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Abstract Deutsch

Seit 20 Jahren werden weltweit umfangreiche Ressourcen in die Digitalisierung der
schulischen Bildung investiert — allein in der Schweiz Uber eine Milliarde Franken — ohne
dass die damit verbundenen Erwartungen auch nur anndhernd erfillt werden. Inzwi-
schen wurde deutlicher, dass eine gelingende Thematisierung und Integration von ICT in
Schule und Unterricht das Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels verschiedener Fak-
toren ist. Eine massgebliche Rolle spielen dabei berufsbezogene Uberzeugungen (Beliefs)
von Lehrpersonen, doch die genaueren Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs der nachs-
ten Generation von Lehrpersonen sind trotz ihrer entscheidenden Rolle weitgehend un-
bekannt.

In einer kulturanthropologisch orientierten, qualitativ-explorativen Studie wurden da-
her ICT-Beliefs von 102 angehenden Lehrpersonen in der Schweiz erhoben. Durch das
mehrstufige Erhebungsverfahren und induktive wie strukturierende qualitative Inhalts-
analyse sowie Typenbildung wurde moglich, Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs de-
tailliert zu bestimmen. Dabei konnten Topoi (wie z.B. Vorstellungen Uber Lehr-Lernset-
tings, Agency und Innovationen mit ICT), Diskurse (u.a. Effizienzdiskurs, Kompetenzdis-
kurs, Identitatsdiskurs), vier Typen und drei Formen von ICT-Beliefs identifiziert und cha-
rakterisiert werden.

Die Befunde verdeutlichen, welche ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen gegenwartig
hochschulische Angebote framen oder filtern und schulische ICT-Praktiken bestimmen
konnen: 98% der untersuchten Lehrpersonen zeigen sich Uberzeugt, dass die digitale
Transformation keine fundamentale Veranderung der Schule, des Unterrichts oder der
Aufgaben von Lehrpersonen mit sich bringt. Die untersuchten Lehrpersonen sind bei
spontaner Ausserung — in Ubereinstimmung mit bisherigen Befunden — eher (iberzeugt,
dass ICT ein Mittel zur Optimierung traditionalen Unterrichts ist und allenfalls langsame,
graduelle, aber keine prinzipiellen Veranderungen schulischen Lernens anstehen. Diese
Beliefs erscheinen aber stark veranderlich und — entgegen bisheriger Befunde — treten
bei vorbereiteter Ausserung Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs hervor, die didakti-
sche, fachdidaktische oder padagogische Gesichtspunkte zur Geltung bringen und durch-
aus geeignete Ausgangspunkte fur eine ICT-Professionalisierung bilden. Anhand dieser
Befunde kénnen die Anforderungen an hochschulische Lerngelegenheiten zur ICT-Pro-
fessionalisierung prazisiert werden.

Der erste Teil der Studie verortet die Erhebung anhand der Theorie der professionel-
len Handlungskompetenz und durch eine umfassende Ubersicht der Forschungen der

letzten 20 Jahre zur schulischen ICT-Nutzung, zu Lerneffekten, zu Faktoren gelingender



schulischer ICT-Integration, zu Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen aus medien-
padagogischer und fachdidaktischer Sicht sowie den institutionellen Bedingungen eines
ICT-Kompetenzerwerbs an Hochschulen. Dabei wird ein Paradigmenwechsel von den In-
tentionen einer schulischen ICT-Integration hin zu einer integrierten ICT-Professionalisie-
rung von Lehrpersonen aufgezeigt.

Der dritte Teil diskutiert die im zweiten Teil identifizierten ICT-Beliefs als geeigneten
Ausgangspunkt von ICT-Professionalisierungsprozessen, bringt einen Vorschlag zur be-
grifflichen Bestimmung einer integrierten ICT-Professionalisierung ein und skizziert das

Desiderat geeigneter Aufgaben zur ICT-Professionalisierung in der Lehrpersonenbildung.

Abstract English

For 20 years, enormous resources have been invested worldwide in the digitalisation
of school education — over one billion Swiss Francs in Switzerland alone — without even
remotely meeting the corresponding expectations. In the meantime, it has become clear
that a successful thematization and integration of ICT in school and teaching is a result of
a complex interplay of various factors, among which teachers’ beliefs about ICT play a
decisive role. While teachers’ beliefs are generally considered to be a central factor of
teachers’ professional competence and their change a key to pedagogical innovation and
reform, the precise contents and structures of ICT-related beliefs of the next generation
of teachers is widely unknown.

In a multi-phase qualitative explorative study, ICT-related beliefs of 102 preservice
teachers in Switzerland were therefore investigated. Methods of inductive and deductive
qualitative content analysis as well as type formation allowed to identify Topoi (e.qg. beliefs
about good teaching, teachers’ agency and innovations with ICT), Discourses (e.g. Effi-
ciency Discourse, Competence Discourse, Identity Discourse), four predominant Types and
three fundamental Forms of preservice teachers’ ICT-Beliefs.

Overall, the findings reveal which ICT-beliefs may currently frame or filter university
teaching and ICT school practices. 98% of the preservice teachers surveyed believe that
the digital transformation does not bring about a fundamental change in school, teaching
or the tasks of teachers. In accordance with previous findings, they are convinced — when
expressing themselves spontaneously —that ICT is a means of optimising traditional teach-
ing and that at best slow, gradual, but not fundamental changes in school learning are
indicated. However, these beliefs appear to be highly mutable and — in contrast to previ-
ous findings — when expressed after preparation, ICT beliefs emerge which reflect didactic,

subject-related or pedagogical ideas and innovation in the use of ICT in teaching. The



results allow to specify requirements for teacher education programs and suggest that
ICT beliefs can be considered as interesting and appropriate starting points for processes
of ICT professionalisation.

The first section of the dissertation contextualizes the study through a detailed discus-
sion of current research on the use of ICT in schools, on learning outcomes, on factors for
successful ICT integration in schools, on competence requirements from the point of view
of school administration, media pedagogy and subject didactics as well as the institutional
conditions for the acquisition of ICT competence at universities. A paradigm shift from the
intention of ICT integration in schools towards an integrated ICT professionalisation of
teachers is identified.

The third section discusses ICT-beliefs as a springboard for professionalisation in
teacher education. The desideratum of developing and evaluating assignments designed

for an integrated ICT-professionalisation in teacher education is outlined.
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Books will soon be obsolete in the public schools. Scholars will

be instructed through the eye. It is possible to teach every

branch of human knowledge with the motion picture. Our
school system will be completely changed inside of ten years.

Thomas Edison, 1913

(zit. nach O’Toole 2012)

Wandel bedeutet weder Riickkehr noch Preisgabe, noch Lais-
ser-faire. Er beinhaltet Unvorhergesehenes und Unvorherseh-
bares, lbersteigt also die erkundeten Mdglichkeiten. Er setzt
uns dem Unmdglichen aus, stellt also jede Identifikation, jede
Anerkennung, jede Angleichung in Frage. Das verlangt ganz
besonders danach, die Orte der Ratlosigkeit und Ohnmacht
selbst zu bearbeiten.

Jean-Luc Nancy (Nancy 2017: 14)
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Einleitung: Ausgangspunkt, Gliederung, Forschungsdesign und
zentrale Ergebnisse
Ausgangspunkt

Die Professionalisierung von Lehrpersonen ist durch die komplexen gesellschaftli-
chen Veranderungen der digitalen Transformation vielfaltig herausgefordert. Die Situa-
tion angehender Lehrpersonen ist dabei im Hinblick auf ICT (digitale Informations- und
Kommunikationstechnologien) disparat: einerseits stehen sie in der gesellschaftlichen
und fachlichen Erwartung, die heutige Generation zeitgemass zu unterrichten, auf inno-
vative und didaktisch sinnvolle Weise mit ICT im Beruf umzugehen und auch Lernen und
Schule durch ihre ICT-Praxis selbst zu reformieren. Andererseits haben die Evaluationen
der Laptop-Programme der 2000er-Jahre deutlich gemacht, dass sich die Komplexitat
padagogischen Handelns durch Implementierung von digitalen Informations- und Kom-
munikationstechnologien (ICT) entgegen vielfiltiger, hochgesteckter Erwartungen kei-
neswegs reduziert. Studien weltweit haben wiederholt gezeigt, dass schulischer ICT-Ein-
satz per se kein Katalysator besserer Lernergebnisse ist und ICT-Ausstattungspro-
gramme kein einfacher Hebel fiir Schulentwicklungsprozesse sind. Pddagogisches Han-
deln bleibt auch bei umfassender Integration von ICT eine schlechtdefinierte Domane,
die Expertise benétigt, um die Kontingenz von Unterricht zu bewaltigen. Empirisch ist
jedoch weitgehend ungeklart, in welchen Lerngelegenheiten in der organisierten Lehr-
personenbildung entsprechende Kompetenzen entwickelt werden kénnen.

So erscheinen nach wie vor ICT-bezogene Beliefs von Lehrpersonen — und nicht Pro-
fessionswissen — bestimmend fiir Einsatz und Thematisierung von ICT in der Schule. Da
die genaueren Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs der ndchsten Generation von Lehr-
personen weitgehend unbekannt sind, wurden diese mit einer explorativen qualitativen
Studie erhoben, um auf dieser Grundlage den Professionalisierungsbedarf und Gesichts-
punkte fiir die Gestaltung von Angeboten in der Lehrpersonenbildung prazisieren zu

kénnen.

Gliederung
Teil | der Studie gibt eine Uberschau empirischer Befunde und Theorien zur schuli-

schen ICT-Nutzung, zu Lerneffekten, Faktoren gelingender schulischer ICT-Integration
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(Kapitel 1.2), zu Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen aus schuladministrativer,
medienpddagogischer und fachdidaktischer Sicht (Kapitel I.3) sowie den institutionellen
und personalen Bedingungen eines ICT-Kompetenzerwerbs an Hochschulen (Kapitel 1.4).
Die Befunde und Theorien werden anhand der Theorie professioneller Handlungskom-
petenz (Kapitel 1.1) diskutiert und aufgezeigt, dass ICT-Professionalisierung als ein As-
pekt oder Teilbereich von Professionalisierung Giberhaupt konzipiert werden kann, ohne
dass hier besondere Bedingungen geltend gemacht werden missen. Ein Paradigmen-
wechsel von der Intention der schulischen ICT-Integration hin zu einer integrierten ICT-
Professionalisierung von Lehrpersonen wird ausgemacht (Kapitel 1.4.8).

Teil Il der Studie identifiziert zundchst Forschungsbedarf und Relevanz der durchge-
flihrten Erhebung zu ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen. Nach Darstellung von Kon-
zept und Struktur von Beliefs, aktuellen Befunden und Theorien zu ICT-Beliefs und deren
Bedeutung fiir die ICT-Professionalisierung (Kapitel 11.1), werden die Forschungsfragen
expliziert, forschungsleitende Hypothesen entwickelt, das Forschungsdesign hergelei-
tet, Erhebungsablauf und Feld beschrieben sowie die Auswertungsmethoden dargestellt
(Kapitel 11.2). Kapitel 11.3 stellt die zentralen Ergebnisse der induktiven Inhaltsanalyse dar
und gibt eine differenzierte Ubersicht tiber Topoi der ICT-Beliefs angehender Lehrper-
sonen und des Beitrags dieser Befunde zu den Forschungsfragen. Kapitel 1.4 stellt die
zentralen Ergebnisse der deduktiv-strukturierenden Inhaltsanalyse sowie der Typenbil-
dung dar und gibt einen Einblick in Strukturen, die identifizierten Typen und Formen von
ICT-Beliefs und den Beitrag dieser Befunde zu den Forschungsfragen. Kapitel 1.5 stellt
diese Befunde nochmals gegliedert im Zusammenhang dar und fasst sie in Thesen zu-
sammen.

Teil lll diskutiert diese Befunde im Zusammenhang mit den in Teil | dargestellten Kon-
texten, Feldern und Faktoren einer ICT-Professionalisierung. Die Ergebnisse von Teil |
werden in ein Modell zusammengefasst (Kapitel 1ll.1), eine Definition von ICT-Professi-
onalisierung auf Grundlage der Befunde von Teil Il vorgeschlagen (Kapitel 111.2) und die
Identifikation, Entwicklung und Evaluation von Aufgaben in der Lehrpersonenbildung

zur ICT-Professionalisierung als Forschungsdesiderat skizziert (Kapitel I11.3).
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Teil IV enthalt den Forschungsapparat mit dem Kodiermanual sowie das Abbildungs-

und Literaturverzeichnis.

Forschungsdesign

Im Mittelpunkt des Interesses der qualitativ-explorativen, kulturanthropologisch ori-
entierte Studie stehen Begriffe, Themen und Argumente, mit denen angehende Lehr-
personen ihre ICT-Beliefs zum Ausdruck bringen, sowie die Bedeutung, die sie ICT in
Schule und Lebenswelt zuschreiben, die sie ihrer eigenen Rolle als Lehrperson im Ver-
haltnis zu ICT zuschreiben und ihre Uberzeugungen zu Méglichkeiten und Formen der
schulischen beziehungsweise fachdidaktischen Nutzung von ICT. Dazu wurden ange-
hende Lehrpersonen der gesellschaftswissenschaftlichen Facher in fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen der Padagogischen Hochschule Nordwestschweiz im Herbstsemes-
ter 2017 und Frihlingssemester 2018 befragt. Der mehrphasige Erhebungsablauf ent-
hielt Blitzlicht-Statements, offene Gruppendiskussionen, individuelle Reflexionsphasen
und kollaborative Entwirfe von Unterricht mit ICT, verteilt (iber je zwei Seminarsitzun-
gen in 8 Gruppen mit insgesamt 102 Teilnehmenden. In die Auswertung gingen 102
Statements, 8 Gruppendiskussionen und 41 Szenarien ein, die mit Methoden der quali-
tativen Inhaltsanalyse, der strukturierenden Inhaltsanalyse und Typenbildung ausge-

wertet wurden.

Zentrale Ergebnisse

Die Auswertungen ergeben ein differenziertes Bild, mit welchen Begriffen, Themen
und Argumenten angehende Lehrpersonen ihre Beliefs tber ICT in Schule zum Ausdruck
bringen. In den Ausserungen der angehenden Lehrpersonen lassen sich fiinf zentrale
Topoi von ICT-Beliefs genauer fassen: digitale Tools, Tatigkeiten von Lehrpersonen mit
ICT, imaginierte Innovationen durch ICT, Formen schulischer Anwesenheit und Argu-
mente flr und wider schulischer Verdnderungen durch ICT (Kapitel 11.3.2 - 11.3.6, 11.3.8).

Bei differenzierender Analyse konnen dabei vier zu unterscheidende Diskurse mit je
verschiedenen Zielkriterien ausgemacht werden: ein Diskurs um Optimierung (Steige-
rung der Effizienz und Effektivitat des Unterrichts mit ICT), ein Diskurs um ein verbesser-
tes Lernen (beispielsweise personalisiertes Lernen oder Projektlernen durch ICT), ein

Kompetenzdiskurs (mit den vier Unterthemen Medienkompetenzerwerb, Erwerb von
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gesellschaftlich relevanten Schliisselkompetenzen, Erwerb von Kompetenzen zur Pra-

vention und zur Kompensation von Einseitigkeiten) und ein Diskurs um die Identitadt der

Lehrperson angesichts der Potentiale von ICT (Kapitel 11.3.7, 11.3.8). Dabei zeigen die an-

gehenden Lehrpersonen verschiedene Auffassungen lber die Aufgabe von ICT: ein in-

strumentelles Verstandnis von ICT, ein funktionales Verstandnis von ICT, ein komple-
mentierendes Verstandnis von ICT oder ein substituierendes Verstandnis von ICT. Aus-
serdem kénnen vier Formen von ICT-bezogener Agency angehender Lehrpersonen un-
terschieden werden: eine traditionale Agency, eine personale Agency, eine extensive

Agency und eine sekundare Agency (Kapitel 11.4.6).

Durch Methoden der Typenbildung konnten diese Befunde in vier Typen vorherr-

schender ICT-Beliefs verdichtet und bildhaft zusammengefasst werden (Kapitel 11.4.5):

— Typ 1(,Laptop und Beamer im traditionalen Klassenzimmer*“) fasst Beliefs angehen-
der Lehrpersonen zusammen, fiir die ICT eingebettet in eine traditionale Struktur
von Lehren und Lernen mit heute (iblichen Tools wie Laptop und Beamer im ver-
trauten, bestehenden Rahmen von Schule, Fachern und Unterrichtsgeschehen er-
scheint. Typ 1 sieht sich selbst frontal unterrichtend und nutzt ICT dabei als Ergan-
zung bisheriger Mittel zur Unterrichtsorganisation oder zur Veranschaulichung von
Inhalten; ICT verandert aber nicht die Strukturen und Inhalte des Unterrichts und
wird nicht im Hinblick auf fachdidaktische Ziele eingesetzt.

— Typ 2 (,Interessanterer Unterricht durch Tablet, Smartboard und VR“) charakteri-
siert ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die Tablets oder Virtual Reality-An-
wendungen im Rahmen eines herkdmmlichen Unterrichtsgeschehens Moglichkei-
ten darstellen, den Unterricht fiir Schilerinnen und Schiiler interessanter zu gestal-
ten. lhrer physischen Prdsenz als Lehrperson (meist ,vorne”) misst Typ 2 gerade
wegen verstarkter schulischer und lebensweltlicher ICT-Nutzung eine zentrale Be-
deutung bei. Wie bei Typ 1 verandern sich auch bei Typ 2 weder Strukturen noch
Inhalte des Unterrichts und beim Einsatz von ICT werden keine didaktischen oder
fachdidaktischen Kriterien angewendet.

— Typ 3 (,,Schulzimmer und Lernlandschaft — erganzt durch ICT“) steht fiir Beliefs von

angehenden Lehrpersonen, die ICT als Mittel padagogischer oder fachdidaktischer
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Ziele wie beispielsweise Personalisierung, selbstgesteuertem Lernen oder der Fa-
higkeit zur Quellenkritik sehen. Typ 3 schreibt sich selbst eine zentrale Rolle in der
Ermoglichung und Begleitung pluraler Lernformen zu, in denen ICT als komplemen-
tare Erganzung von traditionalen wie offenen Lernformen gesehen wird.

— Typ4(,Selbstgesteuertes Lernen im virtuellen Raum und die Lehrperson als Coach”)
steht fiir Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die sich Schule und Unterricht durch
ICT maRgeblich verdandern, indem einerseits virtuelle Lernumgebungen traditiona-
len Unterricht mehrheitlich ablésen (dabei haufig traditionale Lehrsettings im virtu-
ellen Raum reproduzieren) und daneben andererseits ihre Rolle in der physischen
Prasenz in der Schule insbesondere als Coach oder (technischen) Support in offenen
Lernformen sehen.

Die Befragten zeigen sich durchweg Uberzeugt (98%), dass ICT hauptsachlich Ersatz
oder Erganzung bisheriger Unterrichtsmittel ist, ohne dass sich Schule, Unterricht und
ihre Aufgabe als Lehrperson maRgeblich verdndert. Bei spontanen AuBerungen als Re-
aktion auf einen Diskussionsanreiz herrschen Typ 1 (58%) und Typ 2 (25%) mit zusam-
men 83% deutlich vor. Spontane Reaktionen erscheinen eher an traditionalen Vorstel-
lungen von Unterricht orientiert und verstehen ICT instrumentell. In vorbereiteten
Statements nach vorangehender Gruppen-Diskussion nehmen Typ 3 (32%) und Typ 4
(27%) mit zusammen 59% stark an Bedeutung zu. Beim Entwerfen von Unterricht mit
ICT treten so Inhalte und Strukturen in den Vordergrund, die ICT ins Verhaltnis zu aktu-
ellen padagogischen Diskursen setzen und didaktische oder fachdidaktische Ansatze be-
inhalten. Der «Pra» — «Post» Vergleich zeigt somit eine starke Veranderung von Inhalten
und Strukturen der Beliefs. Da innerhalb der Studie die Abhangigkeit der Verdanderung
vom Erhebungssetting nicht zu differenzieren ist, werden daher die Beliefs phanomenal
in ihrer Abhangigkeit vom Erhebungsverlauf als Reaktions-Beliefs (Typ 1 & 2), Gestal-
tungs-Beliefs (Typ 3 & 4) und als konstante Identitdts-Beliefs bestimmt (alle Typen) (Ka-
pitel 11.4.6).

Die Ergebnisse der Erhebung werden abschliessend strukturiert summiert, diskutiert
und in neun, durch weitere Forschung zu tUberprifende Thesen zusammengefasst (Ka-

pitel 11.5).
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Fazit

Die Ergebnisse zeigen auf, dass ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen in ihrem Ge-
genstandsbezug weitaus differenzierter als bisher angenommen sind. Simplifizierende
Vorstellungen Uber ICT-Beliefs, die diese als Barriere einer schulischen Integration von
ICT framen, erscheinen diesen Befunden gegenliber unangemessen. Die erhebliche Ver-
anderung der Beliefs im Erhebungsverlauf kann als Hinweis auf professionalisierende
Effekte der Studie als Intervention interpretiert werden und bestatigt Befunde zur Be-
deutung von Unterrichtsentwiirfen fir die Veranderung von ICT-Beliefs. Da jedoch
gleichermassen aufgezeigt wurde, dass ICT-Beliefs nicht instrumentell durch Lehrperso-
nenbildung im Hinblick auf erwiinschte ICT-Einsatzformen veranderbar sind, erscheinen
Ansatze aussichtsreicher, Beliefs zum Ausgangspunkt von Professionalisierungsprozes-
sen zu machen.

Die identifizierten Inhalte und Strukturen der erhobenen Beliefs erscheinen geeignet,
den Professionalisierungsbedarf in den Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, Erzie-
hungswissenschaften und anderen Bezugsdisziplinen zu prazisieren. Die Befunde ver-
deutlichen zudem, auf welche Uberzeugungen seitens Studierender hochschulische An-
gebote treffen, wie diese moglicherweise Lerninhalte framen oder filtern kénnen und
wie sie in der Gestaltung von Lehr-Lernsettings bestimmend wirken kdnnen. Sie zeigen
aber auch auf, welche sinnvollen Anknipfungspunkte zu bestehenden Theorien und gu-
ten schulischen Praktiken darin liegen.

Vorbehaltlich der Limitationen dieser Studie durch Spezifika des Feldes, der gewahl-
ten Forschungsmethoden und der Stichprobe leistet die Studie so einen Beitrag zum
Verstandnis der vorhandenen Inhalte und Strukturen gegenwartiger ICT-Beliefs ange-
hender Lehrpersonen und ihre mogliche Rolle in Professionalisierungsprozessen. Im
Schlussteil (Kapitel 111.3) wird vorgeschlagen, ausgehend von ICT-Beliefs angehender
Lehrpersonen geeignete hochschulische Lerngelegenheiten systematisch zu identifizie-
ren, zu entwickeln und zu evaluieren. Solche Aufgaben zur ICT-Professionalisierung er-
scheinen als vielversprechende Perspektive, um die komplexen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen durch die digitale Transformation in der Ausbildung von Lehrpersonen

aufzugreifen und zu gestalten.
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Forschungsstand: Lehren und Lernen in der digitalen Transformation

1. Professionelle Kompetenz von Lehrpersonen in der digitalen

Transformation
1.1 Post-digitale Lehrpersonenbildung?

Lehrplan-Reformen, neue Kompetenzanforderungen und Standards fiir Studium und
Schule, permanenter technischer Innovations- und Profilierungsdruck auf Schulen und
Hochschulen, sich verdandernde Entstehungsbedingungen des fachwissenschaftlichen
Wissens und hohe und disparate Erwartungen seitens Gesellschaft, Bildungsbehoérden,
Eltern und Schiilern machen das Handeln von Lehrpersonen in der digitalen Transfor-
mation seit Jahren zu einer spannungsreichen Aufgabe.

Dabei wird in der heutigen Lebenswelt von vielen jungen Erwachsenen der privile-
gierten Industriegesellschaften — und damit auch vieler jetzt in Ausbildung befindlichen
Lehrpersonen — die Prdsenz von ICT (digitalen Informations- und Kommunikationstech-
nologien) in nahezu allen Lebensbereichen selbstverstandlich vorausgesetzt. Seit sie
Teenager sind, haben viele immer ein Smartphone besessen und nutzen es seither drei
bis vier Stunden am Tag verteilt auf zahlreiche Sequenzen; damit geht inzwischen auch
eine Normalisierung im Verhaltnis zur Elterngeneration einher, die permanenten ICT-
Gebrauch immer weniger als abweichendes Verhalten wahrnimmt, da sie ICT selbst
gleichermalien haufig verwenden. Studien weisen darauf hin, dass fiir Jugendliche und
junge Erwachsene heute ,Online’ ein dauernder, diffuser, nicht eigens reflektierter Zu-
stand ist, wahrend umgekehrt Offline-Sein zur Entscheidung geworden ist — in neueren
Studien wird daher oft auch nur noch die Offline-Zeit quantifiziert. Jugendliche und
junge Erwachsene erwarten im Hinblick auf Digitalisierung keine Uberraschungen mehr,
sondern gehen mehrheitlich davon aus, dass alles ,irgendwie so weiter geht’ und da sie
ohnehin alle durchgehend online sind, fallt es ihnen schwer, sich eine Steigerungslogik
auszumalen (vgl. u.a. Bos et al. 2016, mpfs 2016, Calmbach et al. 2016).

Moglicherweise muss daher auch in der padagogischen Reflexion immer mehr davon
ausgegangen werden, was Nicholas Negroponte 1998 in The Wired prognostizierte:
,Like air and drinking water, being digital will be noticed only by its absence, not its

presence” (Negroponte 1998). Mit Baudrillard (2012) denkend kann man dann sagen,
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dass das Digitale eigentlich schon wieder dabei ist zu verschwinden. Jedenfalls erschei-
nen die bindren Unterscheidungen, die die digitale Transformation in ihrem Entstehen
gekennzeichnet haben, wie digital/analog, online/offline, medial/nicht-medial unter sol-
chen Voraussetzungen weder kategorial (wie beispielsweise Cramer 2014 nahelegt),
noch empirisch (z.B. DIVSI 2014: 64 ff) weiter haltbar. Es handelt sich um ,Blurring
Boundaries” (Genner 2017: 45 ff).

Ein solcher gesellschaftlicher Zustand, in dem sich der Unterschied zwischen digital
und analog auflost oder redundant wird, weil das einstmals neue Digitale bereits zur

Ill

inhdrenten Voraussetzung einer Gesellschaft geworden ist, kann ,post-digital” genannt
werden (zur genaueren Bestimmung vgl. Schmidt 2020a, 2020b). Wie im Begriff der
Post-Moderne in seiner philosophischen Pragung bei Jean-Frangois Lyotard (Lyotard
1996, 2009) das ,,post-“ den historischen und mentalen Zustand der permanenten Pro-
duktion der Moderne meint, der nicht mehr sinnvoll von anderen Zustanden abgegrenzt
werden kann (und nicht etwa deren Ende), so kann der Ausdruck , post-“ in Anlehnung
daran auf den gegenwartigen gesellschaftlichen Zustand der digitalen Transformation
angewendet werden. Bereits in den 2000er-Jahren wurde das Konzept , post-digital” in
der Kunstreflexion verwendet und als die Zeit bestimmt, in der der Unterschied zwi-
schen Kunst, die ohne digitale Techniken zustande kommt, und digitaler Kunst entweder
nicht mehr zu machen ist oder nicht mehr relevant oder interessant erscheint. Von dort
aus wurde das Konzept auch in andere Diskurse lbertragen und verwendet, um bei-
spielsweise deutlich zu machen, dass Digitaltechnologie nicht gleichzeitig Fortschritt und
Zukunft bedeutet und Digitalitat selbst kein Auszeichnungskriterium mehr fir irgend-
eine Praxis ist (Cramer 2016a, 2015,2014). Der Diskurs um diesen Ausdruck ist, wie alle
»post“-Diskurse, disparat, seinerseits hypend, aber zugleich auch eine Perspektive eroff-
nend, da er ermdoglicht, ein herrschendes Diskursdispositiv auszuhebeln (Jandri¢ et al.
2018, Horx 2018, Cramer 2016b, 2015, Berry/Dieter 2015, Labaco 2013).

Ill

Der Ausdruck , post-digital” soll jedenfalls nicht auf das Ende des Digitalen deuten,
sondern auf das Ende der Auffassung des Digitalen als spezifisches kulturelles (gesell-
schaftliches, anthropologisches, kiinstlerisches, soziales, technologisches, politisches —

und nicht zuletzt auch padagogisches) Differenzkriterium gegeniber einer nicht-
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digitalen Weise des Seins. — Die Frage, wie Lehren und Lernen und damit auch eine Lehr-
personenbildung post-digital zu konzipieren sein wiirde — im Unterschied zu einer Mo-
dernisierungsnarrative, die sich Giber den Begriff der Digitalisierung definiert — stand am
Ausgangspunkt dieser Studie.

Dem stand und steht die empirische Situation in den Schulen vielfach diametral ent-
gegen. Die Evaluationen der gross angelegten schulischen Technologie-Integrationspro-
gramme der 2000er-Jahre in den Industrienationen zeigen weitgehend einheitlich, dass
in den Schulen ICT trotz neuester Ausstattungen nur sehr selten oder in einer keines-
wegs padagogisch-didaktisch innovativen Weise eingesetzt wird und dass auch Weiter-
bildungen daran kaum etwas verandern. Der padagogische Ertrag der allein in der
Schweiz investierten Milliarde Schweizer Franken (Petko 2012a: 30) steht in keinem Ver-
haltnis zu den hohen damit verbundenen Erwartungen.

Und auch von einem Generationswechsel sollte nichts erwartet werden: Studien zei-
gen einheitlich, dass generationelle Zuschreibungen wie ,Digital Natives” oder ,,Net-Ge-
neration” weder im Hinblick auf Medienkompetenzen noch im Hinblick auf padagogi-
schen oder fachdidaktischen Umgang mit ICT aussagekraftig sind. Die Erwartung, dass
die nachste Generation angehender Lehrpersonen besser fiir den Umgang mit ICT in der
Schule vorbereitet oder engagierter sei, erweist sich nicht nur empirisch als falsch, son-
dern auch als eine problematische Erwartung, da Studierende sehr differente Erfahrun-
gen aufweisen, vorhandene Erfahrungen sich nicht von selbst in Kompetenzen zum Leh-
ren mit ICT transformieren und insgesamt eher Vorurteile verscharfen, die deprofessio-
nalisierenden Effekten Vorschub leisten. Zudem erscheinen angehende Lehrpersonen
im Vergleich zu Studierenden anderer Gebiete insgesamt wenig digital-affin: sie nutzen
nicht nur in ihrer universitaren Ausbildung digitale Medien im Vergleich zu anderen
Fachergruppen am wenigsten, sondern sie zeigen dahingehend auch die geringste Mo-
tivation (Martin 2015, Vasinda/Kander/Redmond-Sanogo 2015, Kimmons et al. 2015,
Fuchs 2014, Hodel 2013, Schulmeister 2012).

Die Problematik einer entsprechenden Ausbildung von Lehrpersonen zeigt sich nun
noch dadurch verscharft, dass Institutionen der Lehrpersonenbildung heute nicht mehr

nur auf ein verandertes Mediennutzungsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern und
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Anwendung von moglicherweise vorhandener ICT-Ausstattungen in Schulen eingehen
miussen. Immer dringlicher wird auch eine Reihe weiterer Forderungen: bildungspoliti-
sche Digitalisierungsstrategien, Implikationen der durch Digitalisierung veranderten
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, Innovationen im Bereich von Bildungstechno-
logien, Kompetenzerwartungen an Schulabgangerinnen und Schulabganger seitens
Wirtschaft und Gesellschaft, aber auch Forderungen von Eltern, die von Schulen Praven-
tionsmassnahmen oder eine Erziehung zur digitalen Miindigkeit fordern (Goertz/BaeR-
ler 2018, Monitor Lehrerbildung 2018, Schmid/Goertz/Behrens 2017).

In der Zeit der Durchfiihrung dieser Studie wurde angesichts solcher Problemlagen
deshalb begonnen, einen Strategiewechsel zu diskutieren, der sich gegenwartig durch-
zusetzen scheint: Der Fokus des Diskurses verschiebt sich derzeit von einer Digitalisie-
rung der Bildung zu der Frage nach einer Bildung in einer digitalen Welt. So entwirft
beispielsweise das Strategiepapier der deutschen Kultusministerkonferenz die Anforde-
rungen an den Kompetenzerwerb von Lehrpersonen neu unter diesem veranderten Ge-
sichtspunkt der ,,Bildung in der digitalen Welt”“ und fordert zudem, dass der schulische
Einsatz von ICT unter didaktischen Gesichtspunkten und unter einem ,,Primat des Pada-
gogischen” (Kultusministerkonferenz 2018a: 9) zu legitimieren ist. Das Strategiepapier
trifft sich in dieser Hinsicht mit einer zentralen These der vorliegenden Studie, dass so-
wohl die empirischen Befunde der Forschungen zur ICT-Professionalisierung als auch die
gesellschaftliche post-digitale Ausgangssituation nach einer integrierten ICT-Professio-
nalisierung fragen.

Die Situation angehender Lehrpersonen lasst sich also durch eine disparate Anforde-
rungssituation charakterisieren: einerseits stehen sie in der gesellschaftlichen und fach-
lichen Erwartung, die heutige Generation zeitgemass zu unterrichten, auf innovative
und didaktisch sinnvolle Weise mit ICT im Beruf umzugehen und auch Lernen und Schule
durch ihre ICT-Praxis selbst zu reformieren. Anderseits ist bislang empirisch weitgehend
ungeklart, welche Lehr-Lernsettings in Schulen mit ICT das Lernen tatsachlich verbes-
sern, wie medienbezogene Kompetenzen im Fachunterricht zusammen mit Unterrichts-
inhalten erworben werden kénnen, geschweige denn in welchen Lerngelegenheiten in

der organisierten Lehrpersonenbildung die dazu notwendigen Kompetenzen entwickelt
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werden konnten. Angehende Lehrpersonen kdnnen so nach wie vor als eine ,,cusp ge-
neration” (Schwellen- oder Wendegeneration) (Fluck/Dowden 2013: 1) charakterisiert
werden, die im Hinblick auf ICT in der Schule hohen Erwartungen ausgesetzt ist, aber
Uber wenig Ressourcen dafiir verfigt.

Wendet man damit den Blick von den normativen Kompetenzanforderungen und den
systemischen Reformprogrammen auf die Lehrpersonen selbst, so wird sichtbar, dass
zwei Fragen nur sehr selten gestellt werden: wie solche Anspriiche an ihren Kompetenz-
erwerb in konkreten Lerngelegenheiten der Ausbildung Gberhaupt eingelést werden
kénnen und welche Uberzeugungen fiir sie im Hinblick auf Lehren und Lernen mit ICT
massgeblich sind.

Zu diesen beiden Fragen mochte die vorliegende Studie im Kontext eines dusserst
dynamischen und expandierenden Forschungsfeldes der Lehrpersonenbildung in der di-
gitalen Transformation beitragen, um die Bedingungen besser zu verstehen und die
Praktiken zu beférdern, die es Lehrpersonen trotz widriger Umstande und komplexen
Voraussetzungen erlaubt, die alltdglichen Anforderungen des Lehrens und Lernens un-

ter post-digitalen Verhaltnissen bewaltigen zu kénnen.

1.2 Professionelle Kompetenz und ICT-Professionalisierung

In diesem Abschnitt werden grundlegende Begriffe und Befunde der Forschung zur
Professionalisierung von Lehrpersonen dargestellt. Diese bilden den theoretischen Aus-
gangspunkt fiir die Identifikation des Forschungsbedarfs, der die Grundlage fiir die vor-
liegende Studie bildet. Dabei wird gezeigt, dass zentrale Fragen, methodische Probleme
wie auch wichtige Befunde der Professionalisierungsforschung sich in den Forschungen
zur ICT-Professionalisierung abbilden. Diese Grundlagen werden im Folgenden daher zu-
nachst kurz rekapituliert, um im Verlauf dargestellte Befunde und Theorien sowie die
Ergebnisse dieser Studie darauf beziehen zu kénnen.

In dem inzwischen kanonischen Aufsatz von Baumert/Kunter (2006) zum professio-
nelle Handeln von Lehrpersonen wird im Allgemeinen umrissen, was sich auch im Kon-
kreten immer deutlicher fiir die Versuche zeigt, die Komplexitaten padagogischen Han-
delns durch ICT zu reduzieren: , Professionelles Handeln ist — trotz aller Referenz auf

systematische Wissensstande — nicht technisch-instrumentell konzeptualisierbar. Dies
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gilt auch fiur Lehrerhandeln. [...] Lehrerhandeln ist strukturbedingt nicht technisch-in-
strumenteller Natur” (Baumert/Kunter 2006: 476f).

Wie die folgenden Ausfiihrungen verdeutlichen werden, hat auch der Einsatz von ICT
nichts daran geadndert, dass padagogisches Handeln, professionstheoretisch gespro-
chen, eine ,schlechtdefinierte Domane” ist, in der ,sich der Experte in der Regel mit
komplexen Aufgaben konfrontiert [sieht], die aus vielen kleinen Teilproblemen beste-
hen, fur die es oft keine eindeutigen Losungen gibt“ (Krauss/Bruckmaier 2014: 247). Das
impliziert, dass sich die Hoffnungen auf der Grundlage empirischer Evidenz zunehmend
auflosen, die sehr oft im Hinblick auf ICT im Rahmen von Schule, Unterricht und Lehr-
Lernprozessen entwickelt werden —namlich das Problem, das Luhmann ironisierend das
,Technologiedefizit der Erziehung” (Luhmann/Schorr 1979) nannte, gewissermaRen
technologisch durch ICT I6sen zu kénnen.

Auch im Forschungsfeld der Professionalisierung von Lehrpersonen im Hinblick auf
ICT ist in den letzten Jahren deutlicher geworden, dass es sich um eine komplexe Auf-
gabe handelt, die nicht eindimensional angegangen werden kann; lineare und mono-
kausale Gestaltungsversuche erscheinen weder institutionell-curricular noch personell
zielfihrend. Wie in Teil lll auf der Grundlage der Ergebnisse deutlicher werden soll, er-
scheint die Theorie der professionellen Handlungskompetenz als geeigneter Rahmen,
um wichtige Forschungsbefunde zum schulischem ICT-Einsatz und ICT-Professionalisie-
rung von Lehrpersonen zu ordnen, Forschungsbedarf zu identifizieren, zu operationali-
sieren und im Hinblick auf kiinftige Gestaltungen von Lehr-/Lernangeboten in der Aus-
bildung von Lehrpersonen zu konkretisieren.

Im Folgenden wird der Ausdruck ,ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen” ver-
wendet. Dadurch soll zum Ausdruck kommen, dass es sich bei der Professionalisierung
von Lehrpersonen in diesem Feld um eine Aufgabe handelt, die einerseits alle Aspekte
professioneller Kompetenz umfasst — sowohl samtliche Wissensbereiche des Professi-
onswissens als auch berufsbezogene Uberzeugungen — und daher als Querschnittsauf-
gabe verstanden werden kann, die nicht alleine an eine eigene Disziplin oder in einen
einzelnen Kompetenzbereich delegiert werden kann. Andererseits handelt es sich um

eine Aufgabe, die alle Phasen der Professionalisierung betrifft und somit gleichermassen
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eine Langsschnittaufgabe darstellt. Der Ausdruck ,,ICT-Professionalisierung von Lehrper-
sonen” wird im Folgenden aber zunachst als einfaches Umbrella-Konzept gebraucht, um
die vielfaltigen Ansatze, die in der empirischen Forschung bisher zur Geltung kommen,
integrieren zu kdnnen, ohne sie aus definitorischen Griinden verwerfen zu missen. In
Teil Ill wird dann auf der Grundlage der Ergebnisse der Studie ein Definitionsvorschlag

gemacht.

1.3 Empirische Forschung zur Wirksamkeit von Lehrpersonenbildung
Systematischer Ausgangspunkt der Gestaltung und Erforschung von Professionalisie-
rung von Lehrpersonen ist die Annahme, dass institutionelle Angebote und die Art ihrer
Gestaltung wirken (Hascher 2014: 542 ff). ,Ohne irgendeine Form von Wirkannahme
oder -hoffnung wiirden Lehrerbildung und Lehrerhandlung sinnlos” (Terhart 2004: 49).
Nachdem zu Beginn des 20. Jahrhunderts bei der Erforschung solcher Wirkzusammen-
hange insbesondere die Lehrerpersdnlichkeit mit ihren Eigenschaften und Tugenden im
Mittelpunkt des Interesses der Professionsforschung stand (,Personlichkeitspara-
digma“, Krauss/Bruckmaier 2014: 241f; neuere Ansatze: Mayr 2014), nahm in den
1970er und 1980er Jahren die empirische Unterrichtsforschung in den Blick, welches
Verhalten von Lehrpersonen zu welchen Lernergebnissen bei Schillerinnen und Schiilern
fahrt (,Prozess-Produkt-Paradigma“). Unter Einfluss der Rezeption der Kognitiven
Wende in der Psychologie, wird beispielsweise die vermittelnde Funktion von Schiiler-
kognitionen mitberiicksichtigt und so auch nach Mediatoren gesucht, von denen die Er-
reichung von Lernergebnissen abhangt (,,Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma“). Un-
ter dem Einfluss der konstruktivistischen Lernpsychologie wird in den 1990er Jahren zu-
nehmend betont, dass sich die Gestaltung von Lehr-Lerngelegenheiten nicht in einer
einfachen Angebots-Nutzungsstruktur modellieren lasst, da sowohl die Angebotsseite
der Lehrperson wie die Nutzungsseite der Schilerinnen und Schiiler sozial und kognitiv
wechselseitig konstruktiv aufeinander bezogen sind und daher mindestens von einem
,Opportunitats-Nutzungsmodell mit doppelter Kontingenz” (Baumert/Kunter 2006:
476) ausgegangen werden muss (Angebots-Nutzungsmodell im Hinblick auf Lehrperso-

nenhandeln: Helmke 2014, als Forschungsrahmen: Seidel 2014).
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Das folgende Wirkmodell veranschaulicht den globalen Zusammenhang zwischen
den Lerngelegenheiten der Lehrpersonenbildung und den erworbenen Kompetenzen

der Schilerinnen und Schler.

training performance . . -
. : pupils' learning pupil's outcome
experiences competencies

Abbildung 1: Wirkmodell Lehrpersonenbildung — Lernerfolg (nach Frey 2014: 712)

Dieses Modell zeigt zwar den gesuchten Zusammenhang als Wirkungskette, darf aber
nicht im Sinne einer einfachen Kausalitat interpretiert werden, auch wenn dies haufig
geschieht. Die Frage nach der Wirksamkeit von Lehrpersonenbildung muss — gerade so
wie die Frage nach dem Lernen von Schilerinnen und Schiilern — vorsichtig und diffe-
renziert gestellt werden, da die Frage nach Wirkungen unangemessene monokausale
Erklarungsmodelle implizieren kann. Das Expertenparadigma in der Lehrerforschung hat
sich gerade auch deshalb durchgesetzt, weil es die Annahme einfacher Kausalitdtsmo-
delle verworfen hat und die Komplexitat von Lehr-Lernsituationen akzeptiert, ohne da-
bei den Wissenschaftsanspruch zu unterlaufen. Allenfalls kann so von Zusammenhan-
gen oder Einflissen zwischen den einzelnen Elementen gesprochen werden (Einfluss-
modell bei Terhart 2012: 7), die in ihrem Verhéltnis als kontingente Angebots-Nutzungs-
Beziehungen modelliert werden kénnen: ,,Im Grunde handelt es sich um zwei hinterei-
nander geschaltete Angebot-Nutzungs-Modelle: Die Lerngelegenheit Lehrerbildung
wird von den angehenden Lehrkraften genutzt; die Lerngelegenheit Unterricht wird von
Schilern genutzt” (Terhart 2012: 7). Und diese jeweiligen Nutzungsmodelle haben viel-
faltige ,Voraussetzungen, Einflussfaktoren, Rahmenbedingungen etc. des Prozesses der
Lehrerbildung sowie von Unterrichtsprozessen” (Reintjes et al. 2016: 436) zu bertick-
sichtigen. Angebots-Nutzungsmodelle kénnen dabei das Strukturparadigma und Pro-
zessparadigma in der Perspektive auf Lehr-Lernsettings miteinander verbinden (Seidel
2014). Dabei sollte Erfolgsunsicherheit, beziehungsweise Kontingenz — da das Konzept
des Erfolgs selbst problematisch ist — als konstitutives Merkmal des professionellen Han-

delns von Lehrpersonen angesehen werden.
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Solche konstitutive Kontingenz der Einflussfaktoren ist jedoch kein Grund fiir Resig-
nation in der Forschung, denn es bedeutet ,[...] weder, dass die persdnlichen Vorausset-
zungen, die notwendig sind, um in dieser Situation erfolgreich zu handeln, nicht be-
schrieben werden kénnten, noch, dass diese Voraussetzungen grundsatzlich nicht er-
lernbar oder vermittelbar seien” (Baumert/Kunter 2011: 30).

Es gilt dabei jedoch hochst differenziert und kleinteilig zu fragen: ,,Wie wirkt welche
Lehrerbildung, wie wirkt welches Element innerhalb welcher Lehrerbildung auf welche
Teile der Lehrerkompetenz und des Lehrerhandelns?“ (Terhart 2012: 14) Differenziert
man allein in zwei wichtige Perspektiven auf die Frage nach der Wirksamkeit der Lehr-
personenbildung, namlich in die Felder, auf denen diese Wirksamkeit entfaltet und in
die Perspektive der Beobachtung der Wirksamkeit, an wem oder was die entfaltete
Wirksamkeit gemessen wird, zeigt sich eine Vielfalt von Ausgangspunkten und Perspek-
tiven von moglichen Forschungsprojekten (vgl. Hascher 2014: 544 ff).

In dem Mass, als die Komplexitat der Aufgabe und die nicht-instrumentelle Struktur
von Lehr-Lernprozessen auf diese Weise in den Blick geraten, wird heute, angeregt
durch die psychologische Expertiseforschung, gefragt, Giber welches Wissen und Kénnen
Lehrpersonen verfligen missen, um diese kontingenten, komplexen beruflichen Anfor-

derungen bewaltigen zu kénnen.

1.4 Taxonomien professionsspezifischer Expertise

Die psychologische Expertiseforschung wird bereits Anfang der 1980er Jahre einfluss-
reich von Rainer Bromme rezipiert und spater systematisch auf den Lehrberuf bezogen
(Bromme 2014/1997), was dazu beigetragen hat, den Wechsel von einer Kausalitatsana-
lyse zu einer Analyse der Anforderungen zur erfolgreichen Bewaltigung der Praxis zu
vollziehen. Mit der Frage nach den Bedingungen zur Bewaltigung von Anforderungen
tritt die Lehrperson auf neue Weise in den Mittelpunkt der Forschung: ihre Expertise
wird nunmehr kompetenzorientiert modelliert. Im Unterschied zum Personlichkeitspa-
radigma Anfang des 20. Jahrhunderts stehen jetzt nicht Charaktereigenschaften und
Personlichkeitsmerkmale im Vordergrund, sondern das grundsatzlich erlernbare, in ei-
ner theoretischen und praktischen Berufsausbildung erwerbbare und durch Berufspra-

xis sich entwickelnde Wissen, das dem Experten ermdoglicht zu handeln (Koénig 2010: 12
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f.). Insbesondere aufgrund der doppelten Kontingenz stehen dabei im Unterschied zu
anderen Professionen nicht individuelle Bedingungen fiir Hochstleistungen im Vorder-
grund, sondern das von allen Mitgliedern der Profession geteilte, berufsspezifische Wis-
sen. Ein leistungsorientierter Begriff des Experten bietet sich im Unterschied zu anderen
Professionen beim Lehrberuf auch deswegen nicht an, da sonst der Lernerfolg einseitig
der Lehrperson zugeschrieben werden misste, ohne beispielsweise die Nutzung der
Lerngelegenheiten und die Selbststeuerung des Lernprozesses durch die Schiilerinnen
und Schiler in Betracht zu ziehen. Dies gilt im Prinzip auch fiir den Experten-Novizen-
Ansatz, der Kompetenzunterschiede zwischen Laien, Novizen und Experten identifiziert,
jedoch bei der empirischen ldentifikation solcher Merkmale immer schon angeben
muss, worin diese bestehen, mithin die Bedingungen erfolgreicher Berufsaustibung z.B.
an die Erfullung von Unterrichtszielkriterien bindet (Krauss/Bruckmaier 2014: 249).

Bei den wissensorientierten Ansatzen, an denen sich die vorliegende Arbeit orien-
tiert, steht somit nicht der Grad des Erfolgs im Vordergrund, sondern die Annahme, dass
das zu identifizierende Professionswissen die konkrete Berufsausiibung liberhaupt erst
ermoglicht und dabei dasjenige von Laien weit Uberschreitet (Krauss/Bruckmaier 2014:
251). Eine theoretische Identifikation von professionspezifischen Expertiseaspekten
durch eine Anforderungsanalyse bildet daher den Ausgangspunkt des wissensorientier-
ten Ansatzes der Expertiseforschung. Dabei meint Expertise hier den erwerbbaren und
veranderbaren Anteil des Wissens; der Begriff des Wissens umfasst dabei — anders als
der umgangssprachliche Gebrauch — nicht nur deklaratives Wissen, sondern vor allem
auch prozedurales Wissen (Routinen, Fertigkeiten, Kénnen).

Im Rahmen der Versuche, Wissenstaxonomien professionsspezifischer Expertise auf-
zustellen, empirisch zu fundieren und zu systematisieren, wurde insbesondere Lee Shul-
mans Taxonomie des Lehrpersonenwissens in sieben Kategorien einflussreich (Shulman
1986). Im Diskurs besteht weitgehender Konsens, dass drei dieser Kategorien, content
knowledge (Fachwissen), pedagogical knowledge (padagogisches Wissen) und pedago-
gical content knowledge (fachdidaktisches Wissen) Kernkategorien solchen Professions-
wissens von Lehrpersonen darstellen (Baumert/Kunter 2006), die von verschiedenen

Autoren durch weitere Kategorien erganzt werden. Fachwissen umfasst in der
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Systematik von Baumert/Kunter ein tiefes, wissenschaftlich referenziertes Wissen im je-
weiligen Unterrichtsfach. Fachdidaktisches Wissen umfasst beispielsweise ein Wissen
Uber das Lernpotential von Aufgaben, Wissen liber das Erklaren und Reprasentieren von
Fachinhalten oder von typischen Schiilerfehlern. Zum padagogischen Wissen wird ne-
ben bildungstheoretischem und bildungswissenschaftlichem Grundlagenwissen z.B. das
Wissen dariiber gezahlt, welche Lernformen konstruktives Lernen unterstiitzen, wie
Lernstande diagnostiziert werden kdnnen, was gutes Classroom-Managment und hoch-
wertigen Unterricht ausmacht (zu den Wissensbereichen und einer kritischen Analyse
des Wissensbegriffs siehe Neuweg 2014). Die Autoren haben im Rahmen des COACTIV-
Forschungsprogramms (Kunter et al. 2011) dieses und andere Modelle professionsspe-
zifischer Expertise rezipiert und in generische Modelle professioneller Kompetenz und
Kompetenzdiagnostik eingebettet (Ubersicht Kompetenzmodelle: Frey 2014). Dadurch
heben sie neben dem professionsspezifischen allgemeinen Wissen, das zur erfolgrei-
chen Bewaltigung des Berufs notwendig ist, das der einzelnen Lehrperson zurechenbare
Wissen und Kénnen hervor. Die auf diese Weise modellierte professionelle Handlungs-
kompetenz erscheint als erlernbares und verdanderbares Wissen der einzelnen Lehrper-
son, das neben kognitiven auch motivationale, metakognitive und selbstregulative For-
men des Wissens und deren erfolgreiche Anwendung umfasst. Damit wird professionel-
les Handeln im COACTIV-Forschungsprogramm modelliert aus dem Zusammenspiel von:
— spezifischem, erfahrungsgeséttigten deklarativen und prozeduralen Wissen (Kompeten-
zen im engeren Sinne: Wissen und Kénnen);
— professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Priferenzen
und Zielen;

— motivationalen Orientierungen sowie

— Fahigkeiten der professionellen Selbstregulation. (Baumert/Kunter 2011: 33)
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Abbildung 2: Modell professioneller Kompetenz nach Baumert & Kunter (Baumert/Kunter 2006: 482,

Baumert/Kunter 2011: 32)

Im oberen Teil des Modells (Abbildung 2) werden diese vier Elemente und ihr Zusam-
menspiel durch das Oval verbildlicht. Der untere Teil stellt eine Explikation des Professi-
onswissens dar, das insbesondere durch Studium erworben und in der Berufspraxis er-
weitert werden kann. Zu den oben genannten Wissensbereichen von Fachwissen, pada-
gogischem und fachdidaktischem Wissen treten hier noch Organisationswissen und Be-
ratungswissen. Zum Organisationwissen gehort beispielsweise das Wissen tber Curri-
cula und Strukturen von Schule, wahrend zum Beratungswissen Kompetenzen im Um-
gang mit Schilerinnen und Schiilern und mit Eltern gezahlt werden (Grasel/Trempler
2017:5f1.).

Fiir die Bemihungen um eine institutionell organisierte Lehrpersonenbildung er-
scheinen die Wissensbereiche und Wissensfacetten besonders wichtig, wihrend Uber-
zeugungen, selbstregulative Fahigkeiten und motivationale Orientierungen zwar als be-
dingende Faktoren hoch relevant eingeschatzt werden, aber nur sehr aufwandig und oft
nur indirekt durch institutionelle Ausbildungsverlaufe adressierbar sind. Wie in Teil Il

dargestellt wird, spielen insbesondere die berufsbezogenen Uberzeugungen (Beliefs) in
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der Frage der ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen eine bestimmende Rolle und

werfen das Problem ihrer Professionalisierbarkeit auf.

1.5 Zum Erwerb professioneller Handlungskompetenz

Der weitgehende Konsens zur Tragfahigkeit — oder zumindest zur pragmatischen
Nutzbarkeit — der Theorie der professionellen Handlungskompetenz, der durch diese
veranderte Herangehensweise moglich wurde (zum Dissens siehe Helsper 2007, 2014,
Tillmann 2014), hat in der letzten Zeit erlaubt, disparat verlaufende Forschungsprojekte
und Traditionen aufeinander zu beziehen und so die Forschung zur Lehrerbildung zu
strukturieren und neu anzuregen. Ausbildung von Lehrpersonen wird als Prozess der
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz modellierbar, d.h. als Professionali-
sierung.

In einem ersten Zugriff folgt daraus die Frage, welche Aktivitdten im individuellen
Prozess der beruflichen Ausbildung und Entwicklung dazu fiihren, dass Professionswis-
sen erworben wird und dass sich Uberzeugungen, Motivation und Selbstregulationsfa-
higkeit so entwickeln, dass die Aufgaben des beruflichen Alltags bewaltigt werden kon-
nen. In einem zweiten Zugriff folgt daraus die Frage, wie institutionelle Angebote zu ge-
stalten sind, dass sie zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz beitragen.

Zur Beantwortung der ersten Frage kann dabei auf einschldgige Befunde der Exper-
tiseforschung rekurriert werden, die auf den Lehrberuf angewendet wurden. Die Ent-
wicklung von Expertise erscheint dabei allgemein gesehen als ein Prozess, der von meh-
reren Faktoren abhangt:

—  Expertise in Professionen ruht auf dem Fundament theoretisch-formalen Wis-
sens, das i.d.R. in akademischen Kontexten erworben wird. Im Lehrerberuf ist
das konzeptuelle Verstandnis des Vermittlungsgegenstandes ein zentrales Mo-
ment padagogischer Kénnerschaft. Von praktischer Expertise als wirklichem
Koénnen spricht man aber erst dann, wenn das erfahrungsbasierte Wissen und
das Fachwissen in neuer Form integriert sind.

— Die Entwicklung von Expertise ist von systematischer und reflektierter Praxis
Uber einen langen Zeitraum hinweg abhéangig.

—  Wahrend ihrer Entwicklung ist sie auf Vorbilder, Coaching und diskursive

Ruckmeldung angewiesen.
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—  Mit wachsender Kompetenz gewinnen Selbstregulationsprozesse an Bedeu-
tung.

—  Expertise hdngt schlieRlich von einem Streben nach Selbstvervollkommnung
ab, das fir die motivationale Dynamik Uber lange Zeitraume hinweg sorgen
kann. (Baumert/Kunter 2006: 505 f)

In dieser individuellen Dimension liegt allgemeine empirische Evidenz und ein Kon-
sens dariber vor, was professionelle Handlungskompetenz ausmacht und was dazu bei-
tragt, dass die einzelne Lehrperson sie erwerben kann.

Fiir die zweite Frage nach der Gestaltung von institutionellen Angeboten, die Exper-
tiseentwicklung ermdoglichen, liegen weit weniger klare Einsichten vor. Wahrend auf der
personalen Ebene der Lehrperson massgeblich selbst die Aufgabe zugesprochen wird,
ihre Berufsbiografie zu gestalten und somit fir ihre Professionalisierung Verantwortung
zu Ubernehmen, gilt es in den Institutionen der Lehrpersonenbildung, diesen berufsbio-
grafischen Entwicklungsprozess anzuregen, zu begleiten und Lerngelegenheiten zu
schaffen, die sowohl auf akademische Auseinandersetzung mit professionsrelevantem
wissenschaftlichem Wissen wie eine Mitgestaltung und Einlibung padagogischen Han-
delns (Schulpraxis) ermoglichen (Reintjes 2019, Reintjes/Jiinger 2017: 107). Wie das
Wirkmodell Lehrpersonenbildung (Abbildung 1) diesen Prozess aus personaler Sicht in
kontingent aufeinander bezogenen Angebot-Nutzungsbeziehungen beschreibt, kann
dies auch fur die Ebene der Institutionen und ihrer Aufgabe der Gestaltung von institu-

tionellen Lerngelegenheiten geschehen (Abbildung 3):
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Abbildung 3: Modell zum Transformationsprozess administrativer Vorgaben zu (aufgabenorientierten)
Lerngelegenheiten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Quelle: Reintjes 2019: 187, in Anlehnung an

Scheerens/ Bosker 1997)

Zwischen dem Input auf der Seite des Gesetzgebers, beispielsweise in Form von Bil-
dungsgesetzen, Standardsetzungen und Lehrpldanen und dem Output auf Seite der
Lernertrage beispielsweise in der Form von erworbenen Kompetenzen oder Einstellun-
gen von Lehrpersonen liegt der Prozess der Gestaltung von Lerngelegenheiten in Schule
und Hochschule, die tiber die lokale Umsetzung administrativer Vorgaben und deren In-
terpretation in einem komplexen Vorgang eingerichtet werden (Reintjes 2019: 186 ff).
Auch hier werden die Verbindungen zwischen den Teilen des Systems als Angebots-Nut-
zungsstrukturen verstanden, die nicht kausal steuerbar sind, da zwischen den Teilen des
Systems immer Akte der Interpretation und Kontextfaktoren zur Geltung kommen.

Fiir die Forschung und Evaluation kann dabei in ein intendiertes, ein implementiertes
und ein erreichtes Curriculum unterschieden werden (Darge et al. 2012). Die zu gestal-
tenden Lerngelegenheiten (,opportunities to learn’) (Darge et al. 2012) lassen sich dabei
als eine zentrale Schnittstelle der individuellen Perspektive des ersten Modells und der
institutionellen Perspektive des zweiten Modells verstehen (Reintjes 2019,

Reintjes/Bellenberg 2017). Dabei konnen intentional geschaffene Lerngelegenheiten als
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Aufgaben in der Lehrpersonenbildung (Reintjes et al. 2016) bestimmt werden, die zur

Entwicklung professioneller Kompetenz gestaltet werden.
Aufgaben in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung lassen sich [...] als Angebote und damit als
Ausgangspunkte zur Entwicklung von professioneller Kompetenz verstehen. Sie stellen in
gewisser Weise explizit geschaffene Lerngelegenheiten dar, die professionalisierende Ent-
wicklungen bei angehenden Lehrpersonen initiieren kénnen, und zwar in den Bereichen
(Professions-)Wissen, Uberzeugungen, motivational-selbstregulative Merkmale oder auch
im Kontext von Handlungsprozessen in konkreten beruflichen Anforderungssituationen. [...]
Aufgaben gelten hier — und damit in Abgrenzung zur Bezeichnung von berufsbiografisch
vorgegebenen Entwicklungsaufgaben — also ausdriicklich als intentionale Lerngelegenhei-
ten, die absichtsvolles Lernen in spezifischen Ausbildungskontexten ermdglichen sollen.
(Reintjes 2019: 189 f)

Aufgaben als solche intentional gestaltete Lerngelegenheiten zur Professionalisie-
rung stehen an der Schnittstelle zwischen der personalen und der institutionellen Per-
spektive auf den Prozess der Professionalisierung. Die Erforschung von spezifischen Auf-
gaben und Aufgabenkulturen in der Lehrpersonenbildung, anhand derer sich professio-
nelle Handlungskompetenz erwerben lasst, stellt eine beachtliche Forschungsliicke dar.
Dieser Ansatz, professionalisierende Aufgaben in der Lehrpersonenbildung in den Blick
zu nehmen, erlaubt dabei die Qualitat der vermessenen Kompetenzen systematisch auf
die Qualitat der Lerngelegenheiten, an denen sie erworben werden kdnnen, zu beziehen
(Reintjes et al. 2016: 429 f). Eine Identifikation von geeigneten Aufgaben zur ICT-Profes-
sionalisierung wird in Teil Il als Forschungsdesiderat diskutiert.

Bei der personalen wie der institutionellen Perspektive auf die Genese von Professi-
onswissen bleibt es zentral, die Fundierung der Forschung zur professionellen Kompe-
tenz von Lehrpersonen in der Lernpsychologie und Expertiseforschung im Blick zu hal-
ten, da in den vereinfachenden Modellen und ihrer haufig punktuellen Rezeption allzu
leicht die Komplexitat und Kontingenz von Lehr-Lernprozessen wieder aus dem Blick ge-
rat und Hoffnungen auf einfache kausale Beziehungen zwischen Ausbildungsangebot fiir
angehende Lehrpersonen und Leistungen der Schilerinnen und Schiiler geweckt wer-
den kdnnen. Das ist insbesondere im Feld von Forschungen zur ICT-Professionalisierung
zu beachten, da viele Forschungsprojekte solche Zusammenhange suchen und Hoffnun-

gen hegen, lineare Beziehungen zwischen ICT-Kompetenzen von Lehrpersonen,
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schulischem ICT-Einsatz und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen zu
kdnnen.

In den nachsten Kapiteln bildet die Theorie der professionellen Handlungskompetenz
den Hintergrund, um Ansatze und Befunde in der Erforschung von ICT-Professionalisie-
rung einzuordnen und zu diskutieren. In Teil Il werden diese theoretischen Grundlagen
dann nochmals aufgegriffen, die Befunde daran strukturiert und Vorschlage im Hinblick

auf eine ICT-Professionalisierung gemacht.

Lehren und Lernen mit ICT
2.1 Laptop-Programme weltweit

Die Ansatze vieler gegenwartiger Forschungen zur ICT-Professionalisierung von Lehr-
personen nehmen ihren Ausgangspunkt in den Ergebnissen der Evaluationen der gross-
flachigen Laptop-Integrationsprogramme in Schulen in den 2000er Jahren. Solche ICT-
Integrationsprogramme wurden weltweit in grossem Stil durchgefiihrt; die Evaluation
der Ergebnisse zeigt, dass die damit verbundene Erwartung einer Modernisierung der
Schule und der Verbesserung des Lernens durch ICT kaum berechtigt waren. Umfas-
sende Forschungen werden angestellt, um die Bedingungen erfolgreicher ICT-Imple-
mentierung zu eruieren und flihren zu grundlegenden Einsichten, die bis heute wenig
rezipiert werden, obwohl sie weitgehende Konsequenzen fir Bildungspolitik und Lehr-
personenbildung haben kdonnten. Aktuelle Forschungen wiederum schliessen an diese
Forschungen der zweiten Halfte der 2000er-Jahre an und bilden auch den Ausgangs-
punkt der vorliegenden Arbeit. In diesem Kapitel werden daher zentrale Ergebnisse die-
ser Evaluationen zusammengefasst und die daran angeschlossenen Forschungsansatze
und ihre wichtigsten Ergebnisse skizziert.

Seit Anfang der 2000er Jahre fallen die Preise fir Laptop-Computer. Regierungen,
Verbande, Hard- und Softwarehersteller und einige Pddagogen werben intensiv fiir die
Einflhrung dieser Technologien in Schulen. Investitionsbereitschaft trifft auf sehr weit
verbreitete Unzufriedenheit mit der Qualitat der Schulen, gleichzeitig wird deutlicher,
dass das 21. Jahrhundert durch veranderte gesellschaftliche Kontextbedingungen an-
dere Anforderungen an kiinftige Arbeitnehmer stellen wird. Flexibilitat, Probleml&sefa-

higkeit, Kreativitat und andere Kompetenzen werden fir eine Informationsgesellschaft
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zentral sein und sollen in der Schule entwickelt werden. In Entwicklungslandern wachst
die Hoffnung, durch ein verbessertes Schulsystem die Demokratisierung voranzubringen
und die gesellschaftliche Durchlassigkeit zu erhéhen. Die Ausstattung von Schulen mit
Laptops erscheint als ideales Mittel, diese Ziele zu erreichen. Erste Versuche, ganze Klas-
sen mit Laptops auszustatten, werden bereits 1990 in Australien gemacht (Watters
2015); grossere Projekte beginnen 2002 in den USA beispielsweise im Bundesstaat
Maine, wo ab 2002 jeder Sekundarschiiler mit einem Laptop wie zuvor mit Schulbilichern
als Leihgabe ausgestattet wird; in sehr vielen anderen Landern folgten dhnliche Pionier-
programme (Zucker/Light 2009: 83).

Ein reprasentatives und gut erforschtes Projekt in Deutschland ist die Initiative in Nie-
dersachsen ,,1000mal1000:Notebooks im Schulranzen”, die 2003 startet. Schulklassen
des 7. Jahrgangs werden mit personlichen Notebooks ausgestattet, finanziert durch El-
tern, Landesregierung und im Rahmen einer Public-Private Partnership. Die formulier-
ten Erwartungen dieses Projekts im Rahmen der ,,Schulen ans Netz“-Initiative kénnen
stellvertretend fiir die Ambitionen stehen, die mit den Laptop-Programmen der 2000er
Jahre verbunden sind:

Mit der Einrichtung von Notebook-Klassen werden mehrere Ziele verfolgt. Vor allem soll mit
ihnen ein padagogischer Mehrwert realisiert werden. In der Ausschreibung des Projekts
wird als Zielstellung fir die Einrichtung von Notebook-Klassen an erster Stelle genannt, die
schulische Lernkultur dahingehend zu verandern, dass das eigentétige, selbstverantwortli-
che und kreative Erforschen und Entdecken der Schiilerinnen und Schiiler gestarkt, koope-
ratives Lernen und Arbeiten gefordert sowie individualisiertes und differenziertes Lernen
unterstitzt wird. Darliber hinaus wird angestrebt, facherlibergreifendes Lernen zu férdern.
All dies soll dazu beitragen, den Schilerinnen und Schiilern verstarkt fachunabhangige
Schlisselqualifikationen zu vermitteln, z. B. Strategien zur Informationsrecherche und -ver-
arbeitung, Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit. Nicht zuletzt soll die Einrichtung
von Notebook-Klassen dazu beitragen, die Selbstverstandlichkeit des Umgangs mit neuen
Medien im Unterricht zu erhéhen und die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zur
sinnvollen Nutzung von Computer und Internet zu stérken. (Schaumburg et al. 2007: 10)

Deutlich wird die Erwartung, dass durch die Bereitstellung von Laptops zentrale pa-
dagogische Ziele wie selbstgesteuertes, kollaboratives und transdisziplindres Lernen er-

reicht werden sollen.
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Eine dhnliche Intention und Grdssenordnung hat das 2001 in der Schweiz lancierte
Projekt ,,Public Private Partnership — Schule im Netz“ (PPP —SiN). Ziel der Zusammenar-
beit des Bundes, der Kantone, des ehemals staatlichen Telefonanbieters Swisscom und
Unternehmen wie Apple ist, eine grundlegende ICT-Infrastruktur bereitzustellen und
Lehrpersonen entsprechend auszubilden. Die Wirtschaftspartner stellen die Infrastruk-
tur bereit, die 6ffentliche Hand widmet sich der Aus- und Weiterbildung der Lehrperso-
nen und die Schulbehdrden —in kantonaler Hoheit — verfligen lber die Entwicklung ent-
sprechender Lehrmittel (Hotz-Hart/Nacht 2007: 138 ff). So werden zwischen 2002 und
2007 fast alle der 5000 6ffentlichen Schulen in der Schweiz mit Breitbandanschluss ver-
sorgt, flir die meisten Schulen werden Hardware und Software zu verglnstigten Kondi-
tionen beschafft, ca. 10% aller Schweizer Lehrpersonen werden weitergebildet: Gber
1700 Lehrpersonen werden zu Multiplikatoren ausgebildet, 8000 weitere Lehrpersonen
besuchen Fortbildungen zum Einsatz von ICT in ihrem Unterricht und mehr als 1000 pa-
dagogische Szenarien und digitale Lerninhalte werden erarbeitet und online zur Verfi-
gung gestellt; eine Gesamtinvestition von geschatzt Gber einer Milliarde Schweizer Fran-
ken (Petko 2012a: 30).

Im Jahr 2007 verfliigen dann 98,9% aller Schweizer 6ffentlichen Schulen tiber Compu-
ter flir den dauerhaften Unterrichtsgebrauch — gegentiber einem Stand im Jahr 2001 von
82,4% (Barras/Petko 2007: 88). In Deutschland haben sich zwischen 2001 und 2006 die
Anzahl der Computer in den Klassenzimmern (zuséatzlich zu den PC-Computerrdumen)
von 12% auf 68% verflinffacht, auf europaischer Ebene sind 2006 68% der Schulen ent-
sprechend ausgestattet, wie Abbildung 4 veranschaulicht (Korte/Husing 2006, Zahlen
flr die Jahre von 2001-2003 bei: Eickelmann 2010: 28 ff. und Schulz-Zander 2004: 269ff).
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Figure 3: Percentage of schools providing computers in classrooms 2001 and 2006.
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Source: empirica Learnlnd Head Teacher Surveys 2006 and Eurobarometer Flash 94/95 2001. No 2001 data available for New Member States, Iceland and
Norway.

Abbildung 4: Anteil der Schulen in Europa mit Computern in Klassenzimmern 2001 - 2006 (Korte/Hiising
2006: 3)

2.2 Nutzungshaufigkeit und Nutzungsart

Wird von der Ausstattung der Blick auf die Haufigkeit und Art der Nutzung geblickt,
sind diese Zahlen stark zu relativieren. Auf europdischer Ebene geben 74% der Lehrper-
sonen an, im Untersuchungsjahr mindestens einmal einen PC im Unterricht verwendet
zu haben, mit hohen Variationen zwischen 35% in Litauen und 96% im Vereinigten Ko-
nigreich (Korte/Hlsing 2006). Die Lehrpersonen des Laptop-Klassen-Projekts in Nieder-
sachsen setzten zu 49% den Laptop mehrmals pro Woche im Unterricht ein. Im Durch-
schnitt werden die Laptops in diesen Klassen von Lehrpersonen ,fast jede Woche ein-
mal“ eingesetzt, gegeniiber der normal ausgestatten Schule, wo Laptops fir jeden Un-

Ill

terricht organisiert werden mussten und ,,fast jeden Monat einmal” eingesetzt wurden.

— Auf Seite der Schiiler bedeutet dies allerdings lediglich, dass Schiiler in den Laptop-

IH

Klassen im Durchschnitt ,fast jede Woche einmal” den Laptop im Unterricht verwenden
(Schaumburg et al. 2007: 64).

In der Schweiz, bei nahezu vollstandiger Computer-Ausstattung, verwenden 2006
32,8% der Lehrpersonen den Computer mehrere Male pro Woche im Unterricht. 21,3%
der Lehrpersonen organisieren dabei mehrmals pro Woche einen Unterricht, bei dem

auch Schiilerinnen und Schiiler den Computer gebrauchen. Dies stellt gegenliber 2001

nur eine sehr geringe Erhéhung dar (Barras/Petko 2007: 132). Den Lehrpersonen stehen
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nun Laptops mit Internetzugang zur Verfligung, viele Lehrpersonen wurden in diesem
Feld weitergebildet. Zudem wurde eine grosse Auswahl von Online-Ressourcen sowie
eine Schulorganisationsplattform (Petko 2010) bereitgestellt, und dennoch werden
diese kaum im Unterricht eingesetzt; per Ende 2020 wird der Betrieb eingestellt
(Educanet 2018).

Die Schulleiter wurden dariber befragt, worin sie die Hindernisse fiir den Einsatz der
Gerate sehen:

70,5% sehen ein Hindernis bei mangelnden Kenntnissen und Fertigkeiten der Lehrpersonen
fir den Einsatz von Computern im Unterricht [...] 63,8% bezeichnen die ungeniigende An-
zahl Computer fiir Lernende als Hindernis [...] 59,3% sehen ein Problem beim Zeitmangel
der Lehrpersonen zur Vorbereitung von Lektionen, in denen Computer eingesetzt werden
[...157,5% sehen bei der Motivation der Lehrkrafte hinsichtlich des Einsatzes von Computern
ein Problem. (Barras/Petko 2007: 109)

Ahnlich sind die Nutzungszahlen auch noch fiinf Jahre spater in der internationalen
ICILS Studie von 2013, wo zwei Drittel der Lehrpersonen angeben, ,,mindestens einmal
in der Woche” einen Computer einzusetzen (Fraillon et al. 2014: 227). Die Laptops er-
scheinen — die Auswertungen von PC-Ausstattungsprogrammen in den 1990er Jahren
bestatigend —,,Oversold and Underused” (Cuban 2001).

Analysiert man die Nutzungshaufigkeit nun vor dem Hintergrund der Art der Nutzung
der Laptops wird die Problematik noch deutlicher. In den Schweizer Schulen wurden in
der Primarstufe insbesondere Spiele und Lernprogramme eingesetzt, oft als Belohnung
flir absolvierte Aufgaben. In der Sekundarstufe | dominiert der Einsatz von Textverarbei-
tung, wahrend in der Sekundarstufe Il Prasentationen und Tabellenkalkulation vorwie-
gen. Der Anteil der Sek | und Sek Il Lehrpersonen, die beispielsweise Internetrecherchen
einsetzen, liegt bei 8% (Barras/Petko 2007: 122).

Vergleichbar sind dazu die Befunde in dem niedersachsischen Projekt, wo der Laptop
am haufigsten zum Schreiben und Gestalten von Texten eingesetzt wird, um Arbeitser-
gebnisse festzuhalten und Informationen zu recherchieren, zu strukturieren und zu
prasentieren (Schaumburg et al. 2007: 71). Auch die ICILS-Studie kommt zu einem &dhn-
lichen Ergebnis, dort lag die haufigste Form der Nutzung der Laptops durch Lehrperso-

nen in der Prasentation von Materialien (das heisst zumeist Prasentation von Folien per

37



Beamer) und der Wiederholung von Inhalten. Die Nutzung durch Schilerinnen und
Schiiler bestand insbesondere in der Verwendung von Textverarbeitungsprogrammen
und Online-Informationsrecherche bei Wikipedia und anderen Ressourcen sowie der
Bearbeitung von (vorgefertigten) Lernmaterialien. Der Bericht summiert: ,In general,
the teachers appear to have been using ICT most frequently for relatively simple tasks
rather than for more complex tasks” (Fraillon et al. 2014: 227). Auch wenn sich viele
Lehrpersonen im Hinblick auf schulischen ICT-Einsatz als ,early adopters” und ,risk ta-
kers” einschatzen, nutzen sie ICT haufig lediglich fir drill, review und practice-Aufgaben

und Lernspiele (Rebora 2016).

2.3 Lerneffekte

In den entsprechenden Evaluationen der Laptop-Programme wurde auch untersucht,
wie sich Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern durch den Einsatz der Laptops ver-
andert haben. Metastudien, reprdsentative Schulleistungsstudien wie auch wohlwol-
lende Auftragsstudien fallen bei der Identifikation von positiven Lerneffekten durch Lap-
topeinsatz durchweg zurlickhaltend aus, wenngleich sie alle rhetorisch bemiiht sind, die
positiven Effekte herauszustellen. Reprasentative Schulleistungsstudien konnten Korre-
lationen zwischen Computerausstattung bzw. -nutzung und Fachleistungen aufzeigen —
aber keine Aussagen Uber kausale Zusammenhange machen. Auch forschungsmethodi-
sche Probleme und die Frage nach angemessenen Auswertungsmodellen machen diese
Ergebnisse strittig. Der intensive Einsatz von Lernsoftware korreliert in der PISA-Studie
eher mit schlechteren Schulleistungen, was verschiedene Hypothesen zuladsst, wie etwa
dass bei haufigem Einsatz von Lernsoftware viel effektive Lernzeit mit ineffektiver
Lernsoftware verbracht wird (Herzig/Grafe 2011: 69).

In spateren PISA-Erhebungen korrelierten Haufigkeit der ICT-Nutzung und PISA-Leis-
tungen negativ, wenn sozio6konomischer Status und Geschlecht als Variablen kontrol-
liert werden. Positive Effekte zeigen sich bei einem vielfaltigen ICT-Einsatz (Petko 2014:
108f). Einige nicht reprasentative Einzelfallstudien belegen, dass digitale Medien die
fachlichen Leistungen — allerdings in der Selbsteinschatzung von Lehrpersonen und der
Lernenden — zumindest nicht verschlechtern und in einigen Bereichen, wie mathemati-

sche Teilkompetenzen und Leistungen im Schreiben von Aufsatzen, verbessern kénnen
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(Herzig/Grafe 2011: 75). Ein statistisch signifikanter Lernzuwachs ist — wenig Uberra-
schend — im Bereich der Computerkenntnisse festzustellen (Herzig/Grafe 2011: 76). Ins-
gesamt bestadtigen diese Befunde friihere Forschungen: Lernen mit ICT macht ,,no signi-
ficant difference” (Petko 2014: 104).

Analysiert man jedoch im Detail Lernergebnisse nicht nur anhand des Einsatzes von
ICT, sondern anhand der Art des Einsatzes, wird greifbar, dass die Art des didaktischen
Einsatzes von ICT massgeblich Uiber die Lernergebnisse entscheidet.

Die Ergebnisse zur Wirksamkeit der Medien im fachlichen und im Uberfachlichen Bereich
machen bereits deutlich, dass Wirkungen nicht durch das Medium per se zu erwarten sind,
sondern nur im Kontext einer sinnvollen didaktischen Verwendung, in deren Rahmen eine
lernforderliche Wechselwirkung zwischen Medienmerkmalen und Lernvoraussetzungen
der Lernenden zustande kommt. (Herzig/Grafe 2011: 78)

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommt auch eine Untersuchung auf europaischer Ebene
aus dem Jahr 2006: dass die Frage, ob ICT positive Effekte auf das Lernen von Schiilerin-
nen und Schilern hat, insbesondere darauf zurlickzufiihren ist, wie Lehrpersonen ICT im
Lernprozess einsetzen (Gerick/Eickelmann/Vennemann 2014: 220f).

Ahnliche Schlussfolgerungen lassen auch die Meta-Analysen von John Hattie (2009,
Deutsch: Hattie 2015: 259 ff) zum Computereinsatz zu. Aus 81 Metaanalysen von 4498
Studien, in die 4 Millionen Lernende involviert waren, konnte fiir den Einsatz von Com-
putern durch Lehrpersonen eine mittlere Effektstarke von d=.37 festgestellt werden,
was durchschnittlichen ,Schulbesuchseffekten” entspricht. Da keine Korrelation zwi-
schen den Effektstarken und dem Jahr einer Studie vorliegt, konnte geschlossen werden,
dass die Lerneffekte auch bei moderner Technik — anders als vermutet — nicht grosser
werden. Auch der Einsatz von Lernsoftware ergibt sehr geringe Effekte mit d=.16,
ebenso der Einsatz von Web-basierten Lernmethoden (d=.18) oder der Einsatz von Lap-
tops zu Hause. Ausschlaggebender als der blosse Einsatz von Computern scheint auch
hier die Art und Weise der Nutzung zu sein: Leicht starkere Effekte werden gemessen,
wenn das Lernarrangement so gewahlt wird, dass Schilerinnen und Schiiler das Lernen
selbst dirigieren kdnnen oder wenn Lehrpersonen Computer so nutzen, dass sie mit die-
sem Aufmerksamkeit und Motivation steuern, Schiilerinnen und Schiilern neue Lern-

strategien vermitteln oder wenn sie so eingesetzt werden, dass der Kontakt zwischen
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Lehrperson und Lernenden erhoht wird (Hattie 2015: 262 ff). Diese Effektgrossen wer-
den grundsatzlich auch durch eine andere Metastudie bestatigt (Tamim et al. 2011).
Auch neuere Studien und Metastudien versuchen eine positive Lernwirksamkeit von ICT
immer wieder nachzuweisen, kénnen aber jenseits der fiir Bildungspolitik zurechtge-
schnittenen Formulierungen nur selten einfache, belastbare Ergebnisse liefern (Hillmayr
et al. 2017, Gerick/ Eickelmann/Vennemann 2014: 217 ff). Eine aktuelle Ubersicht und

Evaluation verflugbarer Meta-Analysen zu Lerneffekten bieten Liao/Lai (2018).

2.4 Faktoren gelingender ICT-Integration

Solche Ergebnisse zusammenfassend, wird seit Mitte der 2000er Jahre vorsichtig,
aber dennoch unmissverstandlich gegenliber den Erwartungen an die Laptop-Pro-
gramme relativierend eingerdaumt, dass die Ausstattung mit Laptops keine schulischen
Innovation mit sich bringt.

Alle genannten Studien zeigen [...], dass der Mehrwert des Unterrichts mit Notebooks ver-
mutlich nicht primar in der Verbesserung von Fachleistungen zu suchen ist, oder zumindest
nur dann, wenn hier deutlich mehr Ressourcen als bisher investiert werden, um Konzepte
fir den fachdidaktisch sinnvollen Einsatz zu entwickeln und die Lehrkrafte auch entspre-
chend fortzubilden. (Schaumburg et al. 2007: 125)

So missen grundlegende Annahmen in Frage gestellt werden; die These der Moder-
nisierung, Aktivierung des Lernens und der Verbesserung der Lernergebnisse durch ICT-
Implementierungsprogramme kann als widerlegt gelten: , It is clear that simply provi-
ding computers to schools is not enough to increase student achievement or change the
nature of instruction” (Zucker/Light 2009: 84).

Das kann als empirische Grundlage gesehen werden, das Prozess-Produkt-Paradigma
(vgl. Kapitel 1.3) auch in den Fragen der ICT-Professionalisierung zu verwerfen, das da-
von ausgeht, ICT-Ausstattungen und -Einsatz als Input wiirden in einem Kausalverhaltnis
zu besseren Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern oder einer Modernisierung von
Schulen als Output stehen. Angesichts dieser Ergebnisse der gross angelegten Laptop-
Programme erscheint das ein doppelter Fehlschluss: eine ,,Ominpotence Fallacy”, der
Fehlschluss, ICT omnipotente Eigenschaften zuzuschreiben und eine ,Sole Agent

Fallacy”, der Fehlschluss, in der ICT selbst den hinreichenden Faktor besseren
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Unterrichts zu sehen (Bax 2003: 26). Obwohl schon grundsatzlich nach den PC-Integra-
tionsinitativen der 1990er Jahren dhnliche Ergebnisse vorlagen, erschienen die neuen
Moglichkeiten durch die 1:1 Ausstattung mit Laptops den fehlenden Nutzen und die Hin-
dernisse des Einsatzes kompensieren zu kénnen; dhnliche Muster der Argumentation
finden sich bis heute, wenn, zumeist politisch motiviert, Schulen mit Tablets, White-
boards oder Minirobotern grossflachig ausgestattet werden, ohne padagogische, didak-
tische und fachliche Konzepte vorzusehen.

Diese Ergebnisse der Evaluationen der Laptop-Programme fiihren zu vielfaltigen For-
schungsaktivitaten, um Mediatoren zu identifizieren, die eine erfolgreiche Integration
und didaktisch angemessenen Anwendung von ICT bedingen bzw. verhindern. Zunachst
steht dabei meist im Vordergrund, die Nutzungszeiten der nun vorhandenen Ausstat-
tungen zu erhéhen. Entsprechend ist der Diskurs — teilweise bis heute —von der Idee der
Integration gepragt. Hervorgehoben werden muss dabei die , wichtige gemeinsame Er-
kenntnis [...], dass der Aufbau einer technischen Infrastruktur eine noétige, aber keines-
falls hinreichende Bedingung fiir eine intensive Nutzung darstellt” (Petko 2010: 32). Aus-
gehend von dem ,, Konsens verschiedener Forschungslinien [...], dass die neuen Techno-
logien allein aus sich heraus keine Veranderungen bewirken” (Prasse et al. 2009: 437 f)
wird ICT-Integration gegen Ende der 2000er Jahre vermehrt als Hebel und nicht mehr
als Katalysator von Schulentwicklung (iberhaupt rekonzeptualisiert. Ein Beispiel eines
solchen Einsatzes von ICT als Hebel padagogischer Innovation ist das schweizerische per-
Len-Projekt, bei dem personalisiertes Lernen in Schulen gestitzt auf ICT eingefiihrt
wurde (Petko et al. 2017, Stebler/Pauli/Reusser 2017). Anstelle ICT selbst das Potential
der Veranderung von Lernen und Schule zuzuschreiben, wird jetzt nach anderen Fakto-
ren gesucht, von denen der Erfolg abhangig ist.

Professionstheoretisch gefasst, wird damit das direkte Prozess-Produkt-Paradigma
aufgegeben und durch die Suche nach Mediatoren, die zwischen Input und Output lie-
gen und das Gelingen von ICT-Integration kontrollieren, zu einem Prozess-Mediation-
Produkt-Paradigma erweitert. Dabei erhalten in der Folge drei Faktoren besondere Auf-
merksamkeit in der Forschung, die im Folgenden dargestellt werden: Die Art und Weise

des unterrichtlichen Einsatzes von ICT, ihre Qualifizierung und Vermessung (Kapitel 2.5),
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die berufsbezogenen Uberzeugungen (Beliefs) von Lehrpersonen iiber Lernen mit ICT
(Kapitel 2.6) und die Strukturen und Dynamiken in der Schulentwicklung, die erfolgrei-

che schulische Integration von ICT bedingen (Kapitel 2.7).

2.5 Qualifizierung von Nutzungsformen (RAT- und SAMR-Modell)

Wie aus den oben zitierten Studien ersichtlich wird, erscheint die Art und Weise des
ICT-Einsatzes als ein zentraler Faktor erfolgreicher ICT-Integration und verbesserter
Lernergebnisse; entsprechend werden daraufhin in zahlreichen Forschungsprojekten
unterrichtliche ICT-Nutzungsformen als Mediator-Variablen modelliert. Dabei steht zu-
nachst im Vordergrund, ein Bezugsystem zur Evaluation von ICT-Einsatzformen bereit-
zustellen, um erwiinschte Nutzungsformen von unerwiinschten abzugrenzen und so
eine Grundlage zur Evaluation und Korrelation mit Lernergebnissen herstellen zu kén-
nen. Dabei wird zunachst auf Modelle aus der Schulentwicklung zurlickgegriffen, wo
Hfirst-order-change” (Versuche, das Bestehende unter Beibehaltung der grundlegenden
Strukturen effizienter und effektiver zu machen) und ,second-order-change” (Versuche,
neue Ziele, Strukturen und Rollen einzuflihren, die neue Losungen fiir bestehende Prob-
leme bieten) unterschieden (Cuban 1988, zit. nach Huges/Thomas/Scharber 2006: 1618)
und auf ICT-Integration Ubertragen wird.

RAT-Modell
Das darauf basierende RAT-Modell (Replacement—Amplification—Transformation)

beispielsweise evaluiert die Veranderungen des Unterrichts durch ICT in drei Bereichen
und drei Ebenen. Die Bereiche der Veranderung sind: Verdanderung der Unterrichtsme-
thoden, der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiilern sowie der Veranderung der
Ziele des Curriculums. Als Ebenen der Veranderung werden unterschieden:
e Replacement: ICT ersetzt bisherige Unterrichtsmittel wie Papier oder Wand-
tafel, ohne dabei Lehren, Lernen oder Ziele des Unterrichts zu verandern:
,The Technology as Replacement category involves technology used to re-
place and, in no way change established instructionals practices, student lear-
ning processes, or content goals” (Huges/Thomas/Scharber 2006: 1617).
o Amplification: ICT flhrt zu einer Verstarkung in Bezug auf Effizienz und Pro-

duktivitdt, ohne grundlegende Verdanderung in den drei Feldern der
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Unterrichtsmethoden, der Lernprozesse oder Ziele; auch Amplification ist le-
diglich ein , first-order-change” (Huges/Thomas/Scharber 2006: 1618).

e Transformation: ICT verandert Unterrichtsmethoden und Lernprozesse (z.B.
kollaborative Arbeitsformen) sowie Unterrichtsinhalte (z.B. Einfihrung des
Schreibens von Hypertexten), und ist mithin ein ,second-order-change”
(Huges/Thomas/Scharber 2006: 1618), der neue Ziele und Strukturen produ-
ziert.

Das Modell wird zur Evaluation von geplantem oder durchgefiihrtem Unterricht mit
ICT fir angehende und aktive Lehrpersonen entwickelt und wird in der Lehrerbildung
flir eine kritische Analyse von schulischem ICT-Einsatz nahegelegt. Damit wird der Blick
von der Beherrschung bestimmter Anwendungen und Technologien auf die Fahigkeit
zur kritischen Analyse des Einsatzes von ICT im schulischen Zusammenhang und im Hin-
blick auf Unterrichtsziele gewendet (Kimmons et al. 2015: 812ff, Amador et al. 2015:
87f).

Auf diese Weise soll der Einsatz von ICT auf solche Anwendungen fokussiert werden,

IH

die ein ,transformational potential” gegenliber Formen des Technologie-Einsatzes ha-
ben, die eigentlich ignoriert werden kdnnen, weil dieselben Formen und Aufgaben mit
weniger technischem Aufwand bewaltigt werden kénnten (Kimmons et al. 2015: 813).
Das Modell wird auch flir empirische Forschung zur Codierung qualitativer Daten ver-
wendet (Amador et al. 2015: 91 ff). Dabei wird deutlich, dass die Selbstauskiinfte und
Selbstevaluationen von angehenden Lehrpersonen in Bezug auf ICT eher auf ,technical
fluency” basieren, also auf ihrer technischen Beherrschung von ICT, statt auf einer re-
flektierten Anwendung von ICT im Hinblick auf Lernziele (Kimmons et al. 2015: 825 f).
Die Evaluation von Seminaren mit angehenden Lehrpersonen zur Entwicklung von
Lehr-Lernsettings mit ICT anhand dieses Modells zeigte auf, dass Lehrpersonen insbe-
sondere dazu tendieren, einen ICT-Einsatz zu wahlen, der ,,Amplification” zuzuordnen
ist. Dabei steht die Selbsteinschatzung im Hinblick auf ICT-Kompetenzen von Studieren-
den in keinem Zusammenhang mit der Favorisierung von Lernformen, die den Unter-

richt verdandern (,,Transformation”). Angehende Lehrpersonen kénnen also eine hohe

Selbstwirksamkeitserwartung im Hinblick auf ihre Kompetenz zum Umgang mit und den
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Einsatz von ICT im Unterricht haben, ohne jedoch in ihren Entwirfen mit ICT die Struktur
und die Lernkultur eines Unterrichts zu verandern (Kimmons et al. 2015: 824 f).

Solche Ergebnisse weisen auf eine Reihe weiterer massgeblicher Faktoren, die fir
eine gelingende ICT-Integration verantwortlich sind und tGberschreiten so die Annahme
eines einzelnen Mediators. Kritisiert wurde am RAT-Modell, dass ICT-Integration auch
negative Effekte auf die Effizienz oder das Erreichen von Zielen haben kann (als H-
,Hindrance” codiert bei Kimmons et al. 2015: 820). Auch scheint der qualitative Sprung
von Amplification zu Transformation sehr gross (Huges/Thomas/Scharber 2006: 1619),
was nach einer weiteren Differenzierung der Stufen fragt, wie es das nachfolgend be-
schriebene SAMR-Modell versucht.

SAMR-Modell
Das SAMR-Modell qualifiziert Formen des ICT-Einsatzes in vier Stufen: Substitution,

Augmentation, Modification und Redefinition einer padagogischen Aufgabe durch ICT

(Puentedura 2006, Puentedura 2014) (siehe Abbildung 5).

Redefinition: ICT ermdglicht die Schaffung neuer Aufgaben
und Ablaufe, die ohne ICT nicht erreichbar waren und
verandert Lernen und Schule fundamental

Madification: ICT erméglicht signifikante Neugestaltung
von Aufgaben und Ablaufen und verandert dadurch
Lernen und Schule partiell

Transformation

|

Juswadueyul

[

Abbildung 5: SAMR-Modell nach Puentedura (2014)

Auf der Ebene der (1) Substitution ersetzt ICT lediglich bisherige Materialien oder
Medien ohne funktionale Anderung, beispielsweise wenn ein Tablet statt eines kopier-

ten Blatts verwendet wird, um einen Liickentext auszufillen; (2) Augmentation, bei der
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ICT ebenso Bisheriges ersetzt, jedoch im Unterschied zu (1) funktionale Verbesserungen
oder Optimierungen ermoéglicht, ohne jedoch Lernablaufe und Aufgaben zu verandern.
Diese beiden Stufen werden als Enhancement (Optimierung) zusammengefasst. Stufe 3
und 4 zusammen qualifizieren einen ICT-Einsatz, der Transformation erlaubt und glie-
dert sich in (3) Modification, wo eine signifikante Neugestaltung von Aufgaben und Ab-
l[aufen moglich wird und teilweise das Lernen auch in seiner Struktur verandert wird und
(4) Redefinition, wo neue Aufgaben und Ablaufe moglich werden, die ohne ICT nicht
erreichbar waren und dadurch Schule oder Lernen fundamental verandern.

Dieses Modell hat hohen pragmatischen Nutzen erwiesen, wenn eine Kompatibilitat
mit bestehenden Unterrichtspraktiken, eine Evaluation von Phasen und eine hierarchi-
sche Bewertung von Technologieintegration im Vordergrund steht, wie dies haufig in
der Reflexion einer ICT-Lehrpraxis von Lehrpersonen gefragt ist (Kimmons/Hall 2016:
55).

Trotz seiner breiten Verwendung ist das Modell jedoch noch relativ wenig systema-
tisch reflektiert. Wichtige theoretische Probleme sind vom Autor des Modells noch un-
bearbeitet, insbesondere die implizite normative Struktur, die die hierarchische Anord-
nung von Stufen mit sich bringt, die technozentrische Struktur und die Ausblendung von
Kontexteinflissen (Hamilton/Rosenberg/Akcaoglu 2016). Ausserdem ist nicht definiert,
von welchem technischen Stand ausgegangen wird, um zu vergleichen und zu bewerten,
was modifiziert wird.

In empirischen Studien wird es wie das RAT-Modell zur Kategorisierung und zur Eva-
luation von ICT-Einsatz im Unterricht verwendet (Hilton 2016, Sherman 2016,
Fabian/MacLean 2014). Wie auch beim RAT-Modell liegt die Funktion des SAMR-Mo-
dells insbesondere in dem Reflexionspotential im Hinblick auf angestrebte Veranderun-
gen durch den Einsatz von ICT, was zugleich beide Modelle auch im Hinblick auf die im-
plizite Normativitat und Fortschrittslogik kritisierbar macht.

In der vorliegenden Studie wird das SAMR-Modell zur Kategorienbildung fiir eine
strukturierende qualitative Analyse verwendet, jedoch mit zwei anderen Dimensionen

verschrankt, um diesen Problemen entgegenzuwirken (vgl. 11.2.7).
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Gemeinsam ist dem RAT- wie dem SAMR-Modell, dass mit ihnen die Hoffnung ver-
bunden ist, durch Identifikation und gezielten Veranderung der Mediatoren im Prozess
der ICT-Integration die fehlenden Effekte bei Nutzungshaufigkeit und Lernergebnissen
zu beheben. Sie haben sich als wertvolle Reflexions- und Analysetools in der Forschung
wie in der Ausbildung erwiesen (Hamilton/Rosenberg/Akcaoglu 2016, Kimmons et al.
2015, Amador et al. 2015), und es erscheint pragmatisch sinnvoll sie in ihrem jeweiligen
Nutzen nach Komplexitat, Reichweite, Fruchtbarkeit, Klarheit usw. zu kategorisieren
und zu nutzen (Kimmons/Hall 2016).

Die Hoffnung jedoch, durch die Identifikation und Kontrolle eines (dieses) entschei-
denden Mediators die fehlenden positiven Effekte der ICT-Integration zu kompensieren,
haben sich auf der Grundlage der empirischen Untersuchungen nicht eingeldst, einer-
seits, da die Selbsteinschatzungen von diesbezliglichen Kompetenzen, die Qualitat des
tatsachlichen Einsatzes und verbesserte Lernleistungen nicht nachweisbar korrelieren.
Andererseits verweist die Analyse der Nutzungsformen auf andere Faktoren wie Kom-
petenzen, Wissen der Lehrpersonen iiber ICT oder zugrundeliegende Uberzeugungs-
strukturen und sind strukturell somit Teil eines komplexeren Gefliges (Amador et al.

2015).

2.6 Berufsbezogene Uberzeugungen (Beliefs)

Angesichts der guten Ausgangsvoraussetzungen Mitte der 2000er Jahre (hohe Aus-
stattungsrate, Weiterbildungsmoglichkeit und glinstige politischen Rahmenbedingun-
gen) und der dennoch geringen schulischen ICT-Nutzung wird, ausgehend von den USA,
auch gefragt, ob dafiir berufsbezogene Uberzeugungen (,, Teacher Beliefs“) der Lehrper-
sonen verantwortlich sein kdnnen. In dieser Zeit werden Beliefs (iberhaupt zu einem
zentralen Forschungsfeld der Erziehungswissenschaft (Pajares 1992, Calderhead 1996,
Reusser/Pauli 2014, historische Ubersicht: Ashton 2015, Forschungsstand: Fives 2015),
auch weil sie als Verhinderer von padagogischen Innovationen und Schulreformen iden-

tifiziert werden.!

! Teil Il dieser Arbeit widmet sich ausfiihrlich der Bedeutung von Beliefs und ICT-Beliefs fiir die ICT-Pro-
fessionalisierung. Hier wird auf die Befunde zu ICT-Beliefs nur kurz im Hinblick auf die in der Folge der
Laptop-Programme angestellten Untersuchungen eingegangen, die Beliefs als Mediator gelingender ICT-
Integration bestimmt haben.

46



Ertmer (1999) hatte bereits friih in extrinsische, first-order barriers (Mangel an ICT-
Ausstattung, Zeit und Support) und intrinsische second-order barriers (Uberzeugungen
von Lehrpersonen lber Computer, Lehren, Lehrpraktiken und ihr mangelnder Verande-
rungswille) unterschieden, um Widerstiande von Lehrpersonen zu erkldaren, Computer
im Unterricht einzusetzen. Angesichts der Ergebnisse der Laptop-Programme in den USA
werden Beliefs und ihre Verdnderung von ihr und anderen als ,final frontier” (Ertmer
2005) einer gelingenden ICT-Integration in den Blick der Forschung genommen. So sol-
len ,Strategien’ entwickelt werden, die eine Verdanderung der Beliefs von Lehrpersonen
erwirken kdnnen (Ertmer 2005: 32ff), damit ICT mehr im Unterricht eingesetzt werden.

Angesichts der relativen Stabilitat von pddagogisch-didaktischen Uberzeugungen und
eingespielten Handlungsroutinen, die die Uberzeugungen stiitzen, ist die Frage, wie die
ICT-bezogenen Beliefs (iberhaupt verandert werden kénnen. Als aussichtsreich zur Ver-
dnderung der Uberzeugungen werden hier die Herbeifiihrung von direkten, persénli-
chen Lehrerfahrungen mit ICT, eine stellvertretende Erfahrung durch Unterrichtsbe-
obachtung anderer Lehrpersonen sowie der Aufbau von professionellen Fachgruppen
genannt. Ausserdem werden ,vorbildhafte’ Lehrpersonen, die fiir ihre gute ICT-Praxis
ausgezeichnet wurden, befragt, um positive Gelingensvariablen, , Enabler” zu identifi-
zieren. Entscheidend fiir erfolgreichen ICT-Einsatz erscheinen hier intrinsische Faktoren
wie Selbstvertrauen und Engagement, auch bei knappen extrinsischen Faktoren wie Zeit
und Ressourcen (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/York 2006).

Einen anderen Ansatz bildet der Versuch, Tiefenstrukturen des Unterrichts mit ICT zu
finden und diese auf Beliefs zurlickzufiihren; quantitative Studien haben hier zumeist
zwei Pole identifiziert und versucht, diese mit Nutzungshaufigkeit und Qualitat der Nut-
zung zu korrelieren: eine konstruktivistisch-schiilerzentrierte sowie eine instruktional-
lehrpersonenzentrierte Nutzungsweise. Zunachst wurde angenommen, dass einfacher
Llow-level” ICT-Einsatz mit lehrpersonenzentrierten, instruktivistischen Lehr-Lerniiber-
zeugungen korreliert sei, wahrend ein erwiinschter ,high-level” ICT-Einsatz mit kon-
struktivistischen Uberzeugungen einhergehe (Ertmer 2005). Die genauere empirische
Untersuchung zeigt jedoch mehrfach, dass, anders als angenommen, konstruktivistische

Lehr-Lerniiberzeugungen in keinem Zusammenhang mit einem tatsachlichen
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konstruktivistischen Einsatz von ICT im Unterricht stehen (Teo et al. 2008, Liu 2011).
Studien kommen zu dem Ergebnis, dass selbst bei den besten Voraussetzungen, also
wenn gute ICT-Ausstattung vorhanden ist, Lehrpersonen konstruktivistische und schii-
lerzentrierte Uberzeugungen aufweisen und sich dazu auch an Lernzielen wie den ,,21st-
Century Skills“ orientieren, dies dennoch nicht bedeutet, dass ein entsprechender ICT-
Einsatz erfolgt (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur 2015: 409, Tsai/Chai 2012).
Schliesslich wird deutlicher, dass die meisten Lehrpersonen gleichzeitig traditionale, in-
struktivistische wie konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen auch im Hinblick auf
ICT haben (Ottenbreit-Leftwich et al. 2010) und je nach Kontext die eine oder andere
Auffassung relevant fur das Handeln mit ICT wird (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur
2015: 410). Studien modellieren in der Folge daher eine wechselseitige Verbindung (,lin-
ked’) zwischen Veranderung von Unterrichtspraxis mit sinnvoller ICT-Integration und
der Verdnderung der Uberzeugungen der Lehrpersonen (Ertmer/Ottenbreit-
Leftwich/Tondeur 2015: 411). Diese Wechselseitigkeit erscheint eingebettet in weitere
Faktoren wie einem ausgepragten Wissen (iber Technologie, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen dariiber, mit ICT die Lehrziele zu erreichen sowie Schulkulturen (Ertmer/Otten-
breit-Leftwich 2010). Beliefs im Hinblick auf eine ICT-Professionalisierung spielen somit
zwar eine zentrale, aber nicht die allein massgebliche Rolle fiir den ICT-Einsatz, wenn
Schulen ausreichend mit ICT ausgestattet sind.

Fiir die Frage der ICT-Professionalisierung bildet diese Wechselseitigkeit von Beliefs,
Praxis und Kontextfaktoren in der jingeren Forschung einen zentralen Punkt, auf den in
Teil Il dieser Arbeit zurlickgekommen wird. An dieser Stelle bleibt festzuhalten, dass Be-
liefs im Hinblick auf eine ICT-Professionalisierung wichtig sind, aber ihnen nicht die Funk-
tion der entscheidenden Mediator-Variable in Gestalt einer , barrier” oder ,final fron-
tier” zukommt, die steuerbar ware, um ICT in Schule und Unterricht sinnvoll zur Geltung
zu bringen. ICT-Beliefs von Lehrpersonen erscheinen als ein eigenstandiger, wichtiger
Faktor, der aber seinerseits auf andere Faktoren wie Wissen Uber ICT, Selbstwirksam-

keitserwartungen und Fragen der Schulentwicklung verweist.
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2.7 Schulentwicklung

Ein anderer Teil der Schwierigkeiten bei der ICT-Integration erscheint nicht durch die
Besonderheit von ICT und ihrer Nutzung, sondern durch Strukturen und Dynamiken
schulischer Entwicklung bedingt (Schaumburg et al. 2007: 131). Entsprechend werden
bei der Evaluation der Laptop-Programme zunachst auch jene allgemeinen Schwierig-
keiten identifiziert, die auch bei anderen Innovationsprojekten in Schulen auftreten:
Zentral fur eine gelingende ICT-Integration erscheint die fachkundige Unterstiitzung auf
der Leitungsebene, ein insgesamt innovationsfreundliches Klima in der Schule und eine
durch gemeinsame Zielfindungsprozesse gebildete Kommunikations- und Kooperations-
struktur der verschiedenen Akteure. Eine wichtige Rolle wird zunachst auch ,,Promoto-
ren” zugeschrieben, also Lehrpersonen, die als Anwalte der Digitalisierung in Schulen
agieren, da sie helfen, Innovationen (iber die Anfangsschwierigkeiten in eine nachhaltige
Entwicklung Gberfihren zu kdnnen, insbesondere dann, wenn diese nicht hierarchisch
und netzwerkartig organisiert sind. Das alleinige Abstlitzen auf Promotoren und eine
stark engagierte Schulleitung, die ,von oben” Innovationen durchsetzen mdchte, erwei-
sen sich langfristig jedoch als Misserfolgsfaktor, da so keine ganzheitliche Einbindung
und Unterstitzung der ICT im Schulganzen gelingt (Prasse et al. 2009: 446, Prasse 2012).

Eine Folgestudie zur Nachhaltigkeit von ICT-Integration in deutschen Schulen funf
Jahre nach Abschluss der Implementierungsprogramme analysiert hemmende und for-
derliche Faktoren von nachhaltiger ICT-Integration auf der Grundlage von theoretischen
Modellen der Schulentwicklungsforschung (Eickelmann 2010, Eickelmann 2011). Dabei
erscheint die Schulleitung, ihre Filhrungsfahigkeit und Unterstiitzung als zentraler Fak-
tor nachhaltiger ICT-Integration. Daneben ist die Zusammenarbeit mit externen Part-
nern und anderen Schulen wichtig, wie auch die Fahigkeit, neue technische Entwicklun-
gen wahrend des Implementierungsprozesses selbst adaptieren zu kénnen. Besonders
negativ macht sich fehlende computerbezogene und mediendidaktische Kenntnis der
Schulleitung geltend: ein mangelnder Uberblick tiber Nutzung digitaler Medien in der
Schule verhindert eine Koordination des Einsatzes. Entscheidend erscheinen Schullei-
tungskompetenzen im Hinblick auf ICT sowie eine von allen schulischen Akteuren ge-

teilte Vision:
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Fehlende Medienkonzepte und damit auch fehlende schulische Visionen mit Bezug zu digi-
talen Medien erschweren die breite Verankerung digitaler Medien. Im Ergebnis wird auf der
Unterrichtsebene von vielen Lehrpersonen keine Anbindung des Einsatzes digitaler Medien
an padagogische Ziele hergestellt. (Eickelmann 2010: 280)

Insgesamt erscheint die Handhabung der Prozessdynamik zentral: noch wahrend der
Anfangsfinanzierung mussen langerfristige Strategien entwickelt werden und in diese
Strategien neue technische Entwicklungen aufgenommen werden, auch wahrend
frihere Prozesse noch unabgeschlossen sind (Eickelmann 2011).

Hier, wie auch in anderen Studien (Prasse et al. 2009) beginnt hervorzutreten, dass
gelingende ICT-Integration stark von den Lehrpersonen abhdngt und scheitert, wenn
Lehrpersonen im Unterricht eher auf die Schulung technischer Fertigkeiten setzen als
auf eine Veranderung des Lernens, wenn padagogische und didaktische Aspekte bei der
Schulentwicklung mit digitalen Medien zu wenig einbezogen werden oder wenn im Kol-
legium eine fehlende Akzeptanz oder ablehnende Einstellung der Lehrpersonen berich-
tet werden (Eickelmann 2010: 277). Die Analyse der Faktoren einer nachhaltigen ICT-
Integration werden in nachfolgendem Modell veranschaulicht, das auf diesen und wei-
teren Studien basiert (siehe Lorenz et al. 2017: 13) und gegenwartig der theoretischen
Einordnung der Befunde der jahrlichen deutschlandweiten Studie ,Schule digital — der

Landerindikator” (Bos et al. 2015, Bos et al. 2016, Lorenz et al. 2017) dient.
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z. B. Gesellschaftliche Bedeutung digitaler Medien, technologischer Wandel,
Kontext auRerschulische Medienerfahrungen und Medienzugang

Input Prozess Output
Schulebene Output
Kompetenzen IT-Management, Bereichsspezifische und
schulischer Akteure technischer Support fachliche Kompetenzen

Medienkonzept/Schul-
Einstellungen programm
schulischer Akteure

Uberfachliche Kompetenzen

u.a.

l * Medienkompetenz
Selbstlernkompetenz

I Personalentwicklung

Medienentwicklungsplan l l Kooperationsentwicklung l * Methodenkompetenz
PN PR Soziale Kompetenz
~ 21| Schulkultur und Prioritat ~ “1] » Problemldsefahigkeit
Vorgaben in Lehrpldnen und des Medieneinsatzes

Bildungsstandards Outcome

Unterrichtsebene

Technische/raumliche

l l Gesellschaftliche Teilhabe l

l Lernkultur
Infrastruktur I Beruflicher Erfol l
Lernférderliche erutiicher “rioe
Externer Support l Mediennutzung Kompetenzen zum

l lebenslangen Lernen

1

’ Schulentwicklung ‘ ] Schuleffektivitat ‘

I Padagogischer Support

Abbildung 6: Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung (Lorenz/Bos 2017: 13)

Das Modell ist in seiner Struktur an einer Input-Output-Dynamik orientiert und ope-
rationalisiert den Prozess der ICT-Integration als Mediator. In der Struktur und herange-
hensweise kann hier unschwer das Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma identifiziert
werden; allerdings macht bereits die Anzahl der relevanten Faktoren deutlich, dass ein-
fache Kausalitdten und Bedingungen hier nicht auszumachen sind; auch unter dem in-
stitutionellen Blickwinkel wird die komplexe Struktur der Aufgabe deutlicher. Jiingere
Forschungen nehmen die Struktur und Entwicklung von Kompetenzen der Schuladmi-
nistratoren und Fihrungskrafte in den Blick, die eine solche Transformation auf der
Ebene der einzelnen Institution beférdern (Christensen et al. 2018, Heinen/Kerres

2017).

2.8 Zentrale Faktoren systemischer Komplexitat

Erfolgreiche ICT-Integration und padagogisch sinnvoller ICT-Einsatz erscheint so ab-
hangig von Variablen wie der Art des unterrichtlichen ICT-Einsatzes, von berufsbezoge-
nen Uberzeugungen von Lehrpersonen und von der Qualitit der Prozesse in der Schul-

entwicklung. Die empirische Untersuchung dieser Faktoren verweist dann jeweils auf
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weitere Faktoren: férderliche Arten des ICT-Einsatzes verweisen beispielsweise auf Wis-
sen Uber ICT und auf die Struktur von Beliefs; ICT-Beliefs verweisen auf Praxisformen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Schulkulturen; die Erforschung der Schulentwick-
lungsprozesse verweist beispielsweise auf Filhrungskompetenzen und Wissen der Lei-
tung sowie auf Uberzeugungen von Lehrpersonen und ihre Fihigkeit, den Einsatz von
ICT auf padagogische Ziele zu beziehen. Die Annahme, eine zentrale Mediator-Variable
im Sinne eines Prozess-Mediator-Produkt-Modells zu identifizieren, die den ICT-Einsatz
in Bezug auf Nutzungshaufigkeit oder Lernergebnisse kontrolliert, ist so empirisch nicht
haltbar. Eine gelingende Integration von ICT in Schule und Unterricht und ein entspre-
chender Lernerfolg werden daher in der Folge eher als Ergebnis eines komplexen Zu-
sammenspiels verschiedener Faktoren in einem systemischen Zusammenhang verstan-
den.

Diese Faktoren kdnnen theoretisch auf drei systemischen Ebenen angeordnet wer-
den: (1) auf der Ebene des gesellschaftlichen Kontexts mit seinem jeweiligen Bildungs-
system, (2) der Ebene der einzelnen Schule mit ihren Bedingungen und (3) auf der Ebene
der einzelnen Lehrperson mit ihren Kompetenzen und Einstellungen (Petko 2012a: 45).
Die theoretische Reflexion der Evaluationsstudien zum Schweizer Projekt ,Schule im
Netz” beispielsweise geschah anhand eines Modells, an dem diese Ebenen in ihrem Zu-

sammenspiel reprasentiert werden (Petko et al. 2007: 9, Barras/Petko 2007: 80):
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Ebene Bildungspolitik und —verwaltung Im Kontext von
und gesellschaftliches Umfeld Gesellschaftsentwicklung,
Technologieentwicklung

Bildungskontext
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Bedingungen |
. Im Kontext von anderen
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4 N
Infrastruktur: Schulleitung Impulse:
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Content \ und Team ) Sunnort
v
----------------------- Lehrperson: [m=-=-=-=mmmmmomoooe-
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Fachdiskurs,
\—e—/ Lehrmittelverlagen,
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Methoden und
Medien
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Nutzung P cergroup,
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Lernende: Freizeitmedien
Merkmale,
Lernaktivititen,
I.erneffekte

Abbildung 7: Modell der ICT-Integration in Schulen (nach Petko et al. 2007, aus: Petko 2010: 31)

Eine erhoffte direkte Verbesserung von Schiilerleistungen (unterste Ebene) durch In-
puts auf der oberen Ebene der Bildungspolitik durch Unterstiitzung von Gerateimple-
mentierungsprogrammen und einer Kontrolle von Mediationsvariablen auf den mittle-
ren Ebenen (Schulentwicklungsbegleitung, Weiterbildung) ist nicht eingetreten und
kann theoretisch aufgrund der empirischen Lage auch nicht aufrecht erhalten werden.
Erfolgreiche schulische ICT-Integration und die Bildungswirkungen von ICT im Unterricht
sollen daher in einer systemischen Sicht als Ergebnisse eines Zusammenspiels verschie-
dener Prozess- und Bedingungsfaktoren angesehen werden. Die Pfeile im Modell kenn-
zeichnen daher auch keine Kausalbeziehungen, sondern Ermdéglichungs- und Befahi-
gungsbeziehungen im Sinne eines Angebots-Nutzungsmodells (Petko 2010: 32, Petko
2014: 136). Aus keinem der einzelnen Faktoren lasst sich Nutzungshaufigkeit, Nutzungs-
qualitat oder gar Lernerfolg ableiten. Dadurch bewegen sich die bis dahin empirisch ge-

sicherten Ergebnisse an der Grenze zum Trivialen:
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Gute Infrastruktur, ausreichende Kompetenzen und forderliche Einstellungen sind wesent-
liche Bedingungen fiir eine erhdhte Nutzungsfrequenz von ICT im Unterricht, ohne dass sich
diese aus den genannten Faktoren jedoch vollstdndig erklaren liee. (Petko 2012a: 46)
Metastudien versuchen dennoch, in diesen komplexer erscheinenden Zusammen-
hangen zentrale Faktoren gelingender ICT-Integration sichtbar und adressierbar zu ma-
chen und so einfachere Modelle zu entwickeln. Eine Meta-Analyse der Daten der SITES-
2006-Studie (International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) 2006) kommt dabei zu dem Ergebnis, dass 90% der Varianz in der ICT-Nutzung in
den Schulen auf drei Faktoren zurtickgefiihrt werden kann: auf (1) ,Will“, also eine po-

III

sitive Einstellung der Lehrperson zum ICT-Einsatz; auf (2) ,,Skill“ auf gute Fahigkeiten in
der Anwendung von ICT und (3) ,Tool“, dem Zugang zu Geraten (Petko 2012a: 29,
Knezek/Christensen 2008: 326ff, Velazquez 2006: 112 f). Auch die oben zitierte europa-
ische Studie modellierte erfolgreiche ICT-Integration entlang solcher Parameter: ,ac-
cess, competence and motivation for using ICT” (Korte/Husing 2006: 1652).

Basierend auf der Hypothese des Will-Skill-Tool-Modells wurden auch die Ergebnisse
der Evaluationsstudie zur Schweizer SiN-Initaitive nochmals sorgfiltig ausgewertet.
Zwar konnte hier diese hohe Varianzerklarung nicht ganz bestatigt werden, aber es wur-
den dennoch finf Faktoren identifiziert, die die Nutzungsvarianz zu 60% erklaren. Neben
dem faktischen Vorhandensein von ICT im Klassenzimmer, erscheint der Einsatz insbe-
sondere von der Selbsteinschatzung der ICT-Kompetenz von Lehrpersonen sowie von
ihrer Uberzeugung abhingig, dass ICT das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern ver-
bessere. Weitere forderliche Faktoren sind ICT-einsetzende Lehrpersonen, die selbst die
Klassenlehrpersonen sind, also Verantwortung fiir die Klasse tragen, und der Einsatz
konstruktivistischer Lehr-Lern-Methoden (Petko 2012b).

Ein anderer Versuch, die systemische Komplexitat auf eine Gberschaubare Zahl von
Faktoren zu reduzieren und deren Korrelationen zu berechnen, haben Howard und
Thompson (2016) vorgelegt. In ihrem Modell ist es insbesondere die rekursive Struktur
von Elementen wie Unterrichtspraxis mit ICT, Beliefs tGber ICT, berufliche Weiterbildung
und vorhandenes Wissen Uber ein Lernen mit ICT, die die Praxis beeinflussen und jeweils
in selbstbezogenen systemisch hemmenden oder verstarkenden Verhaltnissen zueinan-

der stehen, die von der Lehrperson abhdngen (siehe Abbildung 8).

54



orces
Resources/Time —®| Teacher Readiness

+
B = 40>
(Inan & Lowther, 2010a)

+
B =320

(Inan & Lowther, 2010a)

Knowledge about

integration Delay:
R3 Plannin
Professional ®2) ¢
Development
— Delay:
P —
Bureaucratic/Time Teacher ICT + ,
) 5 p=.34%s
+ Delay: /‘!‘——' Integration (Baylor & Richie, 2002)
RA2 =.09***  Planning /‘—'_’
(DER-NSW) Delay:
Planning Delay:
. Teaching/learning cycle
Independent ICT is important + o/ 9
professional p = A4qees
learning (Inan & Lowther, 2010a)
(R4) Belief: i
eliefs al?out Beliefs about Teaching loop Student use
integration teaching (R1) of ICTs
(R2)
Delay: . T . -
- lay: Ti f=-07
Time Delay: Time {Lei & Zhao, 2007)
Delay: Time
Delay:
+ + Teaching/learning cycle

RAZ = 28%%x
(DER-NSW)

outcomes

+

Will influence beliefs about
teaching (Ertmer & Ottenbreit
-Leftwich, 2010)
ICTs support ¢ Delay: Time Learning
learning +

Teachers’ positive beliefs about technology Positive experiences with, e.g. learning gains,
integration facilitated their ‘inner drive’ to improve build confidence in its capacity as an instructional tool.
oractice and learn about integration. (Ertmer et al. 2012) (Muelter et al., 2008)

Abbildung 8: Rekursive Strukturen der ICT-Integration im “practice causal loop diagram” (Howard/Thomp-

son 2016: 1888)

Auf der Grundlage solcher Ergebnisse wechselt die Zuschreibung der Verantwortung
fiir gelingende ICT-Integration systemisch zunehmend von der Struktur auf die einzelne
Lehrperson. Der Fokus wechselt von ICT als zu integrierende Unterrichts-Technologie
auf die Lehrperson und ihren ICT-Einsatz im Hinblick auf Lernziele. Entsprechend werden
die Bedingungen einer erfolgreichen schulischen ICT-Anwendung zunehmend als Anfor-
derungen an Lehrpersonen beschrieben. Die systemische Ebene stellt notwendige Be-
dingungen dar — als hinreichend und damit zielentscheidend erscheinen aber immer
mehr die Kompetenzen und Uberzeugungen von Lehrpersonen. Die Lehrperson mit ih-
ren Kompetenzen wird in der Folge als ,Schllissel der schulischen ICT Integration” ange-
sehen (Petko/Honegger 2011: 156).

Forschungsgeschichtlich fallt das mit dem beginnenden Fokuswechsel Ende der
2000er Jahre von einem Prozess-Mediations-Produkt-Modell zu einer professionstheo-
retischen Sicht zusammen und entsprechend treten seit Beginn der 2010er Jahre zuneh-
mend kompetenzorientierte Modelle in den Vordergrund der Forschung.

Systematisch gesehen kénnen diese Ergebnisse der Evaluationen der ICT-Integrati-

ons-Programme der 2000er Jahre als eine (weitere) empirische Legitimation der Wende
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zu einer professionstheoretischen Konzeption des Lehrerberufs gesehen werden, wo die
Frage nach den Kompetenzen zur Bewaltigung solch komplexer Anforderungen gestellt

ist.

ICT-Kompetenzen von Lehrpersonen, Schilerinnen und Schilern
3.1 Medienpadagogische Ansatze

Kompetenzorientierte Ansatze im Feld der ICT und Schule entstehen nicht erst seit
Ende der 2000er Jahre, sondern bereits seit den 1960er Jahren. Die fiir den gegenwarti-
gen deutsch- und englischsprachigen Diskurs massgeblichen Ansatze haben sich in zwei
getrennten Forschungstraditionen entwickelt, die sich gegenwartig zunehmend verbin-
den. Der deutschsprachige Diskurs zu ICT-Kompetenzen ist stark von der Medienpéada-
gogik und den dort zentralen Begriffen wie Medienbildung, Medienkompetenz oder Me-
dienkritik gepragt. Der englischsprachige Diskurs zu ICT-Kompetenzen dagegen hat sich
von der Programmierung und Nutzung von Computern her mit zentralen Begriffen wie
Computer Literacy oder Digital Literacy konturiert (Bachmair 2010, Buckingham 2008,
2010). In diesem Abschnitt (3.1) wird der medienpddagogische Ansatz, im folgenden Ab-
schnitt (3.2) der ICT-Literacy-Ansatz in seiner Genese skizziert, bevor neuere Modelle
dargestellt werden, die beide Anséatze integrieren (3.3).

Die Medienpaddagogik als eigenstandige wissenschaftliche Disziplin mit einem erwei-
terten Medienspektrum als Gegenstand und dem ihr heute eigenen Ziel der Erziehung
zum reflexiven Umgang mit Medien und ihrer kritischen Nutzung hat seit den 1970er
Jahren festere Konturen entwickelt. Medienpadagogik ist als universitares Forschungs-
und Lehrgebiet nicht nur in den Erziehungswissenschaften verankert, sondern vielfach
auch in publizistik- und kommunikationswissenschaftlichen, soziologischen, psychologi-
schen oder kunst- und kulturwissenschaftlichen Abteilungen angegliedert.

Die Geschichte der Medienpadagogik kann als Spiegel der Zeitgeschichte gelesen
werden und bildet erziehungswissenschaftliche und padagogische Paradigmenwechsel
ab (Huther/Podehl 2005). Wé&hrend der Weimarer Republik stehen bewahrend-
schiitzende MaRnahmen im Vordergrund; nach der Usurpation der Medien und deren
propagandistisch-indoktrindrer Ausnutzung durch die Nationalsozialisten steht in der

Nachkriegszeit, insbesondere ab den 1960er Jahren nach einer Ubergangszeit, die an die

56



frihere Ansatze anschliesst, im Vordergrund, die Medien als politische und 6konomi-
sche Herrschaftsinstrumente zu erkennen und Schiilerinnen und Schiler zu einem kriti-
schen und miindigen Rezipienten zu erziehen. Unter dem Einfluss des Behaviorismus
und den Ideen des programmierten Unterrichts werden daneben Medien auch als Bil-
dungstechnologie im Sinne eines Ersatzes flir Lehrpersonen konzeptualisiert. Ab Mitte
der 1970er Jahre beginnt die (westdeutsche) Medienpadagogik zunehmend Menschen
nicht nur als Rezipienten, sondern auch als tatige Kommunikatoren aufzufassen und po-
litisch-emanzipatorisch auf eine Demokratisierung von Kommunikationsstrukturen hin-
zuwirken. Seit den 1980er Jahren hat sich das Verstandnis eines tatigen Medienhandelns
weitgehend durchgesetzt und die Medienpadagogik hat es sich insbesondere zur Auf-
gabe gestellt, , praxisrelevante Kompetenzen fiir alltdgliches Medienhandeln im Rah-
men einer ganzheitlichen Medienbildung” (Huther/Podehl 2005: 120) ins Zentrum zu
stellen. In Deutschland bildet sich neben der schulischen Medienpadagogik auch noch
eine eigene Schulinformatik, die zunachst als mathematiknaher Bereich konzipiert wird;
diese und die schulische Medienpadagogik gehen jedoch bis in die jlingere Vergangen-
heit getrennte Wege (Moser 2010: 285 ff).

Vor dem Hintergrund der omniprasenten digitalen Medien seit Ende der 1990er Jahre
und den durch sie verschrankten Arbeits-, Kommunikations- und Erlebniswelten werden
Medienkompetenzen zunehmend auch als Kompetenzen zur Bewaltigung der Anforde-
rungen heutigen Alltagslebens verstanden. So werden systematische Modelle von Ge-
genstandsbereichen der Disziplin, ihrer Verschrankung mit anderen und ihrer Bedeu-
tung in einer beschleunigten, medialisierten Gesellschaft vorgenommen und vor diesem
Hintergrund auch systematische Kompetenzbeschreibungen als Balance zwischen An-
wendungs-, Kritik-, Partizipations- und Mitgestaltungsfahigkeiten erstellt. Medienkom-
petenz bestehe — so die weithin rezipierte Konzeption von Dieter Baacke — aus vier Teil-
bereichen: (1) Medienkritik (analytisch, reflexiv, ethisch), (2) Medienkunde (informativ
und instrumentell-qualifikatorisch), (3) Mediennutzung (rezeptiv-anwendend und inter-
aktiv-anbietend), (4) Mediengestaltung (innovativ und kreativ) (Baacke 2007: 98 f;
Erstausgabe 1997).
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Medienpadagogik wird so gegenwartig zunehmend auf Lebensbewadltigung in einer
immer starker durch Medien bestimmten Welt hin konzipiert, in der wiederum die Me-
dien selbst zunehmend als Instrumente dieser Bewaltigung dienen.

Die Aufgabe der Medienpadagogik erschopft sich nicht in der Vermittlung von Medienkom-
petenz als formale Fahig- und Fertigkeit zur instrumentellen und kognitiven Bewaltigung
der neuen Medien, sondern sie ist umfassender auf Lebensbewaltigung tiberhaupt in einer
immer starker durch Medien bestimmten Welt gerichtet, in der wiederum die Medien selbst
zunehmend als Instrumente dieser Bewaltigung dienen. Die Ausbildung von Kompetenzen
flr das selbstdndige Zurechtfinden in diesem Geflecht, in dem Medien gleichzeitig Gegen-
stand und Mittel der Bildung sind, macht das wesentliche Ziel heutiger Medienpddagogik
aus. (Huther/Podehl 2005: 127)

Medienpadagogik reflektiert sich gegenwartig als Disziplin in einem gesellschaftli-
chen Wandel, der stark durch die digitale Transformation bedingt ist (Herzig 2017); de-
tailliertere Kompetenzbeschreibungen haben gerade in den letzten 15 Jahren eine sehr
geringe Halbwertszeit und sind in bestandiger Verdanderung. Kompetenzmodelle 16sen
sich wegen der integrierten Funktion von digitalen Medien im Alltag und in ihrer bestan-
digen Veranderung daher zunehmend von den Medien als Geraten und ihrer Bedienung,
Aneignung und der Produktion mit ihnen. Sie beschreiben zunehmend generische Kom-
petenzen, die als Kompetenzen zur ,Lebensbewiltigung” verstanden werden kénnen.
Entsprechend wird von einer ,,medienpadagogischen Fusion“ (Moser 2010: 290) gespro-
chen, die den technisch orientierten Teil der Informatik und den emanzipatorisch-medi-
enpadagogischen Teil verbindet.

Auf diese Weise treffen sich die Ansatze der beiden Forschungstraditionen, der Lite-
racy-Ansatz und der medienpadagogische Ansatz in der Herausforderung, medienbezo-
gene Kompetenzen nicht mehr als etwas Besonderes, Hinzukommendes, sondern als
selbstverstandliche Zugangsvoraussetzung zur heutigen Gesellschaft zu verstehen. In
dieser Perspektive wird die Digitalisierung zur Herausforderung fiir die Medienpadago-
gik (Kerres 2017, Heinen/Kerres 2017). Aus dieser Perspektive wurden auch Modelle fiir
Medienkompetenzen (Herzig/Martin 2018) von Lehrpersonen und Standards fiir die

Lehrpersonenbildung (Tulodziecki 2012) entwickelt.

58



Ein Ausdruck der aktuellen Versuche, die Perspektiven von Medienpadagogik und In-
formatik zu verbinden ist beispielsweise die ,Dagstuhl-Erklarung” (Gesellschaft fir In-
formatik e.V. 2016). Angesichts der digital vernetzten Lebenswelt erscheinen die Kom-
petenzanforderungen an Schiilerinnen und Schiiler zunehmend als Zusammenhang von
drei Perspektiven: der technologischen Perspektive des Wissens um Funktionsweisen,
der gesellschaftlich-kulturellen Perspektive des Wissens um soziale und kulturelle Wir-

kungen und der dritten Perspektive des kompetenten Nutzens.

Technologische Perspektwea Digitale 8, Gesellschaftlich-kulturelle

Wie funktioniert das? vernetzte = Perspektive
Wie wirkt das?

Welt

Phanomene, Gegenstéande
und Situationen

»

Anwendungsbezogene Perspektive
Wie nutze ich das?

Abbildung 9: Dagstuhl-Dreieck (Gesellschaft fiir Informatik e.V. 2016: 3)

In einer solchen Gesellschaft erscheint , Digitale Kommunikation und Kooperation”
als eine Voraussetzung zur Teilnahme an kulturellen, 6konomischen, politischen wie so-
zialen Lebensbereichen. Teilhabe und souverdane Mitgestaltung sollen daher ganzheit-
lich verstanden werden. Schon die einfache Nutzung von Plattformen sozialer Netz-
werke setze diese drei Aspekte jeweils zwingend voraus (Gesellschaft fiir Informatik e.V.
2016: 4). Entsprechend erscheinen die medienpddagogische, die nutzerorientierte wie
die informatorische Seite digitaler Kompetenzen als Elemente einer Teilnahme an der
Gesellschaft der Gegenwart.

So wird auch eine Entgrenzung der Medienpaddagogik diagnostiziert. Indem sie in al-

len  Unterrichtsfaichern und  Gesellschaftsbereichen relevant ist, werde
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Medienpadagogik zu Mediendidaktik. Mediendidaktik misse heute als ,transdiszipli-
nare Disziplin“ verstanden werden; fir die Eigenstandigkeit einer eigenen Disziplin spre-
che nur noch die pragmatische Mdglichkeit, die diversen Facetten des Themas ,,aus ei-

ner integrierten Perspektive” (Petko 2014: 158) zu betrachten.

3.2 ICT-Literacy-Ansatze

Der englischsprachige Diskurs zu ICT-Kompetenzen dagegen hat sich weniger von der
Perspektive der Medienwissenschaften, als von Seite der Informatik, der Programmie-
rung und Nutzung von Computern her konturiert. In den 1960er Jahren war ,,Computer
Literacy” insbesondere die Fahigkeit zu programmieren, wahrend derselbe Begriff heute
diese Fahigkeit nicht mehr oder nur marginal beinhaltet. Zunachst wurde der Begriff der
,Computer Literacy” um alle Informationstechnologien zu , IT-Literacy” erweitert, um
spater auch die digital basierten Kommunikationstechnologien im Begriff ,Information
and Communication Technologies” (ICT) zu erweitern. Obwohl der Literacy-Begriff ein
weites definitorisches Spektrum aufweist (Mioduser/Nachmias/Forkosh-Baruch 2008:
26) und in einigen Auspragungen nahezu so weit und kontrovers verstanden wird, wie
der deutsche Begriff der ,Bildung” (Buckingham 2010: 60), wird er im Hinblick auf ICT

III

zunachst eher eng als ,instructed skill“ verstanden.

In der Geschichte des Literacy-Ansatzes im Hinblick auf ICT wurden drei Phasen iden-
tifiziert, die die padagogischen Perspektiven auf das Feld gepragt haben: eine ,,Master-
Phase” bis in die Mitte der 1980er Jahre, wo die Beherrschung der als arkan wahrge-
nommenen Computer durch Programmierung im Vordergrund steht, eine ,Anwen-
dungs-Phase’ bis in die spaten 1990er Jahre, wo geschickter Einsatz und Praktikabilitat
beim Benutzen der beruflich und privat verwendeten Office-Anwendungen zentral er-
schien und die ,reflektive Phase’ seit den spaten 1990er Jahren, wo neue schiler-
zentrierte Lernformen und ein kritischer Umgang mit digitalen Tools in den Vordergrund
treten. Mit dem Aufkommen des Web 2.0 und der Social Media-Anwendungen erwei-
terten sich die Anforderungen des Begriffs auf alltagliche Praktiken von Kindern und Ju-
gendlichen, wodurch soziale Dynamiken, gesundheitliche Risiken, Fragen von Persdn-

lichkeits- und Datenschutz sowie politische Aspekte wichtiger werden. Die Beschreibung

und Einforderung von spezifisch technologiebezogenen Fertigkeiten werden allmahlich
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durch allgemeinere gesellschaftliche abgelost. , At the reflective level specific skills are
superseded by generic skills or meta-skills [...]“ (Martin/Grudziecki 2006: 251).

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels, der mit omniprasenter ICT ver-
bunden ist, wird entsprechend von ,New Literacies” gesprochen, die zur Orientierung
und Teilhabe in der ,Wissensgesellschaft” notwendig sind. Digital Literacy verortet sich
hier vor dem Hintergrund der Entstehung der Informationsgesellschaft und den Anfor-
derungen, die sich daraus fiir schulisches Lernen ergeben und bewegt sich in jedem As-
pekt von der Bedienung und Anwendung von ICT hin zu generischen Kompetenzen. Ent-
sprechend sollen ,Seven Literacies for the Knowledge Society” zur Kernaufgabe der Pa-
dagogik gehoren: (1) Multimodal Information Processing Literacy (Wissen und Kénnen,
das benotigt wird, um eine Kultur zu verstehen, hervorzubringen und zu beurteilen, die
aus Worten, Bildern und Ténen gemacht ist), (2) Navigating the Infospace, (3) Commu-
nication Literacy, (4) Visual Literacy, (5) Hyperacy (die Fahigkeit, sich in nicht-linear re-
prasentierten Wissensstrukturen zu bewegen), (6) Personal Information Management
Literacy und (7) Coping with Complexity (Mioduser/Nachmias/Forkosh-Baruch 2008: 29
ff).

Entsprechend solcher in verschiedenen Zeiten entstandenen und sich tiberlagernden
Anforderungen entstand ein weites Feld miteinander konkurrierender Begriffe wie ,[...]
information literacy, ICT competence, web literacy, 21st century skills, new literacy prac-
tices, information fluency, tech literacy, information competence, digital competence,
computer literacy, media literacy, eCompetence, media competence [...]”(Covello 2010:
2), die jeweils eigene Forschungsintentionen und Modelle mit sich brachten. Ebenso
vielfdltig sind die Methoden fiir deren empirische Erforschung und Evaluation (systema-
tische Ubersichten, Vergleich und Anwendung siehe: Covello 2010, Mat Jizat 2012,
Sparks/Katz/Beile 2016, Porat/Blau/Barak 2018).

Ein Beispiel fiir ein differenziertes und forschungsmethodisch elaboriertes Modell ist
das Konzept der ,,Computer and Information Literacy” (CIL). Es wurde bei der Internati-

onalen ICILS-Studie 2013 und 20182 verwendet, um die tatsichlichen ICT-bezogenen

2 Die Ergebnisse von ICILS 2018 (Eickelmann et al. 2019) und das dort zusétzlich zu CIL entwickelte Kon-
strukt zur Erhebung von ,Computational Thinking” wurden erst im November 2019 nach Abschluss die-
ser Arbeit publiziert und konnte im Folgenden nicht mehr beriicksichtigt werden.
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Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich zu erheben.
CIL wird dabei als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert,
»[...] die es ihr erlauben, Computer und neue Technologien zum Recherchieren, Gestalten
und Kommunizieren von Informationen zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im
hauslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzu-
haben [...]“ (Eickelmann et al. 2014: 10, Definition in der internationalen Studie: Fraillon et
al. 2014: 27).

Diese Fahigkeiten werden als facherlibergreifende Schliisselkompetenzen konzeptu-
alisiert (Senkbeil et al. 2014: 33). Hervorzuheben ist hier der erstmalige grossflachige
Versuch nicht via Selbsteinschatzung oder Fragebogen Daten zu erheben, sondern ge-
stellte Aufgaben am Computer in einer authentischen, eigens kreierten und via USB-
Laufwerk distribuierten Softwareumgebung I6sen zu lassen. Ausserdem werden gleich-
zeitig viele Kontextvariablen wie Geschlecht, soziale Herkunft, private Computerausstat-
tung erhoben, was viele bildungspolitisch relevante Auskiinfte und Vergleiche ermdog-
licht. 2013 wurden knapp 60°000 Schiilerinnen und Schiiler der 8. Klasse sowie 35000
Lehrpersonen in 3300 Schulen in 21 Landern befragt. CIL wird dabei in zwei Strangen
erfasst: einer passiven Seite von rezeptiven Fertigkeiten, wie Wissen Uiber die Nutzung
von Computern, das Zugreifen, Bewerten und Organisieren von Informationen, und ei-
ner aktiven Seite, die das Umwandeln, Erzeugen und Kommunizieren sowie die sichere

Nutzung von Informationen in den Mittelpunkt stellt.
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Computer- und
informationsbezogene
Kompetenzen
Teilbereich | Teilbereich I
Informationen Informationen
sammeln und erzeugen und
organisieren austauschen
1.1 Uber Wissen zur 1.2 Auf Informationen
. Nutzung von zugreifen und 11.1 Informationen 11.2 Informationen
Computern verfiigen Informationen umwandeln erzeugen
bewerten
[ ]
1.3 Informationen 11.3 Informationen )
. e 1.4 Informationen
verarbeiten und kommunizieren und .
. sicher nutzen
organisieren austauschen
Aspekte

Abbildung 10: Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2013

(Senkbeil/Goldhammer/Bos 2014: 89)

Die Testaufgaben werden lber Punkte in 5 Kompetenzstufen eingeordnet, von (1)
,Rudimentare, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache Anwendungskom-
petenzen” bis (5) ,,Sicheres Bewerten und Organisieren selbststiandig ermittelter Infor-
mationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal anspruchsvollen Informationspro-
dukten” (Eickelmann/Gerick/Bos 2014: 15). Die kombinierte Auswertung von erreichten
Kompetenzstufen und Hintergrundvariablen ermaoglicht weitreichende statistische Ana-
lysen u.a. nach Geschlecht, sozialem Hintergrund, Migrationshintergrund sowie Lander-
vergleiche. Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland und in der Schweiz erscheinen im
europaischen Vergleich im Mittelfeld der Kompetenzskala (Eickelmann/Gerick/Bos
2014: 15 f). Uberraschende oder fundamental alarmierende Ergebnisse sind dabei je-
doch nicht hervorgetreten; als wichtige Aufgabe identifizieren die Autoren die Chancen-
gleichheit in der Vermittlung von ICT-Kompetenzen, da soziobkonomischer Status und
Migrationshintergrund einen hohen Einfluss auf die Ergebnisse haben. Auch hierin
driickt sich — allerdings in problematischer Weise — aus, dass ICT-bezogene Kompeten-
zen heute vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Veranderungen zu reflektieren und zu

entwickeln sind.
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Es besteht international ein weiter Konsens, dass ein Fach Computer Science bzw.
Informatik hoch relevant ist; umstritten ist aber weiterhin, ob es fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler verbindlich sein sollte, in welchem Alter welche Themen eingefilihrt werden
sollen und wie Lehrpersonen mit entsprechenden Kompetenzen ausgebildet werden
kdnnen (Webb et al. 2017). Die Forderung nach einem solchen Fach besteht schon
lange; pragmatisch war dieser Konsens bisher jedoch nur schwer umzusetzen, da die
Einflhrung eines neuen Faches mit sich bringt, die Zeitgefasse flir andere Facher zu kiir-
zen. So ist weltweit bisher nur in wenigen Ausnahmen gelungen, dies bildungspolitisch
fest beziehungsweise mit Breitenwirkung zu verankern. Informatik als optionales Abi-
turfach an Gymnasien gibt es so zwar in Deutschland schon seit 1981 (Moser 2010: 287);
in der Schweiz wurde 2018 beschlossen, dass ab 2022 alle Gymnasien Informatik als
Pflichtfach anbieten mussen.

So betonen heute Ansatze, die in der Linie der erweiterten Literacy-Ansatze zu ver-
orten sind, weiterhin, dass Informatik als eigenes Unterrichtsfach mit eigenem Fachwis-
sen und eigener Fachdidaktik eingefiihrt werden sollte. Zunehmend wird das Fach auch
kompetenzorientiert konzipiert:

The scientific discipline encompassing principles such as algorithms, data structures, pro-
gramming, systems architecture, design, problem solving, etc. [...]. In addition to principles
and a stable set of concepts Computer Science incorporates rigorous techniques, methods
and ways of thinking including computational thinking. (Webb et al. 2017: 449)

Das Fach soll also nicht nur Programmieren und ein Verstandnis von Computersyste-
men lehren, sondern insbesondere ein spezifisches ,,Computational Thinking” oder , Al-
gorithmisches Denken” lehren. Als interessanter, nachvollziehbarer, aber auch kurioser
Ausdruck dieser Verschiebung hin zu einer Kompetenzorientierung kann gesehen wer-
den, dass zunehmend Modelle und Praktiken entwickelt werden, wie diese Kompeten-
zen ohne Einsatz von ICT — insbesondere in der Primarstufe — gelernt werden kénnen
(,CS unplugged”, vgl.: Computer Science Education Research Group 2018,
Honegger/Hielscher 2018).

Die Entwicklung des Literacy-Ansatzes wie der Medienpadagogik flihrt so jliingst zu-

nehmend zu grosseren Gemeinsamkeiten: angesichts der gesellschaftlichen
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Veranderungen der letzten 15 Jahren durch ICT definieren sie zunehmend Kompetenzen

im Hinblick auf eine Teilhabe an einer von ICT gepragten Informationsgesellschaft.

3.3 ICT-Kompetenzmodelle
Integrierende Ansatze, die beide Entwicklungslinien aufnehmen und verbinden, fin-
den gegenwartig insbesondere dort Verbreitung, wo es um die verantwortliche Planung
und Steuerung von Bildung auf der Ebene von Schulen und Hochschulen durch Lehr-
plane und durch Definition von Standards geht. Angesichts des bestdndigen Wandels
und der vielfaltigen und zugleich heterogenen Immersion von ICT in der Gesellschaft
haben entsprechende Modelle mit ihren Kompetenzrastern allerdings eine geringe
Halbwertszeit. Eine Tendenz geht daher von medienspezifischen hin zu medienunspezi-
fischen Modellen (zu dieser Unterscheidung: Petko/Honegger/Prasse 2018), die bestan-
dig Gberarbeitet werden. Solche Modelle werden von verschiedenen Interessensgrup-
pen vorgeschlagen und ringen um Aufmerksamkeit und Deutungsmacht.
Internationale Organisationen
Einflussreich fiir die Forschung sind insbesondere in den USA die ,,ISTE-Standards for
Students” (International Society for Technology in Education (ISTE) 2016), der EU-Refe-
renzrahmen ,DigComp - The Digital Competence Framework for Citizens”
(Carretero/Vuorikari/Punie 2017, Vuorikari et al. 2016), der UNESCO ,,ICT Competency
Framework for Teachers” (UNESCO 2011) und die ,,21st-Century Skills“ der ,,Partnership
for 21st Century Learning”, der Bildungsbehorden und Forschungsverbande der USA so-
wie die grossten Software- und Hardwarehersteller der Welt angehoéren. Diese Modelle,
die ihnen zugrundeliegenden Konzepte und ihre — falls vorhandene — erziehungswissen-
schaftliche Einbettung, sind heterogen, wenn nicht disparat:
»Sie umfassen eine breite Palette an Nichtroutinefahigkeiten, darunter Problemldse- und
Innovationsfahigkeit, Systemdenken, kritisches Denken, Kreativitat und soziale Fahigkeiten,
Unternehmertum, interkulturelles Bewusstsein, nachhaltiges Denken und nicht zuletzt auch
die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen. Diese Kompetenzen sind gleichzeitig fachspezifisch,
facherverbindend und facheribergreifend zu verstehen. Sie beziehen sich auf Fahigkeiten,

die sowohl in der Schule als auch im Beruf und im Privatleben relevant sind“

(Petko/Honegger/Prasse 2018: 162).
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In Forschungen werden sie als Referenzrahmen auch zur Vermessung von Kompeten-
zen oder zur Legitimation von Forschungsbedarf herangezogen, ihre Normativitat ist
aber ebenso umstritten wie ihre empirische Validitat: ,,[...] (iber die Messbarkeit von In-
dikatoren lasst sich bestenfalls streiten” (Petko/Honegger/Prasse 2018: 163). Dennoch
finden sie wegen ihrer nicht zuletzt visuell-grafisch gestiitzten Plausibilitat weite Ver-
breitung und sind haufig Gegenstand von Darstellungen an der Schnittstelle von Politik,
Wirtschaft und Bildungsorganisation (zum Vergleich und der Konsistenz:
Ainley/Schulz/Fraillon 2016, Voogt/Roblin 2012, Anderson 2008: 9 ff, als
Legitimationsrahmen u.a. Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur 2015).

Andere Beispiele fiir komplexere Kompetenzmodelle, die die beiden Entwicklungs-
richtungen des ICT-literacy- und des medienpadagogischen Ansatzes integrieren, sind
die diesbeziiglichen Konzepte der Bildungsministerien in der Schweiz, Osterreich und

Deutschland, die im Folgenden dargestellt werden.

Schweiz
Der Modullehrplan ,,Medien und Informatik” des schweizerischen Lehrplan 21 fiir die

obligatorische Volksschule (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK)
2014, Honegger 2015) wurde zwischen 2010 und 2014 in enger Zusammenarbeit mit
Fachexperten entwickelt und ist ein relativ schnell und dadurch relativ forschungsnah
umgesetzter Ausdruck des Diskurses um die Bedeutung von ICT in einer veranderten
Gesellschaft. Der Hauptteil der geforderten ICT-bezogenen Kompetenzen soll in den re-
guldren Schulfachern integriert erarbeitet werden. Nur diejenigen ICT-relevanten Kom-
petenzen, die nicht in andere Facher integriert unterrichtet werden kénnen, werden in
einem eigenen Fach mit eigenem Zeitgefdss unterrichtet. Der Hintergrund fir diese
Uberlegung ist die lebensweltliche Prisenz von ICT; die Gelegenheiten zum Kompetenz-
erwerb soll daher moglichst in den Fachern aufgegriffen werden, wo ein lebensweltli-
cher Zusammenhang erfahren werden kann, insbesondere gilt dies fiir die Anwendungs-
kompetenzen. Explizit verweist der Modullehrplan auf vier Perspektiven der Relevanz
von ICT fiir das Lernen heutiger Schiilerinnen und Schiiler: die Perspektive der verander-

ten Lebenswelt, die Perspektive auf die kiinftige Berufswelt, die Bildungsperspektive
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(z.B. lebenslanges Lernen, Kooperationsfahigkeit) sowie die Lehr-Lernperspektive, in der
schulisches Lernen selbst durch ICT verandert wird. Ziele werden dabei auf drei Ebenen
formuliert: dem Verstehen und verantwortungsvollen Nutzen von Medien, dem Verste-
hen von Grundkonzepten der Informatik und deren Einsatz zur Problemldsung sowie
dem Erwerb von Anwendungskompetenzen insbesondere im Hinblick auf die Nutzung
zum Lernen und zur beruflichen Bildung (D-EDK 2015: 2 f).
Der Bereich Medien umfasst vier Kompetenz-Bereiche:
e Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen sich in der physischen Umwelt sowie in me-
dialen und virtuellen Lebensraumen orientieren und sich darin entsprechend den
Gesetzen, Regeln und Wertesystemen verhalten.
e Die Schilerinnen und Schiller kdnnen Medien und Medienbeitrage entschlisseln,
reflektieren und nutzen.
e Die Schilerinnen und Schiler konnen Gedanken, Meinungen, Erfahrungen und
Wissen in Medienbeitrage umsetzen und unter Einbezug der Gesetze, Regeln und
Wertesysteme auch veréffentlichen.

e Die Schulerinnen und Schiler kbnnen Medien interaktiv nutzen sowie mit anderen

kommunizieren und kooperieren.
Der Bereich Informatik formuliert Kompetenzen in drei Bereichen:

e Die Schilerinnen und Schiler kénnen Daten aus ihrer Umwelt darstellen, struktu-
rieren und auswerten.

e Die Schilerinnen und Schiiler kénnen einfache Problemstellungen analysieren,
mogliche Losungsverfahren beschreiben und in Programmen umsetzen.

e Die Schiilerinnen und Schiiler verstehen Aufbau und Funktionsweise von informa-
tionsverarbeitenden Systemen und kdnnen Konzepte der sicheren Datenverarbei-
tung anwenden. (D-EDK 2015: 10 ff)

Einmalig diirfte im Schweizer Modell neben der komplementaren Verschrankung von
Anforderungen der Informatik mit denen der Medienpadagogik die ausgearbeitete Ver-
zahnung von Kompetenzbeschreibungen im Hinblick auf ICT mit dem Gesamtlehrplan
der Volksschule sein. Jeder der oben genannten Kompetenzbereiche wird in Teilkompe-
tenzen gegliedert, auf die Schulzeit Giber Lernzyklen verteilt und durch detaillierte Quer-

verweise in die Lehrplane der anderen Facher verankert. So reflektiert das Zustande-

kommen und der Aufbau des Moduls Medien und Informatik des Schweizer Lehrplan 21
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als Ergebnis eines , bildungspolitischen Kompromisses” (Petko/Honegger/Prasse 2018:
164) die skizzierten Verschrankung: des Digital Literacy-Ansatzes einerseits, dessen An-
forderungen sich eher in einem eigenen Fach reflektieren und der medienpadagogi-
schen Linie andererseits, die Querschnittskompetenzen modelliert und damit auf In-
tegration in alle Facher drangt.

Dennoch soll der Lehrplan 21 nur einen Rahmenlehrplan darstellen, dessen konkrete
Umsetzung und Einfihrung Sache der Kantone ist. Die derzeitige operative Umsetzung
des Modulbereichs durch Lehrbiicher, Plattformen und schulischen Materialien in den
verschiedenen Kantonen beginnt nun auch Druck auf die Einrichtungen der Lehrperso-
nenbildung auszuliben. Daflir entwickeln die verschiedenen Padagogischen Hochschu-
len in Abstimmungen mit den kantonalen Forderungen je eigene Konzepte mit aufwan-
digen Online-Plattformen und Weiterbildungsmassnahmen (z.B. fur die Pddagogische
Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz: Beratungsstelle Digitale Medien in
Schule und Unterricht, imedias 2019). Die Umformung dieser Anforderungen an Lehr-
personen in Konzepte der Hochschulen wird in Kapitel 4 ausfiihrlicher behandelt. Dabei
zeichnen sich in der Schweiz drei Richtungen ab: neben spezialisierten Kursen und der
Integration und Thematisierung in allen Fachern und Ausbildungsgefassen werden ,die
Fachdidaktiken der entscheidende Ort sein, an dem der wesentliche Grundstein fir ge-
lingende Medienintegration in der Ausbildung gelegt wird“ (Petko/Honegger/Prasse
2018: 169). Auf diese Einschatzung der Fachdidaktiken als zentralem Ort der ICT-Profes-
sionalisierung wird in den beiden nachsten Kapiteln ausflhrlicher eingegangen.

Osterreich
Ahnlich ist die Veranlagung in Osterreich: mit , digi.komp — Digitale Bildung in allen

Schulstufen” hat das Bildungsministerium in Osterreich ein Gesamtkonzept verabschie-
det, das ab dem Schuljahr 2017/2018 sukzessive umgesetzt wird (Brandhofer et al.
2016). Es gliedert sich in vier Stufen: digi.komp 4 fiir den Grundschulbereich, digi.komp
8 fur die Sekundarstufe I, digi.komp 12 fiir die Sekundarstufe Il sowie digi.kompP fir
Lehrpersonen. Ab dem Schuljahr 2018/19 gilt der verordnete Lehrplan digi.komp 8 fur
alle Schulen der Sekundarstufe | und die flaichendeckende Umsetzung beginnt. Schiile-
rinnen und Schiiler erwerben dabei im Umfang von zwei bis vier Wochenstunden inner-

halb von vier Jahren Kompetenzen aus den Bereichen
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Gesellschaftliche Aspekte von Medienwandel und Digitalisierung
Informations-, Daten- und Medienkompetenz

Betriebssysteme und Standard-Anwendungen
Mediengestaltung

Digitale Kommunikation und Social Media

Sicherheit

Technische Problemlésung

Computational Thinking.

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2019)

Hervorzuheben an diesem Konzept ist, dass die einzelnen Schulen selbst entscheiden,

ob sie dieses Modul in speziellen Stunden oder integriert in anderen Fachern umsetzen.

Gleichzeitig wird fur angehende Lehrpersonen ein Kompetenzaufbau verbindlich.

Digitale Kompetarz
und informatische
Bildung auf Matura-
riveau und dessan
laufenda Aktualisiarung

H Digital-inklusive Professionsentwicklung

G Digitale Schulgemeinschaft

I: Digital Verwalten

E Digital Lehren und Lernen im Fach

E F G

Leben, Lahran und Gaestalten, Vierdndern Planen, Durchfihren Fachspazifisch Effizientar und Kommurikation und Die aigene Fort- und
Lernen im Zaichen der und Verdffentiichan und Evaluieran von lernfarderlicher Einsatz verantwortungsvoller Kollaboration in der Waeiterbildung im
Digitalitiit, Fragen der von Unteriagen fir Lehr- und Lern- von Content, Software, Umgang mit Schiler Schulgemainschaft Meodus und im Bereich
Technikethik, Medien- don Unterricht; prozessen mit digitalen Medan und Werk- Inneniisten, digitalas und Ober die Schul- des Digitalen
bildung Lnd -biogra- PRachisfragan und Meadian und Lern- zeugen Klassenbuch, Schiller- gamainschatt hinaus
phis, Barriersfraihait damit verbundens umgsbungen; Innerverwaltung

Rachta und Pfichtan formative und summa-

(Creative Commens, tive Beurteilung;

Werknutzung, Feedback;

Urhebemracht, OER) Safer Internet

Abbildung 11: Das digi.kompP Kompetenzmodell fiir Lehrpersonen (Bundes- und Koordinationszentrum

eEducation Austria 2016: 1)

Seit Herbst 2017 missen alle angehenden Lehrpersonen standardisierte Kompeten-

zen erwerben, einschliesslich digitaler Fachdidaktik (Modul E), und durch ein Pflichtport-

folio nachweisen. Fiir tatige Lehrpersonen kdnnen von Schulleitungen entsprechende

Fortbildungen abgerufen werden (Bundes- und Koordinationszentrum eEducation

Austria 2016). Der Kompetenzaufbau (siehe Abbildung 11) geschieht nach acht Kompe-

tenzfeldern und in drei Phasen: vor dem Studium, wahrend des Studiums und wahrend
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der ersten funf Praxisjahre und ist durch eine ausfiihrlichen Kompetenzkatalog in dieser
Matrix ausformuliert (Bundes- und Koordinationszentrum eEducation Austria 2016: 3
ff). Das Konzept ist in ein differenziertes Netz von Weiterbildungsmoglichkeiten, Online-
Ressourcen und Moglichkeiten zur professionellen Entwicklung eingebunden
(Bundeszentrum Onlinecampus Virtuelle PH 2018).

Deutschland
In Deutschland besteht dagegen die Vorgabe, die entsprechenden Kompetenzen in-

tegriert in die Facher zu lehren. Dabei wird betont, dass dies ,analog zum Lesen und
Schreiben” und , dem Primat des Padagogischen folgend” (Kultusministerkonferenz
2016a: 12) zu geschehen habe —intensive Kritik an friiheren technologiezentrierten Vor-
gehensweisen aufnehmend. Die von der Kultusministerkonferenz der Lander verab-
schiedete Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt” (Kultusministerkonferenz 2016a) ver-
folgt zwei Ziele: (1) die curriculare Einbindung von Kompetenzen fir die digitale Welt,
die in einem verbindlichen Kompetenzrahmen beschrieben werden. Dieser detaillierte
Kompetenzrahmen (vgl. Kultusministerkonferenz 2016b) soll auf eine den einzelnen Fa-
chern entsprechende Weise integriert in die Facher umgesetzt werden. (2) Die digital
gestltzte Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen soll geférdert werden, und so — pa-
dagogisch fundiert — die Potenziale digitaler Medien und Bearbeitungsmaoglichkeiten im
Unterricht zunehmend nutzen. Die im Kompetenzrahmen formulierten Kernbereiche
umfassen die folgenden sechs Kompetenzbereiche:

e Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

e Kommunizieren und Kooperieren

e Produzieren und Prasentieren

e Schiitzen und sicher Agieren

e Problemlésen und Handeln

e Analysieren und Reflektieren

Diese sind jeweils mit einem umfassenden Kompetenzenkatalog hinterlegt. Mit Be-

ginn des Schuljahres 2018/2019 werden diese Lernziele verpflichtend fir alle Schilerin-

nen und Schiiler, die dann eingeschult werden bzw. in die Sekundarstufe | Gbergehen.
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Fiir Lehrpersonen werden damit umgekehrt diese Kompetenzen zur Anforderung
und die Strategie der Kultusministerkonferenz formuliert einen Katalog von ,,notwendi-
gen Kompetenzen”,

die Lehrende beherrschen miissen, wenn sie Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich auf das
Leben in einer von Digitalisierung und Mediatisierung geprégten Lebens- und Arbeitswelt
vorbereiten wollen. Lehramtsstudierende und (angehende) Lehrkrafte missen die didakti-
schen und methodischen Chancen digitaler Medien fiir den Lehr- und Lernprozess erkennen
und nutzen kénnen (Kultusministerkonferenz 2016a: 25).

Die Umformung dieser Kompetenz-Anforderungen (siehe Abbildung 12) in einen
Kompetenzerwerb wird als Querschnittsaufgabe der Lehrerbildung veranlagt, jede Aus-
bildungsphase miisse mit einem unterschiedlichen Schwerpunkt einen Beitrag leisten.
Dabei wird darauf hingewiesen, dass sich ,das Aufgabenspektrum aller Lehrkrafte dau-
erhaft quantitativ und qualitativ erheblich” (Kultusministerkonferenz 2016a: 28) erwei-
tert. Womit diese Erweiterung jedoch kompensiert werden soll, ist nicht Teil der Strate-
gie.

Die inhaltliche Ausgestaltung des Studiums liegt in der Verantwortung der Hochschu-
len und eine Einflussnahme der Kultusministerkonferenz ist beispielsweise liber Mitre-
gulierung der Studienordnungen oder durch die Zulassungsbedingungen zum Vorberei-
tungsdienst moglich. Im Vorbereitungsdienst selbst sollen aber die geforderten Kompe-
tenzen durch umfangreichere Rechtsvorschriften verankert werden. Neben einer Ver-
ankerung des Kompetenzerwerbs durch individuelle, auf Vorkenntnisse abgestimmte
Online-Formate wird auch hier insbesondere auf die fachdidaktische Implementierung
der geforderten Kompetenzen hingewiesen (Kultusministerkonferenz 2016a: 27).

Auf Ebene der Lander schliessen diese Konzepte teilweise an langjahrige Vorarbeiten
an, wie etwa in Berlin an den ,eEducation Masterplan®, der seit 2005 umgesetzt wird
und seit 2015 als ,,eEducation Berlin Masterplan 4.0“ insbesondere im Hinblick auf Fort-
bildung von Lehrpersonen, der Infrastruktur an Schulen und der gemeinsamen Lern-
plattform fortgesetzt wird, in Bayern hat eine Arbeitsgruppe einen entsprechenden
Kompetenzkatalog fir Lehrpersonen entwickelt (Forschungsgruppe Lehrerbildung
Digitaler Campus Bayern 2017). Eine Ubersicht die konkreten Entwicklungen in den Lan-

dern gibt Eickelmann (2017: 31 ff).
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Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen Strategie der Kultusministerkonferenz
»Bildung in der digitalen Welt”

Lehrende sollten u. a. in der Lage sein:

— die eigene allgemeine Medienkompetenz kontinuierlich weiterzuentwickeln, d. h. sicher
mit technischen Geraten, Programmen, Lern- und Arbeitsplattformen etc. umzugehen,
um Vorbereitungstatigkeiten, auch in kollegialer Abstimmung, Vernetzung verschiede-
ner Gruppen, Verwaltungsaufgaben sowie einen reibungslosen Einsatz der digitalen
Medien im Unterricht und einen sicheren Umgang mit Daten zu gewahrleisten,

— die Bedeutung von Medien und Digitalisierung in der Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiler zu erkennen, um darauf aufbauend medienerzieherisch wirksame Konzepte zu
entwickeln und den Erwerb von Kompetenzen fiir den Umgang mit digitalen Medien
didaktisch reflektiert und aufbereitet zu unterstiitzen,

— angesichts veranderter individueller Lernvoraussetzungen und des Kommunikationsver-
haltens in der digitalen Welt den adaquaten Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge
zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren; dieser kann sich positiv auf individuali-
sierte, selbstgesteuerte sowie kollaborative Lernprozesse und -ergebnisse auswirken
und insgesamt neue Gestaltungmoglichkeiten eréffnen,

— die lerntheoretischen und didaktischen Moglichkeiten der digitalen Medien fiir die indivi-
duelle Forderung Einzelner oder von Gruppen inner- und auBerhalb des Unterrichts zu
nutzen,

—aus der Vielzahl der angebotenen Bildungsmedien (gewerbliche Angebote der Verlage und
Open Educational Resources/OER) anhand entsprechender Qualitatskriterien fur die
Einzel- oder Gruppenarbeit geeignete Materialien und Programme zu identifizieren,

— bei den Schiilerinnen und Schiilern das Lernen mit und Gber sowie das Gestalten von Me-
dien zu unterstiitzen, damit sie das wachsende Angebot kritisch reflektieren und daraus
sinnvoll auswahlen und es angemessen, kreativ und sozial verantwortlich nutzen
konnen,

—auf der Grundlage ihrer fachbezogenen Expertise hinsichtlich der Planung und Gestaltung
von Unterricht mit anderen Lehrkraften und sonstigen schulischen und aullerschuli-
schen Expertinnen und Experten zusammenzuarbeiten und mit ihnen gemeinsam Lern-
und Unterstltzungsangebote zu entwickeln und durchzufiihren,

— sich mit Ergebnissen aktueller Forschung zur Bildung in der digitalen Welt auseinanderzu-
setzen, um damit Selbstverantwortung fiir den eigenen Kompetenzzuwachs zu Uber-
nehmen und fir die eigene Fort- und Weiterbildung zu nutzen und

—durch ihre Kenntnisse liber Urheberrecht, Datenschutz und Datensicherheit sowie Jugend-
medienschutz den Unterricht als einen sicheren Raum zu gestalten und die Schiilerin-
nen und Schiiler zu befahigen, bewusst und liberlegt mit Medien und eigenen Daten in
digitalen Rdumen umzugehen und sich der Folgen des eigenen Handelns bewusst zu
sein.

Abbildung 12: Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen. Strategie der Kultusministerkonferenz ,, Bildung

in der digitalen Welt” (Kultusministerkonferenz 2016a: 25 f)
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3.4 Professionstheoretisch konzipierte ICT-Kompetenz (TPACK)

Kompetenzmodelle und Expertise

Kompetenzen, wie sie in diesen Modellen eingefordert werden, kdnnen nicht einfach
instrumentell erworben werden. Eine Gleichsetzung des Erreichens einer Kompetenz
mit Expertise oder professioneller Kompetenz ist, wie in Kapitel 1.5 dargestellt, aus pro-
fessionstheoretischer Sicht in mehrfacher Hinsicht problematisch. Zuvorderst impliziert
das Vorhandensein einer entsprechenden Kompetenz bei einer Lehrperson weder, Lern-
gelegenheiten auch tatsachlich gestalten zu konnen oder tatsachlich zu gestalten, noch
dass Schiilerinnen und Schiiler die erwiinschten Kompetenzen deshalb auch erwerben.
Was fur die Inhalte der etablierten Unterrichtsfacher selbstverstandlich ist, wird bei der
entsprechenden Modellierung von Kompetenzen fiir Lehrpersonen im Hinblick auf ICT
noch keineswegs immer beachtet. Professionstheoretisch ausgedriickt, basieren die
oben dargestellten Kompetenzkataloge explizit oder implizit auf einem leistungsorien-
tierten Expertisebegriff (vgl. 1.4), der Expertise als stufenweise Entwicklung vom Novi-
zen zum Experten konzipiert. (In Abbildung 11 erscheint dies explizit in der Visualisie-
rung der fiir Lehrpersonen zu erwerbenden Kompetenzen.) Wie in Kapitel 1.5 darge-
stellt, stellt die Theorie des wissensorientierten Experten-Ansatz dagegen nicht die
Frage nach individuellen Bedingungen fir Hochstleistungen, sondern fragt nach den von
den Mitgliedern der Profession geteilten, besonderen Kompetenzen zur Bewaltigung
solcher Anforderungen. Der tatsachliche Aufbau von Kompetenzen erscheint dann als
ein Transformationsprozess, bei dem aus Wissen, Uberzeugungen, Motivation und
Selbststeuerungsprozessen je individuell Handlungsschemata konstruiert werden (Czer-
wenka/Nolle 2014: 483). So dirfte auch fir diese Kompetenzmodelle gelten, was fir
Kompetenzmodelle im Allgemeinen gilt: sie flihren leicht zu Gberzogenen Erwartungen
an Lehrpersonen als ,zertifizierte Allesknner” (Herzog/Makarova 2014: 96) und sie wir-
ken im Hinblick auf ihre tatsachliche Erfillbarkeit idealistisch:

Die schwache theoretische Basis, die geringe empirische Absicherung und die Abstraktions-
hohe der vorliegenden Standards bringen es mit sich, dass auch die Anforderungen, die von

Standards an den Lehrberuf ausgehen, oft einen idealistischen Einschlag aufweisen.

(Herzog/Makarova 2014: 96)
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Eine systematisches, empirisch validiertes, professionstheoretisches Modell von ICT-
Kompetenzen von Lehrpersonen, die erlauben, solche gestellten Anforderungen tat-
sachlich im Schulalltag zu bewaltigen, steht noch aus. In diese Richtung einer solchen
professionstheoretisch konzeptualisierten ICT-Kompetenz weist das TPACK-Modell, des
Technological Pedagogical Content Knowledge, das gegenwartig weite Verbreitung fin-
det, sowohl als theoretisches Modell, wie als Instrument empirischer Forschung und der
Planung und Evaluation von Unterricht.

Technological Pedagogical Content Knowledge

In direkter Anknipfung an die Taxonomie professioneller Kompetenz von Shulman
(vgl. Kapitel 1.4) erweitern Mishra und Koehler (2006) das Modell der drei Kategorien
professionellen Wissens, Pedagogical Knowledge (PK), Content Knowledge (CK) und Pe-
dagogical Content Knowledge (PCK) um eine weitere Kategorie, das Technological Know-
ledge (TK). So wie Shulman (1986) PCK als Schnittmenge der Wissensbereiche von PK
und CK konzipiert, so generiert die dritte Kategorie des hinzutretenden Technological

Knowledge (Abbildung 13, rot) im Modell weitere Uberschneidungen.

TPK Technological
Pedagogical
Knowledge
Technologisches )
Wissen TCK Technological

(TK) Content Knowledge

TPACK
Technological
Pedagogical
Content Knowledge

Padagogisches
Wissen

(PK) PCK Pedagogical

Content Knowledge

Abbildung 13: TPACK-Modell, nach (Mishra/Koehler 2006: 1025)
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Durch das Modell treten drei neue Wissensbereiche in den Blick: ein Technological
Pedagogical Knowledge (TPK), ein Technological Content Knowledge (TCK) und die zent-
rale Kategorie des Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK).

Das zentrale TPCK wird hier urspriinglich definiert als

[...] the basis of good teaching with technology and requires an understanding of the repre-
sentation of concepts using technologies; pedagogical techniques that use technologies in
constructive ways to teach content; knowledge of what makes concepts difficult or easy to
learn and how technology can help redress some of the problems students face; knowledge
of students’ prior knowledge and theories of epistemology; and knowledge of how technol-
ogies can be used to build on existing knowledge and to develop new epistemologies or
strengthen old ones. (Mishra/Koehler 2006: 1029)

Trotz seiner einfachen taxonomischen Struktur ist der theoretische Hintergrund des
Modells in seiner urspriinglichen Fassung umfassend, indem es die professionstheoreti-
sche Basis, aktuelle Forschungen sowie den spezifischen Kontext und die Erfahrungen
bericksichtigt, die sich in der praktischen Ausbildung von Lehrpersonen im Feld der ICT
ergeben haben. Das Modell wurde daher spater von den Autoren durch einen um-
schliessenden Kreis erganzt, der fiir den jeweiligen Kontext des Lernens steht, in dem
diese Wissensbereiche situiert zur Anwendung kommen. Das ,A“, wodurch ,TPCK” zu
»TPACK” wird, wurde insbesondere der besseren Aussprache wegen integriert, soll aber
auch darauf verweisen, dass der Kompetenzbereich ein Paket (pack) darstellt, das zu-
sammen erfasst und erworben werden soll (Angeli/Valanides/Christodoulou 2016: 16).

Auch andere Autoren hatten zu dieser Zeit in Anlehnung an Shulmans Taxonomie
Konzepte einer Erweiterung von PCK um eine technologische Dimension in den Blick ge-
nommen, beispielsweise ein ,ICT-related PCK“ oder ein ,e-PCK“ (Brantley-Dias/Ertmer
2013: 104 f, Schmidt et al. 2009: 124). Die neuen, Uber Shulmans Taxonomie hinausfih-

renden Wissensbereiche von PK, CK und PCK umfassen:

— Technological Knowledge (TK)
Technologisches Wissen wird als ein Wissen verstanden, das den Umgang und den
produktiven Einsatz von ICT im Beruf und im Alltag erlaubt und dariiber hinaus ermog-

licht zu erkennen, wann ICT dabei helfen kann oder dafiir hinderlich erscheint, ein Ziel
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zu erreichen. Der Begriff ermdglicht ausserdem, sich bestandig an die Veranderungen

der ICT anzupassen zu kénnen (Koehler/Mishra 2009: 65).

— Technological Content Knowledge (TCK)

Technologisches Inhaltswissen wird als Wissen Uber die gegenseitige Beeinflussung
von fachwissenschaftlichem Wissen und Technologien verstanden: ein Wissen um deren
gegenseitige Unterstlitzung oder Einschrankung wie beispielsweise durch forderliche o-
der problematische Modelle oder Reprasentationen. So wie Technologien einerseits das
Fachverstandnis grundlegend verdndert haben (z.B. die Rontgenstrahlung die Medizin),
so beeinflussen Technologien auch auf forderliche oder problematische Weise die Welt-
erfassung indem sie Metaphern bereitstellen — wie etwa das Herz als Pumpe oder das
Gehirn als Computer zu verstehen. Lehrpersonen miissen somit nicht nur die fachwis-
senschaftlichen Inhalte kennen, sondern auch einerseits den Einfluss kennen, den
(neue) Technologien auf die Entstehung des Wissens ihres Faches und auf dessen Re-
prasentationen nehmen und andererseits auch verstehen, welche Technologien geeig-
net sind, bestimmte Inhalte zu unterrichten und wie Inhalte durch die Technologien und

Technologien durch Inhalte umgeformt werden (Koehler/Mishra 2009: 65).

— Technological Pedagogical Knowledge (TPK)

Technological Pedagogical Knowledge ist ein Wissen tiber den Einfluss des Einsatzes
von Technologien auf den Prozess des Lehrens und Lernens. Insbesondere ist es ein Wis-
sen um Affordanzen und Einschrankungen des je spezifischen Einsatzes von Technolo-
gien. Die Affordanz eines Whiteboard beispielsweise legt zunachst durch seine zentrale
Position im Klassenzimmer eine entsprechende Bestuhlung und Lehrerzentrierung des
Unterrichtens nahe. Doch ein Whiteboard kann auch fiir dezentrale und schiilergesteu-
erte Prozesse eingesetzt werden. Dieses jedoch erfordert bei den meisten Technologien,
eine kreative padagogische Umnutzung, da die wenigsten Technologien fir das schuli-
sche Lernen entworfen werden. Technological Pedagogical Knowledge soll das Wissen
umschreiben, das diese spezifische Nutzung und Umnutzung von ICT im Hinblick auf ge-

wiinschte Lehr-Lernsettings ermoglicht (Koehler/Mishra 2009: 65 f).
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— Technology, Pedagogy, and Content Knowledge (TPACK)

Das zentrale TPACK wird als eine entstehende, integrierende Komponente des Wis-
sens verstanden, das die Grundlage fiir ein gutes Lehren mit ICT darstellt. Es soll eine
Verschrankung und aktive Synthese der obigen Wissensbereiche reprasentieren, die Ex-
perten-Lehrpersonen in jeder Lehr-Lernsituation jeweils zur Anwendung bringen: eine
situative Neukombination von Aspekten technologischen, padagogischen und fachwis-
senschaftlichen Wissens, die es erlaubt effektiv und kompetent mit ICT zu unterrichten.
Entsprechend gibt es auch keine singulare technologische Losung fiir jede Lehrperson
und Lehrsituation (Koehler/Mishra 2009: 66 f).

Es wird hervorgehoben, dass es sich um ein Konstrukt professionellen Wissens han-
delt, also um ein Wissen, das es erlaubt Komplexitat zu bewaltigen, indem situativ Kom-
ponenten des Wissens aus verschiedenen Domanen aktiviert, aufeinander bezogen und
im Verhaltnis zum jeweiligen Kontext eingebracht werden:

By simultaneously integrating knowledge of technology, pedagogy and content, expert
teachers bring TPACK into play any time they teach. Each situation presented to teachers is
a unique combination of these three factors, and accordingly, there is no single technolog-
ical solution that applies for every teacher, every course, or every view of teaching. Rather,
solutions lie in the ability of a teacher to flexibly navigate the spaces defined by the three

elements of content, pedagogy, and technology and the complex interactions among these

elements in specific contexts. (Koehler/Mishra 2009: 66)

TPACK als gemeinsames Label disparater Ansatze
Das TPACK-Konzept findet rasch Akzeptanz und Verbreitung: ein eigenes Handbuch

zur Forschung erscheint bereits 2008, in zweiter Auflage 2016, und markiert die weite
Verbreitung und den heterogenen Diskurs, der um das TPACK-Konstrukt entstanden ist
(Herring/Koehler/Mishra 2016); die Forschungsbibliographie umfasst 2016 bereits tiber
600 Artikel (Herring/Koehler/Mishra 2016: 2). Der rasche Erfolg und die breite Akzep-
tanz des TPACK-Modells sei auf seine einfache Modellierung, die eine komplexere The-

Ill

orie zum Ausdruck bringt, zurlickzufiihren; es biete nunmehr ein ,Label” fiir einen Dis-
kurs, unter dem die spezifischen Probleme diskutiert werden kdnnen, die damit verbun-

den sind, angehende Lehrpersonen darauf vorzubereiten, mit ICT zu unterrichten
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(Brantley-Dias/Ertmer 2013: 103ff). Das Konstrukt erscheint gegenwartig tatsachlich e-
her als ,Label”, da es, wie Metastudien (Voogt et al. 2013, Rosenberg/Koehler 2015,
Willermark 2018) zeigen, hochst heterogen verstanden wird, zumeist eindimensional
operationalisiert wird und disparat in seiner Auslegung, den Methoden und Anwendun-
gen erscheint. Allein bis 2012 wurden 141 verschiedene Erhebungsinstrumente identifi-
ziert (Koehler/Shin/Mishra 2012). Dabei haben sich drei Hauptlinien des theoretischen
Verstandnisses des Konzepts herausgestellt: TPACK als eine Erweiterung von PCK zu ver-
stehen, TPACK als einen eigenstandigen und spezifischen, separat erwerbbaren Wis-
sensbereich zu konzeptualisieren und, wie Mishra und Koehler, TPACK als Zusammen-
spiel der drei Wissensdomanen in einem spezifischen Kontext aufzufassen (Voogt et al.
2013: 5). Der Gebrauch des Labels TPACK allein lasst so heute eigentlich keine Rick-
schliisse mehr auf spezifische Konzepte oder Methoden zu, auch nicht auf seine ur-
spriinglich professionstheoretische Fundierung.

Empirische Forschung mit TPACK
Unmittelbar mit der Einfihrung des Konstrukts wurden Anstrengungen unternom-

men, Instrumente zur empirischen Erfassung von TPACK zu entwickeln, sowohl quanti-
tativ (Chai/Hwee Ling Koh/Tsai 2016, Cavanagh/Koehler 2013, Schmidt et al. 2009), wie
auch qualitativ (Archambault 2016, Koehler/Mishra/Yahya 2007, Mishra/Koehler 2006).
Im Vergleich zu der breiten Anwendung des Konstrukts fiir empirische Forschung und
Evaluation von unterrichtlichem ICT-Einsatz in allen Stufen des Bildungssystems bleibt
jedoch die vertiefende theoretische Auseinandersetzung auf relativ wenige Arbeiten be-
schrankt (vgl. Angeli/Valanides/Christodoulou 2016, Voogt et al. 2016).

Spezifische Instrumente fiir die Evaluation der Lehrpersonenausbildung sind Gegen-
stand zahlreicher Studien (vgl. Tondeur et al. 2017, Martin 2015, Hofer/Grandgenett
2012, Abbitt 2011). Im deutschsprachigen Gebiet kommt das Konstrukt in der reprasen-
tativen Studie ,,Schule digital — der Landerindikator” von 2016 und 2017 auf der Basis
der Skalen von Schmidt et al. (2009) zur Anwendung (Bos et al. 2016, Lorenz et al. 2017,

Endberg/Lorenz 2017, ausfiihrliche Herleitung und Dokumentation: Endberg 2019).
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Abbildung 14: Selbsteinschéitzung von TPACK von Lehrpersonen in Deutschland, Mittelwerte fiir Deutsch-
land, Angaben Zustimmung zu Items in Prozent, Skalen basierend auf Schmidt et al. 2009, (Endberg/Lorenz

2016: 191)

Dabei konnte gezeigt werden, dass es in der Selbsteinschatzung von TPACK leichte
signifikante Unterschiede zwischen Vergleichsgruppen gibt: jlingere, mannliche Perso-
nen und Lehrpersonen von MINT-Fachern schatzen ihr TPACK hoher ein (Endberg/Lo-
renz 2016: 160); auch konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen mit hoherer TPACK-
Selbsteinschatzung auch unter Kontrolle der Hintergrundvariablen von Alter, Geschlecht
und Schulfach digitale Medien signifikant haufiger einsetzen (Endberg/Lorenz 2017:
169, Endberg 2019), weshalb die Autorinnen in den TPACK-Selbsteinschatzungen von
Lehrpersonen eine ,Stellschraube schulischer Mediennutzung” (Endberg/Lorenz 2017:
172) sehen, wenngleich die Nutzungshaufigkeit auch noch kein Indiz fiir gelingende
schulische Medienbildung sei. Der tatsachliche Einbezug von Kontextfaktoren in Studien
Uber TPACK ist jedoch eher gering, obwohl ihm in der grundlegenden Konzeption grosse

Bedeutung zugeschrieben wurde (Rosenberg/Koehler 2015).
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Ein Hauptproblem eines Grossteils der TPACK-Studien liegt in der mangelnden Vali-
ditdit und Reliabilitit der Messinstrumente (Drummond/Sweeney 2017,
Koehler/Shin/Mishra 2012). Nicht nur die grundsatzliche Problematik der Selbstaus-
kiinfte kann hier kritisiert werden, sondern — wie die in Abbildung 14 dargestellten und
haufig verwendeten Items der Skalen von Schmidt et al. (2009) zeigen — stehen diese
nur in einem schwachen Verhaltnis zu den urspriinglich konzipierten Wissensbereichen
von TK, TPK, TCK und TPACK. Nicht das Professionswissen selbst, auch nicht die Selbst-
einschatzung solchen Professionswissens wird abgefragt, sondern eine Selbsteinschat-
zung allgemeiner Anforderungen ohne fachliche Spezifizierung (vgl. Brantley-
Dias/Ertmer 2013, Drummond/Sweeney 2017). Insbesondere steht der Einsatz von ICT
selbst im Vordergrund und die padagogische oder fachliche Dimension, die das jeweilige
,besser” oder ,,angemessen” auszeichnen wiirde, bleibt ganzlich ohne Bezugsstandards.
Deutlich wird diese verkiirzte Rezeption auch daran, dass Studien gefordert und durch-
gefiihrt werden, die ein fachspezifisches TPACK untersuchen sollen (Music-TPACK, Sci-
ence-TPACK usw.) — die im ,,CK” enthaltene fachliche Komponente von TPACK wird zu-
nachst unterschlagen und soll dann als zusatzlicher Faktor eingefiihrt werden.

Aussichtsreicher erscheinen derzeit Performanz-orientierte Ansatze, Design-Tasks
und Fallstudien (Ubersicht: Archambault 2016: 67 ff), die sich jedoch bisher nur im Um-
fang qualitativer Verfahren durchfiihren lassen. Ansatze zu einer Verbindung von Selbst-
ausklinften mit einer Vermessung von objektiven Wissensbestinden stellen
Drummond/Sweeney (2017) vor. Bisherige Ergebnisse kbnnen insbesondere die Abhan-
gigkeit des vermessenen Konstrukts von Alter, Geschlecht, Lehrerfahrung einerseits und
andererseits von Umgebungs- und Kontextvariablen, padagogischen Einstellungen und
insbesondere von Beliefs aufzeigen (Chai/Hwee Ling Koh/Tsai 2016).

Forschungen zur Professionalisierung mit TPACK
Diese Heterogenitat spiegelt sich auch in der Erforschung der Entwicklung von TPACK

in der ersten Phase der Ausbildung von Lehrpersonen (Mouza 2016). Dabei wird insbe-
sondere deutlich, dass die bisherigen, in den vorigen Abschnitten dargestellten For-
schungsrichtungen oftmals nun einfach das Label ,TPACK” verwenden, um anders zu
benennen, was sie bisher untersucht haben. Entsprechend ergeben sich dhnliche Ergeb-

nisse wie zuvor und die Probleme eines fehlenden gemeinsamen, vergleichbaren
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theoretischen Ausgangspunkts bleiben bestehen (Mouza 2016: 184). Trotz einer grossen
Fiille von Studien liber TPACK-Entwicklung von angehenden Lehrpersonen (Ubersicht:
Wang/Schmidt-Crawford/Jin 2018) bleibt auch die Prozessdimension der TPACK-Ent-
wicklung im Verlauf der ersten Phase der Ausbildung wenig verstanden; Studien deuten
auf eine besondere Rolle von PK und TPK und die Einbettung des Wissenserwerbs in
Praktika bei der Entwicklung von TPACK (Mouza/Karchmer-Klein 2013, Mouza 2016: 184
f), eine Langsschnittstudie konnte den Zuwachs von TPACK in Selbstauskiinften im 3-
jahrigen Ausbildungsverlauf belegen (Valtonen et al. 2019); beméangelt wird jedoch die
Untersuchung von unspezifischen, nicht auf das Fach orientierten ICT-Anwendungen.
Schliesslich ist ein fundamentales Problem, dass auch wenn Lehrpersonen TPACK auf-
weisen, sie dies nicht unbedingt einsetzen wollen oder kénnen, um das Lernen von Schii-
lerinnen und Schiilern zu unterstiitzen: ,[...] even if teachers have TPACK, they may not
be able or willing to use this knowledge to affect meaningful student outcomes”
(Brantley-Dias/Ertmer 2013: 115). Damit zeigt sich das Problem der validen Vermessung
des Konstrukts nochmals verscharft: denn eigentlich bedeutet TPACK als Professions-
wissen, dieses Wissen auch einsetzen und Unterricht erfolgreich damit bewaltigen zu
kdnnen.

Dennoch kénnen TPACK-Erhebungen wertvolle Einsichten bringen, wenn sie nicht als
Erhebung professioneller Kompetenz, sondern als Auskiinfte tber ,ICT-Profile’ von an-
gehenden Lehrpersonen genommen werden (Tondeur et al. 2017). Insbesondere infor-
mieren diese dann Uber Einstellungen, Vorwissen, Selbstwirksamkeitserwartungen und
Beliefs angehender Lehrpersonen, die als solche auch pradikativen Wert besitzen. Sie
kénnen als eine Evaluation der Lehrerausbildung verstanden werden und somit auf die
Aufgaben deuten, die den Einrichtungen der Lehrerausbildung gestellt sind:

As a consequence, understanding of pre-service teachers’ ICT profile is a crucial factor in
supporting pre-service teachers for ICT integration in education. [...] Consequently, meas-
uring pre-service teachers’ ICT profile can be seen as an evaluation whereby TTls [Teacher
Training Institutions, R.Sch.] can adjust the support needed to prepare future teachers for
meaningful ICT integration in education. (Tondeur et al. 2017: 54)

Die Forschung zu TPACK kann unter diesen Vorzeichen gegenwartig daher mehr als

ein neues Label fir die bereits friiher bearbeiteten Fragestellungen gesehen werden;
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die originar professionstheoretische Konzeption ist kaum elaboriert worden, stattdes-
sen wurde der technologische Aspekt Uberdimensioniert (Brantley-Dias/Ertmer 2013:
107 f) und womoglich machen viele Studien eher Auskiinfte Gber ICT-Beliefs als iber das
Professionswissen der Befragten.

TPACK als Ubergangskonstrukt
Die eilige und eigenwillige Adaption des Konstrukts fiir die je eigenen Forschungsan-

satze hat das Potential eines weiterfliihrenden integrierenden Ansatzes, der in der pro-
fessionstheoretischen Fundierung von TPACK liegt, in die Ferne riicken lassen. TPACK
kann unter diesen Vorzeichen als ein Ubergangskonstrukt verstanden werden, das ge-
eignet erscheint, der Frage nach Lehren und Lernen mit ICT (forschungs-)politisch Gel-
tung zu verschaffen. Bei genauerer Untersuchung 16st sich das Konstrukt in dreifacher
Hinsicht in seinen Konturen auf. Diese Auflésung erscheint einerseits, wenn, wie oben
dargestellt, die angewendeten methodischen Ansatze, Instrumente und Rezeptionswei-
sen verglichen werden. Zweitens 16sen sich die Konturen des Konstrukts auf, wenn die
Ergebnisse empirischer Untersuchungen genauer berlicksichtigt werden: denn das ver-
messene TPACK verweist zu einem grossen Teil einerseits auf Faktoren wie Kontext,
technologisches Vorwissen, Alter, padagogischen Einstellungen und Beliefs und repli-
ziert damit im Prinzip frihere Ergebnisse anderer Studien mit anderem theoretischem
Hintergrund. Andererseits verweisen empirische Befunde auf die spezifischen Anforde-
rungen, die durch die didaktische Struktur der verschiedenen Facher sowie die spezifi-
schen Mediennutzungen im Rahmen eines Faches auftreten sollten. Diese werden aber
nicht erfasst, weil durch das Forschungsdesign nur fachunspezifische ICT-Nutzungen er-
hoben werden. Eine entsprechende Erfassung von Professionswissen miusste sich aber
gerade an dieser fachlichen Struktur zeigen und evaluieren:

[...], if TPACK is conceptualized as the knowledge base a teacher needs to effectively teach

with technology, we need to better understand what that knowledge base is for specific

subject domains. We suggest that based on a conception of PCK [...], this knowledge base

should be developed for specific domains [...]. (Voogt et al. 2013: 12)

Wenn die genuine Struktur von TPACK sich aber jeweils aus dem spezifisch fachdi-

daktischen Professionswissen ableitet, kann infrage gestellt werden, ob sich ICT als Un-

terrichts-Medien und -Tools (berhaupt von traditionalen Medien und Tools so
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fundamental unterscheiden, dass es berechtigt ware, wegen ICT von einer eigenen Ka-
tegorie professionellen Wissens zu sprechen: ,, The fundamental question, then, is whe-
ther these types of digital tools are sufficiently different from other, more traditional
tools, to require their own category of knowledge” (Brantley-Dias/Ertmer 2013: 106).
Im Vergleich zu der Bedeutung der anderen Kategorien von PK, CK und PCK erscheint es
dann als eine relative Uberdimensionierung, ein eigenes Technologisches Wissen auf
derselben Ebene wie diese anzusiedeln. In ICT den Grund fir zur Bildung einer eigenen
Kategorie professionellen Wissens zu sehen erscheint als unangemessen und erklart sich
eher aus der Einschatzung der fundamentalen gesellschaftlichen Bedeutung und der ge-
ringen Beachtung in der schulischen Praxis als aus professionstheoretischen Griinden.

Eine weiter zunehmende Normalisierung und Ubiquitat von ICT wiirde diese wahrge-
nommene Besonderheit jedoch auflésen:

Simply stated, as these technologies become more ubiquitous in educational practice, the
knowledge of how to use them should simply dissolve into PCK [...]. So, rather than being a
separate knowledge category, TPACK will simply be part of, or contained within, the cate-
gory of PCK. (Brantley-Dias/Ertmer 2013: 117)

Dies ware die dritte Dimension der Auflésung des TPACK-Konstrukts: dass es eher
durch die gegenwartige Wahrnehmung der Neuheit und Besonderheit von ICT, also
durch die situative Bedeutungszuschreibung, als durch eine systematische professions-
theoretische Bedeutung von ICT geformt erscheint. In einer Welt ubiquitarer digitaler
Tools wirden diese Anforderungen als natirlicher Teil des PCK zu konzeptualisieren
sein, weswegen Brantley-Dias und Ertmer ein Modell vorschlagen, das das technologi-

sche Wissen als Teilmenge von PCK umschreibt (siehe Abbildung 15).
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Abbildung 15: Situierung des Technologischen Wissens innerhalb von PCK nach Brantley-Dias/Ertmer
(2013: 119)

An der Untersuchung der spezifischen fachdidaktischen Erfordernisse an eine ICT-
Professionalisierung im Fach Geschichte wird im folgenden Kapitel deutlich werden,
dass die allgemeine Konzeptualisierung des fachlichen Anteils im TPACK-Konstrukt die
spezifische Struktur des im Fach geforderten Wissens bisher nicht addquat abbildet.
Auch die diskutierte Situierung des Technologischen Wissens innerhalb des PCK wie in
Abbildung 15 allein reicht nicht aus, um die verdanderten Anforderungen an Lehrperso-
nen abzubilden. Wie im nachsten Kapitel deutlich werden wird, ergeben sich aus fach-
didaktischer Perspektive in jedem der Bereiche des Professionswissen Content Know-
ledge, Pedagogical Knowledge und Pedagogical Content Knowledge je verschiedene An-
forderungen, die nicht addquat in einen gemeinsamen Wissensbereich zusammenge-
fasst, vermessen und operationalisiert werden kénnen. Ahnlich wie Brantley-Dias und
Ertmer (2013) argumentieren — aber aus anderen Griinden — erscheint das TPACK-Kon-
zept so zu eng und zu weit: es erscheint zu spezifisch, um die veranderten Anforderun-
gen in den verschiedenen Bereichen des fachdidaktisch relevanten Wissens aufzuneh-

men, und zu allgemein im aktuellen Gebrauch in der Forschung, um vergleichbare
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empirische Ergebnisse zu produzieren. In Weiterfiihrung dieser Analyse wird in Teil IlI
ein anderer systematischer Zugriff vorgeschlagen, der nicht von der Einfliihrung eines
neuen Wissensbereichs neben PK, CK und PCK ausgeht, sondern ICT-relevante Kompe-

tenzen als Kompetenzfacetten dieser drei Bereiche konzipiert.

3.5 Fachdidaktische Kompetenzanforderungen am Beispiel der Geschichts-
didaktik

Wie auch aus dem vorigen verschiedentlich deutlich wurde, riicken die Fachdidakti-
ken zunehmend in den Blick entsprechender Forschungen: die integrierenden ICT-Kom-
petenzmodelle im deutschsprachigen Gebiet bauen zu einem grossen Teil auf einen
Kompetenzerwerb im Rahmen der bestehenden Schulfacher (Kapitel 3.3). Gleichzeitig
basieren Lehrplane, wie in der Schweiz der Lehrplan 21, bereits durchgehend auf einen
fachintegrierten Medienkompetenzerwerb. Auch das TPACK-Konstrukt versteht sich als
ein Professionswissen von Lehrpersonen, das innerhalb des PCK, des fachdidaktischen
Wissens, situiert ist (Kapitel 3.4). Mediendidaktiker schatzen aus der Perspektive der
empirischen Forschung in der Folge der Laptop-Programme (Kapitel 2) die Lage heute
so ein, dass insbesondere , die Fachdidaktiken der entscheidende Ort sein [werden], an
dem der wesentliche Grundstein fiir gelingende Medienintegration in der Ausbildung
gelegt wird” (Petko/Honegger/Prasse 2018: 169).

Auch professionstheoretisch sind die Unterrichtsfacher in hohem Masse bestimmend
flir den Ablauf, die Anordnung und die Struktur von Unterricht sowie fiir die Art der
verwendeten Medien und Erklarungen:

Fachervergleichende Analysen zeigen, dass das Fach den eigentlichen Handlungsrahmen
von Lehrkréften darstellt. Das Fach bestimmt bis in Einzelheiten hinein die Textur des Un-
terrichts. Dies beginnt mit Vorstellungen iber die Sequenzialitdt und Anordnung von inhalt-
lichen Komponenten und reicht bis hin zum Modus der Reprasentationen und Erkldrungen.
(Baumert/Kunter 2006: 492)

Schon dieser allgemeine Befund verweist auf ein mogliches Problem der Delegation
der ICT-Professionalisierung in die Fachdidaktiken: wenn das Fach die Struktur des Un-
terrichts bis in die Wahl der Medien und Erklarungen bestimmt, lasst sich eine ICT-In-
tegration nicht allgemein und nicht ohne die Mitwirkung der Fachdidaktiken bewerk-

stelligen.
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Angesichts solcher im Wesentlichen fachfremden Zuschreibungen entsteht die Frage,
wie die Fachdidaktiken selbst die Herausforderungen der digitalen Transformation be-
schreiben. Daher soll im Folgenden an dem Beispiel der Geschichtsdidaktik kurz nach-
vollzogen werden, welche spezifischen Anforderungen Fachdidaktiken an den Unter-
richt im Hinblick auf ICT-Einsatz stellen und ob solche Zuschreibungen von Medienkom-
petenzerwerb mit der Matrix der Ziele des Unterrichtsfachs tiberhaupt kompatibel sind.

Im Folgenden werden daher zunachst die Folgen der digitalen Transformation fiir das
unterrichtsrelevante Fachwissen und das sich verdandernde fachdidaktische Wissen aus
der Perspektive des fachdidaktischen Diskurses skizziert. Das impliziert auch eine Kla-
rung der Rolle von (digitalen) Medien im Geschichtsunterricht und der Standards, die
Geschichtsdidaktiker an den Einsatz von Unterrichtsmedien anlegen. Auf dieser Grund-
lage wird skizziert, wie Geschichtsunterricht zum Erwerb generischer ICT-Kompetenzen
beitragen soll. Zusammenfassend werden veranderte Anforderungen an Lehrpersonen
identifiziert, die als verdnderte Elemente professioneller Kompetenz konzeptualisiert
werden kénnen.

Veranderung des fachwissenschaftlichen Wissens
Historikerinnen und Historiker schatzen die digitale Transformation als eine Veran-

derung von epochalem Ausmass ein: in historischen Darstellungen wird die Gegenwart
immer haufiger mit Begriffen wie ,Digitalisierung”, , Digitalem Zeitalter” oder ,Informa-
tionszeitalter” als eigenem Epochenbegriff ausgeformt (Hohls 2018: A1-1 ff). Diese Epo-
chenbegriffe pragen als solche die Erfahrung der Gegenwart als einer durch ICT be-
stimmten Zeit bereits wesentlich mit. Geschichte als Wissenschaft werde mit und wegen
ICT auch zunehmend anders geschrieben, historische Welten werden ,neu vermessen’
(Haber 2011, Koller 2016). Ein umfassendes digitales Repositorium von Quellen, Doku-
menten, Darstellungen, Bibliographien fiir die Geschichtswissenschaft (Ubersicht fiir die
Schweiz: Hodel/Fohr 2018) sowie methodisch neue oder verdnderte Herangehenswei-
sen und interdisziplindre Ansatze sind entstanden, die unter dem Konzept , Digital Hu-
manities” breite Aufmerksamkeit sowie Fordergelder finden und fir die zwischen 2008
und 2017 mehr als 50 neue Professuren im deutschsprachigem Raum ausgeschrieben

wurden (Hohls 2018: 6).
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Diese Veranderung der Geschichtsschreibung durch ICT wird ihrerseits in ihrer histo-
rischen Dimension reflektiert und mit dem historischen Wandel ,,von der Mindlichkeit
in die Schriftlichkeit” (Rlisen 2013: 246) parallelisiert. So werde die bisher von der Do-
minanz des Schriftlichen gepragte Geschichtswissenschaft in eine von neuen Medien
gepragte Abhangigkeit von neuen Artikulationsformen und Praktiken ,imaginativer
Sinnhaftigkeit” transformiert, die mit neuen Regeln von Kognition und Asthetik einher-
geht. Geschichtswissenschaft werde zunehmend durch ,,eine umfassende Gleichzeitig-
keit von allem historisch Differenten in den neuen Medien gepragt” (Risen 2013: 246),
die durch eine ,Uberwaltigende Unmittelbarkeit’ und ,liberbordende Informationsfille’
ohne ,zeitlich differenzierenden Sinn‘ erheblichen Einfluss auf das Verstdndnis von Ge-
schichte und dessen kulturell orientierenden Funktion, mithin auf das Geschichtsbe-
wusstsein, haben (vgl. die Debatte um Digital Public History u.a. Demantowsky 2018,
Noiret 2015).

Solche Reflexionen auf Verdanderungen betreffen nicht nur die Geschichtsforschung
und Geschichtskultur, sondern auch die universitare Lehre der Geschichte. Diese musse
sich zunehmend auf diese Veranderungen einstellen, um ihre Relevanz fiir eine Genera-
tion von Studierenden aufzeigen kénnen, da die digitalen Formen der Produktion und
Aneignung von Geschichte fir die heutige Generation von Studierenden bereits eine ge-
wohnte Lebenswelt geworden sei. So missten grundlegende Funktionen der Aneignung
und Produktion historischen Wissens neu gefasst werden (,,Thinking”, ,Finding“, ,Ana-
lyzing“, ,,Presenting”, ,,Making”) (vgl. Kelly 2013), um die historische Wissensproduktion
flir ihre Rezipienten auch unter den Bedingungen des Digitalen transparent machen zu
kénnen, das heisst prinzipiell nachvollziehbar zu machen und zu erhalten, wie welches
Wissen auf welcher empirischen Grundlage entstanden ist und wie es jeweils interpre-
tiert, selektiert, dargestellt und bewertet wird.

So sind die Geschichtswissenschaften in ihren Forschungsgegenstianden und -metho-
den wie in ihrer Lehre in einer Veranderung begriffen, die fiir eine Professionalisierung
von Lehrpersonen auf dreifacher Weise relevant ist: im Hinblick auf ein verdandertes
fachwissenschaftliches Wissen, im Hinblick auf einen veranderten Habitus in der Aneig-

nung und Reprasentation historischer Darstellung und im Hinblick auf die Aufgabe der
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Transparenz, das heisst der Moglichkeit, die (verdnderte) Genese historischen Wissens
prinzipiell nachvollziehbar machen zu kénnen. Professionstheoretisch gefasst, entste-
hen so in drei wesentlichen Dimensionen des Fachwissens (CK) neue oder zusétzliche
Anforderungen an Lehrpersonen.

Veranderung des fachdidaktischen Wissens
Die gesellschaftliche und epochale Dimension der digitalen Transformation in seiner

Bedeutung fiir das Geschichtslernen von Schiilerinnen und Schiilern wird allgemeiner
als ein Lernen von Geschichte ,unter den Bedingungen von Digitalitat” (Pallaske 2015a:
154, Rosa 2013) gefasst. Eine Gesellschaft in der Epoche der digitalen Transformation
m{sse historisches Lernen auch von den veranderten Kontextbedingungen fiir das Ler-
nen her verstehen. Beispielsweise wirden sich die Lernziele von Geschichtsunterricht
zunehmend von der Reproduktion deklarativen Wissens entfernen, da historische Fak-
ten Uberall abrufbar seien, sodass ,,Wissenstransfer” oder die ,Entwicklung eigener Fra-
gestellungen” (Pallaske 2015a: 154) verstarkt im Zentrum von Unterricht stehen wer-
den; Lernformate wie Blended Learning wiirden den kommunikativen Aspekt des Ler-
nens verstarken, das Klassenzimmer wirde entgrenzt: ,Das Klassenzimmer ist nicht
langer ein isolierter Lernraum, prinzipiell wird die ganze Welt des Wissens zum Lern-
raum“ (Ginther-Arndt 2015: 28).

Potentiale von ICT im Hinblick auf spezifisch geschichtsdidaktische Ziele werden auf
zwei Ebenen ausgemacht, auf der Ebene der Prozesse des Geschichtslernens und auf
der Ebene der Rezeptionsvoraussetzungen historischer Lerninhalte (Pallaske 2015a:
137):

Im Hinblick auf die Prozesse des Geschichtslernens konne ICT zentrale geschichtsdi-
daktische Ziele unterstiitzen, etwa eine Verstarkung subjektorientierter und selbstge-
steuerter Lernformen zur Ausbildung eines individuellen Geschichtsbewusstseins, eine
Verstarkung kooperativer und kollaborativer Lernformate zur Verdeutlichung des Kon-
struktionscharakters historischer Narrative oder beispielsweise der Einsatz von Web 2.0-
Tools zur Verdeutlichung der Diskursivitat historischer Deutungen.

Auf Ebene der Rezeptionsvoraussetzungen historischer Lerninhalte erlaube ICT eine
Entgrenzung der Lernrdaume, sowohl durch den Einbezug von Internetquellen und -dar-

stellungen, durch multimediale Reprasentationsformen, durch anders strukturierte
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historische Narrative in Hypertextstrukturen, aber auch durch Mobile Learning an aus-

serschulischen Lernorten.

In systematischer Hinsicht konnen fiir den geschichtsdidaktischen Einsatz von ICT vier
Modi unterschieden werden:

Digitale Medien konnen (1.) als , Lernobjekte erster Ordnung” verwendet werden um
an ihnen zu lernen. Ebenso wie bisher an Fotografien konnen auch digitale Darstellun-
gen auf Youtube oder Blogs zum Objekt gemacht werden, an denen durch Re- und De-
konstruktion historische Einsichten gewonnen werden kénnen. Ein Lernen mit Digitalen
Medien (2.) ist eine zweite Ebene, bei der digitale Medien als Lern- und Denkwerkzeuge
eingesetzt werden: Blogs, Videos oder Social Media-Kanale kénnen zur Erarbeitung oder
Prasentation von Lernzielen genutzt werden, wobei die verwendeten Medien jeweils
auf ihren strukturellen Einfluss im Hinblick auf die Unterrichtsziele zu reflektieren sind.
Digitale Medien kdnnen ausserdem (3.) zum Lernobjekt zweiter Ordnung gemacht wer-
den, wenn (iiber sie gelernt wird: indem Medien deskriptiv zum Gegenstand der ge-
schichtlichen Betrachtung gemacht werden (Mediengeschichte) oder indem an digitalen
Medien, z.B. Internetseiten, die Prinzipien der Quellenkritik erlernt werden. Schliesslich
kann (4.) im digitalen Medium gelernt werden, wo jedes Medium als ,,Denk- und Lern-
raum“ verstanden werden kann, das einen spezifischen Einfluss auf die Lernprozesse
nimmt und daher auf Angemessenheit im Hinblick auf das Objekt, den Prozess und das
Produkt historischen Lernens zu prifen ist (Bernsen/Konig/Spahn 2012: 17ff, vgl. Abbil-
dung 16).
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Medium als Umwelt fiir

Medium als historische Lern- und
Lerninhalt Denkprozesse

Lernen lUber
digitale

Abbildung 16: Verhdltnisbestimmung von Lernen und digitalen Medien (Bernsen/Kénig/Spahn 2012: 19)

Der auf diesen Uberlegungen basierende Ansatz, eine ,digitale Geschichtsdidaktik”
zu begriinden, die die ,,Bedingungen und Auswirkungen des digitalen Wandels auf das
Geschichtsbewusstsein, historisches Lernen, Geschichts- und Erinnerungskultur” (Bern-
sen/Konig/Spahn 2012: 16) in den Blick nimmt, hat zu einem intensiven Diskurs beige-
tragen (Literaturlibersicht dazu: Bernsen/Spahn 2015: 191 ff).

Fachdidaktik und Unterrichtsmedien
Der Ansatz ist aber auch schnell relativiert worden: bezieht man diese Veranderun-

gen der digitalen Transformation fiir die Geschichtsdidaktik ndmlich auf eine Systematik
genuin geschichtsdidaktischer Kompetenzziele — wie beispielsweise eine ,Wahrneh-
mungskompetenz fir Veranderungen in der Zeit’, ,Erschliessungskompetenz fiir histori-
sche Quellen und Darstellungen’, ,Interpretationskompetenz fiir Geschichte’ oder ,Ori-
entierungskompetenz flr Zeiterfahrung’ (Gautschi/Hodel/Utz 2009: 9) — bringt die digi-
tale Transformation keine systematische, grundlegende Veranderung mit sich. Ge-

schichte erscheint immer schon medial vermittelt. Die Art der Speicherung,
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Ubermittlung und Prisentation ,veridndert jedoch nicht die grundlegende Unterschei-
dung von Quelle und Darstellung im historischen Erkenntnis- und Lernprozess” (Giin-
ther-Arndt 2015: 28), wie auch die Bedeutungskonstruktion durch Lernende an Medien
im Hinblick auf Kompetenzentwicklung sich nicht grundsatzlich andere (Glnther-Arndt
2015: 35). Auch wenn der Medienbegriff in der Geschichtsdidaktik umstritten ist
(Pallaske 2015b, Bernsen/Spahn 2015: 195 ff, Hodel 2014, Hodel 2013: 88 ff) erscheint
eine Unterscheidung von digitalen und nicht-digitalen Medien geschichtsdidaktisch
nicht prinzipiell relevant:

Die Unterscheidung von digitalen und nicht-digitalen Medien ist fiir das Geschichtslernen

geschichtsdidaktisch im Kern ohne Belang. Doch Mediennutzung und Medienpraxis dndern

sich mit dem Wandel der technischen Dispositive und dem Medienangebot, also auch durch

die Digitalisierung. (Gilinther-Arndt 2015: 35)

In Veranderung begriffen ist also nicht unbedingt die Funktion eines Unterrichtsme-
diums im Hinblick auf geschichtsdidaktische Ziele, wohl aber sind es die sozialen Prakti-
ken und deren Dispositive, die neu in den Blick genommen werden miissen, um die In-
terdependenzen dieser Medien, ihrer Verwendung mit ihrer jeweiligen Wirkung verste-
hen zu kbnnen (Hodel 2014).

Durch empirische Detailuntersuchungen der ICT-Nutzung von Schilerinnen und
Schiilern im Geschichtslernen wird dies sowohl in seiner problematischen wie in seiner
perspektivischen Dimension fassbarer (Alavi 2015, Hodel 2015, Hodel 2013: 236 ff,). Die
Ergebnisse dieser Studien geben zu bedenken, dass historische Lernsoftware womaoglich
eher deklaratives historisches Wissen trainiert und Schiileraufgaben mit Internet-Re-
cherche woméglich eher dazu filihren, dass Schiilerinnen und Schiiler ,Copy & Paste-
Skulpturen’ produzieren, statt ein situatives Erzahlen zu lernen.

Zudem konnten immersive mediale Interventionen und eine ,Eventisierung’ histori-
scher Bildung durch ICT den geltenden ,Beutelsbacher Konsens“ des Uberwiltigungs-
verbots, der Schilerorientierung und der Kontroversitdt medialer Interventionen hin-
tergehen, insbesondere beim Einsatz immersiver VR-Erfahrungen oder bei historisieren-
den Computerspielen (Giere 2019, Brunnenberg 2018, Pfister 2018).

Bestehende geschichtsdidaktische Standards kénnen somit leicht durch fortschritt-

lich erscheinende Lehr-Lernsettings unterlaufen werden. Der Diskurs um die Modi der
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Nutzung von ICT im Fachunterricht kann in dieser Hinsicht als eine Fortsetzung der pa-
dagogischen und fachdidaktischen Diskurse zum Einsatz von Unterrichtsmedien gese-
hen werden. Geschichtslernen unter digitalen Bedingungen brauche also keine ,,digitale
Geschichtsdidaktik”, aber eine Geschichtsdidaktik, die der Digitalitat Rechnung trage
(Pallaske 2015a): ,,Der Geschichtsdidaktik insgesamt wachsen zweifellos neue und groRRe
Aufgaben zu, die neuartige Fahigkeiten und den Mut zur Exploration verlangen, Ge-
schichtsdidaktik wandelt sich aber nicht in ihrer disziplindren Matrix“ (Demantowsky
2015: 158).

Zahlreiche Unterrichtsbeispiele, digitale Ressourcen und Materialien fiir einen Ge-
schichtsunterricht mit ICT wurden inzwischen vorgeschlagen, diskutiert und bereitge-
stellt (Kreutz 2019, Bernsen 2018, Gautschi 2018, John 2018, Bernsen/Kerber 2017, Dan-
ker/Schwabe 2017, Buchberger/Kiihberger/Stuhlberger 2015, Bernsen 2015, Marzinka
2015). Nicht das Fehlen solcher Unterrichtsarrangements mit ICT erscheint also als Prob-
lem, sondern inwiefern mit diesen zentrale Kompetenzziele wie ein historisches Denken
als ,kommunikative Verstehensleistung” (Demantowsky 2015: 156) erreicht werden
kénne und wie aufwandig digitale Arrangements fiir Lehrpersonen beispielsweise im
Vergleich zu einem schiilerorientierten Unterrichtsgesprach sind, das grundsatzlich ahn-
liches erreiche.

Es diirfe bei solchen Bestrebungen auch nicht erwartet werden, dass den konkreten
didaktischen Anforderungen, die von einer bestimmten Gruppe von Schiilerinnen und
Schillern gegeben sind, allein schon durch den Einsatz von ICT entsprochen werden
kann:

Digitale Lernumgebungen sind fiir sich blind fiir die konkreten Besonderheiten einer didak-
tischen Zielgruppe, sie sind also weiterhin wesentlich auf die Lehrperson angewiesen, die
sie auf welche Weise auch immer, gut oder schlecht didaktisch situativ einsetzt. [...] Die di-
daktische Fahigkeit namlich, ein komplexes Lehr-Lern-Arrangement situationsbezogen ada-
quat und ,im Handumdrehen’ zu modifizieren, das kann nicht ins Material und seine Medien
verlagert werden. Das Material und seine Medien sind ein Moment eines Lehr-Lern-Arran-
gements und missen zur didaktischen Disposition stehen. (Demantowsky 2015: 154f)

Die Herausforderung sei hier die Performanz, die lebensweltliche Effizienz und eine

,Normal-Lehrperson-Kompatibilitat’ solcher Konzepte. |hre Umsetzung bedeutet
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anspruchsvolle Vorbereitung, zusatzliche, aus eigenem Antrieb zu erwerbende Kennt-
nisse und einen zeitlichen Aufwand, die sich im Vergleich zu Schulbuch und Unterrichts-
gesprach arbeitsokonomisch und pragmatisch bis jetzt kaum durchsetzen konnte
(Demantowsky 2015: 156 f).

Aussichtsreicher als aufwandige ICT-Lehr-Lernarrangements zu erstellen, kdnne da-
her sein, das lebensweltlich ohnehin weitgehend Uber digitale Medien stattfindende
nicht-formale, aber biografisch pragende Geschichtslernen zum Gegenstand histori-
scher Reflexion im Unterricht zu machen. Historische Inhalte, denen Schiilerinnen und
Schiiler im Internet, in Spielen, Social Media usw. begegnen, kdnnen zum Ausgangs-
punkt eines systematischen historischen Lernens an ICT gemacht werden. ICT wiirde so
zum Lerngegenstand zweiter Ordnung und kdnne lernaltersbezogen im Hinblick auf
Kompetenzziele strukturiert werden, ohne dass besondere ICT-Lehrmittel nétig waren
(Demantowsky 2015: 161).

Eine empirische Untersuchung und Evaluation von Gelingensbedingungen, Lerneffek-
ten und pragmatischer Durchfliihrbarkeit solcher Unterrichtssettings mit ICT erster und
zweiter Ordnung steht noch aus, die entsprechende Grundlagen- und Interventions-For-
schung fehlt weitgehend (Waldis/Ziegler 2018: 43, Demantowsky 2015: 157). Welche
Rolle berufsbezogene Uberzeugungen (Beliefs) von Geschichtslehrpersonen fiir den Ge-
schichtsunterricht spielen, ist derzeit Gegenstand verschiedener Forschungen
(Nitsche/Waldis 2017, Nitsche 2016, Lahmer 2016); ihre Struktur und Bedeutung im Hin-
blick auf ICT ist Gegenstand eines laufenden Forschungsprojekts (Demantowsky/Viehrig
2017) und bildet einen Bezugsrahmen der vorliegenden Arbeit.

Professionstheoretisch fundierte, empirische Forschungen dariber, welches spezifi-
sche Wissen es Lehrpersonen (iberhaupt ermdglicht, geschichtsdidaktische Lernziele mit
ICT zu erreichen, liegen nicht vor. Doch wird aber durch das Vorangehende deutlich,
dass das Professionswissen von Lehrpersonen im Bereich des fachdidaktischen Wissens
(PCK) auf vielfache Weise herausgefordert ist und eine Integration von ICT viel zu kurz
greift, wenn sie nicht aus den spezifischen fachdidaktischen Anforderungen konzipiert
wird.

Fachdidaktik und Medienkompetenzerwerb
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Eine dritte Dimension des Verhaltnisses von Geschichtsdidaktik und ICT ergibt sich
aus der Frage nach dem Beitrag des Geschichtsunterrichts zum Erwerb Uberfachlicher,
generischer ICT-Kompetenzen. Insbesondere die Medienpadagogik mit ihrer spezifi-
schen Geschichte und Ausprdagung im deutschsprachigen Gebiet (Kapitel 3.1) teilt mit
ihren emanzipatorischen und partizipatorischen Anliegen viele Parallelen zu geschichts-
didaktischen Zielen. So kénnen strukturelle Ahnlichkeiten zwischen Medienpidagogik
und Geschichtsdidaktik aufgewiesen werden:

Die Medienpadagogik verfolgt grundlegend dhnliche analytische Konzepte und hat, wie die
Geschichtsdidaktik, das Ziel, die Orientierungskompetenz Lernender in 6konomischer, poli-
tischer, moralischer Hinsicht aufzubauen, um Selbst- und Weltverstehen, vergleichbar dem
Geschichtsbewusstsein, zu entwickeln. Findet eine Vernetzung beider Domanen zu einer
historischen Medienkompetenz statt, so kann die Geschichtsdidaktik dazu beitragen, dass
der Geschichtsunterricht primarer Ort fur den richtigen Umgang und das Wissen liber Me-
dien und ihre Wahrnehmung und Wirkung sein kann. (Kerber 2015: 129 f)

Die Ziele der Medienpadagogik und der Geschichtsdidaktik kdnnen aufeinander be-
zogen werden, um den moglichen Beitrag von Geschichtsunterricht an einer Entwick-
lung von Medienkompetenzen zu eruieren. Einen Vergleich der Anspriiche der Medien-
kompetenzforschung und der Anspriiche der Geschichtsdidaktik leistet jlingst die Dis-
sertation von Kerber (2016) und macht deutlich, dass hier ausbaufédhige Schnittstellen
liegen.

Pragmatisch wichtiger als diese Erganzung der Fachperspektive ist jedoch, dass die
Lehrpldne in den deutschsprachigen Landern einen grossen Teil der Kompetenzzielvor-
gaben flir medienpadagogische Ziele als Querschnittsaufgaben in die Fachdidaktiken de-
legiert haben (Kapitel 3.3) und so ein Druck entstanden ist, die ICT-Kompetenzanforde-
rungen im Einzelnen in die Themen und Zeitgefasse des Fachunterrichts einzugliedern.
Eine systematische Ausarbeitung der Beziehung der Kompetenzziele von Medienbildung
und historischer Bildung entlang von landerspezifischen Kompetenzanforderungen
steht jedoch noch aus. Die genannte Dissertation von Kerber (2016) leistet dies Uber-
blicksartig erstmals fiir Baden-Wiirttemberg. Doch inwiefern und auf Kosten welcher
Ressourcen sich dies unterrichtspragmatisch umsetzen lasst, ist bislang weitgehend of-

fen. Wissenschaftlich fundierte Konzepte hierfiir im Hinblick auf Geschichtsdidaktik
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fehlen, was auch insofern gravierend erscheint, als jlingst eingefiihrte Lehrplane — wie
in der Schweiz der Lehrplan 21 — ihre Verbindlichkeit so schon im Ansatz zu verlieren
drohen.

ICT-Professionalisierung und Fachdidaktik
Aus dem Vorigen wird deutlich, dass die gestellten Herausforderungen durch die di-

gitale Transformation keineswegs von aussen an die Geschichtsdidaktik herangetragen
werden missen, sondern dass ein extensiver, internationaler fachlicher Diskurs dariiber
besteht, wie sich Geschichtsunterricht in der digitalen Transformation andern sollte, wie
er zum Erwerb von Medienkompetenzen beitragen kann und welche neuen Anforde-
rungen damit an Lehrpersonen entstehen.

Fiir eine ICT-Professionalisierung kann daraus abgeleitet werden, dass aus der Per-
spektive der geschichtsdidaktischen Forschung mit der digitalen Transformation sich
weit mehr als nur die Oberflachenstrukturen der Anforderungen an Lehrpersonen ver-
andern. Die veranderten Anforderungen betreffen nicht nur ein zusatzliches, hinzukom-
mendes technisches Wissensgebiet oder allgemeine digitale Kompetenzen, die unab-
hangig vom Fach erworben werden kénnen, sondern betreffen zentrale Elemente des
Professionswissens, die in Abbildung 17 nochmals auf der Grundlage des vorigen zusam-
mengefasst werden:

e Geschichtswissenschaft verandert sich durch die digitale Transformation in
ihren Gegenstanden und Methoden sowie in ihrer akademischen Lehre. His-
torisches Fachwissen wird in zunehmenden Mass durch ICT mitgeneriert, ICT
verandert so die Entstehung des Fachwissenschaftlichen Wissens (l.). ICT
pragt zudem zunehmend die Aneignung und Reprasentation historischer Dar-
stellung, ICT bringt veranderte Reprasentationen fachwissenschaftlichen Wis-
sens mit sich (ll.). Drittens muss diese verdnderte Genese historischen Wis-
sens flir Rezipienten prinzipiell transparent gemacht werden kénnen: ICT
bringt veranderte Transparenzbedingungen wissenschaftlichen Wissens mit
sich (lIl.). Professionstheoretisch gesehen stellen diese drei Verdanderungen
erweiterte Anforderungen an das Content Knowledge (CK) dar.

e |CT eroffnet auch Potentiale zum Erreichen spezifisch fachdidaktischer Ziele.

Fachdidaktik verandert sich durch ICT zwar nicht in ihrer Matrix, ermdglicht
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aber andere Ansatze im Hinblick auf spezifische Prozesse des Geschichtsler-
nens, wie es auch andere Rezeptionsvoraussetzungen von Geschichte bedingt
beziehungsweise ermdglicht. Im Feld der Fachdidaktik erscheinen durch die
digitale Transformation die Prozesse des fachlichen Lernens (IV.) und die Re-
zeptionsvoraussetzungen des Fachs (V.) verandert, was als neue Anforderun-
gen an Lehrpersonen gefasst, ein verdandertes Pedagogical Content Know-
ledge (PCK) bedeutet.

ICT kann im Fachunterricht in padagogischer und medienpadagogischer In-
tention eingesetzt werden. Der Einsatz von ICT wird hier einerseits als Lern-
medium vor den Kriterien der Qualitat der Lerngelegenheiten, der Unter-
richtsmethoden und des Unterrichtssettings thematisiert, wobei die Spezifika
von ICT im Unterschied zu anderen Unterrichtsmedien zu reflektieren sind
(V1.) und andererseits im Hinblick auf den Erwerb allgemeiner ICT-bezogener
Kompetenzen, wobei die genaue |dentifikation der Schnittstellen zwischen
den Medien-Kompetenz-Anforderungen und den spezifischen fachdidakti-
schen Praktiken jedoch noch am Anfang steht (VII.). Beide Felder implizieren

Veranderungen des Pedagogical Knowledge (PK).

Digitaler Wandel als veranderter gesellschaftlicher Kontext
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Abbildung 17: Gebiete der Verdnderung des Professionswissens (eigene Darstellung)
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Wegen dieser die Tiefenstruktur des professionellen Wissens betreffenden Verande-
rungen erscheint es im Hinblick auf eine ICT-Professionalisierung angebracht, die damit
einhergehenden Anforderungen an die Entwicklung entsprechender Kompetenzen nicht
(nur) an allgemein gehaltene, fachibergreifende Angebote zu delegieren, sondern sie
(auch) in den Erwerb fachlichen und fachdidaktischen Wissens zu integrieren.

Die Struktur des TPACK-Modells verweist zwar in der grundlegenden theoretischen
Konzeption auf einige dieser Dimensionen, kann aber diese spezifischen Anforderungen
in ihrer Differenziertheit bisher theoretisch kaum abbilden oder forschungsmethodisch
operationalisieren, ohne wichtige Bereiche von Anforderungen aus der Fachdidaktik zu
vernachldssigen. Einen allgemeinen Bereich professionellen Wissens zu identifizieren,
der diese verschiedenen Kompetenzanforderungen so beschreiben kann, dass dieser zur
Grundlage von Professionalisierungskonzepten gemacht werden kann, erscheint unter
diesen Voraussetzungen kaum moglich.

Hinzu kommt, dass die Lehrplanvorgaben, die den Erwerb generischer ICT-Kompe-
tenzen in die Fachdidaktik delegieren, nicht umgesetzt werden kénnen, ohne die ge-
nauen Schnittstellen in der Sequenz und Anordnung der Inhalte und den Modus der je-
weils verwendeten Reprdsentationen im Fach zu beriicksichtigen, um zu vermeiden,
dass dabei fachdidaktische Standards hintergangen werden. Konzepte fiir eine ICT-Pro-
fessionalisierung werden dies berlicksichtigen missen, wenn die Delegierung zentraler
Aufgaben in die Fachdidaktik gelingen soll. Das wird wohl nicht ohne den vielleicht mi-
hevollen Einbezug der fachdidaktischen Experten gehen (Gesellschaft fir Fachdidaktik
e.V. 2018). Auf dieser Grundlage wird daher in Teil Ill vorgeschlagen, diese veranderten
Anforderungen an das Professionswissen als Facetten des fachdidaktischen, fachwissen-
schaftlichen und padagogischen Wissens zu verstehen, die im Hinblick auf Professiona-
lisierung als Teilanforderungen der fachdidaktischen, fachlichen und padagogischen

Professionalisierung konzipiert werden kénnen.
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4.

ICT-Professionalisierung an Hochschulen
4.1 Ein entstehendes Forschungsfeld

Wie die vorhergehenden Abschnitte zeigen, bestehen detaillierte Anforderungsbe-
schreibungen, Kompetenzmodelle und Standards fiir ICT-Kompetenzen von Lehrperso-
nen. Zunehmend wird es auch als zentrale Aufgabe von Institutionen der Lehrpersonen-
bildung wahrgenommen, angehende Lehrpersonen systematisch vorzubereiten, ICT im
schulischen Handeln einzusetzen. Entsprechend reorganisieren Ausbildungen in der
ganzen Welt gegenwartig ihre Strukturen und Curricula (Tondeur/van
Braak/Siddig/Scherer 2016: 134 f). Zahlreiche pddagogischen Hochschulen, Universi-
tatsinstitute und Lehrerseminare befinden sich in einem Prozess der systematischen
Auseinandersetzung mit der Frage der ICT-Professionalisierung, sind aber ,noch weit
entfernt von konkreten Erfahrungen damit und einer 6ffentlichen Darstellung ihrer Stra-
tegien” (Goertz/BaeRler 2018: 10).

Mit der wachsenden Wahrnehmung der Bedeutung der ICT-Professionalisierung von
Lehrpersonen richtet sich der Fokus der Forschung seit Anfang der 2000er Jahre nicht
mehr nur auf Kompetenzen von Lehrpersonen, sondern auch auf diesbezligliche Lern-
gelegenheiten und Strukturen an den Hochschulen und jiingst auch auf entsprechende
Kompetenzen der Dozierenden in der Ausbildung von Lehrpersonen. An welchen Ge-
genstanden, durch welche Prozesse und Tatigkeiten kdnnen angehende Lehrpersonen
entsprechende Kompetenzen erwerben? In welchem Verhaltnis stehen die zu erwer-
benden Kompetenzen der Lehrpersonen zu den institutionellen Angeboten der Lehrper-
sonenbildung und den Kompetenzen der Dozierenden einerseits und zum Kompetenz-
erwerb von Schiilerinnen und Schiilern andererseits? Empirische Studien und Metastu-
dien haben zunachst entsprechende Angebotsstrukturen untersucht und dabei ver-
schiedene Praktiken und Strategien ausgemacht. Anfanglich werden diese im Hinblick
auf den Kompetenzerwerb von angehenden Lehrpersonen vermessen. Gleichzeitig gibt
es in verschiedenen Landern erste Formulierungen von Kompetenz-Standards fiir Dozie-
rende in der Lehrpersonenausbildung und eine entsprechende Professionalisierung.

So etabliert sich hier anfanglich ein Forschungsfeld zur Wirksamkeit der Lehrperso-

nenbildung, das — wie in der Forschung zur Wirksamkeit der Lehrpersonenbildung auf
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anderen Feldern — letztlich den curricular-institutionellen Beitrag der Lehrpersonenbil-
dung zur Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrpersonen im Hinblick auf ei-
nen Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern untersucht (vgl. Kapitel 1.5). Stu-
dien, die die Struktur der Professionalisierung von den Angeboten der Lehrpersonenbil-
dung Uber die Kompetenzen der Lehrpersonen bis zum Kompetenzerwerb von Schiile-
rinnen und Schilern umfassen, gibt es hier jedoch bislang nicht; auch erscheinen die
Forschungen noch wenig auf die allgemeinen Kenntnisse zur Wirksamkeit der Lehrper-
sonenbildung bezogen.

Im Folgenden werden aus diesem entstehenden Forschungsfeld zunachst Forschun-
gen zu den Angebotsstrukturen an Hochschulen, insbesondere in der Schweiz, Oster-
reich und Deutschland erschlossen (Kapitel 4.2), dann Forschungen zur Struktur der an-
gebotenen Lehr-Lernsettings zur ICT-Professionalisierung (Kapitel 4.3), zur Wirksamkeit
dieser Angebote (Kapitel 4.4) und zur Rolle und Kompetenzen von Hochschullehrenden
beziehungsweise Dozierenden in der Lehrpersonenbildung dargestellt (Kapitel 4.5) und
abschliessend zentrale Ergebnisse in einer Ubersicht im Hinblick auf ICT-Professionali-

sierung zusammengefasst (Kapitel 4.8.).

4.2 Angebotsstrukturen in deutschsprachigen Landern

Schweiz
Nach friheren Erhebungen in der Schweiz (Slss 2005, Petko/Haab/Reusser 2003)

wurden zuletzt 2010 in einer Uberblicksstudie die Padagogischen Hochschulen der
Deutschschweiz im Hinblick auf ihre ICT-relevanten Angebote fiir Studierende unter-
sucht und verglichen (Hansen 2010, fiir die Romandie: Baumberger et al. 2008, und
Charlier/Coen 2008). Dabei wird eine hohe Heterogenitat sichtbar, die zum Teil auf die
laufenden Umstrukturierungen der Padagogischen Hochschulen im Prozess ihrer Terti-
arisierung, wie auch auf eine permanente Anpassung an Trends im Feld des Lernens mit
ICT zuriickzufihren sind. ICT ist Anfang der 2010er Jahre durchgehend sowohl als ,,Werk-
zeug”, wie als ,Thema“ Gegenstand der Lehre (Petko/Honegger 2011: 164 ff); ein Um-
gang mit digitalen Tools wird sowohl im Hinblick auf die Kompetenzen der Studierenden
wie auch im Hinblick auf das Unterrichten mit ICT thematisiert. Die Pddagogischen Hoch-

schulen verfolgen meist parallel verschiedene Strategien (iber verschiedene
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Abteilungen hinweg; dabei finden sich sowohl Stand-Alone-Kurse wie auch Angebote,
die in die Fachdidaktik integriert sind. Im Unterschied zu den friheren Studien Anfang
der 2000er Jahre spielt die Thematisierung von Anwenderkenntnissen Anfang der
2010er Jahre eine kleinere Rolle und wird zunehmend bei Studierenden vorausgesetzt.

Der Schwerpunkt der Angebote der Hochschulen liegt auf dem Studium, wahrend
Weiterbildungsangebote anteilsmassig einen geringeren Teil ausmachen, wenngleich an
allen untersuchten Hochschulen Zertifikatsstudiengdange und Fortbildungen angeboten
werden (Hansen 2010: 49 f). Eine zwischenzeitliche Befragung (Honegger/Merz 2015:
261) bestatigt grundsatzlich diese Entwicklungen, genauere aktuelle Untersuchungen
liegen nicht vor, eine umfassende nationale Evaluationsstudie ist aber derzeit in Planung
(Petko, Zlirich).

Vermutlich missen diese Ergebnisse aufgrund der aktuellen Entwicklungsdynamik
der Hochschulen in diesem Feld heute angepasst werden, denn insbesondere mit der
verbindlichen Einflihrung des Lehrplan 21 in vielen Kantonen und dem enthaltenen Mo-
dullehrplan ,Medien und Informatik” laufen derzeit viele Projekte zur Lehrmittelerstel-
lung und zur Modulentwicklung (Kapitel 3.3). Da die Umsetzung des Lehrplans jedoch
Sache der Kantone ist, gibt es bis jetzt keinen gemeinsamen nationalen Kompetenzrah-
men fir Lehrpersonen. Die verschiedenen Padagogischen Hochschulen entwickeln je-
doch in Abstimmungen mit den kantonalen Forderungen je eigene Konzepte mit auf-
wandigen Ressourcen (u.a. imedias 2019, Hartmann et al. 2018, Ingold 2012) sowie
Kompetenzmodelle fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen (z.B. Diissel et al. 2018). So
erscheinen nicht nur die Anforderungen der Kantone, sondern auch die Angebote und
Herangehensweisen der einzelnen Hochschulen dusserst heterogen (Petko/Honegger
2011: 165, Prasse/Honegger/Petko 2017). Auch wenn das Feld derzeit kaum tberblickt
werden kann, zeichnen sich dabei drei Schwerpunkte der Entwicklungen ab: neben tech-
nologiebezogenen informatiknahen Stand-Alone-Kursen (z.B. unter dem Label ,,Compu-
tational Thinking“) und einer Thematisierung medienbezogener Inhalte in den Fachwis-
senschaften und der Erziehungswissenschaft riicken die Fachdidaktiken zunehmend in
den Fokus als Ort der ICT-Professionalisierung. Mit der geforderten fachintegrierten Ver-

mittlung der medienbezogenen Kompetenzen im Lehrplan 21 sind namlich die
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Fachdidaktiken gefordert, entsprechende Lerngelegenheiten zu schaffen; damit ent-
steht derzeit ein anfanglicher Druck auf die Lehre in den Fachdidaktiken, ohne dass da-
bei bisher verbindliche Strukturen oder empirische Ergebnisse zur Umsetzung oder zur

Wirksamkeit solcher Angebote auszumachen sind.

Osterreich
Ahnlich heterogen erscheint die Situation in Osterreich (Baumgartner et al. 2016,

Brandhofer/Micheuz 2011). Zunéichst lag ein Schwerpunkt in der Lehrpersonenbildung
in der Implementierung des European Pedagogical ICT Licence (EPICT), eine Art ICT-Fih-
rerschein fir die Medienkompetenzen von Lehrpersonen, der als ministerielle Initiative
in vielen Hochschulen obligatorisch implementiert wurde. Evaluationen zeigen jedoch
wenig Akzeptanz bei Studierenden und erniichternde Testergebnisse. Entsprechend re-
flektiert die Forschung hier vor 2010 insbesondere den Einsatz digitaler Medien als
Werkzeug des Studierens mit digitalen Lernplattformen und E-Portfolios (Brand-
hofer/Micheuz 2011: 190); beim Einsatz von digitalen Medien in fachlicher bzw. fachdi-
daktischer Hinsicht wird ein erhebliches Defizit festgestellt (Brandhofer/Micheuz 2011:
192). Die Auseinandersetzung liber einen effektiven und reflektierten Einsatz von ICT im
Unterricht sei insbesondere ,,auf das Engagement und das Durchsetzungsvermogen ein-
zelner Lehrgangs- und Lehrveranstaltungsleitender an den jeweiligen Standorten
zurickzufihren” (Brandhofer/Micheuz 2011: 191).

Doch im neuen Konzept fiir die Lehrpersonenbildung ,Pdadagoglinnenbildung NEU“
(Kucher/Rulofs 2018) stellen ,,digitale Kompetenzen” der Lehrpersonen einen Schwer-
punkt dar und sind obligatorisch umzusetzen (Kucher/Rulofs 2018: 154). Entsprechende
fachintegrierte Angebote sind wohl vorgesehen, das Ausmass ist aber noch nicht einzu-
schatzen (Baumgartner et al. 2016: 100). Mit dem Konzept des Bildungsministeriums
digi.kompP fiir Lehrpersonen (Kapitel 3.3) missen seit 2017 alle angehenden Lehrper-
sonen standardisierte Kompetenzen erwerben, einschliesslich digitaler Fachdidaktik,
und durch ein Pflichtportfolio nachweisen. Fir tatige Lehrpersonen kénnen von Schul-
leitungen entsprechende Fortbildungen abgerufen werden (Bundes- und
Koordinationszentrum eEducation Austria 2016). Empirische Evaluationen dieser jlings-

ten Entwicklungen dirften bald zu erwarten sein.
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Deutschland
Auch die Situation an deutschen Einrichtungen der Lehrpersonenbildung ist in einem

starken Wandel befindlich und entsprechend heterogen. Die jlingste Studie des ,Hoch-
schulforum Digitalisierung” zur , Identifikation und Analyse von Good-Practice- Beispie-
len und Konzepten sowie Modellen zur Verankerung und Vermittlung von Digitalkom-
petenz und medienpadagogischer Kompetenz im Lehramtsstudium® (Goertz/BaeRler
2018: 10) zeichnet an elf Hochschulen exemplarisch die gegenwartige Situation nach.
Die Hochschulen — alle mit medienbildungsbezogenen Projekten Teil der ,, Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” — befinden sich demnach derzeit in einem Prozess der systema-
tischen Auseinandersetzung mit den Fragen der ICT-Professionalisierung, sind aber
»,hoch weit entfernt von konkreten Erfahrungen damit” (Goertz/BaeRler 2018: 10) und
dussern sich noch wenig 6ffentlich iber ihre Strategien.

Die Strategien sind bei den untersuchten Hochschulen sehr verschieden: haufig wer-
den separate Ergdanzungsstudiengdnge oder Ergdanzungsfacher angeboten, oft finden
sich Pflicht- und Wabhlpflichtmodule in den Bildungswissenschaften oder auch — meist
mit geringerem Verpflichtungsgrad — fachdidaktische Module mit medienkompetenzbe-
zogenen Angeboten; eine Ausnahme bildet dabei die Universitdt Potsdam, die explizit
die Verankerung des Einsatzes digitaler Medien in der fachspezifischen Lehre anstrebt
(Goertz/BaeRler 2018: 58 f). Die Lernformate beinhalten den Einsatz und das Kennen-
lernen diverser Tools fir den Unterrichtseinsatz wie Lernplattformen, Online-Kurse,
BYOD-Formate, interaktive Lernsoftware oder den Einsatz des Smartphones im Unter-
richt. Auch die Erprobung von Konzepten wahrend berufspraktischer Studien bezie-
hungsweise im Vorbereitungsdienst sind teilweise vorgesehen, wie auch Instrumente
der Qualitatssicherung durch Begleitforschung und Evaluation. Die Befragten betonen,
dass der Einsatz ,,immer von den padagogischen Zielen her realisiert und reflektiert wer-
den misse” (Goertz/Baeller 2018: 60). Offenbar sind Forder- bzw. Drittmittelprojekte
,entscheidende Impulsgeber fir die Digitalisierung von Lehr- und Lernprozessen in der
Hochschullehre” (Goertz/BaeRler 2018: 62) und damit aber auch die Verstetigung ent-

sprechender Projekte eine Herausforderung, die Sache jeder Hochschule bleibt.
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Einen dhnlichen Einblick erlaubt der ,Monitor Lehrerbildung 2018“, bei dem 63 Hoch-
schulen aller Bundesldander zu ihren Angebotsstrukturen befragt wurden. Lehrangebote
fir den eigenen Umgang der Lehrpersonen mit ICT finden sich als verpflichtende Veran-
staltungen an allen Hochschulen, jedoch meist nur in einzelnen Lehramtsfachern. Die
Kompetenzen zum methodisch-didaktischen Einsatz von ICT im Unterrichtsfach werden
an den meisten Hochschulen fiir einige Facher verpflichtend angeboten, jedoch gehen
die Bestrebungen einzelner Hochschulen dahin, alle diese Angebote zu Pflichtangeboten
zu machen. Fir Studierende der Sekundarstufe Il ist das Angebot zum methodisch-di-
daktischen Einsatz von ICT in der Mehrheit der Hochschulen in einem oder allen Fachern
verpflichtend. Dabei wird ICT zumeist sowohl in den Bildungswissenschaften wie in den
Fachdidaktiken thematisiert und in etwa der Halfte der Hochschulen auch in den Fach-
wissenschaften. Auch in den Praxisphasen wird der Einsatz von ICT in drei Viertel der
befragten Hochschulen eingesetzt, jedoch ist der Einsatz nur bei ca. einem Viertel auch
curricular verankert (Monitor Lehrerbildung 2018: 9-13).

Daneben spielen Fragen der Medienerziehung, Mediensozialisation und Schulent-
wicklung mit ICT eine untergeordnete Rolle in der Hochschullehre (Schiefner-Rohs
2012). Im Detail findet sich eine lokal sehr heterogene Landschaft unterschiedlicher
Praktiken in verschiedenen Einrichtungen der deutschen Lehrpersonenbildung — dies
trifft auch fir die Ausbildungseinrichtungen zu, die nicht auf Schulpadagogik hin orien-
tiert sind (Imort/Niesyto 2014).

Diese Erhebungen betreffen allerdings nur die gegenwartig ins Studium eintretenden
Lehrpersonen. Aus der Sicht von praktizierenden Lehrpersonen in Deutschland hat das
Lehramtsstudium nur ein Flinftel der Lehrpersonen dazu veranlasst, sich ndher damit
auseinanderzusetzen, wie sich digitale Medien auf die Lehrmethoden auswirken, die sie
im Unterricht anwenden. Jiingere Lehrpersonen schatzen jedoch diesen Anteil signifi-
kant hoher ein (Eickelmann/Lorenz/Endberg 2016: 173 f), was darauf schliessen lasst,
dass seit Beginn der 2000er Jahre Veranderungen in den Ausbildungen bereits gegriffen
haben.

Bemangelt werden in den Hochschulen insbesondere die mangelnde Abstimmung

der Ansdtze und Angebote zwischen verschiedenen Fachbereichen wie auch die
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Koordination zwischen den verschiedenen Phasen der Lehrpersonenbildung im Hinblick
auf ICT-Professionalisierung (Beste et al. 2019: 3f). Zwar wachst das Verstandnis fir die
zentrale Rolle der Fachdidaktiken beim Erwerb von ICT-Kompetenzen sowohl von Schii-
lerinnen und Schilern wie auch bei der Ausbildung von Lehrpersonen, doch werden die
Fachdidaktiken bzw. deren Vertreter meist nicht in den politischen, administrativen und
curricularen Entscheidungen eingebunden (Gesellschaft fur Fachdidaktik e.V. 2018).

So erscheinen auf struktureller Ebene gegenwartig zwei Hauptprobleme dominant:
die verbindliche Verankerung von Gelegenheiten zum Kompetenzerwerb in der univer-
sitdren Lehrerbildung und die Koordination von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Erziehungswissenschaften unter einem Gesamtkonzept:

Als erschwerend fiir eine addaquate Verankerung des didaktischen Einsatzes digitaler Me-
dien in der Lehrerausbildung erweist sich, dass diese oft nicht verbindlich in der universita-
ren Lehrerbildung verankert sind und zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Er-
ziehungs- bzw. Bildungswissenschaften ausgehandelte Gesamtkonzepte fehlen. (Eickel-
mann/Lorenz/Endberg 2016: 151 f)

Das niedersadchsische Expertengremium , Digitalisierung in der Lehrerbildung” hat
jungst solche Anséatze in ein Empfehlungspapier umgesetzt (Beste et al. 2019). Ein Struk-
turmodell fiir den institutionellen Wandel von Lehrerbildungseinrichtungen im Hinblick
auf ICT-Professionalisierung wurde von Lim, Chai und Churchill (2011) in den strategi-
schen Dimensionen von (1) Leitbild und Philosophie; (2) Studiengangstruktur; (3) pro-
fessioneller Weiterbildung von Dekanen, Dozierenden und Mitarbeitern; (4) ICT-Planung
far Infrastruktur, Ressourcen und Support; (5) Kommunikation und Partnerschaften mit

anderen Schulen und Hochschulen sowie (6) Forschung und Evaluation entwickelt.

Ahnliche Befunde wie in den deutschsprachigen Lindern zeigen sich weltweit, wie
ein Einblick in die Literatur tGber Praktiken und Paradigmen in der ICT-Professionalisie-
rung in einigen Landern, u.a. Kanada, Saudi-Arabien, Chile und der Tirkei, aufzeigt (For-
kosh-Baruch 2018: 419-421).

Entsprechend solcher ersten Ergebnisse in einem sehr stark sich verandernden Feld
wird deutlich, dass die Strukturen zur ICT-Professionalisierung an Hochschulen nicht

durch einfach zu organisierende Massnahmen implementiert werden kénnen; in ihrer
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Komplexitat spiegelt diese Aufgabe die Komplexitdt der Aufgabe des schulischen ICT-
Einsatzes und fragt nach systemischen und systematischen Verdanderungen auf der
Ebene von Politik, Management und Personal (Enochsson/Rizza 2009: 4, 26ff), einer Ver-
stetigung von Innovationen aus Drittmittelprojekten aus eigenen Ressourcen, wie auch

nach einer Kooperation zwischen Fachbereichen.

4.3 Lehr-/Lernsettings in der Hochschullehre

Neben den Strukturen zur ICT-Professionalisierung angehender Lehrpersonen sind
zunehmend auch die von den Hochschulen in der Lehre eingesetzten Lehr-Lernsettings
und deren Wirksamkeit im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden
Gegenstand von Studien. Vier Metastudien erlauben derzeit eine empirische Identifika-
tion und Klassifizierung der verschiedenen in der Lehrpersonenbildung verwendeten
Settings zur ICT-Professionalisierung (Rgkenes/Krumsvik 2014, Tondeur et al. 2012,
Enochsson/Rizza 2009, Kay 2006).

Die beiden alteren Studien aus den 2000er Jahren konnten bereits zentrale Struktu-
ren festmachen, die auch heute noch vielfach pragend sind. Sie zeigen, dass in der Hoch-
schullehre meistens verschiedene Veranstaltungsformen, Verbindlichkeitsgrade und
strukturelle Ansatze parallel und unkoordiniert verfolgt werden. Anders als heute bilde-
ten Seminare zu Anwenderkenntnissen flir angehende Lehrpersonen einen wichtigen
eigenen Veranstaltungstyp; auch wurden regelmassig die fehlenden ICT-Anwender-
kenntnisse von Dozierenden als entscheidender Faktor fiir den geringen Einsatz in der
Lehre identifiziert. Innovative Lehre sowie eine didaktisch motivierte Thematisierung
von ICT erschienen im Wesentlichen der Initiative von engagierten Einzelnen Uberlas-
sen.

Die Metastudie von (Kay 2006) identifizierte zehn Hauptstrategien:

— Integration von ICT in allen Kursen (thematisiert in 44% der Studien)

— Multimedia-Einsatz, wie Online-Kurse, E-Portfolios und Video-Fallstudi-
enanalyse (37% der Studien)

— Weiterbildung der Dozierenden (31%)

— Separate ICT-Kurse (29%)

— Demonstrieren von modellhaften Beispielen (27%)

105



— Zusammenarbeit von Lehrpersonen, Dozierenden oder Institutionen
untereinander (25%)

— Einsatz von ICT im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung (19%)

— Anbieten von Mini-Workshops (18%)

— Verbesserung des Zugangs zu ICT und Support (14%)

— Mentorenschaft eines Dozierenden (13%).

Zwei Drittel der Studien erwdhnen den Einsatz von mehr als einer dieser Strategien.
Die Wirksamkeit dieser verschiedenen Ansatze im Hinblick auf Kompetenzen der Studie-
renden ist wegen methodischer Schwachen und Inkompatibilitdten der untersuchten
Studien kaum zu bestimmen, doch wird — wenig liberraschend — durchgangig ein Zu-
wachs an ,computer attitude’, ,computer ability’ und ,computer use’ aufgewiesen (Kay
2006: 391). Welche der Strategien dabei am wirksamsten sind, bleibt somit offen, doch
finden sich erste Evidenzen, ,that multiple strategies work well“ (Kay 2006: 395), wah-
rend die Wirksamkeit und Sinnhaftigkeit von Stand-Alone-Kursen bezweifelt wird.

Die Metastudie von Enochsson und Rizza (2009) fiir die Jahre 2002-2009 kommt zu
ahnlichen Befunden. Deutlicher tritt hier hervor, dass in den elf untersuchten Liandern
eine Vielfalt von unterschiedlichen Praktiken und Strategien eingesetzt werden, wobei
auch hier ein innovativer und weiterfiihrender Einsatz von ICT nur selten anzutreffen ist
und zumeist Anwenderkenntnisse, aber nicht didaktischer oder fachdidaktischer Einsatz
von ICT im Blick ist. Auch die Bildungspolitik fasse diesen Unterschied zu wenig ins Auge;
vorhandene diesbezligliche Angebote seien zumeist von enthusiastischen Dozierenden
und ihrem Engagement abhangig und somit nur fiir einen kleinen Teil der angehenden
Lehrpersonen zuganglich. Doch schon hier wird zunehmend deutlich, dass die Ziele einer
systematischen Einbindung von ICT nur erreicht werden kénnen, wenn auf Mikro-,
Meso- und Makroebene der Hochschulen Veranderungsprozesse eingeleitet werden,
und dass systemische Veranderungen auf der Ebene von Politik, Management und Per-
sonal eine Voraussetzung einer breiteren Integration von ICT sind (Enochsson/Rizza
2009: 4, 26ff).

Die derzeit einflussreichste Studie von Tondeur et al. (2012) identifiziert durch eine

Meta-Studie qualitativer Studien zu Strategien von Hochschulen zur ICT-
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Professionalisierung zwolf Schllisselthemen. Sieben Schlisselthemen beziehen sich da-
bei auf die Lehr-Lernsettings im Hinblick auf Dozierende und Studierende, funf der
Schliisselthemen beziehen sich auf die institutionellen Ebene. Das zusammenfassende
Modell in Abbildung 18 zeigt im innersten Ring die fir die Interaktion zwischen Dozie-
renden und Studierenden relevanten Themen, im mittleren Ring die Themen, die fiir die
Hochschulen und ihre Entwicklung relevant sind, wahrend der dussere Ring die Themen
der Verzahnung der institutionellen mit den individuellen Praktiken verbildlicht. Auf den
beiden folgenden Seiten werden diese identifizierten Praktiken in ihrer Bedeutung fir

die ICT-Professionalisierung zusammengefasst.

QOLE MODE; ¢

PREPARING
PRE-SERVICE TEACHERS
FOR TECHNOLOGY USE

Abbildung 18: SQD (Synthesized Qualitative Data)-Modell fiir die ICT-Professionalisierung angehender
Lehrpersonen (Tondeur et al. 2012: 141)
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Schliisselthemen der ICT-Professionalisierung
(Tondeur et al. 2012)
Mikroebene

(1) Abgleich von Theorie und Praxis

Ein Grossteil der Studien verweisen auf die Bedeutung der Einbindung der Theorie und des Erlernens
der Funktionalitdt von ICT in die Praxis, so das Studierende die Griunde fir den ICT-Einsatz nachvollziehen
kdnnen; Studierende wiirden sich insbesondere fiir einen ICT-Einsatz im Hinblick auf padagogische Ziele
interessieren, was an praktischen Beispielen am evidentesten moglich sei.

(2) Dozierende als Rollenmodell

Die Beobachtung von Dozierenden scheint ein wichtiger Faktor flir die Motivation des ICT-Einsatzes
angehender Lehrpersonen zu sein; angehende Lehrpersonen Gibernehmen die von Dozierenden verwen-
deten Strategien, allerdings scheinen nicht sehr viele Dozierende geeignete Rollenmodelle zu sein, die
exemplarische Einsatzweisen demonstrieren kdnnten.

(3) Reflexion der Einstellungen liber die Rolle von ICT in der Padagogik

Als wichtiges Thema erscheinen auch die negativen Einstellungen angehender Lehrpersonen Uber den
schulischen Einsatz von ICT zu sein, weshalb Gesprache Uber die Rolle, die ICT beim Lehren und Lernen
spielen sollte, wichtig erscheinen. Eigene Beobachtung, Schreiben und Diskussion in Gruppen erscheinen
hilfreich fir die Reflexion der Einstellungen; ein aktives Lernen der Studierenden durch Entwicklung von
eigenem Material scheint ihre Einstellungen zu ICT zu verbessern.

(4) ICT-Lernen durch Unterrichtsgestaltung

,Learning technology by design” — dieser von (Mishra/Koehler 2006: 1034) gepragte Ausdruck ver-
weist auf Seminare zur Gestaltung von Unterrichtsentwiirfen, die Studierende in ein authentisches Losen
von Problemen der Unterrichtsgestaltung mit ICT involviert und es ihnen so ermdoglicht, selbsttatig Mog-
lichkeiten im Rahmen didaktischer und padagogischer Fragen zu erkunden.

(5) Zusammenarbeit von Studierenden

Die Zusammenarbeit von Studierenden untereinander wird als wertvolle, sogar wertvollste und er-
tragreichste Zeit eingeschatzt, wenn es um das Lernen eines padagogischen ICT-Einsatzes geht. Der Aus-
tausch, die Diskussion und das gemeinsame Gestalten, auch in Online-Umgebungen, erlaube einen stress-
und sanktionsfreien Austausch, der es ermoglicht, schnell aus Fehlern zu lernen und Feedback zu erhalten.

(6) Unterstiitzter schulischer ICT-Einsatz

Angehende Lehrpersonen berichten von grossen Lerneffekten, wenn sie mit Unterstiitzung von Do-
zierenden ihr Wissen in eigenen Unterrichtsgestaltungen mit ICT im Unterricht anwenden konnten. Wich-
tig erscheint dabei, genligend Unterstiitzung bei der Planung und Vorbereitung des Unterrichts durch die
Dozierenden zu erhalten (,scaffolding’) und dass die Hochschule in einer guten Verbindung mit den Schu-
len zu steht, an denen der Unterricht stattfindet.

(7) Von traditionalen zu kontinuierlichen Instrumenten zur Evaluation von ICT-Kompetenzen

Studien verweisen auf eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen Fragebogen-Tests zur Uberpriifung
von ICT-Kompetenzen in Lehrveranstaltungen und dem, was ihnen tber den Erwerb von ICT-Kompeten-

zen gelehrt wird. Angehende Lehrpersonen empfinden daher Online-Tests als kontraproduktiv, da sie
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wertvolle Zeit wegnehmen, negative Einstellungen zu ICT provozieren und ohne Zusammenhang mit dem
Gelernten erscheinen. Ein bestdndiges Feedback im Seminar und der Aufbau eines ICT-Portfolios bei-
spielsweise erscheinen weiterfiihrender als das Ausfiillen von Fragebogen-Tests; auch Dozierende muss-

ten sich einer bestdndigen Evaluation unterziehen, um die Weiterentwicklung der Lehre zu sichern.

Institutionelle Ebene

(8) Planung und Fithrung

Diese Ebene verweist auf den verschiedenen Grad der Verbindlichkeit bei der Integration von ICT in
Lehr-Lernprozesse in der Ausbildung von Lehrpersonen und auf das Desiderat der gemeinsamen Planung
der Angebote mit den verschiedenen Interessengruppen, der Koordination von technischen und padago-
gischen Anliegen, der Befahigung der Nutzer und der regelmassigen Aktualisierung.

(9) Kooperation innerhalb von und zwischen Institutionen

Die kollegiale Unterstiitzung im Einsatz digitaler Tools in der Ausbildung von Studierenden wie auch
eine institutionsiibergreifende Zusammenarbeit erscheint als ein wichtiger Faktor gelingenden Transfers
des erworbenen Wissens in die Schulpraxis.

(10) Weiterbildung des Personals

Viele Studien verweisen auf mangelnde Kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartungen von Do-
zierenden, angehende Lehrpersonen zu einem Lehren mit ICT anzuleiten; entsprechende Weiterbildung
durch Workshops, leicht zugangliche Beratung und kollegiale Hilfe und insbesondere personliche Betreu-
ung erscheinen als zentrale Faktoren.

(11) Zugang zu Ressourcen

Nicht nur die Ausstattung, sondern insbesondere der Zugang zu Ressourcen ist ein wichtiger Faktor.
Dazu zdhlen nicht nur das Vorhandensein von Geraten, sondern auch der unkomplizierte Zugang zu Soft-
ware, Lernmaterial, Dokumentationen wie auch die logistische Verfligbarkeit entsprechend ausgestatte-
ter Rdume.

(12) Systematische und systemische Verdanderungsbemiihungen

Die Integration von ICT in die Curricula der Lehrpersonenbildung erfordert sowohl systemische wie
systematische Verdanderungen. Die systematischen Verdanderungen betreffen den Aufbau der Curricula:
Lehrpersonen zu befahigen, ICT im Unterricht einzusetzen bedarf wiederholter und iterativer Lernpro-
zesse in verschiedenen Phasen der Ausbildung. Das wiederum erfordert systemische Verdanderungen in
der Organisation des Studiums: entsprechende Angebote miissen dann den ganzen Ausbildungsverlauf

durchziehen und kénnen nicht in separaten ,stand-alone“-Kursen organisiert werden.
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Effektive Vorbereitung angehender Lehrpersonen zur Integration von ICT bendtige
dabei nicht nur die Konzentration auf einzelne dieser Schliisselthemen, insbesondere ihr
Zusammenwirken sei zentral. Ausserdem seien die Themen auch empirisch so verbun-
den, dass es schwierig sei, sie separat zu behandeln; entsprechend sollten alle diese
Schllsselvariablen in der Ausbildung aufmerksam angegangen werden (Tondeur et al.
2012: 141). Folgeforschungen versuchen gegenwartig auf Grundlage dieses Modells die
Wirksamkeit dieser Schllisselthemen im Hinblick auf den Kompetenzerwerb angehender
Lehrpersonen zu vermessen (Kapitel 4.4.).

Eine dhnliche Struktur von Strategien zur ICT-Professionalisierung identifiziert auch
die vierte verfligbare Metastudie von Rgkenes und Krumsvik (2014) mit Fokus auf Pub-
likationen zwischen 2000 und 2013 und auf Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Sekun-
darstufe Il. Hier wurden acht Strategien identifiziert: (1) Zusammenarbeit, (2) Metakog-
nition, (3) Blended Learning, (3) Modellierung von Lehr-Lernsettings, (4) Gestaltung au-
thentischer Lehr-Lernsettings, (5) studierendengeleitetes Lernen, (6) ICT in Lernaufga-
ben, Priifung und Feedback sowie (8) Aktivitdten zur Uberbriickung von Theorie und
Praxis. Die identifizierten Strategien sind weitgehend im vorigen Modell enthalten; her-
vorgehoben wird in dieser Studie der Befund, dass Metakognition wahrscheinlich der
verbreitetste Ansatz ist: die Anregung einer Reflexion Uber den zusatzlichen padagogi-
schen und didaktischen Wert von ICT sowie die Anregung solcher Reflexionen beim Aus-
probieren neuer ICT, Methoden und Modelle. Ausserdem erscheine die haufig gedus-
serte Kritik an den Ausbildungen unbegriindet bzw. liberholt, dass diese nur ICT-Anwen-
derkenntnisse vermitteln wiirden. Die analysierten Studien wiirden eher ein optimisti-
sches Bild vermitteln, in denen Studierende angehalten werden, ICT sinnvoll in den Un-
terricht zu integrieren (Rgkenes/Krumsvik 2014: 268). Der Vergleich mit den beiden
friheren Metastudien gibt also berechtigten Grund anzunehmen, dass sich das Feld seit
einigen Jahren in einem dynamischen Wandel befindet, der noch kaum empirisch erfasst

ist.

4.4 Wirksamkeit der Angebote
Dennoch versuchen erste empirische Untersuchungen den Beitrag der verschiede-

nen hochschulischen Strukturen und Lehr-Lernsettings zum Kompetenzerwerb von
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Studierenden auszumachen. Eine der haufigsten Strukturen, in denen ICT-Kompetenzen
erworben werden sollen, sind einzelne Module oder Kurse, die auf Anwenderkennt-
nisse, medienpadagogische Inhalte oder auf die Entwicklung von mediendidaktischen
Kompetenzen ausgerichtet sind.

Solche ,,Stand-Alone“-Angebote in der Lehrpersonenbildung werden allerdings be-
reits seit Anfang der 1990er Jahre kritisiert, da eine Teilnahme nicht mit einem Kompe-
tenzerwerb zur schulischen ICT-Integration korreliert (Mishra/Koehler 2006: 1033, Lite-
ratur der 1990er Jahre: Voithofer et al. 2019: 3). ,The ,one shot’ and the ,one shot plus
follow-up’ approaches have not been shown to be effective for teachers’ development
in ICT in education.” (Jimoyiannis/Komis 2007: 152 f) Solche Kurse seien haufig nicht an
padagogischen und didaktischen Fragen der Verbesserung des Lernens ausgerichtet und
insgesamt ,techno centric” (Martin 2015: 23). Auch verlieren Stand-Alone-Angebote
wegen der permanenten Veranderung digitaler Tools schnell ihre Relevanz. Ein Riick-
blick auf Kurse, die nur schon vor 10 oder 20 Jahren gegeben wurden, lasse diese als
hoffnungslos veraltet erscheinen. Es dnderten sich dabei nicht nur die Technologien,
sondern auch die Muster akzeptierten Verhaltens sehr schnell: die Omniprasenz der
Smartphones habe andere soziale Normen bei Lehrpersonen und Schiilerinnen und
Schiilern hervorgebracht. Aus diesen Griinden seien in der Ausbildung methodische Zu-
gange wichtiger als technologiebezogene Angebote (Amador et al. 2015: 87, 100). Je-
doch sind Stand-Alone-Module leichter identifizierbar und deklarierbar, wahrend fach-
integrierte Ansatze nur schwer Aufmerksamkeit erhalten, schwerer finanzierbar sind
und langerfristige strukturelle und personelle Verdanderungen benétigen.

Unabhangig davon aber, ob die Angebote separat oder integriert aufgebaut sind, es
erscheint dabei wichtiger, nicht zu sehr auf ICT selbst zu blicken, sondern auf die zu ent-
wickelnde Kompetenz angehender Lehrpersonen, ihren ICT-Einsatz kritisch reflektieren
und von padagogischen Gesichtspunkten aus leiten zu kénnen:

Despite the approach taken, as teacher educators work to prepare teachers to be mindful
users of technology, it is important that they extend their teaching beyond use of hardware
and software; teacher educators should work to promote critical thinking skills in preservice

teachers to enable future teachers to critically reflect on pedagogical practices related to

technology. (Amador et al. 2015: 86)
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Diese Ambivalenz zwischen integrierten und separaten Angeboten gilt auch flir Wei-
terbildungen. Einerseits wird Weiterbildungen wegen der raschen technologischen Ver-
anderungen eine wichtige Rolle zugeschrieben, um Anpassungen an aktuelle Entwick-
lungen zu gewahrleisten und insbesondere um alle tatigen Lehrpersonen zu erreichen,
andererseits wird vermutet, dass Massnahmen wahrend der grundlegenden Ausbildung
den grosseren systematischen Einfluss auf die Schulkulturen haben und der systemische
Einfluss von Weiterbildungen hier eher gering ist.

Insbesondere informelle, selbstorganisierte Formen der Weiterbildung erreichen

Ill

weitreichendere Effekte als zentral organisierte ,, one-fits-all“-Angebote; sie erscheinen
niederschwellig zuganglich und an die akute Bedarfslage und an lokale Erfordernisse an-
gepasst. Insbesondere erreichen ,Design Teams”, ,Communities of Practice” und der
koordinierte Einsatz von Sozialen Netzwerken weitreichenden Nutzen (Prestridge/Main
2018). Auch die Weiterbildung im Hinblick auf Online und Mobile Learning von Schiile-
rinnen und Schiilern erscheint als wichtiges Feld der formellen und informellen Weiter-
bildung (Baran 2018).

Formelle und informelle Weiterbildung erscheint jedenfalls quantitativ noch nicht als
starker Faktor der ICT-Professionalisierung. In Deutschland lag der Anteil an Lehrperso-
nen, der zwischen 2001 und 2012 an Fortbildungen zur Nutzung von ICT im Unterricht
teilgenommen hat, bei unter 20%. Auch informelle Weiterbildungen wie gegenseitige
Unterrichtsbeobachtungen, gemeinsame Entwicklung von Unterrichtskonzepten zur
Nutzung digitaler Medien erscheinen in Deutschland im internationalen Vergleich noch
relativ gering ausgepragt. Entsprechend wird eine bessere Nutzung des Handlungsspiel-
raums auf der Schulebene durch gegenseitige Fortbildungen und Weitergabe von Exper-
tise im Lehrerkollegium eingefordert (Eickelmann/Gerick/Bos 2014: 19).

Als dritte Form neben Stand-Alone-Kursen und Weiterbildungen sind integrierte Se-
minare in der ersten Phase der Ausbildung Gegenstand von Studien. Diese werden als
besonders nachhaltig und wirksam beurteilt, insofern sie querschnittlich im Curriculum
eingebettet sind und erlauben, dass Studierende eigene Ziele und ICT-Strategien anhand
der Fachinhalte und -methoden entwickeln (Kopcha 2010). Insbesondere scheint ein In-

volvieren von angehenden Lehrpersonen in ein ,learning technology by design“
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(Mishra/Koehler/Zhao 2007, Mishra/Koehler 2006) aussichtsreich, das heisst Tatigkei-
ten mit Studierenden, die ein authentisches Problemlésen mit ICT anregen und in ein
ylearning by doing” involvieren, indem Produkte wie Onlinekurse erstellt werden und
Studierende ihren Lernprozess dabei selbst steuern kdnnen. Studierende wiirden so au-
thentisch erfahren, welche Probleme mit einer Integration von ICT in den Unterricht
verbunden sind, sie erfahren so ,ill-structured problems that reflect the complexity of
the real world” (Mishra/Koehler 2006: 1035). Integrierte Ansatze in diesem Verstandnis
zeigen auch positive Effekte auf die Entwicklung von TPACK angehender Lehrpersonen
(Mouza et al. 2014).

Eine Zusammenschau verschiedener Studien und Best-Practice-Erfahrungen (Ert-
mer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur 2015: 412) deutet auf sechs zentrale Faktoren, die
die Wirksamkeit von Massnahmen zur ICT-Professionalisierung in der ersten Phase der
Ausbildung positiv beeinflussen. Foérderlich erscheint, wenn angehende Lehrpersonen
(1) frah in der Ausbildung positive Erfahrungen im Unterricht mit ICT machen kénnen
und (2) von diesen ausgehend im Rahmen von curricularen Anforderungen kleine, aus-
sagekraftige, exemplarische Beispiele aufgezeigt bekommen wie sie ICT einsetzen kon-
nen, (3) wenn dabei der Fokus darauf gerichtet wird, wie relevante Fachinhalte mit ICT
besser gelehrt werden kdnnen und (4) wenn aufgezeigt wird, wie Schiilerinnen und
Schiiler davon profitieren. Dabei kann die Beobachtung anderer Lehrpersonen beim ICT-
Einsatz wichtige Anregungen fiir das eigene Handeln vermitteln (5) und der Austausch,
die Zusammenarbeit und Netzwerken mit anderen Lehrpersonen eine wichtige Quelle
von ldeen, Veranderungen und Unterstiitzung der eigenen Arbeit sein (6).

Ein systemisches Modell, das eine theoretische Bestimmung und empirische Vermes-
sung von wesentlichen Faktoren der Professionalisierung von Lehrpersonen erlaubt,
wurde von Petko, Honegger und Prasse (2018: 168), in Anlehnung an Clarke und
Hollingsworth (2002) vorgeschlagen, um die wechselseitigen Beitrage und Abhangigkei-
ten von institutionellem Beitrag (External Domain), Wissen, Beliefs und Haltungen (Per-
sonal Domain), von praktischem Versuchen (Domain of Practice) und den effektiven

Lernergebnissen (Salient Outcomes) auch in diesem Feld modellieren und vermessen zu
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konnen. Es ist aber bislang noch nicht auf Befunde zur ICT-Professionalisierung ange-
wendet worden.

Gezielte Studien liefern erste empirische Hinweise, dass die parallele Verankerung
verschiedener Methoden im Studium positiv mit der Entwicklung von selbsteingeschatz-
tem TPACK angehender Lehrpersonen beziehungsweise mit der selbsteingeschatzten
Kompetenz zum lernférderlichen Einsatz von ICT korreliert (Baran et al. 2019, Tondeur
et al. 2018); dies solle aber nicht als ein ,je mehr, desto besser’ interpretiert werden,
sondern eher die Komplexitat der Entwicklung von ICT-spezifischen Kompetenzen aner-
kennen. Entsprechend seien integrierte Angebote angemessener: ,The use of ICT for
teaching and learning needs to be embedded fluidly, consciously and effectively
throughout a teacher education program using multiple strategies [...]“ (Tondeur et al.
2018: 39).

Fiir die Dozierenden bedeuten solche integrierten Ansatze und ein ,learning techno-
logy by design” allerdings, dass sie nicht in konventionellen Formen gelehrt werden kon-
nen. Solche Lernformen stellen veranderte Anforderungen an Dozierende: ,[...] design
is experienced in activity, depends on recognition of design quality, entails a creative
process, is understood in dialogue and action, and involves reflection in action”. Die
Rolle der Dozierenden verandere sich dabei von einem Lehrenden zu einem , facilitator
and problem-solving expert rather than an expert in the content” (Mishra/Koehler 2006:

1035).

4.5 Rolle von Hochschullehrenden

Angesichts solcher Anforderungen an Dozierende in der Lehrpersonenbildung treten
ihre Kompetenzen und damit auch ihre eigenen Professionalisierungsverlaufe und Mog-
lichkeiten ihrer weiteren Entwicklung in den Blick der Forschung. Die empirische For-
schung zur Professionalisierung von Dozierenden in der Lehrpersonenbildung ist ein re-
lativ junges, aber rasch wachsendes Feld (Phuong/Cole/Zarestky 2018). Nicht nur die
Bezugsdisziplinen von Erwachsenenbildung, Hochschuldidaktik und berufs- und unter-
richtsfachspezifischen Expertengruppen sind heterogen, sondern auch die berufsbiogra-
fischen Ausgangspunkte und Professionalisierungsverlaufe. Dennoch lassen sich spezifi-

sche Inhalte, Aktivitaten und Motivationen der Professionalisierung identifizieren und
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kategorisieren (Ping/Schellings/Beijaard 2018, Dinkelman 2011, Smith 2010). Dozie-
rende in der Lehrpersonenausbildung haben oft nicht nur die Aufgaben beziehungs-
weise den beruflichen Hintergrund einer Lehrperson ,erster Ordnung’in der Schule, son-
dern missen in einem oft mehrjahrigen Prozess einen Wechsel zum ,Second-Order-
Practitioner” (Murray/Male 2005: 126) vollziehen, was sowohl die Aneignung einer spe-
zifischen Hochschuldidaktik, einer Forschungsorientierung und einer verdanderten
Berufsidentitdt beinhaltet. Dies bedeutet einerseits, dass sie ihren schulischen Habitus
—auch in Bezug auf ICT-Einsatz — nicht einfach auf die Hochschullehre ibertragen kon-
nen und sollten, andererseits wirken Dozierende in der Lehrpersonenbildung in ihrer
Tatigkeit auch als Rollenmodelle, was beinhaltet, dass ihr Verhalten jedenfalls in einem
bestimmten Rahmen mit dem erwiinschten Verhalten kiinftiger Lehrpersonen kongru-
ent sein sollte (Swennen/Lunenberg/Korthagen 2008, Lunenberg/Korthagen/Swennen
2007). Dozierende nehmen so insbesondere als ,, Second-Order-Teachers” — ob intenti-
onal oder nicht — eine wirksame Funktion in der ICT-Professionalisierung ein (Uerz/Vol-
man/Kral 2018: 13). Sie Ubermitteln nicht nur die Inhalte der Kurse, sondern durch ihr
Verhalten lehren und modellieren sie auch ICT-Einsatz, padagogische Beliefs liber ICT
und Lehrstrategien.

Eine Metastudie, die vorrangig die Literatur zur Rolle der berufspraktischen Studien
und Praktika untersucht, betont, dass der kiinftige ICT-Einsatz angehender Lehrperso-
nen — ausser von den bekannten Faktoren wie ICT-Ausstattung, Kompetenzen und Ein-
stellungen der Lehrpersonen — insbesondere vom padagogischen ICT-Einsatz der Men-
toren und Lehrpersonen an den Schulen abhangt und als solches modellbildend wirkt
(Enochsson/Rizza 2009: 14 ff). Da der in den Schulen vorgefundene ICT-Einsatz jedoch
vorwiegend auf einem elementaren Niveau von Textverarbeitung und einfachen Inter-
netrecherchen stattfindet, werden kompetente Rollenmodelle beziehungsweise Men-
toren in den Praktikumsschulen eingefordert (Enochsson/Rizza 2009: 17 f). Dabei
scheint auch allein die Beobachtung von praktizierenden Lehrpersonen in ihrem Einsatz
von ICT einflussreich zu sein (Tondeur et al. 2012: 138). Auch wurde aufgezeigt, dass von
den oben zitierten Strategien des SQD-Modell das Vorhandensein von Rollenmodellen

am einflussreichsten im Hinblick auf selbsteingeschatzte ICT-Kompetenzen von
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angehenden Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung ist (Tondeur et al. 2018: 39). Inso-
fern Dozierende in der Hochschule als Rollenmodelle fiir Studierende im Hinblick auf ICT
wirken, sollte ihr padagogisches Handeln kongruent mit dem erwiinschten Handeln der
Studierenden erscheinen — und bei der Modellierung ihres ICT-Einsatzes diesen Einsatz
nicht nur rechtfertigen, sondern auch die zugrundeliegenden padagogischen Entschei-
dungen und den Zusammenhang von Padagogik, Schulstoff und Technologie begriinden
(Uerz/Volman/Kral 2018: 13).

Neben der Bedeutung von Dozierenden als Rollenmodell verweisen Studien insbe-
sondere auch auf den Einfluss der Begleitung bei der Entwicklung und Umsetzung von
ICT-Lehr-Lernsettings. Eine durchgangige Mentorierung angehender Lehrpersonen auf
verschiedenen Ebenen und in allen Phasen der Ausbildung habe fiir einen erfolgreiche
ICT-Einsatz einen hohen Stellenwert. Diese Begleitung beginne damit, innovative und
gualitativ hochwertige ICT-Gestaltungen kennenzulernen und sie dann in ihrer prakti-
schen Wirksamkeit in Anwendungskontexten selbst erfahren zu kénnen. Insbesondere
solche kontextspezifischen Sozialisationserfahrungen seien entscheidend fiir die spa-
tere Einstellung zum Einsatz von Medien im Unterricht. Daher sei es wichtig, ICT sowohl
fach- wie stufenspezifisch zu integrieren (Prasse et al. 2009). Damit sind allerdings An-
forderungen gestellt, die punktuelle Lehrtatigkeiten liberschreiten:

Es wurde gezeigt, dass die IKT-Integration von Lehrerinnen und Lehrern iber mehrere Stu-
fen verlauft und je nach Stufe unterschiedliche Unterstitzungsmechanismen erfordert.
Anfanglich geht es um eine Sensibilisierung furr die Vorteile, den Nutzen, den die IKT-Integra-
tion den einzelnen Lehrkréaften bringt, und damit die Entwicklung einer positiven Einstellung
zur unterrichtlichen Nutzung von IKT. Dariiber hinaus miissen IKT-bezogene Kompetenzen
und die damit verbundene Selbstwirksamkeitserwartung gestarkt werden. Die Integration
von IKT in problemorientierte bzw. konstruktivistische Unterrichtskonzepte bringt fir viele
Lehrer ohne Erfahrung und Routine mit derartigen Konzepten eine mehrfache Neuerung
mit sich, da sie z. B. eine Verdnderung von Aufgabenstellungen, Sozialformen und Lernin-
halten bedeutet. Diese Lehrer miissen, um hier Verdnderungen zu vollziehen, vor Ort dabei
unterstlitzt werden, den Computer im Kontext entsprechender innovativer Lernszenarien
einzusetzen. Diese Unterstltzung sollte sich dabei nicht nur auf IKT-bezogene Besonderhei-

ten der Unterrichtsgestaltung richten, sondern auf die Besonderheiten einer schiiler-

zentrierten, problemorientierten  Unterrichtsweise (z. B. Projektmanagement,
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Individualisierung des Unterrichts, Formulierung angemessen komplexer Aufgabenstellun-

gen) fokussieren. (Prasse et al. 2009: 447)

Insbesondere fiir solche integrierte querschnittlich veranlagte Lehr-Lernsettings er-

scheint eine Begleitung durch Mentoren forderlich. Die begleitende Funktion von Men-

toren fiir die spezifischen Aufgaben der ICT-Integration kdnne durch gute Anleitung all-

mahlich in selbstgesteuerte Lerngemeinschaften (Communities of Practice) angehender

Lehrpersonen Ubergefiihrt werden. Kopcha (2010) schldgt dazu ein systemisches Pro-

zessmodell zur ICT-Professionalisierung angehender Lehrpersonen anhand eines Men-

torenmodells vor. Das Modell sieht vier Stufen der Entwicklung (Initial Setup, Teacher

Preparation, Curricular Focus, Communities of Practice) in vier Feldern (Mechanics, Sys-

tems, Culture, Curriculum) vor und basiert darauf, die Rolle des Mentors nach und nach

zurlickzunehmen und die angehende Lehrpersonen zu selbstandigen, in Communities of

Practice zusammenarbeitenden Akteuren und zu technology leaders auszubilden.

Mechanics

Systems

Culture

Curriculum

Stage One
Initial Setup

Train teachers to troubleshoot
problems and resolve existing
issues with technology (Bauer &
Kenton, 2005; Franklin et al.,
2001; Lai et al., 2002; Smith &
Smith, 2004)

Develop systems and a physical
environment that reduces the
time teachers need to manage
technology (Easley & Hoffman,
2000; Ertmer, 1999; Hew &
Brush, 2007)

Main Focus of the Mentor

Provide reliable access to
technology (Clark, 2006;
Vanatta & Fordham, 2004).
Create a technology committee
(Hinson et al., 2005; Whitehead
etal., 2003).

Model simple yet effective ways
of teaching with technology
(Ertmer, 2005; Zhao & Frank,
2003; Zhao et al., 2006).

Stage Two
Teacher
Preparation

Less time is spent on
troubleshooting and getting
technology to work properly.

Establish a system for training
and following the progress of
each teacher. Focus on teachers
who lack basic skills (Rakes et
al., 2006).

Provide support in the form of
modeling practices with
technology (Ertmer, 2005;
Hughes, 2005; Matzen &
Edmunds, 2007) and follow-up
visits (Atkins & Vasu, 2000;
Bradshaw, 2002; Feist, 2003).

Main Focus of the Mentor

Provide leadership needed to
integrate technology into
curriculum (Lai et al., 2002;
Marcovitz, 2000). Present
integration as easy and useful,
even in student-centered ways
(Hu et al., 2007; Rochelle et al.,
2001).

Stage Three
Curricular Focus

Time will be split (not always
equally) between
troubleshooting old technology
and setting up new technology.

Evaluate, refine, and/or remove
systems from earlier stages.
Create new systems as
technology demands increase.

Create small communities of
practice (Clark, 2006; Hughes &
Ooms, 2004). Use monthly
newsletters and digital libraries
to share ideas about technology
integration.

Teachers design activities that
are student-centered in nature
(Hughes, 2004; Koehler &
Mishra, 2005). Enlist more
administrator support (Cole et
al., 2002).

Main Focus of the Mentor

Stage Four
Community of
Practice

Continue to troubleshoot and
update the mechanics that are
set in place. Train teacher
leaders to troubleshoot
problems.

Create a system to sustain
community of practice such as
reducing the workload of
teachers (Snoeyink & Ertmer,
2001-2002).

Form teacher technology leaders
who will become the technology
mentors for their peers (Glazer
etal., 2005).

Continue past strategies to deal
with disruptions that the
changes in mentorship may
cause (Zhao & Frank, 2003).

| Main Focus of the Mentor
T

Abbildung 19: Stufen-Progressionsmatrix mit den verschiedenen Schwerpunkten der Titigkeiten von Men-

toren, (Kopcha 2010: 180)

Auch wenn solch eine durchgangige Mentorierung in der gegenwartigen Ausbil-

dungspraxis der deutschsprachigen Lander kaum realisierbar erscheint, verweisen diese
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Ansatze auf zentrale Befunde der Expertiseforschung: Expertise beruht auf einem Fun-
dament theoretisch-formalen Wissens, das in akademischen Kontexten erworben wird,
und durch Integration von Praxiserfahrung zur Expertise werden kann, wenn sie lber
langere Zeit hin systematisch reflektiert und dabei von Vorbildern, Coaching und diskur-
siven Riickmeldungen begleitet ist (vgl. Kapitel 1.4).

Angesichts solcher anspruchsvoller Anforderungen im Zusammenspiel verschiedener
Phasen und Aufgaben der Begleitung von Studierenden wird deutlicher, dass Stand-A-
lone-Kurse einen weniger nachhaltigen Einfluss auf das Handeln angehender Lehrperso-
nen zeigen, sie machen aber auch die haufigsten Hinderungsgriinde fiir eine systemische
ICT-Integration in der Lehrpersonenbildung verstandlich: fehlende Zeit, fehlende tech-
nische Fahigkeiten, Furcht vor technischen Problemen, fehlende Passung mit der Unter-
richtsphilosophie der Dozierenden und ein fehlendes Verstandnis fiir die Einbindung von
ICT in ihre Lehre. Angesichts solcher Griinde erscheine es nicht iberraschend, dass an-
gehende Lehrpersonen nicht vorbereitet erscheinen (Kay 2006: 384) bzw. sich selbst

nicht vorbereitet erleben, mit ICT zu unterrichten (Tondeur et al. 2012: 134).

4.6 Kompetenzen von Hochschullehrenden

So erscheinen die Herausforderungen der ICT-Professionalisierung letztlich auch als
Kompetenzanforderungen an Hochschullehrende. Eine erste Metastudie in diesem Feld
erlaubt, solche in verschiedenen Studien formulierten Anforderungen an Dozierende zu-
sammenzufassen und zu systematisieren (Uerz/Volman/Kral 2018). Durch eine Analyse
der Forschungsbeitrage zwischen 2002 und 2013, die explizit ICT-Kompetenzen der Do-
zierenden in der Lehrpersonenbildung adressieren, werden vier Kompetenzbereiche
identifiziert:

(1) Technologiebezogene Kompetenzen (Nutzungskompetenzen und Selbstsicherheit
in der Anwendung, die Fahigkeit zur Aneignung neuer Technologien, Wissen Uber
die Auswirkungen von Technologien im Allgemeinen),

(2) Kompetenzen fir den padagogischen Einsatz von Technologie (Kenntnisse Gber
padagogische Hard- und Software, Wissen und Kénnen zur Verbindung von Tech-

nologie, Pddagogik und Lerninhalten in Bezug auf spezifische Lernziele und Ziel-

gruppen)
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(3) Férderliche Uberzeugungen {iber das Lehren und Lernen mit Technologie (Uber-
zeugungen Uber den Mehrwert von ICT fiir das Lernen und Uberzeugungen tber
die Veranderung padagogischer Praxis durch ICT) und

(4) Kompetenz zur Zusammenarbeit und Austausch mit Kollegen sowie die Kompe-
tenz, das eigene berufliche Verhalten zu reflektieren, zu verandern und eine for-
schungsorientierte Haltung einzunehmen.

Viele der in der Metastudie herangezogenen Studien untersuchen die Reflexion von
Best Practice und Erfahrungen in der Ausbildungspraxis und nur wenige fokussieren die
Kompetenzen der Dozierenden selbst: allenfalls werden Anwenderkenntnisse fir Hard-
und Software allgemeiner oder padagogischer Art quantifiziert. Empirische Studien zu
Kompetenzen, die Gber ICT-Skills hinausgehen und Studien, die nicht auf Selbstauskinf-
ten der Dozierenden beruhen, fehlen ganz. Ausserdem decken sich die identifizierten
Kompetenzbereiche fiir Dozierende weitgehend mit den Kompetenzbereichen, die auch
fiir Lehrpersonen geltend gemacht werden. Haufig werden auch die Kompetenzanfor-
derungen an Dozierende aus den Kompetenzanforderungen fiir Lehrpersonen einfach
Ubertragen (so z.B. bei Krumsvik 2014). So riickt die spezifische Aufgabe und Rolle von
Dozierenden in der Lehrpersonenbildung als ,second-order-teacher’ im Unterschied
zum ,first-oder-teacher’ bisher ebensowenig in den Blick wie spezifische Kompetenzen,
die es Ausbildnern erlauben wiirde, eine ICT-Professionalisierung angehender Lehrper-
sonen zu unterstutzen (Uerz/Volman/Kral 2018: 21 f).

Daneben werden in den untersuchten Studien auch Schlisselmerkmale einer effek-
tiven beruflichen Weiterbildung fir Dozierende ausgemacht: (1) Weiterbildungen soll-
ten an den spezifischen padagogischen Kontexten der Dozierenden orientiert sein, (2)
sie sollten eine inter- oder multidisziplindre Zusammenarbeit beinhalten, (3) sie sollten
auf die individuellen Bedirfnisse und Interessen zugeschnitten sein und (4) das reflek-
tierende Lernen anregen. Diese Merkmale sind wiederum den bisherigen Forschungser-
gebnissen zu effektiven ICT-Weiterbildungsprogramme fiir Lehrpersonen sehr dhnlich;
auch hier fehlen Forschungen zu spezifischen Weiterbildungsinhalten und -strukturen
fur Dozierende (Uerz/Volman/Kral 2018: 20, 22). Zusammenfassend wird hier argumen-

tiert, dass eine ICT-Professionalisierung von Dozierenden mindestens vier
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Kompetenzbereiche des ,Was” (pdadagogische Kompetenzen im Zusammenhang mit
Technologie, Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen und berufliche Kompetenzen
fir Innovation und Zusammenarbeit) und vier Bereiche des ,Wie” (kontextspezifisch,
personalisiert, kooperativ und reflektierend) bericksichtigen sollte. Welche Elemente
hier zu erganzen waren und wie die spezifische Aufgabe der Dozierenden als Lehrperso-
nen zweiter Ordnung zur Geltung gebracht werden kénnen, sei Aufgabe kiinftiger For-
schungen.

So kénnen Dozierende in der Lehrpersonenbildung als ,,gatekeepers” der ICT-Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen verstanden werden. In dieser Funktion kommt ihnen
eine dreifache Aufgabe zu: (1) sie sollen angehenden Lehrpersonen die nétigen Zugangs-
qualifikationen vermitteln, (2) angemessene ICT-Integrationspraktiken modellieren und
(3) explizit aufzeigen, wie ICT im Unterricht eingesetzt werden kann (Tondeur et al.

2019: 15).

4.7 Gegenwartige Forschungslinien

Gegenwartig werden Aspekte dieser offenen Forschungsfragen im Hinblick auf die
ICT-Kompetenzen und die ICT-Professionalisierung von Dozierenden untersucht: Eine
Studie mit norwegischen Dozierenden und Praxislehrpersonen zeigt, dass institutionelle
Rahmenbedingungen, aber insbesondere Selbstwirksamkeitserwartungen von Dozie-
renden positiv mit ihrer selbsteingeschatzten ,digital competence” korrelieren
(Instefjord/Munthe 2017). Eine US-amerikanische Studie verweist auch auf die Bedeu-
tung der institutionellen Unterstitzung durch die Hochschule hin, hebt aber insbeson-
dere den Einfluss des Technologischen Wissens (TK) der Dozierenden auf ihr selbstein-
geschatztes TPACK (Nelson/Voithofer/Cheng 2019) hervor. Eine andere Studie liefert
Hinweise darauf, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen von Dozierenden im Hinblick
auf ICT-Einsatz in der Lehre kein Pradiktor des tatsachlichen Einsatzes sind; daneben er-
scheint auch technologisches Wissen und dessen Verbindung mit Wissen tber padago-
gischen und fachbezogenen ICT-Einsatz als einflussreicher Faktor (Taimalu/Luik 2019).
Dieser Befund wird auch durch eine andere Studie gestitzt, die feststellt, dass die meist
hohe Selbsteinschatzung der eigenen ICT-Kompetenz der Dozierenden kein brauchbarer

Indikator fiir die tatsachliche Anwendung ist: eine Studie mit (iber 800 Dozierenden aus
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allen US-Bundesstaaten verweist darauf, dass trotz hoher Selbsteinschatzung in der ei-
genen ICT-Kompetenz 62% der Dozierenden kein TPACK in ihren Lehrveranstaltungen
zur Anwendung bringen (Voithofer et al. 2019).

Ein anderer Forschungsansatz besteht darin, ICT-Profile von Dozierenden empirisch
zu identifizieren, indem untersucht wird, welche Elemente der Praktiken des SQD-Mo-
dells (s. Abbildung 18) von Dozierenden in der Lehre eingesetzt werden, welche Einstel-
lungen sie Uber ICT in der Pddagogik haben, welche Selbstwirksamkeitserwartungen sie
im Hinblick auf die Gestaltung von ICT-reichen Lernumgebungen haben und wie sie ihre
Kompetenz einschatzen, ICT in ihrer Lehrpraxis einzusetzen. Dabei konnten mittels per-
sonenbezogener Analysen zwei Auspragungen identifiziert werden: ein ,,Low ICT Profile”
und ein ,High ICT Profile” von Dozierenden. Die Ergebnisse weisen darauf, dass die un-
tersuchten Merkmale stark korrelieren und daher in der Professionalisierung von Dozie-
renden darauf geachtet werden miisse, mehrere dieser Aspekte in einem integrieren-
den Ansatz zu berlicksichtigen. Insbesondere werde daran deutlich, dass Professionali-
sierung von Dozierenden nicht in Stand-Alone-Angeboten und nach dem Prinzip ,,one-

Ill

size-fits-all“ organisiert werden kénne, sondern differenzierte Angebote je nach ICT-Pro-
fil angemessener wiren (Tondeur et al. 2019: 14). In Ubertragung der Befunde zur Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen auf Dozierende werden auch hier die Strategien des
SQD-Modells und die zentrale Bedeutung der Beliefs und ihrer Veranderung betont
(Tondeur et al. 2019: 14 f). Jedoch werden an anderer Stelle Indizien dafur gefunden,
dass ICT-Beliefs fiir Dozierende nicht in demselben Mass wie flir Lehrpersonen einfluss-
reich sind (Taimalu/Luik 2019).

Eine Studie im Auftrag der ,Society for Information Technology and Teacher Educa-
tion“ (SITE) identifiziert Professionsstandards fiir Dozierende in der Lehrpersonenbil-
dung durch die Verbindung von Literaturrecherche, Delphi-Studie und einem offenen
Call fur Expertenfeedback (Foulger et al. 2017). Diese , Teacher Educator Technology
Competencies” (TETCs) sollen Standards definieren, die alle Dozierende erfiillen sollen,
um angehende Lehrpersonen angemessen auf ihre Aufgabe vorbereiten zu kénnen, mit

ICT zu unterrichten. Sie sind stark vom TPACK-Konstrukt und dessen Adaptionen fiir

Kompetenzen von Dozierenden beeinflusst (Foulger et al. 2017: 419).
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Die zwolf identifizierten Standards beschreiben Anforderungen auf verschiedenen
Ebenen und Feldern. Dozierende in der Lehrpersonenbildung erfiillen die Standards,
wenn sie:

1. Lehrformate entwerfen, die fachspezifische Verwendungen von ICT vorsehen, um

Lehren und Lernen zu verbessern

2. padagogische Aktivitaten in die Lehre integrieren, die angehende Lehrpersonen

darauf vorbereiten, Technologie effektivim Unterricht einzusetzen

3. die Aneignung von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen angehender Lehrperso-

nen in Bezug auf den Unterricht mit ICT in ihrem Fachgebiet unterstiitzen

4. Online-Tools nutzen, um das Lehren und Lernen zu verbessern

5. ICT einsetzen, um die Lehre nach den diversen Erfordernissen zu differenzieren

6. angemessene ICT fiir die Beurteilung von Leistungen einsetzen

7. effektive Strategien verwenden, um in Online- und/oder Blended-Learning-Umge-

bungen zu lehren

8. ICT einsetzen, um sich mit einer Vielfalt von Regionen und Kulturen zu verbinden

9. den legalen, ethischen und sozialvertraglichen padagogischen Einsatz von ICT the-

matisieren

10. durch bestandige berufliche Weiterbildung und durch Vernetzung ihre ICT-In-

tegration verbessern

11. sich in Fihrung und Anwaltschaft fir den unterrichtlichen Einsatz von ICT enga-

gieren

12. grundlegende Fahigkeiten zur Lésung technischer Probleme beim Einsatz von ICT

in der Lehre einsetzen (vgl. Foulger et al. 2017: 432 f).

Die Identifikation der Standards soll ein erster Schritt einer grosseren Reform der
Lehrerausbildung sein (Foulger et al. 2017: 436). Sie implizieren nicht nur zusatzliche
Kompetenzen, sondern auch eine verdanderte Rolle der Dozierenden (Foulger et al. 2017:
417) und wahrend die Kompetenzziele recht deutlich erscheinen, seien diese jedoch bei
Dozierenden heute noch kaum vorhanden. Entsprechend sei der Weiterbildungsbedarf
gross, allerdings auch schwer zu prazisieren, da noch kaum zu identifizieren ist, welchem

Dozierenden welche Weiterbildung helfen wirde (Foulger et al. 2017: 419).
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Aussichtsreich seien in der Weiterbildung der Dozierenden aber z.B. Modelle wechsel-
seitiger Mentorenschaft (Foulger et al. 2017: 435). Wichtig bei der Umsetzung sei die
Einbeziehung von Experten der verschiedenen Unterrichtsfacher, da die zentralen Stan-
dards fachintegriert veranlagt sind, weswegen fir die weitere Entwicklung und Umset-
zung eine Zusammenarbeit mit den Fachgesellschaften anzustreben sei (Foulger et al.
2017: 436).

Auch hier werden oft Ansatze der ICT-Professionalisierung angehender Lehrpersonen
wie TPACK, wechselseitige Mentorenschaft, fachdidaktische Integration usw. auf die Do-
zierenden Ubertragen. Eine origindre ldentifikation einer spezifischen professionellen
Kompetenz von Dozierenden im Hinblick auf die Entwicklung von ICT-Kompetenzen von
Studierenden und die empirische Evaluation entsprechender Lehr-Lernsettings ist bis-

her ein offenes, noch kaum bearbeitetes Feld der Forschung.

4.8 Fazit: Von der ICT-Integration zur integrierten ICT-Professionalisierung

Aus dem vorigen geht hervor, dass Padagogische Hochschulen, Universitatsinstitute
und Lehrerseminare in vielen Landern sich derzeit in einem Umgestaltungsprozess be-
finden, der sich aus einer beginnenden systematischen Auseinandersetzung mit der
Frage der ICT-Professionalisierung ergibt. Zunehmend wird es als zentrale Aufgabe der
Lehrpersonenbildung wahrgenommen, angehende Lehrpersonen darauf vorzubereiten,
ICT im schulischen Handeln selbstverstandlich integrieren zu kénnen.

Da sich die Komplexitaten padagogischen Handelns jedoch keineswegs durch ICT re-
duzieren und padagogisches Handeln eine schlechtdefinierte Domane bleibt, in der Ex-
pertise benodtigt wird, um in den komplexen Aufgaben handlungsfahig zu sein, erscheint
eine ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen auch immer deutlicher als eine Auf-
gabe, die nicht eindimensional angegangen werden kann; lineare und monokausale Ge-
staltungsansatze erscheinen weder institutionell-curricular noch personell zielfiihrend.

Die empirische Forschung hat begonnen, Ausbildungsstrukturen, hochschulische
Lehr-Lernsettings und die Kompetenzen der Dozierenden im Hinblick auf den Kompe-
tenzerwerb von Studierenden zu untersuchen. Damit hat sich anfanglich ein Feld zur

Forschung der Wirksamkeit der ICT-Lehrpersonenbildung entwickelt, wenngleich dieses
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noch wenig in sich systematisch verschrankt ist und noch kaum mit Forschungen zur

Wirksamkeit der Lehrpersonenbildung in anderen Feldern verbunden erscheint.

Mit folgenden Befunden gewinnt dieses junge Feld zur Forschung der Wirksamkeit

der Lehrpersonenbildung im Hinblick auf eine ICT-Professionalisierung angehender

Lehrpersonen erste Konturen:

124

In den deutschsprachigen Landern erscheinen die Strukturen der Hochschu-
len parallel durch nationale Vorgaben, eigene Profilbildungen, Initiativen von
Mitarbeitenden wie durch lokale Strukturen aus Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten gepragt. Die Ausbildungsgefasse, deren Inhalte, Methoden
und angewendete Kompetenzstandards erscheinen heterogen, noch wenig
systematisch aufeinander bezogen und in verschiedenen Verbindlichkeitsgra-
den von Pflicht- und Wahlmodulen, Erganzungsstudiengangen und freiwilli-
gen Angeboten organisiert.

Fiir die erste Phase der Ausbildung von Lehrpersonen in den Hochschulen
zeichnen sich drei Angebotsschwerpunkte ab: (a) informatiknahe Stand-A-
lone-Kurse, (b) eine Thematisierung medienbezogener Inhalte in den Fach-
und Erziehungswissenschaften und (c) die Fachdidaktiken als ,entscheidender
Ort’ gelingender ICT-Professionalisierung treten immer mehr in den Fokus. In
der zweiten berufspraktischen Phase der Ausbildung ist nur punktuell eine
systematische Auseinandersetzung mit Fragen der ICT im Unterricht vorgese-
hen und erscheint daher bislang weitgehend abhangig von den Kompetenzen
der betreuenden Mentoren und Lehrpersonen. Der systematischen berufli-
chen Weiterbildung von praktizierenden Lehrpersonen im Hinblick auf ICT
kommt quantitativ noch eine untergeordnete Bedeutung zu. Im Vergleich zur
Situation bis Ende der 2000er Jahre ist die Bedeutung der Vermittlung von
Anwenderkenntnissen in der Lehre zuriickgetreten und wird bei Studierenden
zunehmend vorausgesetzt.

Als zentrale Felder der Gestaltung gelingender hochschulischer Lehr-Lernset-
tings wurden identifiziert: (a) kongruenter Abgleich von Theorie und Praxis

des schulischen ICT-Einsatzes, (b) die Wirkung der Dozierenden als



Rollenmodell, (c) Lerngelegenheiten zur Reflexion der Einstellungen lber die
Rolle von ICT in der Padagogik, (d) Lerngelegenheiten fiir ein Lernen durch
Gestaltung von eigenem Unterricht mit ICT, (e) Gelegenheiten zur Zusammen-
arbeit von Studierenden, (f) mentorierter schulischer ICT-Einsatz, und (g) der
Einsatz von geeigneten Instrumenten zur Evaluation von ICT-Kompetenzen
angehender Lehrpersonen. Dabei erscheint es forderlich, parallel mehrere
dieser Ansatze und diese jeweils stufenspezifisch und integriert in den Modu-
len der Fachbereiche durchzufiihren.

Der Kompetenzerwerb angehender Lehrpersonen erfordert in verschiedenen
Phasen auch unterschiedliche Aktivitaten, weshalb eine personalisierbare
curriculare Struktur unter der Begleitung von Mentoren férderlich erscheint.
Dagegen wird immer wieder die unzureichende Effektivitdt und Nachhaltig-
keit von zentral organisierten Stand-Alone-Kursen betont. In der Weiterbil-
dung wird lokalen, selbstorganisierten Communities of Practice und dem ko-
ordinierten Einsatz von Sozialen Netzwerken weitreichender Nutzen zuge-
sprochen. Eine entscheidende Gelingensbedingung scheint die Integration
der verschiedenen Disziplinen, Phasen und Ausbildungsgefasse in ein Gesamt-
konzept zu sein, in dem die spezifischen Anliegen und Ziele dieser Bereiche
auch reprasentiert sind. Das fragt nach systemischen und systematischen Ver-
anderungen auf der Ebene von Politik, Management und Personal der Hoch-
schulen, sowie nach Kooperationen innerhalb und zwischen Hochschulen,
Weiterbildung der Dozierenden und die Sicherstellung des Zugangs zu Res-
sourcen (Software, Hardware, Support).

Dariber hinaus erscheinen die Kompetenzen der Dozierenden entscheidend:
Als ,gatekeeper” der ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen riicken ihre
Kompetenzen in den Blick der Forschung. Neben den Anforderungen, die
auch an Lehrpersonen gestellt werden, haben Dozierende zumindest drei zu-
satzliche Anforderungen zu bewaltigen: (1) angehenden Lehrpersonen die n6-
tigen Zugangsqualifikationen zu einem Unterrichten mit ICT zu vermitteln, (2)

angemessene ICT-Integrationspraktiken zu modellieren und (3) explizit
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aufzuzeigen, wie ICT im Unterricht eingesetzt werden kann. Bislang werden
jedoch bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen und Standards fiir Do-
zierende zumeist die Anforderungen an angehende Lehrpersonen auf Dozie-
rende Ubertragen, ohne ihre spezifischen, zusatzlichen Aufgaben in den Blick
zu nehmen und zu untersuchen, welche Kompetenzen es ihnen erlaubt, einen
Kompetenzerwerb bei Studierenden zu beférdern; eine professionstheoreti-

sche Modellierung der ICT-Kompetenzen von Dozierenden steht noch aus.

Dadurch wird deutlich, dass die urspriingliche Frage der Integration von ICT in den
Unterricht zur Frage einer Gestaltung wurde, die alle Fachbereiche und Kompetenzbe-
reiche der Professionalisierung von Lehrpersonen betrifft und kaum adaquat separat
adressiert werden kann. ICT-Professionalisierung stellt so eine Querschnittsaufgabe dar.
Wie sich ausserdem gezeigt hat, beruht hier wie in anderen Gebieten die Entwicklung
von Expertise auf einem Prozess, der alle curriculare Phasen, alle Institutionen und Aus-
bildungsgefasse betrifft. ICT-Professionalisierung ist so auch eine Teilaufgabe im gesam-
ten Professionalisierungsprozess und erscheint so auch als eine Ldngsschnittaufgabe.

Wenn man eine systematische Verschrankung von Langsschnitt- und Querschnitts-
aufgaben als integrierte Aufgabe versteht, kann zusammengefasst werden, dass gegen-
wartig das Paradigma der Integration von ICT durch ein Paradigma der integrierten ICT-

Professionalisierung abgeldst wird.

In Teil Ill werden die Ergebnisse dieses Teils nochmals in einer Ubersicht zusammen-
gefasst und ein Vorschlag zur professionstheoretischen Verortung der verdanderten An-
forderungen an Lehrpersonen gemacht; zusammen mit den Befunden der empirischen
Studie des folgenden Teil Il ergeben sich dann weitere Prazisierungen und Perspektiven

dieser Ergebnisse.
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Il. Studie: ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen
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1.

ICT-Beliefs und Professionalisierung
1.1 Zur Bedeutung von Beliefs fiir die Professionalisierung

Berufsbezogene Uberzeugungen (Beliefs) von Lehrpersonen sind seit den 1990er Jah-
ren zu einem breiten und zentralen Forschungsfeld der Erziehungswissenschaft gewor-
den (Grundlegend: Pajares 1992, Calderhead 1996, Konig 2012, Reusser/Pauli 2014; his-
torische Ubersicht: Ashton 2015; Forschungsfelder und Forschungsstand: Fives 2015).
Beliefs bilden einen wichtigen Bestandteil der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrpersonen und gelten als sehr einflussreich auf die Art, Qualitat und Erneuerung pa-
dagogischen Handelns. So erscheint die Kenntnis der Beliefs angehender Lehrpersonen
als ein zentraler Schlissel fiir gelingende Professionalisierungsprozesse.

In Professionalisierungsprozessen beeinflussen Beliefs sowohl Aneignung wie Inter-
pretation von Studieninhalten und regulieren die Art und Weise, wie (angehende) Lehr-
personen mit Anforderungen und Innovationen umgehen; indirekt iben sie so einen
starken Einfluss auf das Handeln von Lehrpersonen aus (Pajares 1992). Beliefs wirken als
»guides for assessing the future” (Goodenough 1963, zit. nach Richardson 1996: 113),
wie ,filter through which new phenomena are interpreted” (Pajares 1992: 325) und bil-
den so eine zentrale Nahtstelle zwischen Vergangenheit (der Erfahrungen der Lehrper-
son) und Zukunft (dem kiinftigen Unterricht der Lehrperson sowie Innovationen und Re-
formen). Weitgehende Ubereinstimmung besteht darin, dass paddagogische Innovatio-
nen und Reformen von Lehrkraften nicht oder nicht in erwiinschter Form in die Praxis
umgesetzt werden, wenn keine Ubereinstimmung zu deren zentralen berufsbezogenen
Uberzeugungen besteht (Reusser/Pauli 2014: 653). So werden Beliefs als das moglich-
weise ,single most important construct in educational research” (Pajares 1992: 329) ge-
sehen.

Fiir die Konzeption von Professionalisierungsprozessen kommt der Erforschung von
Beliefs daher eine zentrale Rolle zu: ,teacher preparation programs can ill afford to ig-
nore the entering beliefs of preservice teachers” (Pajares 1992: 322). Beliefs sind in die-
sem Sinne Ausgangspunkt und Reflexionsgegenstand in der Lehrpersonenbildung und
ihre Veranderung ist als ein Schliissel zu padagogischen Innovationen und Reformen an-

zusehen. Eine genauere Kenntnis der Inhalte und Strukturen der Beliefs angehender
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Lehrpersonen erscheint so als Bedingung fiir eine wirksame Gestaltung von Curricula
der Lehrpersonenbildung. Wie sich zeigen wird, gilt das nicht zuletzt auch fir die Gestal-
tung von Curricula zur ICT-Professionalisierung.

Daher werden im Folgenden zunachst Konzept und Struktur von Beliefs dargestellt
(Abschnitt 1.2) und zentrale Befunde zu ICT-bezogene Beliefs zusammengefasst (Ab-
schnitte 1.3-1.6). Darauf aufbauend werden dann im nachsten Kapitel das Forschungs-

design, die Forschungsfragen und Hypothesen der vorliegenden Arbeit entwickelt.

1.2 Konzept und Struktur von Beliefs

Gegenwartig sind Beliefs keineswegs mehr das vielfach zitierte ,messy construct’, das
auch schon Pajares in seinem grundlegenden Beitrag (Pajares 1992) relativiert wissen
wollte. Inzwischen ist ein breites Forschungsfeld entstanden, das, wie auf anderen Ge-
bieten, verschiedene Traditionslinien, Referenztheorien und nationale bzw. kulturell be-
dingt verschiedene Forschungsschwerpunkte entwickelt hat. Diese verschiedenen Tra-
ditionen und ihre Begriffsbestimmungen sind in ihren Moéglichkeiten und Inkonsistenzen
inzwischen aufgearbeitet und bieten heute fruchtbare Anknlpfungspunkte fir verschie-
dene Theorieansatze (Fives/Buehl 2012: 473 ff).

Hier sollen, anschliessend an die in Kapitel 1.1.1 eingefiihrte Theorie professioneller
Handlungskompetenz, berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen (,Teachers’
Beliefs”, im Folgenden kurz: Beliefs) als Aspekte professioneller Handlungskompetenz
von Lehrpersonen gesehen werden, die Uiber das deklarative und prozedurale padago-
gisch-psychologische und disziplinar-fachliche Wissen hinausgehen. Professionelle
Handlungskompetenz wird als Zusammenwirken von Professionswissen und Beliefs ver-
standen, die durch selbstregulative Fahigkeiten und motivationale Orientierungen der
Lehrperson erganzt werden (Kapitel 1.1.4). Beliefs konnen dann mit Reusser/Pauli (2014)
als wichtige — grundsatzlich veranderbare — Teile von Vorstellungen von Lehrpersonen
verstanden werden, die kognitive, affektive und handlungsbezogene Aspekte beinhal-
ten. Beliefs sind

[...] affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen tber

das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitat und Rolle von

Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen
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Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll gehalten werden und
ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung
geben. Uberzeugungen kénnen dabei individueller oder kollektiver Natur, explizit oder eher
implizit (intuitiv), fragmentarisch oder sogar widerspruiichlich sein oder sich zu personalisier-
ten praktischen (subjektiven) Theorien bzw. zu mehr oder weniger koharenten, theoriefor-
migen Handlungs- und Aussagesystemen verbinden. (Reusser/Pauli 2014: 642 f)

Beliefs lassen sich damit von anderen Konstrukten wie Einstellungen, Werten, Ideo-
logien, impliziten Theorien und insbesondere von dem im deutschsprachigen Gebiet
wichtigen Forschungsansatz der Subjektiven Theorien® abgrenzen (vgl. Taibi 2013: 15 ff).

Nach Reusser/Pauli (2014) zeichnen sich Beliefs durch finf Dimensionen aus: (1)
durch ihren Gegenstandsbezug, (2) ihre subjektive, normativ-evaluative identitatsbil-
dende Struktur, (3) ihren Beitrag zum Lehrpersonenhabitus, (4) ihre Verdanderbarkeit
(durch Professionalisierung) und (5) durch ihre diffizile forschungsmethodische Zugang-
lichkeit. Da die Literatur zu diesen Aspekten der Beliefsforschung reichhaltig und gut
erschlossen ist, sollen in Folgenden anhand dieser Einteilung nur einige grundlegende
Befunde rekapituliert werden, die auch fiir ICT-bezogene Beliefs relevant erscheinen.

1. Gegenstandsbezug

Beliefs richten sich auf padagogische Inhalte, Prozesse, Personen, Institutionen,
Schulfacher, Strukturen und Themen, die besonderer Aufmerksamkeit unterliegen, wie
beispielsweise Diversitdt, Gender, Kleinkinderziehung, Behinderung oder ICT (vgl. Fives
2015). In diesem Bezug auf Gegenstdande bilden sie Cluster und manchmal theoriefor-

mige Strukturen, die aber untereinander nicht unbedingt verbunden sein missen.

3 Fiir die vorliegende Arbeit hitte insbesondere das Forschungsprogramm Subjektive Theorien einige
vielversprechende Mdoglichkeiten bereitgestellt (Groeben/Scheele 2010, Groeben et al. 1988). Der in den
1980er Jahren in Abgrenzung gegen eine behavouristische Sicht der Psychologie entwickelte Ansatz sollte
eine grundsétzliche Symmetrie von Beobachter und Beobachtetem ermdglichen. Die subjektiven Theo-
rien gelten dabei grundsatzlich dialogisch ausdiskutierbar und rekonstruierbar und es werden ihnen pa-
rallele Funktionen von wissenschaftlichen Theorien wie Erklarung und Prognose zugeschrieben, die je-
weils auf ihren objektiven Erkenntniswert hin zu Gberpriifen seien. Auch wenn dieser Ansatz fur die Ana-
lyse von Argumentationsstrukturen sehr geeignet erscheint und gegenwartig weniger streng regulierte
Anséatze ausgearbeitet werden (Reusser/Pauli 2014: 647, Kindermann/Riegel 2016) erschienen schliesslich
Beliefs fur die vorliegende Arbeit als das offenere Konstrukt, das die Untersuchung einer grésseren Stich-
probe ermdglicht und theoretisch insbesondere auch die Veranderbarkeit und deren Bedingungen als
zentrales Thema mit beinhaltet. Weiterhin war fiir die vorliegende Arbeit auschlaggebend, dass mit dem
Konstrukt der Beliefs sowohl fiir Professionalisierungsforschung, wie fiir den breiten internationalen Dis-
kurs zu ICT-Beliefs eine bessere Anschlussfahigkeit gewahrleistet erschien.
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Einerseits haben Beliefs haufig eine logische oder quasi-logische Struktur; Beliefs zu ver-
schiedenen Gegenstdnden sind dabei aber nicht unbedingt konsistent oder wider-
spruchsfrei. Andererseits lasst sich eine kategoriale Grenze zwischen Beliefs und wissen-
schaftlichem Wissen oft nur schwer ziehen, da es in diese einfliesst und seinerseits Ge-
genstand von Beliefs ist.

Beliefs werden oft als Episoden und Narrationen erinnert, die biografisch verankert
und entsprechend nur fragmentarisch dem Bewusstsein zuganglich sind. Daher werden
sie haufig zum impliziten Wissen gerechnet; sie kdnnen aber auch reflektiert werden
und sind so auch verdnderbar (Taibi 2013: 47 ff).

Uber den Gegenstandsbezug von Beliefs lassen sich Forschungen zu Beliefs in drei
Gebiete klassifizieren:

1. Epistemologische Beliefs lber die Inhalte und Prozesse des Wissens, Erkennens,
Lehrens und Lernens in allgemeiner oder in fachlich-disziplindrer Hinsicht oder tber Fa-
cher, Fachgebiete, Lerngegenstdande oder Lernmedien. Hierzu zahlen auch Beliefs tber
ICT als Lernmedium.

2. Personenbezogene Beliefs, die sich auf Schiilerinnen und Schiiler, auf andere Lehr-
personen sowie die eigene Person beziehen und beispielsweise (ber Erwartungen an
Andere oder Selbstwirksamkeitserwartungen in ihrer Wirksamkeit auf Bildungsbiogra-
phie, Unterrichtsprozesse und Lernergebnisse Gegenstand der Forschung sind.

3. Kontextbezogene Beliefs, die sich auf den schulischen und gesellschaftlichen Rah-
men der Tatigkeit von Lehrpersonen beziehen und z.B. Uberzeugungen iiber Ziele, Auf-
gaben und Funktionen von Schule, der Bedeutung von Bildung, Schule und Lehrperso-
nen in der Gesellschaft zum Inhalt der Forschung machen (Reusser/Pauli 2014: 650).

Beliefs kann in diesen drei Dimensionen eine dreifache Funktion fir das professio-
nelle Handeln zugeschrieben werden: eine Filterfunktion (filter), eine Rahmungsfunktion
(frame) und eine Orientierungsfunktion (guide); diese stehen zwischen dem Erfahrungs-
hintergrund einer Lehrperson (wie Aus- und Weiterbildung) und ihrem konkreten beruf-
lichen Handeln (siehe Abbildung 20). Im Hinblick auf die Gestaltung von Lerngelegenhei-
ten in der Lehrpersonenbildung ist zu beriicksichtigen, wie und welche Beliefs oder Be-

liefs-Systeme die Interpretation (Filter), Anwendung (Frame) und Implementierung
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(Guide) neuer padagogischer Ansitze und Reformen beeinflussen (Fives/Buehl 2012:

488).
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Abbildung 20: Beliefs in ihrer Funktion als Filter, Frames und Guides (Fives/Buehl 2012: 478)

2. Identitatsbildende Struktur

Beliefs werden als emotional aufgeladene Strukturen mit normativ-evaluativem Cha-
rakter verstanden, die einen Teil der Identitat der Lehrperson zum Ausdruck bringen. Sie
konnen dabei sowohl stark oder schwach ausgepragt sein, stabil oder veranderbar, kon-
sistent oder widersprichlich, individuell oder sozial geteilt sein. Sie bringen zum Aus-

druck,

[...] was eine Lehrperson glaubt, worauf sie vertraut, was sie subjektiv fiir richtig halt und
mit welchen fachpadagogischen Ideen, Anschauungen, Weltbildern und Wertorientierun-
gen — mit welchem Professionsideal — sie sich identifiziert. Uberzeugungen gehéren zur Be-
rufsethik einer Profession und geben deren Handeln Orientierung und Verhaltenssicherheit.
(Reusser/Pauli 2014: 644)
Als solche emotional-normativ-evaluative Strukturen gelten Beliefs als zentrale psy-
chologische Konstrukte einer Person und bilden in ihren berufsbezogenen Auspragun-

gen einen Identifikationsmittelpunkt von Lehrpersonen. Diese Identifikation mit Vorstel-

lungen darf dabei keinesfalls nur als Problem verstanden werden, das es zu beheben
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gilt: dieser Bezug gilt als ein wertvoller Teil der Persénlichkeit und professionellen Iden-
titat der Lehrperson, der im Zusammenspiel mit Professionswissen zumeist im Sinne der
beruflichen Ziele eingesetzt wird.
3. Lehrpersonenhabitus
Beliefs bilden einen individuell verinnerlichten (kollektiven) Habitus. Schon in der ei-
genen Schulzeit werden sehr stabile Vorstellungen und Denkgewohnheiten liber Lernen
und Schule verinnerlicht, die eine Disposition des Handelns von Lehrpersonen bilden.
Diese entsprechen auch dem sozialen System Schule und institutionalisierten Formen
der von den Akteuren im Schulfeld geteilten sozialen Praktiken samt ihren kollektiven
Regeln und Prinzipien und pragen als solche die Uberzeugungen. Sie werden massge-
blich durch lange Jahre der eigenen Schulzeit durch eine ,apprenticeship of observation’
(Lortie 1975 nach Pajares 1992: 322) geformt und bilden ein stabiles Konstrukt, auf das
Lehrpersonen insbesondere wahrend ihrer Novizenzeit zurlickgreifen. Erschwerend
kommt hinzu, dass Lehrpersonen wahrend ihrer Ausbildung ,Insider in einem fremden
Land‘ (Pajares 1992: 323) sind: die relative Ahnlichkeit der eigenen schulischen Umge-
bung mit Lehrerbildungseinrichtungen und den Schulen, an denen sie als Lehrpersonen
unterrichten werden, verlangt kaum, dass Lehrpersonen sich neu definieren missen.
Zentrale Beliefs werden nicht herausgefordert und kénnen oft unreflektiert weiter be-
stehen.
Thus, the reality of their everyday lives may continue largely unaffected by higher educa-
tion, as may their beliefs. For insiders, changing conceptions is taxing and potentially threat-
ening. These students have commitments to prior beliefs, and efforts to accommodate new
information and adjust existing beliefs can be nearly impossible. (Pajares 1992: 323)
In der Struktur der Beliefs als Habitus wird daher ein Grund fiir die Tragheit und kon-
servative Struktur des Systems Schule gesehen.
4. Verdnderbarkeit
Als biografisch gebildete, subjektive Voraussetzungen der Welt- und Selbstsicht er-
scheinen Beliefs relativ stabil und resistent gegen Verdnderung. ,Uberzeugungen wer-
den allgemein um so schwerer aufgegeben bzw. modifiziert, je zentraler und vernetzter
ihre Stellung im personalen Uberzeugungssystem ist“ (Reusser/Pauli 2014: 645). Veran-

derungen von Beliefs erscheinen daher komplex, langwierig, trage und teils konflikthaft.
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Entgegen der verbreiteten Auffassung, Beliefs waren durch Ausbildung nicht verander-
bar, gibt es zunehmend empirische Evidenz fiir ihre Veranderbarkeit durch Lehrperso-
nenbildung. Dabei erscheint es sinnvoll, ihre Verdanderbarkeit als Kontinuum zwischen
stabil und flichtig zu verstehen (Fives/Buehl 2012: 474 f). Eine Voraussetzung fur pro-
fessionalisierende Beliefs-Verdnderungen ist, dass die Anderungen von Lehrpersonen
als verstandlich, einleuchtend und produktiv wahrgenommen werden, sonst werden sie
vor dem Hintergrund ,langjahriger Erfahrung’ gefiltert (Blomeke 2014: 458, Literatur zur
Veranderung und Resistenz bei Reusser/Pauli 2014: 653, Taibi 2013: 47 ff und Fi-
ves/Buehl 2012: 474 f).

Vier Formen der Entwicklung von Beliefs kénnen unterschieden werden: Entwicklung
durch (1) eigene Erfahrung sowohl in der Lehrendenperspektive wie auch in der Be-
obachtendenperspektive, (2) durch die Aneignung von Professionswissen, durch (3)
Uberzeugungsiibernahme von Dozierenden, anderen Lehrpersonen oder Vorbildern
und (4) durch Uberzeugungstransfer, wo eine Uberzeugung von einem Feld (z.B. mathe-
matikbezogene Uberzeugungen) durch Reflexion auf ein anderes Feld (z.B. Geschichte)
Ubertragen wird. In allen Formen kommen dabei verschiedene Weisen der Reflexion zur
Anwendung (Taibi 2013: 138 ff, Taibi 2012). Beglinstigend fiir eine Veranderung von Be-
liefs erscheinen in der Hochschullehre eine Aufgaben- und Strategieorientierung, koope-
rative Formen der Unterrichtsentwicklung sowie die Bewusstmachung und Reflexion
von Beliefs (Levin 2015). Insbesondere der Bewusstmachung und Reflexion von Beliefs
wird durchgehend eine zentrale Rolle zugewiesen (Fives/Buehl 2012: 485 f). Doch sei
hier Vorsicht geboten, da Weiterbildungen oft die Rhetorik oder eine periphere Schicht
von Beliefs, damit aber noch nicht unbedingt das Handeln von Lehrpersonen verandern.
Der Erfolg von Weiterbildungen diirfe daher nicht allein an der Veranderung von selbst-
deklarierten Beliefs bemessen werden (Reusser/Pauli 2014: 654). Und auch bei vorge-
fundenen Handlungsanderungen durch vermeintlich veranderte Beliefs kénnen die be-
obachteten Handlungsanderungen entweder den Zielen der intendierten Veranderun-
gen entspringen oder aber auch lediglich eine Imitation von demonstrierten Beispielen
sein (Fives/Buehl 2012: 488).

5. Forschungsmethodische Zugange
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Daran zeigt sich auch, dass Beliefs und ihre Veranderung forschungsmethodisch nur
schwer zuganglich sind. Nur ein Teil der handlungsleitenden Beliefs sind Lehrpersonen
direkt kognitiv zuganglich und kommunizierbar, wahrend andere Teile von Beliefs nur
bruchstiickhaft oder indirekt fiir die empirische Forschung zuganglich sind. Je starker
Beliefs im subjektiven Geflecht von Handlungsroutinen verwoben sind, desto schwerer
zuganglich erscheinen sie flir das Bewusstsein, desto wirksamer sind sie womoglich aber
in der Praxis.

Gerade in Instrumenten zur Beliefs-Forschung zeigen sich daher die allgemeinen me-
thodischen Probleme von Selbstauskiinften oft verscharft, weswegen schon friih ergan-
zend zu den bewahrten Methoden der qualitativen und quantitativen Sozialforschung
die Verwendung von offenen Interviews, Reaktionen auf Vignetten und Dilemmata,
Gruppendiskussionen und Unterrichtsbeobachtung gefordert wurden, um die latente
Struktur von Beliefs beschreibbar zu machen (Pajares 1992: 327). Zu solchen liegen in-
zwischen elaborierte Methoden vor, die sowohl fiir quantitative (Hoffman/Seidel 2015)
wie fur qualitative (Olafson/Grandy/Owens 2015) Ansatze im Hinblick auf Beliefs ausge-
arbeitet und eingesetzt werden. So konnte gezeigt werden, dass Gruppendiskussionen
auf Grundlage von konstruierten Lehrszenarien die zugrundeliegenden Beliefs angehen-
der Lehrpersonen genauer reflektieren als Erhebungen durch Selbstauskiinfte (Bullough
Jr. 2015: 158 f, Béneker/Palings/Krause 2015, Santoro/Allard 2008). Heute kommen
auch haufig Triangulationsverfahren bzw. Mixed Methods zum Einsatz, wie auch bestan-
dig neue Erhebungsmethoden versucht werden, um die Validitat von Ergebnissen zu er-
héhen (Bullough Jr. 2015).

Die Erforschung von Beliefs und anderen ,dispositional factors’ wie Werten, subjekti-
ven Normen und Selbstwirksamkeitserwartungen im Hinblick auf ICT bilden heute einen
eigenen Forschungszweig, der sowohl Uber die Perspektive des Forschungsfeldes der
schulischen ICT-Integration (Voogt et al. 2018, Ottenbreit-Leftwich/Kopcha/Ertmer
2018), wie auch tber die Perspektive der padagogischen Forschung zu Beliefs (Fives
2015, Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur 2015) mit der lbrigen Forschung verzahnt

ist.
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Studien zu ICT-Beliefs werden in einer Vielzahl von Journals publiziert, darunter Com-
puters & Education, Journal of Educational Computing Research, Journal of Research on
Technology in Education, Journal of Science Education and Technology, Journal of Com-
puter Assisted Learning sowie zahlreichen dhnlich ausgerichteten Journals mit nationa-
ler Reichweite; zudem erscheinen in den letzten Jahren regelmassig Themenhefte allge-
meiner ausgerichteter erziehungswissenschaftlicher Journals mit Originalia; spezifisch
im Hinblick auf Lehrerpersonenbildung erscheinen das Journal of Technology and Tea-
cher Education, Contemporary Issues in Technology and Teacher Education und das Jour-
nal of Digital Learning in Teacher Education.

Die Society for Information Technology and Teacher Education (SITE) bildet den gross-
ten Verbund von Forscherinnen und Forschern in diesem Gebiet und halt regelmassig
internationale Kongresse ab, in denen Beliefs und andere ‘dispositional factors’ wichtige

Themen darstellen.

1.3 Empirische Befunde zu ICT-Beliefs

Ausgangspunkt fiir die Erforschung von ICT-Beliefs sind die Evaluationen der ICT-In-
tegrationsprogramme der 2000er Jahre (siehe Kapitel I.2), in denen deutlich wird, dass
trotz guter Ausstattung, Weiterbildungsmoglichkeiten und glinstigen politischen Rah-
menbedingungen die schulische ICT-Nutzung weit hinter den Erwartungen zurlickbleibt.
Ausgehend von ersten Forschungen in USA wird untersucht, ob dafiir ICT-bezogene Be-
liefs von Lehrpersonen verantwortlich sind. Ertmer (1999) hatte dabei bereits in den
1990er Jahren in extrinsische, ,first-order barriers” (Mangel an ICT-Ausstattung, Zeit
und Support) und intrinsische ,second-order barriers” (Beliefs von Lehrpersonen tber
Computer, Lehren, Lehrpraktiken und ihr mangelnder Verdanderungswille) unterschie-
den, um Widerstande von Lehrpersonen zu erklaren, Computer im Unterricht einzuset-
zen. Angesichts der Ergebnisse der Laptop-Programme in den USA werden Beliefs und
ihre Veranderung von ihr und anderen als ,final frontier” (Ertmer 2005) einer gelingen-
den ICT-Integration in den Blick der Forschung genommen. So sollten ,Strategien’ ent-
wickelt werden, die eine Veranderung der Beliefs von Lehrpersonen ,bewirken’ (Ertmer

2005: 35), damit ICT mehr im Unterricht eingesetzt wird.
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Angesichts der relativen Stabilitat von pddagogisch-didaktischen Uberzeugungen und
eingespielten Handlungsroutinen, die die Uberzeugungen stiitzen, ist zundchst die
Frage, wie die ICT-bezogenen Beliefs lGiberhaupt verandert werden konnten. Als aus-
sichtsreich zur Verdnderung der Uberzeugungen werden bereits hier die Herbeifiihrung
von direkten, personlichen Lehrerfahrungen mit ICT, eine stellvertretende Erfahrung
durch Unterrichtsbeobachtung anderer Lehrpersonen sowie der Aufbau von professio-
nellen Fachgruppen genannt. Ausserdem werden ,vorbildhafte’ Lehrpersonen, die fiir
ihre gute ICT-Praxis ausgezeichnet wurden, befragt, um positive Gelingensvariablen,
,Enabler”, zu identifizieren. Entscheidend fiir erfolgreichen ICT-Einsatz erscheinen hier
neben Beliefs auch andere intrinsische Faktoren wie Selbstvertrauen und Engagement,
die auch bei knappen extrinsischen Faktoren wie Zeit und Ressourcen zu haufigerem
Einsatz flihren. Intrinsisch motivierte Lehrpersonen finden Mdglichkeiten, limitierende
extrinsische Faktoren zu liberwinden:

The results from this study suggest that the factors that exemplary technology-using teach-
ers perceive as most strongly affecting their ability to be effective technology users are in-
trinsic factors such as confidence and commitment, as opposed to extrinsic factors such as
resources and time. That is, even when resources and time are limited, exemplary teachers
achieve effective use, quite possibly because of their strong beliefs, personal visions, and
commitment to using technology. (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/York 2006: 57)

Wie auch das ,Will-Skill-Tool“-Modell (vgl. Kapitel 1.2.8) bestatigt, entscheidet die
Auspragung von Beliefs Giber den Nutzen von ICT mit dartber, wie haufig ICT im Unter-
richt eingesetzt wird (Petko 2012b).

Andere Studien haben verschiedene Gruppen von Lehrpersonen aufgrund ihrer Be-
liefs Gber ICT bestimmt. Dabei wurden beispielsweise Gruppen von Lehrpersonen mit
positiven, negativen und neutralen Beliefs zum schulischen Einsatz von ICT identifiziert
und gezeigt, dass diese Beliefs stark vom jeweiligen vertretenen Unterrichtsfach abhan-
gen. Wahrend erwartungsgemass Lehrpersonen naturwissenschaftlicher Facher eher
positive Einstellungen zu ICT haben, zeigen Mathematiklehrpersonen, Sprach-, Ge-
schichts- oder Theologie-Lehrpersonen meist negative Beliefs. Anders als in spateren
Studien der 2010er Jahre erscheinen Beliefs hier noch geschlechtsspezifisch-stereotyp:

Manner gehoren eher der Gruppe mit positiven, Frauen eher der Gruppe mit negativen
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Beliefs an. Jlingere und sehr erfahrene dltere Lehrpersonen gehéren eher zur Gruppe
der Lehrpersonen mit positiven Beliefs, wahrend die mittlere Altersgruppe eher nega-
tive Beliefs aufweist (Jimoyiannis/Komis 2007: 168). Eine spatere Studie
(Mama/Hennessy 2013) hat Gruppen von Lehrpersonen lUber ihre padagogischen Beliefs
im Verhadltnis zu ihren Beliefs Gber ICT-Einsatz im Unterricht identifiziert. Dabei konnten
vier Sichtweisen unterschieden werden: Integrational (ICT ist auf Unterrichtsziele bezo-
gen und andert Padagogik, ICT erlaubt im Unterricht zu diversifizieren), Incremental
(ICT-Einsatz verbessert bestehende Praxis und erscheint als neues, spannendes Unter-
richtstool), Incidential (Einsatz ist gelegentlich und erscheint vor allem praktisch) und
Inimical (Beflirchtung, ICT ersetze die Lehrperson und ICT untergrabt die Autoritat der

Lehrperson, ist unpersonlich und lenkt ab) (Abbildung 21).

Table 1
Typology of beliefs and practices.
Group Competence/Home Classroom practice Perspective on ICT in Beliefs about the Beliefs about the Perceived impact of ICT use on
use education value of ICT use value of ICT use in  practice
in teaching learning
A (2 teachers) Moderate-High/ Integrational [Use is  Diversifying [ICT use can Encourages Encourages Reconsideration of
Extensive directly address students’ constructivist autonomous teacher role as
related to the lesson different needs and instead of learning educator in view of
objectives changing  enable different traditional students’ needs
pedagogy] teaching approaches] teaching
B (3 teachers) Low-Moderate/ Incremental [Use Powerful [ICT is a new and Enriches and Increases student  Development of
Developing enhances exciting tool, especially in makes lesson motivation technical competence
existing practice] terms of image, video and more attractive
sound]
C (5 teachers) High/Extensive Incidental [Use is Convenient [ICT is effective Facilitates Helps students - Reported shift from
occasional in managerial/administrative administrative retrieve traditional to student-
and managerial] tasks for the teacher’s own activities information and

centred teaching was

inconsistent with what

was observed in practice
- Presentation and

lesson preparation

benefit] develop
technical skills

efficiency
D (1 teacher) Moderate/ Inimical [Use is Subversive [ICT is feared to - Unnecessary Distracts students’ None
Limited purposefully replace the teacher] - Threatens attention
avoided] , Impersonal
teachers
authority

Abbildung 21: Typologie von ICT-Beliefs und ICT-Praxis (Mama/Hennessy 2013: 383)

Aus solchen Befunden wird deutlich, dass Beliefs im Hinblick auf eine ICT-Professio-
nalisierung zwar eine zentrale Rolle spielen, diese jedoch auf weitere Faktoren wie
Selbstvertrauen, eigene Schulerfahrung, Unterrichtsfach, Alter, Geschlecht usw. verwei-
sen. Aussere Hindernisse eines schulischen ICT-Einsatz kénnen zwar in gewissem MaR
durch starke Beliefs tiberwunden werden, den Beliefs kommt aber nicht die Funktion
der zentralen Variable in Gestalt einer ,barrier” oder ,final frontier” zu, die steuerbar

bzw. instrumentell zu verdandern ware, um ICT in Schule und Unterricht sinnvoll zur

138



Geltung zu  bringen. ICT-Beliefs und ICT-Praxis stehen ,contingent”

(Zinger/Tate/Warschauer 2018: 585) zueinander.

1.4 Epistemologische Beliefs und ICT

Aussichtsreich erschien es daher — wie in anderen Feldern der Beliefs-Forschung und
auch in der COACTIV-Studie — Tiefenstrukturen des Unterrichts zu identifizieren und
diese auf allgemeinere Beliefs zuriickzufiihren. Quantitative Studien haben hier zumeist
zwei Pole identifiziert: eine konstruktivistisch-schilerzentrierte und eine instruktional-
lehrpersonenzentrierte Gestaltung von Lehr-Lernsettings. Diese werden entsprechend
vielfach in ihrer Relation zu Nutzungshaufigkeit und Qualitat der ICT-Nutzung unter-
sucht. Zunachst wird angenommen, dass einfacher ,low-level” ICT-Einsatz mit lehrer-
zentrierten, instruktivistischen Lehr-Lerniiberzeugungen korreliert sei, wahrend ein er-
wiinschter ,high-level” ICT-Einsatz mit konstruktivistischen Uberzeugungen einhergehe
(Ertmer 2005, Hermans et al. 2008). Zwar scheint bei beispielhaften Lehrpersonen, die
fir ihre schulische ICT-Praxis ausgezeichnet wurden, eine hohe Ubereinstimmung von
artikulierten ICT-beliefs, epistemologischen Beliefs und ihrer ICT-Praxis vorhanden zu
sein (Ertmer et al. 2012, Gegenliberstellung von teacher-centred und student-centred
ICT-Praktiken S. 152), doch zeigt die genauere empirische Untersuchung mehrfach, dass,
anders als angenommen, konstruktivistische Lehr-Lernliiberzeugungen in keinem Zu-
sammenhang mit einem tatsachlichen konstruktivistischen Einsatz von ICT im Unterricht
stehen (Teo et al. 2008, Liu 2011). Desweiteren sind konstruktivistische Beliefs auch
nicht unbedingt mit innovativen, schilerzentrierten ICT-Einsatzformen korreliert
(Hermans et al. 2008). Studien in Singapur und Taiwan legen nun nahe, dass solche epis-
temologische Beliefs angehender Lehrpersonen womaéglich eher Ausdruck der padago-
gischen Reformbemiihungen eines Landes sind und dass ICT-Beliefs nicht mit epistemo-
logischen und padagogischen Beliefs korrelieren (Chai/Hong/Teo 2009). Weitere Stu-
dien kommen zu dem Ergebnis, dass selbst bei den ,besten’ Voraussetzungen, also wenn
gute ICT-Ausstattung vorhanden ist, die Lehrpersonen konstruktivistische und schiler-
zentrierte Uberzeugungen aufweisen und sich dazu auch an Lernzielen wie den ,21st-
Century Skills“ orientieren, dies dennoch nicht bedeutet, dass ein entsprechender ICT-

Einsatz erfolgt (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur 2015: 409, Tsai/Chai 2012).
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Der Grad der Kompetenz im Umgang mit ICT wie auch der Grad des Selbstvertrauens
einer Lehrperson, ICT einzusetzen, erscheint letztlich nicht bedingend fiir die Art und
Weise des ICT-Gebrauchs. Dieser kann auch bei hoher ICT-Kompetenz und hohem
Selbstvertrauen lehrerzentriert und instruktiv sein, bzw. darauf abzielen, lediglich tech-
nische Skills und Funktionalitat zu lehren. Umgekehrt ist es auch nicht relevant, ob Lehr-
personen eine hohe ICT-Kompetenz besitzen, bevor sie das Selbstvertrauen haben, ICT
im Unterricht zu verwenden: ,,However, the level of competence or confidence did not
shape the types of ICT practices” (Prestridge 2012: 457).

So wird deutlicher, dass die meisten Lehrpersonen gleichzeitig traditionale, instrukti-
vistische wie konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen auch im Hinblick auf ICT auf-
weisen (Ottenbreit-Leftwich et al. 2010) und je nach Kontext die eine oder andere Auf-
fassung relevant fur das Handeln mit ICT wird (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur
2015: 410). Das Verhaltnis von artikulierten epistemologischen ICT-Beliefs und der
Weise der ICT-Praxis erscheint nicht korreliert. So erscheinen Selbstauskiinfte iber ICT-
Beliefs wenig geeignet, um auf eine bestimmte Praxis schliessen zu kénnen. Unberiihrt
davon bleibt, dass schiilerzentrierte, konstruktivistische Lehr-Lernsettings mit ICT ge-
genliber instruktivistischen Settings im Hinblick auf Lernergebnisse und Kompetenzbil-
dung von Schilerinnen und Schulern Gberlegen sind (u.a. Prasse/Honegger/Petko 2017:
221 ff).

Mit diesen relativierenden Ergebnissen geraten auch die Erhebungsinstrumente und
die Interpretation von Studienergebnissen in die Kritik, denn womoglich liegt die gemes-
sene Kontingenz zwischen den untersuchten Faktoren nicht an der Unabhangigkeit der
Variablen, sondern an ihrer Validitat, beziehungsweise an der unzuldssigen Gleichset-
zung einer Selbstauskunft mit der Beschreibung von Wirklichkeit: ,,A more accurate
portrayal would be that a teacher’s perception of his/her knowledge predicts his/her
perception of ICT use in the classroom” (Ottenbreit-Leftwich/Kopcha/Ertmer 2018:
325).

Jedenfalls entsteht ein anfanglicher Konsens, dass ICT-Beliefs nicht einen vereinzel-
ten Faktor darstellen, der die ICT-Praxis determiniert, sondern ein komplexes Set von

zusammenhangenden Konstrukten in den Blick genommen werden muss:
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[...] no single dispositional factor can fully account for a teacher’s use of ICT in the classroom
—nor should it be the goal of dispositions research to isolate and account for each disposi-
tional factor. Dispositions reflect a complex set of interrelated internal constructs that work
together, with knowledge, to form and manifest specific behaviors. (Ottenbreit-
Leftwich/Kopcha/Ertmer 2018: 327)

So erscheint die Beziehung von ICT-Beliefs und ICT-Praxis nicht linear, wenngleich po-
sitive Einstellungen gegeniiber dem Einsatz von ICT bzw. positive Einstellungen zur
wahrgenommenen Nitzlichkeit von ICT mdéglicherweise bisher der wichtigste identifi-
zierbare Pradiktor fiir den tatsachlichen ICT-Einsatz erscheint: Je passender und wert-
voller eine schulische ICT-Praxis zu Unterrichtsanforderungen eines Alters, zum Unter-
richtsinhalt und zum Erreichen bestimmter Lernziele wahrgenommen wird, desto eher
wird eine ICT-Praxis in den Unterricht integriert (Sadaf/Newby/Ertmer 2016). Umge-
kehrt aber: eine Instruktion, die vor allem auf die Technologie selbst fokussiert, lasst es
weniger wahrscheinlich werden, dass Lehrpersonen diese in den Unterricht integrieren.
Paradoxerweise scheint die Fokussierung der ICT-Integrationsbemiihungen auf ICT-In-
tegration das Gegenteil ihres Anliegens zu bewirken (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich 2010).
Epistemologische und padagogische Beliefs eignen sich so nicht unmittelbar als verlass-
licher Indikator flr die Quantitat und Qualitat von ICT-Praxis; die bindre Unterscheidung
von instruktivistischen und konstruktivistischen Beliefs erscheint fiir ICT-Beliefs und ICT-

Einsatz nicht signifikant und auf der Ebene der einzelnen Lehrperson unterkomplex.

1.5 ICT-Beliefs: systemischer Faktor der Professionalisierung

Eine Metastudie Uiber qualitative Arbeiten zum Verhaltnis von padagogischen Beliefs
und ICT-Praxis fasst die Lage so zusammen: Lehrpersonen wahlen solche ICT-Anwendun-
gen, die zu ihren Unterrichtsstrategien passen und insbesondere mit ihren Beliefs tber
,gute’ Padagogik in Ubereinstimmung zu bringen sind. , In other words, the role technol-
ogy plays in teachers’ classrooms relates to their conceptions of the nature of teaching
and learning” (Tondeur/Braak/Ertmer/Ottenbreit-Leftwich 2016: 2). Dabei sollte das
Verhaltnis von padgogischen Beliefs und ICT-Praxis nicht als einseitige Kausalbeziehung,
sondern als eine bi-direktionale, sich verandernde Beziehung verstanden werden. Um
diese Beziehung zu beschreiben, sei ein multi-dimensionaler Ansatz zu verwenden, da,

wie oben beschrieben, die bindre Unterscheidung von teacher- vs. student-centred zu
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kurz greift. ICT-bezogene Beliefs erscheinen kontextbezogen und in verschiedener
Weise und Hinsicht veranderlich. Angehende Lehrpersonen kénnten im Hinblick auf ICT
gleichzeitig in verschiedenen Hinsichten verschiedene Beliefs haben, die unterschiedlich
veranderbar erscheinen. Im Licht von qualitativen Studien betrachtet, erscheint ICT-In-
tegration jeweils als ein individueller Prozess, der bei jeder Lehrperson anders verlauft
Daher seien detailliertere qualitative Studien nétig, um die Struktur von ICT-bezogenen
Beliefs besser zu verstehen, auch im Hinblick auf ihre Professionalisierbarkeit
(Tondeur/Braak/Ertmer/Ottenbreit-Leftwich 2016).

Neuere Studien modellieren in der Folge daher eine wechselseitige Verbindung (,lin-
ked’) zwischen Verdanderung der Unterrichtspraxis mit sinnvoller ICT-Integration und der
Verinderung der Uberzeugungen der Lehrpersonen (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Ton-
deur 2015: 411), eine Beziehung, die in der tbrigen Beliefsforschung auch als komplexe,
reziproke Beziehung modelliert wird (Buehl/Beck 2015: 70 ff). Diese Wechselseitigkeit
erscheint ihrerseits — wie in Kapitel 1.2.8 ausgefiihrt — wiederum in Zusammenhange
weiterer Faktoren eingebunden: ICT-Beliefs verweisen auf forderliche Praxisformen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Schulkulturen. Forderliche Arten des ICT-Einsatzes
verweisen ihrerseits z.B. auf Wissen (iber ICT und auf die Struktur von Beliefs; die Erfor-
schung gelingender Schulentwicklungsprozesse verweisen auf Flihrungskompetenzen,
Wissen der Leitung sowie auch auf Beliefs von Lehrpersonen und ihre Fahigkeit den ICT-
Einsatz auf padagogische Ziele zu beziehen. Eine gelingende Integration von ICT in
Schule und Unterricht und ein entsprechender Lernerfolg kdnnen als Ergebnis eines
komplexen Zusammenspiels verschiedener Faktoren in einem systemischen Zusammen-
hang verstanden werden, in dem Beliefs eine zentrale, aber nicht determinierende Rolle
spielen. Eine Zusammenfassung von zentralen Befunden zu ICT-Beliefs fordert daher
dazu auf, einen Fokuswechsel in der Forschung vorzunehmen:

As such there is an urgent need to shift the focus of our technology integration efforts from
one that emphasizes more technology to one that emphasizes the development of the ped-
agogical beliefs that enable teachers to work with current resources to achieve meaningful
technology use. (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Tondeur 2015: 414)

Was in Teil | fir das gesamte Feld der ICT-Professionalisierung deutlich wurde, gilt

entsprechend auch im Feld der ICT-Beliefs: eine Professionalisierung von ICT-Beliefs ist
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als Teil einer systemischen und systematischen Veranderung von Lehrpersonenbildung,
von Schul- und Unterrichtskulturen und der Auseinandersetzung mit Professionswissen
zu verstehen und nicht separat im Hinblick auf bestimmte gewiinschte Effekte adres-
sierbar. Dabei erscheinen ICT-Beliefs in allen Teilen des systemischen Zusammenhangs
wirksam, sowohl auf Seiten der Institutionen, wie auf Seiten der einzelnen Lehrperson
und ihrem Professionalisierungsprozess. Basierend auf diesen Ergebnissen wird emp-
fohlen, sich von einfachen Technologie-Integrationsprogrammen wie von einfachen
Kausalmodellen der Erklarung zu verabschieden und Beliefs von Lehrpersonen als eine
kritische Dimension in der ICT-Professionalisierung zu adressieren (Tondeur/Braak/

Ertmer/Ottenbreit-Leftwich 2016: 17).

1.6 Personalisierung und Pluralisierung durch ICT-Beliefs

Diese Befunde deuten auch auf eine strukturelle Paradoxie bisheriger Ansatze in der
ICT-Professionalisierung: obwohl konstruktivistische Orientierungen in der Gestaltung
von Lehr-Lernsettings (mit ICT) sowohl in Schule und Hochschule oft im Vorteil sind und
ICT insbesondere als Instrument der Implementierung solcher Lehr-Lernsettings legiti-
miert wird, sollte ICT bisher vorwiegend mit transmissiven Mitteln und Haltungen in
Schulen und Hochschulen implementiert werden. Die unvermittelte Intention, ICT in Un-
terricht und Hochschullehre zu integrieren, beférdert jedoch die Ablehnung von ICT, so-
fern Ansatze sich nicht an den Beliefs der einzelnen Lehrperson orientieren und Lehr-
personen aktiv in die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen mit ICT zum Erreichen ihrer
Unterrichtsziele eingebunden werden. Wenn ICT-Beliefs somit nicht systematisch-in-
strumentell durch Lehrpersonenbildung im Hinblick auf erwlinschte ICT-Einsatzformen
veranderbar sind, erscheinen zunehmend Ansatze aussichtsreich, die individuelle Beliefs
von Lehrpersonen zum Ausgangspunkt der Gestaltung von Lehr-Lernsettings machen
(Fluck/Dowden 2013).

Ill

Skepsis an einem ,,one fits all“~-Ansatz der ICT-Integration wurde schon friih gedussert
und die Freiheit der Lehrformen, der Respekt vor padagogischer Pluralitdt und der Lehr-
person als Experte betont, die fiir ihre eigenen Unterrichtsentscheidungen im Hinblick

auf ICT die Verantwortung tragt und tragen will:
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Can it really be assumed that a particular approach “works best” in all teaching, learning,
school, district and community contexts? [...] perhaps a new approach is warranted at this
point in time—one that genuinely respects pedagogical plurality and honors teachers’ aca-
demic freedom. In choosing differently, we would also commit our efforts in a different
direction: to broaden our research and development work to encompass many different
digitally supported instructional strategies while trusting our colleagues to consider and
choose appropriately among all of them. (Harris 2005: 120 f)

Die Forderung von pluralen Formen des unterrichtlichen ICT-Einsatzes erscheint vor
dem Hintergrund der bisherigen Forschung heute jedoch weniger eine Frage normativer
Forderungen, sondern von empirischer Evidenz. Eine Perspektive auf die ICT-Beliefs als
wertvolle Ressource angehender Lehrpersonen ist bisher kaum etabliert. Auch ist eine
Diversity-Perspektive auf schulische digitale Heterogenitat kaum im Diskurs prasent und
im Hinblick auf Fragen der ICT-Professionalisierung ein dringendes Desiderat
(Prasse/Honegger/Petko 2017: 229 ff). Dagegen bilden eher Klagen tUber mangelnde
Kompetenzen und unpassende Beliefs den Grundtenor der Literatur.

Diese defizitorientierte Perspektive ist zwar (forschungs-)politisch nachvollziehbar,
jedoch bleibt sie nicht ohne Konsequenzen fiir die Professionalisierung angehender
Lehrpersonen, wenn diese bestandig als unfahig reprasentiert werden, ICT in Schulen zu
integrieren. Unter einer professionstheoretischen Perspektive wiirde es dagegen um ein
Vertrauen in die (sich entwickelnde) Expertise von angehenden Lehrpersonen und die
Berlicksichtigung solcher Expertiseentwicklung bereits in der Planung von Curricula ge-
hen:

In other words, trusting teachers to make good pedagogical decisions about how and why
to use technology in order to enhance teaching and learning. Rather than expecting tech-
nology to change the nature of teaching and learning, it may be more beneficial to help
teachers use technology to enhance the curriculum in ways they see fit. Teachers’ values
are rarely included in conversations on best educational technology practices. Furthermore,
teachers lack opportunities to provide input into these conversations and the decisions re-
sulting from those conversations. [...] If teachers are continually represented as incapable
of effectively integrating technology, this may have an impact on their professional devel-

opment with regards to technology. Instead, if professional development programs incor-

porate technology uses that align with teachers’ value beliefs, as well as strategies that align
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with teachers’ existing instructional approaches in the classroom, the infusion of technology
into teaching and learning may be more possible. (Ottenbreit-Leftwich et al. 2010: 1323)

Obwohl empirische Befunde es nahelegen, spielen Ansdtze einer personalisierten
ICT-Professionalisierung an der Seite der ICT-Integrationsversuche und ihrer Vermes-
sung bisher in der Forschung nur eine untergeordnete Rolle. Studien verweisen hier auf
spezifische Bedingungen und Chancen einer personalisierten Professionalisierung aus-
gehend von ICT-Beliefs: Personalisierende Ansatze erscheinen erfolgreich, wenn hoch-
schulische Lerngelegenheiten ermdglichen, eigene ICT-Beliefs systematisch vor dem
Hintergrund von Professionswissen zu reflektieren (Amador et al. 2015), wenn Studie-
rende selbst definieren kdnnen, was ihren ICT-Einsatz im Hinblick auf Unterrichtsziele
wertvoll macht und dies in Ubereinstimmung mit ihren personlichen Beliefs geschieht
(Ottenbreit-Leftwich et al. 2010), wenn angehende Lehrpersonen stark in die Prozesse
der Veranderung und Gestaltung von schulischen Lehr-Lernsettings mit ICT einbezogen
sind und wenn sie — unter Begleitung von Mentoren — unterstiitzt werden, selbst ange-
leitete ,,communities of practice” zu bilden (Kopcha 2010). Friihe Erfolgserlebnisse, Ein-
gebundenheit in Lehrplananforderungen, Aneignung kleiner, bedeutsamer Praktiken
und Tools, und ein Aufzeigen, wie spezifische Praktiken dem Erreichen von Unterrichts-
zielen und dem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler helfen, erscheinen generell unter-
stiitzend fur eine Professionalisierung von ICT-Beliefs (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich/Ton-
deur 2015: 412). Lehrpersonen dndern eher ihre Praxis in einer Weise, die positiv auf
ihre Beliefs zurlickwirken, wenn sie sehen kénnen, , what teaching actually looks like
when it’s being done differently” (Ertmer/Ottenbreit-Leftwich 2010: 275). Dabei sollen
Lehrpersonen sich sicher flihlen kénnen, wenn sie neue Ideen ausprobieren, aber auch
bereit sein, Risiken einzugehen und flexibel und offen fir Veranderung sein.

Werden ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen in diesem Sinne als Ausgangspunkt
von ICT-Professionalisierungsprozessen konzipiert, fordere dies, die Verantwortung fir
schulische Innovation in die Hand von angehenden Lehrpersonen selbst zu legen. Damit
werden auch institutionelle Umformungsprozesse unterstiitzt, die erlauben, in der Lehr-
personenbildung Curricula zu etablieren, die mit den Ressourcen der Studierenden als

Quelle von padagogischen Innovationen rechnen: ,, This will help curriculum developers
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and teachers move from a transmission-of-knowledge model to a generation-of-new-
knowledge model” (Fluck/Dowden 2013: 8).

ICT-Beliefs werden dann nicht die Funktion von ,barriers’ und ,enablers’ eines univer-
salistischen Konzepts von ICT-Integration attribuiert, sondern kénnen als Kernbestand
professioneller Kompetenz von Lehrpersonen verstanden werden, die professionelles
Handeln im Wechselverhaltnis mit dem Professionswissen erméglichen und von Lehr-
personen im Hinblick auf die Gestaltung ihres Unterrichts eingesetzt und verandert wer-

den. Kurz: auch ICT-Beliefs sind als Teil der Expertise von Lehrpersonen anzusehen.

Forschungsdesign
2.1 Desiderata und Forschungsfragen

Ein gelingender Einsatz von ICT in Schule und Unterricht und ein entsprechender
Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern kdnnen somit als Ergebnis eines kom-
plexen Zusammenspiels verschiedener Faktoren in einem systemischen Zusammenhang
verstanden werden, in dem Beliefs (iber ICT von Lehrpersonen eine zentrale, aber nicht
determinierende Rolle spielen. Je passender und wertvoller eine schulische ICT-Praxis
zu Unterrichtsanforderungen eines Alters, zum Unterrichtsinhalt und zum Erreichen be-
stimmter Lernziele wahrgenommen wird, desto eher wird eine ICT-Praxis in den Unter-
richt integriert; eine Intervention, die dagegen vor allem auf die Integration von ICT
selbst fokussiert, ldasst es weniger wahrscheinlich werden, dass Lehrpersonen diese in
den Unterricht integrieren. ICT-Beliefs und ICT-Praxis erscheinen kontingent zueinander.
ICT Beliefs sind dabei kontextbezogen different und in verschiedener Weise und Hinsicht
veranderlich. Die bindre Unterscheidung von instruktivistischen und konstruktivisti-
schen Beliefs ist im Hinblick auf Qualitdat und Quantitat des ICT-Einsatzes nicht signifikant
und auf der Ebene der einzelnen Lehrperson unterkomplex; epistemologische bzw. pa-
dagogische Beliefs eignen sich daher nicht unmittelbar als verlasslicher Indikator fir
schulische ICT-Praxis.

Da ICT-Beliefs nicht systematisch-instrumentell durch Lehrpersonenbildung im Hin-
blick auf erwiinschte ICT-Einsatzformen veranderbar sind, erscheint es aussichtsreich,
die individuellen Beliefs von Lehrpersonen nicht als Mediator-Variable von erwiinschten

ICT-Einsatzformen,  sondern als  Ausgangspunkt von  personalisierenden
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Professionalisierungsprozessen zu modellieren. Personalisierende Ansatze in der ICT-
Professionalisierung verlaufen dann erfolgreich, wenn sie von der Heterogenitat der Be-
liefs ausgehen und angehenden Lehrpersonen ermdoglichen, diese systematisch vor dem
Hintergrund von Professionswissen zu reflektieren. Zudem sollten sie erlauben, in Uber-
einstimmung mit eigenen Beliefs definieren zu kdnnen, was ICT-Einsatz im Hinblick auf
Unterrichtsziele wertvoll macht und sie daraufhin untersttitzen, eigene schulische Lehr-
Lernsettings mit ICT zu gestalten, die professionellen Standards entsprechen. Wie Be-
liefs Gberhaupt, kénnen auch ICT-Beliefs als wichtiger Teil der (entstehenden) Expertise
von (angehenden) Lehrpersonen angesehen werden.

Daher werden detailliertere qualitative Studien gefordert, um die Inhalte und die
Strukturen von ICT-bezogenen Beliefs besser zu verstehen, sodass in Bezug darauf pro-
fessionalisierende Lerngelegenheiten und Curricula entworfen werden kénnen. Dazu
mochte die vorliegende Studie beitragen.

Qualitative Studien zu Inhalten und Struktur von ICT-Beliefs angehender Lehrperso-
nen wurden in der Schweiz — soweit bekannt — bislang nicht durchgefiihrt. Zuletzt wur-
den 2007 bei einer quantitativen, reprasentativen Erhebung in der Schweiz auch Facet-
ten von ICT-Beliefs von praktizierenden Lehrpersonen erfasst und systematisch ausge-
wertet (Petko 20124, b) (vgl. 1.2.8). Desweiteren liegen auch international keine neueren
gualitativen Studien zu ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen vor. Bei friiheren qualita-
tiven Studien standen neben der Typisierung von Einstellungen zum schulischen Einsatz
von ICT (Briiggemann 2013) epistemologische Beliefs (konstruktivistisch vs. instruktivis-
tisches Lehr-Lernverstandnis) im Verhaltnis zum Einsatz von ICT im Vordergrund. Erho-
bene Selbstauskiinfte zu solchen epistemologischen Beliefs erscheinen mit ICT-Beliefs
und ICT-Einsatz jedoch nicht signifikant korreliert und auf der Ebene der einzelnen Lehr-
person kaum aussagekraftig (vgl. Kapitel 1.4). Untersuchungen dartiber, mit welchen
Themen, Strukturen, Argumenten und Werten angehende Lehrpersonen ihre Beliefs
Uber den Einsatz von ICT im Fachunterricht gegenwartig zum Ausdruck bringen, liegen
nicht vor.

Im Verhaltnis zu den Implikationen der Restrukturierung von Studiengangen weltweit

(vgl. Kapitel 1.4.2) erscheint dies als eine gravierende Forschungsliicke. In der Schweiz
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besteht ein akuter Bedarf an besseren Kenntnissen der Ausgangsbedingungen von ICT-
Professionalisierungsprozessen, insbesondere im Hinblick auf die Einfliihrung des Lehr-
plan 21 und den enthaltenen Modullehrplan Medien und Informatik (vgl. Kapitel 1.3.3).

Desweiteren verweisen Studien seit einigen Jahren regelmassig auf eine nahezu voll-
standige Verbreitung und intensive Nutzung von ICT wahrend der gesamten Adoleszenz.
Entsprechend liegt es nah, dass diese lebensweltliche Normalitat heute auch fiir ange-
hende Lehrpersonen gilt und ihre Beliefs (iber ICT in der Schule auf andere Weise als
friher mitbestimmt. Studien berichten auch von einer Veranderung einer eher ableh-
nenden Haltung angehender Lehrpersonen gegeniiber ICT hin zu grundsatzlich positiven
Einstellungen und einem wachsenden Verstandnis fiir die Notwendigkeit von Aus- und
Weiterbildung in dieser Hinsicht. Mdglicherweise bewerten angehende Lehrpersonen
heute aufgrund ihrer veranderten medialen Sozialisation eine schulische Nutzung von
ICT nicht mehr als Neuerung, sondern als selbstverstandlich vorausgesetzte Normalitat
(siehe Kapitel 1.1.1).

Angesichts dieser veranderten Situation und der Bedeutung von ICT-Beliefs erscheint
eine qualitative, explorative Studie zur Struktur von ICT-Beliefs angehender Lehrperso-
nen weiterfiihrend, die zu Kenntnissen tber ICT-Beliefs in zentralen Dimensionen von
Beliefs (wie Gegenstandsbezug, normativ-evaluative Struktur, Beitrag zum Lehrperso-
nen-Habitus, Veranderlichkeit; siehe Kapitel 1.2) beitragt.

Im Einzelnen erscheint ein Bedarf an detaillierteren Kenntnissen tber Inhalte und

Strukturen der Beliefs angehender Lehrpersonen

(1) zur Bedeutung von ICT in Schule und Lebenswelt,
(2) zu ihrer eigenen Rolle als Lehrperson im Verhaltnis zu ICT,
(3) zu Moglichkeiten und Formen der schulischen ICT-Nutzung,

(4) zur fachlich-fachdidaktischen Dimension in der schulischen ICT-Nutzung,
sowie Anhaltspunkte liber

(5) Facher,- Stufen-, Alters- und Geschlechterdifferenzen bezliglich dieser Aspekte
(6) Begriffe, Themen und Argumente, mit denen angehende Lehrpersonen ihre ICT-

Beliefs zum Ausdruck bringen,
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(7) die Verdanderbarkeit von ICT-Beliefs durch Interventionen in hochschulischen
Lehr-Lernsettings,
(8) die aus diesen Kenntnissen sich ergebenden Anforderungen an professionalisie-

rende Lerngelegenheiten in der Lehrpersonenbildung.

In Bezug auf diese Forschungsdesiderata werden nachfolgend die beiden zentralen
Forschungsfragen der vorliegenden Studie formuliert, die durch Vorannahmen in der
Form von Hypothesen erganzt und prazisiert werden.

In qualitativen Studien werden in der Regel Hypothesen nicht getestet; sie dienen
vielmehr der Offenlegung der Vorannahmen des Studienleiters und als Grundlage einer
weiteren, iterativen Operationalisierung der Forschungsfragen im Hinblick auf das For-
schungsdesign und die Interpretation der Befunde (vgl. u.a. Lamnek/Krell 2016: 91 ff).
Im Sinne des iterativen Prozesses qualitativer Forschung sind in die Forschungsfragen
und Hypothesen dieser Studie immer wieder Prazisierungen durch die Erfahrungen des
Forschungsprozesses wie beispielsweise des Pretests eingeflossen. Folgende Ubersicht
dient somit als Anhaltspunkt und Referenz, an dem sich die Auswahl und Prazisierung
der Methoden und die Interpretation der Ergebnisse orientieren; wichtig bleibt dabei
aber festzuhalten, dass es sich um eine explorierende qualitative Studie handelt, die zu-
vorderst darauf veranlagt ist, zu Einsichten in die Strukturen und Inhalte von ICT-Beliefs
angehender Lehrpersonen beizutragen. Die Hypothesen dienen daher hier zur Explizie-
rung der Forschungsfragen und Annahmen. Spater werden an ihnen auch die Befunde

interpretiert (vgl. Kapitel 3.8, 4.6) und zusammengefasst (vgl. Kapitel 3.9, 4.7)
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2.2 Ubersicht Forschungsfragen und Hypothesen

Forschungsfrage 1
Wie aussern angehende Lehrpersonen ihre ICT-Beliefs? Welche Begriffe, Themen
und Argumentationsformen lassen sich dabei ausmachen? Welche Bedeutung schrei-

ben heute angehende Lehrpersonen ICT in Bezug auf Unterricht und Schule zu?

Hypothese 1.1
Aufgrund der veranderten medialen Sozialisation der jetzigen Generation angehen-
der Lehrpersonen wird angenommen, dass Lehrpersonen heute von einer selbstver-

standlichen Normalitat und Ubiquitat von ICT in der Schule ausgehen.

Hypothese 1.2

Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen aus ihrer lebensweltlichen Ver-
trautheit mit ICT differenzierte Beliefs Gber schulischen ICT-Einsatz artikulieren. Sie dus-
sern dabei Vorstellungen Uber einen sinnvollen ICT-Einsatz im Unterricht, bringen so-
wohl Chancen wie Risiken zum Ausdruck. Es wird angenommen, dass dabei Argumente
vorgebracht werden, die sowohl starke Beflirwortung wie Ablehnung sowie padagogi-

sche Normen und Werte ausdricken.
Hypothese 1.3

Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen trotz ICT keine disruptiven oder

fundamentalen Veranderungen ihres Berufs, der Schule oder des Unterrichts erwarten.
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Forschungsfrage 2

Welche Beliefs dussern angehende Lehrpersonen Uber ihre eigene Rolle in Bezug auf
schulischen ICT-Einsatz, Gber die Moglichkeiten und Formen der schulischen Nutzung
von ICT und liber die Anwendung von ICT zur Erreichung von Zielen des Fachunterrichts?
Verandern sich diese Beliefs durch eine Intervention in hochschulischen Lehr-Lernset-

tings?

Hypothese 2.1
Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen sich selbst eine aktive Rolle in
der Gestaltung von Lehr-Lernsettings mit ICT zu schreiben, ohne dass ICT zentrale Auf-

gaben dabei Gbernimmt.

Hypothese 2.2
Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen ICT vorwiegend als Unterrichts-
medium verstehen und sich den Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz traditionaler Un-

terrichtsmedien vorstellen, der die Struktur von Unterricht kaum verandert.

Hypothese 2.3
Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen sich eine Nutzung von ICT nur

kaum in Anwendung von fachdidaktischem Professionswissen vorstellen.

Hypothese 2.4
Differenzen zwischen den Stufen und Fachgruppen angehender Lehrpersonen der ge-

sellschaftswissenschaftlichen Facher sowie der Geschlechter werden nicht erwartet.

Hypothese 2.5

Es wird angenommen, dass sich Beliefs nur wenig durch die Intervention der Studie

andern.
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2.3 Methodenwahl: Ethnografischer Ansatz und ermittelnde Gruppendis-
kussion

Aus dem Vorigen ergibt sich der Bedarf an einer explorativen Studie zu Inhalten und
Strukturen von ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen als Grundlage fiir die Gestaltung
von Curricula und Lerngelegenheiten zur ICT-Professionalisierung. Angesichts der vor-
liegenden Forschungssituation und der gestellten Forschungsfragen erscheinen qualita-
tive Methoden angemessen (Grundlegend: Lamnek/Krell 2016, Mayring 2016, Frieberts-
hauser/Langer/Prengel 2013); insbesondere fir eine grundlegende Exploration und
Identifikation von Beliefs in ihren Inhalten und Strukturen erscheinen qualitative Me-
thoden als Mittel der Wahl (Schraw/Olafson 2015, Olafson/Grandy/Owens 2015). Sind
Beliefs dagegen in ihren Inhalten und Strukturen einmal identifiziert, sind quantitative
Methoden eine gut elaborierte Praxis zur Erforschung von Beliefs in ihrer Verbindung
mit anderen Merkmalen (Hoffman/Seidel 2015), auch im Hinblick auf ICT (vgl. Kapitel
1.3).

Ein Forschungsschwerpunkt qualitativer wie quantitativer Forschungen zu ICT-Beliefs
lag bisher auf epistemologischen Beliefs im Verhaltnis zu ICT-Kompetenzen und ICT-Un-
terrichtspraktiken. Zur Untersuchung von epistemologischen Beliefs tber ICT liegen so
zwar zahlreiche qualitative wie quantitative Erhebungsinstrumente vor, doch wurde
wiederholt ein weiterer Blick auf das Feld mit anderen Erhebungsmethoden eingefor-
dert, da bisherige Ergebnisse nicht signifikant fir ICT-Kompetenzen und ICT-Handeln
sind (vgl. Kapitel 1.4). Die Vielzahl der verwendeten Methoden friiherer qualitativer Stu-
dien zu ICT-Beliefs macht deren Ergebnisse zwar schwer untereinander vergleichbar,
doch haben Metastudien zu qualitativen Studien Uber ICT-Beliefs aufzeigen kénnen,
dass die durch diese qualitativen Studien gewonnenen Themen und Strukturen hoch re-
levant fir Fragen der ICT-Professionalisierung sind (vgl. Kapitel 1.5).

Fiir die Durchfiihrung der vorliegenden Studie haben sich somit eine Anzahl metho-
discher Fragen gestellt. Es galt eine explorative qualitative Studie zu entwerfen, die er-
moglicht, neue Perspektiven auf Strukturen und Inhalte von Beliefs angehender Lehr-
personen Uber ICT einzunehmen und ausser epistemologische Beliefs andere Elemente
identifizieren zu kénnen, die fir eine ICT-Professionalisierung relevant sein kdénnen.

Wenn moglich sollte eine Erhebungsmethode gewahlt werden, die die Validitat der
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Aussagen gegenliber direkten Selbstauskiinften in Interviews oder Fragebogen erhdhen
kann und zugleich auch erlaubt, eine grossere Stichprobe zu erheben, um ein Bild einer
ausgewahlten Kohorte angehender Lehrpersonen zu zeichnen. Als allgemeines Glitekri-
terium qualitativer Forschung galt es dabei eine ,Ndhe zum Gegenstand“ (Mayring 2016:
146) durch Aufsuchen der Lebenswelt der untersuchten Gruppe zu erreichen.

Bei den grundlegenden Entwiirfen der Studie waren daher ethnografische Methoden
ein wichtiger Reflexionshintergrund. ,Ethnografie ist die klassische Methode zur Erfor-
schung der sozialen Lebenswelt” (Thomas 2010: 465) und griindet sich auf ,teilneh-
mende Beobachtung” (zur ethnografische Methode allgemein Thomas 2010, in der Er-
ziehungswissenschaft Thole 2010). Es erschien vielversprechend, zu versuchen, ange-
hende Lehrpersonen in ihrer Lebenswelt als Studierende selbst aufzusuchen und dabei
teilzunehmend zu beobachten, wie sie im Rahmen von Lehrveranstaltungen ihre ICT-
Beliefs zum Ausdruck bringen, wie sie miteinander diskutieren, welche Argumente, The-
men, Werte und Bezlige zu Theorien dabei angesprochen werden, um moglicherweise
verfolgen zu kénnen, ob und wie sich artikulierte Uberzeugungen dabei verdndern. Da
medienbezogene Fragestellungen in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen ohnehin re-
gularer Inhalt von Lehrveranstaltungen sind, erschien es naheliegend, solche Lehrveran-
staltungen zum Ausgangspunkt einer Erhebung zu machen.

Dabei galt es einerseits, den Charakter der Lehrveranstaltung, die Eigenart der Dozie-
renden und die jeweiligen Diskussionskulturen moglichst wenig zu stéren. Andererseits
galt es im Hinblick auf eine Vergleichbarkeit von Erhebungen in mehreren Veranstaltun-
gen eine gewisse Vereinheitlichung von Elementen der Erhebung zu ermdglichen. Zu-
dem mussten aus forschungsethischen und -rechtlichen Griinden Rahmen und Ziele der
Studie offen dargelegt, das Einverstandnis der Studierenden eingeholt sowie Vorkeh-
rungen zur Anonymisierung und Revidierbarkeit der Mitwirkung getroffen werden.

Im Hinblick auf diese Anforderungen erschien eine mehrteilige, teilstrukturierte
Gruppendiskussion in fachdidaktischen Seminaren als aussichtsreiche Erhebungsme-
thode, da diese zusatzlich zur Ndhe zum Feld auch eine grossere Anzahl von Teilnehmern

ermoglicht.
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Die Methoden der Gruppendiskussion sind gut erschlossen (Lamnek/Krell 2016: 384
ff, Bohnsack 2013, Lamnek 2005). Insbesondere die ermittelnde Gruppendiskussion
(Lamnek 2005: 30 ff) eignet sich fiir explorative Settings, bei denen die Uberzeugungen
Einzelner oder einer Gruppe ermittelt werden sollen, die artikulierten Inhalte selbst re-
levant sind und subjektive Orientierungen in natlrlichen Situationen erhoben werden
sollen; zudem gelten Ergebnisse solcher Gruppendiskussionen allgemein als verhaltens-
relevanter als Ergebnisse von Interviews (Lamnek 2005: 88).

Zur Erforschung von Beliefs angehender Lehrpersonen eignen sich insbesondere
Gruppendiskussionen unter Verwendung von Stimuli. Als Stimuli kénnen konstruierte
Lehr-Lernszenarien oder (Video-)Vignetten (Reusser/Pauli 2014: 648, Humme 2015:
114, Kandemir/Budd 2018, Atzmuller/Steiner 2010, Finch 1987) verwendet werden. Sie
dienen zur Anregung der Diskussion und zur Provokation von affirmativen oder kontras-
tierenden Ausserungen, durch die sich die Beliefs artikulieren. Insbesondere Reaktionen
auf konstruierte Lehr-Lernszenarien reflektieren die Beliefs und die Veranderungen von
Beliefs angehender Lehrpersonen offenbar genauer als Selbstauskiinfte (Bullough Jr.
2015: 158 f, Gill/Ashton/Algina 2004: 179 ff). Solche Lehr-Lern-Szenarien als Diskussi-
onsstimulus sind dabei sorgfaltig zu entwerfen, da die Validitdt der erhobenen Aussagen
von ihrer Gestaltung mit abhangt: sie kdnnen vom Forscher erfunden sein, sollen aber
im Prinzip realistisch, dabei depersonalisiert und dekontextualisiert sein; sie sollen mit
den Fragestellungen von Lehrpersonen verbunden sein und verschiedene Perspektiven
auf das Thema zulassen und nicht zuletzt geeignet sein, eine Diskussion zu provozieren
(Kriterien: Bullough Jr. 2015: 159, Santoro/Allard 2008: 168 ff).

Als Stimulus fur die Gruppendiskussion wurde auf der Grundlage von zwei Experten-
Einschatzungen Uber die Zukunft der Schule und des Lehrberufs in 25 Jahren angesichts
der digitalen Transformation (Keller 2017, Facer/Sandford 2010) eine solches Szenario
erstellt. Dabei wurden einige zentrale Entwicklungslinien und Einschatzungen aufgegrif-
fen, in (iberspitzter Weise extrapoliert und in die Erzahlung eines Schultags der Schiilerin
M. in 25 Jahren gekleidet. Die Szenarien wurden entsprechend dem Unterrichtsfach der

Gruppe leicht modifiziert (siehe Anhang IV.6).
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Ein zweiter, verwandter Ansatz zur Erhebung von Beliefs besteht darin, die Aktivitat
umzukehren: anstelle in der Diskussion auf ein Szenario zu reagieren, werden Stu-
dienteilnehmer aufgefordert, ein eigenes Szenario zu entwerfen. Als Variante des viel
verwendeten ,Teacher Writing” als Erhebungsmethode in der Beliefsforschung
(Bullough Jr. 2015: 151 ff) wurde insbesondere die Erstellung von Zukunftsvisionen kiinf-
tigen Unterrichts zur Explikation von Beliefs erfolgreich eingesetzt. Zukunftsvorstellun-
gen erscheinen als wichtiges Element im Prozess der gesellschaftlichen Konstruktion von
Wirklichkeit (Uerz 2006); zukunftsbezogene Narrative haben dabei eine handlungslei-
tende Funktion und ,konnen als Modus der gesellschaftlichen Selbstlenkung oder
Selbststeuerung verstanden werden” (Rammler 2010: 20). Der Entwurf und Auswertung
von Zukunftsvisionen wurde bereits als Methode verwendet, um zu erheben, wie Beliefs
von Lehrpersonen die kiinftige Praxis pragen (Parsons et al. 2017: 13). Im Professionali-
sierungsverlauf sind Zukunftsvisionen auch als Instrument verwendet worden, um Be-
liefs und Praxis aneinander anzugleichen (Hammerness 2008). Dabei wird der Prozess
der Bildung von Zukunftsvisionen als Praxis der Metakognition verortet, durch den Be-
liefs auch bewusst werden kénnen:

As teachers construct their visions, they think deeply about their practices, experiences,
beliefs, and pedagogy [...] Specifically, we view teacher metacognition as teachers’ aware-
ness of their own thinking, which they use to regulate their actions. (Parsons et al. 2017: 14)

Auf solchen Grundlagen aufbauend, wurden Zukunftsvisionen kinftigen Unterrichts
von angehenden Lehrpersonen auch schon als Datenquelle verwendet, um fachdidakti-
sche Beliefs von Lehrpersonen zu erheben (Béneker et al. 2015). In einer anderen Inter-
ventionsstudie wurden Zukunftsvisionen angehender Lehrpersonen Uber das digitale
Klassenzimmer als Instrument zur Erhebung von ICT-Beliefs verwendet (Fluck/Dowden
2013).

Aufgrund dieser Vorarbeiten und ihrer Ergebnisse erschien es aussichtsreich, neben
Reaktionen auf ein vorgegebenes Szenario auch die Bildung von Zukunftsszenarien lber
Schule und Unterricht im Hinblick auf ICT als ein Element der Gruppendiskussionen in

diese Studie aufzunehmen.
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Unter Bericksichtigung dieser methodischen Vorgaben, Erfahrungen und Empfeh-
lungen ist ein mehrteiliger Ablauf einer Gruppendiskussion entworfen worden, der ei-
nige strukturierende Elemente vorgibt, um Vergleichbarkeit zu erlauben, andererseits
den ethnografischen Charakter der teilnehmenden Beobachtung in seiner Offenheit zu
beriicksichtigen versucht. Das in Gruppendiskussionen zu gestaltende Spektrum von Of-
fenheit und Strukturierung (Kruse/Schmieder 2015: 199) wurde durch den Ablauf ver-
schiedener Phasen und Inputs versucht zu realisieren.

Dabei war — in Anlehnung an obige Befunde der Beliefsforschung und der Rolle der
Zukunftsvorstellungen — eine wichtige methodische Entscheidung, die Uberzeugungen
durch Gruppendiskussionen tber die Zukunft von Schule und Unterricht zu erheben. Ge-
genstand der mehrteiligen Diskussionen sollte die Frage an angehende Lehrpersonen
sein, wie sie sich Schule und Unterricht in 25 Jahren im Hinblick auf die digitale Trans-
formation vorstellen.

Die Zeitspanne von 25 Jahren erschien aus mehrfacher Hinsicht plausibel: 25 Jahre
entsprechen der Zeitspanne einer Generation, sie erlaubt geniigend Distanz, um in der
Diskussion nicht an gegenwartigen Detailproblemen festzuhaken und erméglicht fiktio-
nale Elemente einzubeziehen. Andererseits liegen 25 Jahre innerhalb der biografischen
Erfahrung der meisten Studierenden: riickblickend verweist diese Spanne etwa auf das
eigene Eintrittsalter in die Schule und vorblickend auf die letzte Phase der beruflichen
Laufbahn. Zudem lagen zwei Experteneinschatzungen zur Zukunft der Padagogik in 25
Jahren im Hinblick auf ICT vor (Keller 2017, Facer/Sandford 2010), die in die Erstellung
des Diskussionsanreizes und in die Handreichung an die Dozierenden (siehe Anhang
IV.5, IV.6 ) eingeflossen sind. Durch den Pretest wurde deutlich, dass in einem solchen
Setting nicht, wie zunachst beflirchtet, rein utopische oder phantastische Szenarien ge-
dussert wiirden, sondern Studierende die Zukunft als Anlass nehmen, um ihre Uberzeu-
gungen zur Schule der Gegenwart und nachsten Zukunft auszudriicken.

Auf diese Weise entstand ein Erhebungsablauf, der einerseits eine relativ alltagliche
Seminarsequenz darstellt, die im Rahmen einer fachdidaktischen Lehrveranstaltung ei-
nen normalen Sitzungsverlauf und durchaus Ubliche Arbeitsauftrage enthalt. Anderer-

seits enthalt der Ablauf strukturierte Elemente, die fiir die Explikation von Beliefs
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besonders empfohlen werden und die erlauben, in verschiedenen Seminarsettings for-

mal gleiche Outputs zu generieren.

2.4 Erhebungsablauf

Durch dieses Design war es moglich, die Erhebung als Sequenz in acht Fachdidaktik-
Seminare einzubinden. Die Erhebung wurde pro Gruppe auf zwei halbe Seminareinhei-
ten im Abstand von einer Woche verteilt. Dadurch sollte gewahrleistet werden, dass die
Erhebung als ein integrierter Teil einer Sitzung erscheint und eine Pause zur Reflexion
zwischen den beiden Teilen der Erhebung liegt. Die Leitung der Sitzungen lag bei dem
jeweiligen Dozierenden, ohne Interventionen von Seiten des Studienleiters.

Der Ablauf gliedert sich jeweils in folgende Phasen:

1. Woche - Vorbereitungsphase (ca. 7 Minuten)

Zu Beginn der ersten Sitzung wird der Studienleiter als Gast vorgestellt und erlautert
kurz die Fragen und Ziele des Forschungsprojekts, bittet um explizites Einverstandnis,
dass die Ausserungen als Tonspur aufgezeichnet und fiir Forschungszwecke ausgewertet
werden dirfen. Die Erstellung der Teilnehmer-Codes wird erlautert, die es ermdglichen,
verschiedene Sprechbeitrage einzelnen Sprechern zuzuordnen, aber anonym auszuwer-
ten und auch nachtraglich einen Ricktritt von der Teilnahme sicherzustellen. Anschlies-
send beginnt die Sitzung; in der Regel wird in der ersten Halfte der Sitzung der gew6hn-
liche Inhalt des Seminars fortgesetzt und in der zweiten Halfte mit der Gruppendiskus-
sion begonnen.

1. Woche - Phase 1: Er6ffnung (ca. 4 Minuten)

Er6ffnung der Diskussion durch den Dozierenden. Einem Kurzinput (1 Minute) Gber
die Frage der Zukunft der Schule und der derzeit viel diskutierten Veranderung von Un-
terricht und Lernen durch die digitale Transformation folgt die Aufforderung an die Stu-
dierenden, sich den eigenen Unterricht in 25 Jahren angesichts der moglichen Verande-
rungen durch die digitale Transformation vorzustellen: ,Wie stellen Sie sich Ihren Unter-
richt in 25 Jahren vor?“. 2-3 Minuten stille Reflexion der Studierenden dienen der Vor-
bereitung auf die nachfolgenden Statements.

1. Woche - Phase 2: , Blitzlicht“-Statements (ca. 12 Minuten)
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Die Studierenden werden aufgefordert ein kurzes Blitzlicht-Statement abzugeben,
beispielsweise beginnend mit den Worten: ,Ich denke, dass in 25 Jahren...” Die Reihen-
folge der Beitrage erfolgt gemass Sitzordnung, ohne Kommentare und Nachfragen.

1. Woche - Phase 3: Verteilen und Vorlesen der Stimulus-Szenarios (ca. 3 Minuten)

Eine Kopie des Texts mit der Erzahlung eines Schultags der Schiilerin M. in 25 Jahren
wird verteilt und der Kontext des Szenarios vom Dozierenden als solches liberspitztes,
aber realisierbares Zukunftsszenario vorgestellt. Von Studierenden wird der Text laut
vorgelesen.

1. Woche — Phase 3: Offene Diskussion (ca. 20 Minuten)

Der Dozierende eroffnet die offene Diskussion mit wenigen (iberleitenden Worten
und Fragen, ggf. in Anknilpfung an Inhalte des Szenarios. Er greift moglichst wenig in die
Diskussion ein; Zur Anregung der Diskussion kann auf die Inhalte des Szenarios oder auf
die Handreichung fir Dozierende mit Experten-Einschatzungen und technologischen
Trends zur Zukunft der Schule im Hinblick auf ICT verwiesen werden.

1. Woche — Phase 4: Abschluss (ca. 2 Minuten)

Die Diskussion wird mit Dank fiir die Diskussionsbeitrdage und einem Vorblick auf die
nachste Sitzung abgeschlossen, in der die Diskussion fortgesetzt wird und die Aufgabe
sein wird, ein Szenario eines Schultages in 25 Jahren selbst zu erstellen.

2. Woche - Phase 1: Vorbereitung (ca. 3 Minuten)

In der Sitzung eine Woche spater wird die Vorbereitungsphase gemass der ersten
Sitzung vollstandig wiederholt, da es sein kann, dass neue Teilnehmende anwesend sind.

2. Woche - Phase 2: Er6ffnung (ca. 5 Minuten)

Der Dozierende erinnert an die Diskussion der letzten Woche und stellt ein zweites
Mal die Frage, wie sich die Studierenden ihren Unterricht in 25 Jahren vorstellen, unter
Berlicksichtigung der Gesichtspunkte, die in der Diskussion leitend waren. Es folgen 2-3
Minuten stille individuelle Reflexion der Studierenden und Vorbereitung auf die nach-
folgende Aufgabe, in kleinen Gruppen diese Reflexionen zu diskutieren und ein Szenario
eines Schultags oder Unterrichts in 25 Jahren zu entwerfen ,so, wie Sie denken, dass es
sein wird, geméss lhren Uberzeugungen.”

2. Woche - Phase 3: Gruppenarbeit (ca. 15 Minuten)
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Der Dozierende fordert zur Bildung von 2er-Gruppen (ggf. auch 3er-Gruppen) mit den
Sitznachbarn auf. Aufgabe ist die gemeinsame Entwicklung eines Szenarios in Form einer
kurzen Erzdhlung: ,Mein Schultag im Jahre 2042 als Geschichts-/Geographie-/Philoso-
phie- usw. Lehrperson®. Dabei sind offene Diskussionen in den Gruppen Uber die Ge-
sichtspunkte und Uberzeugungen, die diesen Szenarien zugrunde liegen, erwiinscht.

2. Woche — Phase 4: Darstellung der Zukunftsszenarien im Plenum (ca. 20 Minuten)

Die Teams prasentieren ihre Szenarien in jeweils 2-3 Minuten in freier Reihenfolge.
Nachfragen der Studierenden und des Dozierenden sind moglich.

2. Woche - Phase 5: Abschluss und Einbettung (ca. 3 Minuten)

Der Dozierende bindet die Darstellungen an die tGbrigen Themen der Lehrveranstal-
tung zuriick und dankt fiir die Beitrage. Der Studienleiter bedankt sich fir die Mitwir-
kung und erinnert an den méglichen Riickzug des Einverstandnisses zur Verwendung der

Audio-Aufzeichnungen.

Nachfolgendes Schema bringt den Ablauf in eine Ubersicht (Abbildung 22). Ein detail-
lierter Ablauf als Grundlage der Sitzungsvorbereitung mit den Dozierenden findet sich

in Anhang IV.4.

ﬁoche 1 \

\ Kulturanthropologischer Ansatz: Einbettung in gewéhnliche PH-Lehr-Lernsettings

Impuls und A
individuelle Blitzlicht- Lektire Vignette 53_. It(Dl’fe[va
Reflexion Statements iskussion
Woche 2
Impuls und Sz C. Szenarien- Abschluss und
individuelle Erarbeitung in 2er . ) Einbettun
Reflexion oder 3er Gruppen Prasentationen [e]

/

Abbildung 22: Ubersicht iiber den Erhebungsablauf und die ausgewerteten Teile A., B. und C.

Die drei violett hervorgehobenen Elemente A. Blitzlicht-Statements, B. Offene Diskus-

sion und C. Szenarien-Priisentationen bilden das Material fiir die Auswertung. Der
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Vergleich von A. und C,, die jeweils Szenarien zur Zukunft der Schule beinhalten, erlau-
ben dabei, die spontan artikulierten Uberzeugungen der ersten Sitzung mit Uberzeugun-
gen zu vergleichen, die nach der Diskussion durch eine co-konstruktive Zusammenarbeit

mit anderen Studierenden in der zweiten Sitzung gedussert werden.

2.5 Feld, Stichprobe und durchgefiihrte Erhebungen

Der Feldzugang war Uber die Professur Didaktik der Gesellschaftswissenschaften (Lei-
tung: Prof. Dr. Marko Demantowsky) an der Padagogischen Hochschule Fachhochschule
Nordwestschweiz gegeben. In Absprache mit der Leitung konnte die Erhebung in regu-
laren fachdidaktischen Seminaren durchgefiihrt werden. Es handelte sich um Fachdidak-
tik-Seminare der gesellschaftswissenschaftlichen Facher Geschichte, Geographie, Philo-
sophie, ERG (Sammelfach Ethik-Religion-Gemeinschaft) und RZG (Sammelfach Raume-
Zeiten-Gesellschaft). Eine weitere Erhebung fand in einem Seminar zu wissenschaftli-
chen Forschungsmethoden (,Forschungswerkstatt”) mit Studierenden verschiedener
Unterrichtsfacher auf Sekundarstufe II-Niveau statt.

Die Veranstaltungen wurden so ausgewahlt, dass sie einen expliziten Bezug zu Fragen
des fachdidaktischen Medieneinsatzes und, wenn moglich, auch auf Fragen des Einsat-
zes von ICT im Unterricht in ihren Ausschreibungen ausweisen (Seminare und Ausschrei-
bung siehe Anhang IV.7).

Ziel war dabei, einen moglichst grossen Ausschnitt der aktiven Studierenden eines
Jahrgangs an der Professur fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften zu erfassen,
indem zu allen Fachdidaktik-Veranstaltungen eines Studienjahres und eines Studienfa-

ches je eine Veranstaltung in der Erhebung vertreten ist.
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ﬂz angehende Lehrpersonen 32% Sek 1/68% Sem

Studierende an der Professur fiir Didaktik der o o
Gesellschaftswissenschaften, Institut Sekundarstufe | & Il der 39% @ /61% &
Padagogischen Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz

Verteilung Studienfacher

16 Erhebungen in 8 Gruppen

im Herbstsemester 2017 und Friihlingssemester 2018 Fachasaok
in fachdidaktischen Seminaren mit Bezug zu Medieneinsatz in den i Fachddldi
Fachern: Sk 2.2
— Geschichte

Geographie

— Philosophie
— ERG (Ethik-Religion-Gemeinschaft)
— RZG (Réume-Zeiten-Gesellschaft) Facnacaok

102 Blitzlicht-Statements, 8 offene Diskussionen, 41 Zukunfts-

e
\\Szenarien o /

Abbildung 23: Ubersicht Erhebungen

Die Erhebung fand im Herbstsemester 2017 und im Frihlingssemester 2018 statt.
Dabei wurden in 8 Gruppen 16 Sitzungen zur Erhebung durchgefiihrt. Insgesamt waren
102 angehende Lehrpersonen der gesellschaftswissenschaftlichen Facher Teil der Erhe-
bung (vgl. Abbildung 23).

Die Erhebung wurde in folgenden Gruppen durchgefiihrt:

Gruppe A: Fachdidaktik Geschichte Sekundarstufe Il (1.1), 2. November 2017 (13
Teilnehmer) und 9. November 2017 (9 Teilnehmer)

Gruppe B: Fachdidaktik Geschichte Sekundarstufe 11 (1.4), 2. November 2017 (13
Teilnehmer) und 9. November 2017 (13 Teilnehmer)

Gruppe C: Fachdidaktik RZG (Rdume-Zeiten-Gesellschaft) Sekundarstufe | (1.4), 2.
Mérz 2018 (18 Teilnehmer) und 9. Marz 2018 (18 Teilnehmer)

Gruppe D: Forschungswerkstatt (Fachermix) Sekundarstufe Il, 5. Marz 2018 (17 Teil-
nehmer) und 12. Marz 2018 (16 Teilnehmer)

Gruppe E: Fachdidaktik Philosophie Sekundarstufe Il, beide Erhebungsteile am 15.
Mérz 2018, (2 Teilnehmer)

Gruppe F: Fachdidaktik ERG (Ethik-Religion-Gemeinschaft) Brugg-Windisch (1.1) Se-
kundarstufe |, 15. Marz 2018 (8 Teilnehmer) und 22. Marz 2018 (7 Teilnehmer).
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Gruppe G: Fachdidaktik ERG (Ethik-Religion-Gemeinschaft) Basel (1.1) Sekundar-
stufe |, 16. Marz 2018 (7 Teilnehmer) und 23. Marz 2018 (5 Teilnehmer).
Gruppe H: Fachdidaktik Geographie Sekundarstufe 1l (1.4.), 20. Marz 2018 (24 Teil-

nehmer) und 27. Marz (22 Teilnehmer)

Die 102 Teilnehmenden verteilen sich wie folgt:

Verteilung Geschlechter
Weiblich 40
Mannlich 62
Verteilung Studienstufe
Sekundarstufe | 33
Sekundarstufe Il 69
Verteilung Studienfacher
Fachdidaktik Geschichte Sek 2 26
Fachdidaktik Geographie Sek 2 24
Fachdidaktik Philosophie Sek 2 2

Fachermix Sek 2 17
Fachdidaktik RZG Sek 1 18
Fachdidaktik ERG Sek 1 15

Im Studienjahr 2017/2018 waren 161 Studierende Sekundarstufe | und 109 Studie-
rende Sekundarstufe Il in Fachern der Professur immatrikuliert. Von den 102 Teilneh-
menden an der Erhebung waren 33 Studierende der Sekundarstufe | und 70 der Sekun-
darstufe Il vertreten. Da sich Studierende in der Sekundarstufe | auf vier Studienjahre,
in der Sekundarstufe Il auf zwei Studienjahre verteilen, ausserdem aufgrund von Uber-
gangsregelungen Studierende anderer Studiengange in der Gesamtzahl mitgezahlt sind,
kann davon ausgegangen werden, dass ein Grossteil der aktiv Studierenden an der Pro-

fessur in diesem Studienjahr an der Untersuchung beteiligt war.
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Eine kurz vor der Erhebung durchgefiihrte Studie zu den Studierenden am Institut
Sekundarstufe | & Il zeigte auf, dass ein erheblicher Teil der Studierenden wahrend des
Studiums bereits als Lehrperson tatig ist. 53% der Studierenden sind mit durchschnittlich
12 Lektionen pro Woche in Schulen angestellt. Studierende sind im Durchschnitt 31,5
Jahre alt (sofern parallel zum Studium bereits in der Schule tatig) bzw. im Durchschnitt
28 Jahre alt (sofern nicht parallel zum Studium in der Schule tatig) (Bauerlein/Reintjes
2018). Daher kann davon ausgegangen werden, dass ein erheblicher Teil der Teilnehmer
der Studie einen Einblick in die aktuelle Situation an Schulen — auch im Hinblick auf ICT
— mitbringen.

Fiir die Auswertung standen so Audiodateien mit auswertbaren Aufzeichnungen
von 102 Blitzlicht-Statements (A.), 8 Gruppendiskussionen (B.) und 41 Zukunfts-Szena-
rien (C.) zur Verflugung. Ein Teilnehmer war in zwei Gruppen anwesend, daher wurde
seine zweite Teilnahme nicht ausgewertet; in den Unterlagen ist daher teilweise ein

Teilnehmer mehr verzeichnet.

2.6 Auswertungsmethoden und -ablauf
Die Qualitative Inhaltsanalyse stellt im Kanon der Auswertungsmethoden der quali-
tativ orientierten Forschung eine breit erforschte, gut operationalisierte und dokumen-
tierte Methode dar (Kuckartz 2018, Frih 2017, Lamnek/Krell 2016, Stamann/Jans-
sen/Schreier 2016, Mayring 2015, Mayring/Brunner 2013, Mayring/Glaser-Zikuda 2005,
Mayring 2000). Fiir die Auswertung der vorliegenden Daten wurde auch deshalb auf die-
ses Methodenfeld zurlickgegriffen, da es sowohl induktive wie deduktive Verfahren zu-
lasst, Anpassungen an das jeweilige Erkenntnisinteresse und das vorliegende Material
erlaubt, aber insbesondere, weil es die Analyse von grésseren Textmengen wie im vor-
liegenden Fall erlaubt.
Als eine Form qualitativ orientierter, kategoriengeleiteten Textanalyse ist die Quali-
tative Inhaltsanalyse
[...] eine Forschungsmethode zur Systematisierung von manifesten und latenten Kommuni-
kationsinhalten. Die Methode zeichnet sich durch eine Vielzahl von forschungskontextuell

spezifischen Verfahren aus. Als grundlegendes Instrument fiir die angestrebte Systematisie-

rung der Inhalte dienen Kategoriensysteme. (Stamann/Janssen/Schreier 2016: Abs. 9)
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Die Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse werden bestdandig entwickelt und ha-
ben sich zu verschiedenen Richtungen ausgeformt, erlauben aber je nach Forschungs-
gegenstand und -interesse eine pragmatische Wahl eines spezifischen Verfahrens. Die
verschiedenen Verfahren lassen sich dabei nach der Art ihrer Kategorisierungs-Methode
(inhaltlich, formal, skalierend usw.), nach den Modi der Kategorienbildung (induktiv vs.
deduktiv) sowie nach den verwendeten Basisverfahren (inhaltlich-strukturierend, sum-
mativ, explikativ) unterscheiden (Stamann/Janssen/Schreier 2016: Abs. 14 ff).

So kann je nach Untersuchungsgegenstand und Erhebungsmethode ein entsprechen-
des Verfahren gewahlt werden:

Charakteristisch fur qualitative Inhaltsanalyse ist [...] gerade die Kombination vorab spezifi-
zierter Schritte einerseits mit deren vielfaltigen Realisationsmaoglichkeiten andererseits: Das
Durchlaufen einer festgelegten Abfolge von Schritten gewahrleistet die Systematik, wah-
rend die unterschiedlichen Mdglichkeiten, diese Schritte konkret zu realisieren, die Gegen-
standsangemessenheit des Verfahrens sichern. Genau diese Kombination von Systematik
und Gegenstandsangemessenheit macht das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse aus.
(Schreier 2014: Abs. 59)

Fiir die Auswertung der vorliegenden Daten wurde als Basisverfahren die inhaltlich-
strukturierende Analyse gewihlt, da insbesondere die artikulierten Inhalte der Ausse-
rungen der Studierenden im Vordergrund des Interesses stehen. Im Hinblick auf die bei-
den Forschungsfragen wurden jedoch zwei verschiedene Methoden der Kategorisierung
und Modi der Kategorienbildung verwendet: Zur Auswertung des Materials im Hinblick
auf die Forschungsfrage 1 wurde eine induktive, inhaltliche Kategorienbildung vorge-
nommen, zur Auswertung des Materials im Hinblick auf die Forschungsfrage 2 wurde

eine deduktive, skalierende Kategorienbildung gewahlt (vgl. Abbildung 24).

164



/ Auswertung: qualitative Inhaltsanalyse

Forschungsfrage 1 =>
I. Induktive, zusammenfassende Analyse

A. Blitzlicht- = Anna_hmen a) Inhalte und
Statements ~ Begriffe Strukturen
— Themen
— Argumentationsformen
B. Offene
Diskussion

Forschungsfrage 2 =>

Il. Theoriebasierte, skalierende Analyse
C. Szenarien 3 Dimensionen:

1) Lehrperson: ICT/Teacher Agency

2) Technologie: Formen des Einsatzes

\\3)Fachdidaktik: PCK-Operationalisierung

Abbildung 24: Ubersicht Auswertung (1)

b) Typen-Bildung

In die Auswertung zur Forschungsfrage 1 sind alle drei Erhebungsteile (A. Blitzlicht-
Statements, B. Offene Diskussion und C. Szenarien) eingegangen. Fir die Auswertung
zur Forschungsfrage 2 wurden nur Teil A. und C. verwendet, da dies die beiden formal
strukturierten Teile sind und dadurch auch einen Vergleich der Beitrage vor und nach
der Diskussion moglich ist.

Diese Auswertungen bilden die Grundlage fiir die Interpretation der Befunde (siehe

/ Interpretation im Hinblick auf \

Forschungsfragen und Hypothesen

Abbildung 25).

a) Inhalte und

Strukturen Anhaltspunkte zu

Anforderungen und
Forschung zu ICT-Beliefs Aufgaben
einer ICT-

b) Typen Professionalisierung

Beziige zu Professionswissen und ICT-
Kompetenzanforderungen

\ /

Abbildung 25: Ubersicht Auswertung (1)

Diese werden im Hinblick auf die Forschungsfragen und Hypothesen, in ihrem Beitrag

zur Forschung zu ICT-Beliefs, zu Bezligen zum Professionswissen und zu ICT-
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Kompetenzanforderungen diskutiert, um daraus schliesslich Anhaltspunkte fiir die Ge-
staltung von ICT-Professionalisierungsprozessen zu gewinnen.
Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Schritte des Auswertungsablaufs ge-

nauer beschrieben.

2.7 Auswertungsmethoden: Zusammenfassende Inhaltsanalyse, strukturie-
rende Inhaltsanalyse und Typenbildung

1. Zusammenfassende Inhaltsanalyse

Zur Auswertung des Materials im Hinblick auf die Forschungsfrage 1 wurde eine in-
duktive, zusammenfassende Analyse der Blitzlicht-Statements (A.), der offenen Diskus-
sion (B.) und der Szenarien (C.) vorgenommen. Mit Blick auf die Hypothesen wurden
diese Teile auf Annahmen, Begriffe, Themen und Argumentationsformen zur digitalen
Ubiquitat, zur Bewertung des schulischen ICT-Einsatzes und zu Einschatzungen lGber Ver-
anderungen von Schule, Unterricht und Lehrberuf analysiert. Dadurch sollen wesentli-
che Inhalte und Strukturen der Beliefs fassbar und fir die Interpretation zuganglich wer-
den.

Der Prozess der induktiven Kategorienbildung ist genau definiert (Mayring 2015: 69
ff). Dabei werden die Kategorien direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungs-
prozess abgeleitet, ohne sich auf vorab formulierte Theoriekonzepte zu beziehen
(Mayring 2015: 85). Diese Variante beginnt mit einem Prozess des offenen Codierens
und strebt nach einer ,, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen
durch Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung des Gegenstands in der Sprache des
Materials“ (Mayring 2015: 86). Anders als bei der ,Grounded Theory” wird der Prozess
dabei aber von Zielen der Analyse und Forschungsfragen geleitet und zur Festlegung von
Selektionskriterien und des Abstraktionsniveaus der Kategorienbildung verwendet.
Dadurch ist zwar kein ganzlich offener Zugang zum Material gegeben, doch handelte es
sich bei der vorliegenden Studie um ein Feld, zu dem reichhaltige Forschungen vorlie-
gen, die nicht ignoriert werden sollten. Wichtig erscheint hier insbesondere die Offen-
legung von Vorannahmen, was durch die Explikation in Form von Hypothesen gesche-

hen ist (vgl. Kapitel 2.1) und durch eine moglichst offene Haltung im Hinblick auf das
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Material und die gestellten Fragen anzustreben ist. So wird ,,Unwesentliches, Ausschmii-
ckendes, vom Thema Abweichendes ausgeschlossen” (Mayring 2015: 87) und insbeson-
dere die Bearbeitung grosserer Mengen von Aussagen ermdoglicht. Die Bildung der Kate-
gorien fir die Auswertung der Forschungsfrage 1 wurde nach dem definierten Ablauf
vorgenommen. Im Hinblick auf die Forschungsfrage wurden dabei insbesondere Be-
griffe, Themen und Argumentationsformen in den Blick genommen, mit denen die an-
gehenden Lehrpersonen ihre Beliefs zum Ausdruck bringen. Das dabei entstandene
Codesystem bildet Teil 2 des Kodiermanuals (siehe Anhang IV.2).

2. Strukturierende Inhaltsanalyse

Die deduktiv-skalierenden Kategorienbildung erfolgt dagegen theoriebasiert; auch
hier ist der stufenweise Ablauf der Bildung und iterativen Priifung der Kategorien detail-
liert definiert (Mayring 2015: 106 ff). Diese theoriebasierte Kategorienbildung wird —im
Gegensatz zur Bildung von Kategorien aus dem Material — als Deduktion bezeichnet:

Eine deduktive Kategoriendefinition bestimmt das Auswertungsinstrument durch theoreti-
sche Uberlegungen. Aus Voruntersuchungen, aus dem bisherigen Forschungsstand, aus neu
entwickelten Theorien oder Theoriekonzepten werden die Kategorien in einem Operatio-
nalisierungsprozess auf das Material hin entwickelt. (Mayring 2015: 85)

Dabei kénnen Skalen zu einer quantifizierenden Einschatzung entwickelt werden.
Verschiedene Auspragungen einer Kategorie werden in Form von Skalenpunkten — in
der Regel auf einer Ordinalskala — definiert. Die Kategorien (,Einschdtzungsdimensio-
nen”, z.B. ,Nutzung von ICT“) und ihre Ausprdgungen (z.B. ,gar nicht vorhanden” —
»,kaum vorhanden“ —,gelegentlich vorhanden” — , stark vorhanden”) werden dabei aus
der Forschungsfrage abgeleitet. Sobald die Kategorien definiert, Ankerbeispiele aus dem
Material identifiziert und Codierregeln formuliert sind, wird das Material vom Auswer-
tenden auf diese Ausprdagungen hin eingeschatzt. Dabei sind auch Restkategorien und
Codierregeln zu bilden, die bei nicht eindeutigen Zuordnungen verwendet werden kon-
nen. Der Prozess wird rekursiv wiederholt durchlaufen, bis die Kategorien und das Ma-
terial konsistent sind.

Fiir die Auswertung im Hinblick auf Forschungsfrage 2 wurden drei Einschatzungsdi-
mensionen und theoriebasiert eine entsprechende Skalierung entwickelt. Entsprechend

den Hypothesen 2.1, 2.2 und 2.3 wurde jeweils eine zu skalierende Dimension definiert:
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Rolle der Lehrperson, Art des Technologie-Einsatzes und Relevanz des Professionswis-

sens (Abbildung 26).

1. Dimension
Rolle
Lehrpersonen

3. Dimension

Relevanz des

Professions-
wissens

2. Dimension
Art des ICT-
Einsatzes

Abbildung 26: Dimensionen von ICT-Beliefs zur deduktiven Codierung (eigene Darstellung)

Zu jeder Dimension wurde dann jeweils auf der Grundlage von Referenztheorien eine
Skala mit vier Auspragungen entwickelt.

Erste Einschatzungsdimension: Rolle der Lehrperson
Hypothese 2.1 bezieht sich auf Beliefs (iber die Rolle der Lehrperson in Bezug auf den

schulischen ICT-Einsatz. Dabei wird angenommen, dass sich Lehrpersonen selbst eine
aktive Rolle in der Gestaltung von Lehr-Lernsettings mit ICT zuschreiben, ohne dass ICT
zentrale Aufgaben dabei (ibernimmt. Diese Dimension zur Rolle der Lehrperson wurde
basierend auf der Theorie der Teacher Agency (Priestley/Biesta/Robinson 2017, Etel-
dpelto et al. 2013, Maclellan 2018) entwickelt. Teacher Agency meint dabei , active con-
tribution to shaping their work and its conditions — for the overall quality of education”
(Biesta/Priestley/Robinson 2015: 624). Die Frage nach der Agency von Lehrpersonen
wurde auch im Hinblick auf ICT untersucht und als ,Digital Agency’, ,ICT-Agency’ oder

,Technological Agency’ bestimmt (Albion/Tondeur 2018, Shonfeld et al. 2017, Sherman

168



2016). Auf der Grundlage dieses Verstandnisses von Agency wurde unterschieden, ob
im Material der aktive Beitrag zur Unterrichtsgestaltung oder zum Lernen der Schiilerin-
nen und Schiler — die Agency — vorwiegend an das Handeln der Lehrperson oder vor-
wiegend an die ICT attribuiert wurde. Zur Attribution der Agency an die Lehrperson und
an die ICT wurden jeweils zwei Auspragungen bestimmt, die in Abbildung 27 ausgefiihrt
sind. Die Definitionen der einzelnen Codes samt Ankerbeispielen bilden den Abschnitt

3.1 des Kodiermanuals (Anhang IV.2).

|

Agency an LP
attribuiert

+ Agency uberwiegend an LP attribuiert: LP lehrt
o mithilfe von ICT, etwa in Tablet-Klasse, Laptop-
S Klasse, BYOD
21| N
0 Agency uberwiegend an ICT attribuiert: z.B.
intelligente Lern-Software, wobei die LP als Coach 5
o oder Supporter fungiert =%
- | ®5
g | 82
Agency ganz an ICT attribuiert: Roboter oder Virtual SE
- Personal Assistant werden als handelnder Instruktor 2
* V| | vorgestellt, der LP weitgehend ersetzt
o AR J

Abbildung 27: Einschétzungsdimension ,,Rolle der Lehrperson”. Skalierung der Attribution von Agency (ei-

gene Darstellung)

Zweite Einschdtzungsdimension: Art des ICT-Einsatzes
Hypothese 2.2 bezieht sich auf Beliefs liber die Art des Einsatzes von ICT. Dabei wird

angenommen, dass Lehrpersonen ICT vorwiegend als Unterrichtsmedium verstehen
und sich den Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz traditionaler Unterrichtsmedien vor-
stellen, der die Struktur von Unterricht kaum verandert. Diese Dimension der Art des
ICT-Einsatzes wurde auf der Grundlage des SAMR-Modells entwickelt. Das Modell ist in
Kapitel 1.2.5 ausfiihrlich als Instrument zur Qualifizierung von schulischen ICT-Einsatzfor-
men dargestellt. Das Modell wird hier verwendet, um das Material bezliglich der Art des

imaginierten zukinftigen ICT-Einsatzes einzuschatzen: ersetzt und optimiert ICT

169



lediglich bisherige traditionale Unterrichtsmedien (,,Enhancement”) oder wird ICT im
Sinne einer strukturellen Veranderung von Lernen und Unterricht (,Transformation®)
verstanden? Auch hier wurden jeweils zwei Auspragungen bestimmt, die in Abbildung
28 charakterisiert sind; die genauen Definitionen der einzelnen Codes samt Ankerbei-

spielen bilden den Abschnitt 3.2 des Kodiermanuals (vgl. Anhang 1V.2).

Modification: ICT ermdglicht signifikante b
o Neugestaltung von Aufgaben und Ablaufen und
= verandert dadurch Lernen und Schule partiell
Q
n Augmentation: ICT fungiert als Ersatz fir bisherige
Gerate, Medien und Materialien mit funktionaler m
i3 \Verbesserung im Hinblick auf gegebene Ziele ) =
=]
- — : ) . ™ &
Substitution: ICT fungiert als direkter Ersatz fir 3
« | || isherige Geréte, Medien und Materialien ohne 2
' funktionale Anderung.
L AN VAN J

Abbildung 28: Einschétzungsdimension , Art des ICT-Einsatzes”. Skalierung unter Verwendung des SAMR-
Modells

Dritte Einschdtzungsdimension: Relevanz des Professionswissens
Hypothese 2.3 bezieht sich auf Beliefs liber die Nutzung von ICT auf der Grundlage von

Professionswissen. Dabei wird angenommen, dass Lehrpersonen sich eine Nutzung von
ICT nur kaum in Anwendung von fachlichem, fachdidaktischem oder padagogischem

Wissen zum Erreichen von Unterrichtszielen vorstellen.

Diese Dimension wurde auf Grundlage des TPACK-Konstrukts entwickelt, das aus-
flhrlich in Kapitel 1.3.4 dargestellt wurde. Ausgehend von den professionstheoretischen
Grundlagen des Modells wurden hier Kategorien gebildet, um das Material danach ein-
zuschéatzen, inwiefern beim Einsatz von ICT Professionswissen (PK, CK, PCK) und insbe-

sondere fachdidaktisches Wissen (PCK) relevant ist. Anders als in den gangigen TPACK-
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Skalen erfolgt hier die Skalierung aufgrund des Kriteriums, ob fachdidaktisches Professi-
onswissen mithilfe von ICT operationalisiert wird oder nicht. Auch hier wurden jeweils
zwei Auspragungen bestimmt, die in Abbildung 29 skizziert sind; die genauen Definitio-
nen der einzelnen Codes samt Ankerbeispielen bilden den Abschnitt 3.3 des Kodierma-

nuals (vgl. Anhang IV.2).

( ( N . . . - A
PCK wird mit ICT operationalisiert: ICT als Inhalt und
ot T . .
+ - @ Unterrichtsmedium
0.2
= @®
= - J
ES
i 5 g PCK wird mit ICT operationalisiert: als Inhalt oder
o/ || & 2 || Unterrichtsmedium
e o
=]
S| | —— N J
©
R " ] . ] ] S
0 Ausserfachliche Doménen des Professionswissens
(z.B. Padagogisches Wissen, Organisationswissen) e §
A werden mit ICT operationalisiert 23
N = 0
e S
Keine Domanen des Professionswissens werden mit =3
. e (.—D —
ol ICT operationalisiert 20
- \ J

Abbildung 29: Einschétzungsdimension Relevanz des fachdidaktischen Wissens (eigene Darstellung)

Differenzen zwischen Stufen, Fichern und Geschlechtern
Im Hinblick auf Hypothese 2.4 kénnen Differenzen zwischen den Stufen und Fachgrup-

pen angehender Lehrpersonen der gesellschaftswissenschaftlichen Facher sowie der
Geschlechter untersucht werden, da die einzelnen Teilnehmer-Ausserungen der Teile A.
und C. lber die Teilnehmer-Codes in ihrer Zugehorigkeit zu Fachgruppen, Stufen und
Geschlecht bestimmbar sind. So kénnen die Auspragungen in den drei skalierten Ein-

schatzungsdimensionen in Abhangigkeit von Stufe, Geschlecht und Unterrichtsfach ver-

glichen werden.

Veranderbarkeit von Beliefs durch eine Intervention
Anhaltspunkte zur Uberpriifung der Hypothese 2.5 — bei der die Verdnderbarkeit von

Beliefs durch eine Intervention in hochschulischen Lehr-Lernsettings befragt wird — las-

sen sich dadurch gewinnen, dass die Auspragung der drei Einschatzungsdimensionen
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vor (A. Blitzlicht-Statements) und nach der Diskussion (C. Szenarien) verglichen werden.
Das kann — in eingeschranktem Sinne — als ein Pra-/Post-Vergleich herangezogen wer-
den, da die Teilnehmenden zwei Mal dieselbe Frage mit Bedenkzeit operationalisieren,
einmal vor und einmal nach der Diskussion. Die Einschrankung ergibt sich einerseits aus
den prinzipiell anderen Bedingungen qualitativer Forschung und andererseits aus dem
Vergleich von zwei nicht ganz kongruenten Antwortformaten, einer relativ spontanen
Direktausserung in A. und eines in Gruppenarbeit erstellten erzahlten Szenarios in B.

In der konkreten Auswertungsarbeit in Bezug auf die drei Einschatzungsdimensionen
zeigte sich, dass die diese letzte Einschrankung aufgrund der strukturellen Ahnlichkeit
der gedusserten Szenarien mit den Blitzlicht-Ausserungen keinen wesentlichen Unter-
schied gemacht hat. Bei der Darstellung des Vergleichs wird durchgangig ,Pra“ und

,Post” in Anflihrungszeichen gesetzt, um diese Einschrankungen deutlich zu machen.

3. Typenbildung

In einem nachsten Schritt der Auswertung wurden die drei Einschdatzungsdimensio-
nen als Grundlage fiir die Definition des Merkmalsraums zur Bildung einer Typologie
verwendet. Eine empirisch begriindete Typenbildung ist gut definiert und auf verschie-
dene Weise moglich (Lamnek/Krell 2016: 218 ff, Kuckartz 2010: 553 ff). Eine Typologie
liegt dann vor, wenn mindestens zwei Typen aufgrund einer definierten Vergleichsbasis
anhand ihrer Merkmalsauspragungen unterschieden werden kénnen. Die Typologie ist
dabei das Resultat eines Gruppierungsprozesses, in dem die Elemente, die eine Gruppe
bilden, moglichst viele Gemeinsamkeiten aufweisen (interne Homogenitat auf der
Ebene des Typus) und die verschiedenen Gruppen sich aber moglichst stark unterschei-
den (externe Heterogenitat auf der Ebene der Typologie). Typen sind dabei keine Klas-
sen mit klar definierten Merkmalsauspragungen und festen Grenzen, sondern oft durch
Ahnlichkeiten definiert, so dass expliziert werden muss, wie die Typen konstruiert wer-
den.

Dies geschieht mithilfe der Definition eines Merkmalsraumes und der Anzahl Auspra-
gungen jedes Merkmals. Die Anzahl der Merkmale bestimmt die Anzahl der Dimensio-

nen des Merkmalsraums und damit die moglichen Kombinationen gemeinsam
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auftretender Merkmale (Kuckartz 2010: 557). Diese kdnnen in einer Mehrfeldertafel vi-
sualisiert werden, so dass die Faille gemeinsam auftretender Merkmale dann in ihrer
Haufigkeit ausgezahlt werden kdnnen. Die Qualitat der Typenbildung ldsst sich daran
bemessen, ob jedes Objekt bzw. jede Person genau einmal klassifiziert wird, die Dimen-
sionen und Merkmale explizit gemacht werden, die gewahlten Merkmale relevant fir
die Forschungsfrage sind, die Typologie so wenig Typen wie moéglich aufweist und frucht-
bar fur die Entdeckung neuer Phanomene ist, und gleichzeitig die Typen in ihrem Zusam-
menhang eine Ganzheit bilden (Kuckartz 2010: 565).

Hier wurden die fir die Analyse gewonnenen Skalen verwendet, um einen 3-dimen-
sionalen Merkmalsraum zu bestimmen (siehe Abbildung 30). Jedes Merkmal hat 4 mog-
liche Auspragungen, damit sind 43=64 mogliche Orte im Merkmalsraum definiert, auf

dem eine Ausserung positioniert sein kann.

PCK mit ICT
operationalisiert

Dimension Techno.

[ Agency an LP

J

attribuiert
-

Agency an ICT Dimension Lehr erSOI-
[ attribuiert J :

Kein PCK mit ICT
operationalisiert

Enhancement
Substitution

Abbildung 30: Definition des Merkmalsraums fiir die Typenbildung (eigene Darstellung)

Daraufhin wurde die Zugehorigkeit jedes Blitzlicht-Statements (A.) und Szenarios (C.)
gemeinsam Uber die drei Dimensionen bestimmt und so einem Punkt im Merkmalsraum

zugeordnet. Da die Anzahl der Studienteilnehmer nur bei n=103 im Verhaltnis zu 64
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moglichen Kombinationen liegt, wurden die Auspragungen der Merkmale auf jeder Seite
der Skala (+/-) zusammengefasst, so dass ein Merkmalsraum mit 23=8 Ausprigungen
entstanden ist. Dadurch kénnen potentiell genligend Teilnehmer dieselben Merkmals-
auspragungen zeigen, um eine Gruppe zu bilden. Anschliessend wurde bestimmt, wel-
che Kombinationen von Merkmalen am haufigsten vorkommen. Die vier haufigsten
Kombinationen wurden vorlaufig als vier Typen definiert.

Die zu diesen vier hiufigsten Typen gehérigen urspriinglichen Ausserungen (A. und
C.) wurden dann nochmals detailliert am Material analysiert. Dabei wurden die Typen
in Bezug auf ihre Konsistenz, Ahnlichkeiten und Differenzen hin untersucht. Die Typen
zeigten sich als konsistent und genligend different gegeneinander. Dann wurden sie
auch im Hinblick auf die induktiv gewonnenen Kategorien aus der zusammenfassenden
Analyse ausgewertet und so der Typus durch weitere hervortretende Eigenschaften wei-
ter konkretisiert.

Dadurch konnten dann einige wenige (ibrige Ausserungen, die zwar formal Unter-
schiede in einer der drei Merkmalsauspragungen aufwiesen und daher zunachst nicht
zu einem der vier Typen gerechnet wurden, nach einer erneuten Analyse der Struktur
und Eigenschaften zwanglos eingruppiert werden.

Ein dritter Teil von Ausserungen, der sich nicht diesen vier Haupt-Typen zuordnen
lasst, bilden eine kleine Gruppe von Ausnahmen, die nicht weiter in ihren Merkmalen
beschrieben wurden, da sie wenig aussagekraftig erscheinen.

Die Findung eines charakteristischen Namens fiir die Typen und die Suche nach Bil-
dern und Fotos von Unterrichtssituationen, die Aspekte des jeweiligen Typs illustrieren,
bildete den Abschluss der Auswertung und den Ubergang in die Interpretation der Er-

gebnisse.

2.8 Pretest, Inter-Coder-Reliabilitatsprifung, Auswertungs-Software, Tran-
skription

Im Herbstsemester 2016 und im Frihjahrssemester 2017 wurde ein Pretest mit 38
angehenden Lehrpersonen in drei Gruppen (Fachdidaktik Geschichte Sekundarstufe I,
n=14/18, Fachdidaktik Geographie Sekundarstufe |, n=6) durchgefiihrt, um den Ablauf,

die Erhebungs- und Auswertungsinstrumente zu testen. Massgebliche Anderungen am
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Erhebungsablauf waren aufgrund der gemachten Erfahrungen nicht notwendig, aller-
dings wurden die vorbereitenden Absprachen mit den Dozierenden, der Zeitablauf so-
wie die Handreichungen genauer formuliert und besser strukturiert. Ausserdem konn-
ten die Forschungsfragen und die Vorannahmen prazisiert werden. Das Codebuch
wurde detaillierter ausgearbeitet und Codierregeln fiir die skalierten Codings verfeinert.

Insbesondere wurde vor Beginn der Auswertung der Hauptuntersuchung versucht,
die Reliabilitdat der Code-Vergabe der drei skalierten Codes zu verbessern. Da die Aus-
wertung nicht in einem Team vorgenommen wurde und daher kein direkter Inter-Coder-
Reliabilitdtstest im exakten Sinne vorgenommen werden konnte (Frih 2017: 179 ff, Ma-
yring 2015: 127 f, Lombard/Snyder-Duch/Bracken 2002), wurde nach einer anderen
Form der kommunikativen Validierung (Mayring 2016: 147 f) gesucht. Dazu wurden in
einem Forschungsseminar im Frihlingssemester 2018 zu Methoden qualitativen For-
schens das transkribierte Material der Gruppe A. (vgl. Kapitel 2.5) anhand der drei Skalen
ausgewertet. Die 18 Teilnehmenden des Seminars schatzten so jeweils 15 Ausserungen
(A. Blitzlicht-Statements und C. Szenarien) auf den drei Skalen ein. Diese Auswertungen
wurden mit der Auswertung des Studienleiters verglichen und deskriptiv-statistisch aus-
gewertet. Detailliert wurden die beiden Skalen zur Art des ICT-Einsatzes (SAMR) und zur
Rolle der Lehrperson (Agency) analysiert. Insgesamt zeigten sich dabei viele kleine Ab-
weichungen bei der Zuordnung innerhalb einer Skalenseite (+/-), zusammengenommen
aber eine sehr hohe Ubereinstimmung der Zuordnung zu einer Seite der Skala. Daneben
gab es jedoch 2 (Agency) beziehungsweise 4 (SAMR) massgebliche Abweichungen der
Codierung der Mehrheit der Teilnehmenden gegeniiber der Codierung des Studienlei-
ters. Diese Abweichungen wurden im Seminar ausfiihrlich anhand der Belegstellen dis-
kutiert. Die Diskussion sensibilisierte fiir Missverstandnisse und Unklarheiten und fur die
spezifischen Interpretationsprobleme bei der Zuordnung zu diesen Codes und ihren Aus-
pragungen. Daraufhin konnten die Definitionen der einzelnen Auspragungen der Codes
und die Codierregeln im Codiermanual prazisiert werden. Insbesondere bei der SAMR-
basierten Skala wurde deutlich, dass Referenzstandards in der technischen Ausstattung
des Klassenzimmers fehlen, um etwa eine ,Transformation” gegeniiber ,,Enhancement”

trennscharf bestimmen zu kénnen (vgl. Anhang IV.2, Teil 3.2).
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Die Transkription der Audiodateien, die Bildung und Organisation von Kategorien und
ihre Zuordnung zum Material geschah mithilfe der Software MAXQDA Analytics Pro 18.
Die Dateien liegen der Arbeit bei und erlauben den Riickgriff auf die Auswertungs-
schritte, die Ausserungen jedes Teilnehmers in Transkription und Audio. Separat dazu
sind im Kodiermanual die Code-Strukturen und Definitionen enthalten (Anhang IV.2).

Die Transkription erfolgte in Anwendung der wissenschaftlichen Grundlagen und Re-
geln (Kuckartz 2018: 163 ff, Langer 2013). Wie in erziehungswissenschaftlichen For-
schungsprojekten und insbesondere bei einer inhaltsorientierten qualitativen Analyse
Ublich, wurde aufgrund des Erkenntnisinteresses und der angewendeten Erhebungsme-
thoden auf Lesbarkeit hin transkribiert, weniger auf ein authentisches Sprecherproto-
koll. In den darauf aufbauenden Analysen muss beriicksichtigt werden, dass schon die
Transkription selbst eine Konstruktion und Interpretation darstellt, die zwar reflektiert,
aber aus pragmatischen Griinden nicht vermieden werden kann. Prosodische, para-
sprachliche und nonverbale Parameter wurden nur dann erwahnt, wenn sie fir den Sinn
relevant sind (wie Lachen oder Ironie). Dabei wurden in Anlehnung an die Standardort-
hographie Kirzungen, Flexionen und Helvetismen vorsichtig angeglichen. Die Sprechen-
den sind durch Personencodes identifiziert. Generell wurden Namen, Orte und Institu-
tionen anonymisiert und durch [X] markiert. Der Wortlaut ist jederzeit durch Zugriff auf
die Sprungmarke in MaxQDA zuganglich. Die Transkriptionsregeln sind im Einzelnen in

Anhang IV.3 ersichtlich.
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3. Ergebnisse |: Topoi von ICT-Beliefs

3.1 Zuden Ergebnissen der induktiven Inhaltsanalyse

Im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage 1 wurden die Blitzlicht-State-
ments (A.), die offene Diskussion (B.) sowie die Szenarien (C.) durch eine induktive, zu-
sammenfassende Analyse ausgewertet. Dabei war zentral, Anhaltspunkte dariber zu
gewinnen, wie angehende Lehrpersonen ihre Uberzeugungen uber ICT in Schule und
Unterricht zum Ausdruck bringen und welche Bedeutung sie ICT im schulischen Kontext
zuschreiben. Fokussiert wurde in der Auswertung dabei insbesondere die sprachlich-be-
griffliche Seite der Ausserungen: welche Worte, Metaphern und Begriffe werden ver-
wendet und welche Argumente angefiihrt? Daraus wurden Gesichtspunkte zur Beant-
wortung der Forschungsfrage 1 und der Priifung der Vorannahmen gewonnen. Die de-
duktive Auswertung im Hinblick auf Forschungsfrage 2 ist Gegenstand des nachsten Ab-
schnitts.

Unter der Codegruppe , Topoi“ (Codegruppe 2.1 im Kodiermanual, siehe Anhang IV.2)
— ,Topoi“ in einem weiten Sinne von Themen, Worten, Metaphern, Allgemeinpladtzen
und Argumentationsmustern verstanden — werden Codings und aus deren Zusammen-
fassung Codegruppen gebildet, welche die gefragte sprachlich-begriffliche Seite der
Ausserungen erfassen und kategorisieren. Neben der Nennung spezifischer ICT-Tools
(Codegruppe 2.1.1) werden Tatigkeiten von Schilerinnen und Schiilern sowie von Lehr-
personen im Umgang mit diesen Tools erfasst (Codegruppe 2.1.2). Einen dritten Bereich
nehmen Beschreibungen von Innovationen des Lehrens und Lernens mit ICT ein (Code-
gruppe 2.1.3). Ein viertes Themenfeld bildet die Beschreibung von verschiedenen For-
men der Anwesenheit von Lehrpersonen bzw. Schiilerinnen und Schiilern in analogen
und virtuellen Lernrdumen (Codegruppe 2.1.4), ein flinftes Feld umfasst die verwende-
ten Argumente zur Begriindung von Veranderungen oder Kontinuitdten des Lehrens und
Lernens in der digitalen Transformation (Codegruppe 2.1.5). Ein letztes Gebiet wird
durch Zusammenfassungen und gemeinsame Analyse von Codings gebildet, die die
Strukturen der Argumentationsweisen und Begriindungslogiken umfasst (,Diskurs”,

Codegruppe 2.2).
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Alle im Text erwdahnten Codes und Codegruppen sind im Kodiermanual im Anhang
IV.2 systematisch aufgefiihrt und erschliessen die Belegstellen via Code-Nummer und
Name in MaxQDA. Zitate und Passagen aus den Ausserungen der Teilnehmenden wer-
den mit einem eigenen Code zitiert, der direkt auf die Dokumentnummer des Erhe-
bungsteils (z.B. D1b: 42) verweist. Dabei steht ,,D1“ fiir die Gruppe (Teilnehmervariable
1.1) und ,b” fur Erhebungsteil (Teilnehmervariable 1.2) und die Absatznummer (42) der
Transkription; die Sprungmarke in MaxQDA erlaubt, direkt auf Transkription und Ton-
spur der Stelle zuzugreifen.

Fiir das Verstandnis und die Interpretation der Ergebnisse in diesem Teil ist zu be-
riicksichtigen, dass vielfach die Statements der Studierenden zu kurz sind, um aussage-
kraftig fur jede der Codegruppen zu sein. Daher sind die Angaben (iber Haufigkeiten und
Verteilungen nicht absolut im Hinblick auf die gesamte Diskussionszeit oder der Anzahl
der Redebeitrage zu verstehen, sondern als relative Haufigkeiten, die die Anzahl der ver-
gebenen Codings in einem Bereich untereinander vergleicht.

Ausserdem ist eine inhaltliche Besonderheit zu berticksichtigen, die schon im Pretest
deutlich wurde: obwohl die Aufgabe in den Teilen A. und C. war, Szenarien fiir die Schule
in 25 Jahren zu entwerfen, wird im iberwiegenden Teil der Ausserungen die Zukunft
durch die Beschreibung von heute praktizierten oder praktizierbaren Lehr-Lernsettings
mit ICT beschrieben (Codegruppe 2.2.2 ,Strategien der Zukunftsprojektion®). In den Dar-
stellungen werden fast durchgangig beispielsweise die Ausstattung eines Schulzimmers
mit Laptops oder Tablets oder der Einsatz einer Schuladministrations-Software, in der
Noten und Absenzen gefiihrt werden als zuklinftige Szenarien beschrieben, die in 25
Jahren Realitat sein kénnten. Die Zukunft wird so in den allermeisten Fallen durch eine
Beschreibung der Gegenwart oder durch Verlangerung der Gegenwart in die Zukunft
entworfen. Dagegen erscheint die Beschreibung einer Utopie, die erwiinschte oder er-
hoffte neue Lehr-Lernsettings mit Beschreibungen von technisch oder padagogisch
heute nicht realisierbaren Elementen oder mit Science-Fiction-Elementen vermischt
darstellt, nur dusserst selten. Ebenfalls nur in einem Einzelfall wird die Zukunft als Dys-

topie entworfen, anhand derer Gefahren der Digitalisierung dister ausgemalt werden.
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Bei der Interpretation der nachfolgenden Ergebnisse ist daher zu beriicksichtigen,
dass die Darstellungen in ihrer Struktur weniger als Zukunftserzahlungen oder Zukunfts-
entwdrfe im eigentlichen Sinne aufgefasst werden, sondern vielmehr die Erzahlung von
Zukunft ‘in 25 Jahren’ von den angehenden Lehrpersonen als Anlass verwendet worden
ist, um ihre Uberzeugungen zum schulischen Handeln mit ICT in heute vorhandenen o-
der moglichen Lehr-Lernsettings zu entwerfen. Diese Eigenheit des Erhebungsverfahren
wurde schon im Pretest deutlich und wurde — gestlitzt durch die Annahmen der darge-
stellten Methoden der Beliefsforschung — als ein Aspekt der methodischen Validitat in-
terpretiert: dass mit diesem Erhebungssetting nicht Zukunftsvorstellungen erhoben

wurden, sondern Beliefs angehender Lehrpersonen tber ICT in Schule und Unterricht.

3.2 Digitale Unterrichts-Tools

In den Statements und Diskussionen der angehenden Lehrpersonen nimmt die Dar-
stellung von Geraten, Applikationen und deren Funktionsweisen einen zentralen Ort ein
(Codegruppe 2.1.1). Dabei wird ein breites Spektrum verschiedener Gerate, Anwendun-
gen und Unterrichtsmedien, Visualisierungsmoglichkeiten und administrativer Tools ge-
nannt: Tablet-Computer werden am haufigsten erwdhnt (37 Nennungen), gefolgt von
Laptops (28), Virtual Reality (VR)-Brillen (15), Computern allgemein (13), Lernplattfor-
men (12) und Smartboards (11). Dabei werden auch verschiedene Metaphern verwen-
det: die Rede ist — neben Fachausdriicken wie ,Lehrmitteln“ — von ,neuen Medien”,
,'den’ Medien”, ,Devices”, ,Hilfsmitteln“ oder ,Ausrlistung”, aber auch von , Gadgets”,
und ,,Schnickschnack”.

Fasst man verschiedene Einzelnennungen zu Bereichen zusammen, so bildet den Be-
reich mit den haufigsten Nennungen die Gruppe von Tablet, Laptop und Computer
(38%), gefolgt von der Gruppe mit Lernsoftware und Unterrichtsmedien (19%), die Nen-
nungen von Lernplattformen, adaptiver Lernsoftware, die digitalen Versionen von her-
kdmmlichen Lehrmitteln aber auch Erwdahnungen von ,,Google Docs” oder Lernspielen
enthalt. Den drittgréssten Bereich nehmen ,xR-Simulationen” (14%) ein, die Virtual Re-
ality, Augmented Reality und andere Simulationen wie Hologramme zusammenfasst,
gefolgt von der Gruppe ,Smartboard, Beamer und Visualizer” (9%). Schuladministrati-

ons-Software und Formen der Anwesenheitskontrolle (5%), Smartphone und
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Smartwatch (4%), Internet und WLAN (2%), Social Media und Messengerdiensten (2%)
bilden kleinere Gruppen; eine Reihe von Einzelnennungen, wie beispielsweise , Bots”,
,KI-Assistenten” und ,Roboter” wird unter ,,Ubrige” summiert (7%). In Abbildung 31

wird diese Verteilung visualisiert.

Ubrige

Social Media & Messenger 7%

2%
Internet & WLAN
2%

Smartphone & Smartwatch
4%

Schuladmin &
Prasenzkontrolle

PC, Laptop und Tablet
5% ,» Laptop

38%

Smartboard & Beamer|
9%

xR-Visualisierungen
14%

Lernsoftware und digitale
Unterrichtsmedien
19%

Abbildung 31: Verteilung Nennungen von Tools

Auffallig ist dabei, dass die Gerate weitgehend dem heutigen technischen Stand und
Gebrauch entsprechen. Eine interessante Ausnahme bilden dabei das Smartphone (es
wird zusammen mit der Smartwatch insgesamt nur 10 Mal genannt) und Social Media
mit Messenger-Diensten (insgesamt 5 Nennungen), die im Vergleich mit ihrer Alltags-
prasenz nur sehr selten in den Beschreibungen auftauchen. Auffallig ist auch, dass tech-
nische Infrastrukturen wie Internetzugang und WLAN kaum genannt werden und dass
utopische, technisch heute nicht realisierbare Tools praktisch keine Erwahnung finden,

obwohl die Aufgabe war, ein zukiinftiges Szenario zu entwerfen.

180



Insgesamt dominiert somit die Nennung von Hardware in Form von heute Ublichen
Geraten (Tablet, Laptop, Computer mit 38%, dagegen Smartphone und Smartwatch nur
4%) und Geréaten zur Visualisierung (xR-Visualisierungen, Smartbaord, Beamer mit 23%)
mit zusammen 65% der Ausserungen. Software-Anwendungen zum Lernen (19%), Ad-
ministrieren (5%) oder Kommunizieren (2%) machen dagegen insgesamt nur etwa ein

Viertel der Nennungen aus.

3.3 Unterrichtstatigkeiten mit ICT

Zumeist ist die Nennung der obigen Tools in die Schilderung von Tatigkeiten einer
Lehrperson oder von Schiilerinnen und Schiilern eingebunden (Codegruppe 2.1.2).

Auf Seiten der Lehrpersonen wird als haufigste Tatigkeit die Prasentation von Unter-
richtsinhalten mit Beamer, Visualizer und VR sowie die Ubermittlung von Arbeitsblat-
tern oder Aufgaben an Endgeréate der Schiiler beschrieben. Die Kontrolle der Aufgaben
oder des Lernstandes auf einer Lernplattform und das Anzeigen oder Umsetzen einer
automatisch vorgefertigten Schulstunde werden als zweithaufigste Tatigkeiten genannt.
Interaktive Tatigkeiten wie ,,Feedback zu E-Learning-Aufgaben”, ,Unterstiitzen und Hel-
fen” oder eine (digitale) Kommunikation mit Schilerinnen und Schiilern werden nur ge-
legentlich genannt. Nur vereinzelt finden sich Tatigkeiten, die die eigene Erstellung von
Inhalten oder Unterrichtssequenzen durch die Lehrperson thematisieren.

Als Beschreibung der Tatigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern sind dem entspre-
chend ,Aufgaben am Tablet erledigen”, ,,Schreiben an Bildschirmen®, ,Dokumente am
Computer bearbeiten”, ,Auf Lerninhalte zugreifen”, ,Lernspiele spielen” oder ,,E-Learn-
ing-Sequenzen bearbeiten” am haufigsten. Eine zweite Gruppe vorherrschender Tatig-
keiten bildet das ,,Sich-Bewegen in VR-Umgebungen”. Dagegen finden sich selbsttatige,
individuelle Aktivitaten, die unter den Codes ,,Video erstellen”, ,Recherchieren im Inter-
net”, ,Kinstlerisches Gestalten” oder auch ,,Prasentieren am Bildschirm bzw. Smart-
board” und ,selbstandig an Projekten arbeiten” summiert wurden, eher vereinzelt.
Gruppenarbeiten, dialogische Tatigkeiten oder Diskussionen mit digitalen Tools werden
nicht beschrieben.

Separat von der Beschreibung von Tatigkeiten mit ICT wird haufig die veranderte Ta-

tigkeit der Lehrperson mit dem Begriff des , Coach” beschrieben; seltener sind
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»Moderator”, ,Berater” oder auch ,technischer Supporter”, wenn es um einen Begriff
fiir die neuen Tatigkeiten von Lehrpersonen geht; Einzelfdlle bilden Metaphern fir die
neue Tatigkeit wie ,,Bezugsperson” (C2n: 25), seelsorgermadssige Tatigkeit (F2n: 22) oder
gar ,Casemanager” (C2n: 25).

In der Beschreibung von schulischen Tatigkeiten mit ICT dominieren somit Aktivita-
ten, die der Bearbeitung bzw. Ubermittlung von vorgegebenen Lerninhalten dienen,
wahrend konstruktive oder co-konstruktive Tatigkeiten kaum beschrieben werden. Die
Beschreibung dieser Tatigkeiten mit dem Begriff des Coach passt insofern, als Lehrper-
sonen in ihrer Tatigkeit weniger mit den Lerninhalten, als mit den Prozessen der Uber-
mittlung, Kontrolle und dem Begleiten des Lernprozesses von einzelnen Schiilerinnen
und Schilern beschaftigt sind und weniger mit der Gestaltung von sozialen Prozessen

und Interaktionen.

3.4 Innovationen durch ICT

Die Beschreibung der schulischen Tatigkeiten von Lehrpersonen und Schiilerinnen
und Schilern geschieht zumeist anhand der Erzahlung von Verdanderungen, Verbesse-
rungen oder Erneuerungen, die das kiinftige Unterrichten mit ICT mit sich bringt (Code-
gruppe 2.1.3). Das spezifisch Neue erscheint zumeist in der Form der Darstellung neuer
Lernorte und Sozialformen und neuer Moéglichkeiten zur Visualisierung und Distribution
von Lehrmitteln. Weniger haufig, aber durchgangig prasent ist die Darstellung neuer
Formen der Planung und Administration von Unterricht sowie neuer automatisierter
Formen der Kontrolle und Uberwachung von Schiilerinnen und Schiilern. Neue fachliche
und fachdidaktische Méglichkeiten und Aufgaben von Lehrpersonen werden seltener
dargestellt.

Auffallig erscheint auf den ersten Blick, dass die Darstellungen sehr oft eingeleitet
werden, indem betont wird, dass sich in den nachsten 25 Jahren nur wenig verandern
wird. Wendungen wie

Ich denke nicht, dass sich der Unterricht in 25 Jahren irgendwie radikal verandern wird [...]

(D1b: 26)

[...] ich glaube auch nicht, dass sich an den Inhalten und der Struktur des Unterrichts etwas

andern wird, sondern hochstens die Tools [...] (B1b: 34)
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Ich denke, dass in 25 Jahren sich gar nicht so viel &ndern wird wie man heute denkt [...] (Clb:
25)

finden sich in fast allen Diskussionen als eréffnende Statements. Solche Wendungen
werden gerne von den nachfolgenden Sprechern aufgegriffen und nahezu gleichtlau-
tend wiederholt und haben daher den Charakter von ,Diskussions-Memes*“, die zwar
rhetorisch pragend werden, aber wenig liber die inhaltlichen Einschatzungen der Stu-
dierenden im Hinblick auf Innovationen aussagen.

In den Darstellungen neuer Lernorte und Sozialformen, die durch ICT moglich werden
sollen, wird am haufigsten personalisiertes Lernen thematisiert. Ein selbstandiges bzw.
selbstgesteuertes Lernen nach individuellem Lernstand ohne Schulstufeneinordnung,
binnendifferenzierter Unterricht, eine weniger hierarchische Beziehung in der Interak-
tion zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern sollen kiinftig moglich sein.
Frontalunterricht soll seltener werden, Online-Kurse sollen zunehmen und ICT soll auch
ausserschulische Lernorte erschliessen. Die Aufgabe der Lehrpersonen wird insgesamt
starker im sozialen Bereich verortet.

Verbesserte Mittel zur Visualisierung und Distribution von Lehrmitteln stellen ein
zweites zentrales Feld dar. Insbesondere werden dabei verbesserte multimediale Pra-
sentationen, eine intensivierte Erfahrung der Lerngegenstande oder ein spannenderer
Unterricht durch den Einsatz von VR genannt. Informationen sollen leichter zuganglich
sein und vorgefertigte Unterrichtseinheiten nach Lehrplan abrufbar sein. Eine leichtere
und transparentere Kontrolle und Uberwachung durch automatisierte Lernstandserhe-
bungen und Anwesenheitstracking sind haufig Thema.

Die ohnehin selten erwahnten fachlichen oder fachdidaktischen Neuerungen stehen
zumeist im Zusammenhang mit verbesserten Erlebnismoglichkeiten, die VR-Simulatio-
nen z.B. fir den Geschichts- oder Geographieunterricht erlauben sollen. Daneben wird
gelegentlich die erhdhte Bedeutung der Quellenkritik digitaler Medien unterstrichen.
Deklaratives Wissen in den Schulfichern erscheint in einigen Ausserungen weniger
wichtig, sowohl fur die Schiilerinnen und Schiiler wie fir die Lehrpersonen. Als eine neue

Aufgabe von Lehrpersonen im digitalen Zeitalter wird gelegentlich auch eine neue
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Erschliessung der analogen Welt gesehen, sowohl des physischen Raums wie auch der
Eigenart von analogen Quellen, etwa im Geschichtsunterricht.

Insgesamt erscheint die Erzahlung der Innovationen davon gekennzeichnet, dass ICT
neu ein personalisiertes und selbstgesteuertes Lernen der Schiilerinnen und Schiiler er-
moglicht. Der Handlungsrahmen der Lehrpersonen artikuliert sich aber kaum in veran-
derten Lehr-Lernrdaumen. Neuerungen in der Tatigkeit der Lehrperson wird einerseits in
der vereinfachten Bereitstellung von Lernmaterial und interessanteren Visualisierun-
gen, in der Monitorierung des automatisch erfassten Lernstands und der Anwesenheit
gesehen. Andererseits wird die neue Rolle der Lehrperson — wie schon die Beschreibung
der Tatigkeiten gezeigt hat — verstarkt im Sozialen, in der Begleitung und im Coachen
der Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiiler gesehen. Eine der angehenden Lehrper-
sonen fasst dies in seiner Konsequenz fiir die Ausbildung der Lehrpersonen so zusam-
men:

[...] die Ausbildung wird sich dann auch verdndern, dass der Lehrer vielleicht mehr in Infor-

matik, IT ausgebildet wird, und auch in ja, im psychologischen, padagogischen Bereich, dass

das etwas steigt, dafiir der fachliche Teil der Geographie etwas abnimmt. (H1d: 18)

3.5 Formen der Anwesenheit

Die beschriebenen Tatigkeiten und Innovationen enthalten auch direkte und indi-
rekte Aussagen dariiber, wie die Prasenz der Lehrpersonen und der Schiilerinnen und
Schiler in der Schule beziehungsweise im digitalen Raum entworfen wird (Codegruppe
2.1.4). Im Uberwiegenden Teil der Entwiirfe (68%) erscheint das beschriebene Unter-
richtsgeschehen in einem traditional organisierten Schulzimmer. Dieses wird dann zu-
kiinftig zumeist mit Tablets, Laptops, Beamern oder Whiteboards ausgestattet — oft mit
der Lehrperson ,vorne“.

Neben einer solchen Fortsetzung der traditionalen Anwesenheit mit digitalen Tools
ist die Darstellung von offeneren Lernformen, in denen das Schulzimmer durch digital
gestltzte Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle E-Learning- oder Projektarbeits-
Sequenzen abgeldst oder ergdnzt wird seltener (19%). Zusammen mit der Beschreibung

von Blended-Learning und Flipped Classroom-Formaten (11%), machen diese
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zusammen dennoch einen Anteil von 30% der Beschreibungen aus. Ein Beispiel kann
diese Form der veranderten Anwesenheit illustrieren:
Deswegen denken wir, dass vielleicht Individualisierung passiert, das kénnten wir uns vor-
stellen, dass man vielleicht nicht mehr alle Schiiler zur gleichen Zeit in den Unterricht
schickt, sondern gewisse Bereiche auf Selbstarbeit dann verlagert, [...] dann heisst es, gut,
ihr misst die und die Lektionen durcharbeiten, das wird Uberprift und ihr habt dann an
diesem und diesem Tag Anwesenheitspflicht in der Schule und das hatte dann auch den
Vorteil, dass man raumlich nicht so viel Platz braucht, da nicht immer alle zur gleichen Zeit
anwesend sind. (B2n: 31)
Die Moglichkeit rein virtueller Lernraume mit projizierten Hologrammen wird insge-
samt nur zwei Mal (2%) — wie in folgendem Beispiel — in Betracht gezogen:
Ich glaube, in 25 Jahren wird vor allem der virtuelle Raum viel mehr Einfluss haben und den
reellen Raum ablésen, es wird mehr 3D-Lernumgebungen geben, Hologramme, und man ist
global vernetzt, das heisst, es gibt keine Schulzimmer mehr, sondern es gibt eigentlich auf

der ganzen Welt eine digitale Vernetzung und das Sharing wird einfach viel mehr Einfluss

geschehen, also Wissen wird vernetzt. (C1b: 32)

3.6 Argumente

In der Codegruppe , Argumente” (2.1.5) wird zusammengefasst, welche Fakten, An-
nahmen, Motive, Ziele oder Werte von den angehenden Lehrpersonen vorgebracht wer-
den, um ihre Einschatzungen zu begriinden. Dabei stehen auch hier die sprachliche Seite
und die Themengebiete der vorgebrachten Argumente im Vordergrund, nicht die Stich-
haltigkeit der Argumentation selbst. Dabei kbnnen zwei zentrale Bereiche ausgemacht
werden: einen Bereich bilden padagogische Argumente von fiir wichtig oder zukiinftig
erachteten Lernformen, Kompetenzen und Zielen von Schule und Unterricht. Daneben
bilden Einschatzungen gesellschaftlicher und politischer Entwicklungen, historisierende
und 6konomische Argumente einen zentralen Teil der Argumentationen der angehen-
den Lehrpersonen.

Dieser letztere Bereich von Einschatzungen gesellschaftlich-politischer, vergangen-
heitsbezogener oder 6konomischer Entwicklungen tritt als Argument zumeist dann her-
vor, wenn es gilt, die Bedeutung der digitalen Transformation zu relativieren oder zu

begriinden, warum technische Entwicklungen gar nicht oder nur langsam in die Schule
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aufgenommen werden. In den meisten Diskussionen sind dabei dkonomische Argu-
mente prasent: eine umfassende Digitalisierung der Schule sei zu teuer und daher mit
heutigen Schulbudgets kaum umsetzbar. Dem wird entgegengehalten, dass ICT Lehrper-
sonal einsparen kénne und sich daher langfristig auch eine umfassende Digitalisierung
durchsetzen werde. Eine zweite Gruppe von Argumenten findet sich in allen Diskussio-
nen und ist gesellschaftlich-politisch: hier wird vorwiegend argumentiert, dass eine um-
fassende Digitalisierung des schulischen Systems von einer umfassend veranderten po-
litischen oder gesellschaftlichen Gesamtlage abhangt. Beispielsweise werden demogra-
fische Entwicklungen, ,die Energiekrise’, das Wahlverhalten von Lehrpersonen, die Ent-
wicklungen in anderen Landern und die langsame Veranderung des schulischen Systems
in der Vergangenheit angefiihrt, um zu begriinden, warum die digitale Transformation
die Schule nur wenig verandern werde oder zumindest in den nachsten 25 Jahren keine
massgeblichen, disruptiven Veranderungen zu erwarten seien. Seltener werden dage-
gen Argumente wie beispielsweise die Macht der IT-Konzerne, die Prasenz von ICT in
der Wirtschaft bzw. in der Berufswelt oder auch die baldige Einfihrung eines Grundein-
kommens vorgebracht, um nahezulegen, dass auch ein rascher Wandel moglich sei.

Eine dritte Gruppe von relativ haufigen Argumenten bilden historisierende Verglei-
che und Einschatzungen aus der eigenen Vergangenheit der angehenden Lehrpersonen.
In fast allen diesen Ausserungen ist eine Reflexion auf die im Erhebungsdesign vorgege-
bene Zeitspanne von 25 Jahren zu finden, zumeist als eine Zeit, in der sich auch rickbli-
ckend nur wenig an der Realitat der Schule verandert hat, weswegen dies auch fir die
nachsten 25 Jahre so angenommen werden kénne. Dem stehen Argumente gegenliber,
die betonen, wie schnell beispielsweise das Smartphone in den letzten zehn Jahren die
eigene Lebenswelt verandert habe oder auch, wie die soziale Akzeptanz der Prasenz von
ICT in allen Lebensbereichen gewachsen sei und entsprechend auch eine schnelle Ver-
anderung der Schule nahelegen.

Der andere zentrale Bereich von Argumenten ist padagogischer Art und findet sich
praktisch in allen Diskussionen. Diese Argumente werden haufig dann vorgebracht,
wenn es darum geht, neue Lehr-Lernsettings mit ICT zu erlautern oder die Entwicklung

von Kompetenzen zu begriinden, die angesichts der digitalen Transformation wichtiger
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werden. Die Argumente werden dabei selten diskursiv verwendet, sondern bringen zu-
meist als normative Setzungen oder als Wertvorstellungen zum Ausdruck, was in Zu-
kunft in der Schule wichtig sein wird.

Eine erste Gruppe padagogischer Argumente wird im Zusammenhang mit der Dar-
stellung kiinftiger Lehr-Lernsettings mit ICT vorgebracht: ICT ermogliche eine Individua-
lisierung und Verselbstandigung des Lernens; dem stehen Argumente entgegen, die die
Gefahr der Homogenisierung des Lernens durch ICT thematisieren. Fast durchgangig
wird die soziale und sozialisierende Funktion der Schule und die Bedeutung der person-
lichen Interaktion betont, wenn vorgebracht wird, dass der Wissenserwerb hauptsach-
lich individuell und gestiitzt auf ICT stattfinden soll. Entsprechend wird dann auch argu-
mentiert, Schilerinnen und Schiiler sollen auch zukiinftig weiter mit Stift, Papier, Bu-
chern und Wandtafel lernen; die physische Prasenz und die direkte soziale Interaktion
im Klassenzimmer sei wichtig flir den Lernerfolg.

Eine zweite Gruppe padagogischer Argumente bilden Kompetenzanforderungen an-
gesichts der digitalen Transformation: die Bedeutung von ,,Medienkompetenz” wird da-
bei am haufigsten genannt, oder ein kritischer und miindiger Umgang mit ICT eingefor-
dert. Diese Anforderungen werden als Argumente zumeist in emanzipatorischer Inten-
tion angebracht, um die Bedeutung dieser Kompetenzen fir die Autonomie oder die
selbstandige Orientierung in einer digital gepragten Welt zu unterstreichen. Eine andere
Gruppe von Kompetenzanforderungen sind dagegen kompensatorischer Art: das Ver-
stehen und Beherrschen der analogen und korperlichen Welt, das Lesen-Lernen langer
Texte, das Schreiben-Kénnen mit Stift und Papier, Kérperbeherrschung durch Sport u.a.
werden als Argumente angefiihrt, um hervorzuheben, dass angesichts umfassender Di-
gitalisierung die dingliche, kdrperliche oder sinnliche Dimension der Welt fiir Schiilerin-
nen und Schiiler weiterhin wichtig ist oder in der Schule ein Ausgleich dafiir geschaffen
werden soll. Eine dritte Gruppe bilden — nur vereinzelt vorgebrachte — padagogisch-
anthropologischen Argumente, die utilitaristische oder neoliberale Blickweisen auf
Schule im Zuge der Digitalisierung kritisieren oder vor totalitidren Strukturen der Uber-
wachung und Disziplinierung warnen und damit einen gemassigten oder reflektierten

schulischen Einsatz von ICT begriinden.
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In den Diskussionen iberwiegen Argumente, die eine langsame oder gemassigte Ver-
anderung von Schule und Lernen favorisieren. Die Vorstellung, dass die digitale Trans-
formation die Schule und Aufgaben von Lehrpersonen schnell und substantiell in ihren
Strukturen und Aufgaben wie die zentrale Rolle der Lehrperson oder der Schule als Ort
des individuellen und sozialen Lernens verandern konnte, wird zumeist mit 6konomi-
schen, gesellschaftlichen oder politischen Argumenten als unrealistisch und undenkbar
zurlickgewiesen. Die Gruppe der padagogischen Argumente werden dagegen eher dann
angefiihrt, wenn begriindet werden soll, dass ICT einen Platz in der Schule hat und neue

Sozialformen ermdglicht oder dass die Entwicklung neuer Kompetenzen gefordert ist.

3.7 Vier Diskurse

In der Codegruppe ,Diskurs” (2.2) werden Ausserungen {ber Strukturen der Argu-
mentationsweisen und Begriindungslogiken in den Statements der angehenden Lehr-
personen zusammengefasst. Sie umfasst Codings dazu, unter welchem Gesichtspunkt
ein Argument eingebracht wird, welche Zwecke geltend gemacht werden, welche Argu-
mentationsweisen die Aussagen und Diskussionen der angehenden Lehrpersonen struk-
turieren und welche Begriindungslogiken sie wahlen — kurz: welcher Diskurs jeweils ge-
fahrt wird.

Diese so identifizierten Diskursfelder artikulieren sich anhand der Gebiete, die in den
obigen Codes erfasst werden. Tools, Tatigkeiten, imaginierte Innovationen, Formen der
Anwesenheit oder die vorgebrachten Argumente werden in den Diskussionen und Zu-
kunftsentwiirfen der angehenden Lehrpersonen zumeist gemeinsam vorgebracht.
Durch sie wird ausgedriickt, ,worum es geht’. Entsprechend handelt es sich bei der Aus-
wertung im Hinblick auf diese Codegruppe nicht mehr nur um eine rein induktive Vor-
gehensweise, sondern auch bereits um eine verknipfende Auswertung verschiedener
Codes in ihrem Zusammenhang und in ihrem gemeinsamen Auftreten.

In der Zusammenfassung der Codings konnten vier verschiedene Diskurse (Codegrup-
pen 2.2.1.1-2.2.1.4) mit zusammengehdrigen Begriindungsweisen und Themenfeldern
identifiziert werden:

1) ein Effektivitats- und Effizienzdiskurs um optimierte Lehrmittel und Administ-

ration mit ICT
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2) ein didaktischer und fachdidaktischer Diskurs um ein verbessertes Erreichen
der Unterrichtsziele durch ICT
3) ein Kompetenzdiskurs um Ziele von Schule und Unterricht in der digitalen
Transformation
4) ein Identitatsdiskurs um den Kern professioneller Identitat von Lehrpersonen
angesichts der zukiinftigen Potentiale von ICT.
1) Effektivitats- und Effizienzdiskurs
In Beitragen des , Effektivitats- und Effizienzdiskurs” wird ICT als Mittel beschrieben,
bestehende Lehrmittel und insbesondere administrierende Tatigkeiten von Lehrperso-
nen zu optimieren. Leitend ist dabei entweder eine erhdhte Praktikabilitat, beispiels-
weise eine Zeit- oder Geldersparnis, die den Aufwand der Lehrperson im Hinblick auf
tagliche Routineaufgaben verringern soll (Effizienz), oder eine erhéhte Wirksamkeit
durch die eingesetzten Mittel, indem der Unterricht mit ICT beispielsweise interessanter
oder die Leistungen von Schiilerinnen und Schilern verbessert werden (Effektivitat). So-
wohl in den Blitzlicht-Statements (A.) und den Zukunftsnarrationen (C.) ist dieser Effizi-
enz-und Effektivitats-Diskurs vorherrschend und explizit oder implizit Bestandteil von
fast allen auswertbaren Statements. Dabei werden zumeist Beispiele fir die Optimie-
rung von Routineaufgaben durch ICT beschrieben: eine Automatisierung der Anwesen-
heitskontrolle durch , Badges” (A2n: 33) oder ,,Facescan” (H2n: 38), wie etwa in folgen-
dem Beispiel:
[...] jedes Kind verfugt tGber eine ID und muss sich am Morgen einchecken, dass es da ist,
weil so kann man sicher mal die Absenzen regeln und diese ID, die kann man dann auch
noch nutzen [...] das Selbststudium, das wird in einer grossen Bibliothek stattfinden, und da
gibt es sicher vier Pflichtstunden pro Woche und dort kann man dann mit seiner ID einche-
cken und Aufgaben I6sen, unter anderem wo Fachwissen gecheckt wird oder erarbeitet
wird [...] (H2n: 42-45)
Zum anderen sind auch Schilderungen einer automatisierten Distribution von Lehr-
mitteln durch Lernplattformen oder Programme zur automatischen Erhebung des Lern-
standes und Notengebung Beispiele fiir diese gesteigerte Effizienz, die vom ICT-Einsatz

erhofft wird:
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Ich denke mir, dass fiir die Lehrer es einfacher wird vielleicht Priifungen zu korrigieren, weil
zunehmend auf dem Computer die Sachen gemacht werden, also nicht mehr die Priifungen
in Papierform hat, sondern auf einem Laptop oder so, die dann gleich ausgewertet wird,
oder auch mit dem Austausch, also mit Arbeitsbldttern, dass die direkt an die Wandtafel
projiziert werden kénnen. (H1b: 24)

Die andere Seite dieses Diskursfeldes handelt von einer gesteigerten Effektivitat des
Unterrichts durch ICT. Durch intensivere visuelle Erfahrungen in VR-Umgebungen oder
durch Lehrmittel, die den Lernstand der Schilerinnen automatisch bertcksichtigen, wird
erhofft, dass ,alles viel spannender” (D1b: 32) wird oder der Unterricht wirksamer im
Hinblick auf Lernergebnisse ausfallt:

[...] wird es mehr Animationen und holografische Darstellungsmdglichkeiten geben, Visua-
lizer oder Erklarungsvideos und das Ganze wird zu einem Sinnerlebnis gemacht, weniger als
dass es ausserschulische Lernorte gibt, wird die Welt ins Klassenzimmer geholt, [...] in einer
Virtual Reality-Brille kann das sehr einfach gemacht werden, ohne grossen Aufwand sozu-
sagen und viel gesehen und erlebt, mit, vor allem mit den Augen, aber auch Héren, ich
denke, so etwas ist durchaus realistisch. (H1b: 41)

In diesem Diskurs um optimierte Lehr-Lernsettings stehen entsprechend haufig Ge-
rateausstattungen von Schulzimmern und die Schilderungen von Anwendungsmoglich-
keiten zur Distribution von Lehrmitteln und Visualisierung im Vordergrund. Ideen fiir die
automatisierte Kontrolle von Anwesenheit und Leistung von Schilerinnen und Schiilern
sind etwas seltener, wahrend Darstellungen einer verbesserten Verwaltung oder einer
verbesserten Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schiilern eine Ausnahme dar-
stellen. Es geht in diesem — anteilsmassig vorherrschenden — Diskurs somit um eine Op-
timierung von Schule und Unterricht mittels ICT durch Einsparung von Arbeit oder durch
Verbesserung von Lernergebnissen.

2) Didaktisch-fachdidaktischer Diskurs

Das Feld des zweiten ,,didaktisch-fachdidaktischen Diskurs” schliesst an das erste bei
der Darstellung des Einsatzes von ICT als Unterrichtsmedium an. Die Bezeichnung ,Dis-
kurs’ meint hier wie in dem ganzen Auswertungsteil selbstverstandlich nicht den wis-
senschaftlichen, didaktischen oder fachdidaktischen Diskurs, sondern, dass das Zielkri-

terium der Darstellungen der Studierenden in diesem Feld Beliefs iber die Verbesserung
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des (fachlichen) Lernens sind. Dabei liegt hier der leitende Gesichtspunkt bei der Schil-
derung des ICT-Einsatzes auf der Realisierung einer gesuchten Veranderung eines didak-
tischen Settings oder der Realisierung von Zielen des Fachunterrichts durch ICT. Solche
Vorschlage reichen von der Einflihrung von Fremdsprachen-Chats ,,wo man dann sich
mit Muttersprachlern aus aller Welt austauschen kann, irgendwie mit Video sieht man
sich da und kann jeden Tag diskutieren” (A2n: 33) Uber die Darstellung der Verdnderung
von behandelten Themen bis zu Vorschlagen, wie mit ICT eine Personalisierung des Un-
terrichts ermdglicht wird.

An der Grenze zu dem vorigen Diskursfeld stehen Darstellungen zur Nutzung von VR-
Simulationen, durch die Lerninhalte anders erschlossen werden sollen. Nicht immer —
auch aufgrund der Kiirze mancher Beitrdage — ist dabei trennscharf voneinander zu un-
terscheiden, ob eine gesteigerte Effizienz oder die Erméglichung anderer didaktischer
Prozesse dabei leitend ist. Die haufigste Weise, in der andere Weisen des Lernens mit
VR thematisiert werden, bilden Beschreibung eines ,Besuchs’ der Vergangenheit im Ge-
schichtsunterricht oder einer ,Exkursion’ in Landschaften im Geographieunterricht:

[...] werden die Schiilerinnen und Schiiler als Input z.B. eine VR-Brille haben und man wird
sich ins Mittelalter versetzt fiihlen, alle Sinne werden dann aktiviert werden d.h. nicht nur
Hor- und Sehsinn, sondern auch vielleicht auch die Geruchssinne, sodass man die Schweine,

die Gber Dorfplatz rennen, nicht nur héren und sehen kann, sondern vielleicht auch noch

riechen kann, wie sie miefen und so weiter und so fort. (C2n: 21)

[...] in Geographie zum Beispiel kann man virtuelle Unterrichtseinheiten so wie Exkursionen
gestalten, wo man mit 3D-Brillen vielleicht in die Canyons in die USA geht [...] und kann man
die Geomorphologie der Canyons dann vor Ort bestaunen und zusammen im Unterricht
dann das Ganze thematisieren. (H2n: 43)

Relativ selten ist dabei eine unmittelbare Reflexion auf fachdidaktische Ziele, wie
etwa auf den Erwerb der Fahigkeit zur Quellenkritik bei angehenden Geschichtslehrper-
sonen. Nur vereinzelt finden sich Darstellungen, die ICT als Unterrichtsinhalt und Unter-
richtsmedium verschrankt thematisieren, wie im folgenden Beispiel:

[...] der soziale Aspekt ist so wichtig, dass es ein eigenstdndiges Fach wird, [...] und bei un-

serer heutigen Stunde wiirde es um den Nordkorea-USA-Konflikt von 2017 und 2018 gehen.

Zuerst wiirden wir die Hausaufgaben besprechen, dort mussten die Schiler Virtual Reality
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eine Rede von Trump anhoren, sie waren live dabei, das wiirden wir diskutieren, und danach
wirden wir den Nachrichtendienst Twitter untersuchen, den gibt es natrlich langst nicht
mehr, aber wir schauen uns das an, und zwar verbinden wir das mit dem, dass wir den al-
lerersten iPad ansehen und verschiedene Tweets ansehen und untersuchen von Trump, von
der normalen Bevolkerung, von Obama, das werden wir vergleichen und quasi dann zur
Quellenkritik bei Twitter zuwenden, weil wir gehen davon aus, dass es immer wichtiger
wird, wirklich die Quellen anzusehen, was ist das eigentlich, deshalb dann auch die Haus-
aufgabe, die Schiler missten einen Zeitungsartikel in einem Archiv zu diesem Nordkorea-
USA-Konflikt suchen und in die ndchste Stunde mitbringen, wo wir dann die Quelle Zeitung

diskutieren wiirden. (A2n: 36)

Den zweiten Aspekt dieses Diskursfeldes bilden Entwiirfe des Einsatzes von ICT als
Mittel didaktischer Verbesserungen. Dabei werden Szenarien entworfen, in denen bei-
spielsweise eine Personalisierung des Unterrichts oder eine Selbststeuerung des Lern-
prozesses mit ICT umgesetzt werden kann. Haufig sind dabei Darstellungen von Lernfor-
men wie Rechercheauftrage oder individuell zu verfolgende Projekte mit ICT. Andere
Darstellungen sehen die Moglichkeit, eine Personalisierung des Unterrichts durch ICT zu
erreichen und die Rolle der Lehrperson zu verandern:

Was ich mir allerdings erhoffe, insbesondere von der neuen Technologie, dass diese Com-
puter und Tablets nicht mehr so als Fremdkérper [...] sondern sie sind alle vorhanden und
selbstverstdndlich und insbesondere dann die Individualisierung, die so Mihe bereitet, dass
man da irgendwie computergestiitzte Lernprogramme hat, wo die Schiler individuell dann
neue Aufgaben bekommen, irgendwie ein Algorithmus, der sagt, o.k. das kannst du, jetzt
kommt der nachste [...] Schwierigkeitsgrad dran, dass [...] da der Schiiler hat ein Konto und
die Aufgabenstellung wird erhoht, je nach dem Stand des einzelnen Schiilers und der Lehrer
ist dann nur noch da, um die Grundtheorie zu vermitteln. Das Uben wird dann so ein biss-
chen selbstédndig. (D1b: 40)

In diesem Diskurs stehen somit Verbesserungen des fachlichen Lernens durch den
Einsatz von ICT im Vordergrund, die einerseits durch veranderte didaktische Settings
und andererseits durch veranderte Fachinhalte oder verdanderte Prasentation der
Fachinhalte erreicht werden sollen.

3) Kompetenzdiskurs

Das dritte Diskursfeld umfasst Ausserungen (iber Kompetenzen von Schiilerinnen

und Schilern, die angesichts der digitalen Transformation wichtiger werden sollen. Sie
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umfassen eine Vielzahl von verschiedenen Kompetenzforderungen: Methoden der In-
formationsbeschaffung oder ein ,,Systemdenken® (H2n: 23) zu lernen, es sollen ,,soziale
und kommunikative Kompetenzen geschult” werden (H2n: 43), ,viel weniger Faktenwis-
sen” gelernt werden, der Fokus auf ,,Zusammenhange sehen, Zusammenhange verste-
hen” (B2n: 38) gelenkt werden. Und oft wird gefordert ,wieder mit Stift und Papier mehr
zu arbeiten oder Biicher in den Handen zu haben” (Clb: 39). Diese Vielfalt wurde wie-
derum gegliedert, um deutlicher zu fassen, welche Formen von Kompetenzen in den
Diskursen genannt werden:

Am haufigsten wird dabei die ,Medienkompetenz” genannt, jedoch zumeist, ohne
nidher zu erlidutern, was darunter verstanden wird. Die wenigen explizierenden Ausse-
rungen nennen hier einen kritischen oder miindigen Umgang mit ICT, die Fahigkeit zur
digitalen Quellenkritik oder ein Wissen um Methoden der Informationsbeschaffung. So
handelt dieser Aspekt des Kompetenzdiskurses von den Voraussetzungen eines selb-
standigen oder miindigen Umgangs mit ICT.

Eine zweite, seltenere Gruppe von Ausserungen formuliert Kompetenzen, die weni-
ger den Umgang mit ICT selbst im Blick haben, sondern Kompetenzen zur selbstdndigen
Orientierung in einer digital gepragten Gesellschaft thematisieren. Zentral ist hier das
Argument, dass deklaratives Wissen nunmehr lberall Gber das Smartphone verfligbar
ist, so dass andere Wissensformen starker in den Vordergrund schulischen Lernens tre-
ten:

Wir hatten auch gesagt, durch dass die Information viel einfacher erhéltlich ist durch das
Internet, wird das Denken-Kénnen viel wichtiger, also nicht mehr die Informationsbeschaf-
fung, sondern die Vernetzung und die Anwendung des Denkens [...] andererseits haben wir
gesagt, es ist auch wichtig, dass es eine Sozialform gibt, damit die Schwacheren wieder von
den Starkeren lernen kdnnen, und die Schule hat ja auch einen gesellschaftlichen Auftrag
und nicht nur einen Bildungsauftrag, und der kann im einzelnen Férdern von Bildung, Rein-
stopfen in die Schiiler, nicht wahrgenommen werden. (H2n: 24)

Ein dritter, seltener diskutierter Aspekt von neu zu erwerbenden Kompetenzen gilt
dem Schutz vor Gefahren und Problemen der Digitalisierung. Hier wird beispielsweise
Wissen thematisiert, das dem Erhalt der physischen und psychischen Gesundheit oder

dem Schutz der Privatsphare dient. Angesichts der Bedeutung, die gegenwartig Fragen
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von Cybermobbing, Sexting, Internetsucht usw. im schulischen Alltag haben, ist dieser
Bereich auffallig unterreprasentiert.

Eine vierte, ebenfalls kleinere Gruppe von Kompetenzen sind kompensatorischer Art:
das Verstehen und Beherrschen der analogen und kérperlichen Welt, das Lesen-Lernen
langer Texte, das Schreiben-Kénnen mit Stift und Papier, das Lernen von Kérperbeherr-
schung durch Sport oder auch die Fahigkeit zum Umgang mit analogen Karten im Geo-
graphieunterricht werden angefiihrt, um hervorzuheben, dass angesichts umfassender
Digitalisierung die dingliche, korperliche oder sinnliche Dimension der Welt fiir Schiile-
rinnen und Schiiler weiterhin wichtig ist beziehungsweise in der Schule ein Ausgleich fiir
einen extensiven Medienkonsum geschaffen werden soll.

Innerhalb des ,,Kompetenzdiskurses” kénnen so vier Aspekte unterschieden werden:

e ein Diskurs um Kompetenzen fiir einen souveranen Umgang mit ICT,

e ein Diskurs um allgemeine Schliisselkompetenzen, die in einer digital geprag-
ten Gesellschaft wichtig werden,

e ein Diskurs um Pravention: Kompetenzen, die dem Schutz vor Gefahren und
Problemen der Digitalisierung dienen,

e ein Kompensationsdiskurs um Kompetenzen, die einen Ausgleich von sozia-
len, psychologischen, sensorischen oder korperlichen Einseitigkeiten bzw.
Verlusten erlauben, die mit einem verstarkten ICT-Gebrauch einhergehen.

Der ,Kompetenzdiskurs” der angehenden Lehrpersonen handelt somit insgesamt
von den Zielen der Schule und des Unterrichts in der digitalen Transformation. Er arti-
kuliert sich hauptsachlich um Fragen des Erwerbs von Souveranitat im Hinblick auf ICT
(Medienkompetenz) oder im Hinblick auf Kompetenzen fiir eine Gesellschaft in der di-
gitalen Transformation (Schlisselkompetenzen) und in geringem Mass auch um Fragen
des Schutzes vor Gefahren und der Kompensation von Verlusten oder entstehender Ein-
seitigkeiten.

4) Identitatsdiskurs

Der vierte Diskurs ist auf dialektische Weise identifiziert worden. Die Diskussionen
und Statements der angehenden Lehrpersonen sind einerseits immer wieder von Urtei-

len und Einschatzungen darlber geprdagt, was ihnen undenkbar erscheint:
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beispielsweise die Ablosung der Lehrperson durch Roboter oder eine vollstandige Ver-
legung des Unterrichts in den virtuellen Raum. Anhand des provokativen Diskussionsan-
reizes, der zentrale Elemente heutigen Lernens infrage stellt, wird anhand der Zurtick-
weisung von tiefgreifenden Veranderungen ablesbar, welche Aspekte fiir die angehen-
den Lehrpersonen eine zentrale Rolle spielen. Andererseits werden in den Blitzlichtern
und Narrationen vielfach Kontinuitdten hervorgehoben oder Elemente von heutigem
Unterricht und Schule unbefragt fortgeschrieben. So sind die Ausserungen von einer
doppelten Figur gepragt: der Zurlickweisung tiefgreifender Veranderungen und der Be-
hauptung von Kontinuitdten auch bei der Integration von ICT, wie folgendes Beispiel il-
lustriert:

Wir [...] haben uns auch Gberlegt, wahrscheinlich, dass der Sprung in 30 Jahren nicht so gross

sein wird, wie vielleicht (...) Unterrichtsmethodik und so relativ dhnlich bleibt, aber auch

eher digital wird (...) also vielleicht Laptopklassen, vielleicht E-Learning, auch mehr Interdis-

ziplinaritat, wie ja auch schon der Ansatz teilweise vorhanden ist in gewissen Fachern, und

dass der Stoff vielleicht, der Schwerpunkt sich dndert, vielleicht Terrorismus jetzt mehr in

das Zentrum riickt, oder so irgendetwas, aber nicht so ein massiver Wechsel von hier zu da;

das Einzige, was wir noch Vorstellungen hatten, was vielleicht einen massiven Wandel zur

Folge hatte, wenn wir jetzt plotzlich in einem diktatorischen Regime leben wiirden [...].

(B2n: 37)

Nachfolgender Ausschnitt ist ein anderes Beispiel dafiir, wie Veranderungen durch
ICT integriert werden, aber in den dargestellten Strukturen keine fundamentalen Ver-
anderungen vorkommen. In diesem Beispiel folgt auf die Schilderung des veranderten
Schulalltags noch eine Reflexion auf die Elemente, fiir die Kontinuitat behauptet wird
und deren Veranderung zuriickgewiesen werden:

[...] um 8.00 Uhr lduten die Schulglocken zum zweiten Mal und der Unterricht beginnt, die
Lehrperson begriisst die Klasse und schaltet sein neues Technikmittel fiir das Projizieren von
Hologrammen an. Nach einem flinfminUtigen Einstieg leitet er zu einer textorientierten Auf-
gabe Uber. Der Text wird mittels Tablets den Schiilerinnen und Schilern zuganglich ge-
macht, also das haben sie vor sich auf dem Tisch, der Auftrag erfolgt schriftlich auf Papier,
dennoch sind wir der Meinung, also wie ja auch sie eigentlich gesagt haben, dass Schrift,
also die Schrift brauchen wir noch, da es nicht tberall auf der Welt, also wahrscheinlich zu

diesem Zeitpunkt, immer noch Tablets gibt, oder ja. Dann, wahrenddessen die Schiiler diese

Aufgabe 16sen, Uberpriift die Lehrperson die Erhebung der Daten der Hausaufgaben, also
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da haben sie so vielleicht ein digitales Netzwerk, das sie nutzen kénnen, da sehen sie auch
Wer, Wie, Was gelost hat. Ja, [...] aber wir sind sicherlich der Meinung, dass es wichtig ist,
dass es noch eine Klasse gibt, also dass man noch in ein Schulgebdude geht, [...] Ja, und ich
denke auch, es wird vielleicht auch in der Freizeit wird es vielleicht ein bisschen strenger
Uberwacht sein, im Sinne von wenn man die Hausaufgaben macht, wenn man fehlt, wir
sehen das ja heute schon, wie du das gesagt hast, von SAL, es gibt weniger Moglichkeiten
irgendwie noch Noten reinzuquetschen oder Schillern da auszuhelfen und dann wird das
wahrscheinlich sicher das ein bisschen Uberschlagen. Aber ich denke nicht, dass man so in
ein stures individuelles Lernen lbergeht, dass jede Person einzeln zu Hause lernen wird.
(C2n: 31)

Aus dieser sehr haufig erscheinenden Argumentationsfigur von Zurtickweisung fun-
damentaler Veranderungen und der Betonung von Kontinuitdten lassen sich Anhalts-
punkte dariiber gewinnen, was im Diskurs der angehenden Lehrpersonen nicht zur Dis-
position steht: Lehrpersonen erscheinen in ihren Ausserungen nahezu durchweg offen
flir Veranderungen des Lernens, des Unterrichts oder der Schule durch ICT, jedoch wei-
sen sie die Infragestellung der Lehrperson selbst, des durch sie gestalteten Unterrichts
oder der Schule als Ort des gemeinsamen Lernens zurlick. Sie sehen graduelle, aber
keine prinzipiellen Veranderungen:

Ansonsten denke ich halt, dass sich nicht so dramatisch viel &ndern wird, man muss eben
ein paar Sachen anschauen, wie geht man mit Wikipedia und anderen Sachen um, aber das
ist heute eigentlich ja auch nicht anders und gut, das wird wahrscheinlich einfach einen
grosseren Anteil haben, so rein prozentual —aber im Grundsatz dndert sich nichts [...] (B1b:
31)

So erscheint als ein erstes gemeinsames Merkmal von fast allen Narrationen — zwei
Ausnahmen bestatigen die Regel —, dass die Lehrperson auch zukiinftig als die zentrale
Begleiterin und Gestalterin von Lehr-/Lernprozessen angesehen wird. Allenfalls wird
aufgrund der veranderten technischen Moglichkeiten der Erwerb deklarativen Wissens
an ICT delegiert und die eigene Rolle starker in der Lernbegleitung (,,Coach”) verortet.
Ein zweites gemeinsames Merkmal fast aller Narrationen ist, dass Unterricht als zentrale
Form fachlichen Lernens im Mittelpunkt der Darstellungen steht. In vielen Fallen wird
ein zentral durch die Lehrperson geflihrter Unterricht im Schulzimmer noch durch an-

dere Formen wie Atelier- und Projektlernen oder eine Personalisierung erganzt, aber
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praktisch nie in seiner Grundstruktur in Frage gestellt. Diese beiden Merkmale implizie-
ren auch das dritte Element, das in den Diskursen nicht zur Disposition steht: dass die
Schule als physischer Raum bestehen bleibt und weiterhin den zentralen Ort des Ler-
nens bildet. Allenfalls erscheint die sozialen Aufgaben von Schule durch die digitale
Transformation verstarkt, eine vollstandige Ablosung durch virtuelle Lernrdume er-

scheint flir nahezu alle Befragten undenkbar.

3.8 Beitrag der Befunde zur Beantwortung von Forschungsfrage 1

Mit Blick auf die Bearbeitung der Forschungsfrage 1 und den dazugehdrigen Hypo-
thesen (Kapitel 2.1) wurden im Vorigen die Ergebnisse der zusammenfassenden Inhalts-
analyse durch induktive Kategorienbildung dargestellt.

Zu ersten Teilfrage — wie angehende Lehrpersonen ihre ICT-Beliefs dussern und wel-
che Begriffe, Themen und Argumentationsformen sich dabei ausmachen lassen — kdn-
nen durch die Auswertung detaillierte Aussagen gemacht werden. Durch die Zusam-
menfassung und Strukturierung der Codings wurden funf ,Topoi“ (Tools, Tatigkeiten,
Innovationen, Formen der Anwesenheit, Argumente) identifiziert, die Auskunft tber
diese sprachlich-begrifflich-thematische Seite der Beliefs angehender Lehrpersonen
Uber ICT geben. Dabei kann im Einzelnen festgehalten werden:

Bei der Analyse der , Topoi“ ist zunachst auffallig, dass in den Zukunftsentwirfen wie
in den Diskussionen nicht Gber eine imaginierte Zukunft in 25 Jahren, sondern Uber die
Gegenwart gesprochen wird. Entsprechend erscheinen die dargestellten Lehr-Lernset-
tings zu einem erheblichen Teil entlang von Vorstellungen eines heutigen, eher traditi-
onal organisierten Unterrichts gebildet, in dem ICT bisherige Unterrichtsmittel erganzt
und teilweise ersetzt, ohne die Struktur und die Prozesse von Unterricht und Schule
grundlegend zu verandern. Daneben stellen sich eher normativ artikulierte Erwartungen
an ein verbessertes Lernen in der Zukunft, wie etwa eine Personalisierung des Unter-
richts, die sich aber nur selten in Vorstellungen von entsprechend gestalteten Lehr-Lern-
settings ausdricken.

So entsprechen die thematisierten Tools auch weitgehend dem heutigen technischen
Stand und schulischen Gebrauch. Eine interessante Ausnahme bilden dabei Smart-

phone, Social Media und Messenger-Dienste: sie werden kaum genannt. lhre heutige

197



lebensweltliche Omniprasenz bildet sich nur marginal in den imaginierten Szenarien und
Diskussionen der angehenden Lehrpersonen ab.

In der Beschreibung von schulischen Tétigkeiten mit ICT stehen Aktivitdten zur Uber-
mittlung und Bearbeitung vorgegebener Lerninhalte im Vordergrund, wahrend kon-
struktive oder co-konstruktive Tatigkeiten mit ICT kaum beschrieben werden. Lehrper-
sonen beschreiben ihre Tatigkeit eher als Lernbegleitung, wobei sie zumeist Prozesse
der technischen Ubermittlung und Kontrolle von Stoff sowie das Begleiten des Lernpro-
zesses von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern benennen, jedoch weniger die Gestal-
tung von Interaktionen und sozialen Prozessen.

Die thematisierten Innovationen sind davon gekennzeichnet, dass ICT neu ein perso-
nalisiertes und ein selbstgesteuertes Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen
soll. Neuerungen in der Tatigkeit der Lehrperson werden in der vereinfachten Bereitstel-
lung von Lernmaterial, in der Monitorierung des automatisch erfassten Lernstands oder
in interessanteren VR-Visualisierungen gesehen. Andererseits wird die neue Rolle der
Lehrperson — wie schon die Beschreibung der Tatigkeiten gezeigt hat — verstarkt im So-
zialen, in der Begleitung und im Coachen der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiler
gesehen. Der Handlungsrahmen der erneuerten Tatigkeiten von Lehrpersonen wird
aber kaum in veranderten Lehr-Lernrdumen expliziert.

Entsprechend ist auch die Darstellung von Anwesenheit: die vorwiegend dargestellte
Fortsetzung der traditionalen Anwesenheit in einem durch digitale Tools erganzten
Schulzimmer wird nur teilweise durch Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle E-
Learning- oder Projektarbeits-Sequenzen erganzt. Blended-Learning und Flipped Class-
room-Formate werden nur ganz selten beschrieben und eine vollstandige Abl6sung
schulischer Prasenz durch VR-Lernumgebungen erscheint fast allen Beitragenden un-
denkbar.

In den Diskussionen iberwiegen so auch Argumente, die eine langsame oder gemas-
sigte Veranderung von Schule und Lernen favorisieren. Dass die digitale Transformation
die Schule und Aufgaben von Lehrpersonen schnell und substantiell in ihren Strukturen
und Aufgaben verdandern kdnnte, wird zumeist mit 6konomischen, gesellschaftlichen o-

der politischen Argumenten als unrealistisch und undenkbar zurtickgewiesen. Wenn es
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dagegen zu begriinden gilt, dass ICT einen Platz in der Schule haben soll, neue Sozialfor-
men ermoglicht werden oder die digitale Transformation die Entwicklung neuer Kom-
petenzen wie ,Medienkompetenz’ erfordert, werden eher padagogische Argumente an-
gefihrt.

Abbildung 32 bringt diese , Topoi“ in eine Ubersicht und veranschaulicht so in gene-
ralisierten Formulierungen mit welchen Begriffen, Themen und Argumentationsformen

angehende Lehrpersonen ihre Beliefs tber ICT in Schule und Unterricht zum Ausdruck

bringen.
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Abbildung 32: Topoi im Diskurs angehender Lehrpersonen und ihre Héufigkeit, generalisierende Formulie-

rungen (eigene Darstellung)

Auch im Hinblick auf die einzelnen Hypothesen, die zu Forschungsfrage 1 gehoren,
liefert das ausgewertete Material Indizien.

Die lebensweltliche Ubiquitat von Smartphones und Social Media-Anwendungen
wird in den Ausserungen zwar benannt, aber diese werden im Hinblick auf die Gestal-
tung des Lernens kaum erwahnt: die Normalitat im Umgang der Lehrpersonen mit die-
sen spiegelt sich kaum in den Uberzeugungen zum schulischen Gebrauch. Auffillig er-
scheint auch, dass Lehr-Lernsettings mit ICT, die heute weit verbreitet und teilweise zum

Standard gehoren, in den Entwirfen als Innovationen beschrieben werden, die erst in
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der Zukunft eingesetzt werden. ICT erscheint insgesamt weiterhin als etwas Neues, das
in der Schule ,,Einzug halten” (u.a. D1b: 37) wird. Hypothese 1.1, die davon ausgeht, dass
angehende Lehrpersonen aufgrund ihrer veranderten Mediensozialisation von einer
selbstverstandlichen Normalitat und Ubiquitat von ICT in der Schule ausgehen, kann auf-
grund dieser Befunde weitgehend verworfen werden.

Auch wenn in einem liberwiegenden Teil der Ausserungen eine instrumentelle Sicht
im Vordergrund steht, entsteht insgesamt das Bild eines differenzierten Diskurses tiber
schulischen ICT-Einsatz, in dem viele zentrale Themen zur Sprache kommen. Es werden
dabei eine Reihe von mdglichen Innovationen genannt. Risiken und Gefahren der Digi-
talisierung werden im Verhaltnis dazu nur wenig benannt. Im Hinblick auf den unter-
richtlichen Einsatz dominieren Fragen der Unterrichtsorganisation mit ICT, daneben
kommen aber auch padagogische Normen und Werte regelmassig zur Sprache, insbe-
sondere wenn es um die Behauptung der Bedeutung der Rolle der Lehrperson fir das
Lernen und der sozialen Funktion von Schule geht. Eine kontroverse Struktur, in der eine
starke Ablehnung oder eine begeisterte Beflirwortung oder Chancen und Gefahren von
ICT in Schule und Unterricht gegeneinander in Stellung gebracht werden, konnte nicht
identifiziert werden. Die zentralen Annahmen, die in Hypothese 1.2 formuliert sind, dass
angehende Lehrpersonen differenzierte Beliefs Gber schulischen ICT-Einsatz artikulie-
ren, dabei Vorstellungen liber einen sinnvollen ICT-Einsatz im Unterricht dussern und
dabei sowohl Chancen wie Risiken zum Ausdruck bringen, kdnnen so anhand des ausge-
werteten Materials weitgehend bestitigt werden. Dass den Ausserungen eine kontro-
verse Struktur weitgehend fehlt und dass die lebensweltliche Vertrautheit mit ICT weni-
ger ausschlaggebend fir die Beliefs Gber ICT in Schule und Unterricht zu sein scheint,
steht den Annahmen allerdings entgegen.

Die Annahmen von Hypothese 1.3, dass angehende Lehrpersonen trotz starker Pra-
senz von ICT keine disruptiven oder fundamentalen Veranderungen ihres Berufs, der
Schule oder des Unterrichts erwarten, bestatigen sich weitgehend: In den Diskussionen
Uberwiegen Argumente, die eine langsame oder gemadssigte Veranderung von Schule
und Lernen favorisieren. Die Vorstellung, dass die digitale Transformation Schule und

Aufgaben von Lehrpersonen schnell und substantiell in ihren Strukturen und Aufgaben
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wie beispielsweise die zentrale Rolle der Lehrperson oder der Schule als Ort des indivi-
duellen und sozialen Lernens verandern kénnte, wird zumeist mit 6konomischen, gesell-
schaftlichen oder politischen Argumenten als unrealistisch und undenkbar zurlickgewie-
sen. Padagogischen Argumenten werden angefiihrt, um zu begriinden, dass ICT einen
Platz in der Schule hat, neue Sozialformen ermdglicht oder dass die Entwicklung neuer
Kompetenzen gefordert ist — allerdings ohne den bisher bekannten Rahmen von Schule
und Unterricht in Frage zu stellen.

Zu Teilfrage 2, welche Bedeutung heute angehende Lehrpersonen ICT in Bezug auf
Unterricht und Schule zuschreiben, konnten vier , Diskurse” identifiziert werden: (1) Ef-
fektivitats- und Effizienzdiskurs, (2) (Fach-)Didaktischer Diskurs, (3) Kompetenzdiskurs,
(4) Identitatsdiskurs. Diese fassen zusammen, welche Themen wichtig erscheinen, wo-
riber vorrangig diskutiert wird und welche Zielkriterien dabei massgeblich sind:

1) Effektivitdts- und Effizienzdiskurs: Dieser in Linge und Haufigkeit der Darstellungen
vorherrschende Diskurs ist ein Diskurs um Optimierung, in dem ICT einerseits als Mittel
dargestellt werden, die Routineaufgaben erleichtern und so Zeit und Ressourcen ein-
sparen (Effizienz). Andererseits wird ICT auch als Mittel gesehen, um bessere Lernergeb-
nisse zu erzielen (Effektivitat). Entsprechend stehen haufig die Gerateausstattungen von
Schulzimmern, die Schilderungen von Anwendungsmaoglichkeiten zur Distribution von
Lehrmitteln und die Moglichkeiten der Visualisierung von Lerninhalten oder Ideen zur
automatisierten Kontrolle von Anwesenheit und Leistung von Schiilerinnen und Schii-
lern im Zentrum der Darstellungen. Eine héhere Effektivitat im Hinblick auf Lernergeb-
nisse wird zumeist von interessanteren Visualisierungen (VR) oder interaktiver Software
erwartet.

2) (Fach-)Didaktischer Diskurs: Der zweithaufigste Diskurs ist ein Diskurs um ein ver-
bessertes Lernen. Hier geht es um Beliefs darliber, wie das Lernen durch ICT-gestltzte
didaktische Lehr-Lernsettings verbessert werden kann und soll (z.B. personalisiertes Ler-
nen, Projektlernen). Andererseits wird verhandelt, wie die Ziele des jeweiligen Fachun-
terrichts durch ICT etwa durch aktualisierte Fachinhalte oder eine verbesserte Prasen-

tation der Fachinhalte durch ICT erreicht werden kdnnen.
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3) Der Kompetenzdiskurs handelt von den Zielen der Schule und des Unterrichts in
der digitale Transformation. Er artikuliert sich hauptsachlich um Fragen des Erwerbs von
Souveranitat im Hinblick auf ICT (Medienkompetenz) oder im Hinblick auf Kompetenzen
far eine Gesellschaft in der digitalen Transformation (Schliisselkompetenzen). In gerin-
gerem Mass handelt er auch von Fragen des Schutzes vor Gefahren und der Kompensa-
tion von Verlusten oder entstehender Einseitigkeiten durch die digitale Transformation.

4) Identitdtsdiskurs: Der vierte identifizierte Diskurs verhandelt Kontinuitdt und Wan-
del von Schule und Unterricht in der digitalen Transformation durch Zurlickweisung und
Einbindung von ICT. Er befragt die zentrale Rolle der Lehrperson in der Gestaltung von
Lerngelegenheiten, den Unterricht als organisierte Form sozialen Lernens und die Schule
als institutionellen und sozialen Rahmen angesichts heutiger und zukiinftiger Potentiale
von ICT.

Dieser zumeist implizit geflihrte Diskurs um das, was angesichts der digitalen Trans-
formation in vielen Darstellungen als ,,moéglich” oder ,nicht moglich” bezeichnet wird,
kann als ein Diskurs angehender Lehrpersonen interpretiert werden, durch den sich aus-
driickt, was ihr Selbstverstandnis ausmacht:

e dass sie sich als Person eine zentrale Rolle in der Gestaltung von Lerngelegenhei-
ten zuschreiben, die sie nicht an ICT delegieren wollen;

e dass sie Lernen als einen Prozess verstehen, der eine soziale Komponente hat und
auf zwischenmenschlicher Interaktion basiert und daher nicht durch ICT ersetzbar
ist und

e dass dies geeignete Organisationsformen in einem institutionellen Rahmen
(Schule) bendtigt, der nicht in virtuelle Raume ausgelagert werden soll.

Die Zurlickweisung radikaler Veranderungen durch die digitale Transformation ist so
moglicherweise nur zu einem Teil als eine konservative Haltung zu verstehen oder auf
mangelndes Wissen (iber die Moglichkeiten digitaler Tools im Unterricht zuriickzufiih-
ren, sondern auch als eine Rechtfertigung der eigenen beruflichen Aufgabe in verdander-
ten Verhaltnissen. Wenn der Kern der Professionalitat von Lehrpersonen in der Fahigkeit
besteht, ,in einer gegebenen Konstellation Lehr- und Lernprozesse zu planen, zu gestal-

ten und die eigene Person als wichtigstes Medium in diesem Prozess sinnvoll
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einzusetzen” (Forneck 2006: 23), dann kann dieser vierte Diskurs angehender Lehrper-
sonen um Kontinuitat und Wandel von Schule und Unterricht durch Zurlckweisung und
Einbindung von ICT in Unterricht und Schule als ein Diskurs um die professionelle Iden-
titat von Lehrpersonen angesichts der Potentiale von ICT aufgefasst werden.

Abbildung 33 bringt diese Diskursfelder mit ihren Themen und Zielkriterien in eine

Ubersicht.
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werden

Abbildung 33: Diskurse angehender Lehrpersonen (iber ICT und ihre Felder, Zielkriterien und Themen (ei-

gene Darstellung)

Fiir die Beantwortung der zweiten Teilfrage nach der Bedeutung, die heute ange-
hende Lehrpersonen ICT in Bezug auf Unterricht und Schule zuschreiben, kénnen so fol-
gende Elemente festgehalten werden: Die angehenden Lehrpersonen schreiben ICT vor-
rangig und vordergriindig die Bedeutung eines Mittels zur Optimierung ihres Alltags zu.
In zweiter Linie hat ICT fiir sie die Bedeutung, dass sie das schulische bzw. fachliche Ler-
nen verbessern kann und dass die digitale Transformation Anlass zum Erwerb von neuen

Kompetenzen ist. Relativ wenig wird ICT die Bedeutung eines Mittels zum Erreichen
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fachdidaktischer Ziele zugeschrieben. Zumindest implizit bedeutet die digitale Transfor-
mation flir angehende Lehrpersonen auch eine Infragestellung der beruflichen Identitat
angesichts der Potentiale von ICT, gegen die sie ihr Selbstverstandnis von Professionali-
tat durchsetzen muissen. Dabei scheint so etwas wie ein harter Kern von Beliefs zum
Ausdruck zu kommen, der fiir 98% der Beitragenden gilt: dass sie sich Uberzeugt zeigen,
als Lehrperson zentraler Begleiter und Gestalter von Lehr-Lernprozessen zu bleiben (al-
lenfalls die Vermittlung von deklarativem Wissen an ICT Ubergeht), dass die Schule ein
zentraler Ort des Lernens bleibt (allenfalls mit einem starkeren sozialen Fokus) und dass
zentraler Unterricht die organisierte Form fachlichen Lernens bleibt (das allenfalls durch

Atelierlernen, Personalisierung und Flipped Classroom erganzt wird).
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3.9 Ubersicht der Ergebnisse zu Forschungsfrage 1

Forschungsfrage 1

Wie dussern angehende Lehrpersonen ihre ICT-Beliefs, welche Begriffe, Themen und Argu-
mentationsformen lassen sich dabei ausmachen?

Angehende Lehrpersonen adussern differenzierte Beliefs Gber ICT, die sich in fiinf Topoi
(Tools, Tatigkeiten, Innovationen, Formen der Anwesenheit, Argumente) gliedern lassen, die
Aufschluss tber vorherrschende Inhalte ihrer ICT-Beliefs geben. Angehende Lehrpersonen
dussern vorwiegend Vorstellungen eines heutigen, eher traditional organisierten Unter-
richts, in dem heute verbreitete ICT bisherige Unterrichtsmittel erganzt und teilweise ersetzt,
ohne die Struktur und die Prozesse grundlegend zu verandern. Daneben stellen sich eher
normativ artikulierte Erwartungen an ein verbessertes Lernen, die sich aber nur selten in
Vorstellungen von entsprechend gestalteten Lehr-Lernsettings ausdriicken. Dabei werden
Argumente vorgebracht, die eine langsame oder gemassigte Veranderung von Schule und
Lernen favorisieren. Okonomische, gesellschaftliche oder politische Argumente werden hiu-
fig angefiihrt, wenn schnelle Veranderungen als unrealistisch eingeschatzt werden, padago-
gische Argumente werden angefiihrt, wenn es zu begriinden gilt, dass ICT einen Platz in der
Schule haben soll.

Welche Bedeutung schreiben heute angehende Lehrpersonen ICT in Bezug auf Unterricht
und Schule zu?

Angehende Lehrpersonen schreiben ICT vorrangig und vordergriindig die Bedeutung eines
Mittels zur Optimierung ihres Alltags zu. In zweiter Linie hat ICT fir sie die Bedeutung, dass
sie das schulische bzw. fachliche Lernen verbessern kann und dass die digitale Transforma-
tion Anlass zum Erwerb von neuen Kompetenzen ist. Relativ wenig wird ICT die Bedeutung
eines Mittels zum Erreichen fachdidaktischer Ziele zugeschrieben. Zumindest implizit bedeu-
tet die digitale Transformation fiir angehende Lehrpersonen auch eine Infragestellung der
beruflichen Identitdt angesichts der Potentiale von ICT, gegen die sie ihr Selbstverstandnis
von Professionalitat durchsetzen miissen. Angehende Lehrpersonen filihren vier unter-
scheidbare Diskurse mit unterscheidbaren Zielkriterien: einen Diskurs um Optimierung, in
dem ICT als Mittel dargestellt wird, um Ressourcen einzusparen (Effizienz) und um bessere
Lernergebnisse zu erzielen (Effektivitat), einen Diskurs um ein verbessertes Lernen, wo Ler-
nen durch ICT didaktisch und fachlich verbessert werden soll, einen Kompetenzdiskurs, der
von neuen Zielen der Schule und zu erwerbenden Medienkompetenzen, gesellschaftlichen
Schliisselkompetenzen sowie Fragen der Pravention von Gefahren und Kompensation von
Einseitigkeiten handelt. Der vierte identifizierte Diskurs befragt die zentrale Rolle der Lehr-
person und verhandelt Kontinuitat und Wandel von Schule und Unterricht in der digitalen
Transformation durch Zurtickweisung und Einbindung von ICT.
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Hypothese 1.1
Aufgrund der veranderten medialen Sozialisation der jetzigen Generation angehender

Lehrpersonen wird angenommen, dass Lehrpersonen heute von einer selbstverstindlichen
Normalitat und Ubiquitat von ICT in der Schule ausgehen.

Diese Hypothese kann aufgrund der Befunde weitgehend verworfen werden: ICT erscheint
insgesamt weiterhin als etwas Neues, das in der Schule ‘Einzug halten” wird; Lehr-Lernset-
tings mit ICT, die heute weit verbreitet und teilweise zum Standard gehoéren, werden in den
Entwiirfen als Innovationen beschrieben, die erst in der Zukunft realisiert werden, zudem
reflektiert sich die lebensweltliche Ubiquitat von Smartphones und Social Media-Anwendun-
gen nur kaum in den Darstellungen.

Hypothese 1.2
Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen aus ihrer lebensweltlichen Vertraut-

heit mit ICT differenzierte Beliefs liber schulischen ICT-Einsatz artikulieren. Sie dussern da-
bei Vorstellungen liber einen sinnvollen ICT-Einsatz im Unterricht, bringen sowohl Chancen
wie Risiken zum Ausdruck. Es wird angenommen, dass dabei Argumente vorgebracht wer-
den, die sowohl starke Befiirwortung wie Ablehnung sowie padagogische Normen und
Werte ausdriicken.

Diese Hypothese kann anhand des ausgewerteten Materials teilweise bestatigt werden.
Auch wenn in einem liberwiegenden Teil der Ausserungen eine instrumentelle Sicht im Vor-
dergrund steht, entsteht insgesamt das Bild von differenzierten Beliefs iber schulischen ICT-
Einsatz, wobei mogliche technische Innovationen sowie padagogische Normen und Werte
benannt werden, insbesondere wenn es um die soziale Dimension des Lernens geht. Im Ver-
haltnis dazu werden Risiken und Gefahren der Digitalisierung nur wenig artikuliert. Allerdings
fehlt den Ausserungen die kontroverse Struktur und die lebensweltliche Vertrautheit mit ICT
erscheint wenig ausschlaggebend flir die Beliefs tiber ICT in Schule und Unterricht.

Hypothese 1.3
Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen trotz ICT keine disruptiven oder fun-

damentalen Veranderungen ihres Berufs, der Schule oder des Unterrichts erwarten.

Diese Hypothese kann aufgrund des ausgewerteten Materials weitgehend bestatigt werden:
In den Diskussionen lberwiegen Argumente, die eine langsame oder gemassigte Verande-
rung von Schule und Lernen favorisieren. Die Vorstellung, dass die digitale Transformation
die Schule und die Aufgaben von Lehrpersonen schnell und substantiell in ihren Strukturen
und Aufgaben verandern kdonnte, wird zumeist mit 6konomischen, gesellschaftlichen oder
politischen Argumenten als unrealistisch und undenkbar zuriickgewiesen. Padagogische Ar-
gumente werden angefiihrt, um zu begriinden, dass ICT einen Platz in der Schule hat, neue
Sozialformen ermoglicht oder dass die Entwicklung neuer Kompetenzen gefordert ist — aller-
dings ohne den bisher bekannten Rahmen von Schule und Unterricht in Frage zu stellen.
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4. Ergebnisse Il: Strukturen und Typologie von ICT-Beliefs
4.1 Zu den Ergebnissen der strukturierenden Inhaltsanalyse

Forschungsfrage 2 fokussiert Beliefs angehender Lehrpersonen liber ihre eigene Rolle
in Bezug auf schulischen ICT-Einsatz, (iber Moglichkeiten und Formen der schulischen
Nutzung von ICT und Uber die Anwendung von ICT zur Erreichung von Zielen des Fach-
unterrichts. Ausserdem ist die Frage nach der Veranderbarkeit dieser Beliefs durch eine
Intervention in hochschulischen Lehr-Lernsettings aufgeworfen.

Wie in Kapitel 2.7 dargestellt, wurden dazu nach den Methoden der strukturierenden
Inhaltsanalyse zunachst drei Einschatzungsdimensionen, namlich der Rolle der Lehrper-
son, der Art des Technologie-Einsatzes und der Relevanz des Professionswissens be-
stimmt und eine entsprechende Skalierung mit dazugehoérigen Codes und Kodierregeln
entwickelt. Die Auswertung der einzelnen Einschatzungsdimensionen erlaubt dabei, An-
haltspunkte zur Uberpriifung der Hypothesen 2.1 — 2.4 zu gewinnen. Fiir die umfassen-
dere Bearbeitung der Forschungsfrage 2 und der Hypothese 2.5 wurde dann auf der
Grundlage der Einschatzungsdimensionen und einer erneuten qualitativen Auswertung
des Materials eine Typologie entworfen.

Im Folgenden werden zunachst die Teilergebnisse aus der Analyse der einzelnen Ein-
schatzungsdimensionen dargestellt, im ndachsten Abschnitt dann die Typologie und den
daraus ableitbaren Beitrag zur Bearbeitung der Forschungsfrage.

Hier soll nochmals betont werden, dass es sich bei den prozentualen Angaben durch-
gehend um deskriptiv-statistische Anhaltspunkte handelt, die zur Diskussion der Annah-
men beitragen sollen und die gezielte weitere qualitative Auswertung erlauben. Doch
kommt wegen der fiir eine qualitativen Untersuchung recht grossen Anzahl von Teilneh-
menden auch diesen ein gewisser Aussagewert zu.

In der folgenden Darstellung ist zudem zu berticksichtigen, dass nicht alle Statements
auf allen drei Einschatzungsdimensionen auswertbar waren. Insbesondere bei den
,,Blitzlicht“-Statements (Teil A.) sind ca. 30% der Statements nur in einer, zwei oder kei-
ner der Einschatzungsdimensionen auswertbar und sind daher nur teilweise in die Aus-
wertung eingegangen. Die nachfolgend dargestellten Haufigkeiten und Verteilungen be-

ziehen sich immer auf die Anzahl auswertbarer Statements.
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Da die Narrationen (C.) in Gruppen erstellt wurden und daher gegeniiber den Blitz-
licht-Statements (A.) nur 30-40% der Anzahl von Ausserungen ausmachen, wiirden bei
einer Gesamtzahlung die Blitzlicht-Statements Gberproportional ins Gewicht fallen. Um
die Verteilungen in den Einschatzungsdimensionen der beiden Teile nicht nur separat
voneinander bestimmen zu kénnen, sondern auch gemeinsam, wurden die Narrationen
in jeder Einschatzungsdimension durch einen den jeweiligen proportionalen Verhaltnis-

sen entsprechenden Faktor starker gewichtet.

4.2 Attribuierte Agency

Die erste Einschatzungsdimension verortet das Material im Hinblick auf Beliefs (iber
die Rolle der Lehrperson und ihren Beitrag zur Unterrichtsgestaltung oder zum Lernen
der Schiilerinnen und Schiler. Dazu wurde untersucht, ob in den Statements der ent-
scheidende Beitrag zum Gelingen — die Agency — vorwiegend an die Lehrperson oder an
ICT attribuiert werden, wobei jeweils zwei Auspragungen bestimmt wurden (Kapitel
2.7).

Die Auswertung (iber alle Ausserungen aus Teil A. (Blitzlicht) und Teil C. (Narrationen)
ergibt, dass die angehenden Lehrpersonen die Agency liberwiegend sich selbst zuschrei-
ben und nur in geringem Mass an ICT: 82% der Statements attribuieren Agency an die
Lehrperson und 18% an ICT. Von diesen 82% attribuieren 24% Agency zentral an die
Lehrperson (Skala +2) und nur 4% der 18% zentral an ICT (Skala -2).

Differenziert man die Zuschreibungen in die zu unterrichtende Schulstufe der ange-
henden Lehrpersonen, dann ergibt sich grundsatzlich eine dhnliche Verteilung; insge-
samt 29% der Lehrpersonen der Sekundarstufe | attribuieren die Agency an ICT, gegen-
Uber 14% der Lehrpersonen der Sekundarstufe Il. Auch im Vergleich der Unterrichtsfa-
cher Geographie und Geschichte und der gemischten Gruppe Sekundarstufe Il unterei-
nander ergeben sich dhnliche Verteilungen, mit Ausnahme der Geschichtslehrpersonen,
die fast durchgangig die Agency der Lehrperson (95% vs. 5%) zuschreiben.

Die Verteilungen der attribuierten Agency in Teil A. unterscheidet sich nicht grundle-
gend bei Frauen (92% vs. 8%) und Mannern (87% vs. 13%).

Interessant erscheint die Verschiebung der Verteilung im Vergleich der Teile A. und

C. im Sinne eines Vergleichs von Positionen vor und nach der Diskussion (Teil B.).
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Schreiben vor der Diskussion keine angehenden Geschichtslehrpersonen (0%), wenige
Geographielehrpersonen (14%) und wenige im Facher-Mix (6%) der ICT die Agency zu,
sind es nach den Diskussionen deutlich mehr: bei Geschichtslehrpersonen 10%, Geogra-
phie 29% und im Facher-Mix 43%. Zusammengenommen verandert sich die an ICT attri-
buierte Agency bei angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | von 24% auf 33%,
und bei Lehrpersonen der Sekundarstufe Il von 5% auf 23%. Uber alle Gruppen zusam-
men ergibt sich die in Abbildung 34 dargestellte Verteilung: 89% der Lehrpersonen at-
tribuieren vor der Diskussion die Agency an sich selbst und 11% an ICT, nach der Diskus-
sion sind es 74% vs. 26%. Dabei kann ein Anstieg sowohl der zentralen Attribution an die
Lehrperson (+2) von 12% auf 29% und der Gberwiegenden Attribution an ICT (-1) von 8%

auf 21% auf Kosten der tiberwiegenden Attribution an die Lehrperson (+1) festgestellt

werden.
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Agency an LP
attribuiert

% Agency lberwiegend an LP attribuiert: LP lehrt
. mithilfe von ICT, etwa in Tablet-Klasse, Laptop-
Klasse, BYOD )
50% L N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N ] +1LP-AQBI'WY
+1LP-Agen I~
. . ] Agency Uberwiegend an ICT attribuiert: z.B. |
| intelligente Lern-Software, wobei die LP als Coach '5 |
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T — . 58 26%

89% ' Agency ganz an ICT attribuiert: Roboter oder Virtual g = 1 ICT-Agency
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1% =0 5T vorgestellt, der LP weitgehend ersetzt
0% -2 ICT Agency e J -2 ICT Agency

Abbildung 34: Verteilung der attribuierten Agency vor und nach der Diskussion (eigene Darstellung)

Daraus ergeben sich deutliche Anhaltspunkte fiir eine erste Beurteilung der Annah-
men in Hypothese 2.1, in der angenommen wird, dass angehende Lehrpersonen ICT
keine zentralen Aufgaben, jedoch sich selbst die aktive Rolle in der Gestaltung von Lehr-
Lernsettings zuschreiben. Mit Blick auf die obenstehenden Ergebnisse kann diese An-
nahme im Prinzip bestatigt werden. Sowohl in der gemeinsamen Auswertung der Teile

A. und B. (82% vs. 18%) als auch in einer differenzierenden Auswertung der Teile A. und
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C. (89% vs. 11% / 74% vs. 26%) zeigt sich eine deutliche Attribution der Agency an die
Lehrperson. Dabei treten leichte Unterschiede in Bezug auf das zu unterrichtende Schul-
fach und die Schulstufe auf. Im ,Prd“-/,Post“-Vergleich scheint sich eine Verschiebung
in zwei Richtungen zu ergeben: sowohl Statements, welche die Agency der Lehrperson
starker betonen und Statements, die der ICT liberwiegend Agency zuschreiben, nehmen

nach der Diskussion zu.

4.3 Formen des ICT-Einsatzes

Die zweite Einschatzungsdimension versucht Anhaltspunkte zu Beliefs (iber die Funk-
tion und den Einsatz von ICT in Schule und Unterricht zu gewinnen. Dazu wurde mithilfe
des SAMR-Modells eingeschatzt, ob ICT bisherige Unterrichtsmedien ersetzt und opti-
miert (Enhancement) oder ob ICT im Sinne einer strukturellen Verdanderung von Lernen
und Unterricht (Transformation) aufgefasst wird. Auch hier wurden jeweils zwei Auspra-
gungen bestimmt.

Die Auswertung beider Teile A. und B. gemeinsam ergibt, dass 59% der Ausserungen
einen ICT-Einsatz vorstellen, der als Enhancement zu bewerten ist, wahrend 41% einen
Einsatz darstellen, der als Transformation gelten kann. Die Verteilung der vier Auspra-
gungen ist dabei im Einzelnen: Substitution (-2): 27%, Augmentation (-1): 32%, Modifi-
cation (+1): 30% und Redefinition (+2): 11%.

Differenziert man die Einschdtzungen in Unterrichtsstufe und Schulfacher, ergibt sich
auch grundsatzlich eine ahnliche Verteilung, in der angehende Sekundarstufe I-Lehrper-
sonen einen grésseren Anteil (49%) von grundlegenden Anderungen der Lehr-Lernset-
tings mit ICT (Transformation) gegentiber Sekundarstufe-ll-Lehrpersonen (37%) aufwei-
sen. Auch im Vergleich der Schulfacher Geographie (55%) und Geschichte (39%) ergeben
sich ungefahr ahnliche Verteilungen; bei der gemischten Fachergruppe liegt der Anteil
transformierender Entwidirfe allerdings nur bei 28%.

Die Verteilungen in Teil A. unterscheidet sich nicht grundlegend bei Frauen (79% vs.
21%) und Mannern (85% vs. 15%).

Bemerkenswert sind allerdings die Unterschiede im Vergleich der Teile A. und C. vor
und nach der Diskussion: Der Anteil von Transformation andert sich von 18% in Teil A.

auf 63% in Teil C. Im Einzelnen sind die Werte bei Teil A.: Substitution (-2): 42%,
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Augmentation (-1): 40%, Modification (+1): 9% und Redefinition (+2) 9%. Teil C.: Substi-
tution (-2): 13%, Augmentation (-1): 24%, Modification (+1): 50% und Redefinition (+2)
13%. Diese Werte sind in Abbildung 35 in eine Ubersicht gebracht.
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5 ----------q
82%
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)
)
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s
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Abbildung 35: Verteilung von SAMR vor und nach der Diskussion (eigene Darstellung)

Auch im Vergleich der Facher und Schulstufen zeigen sich diese starken Veranderun-
gen: Sekundarstufe | von 32% Transformation zu 67%, Sekundarstufe Il von 11% auf
62%; angehende Geschichtslehrpersonen von 20% auf 60%, Geographielehrpersonen
von 0% auf 86% und in der Gruppe gemischter Studierender von 6% auf 57%.

Auch aus diesen Zahlen lassen sich erste Gesichtspunkte fiir die Beurteilung von Hy-
pothese 2.2. gewinnen, in der angenommen wird, dass angehende Lehrpersonen sich
den Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz traditionaler Unterrichtsmedien vorstellen,
ohne die Struktur des Lernens oder des Unterrichts wesentlich zu verandern. Dies trifft
grundsatzlich zu, wenn alle Ausserungen zusammengenommen werden: rund 60% der
Statements kdnnen als Enhancement gelten. Ein anderes Bild ergibt jedoch die differen-
zierte Auswertung vor und nach der Diskussion: der Anteil von Transformation erhoht
sich massgeblich von 18% vor auf 63% nach den Diskussionen. Diese Analyse liefert so-
mit Hinweise, die die Annahme von Hypothese 2.2 in Bezug auf die spontanen Blitzlicht-

Statements von Teil A., aber nicht im Hinblick auf die Narrationen von Teil C. bestatigen.
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4.4 Relevanz des fachdidaktischen Wissens

Die dritte Einschatzungsdimension versucht Beliefs der angehenden Lehrpersonen
Uber die Nutzung von ICT auf der Grundlage von fachdidaktischem Wissen zu erfassen.
Dazu wurde untersucht, ob in den Statements Anwendungen benannt oder Beschrei-
bungen des Einsatzes von ICT gemacht werden, die Aspekte von fachdidaktischem Wis-
sen (PCK) umsetzen. Die vierstufige Skala unterscheidet dabei eine Operationalisierung
fachdidaktischen Wissens mit ICT als Medium und Inhalt (+2) beziehungsweise als Me-
dium oder Inhalt (+1) einerseits und andererseits eine Operationalisierung von anderen
Aspekten des Professionswissens (-1) oder keinen Aspekten des Professionswissens (-2)
mit ICT.

Die Auswertung beider Teile A. und B. gemeinsam ergibt, dass 65% der Ausserungen
kein PCK mit ICT operationalisieren, gegenliber 35%, die Aspekte von PCK in ihren Dar-
stellungen des ICT-Einsatzes nennen oder anwenden. Die Verteilung der vier Auspragun-
gen ist dabei im Einzelnen: Keine Domanen des Professionswissen mit ICT operationali-
siert (-2): 47%, ausserfachliche Domanen des Professionswissens mit ICT operationali-
siert (-1): 18%, fachdidaktisches Wissen als Inhalt oder Medium mit ICT operationalisiert
(+1): 28% und fachdidaktisches Wissen als Inhalt und Medium mit ICT operationalisiert
(+2):7%.

Differenziert man diese Werte in Schulstufe und Unterrichtsfach, zeigt sich bei den
angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | mit 18% ein kleinerer Anteil von PCK-
Operationalisierung, wahrend diejenigen der Sekundarstufe Il mit 43% den grdsseren
Anteil der Lehrpersonen bilden, die PCK operationalisieren, was angesichts ihrer ver-
schiedenen Ausbildungsverlaufe plausibel erscheint. Die Unterrichtsfacher Geschichte
(31%) und Geographie (38%) zeigen keine erheblichen Unterschiede, wahrend in der
gemischten Sekll-Gruppe 65% der angehenden Lehrpersonen PCK mit ICT operationali-
siert haben.

Die Verteilungen in Teil A. unterscheiden sich auch bei dieser Skala nicht grundlegend
bei Frauen (16% vs. 84% ) und Mannern (23% vs. 77%).

Hervorstechend ist jedoch auch in dieser Einschatzungsdimension der Unterschied

der Statements vor und nach der Diskussion. Uber alle Gruppen zusammen
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ausgewertet, operationalisieren in Teil A. 20% der Ausserungen PCK mit ICT, in Teil C.
sind dies 50%. Im Einzelnen sind die Werte in Teil A.: kein Professionswissen (-2): 64%,
ausserfachliches Professionswissen (-1) 16%, PCK als Inhalt oder Medium (+1): 17%, als
Inhalt und Medium (+2): 3%; in Teil C.: kein Professionswissen (-2): 29%, ausserfachli-
ches Professionswissen (-1) 21%, PCK als Inhalt oder Medium (+1): 39%, als Inhalt und

Medium (+2): 11% (siehe Ubersicht in Abbildung 36).
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Abbildung 36: Verteilung von PCK-Operationalisierung vor und nach der Diskussion (eigene Darstellung)

Auch im Vergleich der Facher und Schulstufen zeigen sich diese starken Veranderun-
gen: bei angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | steigt der Anteil PCK-Operatio-
nalisierung von 5% zu 33%, bei Sekundarstufe 1l von 29% auf 58%. Bei den angehenden
Geschichtslehrpersonen steigen die Anteile von 22% auf 40%, bei Geographielehrperso-
nen von 0% auf 57% und in der Gruppe gemischter Studierender von 50% auf 86%.

Wiederum lassen sich aus diesen Werten Gesichtspunkte fiir die Beurteilung von Hy-
pothese 2.3 gewinnen, in der angenommen wird, dass Lehrpersonen sich eine Nutzung
von ICT nur kaum in Anwendung von fachdidaktischem Wissen zum Erreichen von Un-
terrichtszielen vorstellen. Diese Annahme trifft zwar auf die Statements grundsatzlich
zu, wenn alle Ausserungen zusammen ausgewertet werden: 65% der Ausserungen ope-
rationalisieren kein PCK mit ICT. Deutlicher bestatigt sich die Annahme noch, wenn allein

Teil A. der spontanen Ausserungen in Betracht gezogen wird: hier sind es 80% der
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Ausserungen, die kein PCK mit ICT operationalisieren. Doch gilt diese Bestitigung der
Annahme auch hier nur insofern die Ausserungen in der Gesamtheit oder aus Teil A.
beriicksichtigt werden. Werden dagegen die Verteilungen in Teil C. diesen gegentiber-
gestellt, verandert sich das Bild deutlich: hier operationalisieren 50% PCK mit ICT. Die
starke Verschiebung der Anteile betrifft beide Schulstufen und die Facher gleichermas-
sen. Somit liefert die Auswertung Indizien, dass die Annahme zwar in Bezug auf die spon-
tanen Blitzlicht-Statements von Teil A., aber nicht im Hinblick auf die Ausserungen nach

der Diskussion in Teil C. zutrifft.

4.5 Typologie

In der weiteren Auswertung dieser Befunde war von besonderem Interesse, zu un-
tersuchen, inwiefern die Auspragungen der drei Einschatzungsdimensionen gemeinsam
auftreten, also ob beispielsweise Statements, die PCK mit ICT operationalisieren auch
die Agency an Lehrpersonen attribuieren oder mit einem transformatorischen ICT-Ein-
satz korrelieren. Dazu wurden die Statements in ihrer Position in dem dreidimensiona-
len Eigenschaftsraum verortet, der durch die Skalen der drei Einschatzungsdimensionen
gebildet wird. Jedes Statement wurde daraufhin in den drei Dimensionen eingeschatzt
und das gemeinsame Vorkommen ausgezahlt. Die haufigsten gemeinsam auftretenden
Werte in den drei Einschatzungsdimensionen bildeten dabei den Ausgangspunkt zur
Identifikation der Typen, bevor diese durch nochmalige qualitative Analyse in ihren Ei-
genschaften prazisiert wurden (Kapitel 2.7). So beruhen die Typen auf einer Verknip-
fung der Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse mit den Ergebnissen der induk-
tiven Inhaltsanalyse und fassen beide in verdichteten, qualitativen Beschreibungen und
Bildern zusammen.

Die Typologie erméglicht so eine differenzierte Uberschau von Beliefs angehender
Lehrpersonen Uber Schule und Unterricht mit ICT. Die beschriebenen vier Typen decken
98% der auswertbaren Statements ab. Dabei ist zu beachten, dass sie generalisierende,
auf Gemeinsamkeiten innerhalb eines Typus und auf Differenzen zwischen Typen zie-
lende Verallgemeinerungen sind, die den Merkmalen des Einzelfalls natiirlich nicht in
allen Elementen gerecht werden kdnnen; sie sind im Sinne der Methodologie ,Idealty-

pen” (Lamnek/Krell 2016: 218), die einen analytischen Orientierungsrahmen bilden.
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Hervorgehoben werden soll ausserdem explizit, dass es sich bei den Idealtypen nicht
um Qualifizierungen eines besseren oder schlechteren Unterrichts mit ICT handelt. Al-
lenfalls kénnen diese Typen ein Reflexionsanlass fir Elemente und Bedingungen eines
padagogisch oder fachdidaktisch sinnvollen ICT-Einsatz sein und Professionalisierungs-
bedarf anzeigen, sie dienen jedoch primar der Beschreibung von ICT-Beliefs.

Durch diese qualitativ angereicherte und verdichtete Auswertung ergeben sich wei-
tere Anhaltspunkte fiir die Bearbeitung der Forschungsfrage 2 und der dazugehoérigen
Hypothesen. Zunachst sollen aber die Ergebnisse der Typenbildung hier fir sich darge-
stellt werden.

Typ 1: Laptop und Beamer im traditionalen Klassenzimmer
Typ 1 wird in den drei Einschatzungsdimensionen dadurch konstituiert, dass Agency

weitgehend an die Lehrperson attribuiert wird (Agency > 0), der ICT-Einsatz durch En-
hancement gepragt ist (SAMR < 0) und kein PCK mit ICT operationalisiert wird (PCK-Ope-
rationalisierung < 0). Typ 1 bildet bei der spontanen Befragung nach der Zukunft von
Schule und Unterricht in 25 Jahren im Hinblick auf die digitale Transformation (Blitzlicht,
Teil A.) mit 58% die grosste Gruppe, spielt aber nach den Diskussionen in den von den
angehenden Lehrpersonen erstellten Zukunftsnarrationen (Narrationen, Teil C.) mit 22%
eine wesentlich kleinere Rolle.

Pragend fur Typ 1 ist die Darstellung der Organisation von Lehren und Lernen mit ICT
mit heute Ublichen Tools im vertrauten, bestehenden Rahmen von Schule, Fachern und
Unterrichtsgeschehen. Der Lehrperson wird dabei eine wichtige Rolle zugeschrieben.
Diese Zuschreibung erfolgt oft implizit und begriindet sich vorwiegend aus einem tradi-
tionalen Unterrichtsverstandnis, das durch ICT nicht tangiert ist. ICT wird vorwiegend als
eine Erganzung oder funktionalerer Ersatz bisheriger Unterrichtsmittel verstanden ohne
die Struktur des Unterrichts zu verandern, dabei wird nicht im Hinblick auf fachdidakti-
sches Handeln reflektiert.

In der inhaltsanalytischen Auswertung der zu diesen Kriterien gehoérigen Statements
wurde deutlich, dass Typ 1 fast ausschliesslich heute tbliche Gerate (PC, Laptop, Tablet)
als zuklnftige Ausstattung fiir Schiilerinnen und Schiilern und eine angepasste Lehrmit-
telausstattung im Schulzimmer (Smartboard und Beamer in Ergdnzung oder Abldsung

von Overhead und Wandtafel) nennt. Smartphones oder VR-Technologien werden kaum
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erwahnt. Die imaginierten Aktivitdten der Lehrperson mit ICT fokussieren das Bedienen
dieser Lehrmittel im Klassenzimmer und das Bereitstellen von Unterrichtsmaterialien
sowie das Kontrollieren von Aufgaben mit entsprechenden Tools. Auf Seiten der Schii-
lerinnen und Schiiler wird vorrangig das Prasentieren an Bildschirmen sowie das Bear-
beiten bzw. Ausfiillen von Dokumenten am Bildschirm dargestellt. Entsprechend dieser
insgesamt eher instrumentellen Sicht, wird ICT als ,,Tool”, ,Lehrmittel”, , Hilfsmittel”

thematisiert. Ein , papierloses Klassenzimmer” ist haufig Gegenstand der Erwadgungen.
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Abbildung 37: lllustration zu Typ 1 (Urheberrechtsangaben siehe Abbildungsverzeichnis)

Das Bild der Zukunft der Schule in der digitalen Transformation von Typ 1 erscheint
stark von eigenen Erfahrungen und der Gegenwart gepragt und verlangert diese in die
Zukunft. Dabei ist diese Zukunft heute vielfach gangige Praxis; sie erscheint an Bildern
von ,Laptopklassen” oder , Tabletklassen” orientiert, wo ICT die Funktionen von Papier,
Tafel oder Klassenbuch partiell ersetzt werden. Neue Ziele oder sich verandernde Auf-
gaben der Lehrperson werden nicht thematisiert, gelegentlich werden die Vermittlung
von Medienkompetenzen, haufig aber die Bedeutung der herkdmmlichen Unterrichts-

mittel wie Wandtafel, Papier und der Handschrift betont.
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Generalisierend zusammengefasst, imaginiert Typ 1 ein traditionales Klassenzimmer,
in der die Lehrperson die Rolle des ,vorne’ Anleitenden einnimmt und ICT die Organisa-
tion des Unterrichts oder die Veranschaulichung von Inhalten ergdnzt, nicht aber die
Strukturen und Inhalte des Unterrichts verandert: ,[...] ich glaube auch nicht, dass sich
an den Inhalten und der Struktur des Unterrichts etwas andern wird, sondern héchstens

die Tools [...]“ (B1b: 34)

Beispielnarration Typ 1

[...] die Medien haben mehr Einfluss. Am Morgen werden sicher im Klassenverband versam-
meln, die Schiiler haben alle ein eigenes Tablet, darauf kdnnen Aufgaben gelést werden und
vor allem wir haben gesagt, Einzelarbeit wird wahrscheinlich vermehrt mit dem Tablet statt-
finden, vor allem wenn jetzt grad alle ein eigenes haben. Klar, dann Gruppenarbeit, viel-
leicht mit einem Tablet, oder halt immer noch schriftlich, die Materialien im Zimmer, der
Beamer wird sicherlich noch drin sein, fiir PowerPoint oder Visualizer oder eben ein White-
board, bei dem man eben direkt reinschreiben kann, oder ihre Veranderungen drauf ma-
chen kann und das bleibt auch so, und dann dass die Schiiler dann irgendwie vielleicht einen
eigenen Ordner haben online, so vielleicht dhnlich Dropbox, wie es heute ist, dass sie das
wirklich dann zu Hause darauf zuriickgreifen, in der Schule darauf zuriickgreifen kénnen und
so das Ganze virtuell 16sen kénnen. Prifungen, wahrscheinlich noch vermehrt trotzdem
noch schriftlich, auch das Schreiben muss noch gelernt werden, weil man schreibt ja auf
dem Tablet noch so, also ich glaube nicht, dass das voll wegfallt und mit Tastatur sein wird.
Ja, dann die Absenzen und Tests werden im SAL, ich weiss nicht, ob das jeder kennt, (...) das
ja heute schon da ist, dass man die Absenzen alle online eintragt, dass jeder sieht, wer fehlt,
also die Lehrperson, wer fehlt, wer ist da, wann sind die Tests, man kann also als Geschichts-
lehrer kann man schauen, wann haben die anderen schon Priifungen, also das Klassenbuch
wird wahrscheinlich wegfallen, und ja, wir denken immer noch, das vielleicht auch wenn die
Dropbox jetzt so die Schiiler alle haben, werden trotzdem noch Ordner und so gefiihrt sein,
so dass gewisse Materialien eben doch noch schriftlich haben, oder auch Elternbriefe wer-
den wahrscheinlich immer lange noch in Papierform sein. [...] Also, mit dem Tablet denke
ich kann man sich, glaube ich, viel Papier sparen, z. B. Quellen, dass die Schiiler die alle auf

dem Tablet haben oder so Bilder und Karten in der Geographie. Ja. (C2n: 29 - 30)
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Typ 2: Interessanterer Unterricht durch Tablet, Smartboard und VR
Typ 2 wird in den drei Einschatzungsdimensionen dadurch konstituiert, dass Agency

weitgehend an die Lehrperson attribuiert wird (Agency > 0), der ICT-Einsatz durch En-
hancement gepragt ist (SAMR < 0) und formal — im Unterschied zu Typ 1 — PCK mit ICT
operationalisiert wird (PCK-Operationalisierung > 0). Typ 2 ist mit 25% der zweithau-
figste Typ in Teil A. und ist in Teil B. mit 14% weniger vertreten.

Pragend fiir Typ 2 ist eine Darstellung des Lehrens und Lernens im gewohnlichen Klas-
senzimmer, in dem die herkémmlichen Unterrichtsmedien durch ICT ergénzt oder abge-
l6st werden, um den Fachunterricht interessanter zu gestalten. Der Lehrperson wird
eine wichtige Rolle zugeschrieben. Diese Zuschreibung erfolgt im Unterschied zu Typ 1
haufig explizit, da der personlichen Anwesenheit der Lehrperson bzw. der physischen
sozialen Interaktion trotz oder wegen verstarkter Nutzung von ICT in der Schule eine
wichtige Rolle zugeschrieben wird. Die Bedeutung der Lehrperson begriindet sich auch
hier oft traditional, ist aber auch padagogisch, fachlich oder durch die digitale Transfor-
mation motiviert. ICT wird vorwiegend als eine Erganzung oder funktionalerer Ersatz
bisheriger Unterrichtsmittel verstanden, ohne die Struktur des Lernens oder Unterrichts
grundsatzlich zu verandern. ICT wird dabei im Hinblick auf padagogisches oder fachdi-
daktisches Handeln reflektiert, dabei stehen meist Verbesserungsmaglichkeiten der Vi-
sualisierung von Unterrichtsinhalten durch ICT im Hinblick auf den Lernerfolg oder zeit-
gemadsse Anpassungen von Fachinhalten im Vordergrund.

Beispielsweise werden im Unterschied zu Typ 1 Laptop und PC seltener genannt, da-
flir spielen Tablet, Lernsoftware, VR-Anwendungen, Smartboard und Smartphone eine
grossere Rolle. Gelegentlich werden auch adaptive Lernumgebungen oder ein persona-
lisiertes Lernen durch ICT als Méglichkeiten genannt. Die imaginierten Tatigkeiten von
Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern fokussieren weniger die technische Seite des
Gebrauchs, sondern mogliche neue Anwendungen im Hinblick auf fachliches Lernen,
beispielsweise beim Fremdsprachenerwerb, in der Bewegungsanalyse im Sport, oder
der Visualisierung naturwissenschaftlicher Modelle. Ansatzweise werden auch Anpas-
sungen der Fachinhalte thematisiert, die aufgrund der digitalen Transformation nahe-
liegen, wie eine Erganzung von allen MINT-Fachern mit Informatik oder etwa eine wach-

sende Bedeutung des Erlernens von digitaler Quellenkritik im Geschichtsunterricht.
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Abbildung 38: Illlustration zu Typ 2 (Urheberrechtsangaben siehe Abbildungsverzeichnis)

Das Bild der Schule ist auch bei Typ 2 stark vom Bild des herkdmmlichen Klassenzim-
mers gepragt und verlangert dieses in die Zukunft. Nur selten werden offene Lernfor-
men wie Lernateliers oder Flipped Classroom genannt. Im Unterschied zu Typ 1 orien-
tiert sich die Narration eher an in der Gegenwart diskutierter ICT (VR, Smartphone oder
adaptiver Lernsoftware) im Hinblick darauf, wie diese heutige Unterrichtsmedien erset-
zen und erganzen konnen. ICT ,hélt Einzug’ in den Unterricht, verdandert ihn aber nicht
in der Grundstruktur oder in den Grundzielen. ICT soll hier einen effektiveren, interes-
santeren, oder zeitgemasseren Fachunterricht ermdglichen — durch verbesserte Visuali-
sierungen oder Anpassungen in den Themen, die auf Fragen der digitalen Transforma-
tion reagieren. Bei dieser insgesamt funktionalen Sicht auf ICT — gegeniber der eher
instrumentellen Sicht bei Typ 1 — wird hier die Bedeutung des sozialen Lernens und der
Schule als Sozialisationsort betont; ,analoges’ Lernen mit Stift, Papier und Wandtafel
und eine physische Prasenz der Schiilerinnen und Schiiler wie der Lehrperson werden
flir wichtig erachtet, wie auch der Erwerb von Medienkompetenz und ein kritischer Um-
gang mit ICT gelegentlich betont wird.

Der Diskurs dieses Typs ist vorwiegend von Fragen der Organisation von Lehren und
Lernen gepragt, wobei eine fachliche oder padagogische Dimension berticksichtigt wird,

jedoch keine systematische Anwendung von ICT im Hinblick auf fachdidaktische Ziele
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auszumachen ist — Schule wird durch aktuelle ICT modernisiert und interessanter gestal-
tet, andert sich aber nicht in ihren Grundsatzen: ,[...] man muss eben ein paar Sachen
anschauen, wie geht man mit Wikipedia und anderen Sachen um, [...], aber im Grundsatz

andert sich nichts [...]“ (B1b: 31)

Beispielnarration Typ 2

[..] am Morgen wiirden wir nach dem Aufstehen mit obligatem Kaffee, das wird’s dann
immer noch geben, das E-Learning-Modul checken, da wird automatisch aufgefiihrt, die
Lernfortschritte der Schiiler werden da aufgefiihrt, wer welche Aufgaben bearbeitet hat,
und wie weit ist, und wo die Probleme der einzelnen Schilerinnen — oder das wird da so
aufgelistet nach Prioritdten — alle Schiiler hatten Probleme mit dem (...) ein Schiiler hat ein
Problem mit etwas anderem. Danach, auf dem Weg zur Schule kann man den automatisch
generierten Plan studieren, bei der ersten Lektion gibt’s eine individuelle Lernunterstiit-
zung, da sieht man, zu welchen Schiilern man gehen muss und welche Themen man da be-
sprechen muss, wahrend die anderen Schiiler dann individuell natiirlich weiterarbeiten. Das
wadre so eine erste Lektion in einem dreistiindigen Biologieblock oder so, Konsolidierungs-
phase. Und dann gdbe einen Theorieinput, z.B. in einem virtuellen 3D-Modell des mensch-
lichen Skeletts, dann anschliessend Schiilerpuzzle, wo sie dieses Skelett dann dreidimensi-
onal zusammensetzen sollen, ja, und dann noch, kurz vor dem Mittagessen eine Abnahme,
eine Priifungsabnahme, im virtuellen 3D-Chat. Einzelne Schiiler, die haben selber festgelegt,
wann sie die Priifung machen wollen. [...] da ist der Phantasie keine Grenzen gesetzt, als
Lehrer z.B., man hat diese Brillen auf oder man hat etwas vor sich und konnte dann, eben
wenn jetzt das Thema gerade der Anatomie des menschlichen Kérpers, konnte man da auch
den Koérper 6ffnen und Dinge herausnehmen oder eben Skelett zusammenbauen oder Herz
herausnehmen und aufschneiden mit der Hand oder so, wie das Spiel dann [...] (D2n: 21 -

23)

Typ 3: Schulzimmer und Lernlandschaft ergéanzt durch ICT
Typ 3 ist mit 36% der haufigste Typ in Teil C. der Narrationen. Er ist in Teil A. der

Blitzlichter dagegen nur einmal anzutreffen. Er wird in den drei Einschdatzungsdimensio-
nen dadurch konstituiert, dass Agency weitgehend an die Lehrperson attribuiert wird
(Agency > 0), im Unterschied zum Typ 2 ist jedoch der ICT-Einsatz durch Transformation
gepragt (SAMR > 0). Im Unterschied zu Typ 1 und 2 wird hier PCK mit ICT operationali-

siert (PCK-Operationalisierung > 0).

220



Typ 3 entwirft ein Bild von Schule, das von gegenwartigen padagogischen Leitbildern
und Diskursen gepragt ist: Themen wie Inklusion und Personalisierung im Unterricht,
neuere Unterrichtsformen wie Lernlandschaften, Lernateliers oder Flipped Classroom
werden benannt, wobei Lehr-/Lernsettings entworfen werden, die ein neben- und nach-
einander von traditionalen und aktuellen Lernformen mit und ohne ICT vorsehen und
der Lehrperson darin eine zentrale Bedeutung zuweisen. ICT ermdglicht dabei teilweise
eine grundlegende Neugestaltung von schulischen und unterrichtlichen Aufgaben und
Ablaufen, die ohne den Einsatz von ICT nicht erreichbar waren. ICT wird im Hinblick auf
fachdidaktische und padagogische Ziele eingesetzt und zum Gegenstand der fachlichen
Reflexion gemacht.

Der Einsatz von ICT erscheint mehrdimensional: in der Organisation von Schule (An-
wesenheits- und Leistungskontrolle), in der Ausstattung der Unterrichtsrdume (Smart-
boards, VR-Gerate), in fachlichen Anwendungen (Visualisierung, Lernsoftware) wie auch
als Reflexionsgegenstand des Fachunterrichts. Die Bedeutung der Lehrperson begriindet
sich padagogisch oder fachlich und ist meist mit einer durchgangigen Begleitung der
Schilerinnen und Schiiler verbunden. Die imaginierten Tatigkeiten der Lehrpersonen
mit ICT fokussieren die alltagliche Arbeit mit ICT, wie ein Erstellen und Prasentieren von
Unterrichtsmaterialien oder ein Kontrollieren und Priifen von Aufgaben, werden aber
im Unterschied zu Typ 2 meist von einer sozialen und fordernden Perspektive der Lehr-
person (Lernbegleitung, Bezugsperson, Moderator, Coach) erganzt. Der herkdmmliche

Frontalunterricht bleibt zumeist bestehen, wird aber durch andere Formen ergénzt.
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Abbildung 39: lllustration zu Typ 3 (Urheberrechtsangaben siehe Abbildungsverzeichnis)

Bei dieser insgesamt idealistisch-pluralen Sicht auf Schule wird diese als Lern- und
Sozialisationsort beschrieben, in dem Raume physischer sozialer Prasenz und ICT-ba-
sierte Rdume und Tatigkeiten neben- oder nacheinander bestehen. Das traditionale
Klassenzimmer bleibt meist im Mittelpunkt, wird jedoch haufig durch offene Schulstruk-
turen, Lernlandschaften und Ateliers oder begleitete Projektarbeit erganzt. Diese wer-
den teilweise ICT-basiert umgesetzt, teils reprasentieren sie in den Darstellungen auch
die Bedeutung des Analogen, der physischen Prasenz und der sozialen Interaktion.

Der Diskurs des Typs 3 ist so vorwiegend von Offenheit gegenliber neuen Lernformen
und Entwiirfen kiinftigen Unterrichts, Pddagogik und Schule gepragt. ICT wird sowohl
schul- und unterrichtsorganisatorisch, wie fachlich und reflexiv thematisiert. ICT er-
scheint als Mittel zum Erreichen padagogischer oder fachlicher Ziele, wobei ICT als kom-
plementare Erganzung zum weiterhin bestehenden traditionalen Unterricht verstanden
wird. Soziales Lernen, kritischer Umgang mit ICT und ein personalisiertes Lernen sind
zentrale Werte, fiir deren Erreichen die physische Prasenz der Lehrperson wichtig er-
scheint:

[...] die Lehrperson [ist] immer noch ein sehr wichtiger Faktor, um Lernerfolge zu erzielen,

als Bezugsperson. Die Technologie wird sich weiterentwickeln auch mit 3D [...] und dann im

Geographieunterricht dann durch die Wiiste laufen kann und das dann sehr interaktiv
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gestalten kann [...] dass auch mehr in Lerninseln und Lernwelten gearbeitet werden kann,
aber ganz spezifisch dann wirklich mit den Leistungsstarkeren [...] und die Rolle des Lehrers
wird dann eher die des Moderators sein. Auf der anderen Seite werden wir bei den schwa-
cheren Schiilern nicht drumherumkommen, weiterhin kleine Klassen anzubieten, eine sehr

enge Begleitung zu haben [...]. (C2n: 23-24)

Beispielnarration Typ 3

[...] bei uns beginnt die Schule um 9.00 Uhr, weil wir als Gesellschaft jetzt endlich begriffen haben,
dass das fiir die Schiler besser ist, dass die um 8.00 Uhr noch nicht so wach sind, und {(...) also um 9.00
Uhr flieg ich mit meinem Jetpack hoffentlich zur Schule und dann hat irgendwie jeder Schiiler hat irgend-
wie so ein Badge und kdnnen sich registrieren, ich bin da, ich bin nicht krank, oder wenn man krank ist,
kann man das irgendwie von zu Hause aus auf dem Handy schnell regeln. Dann denken wir auch, dass
immer noch ungefahr dhnlich sein wird, man wird sich immer noch in einer Klasse treffen, wie gross die
sind, ist schwer zu sagen (...) also man hat eine Lehrperson oder mehr. (...) und diese fixe Klasse, einen
fixen Stundenplan. Also, an diesem Tag haben wir als erste Lektion irgendwie Medienkompetenz, dann
lernen die Schiiler, wie gehen wir mit diesen Medien um, mit technischen Geraten um, mit Social Media,
ja, Nachrichten aus aller Welt, keine Ahnung, und Unterricht ist insgesamt vielleicht sehr aktuell gehalten,
dann eine Stunde spater, um 10.00 Uhr haben wir eine Geschichtslektion, da machen wir was ganz Cooles,
weil wir haben jetzt alle so eine VR-Brille, mit der kdnnen wir ins alte Rom reisen und dann kénnen wir
einfach da durch die Stadt wandern und den Alltag beobachten. Um 11.00 Uhr gibts dann Sport, das neh-
men wir ganz wichtig, dass wir auch sportlich immer noch regelmdssig was tun, wir kdnnen auch alternativ
irgendwie meditieren, vielleicht ist das dann das dann der Trend. [...] Dann um 13.30 Uhr gibt es ein tag-
liches Fremdsprachentraining, wo man dann sich mit Muttersprachlern aus aller Welt austauschen kann,
irgendwie mit Video sieht man sich da und kann jeden Tag diskutieren, dann um 14.00 Uhr bekommt man
irgendwie so einen individuellen Rechercheauftrag, wir sind dann also nicht den ganzen Tag fix im Klas-
senzimmer, sondern die Schiiler sind dann irgendwie unterwegs, recherchieren selber und wenden das
an, was sie in der Medienkompetenz gelernt haben, sie drehen vielleicht ein eigenes Video, weil jeder
eine Kamera dabei hat, dann 16.00 Uhr ist dann schon Schluss, geht man nach Hause, macht die Hausauf-
gaben, und gleich wie in der Lektion selber werden die Hausaufgaben papierlos gemacht auf einer inter-

aktiven Plattform, wo die Lehrperson dann das eigentlich dann eigentlich kontrollieren kann ) (A2n: 33)
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Typ 4: Selbstgesteuertes Lernen im virtuellen Raum und die Lehrperson als Coach
Typ 4 wird in den drei Einschatzungsdimensionen dadurch konstituiert, dass Agency

hier — als einziger Typ — (iberwiegend an die ICT attribuiert wird (Agency < 0), der ICT-
Einsatz durch Transformation gepragt ist (SAMR > 0) und PCK mit ICT operationalisiert
wird (PCK-Operationalisierung > 0). Er erscheint in den Blitzlichtern (Teil A.) nur zwei Mal
und ist mit 13% der dritthaufigste Typ in den Narrationen (Teil C.).

Pragend fir Typ 4 ist die Ablésung des heutigen Unterrichts in zwei Richtungen: ei-
nerseits in eine virtuelle Lernumgebung, der die Funktionen eines traditionalen Unter-
richts automatisiert Gbernimmt und andererseits ein Lernen in physischen Lernland-
schaften und Ateliers, die flr Projekte, soziales Lernen, Lernbegleitung und Ergebnissi-
cherung vorgesehen werden, wo teilweise Assistenzroboter auch Routineaufgaben
Ubernehmen. ICT werden zentrale padagogische oder didaktische Aufgaben zugeschrie-
ben, indem intelligente Lern-Software, VR-Simulationen oder andere Systeme verwen-
det werden, um die Lehrperson teilweise zu ersetzen. Der Lehrperson kommt daneben
die Aufgabe des technischen Supports, des Lern-Coach oder des Gestalters von sozialem
Lernen zu. ICT ermoglicht in den Darstellungen eine grundlegende Neugestaltung von
Aufgaben und schulischen Ablaufen in zwei nebeneinander bestehenden Feldern: in in-
dividuelles fachliches Lernen, das weitgehend von ICT geformt wird, und in Schule als
Ort des sozialen Lernens und der Lernbegleitung durch Lehrpersonen.

Technisch gesehen stehen in den Narrationen bei Typ 4 Lernsoftware, VR-Anwendun-
gen und digitale Raumausstattungen im Vordergrund, die der Organisation von Schule,
der Visualisierung von Lerninhalten oder als virtuelle Lernumgebung dienen, welche die
Schule oder das Klassenzimmer partiell ersetzen. Die Tatigkeiten der Lehrperson fokus-
sieren soziale und sozialisierende sowie beratende und lernbegleitende Aufgaben und
beschranken sich auch gelegentlich auf technischen Support, Wartung und Instruktion
von Lernrobotern oder die Moderation von softwaregenerierten Lektionen. Typ 4 the-
matisiert neben einer verbesserten Erfahrung der Lerngegenstande durch ICT ein per-
sonalisiertes Lernen, eine automatische und transparente Lernstandserhebung durch
Anpassung der Inhalte an Lernende mithilfe von adaptiver Lernsoftware. Dies soll parti-
ell heutige Tatigkeiten der Lehrperson ersetzen, deren Schwerpunkt dann auf Support,

Lernbegleitung, Coaching und dem Ermaoglichen von sozialem Lern liegt.
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Abbildung 40: lllustration zu Typ 4 (Urheberrechtsangaben siehe Abbildungsverzeichnis)

Der Diskurs des Typ 4 orientiert sich somit an den grundlegenden Strukturen traditi-
onalen Unterrichts und substituiert diese jedoch durch technische Innovationen, gele-
gentlich auch durch technik-utopische, dystopische oder Science-Fiction-Elemente. Er
beschreibt vorwiegend eine durch ICT veranderte Organisation von Lernen, insbeson-
dere die Distribution, Visualisierung und Kontrolle von Lerninhalten und technische
Moglichkeiten zu deren Umsetzung. Solche virtuellen Lernumgebungen wiederholen
dabei haufig die Funktionen und Settings des traditionalen Unterrichts in digitaler Form.
Andererseits wird auch ein Lernen in physischen Lernlandschaften und Ateliers entwor-

fen, wo Projekte, soziales Lernen, Lernbegleitung und Ergebnissicherung vorgesehen
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sind und teilweise Assistenzroboter Routineaufgaben tGibernehmen: ,[...] die Lehrperson
Ubernimmt einfach immer mehr wie Coachingfunktion, sie ist immer noch da fir Hilfe-
stellung, aber sie wird halt alles sehr auch im virtuellen Raum stattfinden, auch die Kon-

trollen werden auch durch E-Learning-Programme stattfinden [...]“ (C2n: 28)

Beispielnarration Typ 4

[...] es geht da auch um eine Chemielehrperson, also um ein naturwissenschaftliches Fach, und anstatt,
dass wir das an einen Assistenten, an eine Assistentin, dass wir dort einen Auftrag geben, was wir brau-
chen, wiirde das natrlich ein Roboter fir uns erledigen. Und fiir das Thema, was dann anliegt, Materia-
lien, die man dazu brauchen muss, die wiirden nattrlich auch vorher wie vorgeschlagen, aufgrund der
eigenen vorhergehenden Planung, aufgrund einer Planung die gut funktioniert hat, dass man eigentlich
nur noch, (...) ein Modul dann nehmen muss und dann das tibernehmen kann, anstatt, dass man alles
machen muss [...] Dann haben wir uns so vorgestellt, dass wir da jetzt eine Pflichtlektion in Chemie, also
das heisst, es geht da um ein Praktikum, es ist eine Pflichtlektion, weil die Schiilerinnen und Schiler mis-
sen lernen, wie sie mit Laborwerten umgehen, damit sie das spater einmal fiir einen Roboter erklaren
kdnnen, dass sie das notige Wissen dazu haben. Also der Roboter, der Assistenzroboter hat dann alles
paratgestellt, die Schiiler dirfen herein, unterdessen ist auch die Lehrperson eingetroffen, nachdem sie
einen Kaffee getrunken hat, und dann beginnt das echte Experiment. Die Aufgabe [der] Schiiler ist dann,
die Daten zu sammeln und sie bekommen, sie kdnnen dann eine Auswertung machen, online, computer-
gestiitzt; wenn sie Fragen haben, kénnen sie dort zuerst (das) Computerprogramm fragen, die Lehrperson
ist dann immer noch da, um weiterzuhelfen. Was neu ist in diesem Zusammenhang ist, dass die Lehrper-
son direkt auf die Ergebnisse zugreifen kann, sie sieht, wenn da was ablauft, was passiert und kann auch
live interagieren, individuell. Das ware also eigentlich der erste Block, wo es um praktisches Geschick geht,
dann kdmen im zweiten Block noch mehr Theorie, das haben wir uns so vorgestellt, dass dann eine The-
orielektion stattfindet, in einem Unterrichtszimmer, das ausgelegt ist fiir virtuelle Realitat, das man z.B.
ein Labortag, im Forschungslabor, z.B. Novartis, ein Schullabor, dann in die eigenen Raumlichkeiten hin-
einprojizieren kann, und dariiber werden dann auch verschiedene Experimente vorgezeigt, oder es arbei-
ten da virtuell verschiedene Leute, flihren verschiedene Experimente durch, und die Schiiler kénnen sich
dann, wie in einem echten Labor an eine virtuelle Person anhdngen und dort ein Experiment mitverfolgen.
Und dabei auch die Idee, dass sie selbstdndig Notizen nehmen, wie auch immer, vielleicht auch mit einem
klassischen Heft, ist dann egal [...]. (D2n: 38 - 38)
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4.6 Beitrag der Befunde zur Beantwortung von Forschungsfrage 2

Diese Typologie liefert zusammen mit der Auswertung der Einschdtzungsdimensio-
nen Anhaltspunkte zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 und den Hypothesen 2.1-
2.5. Im Zentrum steht hier die Frage nach den Beliefs angehender Lehrpersonen tber
ihre eigene Rolle in Bezug auf schulischen ICT-Einsatz, Gber die Moéglichkeiten und For-
men der schulischen Nutzung von ICT und Uber die Anwendung von ICT zur Erreichung
von Zielen des Fachunterrichts. Ein weiterer Aspekt ist die Frage, ob sich diese Beliefs

durch eine Intervention in hochschulischen Lehr-Lernsettings verandern.

Beliefs iiber die Rolle von Lehrpersonen in Bezug auf schulischen ICT-Einsatz

Im Allgemeinen bestatigen die Auswertungsergebnisse die Annahme von Hypothese
2.1, dass angehende Lehrpersonen sich selbst eine aktive Rolle in der Gestaltung von
Lehr-Lernsettings mit ICT zuschreiben, ohne dass ICT zentrale Aufgaben dabei Uber-
nimmt. Bei der Auswertung der Statements aufgrund der Skala ,, Attribution von Agency”
zeigt sich sowohl in der gemeinsamen Auswertung der Teile A. und B. als auch in einer
differenzierenden Auswertung der beiden Teile eine vorherrschende Attribution der
Agency an die Lehrperson. Dabei nehmen nach der Diskussion sowohl Statements zu,
welche die Agency der Lehrperson stark betonen, wie auch die Statements, die der ICT
Uberwiegend Agency zuschreiben.

Durch eine Analyse dieser Dimension im Kontext der Typen wird hier fassbar, dass
die Zuschreibung von Agency im konkreten Fall jeweils verschiedenes bedeuten kann:
Bei Typ 1 ist die iberwiegende Zuschreibung von Agency an die Lehrperson mit dem Bild
eines traditionalen Unterricht verbunden und ICT wird vorwiegend als eine Erganzung
oder funktionalerer Ersatz bisheriger Unterrichtsmittel verstanden; entsprechend wird
hier eine Lehrperson vorgestellt, die diese ,Tools’ im Schulzimmer bedient. Entspre-
chend kann diese Form traditionale ICT-Agency genannt werden. In Typ 2 ist die lber-
wiegende Zuschreibung von Agency dagegen aus der Bedeutung der personlichen An-
wesenheit der Lehrperson beziehungsweise in der Betonung der sozialen Interaktion
trotz oder wegen verstarkter Nutzung von ICT in der Schule begriindet und soll daher

personale ICT-Agency genannt werden. In Typ 3 wiederum ist die Uberwiegende
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Zuschreibung von Agency aus dem Nebeneinander der Gestaltung von traditionalen
Lernformen und der Begleitung des Lernens in offenen Lernformen begriindet und be-
ruht auf Gestaltungen der Lehrperson mit und ohne ICT in allen diesen Formen. Sie soll
daher als extensive ICT-Agency bezeichnet werden. Nur in Typ 4 werden dagegen zent-
rale Aufgaben des Unterrichts an ICT attribuiert, indem Lernsoftware, Roboter und VR-
Simulationen die Lehrperson teilweise ersetzt. Daneben kommt der Lehrperson aber
auch die unverzichtbare Aufgabe des technischen Supports oder des Lern-Coach zu. Da-
her kann diese Form sekunddre ICT-Agency genannt werden.

Diese differenzierte Bedeutung der Agency erscheint auch abhangig vom Erhebungs-
verlauf: So Uberwiegt zunachst in Teil A. eine Zuschreibung von Agency an die Lehrper-
son, die einem traditionalen Bild von Unterricht entspricht, indem ICT als Tool genutzt
wird, wahrend in Teil C. haufiger Lehr-Lernsettings entworfen werden, die Lehrpersonen
als Lernbegleiter oder Coach sehen und in denen ICT diese Settings ermaoglichen. Dabei
wird in einigen Fallen Agency auch zentral an ICT attribuiert.

Auf Grundlage des ausgewerteten Materials kann somit zusammenfassend gesagt
werden, dass angehende Lehrpersonen sich im Umgang mit ICT (iberwiegend selbst die
Agency zuschreiben, sich das Bild von Agency aber im Erhebungsverlauf von einer zent-
ralen Anleitung zu einer Begleitung des Lernens verandert. Im Zuge dieser Verdanderung
werden insbesondere Anteile der Vermittlung von deklarativem Wissen von der Lehr-
person an ICT iibergeben. In den spontanen Ausserungen von Teil A. (iberwiegen For-
men traditionaler und personaler ICT-Agency, wihrend in den vorbereiteten Ausserun-

gen von Teil C. extensive und sekundare ICT-Agency starker hervortreten.

Beliefs liber die Moglichkeiten und Formen der schulischen Nutzung von ICT

In Hypothese 2.2 wird die zweite Dimension der Forschungsfrage 2 aufgegriffen und
die Annahme expliziert, dass angehende Lehrpersonen ICT vorwiegend als Unterrichts-
medium verstehen und sich den Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz traditionaler Un-
terrichtsmedien vorstellen, der die Struktur von Unterricht kaum verandert. Auch diese

Annahme trifft im Allgemeinen zu: bei der Auswertung aller Statements mit der SAMR-
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Skala wird deutlich, dass ein Uberwiegender Teil der Statements bestehende Unter-
richtsmittel durch ICT ersetzt, ohne den Unterricht funktional zu verandern.

Ein differenzierteres Bild ergibt sich jedoch, wenn auch hier anhand der Typen die
Formen der imaginierten Veranderung in ihrem Kontext analysiert werden: Bei Typ 1
entspringt der Ersatz oder die Erganzung traditionaler Unterrichtsmittel einer instru-
mentellen Sicht auf ICT: es handelt sich um austauschbare Tools, die keinen Einfluss auf
Inhalte oder Lernformen nehmen sollen (instrumentelle Verénderung). Typ 2 wendet
dagegen ein funktionales Verstandnis von ICT an, in dem ICT bisherige Unterrichtspro-
zesse verbessern soll, wenngleich auch hier sich keine grundlegenden Strukturen in den
Lehr-Lernsettings verdandern (funktionale Verdnderung). Auch bei Typ 3 und 4 lassen sich
zwei verschiedene Formen der Veranderung identifizieren: eine komplementare Ergan-
zung und eine ersetzende Ablosung. Typ 3 stellt offene Lernformen wie Ateliers und
Projektlernen neben den traditionalen Unterricht und erganzt beide partiell mit ICT. ICT
komplementiert hier bestehende Lernformen, ohne sie abzuldsen, soll aber daneben
auch Lernformen ermoglichen, die ohne ICT nicht moéglich waren (komplementierende
Verédnderung). Typ 4 dagegen |6st den traditionalen Unterricht in zwei Richtungen ab:
einerseits in einen rein virtuellen Raum, wo herkémmliche Strukturen wie beispiels-
weise Frontalunterricht tendenziell fortgesetzt werden, und andererseits in eine Schule,
die weitgehend von sozialen Aufgaben und Prozessen der Lernbegleitung bestimmt sind
(substituierende Verdnderung).

So lassen sich durch die empirische Analyse vier verschiedene Formen von Beliefs
Uber Verdanderung des Lehrens und Lernens durch ICT identifizieren, die durch die
SAMR-Skala so nicht erfasst werden:

(1) eine instrumentelle Verdanderung

(2) eine funktionale Veranderung

(3) eine komplementierende Verdanderung

(4) eine substituierende Veranderung.

Die Bedeutung, die ICT fiir die Veranderung von Schule und Unterricht zugeschrieben
wird, erscheint auch hier abhangig vom Erhebungsverlauf: Der Anteil von Entwdirfen, in

denen ICT die Struktur von Unterricht signifikant verandert, erhdht sich von 18% auf
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63% nach den Diskussionen. Stehen in Teil A. eine instrumentelle und funktionale Ver-
anderung im Vordergrund, sind in Teil C. eine komplementierende oder ablésende Form
vorherrschend. Die Annahme in Hypothese 2.2, dass angehende Lehrpersonen sich den
Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz traditionaler Unterrichtsmedien vorstellen, der die
Struktur von Unterricht kaum verandert, gilt somit nur, wenn unspezifisch untersucht
wird oder nur spontane Ausserungen einbezogen werden. Dagegen erscheint ein diffe-
renzierteres Bild einer auf verschiedene Weise durch ICT veranderten Schule in den Nar-

rationen von Teil C.

Beliefs iiber die Anwendung von ICT zur Erreichung von Zielen des Fachunterrichts

Hypothese 2.3 expliziert die Annahme, dass angehende Lehrpersonen sich eine Nut-
zung von ICT nur kaum in Anwendung von fachdidaktischem Wissen zum Erreichen von
Unterrichtszielen vorstellen. Auch diese Annahme wird durch die Ergebnisse grundsatz-
lich bestitigt, insbesondere wenn auf die spontanen Ausserungen von Teil A. geblickt
wird, wo sie einen Anteil von 80% ausmachen. In Teil C. nach der Diskussion verdandert
sich jedoch auch hier das Bild: nun wird in 50% der Beitrage ICT im Hinblick auf fachliche
Ziele eingesetzt beziehungsweise zum Gegenstand der fachlichen Reflexion gemacht.
Auch hier tragt die Typologie zu einem differenzierteren Bild bei: da Typ 1 ICT vorwie-
gend als funktionalere Erganzung oder Ersatz bisheriger Unterrichtsmittel versteht, ist
aus dieser Perspektive auch keine fachlich-fachdidaktische Reflexion zu erwarten. Bei
Typ 2 steht ein interessanterer, spannenderer Unterricht im Fokus — entsprechend wird
ICT im Hinblick auf didaktische Fragen eingesetzt, insbesondere fiir verbesserte Visuali-
sierungen, nicht jedoch im Hinblick auf Fachdidaktik. Typ 3 hingegen setzt ICT im Hinblick
auf fachliche Ziele oder als Reflexionsgegenstand ein. Typ 4 stellt Lernen und Lehren
gesamthaft unter die Perspektive von ICT: zentrale didaktische und fachdidaktische Un-
terrichtsprozesse werden von ICT bestimmt.

Die fachlich-fachdidaktische Bedeutung von ICT fiir den Unterricht tritt in Teil C. star-
ker in den Vordergrund und relativiert ist die Annahme stark zu relativieren, dass ange-
hende Lehrpersonen sich ICT nur kaum in Anwendung von fachdidaktischem Wissen

zum Erreichen von Unterrichtszielen vorstellen.
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Verdnderbarkeit von Beliefs durch hochschulische Lehr-Lernsettings

Aus den Auswertungen ergeben sich Gesichtspunkte zur Diskussion der Hypothese
2.4, die — der Beliefsforschung im Allgemeinen folgend —annimmt, dass sich Beliefs auch
durch die Intervention dieses Erhebungsdesigns nur wenig andern.

Wie schon in den drei Einschdtzungsdimensionen einzeln, zeigen sich auch im Ver-
gleich der relativen Haufigkeiten der vier Typen vor und nach der Diskussion jedoch
starke Veranderungen. Wahrend vor der Diskussion Typ 1 und 2 zusammen 83% der
Ausserungen ausmachen, liegt ihr Anteil nachher nur noch bei 36%. Typ 3 und 4, die
zunichst zusammen nur 5% der Ausserungen ausmachen, bilden dagegen spater den
grossten Anteil mit 59%. In Abbildung 41 sind diese Veranderungen der Verhaltnisse in

eine Ubersicht gebracht.

Verteilung Typen Teil A. (Blitzlicht) “Pra” Verteilung Typen Teil C. (Narrationen) “Post”

Sonstige
Sonstige 5%
12%

Typ4
3%

Typ4
27%

Typ 3
2%

Typ2
Typ2 14%

25%

Typ1
58%

Typ3
32%

Abbildung 41: Verteilung der Typen vor und nach der Diskussion

Durch diesen Vergleich wird deutlich, dass nach der Diskussion die verschiedenen Ty-
pen gleichmassiger verteilt sind. Mit Typ 3 und Typ 4 machen komplexere Lehr-Lernset-
tings mit ICT nach der Diskussion iberhaupt erst einen grésseren Anteil aus; sie stellen
vorher eher eine Ausnahme dar. Sofern das Messinstrument valide ist, sprechen die Er-
gebnisse fir eine erhebliche Veranderung der Beliefs durch die Intervention der Studie

und geben so Anlass, Hypothese 2.5 zu verwerfen.
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Doch auch wenn die Erhebung auf der Grundlage aktueller Befunde der Beliefsfor-
schung entworfen und mit einer flir qualitativen Studien vergleichsweise grossen Anzahl
Teilnehmenden durchgefiihrt wurde, lasst sich hier nicht iberprifen, ob die Beliefs der
angehenden Lehrpersonen sich tatsachlich verandert haben, so dass sie langfristig mas-
sgeblich fiir das Handeln der Lehrpersonen sind, oder ob es sich um kurzfristige Effekte
handelt oder die verschiedenen Erhebungssettings von Teil A. und Teil C. Ursache fir
diese Veranderungen sind.

Moglicherweise ist diese Frage im Hinblick auf die hier gestellten Fragen der ICT-Be-
liefsforschung auch zweitrangig: Zentral erscheint, dass es starke Unterschiede zwischen
den spontan erhobenen Statements angehender Lehrpersonen und den Statements
gibt, die nach einer Diskussion in kleinen Gruppen entworfen werden. Die spontanen
Statements vor den Diskussionen bringen eher einfache, technozentrische Szenarien auf
der Grundlage eines traditionalen Unterrichtsverstandnis zur Darstellung, wie sie Typ 1
und Typ 2 reprasentieren. In den Narrationen von Teil C. nehmen differenziertere Vor-
stellungen zu, wie sie Typ 3 und 4 reprasentieren, und das Gesamtbild zeigt sich hetero-
gener und in sich differenzierter. Obwohl auf der Grundlage der Erhebung nicht ermit-
telbar ist, ob ein Beliefs-Change tatsachlich vorliegt, oder die verschiedenen Methodik
der Erhebungsteile den Differenzen zugrunde liegen, kann so jedoch phanomenal fest-
gehalten werden, dass bei spontaner Erhebung eher Beliefs hervortreten, wie sie Typ 1
und 2 beschreiben, wahrend beim Entwerfen von Lehr-Lernsettings vermehrt Beliefs
hervortreten, wie sie in Typ 3 und 4 zum Ausdruck kommen.

Auf dieser Grundlage soll vorgeschlagen werden, zwischen Reaktions-Beliefs, Gestal-
tungs-Beliefs und Identitdits-Beliefs angehender Lehrpersonen (iber ICT zu unterschei-
den. Reaktions-Beliefs lber ICT kdnnen als spontane Reaktionen angehender Lehrper-
sonen auf die Frage nach der Digitalisierung von Schule verstanden werden, wie sie in
Teil 1 gefragt waren. Sie erscheinen von einem traditionalen Bild von Unterricht und
einer instrumentellen Sicht auf ICT gepragt und werden insbesondere von Typ 1 und Typ
2 reprasentiert. Gestaltungs-Beliefs erscheinen, wenn angehende Lehrpersonen gefragt
sind, selbst Vorschldage zur schulischen Nutzung von ICT zu machen. Sie werden hier eher

als Gestalter der digitalen Transformation angesprochen; vorwiegend reprasentieren
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Typ 3 und Typ 4 diese Beliefs. Identitdits-Beliefs tiber ICT pragen die Sichtweise sowohl
von Reaktions- wie von Gestaltungs-Beliefs und bringen zum Ausdruck, welche Ele-
mente ihres professionellen Selbstverstandnisses fiir angehende Lehrpersonen ange-
sichts der veranderten Anforderungen durch die digitale Transformation nicht zur Dis-
position stehen.

Abbildung 42 veranschaulicht diese Ergebnisse. Dabei werden die beiden Ebenen der
spontan auftretenden Beliefs (obere Ebene in der Abbildung) und der vorwiegend bei
den Narrationen hervortretenden Beliefs (untere Ebene) nochmals in ihren sich veran-
dernden Verteilungen dargestellt. Im Zentrum stehen drei konstante Beliefs, die fiir na-
hezu alle Ausserungen gelten und die professionelle Identitit der Lehrpersonen betref-

fen.

ﬂ) 1 (,Pra" 58% / ,Post* 22%) [ Reaktions-Beliefs ] Typ 2 (Pra“ 25% / ,Post" 14m

Identitats-Beliefs (98%)

— Schule bleibt zentraler
Ort des Lernens

— Lehrperson bleibt
zentrale Begleitung von
Lernprozessen

— Unterricht bleibt
organisierte Form

\fachlichen Lernens

Qp3(,,Pré“ 2%/ Post' 32%) | Gestaltungs-Beliefs | Typ 4 (,Pra" 3% / ,Post 27W

Abbildung 42: Vier Typen und drei Formen von ICT-Beliefs (Urheberrechtsangaben siehe Abbildungs-

verzeichnis)
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4.7 Ubersicht der Ergebnisse zu Forschungsfrage 2

Forschungsfrage 2

Welche Beliefs dussern angehende Lehrpersonen iiber ihre eigene Rolle in Bezug auf
schulischen ICT-Einsatz, iiber die Moglichkeiten und Formen der schulischen Nutzung
von ICT und iiber die Anwendung von ICT zur Erreichung von Zielen des Fachunter-
richts? Verandern sich diese Beliefs durch eine Intervention in hochschulischen Lehr-
Lernsettings?

Hypothese 2.1

Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen sich selbst eine aktive Rolle in
der Gestaltung von Lehr-Lernsettings mit ICT zu schreiben, ohne dass ICT zentrale Auf-
gaben dabei libernimmt.

Diese Hypothese kann aufgrund des ausgewerteten Materials weitgehend bestatigt
werden: im Allgemeinen schreiben sich angehende Lehrpersonen selbst die aktive Rolle
in der Gestaltung von Lehr-Lernsettings mit ICT zu. Dabei nehmen nach der Diskussion
sowohl Statements zu, welche die Agency der Lehrperson starker betonen, wie auch die
Statements, die Agency der ICT zuschreiben. Das Bild der Agency der Lehrperson veran-
dert sich jedoch qualitativ nach der Diskussion von einer zentralen Anleitung zu einer
Begleitung des Lernens und libergibt im Zuge dieser Veranderung insbesondere Anteile
der Vermittlung von deklarativem Wissen an ICT.

Hypothese 2.2

Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen ICT vorwiegend als Unterrichts-
medium verstehen und sich den Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz traditionaler
Unterrichtsmedien vorstellen, der die Struktur von Unterricht kaum verdandert.

Diese Hypothese kann aufgrund des ausgewerteten Materials nur bestatigt werden,
wenn unspezifisch alle Statements zusammen ausgewertet werden. Eine nach Typen
und Zeitpunkt differenzierende Analyse zeigt qualitativ verschiedene Formen von Ver-
anderung: eine instrumentelle, eine funktionale, eine komplementierende und eine ab-
[6sende Form von Veranderung des Lehrens und Lernens durch ICT. Vor der Diskussion
stehen instrumentelle und funktionale Veranderungen im Vordergrund, danach sind
komplementierende oder ablosende Formen vorherrschend, was eher dafiir spricht, die
Hypothese zu verwerfen.
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Hypothese 2.3

Es wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen sich eine Nutzung von ICT nur
kaum in Anwendung von fachdidaktischem Professionswissen vorstellen.

Diese Hypothese kann aufgrund des ausgewerteten Materials fiir die Statements vor der
Diskussion bestatigt werden. Nach der Diskussion wird ICT jedoch von der Halfte der
angehenden Lehrpersonen im Hinblick auf fachliche Ziele eingesetzt bzw. zum Gegen-
stand der fachlichen Reflexion gemacht wird. Somit ist die Hypothese somit teilweise zu
verwerfen.

Hypothese 2.4

Differenzen zwischen den Stufen und Fachgruppen angehender Lehrpersonen der ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facher sowie der Geschlechter werden nicht erwartet.
Diese Hypothese kann aufgrund des ausgewerteten Materials weitgehend bestatigt
werden: Die Verteilungen und Veranderungen erscheinen grundsatzlich ahnlich im Ver-
gleich von Unterrichtsfachern und Stufen. Da sich keine fundamentalen Abweichungen
in den einzelnen Gruppen von der Gesamttendenz abzeichnen und die Anzahl der aus-
wertbaren Statements der einzelnen Gruppen wiederum zu klein erscheint, um belast-
bare detaillierte Aussagen lUber facher- oder stufenspezifische Unterschiede zu machen,
wird den identifizierten Differenzen zwischen Stufen und Fachern kein besonderer Aus-
sagewert beigemessen. Es konnten keine massgeblich erscheinenden Unterschiede zwi-
schen weiblichen und mannlichen Teilnehmenden ausgemacht werden.

Hypothese 2.5

Es wird angenommen, dass sich Beliefs nur wenig durch die Intervention der Studie
andern.

Sofern das Messinstrument valide ist, sprechen die Ergebnisse im Vergleich vor und nach
der Diskussion fiir eine erhebliche Veranderung der Beliefs durch die Intervention der
Studie und geben so Anlass, diese Hypothese zu verwerfen. Doch da sich dies im Rahmen
der Studie nicht Gberpriifen lasst, ob langerfristige Veranderungen vorliegen, wird dafiir
argumentiert, die Veranderung der gedusserten Beliefs in Abhangigkeit vom Erhebungs-
ablauf phanomenal festzuhalten, indem Reaktions-Beliefs, Gestaltungs-Beliefs und
Identitats-Beliefs qualitativ unterschieden werden.
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5. Zusammenfassung: Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs ange-

hender Lehrpersonen
5.1 Ziele und Methoden der Studie

Im Zentrum dieser explorativen Studie steht, Anhaltspunkte liber die Inhalte und
Strukturen von ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen zu gewinnen, um daraus Gesichts-
punkte zur Gestaltung von Angeboten in der Lehrpersonenbildung und Anhaltspunkte
fiir weitere Forschungen zu gewinnen. Im Mittelpunkt des Interesses stehen dabei Be-
griffe, Themen und Argumente, mit denen angehende Lehrpersonen ihre ICT-Beliefs
zum Ausdruck bringen, sowie die Bedeutung, die angehende Lehrpersonen ICT in Schule
und Lebenswelt zuschreiben, die sie ihrer eigenen Rolle als Lehrperson im Verhaltnis zu
ICT zuschreiben und ihre Uberzeugungen zu Méglichkeiten und Formen der schulischen
beziehungsweise fachdidaktischen Nutzung von ICT. Dazu wurden in einer kulturanth-
ropologisch orientierten qualitativen Erhebung in ermittelnden Gruppendiskussionen
unter Verwendung von Zukunftsnarrationen ICT-Beliefs von 102 angehenden Lehrper-
sonen gesellschaftswissenschaftlicher Facher in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
der Padagogischen Hochschule Nordwestschweiz im Herbstsemester 2017 und Frih-

lingssemester 2018 erhoben.

5.2 Inhalte von ICT-Beliefs

Die induktive qualitative Inhaltsanalyse des vorliegenden Materials ergibt ein diffe-
renziertes Bild dartiber, mit welchen Begriffen, Themen und Argumenten angehende
Lehrpersonen ihre Beliefs iber ICT in Schule und Unterricht zum Ausdruck bringen. Da-
bei konnten zentrale Topoi und Diskurse ausgemacht werden, die differenzierte Aussa-
gen Uber Inhalte der ICT-Beliefs erlauben.

Es konnten flinf zentrale Topoi (Tools, Tatigkeiten, Innovationen, Formen der Anwe-
senheit, Argumente) und vier Diskurse (Optimierungsdiskurs, Diskurs um ein verbesser-
tes Lernen, Kompetenzdiskurs, Diskurs um die professionelle Identitdat von Lehrperso-
nen in der digitalen Transformation) identifiziert werden. Auf dieser Grundlage kdnnen
differenzierte Aussagen Uber die sprachlich-begrifflichen Inhalte der ICT-Beliefs ge-

macht werden:
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Die Annahme, dass angehende Lehrpersonen aufgrund ihrer veranderten Medienso-
zialisation heute von einer selbstverstandlichen Normalitat und Ubiquitat von ICT in der
Schule ausgehen, kann auf Grundlage des ausgewerteten Materials nicht bestatigt wer-
den. ICT erscheint insgesamt weiterhin als etwas Neues, das in der Schule ,Einzug hal-
ten”“ (D1b: 37) wird: Lehr-Lernsettings mit ICT, die heute weit verbreitet und teilweise
zum Standard gehoren, werden von Studierenden als Innovationen beschrieben, die erst
in der Zukunft zum Einsatz kommen werden. Auch kommt lebensweltlich heute fest ver-
ankerte ICT wie Smartphones und Social Media-Anwendungen in den entworfenen Lehr-
Lernsettings kaum zum Einsatz.

Im Hinblick auf den unterrichtlichen Einsatz dominieren Fragen der Unterrichtsorga-
nisation mit herkémmlichen digitalen Tools wie Tablet, Laptop und Moglichkeiten der
digital gestiitzten Prasentation und Verteilung von Unterrichtsmaterialien, wahrend
konstruktive oder co-konstruktive Tatigkeiten mit ICT kaum beschrieben werden. Aber
auch padagogische Normen und Werte kommen daneben regelmassig zur Sprache, ins-
besondere wenn es um die Behauptung der Bedeutung der Rolle der Lehrperson fiir das
Lernen und der sozialen Funktion von Schule geht.

Eine kontroverse Struktur, in der eine starke Ablehnung oder eine begeisterte Beflir-
wortung oder Chancen und Gefahren von ICT in Schule und Unterricht gegeneinander
in Stellung gebracht werden, konnte nicht identifiziert werden. In den Diskussionen
Uberwiegen Argumente, die eine langsame oder gemadssigte Veranderung von Schule
und Lernen favorisieren.

Die Vorstellung, dass die digitale Transformation die Schule und Aufgaben von Lehr-
personen schnell und substantiell in ihren Strukturen und Aufgaben sowie die zentrale
Rolle der Lehrperson oder der Schule als Ort des individuellen und sozialen Lernens ver-
andern koénnte, wird zumeist mit 6konomischen, gesellschaftlichen oder politischen Ar-
gumenten als unrealistisch und undenkbar zuriickgewiesen. Padagogische Argumente
werden dagegen eher dann angefiihrt, wenn es zu begriinden gilt, dass ICT einen Platz
in der Schule hat, neue Sozialformen ermdglicht oder dass die Entwicklung neuer Kom-

petenzen gefordert ist.
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Die Uberzeugungen der angehenden Lehrpersonen iiber die Bedeutung von ICT in
der Schule erscheinen so zunachst technisch zentriert und auf eine Steigerung der Effi-
zienz oder Effektivitat bedacht. Doch sind auch padagogisch motivierte Diskurse durch-
gehend prasent: sie argumentieren um Fragen der Verbesserung des Lernens mit digi-
talen Tools wie beispielsweise personalisiertem Lernen, Fragen der Entwicklung von di-
gitalen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern sowie der eigenen professionellen
Identitat von Lehrpersonen in der digitalen Transformation.

Durchweg zeigen sich die angehenden Lehrpersonen liberzeugt, dass sie auch in Zu-
kunft zentrale Begleiter und Gestalter von Lehr-Lernprozessen bleiben, auch wenn teil-
weise die Vermittlung von deklarativem Wissen an ICT libergeht. Sie sind Uberzeugt,
dass die Schule der wesentliche Ort des Lernens bleibt und dass zentral organisierter
Unterricht die vorwiegende Form fachlichen Lernens bleibt, wenngleich dieser in Zu-
kunft auch durch andere ICT-gestlitzte Settings wie Atelierlernen, Personalisierung und
Flipped Classroom ergéanzt werden wird und der Fokus der Lehrperson starker auf der
Gestaltung von sozialem Lernen liegen soll.

Daraus geht hervor, dass die ICT-Beliefs der angehenden Lehrpersonen in ihrem Ge-
genstandsbezug weitaus differenzierter sind, als bisher angenommen. Simplifizierende
Vorstellungen Uber ICT-Beliefs, die diese als Barriere einer schulischen Integration von
ICT rahmen, erscheinen diesen Befunden gegeniiber unangemessen. Gleichzeitig lassen
diese Beliefs auch den Bedarf an Professionalisierung deutlicher hervortreten, wenn sie

auf entsprechende Kompetenzmodelle bezogen werden.

5.3 Strukturen von ICT-Beliefs

Durch die strukturierende Inhaltsanalyse konnten weitere Gesichtspunkte zum Ver-
standnis der ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen gewonnen werden, insbesondere zu
ihrem Selbstverstandnis im Verhaltnis zu ICT, zu ihren Vorstellungen des Beitrags von
ICT zur Gestaltung und Veranderung der Schule und zum Erreichen von Zielen des Fach-
unterrichts. So beleuchten diese Befunde auch Aspekte der identitatsbildenden Struktur
von ICT-Beliefs und deren Beitrag zum Habitus von Lehrpersonen.

Die angehenden Lehrpersonen zeigen sich liberwiegend lberzeugt, auch im Zuge der

digitalen Transformation zentrale Akteure bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten zu
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sein. ICT wird nur in eingeschranktem Mass eine Agency zugeschrieben. Dabei zeigt die
differenziertere Analyse, dass die (iberwiegende Zuschreibung von Agency an sich selbst
drei zu unterscheidende Formen hat: zumeist ist sie mit dem Bild eines traditionalen
Unterrichts verbunden, wo ICT vorwiegend als eine Erganzung oder funktionalerer Er-
satz bisheriger Unterrichtsmittel verstanden wird und die Agency der Lehrperson darin
besteht, diese Tools im Schulzimmer zu bedienen (traditionale Agency). In einer zweiten
Form entspringt die Selbstzuschreibung von Agency aus der Bedeutung, die der person-
lichen Anwesenheit der Lehrperson beziehungsweise der Bedeutung, die der sozialen
Interaktion trotz oder wegen verstarkter Nutzung von ICT in der Schule gegeben wird
(personale Agency). In einer dritten Form begriindet sich diese aus einem Nebeneinan-
der der Gestaltung von traditionalen und offenen Lernformen, die beide von der Lehr-
person unter Einbezug von ICT gestaltet werden (extensive Agency). Wird die Agency
dagegen zentral an ICT attribuiert, indem Lernsoftware, Roboter und VR-Simulationen
zentrale Aufgaben der Lehrperson ersetzen, wird der Lehrperson dennoch weiterhin
eine unverzichtbare Aufgabe zugeschrieben, die vom technischen Support bis hin zum
Lern-Coach reicht (sekundare Agency).

Entsprechend erscheinen die angehenden Lehrpersonen — in den spontanen Beitra-
gen — weitgehend liberzeugt, dass ICT im Wesentlichen einen Ersatz oder eine Ergan-
zung bisheriger Unterrichtsmittel darstellt, ohne dass Schule und Unterricht dadurch
grundlegend verandert werden. Bei einem grossen Teil der angehenden Lehrpersonen
handelt es sich um eine instrumentelle Sicht: ICT sind mehr oder weniger austauschbare
Tools, die keinen Einfluss auf Inhalte oder Lernformen nehmen (sollen) (instrumentelles
Verstandnis von ICT). Andere Lehrpersonen bringen ein funktionales Verstdandnis von
ICT ein, in dem ICT bisherige Unterrichtsprozesse verbessern kann, wenngleich auch hier
sich keine grundlegenden Strukturen in den Lehr-Lernsettings verandern (funktionales
Verstandnis von ICT). Diese spontan iberwiegende Sicht wird im zweiten Teil der Erhe-
bung jedoch lberwiegend von Sichtweisen abgelost, die ICT das Potential der Transfor-
mation grundlegender Strukturen zuschreibt: offene Lernformen wie Ateliers und Pro-
jektlernen werden neben den traditionalen Unterricht gestellt und sollen mithilfe von

ICT umgesetzt werden. ICT soll hier bestehende Lernformen komplementieren, ohne sie
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abzulésen und soll auch Lernformen erméglichen, die ohne ICT nicht méglich waren
(komplementierendes Verstdandnis von ICT). Fiir einige Lehrpersonen erscheint auch
eine grundlegende Ablosung bestehender Schulformen denkbar: einerseits durch rein
virtuelle Lernrdume (die allerdings oft traditionale Lernformen digital reproduzieren)
und andererseits durch eine Schule, die weitgehend von sozialen Aufgaben und von Pro-
zessen der Lernbegleitung bestimmt ist (substituierendes Verstandnis von ICT). Dass sich
angehende Lehrpersonen den Einsatz von ICT vorwiegend als Ersatz bisheriger Unter-
richtsmedien vorstellen, der die Struktur von Unterricht kaum verandert, gilt somit nur,
wenn sehr unspezifisch spontane Ausserungen untersucht werden; schon nach kurzen
Interventionen werden Beliefs iber eine auf verschiedene Weise grundlegend durch ICT
veranderte Schule artikuliert.

Dies gilt auch fir die Annahme, dass angehende Lehrpersonen liberzeugt sind, dass
ICT nicht zum Erreichen fachdidaktischer Ziele eingesetzt werde. Wird insbesondere auf
die spontanen Ausserungen geblickt, bestatigt sich die Annahme, dass angehende Lehr-
personen in ICT kein Mittel zur Operationalisierung von fachlichem oder fachdidakti-
schem Wissen sehen. Auch hier treten nach der Diskussion bei der Halfte der angehen-
den Lehrpersonen Beliefs hervor, die zum Ausdruck bringen, dass ICT sowohl als ein Ge-
genstand fachlicher Reflexion wie auch als Mittel zum Erreichen spezifischer fachdidak-

tischer Lernziele gesehen wird.

5.4 Veranderbarkeit und Ebenen von ICT-Beliefs

Diese Befunde legen nah, dass diese Dimensionen von Beliefs angehender Lehrper-
sonen entweder sich sehr leicht durch Interventionen verandern lassen oder dass in der
Erhebung von ICT-Beliefs zwei Ebenen zu unterscheiden sind, die abhangig vom Erhe-
bungssetting hervortreten. Ob ein Beliefs-Change vorliegt oder die Umstande der Erhe-
bung massgeblich sind, kann hier empirisch nicht entschieden werden. Angesichts der
theoretisch angenommenen grundsatzlichen Stabilitat von Beliefs erscheint es nach ei-
ner kurzen Intervention wie sie in dieser Studie vorliegt, plausibler, nicht von einem Be-

liefs-Change auszugehen.
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Unabhangig von der hier nicht zu entscheidenden Frage kénnen jedoch auf der

Grundlage des vorliegenden Materials in Bezug auf den Erhebungsverlauf drei Ebenen

von Beliefs unterschieden werden:

eine spontan gedusserte Ebene von Beliefs liber Lernen und Lehren mit ICT,
die zumeist beinhaltet, dass Lehrpersonen sich selbst die Agency zuschreiben,
ICT als Ersatz gewohnlicher Unterrichtsmittel verstehen und kaum fir fachdi-
daktisch relevant halten (Reaktions-Beliefs);

eine zweite Ebene von Beliefs, die durch Diskussion und ein Entwerfen eines
Lehr-Lernsettings mit ICT hervortritt, in denen Lehrpersonen ICT als Mittel zur
Operationalisierung von fachdidaktischem Wissen vorstellen, massgebliche
Strukturen von Schule und Unterricht mithilfe von ICT verandert sehen und
dabei die eigene Rolle insbesondere als Lernbegleitung definieren (Gestal-
tungs-Beliefs).

Eine dritte Ebene von Beliefs umschreibt konstante, bei nahezu allen ange-
henden Lehrpersonen auszumachende, zur beruflichen Identitdt von Lehrper-
sonen gehdrige Uberzeugungen, in denen die Schule als zentraler Ort des Ler-
nens, die Lehrperson als zentrale Begleiterin von Lernprozessen und Unter-
richt als zentrale Form fachlichen Lernens trotz ICT unverandert vorausgesetzt

werden (ldentitdts-Beliefs).

Dieser Unterschied in zentralen Dimensionen von ICT-Beliefs in Abhdngigkeit von

Zeitpunkt und Setting im Erhebungsverlauf (spontane Ausserung ,Pra“ vs. kollaborative

Narration ,Post”) erscheint als ein Befund, der bei der Theoriebildung tGber ICT-Beliefs

wie bei der Gestaltung von Angeboten zur ICT-Professionalisierung kiinftig bertcksich-

tigt werden sollte.

5.5 Typen von ICT-Beliefs

Die entwickelte Typologie liefert dariiber hinaus einen detaillierten, summarischen

Einblick in Beliefs angehender Lehrpersonen lber Schule und Unterricht mit ICT. Die

identifizierten Typen stellen forschungsmethodisch gesehen Idealtypen dar, die insbe-

sondere der deskriptiven Orientierung und der Verknlpfung der einzelnen Auswer-

tungsergebnisse zu einem Gesamtbild dienen.
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Typ 1 (,Laptop und Beamer im traditionalen Klassenzimmer”) beschreibt ICT-Beliefs
angehender Lehrpersonen, fiir die ICT eingebettet in eine Organisation von Lehren und
Lernen mit heute Ublichen Tools im vertrauten, bestehenden Rahmen von Schule, Fa-
chern und Unterrichtsgeschehen erscheint. Typ 1 ist durch eine Verbindung von traditi-
onaler Agency und einer instrumentellen Sicht auf ICT gepragt: Die Lehrperson sieht sich
selbst in der Rolle der frontal Unterrichtenden und nutzt ICT als Mittel zur Unterstiitzung
der Organisation des Unterrichts oder als Erganzung von Unterrichtsmitteln zur Veran-
schaulichung von Inhalten; ICT verandert aber nicht die Strukturen und Inhalte des Un-
terrichts selbst und wird nicht fachdidaktisch eingesetzt.

Typ 2 (,,Interessanterer Unterricht durch Tablet, Smartboard und VR) charakterisiert
ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die aktuelle ICT im Rahmen eines herkémmli-
chen Unterrichtsgeschehens eine Moglichkeit darstellt, den Unterricht interessanter zu
gestalten; ihrer physischen Prasenz als Lehrperson messen diese trotz oder wegen ver-
starkter Nutzung von ICT in der Schule eine zentrale Bedeutung bei. Typ 2 ist durch die
Verbindung von personaler Agency und einem funktionalen Verstdandnis von ICT ge-
pragt, ohne dabei fachdidaktische Gesichtspunkte einzubeziehen.

Typ 3 (,,Schulzimmer und Lernlandschaft — erganzt durch ICT“) fasst Beliefs angehen-
der Lehrpersonen zusammen, die ICT als Mittel zum Erreichen padagogischer oder fach-
licher Ziele wie beispielsweise Personalisierung oder Quellenkritik sehen, wobei ICT als
komplementare Erganzung von traditionalen wie offenen Lernformen gesehen wird. Typ
3 ist so durch die Verbindung von extensiver Agency und einem komplementierenden
Verstandnis von ICT unter Berlicksichtigung fachdidaktischer Ziele charakterisiert.

Typ 4 (,,Selbstgesteuertes Lernen im virtuellen Raum und die Lehrperson als Coach”)
steht fiir Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die sich Schule und Unterricht durch ICT
massgeblich verandern, indem einerseits virtuelle Lernumgebungen Funktionen eines
traditionalen Unterrichts ablésen und andererseits Lehrpersonen ihre Rolle insbeson-
dere in der Lernbegleitung in Lernlandschaften und Ateliers sehen. Typ 4 zeichnet sich
so durch ein substituierendes Verstandnis von ICT, sekundare Agency der Lehrperson

und teilweise durch fachdidaktische Nutzung von ICT aus.
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Gemeinsam ist diesen vier Typen die Uberzeugung, dass weder die Schule als zentra-
ler Ort des Lernens, noch die Lehrperson als zentrale Begleiterin von Lernprozessen oder
der Unterricht als zentrale Form fachlichen Lernens in Frage gestellt werden. Diese fir
98% zutreffende, gleichbleibende Uberzeugung aller Typen stellt eine Konstante zwi-
schen den starken Veridnderungen der spontanen Ausserungen in Teil A. und der Narra-
tionen in Teil C. der Untersuchung dar (Typ 1 und 2: zusammen 83% in Teil A. und 36 %

in Teil C. gegeniliber Typ 3 und 4: zusammen 5% in Teil A. und 59% in Teil C.).

5.6 Facher,- Stufen- und Geschlechterdifferenzen

Die Analyse der Auswertungen erlaubt auch, Unterschiede in den Auspragungen der
Einschatzungsdimensionen in Bezug auf zu unterrichtende Facher und Stufen sowie der
Geschlechter der angehenden Lehrpersonen zu identifizieren. Geschlechterdifferenzen
konnten nur innerhalb des Untersuchungsteils A. analysiert werden, da hier Einzelstate-
ments im Unterschied zu den Gruppenstatements von Teil C. vorliegen. In der Auswer-
tung zeigen sich keine massgeblich erscheinenden Unterschiede zwischen weiblichen
und mannlichen Teilnehmenden.

Die Gesamtverteilungen in den drei Einschatzungsdimensionen erscheinen grund-
satzlich dahnlich im Vergleich von Unterrichtsfachern und Stufen. Die starken Verande-
rungen zwischen Teil A. und Teil C. erscheinen in den Gruppen der verschiedenen Facher
und Stufen zwar verschieden stark ausgepragt, doch verlaufen sie jeweils in derselben
Tendenz wie die Gesamtgruppe. Da sich keine fundamentalen Abweichungen in den ein-
zelnen Gruppen von der Gesamttendenz abzeichnen und die Anzahl der auswertbaren
Statements der einzelnen Gruppen wiederum zu klein erscheint, um belastbare detail-
lierte Aussagen Uber facher- oder stufenspezifische Unterschiede zu machen, wird die-
sen identifizierten Differenzen zwischen Stufen und Fachern kein besonderer Aussage-

wert beigemessen.

5.7 Limitationen

Diese Befunde sind vor dem Hintergrund der Intention dieser Studie zu interpretie-
ren: eine explorative Studie durchzufihren, die Anhaltspunkte fiir Inhalte und Struktu-
ren von ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen fiir die weitere Forschung gewinnen

mochte. |hre Ergebnisse sind nicht generalisierbar: sie basieren auf einem schmalen
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Ausschnitt einer spezifischen Gruppe von Studierenden, zu einem spezifischen Zeit-

punkt in der Nordwestschweiz. Ausserdem ist bei qualitativen Studien nicht nur deren

Reichweite, sondern auch ihre Objektivitat jeweils vor ihrem konstruktiven Charakter zu

relativieren, da viele interpretative Schritte die Befunde mitformen: die Auswahl der Er-

hebungsmethode, der Aufbau und die Durchfiihrung der Erhebung, Transkription, Co-

dierung, Zusammenfassung der Codes usw. enthalten unvermeidbare Entscheidungen

des Untersuchungsleiters, deren konstruktiver Charakter in der Rezeption, Deutung und

Anwendung der Befunde jeweils berlicksichtigt sein sollte.

Neben diesen generellen Einschrankungen soll insbesondere noch auf folgende

Punkte verwiesen werden:
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Das kulturanthropologische Erhebungssetting mit ermittelnden Gruppendiskussio-
nen ermoglicht keine durchgehende Standardisierung des Erhebungsablaufs in den
verschiedenen Gruppen, sodass ihre Vergleichbarkeit untereinander eingeschrankt
ist; forschungsmethodisch ist diese entstehende Pluralitat jedoch intendiert, da sie
der Forderung der Nahe zum Feld entgegenkommt, zudem gelten Ergebnisse sol-
cher Gruppendiskussionen allgemein als verhaltensrelevanter als Ergebnisse stan-
dardisierter Erhebungen.

Gestltzt durch die Annahmen der Methoden der Beliefsforschung wurden Zu-
kunftsnarrationen als Quelle von Beliefs verwendet. Es ist zu berticksichtigen, dass
nicht direkt nach Uberzeugungen gefragt wurde, sondern die Zukunftserzihlungen
der angehenden Lehrpersonen als Ausserung von Beliefs zum heutigen schulischen
Handeln mit ICT interpretiert werden.

Bei den prozentualen Angaben in den Auswertungen handelt es sich um deskriptiv-
statistische Anhaltspunkte, die zur Diskussion der Annahmen beitragen und eine
gezielte weitere qualitative Auswertung ermoglichen. Doch wird wegen der fiir eine
qualitative Untersuchung recht grossen Anzahl von Teilnehmern (n > 100) auch den
deskriptiven Statistiken ein gewisser Aussagewert beigemessen. Angaben Uber
Haufigkeiten und Verteilungen sind nicht absolut im Hinblick auf die gesamte Dis-

kussionszeit oder der Anzahl der Redebeitrdage zu verstehen, sondern als relative



Haufigkeiten, die die Anzahl der vergebenen Codes innerhalb einer Codegruppe ver-
gleichen.

Die Statements aus Teil A. und aus Teil C. werden teilweise als ,,Pra“ und , Post“ im
Sinne eines Vergleichs vor und nach der Gruppendiskussion interpretiert. Das darf
nicht im strengen, statistischen Sinne als Pra-Post-Vergleich verstanden werden, da
die Erhebungsumstidnde erheblich voneinander abweichen: in Teil A. liegen relativ
spontane Direktausserungen von Einzelpersonen vor, in Teil C. hingegen die Dar-
stellungen von in Gruppenarbeit erstellten, erzahlten Szenarios. Daher werden
durchweg ,,Prd“ und ,Post” in Anfihrungszeichen geschrieben. lhre Vergleichbar-
keit legitimiert sich daraus, dass beide Teile Antworten auf dieselbe Frage beinhal-
ten und fiir die Einschatzung in den drei Auswertungsdimensionen der skalierenden
Codierung die Unterschiede der Darstellungsform nicht so erheblich erschienen.
Doch muss auch dies bei der Interpretation und Weiterverwendung der Befunde

bericksichtigt werden.
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5.8 Ergebnistbersicht in Thesen

ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen spiegeln nicht die lebensweltliche Diversitat

und Ubiquitat von ICT.

Die Annahme, dass angehende Lehrpersonen aufgrund ihrer veranderten Medi-
ensozialisation heute von einer selbstverstandlichen Normalitdat und Ubiquitat
von ICT in der Schule ausgehen, kann nicht bestatigt werden. ICT erscheint wei-
terhin als etwas Neues, das in der Schule ‘Einzug halten’ wird.

Im Hinblick auf den unterrichtlichen Einsatz dominieren Fragen der Unterrichts-
organisation mit gegenwartig herkdmmlichen digitalen Tools wie Tablet und Lap-
top. Lebensweltlich heute fest verankerte ICT wie Smartphones und Social Me-
dia-Anwendungen werden dagegen kaum genannt.

Bei spontanen Ausserungen stehen Méglichkeiten der digital gestiitzten Prasen-
tation und Verteilung von Unterrichtsmaterialien sowie der Lernstands- und An-
wesenheitskontrolle im Vordergrund. Bei vorbereiteten Ausserungen thematisie-
ren angehende Lehrpersonen dagegen auch veranderte Lehr-Lernsettings, kon-
struktive oder co-konstruktive Tatigkeiten mit ICT und Méglichkeiten zum fach-
didaktischen Einsatz von ICT.

(vgl. Kapitel 3.2-3.4, 3.8)

ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen erscheinen differenziert und werden mit

vielfaltigen padagogischen und gesellschaftlichen Argumenten zum Ausdruck ge-

bracht.
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Angehende Lehrpersonen dussern differenzierte Beliefs Gber ICT, indem sie digi-
tale Tools, Unterrichtstatigkeiten mit ICT, padagogische Innovationen durch ICT
und kuinftige Formen der Anwesenheit diskutieren. Sie fliihren dabei vielfaltige
Argumente an.

Padagogische Argumente werden angeflihrt, wenn es zu begrinden gilt, dass
ICT einen Platz in der Schule hat, neue Lern- und Sozialformen (wie beispiels-

weise personalisiertes Lernen) ermoglicht oder dass die Entwicklung neuer




Kompetenzen gefordert ist. Padagogische Normen und Werte werden als Argu-
mente angefiihrt, wenn es um die Betonung der Bedeutung der Lehrperson fir
das Lernen und der sozialen Funktion von Schule geht.

Okonomische, gesellschaftliche und politische Argumente werden angefiihrt,
um substantielle Veranderungen der Aufgaben von Schule und Lehrpersonen als
unrealistisch zurlickzuweisen.

Es werden Gberwiegend Argumente angefiihrt, die eine sehr langsame oder ge-
massigte Veranderung von Schule und Lernen durch ICT favorisieren; eine kont-
roverse Struktur, in der starke Ablehnung oder begeisterte Beflirwortung von ICT
in Schule und Unterricht gegeneinander in Stellung gebracht werden, konnte
nicht identifiziert werden.

(vgl. Kapitel 3.2-3.6, 3.8, Abbildung 32)

3.

ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen werden in verschiedenen Diskursen mit un-

terschiedlichen Zielkriterien zum Ausdruck gebracht

Effizienz- und Effektivitatsdiskurs: In diesem quantitativ vorherrschenden Dis-
kurs wird ICT als ein Mittel zur Optimierung des Unterrichts verhandelt: ob und
inwiefern ICT erlaubt, Ressourcen einzusparen (hohere Effizienz z.B. durch auto-
matisierte Lernstands- und Anwesenheitskontrolle) und bessere Lernergebnisse
zu erzielen (hohere Effektivitat z.B. durch ,spannenderen’ Unterricht mit VR-Ap-
plikationen).

Didaktischer Diskurs: In diesem Diskurs wird ICT als Mittel eines verbesserten
Lernens (z.B. neue Moglichkeiten des personalisierten oder selbstgesteuerten
Lernens) oder als Mittel zum Erreichen fachdidaktischer Ziele (z.B. Quellenkritik)
verhandelt.

Kompetenz-Diskurs: In diesem Diskurs werden neue Kompetenzen von Schiile-
rinnen und Schiilern verhandelt, die in der digitalen Transformation wichtiger
werden sollen. Dabei sind Beliefs tber spezifische Medienkompetenzen, generi-
sche Schlisselkompetenzen (wie Kreativitit oder Kommunikationsfahigkeit),

praventive Kompetenzen (Schutz vor Risiken wie Abhangigkeiten oder
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Cybermobbing) und kompensatorische Kompetenzen (Ausgleich von Einseitig-
keiten bei intensiver Nutzung von ICT) zu unterscheiden.

Identitatsdiskurs: In diesem Diskurs wird die professionelle Identitdt von Lehr-
personen in der digitalen Transformation verhandelt, indem fundamentale Ver-
anderungen der Rolle und Aufgaben von Lehrpersonen durch ICT entworfen und
zurlickgewiesen werden.

(vgl. Kapitel 3.7, 3.8, Abbildung 33)

4. Angehende Lehrpersonen sind liberzeugt, dass ICT den Unterricht grundlegend

verandern kann.
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In spontanen Ausserungen zeigen sich angehende Lehrpersonen zwar weitge-
hend Uberzeugt, dass ICT im Wesentlichen ein Ersatz oder eine Ergdnzung bishe-
riger Unterrichtsmittel darstellt, ohne dass Schule und Unterricht dadurch grund-
legend verandert werden. Dabei zeigt sich zumeist entweder ein instrumentelles
Verstandnis von ICT, wo ICT als mehr oder weniger austauschbare Tools gesehen
wird, die keinen Einfluss auf Inhalte oder Lernformen nehmen (sollen) oder ein
funktionales Verstandnis von ICT, wo ICT bisherige Unterrichtsprozesse verbes-
sern soll, ohne dabei jedoch die Tiefenstrukturen des Unterrichts zu verandern.
In vorbereiteten Ausserungen jedoch zeigen sich Lehrpersonen iiberwiegend
Uberzeugt, dass ICT auch grundlegende Strukturen von Schule und Unterricht
verandern. Dabei zeigt sich zumeist ein komplementierendes Verstindnis von
ICT, wo traditionale Lernformen durch neue Lernformen wie Ateliers, Flipped
Classroom oder personalisiertes Lernen erganzt werden und seltener ein substi-
tuierendes Verstandnis von ICT, wo ICT bestehende Unterrichtsformen abldst,
einerseits durch rein virtuelle Lernrdume (die allerdings oft traditionale Lernfor-
men digital reproduzieren), andererseits durch eine Schule, die weitgehend von
sozialen Aufgaben bestimmt ist.

(vgl. Kapitel 4.3, 4.6)




5. Angehende Lehrpersonen sind iiberzeugt, auch im Zuge der digitalen Transforma-

tion selbst die zentralen Akteure bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten zu sein.

Angehende Lehrpersonen schreiben sich vorwiegend selbst Agency im Unter-
richt mit ICT zu. Diese mehrheitliche Zuschreibung von Agency an die Lehrperson
zeigt sich in drei Formen: Zumeist ist sie mit dem Bild eines traditionalen Unter-
richts verbunden, wo ICT vorwiegend als eine Erganzung oder funktionalerer Er-
satz bisheriger Unterrichtsmittel verstanden wird und die Agency der Lehrperson
darin besteht, diese Tools zu bedienen (traditionale ICT-Agency).

In einer zweiten Form entspringt die Selbstzuschreibung von Agency aus der Be-
deutung, die in der persdnlichen Anwesenheit der Lehrperson fiir das Lernen o-
der der sozialen Interaktionen gesehen wird, auch wenn dabei ICT eingesetzt
wird (personale ICT-Agency).

In einer dritten Form begriindet sich die Selbstzuschreibung von Agency aus ei-
nem Nebeneinander der Gestaltung von traditionalen und offenen Lernformen,
die beide von der Lehrperson unter Einbezug von ICT gestaltet werden (exten-
sive ICT-Agency).

Seltener wird Agency liberwiegend an ICT attribuiert, sodass Lernsoftware, Ro-
boter und VR-Simulationen zentrale Aufgaben der Lehrperson ersetzen. Selbst
dann wird der Lehrperson immer noch eine wichtige Rolle zugeschrieben, die
vom technischen Support bis hin zum Lern-Coach reicht (sekundare ICT-Agency).

(vgl. Kapitel 4.2, 4.6)

6. Angehende Lehrpersonen gehen nur bedingt davon aus, dass ICT zum Erreichen

fachdidaktischer Ziele eingesetzt werden kann.

Bei spontanen Ausserungen wird in ICT kaum als Mittel gesehen, um Ziele des
Fachunterrichts zu erreichen. Vorherrschend ist die Vorstellung, den Fachunter-
richt durch ICT besser organisieren oder Inhalte interessanter visualisieren zu

kénnen, beispielsweise durch VR-Applikationen.

249




Bei vorbereiteten Ausserungen sieht die Hilfte der angehenden Lehrpersonen in
ICT auch ein Mittel zum Erreichen fachdidaktischer Ziele. ICT wird hier zumeist
als Reflexionsgegenstand oder als fachspezifisch adaptiertes Unterrichtsmittel
eingesetzt. Nur bei wenigen angehenden Lehrpersonen werden zentrale didak-
tische und fachdidaktische Unterrichtsprozesse ganz von ICT mitbestimmt.

(vgl. Kapitel 4.4, 4.6)

7. ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen kénnen summarisch durch vier Idealtypen

reprasentiert werden
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Typ 1 (,,Laptop und Beamer im traditionalen Klassenzimmer*) beschreibt ICT-
Beliefs angehender Lehrpersonen, fir die ICT eingebettet in eine Organisation
von Lehren und Lernen mit heute Ublichen Tools im vertrauten, bestehenden
Rahmen von Schule, Fachern und Unterrichtsgeschehen erscheint. Typ 1 ist
durch eine Verbindung von traditionaler Agency und einer instrumentellen Sicht
auf ICT gepragt: Die Lehrperson sieht sich selbst in der Rolle des ,vorne’ Anlei-
tenden und nutzt ICT als Mittel zur Unterstlitzung der Organisation des Unter-
richts oder als Erganzung von Unterrichtsmitteln zur Veranschaulichung von In-
halten; ICT verandert aber nicht die Strukturen und Inhalte des Unterrichts selbst
und wird nicht im Hinblick auf fachdidaktische Ziele eingesetzt.

Typ 2 (,,Interessanterer Unterricht durch Tablet, Smartboard und VR”) charak-
terisiert ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die aktuelle ICT im Rahmen
eines herkdmmlichen Unterrichtsgeschehens eine Moéglichkeit darstellt, den Un-
terricht interessanter zu gestalten; ihrer physischen Prasenz als Lehrperson mes-
sen diese trotz oder wegen verstarkter Nutzung von ICT in der Schule eine zent-
rale Bedeutung bei.Typ 2 ist so durch die Verbindung von personaler Agency und
einem funktionalen Verstandnis von ICT gepragt, ohne dabei fachdidaktische Kri-
terien massgeblich einzubeziehen.

Typ 3 (,,Schulzimmer und Lernlandschaft — erganzt durch ICT“) fasst Beliefs an-
gehender Lehrpersonen zusammen, die ICT als Mittel zum Erreichen padagogi-

scher oder fachlicher Ziele sehen, wobei ICT als komplementdre Ergdanzung von




traditionalen wie offenen Lernformen gesehen wird. Typ 3 ist so durch die Ver-
bindung von extensiver Agency und einem komplementierenden Verstandnis
von ICT in Anwendung fachdidaktischen Wissens charakterisiert.

Typ 4 (,Selbstgesteuertes Lernen im virtuellen Raum und die Lehrperson als
Coach”) steht fiir Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die sich Schule und Un-
terricht durch ICT massgeblich verdandert, indem einerseits virtuelle Lernumge-
bungen Funktionen eines traditionalen Unterrichts ablésen und andererseits
Lehrpersonen ihre Rolle insbesondere in der Lernbegleitung in Lernlandschaften
und Ateliers sehen. Typ 4 zeichnet sich so durch ein substituierendes Verstandnis
von ICT, eine sekundare Agency der Lehrperson und teilweise durch fachdidakti-
sche Nutzung von ICT aus.

Typ 1 und 2 machen zusammen 83% der spontanen Ausserungen aus, Typ 3 und
4 machen zusammen 59% der vorbereiteten Ausserungen aus.

(vgl. Kapitel 4.5, 4.6)

8. Angehende Lehrpersonen sind durchweg liberzeugt, dass sich ihre professionelle

Identitdt durch die digitale Transformation nicht wesentlich verandert.

98% der befragten angehenden Lehrpersonen sind Uberzeugt, dass sie auch in
Zukunft zentrale Begleiter und Gestalter von Lehr-Lernprozessen bleiben, auch
wenn teilweise die Vermittlung von deklarativem Wissen an ICT Gbergeht.

Sie sind Uberzeugt, dass die Schule der wesentliche Ort des Lernens bleibt, auch
wenn teilweise der Fokus der Lehrperson starker auf der Lernbegleitung
(Coaching) oder der Gestaltung von sozialem Lernen liegen soll.

Sie sind Uberzeugt, dass ein zentral organisierter Unterricht die vorwiegende
Form fachlichen Lernens bleibt, wenngleich dieser in Zukunft auch durch andere
ICT-gestlitzte Settings wie Atelierlernen, Personalisierung und Flipped Classroom
erganzt werden wird.

Diese zentralen, im Erhebungsverlauf stabilen Uberzeugungen kénnen Identi-
tats-Beliefs genannt werden, da sie zentrale Punkte der professionellen Identitat

angehender Lehrpersonen in der digitalen Transformation betreffen. Sie kénnen
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unterschieden werden von Reaktions-Beliefs, die spontan gedussert werden und

insbesondere durch Typ 1 und Typ 2 reprasentiert werden und von Gestaltungs-

Beliefs, die nach Vorbereitung und Aufforderung zu Gestaltung von Szenarien

gedussert werden und insbesondere durch Typ 3 und Typ 4 reprasentiert wer-

den.

(vgl. Kapitel 4.6, Abbildung 42)

9.

ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen erscheinen als geeigneter Ausgangspunkt

fiir ICT-Professionalisierungsprozesse.
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ICT-Beliefs der angehenden Lehrpersonen sind in ihrem Gegenstandsbezug
weitaus differenzierter als bisher angenommen.

ICT-Beliefs unterscheiden sich erheblich in den Inhalten und Strukturen, ab-
hangig davon ob sie spontan (Reaktions-Beliefs) oder vorbereitet (Gestal-
tungs-Beliefs) gedussert werden. Ein Teil der Inhalte und Strukturen von ICT-
Beliefs erscheint konstant.

Simplifizierende Vorstellungen Uber ICT-Beliefs, die diese als Barriere einer
schulischen Integration von ICT rahmen, erscheinen diesen Befunden gegen-
Uber unangemessen.

Die Inhalte und Strukturen der erhobenen Beliefs erscheinen geeignet, den
Professionalisierungsbedarf in den Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, Er-
ziehungswissenschaft und anderen Bezugsdisziplinen zu identifizieren.

Die erhobenen ICT-Beliefs erscheinen insgesamt als ein geeigneter Ausgangs-
punkt von ICT-Professionalisierungsprozessen.

(vgl. Kapitel 3.8, 4.6)




IIl. Fazit: ICT-Professionalisierung und ICT-Beliefs
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1. Kontexte, Felder und Faktoren der ICT-Professionalisierung
Aus Teil | dieser Studie wird deutlich, dass sich zentrale allgemeine Befunde der Pro-

fessionalisierungsforschung in den Forschungen zur ICT-Professionalisierung abbilden
und ICT-Professionalisierung somit als ein Aspekt oder Teilbereich der Professionalisie-
rung Uberhaupt konzipiert werden kann, ohne dass hier besondere Bedingungen gel-
tend gemacht werden miissen. Die Komplexitaten padagogischen Handelns lassen sich
durch ICT nicht reduzieren. Handeln von Lehrpersonen bleibt weiterhin ,,strukturbedingt
nicht technisch-instrumenteller Natur” (Baumert/Kunter 2006: 477). Die Hoffnungen,
diese Kontingenzen auszurdaumen und eine Modernisierung und Verbesserung des Ler-
nens per Einfliihrung von ICT zu erreichen, mussten aufgegeben werden. Professionali-
sierung von Lehrpersonen ist auch im Hinblick auf ICT eine Aufgabe, die nicht eindimen-
sional angegangen werden kann: lineare und monokausale Gestaltungsansatze erschei-
nen weder institutionell-curricular noch personell zielfihrend.

Zundachst hat die empirische Evaluation der Laptop-Programme der 2000er Jahre ge-
zeigt, dass sich die mit ihnen verbundenen Erwartungen einer Modernisierung der
Schule und der Verbesserung des Lernens durch ICT nicht erfiillen. Auch bei nahezu voll-
standiger, moderner Ausstattung nutzen Lehrpersonen die Gerate nur wenig oder in ei-
ner unterkomplexen Weise. Auch ist eine Verbesserung des Lernens durch blossen ICT-
Einsatz nicht nachzuweisen; Lernen mit ICT macht an sich ,no significant difference’. Das
kann als empirische Grundlage gesehen werden, das Prozess-Produkt-Paradigma in der
Forschung zur ICT-Integration zu verwerfen, das davon ausgeht, ICT-Ausstattungen und
ICT-Einsatz als Input wiirde in einem Kausalverhaltnis zu einer Modernisierung von Schu-
len oder besseren Leistungen von Schiilerinnen und Schilern als Output stehen. ICT ist
kein hinreichender Faktor besseren Unterrichts (,Sole Agent Fallacy’), (Kapitel 1.2.1 —
1.2.3.)

In der Folge wird in der Forschung nach Faktoren gesucht, von denen eine gelingende
ICT-Integration abhangt, wobei drei Faktoren besonders hervortreten: Die Art und
Weise des unterrichtlichen Einsatzes von ICT (Qualifizierung und Vermessung beispiels-
weise durch RAT- und SAMR-Modell), die berufsbezogenen Uberzeugungen (Beliefs)
von Lehrpersonen Uber Lernen mit ICT und die Strukturen und Dynamiken in der Schul-

entwicklung, die erfolgreiche schulische Integration von ICT bedingen. Das Prozess-

254



Produkt-Paradigma wird so zu einem Prozess-Mediation-Produkt-Paradigma erweitert,
indem nach Mediatoren gesucht wird, die das Gelingen von ICT-Integration kontrollie-
ren. Anstelle jedoch einen zentralen Mediator identifizieren zu kénnen, verweisen die
drei genannten Faktoren je auch auf die anderen beiden sowie weitere Faktoren. Auch
die Annahme einer zentralen Mediator-Variablen, die den schulischen ICT-Einsatz in Be-
zug auf Nutzungshaufigkeit oder Lernergebnisse kontrolliert, ist so empirisch nicht halt-
bar: ,because truly effective technology use is complex, contextual, and multi-faceted”
(Kimmons et al. 2015: 812). (Kapitel 1.2.4 - 1.2.7)

Eine gelingende Integration von ICT in Schule und Unterricht und ein grésserer Lern-
erfolg werden so zunehmend als Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels verschie-
dener Faktoren in einem systemischen Zusammenhang von Gesellschaft, Bildungssys-
tem, Schule und Lehrperson rekonzeptualisiert. Empirische Berechnungen von zentralen
Faktoren im systemischen Zusammenhang lassen dabei insbesondere die Rolle der Lehr-
person mit ihren Kompetenzen und Beliefs in den Vordergrund treten, nebst dem Zu-
gang zu ICT-Ressourcen (Will-Skill-Tool-Modell). ICT erscheint nicht mehr als ,Katalysa-

Ill

tor”, sondern soll ein ,,Hebel” schulischer Modernisierung werden (Kapitel 1.2.8).

Auf Grundlage solcher Ergebnisse wechselt die Zuschreibung der Verantwortung fiir
gelingende ICT-Integration zunehmend von der Struktur auf die einzelne Lehrperson. Im
Fokus steht nicht mehr ICT als zu integrierende Unterrichts-Technologie, sondern die
Lehrperson und ihr ICT-Einsatz im Hinblick auf Lernziele. Die Bedingungen einer erfolg-
reichen schulischen ICT-Anwendung werden zunehmend als Anforderungen an Lehrper-
sonen beschrieben. Entsprechend treten seit Beginn der 2010er Jahre zunehmend kom-
petenzorientierte Modelle in den Vordergrund der Forschung. Dies ldsst sich als ein
Wechsel von einem ,,Prozess-Mediations-Produkt-Modell“ zu einer professionstheore-
tischen Perspektive verstehen (Kapitel 1.3).

Dieser Perspektivwechsel impliziert, die Lernziele von Schiilerinnen und Schiilern als
Kompetenzen zu beschreiben und deren Erwerb wiederum als Anforderungen an Lehr-
personen zu modellieren. Bei der Identifikation solcher Kompetenzen wird an zwei For-

schungstraditionen angeschlossen: an die deutschsprachige Medienpadagogik und an

den englischsprachigen Diskurs um ICT-Literacy. Bedingt durch die gesellschaftlichen
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Veranderungen der digitalen Transformation nahern sich diese seit Anfang der 2010er
Jahre aneinander an und verstehen zunehmend ICT-Kompetenzen als elementare Zu-
gangsvoraussetzungen zur Informationsgesellschaft (Kapitel 1.3.1, 1.3.2)

Die Modellierung von Lehrpersonen-Kompetenzen geschieht weitgehend durch
Ubertragung der ausgemachten Kompetenzen auf die Lehrpersonen und auf Grundlage
eines leistungsorientierten Expertiseverstandnisses. Empirische Untersuchungen zu Ex-
pertisemerkmalen, die tatsachlich zur Bewaltigung der gestellten Anforderungen beitra-
gen konnten liegen kaum vor. Entsprechend breit ist der ,,cusp” zwischen Erwartungen
an und Ressourcen von angehenden Lehrpersonen und entsprechend ungesichert er-
scheinen Lernangebote im Hinblick auf ihre Wirksamkeit. Schulische ICT-Integration, die
auf den Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern und eine entsprechende ICT-
Professionalisierung von Lehrpersonen orientiert ist, erweist sich so auch empirisch als
ein Feld, das in seinen Anforderungen in einem Teilbereich abbildet, was flir das profes-
sionelle Handeln von Lehrpersonen allgemein gilt: mit komplexen Aufgaben konfrontiert
zu sein, die aus vielen kleinen Teilproblemen bestehen, fiir die es keine eindeutigen Lo-
sungen gibt (Kapitel 1.3.3)

Eine ICT-Professionalisierung wird daher zunehmend als Aufgabe aller Bereiche der
Aus- und Weiterbildung verstanden, sowohl in zeitlich-curricularer wie in fachlicher Hin-
sicht und erscheint immer weniger an ein separates Modul oder Fach delegierbar. Ge-
sucht wird eine Gesamtkompetenz, die diese Anforderungen integral beschreibt. Hierfir
wurde das professionstheoretisch konzipierte, fachdidaktisch orientierte TPACK-Modell
in Anknlpfung an die Taxonomie professioneller Kompetenz von Shulman entwickelt.
Dieses Konstrukt bietet einen theoretischen Anschluss an die Forschungen zur Professi-
onalisierung einerseits und an die Forschungen zu den spezifischen Anforderungen des
schulischen, fachdidaktischen ICT-Einsatzes andererseits. Der Ansatz wird breit, jedoch
disparat rezipiert; in den Erhebungsinstrumenten wird der spezifisch professionstheo-
retische Ansatz, die fachlich-fachdidaktische Seite des Konstrukts sowie die tatsachliche
Handlungskompetenz zum unterrichtlichen Einsatz nur kaum operationalisiert. Im Hin-
blick auf Fragen der Professionalisierung von Lehrpersonen kann das meist durch Selbst-

ausklinfte vermessene TPACK jedoch als reliabler Indikator fiir Einstellungen,
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Selbstwirksamkeitserwartungen und Beliefs gelten sowie als Evaluationstool fir die
Hochschullehre eingesetzt werden (Kapitel 1.3.4).

Da Schule weitgehend tiber Fachunterricht strukturiert ist, rlicken die Fachdidaktiken
als Ort des ICT-Kompetenzerwerbs von Schiilerinnen und Schiilern und damit auch der
ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen zunehmend in den Fokus der Aufmerksam-
keit. Die Auseinandersetzungen um die veranderten Anforderungen an Lehrpersonen in
den Fachdidaktiken werden zumeist in Anknlpfung an die Theorien und Praktiken des
Einsatzes fachspezifischer Unterrichtsmedien gefiihrt. Dabei wird zunachst kaum auf die
Forschungen der Medienwissenschaften oder ICT-Literacy-Ansatze Bezug genommen.
Beispielsweise verweisen geschichtsdidaktische Forschungen darauf, dass die digitale
Transformation Verdanderungen mit sich bringt, die nicht nur ein hinzukommendes tech-
nisches Wissensgebiet darstellen oder allgemeine digitale Kompetenzen erfordern, son-
dern fundamental das gesamte Unterrichtsfach betreffen. Im Feld des fachwissenschaft-
lichen Wissens sind auszumachen: eine (a) Veranderung der Entstehung des fachwissen-
schaftlichen Wissens, (b) eine verdanderte Reprasentation fachwissenschaftlichen Wis-
sens und (c) veranderte Transparenzbedingungen wissenschaftlichen Wissens. Im Feld
des fachdidaktischen Wissens erscheinen (d) die Prozesse des fachlichen Lernens und
(e) die Rezeptionsvoraussetzungen des Fachs verandert, im Feld des padagogischen Wis-
sens verandern sich die Anforderungen an Lehrpersonen (f) im Hinblick auf das Errei-
chen von fachlichen und padagogischen Zielen mit ICT sowie (g) im Hinblick auf den Er-
werb allgemeiner Medienkompetenzen. Auch wegen dieser, in der Tiefenstruktur des
professionellen Wissens implizierten Verdanderungen erscheint es notwendig, Aktivita-
ten zur ICT-Professionalisierung integriert in der fachlichen und fachdidaktischen Aus-
bildung zu verankern (Kapitel 1.3.5).

Diese sich abzeichnenden veranderten Anforderungen an Lehrpersonen beginnen
auch auf die Einrichtungen der Lehrpersonenbildung Druck auszuliben. Padagogische
Hochschulen, Universitatsinstitute und Lehrerseminare in vielen Landern befinden sich
in einem Umgestaltungsprozess, der sich aus einer systematischen Auseinandersetzung
mit der Frage der ICT-Professionalisierung ergibt. Die Forschungen zu den Strukturen,

Inhalten und Prozessen der ICT-Professionalisierung angehender Lehrpersonen
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verweisen darauf, dass sowohl systemische wie systematische Entwicklungen an den
Hochschulen benétigt werden, um fiir diese komplexen neuen Anforderungen Lernge-
legenheiten zu schaffen (Kapitel 1.4.1).

Forderlich fir den Kompetenzerwerb in hochschulischen Lehr-Lernsettings erscheint
insbesondere eine stufenspezifische, in alle curriculare Phasen und in Veranstaltungen
aller Fachbereiche integrierte Auseinandersetzung. Wichtige, moglichst parallel zu ver-
folgende Strategien sind dabei: ein kongruenter Abgleich von Theorie und Praxis des
schulischen ICT-Einsatzes, Beachtung der Bedeutung der Dozierenden als Rollenmodell,
Lerngelegenheiten zur Reflexion der Einstellungen Uber die Rolle von ICT in der Pddago-
gik, Lerngelegenheiten fir ein Lernen durch Gestaltung von eigenem Unterricht mit ICT,
Gelegenheiten zur Zusammenarbeit von Studierenden untereinander und ein mento-
rierter schulischer ICT-Einsatz (Kapitel 1.4.2 —1.4.5).

Solche hochschulische Lehr-/Lernsettings stellen wiederum erweiterte Kompetenz-
anforderungen an Hochschul-Dozierende: sie erscheinen als ,gatekeeper” der ICT-Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen. Entsprechend riicken die Kompetenzen der Dozie-
renden in den Blick der Forschung: zusatzlich zu den ICT-Kompetenzanforderungen, die
an Lehrpersonen gestellt werden, missen auch fir sie als Ausbildende anfanglich zent-
rale Kompetenzen identifiziert und empirisch untersucht werden (Kapitel 1.4.6, 1.4.7).

Weder Prozess-Produkt-Modelle noch leistungsorientierte Kompetenzmodelle er-
scheinen hinreichend, um die empirischen Befunde und die fachlichen Anforderungen
an schulischen ICT-Einsatz und eine entsprechende Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen angemessen theoretisch abzubilden. Das rechtfertigt eine Behandlung dieser
Fragen im Rahmen der Theorie der professionellen Handlungskompetenz. ICT-Professi-
onalisierung kann somit als ein spezifischer Fall der Entwicklung professioneller Hand-

lungskompetenz modelliert werden (Kapitel 1.4.8).

Bezieht man diese Befunde zurlick auf den in der Forschung zur Lehrpersonenbildung
gesuchten Zusammenhang von Lerngelegenheiten der Lehrpersonenbildung und Schi-
lerkompetenzen (vgl. Kapitel 1.1.3 und Abbildung 1), kann dieser allgemeine Zusammen-

hang durch die dargestellten Befunde fiir das Feld der ICT-Professionalisierung
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spezifiziert werden. Wie ausgefiihrt, handelt es sich dabei nicht um ein Kausal-Modell,
sondern um zwei ineinander verschrankte Angebots-Nutzungsstrukturen: der Lerngele-
genheit Lehrpersonenbildung, die von angehenden Lehrpersonen genutzt wird, und der
Lerngelegenheit Unterricht, die durch Schiilerinnen und Schiiler genutzt wird. Zwischen
ihnen werden Einflisse und die jeweiligen Prozesse, Voraussetzungen, Einflussfaktoren
und férderlichen und hinderlichen Rahmenbedingungen gesucht.

Zu jedem dieser Felder und Faktoren wurden zahlreiche, miteinander verbundene
Befunde im Hinblick auf ICT dargestellt, die in dieses Modell eingefligt werden kénnen.
Dabei kann das Modell noch um ein Feld erweitert werden, das erst in der jliingeren
Forschung in den Blick gerat: die Kompetenzen der Dozierenden in der Lehrpersonen-
bildung (siehe Abbildung 43, Feld A.). Ausserdem kdnnen die linearen Pfeile, die eine
Kausalitatsbeziehung zwischen den Feldern suggerieren, durch ineinander verschrankte

Doppelpfeile ersetzt werden, die fir die gemeinte Angebot-Nutzungsbeziehung stehen.

K icklung in A bots- Nutzungsstrukturen

P 9

A. Kompetenzen B. Lehr/ C. Kompetenzen D. Lehr-/ E. Kompetenzen
Dozierende A Lernsettings an A Lehrpersonen A Lernsettings in A Schiilerinnen und

Hochschulen Schulen AN gl Schiller

Abbildung 43: Erweitertes Wirkmodell Lehrpersonenbildung (eigene Darstellung)

So werden flnf Felder der Forschung zur Professionalisierung von Lehrpersonen
deutlich. Drei Felder (A., C. und E.) beziehen sich auf Kompetenzen und zwei heller dar-
gestellte Felder (B. und D.) beziehen sich auf die Gestaltung von Lehr-Lernsettings:

e Zentrale Befunde zu A. Kompetenzen von Dozierenden wurden in Kapitel 1.4.6
dargestellt und zielen beispielsweise auf Kompetenzen zur Gestaltung geeig-
neter Lehr-Lernsettings in Hochschulen und berufspraktischen Studien, tech-
nologiebezogene Kompetenzen, Kompetenzen zum schulischen Einsatz von
ICT sowie forderliche Einstellungen zum unterrichtlichen ICT-Einsatz.

e Forschungen zu Feld B. Lehr-/Lernsettings an Hochschulen unterstreichen bei-
spielsweise die Bedeutung des Theorie-Praxis-Abgleichs, von Rollenmodellen

der Dozierenden, von Reflexion der ICT-Beliefs der Studierenden, Learning by

259



Design-Ansatzen oder von mentoriertem schulischen ICT-Einsatz fiir den
Kompetenzerwerb (vgl. Kapitel 1.4.3, 1.4.4).

e Befunde zu C. Kompetenzen Lehrpersonen umfassen ICT-bezogene Facetten
des Professionswissens (Kapitel I.3) sowie Beliefs (Kapitel Il.1 und Ergebnisse
der vorliegenden Studie in Kapitel 11.5). Diese sind zusammenfassend noch-
mals Gegenstand des nachsten Abschnitts.

e Das Feld D. Lehr-/Lernsettings in Schulen fasst Befunde, die die padagogische
und didaktische Qualitat des Lernens mit ICT befordern (Kapitel 1.2.2 —1.2.5).

e Feld E. umfasst die Forschung zu intendierten und erreichten Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern wie beispielsweise ICT-Literacy, Medienkom-

petenz, Computational Thinking (Kapitel .2.3, 1.3.1 —1.3.3).

Wie eingangs dargestellt, ist eine Kompetenzentwicklung in Angebot-Nutzungsstruk-
turen nicht nur von der Lehrperson abhangig, sondern auch von institutionellen Fakto-
ren (Kapitel 1.1.5), die es erlauben, den individuellen Prozess der Kompetenzentwicklung
anzuregen und zu begleiten, Lerngelegenheiten zu ermdglichen, die sowohl auf Aneig-
nung von akademischem, professionsrelevantem Wissen wie auf eine Gestaltung und
Eintibung von padagogischem Handeln zielen.

Auf der Ebene der Institutionen kdnnen die Ergebnisse von Teil | in drei Felder zusam-
mengefasst werden:

e Forderlich flir Prozesse der ICT-Professionalisierung erscheint, dass die Insti-
tutionen der Lehrpersonenbildung fiir eine systemische Sicherung (I.) sorgen,
indem sie beispielsweise eine entsprechende Weiterbildung von Dozierenden
ermoglichen, bildungspolitische Vorgaben, Lehrplane und Standards mit den
Lehrangeboten abgleichen, Zugang zu ICT-Ressourcen sichern und in hoch-
schultibergreifenden Kooperationen Expertise teilen (Kapitel 1.4.3).

e Inder Gestaltung der Studiengdnge erscheint angesichts der Befunde curricu-
lare Integration (I1.) als zentrale Aufgabe, wodurch Ausbildungsphasen (Stu-
dium, Praktikum, Weiterbildung), die verschiedenen Studienangebote (der

Fachwissenschaften,  Fachdidaktiken,  Erziehungswissenschaften und
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zusatzliche medienpadagogische Angebote) sowie Angebotsstrukturen und
Verbindlichkeitsgrade im Hinblick auf Kompetenzentwicklung koharent zu-
sammenwirken (vgl. Kapitel 1.4.2 — 1.4.4).

e In den Schulen scheint insbesondere eine nachhaltige Schulentwicklung (ll1.)
etwa durch Weiterbildung der Lehrpersonen, durch Entwicklung von Fiih-
rungskompetenzen und ICT-Wissen der Schulleitung, durch eine permanente
Entwicklung der ICT-Ressourcen und eine Arbeit an der Schulkultur zentral
(vgl. Kapitel 1.2.7).

Diese drei miteinander verbundenen und einander unterstiitzenden institutionellen

Felder sind in Abbildung 44 zusammengefasst.

Institutionelle Faktoren

|. Systemische Il. Curriculare Ill. Nachhaltige
Sicherung Integration Entwicklung

Abbildung 44: Institutionelle Faktoren in der ICT-Professionalisierung (eigene Darstellung)

Beide Perspektiven — die personale und die institutionelle — werden nachfolgend in
ein Modell zusammengefasst und mit exemplarischen Stichpunkten zu einzelnen Befun-
den erganzt (Abbildung 45). Das Modell verortet die beiden Perspektiven auf der
Schnittflache der beiden Kontexte Hochschule und Schule und innerhalb des Gesamt-
kontexts der Gesellschaft in der digitalen Transformation (vgl. Kapitel 1.1.1). Die in Teil |
im Einzelnen dargestellten Kontexte, Felder und Faktoren einer ICT-Professionalisierung

werden so in einer Ubersicht anschaulich.
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Kontexte, Felder und Faktoren der ICT-Professionalisierung (eigene Darstellung)

Abbildung 45
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2.

ICT-Professionalisierung — eine provisorische Definition
Bezieht man diesen so empirisch und theoretisch begriindeten, sich abzeichnenden

paradigmatischen Wandel von der schulischen ICT-Integration hin zu einer integrierten
ICT-Professionalisierung zurlick auf das theoretische Modell professioneller Handlungs-
kompetenz (vgl. Kapitel 1.1.4), ist es naheliegend, die veranderten, zusatzlichen Anfor-
derungen an Lehrperson auch integriert innerhalb dieses Modells anzusiedeln. Die An-
forderungen an eine ICT-Professionalisierung kdnnen dann als Aspekte der Anforderun-
gen an professionelle Kompetenz von Lehrpersonen mit bereits bestehenden theoreti-
schen Mitteln gefasst und ICT-bezogene Aspekte der Professionalitdt von Lehrpersonen
als zu erganzender Bestandteil bereits identifizierter Aspekte professioneller Handlungs-
kompetenz modelliert werden.

In der Taxonomie des Modells von Baumert/Kunter wiirde dies bedeuten, spezifische
ICT-bezogene Facetten der Wissensbereiche zu erganzen. Es gilt dann nicht, einen neuen
Wissensbereich von Professionswissen einzufiihren, sondern zu fragen, welche Facetten
bestehender Bereiche des Professionswissens erganzt werden missen (vgl. Abbildung
2, Kapitel 1.1.4). Die Wissensbereiche von PK, PCK, CK, Beratungswissen und Organisati-
onswissen bleiben dann die zentralen Saulen des Professionswissens, werden aber je-
weils um zusatzliche ICT-relevante Facetten erweitert. Diese Facetten werden damit
auch den jeweiligen wissenschaftlichen Diskursen zu diesen Wissensbereichen zugeord-
net. Anders als im TPACK-Modell wird hier also den hinzukommenden Anforderungen
nicht ein eigener, neuer Wissensbereich (in der Form von TK, Technological Knowledge)
zugeschrieben, sondern bestehende Wissensbereiche werden um ICT-relevante Wis-
sensfacetten erganzt. In Abbildung 46 werden einige zu erganzende Facetten innerhalb
des COACTIV-Modells gelb eingefligt. Zusatzlich werden die ICT- Beliefs als Teil der Be-

liefs markiert.
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ICT-relevante Aspekte
professioneller
Handlungskompetenz

Selbstregulative
Fahigkeiten

Motivationale

Beliefs — ienti
-~ Qrientienungen
Professions-
wissen

Wissens-
bereiche Pédago- Fach- Fachdid. Organi- B
(Wissen & gisches wissen Wissen sations- tungs-
Kénnen) Wissen (CK) (PCK) wissen wissen

(PK)

Wissens-
facetten

Lehr-Lernsettings
Medienkompetenzen
Entstehung
Reprasentation
Transparenz
Prozesse
Rezeption
ICT-Standards
ICT-Lehrpléane
Kommunikation

Abbildung 46: ICT-relevante Aspekte professioneller Kompetenz, anhand des COACTIV-Modells, adaptiert
nach (Baumert/Kunter 2006)

Zu den zu erganzenden ICT-relevanten Wissensfacetten und den ICT-Beliefs hat die
vorliegende Studie zahlreiche Befunde zusammengetragen:

Fiir das Feld der Veranderung der Wissensfacetten wurde neben der Diskussion von
Kompetenzmodellen (Kapitel 1.3.3) und des TPACK-Modells (Kapitel I.3.4) insbesondere
am Beispiel der Geschichtsdidaktik skizziert, welche zusatzlichen Anforderungen an das
Professionswissen im Detail gestellt sind. Dabei wurden Gebiete identifiziert, in denen
sich die Anforderungen an Lehrpersonen durch die digitale Transformation verandern
und als Facetten des Professionswissens zusammengefasst (Kapitel 1.3.5, Abbildung 17,
S. 89):

e Der Bereich des pddagogischen Wissens (PK) ist um das Wissen zu erganzen,
das zusatzlich beim unterrichtlichen Einsatz von ICT nétig ist und um das Wis-
sen, wie durch Unterricht generische Medienkompetenzen geférdert werden
kdnnen.

e Der Bereich des Fachwissens (CK) kann um die fachspezifischen Aspekte er-

ganzt werden, die im Fach Geschichte als Veranderung der Entstehungs-,
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Rezeptions- und der Transparenzbedingungen des geschichtswissenschaftli-
chen Wissens durch die digitale Transformation identifiziert wurden.

e Der Bereich des fachdidaktischen Wissens (PCK), kann um die je fachspezifisch
veranderten Prozesse des Lernens im Fach erganzt werden. In der Geschichts-
didaktik wurde hier beispielsweise auf das Wissen um veranderte Prozesse
des Geschichtslernens und auf das Wissen um die veranderten Rezeptionsvo-
raussetzungen historischer Lerninhalte hingewiesen.

e Das Organisationswissen wird durch ein Wissen (iber die jeweils lokal gelten-
den Lehrplane, Kompetenzen und Standards im Hinblick auf ICT (Kapitel I.3.3)
zu ergdnzen sein.

e Das Beratungswissen kann beispielsweise um das Wissen der rechtlichen, psy-
chologischen und technischen Aspekte der ICT-gestltzten Kommunikation

mit Schiilerinnen und Schilern erganzt werden (Kapitel 1.3.1).

Neben diesen das Professionswissen betreffenden Veranderungen kénnen auch die
Beliefs im Hinblick auf ICT spezifiziert werden. Aus Teil Il der Studie geht hervor, dass
nicht nur Beliefs im Allgemeinen, sondern begriindeterweise auch ICT-Beliefs als Teil der
professionellen Kompetenz von Lehrpersonen angesehen werden kdnnen. ICT-Beliefs
der untersuchten angehenden Lehrpersonen erscheinen — vor dem Hintergrund der
zahlreichen Limitationen (Kapitel 11.5.7) — in ihrem Gegenstandsbezug weitaus differen-
zierter, kenntnisreicher und damit womaoglich viel interessanter fiir die Forschung als
bislang angenommen. Simplifizierende Vorstellungen (iber ICT-Beliefs, die diese als Bar-
riere einer schulischen Integration von ICT rahmen oder allein an der Differenz eines
instruktivistischen vs. konstruktivistischen Lehr-Lernverstandnisses festmachen, er-
scheinen diesen Befunden gegeniiber unangemessen.

Einerseits wird an den Befunden differenziert ablesbar, auf welche Voraussetzungen
seitens der Studierenden Angebote zur ICT-Professionalisierung treffen. Andererseits
erscheinen ICT-Beliefs selbst als ein lehrreicher, vielfiltiger, heterogener Inhalt, der zum
Gegenstand von Angeboten der ICT-Professionalisierung gemacht und in vielfaltiger

Weise auf den wissenschaftlichen Diskurs der verschiedenen Fachbereiche bezogen
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werden kann. Auf der Grundlage des ausgewerteten Materials erscheinen ICT-Beliefs

angehender Lehrpersonen durchaus als ein geeigneter Ausgangspunkt fiir Prozesse der

ICT-Professionalisierung.

In der Studie konnten folgende Inhalte und Strukturen identifiziert werden:
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In den Darstellungen der angehenden Lehrpersonen lassen sich fiinf Topoi
von ICT-Beliefs unterscheiden: digitale Tools, Tdtigkeiten von Lehrpersonen
mit ICT, imaginierte Innovationen durch ICT, imaginierte Formen schulischer
beziehungsweise unterrichtlicher Anwesenheit und Argumente flir und wider
schulischer Verdanderungen durch ICT (Kapitel 11.3.2 —11.3.6, 11.3.8).

Dabei werden vier zu unterscheidende Diskurse mit je verschiedenen Zielkri-
terien geflihrt: ein Diskurs um Optimierung (Steigerung der Effizienz und Ef-
fektivitat des Unterrichts),ein Diskurs um ein verbessertes Lernen (beispiels-
weise personalisiertes Lernen oder Projektlernen durch ICT), ein Kompetenz-
diskurs (mit den vier Unterthemen Medienkompetenzerwerb, Erwerb von ge-
sellschaftlich relevanten Schliisselkompetenzen, Erwerb von Kompetenzen
zur Pravention und zur Kompensation von Einseitigkeiten) und ein Diskurs um
die Identitdt der Lehrperson angesichts der Potentiale von ICT (Kapitel 11.3.7,
11.3.8).

Die Analyse der Beliefs angehender Lehrpersonen Uber ihre eigene Rolle in
Bezug auf schulischen ICT-Einsatz, (iber die Moglichkeiten und Formen der
schulischen Nutzung von ICT sowie Uber die Anwendung von ICT zur Errei-
chung von Zielen des Fachunterrichts machen Ansatzpunkte fiir die Gestal-
tung von Lerngelegenheiten in der Lehrpersonenbildung deutlich (Kapitel
1.4.2-11.4.4,11.4.6).

Die Identifikation von vier Typen und ihre zusammenhangende Darstellung in
einer Typologie macht bildhaft und strukturell deutlich, auf welche Uberzeu-
gungen Lerngelegenheiten der Lehrpersonenbildung treffen (Kapitel 11.4.5,
11.4.6).

Durch eine Analyse des Erhebungsablaufs konnten drei Ebenen von ICT-Be-

liefs identifiziert werden: Reaktions-Beliefs, die sich als spontane Antwort auf



neue Anforderungen durch die digitale Transformation dussern, Gestaltungs-
Beliefs, die artikuliert werden, wenn Lehrpersonen als Gestalter der digitalen
Transformation angesprochen werden und Identitdts-Beliefs, die konstante,
zur beruflichen Identitit von Lehrpersonen gehorige Uberzeugungen umfas-
sen und die beiden anderen Beliefs verbinden (Kapitel 11.4.6).

e Insgesamt erscheint ICT angehenden Lehrpersonen weiterhin als etwas
Neues, das in der Schule ,Einzug halten’ wird. Die Annahme, dass angehende
Lehrpersonen aufgrund ihrer veranderten Mediensozialisation heute von ei-
ner selbstverstandlichen Normalitat und Ubiquitat von ICT in der Schule aus-

gehen, kann nicht bestatigt werden (Kapitel 11.3.8).

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse kann der Begriff der ICT-Professionalisierung
jetzt praziser gefasst werden. Bisher wurde er nur als Umbrella-Konzept verwendet (vgl.

Kapitel 1.1.2).

Mit Bezug auf diese Ergebnisse kann ICT-Professionalisierung als der integrierte Pro-
zess der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz in ICT-relevanten Aspekten
des Professionswissens durch geeignete Angebote der institutionellen Lehrpersonenbil-
dung bestimmt werden. Der integrierte Prozess meint dabei die koharente Verschran-
kung von Langs- und Querschnitt-Perspektive des Professionalisierungsprozesses, der
alle Phasen und Fachbereiche der Lehrpersonenbildung in den institutionellen Kontex-
ten Hochschule und Schule umfasst und sich im Gesamtkontext der Bildung in einer di-
gitalen Gesellschaft verortet; die ICT-relevanten Aspekte des Professionswissens umfas-
sen die angefiihrten ICT-relevanten Wissensfacetten und die identifizierten Inhalte und
Strukturen von ICT-Beliefs; geeignete Angebote meint Angebote und Strukturen der

Lehrpersonenbildung, die, empirisch validiert, zu solchem Kompetenzerwerb beitragen.
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3. Forschungsdesiderat: Aufgaben zur ICT-Professionalisierung
Ein solcher Definitionsversuch macht sogleich auch bestehende Forschungsliicken

deutlicher. Wie in den anderen Feldern der Lehrpersonenbildung gibt es zwar deutliche
Vorstellungen von den Zielen, Standards und den erwiinschten Kompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern wie von Lehrpersonen, jedoch noch wenig empirische Evidenzen
zu den Kompetenzen, die es Lehrpersonen tatsachlich erméglichen, die Anforderungen
im Schulalltag zu bewaltigen. Zum anderen bleibt insbesondere unklar, an welchen Lern-
gelegenheiten, wo und wann solche Kompetenzen erworben werden konnen — also was
geeignete Angebote im Sinne der Definition empirisch auszeichnet. Damit stellt sich die
Frage nach Lerngelegenheiten, bei denen ausgehend von Beliefs entsprechende Kom-
petenzen erworben werden kénnen.

Ein wichtiges Forschungsdesiderat erscheint deshalb die Identifikation und Evalua-
tion von ,,opportunities to learn” (Darge et al. 2012) zur ICT-Professionalisierung. Theo-
retisch lassen sich Lerngelegenheiten in der Lehrpersonenbildung als eine Schnittstelle
derindividuellen und der institutionellen Perspektive auf Lehrpersonenbildung verorten
(Reintjes/Bellenberg 2017, Reintjes 2019, Darge et al. 2012). Wie in Kapitel I.1.5 darge-
stellt, kdnnen solche Lerngelegenheiten als Aufgaben in der Lehrpersonenbildung be-
stimmt werden, die intentional zur Entwicklung von professioneller Kompetenz gestal-
tet werden. Die Erforschung von spezifischen Aufgaben und Aufgabenkulturen in der
Lehrpersonenbildung, anhand derer sich professionelle Handlungskompetenz erwerben
ldsst, stellt eine beachtliche Forschungsliicke dar (Reintjes et al. 2016), erscheint aber
gerade im Hinblick auf eine integrierte ICT-Professionalisierung als eine vielverspre-
chende Perspektive.

Professionalisierende Aufgaben und ihre empirische Validierung bieten gegentiber
der Implementierung und Erforschung der dargestellten Strategien in der Hochschul-
lehre viele Vorteile: Aufgaben in der Lehrerbildung erscheinen als eine passende Grdsse
zur Verschrankung von Querschnitts- und Langsschnittsaufgaben, sie sind in alle Fach-
bereichen der Lehrerbildung integrierbar, normalerweise unproblematisch modulari-
sierbar, zeitlich skalierbar und zielgruppenbezogen veranderbar. Sie kdnnen basierend
auf Kompetenzmodellen entwickelt und evaluiert werden, erlauben ein zeitnahes Feed-

back und sind relativ einfach fiir die empirische quantitative und qualitative Forschung
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zuganglich. Flr eine empirische Untersuchung von Aufgaben im Hinblick auf den Kom-
petenzerwerb aus schulischem Zusammenhang existieren reiche Erfahrungen und In-
strumente (Reusser 2014). Fiir die Identifikation und Evaluation von Aufgaben in der
Lehrpersonenbildung liegt ausserdem bereits ein heuristischer Rahmen vor, der unter
anderem die Bereiche des Professionswissens, auf die sich die Aufgabe bezieht, erfor-
derte Wissensarten und kognitive Prozesse, die Bezlige zur Schulpraxis und die Relatio-
nierung von Bezugsdomanen dimensioniert (Reintjes et al. 2016).

Die Identifikation und empirische Validierung von Aufgaben stellt auch eine Perspek-
tive flir die wachsenden Anforderungen an die Fachdidaktiken dar, denen zugeschrieben
wird, kiinftig zum entscheidenden Ort der ICT-Professionalisierung zu werden. Eine sol-
che Aufgabenorientierung wirde einen Beitrag zur Operationalisierung der in Fachdi-
daktiken thematisierten Grundprobleme der Relevanz, Transparenz und Performanz di-
gitaler Unterrichtsformate machen (Demantowsky 2015).

Die vorliegende Studie kann zur Entwicklung solcher Aufgaben zwei Elemente beitra-
gen, die in Abbildung 47 gelb dargestellt sind: die Identifikation und theoretische Struk-
turierung von ICT-relevanten Aspekten professioneller Kompetenz und eine Analyse von
ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen als Ausgangspunkt von Aufgaben (vgl. auch

Schmidt/Reintjes 2020).

269



ICT-Relevante

Aspekte
professioneller
Kompetenz
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Analyse der

Aufgaben
(Evaluation)

Abbildung 47: Skizze eines Modells zur Entwicklung von Aufgaben zur ICT-Professionalisierung (eigene Dar-

stellung)

Die beiden dunkelblauen Felder stehen einerseits fiir die empirische Analyse und Eva-
luation der Aufgaben und andererseits fiir die bildungspolitisch und institutionell vorge-
gebenen Standards und Kompetenzziele im Hinblick auf ICT, die ein Entwurf von Aufga-
ben zu bericksichtigen hatte. In der horizontalen Ebene liegen so personale Ausgangs-
punkte (links) und institutionelle Ziele (rechts), die die zeitlich-curriculare Struktur der
Aufgabengestaltung formen. In der vertikalen Ebene finden sich die systematische
Struktur von Aufgaben zwischen personalen Kompetenzen, die eine Bewaltigung von
Anforderungen ermoglichen (oben) und der empirischen Evaluation der Aufgaben im
Hinblick auf ihre Leistungsfahigkeit (unten).

Ein solches auszuarbeitendes Modell von Aufgaben zur ICT-Professionalisierung
wirde dann nicht nur ermdglichen, neue Aufgaben zu entwerfen, sondern auch beste-
hende Best-Practice verschiedenster Orte und Fachgebiete zu identifizieren und syste-
matisch zu vergleichen. Solche Aufgaben zur ICT-Professionalisierung stellen eine tber-

schaubare zeitliche und systematische Struktur dar, die eine pragmatische Integration
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in bestehende hochschulische Lehr-Lernsettings — insbesondere auch in die Fachdidak-
tiken —wahrscheinlicher macht, als etwa die Umstellung einer ganzen Ausbildungsstruk-
tur durch die Einfilhrung und Durchsetzung einer neuen Digitalisierungsstrategie. Ande-
rerseits erlauben Aufgaben eine systematische empirische Erforschung, da Planung,
Durchflihrung, Evaluation und Outcomes von Aufgaben relativ dicht aufeinander bezo-
gen sind. Aufgaben sind damit zwar eine kleinteiligere Forschungsperspektive als die
Vermessung von Strukturen und Strategien zur ICT-Professionalisierung; womoglich er-
reichen sie aber, einmal evaluiert, eine grossere Reichweite, weil sie leichter auf andere
Kontexte Ubertragbar sind als systemische Umstellungen.

Wie im Rahmen der Ubrigen Forschungen zur professionellen Kompetenz wird es
auch hier notig sein, detaillierter und langsamer in der empirischen Forschung vorzuge-
hen, um ICT-bezogene Wissensfacetten professioneller Kompetenz und ihre Genese fas-
sen und evaluieren zu kdnnen. Umgekehrt waren Befunde jedoch dann auch in einem
grosseren Rahmen anschlussfahig: eine solche Verortung der Forschung zur ICT-Profes-
sionalisierung wirde es erlauben — wie beispielsweise bei den sehr spezifischen For-
schungen des COACTIV-Programms — die Ergebnisse systematisch auf Befunde in ande-
ren Gebieten zu beziehen und mit diesen (endlich) auch zur Erziehungswissenschaft ins-

gesamt beizutragen.

Ausblick

Diese relativ komplexen Verhiltnisse sind keineswegs allein eine Eigenschaft der ICT-
Professionalisierung: auch andere Querschnittsthemen wie interkulturelle Bildung, In-
klusion oder Demokratiebildung stehen heute vor dhnlichen Herausforderungen. An-
stelle ICT zu einem Sonderfach und Sonderfeld der Professionalisierung zu machen, er-
scheint es im Zuge der zunehmenden Ubiquitdt und Normalisierung von ICT zukunfts-
trachtiger, die damit einhergehenden Herausforderungen verbunden mit den anderen
Herausforderungen des Lehrens und Lernens im 21. Jahrhundert zu erforschen. Dariiber
hinaus ist es 6konomischer, dies im Rahmen eines bereits bewahrten, in breitem Diskurs
befindlichen Modells zu tun. Das Modell der professionellen Handlungskompetenz er-
scheint als ein tragfahiger theoretischer Rahmen, um Forschungsbefunde in diesem Feld

an Befunde aus anderen Feldern anzuschliessen, Forschungsbedarf zu identifizieren und
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im Hinblick auf klinftige Gestaltungen von Lehr-Lernangeboten in der Ausbildung von
Lehrpersonen zu konkretisieren, ohne dabei zentrale Felder und Ergebnisse der For-
schung dieses Feldes vernachldssigen zu missen.

Das schliesst ein, dass es sich bei einer ICT-Professionalisierung nicht um eine voll-
standige Erfullung all dieser Anforderungen gehen kann, was letztlich zu idealistischen
oder Uberzogenen Anspriichen an Lehrpersonen als ,zertifizierte Alleskénner”
(Herzog/Makarova 2014: 96) fuhren wirde, sondern darum, zu identifizieren, was es
Lehrpersonen ermoglicht, solche Anforderungen alltaglich zu bewaltigen und welchen
Beitrag dazu Lerngelegenheiten an den Einrichtungen der Lehrpersonenbildung leisten
kénnen.

Eine solche integrierte Konzeption ist gegeniiber einer separierten Thematisierung
forschungspolitisch und aufmerksamkeitsékonomisch im Nachteil. Aber im Vorigen wur-
den immer wieder die Folgeprobleme aufgezeigt, wenn die durch die digitale Transfor-
mation veranderten Anforderungen an Lehrpersonen entweder durch Gerate-Integrati-
onsprogramme geldst, allein an ein separates Unterrichtsfach (Medienkunde, Informa-
tik) mit eigener Fachdidaktik delegiert werden oder wenn ein neuer Wissensbereich wie
Digital Literacy, Medienkompetenz oder Technologisches Wissen (wie beim TPACK-Mo-
dell) auf derselben Strukturebene wie Pddagogisches Wissen und Fachwissen eingefiihrt
werden sollen: zentrale Bereiche der Expertise wie padagogisches Wissen, Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen missen dann theoretisch in diesem zusatzlichen Bereich
erneut abgebildet werden und unterliegen dabei einer technozentrischen Rezeption.

Daran wird deutlich, dass fiir eine spezifische Identifikation und Qualifikation dieser
Kompetenzen die jeweiligen Referenzwissenschaften (Erziehungswissenschaft, Fachwis-
senschaften, Fachdidaktiken, Lernpsychologie usw.) unabdingbar sind. Das macht einer-
seits den transdisziplindaren Charakter integrierter ICT-Professionalisierung deutlich und
unterstreicht den Bedarf an Kooperation zwischen den Disziplinen. Andererseits unter-
streicht dies nochmals, weshalb in der Ausbildung von Lehrpersonen eine Delegation an
separate Module alleine kaum erfolgreich sein kann.

Berufsbezogene Uberzeugungen angehender Lehrpersonen (Beliefs) dabei als zent-

ralen Faktor in der Bildung professioneller Handlungskompetenz anzuerkennen, bringt
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mit sich, Heterogenitat nicht nur zu akzeptieren, sondern sie zu beférdern. So wie es aus
Sicht von Schiilerinnen und Schiiler letztlich positiv zu bewerten ist, wenn sie Lehrper-
sonen mit verschiedenen politischen, religios-weltanschaulichen oder ethnischen Hin-
tergriinden in der Schule erleben, die einem forderlichen Lernen verpflichtet sind, so
kann dies auch fir ICT-Praktiken gelten — alle Extremfalle immer ausgenommen. Die Plu-
ralitat und Differenziertheit der Beliefs, die in der hier untersuchten Gruppe hervortre-
ten, geben keinen Anlass, diese als solche Extremfalle anzusehen. Sie erscheinen als ein
geeigneter Ausgangspunkt, der vielfdltig auf Professionswissen bezogen werden kann,
ohne dass befilirchtet werden misste, dass dies fiir die Schiilerinnen und Schiiler prob-
lematische Folgen hatte. Das bedeutet keinesfalls, dass hier nicht grosse Herausforde-
rungen fiir die Professionalisierung gegeben sind, sondern soll unterstreichen, dass die
verbreitete instrumentelle und defizitare Sicht auf ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen
weder angemessen noch zielfiihrend ist.

Eine durch den Bezug auf Beliefs entstehende Pluralitdt von schulischer ICT-Praxis
erscheint vor dem Hintergrund dieser Befunde nicht als systemische Schwache, die
durch normierende Massnahmen einzudammen ware, sondern als eine Starke, sofern
sie im Professionalisierungsverlauf zum Ausdruck professioneller Kompetenz wird. Da-
bei mag herauskommen, dass nicht alle Lehrpersonen ICT in der Schule einsetzen oder
in einer Weise einsetzen, die heute fiir sinnvoll gehalten wird. Doch umgekehrt erscheint
es nahezu unmoglich, heutige Erwartungen an einen bestmaoglichen schulischen ICT-Ein-
satz Uber Standards zu sichern, da sich ICT schneller andert, als eine staatlich regulierte
Bildung geeignete ICT-Praktiken identifizieren, empirisch priifen, fir den Massenbetrieb
skalieren, Lehrpersonen daflir ausbilden und dann flachendeckend allgemein verbind-
lich implementieren kénnte. Standardisierung in der ICT-Professionalisierung wiirde
vielmehr bedeuten, darauf zu achten, Lehrpersonen so auszubilden, dass sie ihre Pro-
fession nicht als lupenreine Umsetzung einer Methode mit garantierten Erfolgen verste-
hen, sondern beginnen die Anforderung bewaltigen zu kdnnen, trotz widriger Umstande
und Komplexitaten auch mit ICT fachlich begriindet in Ubereinstimmung mit eigenen

Uberzeugungen handlungsfihig zu sein.
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In einem weiteren und philosophischen Sinne geht es dabei auch um die Frage, ob
und wie Lehrpersonen Verantwortung flir das Verhaltnis zu Technologie tibernehmen.
In post-digitalen Gesellschaften (Kapitel 1.1.1), in denen ICT Leben und Arbeiten bereits
ubiquitar durchdringt, erscheint dies kaum mehr auf der Grundlage der Frage mdoglich,
ob diese Technologie angenommen oder abgelehnt werden soll. Gerade weil Digitalisie-
rung kein Naturgesetz ist (Brenner 2018, 2017), bedeutet das Ubernehmen von Verant-
wortung fur das Verhaltnis zu ICT vielleicht gerade, aus der Dualitdat von Annahme und
Ablehnung herauszutreten und sich an der Bearbeitung der Frage zu beteiligen, wie
diese Technologie auf uns wirken soll. Wie Kiran und Verbeek (2010) deutlich machen,
kann das als eine Frage des Vertrauens und Sich-Anvertrauens in einem philosophischen
Sinne verstanden werden:

Once we develop a more internal account of the relations between human beings and tech-
nologies, we begin to see that in order to gain trust in technologies, we must first trust
ourselves to technologies. This, however, does not imply subjecting ourselves uncritically to
them, but rather recognizing that technologies help to constitute us as subjects, and that
we can get actively involved in these processes of mediation and subject constitution. Ra-
ther than giving up freedom, this is a way to create freedom. Rather than being free from
constraints, this approach understands freedom as developing a free relation to the forces
that help to shape our selves. Trust here has the character of confidence: trusting oneself
to technology. (Kiran/Verbeek 2010: 425)

Auch ICT ist eine Hervorbringung des Menschen und so es handelt sich ebenfalls um
die Frage des Sich-Anvertrauens an das von Menschen Geschaffene. Angesichts der
wahrscheinlich irreversiblen Prasenz von ICT erlaubt das, in eine Verantwortung einzu-
treten, die auch Ubernommen werden kann: zu verstehen, wie ICT wirkt und zu gestal-
ten, wie sie uns als Menschen formen soll. Das Beitragen zum Ermaéglichen solcher freier
Verbindungen ist eine Tatigkeit, flr die Lehrpersonen Verantwortung Glbernehmen kon-

nen sollten.
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1 Teilnehmer-Variablen
Diese Variablen werden in Maxqgda lber die Dokumentvariablen mit dem genannten
Kirzel erfasst und ermoglichen eine vergleichende Auswertung verschiedene
Gruppen. Die Variable Geschlecht ist als Fokusgruppenteilnehmer-Variable
eingetragen und erlaubt so eine Auswertung auf der Ebene der einzelnen Person.

1.1 Gruppe

1.1.1 Haupterhebung #LPiDW
1.1.1.1 2. 11. 2017 Fachdidaktik Geschichte 1.1, Teil 1

Al

1.1.1.2 9.11.2017 Fachdidaktik Geschichte 1.1, Teil 2
A2

1.1.1.3 2.11. 2017 Fachdidaktik Geschichte 1.4, Teil 1
B1

1.1.1.4 9.11. 2017 Fachdidaktik Geschichte 1.4, Teil 2
B2

1.1.1.5 2.3. 2018 Fachdidaktik RZG 1.4, Teil 1
c1

1.1.1.6 9.3. 2018 Fachdidaktik RZG 1.4, Teil 2
Cc2

1.1.1.7 5.3. 2018 Forschungswerkstatt, Teil 1
D1

1.1.1.8 12.3. 2018 Forschungswerkstatt, Teil 2
D2

1.1.1.9 15.3. 2018 Fachdidaktik Philosophie, Teil 1
E1l

1.1.1.10 15.3. 2018 Fachdidaktik Philosophie, Teil 2
E2

1.1.1.11 15.3. 2018 Fachdidaktik ERG 1.1 Brugg, Teil 1
F1

1.1.1.12 22.3. 2018 Fachdidaktik ERG 1.1 Brugg, Teil 2
F2

1.1.1.13 16.3. 2018 Fachdidaktik ERG 1.1 Basel, Teil 1
Gl

1.1.1.14 23.3.2018 Fachdidaktik ERG 1.1 Basel, Teil 2
G2

1.1.1.15 20.3.2018 Fachdidaktik Geographie 1.4, Teil 1
H1

1.1.1.16 27.3. 2018 Fachdidaktik Geographie 1.4, Teil 2
H2
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1.2

13

1.4

1.5

1.6

1.1.2 Pretest #LPiDW
1.1.2.1 27.10. 2016 Fachdidaktik Geschichte 1.4, Teil 1

X1
1.1.2.2 27.10. 2016 Fachdidaktik Geschichte 1.4., Teil 2
X2
1.1.2.3 1.6. 2017 Fachdidakik RZG 1.4, Teil 1
Y1
1.1.2.4 1.6. 2017 Fachdidaktik RZG 1.4, Teil 2
Y2
Erhebungsteil
1.2.1 Erhebungsteil 1 mit ,Blitzlicht“-Statements
b
1.2.2 Erhebungsteil 1 Diskussion
d

1.2.3 Erhebungsteil 2 mit Zukunfts-Narrationen
n

Studienstufe

1.3.1 Studierende im Studiengang Sekundarstufe |, Bachelor-Stufe
1

1.3.2 Studierende im Studiengang Sekundarstufe Il, Master-Stufe
2

Studienfach

1.4.1 Geschichte
GE

1.4.2 Geographie
GG

1.4.3 Philosophie
PH

1.4.4 R&ume-Zeiten-Gesellschaft
RZG

1.4.5 Ethik-Religion-Gemeinschaft
ERG

1.4.6 Sekundarstufe Il divers
(Forschungswerkstatt-Teilnehmer verschiedener Studienfacher)

Mix
Anzahl Teilnehmer
[Anzahl]

Geschlecht
1.6.1 Weiblich
w
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2

2.1

1.6.2  Mannlich
m

1.6.3  keine Angabe
[leer]

Induktiv gewonnene Codes

Diese Codes werden induktive Kategorienbildung gewonnen und dienen insbesondere
der Bearbeitung der Forschungsfrage 1. In die Auswertung sind alle drei Teile der
Erhebung eingegangen. Die Analyseeinheit wie die Kontexteinheit bildet bei diesen
Codes der einzelne Redebeitrag («Blitzlicht» bzw. «Narration») eines Teilnehmers. Die
Codiereinheit stellt ein Wort, eine Wendung, ein Satz oder auch der gesamte
Redebeitrag dar. Die Textstellen werden zunachst in einer Paraphrase festgehalten
und dann in einem zweiten Schritt durch Generalisierung auf ein gemeinsames
Abstraktionsniveau gebracht. Die Codes und Codegruppen werden durch
Zusammenfassung und Verallgemeinerung der generalisierten Paraphrasen
gewonnen. Die einzelnen Codes sind via Maxqda Smartpublisher vollstandig und
systematisch abrufbar. Die Codegruppen und ihre Codierregeln werden hier im
Einzelnen dargestellt.

Topoi

In dieser Codegruppe wird die sprachliche Seite des Materials erfasst: wie wird tber
ICT und Schule gesprochen, welche Begriffe, Worte, Metaphern, Tatigkeiten werden
genannt und welche Themen werden mit welchen Begriffen angesprochen? Aus der
induktiven Kategorienbildung und der Zusammenfassung ergeben sich vier
Untercodes: Tools (Gerate und Applikationen), Tatigkeiten mit ICT, Innovationen durch
ICT und Formen der Anwesenheit.

2.1.1 Tools (Gerate und Applikationen)

Es werden alle erwahnten Gerdte und Applikationen im Wortlaut codiert, auch
Mehrfachnennungen in einem Redebeitrag sowie Uber- oder Unterkategorien von
genannten Geraten und Applikationen. Die Codes (z.B. ,Lernplattform”, ,Tablet”,
,Lernspiel”) werden dann fir die Auswertung in folgende Codegruppen
zusammengefasst. Einen eigenen Code erhalten auch verwendete Metaphern fir
Tools (z.B. ,Gadgets”).

2.1.1.1 Metaphern fiir Tools

2.1.1.2 Laptop, Computer, Tablets

2.1.1.3 Lernsoftware und Unterrichtsmedien
2.1.1.4 xR-Simulationen

2.1.1.5 Smartboard, Beamer, Visualizer
2.1.1.6 Smartphone und Smartwatch
2.1.1.7 Internet und WLAN

2.1.1.8 Social Media und Messenger

2.1.1.9 Ubrige

2.1.2 Tatigkeiten mit ICT
Es werden alle erwadhnten schulischen Tatigkeiten von Lehrpersonen bzw.
Schilerinnen und Schilern paraphrasierend codiert (,Schreiben am Bildschirm®,



2.2

,Prasentieren am Smartboard“, ,Lernstand der Lernplattform kontrollieren”) und in
drei Gruppen zusammengefasst:

2.1.2.1 Tdtigkeiten der Schiilerinnen und Schiler mit ICT

2.1.2.2 Tdtigkeiten der Lehrpersonen mit ICT

2.1.2.3 Metaphern fiir die Tdtigkeit der Lehrperson
2.1.3 Innovationen durch ICT
Es werden artikulierte Erneuerungen oder Einschatzungen {ber kiinftige, neue
padagogische, didaktische Aufgaben und Tatigkeiten von Lehrpersonen oder
schulische Innovationen paraphrasierend codiert (,Lernspiele entwerfen”,
yhistorische Landschaften in Virtual Reality erleben”, ,,Computergenerierte Lektionen
moderieren”) und in folgende Gruppen zusammengefasst. Eine eigene Gruppe bilden
Statements, die Kontinuitat betonen.

2.1.3.1 Neue Aufgaben von Lehrpersonen

2.1.3.2 Neue Lernorte und Sozialformen

2.1.3.3 Neue Visualisierung und Distribution von Lehrmitteln

2.1.3.4 Neue Kontrolle und Uberwachung der Schiilerinnen und Schiiler

2.1.3.5 Meme: Es dndert sich nicht viel
2.1.4 Formen der Anwesenheit
Es werden artikulierte Einschdtzungen Uber kiinftige Formen der Anwesenheit der
Lehrperson und der Schilerinnen und Schiiler in der Schule und im digitalen bzw.
virtuellen Raum zusammenfassend generalisierend codiert (z.B. ,Herkdmmliche
Klassenzimmer-Prdasenz mit Whiteboard”, , Offene Schulprdsenz mit E-Learning-
Projektarbeit”, ,Selbstindiges Lernen ohne Stundenplan®) und in vier Gruppen
zusammengefasst. Codiereinheit ist hier der ganze Redebeitrag.

2.1.4.1 Herkémmliche Klassenzimmer-Prdsenz mit digitalen Tools

2.1.4.2 Offene Schulprdsenz

2.1.4.3 Blended Learning und Flipped Classroom

2.1.4.4 Rein virtuelle Présenz
2.1.5 Argumente
In dieser Codegruppe wird die argumentative Seite des Materials erfasst: Welche
materiellen, strukturellen, gesellschaftlichen Faktoren werden als bestimmend
vorgebracht? Welche Faktoren werden als wichtig und zukinftig vorgebracht? Mit
welchen Argumenten werden die Einschatzungen begrindet? Aus der
Zusammenfassung der Einzelcodes ergeben sich vier Untercodes:

2.1.5.1 Pddagogische Argumente

2.1.5.2 Gesellschaftliche und politische Argumente

2.1.5.3 Historische Argumente

2.1.5.4 Okonomische Argumente
Diskurs
In dieser Codegruppe wird die strukturelle Seite der Ausserungen erfasst: Welche
Themen bestimmen mit welchen Logiken den Diskurs tiber ICT in der Schule? Welche

Strategien des Umgangs mit der Zukunft der Schule werden angewendet und welche
Vorstellungen sind fur die Zukunftsentwurfe leitend? Aus der Zusammenfassung
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ergeben sich drei Aspekte von Diskursstrukturen, die jeweils in sich durch die Inhalte
der Einzelcodes untergliedert sind:
2.2.1 Diskursfelder
2.2.1.1 Organisation von Lehren und Lernen mit ICT
2.2.1.2 Fachliches Lernen mit ICT
2.2.1.3 Ziele von Schule im Digitalen Wandel
2.2.1.4 Das Undenkbare
2.2.2 Strategien der Zukunftsprojektion
2.2.2.1 Zukunft als Gegenwart
2.2.2.2  Zukunft als Utopie
2.2.2.3 Zukunft als Dystopie
2.2.2.4  Zukunft als Science-Fiction
2.2.2.5 Andere
2.2.3 Leitvorstellungen fir die Schule der Zukunft
2.2.3.1 So wie heute
2.2.3.2 Tablet- oder Laptop-Klasse
2.2.3.3 Plurale Lernwelten
2.2.3.4  Flipped Classroom
2.2.3.5 Virtuelles Klassenzimmer
2.2.3.6  Andere

3 Deduktiv gewonnene, skalierte Codes

3.1

Die Kategorien in diesem Teil dienen der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse.
Durch ihre Skalierung werden diese auch als Ordinalskala fir eine deskriptiv-
statistische Auswertung verwendet werden. Die Analyseeinheit sowie die
Kontexteinheit ist hier immer der ganze Redebeitrag eines Teilnehmers (die ganze
Ausserung ,Blitzlicht“) oder einer Gruppe (die ganze Narration eines
Zukunftsszenarios), auch wenn mehrere Sprecher sich dussern. Entsprechend kann
einem Beitrag nur ein Code zugewiesen werden. Bei ambivalenten Ausserungen ist ein
Vergleich mit dem Ankerbeispiel vorzunehmen und eine Seite zu gewichten. Lasst die
Ausserung aus formalen oder inhaltlichen Griinden keine Zuordnung zu, wird ,,Nicht
definierbar” codiert. Der letzte Code enthalt das Ankerbeispiel. Die beiden letzteren
Codes sind nicht Teil der Skalierung.

Attribuierte Agency

Leitfrage: Attribuieren Lehrpersonen ihre Agency vorwiegend an sich selbst oder an
ICT? Die Lehrperson sieht sich in ihrem Handeln in den entworfenen Zukunftsszenarien
entweder als zentralen Akteur des Unterrichts oder als Unterstitzer eines massgeblich
von ICT gesteuerten Unterrichts, der die Lehrperson teilweise ersetzt.

3.1.1 Agency zentral an ICT attribuiert
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings in dem z.B. Roboter oder andere
Systeme agieren und zentrale Teile der bisherigen Aufgaben einer
Lehrperson ersetzen.
Ankerbeispiel: 110885RL&202230AG: Ja, [...] wir haben die Rolle der Lehrperson

besprochen, dass sie wahrscheinlich, dass sie vor allem die Funktion eines
Moderators einnimmt, und dass der Computer die Lektionen vorbereitet, bzw. dass
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es schon vorbereitete Lektionen gibt, und der Lehrer dann einfach das Thema eingibt
und es so eine Art dreidimensionale Schulstunde gibt mit Beitréigen von den Schiilern,
die dann in einem Hologramm dargestellt werden und der Lehrer moderiert das|...]

3.1.2 Agency Uberwiegend an ICT attribuiert
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in dem vorwiegend intelligente
Lern-Software oder andere Systeme verwendet werden, bei denen die
Lehrperson als Coach oder Support fungiert.

Ankerbeispiel: 471439CH&366931CH&290735KA: [...] der Start am Morgen eher im
virtuellen Raum stattfinden wird, beispielsweise die Anwesenheit wird schon
vorgdngig gekldrt, also die Lehrperson weiss, wer heute Morgen anwesend sein wird
oder auch nicht, und ja, das individuelle Arbeiten wird sicherlich stérker gewichtet,
das heisst, dass jeder nach seinem Level angepasst an seinem digitalen Arbeitsplatz
arbeiten wird [...] und ja, die Lehrperson ibernimmt einfach immer mehr wie
Coachingfunktion, sie istimmer noch da fiir Hilfestellung, aber sie wird halt alles sehr
auch im virtuellen Raum stattfinden, auch die Kontrollen werden auch durch E-
Learning-Programme stattfinden [...]

3.1.3 Agency Uberwiegend an Lehrperson attribuiert
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in dem die Lehrperson gestiitzt
auf ICT unterrichtet, z.B. in Tablet-Klasse, Laptop-Klasse, BYOD, aber
zentrale Funktionen des Unterrichtens selbst gestaltet.

Ankerbeispiel: 441357RE&171461AN: Ja, [...] um 8.00 Uhr lduten die Schulglocken
zum zweiten Mal und der Unterricht beginnt, die Lehrperson begriisst die Klasse und
schaltet sein neues Technikmittel fiir das Projizieren von Hologrammen an. Nach
einem fiinfminlitigen Einstieg leitet er zu einer textorientierten Aufgabe (ber. Der
Text wird mittels Tablets den Schiilerinnen und Schiilern zugdnglich gemacht, also
das haben sie vor sich auf dem Tisch,[...]. Dann, wédhrenddessen die Schiiler diese
Aufgabe ldsen, berpriift die Lehrperson die Erhebung der Daten der Hausaufgaben,
also da haben sie so vielleicht ein digitales Netzwerk, das sie nutzen kénnen, da sehen
sie auch Wer, Wie, Was gelést hat [...].

3.1.4 Agency zentral an Lehrperson attribuiert
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings in dem zentral die Lehrperson
Lehr-Lernprozesse anleitet und ICT intentional zweck- oder
fachorientiert einsetzt.

Ankerbeispiel: 22414540L-301741EL: Bei uns beginnt die Schule um 10.00 Uhr. [...]
der soziale Aspekt ist so wichtig, dass es ein eigensténdiges Fach wird, also bei uns
geht es wirklich nur um Geschichte und vor allem um Medienkompetenz und bei
unserer heutigen Stunde wiirde es um den Nordkorea-USA-Konflikt von 2017 und
2018 gehen, zuerst wiirden wir die Hausaufgaben besprechen, dort mussten die
Schiiler Virtual Reality eine Rede von Trump anhéren, sie waren live dabei, das
wiirden wir diskutieren, und danach wiirden wir den Nachrichtendienst Twitter
untersuchen, den gibt es natiirlich Iéngst nicht mehr, aber wir schauen uns das an,
und zwar verbinden wir das mit dem, dass wir den allerersten iPad ansehen und
verschiedene Tweets ansehen und untersuchen von Trump, von der normalen
Bevélkerung, von Obama, das werden wir vergleichen und quasi dann zur
Quellenkritik bei Twitter zuwenden, weil wir gehen davon aus, dass es immer
wichtiger wird, wirklich die Quellen anzusehen, was ist das eigentlich, deshalb dann
auch die Hausaufgabe, die Schiiler miissten einen Zeitungsartikel in einem Archiv zu
diesem Nordkorea-USA-Konflikt suchen und in die néchste Stunde mitbringen, wo wir
dann die Quelle Zeitung diskutieren wiirden.
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3.2

3.1.5 Nicht definierbar
Beitrag ist nicht zuzuordnen, da das Material keine Aussage zuldsst,
z.B. weil die TN sich nicht dazu dussern, die Ausserung zu kurz oder zu
unspezifisch ist.

3.1.6 Ankerbeispiele
Hier werden in Maxqgda die zu den verschiedenen Codes gehorenden
Ankerbeispiele organisiert, die als Beispiel und als Referenz fiir unklare
Félle dienen kénnen.

Formen des ICT-Einsatzes

Leitfrage: Entwirft die Lehrperson die Funktion der ICT im Unterricht bzw. Schule als
verbessernden Ersatz fur bestehende Materialien, Medien und Lernformen
(Enhancement) oder entwerfen sie eine durch ICT verdnderte Schule oder
Fachunterricht (Transformation)? Anhand des SAMR-Modells werden die entworfenen
Szenarien dahingehend unterschieden, ob Lehrpersonen Schule und Unterricht mit ICT
so entwerfen, dass ICT die heutige Funktion von Unterrichtsmedien ohne funktionale
Veranderung ersetzt und/oder rationalisiert (3.2.1) oder funktional verbessert (3.2.2)
oder Schule und Unterricht transformiert wird, so dass Lernen und Schule partiell
(3.2.3) oder fundamental durch ICT (3.2.4) verandert wird. Da das SAMR-Modell keinen
Referenzzustand definiert, von dem aus eine Verdanderung bewertet wird, wird ist ein
Schulzimmer bzw. Unterricht als Referenz angenommen worden, das mit Wandtafel,
Overhead-Projektor, Laptop mit Beamer zur Visualisierung, aber keine Laptops, Tablets
oder andere ICT zum Gebrauch fir Schilerinnen und Schiler vorgesehen sind.

3.2.1 Substitution
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in dem ICT als direkter Ersatz fur
bisherige Gerate, Medien und Materialien fungiert, ohne funktionale
Anderung aber ggf. mit erwarteter Steigerung der Effizienz.

Ankerbeispiel:  290954M0&250957PI: [..] Am Morgen werden sicher im
Klassenverband versammeln, die Schiiler haben alle ein eigenes Tablet, darauf
kénnen Aufgaben gelést werden und vor allem wir haben gesagt, Einzelarbeit wird
wahrscheinlich vermehrt mit dem Tablet stattfinden, vor allem wenn jetzt grad alle
ein eigenes haben. Klar, dann Gruppenarbeit, vielleicht mit einem Tablet, oder halt
immer noch schriftlich, die Materialien im Zimmer, der Beamer wird sicherlich noch
drin sein, fiir PowerPoint oder Visualizer oder eben ein Whiteboard, bei dem man
eben direkt reinschreiben kann, oder ihre Verdnderungen drauf machen kann und
das bleibt auch so, und dann dass die Schiiler dann irgendwie vielleicht einen eigenen
Ordner haben online, so vielleicht dhnlich Dropbox, wie es heute ist, dass sie das
wirklich dann zu Hause darauf zuriickgreifen, in der Schule darauf zuriickgreifen
kénnen und so das Ganze virtuell I6sen kénnen. Priifungen, wahrscheinlich noch
vermehrt trotzdem noch schriftlich, auch das Schreiben muss noch gelernt werden,
weil man schreibt ja auf dem Tablet noch so, also ich glaube nicht, dass das voll
wegfillt und mit Tastatur sein wird. Ja, dann die Absenzen und Tests werden im SAL,
ich weiss nicht, ob das jeder kennt, (...) das ja heute schon da ist, dass man die
Absenzen alle online eintrdgt, dass jeder sieht, wer fehlt, also die Lehrperson, wer
fehlt, wer ist da, wann sind die Tests [...].

3.2.2 Augmentation
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in dem ICT als Ersatz fiir bisherige
Gerate, Medien und Materialien fungiert, mit funktionaler
Verbesserung im Hinblick auf gegebene Ziele.



Ankerbeispiel: 241454SA&231228CH: [...], also, am Morgen wiirden wir nach dem
Aufstehen mit obligatem Kaffee, das wird’s dann immer noch geben, das E-Learning-
Modul checken, da wird automatisch aufgefiihrt, die Lernfortschritte der Schiiler
werden da aufgefiihrt, wer welche Aufgaben bearbeitet hat, und wie weit ist, und wo
die Probleme der einzelnen Schiilerinnen — oder das wird da so aufgelistet nach
Prioritdten — alle Schiiler hatten Probleme mit dem (...) ein Schiiler hat ein Problem
mit etwas anderem. Danach, auf dem Weg zur Schule kann man den automatisch
generierten Plan studieren, bei der ersten Lektion gibt’s eine individuelle
Lernunterstiitzung, da sieht man, zu welchen Schiilern man gehen muss und welche
Themen man da besprechen muss, wéhrend die andern Schiiler dann individuell
natiirlich weiterarbeiten. Das wdre so eine erste Lektion in einem dreistiindigen
Biologieblock oder so, Konsolidierungsphase. Und dann gébe einen Theorieinput, z.B.
in einem virtuellen 3D-Modell des menschlichen Skeletts, dann anschliessend
Schiilerpuzzle, wo sie dieses Skelett dann dreidimensional zusammensetzen sollen,
Jja, und dann noch, kurz vor dem Mittagessen eine Abnahme, eine Priifungsabnahme,
im virtuellen 3D-Chat. Einzelne Schiiler, die haben selber festgelegt, wann sie die
Priifung machen wollen. [...]

3.2.3  Modification
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in der ICT eine signifikante
Neugestaltung von Aufgaben und Ablaufen ermoglicht und dadurch
Lernen und Schule partiell verdndert.

Ankerbeispiel: 01360BR-251241NI: [...] also um 9.00 Uhr flieg ich mit meinem Jetpack
hoffentlich zur Schule und dann hat irgendwie jeder Schiiler hat irgendwie so ein
Badge und kénnen sich registrieren, ich bin da, ich bin nicht krank, oder wenn man
krank ist, kann man das irgendwie von zu Hause aus auf dem Handy schnell regeln.
Dann denken wir auch, dass immer noch ungefahr éhnlich sein wird, man wird sich
immer noch in einer Klasse treffen, [...] man hat eine Lehrperson oder mehr [...] einen
fixen Stundenplan. Also, an diesem Tag haben wir als erste Lektion irgendwie
Medienkompetenz, dann lernen die Schiiler, wie gehen wir mit diesen Medien um,
mit technischen Gerdten um, mit Social Media, ja, Nachrichten aus aller Welt, keine
Ahnung, und Unterricht ist insgesamt vielleicht sehr aktuell gehalten, dann eine
Stunde spdter, um 10.00 Uhr haben wir eine Geschichtslektion, da machen wir was
ganz Cooles, weil wir haben jetzt alle so eine VR-Brille, mit der kénnen wir ins alte
Rom reisen und dann kénnen wir einfach da durch die Stadt wandern und den Alltag
beobachten. Um 11.00 Uhr gibts dann Sport, das nehmen wir ganz wichtig, dass wir
auch sportlich immer noch regelmdssig was tun, wir kénnen auch alternativ
irgendwie meditieren, vielleicht ist das dann das dann der Trend. [...] Dann um 13.30
Uhr gibt es ein tdgliches Fremdsprachentraining, wo man dann sich mit
Muttersprachlern aus aller Welt austauschen kann, irgendwie mit Video sieht man
sich da und kann jeden Tag diskutieren, dann um 14.00 Uhr bekommt man irgendwie
so einen individuellen Rechercheauftrag, wir sind dann also nicht den ganzen Tag fix
im Klassenzimmer, sondern die Schiiler sind dann irgendwie unterwegs,
recherchieren selber und wenden das an, was sie in der Medienkompetenz gelernt
haben [...].

3.2.4 Redefinition

Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in dem ICT die Schaffung neuer
Aufgaben, Abldufe und Strukturen ermdglicht, die ohne ICT nicht
erreichbar waren und dadurch Lernen und Schule fundamental
verdndert.

Ankerbeispiel: 331766MA&391538LI: [...] Also, dass die Lehrperson existiert also nur
noch als reale Bezugsperson, vor allem individuelle Gespréche mit Schiilern nehmen
sicher zu, der Lehrer ist eher mehr so ein Casemanager, der so eigentlich die Schiiler

organisiert, der hilft bei der Planung und bei der Umsetzung und vor allem bei der
Berufsfindung. Und bei Berufsfindung vor allem noch mehr mit Spezialisten aus der
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3.3

Wirtschaft, weil Wirtschaft dann sicher eine treibende Kraft ist und auch mit der
ganzen Globalisierung und mit Hologrammen ist es jederzeit méglich aus der ganzen
Welt Spezialisten hinzuzuziehen. Der Lehrer férdert einfach soziale Kompetenz, [...]
so einmal oder zweimal pro Woche, wo man sich zu sozialen Spielen trifft, entweder
zum Sport oder einfach so, [...] Dann, ja wir haben entgegen dieser Meinung sind wir
eigentlich dazu gekommen, dass die Lehrperson nicht mehr so Unterricht macht,
sondern eher vielleicht Unterrichtseinheiten aufnimmt oder einfach nur noch da ist,
wenn irgendwelche Fragestellungen sind, speziell allen etwas zu erkldren und so. Und
Jjede Lehrperson hat eine kiinstliche Intelligenz, wo ihm assistiert und wird auch viel
mehr Giberwacht mittels RIFD-Chip [...].

3.2.5 Nicht definierbar
Beitrag ist nicht zuzuordnen, da das Material keine Aussage zuldsst,
z.B. weil die TN sich nicht dazu dussern, die Ausserung zu kurz oder zu
unspezifisch ist.

3.2.6  Ankerbeispiele
Hier werden in Maxqda die zu den verschiedenen Codes gehérenden
Ankerbeispiele organisiert, die als Beispiel und als Referenz fiir unklare
Falle dienen kdnnen.

Relevanz des Professionswissens

Leitfrage: Wird ICT zur Operationalisierung von Professionswissen und insbesondere
von fachdidaktischem Wissen eingesetzt? Diese Skala wurde ausgehend vom TPACK-
Modell  entwickelt, aber im  Hinblick auf Lehr-/Lernpraktiken der
Gesellschaftswissenschaften konkretisiert und angepasst. Die entworfenen Szenarien
werden dahingehend unterschieden, ob Unterricht und Schule so entworfen wird, dass
fachdidaktisches Wissen mit ICT als Inhalt und bzw oder als Unterrichtsmedium
operationalisiert wird, oder so entworfen wird, dass ausserfachliche oder keine
Elemente des Professionswissens mit ICT operationalisiert werden.

3.3.1 Kein Professionswissen mit ICT operationalisiert
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings in dem keine Domadnen des
Professionswissens mit ICT operationalisiert werden und ICT keine
spezifische Funktion in Bezug auf Lehren und Lernen hat.

Ankerbeispiel: 491249R0-381247HA-430854AN: (...) wir haben uns liberlegt, dass
wirklich im Sinne von dieser Vernetzung, dass quasi alles verbunden ist im Sinne, dass
2.B. die Pulte (...) quasi schon eigentlich PCs sind in jedem Klassenzimmer, und mit
einer Art Badge meldet man sich an, oder hat eben auch dort eben die Daten drauf
die man braucht, um weiterzuarbeiten, dann kann das Fach auswdhlen und auch
wenn der Lehrer jetzt z.B. etwas zeigt, macht er das vorne, und dann haben sie es alle
auf dem Pult, man kann es bearbeiten, man kann sich direkt Notizen machen, z.B.
wenn man ein Bild bearbeitet wird es nicht mehr vorne geworfen, sondern jeder
kriegt es auf sein Pult drauf, kann man direkt Notizen machen auf das Pult, und das
kann man dann speichern, auf diesen Stick oder Badge, der dann weiter genommen
wird, sodass man auch vernetzt wird, wenn man das bearbeitet, kann man es dem
Lehrer schicken, [...] und es gilt natiirlich auch in solche Richtungen fiir zu Hause, wie
2.B. moodle, das ist also wirklich auch eine Sache, die wahrscheinlich im Schulalltag
auftritt. Und wegen der Virtual Reality [...] kann ich mir natiirlich auch gut vorstellen
fiir den Schulalltag.

3.3.2 Ausserfachliches Professionswissen mit ICT operationalisiert
Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in der die Lehrperson
ausserfachliches (also nicht fachdidaktisches oder fachliches)
Professionswissen mithilfe von ICT operationalisiert, indem sie
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3.3.3 PCKmit

3.3.4 PCKmit

beispielsweise Organisationswissen wie Unterrichts- und Lernformen
oder Beratungswissen wie Feedback mit ICT umsetzt.

Ankerbeispiel: 170659VE&4017565A&291937LU: Wir haben uns einen ganz
normalen Schultag ausgedacht, der beginnt damit, dass wir in die Schule kommen,
und an unserem Arbeitsplatz am Computer ersteinmal die Lehrinstanz aktualisieren
fiir die Schiilerinnen und Schiiler und da sehen kénnen, wie weit sie sind und wer
heute zu uns in den Unterricht kommt anhand von seinen bisherigen Leistungen, wie
weit er eben in seinem Stoff ist, dann gehen wir in den Unterricht, machen einen Input
fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die da sind, und die haben dann im Anschluss daran
Zeit, fiir E-Learning, das heisst, sie arbeiten individuell an ihren Projekten weiter, und
wdhrend die Kinder individuelle Arbeit machen, fahren wir damit weiter, dass wir die
neuen E-Learning-Sequenzen erstellen, bzw. Feedbacks zu den bereits eingereichten
verfassen und am Ende des Tages, wenn dann die E-Learning-Phase fiir den Tag
abgeschlossen ist, also, kommen die Kinder nochmal zu uns in die Klasse, und wir
machen nochmal eine Ergebnissicherung, Fragestunde, Feedbackstunde und ja,
genau, damit sie auch nochmal alles zusammenkriegen am Ende des Tages. Also fiir
uns, wir haben uns das mehr so vorgestellt, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch
Jje nach Lernstand zu uns kommen, gar nicht mehr unbedingt in so Klassen eingeteilt
sind, sondern es kann ja sein, dass ein 12-Jéhriger etwas langsamer lernt, noch bei
uns ist und dafiir schon eine 10-Jéhrige, die ganz schnell lernt, dann auch schon zum
selben Thema.

ICT als Inhalt oder Medium operationalisiert

Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in der die Lehrperson
fachdidaktisches Wissen (Pedagogical Content Knowledge) mithilfe
von ICT operationalisiert, indem sie ICT zum Thema fachdidaktischer
Reflexion macht oder als Unterrichtsmedium einsetzt, um daran Ziele
fachdidaktischer Reflexion zu erreichen.

Ankerbeispiel: 311214NI&311443MA: [...] eine Pflichtlektion in Chemie, also das
heisst, es geht da um ein Praktikum, [...] weil die Schiilerinnen und Schiiler miissen
lernen, wie sie mit Laborwerten umgehen, damit sie das spdter einmal fiir einen
Roboter erkldren kénnen, dass sie das nétige Wissen dazu haben. Also der Roboter,
der Assistenzroboter hat dann alles paratgestellt, die Schiler diirfen herein,
unterdessen ist auch die Lehrperson eingetroffen, nachdem sie einen Kaffee
getrunken hat, und dann beginnt das echte Experiment. Die Aufgabe Schiiler ist dann
die Daten zu sammeln und sie bekommen, sie kénnen dann eine Auswertung machen,
online, computergestiitzt, wenn sie Fragen haben, kénnen sie dort zuerst
Computerprogramm fragen, die Lehrperson ist dann immer noch da, um
weiterzuhelfen. Was neu ist in diesem Zusammenhang ist, dass die Lehrperson direkt
auf die Ergebnisse zugreifen kann, sie sieht, wenn da was ablduft, was passiert und
kann auch live interagieren, individuell. [...] dass dann eine Theorielektion stattfindet,
in einem Unterrichtszimmer, das ausgelegt ist fiir virtuelle Realitdt, das man z.B. ein
Labortag, im Forschungslabor, z.B. Novartis, ein Schullabor, dann in die eigenen
Rdumlichkeiten hineinprojizieren kann, und dariiber werden dann auch verschiedene
Experimente vorgezeigt, oder es arbeiten da virtuell verschiedene Leute, fiihren
verschiedene Experimente durch, und die Schiiler kénnen sich dann, wie in einem
echten Labor an eine virtuelle Person anhdngen und dort ein Experiment
mitverfolgen.[...]

ICT als Inhalt und Medium operationalisiert

Vorstellung eines Lehr-/Lernsettings, in der die Lehrperson
fachdidaktisches Wissen mithilfe von ICT operationalisiert, indem sie
ICT zum Thema fachdidaktischer Reflexion macht wund als
Unterrichtsmedium einsetzt, um daran Ziele fachdidaktischer
Reflexion zu erreichen.
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Ankerbeispiel: 2712515lI: [...] ich glaube auch, dass der Inhalt des Unterrichts mehr
wabhrscheinlich iber digitale Tools usw. reflektieren muss und reflektieren wird, aber
ich finde das schwieriger in der Philosophie mit digitalen Tools zu arbeiten, wie in
anderen Fdchern, in Deutsch oder in Geschichte usw., [...] Weil es gerade eigentlich
um die Kritik, oder um eine kritische Distanz dartiber geht und die Medien auch mehr
Gegenstand als, aber ich denke schon auch, dass man sie benutzen muss teilweise
auch, damit sozusagen die Botschaften, damit die Tdtigkeit, die philosophische
Tdtigkeit auch wieder beim Gegeniiber ankommt in der Gesellschaft, den
Schiilerinnen und Schiilern, oder gegeniiber den Behérden, dass man das dann schon
kompetent zu benutzen wissen muss, damit man sich rechtfertigen kann, damit man
die Relevanz der Philosophie aufzeigen kann und das ist eine zentrale
Herausforderung. Aber jetzt beispielsweise in Deutsch kann man vielleicht gewisse
Dialoge, Anschlussdialoge oder irgendwie Szenen nachstellen mit digitalen Tools
irgendwie. Ich habe mal vor kurzem mal gelesen, dass ein Deutschlehrer mit seiner
Klasse irgendetwas zu Faust auf Instagram eine Geschichte nachgestellt hat. Das hat
dann ziemlich grosse Empérung hervorgerufen bei manchen in der Deutschdidaktik
und andere fanden wiederum sehr innovativ. Ja, das ist so, was ich zu meinem
allfdlligen Schulalltag mir tatsdchlich irgendwie vorstellen kann. |[...]

3.3.5 Nicht definierbar
Beitrag ist nicht zuzuordnen, da das Material keine Aussage zuldsst,
z.B. weil die TN sich nicht dazu dussern, die Ausserung zu kurz oder zu
unspezifisch ist.

3.3.6 Ankerbeispiele
Hier werden in Maxqgda die zu den verschiedenen Codes gehorenden
Ankerbeispiele organisiert, die als Beispiel und als Referenz fiir unklare
Félle dienen kénnen.

4 Typologie

4.1

Die Bildung der Typologie basiert auf einer kombinierten Auswertung verschiedener
Codes und ist im forschungsmethodischen Teil ausfiihrlicher dargestellt.
Ausgangspunkt ist die Definition eines Merkmalsraums aus den Auspragungen der drei
Codes 3.1., 3.2 und 3.3. und der Auszdhlung des gemeinsamen Auftretens bestimmter
Merkmalsauspragungen. Die vier haufigsten Kombinationen von
Merkmalsauspragungen in diesen drei Dimensionen bestimmt vier vorlaufige Typen.
Die entsprechenden Ausserungen wurden anschliessend nochmals im Hinblick auf ihre
Eigenschaften aus den induktiv gebildeten Codes 2.1, 2.2 und 2.3 ausgewertet und so
durch weitere Merkmale differenziert.

Aufgrund der hier aufgefiihrten Definitionen werden die Ausserungen aus Teil A.
(Blitzlichter) und Teil C. (Narrationen) den nachfolgenden Codes zugeordnet. Die
Codiereinheit ist immer der ganze Redebeitrag und ein Beitrag kann nur einem Typ
zugeordnet werden.

Typ 1

Pragend fur Typ 1 ist die Darstellung der Organisation von Lehren und Lernen mit ICT
mit heute Ublichen Tools im vertrauten, bestehenden Rahmen von Schule, Fachern
und Unterrichtsgeschehen. Der Lehrperson wird eine wichtige Rolle zugeschrieben
(3.1.3 oder 3.1.4); diese Zuschreibung erfolgt oft implizit und begriindet sich
vorwiegend aus einem traditionalen Unterrichtsverstandnis, das durch ICT nicht
tangiert ist. ICT wird vorwiegend als eine Ergdnzung oder funktionalerer Ersatz
bisheriger Unterrichtsmittel verstanden ohne die Struktur des Unterrichts zu
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4.2

verandern (3.2.1, 3.2.2) und wird nicht im Hinblick auf fachdidaktische Ziele reflektiert
oder eingesetzt (3.3.1, 3.3.2).

Tools (2.1.1.): Typ 1 nennt fast ausschliesslich heute tbliche Tools (PC, Laptop, Tablet)
als  zukinftige Ausstattung flir Schiler und entwirft eine angepasste
Lehrmittelausstattung im Klassenzimmer (Smartboard und Beamer in Erganzung oder
Ablosung von Overhead und Wandtafel). Smartphones oder VR-Technologien werden
dagegen kaum erwahnt.

Tatigkeiten (2.1.2): Die imaginierten Aktivitaten der Lehrperson mit ICT fokussieren das
Bedienen der Lehrmittel im Klassenziimmer wund das Bereitstellen von
Unterrichtsmaterialien sowie das Kontrollieren von Aufgaben mit entsprechenden
Tools. Auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler wird das Prasentieren an Bildschirmen
sowie das Bearbeiten bzw. Ausfiillen von Dokumenten am Bildschirm dargestellt.

Diskursstruktur (2.1.3): Das Bild der Zukunft der Schule im Digitalen Wandel ist stark
von eigenen Erfahrungen und der Gegenwart gepragt und wird in die Zukunft
verldangert. Dabei erscheint die Zukunft vielfach als heute gangige Praxis, die an Bildern
von ,Laptopklassen” oder , Tabletklassen” orientiert, bei denen ICT Funktionen von
Papier, Tafel oder Klassenbuch partiell ersetzt. Neue Ziele oder sich verdandernde
Aufgaben der Lehrperson werden kaum thematisiert, dagegen werden gelegentlich die
Vermittlung von Medienkompetenz, eines kritischen Umgangs mit ICT, haufig aber die
Bedeutung der herkémmlichen Unterrichtsmittel wie Wandtafel, Papier und der
Handschrift betont.

4.1.1 Typ 1 Blitzlichter

4.1.2 Typ 1 Narrationen

4.1.3 Typ1Zitat

4.1.4 Typ 1 Ankerbeispiel

Typ 2

Pragend fur Typ 2 ist eine Darstellung des Lehrens und Lernens im gewohnlichen
Klassenzimmer, in dem die herkdmmlichen Unterrichtsmedien durch ICT ergénzt oder
abgeldst werden, um den Fachunterricht interessanter zu gestalten.

Der Lehrperson wird eine wichtige Rolle zugeschrieben (3.1.3 oder 3.1.4); diese
Zuschreibung erfolgt im Unterschied zu Typ 1 haufig explizit, da der persénlichen
Anwesenheit der Lehrperson bzw. der physischen sozialen Interaktion trotz oder
wegen verstarkter Nutzung von ICT in der Schule eine wichtige Rolle zugeschrieben
wird. Die Bedeutung der Lehrperson begriindet sich oft traditional, aber auch
padagogisch, fachlich oder durch den Digitalen Wandel motiviert. ICT wird vorwiegend
als eine Erganzung oder funktionalerer Ersatz bisheriger Unterrichtsmittel verstanden
ohne die Struktur des Unterrichts zu verandern (3.2.1, 3.2.2) wird aber im Unterschied
zu Typ 1 im Hinblick auf padagogisches oder fachdidaktisches Handeln reflektiert.
Dabei stehen meist Verbesserungsmoglichkeiten der Visualisierung von
Unterrichtsinhalten durch ICT im Hinblick auf den Lernerfolg oder zeitgemasse
Anpassungen von Fachinhalten im Vordergrund. (3.3.3, 3.3.4).

Tools (2.1.1.): Im Unterschied zu Typ 1 werden Laptop und PC von Typ 2 seltener
genannt, dafiir spielen Tablet, Lernsoftware, VR-Anwendungen, Smartboard und
Smartphone eine grossere Rolle. Gelegentlich werden auch adaptive Lernumgebungen
oder ein personalisiertes Lernen durch ICT als Moglichkeiten genannt.
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4.3

Tatigkeiten (2.1.2): Die imaginierten Tatigkeiten von Lehrperson und Schilerinnen und
Schiilern fokussieren weniger die technische Seite des Gebrauchs, sondern maégliche
neue Anwendungen im Hinblick auf fachliches Lernen, beispielsweise beim
Fremdsprachenerwerb, in der Bewegungsanalyse im Sport, oder der Visualisierung
naturwissenschaftlicher Modelle. Ansatzweise werden auch Anpassungen der
Fachinhalte thematisiert, die aufgrund des Digitalen Wandels naheliegen, wie eine
Ergdnzung von MINT-Fachern mit Informatik oder etwa eine wachsende Bedeutung
des Erlernens von Quellenkritik im Geschichtsunterricht.

Diskursstruktur (2.1.3): Das Bild der Schule ist stark von der Gegenwart gepragt und
verlangert diese in die Zukunft. Es dominiert das Bild des traditionalen
Klassenzimmers, nur selten werden offene Lernformen wie Lernateliers oder Flipped
Classroom genannt. Im Unterschied zu Typ 1 orientiert sich die Narration eher an in
der Gegenwart diskutierter ICT (VR, Smartphone oder adaptiver Lernsoftware) im
Hinblick darauf, wie diese heutige Unterrichtsmedien ersetzen und erganzen kénnen,
ohne dabei die Moglichkeiten von ICT auf fachliche oder padagogische Ziele zu
beziehen.

4.2.1 Typ 2 Blitzlichter

4.2.2 Typ 2 Narrationen

4.2.3 Typ 2 Zitat

4.2.4 Typ 2 Ankerbeispiel

Typ 3

Typ 3 ist gepragt durch die Erwartung oder Bereitschaft einer Modifikation von Schule
und Unterricht durch ICT, wobei Lehr-/Lernsettings entworfen werden, die der
Lehrperson eine zentrale Bedeutung zuweisen und den herkdmmlichen
Frontalunterricht nicht abldsen, jedoch durch andere Formen ergdnzen und andere
Strukturen fur die Organisation des schulischen Alltags erwagen und dafir ICT auf
verschiedenen Ebenen, insbesondere auch zur Erreichung von fachdidaktischen Zielen
einsetzt. Der Lehrperson wird eine zentrale Rolle in Lehr-/Lernsettings zugschrieben
(3.1.3 oder 3.1.4), in denen die Lehrperson gestutzt auf ICT unterrichtet oder ICT
zweck- oder fachorientiert einsetzt. Die Bedeutung der Lehrperson begriindet sich
padagogisch oder fachlich durch eine mittels ICT veranderte Struktur von Unterricht
und ist meist mit einer durchgangigen Begleitung der Schiilerinnen und Schiler
verbunden. ICT ermoglicht eine teilweise grundlegende Neugestaltung von schulischen
und unterrichtlichen Aufgaben und Ablaufen, die sonst nicht erreichbar waren (3.2.3,
3.2.4.). ICT wird im Hinblick auf fachdidaktische und padagogische Ziele
mehrdimensional eingesetzt oder zum Gegenstand der fachlichen Reflexion (3.3.3,
3.3.4).

Tools (2.1.1.): ICT wird mehrdimensional angewendet: in der Organisation von Schule
(Anwesenheits- und Leistungskontrolle), in der Ausstattung der Unterrichtsrdaume
(Smartboards, VR-Geréte), in fachlichen Anwendungen (Visualisierung, Lernsoftware)
wie auch als Reflexionsgegenstand im Fachunterricht.

Tatigkeiten (2.1.2): Die imaginierten Tatigkeiten der Lehrpersonen mit ICT fokussieren
die alltagliche Arbeit mit ICT (Erstellen und Prasentieren von Unterrichtsmaterialien,
Kontrollieren und Priifen von Aufgaben), die meist von einer sozialen und férdernden
Perspektive der Lehrperson (Lernbegleitung, Bezugsperson, Moderator, Coach)
begleitet wird.
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4.4

Diskursstruktur (2.1.3): Das Bild der Schule der Zukunft ist von gegenwartigen
padagogischen Leitbildern und Diskursen gepragt und thematisiert Fragen wie
Inklusion, Binnendifferenzierung, Personalisierung im Unterricht, wie auch offene
Lernformen wie Lernlandschaften, Lernateliers oder Flipped Classroom, die teilweise
mit ICT realisiert werden. Bei dieser insgesamt idealistisch-pluralen Sicht auf Schule
wird diese als Lern- und Sozialisationsort beschrieben, in dem Rdaume physischer
sozialer Prasenz und ICT-basierte Raume und Tatigkeiten neben- oder nacheinander
bestehen. Das traditionale Klassenzimmer bleibt meist im Mittelpunkt, wird jedoch
haufig durch offene Schulstrukturen, Lernlandschaften und Ateliers, begleitete
Projektarbeit erganzt. Diese werden teilweise ICT-basiert umgesetzt.

4.3.1 Typ 3 Blitzlichter

4.3.2 Typ 3 Narrationen

4.3.3 Typ3Zitat

4.3.4 Typ 3 Ankerbeispiel

Typ 4

Typ 4 schreibt ICT zentrale pddagogische oder didaktische Aufgaben zu, indem
intelligente Lern-Software, VR-Simulationen oder andere Systeme verwendet werden,
die die Lehrperson teilweise zu ersetzen. Der Lehrperson kommt daneben die Aufgabe
des technischen Supports, des Lern-Coach und des Gestaltens von sozialem Lernen zu
(3.1.1, 3.1.2). ICT ermoglicht eine grundlegende Neugestaltung von Aufgaben und
schulischen Abldufen in zwei nebeneinander bestehenden Feldern: Fachliches Lernen,
das weitgehend von ICT angeleitet wird und daneben eine Schule als Ort der
Lernbegleitung durch Lehrpersonen und des sozialen Lernens (3.2.3, 3.2.4). ICT
operiert im Hinblick auf fachliche oder fachdidaktische Aufgaben teilweise
eigenstandig (3.3.3, 3.3.4).

Tools (2.1.1.): Technisch gesehen stehen in den Narrationen bei Typ 4 Lernsoftware,
VR-Anwendungen und digitale Raumausstattungen im Vordergrund, die der
Organisation von Schule, der Visualisierung von Lerninhalten oder als virtuelle
Lernumgebung dienen, die die Schule oder das Klassenzimmer partiell ersetzen.

Tatigkeiten (2.1.2): Die Tatigkeiten der Lehrperson fokussieren soziale und
sozialisierende sowie beratende und lernbegleitende Aufgaben und beschranken sich
auch gelegentlich auf technischen Support, Wartung und Instruktion von Lernrobotern
oder die Moderation von softwaregenerierten Lektionen.

Diskursstruktur (2.1.3): Das zukinftige Bild der Schule ist vom heutigen Unterricht
gepragt, der in zwei Richtungen ergdnzt werden soll: einerseits in eine virtuelle
Lernumgebung, der die Funktionen des traditionalen Unterrichts automatisiert
Ubernimmt und andererseits ein Lernen in (physischen) Lernlandschaften und Ateliers,
die fur Projekte, soziales Lernen, Lernbegleitung und Ergebnissicherung vorgesehen
werden, wo aber teilweise Assistenzroboter auch Routineaufgaben Gibernehmen. Der
Diskurs des Typ 4 orientiert sich an den grundlegenden Strukturen traditionalen
Unterrichts und schreibt diese in die Zukunft gelegentlich auch durch technik-
utopische, dystopische oder Science-Fiction-Elemente fort. Er beschreibt vorwiegend
eine durch ICT verdnderte Organisation von Lernen, insbesondere die Distribution,
Visualisierung und Kontrolle von Lerninhalten und technischen Mdglichkeiten zur
Umsetzung.
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4.41
4.42
4.43
4.4.4

Typ 4 Blitzlichter
Typ 4 Narrationen
Typ 4 Zitat

Typ 4 Ankerbeispiel
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3. Transkriptionsregeln
Die Transkription erfolgte in Anwendung der wissenschaftlichen Grundlagen und Re-

geln (Langer 2013, Kuckartz 2018: 163 ff). Wie in erziehungswissenschaftlichen For-
schungsprojekten und insbesondere bei einer inhaltsorientierten qualitativen Analyse
Ublich, wurde aufgrund des Erkenntnisinteresses und der angewendeten Erhebungsme-
thoden auf Lesbarkeit hin transkribiert, weniger auf ein authentisches Sprecherproto-
koll. In den darauf aufbauenden Analysen muss beriicksichtigt werden, dass schon die
Transkription selbst eine Konstruktion und Interpretation darstellt, die zwar reflektiert,
aber aus pragmatischen Griinden nicht vermieden werden kann. Prosodische, para-
sprachliche und nonverbale Parameter wurden nur dann erwahnt, wenn sie fir den Sinn
relevant sind (z.B. Lachen oder Ironie). Dabei wurden in Anlehnung an die Standardort-
hographie Kiirzungen, Flexionen und Helvetismen vorsichtig angeglichen. Die Sprecher
sind durch Personencodes identifiziert. Generell wurden Namen, Orte und Institutionen
anonymisiert und durch [X] markiert. Der Wortlaut ist jederzeit durch Zugriff auf die
Sprungmarke in MaxQDA zuganglich.
Im Einzelnen wurde wie folgt gekennzeichnet:

e (...) unverstandliche Stelle in der Tonspur

e [Bemerkung] Bemerkungen des Transkribierenden

e (hallo): bei Unsicherheit in der Transkription wurde das Wort in Klammern ge-
setzt

e [...] Auslassung irrelevanter Teile im Transkript

e [Moderator kommentiert] Zwischenkommentar des Moderators, der nicht
transkribiert wurde

e [Lachen]: Sprecher oder Gruppe lacht

e «3dahm» und Rauspern wurden nicht Gibertragen

e Kleine Selbstkorrekturen der Sprecher bei Artikeln, Flexionen usw. wurden nur
in der korrigierten Fassung wiedergegeben

e  Wortverkiirzungen wie "‘nen wurden zu ,einen” ausgeschrieben

e Bei gleichzeitigem Sprechen verschiedener Personen wurde in der Regel nicht
transkribiert, falls es sich dabei um Zwischenkommentare handelt; wurde durch
[...] markiert.
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4. Handreichung Dozierende Prozessablauf Erhebung

Sitzung 1 Dauer ca. 45 min (bei 10-15 Teilnehmern)
' N

Einfiihrung, Kontext, Einverstandnis 5Smin

* Kurze wertfreie Einfiihrung in das Thema: Unterrichten in einer
zunehmend digitalen Lebenswelt

« Kontext des Forschungsprojekts LPIDW, Einverstindnis Aufnahme &
Auswertung erbitten. Vorstellung RSch.

* 2 Aufnahmegerite ein!

* Gelbe Post-It-Kleber an Sitzplatzen

N L/

(Generieren des personlichen Codes 3 min

* Dient der anonymisierten Auswertung und der Moglichkeit spéter seine Beitrage
zuriickziehen zu kénnen sowie der Verbindung mit den im Online-Fragebogen erhobenen
Daten

* Eigenes Geburtsdatum + Geburtsdatum der Mutter +erste beiden Buchstaben des
Vornamens der Mutter:

* Eigenes Geburtsdatum: 04.11.70
Geburtsdatum der Mutter:03.02.40
Rechnung: 04+03 = 07

11+02=13
70+40 =110
Summen fiir den Code: 07.13.10
erste zwei Buchstaben des Vornamens der Mutter: Gaby
KCode: 071310GA

s

Blitzlicht 12 min

* Frage: Wie stellt Ihr Euch Euren Unterricht in 25 Jahren vor (2042)?

* Reflexionsmoment 2-3min

* Kurze Statements aller Studierenden, beginnend etwa mit "Ich denke, dass in 25
Jahren .."

.

-

Vignette (verteilter Text) 3 min

* Kontext der Vignette erlautern: die verwendeten Elemente sind technisch schon
heute machbar und werden teilweise auch schon angewendet. Lediglich das Ausmass
ist extrapoliert.

* Austeilen und Vorlesen der Dystopie (von TN)

N

e

Diskussion 20 min + 2 min Abschluss

* Anregen einer offenen Diskussion zu dieser Dystopie

« Ggf. zur Anregung Bezugnahme auf Trends (>Handreichung) und Frage, was diese fiir
Padagogik, Schule als Institution und fachliches Lernen/Fachdidaktik bedeuten.

* Moglichst wenig Intervetion des Seminarleiters, keine Intervention des Studienleiters

* Dank und Verweis auf die Aufgabe néchste Sitzung: Wie sieht Schule in 25 Jahren aus:
Narration eines Schultages

* Einsammeln der Codes auf Post-It in der richtigen Reihenfolge

o
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Sitzung 2 Dauer ca. 45 min (bei 10-15 Teilnehmern)

-

Kontext, Codes, Einverstandnis,
Arbeitsaufgabe 3 min

eKurze Einfihrung, Rekapitulation letzte Sitzung

eNachfrage: alle TN weiter einverstanden?

*2 Aufnahmegeréte ein!

*Erinnern und aufschreibenlassen des
personlichen Codes auf verteilte Post-It

.

\

-

Elemente werden entscheidend sein?
eIndividueller Reflexionsmoment (2 Min)

N

Aufgabe und Reflexionspause 2+3 min

*Mit Bezug auf die Diskussion in der letzten Sitzung: Wie
stellen Sie sich Schule, Padagogik, Geschichts-
/Geographie-/Philosophie-/unterricht in 25 Jahren vor —
angesichts der fundamentalen gesellschaftlichen
Veranderungen durch den Digitalen Wandel? Welche

i)

Ve
2er-Gruppen 15 min

eigenen Uberzeugungen.

G

*Bildung von spontanen 2er-Gruppen

eEntwickelt ein Szenario in Form einer kurzen Erzahlung:
,Mein Schultag im Jahre 2042 als Geschichts-
/Geographie-/Philosophielehrperson"

*Bei Nachfrage "Wie?": "So wie es sein wird." Gemass den

&

-

Team // ca. 20 min

-

Darstellung Narrationen 2-3 min je 2er-

 Erzahlen der Zukunftsnarrationen

/
Abschluss 3 min

Seminarablauf

N

*Rickbindung an die fachdidaktischen Fragen und

eDank fur die Mitwirkung
*Moglichkeit zum Einspruch fir die Verwendung der
Aufzeichungen geben.

5
sl
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5. Handreichung Dozierende Trends Digitalisierung

298

#LPiDW Gruppendiskussion
Handreichung fiir Diskussionleiter

Drei Trends in der Digitalisierung des BildUNGSWESENS ........ccueiiiiiiiiiiiiiieeiiiie e sieee e 1
Quellen zu Trends DigitaliSIEIUNG ......cooviiiiiiiie ettt st e e saaee e 2

Drei Trends in der Digitalisierung des Bildungswesens

1. Adaptive Lernsysteme, learning analytics-personalisiertes Lernen

Intelligente Lernsysteme l6sen Lernen im Klassenzimmer weitgehend ab und
verdndern die Sozialisationsstruktur von Schule grundlegend. Sie passen Lerninhalte,
Lerngeschwindigkeit und Lernstile individuell an. Sie sind verbunden mit Neuro-
Enhancement, Psychotechniken und Gamification fiir intrinsische Belohnungssysteme
durch Tracking von psychometrischen und physiologischen Daten

Virtuelle und hybride Lernumgebungen

Selbstgesteuertes Lernen findet in kosteneffektiven virtuellen oder hybriden
Lernumgebungen statt. Personale Roboter mit Sprachsteuerung verbunden mit
interaktiven, virtuellen (3-D) Lernumgebungen kimmern sich um Lernorganisation
und den inhaltlichen Teil der Wissensvermittlung. Lehrpersonen dienen dem
technischen und psychologischen Support fir die effizientere Erbringung von
Lernleistungen.

Privileg von Offline

Offline-Zeiten wird zum Privileg der Besserverdiener. Prasenzveranstaltungen in der
Schule fokussieren ,21st century skills“: Kommunikationsfahigkeit, Kreativitat,
kritisches Denken sowie dem Entdecken der Natur, Partizipation,
Demokratiekompetenz etc.



2.

Quellen zu Trends Digitalisierung

Keller, Hans-Jurg (2017): Die Zukunft der Lehrpersonenbildung in der Schweiz. In: Beitrége zur Lehrerinnen- und

Lehrerbildung 35/0. S. 113-122.

Individuelle Lernforderung, adaptive Lernsysteme mit learning analytics & personalisiertem

Lernen, neuer Fokus auf spezifisch Menschlichem:

,»Klicks beim Durcharbeiten eines Lernprogramms, die Wahl des Lesestoffs, Markierungen
und Lesegeschwindigkeiten im E-Reader, Likes in den sozialen Medien, durch
Fitnesstracker gemessene Pulsfrequenzen oder die durch die Webcam wahrgenommene
Mimik beim Bearbeiten einer Aufgabe hinterlassen Datenspuren, die fir das Lernen
genutzt werden konnen. Sind von vielen Schilerinnen und Schiilern solche Daten
vorhanden ("Big Data") konnen sie fur Feedback und, aufgrund von Wahrscheinlichkeiten,
flir Prognosen zu erfolgversprechenden weiterflihrenden Lernschritten genutzt werden.
Vorgegebene Lernziele konnen durch personalisiertes Lernen effizienter erreicht
werden.” (S 117f)

,Reale und virtuelle Raume Uberlappen sich, digitale Medien werden selbstverstandlich
genutzt, um Kontakte zu anderen zu halten und um sich — haufig im Austausch in solchen
Lernnetzwerken — tiber Phdnomene und Fragen kundig zu machen.” (S. 118)
,Andererseits wird Bildung sich auf die Starkung von spezifisch Menschlichem
konzentrieren: Empathie, kiinstlerisches Gestalten, Kreativitat, Ethik, kritisches Denken,
das gemeinsame Entdecken der Natur, Partizipation. Der Erwerb von
Demokratiekompetenz als Etwas-bewirken-Kénnen und -Wollen wird einen grossen

Stellenwert erhalten...“(S. 118)

Facer, K. und Sandford, R. (2010): The next 25 years?: future scenarios and future directions for education and

technology. In: Journal of Computer Assisted Learning 26/1 (Februar). S. 74-93. doi:10.1111/j.1365-
2729.2009.00337.x.

* Moore’s Law continues — implying massive decreases in cost and massive increases in

computing power available to individuals and organizations.

¢ Once per decade disruptions continue — with the expectation that the next decade will

see a major shift from networked to ubiquitous computing.

* Computing as Bioscience — implying progress in the engineering of computer systems

from biological material.
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* Psychopharmacology (smart drugs and cognitive enhancement) — the emergence of more
precise information about and tools to enable interventions to shape biology to enhance
cognition in specific areas.

¢ Invasive and non-invasive brain-machine interfaces — enabling prothetic enhancement
and externalizing cognitive functions to external devices.

e Artificial intelligence remains hard — advances in semantic web technology may enable
individuals to significantly augment capacity for intelligent analysis and synthesis of
information, but distinctively human intelligence will continue to have value.

e 3D printing and plastic electronics — the capacity to print bespoke ‘mechatronic’
(integrated mechanical, electronic and software devices) becomes increasingly available in
homes and offices.

e Large scale socio-technical systems of systems — network systems, utility computing,
multi core processing and the integration of these systems increases the number of computing
elements interacting with each other; while self-managing systems are also developed. These
complex systems may be little understood even as the costs of their failure in social and

economic terms increases.



6. Szenarien Diskussionsanreiz

H#LPIDW Erhebung

Szenario: Schule in 25 Jahren (Version Geschichte)

Um 8.30 Uhr wartet der Intelligent Personal Coach (IPC, Lernroboter mit obligatorischem,
dauerndem Fernkontakt tiber human interface) auf M., um das morgendliche Lernspiel
abzunehmen. Anhand von Reaktionsfahigkeit, Pupillenaktivitat, Puls-, Blutzucker- und
Cortisolwerten wird ihr persénlicher Lernverlauf fiir den heutigen Tag designt. Das Spiel
prift auch ihr behaltenes Wissen und plant eine Sequenz fiir die Licken auf 11.00 Uhr, dem
physiologisch optimalen Zeitpunkt. Von 14-16.00 und 17-18.00 Uhr wird die personalisierte
Arbeit an Sprachlevels Englisch und Chinesisch vorgesehen (heute inclusive Chat mit native
speaker KI-buddies aus China) und um 21.00 Uhr das Wiederholen von Memo-Content.

Um 9.00 Uhr muss sie ihr Hologramm im virtuellen Klassenzimmer aktivieren. Sie gibt ihre
Prasentation Gber Terrorismus im friihen 21. Jahrhundert. Weil ihre Prasentation mit guten
Effekten gemacht war, bekommt sie dafiir viele emotional credits ihrer buddies, und auch
der OVPA (Overall Virtual Personal Assistant) honoriert die Performanz, errechnet aber, dass
die Prasentation lediglich auf Search-Tiefe 2.5 aufgebaut ist, so dass M. fiir dieses Level
Geschichte noch einmal die entsprechende Episode im VirtualReality-Geschichtsspiel
durchspielen muss. In Englisch ist sie weit voraus und hat fast alle Levels geschafft: sie
bekommt demnachst weiterfiihrende Module der University of London freigeschaltet. In den
meisten Fachern muss sie aber noch viele Levels absolvieren, bis ihre Schulpflicht
abgearbeitet ist.

Am néachsten Tag ist live-Tag (zwei Mal pro Woche), wo Sport und Social Skills mit anderen
Schilerinnen und Schiiler der gleichen Altersgruppe am lokalen ZGLS (Zentrum fiir
Gesundheit, Leben und Soziales, in ehemaligem Schulgebiude) gegeben werden. Hier haben
Lehrpersonen ihre Hauptaufgabe. Nach dem Sportunterricht wird M. normalerweise vom
IPC in die Beratung mit ihrem Personal Coach (=Lehrperson) eingebucht, wo Lernergebnisse,
Ausfalle und Perspektiven besprochen werden. Wenn das nicht nétig ist, wird sie in eine
Stunde MBSR (Mindfulness-Based Stress Reduction Meditation) oder eine
leistungsfordernde Gesprachspsychotherapie eingebucht. Anschliessend hat M. noch ihre
Klavierstunde; auf dem Heimweg setzt der IPC fest, dass um 21.00 Uhr noch eine kurze
Memo-Session stattfindet, um optimal in den nachsten Tag zu starten.
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Szenario: Schule in 25 Jahren (Version Geographie)

Um 8.30 Uhr wartet der Intelligent Personal Coach (IPC, Lernroboter mit obligatorischem,
dauerndem Fernkontakt tiber human interface) auf M., um das morgendliche Lernspiel
abzunehmen. Anhand von Reaktionsfahigkeit, Pupillenaktivitat, Puls-, Blutzucker- und
Cortisolwerten wird ihr persénlicher Lernverlauf fiir den heutigen Tag designt. Das Spiel
pruft auch ihr behaltenes Wissen und plant eine Sequenz fiir die Liicken auf 11.00 Uhr, dem
physiologisch optimalen Zeitpunkt. Von 14-16.00 und 17-18.00 Uhr wird die personalisierte
Arbeit an Sprachlevels Englisch und Chinesisch vorgesehen (heute inclusive Chat mit native
speaker buddies aus China) und um 21.00 Uhr das Wiederholen von Memo-Content.

Um 9.00 Uhr muss sie ihren Avatar im virtuellen Klassenzimmer aktivieren. Sie gibt ihre
Prasentation Uber Klimaerwarmung im friihen 21. Jahrhundert. Weil ihre Prasentation mit
guten Effekten gemacht war, bekommt sie dafiir viele emotional credits ihrer buddies, und
auch der OVPA (Overall Virtual Personal Assistant) honoriert die Performanz, errechnet aber,
dass die Prasentation lediglich auf Search-Tiefe 2.5 aufgebaut ist, so dass M. fiir dieses Level
Geographie noch einmal die entsprechende Episode im VirtualReality-Geographiespiel
durchspielen muss. In Englisch ist sie weit voraus und hat fast alle Levels geschafft: sie
bekommt demnachst weiterfliihrende Module der University of London freigeschaltet. In den
meisten Fachern muss sie aber noch viele Levels absolvieren, bis ihre Schulpflicht
abgearbeitet ist.

Am ndchsten Tag ist live-Tag (zwei Mal pro Woche), wo Sport und Social Skills mit anderen
Schilerinnen und Schiiler der gleichen Altersgruppe am lokalen ZGLS (Zentrum fir
Gesundheit, Leben und Soziales, in ehemaligem Schulgebaude) gegeben werden. Hier haben
Lehrpersonen ihre Hauptaufgabe. Nach dem Sportunterricht wird M. normalerweise vom
IPC in die Beratung mit ihrem Personal Coach (=Lehrperson) eingebucht, wo Lernergebnisse,
Ausfalle und Perspektiven besprochen werden. Wenn das nicht nétig ist, wird sie in eine
Stunde MBSR (Mindfulness-Based Stress Reduction Meditation) oder eine
leistungsfordernde Gesprachspsychotherapie eingebucht. Anschliessend hat M. noch ihre
Klavierstunde; auf dem Heimweg setzt der IPC fest, dass um 21.00 Uhr noch eine kurze
Memo-Session stattfindet, um optimal in den ndchsten Tag zu starten.



Szenario: Schule in 25 Jahren (tbrige Facher)

Um 8.30 Uhr wartet der Intelligent Personal Coach (IPC, Lernroboter mit obligatorischem,
dauerndem Fernkontakt tiber human interface) auf M., um das morgendliche Lernspiel
abzunehmen. Anhand von Reaktionsfahigkeit, Pupillenaktivitat, Puls-, Blutzucker- und
Cortisolwerten wird ihr persénlicher Lernverlauf fiir den heutigen Tag designt. Das Spiel
pruft auch ihr behaltenes Wissen und plant eine Sequenz fiir die Liicken auf 11.00 Uhr, dem
physiologisch optimalen Zeitpunkt. Von 14-16.00 und 17-18.00 Uhr wird die personalisierte
Arbeit an Sprachlevels Englisch und Chinesisch vorgesehen (heute inclusive Chat mit native
speaker KI-buddies aus China) und um 21.00 Uhr das Wiederholen von Memo-Content.

Um 9.00 Uhr muss sie ihren Avatar im virtuellen Klassenzimmer aktivieren. Sie gibt ihre
Prasentation Uber Terrorismus im frithen 21. Jahrhundert. Weil ihre Prasentation mit guten
Effekten gemacht war, bekommt sie dafiir viele emotional credits ihrer buddies, und auch
der OVPA (Overall Virtual Personal Assistant) honoriert die Performanz, errechnet aber, dass
die Prasentation lediglich auf Search-Tiefe 2.5 aufgebaut ist, so dass M. fiir dieses Level
Geschichte noch einmal die entsprechende Episode im VirtualReality-Geschichtsspiel
durchspielen muss. In Englisch ist sie weit voraus und hat fast alle Levels geschafft: sie
bekommt demnachst weiterfliihrende Module der University of London freigeschaltet. In den
meisten Fachern muss sie aber noch viele Levels absolvieren, bis ihre Schulpflicht
abgearbeitet ist.

Am ndchsten Tag ist live-Tag (zwei Mal pro Woche), wo Sport und Social Skills mit anderen
Schilerinnen und Schiiler der gleichen Altersgruppe am lokalen ZGLS (Zentrum fir
Gesundheit, Leben und Soziales, in ehemaligem Schulgebaude) gegeben werden. Hier haben
Lehrpersonen ihre Hauptaufgabe. Nach dem Sportunterricht wird M. normalerweise vom
IPC in die Beratung mit ihrem Personal Coach (=Lehrperson) eingebucht, wo Lernergebnisse,
Ausfalle und Perspektiven besprochen werden. Wenn das nicht nétig ist, wird sie in eine
Stunde MBSR (Mindfulness-Based Stress Reduction Meditation) oder eine
leistungsfordernde Gesprachspsychotherapie eingebucht. Anschliessend hat M. noch ihre
Klavierstunde; auf dem Heimweg setzt der IPC fest, dass um 21.00 Uhr noch eine kurze
Memo-Session stattfindet, um optimal in den ndchsten Tag zu starten.
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7. Modulanlassbeschreibungen der Seminare

304

Fachdidaktik Geschichte 1.1

Fachdidaktik 1.1 — Grundlagen 1: Prdmissen, Prinzipien und Voraussetzungen der
geschichtsunterrichtlichen Planung

Das Modul ,Grundlagen 1“ umfasst drei Schwerpunkte mit je eigenen Erkenntnis-

und Methodenzielen, die am Beispiel des Themenbereichs ,Die Revolution in
Frankreich 1789-1795" behandelt werden:

1.

n

«@

Praxisreflexion — Wie plane ich Geschichtsunterricht? Vier LV dienen der
Einfiihrung in die wichtigsten Parameter geschichtsunterrichtlicher
Planung. Im Zentrum stehen zentrale Planungskonzepte wie "Themen",
"Ziele" (Wissen, Kénnen, Urteil) sowie geschichtsdidaktische
"Artikulationsformen".

Pramissen & Operationalisierung: Es werden grundlegende Einsichten
erarbeitet zum Selbstversténdnis einer modernen Didaktik der Geschichte
sowie zur "Aufgabenorientierung" als einer zentralen Form der konkreten
unterrichtspragmatischen Anwendbarmachung eines wissenschaftlich
fundierten Zugangs zur Wirklichkeit des Geschichtsunterrichts.
Geschichtsbezogenes Denken: In den vier Veranstaltungen dieser Phase
geht es um die Erarbeitung von grundlegenden Einsichten in die
Psychologie des geschichtsbezogenen Denkens. Im Mittelpunkt steht
empirische Forschungsliteratur, v.a. englischer Sprache.

Dozierende*

ECTS
20

Studienstufe
Diplomstufe

Art der Veranstaltung
Seminar

Leistungsnachweis

® regelmassige Teilnahme an Prasenzveranstaltungen
(Prasenzpflicht = 80%)

® Fristgerechtes Erledigen aller Aufgaben

® Aktive Mitarbeit in den Projektphasen

Literatur

® Gunter-Arndt, Hilke / Handro, Saskia (Hg.): Geschichts-
Methodik. Handbuch fur die Sekundarstufe | und Il. 5.,
Uberarb. Neuaufl., Berlin 2015.

® Gunther-Arndt, Hilke / Ziilsdorf-Kersting, Meik (Hg.):
GeschichtsDidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe
I/1l. 6., Uberarb. Aufl., Berlin 2014.

Ort/Kursnummer*

Datum* Tag* Zeit*

Muttenz

0-17HS.P-D-SEK2-FDGE11.EN/BBa

Demantowsky Marko

18.09.2017 - 23.12.2017 Do 08:15 - 10:00

1 | Sekundarstufe Il | Fachdidaktik



Fachdidaktik Geschichte 1.4

Fachdidaktik 1.4 — Aufbau 2: Lehrpersonwerden in einer digitalisierten Welt

Das Modul ,Aufbau 2“ umfasst drei Schwerpunkte mit je eigenen Erkenntnis- und ECTS
Methodenzielen, die am Beispiel des Themenbereichs der jingeren 20

Zeitgeschichte behandelt werden: Studienstufe

e Lehrer als Beruf — Professionalisierung als Prozess: Vier LV dienen der Diplomstufe
Einflihrung in grundlegende empirische Befunde und Erkenntnisse der Art der Veranstaltung
allgemeinen und geschichtsdidaktischen Lehrpersonen-Forschung. Seminar

* "Digital Literacy" — Geschichtslernen unter verénderten Voraussetzungen:
Es werden in vier Sitzungen die wichtigsten empirischen Erkenntnisse zum Leistungsnachweis
Geschichtslernen in digitalen Formaten erarbeitet und Wege diskutiert, wie
man im Unterricht adéquat darauf reagieren kann. Eine Sitzung dient der
praktischen Einlibung relevanter digitaler Fahigkeiten am Beispiel der
Wikipedia.

Gruppen-Projektarbeit zur Wikipedia und Reflexion zur beruflichen
Sozialisationserfahrung

Literatur
Unterrichtsreflexion — zwischen Planung und Realitét: In einer Form, die der
Intervision ahnelt, soll zum Abschluss des Lehrgangs Raum sein, ausfiihrlich
eigene Unterrichtsplanungen und -erfahrungen in der Gruppe der
Seminarteilnehmenden zu prasentieren und zu diskutieren. Unterstiitzt werden
diese Gruppenbesprechungen durch zentrale Texte geschichtsdidaktischer
Planungsanalyse und Unterrichtsanalyse.

® Gunter-Arndt, Hilke / Handro, Saskia (Hg.): Geschichts-
Methodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. 5.,
Uberarb. Neuaufl., Berlin 2015.

e Gunther-Arndt, Hilke / Zulsdorf-Kersting, Meik (Hg.):
GeschichtsDidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe
I/1I. 6., Uberarb. Aufl., Berlin 2014.

Ort/Kursnummer* Dozierende* Datum* Tag* Zeit*
Muttenz
0-17HS.P-D-SEK2-FDGE14.EN/BBa Simon Elisabeth, Demantowsky Marko 18.09.2017 - 23.12.2017 Do 10:15 - 12:00

1 | Sekundarstufe Il | Fachdidaktik
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Fachdidaktik Philosophie 1.4

L]
Themenvielfalt und Unterrichtsformen, Ausgangspunkt Metaphysik und Religionsphilosophie

Die Vielfalt von Themen und Unterrichtsformen wollen wir am Beispiel von ECTS
Metaphysik und Religionsphilosophie testen. 20

An Hand prominenter Positionen der klassischen Metaphysik und Studienstufe

Religionsphilosophie werden erstens unterschiedliche Vermittlungsversuche im  Diplomstufe
Allgemeinen erprobt, diese zweitens im Besonderen an ausgewéahlten
philosophischen Textsorten und —ausschnitten getestet, drittens die Méglichkeiten
visueller Medien zur Vermittlung der Fragestellungen der Religionsphilosophie
erprobit, viertens die Chancen nicht-philosophischer, belletristischer Texte Leistungsnachweis
ausgelotet, flinftens aktuelle Debatten um die Religion fiir den Unterricht
aufbereitet, sechstens Gesprache mit Vertretern verschiedener Religionen
vorbereitet und siebtens verschiedene Leistungsanforderungen an die Schiiler
diskutiert.

Art der Veranstaltung
Seminar

Neben der intensiven Mitarbeit im Unterricht erstellen Sie zwei
qualifizierte Unterrichtsvorbereitungen, die Sie im Unterricht
préasentieren.

Ziel ist es, religionsphilosophische Unterrichtseinheiten so zu konzipieren, dass Literatur
sie von den entsprechenden Angeboten eines Religionsunterrichtes
unterschieden sind und zugleich dem wachsenden philosophischen Interesse an
Religion entsprechen.

® Thomas, Philip, Ekkehard Martens : Praxishandbticher
Philosophie. Bd. IV: Religionsphilosophie. Hannover 2004.

Kompetenzen Bemerkungen

) . . . Horerinnen und Horer zugelassen
® Sie erwerben den sicheren Umgang mit den unterrichtsbezogenen Themen 9

der Anthropologie
® Koénnen eigenen und fremden Unterrichte kritisch beurteilten
® und verfligen Uber die dazu notwendigen didaktischen Methoden

Ort/Kursnummer* Dozierende* Datum* Tag* Zeit*
Muttenz
0-18FS.P-D-SEK2-FDPI14.EN/BBa Brenner Andreas 19.02.2018 - 02.06.2018 Do 10:15 - 12:00

1 | Sekundarstufe Il | Fachdidaktik



Fachdidaktik Ethik, Religion, Gemeinschaft 1.1

Grundfragen der Philosophiedidaktik

Das Seminar bietet eine Einfiihrung in die Philosophiedidaktik, wobei die
Besonderheit des Schulfaches ERG berlcksichtigt wird. Fachdidaktische
Begrifflichkeit sowie der geeignete Einsatz von Medien werden anhand von
konkreten Beispielen veranschaulicht und ausfiihrlich besprochen. Das fachliche
Wissen wird im Verhéltnis zu der Anwendung in Unterrichtsprozessen beurteilt
und die methodische Herangehensweise wird anhand von ausgewahlter Literatur
untersucht und diskutiert, um sich auf die Herausforderung einer pluralistischen

und heterogenen Lehrdimension vorbereiten zu kénnen.

Im Seminar lernen Sie

® Themen und Prinzipien der Philosophiedidaktik kennen,
® den Einsatz von geeigneten Mitteln zu reflektieren,

® die Lehrdimension in ihrer Vielféltigkeit und Heterogenitat zu beurteilen.

ECTS
20

Studienstufe
Grundstudium

Art der Veranstaltung
Proseminar

Voraussetzungen/Empfehlungen

Keine

Leistungsnachweis

Aktive Teilnahme, Erarbeitung einer Unterrichtsstunde tber ein
selbstgewéhltes Thema

Literatur

Pfister, J., Zimmermann, P. (Hg.), Neues Handbuch des
Philosophie-Unterrichts, UTB 2016.

Roew, R., Kriesel, P., Einflihrung in die Fachdidaktik des
Ethikunterrichts, UTB 2017.

Briining, Barbara (Hg.), Ethik Philosophie Didaktik.
Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il, Cornelsen 2016.

Weitere bibliographische Hinweise werden in der ersten Sitzung
und im Verlauf des Seminars besprochen.

Bemerkungen
Hérerinnen und Horer zugelassen

Ort/Kursnummer* Dozierende* Datum* Tag* Zeit*
Brugg-Windisch

0-18FS.P-B-SEK1-FDERG11.EN/AGa Franceschini Stefano 19.02.2018 - 02.06.2018 Do 12:15 - 14.00
Muttenz

0-18FS.P-B-SEK1-FDERG11.EN/BBa Franceschini Stefano 19.02.2018 - 02.06.2018 Fr 12:15 - 14:00

1 | Sekundarstufe | | Fachdidaktik
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Wahl Forschungswerkstatt 1.3
L]

Lehren und Lernen im Jahr 2047

Wie wird der Berufsalltag von Lehrpersonen im Jahr 2047 aussehen? Wie werden ECTS
sie in 30 Jahren unterrichten? Welche Rolle spielen digitale Medien, kiinstliche 20
Intelligenz, Assistenz-Systeme und globale Vernetzung in der Schule der
Zukunft? In der Forschungswerkstatt "Lehren und Lernen im Jahr 2047 steht vor
allem in Zentrum, was angehende Lehrpersonen selbst fiir Vorstellungen von
ihrer beruflichen Zukunft haben. Die Studierenden werden sich mit den Art der Veranstaltung

theoretischen Grundlagen, Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie ersten  Seminar

Ergebnissen aus dem Forschungsprojekt "Lehrpersonen im digitalen Wandel”

auseinandersetzen. Sie werden auch selber Daten auswerten und diskutieren ~ Voraussetzungen/Empfehlungen
koénnen. Der Studienleiter, Robin Schmidt, wird ebenfalls an einigen Sitzungen Empfohlen ist ein Interesse an Methoden
dieser Forschungswerkstatt teilnehmen. Die Studierenden werden dabei selbst zu empirischer Sozialforschung.

Beginn des Semesters Teil der Erhebung und kénnen im Verlauf des Semesters
auch ihre Erfahrung als ,untersuchte Individuen“ in die Diskussionen einbringen.

Studienstufe
Diplomstufe

Leistungsnachweis

Die Forschungswerkstatt ist offen fiir Studierende aller Facher. Als Leistungsnachweis wird ein Ergebnis aus
der Auseinandersetzung mit erhobenen Daten aus
dem Forschungsprojekt erwartet. Der genaue Inhalt und Umfang
wird im Seminar festgelegt, abhangig von den Interessen
der Teilnehmenden.

Literatur

® Ertmer, Peggy A., Anne T. Ottenbreit-Leftwich und

Jo Tondeur: ,Teachers’ Beliefs and Uses of Technology
to Support 21st-century Teaching and Learning®, in:
Fives, Helenrose und Michele Gregoire Gill (Hrsg.):
International Handbook of Research on Teachers’ Beliefs,
Routledge 2014.

Honegger, Beat Doebeli: Mehr als 0 und 1: Schule in
einer digitalisierten Welt, 1. Auflage 2016 Aufl., Bern: hep
der bildungsverlag 2016

Keller, Hans-Jurg: ,Die Zukunft der Lehrpersonenbildung
in der Schweiz", Beitrdge zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung 35/0 (2017), S. 113-122.

Petko, Dominik: ,Hemmende und férderliche Faktoren
des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht:

Empirische Befunde und forschungsmethodische
Probleme*, in: Schulz-Zander, Renate u. a. (Hrsg.):
Jahrbuch Medienpadagogik 9, Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften 2012, S. 29-50,
http://link.springer.com/10.1007/978-3-531-94219-3_3
(zugegriffen am 7.3.2017).

Ort/Kursnummer* Dozierende* Datum* Tag* Zeit*
Muttenz
0-18FS.P-D-SEK2-WBFE13.EN/BBa Hodel Jan 19.02.2018 - 02.06.2018 Mo 14:15 - 16:00

1 | Sekundarstufe Il | Wahlpflicht



Fachdidaktik Raume, Zeiten, Gesellschaften 1.4

Medien im Fachunterricht: Raume Zeiten Gesellschaften

Inhalt:

Seit es Unterricht gibt, spielen Medien eine wichtige Rolle in der
Unterrichtsgestaltung. Die unterrichtliche Darstellung von Zusammenhangen
zwischen natiirlichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen Aktivitaten in den
verschiedenen Raumen und auf unterschiedlichen Massstabsebenen ist eine
komplexe Aufgabe. Dazu bedient sich das Fach RZG einer Vielzahl von Medien.
In Fachdidaktik RZG 1.4 werden sowohl ,klassische* Medien wie Bilder, Karten,
Tafel, Diagramme, originale Gegenstande, Modelle, Arbeitsblatter usw. als auch
digitale Medien wie GIS, Lernplattformen und Web-Anwendungen behandelt. Fur
die zielgerichtete und effektive Nutzung von Medien in Lehr-Lernprozessen ist
eine an den Zielen, Inhalten und Methoden des jeweiligen Unterrichts orientierte
Medienauswahl sowie deren kompetente Nutzung durch Lehrende und Lernende
von zentraler Bedeutung.

Kompetenzen:

® Sie kénnen selbst mit aktuellen und RZG-relevanten Medien umgehen.

® Sie kénnen verschiedene Medien anhand von Kriterien kritisch bewerten
und auswahlen sowie sinnvoll in die Unterrichtsplanung integrieren.

® Sie kénnen verschiedene Medien selbst erstellen.

® Sie kénnen aktuelle Forschungsergebnisse diskutieren und auf die
Unterrichtsplanung anwenden.

ECTS
20

Studienstufe
Hauptstudium

Art der Veranstaltung
Seminar
Leistungsnachweis

Lektire, Arbeitsauftrage zwischen den Sitzungen (pass/fail)

Literatur

Reinfried, Sibylle, Haubrich, Hartwig (Hrsg.)(2015): Geographie
unterrichten lernen. Die Didaktik der Geographie. Berlin:
Cornelsen.

Kanwischer, Detlef (Hrsg.) (2013): Geographiedidaktik. Ein
Arbeitsbuch zur Gestaltung des Geographieunterrichts. Stuttgart:
Studienbiicher der Geographie.

Gautschi, Peter (2011): Geschichte lehren: Lernsituationen und
Lernwege fir Jugendliche. 4. Auflage. Bern: Schulverlag.

Baumgartner, Ulrich (2015): Wegweiser Geschichtsdidaktik.
Historisches Lernen in der Schule. Paderborn: Schoningh.

Ort/Kursnummer* Dozierende*

Datum* Tag* Zeit*

Muttenz

0-18FS.P-B-SEK1-FDRZG14.EN/BBa Burri Samuel

19.02.2018 - 02.06.2018 Fr 18:15 - 20:00

1 | Sekundarstufe | | Fachdidaktik
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Fachdidaktik Geographie 1.2

L]
Medien im Geographieunterricht

Medien spielen im Geographieunterricht zentrale Rolle. Einst waren das ECTS
Sammeln, Zeichnen und Beschreiben von Gegensténden, die Wandtafel, spater 2.0
Bilder und Filme die hdufigsten Medien. Heute sind es die elektronischen Medien,
welche einen wichtigen Platz in der Unterrichtsgestaltung einnehmen. Sie

Studienstufe

. A Diplomstufe
erdffnen Chancen zum Vernetzen von Inhalten, zur prozessorientierten
Zusammenarbeit und zur systemischen Betrachtung. Art der Veranstaltung
) . o ’ . Seminar
Die Leitfrage in diesem Modul lautet: Weshalb setze welche Medien wie im
Geographieunterricht ein? Die Studierenden sollen folgende Kompetenzen Voraussetzungen/Empfehlungen

erwerben: Der vorgangige Besuch der Veranstaltung 1.1 wird empfohlen.

® Wichtige Funktionen und Merkmale von ausgewéhlten Medien erlautern,
® deren Einsatz im Geografieunterricht beurteilen, Leistungsnachweis
* die Medien im Unterricht erfolgreich einzusetzen und

) X . . * Regelmassige vorbereitende Lektire von Grundlagentexten
* Medien effektiv und effizient recherchieren kénnen.

® Bearbeitung von Fallbeispielen
Im Modul Medien geht es einerseits um den Umgang mit den klassischen Medien

wie Bilder, Karten, Atlas und Diagrammen, andererseits um den Einsatz von Literatur

digitalen Medien, Groupware und Lernplattformen im Zusammenhang mit einer Obligatorische Studienliteratur:
zeitgemassen Wissens-, Material- und Arbeitsorganisation.

Reinfried, S., Haubrich, H. (Hrsg.)(2015): Geographie unterrichten
lernen. Berlin: Cornelsen.

Kanwischer, D. (Hrsg.) (2013): Geographiedidaktik. Ein
Arbeitsbuch zur Gestaltung des Geographieunterrichts. Stuttgart:
Studienbiicher der Geographie.

Weiterfiihrende Literatur:

Haversath, JohannBernhard (2012)(Mod.): Geographiedidaktik.
Braunschweig: Das Geographische Seminar.

Ort/Kursnummer* Dozierende* Datum* Tag* Zeit*
Muttenz
0-18FS.P-D-SEK2-FDGG12.EN/BBa Siegenthaler Daniel 19.02.2018 - 02.06.2018 Di 08:15 - 10:00

1 | Sekundarstufe Il | Fachdidaktik
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