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1 Vorbemerkungen 

Die moderne Hochschullehre spielt sich aktuell in einem Feld ab, das zwischen den Polen Pä-
dagogik, Ökonomie und Technologie aufgespannt ist und leider immer noch zu selten die Be-
dürfnisse der Studierenden in den Blick nimmt. Spricht Mark PRENSKY zur Jahrtausendwende 
im Hinblick auf deren verändertes Lern- und Sozialverhalten noch von „Digital Nati-
ves“ (Prensky, 2001), so bleibt in der Mitte des zweiten Jahrzehnts des neuen Millenniums 
davon nicht mehr viel als empirischer Befund übrig. Die Erwartungen, dass die aktuelle Stu-
dierendengeneration durch fundierte, zumeist informell erworbene, digitale, mediale und sozi-
ale Kompetenzen optimierend auf die Hochschullehre einwirkt und diese schon alleine 
dadurch maßgeblich verändert, hat sich nicht bewahrheitet (Barth, 2010; Schulmeister, 2011; 
Brandhofer, 2017). 

Trotzdem gehören diese Mythifizierungen zum fixen Mindset vieler Hochschullehrenden. Die 
damit verbundenen, handlungsleitenden Überzeugungen lassen manche auf den Einsatz digi-
tal gestützter Lehr- und Lernformen verzichten, weil den Studierenden a priori Kompetenzen 
zugeschrieben werden, die in dieser (imaginierten) Form gar nicht existent sind. In weiterer 
Folge unterbleibt die kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit digitalen Technologien 
und neuen Medien in Studium und Lehrberuf oftmals nahezu gänzlich und verhindert damit 
die Entwicklung von Medienkompetenz (bzw. auch digitalen Kompetenzen) seitens der Stu-
dierenden. Die Folgen dieser Sicht auf die Studierenden sind in Form einer Marginalisierung 
dieser Kompetenzen in den Curricula der neuen österreichischen Lehrer_innenbildung bedau-
erlicherweise bereits handlungsleitend für die kommenden Ausbildungsjahrgänge geworden 
(Himpsl-Gutermann u. a., 2015). Der Befund, dass die ohnehin prekäre Basis der Medienbil-
dung von Lehramtsstudierenden dadurch noch weiter zu erodieren scheint (Nárosy & Dien-
dorfer, 2016), muss angesichts der in der Gesellschaft prominent diskutieren Problematik des 
sozial verantwortlichen Umgangs mit Medien (z.B. Cybermobbing, Hate-Speech, Fake-News, 
Big Data, Data Minig etc.) sowie der damit verbundenen demokratiepolitischen und medien-
ethischen Implikationen alarmierend wirken. Das BMB hat dies ebenfalls erkannt und ver-
sucht mit der kürzlich vorgestellten Initiative „Schule 4.0“ (Bundesministerium für Bildung, 
2017) in den Einflussbereichen des Ministeriums gegenzusteuern, da mit einem Aufschnüren 
der Curricula (Sekundarstufe) in den verschiedenen Kooperationsverbünden kurz- bis mittel-
fristig nicht realistisch zu rechnen ist. Die vorliegenden Leitlinien beziehen die darin genann-
ten Maßnahmen (4 Grundsäulen der digitalen Bildung) in die strategischen Planungen der 
KPH-Edith Stein mit ein und kennzeichnen diese an entsprechender Stelle. 

Der wissenschaftliche Diskurs zeigt aber auch auf, dass Bildungstechnologien alleine in der 
Regel nicht dazu imstande sind, Handeln, Lernen und Studieren von sich heraus zu bestim-
men oder zu determinieren. Eine grundlegende Veränderung der Didaktik durch reine Infra-
strukturinitiativen bleibt damit ebenso ein Mythos, wie eine Feststellung einer homogenen, 
digital kompetenten Studierendengeneration (Reinmann, 2015). 

Nichtsdestotrotz bleibt die Tatsache bestehen, dass sich Lehren und Lernen gewandelt hat. 
Der Einfluss einer digitalisierten und vernetzten Welt kann nicht aus der Hochschule wegge-
leugnet oder auch nur weggewünscht werden. Lehren und Lernen spielt sich mit digitalen 
Medien ab, nicht gegen sie, aber auch nicht ausschließlich durch sie. Die psychologischen und 
hirnphysiologischen Grundlagen des Lehrens und Lernens haben sich nicht verändert. Die 
Möglichkeiten der Planung, Gestaltung und der Moderation von Lehr- und Lernprozessen 
sind hingegen, nicht zuletzt aufgrund der Entwicklung neuer digitaler Werkzeuge und Ar-
beitsweisen sowie medialer Informationssysteme, so vielfältig wie nie zuvor. Diese ‚Leitli-
nien zur digital inklusiven Hochschullehre und Medienbildung’ verpflichten sich daher 
nicht der didaktischen „Einfalt“, sondern der ‚didaktischen Vielfalt’ und sehen digital 



LEITLINIEN „DIGITAL INKLUSIVE HOCHSCHULLEHRE UND MEDIENBILDUNG“   

Bader, Baumann, Brandl, Edinger, Fiechter-Alber, Maurek, Minimayr, Sappl, Schwarz-Foutsitzidis 

3 

gestützte Formen des Lehrens- und Lernens als ‚inklusiven’ Bestandteil der Fachdidaktiken 
an (Baumgartner, 2011). Grundlage dafür ist die Entwicklung ‚digital inklusiver Lehrkompe-
tenz (DILK)1’ seitens der Hochschullehrer_innen einerseits und seitens der Studierenden an-
dererseits. Dafür soll mit diesem Papier ein strategischer und für die weitere Hochschulent-
wicklung verbindlicher Rahmen definiert werden. 

2 Grundzüge 

2.1 Begriffsklärung 

Warum ‚Digitale Inklusivität‘ als Gelingensbedingung für Lehr- und Lernprozesse in der In-
formations- und Wissengesellschaft angesehen werden kann, und was dieser Begriff bedeutet, 
soll im Folgenden – soweit es für die vorliegenden Leitlinien relevant ist - kurz erläutert wer-
den. 

Gegen Ende des ersten Millenniums wurde überwiegend noch von ‚Integration’ (lat. integrare : 
heil, unversehrt machen, wiederherstellen, ergänzen...) gesprochen und damit primär die gleich-
berechtigte Einbeziehung von Kindern mit besonderen Bedürfnissen in gemeinsam gestaltete 
Bildungsstrukturen und -prozesse ins Auge gefasst. Mit dem Integrationsbegriff werden natür-
lich auch Haltungen, Konzepte und Erklärungsansätze taxfrei mitgeliefert. Integration geht von 
einem Bedarf der Förderung benachteiligter Individuen aus und unterscheidet demnach zwi-
schen ‚behindert’ und ‚nichtbehindert’, zwischen ‚Normalschüler_innen’ und ‚Schüler_innen 
mit Förderbedarf’. Ziel ist die (Wieder-) Herstellung einer homogenen Schülergruppe zur Si-
cherstellung der didaktischen Funktionalität von Unterricht. Integration ist stark lehrerzentriert. 
Die Lehrperson managt sämtliche Vorgänge dieser ‚Wiederherstellung’ einer durchschnittli-
chen sozialen Betriebsbereitschaft und übernimmt letztlich auch Verantwortung für ihr Gelin-
gen. 

 
Abbildung 1: Von der Exklusion zur Inklusion 

Der Begriff der ‚Inklusion’ (lat. Einschließen, Einlassen, Einschluss) entwickelte sich in den 
folgenden Jahren entlang der Bruchlinien der postmodernen Gesellschaft, an denen gesell-
schaftliche und soziale Vielfalt als ‚Diversität’ im Sinne einer Ressource den eher defizitbe-
hafteten Begriff der Integration nach und nach ablöste. Dieser ‚shift’ im Umgang mit Diversi-
tät ist nicht zuletzt einem gesamtgesellschaftlichen Entwicklungsprozess zuzuschreiben, der 
angesichts der zunehmenden Globalisierung der Gesellschaft Heterogenität als Ressource 

                                                
1 Der Begriff lehnt sich in seiner Definition an den Begriff der „akademischen Medienkompetenz“ (Wedekind, 
2001, 2004, 2008) an und erweitert ihn um Aspekte des interaktiven und kollaborativen Lernens an sog. „Ver-
netzungspunkten“ im Sinne des konnektivistischen Lehr- und Lernparadigmas, wie es von George SIEMENS 
(Siemens, 2005) und Stephen DOWNES (Downes, 2012) formuliert wurde. 
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wahrzunehmen versucht und den Schritt von der Defizitorientierung zur Potenzialorientierung 
zu gehen bereit ist. 

Inklusion geht über Integration hinaus und lässt die Konnotation des ‚(Aus-)Sortierens’, wie 
dies beim Integrationsbegriff der Fall ist, hinter sich. Sie geht davon aus, dass jedes Indivi-
duum stärken- und schwächenbehaftet ist und Heterogenität grundsätzlich eine Bereicherung 
darstellt. Diversitäten zu negieren sowie der illusionäre Versuch, annähernd homogene Lern-
gruppen schaffen zu wollen, beraubt die schulische Bildung wertvoller Ressourcen und geht 
darüber hinaus an der gesellschaftlichen Realität vorbei (Booth & Ainscow, 2003). 

Überträgt man diese Begrifflichkeit und deren Sinnbedeutung in das Umfeld des digital ge-
stützten Lehrens-/ und Lernens, so lassen sich drei Perspektiven identifizieren: 

• ‚Inklusion’ durch digitale Medien 
• ‚Inklusion’ in die digitale Gesellschaft 
• ‚Inklusion’ von digitalen Medien in die Didaktik 

2.1.1 Inklusion durch digitale Medien: 

Die KPH-Edith Stein ist mit dem Schwerpunkt ‚Inklusion’ einem bildungspolitischen Auftrag 
gefolgt, der gleichzeitig auch ein zentrales Anliegen der Hochschule im Sinne ihres Selbstver-
ständnisses ist, das sich einem christlichen Welt- und Menschenbild verpflichtet fühlt, in dem 
der Mensch im Mittelpunkt steht und „(...) eine partnerschaftliche Lehr- und Lernkultur ange-
regt (wird), die auf die Entwicklung von (Mit-)Verantwortung (für den eigenen Lernprozess, 
Anm. d. Verf.) zielt.“ (KPH-Edith Stein, 2007) 

Der Medienbildung wird seitens der Bildungswissenschaften ein hohes Potential für die Wei-
terentwicklung eines inklusiven und geschlechtergerechten Schulsystems zugesprochen 
(Schluchter, 2010). Lernszenarien, die durch digitale Lehr-/Lernformen gestützt werden, sind 
allerdings nicht in einer verengten Sicht als Lösung aller Fragen des inklusiven Lehrens und 
Lernens anzusehen. Ihre Einbindung in didaktische Fragestellungen ist prioritär.  

Digitale Selbstwirksamkeitserfahrungen im Rahmen einer ‚inklusiven Medienbildung’ sind – 
nicht nur, aber besonders für Menschen mit besonderen Bedürfnissen - eine Möglichkeit, 
durch Vernetzung, Integration, Kollaboration und Interaktivität in gleichberechtigter Weise an 
der Informations- und Wissensgesellschaft teilzuhaben (Booth & Ainscow, 2003; Bosse, 
2013).  

Lehrer_innen benötigen daher für die Gestaltung eines ‚inklusiven’ Unterrichts sowohl allgemeine 
Medienkompetenz als auch digitale, medienpädagogische, -didaktische und -ethische Kompetenzen. 
Die KPH-Edith Stein sieht sich in der Verantwortung, den angehenden Pädagog_innen die dafür 
notwenigen Kompetenzen und Skills in geeigneter Form zu vermitteln und Prozesse zu deren Ent-
wicklung und Reflexion zu fördern. 

 

2.1.2 Inklusion in die digitale Gesellschaft 

Die rasant fortschreitende Entwicklung der Digitalisierung und Technisierung der Gesell-
schaft und die Durchdringung aller Lebensbereiche mit digitalen Formen der Information und 
Kommunikation stellt die Gesellschaft im Allgemeinen und die Pädagogik im Speziellen vor 
große Herausforderungen. Die seit Mitte der 90er Jahre existierende ‚Digital-Divide-For-
schung’ identifiziert eklatante Ungleichheiten, was den Zugang der Bevölkerung zum 
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Internet, die Möglichkeiten und Formen der Nutzung dieser Angebote sowie die Einbettung 
von konkreten On- oder Offline-Praxen in den konkreten sozialen Kontext betrifft. Die Wis-
senskluft-Hypothese besagt, dass die Ungleichverteilung von Wissen mit dem Anwachsen des 
Informationsflusses zunimmt und mit dem sozioökonomischen Status (SOS) der potentiellen 
Nutzer_innen korreliert (Bonfadelli, 1994; Tichenor, Donohue, & Olien, 1970). Das bedeutet, 
dass bei hoher Informationsdichte und hohem Informationsfluss das Wissen von Menschen 
mit höherem SOS schneller wächst, als jenes von Menschen mit niedrigerem SOS. 

Leider hat die ‚Lehrer_innenbildung Neu’ bei der Entwicklung der neuen Curricula die histo-
rische Chance zur Implementierung von Medienkompetenz und grundlegenden digitalen 
Kompetenzen in die österreichische Lehrer_innenbildung nicht genutzt (Himpsl-Gutermann 
u. a., 2015). Die Verortung dieser Inhalte im Bereich einer Querschnittsmaterie bedeutet aber 
andererseits, dass sich ausnahmslos alle Studierenden und Lehrenden in den jeweiligen Fach-
didaktiken um den Erwerb dieser Kompetenzen bemühen werden müssen, um die Zukunfts-
chancen der Schüler_innen, die den von uns ausgebildeten Studierenden künftig anvertraut 
werden, nicht leichtfertig aufs Spiel zu setzen. 

Die KPH-Edith Stein sieht sich darum in der Pflicht, alle Lehrenden in ihrem je eigenen Aufgaben-
bereich mit der nicht delegierbaren Aufgabe zu betrauen, ihre Studierenden zu einem kompetenten, 
verantwortungsvollen, kritischen und reflektierten Umgang mit digitalen Werkzeugen und Arbeits-
weisen zu befähigen und deren digitale und mediale Vermittlungskompetenz zu stärken. Die KPH-
Edith Stein und ihre Einrichtungen (Institute) sind angehalten, die Hochschullehrenden bei dieser 
Aufgabe durch die Bereitstellung von geeigneten Supportsystemen (kompetente Ansprechpart-
ner_innen, eBuddies, Handouts, interaktive Online-Angebote u.a.) sowie durch adäquate hoch-
schulinterne und -übergreifende Fort- und Weiterbildungsangebote bei dieser Aufgabe zu unter-
stützen. 

2.1.3 Inklusion von digitalen Medien in die Didaktik 

Die Frage des Stellenwerts digitaler Werkzeuge und Arbeitsformen wird in den einzelnen 
Fachdidaktiken intensiv diskutiert, bemerkenswerterweise jedoch kaum in der allgemeinen 
Didaktik. Hier scheint es allerdings eine deutliche ‚bottom-up’ Bewegung zu geben, die den 
Druck auf die allgemeine Didaktik langsam und mit Zeitverzögerung erhöht. Dementspre-
chend unergiebig stellt sich die Befundlage dar. Das beginnt bereits mit der Begrifflichkeit. 
Bis in die letzte Zeit hatte sich der Begriff E-Learning gehalten, für den SEUFERT et. al. eine 
eher pragmatische Definition geliefert haben: 

„E-Learning kann begriffen werden als Lernen, das mit Informations- und 
Kommunikationstechnologien unterstützt bzw. ermöglicht wird. Wichtig ist, 
dass diese Technologien mit dem Lernprozess selbst unmittelbar verbunden 
sind und nicht nur rudimentäre Hilfsmittel darstellen.“ (Seufert, Back, & 
Häusler, 2001, S. 13) 

Aufgrund der mit dem E-Learning-Begriff verbundenen didaktischen Distinktionsfunktion 
gibt es in den letzten Jahren Bestrebungen, sich von diesem Begriff zu lösen, weil man die 
‚Integration’ digitaler Lehr-/Lernformen in die Didaktik betonen und sich von einer künstli-
chen Anreicherung didaktischer Szenarien mit dem ‚Digitalen’ lösen möchte. Integration ist 
allerdings nur eine Vorstufe der Inklusion und legt mit der Begriffsbedeutung der ‚Wiederher-
stellung, bzw. Ergänzung’ unbeabsichtigt das Defizitäre der Fachdidaktiken nahe (siehe Seite 
3). 

Nárosy legt in seiner ‚Einladung zum Diskurs’ über eine digital inklusive Fachdidaktik den 
Ansatz eines Definitionsversuchs vor: 
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„’Digital-Inklusive’ Fachdidaktik meint eine Fachdidaktik, die digitale Me-
dien und Werkzeuge aus der Mitte ihrer Sache her einschließt, das ‚Digi-
tale’ quasi in sich aufnimmt und dabei doch ganz Didaktik des jeweiligen 
Faches bleibt. Das Wortpaar ‚digital-integrativ’ könnte durchaus synonym 
verstanden werden, hat aber etymologisch mit ‚Wiederherstellung’ zu tun. 
Insofern die Fachdidaktik durch digitale Medien und Werkzeuge nicht in 
Frage gestellt wird, also – auch ansatzweise – nicht ‚wiederhergestellt’ 
werden muss, ziehe ich ‚digital-inklusiv’ vor, wohl wissend, dass die aktuel-
len soziologischen Konnotationen hier wiederum zu Missverständnissen 
führen können.“ (Nárosy, 2015) 

In den w. o. dargestellten Bedeutungszusammenhängen führt dieser Begriff keineswegs zu 
Missverständnissen, sondern ist in hohem Ausmaß geeignet, die Fachdidaktiken sowie die all-
gemeine Didaktik im Hinblick auf den bereits erfolgten pädagogischen Paradigmenwechsel 
(‚shift from teaching to learning’) zielgerichtet und nachhaltig weiterzuentwickeln und die In-
klusion digitaler Werkzeuge und Arbeitsweisen in jedes pädagogische Handeln zu befördern, 
ohne diesen jedoch eine unverhältnismäßige Sonderstellung im Lehren und Lernen einzuräu-
men. 

Der vorgeschlagene Begriff ist deshalb auch geeignet, eine Fachdidaktik zu beschreiben, die  

• ... das Ziel der gleichberechtigten Teilhabe aller an der Informations- und Wissensge-
sellschaft durch Ausbildung nachhaltiger, kritischer und reflexiver digitaler und me-
dienpädagogischer Kompetenzen postuliert 

• ... digitale Werkzeuge und Arbeitsweisen als einen unverzichtbaren und integralen 
Bestandteil des professionellen methodisch-didaktischen Portfolios jeder Hochschul-
lehrerin/jedes Hochschullehrers betrachtet 

• ... sich einer Didaktik der Vielfalt verpflichtet fühlt 

• ... die Lerner in den Mittelpunkt stellt und individuell unterschiedlich ausgeprägte di-
gitale und medienpädagogische Kompetenzen nicht als defizitär, sondern als Heraus-
forderung zur lebensbegleitenden Professionalisierung von Hochschullehrer_innen 
und Studierenden betrachtet und die Verantwortung dafür an die Akteure zurückgibt 

• ... sich dem Auftrag zur gemeinsamen Entwicklung der individuellen Potentiale zur 
Planung, Durchführung und evidenzbasierten Reflexion von digital-inklusiven Lehr-
/Lernszenarien in unterschiedlichem Umfang und Intensität verpflichtet fühlt 

• ... einerseits den Primat der Didaktik über die Technologie betont, anderseits diese 
Vorrangstellung nicht dazu missbraucht, die Entwicklung digitaler und medienpädago-
gischer Kompetenzen zu vernachlässigen 

• ... die Potentiale eines selbstwirksamen Medienumgangs für schulische Inklusions-
prozesse und damit für die gleichberechtigte Teilhabe am sozialen und gesellschaftli-
chen Leben erkennt, beforscht und nach Möglichkeit weiterentwickelt 

  



LEITLINIEN „DIGITAL INKLUSIVE HOCHSCHULLEHRE UND MEDIENBILDUNG“   

Bader, Baumann, Brandl, Edinger, Fiechter-Alber, Maurek, Minimayr, Sappl, Schwarz-Foutsitzidis 

7 

2.2 Praxisrelevanz von Digitaler Integration und Digitaler Inklusion  

Die Praxisrelevanz dieser Begriffsverwendung wird deutlich, wenn man sich deren Auswir-
kungen in den verschiedensten Kontexten hochschulischen Lehrens und Lernens vor Augen 
führt. 

 

Digitale Integration Digitale Inklusion 

Hereinnahme digitaler Lehr-/Lernformen in die 
etablierte Fachdidaktik 

Fachdidaktik schließt digitale Werkzeuge und 
Arbeitsformen aus ihrem Selbstverständnis her-
aus ein 

Einplanung digitaler Lehr-/Lernformen in die 
Unterrichtsgestaltung (z.B. Besuch des Informa-
tikraumes zu einer bestimmten Zeit, zu einem 
bestimmten Thema) 

Digitale Werkzeuge und Arbeitsformen sind (je 
nach didaktischer Erfordernis) täglicher Be-
standteil der individuellen Lehrgestaltung (mit 
Implikationen auf die hochschulische Infrastruk-
tur) 

Theorie der Diversifizierung (Anreicherung der 
etablierten („analogen“) Didaktik mit digitaler 
Didaktik bei sonstiger praktischer und mentaler 
Trennung) 

Theorie der Didaktischen Vielfalt (in didakti-
schen Konzepten existiert eine Vielzahl von 
gleichberechtigt nebeneinanderstehender Metho-
den, egal ob analog oder digital) 

Digitale Lehr-/Lernformen sowie deren Ent-
wicklung und Dissemination werden an Spezia-
listen delegiert 

Die ‚Didaktik der Vielfalt’ ist Teil des Selbstver-
ständnisses der Bildungsinstitution und liegt in 
der Verantwortung aller Lehrenden 

Exklusivitätsanspruch durch „digitale Leucht-
turmprojekte“ (bei sonstiger Vernachlässigung 
im Alltag der Lehre) 

Digitale Werkzeuge und Arbeitsformen sind 
kein pädagogischer PR-Gag, sondern integraler 
Teil der normalen Lehre 

Ressourcen vorwiegend für digitale Infrastruktur Ressourcen vorwiegend für Systeme (Hoch-
schule / Forschung und Lehre / Unterstützungs-
systeme) 

Spezielle Förderung digitaler Lehr-/Lernformen Gemeinsames und individuelles Lernen für alle 
(Priorität systemisch-didaktischen Handelns), 
Outcome-Orientierung 

Digitale Kompetenzentwicklung als Form der 
Personalentwicklung 

Lehrende übernehmen selbst die Verantwortung 
für Ihre pädagogische Professionalisierung 
(diese wird von der Institution allerdings voraus-
gesetzt) 

Digitale Werkzeuge und Arbeitsformen liegen 
in der Verantwortung spezieller hochschulischer 
Einrichtungen, bzw. im 3rd Space (ZID, etc.) 

Verantwortungsübernahme aller Hochschullehr-
personen (Planung, didaktische Entwicklung, 
Lehrpraxis). Die Koordination und das Mainte-
nance technischer Infrastruktur verbleibt aller-
dings bei speziellen Einrichtungen, bzw. in be-
stimmten Verantwortlichkeiten  
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Informatik als Träger digitaler Lehr-/Lernfor-
men 

Informatik als Unterstützung bei der Gestaltung 
digital inklusiver Lehre 

Evaluation durch Fachexperten Reflexion und gegenseitige, kollegiale Unter-
stützung bei Optimierungsprozessen der Lehre 

2.3 Verbindung mit dem Leitbild der KPH-Edith Stein 

Das Leitbild der KPH-Edith Stein sieht sich der Förderung eines partnerschaftlichen Lehr- 
und Lernstils verpflichtet, in dem alle Akteure gemeinsam die Verantwortung für gelingende 
Lehr-/Lernprozesse übernehmen. Auf der Basis eines christlichen Welt- und Menschenbildes 
stehen für die KPH-Edith Stein auch Werte wie die Optimierung von Bildungschancen und 
Barrierefreiheit beim Zugang zu Bildungsressourcen, Geschlechtergerechtigkeit und sozial 
verantwortliches, ethisches Handeln im demokratiepolitischen Kontext im Vordergrund. 

Dieser ganzheitlichen Sicht auf den Menschen soll auch ein Strategiepapier zum Erwerb von 
Medienkompetenz und digitalen Kompetenzen entsprechen, ohne allerdings in die allgemeine 
Beliebigkeit abzugleiten. Es ist daher festzuhalten, dass die technologische Basis dieser Kom-
petenzen stets dem Ziel persönlicher Prosperität im Sinne individueller Entfaltungsmöglich-
keiten durch Kompetenzerwerb, Akzeptanz, Erfolg und Selbstwirksamkeit sowie der Entwick-
lung von adäquater Stressresistenz und Resilienz zu dienen hat und niemals Selbstzweck sein 
kann. 

Diese Werte lassen sich mit den Grundannahmen eines neueren lerntheoretischen Ansatzes, 
des konstruktivistisch geprägten Konnektivismus (Siemens, 2005; Downes, 2012), der sich 
dem Einfluss aktueller technologischer Entwicklungen auf Lehr – und Lernprozesse widmet, 
gut zur Deckung bringen: 

1. Lernprozesse basieren auf Diversität und der Vielfalt von Meinungen und erfordern die 
Fähigkeit zur Verknüpfung verschiedenster Informationsquellen 

2. Wissen zu vermehren und weiterzuentwickeln ist wichtiger als Wissen zu reproduzieren 
3. Verbindungen zwischen Bereichen, Ideen und Konzepten herstellen zu können ist eine 

Kernkompetenz 
4. Lernprozesse finden optimalerweise im Rahmen von personalen (Personen, Arbeitsgrup-

pen, Communities) und non-personalen Vernetzungen (virtualisierten Netzwerken)2 statt 
5. Äußere Netzwerke (Vernetzungspunkte in Form Wissen u. Information) bilden innere 

Netzwerke (neuronale Verknüpfungen) 
6. Lernende Organismen können sowohl aus Lernenden, als auch aus Organisationen beste-

hen. Die immer größere Bedeutung von Prozessen des Wissensmanagements erfordert 
eine Lerntheorie, die die Zusammenhänge zwischen individuellem und organisatorischem 
Lernen zu erklären versucht (Siemens, 2005) 

Daraus ergibt sich in diesem Papier die Entscheidung für die differenzierte Verwendung der 
Begrifflichkeiten ‚digital inklusiv’ und ‚Medienbildung’ anstatt des Begriffs ‚digitale Kompe-
tenz (digital competence)’, wie er aktuell von den europäischen Institutionen favorisiert wird 
(Ferrari, 2012). ‚Digital inklusiv’ betont den Primat der Didaktik , ‚Medienbildung’ bezieht 

                                                
2 Hier sei auch auf die Akteur-Netzwerk-Theorie des franz. Soziologen Bruno LATOUR verwiesen, der darauf hin-
wies, zwischen menschlichen Akteuren und nicht-menschlichen Aktanten nicht a priori eine Asymmetrie anzu-
nehmen, sondern den (oftmals künstlich konstruierten) Dualismus zwischen intentionalem Handeln und kausa-
len Mechanismen zu hinterfragen und aufzulösen (Latour, 2007) 
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auch den Umgang mit nicht digitalen Medien mit ein und umfasst ebenfalls den Bereich der 
Medienethik. Beides erscheint für unsere Hochschule von zentraler Bedeutung. Eine ‚digital 
inklusive Hochschullehre’ setzt den darüber hinaus den Erwerb digitaler Kompetenzen als 
selbstverständlich voraus. 

Der Nationale Bildungsbericht 2015 identifiziert neun Dimensionen digitaler Kompetenz, die 
sich auch unter den genannten Begriffen darstellen lassen, wobei die Zuordnungen zu den ein-
zelnen Dimensionen nicht trennscharf zu sehen sind, sondern oftmals ineinanderfließen und 
Querschnittsmaterien bilden (Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger, & Korte, 2016). 

 

Abbildung 2: Kompetenz-Dimensionen 
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