige-Likert-Skala>

- Ich habe vielfaltige Méglichkeiten informatische Bildung auszuprobieren. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Das Ausprobieren von informatischer Bildung ist mir nicht moglich. <5 —
Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Ich weiB, wie ich unterschiedliche Bereiche der informatischen Bildung erproben
kann. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Bevor ich Teilbereiche der informatischen Bildung einbette, habe ich die Mdg-
lichkeit sie auszuprobieren. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Ich habe vielfaltige Moglichkeiten Medienbildung auszuprobieren. <5 — Stimme
voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Das Ausprobieren von Medienbildung ist mir nicht méglich. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Ich weiB, wie ich unterschiedliche Bereiche der Medienbildung erproben kann. <5
— Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Bevor ich Teilbereiche der Medienbildung einbette, habe ich die Méglichkeit sie
auszuprobieren. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

Itemgruppe 8: Ei

nschéatzung der Lehrenden zum Innovationsprozess

AIlO7

Wahrnehmung Innovationsprozess: (40% inv. Negativitems) <5-stufige-Likert-Skala>
- Die digitale Bildung wird bereits an vielen Stellen in den Studiengang Sachunter-
richt eingebunden. <5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
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Itemgruppen Diffusionserhebung
Untersuchung: Technologiecluster (Meyer, 2004) aus informatischer Bildung und Medienbildung
Formate: geschlossene Items (binére Skalen (Ja/nein), funfstufige Likert-Skala); teiloffene Items (Textfelder);
offene Items

Einfuhrungstext:

Die vorliegende Studie untersucht die Einbettung der digitalen Bildung. Diese ist als Zusammenfiihrung von Me-
dienbildung und informatischer Bildung zu verstehen. Medienbildung ist zu verstehen als das Lehren mit Me-
dien, das Sprechen uber Digitalisierung sowie das Lernen durch (digitale) Medien. Der Fokus der informatischen
Bildung ist einerseits das problemlésende Denken (computational thinking) und andererseits ein Verstandnis fir
die Funktionsweisen der digital gepragten Welt und digitalen Medien.

Itemgruppen

- Die Einbettung in den Studiengang geht schnell voran. <5 — Stimme voll und
ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Die Einbettung in den Studiengang schreitet langsam voran. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Ich fiihle mich nicht verantwortlich, die digitale Bildung in die Lehre einzubetten.
<5 — Stimme voll und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>

- Digitale Bildung in die Lehre einzubetten, bereitet mir Freude. <5 — Stimme voll
und ganz zu/1 — Stimme nicht zu>
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