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Abstract — Die Digitalisierung der Gesellschaft bringt immer
wieder Innovationen hervor, die zugleich auch neue Fragen auf-
werfen. Es bedarf der Aneignung umfassenden Wissens iiber
diese Prozesse, weitreichender Kompetenzen im praktischen
Umgang mit ihnen und zugleich einer Kkontinuierlichen
(Lern-)Bereitschaft, um auf zukiinftige Chancen und Herausfor-
derungen ,digital kompetent’ reagieren zu konnen. Der Erwerb
und Ausbau digitaler Kompetenzen wird daher zu einer Quer-
schnittsaufgabe des gesamten Bildungssystems, wobei den Hoch-
schulen insbesondere bei der Vermittlung héherwertiger trans-
formativer digitaler Kompetenzen eine entscheidende Rolle zu-
kommt. Das von dtec.bw geforderte Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt DigiTaKS* setzt hier an, indem es ein Modell zur
transformativen digitalen Kompetenzentwicklung Studierender —
bestehend aus einem Hard- und Softwarepaket, Instrumentarien
zur Kompetenzdiagnose und —entwicklung sowie barrierefreien,
kollaborativen Lehr- und Lernressourcen — fiir die Hochschule
entwickelt und erprobt. Die lingsschnittlich-begleitende, multi-
methodisch angelegte Forschung im Rahmen des Projektes zeigt
in ersten Teilergebnissen kontextbezogene Differenzen in den
Nutzungsweisen digitaler Medien auf und identifiziert Prob-
lemlésung mittels digitaler Technologien als zentrale Herausfor-
derung in der Generation der sog. ,digital natives‘. Diese ersten
Befunde bieten Impulse fiir die weitere Forschung und die adres-
satengerechte Gestaltung der Tools zur Diagnose und Weiterent-
wicklung digitaler transformativer Kompetenzen.

Digitalitit, transformative digitale Kompetenzen, Hochschul-
bildung, Professionalisierung, Lebenslanges Lernen, Erwachse-
nenbildung, Lingsschnittuntersuchung
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I. AUSGANGSLAGE

Der digitale Wandel der Gesellschaft und Arbeitswelt geht
mit weitreichenden und sehr grundlegenden Transformationen
sozialer Strukturen und Praktiken einher. Wahrend im 6ffent-
lichen Diskurs mit Digitalisierung zumeist nur die Ausbrei-
tung neuer, digitaler [uK-Technologien benannt wird, wird im
sozialwissenschaftlichen Fachdiskurs der Blick auf eine Kul-
tur der Digitalitdt [1] gerichtet und damit die umfassende

Transformation von Handlungs-, Kommunikations-, Selbst-
und Arbeitsmoglichkeiten diskutiert [2]. Das Digitale und
Analoge verschmelzen zusehends. Im Begriff der Digitalitét
wird dies als relationale Konnektivitdit [3] zwischen Mensch
und Technik oder als ontologische Virtualitdt [4] gefasst. Di-
gitalitét er6ffnet aus dieser sozio-kulturellen Sicht neue Prak-
tiken, die ebenso identititsbildend und handlungsleitend wie
zugleich gesellschaftstransformierend wirken.

Dies betriftt in besonderer Weise das Bildungssystem, das
sich erstens infrastrukturell und alltagspraktisch mit der Digi-
talisierung auseinandersetzen, zweitens die daraus hervorge-
henden Themen (KI, autonome Systeme, Big Data, etc.) zu In-
halten und Lerngegenstinden machen und drittens den Ler-
nenden die Befdhigung und Bereitschaft im Rahmen lebens-
langen Lernens vermitteln soll, sich auf immer neu entste-
hende Chancen und Herausforderungen einzustellen [5]. Der
Erwerb und kontinuierliche Ausbau digitaler Kompetenzen
wird also zu einer Querschnittsaufgabe fiir das gesamte Bil-
dungssystem, wobei auch die Hochschulen eine wichtige
Rolle einnehmen [6], [7] — entgegen verbreiteter Vorstellun-
gen (gerade) auch gegeniiber den ,digital natives® [8]. Im Ge-
gensatz zum schulischen Fokus auf allgemeine und grundle-
gende (digitale) Kompetenzen verantworten Hochschulen
eine berufsqualifizierende, wissenschaftlich-fachspezifische
Ausbildung auf hohem Niveau, die auch zu Entscheidungs-
kompetenzen und Fiihrungsverantwortung beféhigen soll.
Hierfiir sind hohere Niveaus digitaler Kompetenz zwingend
notwendig, deren Vermittlung die Hochschulen deshalb ver-
stirkt in den Blick nehmen miissen [9]-[11]

II.  DIGITAKS* — DIGITALE SCHLUSSELKOMPETENZEN
FUR STUDIUM UND BERUF

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt DigiTaKS* -
Digitale Schliisselkompetenzen fiir Studium und Beruf setzt
hier an: DigiTaKS* zielt auf der Grundlage empirisch fundier-
ter und interdisziplindr gewonnener Daten darauf ab, ein Mo-
dell zur Vermittlung und Aneignung transformativer digitaler
Kompetenzen im Hochschulstudium zu entwickeln. Ziel ist es,
Studierenden zu ermdglichen, hherwertige Kompetenzen zu
erwerben, um die Potentiale der Digitalisierung umfénglich zu
reflektieren und zielfithrend auszuschopfen. Im Sinne trans-
formativer digitaler Kompetenzen sollen sie digitale Rdume
nicht nur angemessen nutzen, sondern deren Voraussetzun-
gen, Funktionsweisen und Wirkungen auf unterschiedlichen
Ebenen differenziert reflektieren und sie auf dieser Grundlage
zielfilhrend und kreativ-innovativ gestalten kdnnen. Leistun-
gen und Chancen ebenso wie Probleme und Risiken der Digi-
talitdt in Bildungs- und Arbeitskontexten sollen sie kritisch
hinterfragen koénnen und so entsprechende Entscheidungen
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zur Auswahl, zu Einsatzformen, zur Adaption oder (Weiter-)
Entwicklung digitaler Technologien und Praktiken nachhaltig
und zukunftsweisend treffen [12], [13]. In dem Projekt werden
dafiir Infrastrukturentwicklung (Hard- und Software) sowie
Kompetenzdiagnostik und -entwicklung miteinander ver-
zahnt. Als interdisziplindr ausgerichtetes Vorhaben, ist das
Projekt im Kontext Bildungs- und Erziehungswissenschaft,
Medienpédagogik und IT-Entwicklung/ -Support verortet und
arbeitet mit verschiedenen Partnern aus Hochschule, IT, Bil-
dung zusammen. Insbesondere Studierende nicht-technikaffi-
ner Fachbereiche werden im Projekt als digital change agents
adressiert, weil sie spater moglicherweise Leitungs- und Fiih-
rungsaufgaben in privatwirtschaftlichen, 6ffentlichen, zivilen
und militdrischen Organisationen iibernehmen werden und da-
bei die Digitalisierung in ihren jeweiligen Handlungsfeldern
entscheidend mitgestalten und zugleich als Multiplikator:in-
nen dienen kénnen.

III. TRANSFORMATIVE DIGITALE KOMPETENZEN

Seit einiger Zeit werden im Kontext von (Weiter-)Bildung
und Lernen bildungstheoretische Grundlegungen wieder neu
diskutiert, die normative und kulturelle Justierungen und de-
ren empirische Durchmusterung zusammendenken, um zu ei-
nem zeitgemdBen Verstindnis transformatorischer Bildung zu
gelangen [12], [14]-[16]. Kurz gefasst geht es im Kern um
Transformationen der Selbst- und Weltbeziehungen, die bei
genauerem Hinsehen auf ein holistisches [13] Verdnderungs-
geschehen grundlegender Strukturen unseres Verhaltens, Den-
kens, Fiihlens und damit unserer Selbstverhdltnisse abheben
(meaning structures and meaning perspectives; [17]). Dies
muss gegenwirtig fast zwangsldufig zu Auseinandersetzun-
gen um das digitale Moment und Einfliisse der Digitalitét auf
Selbst- und Weltverhiltnisse wie auch auf Lern- und Bil-
dungsprozesse fithren. Beispielsweise geht es um eine kriti-
sche Haltung gegeniiber Datafication, um eine emanzipatori-
sche Sensibilitit fiir konnektive Potenziale (Mensch-Technik;
KI) oder um eine Austarierung digital-analoger Bildungsmdg-
lichkeiten [18]. Transformative digitale Kompetenzen sind
nicht Resultat lediglich kumulativer Lernprozesse zum Digi-
talen, sondern entfalten sich als bedeutsame, reflexiv wieder-
kehrende Prozesse wissens- und erfahrungsbedingter Modifi-
kationen. Sie bedeuten auch Gestaltungskompetenz in der di-
gitalen Transformation [19]. Dies ist aus unserer Sicht nicht
nur zeitgemaB und nachhaltig, sondern der Komplexitit, Po-
tenzialitdt und Problematik des Digitalen (s.0.) auch angemes-
sen.

Zur Vermittlung und Aneignung héherer Kompetenzni-
veaus werden in DigiTaKS* dafiir auf Basis des europédischen
Referenzrahmens fiir digitale Kompetenzen DigComp 2.1.
[20] und der aktuell weiterentwickelten Variante DigComp
2.2 [21] ein Diagnosetool (ComDigiS*) sowie darauf basie-
rend ein Kompetenztraining (ComDigiTrainS*) entwickelt
und im Hochschulkontext erprobt. Lerntheoretische Kon-
zepte, wie das transformative learning [17] und das fiir den
Bereich der beruflichen Bildung entwickelte COMET-
Kompetenzmodell [22], welches ermoglicht, eine Verkniip-
fung zu komplexen beruflichen Lernsituationen herzustellen,
werden in den entwickelten Produkten im Rahmen des Projek-
tes berticksichtigt.

IV. PROJEKTSTRUKTUR: ENTWICKLUNG, FORSCHUNG,
UMSETZUNG

In DigiTaKS* werden technische Ausstattung mit indivi-
dueller Diagnose, Kompetenzentwicklung und Training ver-
bunden:

(1) Ein Digitales Basispaket bestehend aus Hard- und
Softwaresuite,

(2) Instrumentarien zur digitalen Kompetenzdiagnose
(Selftest ComDigiS*) und -entwicklung (Training
ComDigiTrainS*) sowie

(3) barrierefreie Open Educational Ressources (OER).

Durch ein multimethodisches Forschungsdesign ermog-
licht das Projekt die Bereitstellung empirisch fundierter Infor-
mationen tiber die Bedarfslage, Anforderungen und den fakti-
schen Stand digitaler Kompetenzen der Studierendengenera-
tion ebenso wie zu den umsetzungspraktischen Herausforde-
rungen und Hiirden von Digitalisierung in der Hochschulbil-
dung.

Auf der Grundlage begleitender langsschnittlicher und
multimethodischer Nutzungs- und Wirkungsforschung wer-
den drei Studierendenjahrgdnge (HSU) der Studienginge Bil-
dungs- und Erziehungswissenschaft, Geschichte und Psycho-
logie forschend begleitet. Zur Analyse, Diagnose und Ent-
wicklung transformativer digitaler Kompetenzen bei Studie-
renden arbeiten dazu im Rahmen von DigiTaKS* insgesamt
finf ineinandergreifende Arbeitspakete (AP) mit verschiede-
nen Schwerpunkten:

3

Das AP1 ,Digitales Arbeiten und Lernen im Studium
(HSU) fokussiert alltidgliche Lern- und Arbeitspraktiken im
Kontext eines digitalisierten Studiums als eine komplexe Ge-
legenheitsstruktur fiir den Erwerb transformativer digitaler
Kompetenzen, wobei intentionale wie inzidentelle, fachliche
wie iberfachliche, hochschulseitig wie selbstorganisierte
Lernprozesse in den Blick genommen werden. Einen beson-
deren thematischen Schwerpunkt bilden zudem Strategien und
Wirkungen der Lern- und Arbeitsorganisation in analogen und
digitalen Settings. Auf Basis einer initialen Bedarfs- und An-
forderungsanalyse (Mai 202 1-Oktober 2021; vgl. [23]) erfolgt
im Rahmen des Projektes eine ldngsschnittliche Nutzungs-
und Wirkungsstudie zur Analyse von Vermittlung und Aneig-
nung transformativer digitaler Kompetenzen Studierender
(Oktober 202 1-Dezember 2024). Die Langsschnittstudie setzt
sich aus den folgenden drei Erhebungsbereichen zusammen:

(1) Monitoring der Kompetenzaneignung

(2) Vertiefende Untersuchungen spezifischer Heraus-
forderungen digitaler Alltags- und Studienpraktiken

(3) Systematische Einbindung und Analyse der Inter-
ventionsmaBnahmen zur digitalen Kompetenzdiag-
nose und -entwicklung

Zum (1) Monitoring der Kompetenzaneignung kommen
v.a. quantitative Erhebungsverfahren zum Einsatz, um die
Phénomene alltdglicher Aneignungsprozesse digitaler Kom-
petenzen zu erfassen. Die Eingangserhebungen dienen der
Identifikation (relativ) zeitstabiler Merkmale der Studieren-
denjahrginge (2021-2024) zu den Kernelementen des For-
schungsprojektes, wie digitales Mediennutzungsverhalten und
Lern- und Selbstorganisationsstrategien. Weiterhin dienen (2)
vertiefende Untersuchungen spezifischer Herausforderungen
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dazu, Kompetenzaneignungs- und Lernprozesse Studierender
sowie Alltagspraktiken, Herausforderungen und Chancen im
Umgang mit digitalen Medien zu identifizieren, abzubilden,
um daran anlehnend adressaten- und situationsgerechte Lern-
ressourcen zur Forderung der digitalen Kompetenzentwick-
lung zu konzipieren. Vor diesem Hintergrund zielen qualita-
tive Erhebungsverfahren, wie episodische Interviews und eth-
nografische Zuginge, aber auch eine quantitative Lerntage-
buchstudie darauf ab, spezifische Situationen des Studienall-
tags im Umgang mit digitalen Medien und Tools zu rekonstru-
ieren und die daraus resultierenden Lern- und Aneignungspro-
zesse Studierender abzubilden, welche die digitalen Kompe-
tenzentwicklungsprozesse leiten. Zur (3) systematischen Ein-
bindung und Analyse der InterventionsmafSnahmen, die als
Kernprodukte in AP3-5 entwickelt und erprobt werden, kom-
men Lern- und Lehrmaterialien, hybride Lernformate sowie
barrierefreie OERs zur Vermittlung transformativer digitaler
Kompetenzen zum Einsatz. Dies erfolgt u.a. durch begleitende
Lehrforschungsprojekte und Seminare in den beteiligten Uni-
versitéten.

Das AP2 ,Entwicklung des digitalen Basispakets Open
Work & Study (HSU) setzt an der studienbezogenen Infra-
struktur fiir das digitale Studium an und definiert ein Hard-
und Softwarepaket mit hoher technischer Funktionalitét, das
als Grundausstattung fiir das geistes- und sozialwissenschaft-
liche Studium dient. Die Studierenden der drei Fachbereiche
(Fakultdt GeiSo) werden durch die Etablierung von Service-
Strukturen von sémtlichen administrativen Aufgaben entlas-
tet.

Im AP3 ,Entwicklung eines Tools zur Diagnose und Wei-
terentwicklung digitaler Kompetenzen‘(WeTeK Berlin & In-
fAI Leipzig) wird basierend auf dem EU-Referenzrahmen
(DigComp) das ComDigi-S* als eine adressatengerechte und
alltagsnahe offene Lernressource (OER) entwickelt, um fiir
die Studierenden lernforderliche Gelegenheitsstrukturen zu
schaffen, die der Aneignung digitaler Kompetenzen dienen.
Der Wissensstand der Studierenden wird zundchst erfasst
(ComDigiS* Test) und in individualisierbaren Lernpfaden
(ComDigiS* Train) erweitert.

Das AP4 ,Entwicklung und Pilotierung kollaborativer
und hybrider Lehr- und Lern-Settings an Hochschulen‘ (Ju-
lius-Maximilians-Universitdt Wiirzburg) zielt auf die didak-
tisch-methodische Entwicklung und Pilotierung hybrider
Lehr-Lern-Settings fiir eine zeitgleiche Online- und Présenz-
teilnahme zur hochschuliibergreifenden und internationalen
Zusammenarbeit im digitalen Raum ab. Schwerpunkte sind
die partizipative Forderung digitaler Schliisselkompetenzen
der Studierenden fiir und in hybriden Lehr-Lern-Settings, die
Entwicklung offener Lernressourcen (OER) zum Einsatz in
diesen Settings und die technische Ausstattung eines Pilot-Se-
minarraums.

Das APS5 , Diversitiit und Partizipation im digitalen Ler-
nen‘ (Universitdt Duisburg-Essen) kniipft an der zu nutzenden
Ressource der Diversitit Studierender an, um lernforderliche
Gelegenheitsstrukturen zur Aneignung transformativer digita-
ler Kompetenzen zu schaffen. Unter dem Aspekt der Barriere-
freiheit werden Diversitétsressourcen und Gelingensbedin-
gungen fiir studentische Partizipation in und fiir die Professio-
nalisierung in digitalen Lernsettings erforscht und gefordert.

Alle im Projekt entwickelten OER-Produkte stehen im An-
schluss auch anderen Hochschulen sowie weiteren Bildungs-
segmenten der Aus- und Weiterbildung innerhalb und auB3er-
halb der Bundeswehr zur Verfiigung.

V. VORSTUDIE: MULTIPERSPEKTIVISCHE ANALYSEN ZU
BEDARFSLAGEN UND ANFORDERUNGEN DES DIGITALEN
STUDIERENS (AP1)

Im Rahmen der bereits abgeschlossenen Bedarfs- und An-
forderungsanalyse mit Studierenden der Fakultit GeiSo [23]
konnte anhand multimethodischer Zugéinge rekonstruiert wer-
den, dass die Ausgangslage, die Gestaltungsformate der On-
line-Lehre und der Einsatz digitaler Lern- und Kollaborations-
plattformen aufgrund der verdnderten Studiensituation wéh-
rend der pandemischen Gesamtlage (Erhebungszeitraum:
Friihjahr 2020 — Winter 2021) in den Fakultiten unterschied-
lich war. So nehmen z.B. Live-Sitzungen mit Aufzeichnungen
in den sog. technikaffinen Fakultdten (MB/ET) einen deutlich
grofleren Stellenwert ein (41,9% vs. 13,5%), als in den nicht-
technikaffinen Fakultiten (GeiSo/WiSo), in denen Live-Sit-
zungen ohne Aufzeichnungen dominieren (77,3% vs. 47,3%;
ibid., S.21f.). Uber den Zeitverlauf eines Jahres nehmen Live-
Sitzungen insgesamt stetig zu (ibid., S.18), wohingegen asyn-
chrone Arbeitsauftrége leicht abnehmen, aber zugleich varian-
tenreicher werden (durch den Einsatz z.B. von OERs, digitale
Kollaborationsplattformen).

Ergebnisse aus einer Masterarbeit [24] und den Vorstudien
zur Bedarfslage und Anforderungen des digitalen Studiums
[23] zeigen zudem, wie divergent Lehrende und die militari-
schen Vorgesetzten an der HSU die vorhandenen digitalen Fa-
higkeiten der Studierenden (zwischen wissenschaftlicher Re-
cherche, digitaler Kollaboration, datenethischem Basiswissen
und online-gestiitztem Selbststudium) einschétzen (ibid.). Zu-
gleich wird sichtbar, wie ,,heterogen die Ausstattung mit di-
gitaler Technik, die Softwarenutzung und die digitalen Féhig-
keiten der Studierenden gelagert sind. Dies deckt sich mit Be-
funden anderer Studien zur digitalen Ungleichheit in Hoch-
schulen [8]. Es lohnt sich also eine vertiefende Analyse der
konkreten Nutzungsstrukturen digitaler Technologien und der
digitalen Alltagspraktiken in Studium und Freizeit, wie sie bei
DigiTaKS* fiir die noch folgenden Forschungsphasen ange-
legt ist (s.0.). Weiter auszudifferenzieren sind dann auch erste
Einschédtzungen, wonach die individuellen Aneignungspro-
zesse digitaler Kompetenzen hdufig aus inzidentellen Lern-
prozessen resultieren, Studierende zugleich aber verschiedent-
liche Aspekte benennen, die aus ihrer Sicht ,.fiir eine struktu-
rierte Vermittlung digitaler Kompetenzen im Rahmen des Stu-
diums sprechen® [24, S.54]. Es geht um die Durchdringung
des Wechselgeschehens zwischen nicht intentionalen Lernan-
lassen (wenn im (Studien-)Alltag z.B. Differenzerfahrungen
auftreten im Umgang mit dem Digitalen nun nicht mehr als
Freizeitinstrument, sondern als Lernraum) und informellen bis
formalen digitalen Lernarrangements (Nutzung von Lernplatt-
formen wie ILIAS, moodle etc.; hybride Lernsettings; Einsatz
von Online-Tutorials, OERs u.v.m.). Ziel ist sowohl die For-
derung der Sensibilitét fiir das Digitale als Lernraum, fiir Prob-
lemlosekompetenz als auch der Moglichkeit einer selbststian-
digen und proaktiven Auseinandersetzung mit digitalen Tech-
nologien.
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VI.  NUTZUNGS- UND WIRKUNGSSTUDIE (AP1): ERSTE
ERGEBNISSE

Im Folgenden werden erste Befunde der Fragebogenerhe-
bung im Rahmen der Eingangserhebung des Studierenden-
jahrgangs (Jg21) vorgestellt, welche innerhalb der Nutzungs-
und Wirkungsstudie (s.0. Monitoring der Kompetenzaneig-
nung) erfolgte. Diese zielt zum einem darauf ab, Einblicke in
die digitalen studien- und freizeitbezogenen Lern- und Nut-
zungsweisen der Studierenden zu gewinnen sowie Tendenzen
in den digitalen Kompetenzen abzubilden. Zum anderen ste-
hen eine daran ankniipfende adressatengerechte und lernfor-
derliche Gestaltung der Diagnose- und Entwicklungstools im
Fokus dieser Studie. Insgesamt 204 Studienanfianger:innen der
Geistes- und Sozialwissenschaften erhielten hierzu im ersten
Quartal 2022 Einladungen zur Teilnahme an der Eingangser-
hebung. Bezogen auf den gesamten Studierendenjahrgang lag
die Riicklaufquote nach Abschluss des Erhebungszeitraumes
(27.01.2022-30.03.2022) bei 49 %. Nach der Datenaufberei-
tung konnten 95 giiltige Datensétze in die Analyse einbezogen
werden.

A. Charakteristika der Studierendengruppe

Der Grofiteil der befragten Studierenden der Fakultit
GeiSo ist méannlich (66 %) und im Mittel 23,5 Jahre alt. Be-
rufsausbildungserfahrungen weisen 12 % der Studierenden
auf und ein Drittel der Studierenden besitzt bereits Studiener-
fahrungen (30 % Aufnahme vorheriges Studium; i.d.R. ohne
Studienabschluss). Dies ldsst darauf schlieen, dass ein nicht
unerheblicher Anteil von Studierenden bereits erste Erfahrun-
gen mit digitalen Hochschultechnologien oder digitalen Lern-
und Nutzungsweisen im Studium besitzt. Diese werden im
Folgenden spezifiziert:

B. Digitales Lern- und Nutzungsverhalten (Studium und
Freizeit)

Digitale Medien bieten Studierenden eine grofe Band-
breite an Nutzungsweisen, die der Gestaltung des Studienall-
tags wie der Freizeit dienen. Breitschwerdt, Thees und Egeten-
meyer [25] differenzieren digitale Medien begrifflich weiter
aus, indem sie als digitale Medienarten die Gesamtmedien,
auch hinsichtlich der Hardware unterscheiden (z.B. Fernseher
/ Computer) von digitalen Werkzeugen (z.B. Textverarbei-
tungssoftware) und hiervon drittens die mediale Aufbereitung
und Vermittlung von Inhalten in Form didaktisch-strukturier-
ter Medienangebote abgrenzen. Diese Klassifikation bildet
den Referenzrahmen fiir die deskriptive Analyse in Digi-
TaKS*, wobei grundsitzlich zwischen einem studien- und
freizeitbezogenen Nutzungsverhalten ([7]) unterschieden
wird.

Die DigiTaKS*-Eingangserhebung im Studierendenjahr-
gang 2021 weist auf entsprechende Unterschiede in der Nut-
zung digitaler Medienarten hin: Werden fiir studienbezogene
Anlédsse vor allem Laptops, Smartphones und ein zweiter Bild-
schirm verwendet, so greifen Studierende in der Freizeit be-
vorzugt auf Smartphones, Laptops, TV-Gerite und Wearables
(z.B. Smartwatches) zuriick. Folglich werden im Kontext des
Studiums insbesondere sogenannte ,,Gesamtmedien® [25] ver-
wendet, die spezifische Arbeitsweisen bedienen koénnen. In
der Freizeit kommen hingegen erwartungsgemill bevorzugt
Gesamtmedien zum Einsatz, die auf Unterhaltung, Konsum
und den sozialen Austausch ausgerichtet sind. Da sich hier
spatestens durch Online- oder hybride Lernsettings zuneh-
mend Schnittmengen ergeben, ist nicht mehr die Technik aus-

schlaggebend, sondern vielmehr die konkrete Nutzung: Hin-
sichtlich dieser zeichnet sich ab, dass Studierende in der Frei-
zeit weitaus haufiger auf digitale Werkzeuge zuriickgreifen als
im Studium. Dies entspricht auch den empirischen Widerle-
gungen zum Mythos der digital natives als per se digitalkom-
petente Lernende (zuletzt: [8]). Deshalb ist Ziel bei Digi-
TaKS* das Nutzungsverhalten, Erfahrungen und Einschétzun-
gen spezifischer herauszuarbeiten:

So kennzeichnen die freizeitbezogenen Nutzungsweisen
ein praferierter Riickgriff auf Messenger-Dienste und soziale
Netzwerke, wohingegen in studienbezogenen Kontexten ne-
ben Messenger-Diensten auch Office-Programme und Cloud-
Speicherdienste verwendet werden. Inwieweit dies individu-
ell-reflexiv, studienbezogen-situativ oder initial-initiiert durch
Lehrende, Peers o.a. erfolgt, konnen wir an dieser Stelle noch
nicht beantworten. Bezogen auf das Lernen unter Verwendung
didaktisch-strukturierter Medienangebote zeigen sich zumin-
dest Priaferenzen (s. ABBILDUNG 1): die Studierenden nutzen
digitale Texte (z.B. E-Books, PDF-Dokumente) und Présenta-
tionen/Ubersichten. Seltener kommen Online-Lernvideos und
Wissensblogs zum Einsatz und so gut wie nie werden Online-
Kurse genutzt:

Digitale Texte

Prasentationen
Online-Lernvideos
Online-Material aus Fachbiichern
Online-Vortrage

fachliche bzw. Wissens-Blogs
Lern-Apps

Online-Kurse

sehr haufig haufig selten M nie

ABBILDUNG 1: NUTZUNG DIDAKTISCH-STRUKTURIERTER MEDIENAN-
GEBOTE (N=95).

An dieser Stelle bleibt unklar, welche konkreten zentral
oder dezentral zur Verfligung gestellten Lehr- und Lernmate-
rialien durch die Studierenden noch weiterhin verwendet wer-
den. Es ist anzunehmen, dass fiir Lernaktivitdten differenziert
Lehr- und Lernmaterialien — anlassbezogen — ausgewéahlt wer-
den. Dariiber hinaus ist davon auszugehen, dass digitale Stra-
tegien genutzt werden, die alltagskulturell vertraut sind und
eine (routinierte) Anwendung finden [8]. An dieser Stelle
bleibt jedoch unklar, welche konkreten Lehr- und Lernmateri-
alien durch die Studierenden wie (analog, digital) verwendet
werden, welche situationsspezifischen Unterschiede sich hier-
von ableiten lassen und inwiefern diese Materialien zuvor
Qualitdts- und Selektionsprozesse (z. B. durch die Auswahl
der Textmaterialien durch die Dozierenden) durchlaufen ha-
ben. Differenzierte Hinweise auf Priferenzen im digitalen
Lernverhalten konnten anhand strukturentdeckender Analyse-
verfahren abgebildet werden. Auf der Grundlage der explora-
tiven Faktorenanalyse lieen sich unter Beriicksichtigung der
lernbezogenen Nutzung verschiedener didaktisch-strukturier-
ter Medienangebote folgende drei Faktoren der Priferierung
herausarbeiten: (1) Wissenschaftliche Tiefe (2) Komprimierte
Darstellung (3) Strukturierte Darstellung (TABELLE I).
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TABELLE I: PRAFERENZFAKTOREN IN DER NUTZUNG DIGITALER MEDIEN
ZUM LERNEN

TABELLE II: SELBSTEINSCHATZUNG DIGITALER KOMPETENZEN

Digitale Medien, die tiefergehende wissenschafiliche Aus-
einandersetzungen mit spezifischen Themengebieten (1) er-
moglichen, kennzeichnen sich durch eine Vielfalt an Lehr-
und Lernmaterialien, welche liberwiegend in Form digitaler
Texte, fachlicher Blogs und zusitzlicher Online-Materialien
zur Verfiigung stehen. Diese gewahrleisten ein tiefergehendes
Verstindnis ausgewihlter Inhaltsbereiche, bei einem gleich-
wohl hohen zeitlichen Aufwand fiir die Sichtung entsprechen-
der Materialien. Dies relativiert den Mythos um zeitliche Fle-
xibilitdt im digitalen Raum; auch digital zur Verfiigung ste-
hende Materialien erfordern in einer tiefergehenden Auseinan-
dersetzung (Lern)Zeit.

Digitale Medien, die eine komprimierte Darstellung der
Lerninhalte (2) bieten, ermdglichen eine ortsflexible wie be-
schleunigte Erarbeitung von Themenbereichen, da zumeist ein
schneller audiovisueller Uberblick gegeben wird. Zu diesem
Faktor lassen sich die folgenden digitalen Medien zuordnen:
Prisentationen/Ubersichten, kurze Online-Lernvideos und
komprimierte Online-Vortriage wie z.B. TEDs.

Digitale Medien, die sich unter den Bereich der struktu-
rierten Darstellung (3) subsumieren lassen, umfassen vor-
strukturierte Lehr- und Lernmaterialien, die bereits umfang-
reiche Qualitatspriifungen durchlaufen haben und fiir die ein
Abonnement notwendig ist. Damit ist der Zugang zwar kein
,easy-in‘ mehr, aber die i.d.R. gepriifte und didaktisierte
Struktur bietet einen padagogisierten Lernraum.

Die kommenden Forschungsphasen in DigiTaKS* werden
durch empirisch verdnderte Methodik (Interviews; ethnogra-
phische Beobachtungen; Tagebuchstudie) weitergehend auch
situationsbezogene und individuelle Unterschiede in den Nut-
zungsweisen herausarbeiten konnen.

C. Selbsteinschétzung digitaler Kompetenzen

Neben der Identifikation des digitalen Lern- und Nut-
zungsverhaltens dient der Eingangsfragebogen dazu, vertie-
fende Einblicke in die Selbsteinschitzung digitaler Kompeten-
zen Studierender zu erhalten. Dazu wurden die Studierenden
gebeten, die eigenen digitalen Kompetenzen auf einer fiinfstu-
figen Likertskala (1=stimme iiberhaupt nicht zu bis 5=ich
stimme voll und ganz zu) einzuschitzen (s. TABELLE II):

Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen
Wlsse.n- I.(omprl- .Struktu- N min max MW Std.
schaftliche mierte Dar- rierte Dar- g —
. ommunizieren

_ Tiefe (1) stellung (2) stellung (3) und Kollaborieren 94 2.00 5.00 4.5 57
Digitale Texte (z.B. E- 0.663 Unterrichten und
Books, PDF-DokL}mente) Implementieren 93 1.00 5.00 4.2 .84
fachliche bzw. Wissens- 0.773 Suchen und
Blogs Vorarbeiton 93 2.00 5.00 4.1 69
zusétzliches Online- 0.754 Schiitzen und
Material aus Fachbiichern sicher Agieren 94 1.67 5.00 4.1 .80
Présentationen/Ubersichten 0.668 g:;lg;(s&cerrc;rlll und 93 2.00 500 40 75

line-Lernvid 0.820 i

Online-Lernvideos lﬁigﬁ:}iﬁﬁ und | gy 1.67 5.00 40 85
Online-Vortrdge (z.B. TED 0.789 Problemlésen und 93 220 5.00 3.8 72
Talks) Handeln
Lern-Apps (z.B. Duolingo, 0.774 Anmerkung: Mittelwertsangaben auf der Grundlage einer flinfstufigen Likertskala
Babbel) von 1= ich stimme iiberhaupt nicht zu bis 5= stimme voll und ganz zu
Online-Kurse (z.B. 0.756
MOOCs, iMooX) . . . .
Anmerkung: Hauptkomponentenanalyse; Rotation Varimax Die Mittelwertvergleiche der Kompetenzbereiche deuten

auf eine moderate bis hohe Selbsteinschétzung der Kommuni-
kations- und Interaktionsfahigkeit im Umgang mit digitalen
Medien hin. Als weiterhin hoch beurteilen die Studierenden
auch die Fahigkeiten beim Unterrichten und Implementieren
von digitalen Lerninhalten (wenn sie also z.B. in Form von
Referaten Lerninhalte fiir andere aufbereiten). Niedrigere
Werte zeigen sich fiir das Problemldsen im Umgang mit digi-
talen Werkzeugen und Tools (TABELLE II).

Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass im eigenen
Selbstbild vor allem Defizite im Losen konkreter Probleme im
Studienalltag mittels digitaler Technologien wahrgenommen
werden. Wie diese als lernauslosendes Krisenmoment charak-
terisiert bzw. transformationstheoretisch als ,,desorientierende
Dilemma* lernhaltig werden und wie die Studierenden mit
ebendiesen umgehen, wird in vertiefenden Untersuchungen
im Rahmen der langsschnittlichen DigiTaKS*-Begleitung der
Studierenden fokussiert folgen. Vor diesem Hintergrund ge-
ben Standardabweichungen von Einzelaussagen der Kompe-
tenzbereiche (s. TABELLE II) bereits Hinweise auf Bedarfe
Studierender hinsichtlich einer vertiefenden Diagnose und
dann auch der Forderung digitaler Kompetenzen.

D. Nutzung von Tools zur Selbstorganisation

Die pandemischen Entwicklungen haben maf3geblich dazu
beigetragen, dass die Anforderungen an die Selbstorganisati-
onsfahigkeiten der Studierenden zugenommen haben. So deu-
ten die Ergebnisse der initialen Bedarfs- und Anforderungs-
analyse darauf hin, dass die zeitliche Organisation des (digita-
len) Studienalltags eine entscheidende Herausforderung fiir
Studierende darstellt. Die digitalisierte Hochschullehre weif3
darum und léngst erginzen entsprechende digitale Medienan-
gebote bestehende digitale Werkzeuge, um studienbezogene
Aufgaben, Fristen und Termine zu organisieren [7], [23]. Dies
steigert die individuelle Selbstorganisation durch neu hinzu-
kommende digitale Tools; zugleich wird die bisherige Selbst-
organisation so kollektiv (vor)strukturiert und teilweise auch
standardisiert (Rundmails; Bulletins; pop-up-reminder u.a.).

Auf Grundlage der Ergebnisse der Eingangsbefragung
lasst sich skizzieren, dass bevorzugt digitale Kalender, hand-
schriftliche Notizen (analoge Post-it; To-Do-Listen) und digi-
tale Notizen von den Studierenden zur Selbst- und Studienor-
ganisation genutzt werden. Hingegen nutzen die Studierenden,
digitale To-Do-Software, digitale Assistenten und analoge Ka-
lender deutlich weniger. Allerdings verweisen die hohen Stan-
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dardabweichungen der einzelnen Werte auf eine hohe Hetero-
genitdt in der Nutzung entsprechender Tools, deren Hinter-
griinde im Zusammenhang sowohl entlang der bekannten di-
gital divide levels als habituell divergente ,,Digitalisierungs-
grade® [8] weiter zu untersuchen sind. Dariiber hinaus mochte
DigiTaKS* auch situationsabhingige Spezifika der Selbst-
und Studienorganisation abbilden, wozu es gesonderter, ins-
besondere qualitativer Erhebungsverfahren bedarf.

VII. SCHLUSSFOLGERUNG FUR WEITERE
FORSCHUNGSSCHRITTE

Die aus der Faktorenanalyse zum Nutzungsverhalten digi-
taler Medien zum Lernen gezogene Systematisierung verweist
auf eine individuell unterschiedliche, wie zugleich anlassbe-
zogene Auswahl bestimmter Medienangebote durch die Stu-
dierenden. Welche Rolle hier digitale Alltagsroutinen oder
erst im Studienalltag entwickelte Préferenzen fiir die Entwick-
lung transformativer digitaler Kompetenzen spielen, wird ak-
tuell fiir weitere Studienjahrginge (Jg22; Jg23) erforscht und
in tiefergehenden Rekonstruktionen und Interventionen erwei-
tert. Ob sich diese Mediennutzung z.B. mit unterschiedlichen
Lern- und Nutzungstypen verbinden lésst, wird Teil von be-
gleitenden Beobachtungen im Studienalltag sein. Ebenso ist
geplant, tiber wiederholte Erhebungswellen im Laufe des Stu-
diums der drei verschiedenen Jahrgénge einen Langsschnitt-
vergleich zur Selbsteinschéitzung digitaler Kompetenzen zu
erzielen, der Varianzen im zeitlichen Verlauf widerspiegelt
und Erkenntnisse iiber die Kompetenzentwicklung im Stu-
dienverlauf erbringt. Einen besonderen Stellenwert nimmt
hierbei die Ausgestaltung des Hard- und Softwarepakets
(AP2) und der offenen Lernressource ComDigi-S* (AP3) ein.
Dartiiber hinaus soll den projektintern entwickelten kollabora-
tiven und hybriden (AP4) sowie barrierefreien Lehr- und
Lernsettings (AP5) eine besondere Bedeutung fiir eine zeitge-
méfBe Gestaltung hochschulinterner Gelegenheitsstrukturen
zur Forderung transformativer digitaler Kompetenzniveaus
Studierender zukommen.
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