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Die Empfehlungen auf einen Blick

Die Standige Wissenschaftliche Kommission empfiehlt in diesem Gutachten die folgenden
MafRnahmen, die in den kommenden Monaten und Jahren unternommen werden muiissen,
um erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse in einer digitalisierten Welt zu ermoglichen:

Empfehlungen fiir die frithe Bildung in der Kita
1) Digitale Medienbildung als Bildungsziel in die Rahmen- und

Orientierungsplane aufnehmen

2) Infrastruktur schaffen und Lehr-Lernmaterialien zur Verfiigung stellen

3) Aus- und Weiterbildung des frihpadagogischen Bildungspersonals

Empfehlungen fiir allgemeinbildende Schulen
4) Dauerhafte Einrichtung landerUbergreifender Zentren fur digitale
Bildung (ZdB)
5) Einfuhrung eines (Pflicht-)Faches Informatik und entsprechender

Lehrkrafteausbildung in allen Landern

Empfehlungen fiir die berufliche Bildung
6) Modernisierung der Bildungsziele und Curricula

7) Weiterentwicklung des Prifungswesens

8) Starkung der Wissenschaftsorientierung durch den Aufbau einer Struktur

aus Clearing, Transfer und Leading Houses

Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung
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9) Implementation digitalisierungsbezogener Inhalte und mediendidaktischer

Inhalte sowie informatischer Grundlagen in der Lehrkraftebildung
10) Strukturelle Weiterentwicklung der hochschulischen
Lehrkrafteausbildung
11) Strukturelle Starkung der Lehrkraftefortbildung und eine starker

wissenschaftsorientierte Ausrichtung

Empfehlungen fiir die Hochschulbildung
12) Starkung digitaler Kompetenzen bei Studierenden und Dozierenden
13) Technische, rdumliche und rechtliche Strukturen aufbauen und
verstetigen
14) Standortspezifische und hochschullbergreifende Lehr- und

Digitalisierungsstrategien entwickeln
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Einleitung

0. Einleitung

Nicht zuletzt als Folge der Corona-Pandemie hat der Druck in allen Etappen des Bildungs-
systems zugenommen, die Chancen digitaler Medien fir Bildungsprozesse von Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen besser zu nutzen. Die Standige Wissenschaftliche
Kommission ist Uberzeugt, dass flr ein zukunftsfahiges Bildungssystem die aktive und pro-
gressive Gestaltung seiner digitalen Transformation nétig ist. Diese Aufgabe muss so rasch
wie méglich begonnen werden, um junge Menschen angemessen auf die Erfordernisse in
Gesellschaft und Beruf vorzubereiten. Zentrales Ziel des Bildungswesens ist es, allen Kin-
dern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine bestmdgliche Bildung und demokratische
Teilhabe in einer zunehmend digitalen Welt zu erméglichen und Bildungsungleichheit entge-

genzuwirken.

Erfolgreiche individuelle Entwicklungsprozesse Uber die Lebensspanne sind aus heutiger
Sicht ohne die kompetente Nutzung digitaler Medien in Schule, Freizeit und Beruf nahezu
unmoglich. Das vorliegende Gutachten hat daher zum Ziel, fir zentrale Bildungsetappen —
frihe Bildung in der Kindertagesstatte, allgemeinbildende Schule, berufliche Bildung und
Hochschule — zu beleuchten, welche Mallinahmen und Strategien in den kommenden Mona-
ten und Jahren umgesetzt werden mussen, um erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse und
eine erfolgreiche Teilhabe in einer von Digitalisierung gepragten Lebens- und Arbeitswelt zu

ermoglichen. Das erfordert auch eine Betrachtung der Lehrkraftebildung.

Das Gutachten baut auf bereits existierenden Papieren der Kultusministerkonferenz (KMK)
und der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) auf
und entwickelt sie weiter. Im Jahr 2016 hat die KMK ihre Strategie Bildung in der digitalen
Welt veroffentlicht. Darin wurden sechs zentrale Handlungsfelder identifiziert: Bildungsplane
und Unterrichtsentwicklung, curriculare Entwicklungen; Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Erziehenden und Lehrenden; Infrastruktur und Ausstattung; Bildungsmedien und Content;
E-Government, Schulverwaltungsprogramme und Bildung- und Campusmanagementsys-
teme; rechtliche und funktionale Rahmenbedingungen (KMK, 2017, S. 9). Funf Jahre spater
und vor dem Hintergrund des Digitalisierungsschubs infolge der Corona-Pandemie hat die
SWK eine Stellungnahme zur Weiterentwicklung der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen
Welt“ vorgestellt, in der sie Empfehlungen aussprach, welche Voraussetzungen geschaffen
werden missten, um digitale Medien in das Bildungssystem nachhaltig und fruchtbar zu in-

tegrieren (SWK, 2021). Die dort ausgesprochenen Empfehlungen mit einer deutlichen
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Schwerpunktsetzung auf dem allgemeinbildenden Schulsystem beziehen sich auf sechs Be-
reiche: Bildungsziele und Kompetenzen; Kompetenzentwicklung von Lernenden; Lehrkrafte
und padagogische Fachkrafte; datenbasierte Schulentwicklung; Infrastruktur und Support;
forschungsbasierte Entwicklung und Implementation. Kurz darauf veroffentlichte die KMK mit
Lehren und Lernen in der digitalen Welt eine Erganzung zur Strategie von 2016, in der die
Themen Schulentwicklung, Gestaltung von Lehr-Lernprozessen sowie Kompetenzen und

Professionalisierung von Lehrkraften in den Fokus gertickt wurden (KMK, 2021b).

Wahrend diese Texte sehr stark das allgemeinbildende Schulsystem in den Vordergrund
gestellt haben, betrachtet dieses Gutachten weitere Stationen der Bildungskette: Beginnend
mit der frihen Bildung (Kap. 1) Uber die allgemeinbildenden Schulen (Kap. 2), die berufliche
(Aus-)Bildung (Kap. 3) bis hin zur Hochschule (Kap. 5) und erganzt durch ein Kapitel zur
Lehrkraftebildung (Kap. 4) wird wissenschaftlich fundiert jeweils der gegenwartige Stand der
Digitalisierung dargestellt. Daraus werden begrindete Handlungsbedarfe abgeleitet, die in
Empfehlungen minden. Im Prozess der Gutachtenerstellung — hier vor allem bei der Erarbei-
tung der Empfehlungen — wurden Anhérungen durchgefihrt, in denen externe Expert:innen
ebenso wie Vertreter:innen aus Bildungspraxis, Bildungsadministration, Bildungspolitik und
zivilgesellschaftliche Akteure und Interessenvertretungen die Moglichkeit hatten, die Empfeh-
lungen zu reflektieren und diskutieren. Eine Auflistung der Expert:innen und angehorten Sta-
keholder findet sich auf S. 186.

0.1 Zentrale Linien

Inhaltlich fokussiert das Gutachten in allen Bildungsetappen auf vier zentrale Linien, anknup-
fend an die Uberlegungen in der Stellungnahme der SWK (2021) und der ergdnzenden Emp-
fehlung zur Strategie der KMK (2021b):

- Veranderungen in den Bildungszielen und Bildungsinhalten
- Forschungsbasierte Entwicklung von Lehr-Lernmaterialien
- Professionalisierung des Bildungspersonals

- Organisationsentwicklung

Quer zu diesen Linien liegen rechtliche Fragen und Fragen der Infrastruktur. Gerade eine
leistungsfahige und verlassliche digitale Infrastruktur ist die Grundvoraussetzung fur die er-
folgreiche Umsetzung der Empfehlungen und gelingende Transformationsprozesse. Auch
rechtliche Aspekte wie Datenschutz, Urheberrecht oder Persdnlichkeitsrecht sind in weites-
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tem Sinne auch infrastrukturelle Aspekte, insofern dafiir sichere Serverstrukturen und pas-
sende Medien vorhanden sein missen. Der Digitalpakt hat bereits wichtige Impulse bezogen
auf die digitale Infrastruktur gegeben, doch ist diese Entwicklung noch lange nicht abge-
schlossen. Daher wird auch in diesem Gutachten auf das Thema Infrastruktur immer dort

eingegangen, wo es inhaltlich nétig ist.

Pro Bildungsetappe konzentriert sich die SWK auf wenige Empfehlungen, in denen sich die
gemeinsamen Linien widerspiegeln, allerdings je nach den Spezifika der jeweiligen Bildungs-

etappe mit anderen Schwerpunktsetzungen und in unterschiedlicher Konkretheit:

- Im Bereich der friihen Bildung spielt die Wahrnehmung von digitaler Medienkompe-
tenz als Bildungsziel, die Grundausstattung der Einrichtungen und die Aus- und Fort-
bildung des padagogischen Personals eine grundsatzlichere Rolle als in den anderen

Bildungsbereichen.

- Im Bereich der Schule liegt der Fokus auf der forschungsbasierten Entwicklung und
Implementation von Lehr-Lernmaterialien unter Einbindung vorhandener Krafte aus

der Praxis sowie auf der bundesweiten Einflhrung eines Faches Informatik.

- Im Bereich der beruflichen Bildung stehen Strategien zur Modernisierung von Curri-
cula und der Priifungspraxis sowie einer forschungsfundierten Weiterentwicklung der

Lehr-Lernorganisation im Mittelpunkt.

- In den Bereich der Lehrkraftebildung wirken die Entwicklungen im Bereich der Schu-
len und der beruflichen Ausbildung hinein und bedingen einen koharenten digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzaufbau sowie entsprechende strukturelle und inhaltliche

Veranderungen in der Aus- und Fortbildung.

- Im Bereich der Hochschule schlief3lich geht es um die fir die Umsetzung digitalisie-
rungsbezogener Lehre nétige Professionalisierung der Dozierenden und die nétigen
(infra)strukturellen Veranderungen fur in Fragen der Digitalisierung zukunftsfahige

Hochschulen.

Die SWK ist sich bewusst, dass ihre Empfehlungen grundlegende Veranderungen des Bil-
dungssystems in allen Bildungsetappen bedingen. Dies erfordert von allen Akteuren im Bil-
dungssystem eine enorme Kraftanstrengung, Innovationsbereitschaft und hohe Investitionen.
Perspektivisch missen die Anforderungen der Digitalisierung in der Grundfinanzierung des
Bildungssystems berucksichtigt werden. Klar ist, dass diese Veranderungen nicht in kurzer

Zeit mdglich sind, gerade deshalb sollte die Bildungspolitik hier einen langfristigen Entwick-
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lungsplan anlegen und Etappenziele festlegen. Fir weitere Priorisierungen und Operationali-
sierungen in diesem Sinne steht die SWK als Dialogpartnerin der Bildungspolitik auch nach

Vorlage dieser Empfehlungen zur Verfligung.

0.2 Digitalisierung und Digitalitat: Begrifflichkeiten

Der Begriff der Digitalisierung wird gelegentlich unscharf verwendet (z. B. Binder & Cramer,
2021). Fur dieses Gutachten wird unter Digitalisierung der allumfassende Einzug digitaler
Technologien in unseren Alltag sowie unsere Gesellschaft und die damit verbundenen Ver-
anderungen verstanden. Darunter explizit subsumiert ist der Einzug dieser Technologien als
Medien und Lerninhalte in Lehr-Lernsituationen sowie als Werkzeuge in Bildungsinstitutionen
und im Beschaftigungssystem. Der Begriff der Digitalitdt bezeichnet, dass digitale und ana-
loge Inhalte zunehmend integriert und beide selbstverstandlicher Teil unserer Lebenswirk-
lichkeit werden (Stalder, 2016). Zeitgemale Bildung lasst sich nicht in digitale und analoge
Anteile aufspalten, sondern beide bilden eine Einheit. Synonym zur Digitalisierung wird auch
der Begriff der digitalen Transformation verwendet, um zu betonen, dass Digitalisierung nicht
nur die Uberfiihrung analoger Inhalte in digitale Formate bedeutet, sondern eine, wie oben
beschrieben, weitreichende Veranderung unserer Gesellschaft. In der weiteren Verwendung
der digitalisierungsbezogenen Begrifflichkeiten orientiert sich dieses Gutachten an den Aus-
fuhrungen der Stellungnahme der SWK vom Oktober 2021, sodass an dieser Stelle darauf
verwiesen wird (SWK, 2021, S. 7ff.).

In diesem Gutachten geht es sowohl um das Lernen liber die Digitalisierung als auch um das
Lernen mit digitalen Medien und digitalen Werkzeugen. Zur Beschreibung des Medieneinsat-
zes in Lehr-Lernsituationen gibt es verschiedene Modelle, die Stufen der Integration be-
schreiben, z. B. das SAMR-Modell (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition;
Puentedura, 2006) oder das RAT-Modell (Replacement, Amplification, Transformation; Hug-
hes et al., 2006). Beiden Modellen fehlt aber eine empirische Absicherung, v. a. im Hinblick
auf die hierarchisch aufgebaute Stufenstruktur und die angenommenen Wirkungen (Scheiter,
2021). Die damit beschriebenen Veranderungen von digital gestutzten Lehr-Lernsituationen
im Vergleich zu solchen ohne digitale Medien werden zur Beschreibung dennoch genutzt
(vgl. Kap. 2, 3 und 4).
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0.3 Digitalisierungsbezogene Kompetenzen als Bildungsziel

Die digitale Transformation wird insbesondere durch die rapide Entwicklung und die neuen
kommunikativen Moglichkeiten im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnik
(IKT bzw. englisch ICT — Information and Communication Technology) getrieben. Im Kontext

dieses Gutachtens ist IKT bzw. ICT synonym zum Begriff der digitalen Medien zu sehen.

Die Begriffe digitale (Medien-)Kompetenz, Digital Literacy und ICT-Literacy bezeichnen die
Fahigkeit, entsprechende Technologie zu verstehen und sie kompetent anwenden zu kén-
nen. In der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2017) werden dazu sechs
Kompetenzbereiche definiert, die nicht nur fir den Umgang mit digitalen Medien gelten, son-
dern allgemein Medienkompetenz beschreiben. Im Gegensatz dazu geht es in diesem Gut-

achten spezifisch um den Erwerb digitaler Medienkompetenz.

Im Bereich der informatischen Bildung wird im Gutachten zwischen elementarinformatischer
Bildung und informatischer (Grund-)Bildung bzw. Kompetenz unterschieden. Elementarinfor-
matik meint sowohl Inhalte bezogen auf als auch altersgerechte didaktische Vermittlung von
informatischen Konzepten im Bereich der frihen Bildung und der Grundschule (s. Kap. 1).
Informatische Grundbildung umfasst dagegen die informatischen Kompetenzen, die jede:r
als mundiger Burger fir seine Teilhabe an der digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt erwer-

ben sollte (Digital Competence Framework for Citizens, Vuorikari et al., 2022).

Neben digitaler Medienkompetenz und informatischer Bildung werden auch Uberfachliche
Kompetenzen adressiert. Vor allem im Bereich der beruflichen Bildung sind die Future Work
Skills ein gebrauchliches Konzept (Institute for the Future (IFTF), 2011), die eng mit den 27¢
Century Skills zusammenhangen (Partnership for 21st Century Learning (P21), 2019; OECD
Lernkompass 2030, OECD, 2019), auf die auch die 4 Cs (Creativity, Critical Thinking and
Problem-Solving, Communication und Collaboration) zurickgehen (ausfuhrlicher dazu in
SWK, 2021, S. 5ff.).

0.4 Modellierung professioneller Kompetenzen von Bildungspersonal

Im Rahmen des wissenschaftlichen Diskurses um das Professionswissen von Lehrpersonen
hat sich ein Verstandnis Uber die notwendige Verschrankung des (fach-)inhaltlichen, padago-
gisch-didaktischen sowie technologie- bzw. digitalitdtsbezogenen Wissens etabliert, das auf

die klassische Konzeption des Wissens von Lehrpersonen von Shulman (1986, 1987) rekur-
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riert. Zu den drei von Shulman (1986, 1987) eingeflihrten Bereichen des Lehrerprofessions-
wissens (Pedagogical Knowledge, Content Knowledge und Pedagogical Content Knowledge,
Ubersetzt mit padagogischem Wissen, inhaltlichem Fachwissen und fachdidaktischem Wis-
sen) tritt hier das Technological Knowledge (technologisches Wissen). Kernaussage ist, dass
Lehrkrafte zur erfolgreichen Bewaltigung der durch die Digitalisierung an sie gestellten Her-
ausforderungen und fir die Integration digitaler Medien in ihren Unterricht allgemeines tech-
nologisches Wissen (Technological Knowledge, TK), technologiebezogenes Fachwissen
(Technological Content Knowledge, TCK), technologiebezogenes padagogisches Wissen
(Technological Pedagogical Knowledge, TPK) und technologiebezogenes fachdidaktisches
Wissen (Technological Pedagogical Content Knowledge, TPCK) bendtigen (Koehler, Mishra
& Cain, 2013). Wahrend sich das technologiebezogene Fachwissen z. B. auf das Wissen
Uber die Veranderung spezifischer Bildungsbereiche und Arbeitsfelder durch neue Technolo-
gien bezieht, versteht man unter dem technologiebezogenen fachdidaktischen Wissen das
Wissen Uber das komplexe Zusammenspiel von Voraussetzungen der Lernenden, Fach-
krafte, Lernumgebungen und Technologien. Das technologiebezogene padagogische Wis-
sen berthrt Wissen Uber Veranderungen von Lehr-Lernprozessen durch neue Medien. Mit
dem TPACK-Modell liegt ein national und international weitgehend akzeptiertes Modell vor
(Endberg, 2019; Endberg & Lorenz, 2016, 2017; MuBmann et al., 2021; Walker et al., 2017).

In aktuellen Diskussionen ausgehend von den MINT-Fachern in Deutschland wird eine Um-
formulierung in DPACK vorgeschlagen (Ddbeli Honegger, 2021; Huwer et al., 2019). Das

D steht dabei fur digitalitdtsbezogenes Wissen, das neben der Technological Knowledge im
TPACK-Modell weitere Aspekte umfasst. Huwer et al. legen dar, dass die Digitalisierung
nicht nur auf technische Aspekte beschrankt ist, sondern auch dariber hinaus gehende ,ge-
sellschaftliche, soziale oder auch ethische Aspekte [beruhrt], welche dann auch in den jewei-
ligen Schnittmengen mit CK und PK verknupft sind“ (2019. S. 360). Diese Aspekte sind im
digitalitdtsbezogenen Wissen mit enthalten (vgl. auch das Dagstuhl-Dreieck, Gesellschaft fir
Informatik e. V (Gl), 2016b). Das digitalitdtsbezogene inhaltliche Wissen ist Wissen Uber digi-
tale Fachmethoden oder fachspezifische Umgangsweisen mit Technologien und ist stark
fachspezifisch. Das digitalitdtsbezogene paddagogische Wissen ist das Wissen dartber, wie
digitale Medien lernwirksam eingesetzt werden kdnnen, um gute Lehre zu ermdglichen.
DPACK ist dann das digitalitdtsbezogene fachdidaktische Wissen, d. h. Wissen darUber, wie

fachspezifische Lehr- und Lernprozesse mit Technologien gestaltet werden kénnen.
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In diesem Verstandnis sind grundlegende informatische Kompetenzen, lber die jede Lehr-
kraft unabhangig von den unterrichteten Fachern verfugt, zwar nicht explizit im TPACK- oder
DPACK-Modell beriicksichtigt, aber unter der Technological Knowledge subsumiert. Das
DPACK-Modell als Erweiterung ist inhaltlich vielversprechend, aber empirisch noch nicht

operationalisiert, geschweige denn validiert.

Im Gutachten beziehen sich die Uberlegungen tiberwiegend auf das TPACK-Modell, da es
empirisch etablierter ist als das erweiterte DPACK-Modell. Es wird aber auch deutlich, dass

das weiter gefasste Verstéandnis des DPACK-Modells inhaltlich zukunftsweisend ist.

Fir den Einsatz von Medien in der Lehre spielen auch Uberzeugungen, motivationale Orien-
tierungen und die Fahigkeit zur Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2006) eine bedeutende
Rolle. Besonders motivationale und einstellungsbezogene Komponenten sind in der Aus-
und Weiterbildung von Bildungspersonal relevant (Kunter et al., 2009; Weinert, 2001), auch
wenn die Befunde dazu heterogen sind (Lachner et al., 2020). International etabliert und breit
erforscht ist das Technology Acceptance Model (TAM; u. a. Burger et al., 2021; Scherer et
al., 2019), in dem davon ausgegangen wird, dass die tatsachliche Nutzung von Technologien
bzw. digitalen Medien von Einstellungsvariablen (Einstellungen gegenlber der Nutzung, sub-
jektiv wahrgenommene Nutzlichkeit und subjektiv leichte Benutzbarkeit) abhangig ist. Eine
ahnliche Perspektive auf Einstellungen und Haltungen vertreten Studien zum medialen Habi-
tus (Dertinger; Kommer & Biermann, 2012) oder Medienintegrationsmodelle, wie das Will-
Skill-Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016; fir Erweiterungen Farjon et al., 2019). Die
Forschungstraditionen dazu sind je nach Bildungsbereich starker oder schwacher ausge-

pragt und werden entsprechend in den Kapiteln beriicksichtigt.
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Kapitel 1 Frihe Bildung

1. Digitalisierung in der frihen Bildung

In der Stellungnahme der SWK vom Oktober 2021 (SWK, 2021) wird die frihe Bildung nur
gestreift. Im vorliegenden Gutachten wird dieser Bereich hingegen gleichberechtigt zu den
anderen Bildungsbereichen thematisiert. Ein Fokus liegt auf den Potenzialen digitaler Medien
fur sprachliche und MINT-Bildung, anknlpfend an Programme wie z. B. Sprach-Kitas oder
Haus der kleinen Forscher. Organisatorisch naher betrachtet werden die Entwicklung und
Evaluation frihpadagogischer Konzepte fir die Einbettung digitaler Medien in der friihen Bil-
dung sowie die Nutzung digitaler Technologien zur Zusammenarbeit von Bildungspartnern in

der Kindertageseinrichtung (Kita), im Elternhaus und in der Schule.

Digitale Medien sind auch in der Lebenswelt von Kindern prasent und viele nutzen Laptops,
Tablets oder Smartphones bereits regelmafig im Familienkontext (miniKIM-Studien; Medien-
padagogischer Forschungsverbund Stdwest, 2021; Cohen & Hemmerich, 2020). Als fester
Bestandteil der kindlichen Lernumgebung kénnen sie sowohl unterstitzend und anregend
als auch bremsend auf die kindliche Entwicklung wirken (Gesellschaft fur Medienpadagogik
und Kommunikationskultur (GMK), 2017). Hieraus erwachst fir die friihe Bildung die Auf-
gabe, Kinder zu einer ,reflektierten, altersgemaflen Mediennutzung und einer produktiven
und gestalterischen Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Kontext der eigenen Le-
benswelt anzuregen® (Friedrichs-Liesenkétter, 2019, S. 2; GMK, 2017). Zudem kénnen digi-
tale Medien und Unterstitzungstechnologien bereits in frihpadagogischen Einrichtungen
Fordermdglichkeiten bieten und die Teilhabechancen erhdhen (z. B. Symbol- und Bildtafeln
oder Talker fur nicht-sprechende Kinder; Dirks & Linke, 2019).

Im Zuge der Corona-bedingten Schlielungen von Bildungseinrichtungen hat das Thema Di-
gitalisierung in Kitas zusatzlich an Bedeutung gewonnen (Hemmerich et al., 2021; Lang,
2021). Das gesamte Kitasystem sah sich im Zuge der Mallinahmen zur Einschrankung der
Pandemie mit neuen Arbeitsanforderungen konfrontiert, um padagogische Bildungsarbeit
umsetzen zu kdnnen. Digitale Kommunikation stellte zeitweise die einzige Mdglichkeit der
Kommunikation zwischen Fachkraften, Eltern und Kindern sowie der Fachkrafte untereinan-
der dar. Digitale Bildungsangebote fir Kinder (z. B. der digitale Morgenkreis) erwiesen sich
nicht nur als Mdglichkeiten, um Kontakt zwischen Kitas und Familien zu halten, sondern um
solche Familien und Kinder zu unterstiitzen, die durch den Lockdown besonders beeintrach-
tigt waren (Cohen et al., 2020; Autorengruppe Corona-KiTa-Studie, 2021; Hemmerich et al.,

2021). Gleichzeitig wurde durch die verstarkte Nutzung digitaler Werkzeuge an vielen Stellen

19



Kapitel 1 Frihe Bildung

deutlich, dass die Voraussetzungen fir die Nutzung digitaler Medien im frihpadagogischen
Kontext nicht vorliegen. Das gilt bezogen auf die digitale Infrastruktur in den Einrichtungen,
die Qualifikationen der padagogischen Fachkrafte oder die fortlaufende fachliche und techni-

sche Unterstitzung.

Die gesellschaftliche Diskussion und die padagogische Praxis reflektieren diesen Bedeu-
tungszuwachs digitaler Medien bislang wenig. Gerade mit Blick auf sehr junge Kinder stehen
den Potenzialen friiher digitaler Medienbildung groRe Vorbehalte und Angste bei Fachkraf-
ten, Eltern sowie Vertreter:innen der Wissenschaft gegentber (ein prominentes Beispiel
dafur ist Manfred Spitzer, 2012; vgl. auch Bundeszentrale fur gesundheitliche Aufklarung
(BZgA), 2020 oder Caena & Redecker, 2019). DarUber hinaus beschrankt sich die Debatte
haufig auf persdnliche Auffassungen oder ausgewahlte Ergebnisse, die zum Teil aus ande-
ren Altersgruppen oder Einsatzbereichen stammen (Cohen & Hemmerich, 2020). Kaum Be-
ricksichtigung finden Erkenntnisse aus der internationalen Forschung und nationalen Initiati-

ven, welche die Potenziale digitaler Medien in der fruhkindlichen Bildung unterstreichen.

1.1 Aktueller Stand der Digitalisierung in der frihen Bildung

Den in der Einleitung (Kap. 0.1) dargestellten zentralen Linien folgend werden hier zunachst
die Bildungsziele bezogen auf digitale Medien dargestellt. Daran anschlief3end folgen die
Mdglichkeiten der frihen Medienbildung und die Anforderungen, die an das Bildungsperso-
nal gestellt werden. Zum Abschluss werden die strukturellen und organisatorischen Rahmen-

bedingungen diskutiert.

1.1.1 Digitalisierungsbezogene Ziele in der fruhen Bildung

Digitale Medienbildung in den Rahmen- und Orientierungsplanen der Lander

Bildungsauftrag der frihen Bildung ist es, Kinder bei ihrer Entwicklung zu unterstutzen und
sie auf ,kinftige Lebens- und Lernaufgaben® vorzubereiten (KMK, 2022, S. 7f.). Die Digitali-
sierung der Lebensumwelt bedingt daher auch Bildungsziele bezogen auf den Umfang mit
und ein Verstandnis von digitalen Medien (KMK, 2022, S. 13f.). Die Rahmen- und Orientie-
rungsplane der Lander sind richtungsgebend fur die Ausgestaltung der padagogischen Arbeit
in den Kindertageseinrichtungen. Trager, Einrichtungen und Fachkrafte verfigen dabei Gber
einen grol3en Spielraum in der Interpretation und Ausgestaltung des Bildungsauftrags.
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Friedrichs-Liesenkdtter (2019, vgl. auch Kap. 1.1.4) hat die Rahmen- und Orientierungsplane
in einer Dokumentenanalyse daraufhin untersucht, ob Medienbildung und insbesondere digi-
tale Medienbildung als Bildungsziel definiert ist, welche Inhalte damit verbunden werden und
welche Wertungen von digitalen Medien vorgenommen werden. Danach ist Medienbildung in
den meisten Bildungsplanen zwar begrifflich verankert, eine inhaltliche oder begrifflich expli-
zite Differenzierung zwischen digitaler und allgemeiner Medienbildung findet kaum statt. Ver-
gleichbar zum Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung (KMK, 2022, S. 7)
wird Medienbildung uberwiegend als digitale Medienbildung verstanden. Wenn die Chancen
digitaler Medienbildung beleuchtet werden, findet eine Fokussierung auf die Nutzung digita-
ler Medien als Tools im Rahmen anderer Bildungsbereiche statt, insbesondere im Bereich
Sprache. Die Plane unterscheiden sich sowohl bezogen auf die Relevanz digitaler Medienbil-
dung als auch auf die Wertungen. Letztere reichen von einer stark bewahrpadagogischen’
Ausrichtung bis hin zu einer deutlich positiv konnotierten Verankerung von Medienerziehung

und -bildung inklusive Praxisbeispielen und -anregungen.

In den Rahmen- und Orientierungsplanen der Lander Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz, Thiringen und Bayern ist Medienerziehung und -bildung als eigenstandiger Bil-
dungsbereich ausgewiesen. In diesen Rahmenplanen wird ein Medienbild vermittelt, welches
sowohl Chancen als auch Risiken einer kindlichen Mediennutzung thematisiert. Als Bildungs-
aufgaben werden eine Reflexion von Medienerfahrungen mit den Kindern, die Nutzung elekt-
ronischer Medien in Einrichtungen und Projekte zur Mediengestaltung als mogliche Aufga-
benfelder benannt. Haufig werden Chancen eines Einsatzes digitaler Medien speziell fir die
sprachliche Bildung herausgestellt (z. B. Lese-Apps, Tablets). In Berlin, Hamburg, Schles-
wig-Holstein, Saarland und Sachsen ist Medienbildung mit anderen Bildungsbereichen ge-
koppelt. In den Planen von Baden-Wiurttemberg, Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern
und Bremen werden zwar medienpadagogische Inhalte benannt, allerdings als Komponente
anderer Bildungsbereiche, z. B. unter Sprache und nonverbaler Kommunikation. In diesen
Bundeslandern findet sich haufig eine Betonung der Nutzungsmaglichkeiten digitaler Medien
fur die sprachliche Entwicklung, weniger bislang fur die frihe mathematische, sachkundliche

und asthetische Entwicklung. Die starkere Zurtickhaltung gegenuber digitalen Medien auf3ert

1 Bewahrpadagogische Ausrichtungen konzentrieren sich auf den Schutz der Kinder und Jugendlichen vor schad-
lichen Medienangeboten und Risiken von Mediennutzung wie z. B. Mediensucht. Initiativen des Jugendmedien-
schutzes (vgl. auch die Positionen der BZgA) fallen hierunter und auch die Bevorzugung anderer Freizeitaktivita-
ten gegeniiber der Mediennutzung (Siss et al., 2010).
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sich in der Forderung nach einer Auseinandersetzung mit Gbermafigem Konsum im kindli-
chen (Familien-)Alltag. Die medienpadagogische Haltung ist auferhalb moéglicher Chancen
im Bereich der sprachlichen Bildung eher ablehnend. In Brandenburg und Sachsen-Anhalt
schliel3lich wird Medienerziehung und -bildung in den Rahmen- und Orientierungsplanen gar
nicht behandelt. Der Thiringer Bildungsplan wird von Friedrichs-Liesenkétter (2019) als be-
sonders positives Beispiel herausgehoben, da er auf Basis wissenschaftlicher Konstrukte
Medienbildung und zu erwerbende Kompetenzen behandelt: Ausgehend von vier Dimensio-
nen? werden Ziele und Anregungen fiir basale und elementare Medienbildung genannt, die

auch elementarinformatische Kompetenzen (s. u.) berthren.

Eine eigene, aktuelle Analyse der Rahmen- und Orientierungspléne fur dieses Gutachten
zeigt, dass sich die Situation nicht wesentlich verandert hat. Einige der Bildungsplane wur-
den zwar aktualisiert (Bayern, Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein, Thiringen), aber die Aktualisierungen
gingen nur in wenigen Fallen damit einher, dass digitale Medieninhalte im Vergleich zur Ana-
lyse von Friedrichs-Liesenkotter (2019) expliziter verankert sind. In etwa 25 Prozent der
Plane wird auch weiterhin eine kritische Haltung gegeniber der Implementierung digitaler
Medienbildung in der direkten Arbeit mit Kindern vertreten (Anhang A: Tabelle mit Analyse

der Rahmenplane in der friihen Bildung).

Erwerb von elementarinformatischen Kompetenzen

Das Verstandnis digitaler Bildung ist in den Rahmen- und Orientierungsplanen sehr werk-
zeugorientiert. Der Erwerb von elementarinformatischen Kompetenzen? wird in den Rahmen-
und Orientierungsplanen nicht explizit thematisiert. Durch die Auseinandersetzung mit digita-
len Medien erwerben Kinder jedoch von klein auf an Vorstellungen zu den Funktionsweisen

digitaler Technologien. Ohne gezielte padagogische und didaktische MaRnahmen sind sie

2 (1) Die Erweiterung praktischer Kenntnisse im Umgang mit Medien (z. B. das Entdecken des Telefons und der
Digitalkamera), (2) die Entwicklung von Verstandnis und Fahigkeiten, Medien fir eigene Anliegen, Fragen und
Bedirfnisse zu nutzen (z. B. als Informationsquelle, als Mittel zur Kommunikation, als kreatives Ausdrucksmittel,
zur Unterhaltung und Entspannung), (3) die Entwicklung von Versténdnis und Fahigkeiten zur Reflexion des eige-
nen Medienumgangs sowie (4) die Entwicklung von Verstandnis und Fahigkeiten, das Wesen und die Funktionen
von Medien zu durchschauen

3 Elementarinformatik verbindet Medienkompetenz und Informatikkompetenz. Sie soll ,ein Herstellen von Bezie-
hungen zwischen logisch-algorithmischen Konzepten der Informatik und handlungs-orientierter Nutzung von An-
wendersoftware im Sinne der Medienkompetenz® ermdglichen (Ute Schmid & Gartig-Daugs, 2017, S. 11).
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allerdings nicht in der Lage, diese zu hinterfragen. So wird oft nur oberflachliches Handlungs-
wissen erworben und es werden keine abstrakteren und transferierbaren Konzepte zur Funk-
tion digitaler Medien aufgebaut (Brinda et al., 2020). Gleichzeit ist die digitale Spaltung nicht
nur eine Frage des Zugangs zu digitalen Technologien, sondern auch eine der souveranen
Nutzung digitaler Technologien (First-level Divide vs. Second-level Divide, z. B. Verstandig et
al., 2016). Es ist daher wichtig, Kinder zum souveranen Umgang mit digitalen Medien zu be-
fahigen und ihnen ein Grundverstandnis von digitaler Speicherung und Verarbeitung von In-
formation sowie von Algorithmen zu vermitteln (Digital Literacy). Hierfur eignen sich analoge,
begreifbare Materialien, wobei Bezlige zu digitalen Geraten explizit hergestellt werden.* Kin-
der erfahren so, dass Computer und die darauf ablaufenden Programme von Menschen er-
dacht und gemacht sind. Auch das Thema Kiinstliche Intelligenz (KI) durchdringt den Alltag
und damit auch die Lebenswelt von Kindern immer mehr und Kinder entwickeln Vorstellun-
gen davon, was Kl-Systeme, insbesondere intelligente Roboter, kdnnen. Hier kann die Ele-
mentarinformatik ein erstes Grundverstandnis fir die Gemeinsamkeiten und Unterschiede

menschlicher und maschineller Intelligenz schaffen (Ute Schmid, 2021).

Zentrales Ziel bei der Férderung von Digital Literacy in der friihen Bildung ist, Kinder zu befa-
higen, digitale Medien als Werkzeug zum kreativen Arbeiten zu begreifen und nicht als blof3e
interaktive Unterhaltungsmedien. Hierzu ist entscheidend, dass die informatischen Konzepte,
die hinter digitalen Anwendungen liegen, verdeutlicht werden. Dies kann, vergleichbar zu fri-
her Vermittlung mathematischer Konzepte, mit analogen Materialien (sogenannten Unplug-
ged-Materialien) umgesetzt werden. Im Gegensatz zur fruihen Mathematik ist es jedoch zu-
satzlich notwendig, Kindern die Beziehung der analog erworbenen Konzepte zu dem, was
sie in der digitalen Welt erleben — vom digitalen Fotografieren bis zur Nutzung von Spiele-

Apps —, zu verdeutlichen (Werner et al., 2020).

Motivationale Bildungsziele

Im Sinne der ,Entwicklung, Unterstitzung und Starkung personlicher Ressourcen® (KMK,
2022, S. 7) gehort auch die Vermittlung geeigneter motivationaler Voraussetzungen (insbe-
sondere Interesse und Selbstwirksamkeit) bezogen auf die Nutzung digitaler Technologien

4 Ein Beispiel eines Curriculums findet sich in Schmid und Gartig-Daugs (2017, S 22ff.). Weitere Beispiele dazu
gibt es auf der Webseite der Forschungsgruppe Elementarinformatik (FELI) der Universitat Bamberg:
https://www.uni-bamberg.de/kogsys/feli/ (aufgerufen am 27.07.2022).
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zu den Bildungszielen in der frihen Bildung. Die Relevanz dieser Aspekte flir den weiteren
Entwicklungsverlauf ist fir andere Entwicklungsdomanen (z. B. Naturwissenschaften) belegt
(z. B. Jansen et al., 2014) und es kdnnen bereits im vorschulischen Alter fur den Bereich der
Naturwissenschaften geschlechtsbezogene Unterschiede nachgewiesen werden (Opper-
mann et al., 2020). Bislang gibt es fir den Bereich der digitalen Medienbildung kaum empiri-
sche Untersuchungen, aber ahnliche Zusammenhange sind zu vermuten. Hiermit verbunden
ist das Thema Berufsbilder und das Entwickeln eines positiven Selbstkonzeptes bzgl. der In-

formatik als Beruf bei Jungen und Madchen.

Eltern als Adressaten digitaler Medienbildung

Da Kinder vor allem im familiaren Kontext in Kontakt mit digitalen Medien kommen, ist es von
Relevanz, Eltern flr die Medienbildung zu sensibilisieren und als Bildungspartner miteinzu-
beziehen (Cohen & Hemmerich, 2020). Sie kdnnen digitale Medien in allen Bereichen ma-
thematischer, sachkundlicher, sprachlicher und asthetischer Bildung nutzen. Padagogische
Arbeit in Kindertageseinrichtungen kann dann umso wirksamer werden, wenn ein Austausch
stattfindet und die Familie in die padagogische Arbeit mit einbezogen wird. Die elterliche Un-
terstitzung wird als wichtige Komponente fiir den Implementationsprozess von Informations-
und Kommunikationstechnik (/CT) im Kitakontext betont (Cohen & Hemmerich, 2020). Eben-
so kdnnen digitale Medien, insbesondere ihre Nutzung selbst, Gegenstand friher digitaler
Medienbildung sein (Regulation von eigenen Bildschirmzeiten und Bildschirmzeiten des Kin-

des, sinnvolle Nutzungsmodalitaten im vorschulischen Alter, sinnvolle Apps etc.).

1.1.2 Potenziale digitaler Medien in der fruhen Bildung

Diverse Studien bestatigen fir die sprachliche Entwicklung das Potenzial ausgewahlter digi-
taler Anwendungen. So zeigten sich z. B. positive Zusammenhange zwischen der kindlichen
Sprachentwicklung und dem Einsatz von E-Books sowie verschiedenen Apps zum dialogisch
digitalen Vorlesen (Cordes et al., 2020; Jelley et al., 2019; Takacs et al., 2015). Die vorlie-
genden Arbeiten betonen das gemeinsame Handeln im Sinne des ko-konstruktiven Lernens
als wichtige Komponente des Lernerfolgs (Jelley et al., 2019). Bei der eigenstandigen Nut-
zung durch die Kinder und einer supervidierenden Rolle eines Erwachsenen konnte ein posi-

tiver Zusammenhang nur fiir Gruppengréflien von bis zu drei Kindern bestatigt werden. Die
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Autoren nehmen an, dass bei dieser Gruppengrél3e noch eine ausreichende aktive Ausei-

nandersetzung mit den Inhalten sichergestellt werden kann (Cordes et al., 2020, S. 32).

Fur die sprachliche und mathematische Bildung liegen weitere empirische Ergebnisse zur
App-Nutzung vor (Egert et al., 2022). Diese zeigen, dass der Einsatz qualitativ hochwertiger
Apps durchaus eine eigenstandige Nutzung durch die Kinder erméglicht, bei der die Fach-
krafte passiv bleiben. Erfolgreich zum Erreichen von Lernzielen genutzt werden kénnen auch
curricular eingebettete Apps, bei denen eine aktivere Rolle der Fachkraft nétig ist. Wichtig ist
dabei eine gezielte Qualifizierung der Fachkrafte fur die Auswahl einer geeigneten App und
die technische Begleitung (Egert et al., 2022) (vgl. Kapitel 1.1.4). Als eher ablenkende und
nachteilige Elemente werden Hotspots (interaktive Elemente in Geschichten, die zum Dru-

cken auffordern), Spiele sowie Woérterblcher identifiziert (Takacs et al., 2015).

In der asthetischen, mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung gibt es bereits
eine grolRe Auswahl an digitalen Medien, beispielsweise zum Bestimmen von Tieren, Pflan-
zen oder Vogelstimmen. Ein digitales Mikroskop ermdglicht eine Vergrofierung von Blattern,
Steinen, Kopfhaaren oder Knete und eréffnet somit eine neue Dimension der Betrachtung
von alltaglichen Dingen fur das Kind. Apps zum Erstellen von Bildern mit verschiedenen
Symmetrieeigenschaften ermoglichen tiefgreifende mathematische und asthetische Erfah-
rungen. In dieser Form der Mediennutzung liegt enormes Wahrnehmungspotenzial (Neuf3,
2009). Slow Motion-Aufnahmen, z. B. eines platzenden Luftballons, des Anziindens eines
Streichholzes oder von Kindern beim Rennen, ermdglichen Kindern eine detaillierte, wieder-
holbare Betrachtung, die mit bloRem Auge nicht mdglich ware. Digitale Medien kénnen so

Sinne und Wahrnehmung erweitern und neue Lerngelegenheiten schaffen.

Auch zur Férderung von Informatik-Grundkompetenzen gibt es bereits erprobte Materialien.
Vergleichbar zur frihen Vermittlung mathematischer Konzepte kdnnen informatische Kon-
zepte mit analogen Materialien veranschaulicht werden. Ein Beispiel stellt die von Schmid
und Kolleg:innen entwickelte Experimentierkiste Elementarinformatik dar (Gartig-Daugs et
al., 2019). Im Gegensatz zur frihen Mathematik ist es jedoch zusatzlich notwendig, Kindern
die Beziehung der analog erworbenen Konzepte zu dem, was sie in der digitalen Welt erle-

ben — vom digitalen Fotografieren bis zur Nutzung von Spiele-Apps — zu verdeutlichen.
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Darlber hinaus gibt es einfache Programmiersprachen, mit denen Kinder im Kindergartenal-

ter bereits sinnvoll programmieren kénnen (z. B. ScratchJ®, Kafai & Burke, 2014).

1.1.3 Befunde zur technischen Ausstattung und Mediennutzung in

Kindertageseinrichtungen

Unterschiedliche Befragungsstudien haben sich in den letzten Jahren mit der Ausstattung
von Kitas mit digitalen Medien beschaftigt. Die Stiftung Haus der kleinen Forscher fuhrte
2017 eine reprasentative Befragung von frihpadagogischen Fachkraften und Kitaleitungen
durch (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2017). Danach sind digitale Medien in fast allen
Einrichtungen vorhanden: In 92 Prozent der Einrichtungen stand den Fachkraften eine Digi-
talkamera und in 82 Prozent mindestens ein stationarer Computer zur Verfligung. Tablets
waren allerdings nur in elf Prozent der befragten Einrichtungen vorhanden. Eine Studie des
Instituts fur Bildung, Erziehung und Betreuung in der Kindheit (IBEB) in Rheinland-Pfalz be-
richtet, dass annahernd 100 Prozent der Einrichtungen tber Drucker, Zugang zum Internet,
Laptops und einen oder mehrere E-Mail-Accounts verfligen, in durchschnittlich 75 Prozent
der Einrichtungen Scanner, PCs, Beamer und Datenverarbeitungsprogramme vorhanden
waren und Tablets in mehr als 30 Prozent der Einrichtungen (Melanie Schmid, 2019). In wei-
teren Studien wurde neben der digitalen Infrastruktur auch die Zufriedenheit von Leitungen
und Fachkraften mit der digitalen Ausstattung erhoben. Zwischen 42 und 67 Prozent der
Fachkrafte und Leitungen bezeichnen demnach die digitale, technische Ausstattung in ihren
Einrichtungen als nicht zufriedenstellend (Cohen & Hemmerich, 2020; Knauf, 2019; Melanie
Schmid, 2019; Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2017).

Die vorhandenen Gerate werden in den Kitas Gberwiegend nur fir die Fachkrafte und deut-
lich seltener zur gemeinsamen Nutzung von Fachkraften und Kindern zur Verfligung gestellt.
Die Studie der Stiftung Haus der kleinen Forscher berichtet z. B., dass Digitalkameras ledig-
lich in 53 Prozent der Einrichtungen auch den Kindern zur gemeinsamen Nutzung zur Verfi-
gung standen, bei stationaren Computern traf dies in 24 Prozent und bei Tablets in sieben
Prozent der Félle zu. Die wenigen Studien zum Nutzungsverhalten (vor dem Ausbruch der

Corona-Pandemie) zeigen entsprechend geringe Nutzungsquoten. Knauf (2019) befragte

5 Scratchd ist eine visuelle Programmiersprache, die vom Media Lab des Massachusetts Institute of Technology
(MIT) entwickelt wurde und uber eine Webplattform kostenfrei zur Verfugung gestellt wird: https://scratch.mit.edu/
(aufgerufen am 27.07.2022).
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Fachkrafte zu moglichen sinnvollen Einsatzgebieten digitaler Medien. Hier wurden z. B. Inter-
netrecherchen zu Sachthemen, Liedtexten und Bastelanleitungen genannt. 59 Prozent der
Einrichtungen gaben an, dass Kinder gar nicht an den Computern arbeiten. Wenn Kinder
Computer nutzen, so sind es in der Regel die alteren Kinder ab vier Jahren. Deren Aktivita-
ten am Computer umfassen Computerspiele, das Nutzen von Apps zum gezielten Uben von

Kompetenzen, z. B. im Bereich Sprache oder Mengenverstandnis.

Schubert et al. (2018) untersuchten die Haltungen von frihpadagogischen Fachkraften und
Leitungen zum Einsatz digitaler Medien. Als Potenziale und Chancen wurden drei Aspekte
benannt: (1.) Vorbildfunktion der Kita zur sinnvollen Nutzung digitaler Medien im Vergleich zu
einseitiger und unbegrenzter Nutzung in Familien, (2.) Beitrag zu mehr Chancengerechtigkeit
durch Ausgleichen fehlender technischer Ausstattung in Familien und (3.) Vorbereitung auf
die Grundschule. Als Grunde fur eine kritische Haltung wurde ein geringerer Stellenwert von
Medienerziehung im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen benannt bzw. die Verortung

der Verantwortung fur diesen Bildungsbereich in der Familie.

Cohen und Hemmerich (2020) fassen zusammen, dass die meisten Kitas in Deutschland di-
gitale Gerate kaum zur padagogischen Arbeit nutzen oder den Kindern zur Verfigung stel-
len. Den groften Stellenwert hatte zum Zeitpunkt der Auswertung die Digitalkamera. Die ge-
nannten Studien sprechen nicht dafiir, dass digitale Medienbildung als eigenstandiger Bil-
dungsbereich in Kitas in Deutschland implementiert ist. Aktivitdten fanden oft auf Initiative
einzelner Trager und Einrichtungen statt. Es wird deutlich, dass es sich in der Praxis um pa-
dagogische Arbeit mit digitalen Medien handelt, nicht aber um die strukturierte Forderung
von Digital Literacy oder frihen Informatikkompetenzen. Auch Friedrichs-Liesenkdotter (2019)
stellt fest, dass digitale Medienbildung in der frihen Bildung zu wenig Relevanz hat. In der
Corona-Pandemie hat ein Grofteil der Einrichtungen digitale Formate der Kommunikation
und Zusammenarbeit mit Familien entwickelt und eingefuhrt (Cohen et al., 2020). In diesem
Zusammenhang wurden auch vielfaltige, digitale Angebote fir Kinder entwickelt. Neben An-
satzen der digitalen, medienpadagogischen Arbeit mit Kindern und Eltern wurden auch di-
verse technologiebasierte Ansatze zur Weiterentwicklung der frihpadagogischen Qualitat

entwickelt (z. B. Dokumentationsapps).
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1.1.4 Professionalisierung des padagogischen Personals fur eine lernwirksame
Nutzung digitaler Technologien

Digitale Medienbildung in der fach- und hochschulischen Ausbildung von

frihpadagogischen Fachkraften

Mit Blick auf die Erstqualifikation ist zu fragen, inwieweit Inhalte digitaler Medienbildung und
Elementarinformatik in den Curricula fachschulischer Ausbildungen und elementarpadagogi-
scher Studiengange verankert sind. Die fachschulische Erzieher:innenausbildung ist nicht
auf den fruhpadagogischen Bereich fokussiert, sondern umfasst Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsaufgaben von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen bis zum Alter von

27 Jahren. Der Bereich der friihen Bildung kann als Schwerpunkt gewahlt werden.

Der landerubergreifende Rahmenlehrplan der Kultusministerkonferenz (KMK, 2020b) sieht
Medienkompetenz als eine von sechs Querschnittaufgaben in der Ausbildung sozialpadago-
gischer Fachkrafte. Medienkompetenz wird hier als Fahigkeit gesehen, ,Medien und ihre In-
halte den eigenen Zielen und Bedurfnissen entsprechend zu nutzen® (KMK, 2020b, S. 5).
Dabei sind Bilderblicher genauso angesprochen wie Internet und Mobiltelefon. Aufgabe sozi-
alpadagogischer Fachkrafte sei es, Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene bei der Ent-
wicklung ihrer Medienkompetenz in den vier Dimensionen der Medienkunde, Medienkritik,
Mediennutzung und Mediengestaltung zu unterstiutzen (KMK 2020b, S. 5). Die Rahmenvor-

gaben der KMK werden auf der Ebene der einzelnen Lander weiter ausdifferenziert.

Die Studie von Friedrichs-Liesenkétter (2019, vgl. Kap. 1.1.1) umfasste ebenfalls eine quali-
tative Dokumentenanalyse der 16 landesspezifischen Lehrplane der Ausbildung zur:zum
staatlich anerkannten Erzieher:in an Fachschulen mit der Fachrichtung Sozialpadagogik/
-wesen mit zwei zusatzlichen Handreichungen. Die Resultate zeigen, dass der Themenbe-
reich Medienpadagogik in allen Landern in der fachschulischen Ausbildung aufgegriffen wird.
Allerdings werden — ahnlich wie in den Rahmen- und Orientierungsplanen — grof3e Unter-
schiede in der Verankerung zwischen den Landern deutlich. In sieben Landern (Baden-Wrt-
temberg, Bayern, Hessen, Thiringen, Mecklenburg-Vorpommern, Hamburg und Bremen) ist
Medienerziehung und -bildung ein verpflichtender Bestandteil der Ausbildung. In den weite-
ren Landern ist es entweder ein Wahlfach oder als Querschnittsthema nicht weiter expliziert.
Mit Blick auf die weitere inhaltliche Ausgestaltung bleiben die Rahmenplane haufig sehr un-
konkret und greifen wortwortlich die Anregungen der Kultusministerkonferenz auf. Funf Rah-
menplane benennen auch allgemeine Risiken durch die Nutzung von Medien, ein Plan greift

die offene Haltung von Erzieher:innen als Ausbildungsziel bzw. -gegenstand auf. Dartber
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hinaus scheint keine direkte Koppelung zwischen den zuvor beschriebenen Anforderungen
und Kompetenzen zu geben. Inhalte der Elementarinformatik, wie sie zum Aufbau eines
technologiebezogenen padagogischen bzw. fachdidaktischen Wissens (vgl. TPACK-Modell,
s. Kap. 0.4) nétig waren, werden nicht beschrieben. Dementsprechend ist festzustellen, dass
Fachschiiler:innen in ihrer Ausbildung zur:zum Erzieher:in medienpadagogische Inhalte zwar
lernen kénnen, allerdings je nach Bundesland nicht missen. Aufgrund der allgemeinen Aus-
richtung der Ausbildung und der entsprechenden Rahmenvorgaben ist zu bezweifeln, dass
frihpadagogische Fachkrafte die spezifischen Qualifikationen zur Nutzung digitaler Medien
in der padagogischen Arbeit mit Kindern und Familien erwerben. Spezifische Inhalte der Ele-
mentarinformatik werden nicht beschrieben und sind dementsprechend auch nicht in der

Ausbildung verankert.

Zusatzlich muss hier bertcksichtigt werden, dass es sich bei Medienpadagogik auch in den
Lehrplanen, in denen es als verpflichtende Komponente beschrieben ist, um ein neueres
Thema handelt, sodass davon auszugehen ist, dass Fachkrafte mit langer Berufserfahrung

in ihrer Ausbildung noch nicht mit diesen Inhalten in Berihrung gekommen sind.

Die Absolvent:innen friih- und kindheitspadagogischer Studiengange machen zurzeit etwa
funf Prozent der frihpadagogischen Fachkrafte in den Kitas aus. Zu einem weit groReren
Teil arbeiten die Absolvent:innen im System der Qualitatsentwicklung, Qualifizierung und
Steuerung z. B. bei den Tragerverbanden, Kommunen, in der Verwaltung, bei Landes- und
Bundesministerien oder Stiftungen. Dementsprechend kann Uber die Verankerung medien-
padagogischer Inhalte in den spezifischen Studiengangen auch eine Aussage uber die ent-
sprechende Qualifikation von Fachkraften in diesem Stutz- und Steuerungssystem gemacht
werden. Als weitere Datenquelle betrachtet Friedrichs-Liesenkétter (2019) daher die frah-
und kindheitspadagogischen Studiengange an Hochschulen und unterzieht 137 Modulhand-
bucher bzw. Studienfiihrer einer qualitativen Inhaltsanalyse mit Blick auf die Verankerung

medienpadagogischer Inhalte.

Die Dokumentenanalyse offenbart, dass in 60 Prozent der Studiengdnge medienpadagogi-
sche Inhalte nicht oder lediglich als Querschnittbereich enthalten sind. In 14 Prozent der Stu-
diengange sind in den Modulhandbichern und Studienfihrern zwar medienpadagogische In-
halte beschrieben, diese sind jedoch keine obligatorischen Veranstaltungen. 21 Prozent der
Studiengange haben verpflichtende, separate medienpadagogische Module bzw. Module,
die medienbezogene Inhalte mit anderen Inhaltsbereichen verknupfen (z. B. Sprache). Die

restlichen funf Prozent der Studiengange besitzen verpflichtende medienpadagogische In-
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halte, die anderen Modulen zugeordnet sind. Das heif3t auch, dass in 74 Prozent der Studi-
engange keine verpflichtende Auseinandersetzung mit medienpadagogischen Inhalten gefor-
dert wird. Der Anteil an Studiengangen, in denen Wissen im Sinne von Elementarinformatik

gefordert wird, dirfte minimal sein.

Zusammenfassend ist hier festzustellen, dass friihpadagogische Fachkrafte auf allen Sys-
temebenen in der Regel keine hinreichende medienpadagogische Qualifikation, unabhangig

ob digital oder nicht, erhalten.

Das digitalisierungsbezogene Professionswissen friihpadagogischer Fachkrafte

Inwieweit frihpadagogische Fachkrafte Gber die technologiebezogenen Facetten professio-
neller Kompetenzen verfiigen, ist bislang empirisch wenig untersucht. Hinweise bieten die
Evaluationsergebnisse des seit 2016 vom Bundesministerium fiir Familien, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSFJ) geférderten Bundesprogramms Sprach-Kitas, an dem sich aktuell 13
Prozent aller Kindertageseinrichtungen in Deutschland beteiligen (Anders et al., 2022). In der
aktuellen Forderphase seit Anfang 2021 liegt ein zusatzlicher Fokus des Programms auf digi-
talen Medien. Die Evaluation zeigt, dass die Fachkrafte in diesem Handlungsfeld oftmals auf
deutlich weniger und zum Teil gar nicht ausgepragte fachliche Voraussetzungen zuriickgrei-

fen (im Vergleich z. B. zur frihen sprachlichen Bildung).

Die wenigen Studien, die sich bislang mit den motivationalen Voraussetzungen und Uber-
zeugungen frihpadagogischer Fachkrafte beschaftigt haben, zeigen einerseits diverse Ein-
stellungen und Uberzeugungen im friihpadagogischen Feld. Aus Angst vor méglichen Gefah-
ren, aus Unsicherheit mit Blick auf Fragen wie Datenschutz und aufgrund der Priorisierung
anderer Bildungsbereiche sind viele Fachkrafte und Leitungen wie auch andere relevante
Gruppen (z. B. Eltern) digitaler Medienbildung in Kitas gegenlber verhalten eingestellt und
verfolgen bewahrpadagogische Annahmen (fir einen Uberblick Cohen & Hemmerich, 2020).
Andererseits gibt es auch Befunde dazu, dass frihpadagogische Fachkrafte digitaler Medi-
enbildung in der friihen Bildung durchaus positiv gegentberstehen und mégliche Potenziale
betonen, insbesondere im Hinblick auf die sprachliche Bildung. Die Evaluation des Bundes-
programms Sprach-Kitas zeigt, dass digitale Medien als Schwerpunktthema von den Leitun-
gen und frihpadagogischen Fachkraften in positiver Weise aufgenommen wurden und viele
Fachkrafte motivationale Voraussetzungen mitbringen, um digitale Medienbildung sowohl in

der Arbeit mit Kindern als auch mit Fachkraften in den Einrichtungen zu implementieren (An-
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ders et al., 2022). Festzustellen ist, dass ohne Unterstlitzung von auf3en eine grof3e Zurtick-
haltung vorliegt, die durch Unsicherheit aufgrund fehlender Kompetenzen gekennzeichnet
ist, und sich in geringer Selbstwirksamkeit ausdriickt. Diese Einschatzung ist aber vor dem

Hintergrund fehlender Qualifikationsgelegenheiten nachvollziehbar.

Fort- und Weiterbildungsinitiativen im Bereich der frithen digitalen Medienbildung

Vor dem Hintergrund fehlender Lerngelegenheiten in Erstausbildung und Studium haben
Fort- und Weiterbildung fiir die digitale Medienbildung einen besonderen Stellenwert in der
frihen Bildung. Der offensichtliche Bedarf wurde bereits von verschiedenen Stellen aufge-
griffen: Sowohl Trager als auch Stiftungen und Ministerien haben Initiativen ins Leben geru-
fen, um fur die frihe Bildung den Bereich der digitalen Medienbildung qualitativ weiterzuent-
wickeln. Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungsprogrammen sind
rar. Eine Einflihrung in informatische Grundlagen fiir pAdagogische Fachkrafte mit zahlrei-
chen Anregungen fur die Umsetzung in der Vor- und Grundschule bietet der frei verfliigbare
Online-Kurs Elementarinformatik: eine Experimentierkiste fiir Vor- und Grundschule der virtu-
ellen Hochschule Bayern.® Auch die komplexen Themenbereiche Data Literacy und Kiinstli-
che Intelligenz kénnen sinnvoll bereits fur die friihe Bildung geeignet aufbereitet werden (Ute
Schmid, 2021; KI-Campus-Original’).

Als relevante, flachendeckende Initiative zur Weiterentwicklung digitaler Medienbildung kann
das Bundesprogramm Sprach-Kitas genannt werden (s. oben). Im Rahmen der Férderung
erhalten die teilnehmenden Kitas eine zusatzliche Personalstelle (50 Prozent), daneben um-
fasst das Programm auch die Férderung von Fachberatungsstellen, die die Verbinde von
Sprach-Kitas kontinuierlich in den Schwerpunktthemen — z. B. Digitale Medien — beraten, be-
gleiten und qualifizieren. Dieser Multiplikatorenansatz hat sich fur die Weiterentwicklung der
sprachbezogenen Qualitat bereits als wirksam erwiesen (Anders et al., 2020), ahnliches
kann fur das Schwerpunktthema Digitale Medien erwartet werden. Als Herausforderung er-
gibt sich, dass Fachberatungen selbst hier in Teilen Neuland betreten. Die Evaluation wird

zeigen, wie digitale Medienbildung in den Sprach-Kitas umgesetzt wird bzw. wurde.

6 https://open.vhb.org/blocks/ildmetaselect/detailpage.php?id=258 (aufgerufen am 27.07.2022)

7 Data Literacy fur die Grundschule: https://ki-campus.org/courses/dlgrundschule-ofub2021 (aufgerufen am
27.07.2022)
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Aktivitaten zur frihen digitalen Medienbildung, die von Universitaten getragen werden, sind:
AlgoKids an der TU Miinchen® sowie /T2School, eine Kooperation der Wissensfabrik aus
Ludwigshafen, der Universitat Oldenburg und FELI (Forschungsgruppe Elementarinformatik)
an der Universitat Bamberg®. Die Stiftung Haus der kleinen Forscher hat seit einiger Zeit ihre

inhaltliche Ausrichtung auf den Bereich der friihen Informatik ausgedehnt.®

Auf Seite der Trager kann exemplarisch Frébel genannt werden, die mit den Frébel Labs ein
Programm aufgesetzt haben, in dem die Einrichtungen nicht nur mit digitalen Technologien
ausgestattet werden, sondern auf3erdem Fort- und Weiterbildung sowie dauerhaften techno-

logischen Support erhalten.

Grundséatzlich kann somit festgehalten werden, dass es bereits Ansatze zur Fort- und Weiter-
bildung des padagogischen Personals gibt. Evaluationsergebnisse dazu, wie diese Initiativen

auf die Ebene der konkreten Kitasituation wirken, liegen jedoch nicht vor.

1.2 Schlussfolgerungen und Handlungsbedarfe

Fruhe digitale Medienbildung ist in den Kitas als Bildungsbereich unterentwickelt und nur sel-
ten nachhaltig im padagogischen Konzept der Einrichtungen verankert. Bei der Ausdifferen-
zierung auf Ebene der Rahmen- und Orientierungsplane der Lander zeigt sich, dass digitale
Medienbildung nicht in allen Bildungsplanen als eigenstandiger Bildungsbereich verankert
ist. Digitale Medien werden Uberwiegend als Tool zur Bereicherung und Unterstitzung der
Bildungsarbeit in anderen Inhaltsbereichen begriffen. Die Férderung von elementarinformati-
schen Kompetenzen hingegen wird nur vereinzelt angerissen. Ein Grofteil der Bildungsplane
reflektiert sowohl mogliche Gefahren und Nachteile eines unkontrollierten und einseitigen
Medienkonsums als auch mdgliche Potenziale, z. B. fur die sprachliche Bildung. Einige Bil-
dungsplane vermitteln allerdings ausschliel3lich eine negative Sicht auf digitale Medien und
definieren die Aufgabe fruher Bildungseinrichtungen tUberwiegend in der Einflussnahme auf

die Regulierung eines unkontrollierten Konsums. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass

8 https://www.edu.sot.tum.de/ddi/forschung/laufende-projekte/algokids/ (aufgerufen am 27.07.2022)
9 https://www.uni-bamberg.de/kogsys/feli/ (aufgerufen am 27.07.2022); Geldreich (2021).

10 https://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-
Broschueren/Broschuere _Informatik 2017.pdf (aufgerufen am 27.07.2022)
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Kinder heute in einer digitalisierten Welt aufwachsen, erscheint eine solche im Bildungsplan

vermittelte Grundhaltung rickwartsgerichtet.

Frihpadagogische Fachkrafte bendtigen umfangreiches professionelles Wissen, um frihe
digitale Medienbildung in der Praxis zu implementieren. Allerdings sind medienpadagogische
Inhalte weder in den Ausbildungslehrplanen der Lander noch in der Mehrzahl der kindheits-
padagogischen Studiengange als verpflichtende Bestandteile enthalten. Elementarinformatik

ist als Inhalt nicht verankert.

Mit Blick auf Digitalisierung sind im frihpadagogischen Feld sehr diverse Auffassungen an-
zutreffen. Frihpadagogische Fachkrafte kdnnen zwar nicht als grundsatzlich technologie-
feindlich beschrieben werden, allerdings stehen bewahrpadagogische und angstgetriebene
Auffassungen positiven Auffassungen gegenuiber. Die Debatte Gber mdgliche Potenziale und

Risiken erfolgt dabei Gberwiegend evidenzfrei.

Fort- und Weiterbildung zu digitalen Themen ist daher dringend nétig. Bislang gibt es keine
flachendeckende Etablierung solcher Angebote und es existieren Uberwiegend privatwirt-
schaftliche Initiativen. Evidenzbasierte Erkenntnisse zur Nutzung digitaler Medien in der fri-
hen Bildung fehlen, ebenso wie zur Wirksamkeit diesbeziiglicher Fortbildungen. Ergebnisse
aus dem Programm Sprach-Kitas deuten darauf hin, dass personelle Unterstiutzung auf in-
haltlicher und struktureller Ebene bei der Implementation dieses Themas in die Kitas hilfreich

sein konnte.

Die technologische Ausstattung in Kitas ist haufig unzureichend, um frihe digitale Medienbil-
dung in den Einrichtungen zu implementieren. In den meisten Einrichtungen existieren weni-
ge digitale Gerate zur Nutzung durch die Fachkrafte und keine zur gemeinsamen Nutzung

von Fachkraften und Kindern. Kontinuierlicher technologischer Support wird ebenfalls fur vie-

le Einrichtungen nicht angeboten.

1.3 Empfehlungen fur den Bereich der frihen Bildung

Empfehlung 1) Digitale Medienbildung als Bildungsziel in die Rahmen- und

Orientierungspldne aufnehmen

- Digitale Medienbildung und elementarinformatische Bildung als Bildungsziele: In ei-
nem ersten Schritt sollte der Stellenwert digitaler Medienbildung und elementarinfor-
matischer Bildung sichtbar erhoht werden, indem sie als Bildungsziele explizit adres-
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siert werden. Elementare Informatikkompetenzen sollten integraler Bestandteil der
digitalen Medienbildung werden. Solche frihe, digitale Medienbildung ist in allen Bil-
dungs- und Orientierungsplanen der Bundeslander als Aufgabe von Kitas zu veran-
kern und sollte als verpflichtender originarer Bestandteil oder in Kopplung mit ande-
ren Bildungsbereichen implementiert und expliziert werden. Die reflektierte, evidenz-
basierte Wertung digitaler Medien sollte auch in den Rahmen- und Orientierungspla-

nen fur die frihe Bildung vermittelt werden.

- Digitalisierungsbezogene Elternarbeit: Kinder und Eltern mussen bei der Gestaltung
der Arbeit in der Kita als Adressaten digitaler Medienbildung betrachtet werden, um
die Medien flr sprachliche, mathematische, sachkundliche und asthetische Bildung

nutzen zu konnen.

Empfehlung 2) Infrastruktur schaffen und Lehr-Lernmaterialien zur Verfiigung

stellen

- Technische Infrastruktur schaffen: Die Ausstattung aller frihpadagogischen Einrich-
tungen mit digitalen Technologien (Digitalkamera, PC/Laptops, Tablets etc.) zur Nut-
zung durch Fachkrafte und durch Kinder (ab drei Jahren) gemeinsam mit den Fach-
kraften sollte forciert werden. Kontinuierliche technologische Unterstitzungssysteme

sichern die Nachhaltigkeit der Ausstattung.

- Entwicklung medienp&dagogischer Konzepte: Fruhpadagogische Einrichtungen soll-
ten ein medienpadagogisches Konzept entwickeln, das digitale Technologien ein-
schlielt. Hierbei sind die Kitas durch den Aufbau von Beratungsmaoglichkeiten zu un-
terstutzen. Zudem bedeutet eine Implementation digitaler Inhalte zumindest in der
Anfangsphase einen erhdhten Zeitaufwand in der Vor- und Nachbereitung. Diesem

Aufwand ist in der personellen Planung Rechnung zu tragen.

- Digitale Plattform fiir digitale Lehr-Lernmaterialien: Eine Plattform mit evidenzbasier-
ten digitalen Anwendung fur alle Inhaltsbereiche der sprachlichen, mathematischen,
sachkundlichen und &sthetischen frihen Bildung sowie Elementarinformatik und
Computational Thinking sollte aufgebaut werden. Erfahrungen aus bereits bestehen-
den Strukturen sollten dabei berlcksichtigt werden, ebenso wie die Anschlussfahig-
keit der vermittelten Inhalte an den schulischen Bereich. Diese Plattform sollte auch

in die Aus- und Weiterbildung des frihpadagogischen Personals integriert werden.
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Empfehlung 3) Aus- und Weiterbildung des friihpadagogischen

Bildungspersonals

- Verankerung digitaler Medienbildung und elementarinformatischer Bildung in den
Lehrplénen in allen Ldndern: Digitale Medienbildung sollte als verpflichtender origina-
rer Bestandteil oder in Kopplung mit anderen Bildungsbereichen in allen Landern in
den Lehrplanen der fachschulischen Erzieher:innenausbildung und kindheitspadago-
gischen Studiengangen explizit verortet werden. Elementarinformatik sollte au3erdem
als integraler Bestandteil betrachtet werden. Die reflektierte, evidenzbasierte Einord-
nung und Bewertung digitaler Medien sollte in den Rahmen- und Orientierungsplanen

vermittelt und entsprechende Haltungen in der Ausbildung gestarkt werden.

- Weiterbildung zu digitalen Medien und informatischer Bildung: Fur das bereits be-
schaftigte Personal sollte die reflektierte, evidenzbasierte Wertung digitaler Medien in
Fortbildungen vermittelt bzw. entsprechende Haltungen gestarkt werden. Bestehende
Fort- und Weiterbildungsinitiativen zur friihen digitalen Medienbildung sollten weiter-
entwickelt werden, z. B. Uber die Fortfiihrung und Verstetigung bereits bewahrter, po-

sitiv evaluierter Programme.

- Informationskampagnen fir eine evidenzbasierte Reflexion von Potenzialen und Risi-
ken friher, digitaler Medienbildung sollten auf unterschiedlichen Steuerungsebenen

(Bund, Lander, Kommunen, Trager) initiiert werden.
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2. Digitale Medien und informatische Bildung in

allgemeinbildenden Schulen

Die SWK-Stellungnahme zur Weiterentwicklung der KMK-Strategie Bildung in einer digitalen
Welt vom Oktober 2021 (SWK, 2021) bezieht sich in weiten Teilen bereits auf das allgemein-
bildende Schulsystem. Es wurden drei groRe Bereiche zuklnftigen Lehrens und Lernens

identifiziert, die in unterrichtlichen Angeboten unter Nutzung digitaler Medien adressiert wer-

den miussen:

- Fachspezifische Kompetenzen, zu denen traditionelle Zielsetzungen der jeweiligen
Facher zahlen, und neue (digitale) Kompetenzen, die sich direkt auf den kompetenten

fachbezogenen Einsatz digitaler Werkzeuge beziehen,;

- informations- und computerbezogene Kompetenzen (/ICT-Literacy), deren Aufbau

Aufgabe aller Facher ist und

- informatische Kompetenzen, die am ehesten in einem verpflichtenden Fach Informa-

tik aufgebaut werden kénnen.

In jener Stellungnahme wurden viele Empfehlungen abgegeben, die in Zukunft einer Konkre-
tisierung bedurfen. Dort wurden auch bereits Empfehlungen zur nachhaltigen Sicherstellung
der IT-Infrastruktur gegeben und von der KMK (2021b) aufgegriffen, sodass hier nicht erneut
darauf eingegangen werden soll. Dessen ungeachtet muss festgehalten werden, dass der
schnelle und konsequente Ausbau der IT-Infrastruktur die unverzichtbare Basis ist, auf der

sich alle hier entwickelten Vorschlage erst entfalten konnen.

Im Gegensatz zur SWK-Stellungnahme wird sich im Folgenden auf wenige Empfehlungen

konzentriert:

1) Einrichtung von landerubergreifenden Forschungs- und Entwicklungszentren, in de-
nen digitale Lernumwelten und digitale Tools einschlieRlich adaquater Prifungsfor-

mate entwickelt und hinsichtlich ihrer lernférderlichen Wirkung erforscht werden.

2) In diesen Zentren sollten auch Konzepte zur grol3flachigen Professionalisierung von

Lehrkraften entwickelt und erprobt werden.

3) Ausbau des Informatikunterrichts und damit verbundenen MaRnahmen der Lehrkraf-
teaus- und -fortbildung.
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Die Priorisierungen 1) und 2) werden in Kap. 2.1 abgehandelt, Priorisierung 3) in Kap. 2.2.
Obwohl dieses Kapitel das allgemeinbildende Schulsystem adressiert und dem berufsbilden-
den System ein eigenes Kapitel gewidmet ist, sei an dieser Stelle erwahnt, dass aus Sicht
der SWK die fir die Sekundarstufe Il erarbeiteten Empfehlungen auch auf die allgemeinbil-
denden Programme an berufsbildenden Schulen, die zur (Fach-)Hochschulreife fihren, be-
zogen werden kdnnen. Dementsprechend berticksichtigt das Kapitel zur beruflichen Bildung

diese Bildungsgange nicht.

2.1 Lehren und Lernen mit digitalen Medien

2.1.1 Potenziale, Designprinzipien und Gelingensbedingungen

Potenziale digitaler Medien zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen

Lernen mit digitalen Medien umfasst sowohl die Nutzung digitaler Lehr-Lernmaterialien, in
denen fachliche Inhalte aufbereitet werden und durch Schiiler:innen rezipiert, exploriert und
bearbeitet werden kénnen, als auch die Verwendung generischer digitaler Werkzeuge (z. B.
Suchmaschinen fir die Informationssuche im Internet, Office-Anwendungen fiir die Aufberei-
tung von Informationen) im Unterrichtskontext sowie Organisationsmittel wie Lernmanage-
mentsystemen (LMS) zur asynchronen Kommunikation mit Schiler:innen. Insbesondere digi-
tale Lehr-Lernmaterialien variieren in ihren fachdidaktischen Funktionen und im Ausmalf, in
dem sie von Schiuler:innen fur eigenstandige Lernphasen genutzt (selbstreguliertes Lernen
mit digitalen Lernumgebungen) bzw. fir einen eng umschriebenen Zweck und nur kurzfristig
im Unterricht eingesetzt werden (z. B. Verwendung einer Simulation im naturwissenschaftli-

chen Unterricht).

Erstens bieten einige digitale Medien ein reichhaltiges Informationsangebot, welches durch
unterschiedliche Darstellungsformate (Multimedia) und multiple Perspektiven auf den glei-
chen Lerngegenstand gekennzeichnet ist. Sie bieten neben klassischen Medienformaten wie
(geschriebenem) Text und Bild die Méglichkeit der Einbindung von gesprochenen Texten,
dynamisch-interaktiven Visualisierungen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen (z. B. Vi-
deos, Animationen und Simulationen, die Lerninhalte abstrahierend, realistisch oder hyperre-
alistisch illustrieren) oder auch von spielerischen Elementen. Dies ermdglicht Lernenden auf
unterschiedlichen Entwicklungsniveaus, auch bei Beeintrachtigungen im Lernen, in der Spra-

che oder den Sinneswahrnehmungen, variable Zugange zu den Lerngegenstanden.
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Darlber hinaus erlaubt vor allem das Internet den Zugriff auf diverse, méglicherweise kon-
trare Informationen, die eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen (z. B. politischen
oder kulturellen) Perspektiven auf Inhalte, deren kritische Reflexion, Validierung sowie In-
tegration ermdglichen. Um diese Potenziale unterrichtlich treffsicher fir das fachliche Lernen
nutzen zu kénnen, missen die Informationsdarstellung bzw. die Reflexion und Integration

authentischer Quellen jeweils fachdidaktisch aufbereitet werden.

Zweitens, und mit dem ersten Punkt einhergehend, erlauben einige digitale Medien gegen-
uber klassischen Lernmaterialien eine stdrkere Kontextualisierung schulischer Lerngegen-
stédnde bzw. eine Erweiterung des fur den Unterricht normalerweise zur Verfigung stehen-
den Erfahrungsbereiches. Dreidimensionale Rekonstruktionen historischer Orte kénnen z. B.
im Geschichtsunterricht eingesetzt werden, um das historische Geschehen auch visuell zu
verorten. Extended Reality (XR)-Technologien wie z. B. Virtual Reality (VR) erlauben eine
Kontextualisierung insbesondere solcher Inhalte, die einer direkten Erfahrung in der Regel
nicht zuganglich sind (z. B. VR-Anwendungen zur zeitabhangigen Darstellung der Folgen
des Klimawandels in der Arktis). Schliel3lich kdnnen digitale Medien helfen, Lernprozesse so-
zial und rdumlich anders zu verorten, indem z. B. im Sprachunterricht der Diskurs und die
Kooperation mit Schiler:innen anderer Lander ermdglicht wird, schulische und auRerschuli-
sche Lernorte wie Museen, Science Center oder Forschungseinrichtungen (z. B. Teilchenbe-
schleuniger am CERN) miteinander verknlpft oder Remote Labs fir die ferngesteuerte

Durchfihrung naturwissenschaftlicher Experimente genutzt werden.

Drittens erlauben einige digitale Medien eine (kontinuierliche) Diagnostik von Lernprozessen,
kognitiven, motivationalen sowie affektiven Zustanden der Lernenden und Lernergebnissen.
Damit entsteht die Gelegenheit fur ein formatives Assessment. Die Daten werden dabei nicht
nur computerbasiert erfasst, sondern kdbnnen auch automatisiert bzw. maschinell ausgewer-
tet und bewertet werden z. B. durch eine semantische Analyse naturlichsprachlicher Antwor-
ten in offenen Testaufgaben (Meyer et al., 2020). Dieses formative Assessment kann in un-
terschiedlicher Weise fur eine Differenzierung des Lernangebots und damit fur adaptives
Lernen genutzt werden: Lernende selbst kdnnen Informationen zu ihrem Lernverhalten und
Lernergebnissen zurlickgemeldet bekommen. Diese Unterstitzung der Uberwachung des
eigenen Lernprozesses liefert die Basis fur eine Optimierung der Selbstregulation des eige-
nen Verhaltens, indem Schiler:innen z. B. Lerninhalte, fiir die Licken festgestellt wurden, fir
eine erneute Bearbeitung auswahlen kénnen (Adaptierbarkeit von Lernpfaden). Im Kontext

inklusiver Lernsettings ist dies insbesondere fir Schiler:innen mit sonderpadagogischen Un-
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terstiitzungsbedarfen hoch bedeutsam. Ebenso kénnen Ergebnisse des formativen Assess-
ments an Lehrkrafte gespiegelt werden (z. B. in Form so genannter Teacher Dashboards),
die diese Informationen dann fir eine Anpassung ihres Unterrichts — fir alle, fur Teilgruppen
oder einzelne Schiiler:innen — nutzen kénnen (adaptiver Unterricht). Schlielich kann das
computerbasierte System selbst (elaboriertes) Feedback, Lernempfehlungen sowie eine
Adaptation der Lernmaterialien anbieten und damit Lernende und/oder Lehrende bei der An-
passung des Lernangebots unterstitzen (adaptive Systeme, Aleven et al., 2017). Adaptive
Systeme bieten den Vorteil, dass ein solches Feedback unmittelbar auf festgestellte Schwie-
rigkeiten erfolgt und idealerweise eine hohe Passgenauigkeit zwischen Diagnose und Reak-

tion beinhaltet.

SchlieRlich unterstutzen digitale Medien die Konstruktion eigener Lernartefakte allein oder im
Rahmen der (zeitlich und ortlich) verteilten Kollaboration mehrerer Schiiler:innen. Beim ge-
meinsamen Schreiben von Wiki-Eintrdgen, dem Anfertigen von Erklarvideos oder von digita-
len Collagen handelt es sich um generative Lernaktivitaten, die eine vertiefte Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand anregen kénnen (Fiorella & Mayer, 2016). LMS kénnen die
Unterrichtsorganisation und asynchrone Kommunikation unterstitzen, wenn Fragen des Da-

tenschutzes entsprechend geklart sind.

Designprinzipien und Gelingensbedingungen

Die hier nur ausschnitthaft und stark kondensiert beschriebenen Potenziale digitaler Medien
sind sowohl grundsétzlich als auch fir einzelne Designelemente und ausgewahlte Kompe-
tenzaspekte hinsichtlich ihrer Lernwirksamkeit gut dokumentiert. Eine Zusammenfassung
von 25 Meta-Analysen ergibt einen kleinen bis mittleren Effekt zugunsten computerbasierter
Lernmedien (Tamim et al., 2011). Chauhan (2017) weist in einer Meta-Analyse fur den Ele-
mentarbereich basierend auf 122 Studien einen mittleren Effekt zu Gunsten des Lernens mit
digitalen Medien nach. Ebenfalls mittlere Effekte zeigen Metaanalysen zu den Auswirkungen
spezifischer technologischer Anwendungen auf den Lernerfolg, z. B. fur dynamische Visuali-
sierungen (Ploetzner et al., 2020), Simulationen (D’Angelo et al., 2014), spielerische Aufbe-
reitungen (Bai et al., 2020), VR (Merchant et al., 2014) oder adaptive Systeme (Ma et al.,
2014). Schliellich erweist sich auch der Einsatz von kollaborativen computerbasierten Lern-
szenarien (J. Chen et al., 2018) sowie von computerbasiertem formativem Assessment
(Shute & Rahimi, 2017) als lernwirksam. Adaptive digitale Systeme adressieren zwei zen-

trale Probleme der schulischen Bildung: Einerseits machen die substanziellen individuellen
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Unterschiede zwischen Schiler:innen in fachlicher, kognitiver und motivationaler Hinsicht
prinzipiell unterschiedliche Materialien, Lernunterstitzung und verschiedene Lernpfade win-
schenswert oder notwendig. Das gilt insbesondere auch unter der Zielperspektive einer in-
klusiven Bildung fur alle Schiiler:innen. Die aufgrund der Heterogenitat gebotene systemati-
sche Binnendifferenzierung ist von den Lehrkraften in der Schulrealitat derzeit jedoch kaum
zu leisten, da hier u. a. die Zeit fur Diagnostik, Férdermdglichkeiten und differenzierte Materi-
alien mit Bezug auf die Lernziele fehlen. Andererseits ist es geboten, die Abhangigkeit des
Bildungserfolgs eines Kindes von der Unterstutzung des Elternhauses im Hinblick auf die Bil-

dungsgerechtigkeit zu reduzieren.

Damit adaptive digitale Ansatze wie Intelligente Tutorielle Systeme (ITS) die Lehrkrafte mit
Blick auf diese zwei gewichtigen Desiderate unterstitzen kdnnen, ist es essenziell, dass digi-
tale Adaptivitat hier als hinreichend vielschichtig verstanden und operationalisiert wird. Adap-
tivitdt bedarf einer feingranularen, fachdidaktisch fundierten Modellierung der Lerndoméne
und der komplexitatsgenerierenden Parameter von Lernmaterialien. Die kbnnen dann adap-
tiv auf die Voraussetzungen der Schiler:innen ausgerichtet werden. Auf dieser Basis kénnen
ITS einerseits Schiler:innen individuell beim Lernen mikroadaptiv mit spezifischen Rickmel-
dungen unterstlitzen (sogenanntes Scaffolding); andererseits kdnnen so auch makroadaptiv
Lernmaterialien und individuelle Lernpfade angeboten werden, welche entwicklungsange-
messen das Kind fordern und den Lernprozess fordern. Die individuelle digitale Férderung ist
hierbei als Unterstitzung der Lehrkraft zu sehen. So wie die Mitglieder eines Orchesters zu
Hause Uben, um besser gemeinsam musizieren zu kdnnen, soll das digitale, adaptive Lernen
eine aktivere Teilhabe jedes Kindes am gemeinsamen Unterricht ermoglichen. Fir eine er-
folgreiche Verzahnung von individualisiertem und lehrkraftorchestriertem Unterricht ist es da-
bei wichtig, dass die Entwicklung von ITS sowohl technische als auch konzeptuelle Schnitt-
stellen fur Lehrkrafte vorsieht. So sind einerseits durch Dashboards die relevanten Informa-
tionen zur Klasse flr die Lehrkraft leicht nutzbar zur Verfiigung zu stellen, andererseits muss
durch Fortbildungen ermdglicht werden, die zugrundeliegenden Forschungserkenntnisse zu

effektiven Lehr-Lernprozessen aktiv umzusetzen.

Zusammenfassend kann die Frage nach dem Mehrwert digitaler Medien auf der Basis des
aktuellen Forschungsstand positiv beantwortet werden. Allerdings zeigt die Forschung auch,
dass positive Lernwirkungen digitaler Medien kein Automatismus sind. Digitale Medien er-
mdglichen unzahlige technologische Aufbereitungs- und Interaktionsmaglichkeiten fir In-

halte. Diese Mdglichkeiten dirfen bei der Entwicklung digitaler Medien nicht beliebig ausge-
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schopft werden, sondern mussen in ihrer fachdidaktischen Funktion auf den jeweiligen fachli-
chen Kompetenzaspekt abgestimmt sein. Beispielsweise sind dynamische Visualisierungen
nur dann lernférderlich, wenn das Nachvollziehen visuell-raumlicher Veranderungen Uber die
Zeit fur den Lerngegenstand wesentlich ist (z. B. beim Nachvollziehen der Zellteilung in der
Biologie), nicht aber beim Erwerb von Wissen Uber einfache Fakten zum visuellen Erschei-
nungsbild von Objekten (z. B. zum Aufbau der Zelle; Ploetzner et al., 2020). Diese Passung
zwischen der Funktion einer bestimmten Medieneigenschaft und dem anvisierten Kompe-
tenzaspekt ist wichtig, da viele technologische Mdglichkeiten mit einem erhéhten kognitiven
Verarbeitungsaufwand einhergehen, der durch das Lernziel gerechtfertigt sein muss. AufRer-
dem sind viele technologische Mdglichkeiten durch ein hohes Ausmal an verhaltensbezoge-
ner Aktivitdt gekennzeichnet, wenn Lernende z. B. Inhalte in hypermedialen Umgebungen
auswahlen, Animationen, Simulationen, dreidimensionale Darstellungen oder VR-Umgebun-
gen steuern und uneingeschrankt explorieren oder Darstellungsoptionen vielfaltig manipulie-
ren konnen. Diese vielfaltigen Interaktionsmaoglichkeiten ziehen nicht notwendigerweise eine
hohe kognitive Aktivitat nach sich (Mayer, 2004). Vielmehr zeigt sich, dass Lernende sinn-
volle Lernangebote wie z. B. optionale Hilfestellungen nicht hinreichend nutzen (Aleven et
al., 2003), Interaktionsangebote nicht zielfihrend austesten (Baker et al., 2008), lernhinderli-
che Entscheidungen fallen und durch die vielen Handlungsoptionen oftmals kognitiv Gberfor-
dert, abgelenkt und desorientiert sind (Scheiter & Gerjets, 2007). Insbesondere fir Schi-
ler:innen mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen ist davon auszugehen, dass sie

direkte Unterstutzung bendtigen, um die Potenziale digitaler Angebote nutzen zu kénnen.

Eine fachdidaktisch begrindete Fokussierung der Aktivitaten ist daher fur die Treffsicherheit
des Angebots entscheidend (Renkl, 2015). Hieraus ergeben sich unmittelbare Implikationen
sowohl fir die mediendidaktische und fachdidaktische Gestaltung digitaler Lernmaterialien
als auch fur deren Einbettung in den Unterricht und damit fir die Gestaltung von fachlichen,
digital gestutzten Unterrichtsprozessen. Erstens sollen Lernprozesse (mit digitalen Medien
bzw. im digital gestitzten Unterricht) so durch das digitale Medium bzw. die Lehrperson an-
geleitet werden, dass die Zeit der aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegengestand
maximiert und Reibungsverluste durch lernhinderliche Aktivitaten vermieden werden. Fur di-
gitales Lernmaterial bedeutet dies, dass lernhinderliche Prozesse seitens der Schiler:innen
und damit einhergehende unnétige kognitive Belastung durch ein entsprechendes Instrukti-
onsdesign minimiert werden sollten. Navigation in einer digitalen Lernumgebung sollte z. B.
intuitiv verstandlich sein, keine aufwandige Suche nach Bedienelementen erforderlich ma-

chen und auf fiir das Lernen wesentliche Funktionen beschrankt sein. Zudem missen in der
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fachdidaktischen Spezifikation die inhaltlich relevanten Kompetenzaspekte fokussiert wer-
den. Multimediale Lerninhalte sollten so aufbereitet sein, dass die mentale Integration der In-
halte aus den unterschiedlichen Darstellungsformaten zu einem mentalen Modell erleichtert
wird (z. B. durch Hervorhebung von Korrespondenzen zwischen Inhalten aus Text und Bild
und deren raumlich integrierte Prasentation; fiir eine aktuelle Ubersicht siehe Noetel et al.,
2021). Zu den Designprinzipien gehort dementsprechend die weitestmaogliche Barrierefreiheit
im Sinne eines Universal Design for Learning, um ein breites Spektrum von Adressat:innen
zu erreichen und potenzielle Exklusionsrisiken, die mit dem Einsatz digitaler Technologien
einhergehen konnen, zu verringern (Fisseler, 2015; Kamin, 2021; Schluter et al., 2016). In
kollaborativen computergestiitzten Lernumgebungen wird durch Scripting die Rollenvertei-
lung der Lernenden und die Fokussierung auf die Aufgabenbearbeitung sichergestellt (Vogel
et al., 2017). Hierzu und zu weiteren Fragen eines lernwirksamen Instruktionsdesigns liegt
umfassende Evidenz vor allem aus der Lehr-Lernforschung und den Fachdidaktiken vor, die
bei einer forschungsbasierten Entwicklung digitalen Lernmaterials berlcksichtigt werden
sollte. FUr die Gestaltung digital gestutzten Unterrichts bedeutet dies die Notwendigkeit einer
effektiven Klassenfuhrung, in der Zeitpunkt und Art der Verwendung digitaler Medien klar
durch die Lehrperson instruiert werden, sowie der emotional-sozialen Lernendenunterstit-

zung, die ein gutes soziales Klima herstellt.

Zweitens sollten Lernprozesse (mit digitalen Medien bzw. im digital gestltzten Unterricht) so
durch das digitale Medium bzw. die Lehrperson angeleitet werden, dass Schuler:innen zu ei-
ner vertieften und fachlich fokussierten kognitiven Auseinandersetzung mit den wichtigsten
Aspekten des Lerngegenstands angeregt werden. Fur die Gestaltung digitalen Lernmaterials
bedeutet dies, dass eine rein passive Rezeption von Lerninhalten (z. B. Betrachten von Vi-
deos) vermieden werden sollte. Stattdessen sollten Lernende durch die mediale Aufberei-
tung angeregt werden, sich kognitiv aktiv und konstruktiv mit den Inhalten auseinanderzuset-
zen, indem sie z. B. Inhalte explorieren oder eigenstandig generieren. Dies entspricht den
Annahmen des ICAP-Modells (Chi & Wylie, 2014), wonach eine passive (P) Auseinanderset-
zung zu keinen oder nur geringen Lernerfolgen fuhrt, aktive (A) und dartber hinaus konstruk-
tive (C) Lernaktivitaten verstarkt Lernen beglinstigen und interaktive (/; damit gemeint sind
sozial-interaktive, also kollaborative Lernaktivitaten) Lernaktivitaten den héchsten Lernerfolg
erzielen. Stegmann (2020) zeigt in einer Reanalyse diverser Meta-Analysen zum Lernen mit
digitalen Medien, dass sich die Annahmen des ICAP-Modells bestatigen lassen, indem sich
unterschiedlich groRe Effekte digitaler Lernformen auf den unterschiedlichen Aktivitadtsebe-

nen nachweisen lassen. Fltterer et al. (2022) zeigen, dass der Einsatz von Tablets im Ma-
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thematikunterricht mit einer Aufrechterhaltung der Anstrengungsbereitschaft Gber anderthalb
Jahre nur dann assoziiert war, wenn Schiler:innen den auf Tablets basierenden Unterricht
als kognitiv aktivierend wahrgenommen hatten. Die reine Haufigkeit des Tablet-Einsatzes im
Unterricht hatte dagegen keinen Einfluss auf die Entwicklung der Anstrengungsbereitschaft.
Fur die Gestaltung digital gestitzten Unterrichts bedeutet dies, dass — auch wenn prozedu-
rale Fertigkeiten leichter digital unterstitzbar sind — eine auf die fachlichen Kerne fokussierte
kognitive Aktivierung, Verstehensorientierung (Hiebert & Grouws, 2007) und fachbezogene

Lernendenunterstiitzung essenziell sind.

Drittens sollten fachliche Lernprozesse so durch das digitale Medium bzw. die Lehrperson
angeleitet werden, dass Schiler:innen das richtige Ausmal} an individueller Unterstitzung
erhalten. Fir die Gestaltung digitalen Lernmaterials bedeutet das, dass Moéglichkeiten des
formativen Assessments und darauf aufbauend der Unterstitzung adaptiven Lernens ge-
nutzt werden sollten. Unter anderem, um den oben beschriebenen Herausforderungen beim
Lernen mit digitalen Medien zu begegnen, sollten auf die jeweiligen Lernprozesse abge-
stimmte Hilfestellungen (scaffolds) bereitgestellt werden (Belland et al., 2017). Fir das for-
schende Lernen mit virtuellen Experimenten in den Naturwissenschaften ist z. B. bekannt,
dass nicht angeleitetes Experimentieren lernhinderlich ist; instruktionale Unterstitzungsmalf-
nahmen wie beispielsweise computerbasierte Konstruktionshilfen beim Aufstellen von Expe-
rimenten oder bei der Modellierung von Daten flihren zu einer deutlichen Verbesserung des
Lernerfolgs (Lazonder & Harmsen, 2016). Formen direkter Instruktion sind insbesondere fur
Lernende mit Lernbeeintrachtigungen erforderlich, damit sie in ihrer Aufmerksamkeitssteue-
rung erfolgreich sein und Lernstrategien entwickeln kénnen, wie u. a. fur die Leseférderung
vielfach nachgewiesen ist (Wember, 2020). Fir die Gestaltung digital gestitzten Unterrichts
bedeutet dies, dass Lehrkrafte den Lernprozess mit digitalen Medien anleiten, individuelle
Hilfestellungen geben und digitale Medien fir die fachdidaktisch fundierte Umsetzung adapti-
ven Unterrichts einsetzen sollten. Dass dies gelingen kann, zeigen Daten von Hammer et al.
(2021). Hier berichteten vor allem Schiler:innen mit schwacheren Eingangsvoraussetzungen
(d. h. mit geringerer Motivation sowie schwacherer fachlicher oder allgemeiner kognitiver
Leistungsfahigkeit) eine bessere konstruktive Unterstitzung, wenn der Unterricht mit Tablets
realisiert wurde. Obwohl die Technik und die mediendidaktischen Prinzipien fir diese Nut-
zungsoption bereits sehr gut ausgearbeitet sind, sind die aktuell zur Verfligung stehenden
adaptiven Diagnose- und Férdersysteme auf wenige Wissensarten beschrankt und nicht in
der curricularen Breite realisiert. In Mathematik z. B. wurden sie prioritar fur Rechenfertigkei-

ten entwickelt, wahrend konzeptuelles Verstandnis bislang wenig erfasst wird (Thurm, 2020).
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Um die Lehrplane und Bildungsstandards in angemessener Breite zu berticksichtigen und
auch fir bislang noch weniger erforschte Kompetenzaspekte tatsachlich Adaptivitat zu errei-
chen, sind weitere fachdidaktisch untermauerte Forschungs- und Entwicklungsarbeiten not-
wendig, um die zu den jeweiligen fachlichen Kompetenzaspekten relevanten Prakonzepte

empirisch zu identifizieren und passgenaue Lehr-Lernkonzepte auszuarbeiten.

Zusammenfassend ist fir die Gestaltung lernwirksamen Unterrichts mit digitalen Medien die
Betrachtung der Potenziale bzw. Funktionen in zweierlei Hinsicht wichtig. Zum einen ist ein
Mehrwert des Einsatzes digitaler Medien nur dann zu erwarten, wenn digitale Medien zu ei-
ner tatsachlichen Veranderung von Unterrichtsprozessen beitragen und nicht lediglich ana-
loge Herangehensweisen ohne zusatzlichen Funktionsgewinn ersetzen (transformative Nut-
zung, Puentedura, 2006). Zum anderen sind fachdidaktische Potenziale digitaler Medien
immer im Gesamtkontext des Unterrichts, der auch nicht-digital gestitzte Herangehenswei-
sen beinhaltet, zu sehen. Nur die Verfiigbarkeit fachdidaktisch fundierter digitaler Lernmedi-
en Uber das gesamte Curriculum hinweg und die Qualifikation der Lehrkrafte fur ihren ada-
quaten Einsatz wird eine hinsichtlich der Potenziale komplementaren Orchestrierung digitaler
und analoger Lehr-Lernaktivitdten ermdglichen, in der das Beste aus beiden Welten kombi-
niert wird. Beispielsweise zeigt Forschung zum forschenden Lernen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht, dass die starksten Lerneffekte aus der Kombination virtueller und realer Ex-

perimente resultiert (Worner et al., 2022).

2.1.2 Schlussfolgerungen zum Lernen mit digitalen Medien

Es existiert mittlerweile sehr viel empirisch gestitztes Wissen Uber Designprinzipien von
lernwirksamen digitalen Tools im Fachunterricht. In der mediendidaktischen und fachdidakti-
schen Literatur werden auch die Bedingungen herausgearbeitet, unter denen digitale Tools
besonders wirksam bzw. in welchen Fachern ihre Effekte auf Wissens- und Kompetenzer-
werb groRer bzw. kleiner sind. Seit einigen Jahren existieren in der Forschung zu professio-
nellen Kompetenzen Modelle, die uns aufzeigen, welche zusatzlichen Facetten auf Seiten

der Lehrkrafte aufgebaut werden mussen (vgl. Kap. 4).

Trotz dieses Wissens verfugen wir in Deutschland bislang nur Gber wenige digitale Anwen-
dungen, die den Designprinzipien gerecht werden und medien- und fachdidaktisch treffsicher
in den fachlichen Unterricht integriert werden. Auch fehlt es an systematischen Vorschlagen,

wie fachspezifische Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften zu geschehen hat.
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Insofern ist es dringend erforderlich, Arbeiten auf den Weg zu bringen, um digitale Tools flr
den Fachunterricht theoretisch und empirisch fundiert zu entwickeln, denn die gebotene me-
diendidaktische und fachdidaktische Qualitatssicherung kann nicht Lehrkraften oder dem
freien Markt allein Uberlassen werden, sondern erfordert systematische, fundierte Entwick-
lungsforschung. Damit verbunden miissen Konzeptionen entwickelt werden, wie in der Ko-
operation mit den Akteuren der Fortbildung Lehrkrafte befahigt werden kénnen, diese digita-
len Tools auch in ihrem Unterricht gewinnbringend zu nutzen. Die SWK sieht in diesem
Zusammenhang die Férderbekanntmachung des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung (BMBF), die die Einrichtung von Verbundprojekten zur digitalen Bildung vorsehen'",
als Chance. Gleichzeitig sind die dabei geplanten bzw. skizzierten Forschungs- und Professi-
onalisierungsbemiihen in einem begrenzten Zeitraum (von April 2023 bis September 2025)
ungeeignet, um ein nachhaltiges, landertbergreifendes Programm zu Digitalisierung schuli-
scher Lerngelegenheiten zu etablieren. Erstens ist die Vielfalt an Fachern und Klassenstufen
viel zu grof3, um hier innerhalb von 30 Monaten groRere Durchbriche zu erreichen. Zweitens
sollen im Rahmen der Ausschreibung keine Projekte zur Entwicklung digitaler Tools gefér-
dert werden. Daran fehlt es aber am meisten, sodass die spater geférderten Projekte nicht
wirklich zur flachendeckenden Digitalisierung des Unterrichts beitragen werden. Drittens ist
die Halbwertzeit digitaler Medien im Vergleich zu analogen Medien wie Schulbuchern deut-
lich kiirzer, sodass Weiterentwicklungen entsprechender digitaler Tools eine Daueraufgabe
sind. Die SWK schlagt daher die dauerhafte Einrichtung von zunachst zwei landerubergrei-

fenden Zentren digitaler Bildung vor.

2.1.3 Empfehlungen flr den Bereich der allgemeinbildenden Schulen — Teil 1

Empfehlung 4) Dauerhafte Einrichtung ldnderiibergreifender Zentren fiir digitale

Bildung (ZdB)

Die Ideen zur Ausgestaltung solcher Zentren orientieren sich am Strategiepapier ,Zentren
digitaler Bildung” (ZdB) des Leibniz-Forschungsnetzwerks Bildungspotenziale (LERN) und
am Bund-Lénder-Eckpunkte-Papier Lehrerbildung und Schulentwicklung digital: Eine ge-

meinsame Initiative von Bund und Léndern fiir digitales Lehren und Lernen.

1 hitps://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/bekanntmachungen/de/2022/06/2022-06-21-Bekanntmachung-
MINT.html (aufgerufen am 27.07.2022)
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Die ZdB sollen auf Basis des internationalen Forschungsstands, erfolgreicher Entwicklungen
und etablierter Strukturen der Lander Formate digital unterstitzter Lehr-Lernprozesse quali-
tatsgesichert generieren und in der Breite verfligbar machen. Sie kénnen dabei auf die vom
BMBF befristet finanzierten Kompetenzzentren fir digitales und digital gestitztes Unterrich-
ten in Schule und Weiterbildung aufsetzen und diese in nachhaltige Strukturen Gberfihren.
Im Gegensatz zu den Kompetenzzentren legen die ZdB neben Professionalisierungsangebo-
ten einen deutlichen Schwerpunkt auf die nachhaltige Entwicklung und Beforschung digitaler
Tools, die im Fachunterricht eingesetzt werden kénnen, um erfolgreichen Kompetenzerwerb
zu ermoglichen. Sie bundeln die Arbeiten und vermeiden die Gefahr einer Zerfaserung in
viele kleinere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten. Uber die Bereitstellung von digitalen
Lehr-Lernmaterialien hinaus sollen in diesen ZdB nachhaltige Konzepte der Professionalisie-
rung von Lehrkraften erarbeitet und evaluiert werden. Fur deren Umsetzung werden die zent-
ralen Programmsaulen fir zwei Zentren, (1) MINT und (2) Sprachen, beschrieben: eine for-
schungsbasierte Plattform zur Entwicklung digitaler Lehr- und Lernwerkzeugen inklusive
einer Transferstruktur, die es den Landern ermdéglicht, ihre jeweiligen Institutionen bestmaog-
lich einzubinden. Die SWK beschrankt sich bei ihren Empfehlungen zunachst bewusst auf
die MINT-Facher und Sprachen, perspektivisch gelten diese aber auch flr weitere Bildungs-
bereiche. Dies folgt zum einen dem Rational, dass flir diese Facher von der KMK verab-
schiedete Bildungsstandards vorliegen. Zum anderen existieren flur diese Facher bereits fun-
dierte wissenschaftliche Vorarbeiten, die den Erfolg entsprechender Zentren

wahrscheinlicher machen.

Programmsaule 1: Forschungsbasierte Entwicklung digital gestiitzter Formate und

Lehr-Lernmaterialien

Die erste Programmsaule der ZdB zielt auf die forschungsbasierte Entwicklung lernwirksa-
mer mediengestiutzter Unterrichtsszenarien sowie der daflir nétigen Entwicklung und Bereit-
stellung effektiver digitaler Lehr-Lernmaterialien. Die Produkte dieser forschungsbasierten
Entwicklungsarbeiten werden allen Landern zur Verfliigung gestellt. Die Arbeiten sind auf alle
Aufgabenfelder von Lehrkraften und Bildungspersonal ausgerichtet. Sie beinhalten neben
der Umsetzung von Unterrichtsangeboten auch Formate der (kollaborativen) Planung und
Vorbereitung, der Nutzung von Lernszenarien, der Diagnose und adaptiven Unterstutzung

von Lernenden sowie der Nachbereitung und Weiterentwicklung. Fragen der Umsetzung von
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Bildungsgerechtigkeit, Inklusion oder der weiterfihrenden Berufsorientierung werden ebenso

bertcksichtigt. In diesem Zusammenhang lassen sich zwei Aufgabenfelder identifizieren:

Aufgabenfeld 1.1 — Entwicklung lernwirksamer digital gestiitzter Lehr-Lernszenarien

Digitale Lehr-Lernmaterialien tragen dann zur Steigerung der Prozessqualitat von Unterricht
bei, wenn zum ersten durch effektives Klassenmanagement mehr Unterrichtszeit auf den ei-
gentlichen Lernprozess verwendet werden kann, zum zweiten Schler:innen bei der Ausei-
nandersetzung mit Lerninhalten starker motiviert und fokussiert kognitiv aktiviert werden und
zum dritten sie fachdidaktisch fundiert und adaptiv in ihren Lernfortschritten unterstitzt wer-
den. Eine wesentliche Aufgabe besteht daher darin, Unterrichtsszenarien zu identifizieren, in
denen der Einsatz digitaler Medien in unterschiedlichen Unterrichtsphasen und verbunden
mit unterschiedlichen Funktionen (z. B. Vorbereitung, Erarbeitung oder Nachbereitung von
Lerninhalten) zu einer Steigerung der Prozessqualitat und damit zu wirksamerem Lernen
fuhrt. Potenziale daftir werden im MINT-Bereich und in den Sprachen sowohl in der Erarbei-
tung von konzeptuellem Verstandnis, in der Verknipfung der Kompetenzbereiche als auch

im adaptiven Uben zentraler Denk- und Arbeitsweisen gesehen.

Digitale Lernumgebungen und Szenarien bieten bspw. die Méglichkeit, experimentelle Unter-
suchungen von Phanomenen mit Veranschaulichungen von erklarenden fachlichen Konzep-
ten und Zusammenhangen zu verknupfen und damit abstrakte Modelle besser begreifbar zu
machen. Ebenso konnten authentische Kontexte etwa Uber geeignete Videos als Kommuni-
kations- und Bewertungsanlasse genutzt werden und Uber deren weitere Erarbeitung fachbe-
zogene Basiskonzepte mit den weiterfuhrenden 21st Century Skills (s. Kap. 0.3) verknUpfen.
Weitere Potenziale ergeben sich fir die Unterstitzung von kollaborativen Unterrichtsphasen,
fur das selbstgesteuerte und entdeckende Lernen. So kdnnen bspw. mit Anbindung an
Fachunterricht Methoden der digitalen Datengewinnung und -analyse Uber Kombinationen
aus Experimenten und Simulationen oder in den Fremdsprachen Kommunikation mit Ju-
gendlichen anderer Lander inszeniert werden. Zukunftig werden Extended Reality (XR)-
Technologien vielfaltige Formen von immersivem Lernen ermdglichen. Mit ihrer Hilfe kdnnen
z. B. mit Ansatzen aus der Robotik schulische mit au3erschulischen Lernorten verknipft wer-
den, indem ein von einer Klasse gesteuerter Roboter in einem Science Center aktiv ist. Ne-
ben Lernsettings, die bereits jetzt umsetzbar sind, sollten die Zentren auch entsprechend in-
novative und zukunftsgerichtete Settings im Blick haben und ihr Potenzial fur den Unterricht

ausloten. Ein weiterer Fokus der Entwicklung sollte auf die Umsetzung adaptiver Lehr-Lern-
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angebote gelegt werden, in denen digitale Werkzeuge zur Feststellung des aktuellen Lern-
stands (formative Diagnostik) und/oder zur Bereitstellung passgenauer und fachdidaktisch
fundierter Lern- und Férderangebote genutzt werden. Solche Angebote kénnen aufgrund der
Bereitstellung von fachdidaktisch treffsicheren Aufgaben mit optimalem fachlichem Fokus
und Schwierigkeitsniveau und von personalisiertem Feedback zu einer verstarkten fokussier-
ten kognitiven Aktivierung und zu einer verbesserten individuellen Unterstliitzung fur alle Ler-
nenden beitragen, fir solche mit besonderen Unterstitzungsbedarfen ebenso wie etwa fur

solche mit besonderen Begabungen.

Aufgabenfeld 1.2 — Entwicklung und Bereitstellung effektiver digitaler Lehr-Lernmaterialien

und Werkzeuge

Um lernwirksame digital gestutzte Unterrichtsangebote zu entwickeln und umzusetzen, be-
notigen Lehrkrafte einen koharent organisierten Zugriff auf eine reichhaltige Auswahl an qua-
litdtserprobten, adaptierbaren digitalen Lehr-Lernmaterialien und digitalen Werkzeugen. Die-
se mussen die gesamte curriculare Bandbreite von Bildungsinhalten auf unterschiedlichen
Niveaustufen und Schulformen abdecken bzw. flr deren Erschlielung geeignet sein. Aufga-
be der ZdB soll es sein, in Kooperation mit anderen Akteuren (v. a. Forschungsinstituten,
Landesmedienzentren, Schulbuchverlagen, Softwareunternehmen) eine bedarfsorientierte
Entwicklung fachdidaktisch fundierter digitaler Lehr-Lernmaterialien und didaktisch nutzbarer
Werkzeuge voranzutreiben. Wissenschaft kann hier forschungsfundierte Hinweise aus der
Lehr-Lernforschung fur die lernwirksame Gestaltung geben und durch fachdidaktisch fun-
dierte Entwicklungsforschung die notwendigen Detaileinsichten generieren. Die Einbindung
von erfahrenen Personen aus der Bildungspraxis (basierend z. B. auf international dokumen-
tierten Lead-Teacher-Modellen'?) tragt dazu bei, dass die entstehenden Lehr-Lernmaterialien
sowohl empirisch fundiert als auch situativ unter verschiedenen schulischen Rahmenbedin-
gungen einsetzbar werden. Erstellt werden dafur Prototypen fir verschiedene Stufen und Fa-
cherzuschnitte, die in der Transfer- und Professionalisierungssaule der ZdB in Zusammenar-
beit mit dem Personal der Lander landesbezogen auf die jeweiligen Lehrplane und Schul-
strukturen adaptiert werden (SWK, 2021).

12 https://www.lernende-schulen.at/pluginfile.php/4189/mod_resource/content/0/Teacher%20Leadership 2017.pdf
(aufgerufen am 27.07.2022)
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Eine notwendige infrastrukturelle Voraussetzung fur die praxistaugliche Nutzung der Formate
und Materialien ist ihre Einbindung in datenschutz- und urheberrechtlich gesicherte, barriere-
freie und moglichst bundesweit nutzbare Plattformen. Geklart werden missen in allen Lan-
dern zudem die Hard- und Softwarekonfigurationen fir Schulen und Lernende mit bundes-
weit einheitlichen Datenschutzbestimmungen und Personal fir die Pflege der schulischen

Infrastruktur an jeder Schule.

Programmsaule 2: Transfer und unterrichtsbezogene Schulentwicklung

Die zweite Saule entwickelt mit den Landern Transfermodelle, die neben Professionalisie-
rungsmodulen fur Lehrkrafte und Bildungspersonal Fallbeispiele flr verschiedene Transfer-
strukturen bereitstellen. Diese Saule wird vermutlich auf Vorarbeiten in den BMBF-geforder-

ten Kompetenzzentren zurlickgreifen kénnen.

Die Fortbildungsstrukturen der Lander unterscheiden sich beziiglich einer zentralen (Landes-
institute) vs. dezentralen (regionale Organisation) Anlage oder der (weniger) etablierten Ver-
kniipfung der standort- und phasenubergreifenden Vernetzung der Lehrkraftebildung. Die
ZdB werden Fallbeispiele erstellen und Gelingensbedingungen aufzeigen, die dann lander-
bezogen flir den Transferprozess zur Reflexion und Unterstlitzung der eigenen Strukturen
genutzt werden kénnen. Daflir organisieren die ZdB Werkstattformate flir den landeriber-

greifenden Austausch und die situative Weiterentwicklung der bereitgestellten Prototypen.

Ebenso werden Module flr die Professionalisierung von Lehrkraften und fir die unterrichts-
bezogene Schulentwicklung erarbeitet, die dann wiederum in den Strukturen der Lander als
Unterstutzung der etablierten Aus-, Fort- und Weiterbildungsansatze genutzt werden kénnen.
Diese setzen digitale Formate entsprechend den oben genannten Kriterien in beispielsweise
Hybridformaten oder kollaborativen Entwicklungsumgebungen ein. Es ergeben sich also

zwei weitere Aufgabenfelder:

Aufgabenfeld 2.1 — Professionalisierung des pddagogischen Personals

Die Entwicklung und Umsetzung lernwirksamer mediengestutzter Unterrichtsangebote set-
zen voraus, dass Lehrkrafte Gber die notwendigen professionellen Kompetenzen verfiigen
und diese einbringen. Diese umfassen neben technischem auch hinreichendes padagogi-

sches, diagnostisches, fachliches und fachdidaktisches Wissen sowie entsprechende moti-
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vationale Orientierungen und Werthaltungen (z. B. positive Uberzeugungen hinsichtlich der
Nutzlichkeit digitaler Medien flir Lehr-Lernprozesse). Aufgabe der ZdB ist es daher ebenfalls,
Module fir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften fir das Unterrichten mit digita-
len Medien so auszugestalten, dass diese vielschichtigen Kompetenzaspekte erworben und
umgesetzt werden. Gemessen am internationalen Forschungsstand zu Merkmalen effektiver
Fort- und Weiterbildungen leisten typische Angebote flir Lehrkrafte in Deutschland dies bis-
lang nicht (s. Kap. 4.1.2). Notwendig sind kontinuierliche, berufsbegleitende Angebote, die
die Mdéglichkeit schaffen, Gelerntes im Unterricht zu erproben und so die eigene Unterrichts-
praxis (schrittweise) zu optimieren. Erganzend sollen auch pro-aktive und selbst initiierte In-
novationsprojekte von Lehrkraften gefordert und wissenschaftlich begleitet werden. Dazu
sollte ein offener Umgang mit Fehlern und Misserfolgen propagiert, Feedback und fachdidak-
tische Unterstlitzung fir den Unterricht geboten (z. B. durch Coaching, Supervision, Co-
Teachings) und die kollegiale Kooperation bei der Unterrichtsentwicklung und -umsetzung
angeregt werden (siehe Aufgabenfeld 2.2). Weitere Details dazu finden sich in den Empfeh-

lungen im Kapitel zur Lehrkraftebildung (s. Empfehlungen 10 und 11 in Kap. 4.3).

Aufgabenfeld 2.2 — Unterrichtsbezogene Schulentwicklung

Eine hohe Unterrichtsqualitat ist zentrales Ziel von Schule und Schulentwicklung. Diese kann
jedoch flachendeckend und dauerhaft nur dann realisiert werden, wenn fur ihre Entwicklung
und Aufrechterhaltung institutionell giinstige Rahmenbedingungen vorhanden sind. Die digi-
tale Transformation versetzt Schulen in eine herausfordernde Umbruchsituation, die nur be-
waltigt werden kann, wenn sich Schulleitungen und Lehrkrafte auf gemeinsam getragene
Ziele und Umsetzungsstrategien verstandigen und diese unter Mitwirkung aller Beteiligten
verwirklichen. Aufgabe der ZdB ist es, Schulen in diesem Veranderungs- und Organisations-
entwicklungsprozess zu unterstiitzen, indem ihnen Instrumente fir die Analyse der eigenen
Starken und Schwachen im Hinblick auf die digitale Transformation zur Verfiugung gestellt
werden. Sie ermoglichen eine passgenaue Herleitung von Mallnahmen, die die Schulen an-
geleitet umsetzen kénnen. Wissenschaft kann hier Erkenntnisse zu den Rahmenbedingun-
gen gelingender Organisationsentwicklung auch aus nicht-bildungsbezogenen Kontexten so-
wie aus der Erfahrung digitalisierungsbezogener Vorreiterlander — wie z. B. Estland — bereit-
stellen. Fir Innovation und Unterrichtsentwicklung kénnen auch weitere explorative Vorha-

ben begleitet und im Sinne von Fallbeispielen dokumentiert werden.
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Struktur der ZdB

Die Abbildungen 1 und 2 zeigen die angedachten Strukturen des ZdB-MINT und des ZdB-
Sprachen. Die fachspezifischen Saulen koordinieren ihre Arbeiten mit zwei generischen Sau-
len Uber einen gemeinsamen Vorstand. Im ZdB-MINT erhalt die Technik, die aktuelle Veror-
tung der Technikinhalte in den Curricula widerspiegelnd, keine eigene Saule, vielmehr wer-
den Fragen der technischen Bildung mit in den fachspezifischen Saulen bearbeitet. Im ZdB-
Sprachen wird das Fach Deutsch als Zweitsprache bzw. Mehrsprachigkeit als eigenes Fach
aufgenommen. Auf- und Ausbau der Unterrichtssprache Deutsch ist seine zentrale Aufgabe.
Neu zugewanderte Lernende bendtigen eine gezielte Férderung in Deutsch als Zweitspra-
che, um schnell und vollstdndig am Regelunterricht teilnehmen zu kénnen. Digitale Techno-
logien bieten flr Lernende und Lehrende fiir den Ausbau und Erhalt der im Herkunftsland
oder in Deutschland erworbenen Herkunftssprachen sowie fiir die Diagnostik und Foérderung

des Deutschen als Zweitsprache neue und vielfaltige Unterstitzungsmdglichkeiten.

Die generische Saule Educational Technology erforscht fachertbergreifende Grundprinzipien
digitaler Formate, Lehr-Lernmaterialien und Werkzeuge flir das Lehren und Lernen. Dabei
eruiert und informiert sie kontinuierlich, welches Potenzial technische Innovationen fir Lehr-

Lernprozesse haben und wie diese gewinnbringend im Unterricht eingesetzt werden kdnnen.

Eine zweite Saule widmet sich dem Transfer und entwickelt Modulkonzepte fiir die Professio-
nalisierung und unterrichtsbezogene Schulentwicklung, die in den Landern in den etablierten
Strukturen genutzt werden kdnnen. Sie erforscht Bedingungen des gelingenden Transfers
gewonnener Erkenntnisse in die Professionalisierung der Lehrkrafte. Zu prufen ware, inwie-
weit es mdglich ist, die generischen Saulen beider Zentren in einer lUibergeordneten koordi-
nierenden Struktur zu bindeln. Diese Ubergeordnete Struktur kdnnte auch die Arbeiten bei-

der Zentren koordinieren und Aufgaben in der Offentlichkeitsarbeit Gibernehmen.

Die im ZdB-MINT und im ZdB-Sprachen beteiligten Fachdidaktiken konkretisieren in ihrer
fachdidaktischen Entwicklungs- und Wirkungsforschung mit disziplindrem und interdisziplina-
rem Fokus forschungsfundierte Angebote fur fachliches Lehren und Lernen. Die Saulen ko-
operieren eng mit den Landesinstituten fir Schule und entwickeln gemeinsam Module fir die
Lehrkraftefort- und -Weiterbildung.

Zentrale Tagungen und ein entsprechendes Informations- und Community-Portal unterstit-
zen den Austausch und die Weiterentwicklung Uber einzelne Lander hinweg. Ein internatio-

nal besetzter wissenschaftlicher Beirat berat die Vorstéande. Nach einer funfjahrigen Pilotie-

52



Kapitel 2 Allgemeinbildende Schulen

rungsphase werden die Modelle zum Aufbau der ZdBs zur Verfliigung gestellt, um die Ein-

richtung weiterer Zentren zu ermdglichen.
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Abbildung 2: Struktur eines Zentrums fiir digitale Bildung in den sprachlichen Fédchern

(eigene Darstellung)

Schul- und Unterrichtsentwicklung

Geschatzt wird, dass die oben beschriebene Struktur des ZdB-MINT plus Verwaltung einen
jahrlichen Finanzbedarf von ca. 15 Mio. Euro hat. Darin enthalten sind die Personalkosten
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pro Séaule plus die Ubergreifenden Personalkosten fir Service, Verwaltung, Offentlichkeitsar-
beit und Vernetzung sowie Sach-, Forschungs- und Entwicklungsmittel pro Saule. Weiterhin

wird mit hohen Kosten per anno fir externe Auftrage (Softwareentwicklung) gerechnet.

Das ZdB-Sprachen hat aufgrund der geringeren Facherzahl ein niedrigeres geschatztes Fi-
nanzvolumen. Angesetzt werden hier ca. 12 Mio. Euro per anno. Aus Sicht der SWK sind die
hier beschriebenen Aufgaben der ZdB Daueraufgaben, die weit Uber das hinausgehen, was
die geplanten BMBF-Kompetenzzentren leisten werden. Empfohlen wird daher, dass Bund

und Lander Modelle der Verstetigung und gemeinsamen Finanzierung der ZdB entwickeln.

2.2 Informatische Bildung in Schule

In den vergangenen Jahren wurde die Bedeutung einer verbindlichen informatischen Bildung
fur alle Kinder und Jugendlichen nicht flachendeckend anerkannt. Der Wissenschaftsrat be-

tont allerdings in seinen Perspektiven zum Fach Informatik:

Der Wissenschaftsrat sieht informatische Bildung als zentralen Schllssel an, um den
digitalen Wandel in der Gesellschaft erfolgreich, inklusiv und nachhaltig zu gestalten.
[...] Der Wissenschaftsrat ermutigt die Lander, die schnelle und flachendeckende Ein-
fuhrung informatischer Bildung in den Schulen noch starker zu priorisieren, als dies bis-
her vorgesehen ist. (Wissenschaftsrat (WR), 2020, S. 72)

Ein breiter Konsens zur Einfuhrung eines Pflichtfaches zeigt sich auch in Bundnissen aus
Wirtschaft und Zivilgesellschaft (Offensive digitale Schultransformation (OdigS), 2020) und
in reprasentativen Umfragen, in denen sich 69 Prozent der Befragten fir ein Pflichtfach In-
formatik ab Klasse 5 aussprechen (BITKOM, 2018). Um auch alle Madchen zu erreichen,
fordert die Initiative #SheTransformsIT ein Pflichtfach Informatik', ebenso der Digital Educa-
tion Action Plan 2021-2027 der Europaischen Kommission. Die hohe Relevanz von informa-

tischer Bildung (Computing Education) wird fur alle Bildungsstufen hervorgehoben:

Informatics education in school allows young people to gain a critical and hands-on
understanding of the digital world. If taught from the early stages, it can complement
digital literacy interventions. The benefits are societal (young people should be crea-

tors not just passive users of technology), economic (digital skills are needed in sec-

3 www.shetransformsit.org (aufgerufen am 27.07.2022)
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tors of the economy to drive growth and innovation) and pedagogical (computing,
informatics and technology education is a vehicle for learning not just technical skills
but key skills such as critical thinking, problem solving, collaboration and creativity).

(European Commission, 2020, S. 47)

Anders als in den Gbrigen MINT-Fachern hat sich in Deutschland im Bereich des informati-
schen Lernens bislang keine breite, empirisch ausgerichtete Lehr-Lernforschung etabliert.
Allerdings zeigen die wenigen national vorliegenden Arbeiten, vor allem aber die internatio-
nalen Forschungsbefunde, dass viele Prinzipien erfolgreichen mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Lernens auf das Fach Informatik Ubertragen werden kdnnen (z. B. Happe et al.,
2021, fur Prinzipien eines geschlechtergerechten Informatikunterrichts). Demnach ist zu er-
warten, dass die unten skizzierten inhaltlichen und prozessbezogenen Kompetenzen tber
langerfristige kumulative Lernprozesse aufgebaut werden miussen. Ebenso wie fur den ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Bereich ist dementsprechend ein Einsetzen entspre-

chender Lerninhalte bereits in der Grundschule wiinschenswert.

2.2.1 Das Schulfach Informatik in Deutschland

Informatik in der Grundschule

In einigen Schulversuchen wurde bereits informatische Bildung in der Grundschule umfas-
send erprobt (Nordrhein-Westfalen, Bayern, Niedersachsen). Viele Bundeslander haben seit
2017 kleinere Versuche mit Minicomputern durchgefiihrt und evaluiert (z. B. Bremen, Saar-
land). Im niedersachsischen Modellversuch wurden, basierend auf den Empfehlungen der
Gesellschaft fur Informatik (Humbert et al., 2019), an ca. 30 Grundschulen informatische Un-
terrichtseinheiten in den Sach- und Mathematikunterricht (teilw. Deutsch und Kunst) integriert
und sowohl mit Minicomputern als auch ohne Einsatz von Computern (unplugged) unterrich-
tet." Der Modellversuch zeigt, ,dass informatische Inhalte und Methode[n] [...] altersadaquat
in der Grundschule behandelt werden kénnen* (Breiter et al., 2020, S. 90). Die positive Wirk-
samkeit fur das Interesse und die Selbsteinschatzung der Kinder bezogen auf Technik allge-
mein sowie bezogen auf das Internet, Programmieren, Informationsdarstellung und Ver-
schlisselung wurde quantitativ nachgewiesen (Breiter et al., 2020). Auch in NRW wurden

informatische Kompetenzen (Information und Daten, Funktion von Robotern und Verschlus-

4 Material unter www.infgsnds.de (aufgerufen am 27.07.2022)
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selung) in Kombina-tion mit Sachunterricht und teilweise Mathematik in den Klassenstufen 3

und 4 geférdert, und zwar vollstandig unplugged.'

Wie und ob Informatik allgemein in den Sachunterricht integriert werden kann, ist umstritten
(sowohl auf Seiten der Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts, GDSU, als auch auf
Seiten der Gesellschaft fiir Informatik, Gl). Es spricht vieles daflir, dass Informatik ein per-
spektivenvernetzender Themenbereich ist. Auch flr die Auffassung, Informatik sei ein Teil
der technischen Perspektive spricht einiges (Information als dritte Grofie neben Materie und
Energie, die von technischen Systemen gespeichert, verarbeitet und transportiert wird; Brei-
er, 1994; Ropohl, 2009). Fur einen mehrperspektivischen Blick auf Informatik in der Grund-
schule pladierte bereits eine erste Arbeitsgruppe der International Federation for Information
Processing 1984 mit Betonung der technischen, verstehensbezogenen und (eher gesell-
schaftsbezogenen oder ethischen) reflektiven Perspektiven. Zu einer ahnlichen Einschat-

zung gelangten die Autor:innen des Dagstuhl-Dreiecks (Gl, 2016b).

Uber die zitierten Modellprojekte hinaus ist dieses Forschungsfeld bislang noch sehr wenig
bestellt. Erhebliche weitere Forschungs- und Entwicklungsanstrengungen sind notwendig,

um informatische Inhaltsbereiche und Konzepte altersgerecht didaktisch zu rekonstruieren.

Informatik in der Sekundarstufe |

Die internationale Ubersicht Coding, Programming and the Changing Curriculum for Com-
puting in Schools (UNESCO/IFIP TC3, 2019) zeigt, dass die Anzahl der Lander standig zu-
nimmt, die Informatik verpflichtend in die Curricula aufnehmen, wie z. B. die Schweiz und zu-
vor England, Polen, Estland und Neuseeland. Danemark befindet sich ebenfalls im Einflh-

rungsprozess (Caspersen, 2022).

Als erstes Bundesland hat Sachsen 1992 ein verpflichtendes Schulfach Informatik in der
Sekundarstufe | eingefuhrt und dies 2017 auf alle Schularten in den Stufen 7 bis 10 ausge-
dehnt. Mecklenburg-Vorpommern ist seit 2019 das einzige Bundesland, in dem Informatik
durchgéangig in allen Jahrgéngen von 5 bis 10 in allen Schularten verpflichtend unterrichtet
wird. Zuvor hatte die informatische Bildung in Mecklenburg-Vorpommern bereits eine langere

Tradition als Teil von Arbeit-Wirtschaft-Technik und im Wahlpflichtbereich. In Bayern wurde

15 Die Materialien sind 6ffentlich zugénglich: https://www.schulministerium.nrw/informatik-grundschulen
(aufgerufen am 27.07.2022)
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in einigen Schulformen informatische Bildung verpflichtend in Klasse 6 als Teil von Natur und
Technik eingefiihrt und in naturwissenschaftlich-technischen Gymnasien in weiteren Jahr-
gangen fortgefihrt. In Baden-Wirttemberg ist Informatik seit 2017/18 verpflichtend in allen
Schulformen zu unterrichten, jedoch ausschlieBlich in Jahrgang 7. Im Saarland haben einige
wenige Schulen als Teil eines Schulversuchs ebenfalls verpflichtenden Informatikunterricht in
ausgewahlten Jahrgangen. Seit dem Schuljahr 2021/22 ist Informatik au3erdem verpflich-
tend in Nordrhein-Westfalen in den Jahrgangsstufen 5 und 6. Eine umfassende Ubersicht

uber die Lander enthalt der Informatik-Monitor (Schwarz et al., 2021).

Weitere Einflhrungen des Pflichtfaches Informatik sind angekiindigt: Schleswig-Holstein will
das Fach ab dem Schuljahr 2022/23 In Klasse 7 und 8 einflihren, Niedersachsen ab 2022/23
(fur 200 Schulen) bzw. 2023/24 (fur alle) in den Jahrgangen 9 und 10, Hessen startet fur das
Schuljahr 2022/23 einen Pilotversuch in der Jahrgangsstufe 5 und fiihrt das Fach Digitale
Welt ein. Das Saarland hat Uber den Schulversuch hinaus die Einfuhrung ebenfalls angekun-
digt, aber noch keine Klassenstufen oder Umfange genannt. In den meisten Ubrigen Bundes-
l&ndern ist in verschiedenen Schulformen und Jahrgdngen ein Wahlangebot etabliert. Nur
Bremen ermdglicht bislang keinerlei Wahlangebot an staatlichen Schulen in der Sekundar-

stufe I. Dort wird Informatik in der Sekundarstufe | nur an Privatschulen angeboten.

Informatikanwahlen in der Sekundarstufe Il

Der Unterschied in der Verpflichtung in der Sekundarstufe | bildet sich auch weitgehend in
den gréfiten und kleinsten Anteilen fir Belegungen der Informatikkurse der Oberstufe ab.
Wahrend im Jahr 2019 in Sachsen 39 Prozent, Thiringen 34 Prozent und in Mecklenburg-
Vorpommern 32 Prozent der Lernenden der Qualifikationsphase einen Kurs in Informatik be-
suchten, bilden Bremen, Hessen und Niedersachsen mit jeweils unter zehn Prozent die
Schlussgruppe (eigene Berechnungen auf Basis der KMK-Statistiken). Thiringen stellt hier
als Teil der Spitzengruppe einen Sonderfall dar, da es als einziges Bundesland bisher in den
Wahlmoglichkeiten der Oberstufe Informatik den Naturwissenschaften gleichstellt. Die gerin-
gen Informatikanwahlen sind auch davon gepragt, dass Informatik in den meisten Landern

nur unter bestimmten Umstanden ins Abitur eingebracht werden kann.

Geschlechtsspezifische Konsequenzen eines fehlenden Pflichtfachs Informatik in der Sekun-
darstufe | haben Downes und Looker (2011) fir Australien nachgewiesen, wo die Anwahl

von Informatik in der Oberstufe signifikant von der Begegnung damit in der Mittelstufe ab-
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hangt. Diese Zusammenhange scheinen sich im deutschen Landervergleich zu bestatigen:
Sachsen hat den hochsten Anteil an Informatikanwahlen, ca. 27 Prozent aller sidchsischen
Madchen eines Jahrgangs wahlen Informatikkurse, wahrend weniger als drei Prozent der
hessischen Madchen Informatik wahlen, die nicht in der Sekundarstufe | an das Fach heran-
gefuhrt wurden. Die enttduschenden Beteiligungsquoten der Madchen weisen darauf hin,
dass ahnlich wie im Physikunterricht viel starker herausgearbeitet werden muss, unter wel-
chen Bedingungen Madchen eher erreicht werden. In diesem Zusammenhang ist auf die
Uberblicksarbeit von Happe et al. (2021) zu verweisen, die auf der Basis von iiber 800 Publi-

kationen abgeleitet haben, wie Madchen flur Informatikangebote gewonnen werden kénnen.

Auf erhéhtem Anforderungsniveau (als Profilfach oder als Leistungskurs) erreicht das Fach
Informatik nach wie vor sehr wenige Schiler:innen in der Qualifikationsphase der gymnasia-
len Oberstufe. Bundesweit waren es laut KMK-Statistik im Schuljahr 2020/21 nicht einmal
4.000 Schiler:innen in der Q1, der Anteil der Madchen lag nur bei 15 Prozent und damit
noch deutlich niedriger als im Fach Physik (25 Prozent). Auch die Grundkurse bzw. der Infor-
matikunterricht auf grundlegendem Anforderungsniveau erreichten im Vergleich zu den an-
deren MINT-Fachern nur einen kleinen Teil, namlich gut 45.000 Schuler:innen in der Q1 (da-
gegen Mathematik: 178.000; Biologie: 166.000; Chemie: 99.000; Physik: 99.000; Zahlen
gerundet). Diese niedrigen Zahlen bei den Kursbelegungen stehen in krassem Gegensatz
zur hohen Beliebtheit des Faches Informatik an bundesdeutschen Hochschulen. Gegen den
Trend insgesamt sinkender Studierendenzahlen ist die Zahl der Studienanfanger:innen in In-
formatik im Jahr 2021 auf 42.111 gegenuber 39.574 im Jahr 2020 gestiegen. Informatik ist
mittlerweile nach Betriebswirtschaftslehre das zweitbeliebteste Studienfach an deutschen
Hochschulen. Fir die Lehramtsstudiengange gilt das nicht — was auch damit zusammen-

hangt, inwiefern Informatik als Studienmdglichkeit im Lehramt angeboten wird (s. Kap. 2.2.2).

Standards zu Informatik als Unterrichtsfach

Die Gl gibt seit den 1970er-Jahren Empfehlungen fur den Informatikunterricht in Schulen
heraus. Aktuell sind die Grundsétze und Standards fiir Informatik fir die Sekundarstufe |
(Gl, 2008) verfiigbar, sie befinden sich derzeit in der Uberarbeitung. Fiir die Sekundarstufe II
folgten 2016 Empfehlungen zu Bildungsstandards (Gl, 2016a). Eine Anpassung der Einheitli-
chen Prufungsanforderungen fur die Abiturprifung Informatik an die Standards ist bisher

ausgeblieben.
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Zuletzt erschienen die Empfehlungen fir Kompetenzen fiir informatische Bildung im Primar-
bereich (Gl, 2019). In den Empfehlungen flr die unterschiedlichen Schulstufen werden je-
weils Mindeststandards beschrieben, die nach Auffassung der Gl alle Kinder bzw. Jugendli-
chen der genannten Schulstufen erreichen sollten, unabhangig von der Schulform. Die Em-
pfehlungen besitzen eine gemeinsame Systematik in der Aufteilung nach Prozess- und In-
haltsbereichen (s. Abbildung 3), die mit Blick auf die Bildungsstandards der KMK flir andere
Facher und die Standards des National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) ent-

standen sind.

Information und Daten
Modellieren und Implementieren
Algorithmen
Begriinden und Bewerten
Sprachen und Automaten
Strukturieren und Vernetzen
Informatiksysteme

Kommunizieren und Kooperieren

Prozessbereiche
ayolalagsyeyu]

Informatik, Mensch und Gesellschaft

Darstellen und Interpretieren

Abbildung 3: Kompetenzmodell im Fach Informatik
(Gesellschatt fiir Informatik e. V., 2008)

In den meisten Bundeslandern sind Rahmenrichtlinien bzw. Curricula mit Informatikbezug fir
die Sekundarstufe | in Kraft, auch wenn dort kein Pflichtfach eingefihrt ist. Nur in Bremen
und Hessen gibt es keine. In Thuringen ist die informatische Bildung im Lehrplan Medienkun-
de verortet. Neue Richtlinien orientieren sich meistens an den Inhalts- und Prozessbereichen
der Empfehlungen der Gesellschaft fur Informatik, z. B. das Kerncurriculum Niedersachsen

fur die Klassenstufen 5-10 oder der Rahmenplan Mecklenburg-Vorpommern Sek .

Der Zusammenschluss aller in Europa aktiven Informatikgesellschaften, die Informatics4all
Coalition, hat in den vergangenen zwei Jahren ein Informatics Reference Framework erar-
beitet (Caspersen et al., 2022). Es nennt u. a. die folgenden Core Topic Areas: Data and In-
formation, Algorithms, Programming, Computing Systems, Networks and Communication,
Human-Computer Interaction, Design and Development, Digital Creativity, Modelling and
Simulation, Privacy, Safety and Security and Responsibility and Empowerment. Diese The-

menbereiche weisen einen starken Bezug zu den Inhaltsbereichen der GI-Empfehlungen
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auf. So kann man beispielsweise Computing Systems und Networks and Communication als
Unterbereiche von Informatiksysteme auffassen. Als Referenz fur Empfehlungen sei daher

auf die Gl-Standards fur unterschiedlichen Schulstufen verwiesen.

Unterrichtsmaterialien fiir Informatik

Unterrichtsmaterialien sind in den Landern mit Pflichtfach in der Regel durch Schulbuchrei-
hen etabliert und verbreitet. Zunehmend adressieren die deutschen Schulbuchverlage neben
den gymnasialen Schulbuchreihen auch andere Schulformen der Sekundarstufe |. Dartber
hinaus sind zahlreiche frei verfigbare Open Educational Ressources (OER)-Materialien in
Deutschland verbreitet. Zu den umfassendsten gehoren das vom P&dagogischen Landesin-
stitut Rheinland-Pfalz herausgegebene Online-Schulbuch inf-schule.de und das Materialpa-
ket IT2School. Zielgruppe fir letzteres sind explizit fachfremde Lehrkrafte aller Schulformen
der Jahrgangsstufe 4 bis 10. Beide bieten einen groRen Umfang an Materialien an, ein-
schliellich Aufgaben und Musterlésungen fur Lehrkrafte, die flir die meisten Bereiche der
vorhandenen Informatik-Lehrpléne geeignet sind. Uber IT2School sind zusétzlich fiir jedes
Basis- und Aufbaumodul ausfihrliche Stundenverlaufsplane und eine Modulbeschreibung
mit weiteren Hinweisen fur die Lehrkrafte verfligbar. Beide OER-Pakete werden kontinuier-
lich gewartet und erweitert. inf-Schule.de erganzte u. a. Kapitel fir die Grundschule (Kids),
IT2School wurde zuletzt um Zusatzmodule zum Thema Kiinstliche Intelligenz (KI) erganzt,
ebenfalls fir die Zielgruppe Klasse 4 bis 10. Dies schlief3t eine wichtige Liicke, da KI immer
mehr an Bedeutung gewinnt, was sich auch daran zeigt, dass es vermehrt Einzug in Curri-

cula halt, z. B. in Nordrhein-Westfalen fur die Jahrgangsstufen 5 und 6.

2.2.2 Lehrkraftegewinnung im Bereich Informatik

Die Informatik leidet, wie andere MINT-Facher auch, unter akutem Mangel an qualifizierten
Lehrkraften. Ein Grund dafir ist der noch nicht erfolgte flachendeckende Ausbau des Faches
Informatik an den lehrkraftebildenden Hochschulen. Das Lehramt Informatik kann aktuell (ei-
gene Recherchen, Stand 4. Marz 2022) an 50 lehrkraftebildenden Hochschulen in Deutsch-
land studiert werden. Von diesen 50 Standorten weisen 37 erkennbar eine Informatikdidaktik
aus, wobei an 27 Standorten die Didaktik des Informatikunterrichts professoral vertreten
wird, an funf weiteren Standorten liefen zum Zeitpunkt der Recherche Berufungsverfahren.

Damit haben bislang 23 Standorte nicht die Ublichen Akkreditierungsvoraussetzung einer
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professoralen Abdeckung der Fachdidaktik erfillt. Dabei dominieren gymnasiale Lehramts-
studiengange (45) gegeniber beruflichen (22) und Lehramtsstudiengangen flr den nicht-

gymnasialen Sekundarbereich an allgemeinbildenden Schulen (29).

Im Jahr 2020 haben in Deutschland lediglich 546 Studierende ein Lehramtsstudium Informa-
tik begonnen. In den Jahren davor (Ausnahme 2019) waren es noch weniger. Ein Lehramts-
studium Informatik abgeschlossen haben im Jahr 2020 lediglich 117 Studierende. Die Eng-
passe werden nicht zuletzt wegen kleiner Geburtskohorten, die in den nachsten Jahren ein

Studium beginnen, fortbestehen (Klemm, 2022).

Mit dem Ausbau des Fachs Informatik in Schulen sind verschiedene Professionalisierungs-
konzepte entwickelt worden, um qualifizierte Lehrkrafte fir den Informatikunterricht in den
Sekundarstufen | und Il gewinnen zu kénnen, da die Absolvent:innen der Universitaten den
Bedarf nicht ansatzweise decken. Hierfur existieren in verschiedenen Landern kurz- und lan-
gerfristige Programme, u. a. auch Programme zum Erwerb der Unterrichtsgenehmigung in
Informatik als Drittfach. Die Angebote reichen von vergleichsweise kurzen Zertifikatskursen
bis hin zu anderthalb- bis zweijahrigen berufsbegleitenden Angeboten, die einen vertieften
Zugang zum Unterrichtsfach Informatik erlauben. Die Lehrkrafte erhalten eine Deputatsre-

duktion, um ihnen die Teilnahme zu ermdglichen.

Langerfristige, vertiefende Weiterbildungsmalinahmen enden mit einem Zertifikat zur Lehr-
befahigung bzw. Unterrichtsgenehmigung. Daher miussen sie entsprechenden Ansprichen
des jeweiligen Bundeslandes (und den landergemeinsamen Vorgaben der KMK) genlgen.
Hier ist eine organisatorische Trennung von Lehrkraften der Sekundarstufe | und der Sekun-
darstufe Il sinnvoll. Auch erscheint eine Trennung von Gymnasiallehrkraften und Lehrkraften
anderer Schulformen sinnvoll, da sich die Unterrichtskulturen an Gymnasien meist sehr von

denen an anderen weiterfihrenden Schulen unterscheiden.

Ein erprobtes und sehr ausfihrliches Konzept stellt z. B. das Land Niedersachsen (Nieder-
sachsisches Landesinstitut fur schulische Qualitatsentwicklung (NLQ), 2019) fur eine zwei-
jahrige WeiterbildungsmaRnahme in der Sekundarstufe | bereit.’® Das Programm richtet sich
an Lehrkrafte, die sich bereits im Schuldienst befinden. Es besteht aus acht Modulen, die an

jeweils drei Prasenztagen vermittelt und durch zusatzliche Online-Kurse erganzt werden.

16 https://www.nibis.de/uploads/nlg-cohrs/Konzeption WBM Informatik Sek%201%20Nibis%20Mai%202021.pdf
(aufgerufen am 27.07.2022)
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Hinzu kommen noch Phasen des Selbststudiums und fachpraktische Aufgaben. Ein ahnli-
ches Konzept Uber drei Halbjahre bietet das Land Schleswig-Holstein an.'” Dort werden die
Module in Kooperation von der Universitat Kiel (Professur Didaktik der Informatik) und dem
Landesinstitut fur Lehrkraftebildung (IQSH) gestaltet. Zu betonen ist, dass sich solche Ange-

bote an alle aktiven Lehrkrafte richten und nicht nur an MINT-Lehrkréafte.

Im Grundschulbereich ist die Situation unklarer; auf der einen Seite wird dem Sachunterricht
die Aufgabe zugesprochen, informatische Anteile zu integrieren, auf der anderen Seite wer-
den speziell fir das Fach Informatik ausgebildete Lehrkrafte gefordert. Fur den Grundschul-
bereich hat der niedersachsische Modellversuch fur die Fortbildung der aktiven Lehrkrafte
gezeigt, dass die ko-konstruktive Herangehensweise, in der Unterrichtsmaterial unter CC-
Lizenz bereitgestellt wird und gleichzeitig Raum zur gemeinsamen Weiterentwicklung und
Anpassung der Materialien auf eigene Bedurfnisse und zur Erganzung eigener ldeen gege-

ben wird, sehr fruchtbar war (Breiter et al., S. 91).

2.2.3 Schlussfolgerungen zum informatischen Unterricht

Im Bereich der informatischen Bildung in der Schule hat es in den vergangenen Jahren in
vielen Bundeslandern erhebliche Anstrengungen gegeben, den Informatikunterricht zu star-
ken. Dies ist darin gemiindet, dass einzelne Bundeslander Informatik in der Sekundarstufe |
verpflichtend eingeflhrt haben. Sehr viele Bundeslander bieten Informatik wenigstens als
Wabhlpflichtfach in der Sekundarstufe | an. In der Sekundarstufe Il kann mittlerweile Informa-
tik in allen 16 Landern auf grundlegendem Anforderungsniveau in der Qualifikationsphase

gewahlt werden, in vielen auch auf erhéhtem Anforderungsniveau.

In den Landern sind verschiedene Professionalisierungskonzepte entwickelt worden, um
qualifizierte Lehrkrafte fir den Informatikunterricht in den Sekundarstufen | und Il zu gewin-
nen. Bei der hochschulischen Ausbildung im Lehramt Informatik fur die Sekundarstufen | und

IIist noch deutlich Entwicklungspotenzial vorhanden.

Im Grundschulbereich wird Informatik u. a. als Gegenstand des Sachunterrichts diskutiert.
Schwerpunkte liegen dort aber bislang eher im Umgang mit Medien, d. h. dem Erwerb von

Medienkompetenzen bzw. dem Aufbau von computerbezogener Grundbildung (/CT-Literacy;

17 https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/informatik/fortbildungen/weiterbildung.html (aufgerufen am 27.07.2022)
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s. Kap. 0.3). Daneben existieren Vorschlage fir Bildungsstandards sowie Materialien und
Unterrichtskonzepte zum Erwerb informatischer Kompetenzen im engeren Sinne — z. B. dem
Erlernen von Grundideen des Programmierens — sodass auch verpflichtende Unterrichtsein-

heiten zur Informatik implementiert werden kénnen.

2.2.4 Empfehlungen flr den Bereich der allgemeinbildenden Schulen — Teil 2

Empfehlung 5) Einfiihrung eines (Pflicht-)Faches Informatik und entsprechender

Lehrkrafteausbildung in allen Landern

- Verpflichtende Informatikinhalte im Sachunterricht der Grundschulen: Die SWK emp-
fiehlt, nicht nur den Aufbau von Medienkompetenzen, sondern auch den Aufbau infor-
matischer Kompetenzen systematisch bereits in der Grundschule zu beginnen. Dazu
sollten zunachst Modelle der Integration informatischer Inhalte in den Sachunterricht

erprobt werden. Drei Ma3nahmen sollten so rasch wie mdglich umgesetzt werden:

Bei der Uberarbeitung von Lehr- und Bildungsplénen sollten ausgewahlte Aspekte
der Informatik (neben der Medienkompetenz) fur den Sachunterricht fest verankert
werden. Diese sollten sich an den Bildungsstandards der Gl orientieren. Damit ein-
hergehend sollten an den Landesinstituten flr Lehrkraftebildung oder vergleichbaren
Institutionen in den Landern Angebote der Fort- und Weiterbildung flr Grundschul-

lehrkrafte ausgebaut werden.

An den lehrkraftebildenden Hochschulen sollten Informatikanteile und Aspekte der Di-
daktik der Informatik in die Ausbildung von Grundschullehrkraften im Sachunterricht
in Form eines Pflichtmoduls integriert werden. Dies sollte in Kooperation der lehrerbil-

denden Einrichtungen an den Universitaten mit Instituten fur Informatik geschehen.

Fur Grundschullehrkrafte sollten breit angelegte Fortbildungsangebote geeignetes
Creative Commons (CC)-Material bereitstellen. Diese sollten (geschutzte) RGume zur
gemeinschaftlichen Aneignung und Anpassung unter fachlicher und padagogischer
Begleitung in Gruppen von Lehrkraften in &hnlicher Situation bieten. Flankierende
vertiefende Fortbildungen zu Datenschutz, IT-Sicherheit und Urheberrecht steigern
die tatsachliche und selbstwahrgenommene Kompetenz der Lehrkrafte. Funktionie-
render IT-Support und kurze Wege bzgl. der Unterrichtsmittel (z. B. Calliope) sollten

vorgesehen werden.
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Informatikangebote ab dem Schuljahr 2024/25 in der Sekundarstufe I: Die meisten
Lander haben bereits Informatik als eigenes Fach in der Sekundarstufe | verankert.
Aus Sicht der SWK sollten in allen 16 Landern flachendeckend Informatikangebote

ab dem Schuljahr 2024/25 in den Sekundarstufen | gemacht werden.

In der Sekundarstufe | sollte das Fach Informatik als Pflichtfach mit mindestens vier
Stunden in die Kontingentstundentafel aufgenommen werden, mittelfristig mit sechs
Stunden Pflichtunterricht. Zumindest in den Landern mit neunjahrigem Gymnasium
(G9) lasst die Kontingentstundentafel hinreichend Spielraum fir ergdnzende Informa-
tikstunden. In den nicht-gymnasialen Bildungsgangen ist zu prufen, wie sich die zu-
satzlichen Stunden in die Kontingentstundentafeln einpflegen lassen. Lander, die In-
formatik bereits als Pflichtfach eingeflihrt haben, kdnnen hier als Vorbilder dienen. Bis
zur Umsetzung eines Pflichtfaches sollten weitere Angebote im Wabhlpflichtbereich

der Sekundarstufe | gemacht werden.

Ausbau von Informatikangeboten auf grundlegendem Anforderungsniveau in der Ori-
entierungs- und Qualifikationsphase der Sekundarstufe II: Alle Lander haben Informa-
tik in der Sekundarstufe Il bereits verankert. Diese Informatikangebote auf grundle-
gendem Anforderungsniveau in der Orientierungs- und Qualifikationsphase sollen
ausgebaut werden. Ziel sollte es mindestens sein, ebenso viele Schiler:innen im
Fach Informatik zu erreichen wie in den Fachern Physik und Chemie. In diesem Zu-
sammenhang sollte in den Vorgaben der Lander zur Abiturprifung geregelt werden,
dass eines der Prufungsfacher aus der Fachergruppe MINT kommen muss, und dass
das Fach Informatik explizit dieser Fachergruppe zugeordnet wird (Mathematik, Biolo-

gie, Physik, Chemie, Informatik, Technik).

Vereinheitlichung der Priifungsanforderungen: Fir die Sekundarstufe Il ist zu prifen,
inwieweit die Einheitlichen Prifungsanforderungen fir die Abiturprifung im Fach In-
formatik an die Bildungsstandards Informatik der Gesellschaft flr Informatik von 2016

angepasst werden kdnnen.

Alternative Professionalisierungswege zur Gewinnung von Informatiklehrkréften: Die
geringe Zahl der Studienanfanger:innen im Lehramt Informatik sowie geburtenschwa-
che Jahrgangskohorten lassen es aussichtslos erscheinen, dass die Nachfrage nach
Lehrkraften im Fach Informatik durch die universitare Ausbildung gedeckt werden
kann. Die Probleme durften im Grundschulbereich durch langsam wieder sinkende

Schiler:innenzahlen geringer sein und den Umstand, dass sich dort Unterrichtsein-
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heiten Informatik in den Sachunterricht integrieren lassen. Fir die Sekundarstufen |
und Il bedarf es aber dringend systematischer und zahlenmaRig hinreichender, alter-
nativer Professionalisierungswege. Gerade Lander, die den flachendeckenden Infor-
matikunterricht erst beginnen, sollten alternative Professionalisierungswege fir alle
Schulformen aufbauen und bewerben. Dabei bedarf es sowohl zeitlich verkirzter So-
fortmafRnahmen in Kursen der Landesinstitute oder Zentren fir Lehrkraftebildung als

auch langerer Professionalisierungsmafnahmen unter Einbindung von Universitaten.

Die SWK weist darauf hin, dass kurze Fortbildungen, wie sie aktuell in einigen Lan-
dern als kurzfristige SofortmaRnahmen durchgefuhrt werden, in der Regel kein Instru-
ment darstellen, um qualifizierte Lehrkrafte fir das Fach Informatik auszubilden.
Gleichzeitig akzeptiert die SWK aber auch, dass die groRe kurzfristige Nachfrage
nach Informatiklehrkraften dies erfordert, solange diese nach einigen Jahren auch in
langerfristige und wissenschaftlich fundierte Zertifikatskurse in Kooperation mit lehr-

kraftebildenden Universitaten eingebunden werden.

Bei den langerfristigen Weiterbildungsmalinahmen zur Lehrbefahigung bzw. Unter-
richtsgenehmigung ist eine organisatorische Trennung von Lehrkraften der gymnasia-
len und nichtgymnasialen Sekundarstufe aufgrund der unterschiedlichen Inhalte, Ver-
arbeitungstiefen und Unterrichtskulturen geboten, sowie eine Abspaltung von Zertifi-

katskursen fur die gymnasiale Oberstufe.

Die Teilnahme an Qualifizierungsmafinahmen fur ein Drittfach im Dienst stellt immer
eine besondere Belastung dar und sollte daher angemessen durch eine Reduzierung
der Unterrichtsverpflichtung der Teilnehmenden fur die Dauer der Qualifizierungs-
mafnahme erleichtert werden. Erprobte Konzepte dazu gibt es in Niedersachsen und

Schleswig-Holstein (s. Kap. 2.2.2).

- Ausbau der Seiten- und QuereinstiegsmalRnahmen fiir Informatiklehrkréfte: Um den
Lehrkraftebedarf im Fach Informatik decken zu kénnen, wird empfohlen, Seitenein-
stiegsprogramme fiir gymnasiale und nichtgymnasiale Bildungsgange in der Sekun-

darstufe | ebenso auf- bzw. auszubauen wie die universitaren Lehramtsstudiengange:

Fir den Seiteneinstieg in das Informatik-Lehramt ist aus Sicht der SWK der Ein-Fach-
Seiteneinstieg mit Konzentration auf das Fach Informatik zu praferieren. Ein Modell
der zweijahrigen berufsbegleitenden Professionalisierung mit reduziertem Stundende-

putat sowie fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Modulen in der
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Qualifikation erscheint angemessen. Die bislang vorherrschende Praxis, dass die
Qualifikationsangebote primar in Einrichtungen der zweiten und dritten Phase der
Lehrkraftebildung verantwortet werden, wird kritisch gesehen. Die SWK empfiehlt hier
dringend, entsprechende Angebote in Kooperation zwischen lehrkraftebildenden Uni-

versitaten und Einrichtungen der zweiten und dritten Phase zu gestalten.

Der Quereinstieg fur (insb. weibliche und zugewanderte) Personen mit verwandten
Abschlissen aus IT-Berufen in den Schuldienst sollte erleichtert werden. Der Einstieg
sollte mentoriell gut begleitet werden. Fur Mangelfacher wie Informatik sollte bei zu-
gewanderten Lehrkraften nur das Sprachlevel C1 des Gemeinsamen Europaischen

Referenzrahmens fur den Eintritt in den Schuldienst verlangt werden.

- Weiterentwicklung der Lehramtsstudiengénge Informatik: Die Verflugbarkeit des Fa-
ches Informatik im Lehramt sowie die Attraktivitdt des Lehramts Informatik mussen
gesteigert werden. Bislang ist das Lehramt Informatik an 50 lehrkraftebildenden
Hochschulen in Deutschland studierbar, allerdings ist nur an 27 Standorten die Didak-
tik des Informatikunterrichts professoral vertreten. Die geringen Anfangerzahlen im
Lehramt Informatik sind enttduschend, betrachtet man gleichzeitig die stetig wach-
senden Zahlen der Anfanger:innen im Hauptfach Informatik. Es wird nétig sein, das
Lehramt Informatik an lehrkraftebildenden Hochschulen sehr viel starker zu bewerben
als dies in der Vergangenheit erfolgt ist. In Lehramtsstudiengangen sollte die Kombi-
nation von Informatik mit anderen Fachern grundsatzlich nicht eingeschrankt werden.
Die Option eines Ein-Fach-Studiums fiir das Lehramt Informatik, das laufbahnrecht-

lich den Zweifacher-Studienabschlissen gleichgestellt ist, sollte geschaffen werden.

- Ausbau der Nachwuchsférderung in der Didaktik der Informatik: Die SWK sieht einen
langfristigen Bedarf, die Professuren fur die Didaktik der Informatik weiter auszubau-
en. Gleichzeitig fehlt es in der Didaktik der Informatik an qualifiziertem wissenschaftli-
chen Nachwuchs (WR, 2020). Die SWK schlief3t sich der Forderung des Wissen-
schaftsrats an, die Forschung und Nachwuchsférderung im Bereich Didaktik der
Informatik in Deutschland auszubauen. Instrumente hierzu kénnen beispielsweise
Forderungen des BMBF im Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung sein.
Dies fordert zu einem den Nachwuchs in der Disziplin und produziert zum anderen
wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse Uber Gelingensbedingungen eines lernférder-

lichen Informatikunterrichts.
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3. Digitalisierung in der beruflichen Bildung

Die berufliche Ausbildung hat das Ziel, zukinftige Fachkrafte auszubilden, die in der Lage
sind, die aktuellen und zukuinftigen beruflichen Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen, und
Chancengleichheit im Zugang zur Ausbildung zu gewahrleisten (Baethge et al., 2019). Durch
die Digitalisierung in der Arbeitswelt missen in der Ausbildung allgemeine sowie berufsfeld-
und berufsspezifische digitale Kompetenzen vermittelt werden und so Fachkrafte auch fir
die Gestaltung des digitalen Wandels ausgebildet werden. Bezogen auf die Chancengleich-
heit im Zugang zur Ausbildung und im Kompetenzerwerb sind drei Perspektiven wichtig: Ers-
tens kénnen digitale Technologien Zugangsbarrieren zur Ausbildung abbauen und zu einer
Erhéhung von Inklusion in der Ausbildung beitragen, z. B. durch assistive Systeme. Zweitens
weisen die Lernenden beim Eintritt in die berufliche Ausbildung und Berufsvorbereitung un-
terschiedliche digitalisierungsbezogenen Kompetenzen auf, die zu bertcksichtigen und még-
liche Benachteiligungen dadurch auszugleichen sind. Drittens sind die Betriebe unterschied-
lich stark digitalisiert und bieten somit den angehenden Fachkraften unterschiedliche Chan-
cen fur den Erwerb allgemeiner sowie berufs(feld)spezifischer digitaler Kompetenzen. Digi-
tale Lehr-Lernangebote schulischer und tberbetrieblicher Bildungseinrichtungen sowie die

Kooperation zwischen den Lernorten werden daher immer wichtiger.

Der Fokus dieses Kapitels liegt auf der Digitalisierung im Bereich der primaren beruflichen
Ausbildung im dualen System und im Schulberufssystem einschliel3lich der Berufsausbil-
dungsvorbereitung im Ubergangssektor. Bildungsangebote an berufsbildenden Schulen, die
zur (Fach-)Hochschulreife fihren, werden nicht bertcksichtigt. Die Empfehlungen zu den all-
gemeinbildenden Schulen (Kap. 2) gelten auch fir diese allgemeinbildenden Programme an

berufsbildenden Schulen.

In diesem Kapitel werden die Auswirkungen der Digitalisierung in der Arbeitswelt auf Kompe-
tenzziele sowie Curricula dargestellt und die Méglichkeiten technologiegestitzten Lernens
einschlieBlich des instruktionsbezogenen Zusammenwirkens der Lernorte betrachtet inkl. di-
gital gestutzter Verfahren beruflicher Kompetenzdiagnostik. Fragen der Professionalisierung
des beruflichen Bildungspersonals an den verschiedenen Lernorten werden nur angerissen.
Die Empfehlungen in Kapitel 4 flr Lehrkrafte im allgemeinbildenden Schulsystem gelten ge-
nauso fur Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen. Ausbildende Institutionen wie Betriebe,
uberbetriebliche Bildungstrager und berufliche Schulen sind zudem gefordert, mit Organisati-

onentwicklungsstrategien auf die Herausforderungen der Digitalisierung zu reagieren (Egloff-
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stein et al., 2019; Eickelmann & Gerick, 2018; llomaki & Lakkala, 2018). Hierzu wurden mit
Blick auf berufsbildende Schulen bereits Empfehlungen zu Infrastruktur, zum technischen
Support und zur Schulentwicklung in der Stellungnahme der SWK (2021) gegeben, die hier

nicht erneut aufgegriffen werden.

Als weiteres Strukturierungsmerkmal dienen die drei Sektoren: die Ausbildung im dualen
System, das Schulberufssystem und der Ubergangssektor sowie die berufsiibergreifenden
Fachrichtungscluster der kaufmannischen und gegenstandsbezogenen Berufe (Ausbildung
Uberwiegend im dualen System) und der personenbezogenen Berufe (Ausbildung Uberwie-
gend im Schulberufssystem). Jeder dieser drei Sektoren unterliegt unterschiedlichen rechtli-
chen Rahmenbedingungen, in denen verschiedene Berufsbildungsakteure an unterschiedli-
chen Lernorten mit vielfaltigen Interessen beteiligt sind, unterschiedliche Steuerungsme-
chanismen in der Bereitstellung von Ressourcen wirken und in denen inhaltliche Vorgaben
und Malinahmen der Qualitatssicherung heterogen sind. Bedingt dadurch richten sich die
Empfehlungen in diesem Kapitel nicht nur an staatliche Akteure auf Bundes- und Lander-
ebene, sondern erfordern Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse zwischen vielfaltigen

Akteuren aus verschiedenen rechtlichen, 6konomischen und politischen Kontexten.

Die berufliche Bildung steht vor der Herausforderung, Veranderungen im Beschaftigungs-
system moglichst zeitnah aufzugreifen und ber die Gestaltung von Bildungsgangen ange-
messen zu adressieren. Dabei bestehen Wechselwirkungen mit weiteren gesellschaftlichen
Megatrends wie Nachhaltigkeit, die bei der Diskussion zur Weiterentwicklung der beruflichen

Bildung unter einer Digitalisierungsperspektive mitgedacht werden mussen.

3.1 Digitalisierung in der Arbeitswelt und ihre Auswirkungen auf die

berufliche Ausbildung

3.1.1  Veranderungen in Berufsfeldern und bei berufsfeldiibergreifenden

Kompetenzanforderungen

Durch Digitalisierung ausgeléste Dynamiken im Beschaftigungssystem, im Arbeitsmarkt und
in der beruflichen Bildung werden aus der Perspektive von Augmentation, Diffusion und Sub-
stitution analysiert (Wilbers, 2021). Wahrend Augmentation die Potenziale der Erweiterung
menschlichen Arbeitsvermdgens im Zusammenwirken mit Technologien ins Zentrum stellt
(Meier et al., 2019), untersucht der Diffusionsansatz, welche Prozess- und Produktinnovatio-

nen mit zunehmender Nutzung von Informationstechnik einhergehen und wie sich Anforde-
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rungen an Tatigkeiten in industriellen Arbeits- und Geschaftsprozessen verandern (Zinke,
2019). Studien zu Substituierungspotenzialen digitaler Technologien fokussieren dagegen
auf Veranderungen von Kerntatigkeiten und Arbeitsmarktbedarfen durch die Ubernahme von
Aufgaben durch digitale Technologien (Dengler & Matthes, 2015, 2018; Zika et al., 2018;
Zika et al., 2021). Letztere prognostizieren weniger einen quantitativen Verlust an Beschafti-
gungsmaoglichkeiten als vielmehr Verschiebungen zwischen Branchen, Berufen sowie Anfor-
derungsniveaus. Dabei zeigen sich allerdings abhangig von Branchen und Unternehmens-
groRen sehr unterschiedliche Entwicklungsverlaufe (Tiemann et al., 2021). Unabhangig von
der analytischen Perspektive zeigt sich, dass durch Digitalisierung neue Produkte, Arbeits-
mittel, Werkzeuge und Technologieanwendungen entstehen, sich Arbeitsprozesse und Ar-
beitsorganisation verandern, und damit auch die Anforderungen an berufliche Kompetenzen.
Dies allein erfordert eine kontinuierliche Uberarbeitung von beruflichen Curricula sowie die
Weiterentwicklung und den Ausbau von beruflichen Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten.
Eine zukunftsgerichtete berufliche Ausbildung muss daher Uiber eine blof’e Anpassung an
aktuelle Qualifikationserfordernisse hinausgehen. Auch die Potenziale digitaler Technologien
fur die Qualitatsentwicklung in der beruflichen Bildung auf allen Ebenen mussen erschlossen
und genutzt werden (Bundesministerium fur Wirtschaft und Klimaschutz (BMWK), 2022).

Zur Darstellung der Veranderungen in den Berufsfeldern und bei Kompetenzanforderungen
wird eine grobe Clusterung basierend auf den von der KMK fiir die Lehrkraftebildung defi-
nierten beruflichen Fachrichtungen gewanhlt (KMK, 2019b)."® Daher wird im weiteren Verlauf
des Kapitels zwischen kaufmannisch-verwaltenden Berufen (vor allem produktionsbezogene
Dienstleistungen und Handel), gegenstandsbezogenen Berufen (vor allem produktionsinte-
grierte Tatigkeiten), und personenbezogenen Berufen (Erzieher:in und sozialpadagogische
Berufe, hauswirtschaftliche Berufe, Korperpflege- und Gesundheitsberufe) unterschieden.
Die Darstellung des Forschungsstandes zu den durch die Digitalisierung bewirkten Entwick-

lungen erfolgt exemplarisch anhand einzelner Berufe.

18 Die von der KMK definierten beruflichen Fachriqhtungen entsprechen nicht den Berufsfeldern, die sich an der
Klassifikation der Berufe (KIdB 2010) orientieren. Uber die Ausbildungsberufe lassen sich allerdings Bezlige zur
KldB herstellen.
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Entwicklungen in kaufmannisch-verwaltenden Berufen

Die Digitalisierung in kaufmannisch-verwaltenden Berufen und die sich daraus ergebenden
Implikationen fir Kompetenzanforderungen werden vor allem unter der Perspektive von Ar-
beitsmitteln und -technologien, Entwicklungen in der Organisation und Steuerung zentraler
betrieblicher und betriebstbergreifender Geschéaftsprozesse sowie veranderter, neuer Ge-

schaftsmodelle beschrieben (Geiser et al., 2021).

Je nach kaufmannischem Tatigkeitsbereich differenzieren sich die genutzten digitalen Tech-
nologien zur Bearbeitung kaufmannischer Vorgange und Prozesse starker aus: Zu nennen
sind hier exemplarisch branchenspezifische ERP-Systeme (Enterprise Resource Planning),
die schon langer im Einsatz sind, jedoch mit wachsender Digitalisierung neben der Echtzeit-
modellierung von Daten eine wachsende Komplexitat in den Daten zu Produkten, Umsatzen,
Kunden- oder Wettbewerberverhalten aufweisen. Der Einsatz von kiinstlicher Intelligenz (Kl)
zur Steuerung von Lieferketten, virtuelle Assistenzsysteme (z. B. Chatbots), E-Portale mit
Self-Service-Funktionen bis hin zu Social-Media-Kanalen, die zu unterschiedlichen betriebli-
chen Zwecken (u. a. Marketing, Kundenkommunikation, Personalgewinnung) genutzt werden

(Geiser et al., 2021), sind weitere Beispiele fir digitale Arbeitsmittel und -technologien.

Gravierende Entwicklungen zeichnen sich im Hinblick auf neue Geschaftsmodelle (z. B. Sha-
ring Economy; Informationen als Wirtschaftsfaktor) und in den Geschafts- und Unterstit-
zungsprozessen ab, also Kernbereichen kaufmannischer Tatigkeiten, allerdings mit deutli-
chen Differenzen zwischen den Berufen. Im bankwirtschaftlichen Bereich beispielsweise
werden diese Veranderungen in den Tatigkeitsprofilen besonders deutlich: Serviceleistungen
und Prozesse werden weiter automatisiert und z. B. einfache Finanzprodukte vollstandig au-
tomatisiert vertrieben. Dadurch verschieben sich die Tatigkeiten von Bankangestellten auf
den Bereich der Kundenberatung zu (komplexen) Finanzprodukten tber multiple Kommuni-
kationskanéle (Backer, 2017; Hackel, 2017). Ahnliche Entwicklungen lassen sich auch fur
traditionelle kaufmannische Berufe beobachten, in denen Routinetatigkeiten von automati-
sierten Systemen tGbernommen werden. Die Tatigkeiten der kaufmannischen Angestellten
werden dadurch komplexer und fordern starker Problembearbeitung, Informationsmanage-
ment, Datenanalysen oder strategische Entscheidungen (Sachs et al., 2016, S. 11; Seibold &
Stieler, 2016, S. 15; Kleemann & Glas, 2017; Wilbers, 2017, S. 23).

Digitalisierung, nochmals beschleunigt durch die Corona-Pandemie, verandert auch die
Organisation beruflicher Arbeit. Mit steigendem Digitalisierungsgrad in Unternehmen (und

durch Einbezug neuer Arbeitsmodelle wie Crowd- und Clickworking) kommt es zu Verschie-
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bungen in der Zusammenarbeit weg von festen Arbeitsteams hin zu flexibler Einsetzbarkeit
in verschiedenen Arbeitsbereichen und Teamstrukturen (Sachs et al., 2016). Erhebliche Ver-
anderungen zeichnen sich auch in Kommunikation und Kooperation ab: Neben der schon
langer genutzten Groupware fur Zusammenarbeit (E-Mail, Kalender, Kontaktverzeichnisse)
und etablierten Anwendungssystemen fir das betriebliche Wissensmanagement gewinnen
mit wachsender Digitalisierung fir kaufmannische Angestellte Kollaborationsplattformen als
»heuer Typus von Anwendungssystemen zur Unterstlitzung der raumlich verteilten Zusam-
menarbeit in Teams bzw. Projekten“ (Hardwig & WeilRmann, 2021, S. 205) an Bedeutung.
Die Veranderungen im Bereich digitaler Kommunikations- und Kooperationsstrukturen betref-

fen auch viele gegenstands- und personenbezogenen Berufe.

Entwicklungen in gegenstandsbezogenen Berufen

Zur Gruppe der gegenstandsbezogenen Berufe gehéren sowohl Industrieberufe als auch
Handwerksberufe. Nahezu alle gegenstandsbezogenen Berufe sind von Veranderungen
durch Digitalisierung betroffen, sei es durch Produkte, die mittels Digitalisierung flexibler ge-
fertigt und individualisiert werden kénnen (z. B. On Demand mit 3D-Druck) oder der einge-
setzten Digitaltechnik (Arbeitsmittel, Datenerfassung) und damit verbundenen Prozessablau-

fen und Kommunikationswegen.

Am starksten betroffen sind die Informations- und Kommunikationstechnik-Berufe (Winkler &
Schwarz, 2021). Dabei variieren die Veranderungen in Tiefe und Fortschritt zwischen den
Berufen, aber auch innerhalb eines Berufes zum Teil erheblich. Es gibt bereits bedeutsame
Veranderungen von Tatigkeiten und Aufgaben beim IT-gestltzten Messen und Prifen, der
Gewahrleistung von IT-Sicherheit, der digital unterstiitzten Fehlersuche, beim Datenmanage-
ment sowie bei prozessunterstiutzenden Tatigkeiten unter Verwendung von IT (Zinke, 2019,
50f.; Spaottl et al., 2016). Diese Veranderungen werden sich weiter verstarken und damit
auch die Verantwortlichkeit von Fachkraften steigern. Dafir ist ein vertieftes Verstandnis von
Maschineninteraktionen, vernetzten Prozessen und Steuerung lUber IT-Systeme nétig (z. B.
Conein, 2020; Wilbers & Windelband, 2021). Genutzte Gerate und Systeme sind weniger
haptisch und optisch zuganglich, der Nachvollzug bzw. die Steuerung und Kontrolle von Pro-
zessen erfordert daher die Analyse und Interpretation von Systemdaten (z. B. Abele, 2018;
Link & GeilRel, 2015; Norwig et al., 2021) bzw. Kompetenzen im Umgang mit komplexen Da-
tenstrukturen und den darin modellierten Zusammenhange (Geiser et al., 2021; Seeber et
al., 2019; Wilbers & Windelband, 2021).
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Auch im Handwerk andern sich durch den Einsatz digitaler bzw. smarter Technologien die
Anforderungen, z. B. bezogen auf die Kommunikation mit Dienstleistern und Kunden (Zinke,
2019). In einer aktuellen bitkom-Studie geben 68 Prozent der befragten Betriebe an, mindes-
tens eine digitale Technologie oder ein digitales Verfahren zu nutzen, z. B. Cloud Computing,
Drohnen oder Extended Reality (XR)-Technologien (Zentralverband des deutschen Hand-
werks, 2022). In Medienberufen (z. B. Mediengestaltung Digital und Print) ist die Digitalisie-
rung schon sehr weit vorangeschritten. Verbreitet sind Prozessnetze mit digital organisiertem
Workflow. Fachkrafte ibernehmen IT-gestlitzt komplette Projektabwicklungen (Zinke, 2019,
S. 65f.). Weniger von der Digitalisierung betroffen scheinen Tatigkeiten in der Baubranche,

z. B. im Stralienbau (Zinke 2019) und im Maurerhandwerk (Felder et al., 2021).

Entwicklungen in personenbezogenen Berufen mit Schwerpunkt auf Pflegeberufe

Die personenbezogenen Dienstleistungsberufe umfassen Gesundheits-, Erziehungs- und
Sozialberufe und bilden keine homogene Berufsgruppe. Die folgenden Ausfiihrungen bezie-
hen sich auf die Gesundheitsberufe — und hier exemplarisch auf die Pflege —, die quantitativ

groRte Gruppe unter den Gesundheitsberufen (Richter et al., 2022)."°

Der veranderte Qualifikationsbedarf in der Pflege ergibt sich durch aktuelle Entwicklungen
auf technischer Ebene und auf Prozessebene, die aufgrund der Spezifitaten des Pflegebe-
rufs (u. a. Interaktion mit Kranken bzw. Pflegebedurftigen, Kooperation und Kommunikation
mit anderen Berufsgruppen im beruflichen Handlungsfeld, Reflexion und Prozessorientie-
rung) je nach Pflegesetting sehr unterschiedlich ausfallen kénnen. In Pflegeberufen finden
zunehmend technologiegestitzte Systeme Eingang, die Routinetatigkeiten erleichtern und
neue Wege der Kommunikation ermdglichen (Evans & Hilbert, 2019, 178f.). Innovative und
automatisierte Dokumentationssysteme reduzieren den zeitlichen Aufwand von Dokumentati-
onspflichten. Digital vernetzte sensorbasierte Monitoring- und Alarmsysteme unterstitzen die
pflegerische Prophylaxe und Therapie®. Auch in Férderung von Pravention und Rehabilita-
tion zeigt sich Potenzial digitaler Technologien, z. B. bei AR-Technologien im Rahmen des

Wundmanagements (Mischak et al., 2020). Durch den Einsatz patientennaher Digitaltechnik

19 Ausflihrungen zu den Veranderungen im Bereich der sozialpadagogischen Berufe finden sich in Kap. 1.1.4.

20 Siehe hierzu z. B. das Projekt SomaCare an der TH Kaln.
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werden Pflegesituationen aber auch komplexer, da sich die Anzahl der digital ermittelten Si-

tuationsmerkmale erhoht.

Digitale Pflegevisiten oder Chatbots bei Krankenhausaufenthalten entwickeln sich als neue
Kommunikationswege (Mornhinweg, 2018). Der Einsatz humanoider Robotertechnik (Pflege-
roboter) kann die Pflegenden zwar entlasten, damit einher gehen aber auch zahlreiche ethi-
sche Fragen (Hulsken-Giesler & Daxberger, 2018, S. 1; Booth et al., 2021, S. 2). Im Zuge
der fortschreitenden Digitalisierung haben sich auch algorithmische Analyseverfahren auf der
Grundlage grof3er Datenmengen entwickelt. In Zusammenhang mit diesen Entwicklungen
werden im Bereich der Pflege auch Risiken wie die Herabsetzung des Anforderungsniveaus,
der Deprofessionalisierung bis hin zu einer Dequalifizierung durch Automatisierungsprozesse
diskutiert (Becka et al., 2017, 8f.; Hllsken-Giesler, 2015).

Veranderungen bei berufsfeldiibergreifenden Kompetenzanforderungen

Aus den Veranderungen von Arbeitsprozessen, Organisationsformen und Produkten durch
Digitalisierung ergeben sich héhere Anforderungen an personale und soziale Kompetenzen
wie Team- und Kommunikationsfahigkeit fir die Zusammenarbeit mit anderen Fachkraften,
in multiprofessionellen Teams oder in projekiférmig organisierter Arbeit. Die Fahigkeit und
Bereitschaft selbstreguliert zu lernen sowie Flexibilitat werden verlangt. Zudem folgt fir die
berufliche Ausbildung in allen drei Feldern auch Kompetenzen fiir eine proaktive Gestaltung
von Arbeitsbedingungen und fur eine aktive Mitwirkung bei der digitalen Transformation zu
fordern (Geiser et al., 2021). Insbesondere zahlen dazu Kompetenzen fur die Gestaltung der
Beziehung zwischen Mensch und digitaler Technologie (Winther, 2019), vor allem bezogen
auf technikinduzierte Kontroll- und Steuerungsstrategien (Baethge-Kinsky et al., 2018,

S. 99). Zum souveranen Umgang mit digitalen Technologien und damit zum kompetenten
beruflichen Handeln in digitalisierten Arbeitskontexten gehéren daher auch digitalisierungs-
bezogene ethisch-reflexive Kompetenzen zur Einschatzung von Grenzen und Gefahren der

Technologien.

Im Einzelnen lassen sich auf Basis vorliegender Studien — trotz aller Unterschiedlichkeit und
Heterogenitat digitalisierungsbezogener Veranderungen in den Berufen — Ubergreifende
Kompetenzen (Wilbers, 2019) ableiten, die durch die Digitalisierung in der Arbeitswelt an Re-
levanz gewinnen und auch in engem Bezug zu den Future Work Skills (IFTF, 2011) stehen:
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- Abstraktionsfahigkeit, analytisches und symbolisches Denken (Winther, 2019), ein
Verstandnis soziotechnischer Systeme?!, kritisches Denken und Problemlésekompe-
tenzen, Flexibilitat, Adaptivitat, Kreativitat (Bakhshi et al., 2017, S. 14f.) sowie Resili-
enz (OECD, 2019, S. 62f.);

- personale, kooperative, kommunikative und interkulturelle Kompetenzen (Bakhshi et
al., 2017) zur Arbeit in analogen, agilen, virtuellen, auch interprofessionellen Teams,

zur Interaktion mit Geschéaftspartnern, Kunden und Klienten;

- Kompetenzen kritischer und systematischer Reflexion (Hartel et al., 2018) sowie zur

proaktiven Gestaltung veranderter Arbeitsbedingungen;

- Kompetenzen zur Selbststeuerung der Organisation von Arbeit sowie des Lernens
(Bakhshi et al., 2017, S. 14f.) als wesentlicher Faktor fur die Weiterentwicklung von

Kompetenzen und beruflicher Handlungsfahigkeit.

3.1.2 Digitalisierung in den berufsbildenden Curricula der drei Sektoren

Aufgrund unterschiedlicher rechtlicher Regelungen und Verantwortlichkeiten in der Entwick-
lung und Durchsetzung der Curricula wird nachfolgend sektorenspezifisch (duales System,
Schulberufssystem und Ubergangssektor?) dargestellt, inwiefern die oben genannten Kom-

petenzen in den Curricula verankert sind.

Sektor I: Digitalisierung in Curricula des dualen Systems

Kompetenzziele und Ausbildungsinhalte (einschlieRlich der Regelungen zu Zwischen- und
Abschlussprifungen in Verantwortung der Kammern) sind bei den dualen Ausbildungen in
Form standardisierter Vorgaben in den Ausbildungsordnungen (betriebliche und tberbetrieb-
liche Lernorte) und Rahmenlehrplanen (Berufsschule) festgelegt. Den Veranderungen in der
Arbeitswelt wird zum Teil mit einer Flexibilisierung der Strukturmodelle fir Berufe entspro-

chen. Ab dem Jahr 2000 ermdglichen z. B. Berufe mit Wahlqualifikationen eine spezifische

21 Ein System wird als ,soziotechnisch‘ bezeichnet, um die Beziehungen und Wechselwirkungen zwischen sozia-
len und technischen Systemen hervorzuheben und zu untersuchen [...]. Dabei werden soziale [(z. B. Berufs- oder
Altergruppen)] und technische Systeme zu Teilsystemen des soziotechnischen Systems (STS).” (Karafyllis, 2019)

22 Berufsvorbereitungsjahr (BVJ), Berufsgrundbildungsjahr (BGJ), Berufsfachschule (BFS)
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Profilbildung und ab dem Jahr 2005 ermdéglichen Berufe mit Zusatzqualifikation eine Profiler-
weiterung. In der Zeit von 2011 bis 2020 wurden 122 Ausbildungsberufe neu geordnet, da-
von 118 modernisiert und vier neu geschaffen (Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB),
2021a, S. 62f).

Ausbildungsordnungen (betriebliche und iiberbetriebliche Lernorte)?

Fur die Perspektive des Gutachtens ist besonders relevant, dass die Standardberufsbildposi-
tionen insgesamt modernisiert wurden und in allen seit dem 01.08.2021 in Kraft getretenen
(neuen und modernisierten) Ausbildungsordnungen die Standardberufsbildposition Digitali-
sierte Arbeitswelt (BIBB, 2021b) aufgenommen wird, in der die Forderung allgemeiner und
berufs(feld)spezifischer digitaler Kompetenzen explizit als Ziel beruflicher Ausbildung veran-
kert ist. Der Hauptausschuss des BIBB empfiehlt zudem, die modernisierten Standardberufs-
bildpositionen fir samtliche Ausbildungsberufe — auch jene mit vor 2021 in Kraft getretenen
Ausbildungsordnungen — anzuwenden (BIBB, 2020, S. 1). Betriebe und Berufsschulen wer-
den mit der Position zur digitalisierten Arbeitswelt aufgefordert, grundlegende Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien zur Herstellung von Produkten und Dienstleistungen, zur
Kommunikation und Kooperation, zur Recherche, zur Informationsbeschaffung und -weiter-
verarbeitung sowie zu Datenschutz und Datensicherheit bezogen auf eigene und betriebliche
Daten zu vermitteln. Auch werden reflexive Kompetenzen angesprochen wie das Einschat-
zen etwaiger Risiken bei der Nutzung digitaler Medien etwa in digitalen kommunikativen und
kollaborativen Handlungssituationen. Ein weiterer, umfassend aufgenommener Bereich sind
Kompetenzen zum selbstgesteuerten und lebenslangen Lernen mit digitalen Medien. Insge-
samt werden in dieser Standardberufsbildposition die eingangs genannten digitalen Kompe-

tenzen sehr umfassend adressiert.

Gegenstandsbezogene Berufe

Den veranderten Anforderungen in den beruflichen Handlungsfeldern wird bislang tGberwie-
gend konservativ mit der Einflihrung oder Ergénzung von Zusatzqualifikationen begegnet.

Dies betrifft 16 der seit dem Jahr 2005 neu geordneten Berufe. Die technologiegetriebenen

28 Zu den Lernorten siehe Kap. 3.1.5.
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Entwicklungen in der industriellen Produktion durch das Internet der Dinge und der Verbrei-
tung cyber-physischer Systeme?* (M. Becker et al., 2021b) kénnen hier bald eine weitere

Uberarbeitung der Ausbildungsordnungen nétig machen. Nur die IT-Berufe wurden komplett
neu geordnet um der zunehmenden Vernetzung, dem Thema Big Data, dem Einsatz von Kl

sowie IT-Security Rechnung zu tragen, teilweise indem neue Profile eingefuhrt wurden.

Kaufméannisch-administrative Berufe

Eine Analyse von kaufmannischen Ordnungsmitteln zeigt, dass digitalisierungsbezogene In-
halte deutlich starker in den Ausbildungsordnungen fir den Lernort Betrieb adressiert sind
als in den Rahmenlehrplanen fir die beruflichen Schulen (Zarnow et al., 2020). Uber den
Zeitverlauf betrachtet, weisen jene Berufe, deren Neuordnung bzw. Modernisierung weniger
als zehn Jahre zurtckliegt, in Ausbildungsordnung und Rahmenlehrplan deutliche Annahe-
rungen in den Digitalisierungsbeziigen auf. In den letzten vier Jahren wurden einige kauf-
mannische Berufe neu geordnet (z. B. Bankkaufmann/-kaufrau, Kaufmann/-frau fiir Grol3-
und AulRenhandelsmanagement, neu: Kaufmann/Kauffrau im E-Commerce). Hier finden sich
explizit digitalisierungsbezogene Kompetenzziele, allerdings bleibt die Modernisierung deut-
lich hinter den Erfordernissen einer auf Gestaltung des digitalen Wandels ausgerichteten
Ausbildung zuriick. Auch wurden die beiden kaufmannischen IT-Berufe /T-System-Kauf-
mann/-frau und Informatikkaufmann/-frau sowie weitere kaufmannische Berufe wie Kauf-
mann/Kauffrau flir Versicherung und Finanzen; Hotelfachmann/-frau; Kaufmann /-frau fiir Ho-

telmanagement neu geordnet.

Rahmenlehrpléne (Lernort Berufsschule)

Von den Berufsschulen wird gefordert, auf Basis der lernfeldstrukturierten Rahmenlehrplane
schulische Curricula fur die einzelnen Berufe auszuarbeiten, um anschlielend Lehr-Lernsitu-
ationen auf dieser Grundlage zu entwickeln. Das heil3t, auf der Ebene der berufsschulischen
Curricula sind allgemeine und berufs(feld)spezifische digitalisierungsbezogene sowie berufs-

Ubergreifende und berufsspezifische Kompetenzziele zu konkretisieren, Lerninhalte sind aus-

24 Cyberphysische Systeme (auch ,cyber-physische Systeme' geschrieben, nach engl. ,cyber-physical systems')
sind Systeme, bei denen informations- und softwaretechnische mit mechanischen Komponenten verbunden sind,
wobei Datentransfer und -austausch sowie Kontrolle bzw. Steuerung Uber eine Infrastruktur wie das Internet in
Echtzeit erfolgen.“ Gabler Wirtschaftslexikon (2021)
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zuwahlen, zu strukturieren sowie Lernsituationen auszuarbeiten — dann auch mit Entschei-
dungen Uber zu nutzende digitale berufs(feld)typische Technologien, digitale Universalmedi-

en und zu nutzende digitale Lernmedien mit Blick auf fachliche und Gberfachliche Ziele.

Bei den modernisierten und neu geschaffenen Ausbildungsberufen der letzten Jahre wurden
auch in den Rahmenlehrplanen die Bezlige zu Digitalisierung deutlich gescharft. So zeigt
sich in verschiedenen beruflichen Rahmenlehrplanen unlangst modernisierter Berufe, dass
bei einem Grofteil der Lernfelder Rechercheauftrage mit digitalen Medien, vor allem digita-
len Universalwerkzeugen, und Prasentationen mit analogen und digitalen Medien verankert
sind. Ebenso wurden in vielen modernisierten Berufen auch berufsibergreifende Kompeten-
zen, vor allem zur (digitalen) Kommunikation und Kollaboration, als Bildungsziele explizit auf-
genommen. Reflexionen der Herstellungs- und Geschéaftsprozesse werden in den Rahmen-
lehrplanen angeregt, jedoch ist das Thema der Mitgestaltung von Schnittstellen zwischen
Menschen und Technik wenig prasent. Dies betrifft auch die oft fehlende kritische Reflexion
branchenublicher Software und der dort hinterlegten Algorithmen, z. B. im gesamten Bereich
von Finanzen und Controlling bei kaufmannischen Berufen. Daher ist es mit den moderni-
sierten Rahmenlehrplanen auch nicht gelungen, der Entkopplung berufsschulischer Lernpro-
zesse von digitalen Transformationsprozessen an den Arbeitsplatzen entgegenzuwirken.
Hier kommt auf die beruflichen Schulen eine umfangliche Aufgabe in der Ausarbeitung zu-
kunftsgerichteter schulischer Curricula zu, insbesondere auch in der weiteren didaktischen
Konzeptualisierung und Ausarbeitung adaquater Lernsituationen, um die Auszubildenden zu-
kunftsfest auf eine Berufstatigkeit in einer digitalisierten Arbeitswelt vorzubereiten. Moderni-
sierungen in Ausbildungsordnungen, gerade auch bei kleinteiligen Berufsbildern, binden je-
doch auch viele Ressourcen in den beruflichen Schulen bei der Ausarbeitung der schuli-
schen Curricula. Inwieweit die Berufsschulen innerhalb eines Bundeslands diese synchroni-
sieren, kooperativ und arbeitsteilig vorgehen und somit auf schulibergreifende Ausarbeitun-

gen zurlickgreifen, dirfte zwischen den Landern variieren.

Sektor II: Digitalisierung in Curricula des Schulberufssystems

Im Schulberufssystem ist nach landes- und bundesrechtlichen Berufen zu differenzieren.
Hier eignen sich wieder die Pflegeberufe als Beispiel, weil dort Ausbildungen nach beiden
Regelkreisen zu finden sind. In der seit 2020 zugrunde gelegten Ausbildungs- und Prifungs-
verordnung fur die generalistische Pflegeausbildung nach Bundesrecht ist ein Digitalisie-

rungsbezug nur marginal gegeben. Bezogen auf die beruflichen Inhalte ist er lediglich in
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Bezug auf digitale Dokumentationssysteme zu finden und im Begriff der technischen Assis-
tenzsysteme. Darlber hinaus wird ein Digitalisierungsbezug im Zusammenhang mit der
Ubernahme von Eigeninitiative und Verantwortung fir das eigene Lernen hergestellt. Ein ex-
pliziter Bezug zur Digitalisierung, z. B. unter KI-Gesichtspunkten, findet sich in den Kompe-
tenzformulierungen der Ausbildungs- und Prifungsverordnung nicht wieder. Die anzubah-
nenden digitalen Kompetenzen der angehenden Pflegefachkrafte sind in den Rahmenplanen
als begriffliche Komponente an ausgewahlten Stellen zwar enthalten, jedoch rein technisch
und ohne Bezug zu den durch die KMK-Strategie formulierten sechs Kompetenzbereichen®
(KMK, 2017, S. 15ff.) und im Kontext spezifischer Pflegesituationen. Der Umgang mit digita-
len Messinstrumenten (S. 48), digitalen Hilfsmitteln (S. 44), digitaler Dokumentation (S. 42),
Notfallsystemen (S. 110) oder digitalen Assistenzsystemen (S. 135) wird aufgefuhrt, welche
Kompetenzziele dabei zu adressieren sind, bleibt aber den Ausbildungsinstitutionen Gberlas-
sen (alle Seitenangaben: Fachkommission nach § 53 Pflegeberufegesetz, 2019). Bezogen
auf die einzelnen sechs Kompetenzbereiche der KMK-Strategie bleibt festzuhalten, dass der
Kompetenzbereich zur Kommunikation und Kooperation insbesondere im Zuge der interpro-
fessionellen Zusammenarbeit in der Pflege (Carron et al., 2021; Wittmann et al., 2020) eine
hohe Bedeutung entfaltet. Dies betrifft auch die Kommunikation ber digitale Medien mit den
zu Pflegenden und ihren Angehorigen (z. B. Telenursing). Beides ist bislang nicht fundiert
genug curricular verankert. Im Rahmen des Kompetenzbereichs der Analyse und Reflexion
stellen sich ethische Fragen durch den Einsatz von digitaler Technik (Remmers, 2000,
2018), die zu wenig fallorientiert curricular eingebunden sind. Die deduktiv angelegten curri-
cularen Einheiten (CE) der Rahmenplane bieten gerade mit Blick auf die Besonderheit der
Digitalitat nur teilweise Orientierung; hier kdnnte der NursingAl-Kompetenzrahmen fur tech-
nologiebezogene Kompetenzen in der Pflegepraxis Perspektiven erweitern und die Curricula

zukunftsgerichteter gestalten helfen (Mink et al., 2021).

Ahnliches gilt auch fir die nach Landesrecht ausgebildeten Pflegehelfer:innen. Die Ausbil-
dungen in der Kranken- und Altenpflegehilfe unterliegen landesrechtlichen Regelungen und

zeigen sich bereits mit Blick auf die Berufsbezeichnung?® sehr heterogen. Die Unterschiede

25 Die von der KMK formulierte Forderung nach ,fachlichen Zielstellungen in der Kultur der Digitalitat* (KMK,
2021b, S. 7) wurde bisher fir den Pflegeberuf ebenfalls nicht eingeldst. Hieran knlipfen sich genauso fachwis-
senschaftliche und fachdidaktische Fragestellungen an.

26 Generalistische Gesundheits- und Krankenpflegehilfe (Bremen); Gesundheits- und Krankenpflegehilfe (Baden-
Wirttemberg, Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz); Gesundheits- und Pflegeassistenz (Hamburg); Kranken-
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betreffen zudem die Schulform als auch die Méglichkeit, im Rahmen der Ausbildung einen
Schulabschluss zu erwerben (Jurgensen, 2019, 97ff.). Die Heterogenitat spiegelt sich eben-
falls auf der Ebene institutioneller Zustandigkeiten, akteursbezogener Einbindung und vor al-
lem in der curricularen Ausgestaltung wider (ebd.). Die Eckpunkte fiir die in Ladnderzustandig-
keit liegenden Ausbildungen zu Assistenz- und Helferberufen in der Pflege der Gesundheits-
ministerkonferenz (GMK) sowie Mindestanforderungen der Arbeits- und Sozialministerkonfe-
renz (ASMK) erwahnen die Digitalisierung nicht ein einziges Mal explizit (BMFSFJ & BMG,
2016). Auch hier bleibt es also den Schulen Uberlassen, inwiefern Digitalisierungsaspekte

berlcksichtigt werden. Aussagekraftige empirische Studien hierzu liegen nicht vor.

Sektor llI: Digitalisierung in Curricula des Ubergangssektors

Die Digitalisierung der Lebens- und Arbeitswelt berthrt die Kompetenzziele und Inhalte der
Angebote des Ubergangssektors unter drei Perspektiven: Die Angebote sollen anschlussori-
entiert an eine berufliche Ausbildung und méglichst auch anrechenbar auf das erste Ausbil-
dungsjahr sein. Zugleich zielen die (meisten) Malinahmen auch auf den Erwerb oder die
Verbesserung allgemeinbildender Schulabschlisse, womit zugleich Berufswahimaoglichkeiten
verbessert bzw. erweitert werden sollen. Schlielich wird mit Blick auf die spezifischen Ziel-
gruppen des Ubergangssektors der Subjektbezug und die Ausrichtung an individuellen Lern-,
Berufsorientierungs- und Unterstiutzungsbedarfen in Rahmenrichtlinien betont. Das heil3t hier
stehen Lehrkrafte vor der Herausforderung, die auf eine digitale Lebenswelt bezogenen
Kompetenzen mit jenen auf berufs(feld)spezifische Kompetenzen fur eine digitale Arbeitswelt

in den Lernangeboten zu verknipfen, damit Abschluss- und Anschlussorientierung gelingen.

Die Adressierung digitaler Kompetenzen ist abhangig vom Stand in den jeweiligen berufs-
feldbezogenen Rahmenlehrplanen. Es liegen keine Erkenntnisse vor, welchen Implementa-
tionsgrad die curricularen Vorgaben tatsachlich erreichen. In den KMK-Empfehlungen zum
Ubergangssystem (KMK, 2013) wird darauf verwiesen, dass die Curricula im Ubergangssys-
tem sich an den Zielen und Inhalten der anerkannten Ausbildungsberufe orientieren sollten.
Die von der KMK ebenfalls empfohlenen, bundesweit anerkannten Qualifizierungs- und Aus-

bildungsbausteine, die auf eine anschlieRende Ausbildung angerechnet werden, wurden bis-

und Altenpflegehilfe (Bayern, Mecklenburg-Vorpommern, Thiringen); Krankenpflegehilfe (Hessen, Sachsen,
Sachsen-Anhalt); Pflegehilfe (Schleswig-Holstein); Pflegeassistenz (Niedersachsen, Saarland); Pflegefachassis-
tent (Nordrhein-Westfalen).
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lang flr die berufliche Erstausbildung in einem kleinen Segment von Ausbildungsberufen le-
diglich erprobt (Euler & Frank, 2021, S. 206ff.). Alles in allem ist bislang kaum davon auszu-
gehen, dass digitale Kompetenzen und die erdrterten Ubergreifenden Kompetenzen in den
Bildungsgangen des Ubergangssystems curricular verankert sind. Vorliegende Verankerun-
gen, z. B. in medienbezogenen Lernfeldern bzw. curricularen Bausteinen, greifen zu kurz fir
den Aufbau grundlegender digitaler Kompetenzen, die eine wichtige Grundlage fir die Teil-

habe in der Lebens- und Arbeitswelt von heute und morgen darstellen.

3.1.3 Digitale Medien und Technologien in beruflichen Lehr-Lernprozessen

Far die in beruflichen Ausbildungsprozessen genutzten digitalen Medien und Technologien
gilt — wie flUr alle Lernprozesse — das Primat des Berufspadagogischen und Didaktischen.
MaRgeblich sind zu erreichende Kompetenzziele und zu schaffende Verbindungen zwischen
berufstypischen Anforderungssituationen und der fir die Bewaltigung erforderlichen Formen
des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch Einstellungen und Wertorientie-
rungen. Aktuelle Probleme der Ausbildung werden in der Abstraktheit, Linearisierung und
Parzellierung von Zielen und Inhalten von Unterricht und Ausbildung sowie auf die mit wach-
sender Digitalisierung in den Unternehmen immer weniger direkt erfahrbaren internen Unter-
nehmensprozesse gesehen (Winther, 2019). Hier bieten digitale Medien Chancen, den Zu-
gang zu komplexen Zusammenhangen zu férdern sowie Prozesse und Vorgange transpa-

rent zu machen (s. u.).

In Deutschland existiert eine Vielzahl an Initiativen zur Entwicklung und Implementation di-
gitaler Technologien in die Lehr-Lernprozesse in der Ausbildung, denen aber eine sehr er-
ndchternden Forschungslage gegentbersteht. In den letzten Jahren sind viele Modellpro-
jekte zur Forderung berufsfachlicher und berufstibergreifender Kompetenzen mit digitalen
Medien und Technologien initiiert und geférdert worden?’, jedoch verbleiben aufgrund fehlen-
der systematischer Begleitforschung, z. B. in Form von (randomisierten) Interventions- und

Kontrollstudien, viele Fragen offen.

27 Siehe Forderlinien Digitale Medien in der beruflichen Bildung

(https://www.bmbf.de/bmbf/de/home/ documents/digitale-medien-in-der-beruflichen-bildung.html ,aufgerufen am
27.07.2022), Inno-VET (https://www.inno-vet.de/innovet/de/home/home node.html, aufgerufen am 27.07.2022);
vgl. auch die Initiativen der Lander zur Einfihrung von Lernfabriken an beruflichen Schulen, z. B. in Baden-
Wiirttemberg (https://www.baden-wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/eine-million-euro-fuer-
ausbildungsangebote-rund-um-kuenstliche-intelligenz/, aufgerufen am 27.07.2022).
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Gestaltung von Lehr-Lernsituationen

In welchem Verhaltnis zum einen digitale Arbeitsmittel und Technologien, die vorrangig am
Lernort Betrieb eingesetzt werden und nicht didaktisch strukturiert sind, zum anderen digitale
Universalinstrumente des Alltags, z. B. mobile Endgerate und Kommunikationswerkzeuge,
sowie zum dritten digitale Lernmedien (Euler & Severing, 2019) in den Lernprozessen an
den Lernorten bislang zum Einsatz kommen, ist kaum bekannt. Auch Uber die Lernergeb-
nisse liegen wenig Erkenntnisse vor. Die vorliegenden, Uberwiegend deskriptiven Befunde
zum Einsatz digitaler Medien in Betrieben, in Uberbetrieblichen Ausbildungsstatten und Be-
rufsschulen lassen jedoch nicht erwarten, dass hier schon umfassende Nutzungsroutinen bei
den Lernenden wahrend der Ausbildung aufgebaut werden (Norwig et al., 2021; Winther,
2019). Daruber hinaus ist bei den Abwagungen zum Einsatz digitaler Medien fur Lern- und
Ausbildungsprozesse auch die Integrations- und Legitimationsfunktion beruflicher Ausbildung

bzgl. individueller Forderung, Inklusion und Teilhabe einzubeziehen.

Erfahrungen im Einsatz digitaler Medien gibt es vor allem in der Nutzung von Serious Games
oder Unternehmenssimulationen?® in der Ausbildung in den verschiedenen Berufsfeldern.
Hier werden diese teilweise seit vielen Jahren eingesetzt, um beispielweise Montage- und
Reparaturablaufe in technischen Berufen zu visualisieren und einzutiben, (Problemldse-)
Kompetenzen in der Fehlersuche in technischen Systemen zu fordern, herausfordernde
Handlungssituationen in Gesundheitsberufen zu simulieren, Ablaufe der Problembewaltigung
zu trainieren (Abele et al., 2021), komplexe betriebliche Zusammenhange in Geschaftspro-
zessen zu modellieren und der bestehenden Fragmentierung von Ausbildungsinhalten ent-
gegenzuwirken (Spener & Schumann, 2021). Die dabei verfolgten Kompetenzziele sind hete-
rogen. Sie reichen vom Trainieren bestimmter Fahigkeiten und (manueller) Fertigkeiten, tber
die Férderung bestimmter digitaler beruflicher Kompetenzen bis hin zur Entwicklung systemi-
schen und vernetzten Wissens, komplexer beruflicher Problemlésekompetenzen und kom-

munikativer sowie kooperativer Kompetenzen.

Extended Reality (XR)-Technologien wie z. B. Augmented und Virtual Reality (AR/VR) kon-
nen fehlende Einblicke in Wirkungszusammenhange komplexer, automatisierter Maschinen

und Anlagen in einer Vielzahl gewerblich-technischer Ausbildungen uber Visualisierung un-

28 Serious Games weisen einen intendierten Lerninhalt auf im Gegensatz zu Computerspielen, die rein auf
Unterhaltung ausgerichtet sind. Sie ,grenzen sich durch ihren spielerischen Charakter von eLearning Modellen
und wissenschaftlichen Simulationen ab“ (Bopp, 2009, S. 3).
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terstitzen (Fehling, 2017) und auch soziales Lernen ermdglichen?®. Auch in kaufmannischen
und gesundheitsberuflichen Ausbildungen kommen diese Technologien zunehmend zum
Einsatz (Conrad et al., im Druck). Karner et al. (im Druck) zeigen in einem Literaturreview
zum Einsatz von AR auf, dass diese in sehr unterschiedlichen Berufsfeldern in der Aus- und
Weiterbildung eingesetzt wird. Die veroéffentlichten Studienergebnisse verweisen auf insge-
samt férderliche Effekte beziglich des Kompetenzerwerbs und motivationaler Dispositionen.
Allerdings sind die Befunde aufgrund von Stichproben und Studiendesigns nur begrenzt be-
lastbar (Karner et al., im Druck). Kritisch gesehen wird auch die teils fehlende didaktische
Einbettung. Fur den Bereich der Gesundheitsberufe werden zusammenfassend Belege daflr
gesehen, dass die zeitgleiche Abbildung vieler unterschiedlicher patienten- und versorgungs-
bezogener Situationsmerkmale und die Darstellung ihrer Zusammenhange insbesondere in
AR- und VR-Szenarien gelingen kann (Koschel & Weyland, 2017, 2019; Maheu-Cadotte et
al., 2020; Menon et al., 2021; Wdller et al., 2019). Internationale Befunde zur Nutzung von
AR in der Ausbildung zu Gesundheitsberufen verweisen auf positive Effekte von AR im Ver-
gleich zu traditionellen Lehr-Lernmaterialien. Insbesondere konnte Uber die Visualisierung
von Zusammenhangen ein tieferes Verstandnis der Zusammenhange und Funktionsweisen
sowie der notwendigen medizinischen oder pflegerischen Behandlungen erreicht werden
(Menon, 2021, 10ff.; Booth et al, 2021). Insgesamt sprechen erste Erkenntnisse also flr er-
hebliche Lernpotenziale von AR- und VR-Technologien in beruflichen Kontexten, allerdings
ist der Forschungsbedarf hinsichtlich der Wirkungen und vor allem der didaktischen Konzep-

tualisierung und Einbettung noch erheblich.

Entscheidungen fir bestimmte digitale Medien und Technologien zur Erreichung ausgewahl-
ter fachlicher Lernziele sind auch mit Fragen der Férderung tberfachlicher beruflicher Kom-
petenzen zu verbinden. Hier bieten digitale Arrangements wie Lernfabriken (Wilbers & Win-
delband, 2021), Planspiele (Kleinhans, 2018) oder Social Augmented Reality (Fehling, 2017)
Chancen einer berufs- und fachibergreifenden Kooperation. Ein systematisches Review
zum Einsatz digitaler Technologien fiir die Férderung von Kooperations- und Kommunikati-
onsfahigkeiten von Schwendimann et al. (2015) kommt zu dem Ergebnis, dass die For-
schungslage zur Nutzung digitaler Tools (Computer-Supported Collaborative Learning Tech-
nologies, CSCL) fur die Férderung der prozess- und teamubergreifenden Zusammenarbeit

im beruflichen Ausbildungskontext schmal ist. Die Stichproben der identifizierten 26 Studien

2% www.social-augmented-learning.de (aufgerufen am 27.07.2022)
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sind haufig sehr klein und wenig reprasentativ, sie beziehen sich iberwiegend auf nur einen
Berufsbereich und sind daher nicht generalisierbar. Die Mehrzahl der Studien wurde in der
Schweiz und in Finnland durchgeflhrt (keine in Deutschland). Eine aktuelle Studie von
Schottmann et al. (2021) deutet darauf hin, dass digitale Medien dann als kompetenzférder-
lich betrachtet werden, wenn sie eine domanen-, abteilungs- und prozess- und teamuibergrei-
fende Zusammenarbeit mehrerer Akteure ermdglichen und auf die Bewaltigung nicht stan-

dardisierter Situationen abzielen.

Eine Studie zu angebotenen digitalen berufsbezogenen Lehr-Lernmaterialien auf einer Bil-
dungsmesse im deutschsprachigen Raum im Jahr 2019, bei der knapp 100 Angebote ge-
sichtet wurden, deutet ebenso ernuchternde Befunde an: Zwar enthalten die Angebote viel-
faltige authentische Lernsituationen, aber Anregungen zur Gestaltung von Konstruktions-
und Interaktionsprozessen wie Scripted Protocols zur Kollaboration werden den Lehrenden
kaum oder gar nicht angeboten (Weber et al., 2020, S. 15). Dies verweist zugleich auf die Ri-
siken des Einsatzes kommerziell entwickelter digitaler Medien, wenn sie lernpsychologische
Annahmen der Modellierung, die didaktische Einbettung und den (fach-)didaktischen Mehr-

wert nicht offenlegen.

In verschiedenen Landern gibt es an Berufsschulstandorten — teils standortlibergreifend —
Lernfabriken (Miniatur-Fabriken mit digital vernetzten Produktions- und Geschaftsprozes-
sen), bei denen Auszubildende aus verschiedenen Berufen von Handwerk, Industrie und
Handel zusammenwirken und dabei in ihrem jeweiligen Beruf berufliche Handlungskompe-
tenzen erwerben. Teilweise werden diese auch bildungsbereichsibergreifend, z. B. fur eine
VerknUpfung von Ausbildung und Studium oder von Aus- und Fortbildung, genutzt. Systema-

tische Daten zu den Wirkungen und Ergebnissen liegen allerdings (bisher) nicht vor.

Analysen zu den Potenzialen digitaler Technologien zeigen bezogen auf die Ausbildungsin-
tegration, dass ein hoher Digitalisierungsgrad in Unternehmen die Inklusionsorientierung und
die Chancen der Ausbildungsteilhabe von behinderten Personen erhdht (Weller & Rausch-
Berhie, im Druck). Diverse Modellprojekte erproben in verschiedenen Berufen digitale Me-
dien zur Verbesserung des Lernens von behinderten und lernbenachteiligten jungen Men-
schen, allerdings ist ein GroRteil der Projekte nicht durch eine Evaluation begleitet, sodass
Wirkungen auf Lernprozesse und -ergebnisse und Transferbedingungen kaum systematisch
herausgearbeitet wurden (BIBB, 2022).
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Gestaltung von Priufungen

Bei der Gestaltung von Prufungen stellen sich bezogen auf Digitalisierung vor allem zwei
Fragen: Erstens, in welchem Ausmal werden berufs(feld)spezifische digitale Kompetenzen
und berufsiibergreifende Kompetenzen in den Abschlussprifungen adressiert? Und zwei-
tens, inwiefern werden digitale Medien genutzt, um berufliche Handlungskompetenzen valide

zu erfassen und um Prifungsleistungen Uber digitale Medien zu protokollieren?

Die Integration digitaler Tools in Abschlussprifungen verflgt einerseits Uber eine lange Tra-
dition in Form von PC-gestutzten schriftlichen Abschlussprufungen, die seit mehr als 30 Jah-
ren in der Prufungspraxis eingesetzt werden. Diese Tradition hat andererseits aber nur be-
grenzt Breitenwirkung entfaltet (2018 ca. finf Prozent aller Zwischen-, Abschluss- und
Fortbildungsprifungen; Hollmann et al., 2022, S. 30). Digitale Medien werden darlber hinaus
nur sehr begrenzt in wenigen Berufen und auch nur in einzelnen Handlungsfeldern in Ab-
schlussprifungen genutzt etwa zur Simulation von Arbeitsprozessen und der Gestaltung au-
thentischer Anforderungssituationen. Als Hauptursachen fir die geringe Verbreitung werden
rechtliche Fragen einer PC-gestltzten Prifung, Fragen der Infrastruktur (z. B. die Verflugbar-
keit einer ausreichenden Anzahl von Endgeraten; Hollmann et al., 2022, S. 31), Akzeptanz-
probleme bei den an der Prifung Beteiligten (Prifungsaufgabenerstellende und Prifer:in-
nen) sowie aufgabenformatbezogene Limitationen (z. B. Ablehnung von Multiple-Choice-

Aufgaben; Hollmann et al., 2022, S. 39) genannt.

Abschlusspriifungen in der dualen Ausbildung (kaufménnische und gegenstandsbezogene

Berufe)

In den dualen Ausbildungsberufen liegt die Prifungsverantwortung bei den Kammern. Holl-
mann et al. (2022, S. 20f.) verweisen darauf, dass unter den Akteuren beruflicher Ausbildung
kein einheitliches Verstandnis dartber vorliegt, was unter der Digitalisierung des Prifungs-
wesens zu verstehen ist. In ihrem Review stellen sie exemplarisch den Stand der Umsetzung
von Prifungen mit digitalen Medien in der dualen Ausbildungspraxis dar, vor allem in Bezug
auf die in den Ausbildungsordnungen festgesetzten verbindlichen Standards. Dabei zeigt
sich, dass insbesondere in hochtechnisierten und stark digitalisierten Berufen (z. B. Eisen-
bahner:in oder Mathematisch-technische:r Softwareentwickler:in) sowie teilweise in neu ge-
ordneten Berufen (z. B. Kaufmann:frau fir BUromanagement) Elemente digitaler beruflicher

Kompetenzen in Prifungen erfasst werden, teils als Option, teils verbindlich vorgeschrieben.
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Zwar werden digitale Medien punktuell in Prifungen zur Simulation beruflicher Anforderungs-
situationen, und um so die berufliche Handlungskompetenz authentisch zu messen, einge-
setzt, jedoch kann nicht von einer breiten Nutzung ausgegangen werden. In Forderprogram-
men wie ASCOT (2011-2014) wurden simulationsgestiitzte digitale Instrumente zur Mes-
sung beruflicher Handlungskompetenz in ausgewahlten gegenstandsbezogenen, kaufmanni-
schen und Gesundheitsberufen entwickelt und erprobt (Beck et al., 2016), die allerdings bis-
lang kaum Eingang in das Prifungswesen gefunden haben. In der Férderlinie ASCOT+ wird
seit 2019 an diese Forschungserkenntnisse angeknupft und eine Weiterentwicklung mit Blick
auf Transfer in die Ausbildungs- und Prifungspraxis vorangetrieben. Studien zu Abschluss-
prufungen in kaufmannischen Berufen legen nahe, dass sowohl mit Blick auf Messgenauig-
keit (vor allem Uber das ganze Leistungsspektrum hinweg) als auch auf Validitat (Erfassen
aller relevanten Kompetenzdimensionen) deutliches Weiterentwicklungspotenzial besteht
(Klotz & Winther, 2012; Wuttke et al., 2022).

Abschlusspriifungen in Ausbildungen des Schulberufssystems (personenbezogene Berufe)

Anders als im dualen System sind bei den Ausbildungen im Schulberufssystem in der Regel
die Lander und die Berufsschulen flr Prifungen verantwortlich. Nachfolgend werden exem-

plarisch Prifungen bei den Pflegefachkraften betrachtet.

Die Konzeption und Auswahl der Prifungsaufgaben fur die schriftliche Prufung erfolgt in Ab-
gleich mit dem Anforderungsprofil auf Grundlage der Ausbildungs- und Priifungsverordnung
fur die Pflegeberufe (PflAPrV). Da der explizite Bezug zur Digitalisierung in der PfIAPrV nur
sehr marginal gegeben ist, wird Uber diesen Weg die Prifung digitalisierungsbezogener

Kompetenzen nicht sichergestellt.

Bei der Durchflihrung der Prifungen Uberwiegen Paper and Pencil-Verfahren. Simulations-
prifungen zeigen sich eher selten, meist handelt es sich dann auch nicht um digitale Simula-
tionen, sondern um die Nachstellung von Pflegesituationen. Das Potenzial von digitalen
Technologien wie z. B. Extended Reality (XR)-Szenarien fur situationsorientierte Prifungen

wird derzeit bei weitem nicht ausgeschopft.

85



Kapitel 3 Berufliche Bildung

3.1.4 Professionalisierung des Bildungspersonals

Ausgehend vom Einsatzfeld und der Professionalisierung ist grob zwischen dem schulischen
und dem betrieblichen bzw. lUberbetrieblichen Bildungspersonal zu unterscheiden. Zu beiden
Gruppen ist der Forschungsstand defizitar und variiert zudem abhangig vom jeweiligen Sek-
tor. Dies gilt noch mehr fur das betriebliche und Uberbetriebliche Bildungspersonal als fur das
Lehrpersonal an berufsbildenden Schulen. Aktuelle Studien belegen, dass ein Groliteil der
Lehrenden und Ausbildenden (noch) nicht die Potenziale digitaler Medien in beruflichen Aus-
bildungsprozessen erkennt und dementsprechend auch Einsatz und Nutzung digitaler Me-
dien fur effektive Lern- und Prufungsprozesse deutlich hinter den Moglichkeiten zurtckblei-
ben (Meiners et al., im Druck). Ein systematisches Literaturreview zum Lehr- und Ausbil-
dungspersonal im Bereich digitaler Medien kommt darUber hinaus zu dem Ergebnis, dass die
meisten Studien vor allem die duale Berufsausbildung in den Blick nehmen. Systematische
Forschung zu den digitalisierungsbezogenen Herausforderungen, Kompetenzen und Einstel-
lungen des Bildungspersonals, das ausschliel3lich oder Gberwiegend in anderen Bereichen
der beruflichen Bildung eingesetzt ist (Schulberufssystem oder in auferschulischen Maf3nah-

men des Ubergangssektors) liegt kaum vor (Héhn & Ratermann-Busse, 2020).

Wahrend Fragen der Lehrkraftebildung sowohl fir allgemeinbildende als auch fiir berufsbil-
dende Schulen in Kapitel 4 adressiert werden, kdnnen Aspekte der Professionalisierung des
betrieblichen und Gberbetrieblichen Bildungspersonal hier nur kurz angerissen werden. Zum
einen liegt deren Professionalisierung aufRerhalb des Zustandigkeitsbereichs der KMK. Zum
anderen handelt es sich um eine sehr diverse Gruppe, deren Professionalisierungswege sich
sektorspezifisch unterschiedlich darstellen. Das im dualen System tatige Ausbildungsperso-
nal aller Wirtschaftsbereiche® verfiigt in der Regel zusétzlich zur berufsfachlichen Kompe-
tenz Uber eine formale berufs- und arbeitspadagogische Qualifizierung nach Ausbildereig-
nungsverordnung (AEVO)?'. In den Empfehlungen zum Rahmenlehrplan fiir die Ausbildung
nach AEVO aus dem Jahr 2009 finden sich allerdings aulRer dem Kompetenzziel, den Ein-

satz von E-Learning beurteilen zu kdnnen, keinerlei Hinweise auf digitalisierungsbezogene

30 Dies gilt fiir das hauptamtliche und teilweise auch fiir das nebenamtliche Ausbildungspersonal. Ausgenommen
sind die freien Berufe.

31 Die aktuell guiltige AEVO wurde 2009 auf Grundlage des Berufsbildungsgesetz (wieder) in Kraft gesetzt
(Ausbildereignungsverordnung vom 21. Januar 2009 (BGBI. | S. 88). https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/
berufliche-bildung/rahmenbedingungen-und-gesetzliche-grundlagen/ausbildereignungsverordnung-aevo/
ausbildereignungsverordnung-aevo_node.html (aufgerufen am 27.07.2022).
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Kompetenzen (Hauptausschuss des BIBB, 2009, S. 22). Selbsteinschatzungen des betriebli-
chen Ausbildungspersonals verweisen insbesondere auf das fehlende technische Wissen.
Zudem gibt weniger als die Halfte aller Befragten an, berufspadagogische Konzepte zu ken-
nen, die einen sinnvollen und gewinnbringenden Einsatz digitaler Medien erméglichen (Brei-
ter et al., 2018). Fir den betrieblichen Teil der beruflichen Ausbildung gilt darGber hinaus,
dass nicht einzelne Personen ausbilden, ,sondern der Betrieb in seinem Gesamtgefilige®
(Bahl et al., 2012, S. 6). Dementsprechend bestimmt der Digitalisierungsgrad eines Betriebs
in hohem Mal} dartiber, welche digitalisierungsrelevanten Lerngelegenheiten und Anleitung
die Auszubildenden dort erhalten. Als Kompensation von teilweise groRen Unterschieden im
Digitalisierungsgrad der ausbildenden Betriebe gewinnen fur den Erwerb der notwendigen
digitalen Kompetenzen daher die in berufliche Ausbildung integrierten, systematischen Lern-
gelegenheiten an der Berufsschule sowie in den Uberbetrieblichen Ausbildungseinrichtungen

stark an Bedeutung.

Vorliegende Befunde weisen auch darauf hin, dass informelle Weiterbildungsaktivitaten eine
erhebliche Rolle beim Erwerb medienpadagogischer und digitaler Fachkompetenzen spielen:
19 Prozent der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen und 17 Prozent der betrieblichen Aus-
bilder:innen haben ihr Wissen Uber den Umgang mit digitaler Technologie und dessen Ver-
mittlung in der Berufsausbildung ausschlieBlich informell erworben. Wie stark dies auch mit
einem Mangel an geeigneten Angeboten zusammenhangen kdnnte, macht die Allensbach-
Studie deutlich: Drei Viertel der Ausbilder:innen sind der Meinung, dass nicht gentgend Fort-
bildungsangebote zum Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung vorliegen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (AGBB), 2020, S. 275).

Fir den berufsbildenden Bereich liegen bereits Kompetenzmodelle bzw. Modellkomponenten
vor. So ist das Rahmenmodell zur Professionellen Kompetenz von Lehrpersonen im Kontext
des digitalen Wandels (Seufert et al., 2019) zu nennen, welches fur Lehrkrafte der kaufman-
nischen Domane validiert ist. Das Modell schlie3t an das klassische Modell professioneller
Kompetenzen von Baumert und Kunter (2006) an, integriert Modelle zum Umgang mit digita-
len Medien (TPACK, medienpadagogische Kompetenz) und nimmt Bezug auf die Unter-
richts- und die Schulentwicklungsebene (vgl. Kap. 0.2). Als Basis fiir die medienpadagogi-
sche Kompetenzbeschreibung und -entwicklung des betrieblichen Bildungspersonals legen
Hartel et al. (2017, S. 15ff.) ein Kompetenzmodell vor, das ausgehend von der individuellen
Medienkompetenz als einer notwendigen, aber nicht hinreichenden Voraussetzung die da-

rauf aufbauenden Dimensionen Mediendidaktik, Medienerziehung und Medienintegration
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ausweist. Insgesamt gibt es allerdings basierend auf diesen Modellen — aul3er Selbstein-
schatzungen — keine Studien zu Kompetenzauspragung digitaler bzw. medienpadagogischer

Kompetenzen des Bildungspersonals.

3.1.5 Organisationen der beruflichen Ausbildung (Lernorte)

Ausbildungsbetriebe

Am berufspraktischen Lernort Betrieb* findet die Ausbildung unter sehr unterschiedlichen
Rahmenbedingungen statt. Betriebliches Lernen ist Giberwiegend ein Lernen am Arbeitsplatz
und im Arbeitsprozess, bei groReren Unternehmen zusatzlich auch in ausgelagerten Bil-
dungszentren und -werkstatten. Unternehmensumfragen zeigen, dass abhangig von Unter-
nehmensgréfie und Branche, Innovationsaktivitat und Region der Digitalisierungsgrad und
damit arbeitsplatzbezogene Lerngelegenheiten im Erwerb allgemeiner und berufs(feld)spezi-
fischer digitaler Kompetenzen in den Betrieben sehr stark variieren (Gensicke et al., 2020,

S. 30; Busse et al., im Druck). So weisen Unternehmen im Bereich Finanz- und unterneh-
mensnaher Dienstleistungen sowie im Fahrzeug- und Maschinenbau einen héheren Digitali-
sierungsgrad auf als beispielsweise die Baubranche; die geringste Digitalisierung ist in Gast-
ronomiebetrieben und Grol3- und Einzelhandelsunternehmen anzutreffen (Gensicke et al.,
2020, S. 30; Risius & Seyda, 2020, S. 7). Daruber hinaus liegt eine hohe Spannweite zwi-
schen den Berufen vor (s. Kap. 3.1). Aktuelle (meist nicht reprasentative) Studien legen na-
he, dass in fast allen Ausbildungsbetrieben digitale Elemente in der Ausbildung eine Rolle
spielen. Internetfahige Endgerate gehdren weithin zur Standardausstattung (Gensicke et al.,
2020). Am haufigsten werden Kompetenzen im Umgang mit digitalen Kommunikationsmitteln
und betriebsspezifischer Software in der Ausbildung vermittelt. Viel seltener werden Kompe-
tenzen geférdert, um Probleme bei der Anwendung digitaler Tools und Technologien selbst-
standig l16sen oder eigenstandig programmieren zu kénnen (Risius & Seyda, 2020, S. 9).
Eine Einbindung von Beschaftigten (und Auszubildenden) in die digitale Transformation, z. B.
zur Gestaltung von Arbeitsprozessen und Arbeitsorganisation, findet nur bei einem kleinen
Teil der Unternehmen und hier eher bei grofieren Betrieben statt (Gensicke et al., 2020,

S. 50). Digitalisierungsaffine Unternehmen verfolgen zudem eher ein langerfristiges Konzept

32 Betrieb dient als Sammelbegriff fiir Ausbildungsinstitutionen, die fiir die praktische Ausbildung verantwortlich
sind; dieser umfasst auch 6ffentliche Verwaltungen, Vereine, non-profit-Organisationen, kommunale Trager,
verschiedene Gesundheitseinrichtungen sowie diverse institutionalisierte Niederlassungsformen freier Berufe.
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im Einsatz digitaler Lernformate und -medien, wahrend Unternehmen mit geringem Digitali-
sierungsgrad uberwiegend spontan und zufallig digitale Lernmedien einsetzen. Lernplattfor-
men, Lernmanagementsysteme (LMS), E- und Mobile Learning sind ein Thema in der Aus-
und Weiterbildung der Unternehmen, aber auch hier nicht flachendeckend und noch weniger
konzeptionell eingebunden. Innovative Lernumwelten wie Extended Reality werden bislang
kaum genutzt (Gensicke et al., 2020, S. 56ff). Nur gut ein Drittel der Unternehmen weist bis-
lang eine explizite Strategie fir eine systematische Vorbereitung der Auszubildenden auf
eine digitalisierte Arbeitswelt auf. Je starker Unternehmen digitalisiert sind, desto eher wer-

den digitale Kompetenzen im Ausbildungsprozess vermittelt.

Rund ein Viertel der ausbildenden Unternehmen ist jedoch gar nicht oder nur wenig digital
aufgestellt, vor allem ausbildende Klein- und Kleinstbetriebe (KuK). Zugleich bilden diese Be-
triebe mit etwa 70 Prozent der Ausbildungsplatze das Rickgrat der dualen Ausbildung (Baas
& Baethge, 2017, S. 39). Das benachteiligt verstarkt Jugendliche mit niedrigem soziodkono-
mischem Status und schwacheren Leistungen, die dadurch doppelt benachteiligt werden. Sie
werden Uberwiegend in KuK ausgebildet und auch haufiger in Berufen, die gegenwartig nicht
so stark von der Digitalisierung betroffen sind (z. B. Berufe in Gastronomie, Bau, Handel).
Haufig verfligen zudem gerade diese Jugendlichen ber schlechtere allgemeine digitale
Kompetenzen, wie die Daten von Achtklasslern in der Studie /ICILS 2018 nahelegen (Eickel-
mann et al., 2019; AGBB, 2020, S. 284ff).

Uberbetriebliche Berufsbildungsstitten

Hinsichtlich der ungleichen Verteilung von Lernchancen in den Betrieben sind Uberbetriebli-
che Berufsbildungsstétten (UBS) von zentraler Bedeutung.® Sie bieten Ausbildungsbestand-
teile an, die insbesondere in KuK aufgrund der betrieblichen Struktur und des Spezialisie-
rungsgrades nicht ausreichend abgedeckt werden kénnen. In der Regel beschéaftigen sie
qualifiziertes hauptamtliches Ausbildungspersonal. Im Handwerk sind UBS stark verbreitet
und vom Deutschen Handwerksinstitut wird bundesweit die Inanspruchnahme der Ausbil-
dungskurse erfasst und jahrlich berichtet (Franke & Sachse, 2021). Jedoch gibt es wenig

empirische Berufsbildungsforschung zu UBS. Zurzeit laufen zwei Férderprogramme des

33 Nach § 5 AbS. 2 Nr. 6 BBiG sind sie der betrieblichen Seite des dualen Systems zugeordnet und agieren meist
in Tragerschaft der Korporationen (Rebmann et al., 2011).
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Bundes, das vom BMWK geforderte Digitale Kompetenzzentrum Handwerk® , in dem u. a.
Fortbildungen fir das Ausbildungspersonal angeboten werden, und das vom BMBF gefor-
derte Sonderprogramm UBS-Digitalisierung zur Férderung der digitalen Ausstattung von
UBS und der Weiterentwicklung und Erprobung von Ausbildungskursen. Die empirische Be-
fundlage wird sich damit jedoch kaum verbessern, da diese Programme nicht durch eine sys-
tematische Begleitforschung flankiert werden (BMBF, 2022b).

UBS sind neben Betrieben und Schulen auch relevante Akteure in der Berufsorientierung
und im Ubergangssektor. Einige bieten berufsvorbereitende MalRnahmen als Praktika an. Die
von der Bundesagentur fur Arbeit ausgeschriebenen und akkreditierten berufsvorbereitenden
MaRnahmen (BvB) finden vor allem bei freien Tragern statt (z. B. Berufsbildungswerke, Stif-
tungen, Vereine etc.). Im viel kleineren Umfang fungieren UBS auch in 6ffentlich geférderten
Berufsausbildungen nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) bzw. Handwerksordnung (HWO)
oder im Schulberufssystem als betrieblicher Lernort (z. B. Produktionsschulen, Ubungsfir-
men). Hinsichtlich ihres Digitalisierungsgrades liegen keine Untersuchungen vor. Es gibt Indi-
zien, dass je nach fachlicher Ausrichtung schon beim padagogischen Personal erheblicher
Nachholbedarf in Bezug auf digitale Kompetenz besteht (Helbig et al., 2020, S. 86ff.).

Angesichts des ungleichen Entwicklungsstandes von Betrieben im gleichen Berufsfeld kdnn-
ten UBS auch bei der systematischen Vermittlung grundlegender digitaler Kompetenzen,

z. B. der Standardberufsbildposition Digitalisierte Arbeitswelt, eine wichtige Funktion Gber-
nehmen und so Betriebe, die weniger digitalisierungsbezogene Lerngelegenheiten anbieten

kdnnen, entlasten.

Berufsbildende Schulen

Berufsbildende Schulen sind komplexe Organisationen des Bildungssystems, die mehrere
unterschiedliche Schularten und Bildungsgange unter einem Dach vereinen (Deutscher Bun-
destag - Enquete-Kommission Berufliche Bildung in der digitalen Arbeitswelt, 2021, S. 165f.).
Die vorliegenden empirischen Daten zur Digitalisierung an berufsbildenden Schulen zeich-
nen ein gemischtes Bild. Befragungen von Lehrkraften berufsbildender Schulen deuten auf

eine im Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen bessere Ausstattung mit digitalen Techno-

34 https://www.handwerkdigital.de (aufgerufen am 27.07.2022)
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logien hin (Hahn & Ratermann-Busse, 2020, S. 146ff.). In die gleiche Richtung deuten die Er-
gebnisse einer bundesweiten Befragung von Uber 1.000 MINT-Lehrkraften an allgemein- und
berufsbildenden Schulen zu Personal fiir die IT-Ausstattung (Vairo Nunes et al., 2021). Dem
gegenuber stehen die Befunde einer bundesweiten Studie der Bertelsmann Stiftung (Ulrich
Schmid et al., 2017), dass Lehrkrafte die digitale Infrastruktur und Unterstiitzung an berufs-
bildenden Schulen eher kritisch bewerten. Dem entsprechen auch die Ergebnisse einer aktu-
ellen bundesweiten Studie zur Bewaltigung des Lockdowns mit Gber 3.000 Lehrkrafte an be-
rufsbildenden Schulen (Gerholz et al., 2022).

Ahnlich wie bei Betrieben ist von einer erheblichen Varianz des Digitalisierungsgrades inner-
halb der berufsbildenden Schulen auszugehen. Auf der Ebene einzelner Berufsfelder zeigen
sich erwartungsgemal Unterschiede, wonach die IT-Infrastruktur und Nutzung digitaler Me-
dien an den auf gewerblich-technische Berufe ausgerichteten Schulen sowie den Schulen
mit kaufmannisch-verwaltendem Schwerpunkt ausgepragter ist als z. B. in den personenbe-
zogenen Berufsfeldern oder der Gastronomie (AGBB, 2020). Studien, die im Rahmen regio-
naler oder bundesweiter Entwicklungsprojekte zur Digitalisierung stattfinden, beschranken
sich auf wettbewerblich selektierte Schulen (Gerick & Eickelmann, 2017; Reinhold et al.,
2021). Selbst in diesen Schulen sind vor allem lokale Projektgruppen innerhalb der Schule
aktiv, die nicht durchgangig in Schul- oder Medienkonzepte eingebunden sind (Gerick & Ei-
ckelmann, 2017, S. 72). Fur die Sicherung der Nachhaltigkeit ist dies ein ebenso entschei-
dender Faktor wie die Beschaffung und Wartung der Technik (Hahn & Ratermann-Busse,
2020, S. 137). Auf den Mangel an schullbergreifenden Strategien und Konzepten zur Imple-
mentierung digitaler Technologien Uber die verschiedenen Stufen beruflicher Bildung hinweg
— von der Ausbildungsvorbereitung bis zur Fortbildung — wurde bereits vor der Pandemie
verwiesen (AGBB, 2020, S. 300). Aktuellere Befunde liegen nicht vor. Die Pandemie hat ggf.
zu einer gewissen Verbreiterung des Repertoires an digitalen Lernanwendungen gefuhrt. Ob
sich dieser Entwicklungsschub fortsetzt oder ob wieder zur didaktischen Praxis vor der Pan-
demie zurtickgekehrt wird, wird u. a. abhangig von der Schulentwicklung, der notwendigen
Unterstitzung von Schulleitungen sowie der Ausstattung von Schulen mit Technik und dem

notwendigen Fortbildungsbudget sein.

Lernortkooperation und Vernetzung von Lernorten

Ein konzeptionelles Kernelement beruflicher Bildung ist die Professionalisierung von Lernen-

den Uber eine didaktisch formalisierte Integration des Erwerbs von Wissen und praktischer
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Erfahrung. Daher spielt die Lernortkooperation (LOK) in der beruflichen Bildung eine grolie
Rolle. Mit der Digitalisierung sind die Mdglichkeiten der Vernetzung von formalen Lernorten
(Berufsschule, Betrieb, UBS) nicht nur auf organisatorischer Ebene, sondern auch auf der

Lernprozessebene deutlich gestiegen, was Lernortkooperation bzw. Konnektivitat wieder in

den Fokus aktueller Diskussionen riickt (Aprea et al., 2020; Seufert & Guggemos, 2021).

Bei der Gestaltung der LOK gibt es jedoch allein auf organisatorischer Ebene noch immer
deutlichen Entwicklungsbedarf. Das Zusammenwirken zwischen Lernorten im dualen System
ist in Curricula hinsichtlich der Zielsetzungen zwar rechtlich-administrativ geregelt, aber die
Kooperation zwischen betrieblichem und schulischem Bildungspersonal variiert stark (Euler,
1999, S. 255; Reinhold et al., 2021, S. 37ff.). Mehrheitlich erfolgt sie pragmatisch und findet
eher anlass- und problembezogen statt. Wenngleich digitalen Tools auf der Akteursebene
ein hohes Potenzial zur Intensivierung der Zusammenarbeit zugesprochen wird (Risius et al.,
2021, S. 7; Reinhold et al., 2021, S. 51ff.), erfolgt die Umsetzung kaum systematisch. Inwie-
weit die aktuell vom BMBF geférderten Forschungs- und Entwicklungsprojekte wie DiBB-
LoK®® oder LoK-DiBB*® bzw. die im Programm InnoVET geférderten Projekte (2020-24), die
auch Lernortkooperation adressieren (BMBF, 2021a, S. 8), diesbezlglich Veranderungen
bewirken, muss abgewartet werden. Der Fokus dieser Projekte liegt starker auf organisatori-
schen Kooperationen als auf der Lernprozessebene. Zudem findet haufig keine angemes-
sene Begleitforschung zu Wirkungen sowie zu den Bedingungen oder Barrieren einer erfolg-
reichen Verstetigung statt. Die Befundlage zur lehr-lernprozessbezogenen LOK ist insgesamt
durftig. In einer aktuellen Studie zur Nutzung digitaler Medien fur die LOK wird eine systema-
tisch angelegte Kooperation mit langerfristiger inhaltlicher und padagogisch-didaktischer Per-
spektive kaum dokumentiert. Gemeinsame Projekte und eine gemeinsame Entwicklung von
Lehr-Lernmaterialien sind nur bei einer Minderheit ausbildender Betriebe anzutreffen (Gensi-
cke et al., 2020, S. 99, 101). Auf Basis weniger, methodisch zudem schwacher Studien
(Barczik et al., 2020) sind evidenzbasierte Empfehlungen nur eingeschrankt moéglich. Wich-
tige Einflussfaktoren fur die Nutzung digitaler Technologien in der LOK sind demnach institu-

tionell-strukturelle Aspekte (Verfligbarkeit, Zuganglichkeit, Wartung der Technik, Fortbil-

35 https:/u-dresden.de/gsw/ew/DiBBLok: Diffusion digitaler Technologien in der Beruflichen Bildung durch
Lernortkooperation (aufgerufen am 27.07.2022).

36 https://digi-ebf.de/lok-dibb: Verbundvorhaben - Bedingungen gelingender Lernortkooperationen im Kontext der
Digitalisierung in der beruflichen Bildung (aufgerufen am 27.07.2022).
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dungsangebote, Medienkonzepte von Betrieb und Berufsschule) und individuelle Merkmale

(Technikaffinitat, digitale Kompetenzen, Bereitschaften).

In den personenbezogenen Dienstleistungsberufen ist LOK nicht durchgangig gesetzlich ge-
regelt und obliegt in erster Linie den Lernorten. In der pflegeberuflichen Ausbildung, auf die
sich dieses Gutachten exemplarisch bezieht, wurde 2020 mit der PfIAPrV die Regelung ge-
troffen, dass die Praxisanleiter:innen in den Gesundheitseinrichtungen fir die praktischen
Teile der Ausbildung verantwortlich sind und auch Kooperationen mit der Berufsschule initiie-
ren und gestalten sollen, wahrend die Praxisbegleitung der einzelnen Schiler:innen den
Lehrpersonen der Berufs- oder der Gesundheitsschulen obliegt. Die dazu vorliegenden Stu-
dien sind eher evaluativer Art ohne explanative Forschungsansatze, sodass keine belastba-
ren Befunde zur LOK in den personenbezogenen Gesundheitsberufen vorliegen (Briese,
2018; Kerres & Wissing, 2021; Pfeifer et al., 2021).

Im Bereich der Pflegeausbildung wird fur die Kooperationsentwicklung zwischen den beteilig-
ten Ausbildungsakteur:innen auf die Erkenntnisse des entgrenzten Lernens (Schdn & Ebner,
2018; Wong, 2012) und auf die Befunde zum mobilen Lernen (Y.-M. Lee et al., 2021; Witt &
Gloerfeld, 2018) rekurriert. Hier zeigt sich durch die Digitalisierung eine groRer werdende
Schnittmenge. Das durchgangige Lernen wird z. B. auch als Seamless Mobile Assisted Lear-
ning bezeichnet (Schon & Ebner, 2018, S. 288). Die Ausnutzung der Potenziale von LMS
kann neue, digitale Lernorte schaffen, in denen die beteiligten Akteur:innen®” orts- und zeit-
flexibel in gemeinsam genutzten Lernszenarien, auch in XR, aufeinandertreffen. Dartber hin-
aus existieren in der Pflegeausbildung stellenweise dritte Lernorte in Form von Skills Labs
oder Schulstationen in den Einrichtungen der praktischen Ausbildung. Hier kdnnen berufliche

Handlungen gefahrlos ausprobiert werden, z. B. in Simulationen oder XR-Szenarien.3®

Vor allem auf der Lernprozessebene bietet die Digitalisierung neue Chancen der Vernet-
zung. Durch E-Learning wird die értliche und zeitliche Bindung an den Lernort aufgehoben.
Lernende kdnnen selbstgesteuert von jedem Ort aus auf Lernangebote zugreifen und sie
allein oder kooperativ nutzen. Diese Mdglichkeiten wurden schon sehr friih in Konzepten zur

virtuellen Berufsschule aufgegriffen und erprobt (z. B. Euler, 1998) und werden derzeit wie-

37 Lehrpersonen, Praxisanleiter:innen, Schiiler:innen, Mediziner:innen, Therapeut:innen und/oder ggf. auch
Patient:innen und/oder Klient:innen, die eine Binnenperspektive in den Lernprozess einbringen.

38 Hierzu beispielsweise das Projekt Virtual Reality basierte Digital Reusable Learning Objects in der
Pflegeausbildung (ViRDiPA) (https://www.fh-bielefeld.de/inbvg/projekte/bildungsforschung/virtual-reality-basierte-
digital-reusable-learning-objects-in-der-pflegeausbildung, aufgerufen am 27.07.2022).
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der aktiviert. Ohne dass besondere technische Gerate nétig sind, kénnen Uber klassische
Interfaces wie Tastatur und Bildschirm zudem leicht weitere Lernorte in Lernsettings einbe-
zogen werden (z. B. ein virtueller Rundgang durch verschiedene Produktionsstatten oder ein
Museum). Durch die Weiterentwicklung der XR-Technologien erhdht sich dartber hinaus das
Potenzial, Lernraume virtuell zu generieren, die Interaktionen sowie den Erwerb psychomo-
torischer und affektiver Fahigkeiten ermdglichen (Wdlfel, 2021). Darlber hinaus steigen
durch Digitalisierung die Moglichkeiten der offenen Partizipation. Sowohl selbstgesteuertes
Lernen kann besser unterstitzt werden als auch die lernortungebundene Teilhabe an kolla-
borativen oder ko-konstruktiven Lernprozessen. Hinzu kommen Optionen zur Individualisie-
rung des Lernens hinsichtlich Auswahl von Aufgaben und durch Echtzeit-Feedback bzw. As-
sessments durch die Nutzung von KI (Ifenthaler & Yau, 2021; Seufert & Guggemos, 2021).
Voraussetzung dafir sind lerntheoretisch und padagogisch fundierte Konzepte und verlassli-

che diagnostische Instrumente.

Vor allem im Einsatz von Kl sehen Seufert und Guggemos (2021, S. 204) berufsfeldibergrei-
fend ein hohes Potenzial fir die lernortintegrierte Kompetenzentwicklung. Sie beschreiben in
einem Reifegradmodell die digitale Transformation der LOK in drei Stufen: Der Ausgangs-
punkt wird als digital effizient/explorierend charakterisiert, Entwicklungsstufe | als digital
transformierend und Entwicklungsstufe Il als digitales Okosystem. Den Ausgangspunkt kenn-
zeichnet, dass die eigene Organisationslogik an den Lernorten beibehalten wird, Verande-
rungen bei der Anwendung digitaler Technologien (wie z. B. Lernplattformen) finden eher
isoliert statt. Es werden etablierte Technologien eingesetzt und neue digitale Technologien
uberwiegend auf bestehende Prozesse angewendet. Beispiele fur diese Stufe sind E-Portfo-
lios und Online-Berichtshefte, die Uber Nachweisfunktion klassischer Berichtshefte hinaus
Reflexionen und neue Kommunikationskanale zwischen Auszubildenden, Ausbildenden so-
wie Lehrenden erdffnen (Albrecht et al., 2012; Burchert & Schulte, 2011). Diese werden aktu-
ell beforscht. Um die erste Entwicklungsstufe einer lernortintegrierenden Kompetenzentwick-
lung zu erreichen, bedarf es auf der Mesoebene veranderter Organisationslogiken. Auf der
Makroebene ist ein E-Government zur Sicherstellung von Datensicherung und eines recht-
lich geschitzten Datenraums nétig, sowie agilere Steuerungsmechanismen und entspre-
chende Rahmenbedingungen, z. B. eine OER-Strategie und nationale Plattformen fir den
geschutzten Datenzugriff der Beteiligten. Ein Anstreben der Entwicklungsstufe | und damit
Ausnutzen der durch die Digitalisierung gebotenen Méglichkeiten kénnte positiv einwirken
auf die Divergenzen zwischen Berufsschule und Betrieb in den ,Lernrdumen und Lernarchi-

tekturen® (Dehnbostel, 2021, S. 121; Stenstrom & Tynjala, 2009) sowie auf eine Neugestal-
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tung der Verbindung des betrieblichen und berufsschulischen Lernens. Um den geringer

werdenden Mdéglichkeiten eines erfahrungsbasierten Lernens im Prozess der Arbeit entge-
genzuwirken, gibt es bereits entsprechende konzeptionelle Ansatze unter Ausnutzung der
Potenziale der Digitalisierung, die aber in der beruflichen Bildung — zumindest in Deutsch-

land — noch nicht systematisch erprobt und evaluiert werden.

Schwendimann et al. (2015, S. 373) schlagen z. B. ein multidimensionales padagogisches
Modell fur die Verknipfung des Lernens im Betrieb und in der Berufsschule tber neue digi-
tale Medien und Technologien vor (digitaler Erfahrraum). In diesem Ansatz werden in einem
digitalen Raum Berufsschule und Betrieb/Arbeitsplatz sowie Lehrende und Ausbildende ver-
bunden. Kontextualisierung, De-Kontextualisierung und Re-Kontextualisierung von Ausbil-
dungsinhalten stehen im Zentrum. Mit digitalen Technologien wird die Verbindung zwischen
den Lernorten Berufsschule und Betrieb/Praxistrager und den dortigen unterschiedlichen for-
malen, nonformalen und informellen Lerngelegenheiten in Form von iterativen Loops herge-
stellt sowie ein digitaler Raum flr ein verstandnisvolles Lernen und eine padagogisch struk-
turierte Reflexion geschaffen, der fir Auszubildende die Integration unterschiedlicher Wis-
senstypen und die Foérderung einer umfassenden, reflexiven beruflichen Handlungskompe-
tenz unterstitzt. Eine so umgesetzte LOK wiirde bereits der Entwicklungsstufe Il und einem

digitalen Okosystem (Seufert & Guggemos, 2021) sehr nahekommen.

3.2 Schlussfolgerungen und Handlungsbedarfe

3.2.1 Bildungsziele und Curricula

In den gegenstandsbezogenen Berufen und in den kaufmannischen Berufen im dualen Sys-
tem findet eine Entwicklung hin zu komplexeren Aufgaben und einer Abnahme von Routine-
tatigkeiten statt (Hammermann & Stettes, 2016, S. 88; Seibold & Stieler, 2016, S. 14f.). Die
Veranderungen im Bereich der personenbezogenen Berufe, die hier exemplarisch an den
Pflegeberufen dargestellt werden, sind vergleichbar (Becka et al., 2020, S. 8), durch die be-
sondere Nahe zum Menschen liegt hier noch ein starker Fokus auf ,,ethischen Kompetenzen
im Kontext der Digitalisierung® (Becka et al., 2020, S. 11ff.). Die Nutzung der Technik bedeu-
tet eine Erhdhung der Komplexitat und verlangt nach Kompetenzen im Umgang mit komple-
xen Datenstrukturen, wie Datenanalyse, Plausibilitatsprifung und Dateninterpretation, sowie

im Bereich von Datensicherheit und -schutz.

95



Kapitel 3 Berufliche Bildung

Neben diesen berufs(feld)spezifischen Kompetenzen mussen die Auszubildenden auch be-
rufsfeldiibergreifende digitale Kompetenzen im Umgang mit digitalen Technologien und Da-
ten, allgemeine IT- und Softwarekenntnisse sowie allgemeine Kompetenzen zu IT-Sicherheit
und Datenschutz erwerben. Zusammenfassend lasst sich hier festhalten, dass sich rasch
wandelnde Technologien mit ihren Wirkungen auf Tatigkeiten, Organisations- und Kooperati-
onsformen von Arbeit in Zukunft ein viel h6heres Mal3 an Flexibilitdt und Lernkompetenz ver-
langen. Dies gilt es in der Ausbildung zu férdern, damit Veranderung nicht als Bedrohung
wahrgenommen wird. Dabei darf Digitalisierung in der beruflichen Bildung nicht darauf redu-
ziert werden, allgemeine und berufs(feld)spezifische digitale Kompetenzen als Add On zu

vermitteln.

Diese Anforderungen sind bislang nicht systematisch in den Curricula fur die Lernorte in der
dualen Ausbildung verankert. Auch in neueren Curricula sind berufstbergreifende Kompe-
tenzziele eher punktuell vorzufinden und als Anpassung an die aktuelle Situation (Nutzung
digitaler Medien und Technologien, Beachtung von Datenschutz/Datensicherheit etc.) und
weniger mit Blick auf die grundlegenden Veranderungen in Geschafts- und Arbeitsorganisati-
onsprozessen durch digitale Technologien und die Entwicklungen in Kerntatigkeiten einer
ganzen Reihe von Berufen. Auch in den Curricula, Ausbildungsordnungen bzw. Rahmenlehr-
planen der Berufsgruppen der anderen Sektoren sind die mit Digitalisierung verbundenen
Kompetenzziele unterreprasentiert, gerade auch in Hinblick auf eine Mitgestaltung des digita-

len Wandels.

3.2.2 Digitale Medien in Lehr-Lernprozessen und Abschlussprifungen

Zum effektiven und lernwirksamen Einsatz digitaler Medien — insbesondere zur padagogisch-
didaktisch sinnvollen Strukturierung von Lernpfaden — und zu Lernerfolgskontrollen liegen
bislang wenig empirische Forschungsergebnisse vor. Gleiches gilt fur die institutionellen und
unterrichts- bzw. ausbildungsbezogenen Gelingensbedingungen von Inklusion und individua-
lisierter Forderung in heterogenen Lerngruppen durch den Einsatz digitaler Technologien.
Zudem ist in den letzten Jahren z. B. die Bandbreite verfugbarer Simulationen in der berufli-
chen Bildung nochmals deutlich angestiegen, sodass es flr das berufsschulische und be-
triebliche Bildungspersonal immer schwieriger wird, zielgerichtet Entscheidungen zur Be-
schaffung, Nutzung und zum Einsatz bestimmter digitaler Medien, Werkzeuge und Technolo-

gien in Lernprozessen zu treffen.
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Die in Kapitel 3.1 skizzierten veranderten Arbeitsmittel, -technologien, -prozesse und Formen
der Arbeitsorganisation und die damit verbundenen beruflichen Kompetenzanforderungen
verweisen auf einige didaktische Implikationen: Die Auswahl der Lerninhalte ist — noch viel
starker als bislang — nicht nur aus der Perspektive eng funktionsbezogener fachlicher Lern-
ziele zu treffen, sondern muss wirksamer funktions- und prozessuibergreifende Perspektiven
integrieren. Darliber hinaus sind lernunterstiitzende Medien auch danach auszuwahlen, ob
sie nicht mehr direkt im Arbeitsprozess erfahrbare Ablaufe und Zusammenhange transparent
machen konnen. Erganzend sind Interaktionsformen zwischen menschlicher und technischer
Aktivitat sowie Kommunikation und Kooperation innerhalb technischer Assistenzen als syste-
matische Ausgangspunkte fur die Gestaltung von Lernsituationen zu wahlen (Winther, 2019;
Schlicht, 2019).

Die Entwicklung und Implementation digitaler Prifungsmedien und -umgebungen darf nicht
bei Aspekten der Erfassung digitaler berufs(feld)spezifischer Kompetenzen oder einer még-
lichst authentischen Messung beruflicher Handlungskompetenz mittels digitaler Technolo-
gien (z. B. Simulationen) enden, sondern muss verbunden werden mit diagnostischen Gute-
kriterien der beruflichen Abschlussprifungen. Der Forschungsstand dazu ist in den dualen
Ausbildungsberufen rudimentar. Noch gravierender sieht es bei Abschlussprifungen im
Schulberufssystem aus. Insbesondere bezogen auf die Validitat (Erfassen aller relevanten
Kompetenzdimensionen) besteht deutliches Weiterentwicklungspotenzial durch digitale
Technologien, z. B. Uber simulationsgestutzte Verfahren, Nutzung digitaler beruflicher Stan-
dardtechnologien zur Messung berufs(feld)spezifischer digitaler Kompetenzen oder die Nut-
zung voll- und teilautomatisierter Auswertungen von Prifungsaufgaben. Dazu ist, neben den
technologischen Entwicklungsarbeiten und rechtlichen Abklarungen, vor allem die Weiterbil-
dung und Professionalisierung der ehrenamtlichen Aufgabenerstellenden und der Personen
in zentralen Prifungsinstitutionen nétig. Inwiefern Lehrende und Ausbildende, die ehrenamt-
lich PrGfungsaufgaben entwickeln oder als Prufende in den paritatisch besetzten Prifungs-
ausschussen an Abschlussprifungen mitwirken, auf die diagnostischen Anforderungen der
Messung digitaler und bedeutsamer werdender berufsiibergreifender Kompetenzen vorberei-
tet sind, ist nicht systematisch untersucht. Angesichts der hier dargestellten Herausforderun-
gen und Probleme in der Prufungsdurchfuhrung einschlieRlich deren Qualitatssicherung ist
davon auszugehen, dass ein erheblicher Fortbildungsbedarf besteht und auch an der Akzep-

tanz veranderter Prifungsmodalitaten gearbeitet werden muss.
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3.2.3 Organisationen der Ausbildung und Lernorte — Ausbildungsbetriebe und

Lernortkooperationen

Angesichts der sehr hohen Varianz in den betrieblichen Ausbildungsbedingungen zum Er-

werb digitaler berufs(feld)spezifischer Kompetenzen ergeben sich Risiken einer Benachteili-
gung fur bestimmte Gruppen: Fur Auszubildende in KuK mit geringerem Digitalisierungsgrad
und geringen informellen Lernchancen an den Arbeitsplatzen sowie einer meist weniger gut
ausgebauten professionalisierten Aus- und Fortbildungsstruktur kdnnen sich Ungleichheiten
im Erwerb berufs(feld)spezifischer digitaler, aber auch berufstibergreifender Kompetenzen

vertiefen. Jene Gruppen, die ohnehin unginstigere allgemeine Kompetenzen (einschlie3lich
digitaler Kompetenzen) beim Verlassen der allgemeinbildenden Schule und beim Eintritt in

eine Ausbildung aufweisen, sind durch einen erschwerten Zugang zu digitalen Technologien
im Aufbau (digitaler) beruflicher Kompetenzen und der Foérderung tberfachlicher Fahigkeiten

durch das Lernen am Arbeitsplatz und im Arbeitsprozess strukturell benachteiligt.

Studien zur Umsetzung systematischer digitaler Lehr-Lernkonzepte in der betrieblichen Aus-
bildung verweisen darauf, dass solche Konzepte kaum bei den KuK und eher kleinen mittle-
ren Unternehmen (unter 250 Beschaftigte) vorliegen. Auch in groReren Unternehmen mit
ausgebauter Bildungsinfrastruktur erfolgen Auswahl und Einsatz digitaler Lernmedien Uber-
wiegend spontan. Es ist daher unklar, ob die Potenziale digitaler Medien hinreichend genutzt
und ob lernpsychologische und didaktische Gestaltungskriterien und damit der Mehrwert der
eingesetzten digitalen Medien hinlanglich abgeklart werden. Inwieweit auch individuelle Un-
terstitzungsbedarfe der Auszubildenden im Lernen mit digitalen Medien in starker selbstor-
ganisierten betrieblichen Lernsettings (z. B. E-Learning, mobile Lern- und Prifungsvorberei-
tungs-Apps) in den betrieblichen Lernangeboten berlcksichtigt werden und eine Begleitung
zielgerichtet erfolgt, muss gleichfalls offen bleiben, da die meisten der vorliegenden Umfra-
gen und Studien zum Ausbilden und Lernen mit digitalen Medien in Betrieben diese grundle-
genden Fragestellungen kaum adressieren. Gleichwohl gibt es stark digitalisierte Unterneh-
men mit einer professionalisierten Aus- und Weiterbildung, die Vorreiterrollen einnehmen.

Sie decken aber nicht die breite Masse der Ausbildungen ab.

Bezogen auf die UBS sind Fragen der Digitalisierung kaum erforscht, sodass hier keine Aus-
sagen mdoglich sind. Offen bleibt, ob das laufende Férderprogramm des BMBF (2022) einen
Beitrag leistet, dass UBS auch im Bereich der Digitalisierung eine kompensatorische Funk-
tion Ubernehmen kénnen. In Bezug auf die Weiterentwicklung der LOK mit beruflichen Schu-

len liegen bei den UBS gréRere Potenziale als bei den KuK, da sie eine primar
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berufsbildende Funktion haben und ihr Fokus daher auf der Gestaltung beruflicher Lehr-

Lernprozesse liegt. Unklar ist, ob und inwieweit diese Potenziale ausgeschopft werden.

Zu berufsbildenden Schulen ist die empirische Befundlage insgesamt defizitar, was auch
durch die komplexe Struktur dieser Bildungsorganisationen bedingt ist. Von einer Gesamt-
strategie der berufsbildenden Schulen ist nicht auszugehen. Inwieweit sie zum Beispiel un-
terschiedliche betriebliche Lernchancen beim Erwerb digitaler Kompetenzen bis zu einem
gewissen Grad kompensieren kann bzw. ob sich die Akteure in dieser Funktion wahrneh-
men, ware zu erkunden. Die Mehrheit der berufsbildenden Schulen befindet sich zurzeit eher
in einer reaktiven Phase und versucht, die vielfaltigen Herausforderungen zu bewaltigen als

die Entwicklungen konzeptionell vorausschauend zu gestalten.

In einer Vernetzung der Lernorte sowie einer Modernisierung des Verstandnisses von Lern-
ort und Lernortkooperation werden Chancen gesehen, innovative und didaktisch anspruchs-
volle Lernkonzepte berufs(feld)spezifisch und auch berufsibergreifend zu entwickeln. Aller-
dings liegen fur die dualen und vollzeitschulischen Ausbildungen kaum systematische und
verallgemeinerbare Forschungsbefunde Uber eine effektive Kooperationsgestaltung in den

Lern- und Ausbildungsprozessen vor.

Im Bereich der Pflegeausbildung kénnen Lernorte in Form von Skills Labs oder Schulstatio-
nen das Ausprobieren beruflicher Handlungen ermdglichen. Dadurch kénnen die Chancen
einer didaktisch geférderten Verknipfung von Wissen und Erfahrungen, die an unterschiedli-
chen Lernorten erworben werden, erhoht werden, da Uber die reine Fertigkeitsperspektive

hinausgegangen wird.

3.3 Empfehlungen fur die berufliche Bildung

Welche Transformationen durch Digitalisierung in der Arbeitswelt weiterhin zu erwarten sind,
ob und welche Berufe verschwinden oder welche neuen Berufe geschaffen werden, wird
auch davon abhangen, inwieweit es gelingt, in der beruflichen Bildung auf die Anforderungen
einer digitalisierten Arbeitswelt angemessen zu reagieren. Unzureichend ausgebildete Fach-
krafte sowie ein Mangel an Fachkraften in neuralgischen Berufsfeldern und Branchen wer-
den Strategien zur Substituierung menschlicher Tatigkeiten durch Technologien verstarken.
Hingegen durften gut ausgebildete Fachkrafte eher Prozesse in Richtung Augmentation bzw.
Komplementaritat von Technik und Mensch beférdern (M. Becker et al., 2021a; Seufert et al.,

2021). In diesem Sinne fokussieren die hier formulierten Empfehlungen auf die als nachstes
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umzusetzenden Schritte, die nétig sind, um das System der beruflichen Bildung in die Lage
zu versetzen, Fachkrafte mit einer zukunftsorientierten beruflichen Ausbildung auf die Her-

ausforderungen der Digitalisierung vorzubereiten.

Empfehlung 6) Modernisierung der Bildungsziele und Curricula

Die Ordnungsarbeit im dualen System der Berufsausbildung folgt hoch standardisierten Pro-
zessen im Konsens zwischen Sozialpartnern, Kammern und Staat. Sie konnte daher in der
Vergangenheit wie auch in der Gegenwart nur verzdgert auf Entwicklungen in der Arbeitswelt
reagieren, z. B. mittels der Modernisierung von Berufen, der Abschaffung nicht mehr benétig-
ter Berufe oder der Entwicklung und Einfiihrung neuer Berufe. Modernisierungen der Curri-
cula folgen den Entwicklungen in der Arbeitswelt mit teils erheblichem Zeitverzug. Auch bei
jungst modernisierten Berufen ist eher eine Anpassungsstrategie an digitalisierungsinduzier-
te Kompetenzanforderungen zu beobachten als die Einrichtung einer proaktiv ausgerichteten
Berufsausbildung, die zur Mitgestaltung des Wandels von Arbeitsprozessen und Arbeitsum-
welten befahigt. Dies qilt fur die vollzeitschulischen Assistenzausbildungen im kaufmanni-

schen und technischen Bereich ebenso wie fur die Curricula in den Gesundheitsberufen.

Um dem hohen Tempo von Innovationen in einer digitalisierten Arbeitswelt und den genann-
ten Zielperspektiven einer zukunftsfahigen Berufsausbildung gerecht zu werden, sind daher

die Gestaltungsprinzipien der Curricula neu zu denken:

- Enge Berufszuschneidungen auflésen: Einer weiteren Spezialisierung und Diversifi-
zierung beruflicher Curricula sollte entgegengewirkt werden. Zwar sind klar abge-
grenzte Berufsprofile durch ihren Anwendungsbezug eine wichtige Orientierung fir
Betriebe und unterstitzen die berufliche Identitatsbildung kiunftiger Fachkrafte. Sie er-
schweren jedoch, Veranderungen in der Arbeitswelt zeitnah aufzugreifen und umzu-
setzen. Enge Berufszuschneidungen, wie sie gegenwartig noch immer in einer Reihe
von dualen und vollzeitschulischen Berufen anzutreffen sind, kbnnen der Geschwin-
digkeit digitaler Technologieentwicklung nur begrenzt Rechnung tragen und kaum die
dafur nétige Férderung einer umfassenden reflexiven beruflichen Handlungskompe-
tenz leisten. Zudem erschweren sie die Flexibilitdt und Mobilitdt und somit die Ver-
wertbarkeit der erworbenen Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt, was letztlich zu At-

traktivitatsverlusten einer beruflichen Ausbildung beitragen kann.
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- Berufliche Grundbildung und Future Work Skills als curriculare Bezugspunkte: Als Be-
zugspunkte fur die Entwicklung beruflicher Curricula sind breite berufliche Kernkom-
petenzen zugrunde zu legen. Daneben sind jene Kompetenzen explizit als Ziele auf-
zunehmen, die angehende Fachkrafte dazu befahigen, technologische Entwicklungen
und die damit verbundene Vernetzung von Prozessen in der jeweiligen beruflichen
Handlungsdomane zu durchschauen. Dies umfasst Kompetenzen zur Steuerung von
Prozessen und technologiebezogene Fahigkeiten: Die angehenden Fachkrafte mus-
sen zum einen die in den Technologien hinterlegten Algorithmen und abgebildeten
Zusammenhange kennen sowie ihre Implikationen fur den Betrieb, sich selbst, die
Belegschaft, Geschaftspartner:innen und Kund:innen beurteilen kbnnen. Zum ande-
ren mussen sie die Technologien zielgerichtet anwenden, kritisch reflektieren und die
Rahmenbedingungen ihrer Entwicklung und ihres Einsatzes mitgestalten kénnen. Da-
her sind auch Future Work Skills in der domanenspezifischen Ausformung systema-

tisch und Uber die gesamte Ausbildungszeit in die Curricula zu integrieren.

- Flexibilisierung durch Anschlussféhigkeit. Durch die starken digitalisierungsgetriebe-
nen Veranderungen in der Arbeitswelt sind die Curricula in der beruflichen Ausbil-
dung einschlief8lich Berufsvorbereitung starker im Sinne lebenslangen Lernens zu
konzipieren (einschlieRlich der Férderung von Kompetenzen zur Berufsweg- und Kar-
riereplanung). Nur so kann effektiv auf die zukinftig zu erwartenden Veranderungen
reagiert und der durch die Digitalisierung wachsenden Gefahr einer starkeren Polari-
sierung von Berufen entgegengewirkt werden. Auf allen Stufen des beruflichen Bil-
dungssystems sollten daher auch verlasslich geregelte Anschlisse an die nachstho-
here Qualifikationsebene mdglich sein: von der Berufsvorbereitung oder den ein- bis
zweijahrigen Assistenz- und Helferausbildungen an die mittlere Qualifikationsebene
sowie von den Berufsabschlissen auf mittlerer Qualifikationsebene an die berufliche
Fortbildung und akademische (Weiter-)Bildung. Daflr sind klar geordnete und trans-
parente Anrechnungsverfahren fur erbrachte Bildungsleistungen zwischen beruflicher

sowie akademischer Bildung und umgekehrt zu implementieren.

- Erwerb digitaler Kompetenzen im Ubergangssektor: Die Vermittlung digitaler Kompe-
tenzen gemal} den zu entwickelnden Standards flr die Sekundarstufe | muss in den
curricularen Vorgaben der Bildungsgange im Ubergangssektor verankert werden. Zu-
dem muss ein Abgleich mit den Berufsprofilen und beruflichen Curricula vollqualifizie-

render Ausbildungen erfolgen (z. B. in Form zertifizierter und anrechnungsfahiger
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Ausbildungsbausteine), damit Jugendliche durch die Vermittlung beruflicher Kompe-
tenzziele wahrend der Berufsvorbereitung besser Anschluss an eine vollqualifizie-
rende Ausbildung finden. Insgesamt besteht ein Bedarf an verbindlichen Regelungen
zur Anrechnung berufsfeldspezifischer Kompetenzen, die im Ubergangssektor erwor-
ben werden. Unter der Zielperspektive der Chancengleichheit und Teilhabe an einer
digitalisierten Arbeitswelt sollten (erneut) Diskussionen Uber berufliche Teilqualifizie-
rungen und -zertifizierungen im Kontext ganzheitlicher Berufskonzepte oder die Kon-
zeption zieldifferenter Ausbildungsniveaus mit Anschlussperspektiven an Berufspro-
file auf mittlerer Ebene gefuhrt werden. Das gilt insbesondere fur die Inklusion und
Integration spezifischer Gruppen,* fiir die sich die mit der Digitalisierung entwickeln-
den teils anspruchsvolleren Berufsprofile als zusatzliche Integrationsbarriere erwei-

sen konnen.

- Gemeinsame Ausarbeitung schulischer Curricula: Aufgrund des erheblichen Auf-
wands, der an Berufsschulen in der Ausarbeitung schulischer Curricula im berufsbe-
zogenen Unterricht entsteht, wird empfohlen, die dafiir notwendigen Ressourcen star-
ker zu blndeln, z. B. Gber Kooperationen zwischen Berufsschulen mit Verantwortlich-
keiten fir einzelne Lernfelder oder Uber das bundesweite Verfligbarmachen ausgear-
beiteter Konzepte tber OER. Es wird eine Ausweitung der geplanten landeribergrei-
fenden Kooperationen (Portal fiir berufliche Bildung; KMK, 2021a) zur Ausarbeitung
berufsschulischer Curricula und Unterrichtsmaterialien tGber duale Ausbildungsberufe
hinaus angeregt. Die vollzeitschulischen Ausbildungen und die Kernangebote des
Ubergangssektors sollten dabei einbezogen werden. In solche Anséatze sollten zu-
gleich MaRnahmen der Qualitatssicherung implementiert werden (siehe auch Emp-

fehlung 8: Aufbau von Clearing, Transfer und Leading Houses).

Empfehlung 7) Weiterentwicklung des Priifungswesens

Die Veranderungen in den Berufsbildern, Curricula und Kompetenzzielen erfordern eine
Neuausrichtung des Prufungswesens fur die Zwischen- und Abschlussprifungen sowohl im

dualen als auch im Schulberufssystem. Damit richten sich die Empfehlungen an verschiede-

39 U. a. Personen mit fehlenden Ausbildungsvoraussetzungen, mit Behinderungen, jenseits des typischen
Ausbildungsalters ohne Berufsabschluss oder bei vorhandenen Sprachbarrieren.
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ne Adressatenkreise. Wahrend in den dualen Ausbildungsberufen die Prifungsverantwor-
tung bei den Kammern liegt, sind in vollzeitschulischen Ausbildungen in der Regel die Lan-
der bzw. die einzelnen Schulen fiir die Abschlusspriifungen zustandig. Insgesamt stellen sich
folgende Handlungserfordernisse, die auch in Verbindung mit in Empfehlung 8 genannten

forschungsorientierten Clearing, Transfer und Leading Houses bearbeitet werden konnten:

- Nutzung der Potenziale digitaler Technologien fiir Priifungen: Die Méglichkeiten digi-
taler Technologien zur Konstruktion authentischer Handlungssituationen fiir die Mes-
sung beruflicher Handlungskompetenz sind konsequenter zu nutzen. Technologiege-
stutzte Aufgabendatenbanken sind zu erstellen, denn sie erleichtern auch die Erstel-
lung und Auswahl von Priifungsaufgaben*°. Zugleich waren Modifikationen an den
Aufgaben mit Gberschaubarem Aufwand mdglich. Ungeldste rechtliche Probleme
computer- bzw. technologiegestutzter Prufungen sind zugig zu klaren. Darlber hin-
aus waren die Chancen automatisierter Auswertung (und damit auch der Entlastung
ehrenamtlicher Prifer:innen) bei (teil-)offenen und textbasierten Aufgabenformaten zu
nutzen, die zugleich eine héhere Akzeptanz bei Prifenden im Vergleich zu den bisher

weitgehend abgelehnten geschlossenen Formaten finden kdnnten.

- Berufs(feld)spezifische digitale Kompetenzen priifen: Diese Kompetenzen werden
bislang nur in wenigen Ausbildungsberufen im Rahmen von Zwischen- und Ab-
schlussprifungen einbezogen. Hier sollten durch den Einsatz digitaler Medien auch
diese zentralen Bestandteile beruflicher Handlungskompetenz Gegenstand der Pri-
fungen sein. Bei den einzusetzenden Tools ware vor allem an digitale Universalwerk-

zeuge und branchenubliche digitale Medien zu denken.

- Ubergreifende Kompetenzen (Future Work Skills) priifen: Die mit der Digitalisierung
starker zu fordernden ubergreifenden Kompetenzen spiegeln sich noch zu wenig in
den Abschlussprufungen wider. Hier waren gerade fur diese anspruchsvollen, kom-
plexen und interaktiven Kompetenzen digitale Medien nutzbar (siehe die ASCOT-Initi-
ative oder ASCOT+). Daher sollten konsequent diese Kompetenzen in die Abschuss-
prifungen einbezogen und vorhandene Prototypen technologiebasierter Diagnostik

weiterentwickelt werden.

40 z. B. Projekt ASPE in ASCOT+, https://www.ascot-vet.net (aufgerufen 27.07.2022)

103


https://www.ascot-vet.net/ascot/de/home/home_node.html

Kapitel 3 Berufliche Bildung

- Monitoring der diagnostischen Qualitét: Uber die diagnostische Qualitat der Priifun-
gen, auch digital gestitzter Prifungsteile, herrscht wenig Transparenz. Das gilt be-
sonders fir Prifungen in vollzeitschulischen Ausbildungen des Schulberufssystems.
Letztere unterliegen allenfalls schulinterner Beobachtung, jedoch keiner systemati-
schen Ubergreifenden Qualitatssicherung. Hier ist ein Monitoring der diagnostischen
Qualitat zur Weiterentwicklung nétig. Digital gestitzte Prufungen béten umfassende
Datenbestande, die dann auch einem Qualitdtsmonitoring im Hinblick auf basale

Testgutekriterien — zumindest stichprobenartig — unterzogen werden kdnnen.

- Qualifizierung des Priifungspersonals: Der Einsatz digitaler Medien erfordert eine ent-
sprechende Qualifizierung des Prifungspersonals (Prifer:innen in paritatisch besetz-
ten Prifungsausschissen des dualen Systems und Lehrkrafte der vollzeitschulischen
Ausbildung). Die bisher ublichen Leitfaden fur Aufgabenerstellende werden kaum
ausreichen, um die Potenziale digitaler Medien fir eine authentische, valide und effi-
ziente Prifungsgestaltung auszuschdpfen. Hier sind passgenaue Qualifizierungsan-
gebote auszuarbeiten, die nicht nur die Aufgabenkonstruktion und -auswertung um-
fassen, sondern auch eine Qualifizierung im Bereich von Mediendidaktik und standar-

disierter Diagnostik einschlief3en.

Empfehlung 8) Stérkere Wissenschaftsorientierung durch den Aufbau einer

Struktur aus Clearing, Transfer und Leading Houses

Derzeit laufen verschiedene Entwicklungsprogramme zur Implementierung von innovativen
Konzepten zur Digitalisierung (s. Kap. 3.1.3). Zudem gibt es mit dem Bundesinstitut fir Be-
rufsbildung (BIBB) eine etablierte Organisation und gut institutionalisierte Prozesse zur konti-
nuierlichen Weiterentwicklung der Ausbildungsgange im Dualen System. Auch berufliche
Schulen befassen sich seit Jahren in durch die Lander und Stiftungen geforderten Projekten
mit der Umsetzung von Digitalisierung und entwickeln Konzepte. Die dabei entstandenen
Konzepte besitzen als Good Practice-Beispiele ein hohes Weiterentwicklungs- und Transfer-
potenzial. Umfang und Qualitat des Erkenntnisstands zur Wirksamkeit dieser Ansatze und
Konzepte bezogen auf die Lernwirksamkeit sind aber sehr begrenzt. Von einer tbergreifen-
den und belastbaren empirische Basis, von der ausgehend eine evidenzbasierte Weiterent-
wicklung und Elaboration von Lehr-Lernkonzepten und damit einer Ausschdpfung der Poten-
ziale der Digitalisierung, ist man in der beruflichen Bildung noch weit entfernt. Die vorliegen-

den Studien weisen Schwachen in der theoretischen Untermauerung der Erklarungsansatze
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auf, in der Operationalisierung der Konstrukte, in den Erhebungskonzepten und dem nicht
systematischen Umgang mit den unterschiedlichen Lernorten (s. Kap. 3.2). Die Aktivitaten
folgen zudem weitgehend der Entwicklung an den Arbeitsplatzen, sodass eine Strategie der

Anpassung uberwiegt.

Um sich konstruktiv und langfristig mit den durch Digitalisierung ausgeldste Dynamiken aus-
einandersetzen zu kénnen, muss dringend in einen Gestaltungsmodus gewechselt werden.
Lehr-Lernkonzepte flir eine innovative berufliche Bildung missen sowohl Fachkrafte proaktiv
auf den stetigen Wandel einer digitalisierten Arbeits- und Lebenswelt vorbereiten und zu ei-
ner reflexiven Mitgestaltung befahigen als auch den Einsatz digitaler Technologien und
kinstlicher Intelligenz darauf ausrichten, bestehende Schwachen, z. B. in der Kooperation
der Lernorte, der beruflichen Ausbildung oder der Integration von Jugendlichen aus diversen

Risikolagen, zu bearbeiten.

Dafir notwendig sind Ubergreifende Organisationsstrukturen, die alle Sektoren, Berufsfelder
und Lernorte der beruflichen Bildung adressieren und eine kontinuierliche Qualitatsentwick-
lung vorantreiben. Dies umfasst zum einen die Bilanzierung, Auswertung und kritisch-kon-
struktive Begutachtung dessen, was bereits erreicht wurde, im Sinne von Clearing Houses.
Dies umfasst zum anderen aber auch die kontinuierliche und evidenzbasierte (Weiter-)Ent-
wicklung verbunden mit einer systematischen Wirkungsforschung zu Konzepten, digitalen
Lehr-Lernmedien, Lernrdumen und den Aufbau einer Transferstruktur, die Implementations-
prozesse begleitet (im Sinne von Entwicklungs- und Transfer Houses). Als Vorbild kdnnten
die in der Schweiz eingerichteten Leading Houses dienen, in denen Uber langere Zeitraume
hinweg in groReren Konsortien auf bestimmte Problemstellungen fokussiert, evidenzbasiert
geforscht und Losungsansatze entwickelt werden. Das aktuelle Férderprogramm des BMBF
(2022a) zum Aufbau von digitalen Kompetenzzentren kann als Startpunkt dienen, doch sind
fur die Umsetzung und eine nachhaltige Wirksamkeit langfristige, verlassliche Investitionen
notig, die Uber einen zeitlichen begrenzten Forderzeitraum von zweieinhalb Jahren hinaus-
gehen. Aufgrund der komplexen Struktur des beruflichen Bildungssystems und der vielen
Stakeholder und Institutionen muss so eine Struktur zudem unter Einbeziehung der etablier-
ten Organisationen und Institutionen aus der beruflichen Forschungs- und Bildungspraxis
sukzessive, aber mit der Perspektive auf eine Verstetigung, aufgebaut werden. Es wird da-
her der Aufbau von Organisationsstrukturen im Sinne der oben beschriebenen Clearing,
Transfer und Leading Houses empfohlen, in denen nachfolgend beschriebene Aufgaben pri-

oritar zu bearbeiten sind:
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- Evaluation vorhandener Good Practice-Ansétze: Im Kontext der Digitalisierung beruf-
liche Bildung Good Practice-Beispiele zu sammeln — vor allem im Hinblick auf Er-
folgsbedingungen und deren Transferpotenzial — mit dem Ziel diese zu bilanzieren
und Uber Handreichungen die Dissemination von tragfahigen Ansatzen zu forcieren.
Die Einrichtung von Plattformen ohne die Einbettung in eine umfassendere, proaktive

Disseminations- und Qualitatssicherungsstrategie ist nicht ausreichend.

- Grundlegende Forschung zum Aufbau beruflicher Handlungskompetenz: Den Aufbau
einer zukunftsgerichteten reflexiven beruflichen Handlungskompetenz tber berufs-
feldbezogene Lernaufgaben durch den Einsatz digitaler Technologien zu erforschen
in enger Zusammenarbeit mit Forschungseinrichtungen der beruflichen Rehabilitation
und der Sonderpadagogik, um auch die Bedlrfnisse von Lernenden mit spezifischen

Beeintrachtigungen zu bericksichtigen.

- Verknlipfende Lernumgebungen entwickeln: Lernumgebungen entwickeln, die Lern-
orte Uber digitale Rdume verknupfen und einen systematischen und vernetzten Kom-
petenzaufbau durch die Nutzung digitaler Technologien unterstiitzen. Dies muss mit
Wirkungs- und Transferforschung einhergehen und langfristig angelegt sein, weil die
umfassende Entwicklungsarbeit, die notwendig ist, um anspruchsvolle digitale Lern-
umgebungen zu entwickeln, nicht nur punktuell erfolgen kann, sondern in Zukunft ein
kontinuierlich bearbeitetes Handlungsfeld sein wird. Entsprechende technologieba-
sierte Lernumgebungen kénnen auch fur den Einsatz zur Kompetenzerfassung im
Prifungs- und Zertifizierungsbereich angepasst und genutzt werden. Zudem waren

auch Erweiterungen auf den Bereich der beruflichen Fortbildung anzulegen.

- Abbau von Barrieren: Die Potenziale digitaler Medien fir die Integration von Jugendli-
chen mit Behinderungen und Lernbeeintrachtigungen in Ausbildung sollten erprobt
sowie systematisch evaluiert werden. Das betrifft zum einen die Gestaltung von Lehr-
Lernumgebungen insbesondere auch fir die spezifischen Bedlrfnisse der Jugendli-
chen im Ubergangssektor, und zum anderen der Inklusion dieser Jugendlichen in re-
gulare Ausbildungsgange und zum dritten den Abbau von Barrieren bei Prifungen
zur besseren Teilhabe von Personen mit Behinderungen (z. B. digitale Prifungsfor-
mate fur Personen mit eingeschrankter Mobilitat zur ortsunabhangigen Teilnahme an
Abschlussprifungen oder barrierefreie Zugange zu den Prifungsmaterialien, z. B. fur

seh- und horbeeintrachtigte Personen).
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Weiterentwicklung digitaler Medien zur Berufsberatung: Digitale Medien sollten auch
zur Gestaltung und vor allem zur Individualisierung von Berufsorientierungsmal3nah-
men und zur Férderung von Berufswahlkompetenz ausgebaut, weiterentwickelt und
in ihren Wirkungen evaluiert werden. Auch hier kdbnnen die aufzubauenden Strukturen

eine wichtige Funktion Gbernehmen.

Fort- und Weiterbildung des berufspddagogischen Bildungspersonals (Schulen, UBS,
Betriebe): Dies kann mit einer umfassenderen Professionalisierungsperspektive da-
hingehend erfolgen, dass Lehrenden und Ausbildenden ermdglicht wird, Gber eine
langere Phase an der Entwicklung und Evaluierung von digitalen Lernumgebungen
mitzuarbeiten. Dies schlief3t gleichfalls das Zusammenwirken mit vorhandenen Fort-
und Weiterbildungsinstitutionen ein. Die Ubernahme von Aufgaben zur Fort- und Wei-
terbildung des Bildungspersonals aus verschiedenen Lernorten leistet auch einen
Beitrag zur Verbesserung der Lernortkooperation auf organisationaler und insbeson-
dere auf instruktionaler Ebene.

Strategische und konzeptionelle Beratung anbieten: Fur Bildungsorganisationen
(Schulen, UBS, Betriebe) eine strategische und konzeptionelle Beratung anbieten,
um die Qualitat der beruflichen Bildungsangebote angesichts einer sich dynamisch
verandernden digitalen Arbeitswelt aufrecht zu erhalten. Dies kann neben der Quali-
tatssicherung auch einen wichtigen Beitrag fur die Unterstitzung von Klein- und
Kleinstbetrieben leisten und deren Teilnahme an einer zukunftsorientierten berufli-

chen Ausbildung férdern.

Wie diese Strukturen konkret auszugestalten sind und wie sie administriert sowie finanziert

werden, muss auf politischer Ebene einvernehmlich mit den maRRgeblichen Akteuren der be-

ruflichen Bildung verhandelt werden. Es ist zu entscheiden, welche fachlichen Cluster gebil-

det und priorisiert werden sollen, insbesondere vor dem Hintergrund, dass mit der Digitalisie-

rung auch fachlich hybride Berufsprofile zunehmen.

Zentral ist,

dass es Organisationen in 6ffentlich-rechtlicher Hand sind,

die nicht ausschlie3lich den dualen Sektor adressieren, sondern auch das Schulbe-
rufssystem mit dem wachsenden Gesundheits- und Erziehungsbereich sowie den
Ubergangssektor mit seinen Anschliissen an duale und vollzeitschulische Ausbildun-

gen integrieren,
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- dass Fachexpertise aus den Bereichen berufsbezogener Lehr-Lernforschung sowie
digitaler Medienentwicklung und Informationstechnologie systematisch einbezogen

werden,

- und dass nicht nur Praxisentwicklung im Fokus steht, sondern auch die Erweiterung

der Erkenntnisgrundlage fur die evidenzbasierte Gestaltung beruflicher Bildung.
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4, Digitalisierung und Lehrkraftebildung

Zentrales Ziel der Lehrkraftebildung ist die Ausbildung und Professionalisierung von Lehr-
kraften fur eine lern- und entwicklungsférderliche Gestaltung von Schule und Unterricht —
auch in multiprofessionellen Teams — mit der Perspektive, allen Kindern, Jugendlichen und
jungen Erwachsenen in der Schule sowie in der beruflichen Ausbildung gleichermal3en und
unabhangig von ihren herkunftsbedingten Chancen eine bestmdgliche Bildung und demokra-
tische Teilhabe in der digitalen Welt zu ermdéglichen und Bildungsungleichheit entgegenzu-
wirken. Vor diesem Hintergrund wurde fir den Unterricht in allgemeinen und berufsbildenden
Schulen (vgl. Kap. 2 und 3) herausgearbeitet, wie zentral die lernzielbezogene, reflektierte
Nutzung digitaler Medien und Werkzeuge ist, um eine sinnvolle komplementare Orchestrie-
rung digitaler und analoger Lehr-Lernaktivitdten zu erméglichen. Um diese Orchestrierung im
Unterricht oder anderen Lehr-Lernszenarien — u. a. im Ganztag — umzusetzen, braucht es
Lehrkrafte, die medienpadagogisch und digitalisierungsbezogen in ihren Fachern bzw. beruf-
lichen Fachrichtungen sowie im Bereich der informatischen Bildung fundiert aus- und konti-
nuierlich fort- und weitergebildet sind. Wie die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften ent-
sprechend weiterentwickelt werden kann, ist Gegenstand dieses Kapitels. Der Schwerpunkt
liegt dabei auf der Entwicklung und Forderung der Kompetenzen, die zum einen fur eine Ge-
staltung qualitatsvoller und lernwirksamer fachbezogener Lehr-Lernszenarien mit digitalen
Medien und die zum anderen fiir das Gestalten von (fachnahem) Lernen (iber Medien nétig
sind. Dazu gehort auch die Verbindung von Digitalisierung mit querschnittlich angelegten
Professionalisierungsaufgaben, um etwa ein Bewusstsein fur Potenziale der digitalen Lern-
unterstitzung, aber auch fur mdgliche (Lern-)Barrieren digitaler Lernangebote und deren

adaptive Gestaltung zu schaffen.

(Angehende) Lehrkrafte missen sich in einem hochdynamischen Kontext orientieren kénnen
und wollen, der u. a. gepragt ist durch kontinuierliche technische Innovationen sowie Weiter-
entwicklung der Lerninhalte und in dem es vielfaltige Unsicherheiten und disruptive Entwick-
lungen, aber auch damit verbundenen Méglichkeiten, gibt. Hinzu kommen Zugéange zu
neuen Medien, die die kommunikative Praxis verandern und zugleich vielfaltige informelle
Lernprozesse der Schuler:innen aufRerhalb der Schule ermdglichen (Iske & Fromme, 2021).
Digitalisierung verandert die Rolle, aber auch die Mdglichkeiten, von Lehrkraften bzw. von
Schule als Organisation und Lernort: Bildungs- und Erziehungsprozesse in hybriden Szena-
rien kdnnen etwa zeitlich und ortlich flexibler, adaptiver und auch inklusiver gestaltet werden

und so erweiterte und auch neue Lerngelegenheiten schaffen (Kammerl, 2019).
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4.1 Digitale Kompetenzen und Kompetenzerwerb von Lehrkraften in den

drei Phasen

Mit den Uberarbeitungen der Lédndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK, 2019b) sowie der Standards
fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK, 2019a) wurden digitalisierungsbezo-
gene Anforderungsprofile und Kompetenzerwartungen gescharft. Die verbindliche Veranke-
rung medienpadagogischer bzw. digitalisierungsbezogener Inhalte im Rahmen der Professi-
onalisierung von Lehrpersonen wird schon seit drei Jahrzehnten u. a. auf Basis von Erkennt-
nissen nationaler und internationaler Forschung gefordert.*' In Deutschland gibt es auf Lan-
derebene allerdings Hinweise auf recht heterogene Entwicklungsstande bezogen auf die An-
wendung entsprechender Kompetenz- bzw. Orientierungsrahmen (Engec et al., 2021; KMK,
2021b).

Jedoch missen Lehrkrafte zur vollen Ausschdpfung der in Kapitel 2 und 3 beschriebenen
medien- und fachdidaktischen Potenziale digitaler Medien eine entsprechende professionelle
Kompetenz erwerben (s. Kap. 0.4). Nur dann kdnnen sie diese Potenziale erkennen sowie
fur eine fachdidaktisch und padagogisch angemessene Gestaltung der Lehr-Lernprozesse

und der fachlichen Lerngegenstande nutzen.

Diese Kompetenz besteht zum einen aus dem digitalisierungsbezogenen Professionswissen
wie es im TPACK-Modell (s. Kap. 0.2) beschrieben wird. Dieses umfasst nicht nur technolo-
gische Bedienfertigkeiten (technologisches Wissen), sondern vor allem die Verknupfung die-
ses Wissens mit fachlichem, fachdidaktischem und padagogischem Wissen. Dabei muss das
TPACK-Modell jeweils fachdidaktisch untermauert werden (Ratnayake et al., 2020). Gleich-
zeitig muss die relative Bedeutung von technischem (TK), technologiebezogenem padagogi-
schem (TPK) und technologiebezogenem fachdidaktischem Wissen (TPACK) fur guten Un-
terricht und die Entwicklung dieser Komponenten empirisch geklart werden, da dies Konse-
quenzen fur die Verankerung in den Bildungswissenschaften und/oder Fachdidaktiken in der
Lehrkraftebildung hat (Petko, 2020). Das DPACK-Modell als Erweiterung ist inhaltlich vielver-

sprechend, aber noch nicht operationalisiert.

41U. a. Schulen ans Netz (Prasse & Scholl, 2000; Schulz-Zander et al., 2000), SITES (Schulz-Zander et al.,
2003), SEMIK (Grasel et al., 2000; Schumacher, 2004), ICILS 2018 (Eickelmann & Bos, 2019), Landerindikator-
Studien (z. B. Lorenz et al., 2021).
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In diesen Wissensbereich gehéren auch medienethische, medienerzieherische und gesell-
schaftstheoretische Aspekte und Herausforderungen (z. B. kritisch-konstruktiver Umgang mit
Daten, Nutzung digitaler Medien zur Verringerung von Bildungsungleichheit). AuRerdem be-
notigen Lehrkrafte im Hinblick auf die gleichzeitige Adressierung der Professionalisierungs-
aufgaben Inklusion und Medienbildung zum einen das Wissen um die spezifische Medien-
nutzung von vulnerablen Gruppen (l. Bosse & Hasebrink, 2016) und zum anderen Wissen
um spezifische Unterstitzungsméglichkeiten durch Medien und Technologien (Bosse, 2019;
Schluchter & Bosse, 2019).

Neben diesen, auf das Professionswissen orientierten Kompetenzen bendétigen Lehrkrafte
auch die entsprechenden Uberzeugungen und motivationalen Orientierungen, um fachdidak-
tische Ziele durch digital gestiitzten Unterricht erreichen zu kénnen (u. a. die Uberzeugung,
die dazu nétigen Fahigkeiten zu besitzen). Diese Nutzlichkeits- und Selbstwirksamkeitstber-
zeugungen bestimmen nicht nur wesentlich die Bereitschaft fur den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht (Scherer & Teo, 2019; Thurm & Barzel, 2021), sondern auch die Qualitat des

resultierenden Unterrichts (Backfisch et al., 2020).

Im Folgenden wird der Forschungsstand zu digitalisierungsbezogenen professionellen Kom-
petenzen von Lehrkraften dargestellt (Kap. 4.1.1). Um diese Kompetenzen erwerben zu kon-
nen, bendétigen (angehende) Lehrkrafte in allen drei Phasen Lerngelegenheiten. Entspre-
chend werden in Kapitel 4.1.2 die Angebotsstrukturen und die Gestaltung der ersten, zweiten
und dritten Phase bezogen auf den Erwerb digitalisierungsbezogener Kompetenzen darge-
stellt. In einem separaten Kapitel (Kap. 4.1.3) wird abschlief’end auf die Kompetenzen der

Lehrkraftebildner:innen eingegangen.

4.1.1 Kompetenzen und Einstellungen angehender Lehrkrafte

Professionswissen von Lehrkriften

Bislang ist wenig Uber die faktischen digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte und deren Ent-
wicklung bekannt, da es zu wenige objektive Tests gibt, die Wissen und Fertigkeiten erfas-
sen. Bezogen auf die Kompetenzen von Lehrkraften zum Einsatz digitaler Medien existieren
zwar eine Reihe internationaler und nationaler Studien. Diese erfassen allerdings vorrangig
selbst- oder fremdeingeschatzte Kompetenzen der Lehrpersonen. Jedoch sind Selbstein-
schatzungen haufig schwer von Selbstwirksamkeitserwartungen abzugrenzen und stellen

kein valides Mal} fir Kompetenz dar. Hamalainen et al. (2021) finden in einer Sekundarda-
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tenanalyse von PIAAC und TALIS-Daten nur schwache Assoziationen zwischen objektiven

Tests digitaler Kompetenzen und entsprechenden Selbsteinschatzungen der Lehrkrafte.

Eine auf das TPACK-Modell bezogene Studie in Finnland, bei der Lehrende der Sekundar-
stufe Il und Berufsschullehrkrafte befragt wurden, weist auf einen Zusammenhang zwischen
der personlichen Nutzung von Social Software und der Haufigkeit des Einsatzes digitaler Me-
dien im Unterricht, aber nicht in Bezug auf die Ausschdpfung der didaktischen Potenziale,
hin (Valtonen et al., 2013).

Vergleichbare Herausforderungen bestehen bei der Erfassung digitalisierungsbezogener
Kompetenzen von angehenden Lehrkraften. Auch bezogen auf diese Zielgruppe werden bis-
lang Uberwiegend Selbsteinschatzungen eingesetzt (u. a. Link & Nepper, 2021; Runge et al.,
2021; Mirjam Schmid et al., 2020; Valtonen et al., 2020). Bemihungen um Kompetenzmes-

sungen fur diese Zielgruppe stehen noch am Anfang (Lachner, Fabian et al., 2021).

Im Bereich der angehenden Lehrkrafte deuten Auswertungen von Daten des Nationalen Bil-
dungspanels (NEPS) auf Kompetenzdefizite von Lehramtsstudierenden im Bereich ICT-Lite-
racy als Facette von Medienkompetenz im Vergleich zu anderen Studierenden hin (Senkbeil
et al., 2020). Insbesondere Lehramtsstudierende ohne mathematisch-naturwissenschaftli-
ches Unterrichtsfach weisen vergleichsweise geringe digitale Kompetenzen auf. Bislang er-
reicht nur ca. ein Drittel der Lehramtsstudierenden am Ende der ersten Studienphase den
normativ festgelegten Mindeststandard Proficient und damit ,ein erweitertes Grundbildungs-
niveau, welches Studierende im Verlauf ihres Studiums im Hinblick auf spatere berufliche

Anforderungen erwerben sollten“ (Senkbeil et al., 2020, S. 11).

Als besonders komplex erweist sich die Professionalisierung im berufsbildenden Bereich auf-
grund des doppelten Gegenstandsbezugs: Angehende Lehrkrafte missen auf inre Facher
und zugleich auf im Kontext von Digitalisierung dynamische Berufsfelder vorbereitet werden
(s. Kap. 3.1). Laut Bildungsbericht berichteten trotzdem etwa ,zwei Drittel der befragten Leh-
rerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen — und damit deutlich mehr als an allgemeinbil-
denden Schulen —[...], Kompetenzen fiir das digitale Lehren und Lernen bereits wahrend
der Ausbildung oder des Studiums erworben zu haben® (AGBB, 2020, S. 274); allerdings
handelt es sich auch hier um Selbstberichte. Bei Roll und Ifenthaler (2021) zeigen sich bezo-
gen auf das Konstrukt MCD (Multidisciplinary Digital Competencies) mittlere Auspragungen
bei Studierenden des beruflichen Lehramts (kaufmannische Domane), die Uber externe

Kompetenzeinschatzungen weitgehend bestatigt werden.
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Einstellung und Haltungen von Lehrkraften zum Einsatz digitaler Medien

Zur professionellen Kompetenz wird nicht nur das Professionswissen gezahlt, sondern auch
die Uberzeugungen, Werthaltungen und Orientierungen einer Lehrkraft (vgl. Kap. 0.4). Im
TPACK-Modell werden motivationale und einstellungsbezogene Komponenten sowie infor-
matische Kompetenzen nicht (explizit) berlcksichtigt. In diesem Zusammenhang internatio-
nal etabliert und breit erforscht ist das Technology Acceptance Model (TAM; Burger et al.,
2021; Scherer et al., 2019), in dem davon ausgegangen wird, dass die tatsachliche Nutzung
von Technologien bzw. digitalen Medien durch Einstellungsvariablen (Einstellungen gegen-
uber der Nutzung, subjektiv wahrgenommene Nutzlichkeit und subjektiv leichte Benutzbar-
keit) abhangig ist. Eine ahnliche Perspektive auf Einstellungen und Haltungen vertreten Au-
tor:innen von Studien zum medialen Habitus (Dertinger, 2021; Kommer & Biermann, 2012)
oder Medienintegrationsmodelle, wie das Will-Skill-Tool-Modell (Knezek & Christensen,

2016; fur Erweiterungen s. Farjon et al., 2019).

Lehrpersonen, die gegentiber digitalen Medien positiv eingestellt sind und ihnen fir den Un-
terricht einen didaktischen Mehrwert zuschreiben, nutzen diese haufiger als Lehrpersonen,
die eher skeptisch sind (Eickelmann & Vennemann, 2017; Endberg et al., 2015; Lorenz et
al., 2019; Petko, 2012; Scherer et al., 2019). Nutzlichkeitstiberzeugungen sind nicht nur fir
die Bereitschaft zur Mediennutzung entscheidend, sondern auch fir die Unterrichtsqualitat,
und zwar konsistenter als z. B. Selbstwirksamkeit (Backfisch et al., 2020; Backfisch et al.,
2021).

Grundsatzlich scheint der Anteil der Lehrpersonen, die die Nutzung digitaler Medien positiv
beurteilen, héher zu sein als der Anteil derjenigen, die dem Einsatz digitaler Medien skep-
tisch bzw. ablehnend gegenlberstehen. Endberg et al. (2015) beschreiben auf Grundlage
einer reprasentativen Stichprobe von Lehrpersonen der Sekundarstufe | in Deutschland die
vier Typen: Enthusiasten (54,6 Prozent), Reflektierte (20,6 Prozent), vorsichtige Optimisten
(13,5 Prozent) und Skeptiker (11,3 Prozent). Gleiches gilt flr die Studie von Eickelmann und
Vennemann (2017) auf Grundlage der kumulierten ICILS-2013-Lehrer:innenstichproben in
Deutschland, Norwegen und der Tschechischen Republik. Hier werden funf Einstellungsty-
pen charakterisiert: ICT Enthusiasts (26,0%), Partial ICT Enthusiasts (21,4%), Information-
focused Teachers (20,4%), Partial Doubters With Some Hope (19,1%), Absolute Doubters
Who Reject The Use of ICT In School (13,2%). Lehrkraften an beruflichen Schulen wird all-
gemein eine eher positive Einstellung gegenuber Digitalisierung und digitalen Medien be-

scheinigt (Hahn & Ratermann-Busse, 2020).
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Dennoch weist mehr als jede zehnte Lehrkraft eine skeptische oder ablehnende Haltung auf
(Endberg et al., 2015; Eickelmann & Vennemann, 2017), was bezogen auf die notwendigen
Schulentwicklungsprozesse bzw. die Innovations-, Re-Organisations- und Transformations-
prozesse, wie sie im Digitalisierungskontext auch in (un-)mittelbarer Zukunft anstehen, zur
Herausforderung werden kann. Dies muss bereits in der Lehrkrafteausbildung und auch im

Rahmen von Fort- und Weiterbildungsangeboten konstruktiv aufgegriffen werden.

4.1.2 Aufbau von Kompetenzen in den drei Phasen der Lehrkraftebildung

Bezogen auf den Erwerb digitaler Kompetenzen gibt es in den drei Phasen der Lehrkraftebil-
dung grof3e Unterschiede beim Verbindlichkeits- und Differenzierungsgrad der curricularen
Anforderungen, ihrer Verortung im Ausbildungsverlauf (Kohdrenz zwischen Bachelor- und
Masterprogrammen sowie zwischen den Phasen der Lehrkraftebildung) und der Verbindlich-
keit der Vermittlung. Eine Vermittlung digitaler Kompetenz kann nur dann zielgerichtet erfol-
gen, wenn Koharenz zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften (Hellmann, 2019) besteht und in Praxisphasen diese Kompetenz erprobt werden
kann. Wie gut das maoglich ist, hangt von standortspezifischen Faktoren ab, wodurch die Ko-
harenz auf verschiedenen Ebenen leiden kann und die Implementation der digitalisierungs-
bezogenen Inhalte nicht kontinuierlich oder aneinander anknlpfend erfolgt. Daher sind ver-
bindliche Verabredungen innerhalb der Lehrkraftebildung (Reintjes et al., 2021) und ein
kontinuierlicher professionsorientierter Diskursraum tber Kerninhalte und zentrale Kompe-

tenzen notig.

Tulodziecki et al. (2021) differenzieren die Aufgabenfelder der Lehrer:innenaus- und -fortbil-
dung im Kontext der Medienbildung wie folgt: Weiterentwicklung der eigenen Medienkompe-
tenz, Nutzung von Medien bzw. digitalen Umgebungen fur Lernprozesse, Wahrnehmung von
medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben sowie Entwicklung schulspezifischer
Konzepte zur Medienbildung. Die einzelnen Phasen der Lehrkraftebildung (Tab. 1) bauen
dabei so aufeinander auf, ,dass in den jeweils vorangehenden Phasen [...] die entsprechen-
de medienpadagogische Kompetenz erworben wurde. Sollte dies nicht der Fall sein, missen
in den jeweils nachfolgenden Phasen Malinahmen ergriffen werden, um die [...] notwendi-

gen Voraussetzungen nachtraglich zu schaffen” (Tulodziecki et al., 2021, S. 363-364).
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Hochschule/Universitit

Vorbereitungsdienst/ Referendariat

Fortbildungen

Defizite bezliglich der eigenen
Medienkompetenz aufarbeiten

+
Wissenschaftliche Grundlagen flir die
weiteren Aufgabenfelder erwerben

Konsequente Anwendung der in der
ersten Phase erworbenen Kenntnisse
und Fahigkeiten im Kontext des
beruflichen Handelns

Aktualisierungen der eigenen
Medienkompetenz angesichts der
informations- und kommunikations-
technologischen Entwicklungen

Analysen und Bewertungen von
relevanten Medienangeboten sowie von
vorhandenen Ansdtzen und Beispielen
zur Medienbildung

+

Unterricht oder Projektarbeit mit und
liber Medien planen, durchfihren und
evaluieren

Weiterentwicklung, Umsetzung und
Evaluation schulspezifischer Konzepte

zur Medienbildung
erste eigene Entwdirfe und Erprobungen
von Unterricht mit und dber Medien

Mitwirkung an Bestandsaufnahmen zu
medienpddagogischen Aktivitdten sowie
an der (Weiter-)Entwicklung schulspezi-
fischer Konzepte zur Medienbildung

Erste Analysen und curriculare Entwiirfe
von schulspezifischen Konzepten zur
Medienbildung

Tabelle 1: Entwicklung der Medienkompetenz (iber die drei Phasen der Lehrkréftebildung
(eigene Darstellung in Anlehnung an Tulodziecki et al., 2021, S. 362)

Fur den Kompetenzerwerb haben sich z. B. Lehr-Lernlabore als authentische Lehr- und Er-
fahrungsraume zur Erprobung digitaler Medien bewahrt (Rehfeldt et al., 2020). Uber den Er-
werb digitalisierungsbezogener professioneller Kompetenzen hinaus kénnen in allen Phasen
digitale Medien auch den Erwerb weiterer professioneller Kompetenzen unterstitzen. Das
gilt besonders fiir die erste Phase der Lehrkraftebildung: Videoanalysen werden z. B. erfolg-
reich daflr eingesetzt, die professionelle Wahrnehmung von Lerngelegenheiten zu férdern
und XR-Anwendungen ermdglichen es, auch mit simulierten Schiler:innen zu interagieren
und Instruktionstechniken oder Techniken der Klassenfuhrung zu erwerben (Hellermann et
al., 2015; Huang et al., 2021; Kramer et al., 2017; Wiepke et al., 2019). Videos ermoglichen
auch, Unterrichtssituationen aus unterschiedlicher Kameraperspektive zu betrachten (Seidel
et al., 2013). Das wirkt sich positiv auf Leistung und Perspektivenibernahme der Lehrkrafte
aus (z. B. Goeze et al., 2014). Lernvideos verbinden theoretisches Wissen mit Praxiserfah-
rungen und kénnen potenzielle Praxisschocks verringern (Blomberg et al., 2013). Neben
dem reinen Rezipieren hat die eigene Erstellung von Erklarvideos das Potenzial, Lernergeb-
nisse und Wissenstransfer bei Lehramtsstudierenden zu férdern (Lachner, Hoogerheide et
al., 2021).

Nachfolgend werden Strukturen und Gestaltprinzipien hinsichtlich der Herausforderungen
und Mdglichkeiten weiter differenziert auch mit Blick auf die Notwendigkeit der Abstimmung
Uber die drei Phasen (KMK, 2021b).

115



Kapitel 4 Lehrkraftebildung

Gestaltung der ersten Phase der Lehrkraftebildung

Strategische Leitlinien und Standards, die in den vergangenen Jahren in der KMK und in den
Landern abgestimmt wurden, sind ein moglicher Ausgangspunkt fur einen Transformations-
prozess, bei dem die lehrerbildenden Institutionen Rahmenvorgaben interpretieren, in ihren
Curricula konkretisieren und in Lehr-Lernsituationen implementieren. Fraglich ist dabei aller-
dings, wie koharent die intendierten, implementierten und realisierten Curricula bezogen auf
die erworbenen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen sind (Reintjes et al., 2021) — zwi-
schen den Landern, aber auch zwischen und innerhalb der Ausbildungsinstitutionen, nicht

zuletzt bei wechselnden Dozierenden.

Ein Querschnittsthema werden digitalisierungsbezogene Kompetenzen faktisch erst, wenn
sie systematisch im Studium verankert sind, etwa in den Bildungswissenschaften, in den be-
rufspadagogischen Anteilen, in den Fachdidaktiken bzw. den Fachwissenschaften sowie in
den Praxisphasen, und zwar so verbindlich, dass sich Lehrende und Studierende dem nicht
entziehen kénnen. Die systematischen Bestandsaufnahmen des Monitor Lehrerbildung
(2020) zeigen aber, dass in der Mehrheit der Lander keine landesweit einheitlichen Vorga-
ben zum Erwerb professioneller Kompetenzen zum Umgang mit digitalen Medien im Rah-
men von Lehrveranstaltungen existieren. Auch gaben nur 19 von insgesamt 60 befragten
Hochschulen an, dass Inhalte zum Thema Medienkompetenz in einer digitalen Welt in allen
Fachdidaktiken curricular verankert sind. Daten des Monitor Lehrerbildung, die auf dem Ho6-
hepunkt der ersten Corona-Welle im Frihjahr 2020 erhoben wurden, bestatigen, dass Studi-
eninhalte zu Medienkompetenz und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen weiterhin kaum

verbindlicher Bestandteil des Lehramtsstudiums sind (Monitor Lehrerbildung, 2021).

Die Aufgabe, Digitalisierung in die Curricula zu integrieren, ist allerdings alles andere als tri-
vial. Mittlerweile sollen etwa in den Bildungswissenschaften so viele Themen (z. B. Digitali-
sierung, Inklusion, Bildungsungleichheit etc.) verankert werden, dass die verfugbaren Leis-
tungspunkte nicht mehr ausreichen, um die Vielzahl an Reformanliegen und die grundlegen-
den Wissensbestande zu Unterricht, Schule und Professionalisierung zu vermitteln. Zudem
kann eine starke Reformorientierung im bildungswissenschaftlichen Anteil der Ausbildung

dazu beitragen, dass der Reformzwang in den Fachern abnimmit.

Hier lassen sich Beziige zu den SQD-Strategien (Synthesis of Qualitative Data; Tondeur et
al., 2012) herstellen, mit denen sich padagogisch-didaktische Handlungskompetenzen von
Lehrkraftebildner:innen beschreiben lassen, die zur Vorbereitung angehender Lehrkrafte auf

das Unterrichten mit digitalen Medien notwendig sind. Besonders effektive Strategien, um
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Lehramtsstudierende auf den qualitatsvollen Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorzube-
reiten, sind nach dem SQD-Modell: 1) die Arbeit mit Vorbildern (also Lehrkraftebildner:innen
mit vorhandenen Kompetenzen und Erfahrungen), 2) die Etablierung eines Diskurses Uber
den Stellenwert digitaler Medien fir das Lehren und Lernen, 3) die Planung, Gestaltung und
Erprobung eigener Unterrichtsentwirfe/Lehr-Lernszenarien, 4) Kooperation, 5) die Bereitstel-
lung authentischer Erfahrungsraume in der Auseinandersetzung mit digitalen Medien und 6)

eine kontinuierliche (Peer)-Feedback-Kultur (Tondeur, 2018).

Gerade bei der Digitalisierung sind Netzwerke und systematische Kooperationen wichtig und
sinnvoll, um Konzepte schneller zu verbreiten. ,Tatsachlich agieren die Hochschulen in den
meisten Landern noch zu wenig und nicht systematisch in Verbinden, um die Digitalisierung
in der Lehrkraftebildung flachendeckend und unter Ausnutzung von Synergieeffekten voran-
zutreiben® (Monitor Lehrerbildung, 2020, S. 17). In der ersten Forderphase der Qualitéatsof-
fensive Lehrerbildung war Digitalisierung trotz der bereits bestehenden Relevanz wenig im
Fokus. Verbundantrage wurden kaum gestellt. Der Ausschreibungsschwerpunkt zur Digitali-
sierung in der zweiten Forderphase (BMBF, 2018) hat hier einen richtigen und wichtigen Ak-
zent gesetzt. In diesem Sinne arbeiten in NRW in der Qualitétsoffensive Lehrerbildung im
Projekt Communities of Practice NRW — fiir eine innovative Lehrerbildung (Comeln) alle
zwolf lehrerbildenden Universitaten, das Schul- und das Wissenschaftsministerium, Bezirks-
regierungen, das Landesinstitut sowie Vertretungen der zweiten und dritten Ausbildungs-
phase zusammen mit dem Ziel, Ressourcen (z. B. Tools, Kurse) entlang der schulischen Be-
darfe im Bereich Digitalisierung sowie Prototypen fir die Zusammenarbeit von Wissenschaft
und (Fortbildungs-)Praxis zu entwickeln. Ausbaufahig bleibt aber insgesamt auch die interna-
tionale Vernetzungsperspektive. Diese konnte viele Anregungen gerade auch aus Systemen
geben, in denen Ausbildungsstrukturen anders gedacht und flexibler mit Raum fur Experi-

mente angegangen werden.

Gestaltung der Lehrkraftebildung in der zweiten und dritten Phase

Gekennzeichnet sind diese Phasen bezogen auf Digitalisierung von einer grolRen Heteroge-
nitat der Zielgruppe. Diese zeigt sich in den unterschiedlichen Funktionen (Schulleitung,
Steuergruppenmitglieder, Fachlehrkrafte, Mentor:innen in der Begleitung von Praxisphasen
etc.), den Spezifika der verschiedenen Schul- und Jahrgangsstufen oder unterschiedlicher
Individualmerkmale (u. a. Alter, Geschlecht, Berufserfahrung, Bundesland, Region, Schul-
standort). Insbesondere besteht sie aber auch aufgrund der sehr unterschiedlichen digitali-
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sierungsbezogenen, medienpadagogischen und informatischen Kenntnisse und Kompeten-

zen der einzelnen Akteure.

Die Situation in der zweiten Phase der Ausbildung in den Studienseminaren erweist sich be-
zuglich einer systematischen bundesweiten Bestandsaufnahme noch als blinder Fleck; hier
ist weiterer Forschungs- und Analysebedarf angezeigt. Ebenso mangelt es an Ausbildungs-

konzepten zum Themenfeld der Digitalisierung vor allem in der zweiten Phase.

Mit Blick auf die dritte Phase liegen empirische Daten zu Fortbildungsaktivitaten von Lehrper-
sonen sowohl im internationalen Vergleich als auch im Bundeslandervergleich vor und ver-
weisen auf eine ausbaufahige Situation (Eickelmann et al., 2021; Gerick et al., 2019; Kam-
merl et al., 2016). Die Teilnahmedaten lassen dabei jedoch nur eingeschrankt Rickschlisse
auf das tatsachlich zur Verfligung stehende Angebot zu. Einen Hinweis auf den hohen Be-
darf zur Qualifizierung der Lehrkrafte liefert eine reprasentative Lehrkraftebefragung, die im
Auftrag der Robert-Bosch-Stiftung zu verschiedenen Zeitpunkten wahrend der Pandemie
durchfuhrt wurde. Wahrend zu Beginn der Pandemie im April 2020 etwa zwei Drittel der
Lehrkrafte die Kompetenzen der Kolleginnen und Kollegen mit digitalen Lernformaten als zu
den grofiten Verbesserungsbedarfen bewerteten, so waren dies im September 2021 noch
immer die Halfte der Lehrkrafte (Monitor Lehrerbildung, 2021). Diese Zahlen lassen darauf
schlielden, dass das entsprechende Fortbildungsangebot die wahrgenommenen Bedarfe bis-

lang noch nicht angemessen abdeckt.

Engec et al. (2021) stellen zentrale Befunde zu Strategien, Strukturen und MalRnahmen von
Fortbildungs- und Unterstitzungssystemen in allen Bundeslandern mit dem Fokus Digitali-
sierung zusammen. Sie zeigen, dass nicht in allen Bundeslandern Strategien fur Digitalisie-
rung im Bildungs- bzw. Schulbereich vorhanden, publiziert oder transparent sind, die vorhan-
denen Strukturen hinsichtlich beteiligter Institutionen und Akteure sehr komplex und hetero-
gen sind, kein einheitliches Verstandnis von Digitalisierung vorherrscht (dazu auch Binder &
Cramer, 2020), Fortbildungsangebote nicht systematisch entlang aus der Forschung bekann-
ter Merkmalen wirksamer Fortbildungen konzipiert zu sein scheinen und weitere Unterstit-
zungsleistungen fur Schulentwicklung im Kontext der Digitalisierung (u. a. Schulentwick-

lungsberatung) nicht flichendeckend vorhanden sind bzw. angeboten werden.

Zur Gestaltung wirksamer Fortbildungen gibt es eine Reihe von Forschungsergebnissen, die
sich allgemein auf die Lehrkraftefort- und Weiterbildung beziehen (z. B. Darling-Hammond et
al., 2017; Kennedy, 2016; Lipowsky & Rzejak, 2021). Ein wichtiges Kriterium ist demnach,

dass mehrteilige und langerfristige Angebote geschaffen werden, in denen Lehrkrafte die
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neu erworbenen Kenntnisse anwenden und reflektieren kénnen (vgl. auch die Landerge-
meinsamen Eckpunkten zur Fortbildung von Lehrkraften; KMK, 2020a). Die immer noch vor-
herrschenden halb- und eintagigen Veranstaltungen kénnen in der Regel keine langfristige
Anderungen im eigenen Unterrichtsverhalten bewirken (Garet et al., 2001). Dazu bedarf es
Ansatze, die Lehrkraften dabei helfen, ihre bestehenden Unterrichts- bzw. lehr-lernbezoge-
nen Routinen zu hinterfragen, zu verandern und kontinuierlich zu reflektieren. Dies ermogli-
chen insbesondere solche Angebote, in denen Lehrkrafte Gber einen langeren Zeitraum zu-
sammenarbeiten oder Feedback erhalten (z. B. Professional Learning Communities, Coa-
chingangebote, Sims et al., 2021). Untersuchungen, die sich mit den Effekten digitaler Fort-
bildungen im Vergleich zu Prasenzfortbildungen beschaftigen, konnten keine Nachteile von

Online-Angeboten feststellen (Becker et al., 2014; Fishman et al., 2013).

4.1.3 Kompetenzen von Lehrkraftebildner:innen

Auch zu den Kompetenzen von Lehrkraftebildner:innen kann das SQD-Modell (Tondeur,
2018; s. Kap. 5.1.2) Hinweise liefern. Die dort geforderten Aspekte sind auf der Ebene der
hochschulischen Lehr-Lernsituationen angesiedelt und sollten durch weitere MalRnahmen auf
institutioneller Ebene gerahmt und unterstutzt werden. Dazu zahlen u. a. Fihrung und strate-
gisches Handeln, Fortbildungsangebote flir hochschulische und aufterhochschulische Lehr-
kraftebildner:innen, Zugang zu (technischen) Ressourcen oder die inner- und auf3erinstitutio-
nelle Kooperation. Bei einer gelingenden Unterstitzung und Vorbereitung angehender Lehr-
krafte bildet die ausbildende Institution eine Verédnderungseinheit (Unit of Change, Tondeur,
2018, S. 220), die die digitalisierungsbezogene Lehrkraftebildung als systematisch anzuge-
henden Prozess begreift, der auf der Institutionenebene unterstitzt wird, sodass er auf der
Mikroebene gelebt werden kann. Die Unterstitzung durch die Institution kann dabei ,sowohl

inhaltlich, technisch als auch emotional” sein (Capparozza & Irle, 2020, S. 122).

4.2 Schlussfolgerungen und Handlungsbedarfe

Aus den digitalisierungsgetriebenen Opportunitaten und Anforderungen an die Gestaltung
von Lehr-Lernprozessen ergeben sich Anforderungen an die Lehrkraftebildung in allen Pha-
sen. Grundsatzlich sollte Lehrkraftebildung evidenzbasiert gestaltet werden und sich an Mo-
dellen zur Entwicklung von professioneller Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) und des
technologiebezogenen Professionswissens (TPACK, Koehler & Mishra, 2016; s. Kap. 0.4)
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orientieren. Ausgehend von allgemeinen Befunden zur Gestaltung wirksamer Lehr-Lernpro-
zesse mussen die spezifischen Potenziale digitaler Medien identifiziert, genutzt und reflek-
tiert werden, wobei auch potenziellen Risiken — etwa im Rahmen des Jugendmedienschut-
zes — konstruktiv begegnet werden muss. Ein breites Kompetenzverstandnis sollte leitend
sein, das kognitive, motivationale und einstellungsbezogene Aspekte umfasst. Es eignen
sich besonders Trainingsformate und Settings, die eigene Experimente und gemeinsame
Reflexion ermoéglichen (Hochschulrektorenkonferenz (HRK), 2022). Dies stellt die Grundlage
fur die Entwicklung digitalisierungsbezogener, medienpadagogischer sowie informatischer

Kompetenzen von Lehrkraften dar, die im Zusammenspiel betrachtet werden sollten.

Die dynamischen Entwicklungen im Feld der Digitalisierung stellen erhebliche Anforderungen
an die Professionalisierung der Lehrkrafte. Zu berucksichtigen ist dabei in allen Phasen der
Lehrkraftebildung auch, dass sich die fachlichen Gegenstande selbst verandern — etwa unter
dem Stichwort Digital Humanities an der Schnittstelle von Geisteswissenschaften und Infor-
matik sowie im Hinblick auf Big Data, Kl, Cyber Physical Systems etc. — und diese Entwick-
lungen wiederum systematisch in die Lehrkraftebildung einflieRen mussen (Gesellschaft fur
Fachdidaktik e. V (GFD), 2018). Auch angesichts dieser Dynamik braucht es eine Lehrkréafte-
bildung, die substanzielle wissenschaftsbasierte Inputs mit entwicklungsoffenen Diskurs- und
Experimentierrdaumen verknupft, etwa in Form von professionellen Lerngemeinschaften und
Vernetzungsstrukturen, und so Professionalisierungsanlasse bietet. Dazu gehért auch der
kollaborative Umgang mit fachbezogenen sowie querschnittlichen Themen und Herausforde-
rungen (z. B. Heterogenitat und Inklusion, Demokratiebildung, Nachhaltigkeit, Schulentwick-
lung etc.), aber auch eine meta-reflexive Perspektive auf den Gegenstand der Digitalisierung
(Cramer, 2020). Aus den skizzierten Erkenntnissen lassen sich aus Sicht der SWK insbeson-
dere folgende zentrale Herausforderungen ableiten, die anschlieRend im Kapitel 4.3 in kon-

kretere Handlungsempfehlungen minden.

4.2.1 Ein gemeinsames, forschungsbasiertes Kompetenzverstandnis entwickeln

Aus dem dargestellten Status quo wird deutlich, dass verschiedene Forschungsstrange vor-
liegen und sich Modelle in ihren Fokussen und berlcksichtigten Kompetenzfacetten unter-
scheiden (z. B. TPACK versus TAM). Erstrebenswert erscheint ein breites Verstandnis ana-
log zu generischen Modellen professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006), um
professionelle Kompetenzen im Kontext der Digitalisierung modellieren zu kénnen. Dazu

zahlt auch, gesellschaftstheoretische und ethische Aspekte (z. B. zur Frage, welche ethi-
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schen Konsequenzen die Nutzung von Kl hat etc.) hier starker zu fokussieren bzw. tber-
haupt zu modellieren. Als ein weiteres Handlungsfeld erweist sich die Messung von digitali-
sierungsbezogenen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften, da es bislang wenig In-

strumente gibt, die performanz- oder testbasiert Kompetenzen dieser Zielgruppe erfassen.

Die bisherige empirische bildungsbezogene Forschung deutet darauf hin, dass deutschland-
weit die Lehrkraftebildung nicht systematisch darauf ausgerichtet ist, die Kompetenzen von
Lehrkraften und in der Folge von Schiler:innen zu férdern. Bisher gibt es — abgesehen von
Initiativen einzelner Lander — auch keinen von allen Bundeslandern geteilten, zwischen Bil-
dungspolitik und Forschung abgestimmten Kompetenz- bzw. Orientierungsrahmen fir die
Lehrkraftebildung im Kontext der Digitalisierung. Digitalisierungsbezogene Bestandteile der
Standards fur die Lehrkraftebildung weisen in eine gute Richtung, erscheinen jedoch noch

ausbaufahig insbesondere im Hinblick auf eine fachbezogene Ausdifferenzierung.

4.2.2 Formale und nachhaltige Strukturen der Professionalisierung in allen Phasen

Digitalisierungsbezogene Inhalte sind kaum koharent, spiralcurricular, verbindlich und pru-
fungspflichtig in der Lehrkraftebildung und ihren Phasen bzw. abgestimmt zwischen den
Phasen verankert. Die Situation stellt sich sehr unterschiedlich zwischen Landern und Aus-
bildungsstandorten dar und es mangelt vielfach noch an klaren Vorgaben der Lander. Die
Landergemeinsamen Anforderungen von 2019 (KMK, 2019b) sind vage formuliert und eroff-
nen zu viele Spielrdume. Zudem fehlt es an systematischen Vorschlagen, wie — etwa basie-
rend auf dem (ggf. erweiterten) TPACK-Modell und seiner fachdidaktischen Ausdifferenzie-

rung — fachspezifische Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften erfolgen kann.

Insbesondere in der ersten Phase gibt es keine kontinuierliche und koharente Forderung me-
diendidaktischer Kompetenzen; dies hangt vielmehr von entsprechenden Schwerpunktset-
zungen und vom Engagement an den einzelnen Ausbildungsstandorten ab. Digitalisierung ist
noch allzu oft kein Pflicht- und kein Querschnittsthema, etwa auch in Verbindung mit inklusi-
ven Lehr-Lernsettings. Die Situation betrifft Basismodule in den Bildungswissenschaften, ins-
besondere aber auch Pflichtelemente in allen Unterrichtsfachern und beruflichen Fachrich-
tungen. Eine grolie Herausforderung scheint insbesondere die Klarung der Frage zu sein,
wie Digitalisierung in die Facher bzw. Fachdidaktiken kommt, wo sich klarere Verbindungen
digitaler Ansatze mit schulischen Inhalten ergeben. Es lieRRe sich bei der Entwicklung und

Gestaltung der Lehrangebote auch an von Medienpsycholog:innen und Fachdidaktiker:innen
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gemeinsam verantwortete Module denken, in denen fachdidaktische und digitalisierungsbe-
zogene Kompetenzen im Zusammenhang vermittelt werden. Studierende sollten frihzeitig
die Méglichkeit erhalten, mit Prinzipien fir die Gestaltung digitalisierungsbezogenen Unter-
richts in Berihrung zu kommen. Das SQD-Kompetenzentwicklungsmodell von Tondeur et al.
(2012) kann hier einen zielfihrenden Ausgangspunkt darstellen. Die Approximation an die
Praxis starkt Nitzlichkeitstiberzeugungen, wenn Studierende positive Erfahrungen sammeln

bzw. Good Practice-Beispiele kennenlernen.

Digitalisierung sollte viel starker bei der Professionalisierung bezogen auf Assessments und
Prufungen berucksichtigt werden. Hier durfte viel Potenzial digitaler und digital unterstutzter
formativer und summativer Prifungen zu heben sein (siehe auch Kap. 3; Hochschulforum
Digitalisierung (HFD), 2016; Michel, 2015), wobei die Pandemie im Bildungsbereich (insbe-
sondere in den Hochschulen, vgl. Kap. 5) verdeutlicht, dass es vielfach an didaktischen,
technischen, organisatorischen und rechtlichen Lésungen fehlt, um Prifungen digital umzu-

setzen und kompetenzorientiert zu gestalten.

Ebenso werden die Praxisphasen noch nicht in der Breite systematisch mitgedacht; eine
praktische Erprobung digitaler Medien ist kaum verbindlich vorgesehen. Sie sollten die Be-
obachtung im Bereich Digitalisierung sowie die Erprobung von digitalen Medien in den Schu-
len und Betrieben beinhalten und Studierende in Seminaren sowohl kognitiv als auch motiva-
tional vorbereiten und begleiten. Auch die Kooperation und die Kompetenz dazu erweist sich
als Desiderat systematischer Férderung. Gute Praxis kennen zu lernen, (gemeinsam) zu er-
proben und zu reflektieren, starkt Nutzlichkeitstiberzeugungen und die Bereitschaft der Medi-
ennutzung im Hinblick auf die Qualitatsentwicklung von Lehr-Lernprozessen einschlie3lich

von Test- und Prifungsszenarien.

Die Zentren fur Lehrkraftebildung bzw. Schools of Education kénnten starker in der Vermitt-
lung und Abstimmung zwischen den Phasen aktiv gemacht werden. Sie sind jedoch sehr un-
terschiedlich legitimiert und ausgestattet (Arnold et al., 2021; KMK, 2021b).

Insgesamt erscheint es zielfiihrend, (digitalisierungsbezogene) Kooperationsstrukturen, Er-
fahrungsraume und Feedback-Mdglichkeiten (SQD-Modell, Tondeur et al., 2012) zwischen
den an der Lehrkrafteausbildung beteiligten Disziplinen und Akteuren innerhalb der einzel-
nen Hochschulen, aber auch lber verschiedene Hochschulstandorte und weitere an der
Lehrkraftebildung beteiligte Institutionen hinweg, auszubauen bzw. zu intensivieren. Dazu ist

es notwendig, entsprechende hochschuldidaktische Strategien auf- bzw. auszubauen.
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Die Rolle und die Mdglichkeiten der zweiten Phase der Lehrkraftebildung erscheinen im Ver-
gleich zur ersten Phase noch deutlich unterbelichtet. Hier mangelt es an Konzepten und an
Forschung. Einzelne Lander haben damit begonnen, verpflichtende und auch prifungsrele-
vante Elemente fiir den Vorbereitungsdienst vorzusehen und die Studienseminare auch
technisch entsprechend auszustatten. Hier scheint es jedoch noch Unterschiede bzw. Ian-

derubergreifenden Abstimmungsbedarf zu geben.

Die Lehrkraftefort- und Weiterbildung hat als dritte Phase der Ausbildung besondere Bedeu-
tung, um Lehrkrafte im Beruf und somit die Unterrichtspraxis sowie die Schuler:innen zu er-
reichen. Mit berufsbegleitender Lehrkraftefort- und weiterbildung kénnen forschungsfundierte
medien- und fachdidaktische Innovationen schneller als durch die ersten beiden Phasen in
die Schulwirklichkeit hineingetragen werden. Zu berticksichtigen ist dabei auch, dass Lehr-
krafte teils sehr unterschiedliche digitalisierungsbezogene, medienpadagogische und infor-
matische Kenntnisse und Kompetenzen aufweisen. Dementsprechend braucht es auch nach
Kompetenzniveaus differenzierte Angebotsstrukturen (z. B. in Anlehnung an den Europai-
schen Referenzrahmen DigCompEdu, Redecker & Punie, 2017), die in der Praxis vorhan-
dene Expertise von Pionieren und Early Adoptern konstruktiv einbinden. Die Angebote soll-
ten verstarkt digital verfligbar sein, um Zeitressourcen zu schonen und das Thema Digitali-

sierung auch unmittelbar zum Gegenstand der Fortbildung zu erheben.

Fortbildung in traditionellen Formaten, die z. B. vielfach kurzfristig angelegt sind, wird den
neuen Anforderungen kaum gerecht. Es braucht — auch auf Basis forschungsbasierten In-
puts — fach- bzw. berufsfeldbezogene Netzwerke bzw. Communities of Practices, die lang-
fristig fur fachbezogenes, digital gestitztes Unterrichten professionalisieren. Die Schulpraxis
ist hier zudem bislang kaum ko-konstruktiv beteiligt — abgesehen von einzelnen alteren Initia-
tiven im Rahmen der MINT-Facher?? und aktuell im Rahmen der Qualitétsoffensive Lehrerbil-
dung. Bislang wird auch zu wenig systematisch auf Multiplikatorenkonzepte gesetzt und die

Rolle von Spezialisierungen (z. B. fur Medienbeauftragte) thematisiert.

42 Im Bereich der Naturwissenschaften wurden in den 2000ern eine Reihe von Projekten zur Weiterentwicklung
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts unter Federfihrung des IPN in Kiel durchgefiihrt, bei
denen ein zentrales Element die Kooperation von Lehrkraften und deren Einbindung auf Augenhdhe mit Fach-
didaktikern und Bildungswissenschaftlern gewesen ist: SINUS und SINUS-Transfer (www.sinus-transfer.de
[startseite.html), ChiK (www.chik-sh.de/index2.htm), piko (www.ipn.uni-kiel.de/de/das-ipn/abteilungen/didaktik-
der-physik/piko), BiK (www.uni-muenster.de/Biologie.Didaktik/forschung/abgeschlossen/bik.html). Von diesen
Projekten konnten die SINUS-Projekte die grof3te Breitenwirkung entfalten. Die letzten Projekte wurden 2007
eingestellt. (Internetseiten aufgerufen am 27.07.2022)
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Fir die Umsetzung entsprechender Qualifizierungsangebote bedarf es entsprechend qualifi-
zierte Fortbildner:innen. Hierfur fehlt es bislang an einheitlichen, landeribergreifenden Kom-
petenzanforderungen, die deutlich machen, tber welche fachlichen, methodischen und per-
sonalen Kompetenzen Fortbildner:innen verfiigen sollten. Auch ist mitzudenken, dass sich
aktuell eine zunehmende Anzahl weiterer nicht-staatlicher Anbieter von Fortbildungen etab-
liert, deren Stellung im Verhaltnis zum staatlichen Fortbildungssystem noch nicht geklart ist.
Lehrerbildende Universitaten sollten starker als mégliche Anbieter wissenschaftlich fundierter

Fortbildungen eingebunden werden.

Eine regelmalige, datengestltzte systematische Analyse der Angebote bzw. Bedarfe ist
ebenfalls nicht in allen Landern implementiert. In einigen Bundeslandern gibt es Forderlinien,
Innovationsfonds, Fellowships u. a. (teils in Kooperation mit dem Stifterverband) zur Entwick-
lung und Implementation von (innovativen) digitalen Lehr- und Lernformaten, die auch die
Lehrkraftebildung einschlielen kénnen (z. B. Baden-Wurttemberg, Mecklenburg-Vorpom-
mern, NRW, Thiringen) (Arndt et al., 2019). Dies kdnnte bundesweit gedacht werden. Eben-
so fehlt ein Qualitatssicherungssystem unter Berticksichtigung der Forschung zu wirksamer
Fortbildung.

Unklar ist, wie die Qualifizierung des Personals in Aus-, Fort- und Weiterbildung erfolgt. Dies
erscheint bislang nicht systematisiert, sodass von einer starken Heterogenitat der Kompeten-
zen, Erfahrungen, Einstellungen und Fachzugehdrigkeit auszugehen ist. Um Vorbildfunktion
zu ubernehmen, brauchen Lehrerkraftebildner:innen neben technischen auch padagogische
Kompetenzen. Zudem sind geeignete Formate fur den Austausch padagogisch-didaktischer
Fragestellungen nétig. Da der Grofteil der staatlichen Fortbildungsangebote durch Lehr-
krafte an Landesinstituten fur Lehrkraftefortbildung bzw. die entsprechenden nachgeordne-
ten Stellen realisiert wird, bedarf es zunachst eines abgestimmten Qualifizierungskonzeptes
fur diese Gruppe. Dabei sollte auch anerkannt und wertgeschatzt werden, dass es Pioniere
im Feld gibt, deren Kompetenzen und Engagement ggf. fir alle Phasen der Lehrkraftebil-

dung systematisch nutzbar gemacht werden kénnten.

Die Hochschulen und Forschungseinrichtungen sind zumeist nur vereinzelt in die Lehrkrafte-
fortbildung eingebunden, obgleich sie wichtige Beitrage liefern und so Innovationen und for-
schungsbasierte Erkenntnisse in das System bringen. Sie haben in der Regel keinen eige-
nen Akteursstatus und sind nicht systematisch sichtbar. Die KMK (2020a) fordert in den
Lé&ndergemeinsamen Eckpunkten zur Fortbildung von Lehrkréften explizit eine Wissen-

schaftsbasierung. Hurden ergeben sich u. a. im Hinblick auf die Lehrverpflichtungsverord-
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nung. So forderte der Wissenschaftsrat bereits 2001 ein starkeres Engagement der Hoch-
schulen in der Fort- und Weiterbildung, stellte 2019 aber auch fest, dass es hierfir einer An-
passung der rechtlichen Rahmenbedingungen sowie guter Organisations- und Unterstuit-
zungsformen bedarf. Die Aufgabe der Fort- und Weiterbildung muisse in die Entwicklungs-
planung der Hochschulen einbezogen werden (WR, 2019, 68ff.). Die HRK (2022) unter-
streicht eine wissenschaftsbasierte Lehrerfort- und -weiterbildung und betont u. a. die Bereit-
stellung und Pflege der erforderlichen Infrastruktur mit entsprechenden Supportstrukturen
und rechtssichere Rahmenbedingungen im Zusammenhang mit der Lehrkraftebildung im di-

gitalen Kontext.

Angesichts eines zunehmenden Bedarfs von Spezialist:innen im digitalen Kontext, etwa bei
informatischen Fragen im engeren Sinne, Fragen des Internetrechts, der Gestaltung viraler
Kampagnen, der Entwicklung netzbasierter Bildungsangebote oder im Bereich von datenbe-
zogenen Kompetenzen wird zunehmend auch mit diesen speziellen Kompetenzen vorgebil-

detes Personal gefragt sein (Kammerl, 2019, S. 429).

Auch auf der Schulebene zeigen sich Desiderata. Dies betrifft etwa Fortbildungskonzepte,
die Fragen der Digitalisierung in Schule und Unterricht maRgeblich einschliel3en. Eine Pflicht
des Nachweises erworbener Kompetenzen ist nicht die Regel. Klarungsbedurftig ist zudem,

wie informell erworbene Kompetenzen der Lehrkrafte anerkannt werden kdénnen.

4.3 Empfehlungen fur die Lehrkraftebildung

Die Empfehlungen beziehen sich einerseits auf eine verbindliche Verankerung von Inhalten
in den Curricula der Lehrkraftebildung auf der Grundlage eines Modells digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen von Lehrkraften. Anderseits ist es auch notwendig, Perspektiven fur
Forschung und Entwicklung, praxisnahe Experimentierrdume sowie Gelegenheiten fir Ver-

netzung uber Hochschulen und Phasen der Lehrkraftebildung hinweg zu eréffnen.

Die hier formulierten Empfehlungen 10 zur Lehrkraftefortbildung und 11 zur Strukturentwick-
lung an lehrerbildenden Hochschulen stehen in enger Beziehung zu den im Kapitel 2 zu den
allgemeinbildenden Schulen vorgeschlagenen Zentren digitaler Bildung (ZdB, vgl. Kap.
2.1.3). Die Empfehlung 10 kann als detailliertere Beschreibung des Aufgabenfeldes 2.1 der
ZdB verstanden werden, wahrend bei der Gestaltung der Struktur der ZdB die Empfehlung

11 berucksichtigt werden sollte.
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Empfehlung 9) Implementation digitalisierungsbezogener und

mediendidaktischer Inhalte sowie informatischer Grundlagen
in die Lehrkréftebildung

- Digitalisierungsbezogenen Referenzrahmen abstimmen: Es sollte ein gemeinsamer,
deutschlandweit einheitlicher Referenzrahmen fiir die Lehrkraftebildung zu miteinan-
der verzahnten, allgemeinen und fachspezifisch digitalisierungsbezogenen Kompe-
tenzen einschlielilich einer basalen informatischen Grundbildung fir alle Lehrkrafte
abgestimmt werden, der an die vorhandenen Vorarbeiten (KMK, 2017, 2021b) an-
knlpft. Im Sinne eines breiten Kompetenzverstandnisses sollten auch gesellschafts-
theoretische, medienethische und medienerzieherische Aspekte, die Bedeutung von
Querschnittsthemen (wie z. B. Inklusion und Umgang mit Heterogenitat und besonde-
ren Unterstitzungsbedarfen) sowie die Ebene der Entwicklung von Schule als Orga-

nisation bericksichtigt werden.

- Kompetenzen sukzessive und koh&rent aufbauen: Es ist ein sukzessiver Kompe-
tenzaufbau Gber die drei Phasen hinweg anzustreben. Fir angehende Lehrkrafte
mussen das Lernen und Prifen der Schaler:innen mit und Uber digitale Medien und
die zugrundeliegenden informatischen Prinzipien spiralcurricular verankert werden.
Koharenz zwischen Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften
und Praxisphasen, den berufspadagogischen Anteilen (im Bereich der entsprechen-
den Lehramter) und dem Bereich Deutsch als Zweitsprache muss, auch Uber die
Ausbildungsphasen hinweg (HRK, 2022), gewahrleistet sein. Dies erfordert eine Um-
gestaltung des Curriculums ausgehend von der Initiative der Leitungen der Ausbil-

dungseinrichtungen und uberprifbare Verabredungen zur Umsetzung.

- Wissenschaftsorientierung stérken: Die Modellierung des Kompetenzaufbaus Uber
die drei Phasen hinweg sollte auf der Grundlage von Forschung und orientiert an
etablierten Modellen erfolgen (z. B. an einem um informatische sowie motivationale

und einstellungsbezogene Kompetenzdimensionen erweiterten TPACK-Modell).

- Fachgesellschaften einbinden: Die einschlagigen Fachgesellschaften*? sollten in den

Prozess eingebunden werden, die aus ihrer Fachperspektive unabdingbaren Inhalte

43 Z. B. Gesellschaft fir Fachdidaktik (GFD), Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften (DGfE),
Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs).
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in den jeweiligen Teildisziplinen (digitalisierungsbezogene Fachdidaktik, Medienpada-
gogik, Medienpsychologie, Medienethik, Mediensoziologie) ausformulieren und den

Hochschulen als Grundlage fir die Modulentwicklung zur Verfligung stellen.

- Authentische Lerngelegenheiten schaffen und digitale Méglichkeiten nutzen: In Schu-
le, geschitzten Lehr-Lernlaboren an den Hochschulen, im Austausch zwischen Stu-
dierenden und Referendar:innen, im Rahmen von sich zunehmend etablierenden Uni-
versitatsschulen sowie insbesondere im berufsbildenden Bereich in aulRerschulischen
Praxisformen sollten authentische Lern- und Erfahrungsrdume die Erprobung von di-
gitalen Medien und die gemeinsame Reflexion ihres Einsatzes ermdglichen (HRK,
2022). Lehramtsstudierende sollten dabei in Seminaren sowohl kognitiv als auch mo-
tivational vorbereitet und begleitet werden. Der Einsatz und die Zuganglichkeit von
Material-, Konzept- und Videoplattformen* bzw. Videos fiir mikrodidaktische Settings
zur Forderung von generischen und fachbezogenen Kompetenzen der professionel-
len Wahrnehmung sollten fortgefuhrt werden. Hier wurde vieles im Rahmen der Qua-
litétsoffensive Lehrerbildung initiiert, was nachhaltig zu erhalten und qualitatsgesi-

chert weiterzuentwickeln ist, z. B. perspektivisch in den Kompetenzzentren.

Empfehlung 10) Strukturelle Weiterentwicklung der hochschulischen

Lehrkréfteausbildung

An der Ausbildung von Lehrkraften sind verschiedene Institutionen beteiligt. Der Grofiteil der
Ausbildung in der ersten Phase findet an lehrkraftebildenden Hochschulen statt. Daher wird
an dieser Stelle auf die Empfehlungen im Kapitel 5.3 verwiesen, die insbesondere auch fir
die lehrkraftebildenden Hochschulen gelten. Im Folgenden werden bzgl. Hochschulen nur die

Aspekte adressiert, die spezifisch fur die Lehrkraftebildung sind.

- Stdrkung der Zentren fiir Lehrerbildung: Die Zentren fur Lehrkraftebildung bzw. die
Schools of Education sollten dazu beitragen, die Implementation digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen im Lehramtstudium zwischen den Fachern und zwischen den
drei Phasen der Lehrkraftebildung abzustimmen (KMK, 2021b). Dazu missen sie mit
entsprechenden Mitsprache- und Entscheidungskompetenzen, etwa bei Berufungs-

und anderen Stellenbesetzungsverfahren, sowie mit Ressourcen ausgestattet wer-

44 z. B. www.unterrichtsvideos.net/metaportal/ (aufgerufen am 27.07.2022)
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den, um die Implementationsaufgabe facheribergreifend koordinieren zu kénnen (zur

Institutionalisierung der Lehrkraftebildung Arnold et al., 2021).

- Strukturentwicklungen auf verschiedenen Ebenen abstimmen: Bundes-, landesweite
und lokale Strukturentwicklungen (z. B. landertbergreifende digitale Zentren sowie
landesbezogene Fortbildungsstrukturen und Initiativen in lokalen Ausbildungsregio-
nen) sollten im Hinblick auf Aufgaben und Ziele synergetisch abgestimmt werden, um

Parallelstrukturen zu vermeiden.

- Spezialisierungen erméglichen: Angesichts eines zunehmenden Bedarfs von Spezia-
list:innen im digitalen Kontext sollten die lehrkraftebildenden Einrichtungen Qualifizie-
rungsangebote entwickeln, etwa im Rahmen von Zertifikatsstudien und (weiterbilden-
den) Studiengangen. Absolvent:innen entsprechender Ausbildungszweige, wie z. B.
padagogisch-technische Assistent:innen, sind dringend notwendig, um die Lehrkrafte

in der Betreuung digitaler Systeme zu unterstitzen.

Empfehlung 11) Strukturelle Stiarkung der Lehrkréftefortbildung und eine stérker

wissenschaftsorientierte Ausrichtung

- Léndergemeinsame Eckpunkte umsetzen: Die Ldndergemeinsamen Eckpunkte zur
Fortbildung von Lehrkréften (KMK, 2020a) sollten im Hinblick auf die digitalisierungs-
bezogene, Uberfachliche und fachbezogene Professionalisierung in der dritten Phase

der Lehrkraftebildung schnellstmdglich umgesetzt werden.

- Fortbildungsangebote qualitativ und quantitativ ausbauen: Von besonderer Bedeu-
tung ist der quantitative Ausbau und die qualitative inhaltliche Ausgestaltung von Fort-
bildungsangeboten, die den komplexen Anforderungen (Kompetenzférderung, eine
reflexive Haltung im Sinne einstellungs- und motivationsbezogener Aspekte ermogli-
chen) sowie wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Ausgestaltung wirksamer Fortbil-
dung Rechnung tragen. Dabei sollten verstarkt Angebote fur verschiedene Zielgrup-
pen (z. B. Multiplikator:innen, Schulleitungen, Mentor:innen) und Anforderungsni-
veaus (z. B. flr Pioniere) gestaltet werden. Die Expertise und Kompetenzen der Pio-

niere kdnnten selbst fir die Aus- und Fortbildung nutzbar gemacht werden.

- Lehrkréftefortbildner:innen qualifizieren: Es bedarf eines abgestimmten Qualifizie-
rungskonzeptes fur die Gruppe der fachbezogenen Lehrkraftefortbildner:innen an den

Landesinstituten fir Lehrkraftefortbildung bzw. den entsprechenden nachgeordneten
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Stellen, damit digitalisierungsbezogene Kompetenzen nicht nur in Gberfachlichen
Fortbildungen thematisiert, sondern stets auch in fachdidaktische Zusammenhange

integriert werden.

- Digitale Fortbildungsformate nutzen: Fir die Umsetzung entsprechender Fortbildun-
gen sollten verstarkt digitale und hybride Formate genutzt werden. Diese vergréf3ern
die Reichweite der Angebote und ermdéglichen starkere Gberregionale Vernetzungen,
da sie nicht mehr nur auf eine bestimmte Region beschrankt sind und Anreisezeiten

zur Veranstaltung entfallen.

- Ein umfassendes Fortbildungs- und Unterrichtsentwicklungsprojekt auflegen: Bund
und Lander sollten mit den einzurichtenden fachbezogenen bzw. berufsfeldbezoge-
nen, aber auch Querschnittsthemen adressierenden Zentren fiir digitale Bildung (vgl.
Kap. 2.1.3) und Clearing, Transfer und Leading Houses (vgl. Kap. 3.3) ein umfassen-
des Fortbildungs- und Unterrichtsentwicklungsprojekt auflegen, das Lehrkrafte in
fach- bzw. berufsfeldbezogenen Netzwerken (d. h. moderierten, fachbezogenen
Communities of Practices) langfristig fur fachbezogenes digital gestitztes Unterrich-
ten professionalisiert und an der Entwicklung der digitalen Lernangebote der Zentren
ko-konstruktiv beteiligt, etwa auch auf Basis eigener Praxisforschung. Dazu gehért
auch die Bericksichtigung von Prinzipien der Barrierefreiheit bei der Gestaltung von
Lehr-Lernumgebungen und Materialien, um eine inklusive Unterrichtsentwicklung zu
gewahrleisten. Als Fachnetzwerkleitungen werden Multiplikator:innen qualifiziert, die
mediendidaktisch tUbergreifende und fach- bzw. berufsfeldspezifische Inhalte syste-

matisch verschranken und mit den Fachnetzwerken weiter entwickeln konnen.
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5. Digitale Medien in der Hochschulbildung

In der Stellungnahme der SWK zur Weiterentwicklung der KMK-Strategie ,Bildung in der di-
gitalen Welt* (SWK, 2021) wurde der Bildungsbereich der Hochschule ausgespart. Hier wird
dieser Bereich nun explizit mit aufgegriffen und dargestellt, wie der aktuelle Stand bei der Di-
gitalisierung in der hochschulischen Lehre ist und welche Herausforderungen und Chancen
damit verbunden sind. Aspekte der hochschulischen Verwaltung werden nicht aufgegriffen,

der Fokus liegt auf der Lehre.

Wahrend Kitas und Schulen einen klaren Erziehungs- und Bildungsauftrag haben, gehort
Lehre zwar zu den Kernaufgaben aller Hochschulen, sie verfolgen aber ebenso prioritar Auf-
gaben wie Forschung, Transfer oder die Mitwirkung am gesellschaftlichen Diskurs. Die Ein-
heit von Forschung und Lehre ist zentraler Teil des Bildungsverstandnisses von Hochschu-
len, sowohl im Allgemeinen als auch in der professionsorientierten Ausbildung (z. B. Medizin
oder Lehramt). Kern des Bildungsverstandnisses ist das klassische humboldtsche Selbstver-
sténdnis einer humanitaren Bildung im Sinne der Bildung einer Haltung oder eines Charak-
ters, nicht die Ausbildung zu einem spezifischen Beruf. Damit einher geht ein anderes
Selbstverstandnis der an Hochschulen Lehrenden im Vergleich zu Lehrenden in anderen Bil-
dungsbereichen. Trotz des zunehmenden Fokusses auf Lehre und Lehrqualitat (WR, 2017,
2022b) sind Dozierende — qua Ausbildung — keine Padagog:innen, sondern Expert:innen ih-
res Faches. Sie werden in ihrer Karriere, je nach Hochschultyp, vor allem fir gute For-
schungsleistungen oder Praxiskooperationen belohnt. Dozierende missen in der Regel an
den Hochschulen keine padagogische oder fachdidaktische Ausbildung vorweisen, um unter-
richten zu kdnnen. Es gilt die Freiheit der Lehre: Methodisch und didaktisch gibt es an Uni-
versitaten kaum Vorgaben zur Lehre, in vielen Fachern besteht eine grol3e Freiheit, die The-
men und wie sie vermittelt werden selbst auszuwahlen. Hinzukommt, dass die gelehrten
Facher ganz eigene Forschungs- und Lehrtraditionen mit sich bringen. Damit ist die Lehre an
Hochschulen sehr viel heterogener als z. B. in Schulen oder der friihen Bildung und Aussa-
gen zur Digitalisierung der Lehre an Hochschulen sind nur auf sehr globaler Ebene oder sehr

differenziert moglich.
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5.1 Aktueller Stand der Digitalisierung im Bildungsbereich Hochschule

5.1.1 Medienkompetenz als Lernziel in den Curricula

Digitalisierung verandert berufliche Tatigkeitsfelder und erfordert neue Kompetenzen. Das
verandert auch die Bildungsziele der Hochschulen (KMK, 2021b; Baumgartner et al., 2018)
und hat an vielen Hochschulen bereits zur Einrichtung neuer Studiengange wie z. B. Data
Science oder Digital Humanities gefuhrt. Auch innerhalb der bestehenden Facher andern
sich Studieninhalte, z. B. durch die Nutzung digitaler Tools (u. a. Datenbanken), und neuer,
z. B. Kl-basierter Forschungsmethoden (Gilch, Book & Wannemacher, 2021). Dennoch flih-
len sich gegenwartig Berufseinsteiger:innen nach ihnrem Studium oft nicht ausreichend auf
die dynamischen Auswirkungen der digitalen Transformation in der Arbeitswelt vorbereitet
(Hofmann et al., 2021; Senkbeil et al., 2019; Autorengruppe Corona-KiTa-Studie, 2021). Die
derzeit diskutierte, anlaufende Erweiterung von Studienangeboten und Curricula (A. Michel
et al., 2018), die in einzelnen Fachern durchaus kontrovers gefiihrt wird (z. B. Gottburgsen et
al., 2019), scheint daher nicht ausreichend. Auch wenn es an einigen Hochschulen bereits
studiengangsubergreifende Angebote zu Medienkompetenz gibt,*® hat die reflektierte Nut-
zung digitaler Medien, d. h. der Erwerb allgemeiner digitaler Kompetenzen sowie akademi-
scher und fachspezifischer digitaler Kompetenzen, haufig noch keine Verankerung in den

Curricula. Das gilt auch und insbesondere fur die Lehramtsstudiengange (s. Kap. 4.1).

5.1.2 Potenziale der Digitalisierung fur die Gestaltung von Lehren und Lernen

Flexibilisierung und Entgrenzung der Hochschullehre

Digitalisierung kann einen Beitrag zur Flexibilisierung der Hochschulbildung und Entgren-
zung verschiedener Lehrformate leisten. Die steigende Bedeutung lebenslangen Lernens
und die damit einhergehende Ansprache neuer Zielgruppen erfordert eine Erweiterung und
Offnung der Hochschulbildung, die zukiinftig wahrscheinlich neben grundstandigen Studien-
gangen vermehrt auch flexible, modulare Formate umfassen wird (FernUniversitat in Hagen,
2020; Orr et al., 2019). Digitale Medien ermdglichen Lehre in unterschiedlichen Formaten

(physische Prasenz, synchron online, asynchron online, hybrid) und erlauben eine starkere

45 7. B. das IT-Zertifikat der Philosophischen Fakultat der Universitat zu Koln, https:/dh.phil-fak.uni-koeln.de/it-
zertifikat-der-philosophischen-fakultaet (aufgerufen am 27.07.2022)
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Diversitat von Lernangeboten (z. B. linear, modular, Vollzeit berufsbegleitend; siehe auch
KMK, 2017). Weil durch hybride Lernsettings physische Barrieren oder zeitliche Einschran-
kungen weniger ins Gewicht fallen, kann die Digitalisierung auch dazu beitragen, dass eine
Benachteiligung Studierender in ihrem Zugang zu Bildung aufgrund von korperlichen, kogniti-

ven und/oder psychisch begriindeten Einschrankungen verringert wird.

Innovativer Einsatz digitaler Technologien und Wirksamkeitsbedingungen

Die Digitalisierung kann au3erdem das Lernen und Lehren verbessern. Die allgemeinen Po-
tenziale digitaler Medien fir das Lernen sind bereits im KMK-Strategiepapier (KMK, 2021b)
und in Kapitel 2 zur Schule ausfuhrlich dargelegt. Hier wird dartber hinaus spezifisch auf den

Einsatz digitaler Medien im Kontext der Hochschulen eingegangen.

Schon seit Jahrzehnten werden an Hochschulen digitale Technologien zur Gestaltung von
Lehre und Lernen genutzt. In den letzten Jahren haben sich — u. a. durch die zahlreichen
Forderprogramme des Bundes und der Lander — viele zum Teil héchst innovative Anwen-
dungen entwickelt, die zeigen, wie digitale Medien fachspezifisch auch ganz neue Lerngele-
genheiten ermoglichen. Lernmanagementsysteme (LMS) werden mittlerweile in der Mehr-
zahl der Hochschulen eingesetzt. In LMS kdnnen alle Veranstaltungen einer Hochschule
abgebildet werden und fiir die Studierenden geeignete Materialien (von Skripts und Arbeits-
blattern Uber videographierten Vorlesungen bis hin zu weitergehender Literatur in virtuellen
Semesterapparaten) hinterlegt werden. Sie machen nicht nur Material zugénglich, sondern
ermdglichen auch kollaborative Lernformen oder die Durchflihrung von lernbegleitenden
Leistungstests. Seit der Pandemie gehéren zudem Videokonferenzsysteme zur Basisaus-
stattung einer Hochschule. Sie erlauben synchrone Veranstaltungsformate mit raumlich ver-
teilten Teilnehmenden sowie die Aufzeichnung von Veranstaltungen, die eine asynchrone
Teilnahme unabhangig von Raum und Zeit ermdglichen. Auch digitale Prufungsformate wur-

den in der Pandemie vermehrt genutzt und gewinnen mehr und mehr an Bedeutung.

Neben diesen Anwendungen, die vor allem auf die Organisation der Lehre zielen, gibt es
zahlreiche spezifische Anwendungen, die Lehrinhalte und -prozesse anreichern: Der Einsatz

von Videos erlaubt z. B. Lernenden, Expert:innen auch dort Gber die Schulter zu schauen,
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wo es sonst fiir die Masse der Studierenden keinen Zugang géabe. In der Sectio Chirurgica*
kénnen Studierende so Operationen an Kérperspendern live verfolgen, im Chat mit den Ope-
rierenden interagieren und/oder die Videos im Nachhinein betrachten (Bientzle et al., 2018).
Andere Dozierende kdnnen diese Videos in ihre Lehrveranstaltungen integrieren. Kollabora-
tive Elemente der Sectio Chirurgica regen den interprofessionellen Austausch an und ver-
bessern die interdisziplinare Zusammenarbeit (Grof3er et al., 2020). Im Vergleich mit klassi-
schen Vorlesungen zeigen die Lernvideos der Sectio Chirurgica gleiche Lernergebnisse
hinsichtlich der Anatomie, férdern aber durch ihre Verstandlichkeit, ihre erleichterte Begreif-
barkeit des Themas und die Attraktivitdt des Lernformats starker das klinische, d. h. anwen-

dungsnahe Wissen der Studierenden (GroRRer et al., 2019).

Nicht nur Video-Mitschnitte, sondern auch Lernvideos haben sich als wirksames Tool in der
universitaren Lehre etabliert. Videos erlauben es, komplexe Informationen zu vereinfachen
und miteinander verzahnte Elemente zu dekomponieren: Videos kénnen durch Kameraein-
stellungen, visuelle und verbale Hinweisreize auf Einzelelemente fokussieren und damit die
Aufmerksamekeit steuern, sodass z. B. Erinnerungsleistung und Lokalisierung von Wissen ge-
fordert wird (Glaser & Schwan, 2020). Fur Videos in der Lehrkrafteaus- und -weiterbildung
gibt es Belege, dass sie sich positiv auf Leistung und Perspektiveniibernahme auswirken

(z. B. Goeze et al., 2014). Das eigene Erstellen von Erklarvideos fordert die Lernleistung und

den Wissenstransfer (Lachner, Hoogerheide et al., 2021).

Ein besonders wichtiges Anwendungsfeld digitaler Technologie ist die Kollaborationsunter-
stitzung. Die Forschung zu computergestutztem kollaborativem Lernen hat mittlerweile eine
20-jahrige Tradition und hat Methoden und Rahmenbedingungen etabliert, mit denen Tech-
nologie die Kooperation zwischen Studierenden nicht nur unterstitzt, sondern auch verbes-
sert. In digitale Lernumgebungen implementierte Kooperationsskripte strukturieren das ge-
meinsame Lernen von Studierenden und helfen dabei, das verteilt vorhandene Wissen der
Gruppe zu nutzen (Fischer et al., 2013; Vogel et al., 2017). Meta-Analysen zeigen, dass Wis-
senszuwachs, Fahigkeitserwerb, Interaktionsfahigkeiten und Gruppenleistungen vom Einsatz
von Technologien in der Kollaboration profitieren (J. Chen et al., 2018). Positive Effekte zei-
gen sich im MINT-Bereich sowohl im Lernprozess (Fakten- und Anwendungswissen) als

auch bei affektiven Mafen wie z. B. Einstellungen und Motivation (Jeong et al., 2019).

46 https://sectio.digital (aufgerufen am 27.07.2022)
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Adaptive Lernplattformen, die Lerninhalte und Prifungsfragen bereithalten, sind ein weiterer
wichtiger Anwendungsbereich in Hochschulen. Sie kénnen die aktive Auseinandersetzung
mit komplexem Wissen und das gezielte Einliben spezifischer Inhalte fordern. Die Analyse
der Nutzer:innendaten der medizinischen Online-Lernplattform AMBOSS zeigte einen positi-
ven Zusammenhang zwischen der Nutzung der Lernplattform und der Examensnote. Vor al-
lem der aktive, elaborierte Umgang mit dem Lernmaterial, wie das Anfertigen von Notizen
oder die Beantwortung von Multiple-Choice-Fragen, wie sie im Examen Ublich sind, hangen

mit guten Leistungen im Examen zusammen (Bientzle et al., 2019).

Digitale Technologien kdnnen auch dazu beitragen, Uber Videos hinaus spezifische Lerner-
fahrungen zu vermitteln, die real gar nicht, nicht ethisch vertretbar oder nicht fur viele Ler-
nende erlebbar waren. Mit Hilfe von Simulationen in virtuellen Realitdten kann komplexes
und prozedurales Wissen — wie nie zuvor — vielen Studierenden vermittelt und mit ihnen trai-
niert werden. Das betrifft z. B. Notfallszenarien oder 3D-Rekonstruktionen historischer Ge-
baude. Eine Metaanalyse von Studien im Hochschulkontext Uber unterschiedliche Facher
hinweg zeigt, dass Simulationen einen starken positiven Effekt auf den Lernerfolg hinsichtlich
komplexer Fahigkeiten wie Kommunikations- und Kollaborationsfahigkeit, Situationsmanage-
ment, diagnostische Fahigkeiten, Problemldsen und technische Leistung haben (Chernikova
et al., 2020). Fur die Lehramts- und die Medizinausbildung wurde nachgewiesen, dass video-

basierte Simulationen die diagnostische Fahigkeit erhéhen (Fischer & Opitz, 2022).

Auch Touch-Technologie kann lernwirksam eingesetzt werden. Forschung dazu gibt erste
Hinweise, dass digitale Beruhrungen von Lernobjekten anderen Formen der Interaktion mit
Lernobjekten gleichgestellt sein kdnnen oder diese sogar in der Lernwirksamkeit Ubertreffen:
So konnte bei Medizinstudierenden gezeigt werden, dass die Lernleistung im Fach Anatomie
mit digitaler Touch-Technologie dem Lernen mit Maus-Technologie tberlegen war (H. W.
Lee, 2015). Die weiteren Befunde zur Wirkung von Touch-Technologie auf Lernergebnisse
erlauben noch keine abschlielliende Beurteilung. Doch sie kdnnte das Potenzial haben, lern-
wirksame, aber schwer zugangliche, gefahrliche oder teure Berlihrungserfahrungen breiter

verfligbar zu machen.

Systeme Kinstlicher Intelligenz (KI) finden in der Hochschullehre und Forschung zunehmend
Verwendung. Typische Anwendungsfelder von Kl sind Technologien, die den Studienverlauf,
die Lehre oder das Lernen unterstitzen: intelligente Tutorensysteme zur Lern- und Studien-

unterstitzung, adaptive Lernplattformen und LMS, Infrastrukturen zur Unterstutzung der Stu-

dienorganisation und -verwaltung sowie die Nutzung von Learning Analytics (Wannemacher
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& Bodmann, 2021). Erste Einsatze von Robotern wie z. B. Pepper oder Nao*’ als Lehrende

oder Lernpartner werden erprobt und kontrovers diskutiert (z. B. Fittkau, 2017).

Digitale Technologien kénnen Dozierende in der Lehrorganisation und bei der Durchflihrung
wiederkehrender Aufgaben unterstitzen, z. B. durch Kursplanungs-Apps (Schrader & Schob,
2016). Prozessdaten zum Lernverhalten von Studierenden ermdéglichen studienbegleitende
Lernstandskontrollen, die die Grundlage flr eine bessere Anpassung der Lehre an die Be-
diurfnisse der Studierenden sind (Zawacki-Richter et al., 2019). Sie erlauben nicht nur zielge-
richtetere Einzelférderung, sondern ermdglichen Dozierenden auch Ruckschlusse auf die Ef-
fektivitat und Verbesserungsmoglichkeiten der eigenen Lehre (Witt et al., 2020). Automati-
sches Feedback kann Lernleistungen und Motivation auch bei groRen Studierendengruppen
steigern (z. B. Lachner et al., 2017, Ouyang et al., 2022), sodass Lehrende entlastet werden.
AulRerdem konnen Lehrende von automatischen Prufungssystemen und Evaluationen von
Lernergebnissen profitieren und ungewodhnliches und verdachtiges Testverhalten (z. B. Pla-
giate) erkennen (Wannemacher & Bodmann, 2021; Zawacki-Richter et al., 2019). Die Evalu-
ation der Lernwirksamkeit der KI-Technologie steht allerdings noch eher am Anfang. Ouyang
et al. (2022) kommen in einem aktuellen Review zu dem Schluss, dass Kl mit hoher Qualitat
Vorhersagen Uber Dropout und Studienleistungen treffen kann und auf Basis von Studieren-
denmerkmalen sehr gut adaptive Empfehlungen zu Lernmaterial aussprechen kann. Ebenso
konnte in einer Reihe von Studien gezeigt werden, dass Kl die Lernleistung fordert: Lernzu-
friedenheit sowie Abschlussnoten und Abschlussquoten profitieren von Kl-basierter Techno-
logie. Auch die Motivation und die Qualitat der Teilnahme an Online-Angeboten steigen
durch den Einsatz von Kl (Ouyang et al., 2022). Fur die Zukunft wird es nétig sein, durch ge-
zielte Forschung mehr Uber die Rahmenbedingungen der Lernwirksamkeit von Kl in der
Lehre zu erfahren, das Potenzial fur Lehrunterstiitzung auszuloten und den Diskurs tber
Ziele und Ethik beim Einsatz von Kl zu fihren (Witt et al., 2020). Das groRe gesellschaftliche
und wissenschaftliche Interesse zeigt aber, dass der Einsatz von Kl in der Hochschullehre

zumindest visionar groRes Potenzial hat und starker kommen wird.

Die Vielzahl der beschriebenen Szenarien und Anwendungsfelder zeigt, dass digitale Tech-
nologien innovativ und lernwirksam an Hochschulen eingesetzt werden kénnen. Reine On-

line-Lehre sollte kein Ersatz fur Prasenzlehre sein, wie es in der Pandemie der Fall war. Bei

47 hitps://www.softbankrobotics.com/emea/en/pepper-and-nao-robots-education (aufgerufen am 27.07.2022)
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all den oben beschriebenen positiven Effekte digitaler Medien ist zu bedenken, dass nicht die
Nutzung der digitalen Tools selbst diese Effekte erzeugen, sondern deren didaktisch sinnvol-

le Einbettung in Lehr-Lernprozesse.

Die Starke digitaler Tools liegt darin, Lernprozesse zu ermdoglichen, die Uber die Mdglichkei-
ten der Prasenzlehre hinausreichen. So zeigt die Forschung aus dem Hochschulbereich,
dass diejenigen Lernformen das beste Lernergebnis hervorbringen, die digitale und klassi-
sche Lernelemente koharent miteinander verschranken, so z. B. Blended Learning (Bernard
et al., 2014; Means et al., 2013; Vo et al., 2017; Wandera, 2017) oder Flipped Classroom
(HFD, 2021; Lag & Szle, 2019; van Alten et al., 2019; Wagner et al., 2021). Bei letzterem
erschlielen sich die Studierenden Lerninhalte individuell (z. B. durch Vorlesungsskripte oder
Vorlesungsvideos), um darauf aufbauend den Lernstoff in der Interaktion mit anderen (z. B.
in Seminaren) zu vertiefen. Meta-Analysen zeigen tUber Facher hinweg, dass Flipped Class-
room-Methoden anderen Methoden im Lernerfolg Gberlegen sind. Dies gilt insbesondere,
wenn sie strukturiertes, aktivierendes Lernen und Problemldsen férdern (K.-S. Chen et al.,
2018; Strelan et al., 2020). Dabei mussen Lernformate so gestaltet werden, dass analoge
und digitale Lernformen madglichst barrierefrei funktionieren und nahtlos verknipft werden
(Schneider & Preckel, 2017).

Die aktuelle Nutzung digitaler Medien in der Hochschullehre

Bei der Nutzung digitaler Technologien gibt es starke Unterschiede zwischen Fachdisziplinen
und Hochschulen (AGBB, 2020; Gilch et al., 2019). Wahrend in einigen Fachern und Hoch-
schulen innovative Lehrformate bereits langer erprobt werden, ist in anderen Fachern selbst
Lernmaterial wie Semesterapparate oder Literatur nicht digital verfigbar. Ob und in welcher
Form digitale Technologien in der Lehre zum Einsatz kommen, hing vor der Pandemie von
der Initiative der Dozierenden ab (Sailer et al., 2018). Ca. 40 Prozent der Lehrenden nutzte
vor der Pandemie eine Mischung aus digitalen und traditionellen Lehrformen (Ulrich Schmid
et al., 2017). Die Notwendigkeit der Distanzlehre hat zu einer fast flichendeckenden Anwen-
dung digitaler Technologien gefuhrt (Libcke et al., 2022). Studierende und Lehrkrafte win-
schen sich nach den Erfahrungen der Corona-Semester auch in Zukunft verstarkt den Ein-
satz digitaler Lehrelemente und nur jede:r funfte Dozierende:r méchte zur reinen Prasenz-
lehre zurlickkehren (Berghoff et al., 2021). Soziale Begegnungen und Prasenzlehre vor Ort
stehen dazu nicht im Widerspruch, sondern sind erwiinscht und bleiben weiterhin zentral flr
das Studium (Hofmann et al., 2021; Kreulich et al., 2021).
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Allerdings werden — wie auch vor der Pandemie — digitale Technologien vorwiegend zur Pra-
sentation von Inhalten benutzt (z. B. Seminarvortrage oder Vorlesungen mit Power-Point
oder PDFs). Digitale Medien werden also vorrangig eingesetzt, um rezeptives Lernen zu un-
terstiitzen (Lubcke et al., 2022; Sailer et al., 2018; Ulrich Schmid et al., 2017). In der Pande-
mie haben digitale Medien vielerorts kurzfristig die Prasenzlehre ersetzt, aber die Qualitat
der Lehre nicht unbedingt verbessert. Viele der innovativen didaktischen Mdglichkeiten und
erfolgversprechende, starker interaktive und studierendenzentrierte Lernszenarien, die durch
digitale Technologie moglich waren, haben ihren Weg noch nicht in die Umsetzung gefun-
den. Eine koharente und systematische Verknipfung digitaler Technologien mit bestehen-
dem Material ist selten (AGBB, 2020; Ulrich Schmid et al., 2017). Die lernwirksame Nutzung
digitaler Technologie bleibt damit noch weit unter ihnrem Potenzial. Zusatzlich besteht nach
der flachendeckenden Anwendung digitaler Technologien als Ersatz fir rezeptive Methoden
in der Distanzlehre in den Corona-Semester nun die Gefahr, dass die Anforderung nach ei-
nem didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Technologien bereits als erflllt angesehen wird,

wenn z. B. Vorlesungen per Video aufgezeichnet werden.

Nutzen und Erstellen von digitalem Lehr-Lernmaterial

Um aktuellen und zukiinftigen Anforderungen der Hochschullehre gewachsen zu sein, ist
mehr hochwertiges digitales Lehr-Lernmaterial, das lernwirksam und koharent mit anderen
Lernmethoden verknupft wird, nétig. Erfolgversprechende Lernmaterialien, die digitale Tech-
nologien anwenden, sind in der Erstellung aber haufig aufwandig. Die Erstellung guten Mate-
rials sollte deshalb von Anfang an auf die wiederholte und verbreitete Nutzung ausgerichtet
sein, damit sich der Erstellungsaufwand lohnt. Bund und Lander legten in den letzten Jahren
mehrere Forderprogramme fiur die Erstellung von digitalen Lehr-Lernmaterialien auf. GroRRe
Hoffnungen liegen dabei auf der Erstellung von Open Educational Resources (OER), die ver-
andert, kombiniert und in anderem Kontext wiederverwendet werden kénnen. Das ihnen zu-
gesprochene Potenzial haben OER aber bisher noch nicht erflllt. Die Erwartung, dass Do-
zierende nebenbei OER erstellen, hat sich nicht bestatigt. Dozierende sind bei der Erstellung
von OER skeptisch, weil sie ihre eigenen Kompetenzen gering einschatzen (Sailer et al.,
2018) und weil die Erstellung aufwandiger koharenter Lehr-Lernszenarien, ggf. mit innovati-
ven Tools wie z. B. Extended Reality (XR), Learning Analytics oder Kl, besonders ressour-
cenaufwandig ist, sodass diese in der Regel nicht durch die Dozierenden allein geschehen

kann. Aber auch die Nutzung von OER ist bei weitem noch nicht zufriedenstellend und be-
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darf der systematischen Férderung. Angebote im eigenen Fachgebiet sind Lehrenden haufig
unbekannt, werden als untbersichtlich erlebt (Ulrich Schmid et al., 2017) und es bestehen
Zweifel an der Qualitat. Die Dozierenden wunschen sich transparente Gutekriterien und ver-
lassliche Gutesiegel, um die Qualitat der Angebote einschatzen zu kdnnen (Réwert & Kostr-
zewa, 2021; Ladwig et al., 2020). Zurzeit entstehen verschiedene OER-Repositorien*®, die

hier zukuinftig Abhilfe schaffen konnten.

Viele Hochschulen setzen auf eine Vernetzung in Verblinden mit externen Akteuren wie lan-
desweiten Hochschulnetzwerken, hochschul- bzw. projektibergreifenden Verbiinden oder
externen Dienstleistern (Gilch, Book & Wannemacher, 2021), meist auf Landesebene. In den
meisten Bundeslandern gibt es E-Learning-Landesinitiativen und -Landereinrichtungen, die
féderal sehr unterschiedlich organisiert, ausgerichtet und finanziell ausgestattet sind. Die lan-
derlbergreifende Zusammenarbeit wird durch das féderale System erschwert, sodass beste-
hende Lehr-Lernmaterialien und Tools haufig nicht Gber die eigene Hochschule oder das ei-
gene Land hinaus sichtbar sind (Gilch et al., 2019; Ladwig et al., 2020). Inwieweit die geplan-
te und vom BMBF geférderte nationale Bildungsplattform (BMBF, 2021b) hier Abhilfe schaf-
fen wird, ist noch nicht abzusehen. Neben der Vernetzung der Landesinitiativen kdnnen auch
intermediare Strukturen*® einen Beitrag dazu leisten, den landeribergreifenden Austausch
von Lehr-Lernmaterial zu férdern, und — wo es passend ist — einen bildungsstufentibergrei-
fenden Austausch zu ermdglichen (z. B. Schule-Hochschule). Diese sind finanziell und per-
sonell haufig jedoch nicht dafiir ausgestattet, um eine systematische Vernetzung gewahrleis-

ten zu kdnnen.

5.1.3 Professionalisierung des hochschulischen Bildungspersonals

Kompetenzen der Dozierenden

In der digitalitatsbezogenen Kompetenz der Dozierenden und in der Nutzung digitaler Tech-
nologien in der Lehre gibt es starke Unterschiede zwischen den Fachdisziplinen (Gilch et al.,
2019). Insgesamt schatzen Dozierende ihre eigenen Kompetenzen im Bereich der digitalen

Technologien als niedrig ein (AGBB, 2020; Sailer et al., 2018). Insofern haben sie — anders

48 7. B. ORCA.nrw, SMART vhb, ZOERR, twillo (Internetseiten aufgerufen am 27.07.2022)

49 7. B. HIS-Institut fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE), Hochschulforum Digitalisierung, e-teaching.org
(Internetseiten aufgerufen am 27.07.2022)
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als bei nicht-digitalen fachbezogenen akademischen Kompetenzen — nicht unbedingt einen
Wissensvorsprung vor den Studierenden. Hinzu kommt, dass sich die Anforderungen standig
weiterentwickeln. Die Forschungslage zu den didaktischen Medienkompetenzen der Dozie-
renden ist insgesamt noch sehr lickenhaft. Um hier ein valides Bild der vorhandenen Kom-
petenzen zu gewinnen und diese gezielt zu fordern, sind wissenschaftliche Studien zur sys-
tematischen und regelmafigen Erfassung der digitalititsbezogenen Kompetenzen bei Dozie-
renden dringend nétig. Aufgrund der vorhandenen Instrumente bietet sich vorerst dazu das
TPACK-Modell an, wobei die daruber hinaus gehenden Kompetenzen, die im DPACK-Modell

inkludiert sind, durchaus mitgedacht werden sollten (vgl. Kap. 0.4).

Dozierende erwerben digitalitidtsbezogenes padagogisches Wissen derzeit vorrangig autodi-
daktisch (AGBB, 2020; Kreulich et al., 2021). Sie haben zwar die Moglichkeit, sich an hoch-
schuldidaktischen Zentren fortzubilden. Digitalitatsbezogenes Wissen wird dort aber haufig
separat von anderen didaktischen Kompetenzen und abgekoppelt von Fachinhalten und -kul-
turen vermittelt. Damit wird das fur die medienunterstutzte Lehre so wichtige digitalitdtsbezo-
gene fachdidaktische Wissen nicht vermittelt. Zu den Inhalten, der Inanspruchnahme und der
Wirksamkeit der bestehenden Fortbildungen liegen noch keine Daten vor (AGBB, 2020), so-

dass auch kein Uberblick tiber deren Nutzung und Nutzungseffekte vorliegt.

Uber die Grenzen des Anbieters hinaus (Hochschule, ggf. Bundesland, ggf. Hochschultyp)
sind hochschuldidaktische Zertifikate haufig nicht anerkannt. Der geringe Stellenwert von
nachweislichen digitalen Lehrkompetenzen und der hochschuldidaktischen Zertifikate z. B. in
Berufungsverfahren® ist nicht férderlich fir die Inanspruchnahme freiwilliger Fortbildungen.
Hochschulen sollten sicherstellen, dass Dozierende nicht nur hinsichtlich ihres digitalitatsbe-
zogenen inhaltlichen Wissens auf dem notwendigen Stand sind, sondern auch hinsichtlich
ihres digitalitdtsbezogenen padagogischen Wissens und ihres digitalitatsbezogenen fachdi-
daktischen Wissens, sodass sie in der Lage sind, fachspezifische technologiebezogene In-

halte didaktisch sinnvoll zu lehren.

Die starken fachspezifischen Unterschiede in digitaler Kompetenz und Medienaffinitat ma-
chen es nétig, mediendidaktischen Support starker an die Fakultaten und Facher anzubin-
den. Dozierende haben sich bereits vor den Corona-Semestern starkeren mediendidakti-

schen Support innerhalb ihres Faches gewinscht (Gilch et al., 2019) und 38 Prozent sahen

50 Nur 27 Prozent der Hochschulleitungen geben an, bei Berufungsverfahren die Expertise im Bereich digital
gestutzter Lehre explizit zu berticksichtigen (Lubcke et al., 2022).
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die fehlende didaktische Betreuung als groRen Mangel beim Lehren mit digitalen Medien an
(Ulrich Schmid et al., 2017). Zwei Drittel der Lehrenden bewerteten die technische und medi-
endidaktische Unterstiitzung als unzureichend (AGBB, 2020). Exemplarisch zeigten Daten
aus Bayern, dass 30 Prozent der Dozierenden keinen Zugriff auf mediendidaktischen Sup-
port haben. Wenn didaktischer Support angeboten wird, dann mehrheitlich von zentraler
Stelle (z. B. hochschuleigene Service-Einrichtungen) und nur selten auf Fakultats- (17 Pro-
zent) oder Institutsebene (neun Prozent, Sailer et al., 2018). Zentrale Lehrberatung ermég-
licht aber keine gezielte Forderung der digitalitatsbezogenen fachdidaktischen Kompetenzen.
Die Lehrerfahrungen in den Corona-Semestern haben das Bedurfnis nach fachspezifischem
mediendidaktischem Support vermutlich noch einmal verstarkt: 71 Prozent der Hochschullei-
tungen bewerten die technisch-didaktischen Supportangebote flr Lehrende als einen Be-
reich, der weiter vorangetrieben oder grundlegend neu entwickelt werden sollte (Lubcke et
al., 2022). Dabei bekommt die Verzahnung zentraler und dezentraler Supportstrukturen ein
besonderes Gewicht, um sowohl fachspezifisch agieren zu kénnen als auch Insellésungen

zu vermeiden (E. Bosse et al., 2021).

Motivation der Dozierenden

Viele Dozierende nahmen vor den Corona-Semestern einen schlechten Kosten-Nutzen-Fak-
tor fur innovativere Anwendungen digitaler Technologien in der Lehre wahr (Pensel & Hof-
hues, 2017; Pscheida et al., 2015). Qualitatsvolle digital unterstiitze Lehre, in der digitale und
analoge Elemente systematisch verknipft sind, ist in der Erstellung zeitaufwandig und ren-
tiert sich fur Lehrende haufig erst nach mehrmaligen Wiederholungen. Durch die Corona-
Pandemie waren viele Dozierende gezwungen, digitale Medien (mehr oder weniger innova-
tiv) in ihrer Lehre einzusetzen (Hofmann et al., 2021; Libcke et al., 2022). So haben die Co-
rona-Semester dazu geflihrt, dass eine breite Masse an Dozierenden Erfahrungen mit digita-
len Medien in der Hochschullehre gemacht hat. Auch wenn innovativere Lehrformate nach
wie vor wenig genutzt werden, ist das Interesse an digitalen Formaten und auch an innovati-
veren Anwendungen gestiegen (Seyfeli et al., 2020). Zwei Drittel der Hochschulen setzen
dafur Anreize, z. B. durch die Bereitstellung von Personalkapazitat (64 Prozent), Good Prac-
tice-Darstellungen (52 Prozent) sowie Auszeichnungen, Preisen und Pramien (50 Prozent).
Seltener dienen Lehrsemester (sieben Prozent) oder die Reduktion der Lehrverpflichtung
(39 Prozent) als Anreize (Gilch et al., 2019).
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Im internationalen Vergleich schafft das deutsche Wissenschaftssystem jedoch wenig An-
reize fur ein starkes Engagement flr didaktisch hochwertige Lehre, die auf wissenschaftlich
fundierten Wirksamkeitsannahmen der (digitalen und analogen) Methoden beruht. In einem
System, in dem man sich vorrangig mit wissenschaftlichen Leistungen auszeichnen und qua-
lifiziert kann, aber Lehrqualitat und die Entwicklung der eigenen Lehre flir die Karriere wenig
bedeutsam sind, ist es aus Sicht von Dozierenden wenig rational, sich stark in der Lehre zu

qualifizieren und zu engagieren.

Neben diesen extrinsischen Anreizen spielt die normative Fachkultur eine noch weit unter-
schatzte Rolle: Wenn in der Fakultat typischerweise keine digitalen Medien fir die Lehre ge-
nutzt werden, gibt es wenig Anlass fur einen Dozierenden, dies selbst zu tun (Bergert, 2020).
So geben auch nach der Corona-bedingten Umstellung auf Distanzlernen nur etwas mehr
als ein Drittel der Professor:innen an, im Kollegium eine gemeinsame Vision der digitalen
Transformation in der Fakultat zu teilen (Hofmann et al., 2021). Ein wichtiger motivierender
Faktor fur die Nutzung von digitalen Technologien in der Lehre ist die kollegiale Kooperation
und der Austausch (Kreulich et al., 2021). Neben der fachspezifischen Fortbildung, der Ver-
netzung und dem kontinuierlichen Austausch innerhalb von Hochschulen spielt auch die
hochschul- und landeribergreifende Vernetzung eine zentrale Rolle fir die Weiterentwick-
lung der Digitalkultur in den Fachern. Zentrale Akteure fur die landeribergreifende Vernet-
zung sind dabei intermediare Strukturen und Initiativen. Diese schaffen Peer Communities, in
denen kollegialer Austausch auf Augenhodhe stattfinden kann. Hier kdnnen erprobte Lehr-
Lernsetting und Tools prasentiert und diskutiert, neue Lehr-Lernmaterialien bekannt gemacht
und aktuelle (auch internationale) Trends aufgegriffen und wissenschaftlich reflektiert werden
(Kehrer & Thillosen, 2021).

5.1.4 Rahmenbedingungen zur Nutzung digitaler Technologien in der Lehre

Rechtliche Fragen zu Material- und Datennutzung

Eine starke Barriere fir die flachendeckende Nutzung digitaler Technologien in der Lehre
sind Unsicherheiten in Rechtsfragen. Bei den Dozierenden besteht verbreitetes Unwissen
und Verunsicherung uber die rechtlich korrekte Nutzung von digitalem Lehr-Lernmaterial.
Diese Verunsicherung fangt schon an bei der Frage, inwiefern Bilder in digital Gbertragenen
Vorlesungen urheberrechtskonform gezeigt werden kénnen, und gipfelt in datenschutzrechtli-

chen Fragen bei digital durchgefuhrten Prafungen. Auch die Nutzung von OER wird durch
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rechtliche Verunsicherungen bei den Lehrenden erschwert (AGBB, 2020; Deimann et al.,
2015; Rowert & Kostrzewa, 2021; Sailer et al., 2018; Ulrich Schmid et al., 2017; Wannema-
cher et al., 2021).

Wenn die Prifungskultur digitaler wird, erhalten rechtliche Fragen im Hinblick auf den Daten-
schutz eine besondere Relevanz. Die Corona-Semester haben umfangreiche Veranderun-
gen im Bereich digitaler Prifungen angestofRen. Schon vorher haben viele Hochschulen For-
men von E-Assessment und elektronischer Prifung erprobt (L. P. Michel, 2015; Wanne-
macher et al., 2016). Der pandemiebedingte Anstieg an Online- und Distanzprifungen hat in
etwa 40 Prozent der Hochschulen langfristige Veranderungen der Prifungsformate angesto-
Ren (LUbcke et al., 2022). Wahrend sich entsprechende Ansatze vor der Corona-Pandemie
Uberwiegend auf digitale Prasenzprifungen im Sinne von E-Klausuren oder E-Assessments
in Hochschulraumlichkeiten beschrankten, pilotierten viele Hochschulen und Fakultaten im
Zuge der Pandemie verstarkt Distanzprifungen mit digitaler Ferniberwachung (Online-Proc-
toring). Sie erprobten aulerdem alternative Prifungsszenarien wie Open-Book- und Take-
Home-Prifungen, die keine (Fern-)Aufsicht bendtigen (Libcke et al., 2022). Eine notwendige
Voraussetzung fur die Weiterentwicklung der Prifungspraxis ist die Klarung vieler Rechtsfra-
gen, z. B. wie eine rechtssichere Klausuraufsicht gelingen kann, wenn Studierende nicht vor
Ort sind (Bandtel et al., 2021). Auch erscheint unklar, ob die Hochschulen kapazitar tiber-
haupt in der Lage sein werden, ein entsprechendes Angebot zu machen, schafft doch die
Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) die Notwendigkeit, dass Hochschulen in der Breite
alternativ zu digitalen Distanzprifungen auch termingleiche, parallele Prasenzprifungen an-

bieten mussen.

Viele Hochschulleitungen erwarten von Seiten der Bundes- und Landespolitik mehr Klarheit
und Unterstutzung in Rechtsfragen (Lubcke et al, 2022) sowie einheitlich Uber Lander hin-
weg geltende Regelungen (HRK, 2021a). An einigen Orten gibt es zentrale landesweite
rechtliche Beratungsstellen, an die sich Hochschullehrende wenden kénnen (z. B. in NRW,
Rechtsinformationsstelle DH.NRW)®'. Einige Hochschulen kaufen auch entsprechend rechtli-
che Beratung extern ein. Insgesamt steht rechtliche Beratung noch in zu geringem Umfang
zur Verfigung, um Unsicherheiten der Dozierenden bei der Nutzung digitaler Tools entge-

genwirken zu kdnnen. Da die rechtlichen Fragen an vielen Hochschulen die gleichen sind, ist

51 https://www.dh.nrw/kooperationen/Rechtsinformation%20zum%20E-Learning-61 (aufgerufen am 27.07.2022)
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hier eine starkere Unterstlitzung und vor allem Vernetzung, insbesondere bei Prifungen und
OER, nétig (Gilch et al., 2019; Ulrich Schmid et al., 2017; Wannemacher et al., 2021).

Rechtliche Unsicherheiten gibt es in Bezug auf eine breite Nutzung von Learning Analytics
zur datengestitzten Hochschulentwicklung. Hier existieren momentan starke ethische und
datenschutzrechtliche Bedenken. Besonders die Studierenden stehen einer Datenauswer-
tung oft kritisch gegenuiber. Die in Campus-Management-Systemen und digitalisierten Lern-
umgebungen dokumentierten Studierendendaten und Angaben zu Studien- und Prifungs-
leistungen werden von den Hochschulen bislang tberwiegend zu den administrativen und
padagogischen Zwecken genutzt, fur die sie urspringlich erhoben wurden (Pflegen der Stu-
dierendenstatistik, Abbilden von Studienverlaufen, Lernaktivitdten und -pfaden etc.). Die Pra-
xis an internationalen Hochschulen und erste Forschungsergebnisse (Ouyang et al., 2022)
deuten darauf hin, dass entsprechende Studierenden- und Lerndaten Impulse fiir die indivi-
duelle Gestaltung von Lernprozessen und die Beratung Studierender (z. B. durch Friherken-
nung eines Risikos fur Studienabbruch durch bestimmte Datenmuster), fur die didaktische
Reflexion sowie die Weiterentwicklung verschiedener Elemente von Studiengangen bieten

kénnen. Diese Potenziale der anfallenden Daten sind aber weitgehend ungenutzt.

Technische und raumliche Infrastruktur

Bezuglich ihrer technischen Infrastruktur sind die Hochschulen im Vergleich mit anderen Bil-
dungsbereichen gut aufgestellt. 80 Prozent der Hochschullehrenden waren vor den Corona-
Semestern mit der technischen Ausstattung ihrer Hochschule zufrieden (Sailer et al., 2018;
Ulrich Schmid et al., 2017). Im erreichten Grad der Digitalisierung zeigen sich allerdings zwi-
schen Hochschulen ausgepragte Unterschiede: Universitaten, groRe Hochschulen und
Hochschulen in Westdeutschland weisen einen hdheren Stand der Digitalisierung auf als
Fachhochschulen, kleinere Hochschulen und Hochschulen in Ostdeutschland (Gilch et al.,
2019). Es besteht damit in manchen Hochschulen noch immer ein starker Nachholbedarf.
Insgesamt sahen die Hochschulen Ressourcen und Ausstattung der technischen Infrastruk-

tur als gréfte Herausforderung und Hemmnis fir die Digitalisierung an (Gilch et al, 2019).

Die Erfahrungen wahrend der Corona-Semester haben die Anspriche an die technische In-
frastruktur verandert, denn die Anwendung von digitaler Technologie und auch das Interesse
an der Nutzung hat einen starken Schub erhalten (Libcke et al., 2022). In einer Umfrage ge-

ben Uber die Halfte der Hochschulleitungen an, dass neben den bereits genannten Impulsen
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in Lehre und Prifungsbetrieb die pandemiebedingte Umstellung auf den digitalen Hochschul-
betrieb umfassende Veranderungen der technisch-didaktischen Supportangebote, der tech-
nischen Infrastruktur sowie der Ausstattung der Lehr- und Lernraume bewirkt hat (Llbcke et
al., 2022). Allerdings geben auch nach den Corona-Semestern 2020/21 bis 2021/22 noch im-
mer 77 Prozent der Hochschulleitungen an, dass der Ausbau der technischen Infrastruktur
fur die Digitalisierung weiter vorangetrieben werden solle und grundlegende Neuentwicklun-

gen anstinden (Lubcke et al., 2022).

Grundlage der Digitalisierung ist allerdings neben der ersten Bereitstellung der entsprechen-
den technischen Infrastrukturen deren konstante Wartung und Weiterentwicklung. Ohne ent-
sprechendes Supportpersonal droht der Prozess der weiteren Digitalisierung zu verlangsa-
men (LUbcke et al., 2022). Uber die Halfte der Hochschulen verfligte 2019 ber einen hoch-
schulweiten technischen Support (Gilch et al., 2019). Daten aus bayerischen Hochschulen
von 2018 zeigen, dass 78 Prozent der Dozierenden Zugriff auf technischen Support hatten,
der vorrangig zentral von Hochschulverwaltung und Informationszentren angeboten wurde.
Technischer Support auf Fakultdtsebene (40 Prozent) und Institutsebene war daflir seltener
(Sailer et al., 2018). Service und Support-Strukturen waren zudem haufig nicht durchgangig
vernetzt oder aufeinander abgestimmt (Gilch et al., 2019). Aktuelle Zahlen nach den Corona-
Semestern liegen noch nicht vor. Durch gestiegene Anspriiche an digitale Formate steigt je-
doch die Bedeutung des technischen Supports. Viele Supportstrukturen sind programmge-
bunden und befristet, was dem aktuellen und dem zukinftigen Bedarf nicht mehr angemes-
sen ist. Hochschulen berichten entsprechend derzeit von groRen Schwierigkeiten, qualifizier-

tes Support-Personal zu finden.

Digitalisierungsstrategien und Wissensmanagement

Hochschulen berichten derzeit von starken Unsicherheiten Uber die eigene Rolle und die Re-
levanz digitaler Entwicklungen. Entsprechend schwer fallt es den Hochschulen, Zukunftskon-
zepte zur Lehre zu erstellen (LUbcke et al., 2022). Deshalb erfolgen entscheidende Weichen-
stellungen zur Digitalisierung an vielen Hochschulen nur sehr zégerlich. Die aktive Gestal-

tung der Zukunft durch Hochschulen ist der Dynamik und Geschwindigkeit der gesamtgesell-

schaftlichen Digitalisierung oft nicht gewachsen.

Um auf die Anforderungen der Digitalitat zu reagieren und um die vielfaltigen Mdglichkeiten

digitaler Technologie fur alle Funktionsbereiche einer Hochschule nutzbar zu machen, haben
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viele Hochschulen Digitalisierungsstrategien entwickelt. Etwas mehr als die Halfte der Hoch-
schulen hat inzwischen eine explizite Digitalisierungsstrategie, bisweilen auch als Teil der
Hochschulentwicklungsstrategie. Aktuelle Daten zeigen allerdings, dass nur in etwa sieben
Prozent der Hochschulen die jeweilige Digitalisierungsstrategie vollstandig umgesetzt wurde.
Zusatzlich zur Zielformulierung geben 79 Prozent der Hochschulleitungen aktuell an, die Di-
gitalisierungsstrategie mit konkreten Schritten und Malinahmen fir die Umsetzung verbun-
den zu haben (Lubcke et al., 2022). Digitalisierungsstrategien sind dabei nicht nur Ausdruck
eines fortgeschrittenen Bewusstseins der Hochschulen fur die Bedeutung von Digitalisierung,
sondern haben durchaus auch steuernde und unterstitzende Funktion. Hochschulen mit Di-
gitalisierungsstrategie setzten etwa avancierte digitale Ansatze (wie z. B. Learning Analytics,
Extended Reality (XR)) in den Bereichen Lehren, Lernen und Prifungen eher um als Hoch-
schulen ohne Digitalisierungsstrategie (Lubcke et al., 2022). Bei der Ad-hoc-Umstellung auf
digitale Lehre in der Situation im Sommersemester 2020 empfanden die Hochschulen das
Vorhandensein einer Digitalisierungsstrategie als sehr hilfreich (E. Bosse et al., 2021). Aller-
dings sind die bestehenden Digitalisierungsstrategien haufig Hochschullehrenden und Mitar-
beitenden aus Verwaltung oder Support nach wie vor nicht bekannt oder werden von ihnen
in ihrer Umsetzung als nicht gut bewertet (Hofmann et al., 2021). Deshalb ist nicht davon
auszugehen, dass sie visionar, normativ leitend oder strukturierend in die Lehre der Dozie-

renden oder Teams hineinreichen.

Haufig existieren in einzelnen Fachbereichen und an Lehrstihlen bereits fundiertes Wissen
und Erfahrungen zu digitaler Lehre, Lernen, Verwaltung, Prifungen etc. Ein systematischer
Austausch von Expertise zwischen Bereichen, die in der Digitalisierung Uber viel Erfahrung
verfigen und denjenigen, die Beratungsbedarf haben, ist sogar innerhalb einer Hochschule
noch selten. Durch die meist projektartige Férderung und die begrenzte Ausstattung, die den
entsprechenden Lehrstuhlen/Instituten zur Verfigung steht, kdnnen sie das generierte Wis-

sen nicht in dem Mal sichtbar und hochschulweit anwendbar machen, wie es sinnvoll ware.

52 Schlussfolgerungen und Handlungsbedarfe

5.2.1 Notwendigkeit einer Veranderung in der Wertschatzung von Lehre

Lehre und Weiterentwicklung der Lehre sind an Hochschulen immer noch Aufgaben, die sich
nicht oder nur wenig fur die wissenschaftliche Karriere auszahlen. Der Einsatz digitaler Tech-

nologien in der Lehre bedeutet erst einmal Zeit zu investieren, um bestehende Lehr-Lernma-
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terialien oder Veranstaltungskonzepte anzupassen. Die Zeit fehlt dann fir die anderen Pro-
jekte, die mehr wissenschaftliches Renommee erzeugen. Daher missen Dozierende starker
moviert werden, sich bei der Erstellung von freien Lehr- und Lernmaterialien zu engagieren.
Aufwandige Anwendungen und erstmalige Nutzung hybrider Lernformen mit digitalen Tools
sowie die Erstellung neuer koharenter Lehr-Lernkonzepte sollten — entsprechend dem Auf-
wand, mit dem sie verbunden sind — auf das Lehrdeputat angerechnet werden (Gilch et al.,
2019; Sailer et al., 2018; WR, 2022a). Dabei sollte die Anrechnung digitaler Lehre auf das
Lehrdeputat landertbergreifend konsistent in den Lehrverpflichtungsordnungen der Lander
geregelt werden (HRK, 2021a). Insgesamt sollte eine Lehrpraxis, die den Einsatz digitaler
Medien als selbstverstandlichen Teil der Lehre vorlebt, noch starker systematisch anerkannt
und geférdert werden, z. B. durch Lehrpreise und Foérdermittel, wie sie beispielsweise von
der Stiftung Innovation in der Hochschullehre in der Ausschreibung Freiraum ausgelobt sind
(WR, 2022b, S. 71f.). Deshalb sollten Umstellungen der Lehre und Fortbildungen dazu még-
lichst auf Team- oder Abteilungsebene erfolgen, sodass die digitalitdtsbezogene fachdidakti-
sche Kompetenz der einzelnen Dozierenden gestarkt und gleichzeitig der kollegiale Aus-
tausch zwischen ihnen stimuliert wird. Ziel sollte die Veranderung der normativen Fachkultur

in Richtung einer verstarkten Digitalisierung sein (Kreulich et al., 2021).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Wirksamkeit und Entwicklung der eigenen
Lehre sollte starker als ein zentraler Bestandteil des Selbstverstandnisses bei Dozierenden
gefordert werden (WR, 2022a). Die Weiterentwicklung und Qualitatssicherung sollte, ahnlich
wie bei wissenschaftlichen Inhalten, in der Fach-Community geteilt, durch Peers bewertet
und belohnt werden. Sie sollte aber auch starker strukturell verankert sein, etwa durch die
Ermdglichung von Lehrforschungssemester (wie z. B. an der Universitat Duisburg-Essen®?).
Hier erhalten Lehrende die Mdglichkeit, anstelle ihrer regularen Lehrverpflichtungen die (ei-
gene) Lehre und das studentische Lernen systematisch zu erforschen. Auch besondere Leis-
tungen der Qualitatsentwicklung in der Lehre kénnen fir Lehrdeputate anerkannt werden.
Hochschuldidaktische Zertifikate sollten tGber Landergrenzen hinaus als Leistung fir die Ha-
bilitation bzw. die Juniorprofessur gewertet werden und nachweisbare digitale Lehrkompe-
tenzen bei Neuberufungen und Bleibeverhandlungen als Qualifikationsvorteil starkere Be-

achtung finden. Langfristig ware es ein starker Anreiz fur das Engagement in der Erstellung

52 hitps://www.uni-due.de/zhge/lehrforschung (aufgerufen am 27.07.2022)
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guter Lehrmaterialien, wenn diese ahnlich wie Publikationen in der Fach-Community aner-

kannt wirden und somit die Reputation und Berufbarkeit von Dozierenden erhdhen.

5.2.2 Aufbau und Verstetigung fachdidaktischer, technischer sowie raumlicher

Support- und Infrastrukturen

Um einen Wandel in der Lehre zu ermdglichen und langfristig zu unterstitzen, sollten Hoch-
schulen einen fachdidaktischen Mediensupport fur Dozierende aufbauen und verstetigen, der
Dozierende bei der Erstellung neuer digitaler Lernmaterialien begleitet und unterstutzt (HRK,
2021a, 2021b). Der Support darf nicht nur zentral in den hochschuldidaktischen Zentren ver-
fugbar sein, sondern muss in die Fakultaten und Facher hineinreichen. Nur so kénnen fach-
spezifische Unterschiede bericksichtigt werden und die Kenntnisse der Dozierenden (ber

die jeweilige Lehrkultur ihres Faches genutzt werden.

Hochschulen sollten verstarkt selbst in die Ausbildung von Nachwuchs im IT-Bereich sowie
in interne Personalentwicklung (z. B. durch eine langfristige Bindung studentischer Hilfskrafte
nach der Ausbildung) fir eine Professionalisierung im technischen Support investieren. Um
im Wettbewerb um Fachkrafte bestehen zu kénnen, ist eine Flexibilisierung der Tarifvertrage
fur Support-Personal in diesem Bereich wiinschenswert. Notwendig waren flexiblere Mog-
lichkeiten der Verglitung, wie die Gewahrung einer Fachkraftezulage oder die Vorweggewah-

rung zwecks Personalgewinnung von IT-Personal (Gilch et al., 2019; HRK, 2021b).

Die technische Infrastruktur sollte langfristig auch dem Anspruch der Verbindung von Pra-
senz- und Online-Lehre gewachsen sein und eine koharente Verzahnung von digitalen und
physischen Lehrformaten ermdglichen. Sowohl eine individualisierte Adaptation des Lernma-
terials als auch Kollaborationen mussen dabei technisch unterstitzt werden. Die bestehende
technische Infrastruktur ist dieser Anforderung momentan noch nicht gewachsen (HRK,
2021b, S. 11). Die Medienausstattung ist (wenn Uberhaupt) haufig auf Lehr-Lernszenarien
zugeschnitten, die die Prasentation und Darbietung von Inhalten unterstitzen (AGBB, 2020;
Sailer et al., 2018). Vielerorts Iasst die technische und raumliche Infrastruktur interaktive oder
hybride Nutzungsformen der Lehre noch nicht (einfach) zu. Deshalb sollten Hochschulleitun-
gen den Ausbau der technischen Infrastruktur weiter vorantreiben (Libcke et al., 2022; WR,
2022a).

Dabei sollte bedacht werden, dass ein spezifisches Merkmal von Hochschulen im Vergleich
zu anderen Bildungsetappen ist, dass Studierende in hohem Malde zu Hause arbeiten, eige-

148



Kapitel 5 Hochschulbildung

ne Gerate zum individuellen und kollaborativen Arbeiten nutzen und diese auch in Prasenz-
veranstaltungen vor Ort einsetzen (Bring Your Own Device, BYOD). Hochschulraume und
Bibliothek werden als Arbeitsplatz zum selbstandigen und kollaborativen Lernen genutzt. Um
diese unterschiedlichen Lernformen und -orte, die typisch fur das studentische Lernen sind,
mdglichst nahtlos zu verknipfen, missen Lernangebote und Tools kompatibel fir Gerate un-
terschiedlichen Typus sein. So stellt BYOD nicht nur mit der Anforderung an Kompatibilitat,
sondern auch an den Datenschutz eine grof3e Herausforderung fir die technische Infrastruk-
tur der Hochschulen dar. Beim Ausbau der technischen Infrastruktur ist deshalb wichtig, eine
reibungslose Nutzung von BYOD zu erméglichen. Neue mediale Infrastrukturen sollten ro-
bust und plattformunabhangig mit unterschiedlichen Geraten funktionieren. Im Gegenzug
muss bei der Etablierung von BYOD aber auch bedacht werden, dass nicht alle Studierende
Uber eine geeignete digitale Ausstattung verfiigen. Hierflir missen Lésungen gefunden wer-
den, die allen Studierenden eine Teilhabe ermdglichen (HRK, 2021a, 2021b).

Hochschulen brauchen auflerdem Raumnutzungskonzepte, die diesen Ansprichen entspre-
chen, sodass die zuklnftige Lehr-Lernstruktur in der Raumstruktur abgebildet ist (z. B. Mak-
erspaces fur projektbasiertes Lernen, Gruppenarbeitsraume mit digitalen Whiteboards fir
Flipped Classrooms, kleinere Vorlesungsraume mit Videokonferenzsystemen fir hybride
Settings). Besonders bei Neu- und Umbauten sollten die Raumnutzungskonzepte gleich grei-
fen (HRK, 2021a, 2021b; WR, 2022a). Eine (weitgehend) digitalisierte und flexibilisierte Leh-
re kann dazu beitragen, Barrieren beim Lehren und Lernen abzubauen, die in physischen
Lernrdumen (etwa in Bezug auf die Zuganglichkeit) fur Studierende mit kérperlichen, sozia-
len oder psychischen Einschrankungen bestehen. Gleichzeitig werden durch die Digitalisie-
rung aber auch neue Barrieren geschaffen, denen von Anfang an durch technische Lésun-
gen (z. B. Untertitelung von Videos) entgegengewirkt werden sollte. Auch diesem Anspruch

sollte die digitale Infrastruktur langfristig gewachsen sein.

5.2.3 Entwicklung von Digitalisierungs- und Lehr-Lernstrategien

Die digitale Transformation an Hochschulen sollte zur Anreicherung der Lernerfahrungen
und Verbesserung der didaktischen Lehrqualitat fuhren, die auf wissenschaftlich fundierten
Wirksamkeitserwartungen basiert und die durch eine koharente Verknupfung digitaler Lern-
formate mit klassischen Lernformaten im Sinne der Lernziele entsteht. Physische und digi-
tale Lernumgebungen sollten Lernende aktivieren und Kollaborationen anregen. Dafur mis-

sen sie so verzahnt werden, dass vielfaltige Formen der Kollaboration und Kooperation er-
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mdglicht werden und dass individualisierte, flexible Kompetenzentwicklung und Wissensver-
mittlung erleichtert wird. Hochschulen sollten bewusst Lernarrangements so gestalten, dass
ein Ubergang zwischen digitalen und physisch-analogen Lernformen nahtlos ist, bzw. dass

bestehende Briiche bewusst und reflektiert in Lehr-Lernszenarien eingebunden werden.

Fur eine solche Digitalisierung der Lehre als konzertierte Anstrengung der gesamten Hoch-
schule sind Weiterentwicklungen und Anpassung der hochschulischen Digitalisierungs- und
Lehrstrategien nétig. Eine top-down verordnete Strategie hat dabei wenig Chancen, in der
Praxis umgesetzt zu werden. Es ist zentral, alle relevanten Hochschulbereiche und Status-
gruppen mit einzubeziehen. Studentische Vertreter:innen und Hochschullehrende kénnen
dazu beitragen, dass realistische Strategien entwickelt, wichtige Impulse geliefert und Visio-
nen in die Praxis getragen werden. Das gilt besonders fir den Umgang mit ethischen und
datenschutzrechtlichen Bedenken bei umfangreichen Datennutzungen. Hier sollte ein partizi-
pativer und transparenter Diskurs geflihrt werden, ob und inwiefern digitale Daten zur Hoch-

schulentwicklung und Qualitatssicherung genutzt werden (Hintze et al., im Erscheinen).

In der Lehr- und Digitalisierungsstrategie sollten Didaktik und Technologie verknlpft, zu er-
reichende Ziele messbar definiert und entsprechende Supportstrukturen und Personalent-
wicklungsmalnahmen etabliert werden. Eine klare Rollenverteilung von Rektorat, Dozieren-
den- und Studierendenschaft sowie konkrete und messbare MalRnahmen, deren Umsetzung
in einem Monitoring geprift wird, sind wichtig. Ebenfalls sollten in den Digitalisierungs- und
Lehrstrategien fur alle Facher Minimalstandards der Digitalisierung der Lehre definiert wer-
den. Digitaler Zugriff auf Lernmaterial und digitaler Kontakt mit Dozierenden sollte Studieren-
den moglich sein. Dort, wo es didaktisch sinnvoll ist, sollte als Minimalstandard eine digitale
Verfugbarkeit von Lehrveranstaltungen — etwa als Videomitschnitt einer Vorlesung — umge-
setzt werden. Auflerdem sollte jede Hochschule den Aufbau einer Infrastruktur fur digitale
Prufungsszenarien ansto3en. Die Umsetzung der Lehr- und Digitalisierungsstrategie sollte

aullerdem Bestandteil der Zielvereinbarung der Hochschulen mit den Landern sein.

Ziel einer Digitalisierungsstrategie sollte auch sein, den Erwerb digitaler Kompetenzen bei
Studierenden zu férdern. Neben Fachinhalten sollten Studierende auch die reflektierte Nut-
zung digitaler Medien flr Studium und Fachdisziplin lernen (Ehlers, 2020; KMK, 2021b;
Seidl, 2018). Um Studierende auf zuklinftige wissenschaftliche und gesellschaftliche Anfor-
derungen vorzubereiten, missen deshalb Curricula Gberarbeitet werden (Gilch, Jungermann
& Wannemacher, 2021; A. Michel et al., 2018). Fachspezifische digitale Kompetenzen soll-

ten in Fachcurricula aufgenommen werden. Allgemeine digitale Kompetenzen sollten in fach-
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Ubergreifenden Erganzungsbereichen der Studiengange verankert werden. Um diese Lehre
anbieten zu kénnen, ist es auch notwendig, den Nachwuchs an Informatik-Dozierenden zu
fordern (siehe Kap. 2.2.2).

5.2.4 Aufbau von Kooperationen und Vernetzungen

Damit keine Inselldsungen entstehen und sich die Erstellung guter digitaler Lehr-Lernmateri-
alien lohnt, sollten zusatzlich die Kooperation zwischen Hochschulen sowie die landestber-
greifende Kooperation gestarkt werden. Die zurzeit entstehenden OER-Repositorien sollten
in diese Kooperation eingebunden werden. Eine systematische, landeribergreifende Vernet-
zung konnte eine bessere Sichtbarkeit und Verfugbarkeit des bestehenden Materials sicher-

stellen und damit die Nutzung digitaler Lehr-Lernmaterialien verbessern.

In den landerubergreifenden Austausch von Lehr-Lernmaterialien kdnnen auch die interme-
diaren Strukturen eingebunden werden. Dafir ist eine entsprechende, langfristige Finanzie-
rung dieser Strukturen noétig, damit sie in die Lage versetzt werden, als Basis flir Vernetzun-
gen zwischen zentralen, landerlubergreifenden und landesspezifischen Strukturen und exter-
nen Akteuren agieren zu kdnnen. Daruber kdnnte bereits bestehendes sowie neues Lehr-
Lernmaterial durch l&nderibergreifende Vernetzung besser sichtbar machen. Dafiir braucht
es Ubersichten Uber digitales Lehr-Lernmaterial und eine erleichterte Zugénglichkeit (z. B.
mit einer guten Durchsuchbarkeit von Datenbanken und Repositorien durch einheitliche Me-
tadatenstandards, Kehrer & Thillosen, 2021). Die Vielfalt der intermediaren Strukturen sollte

beibehalten werden, da sie verschiedene relevante Schwerpunkte bedienen.

Eine bessere Vernetzung wurde das Engagement zur Erstellung neuer digitaler Lehr-Lern-
materialien biindeln und deren langfristige und wiederholte Nutzung unterstitzen. Fir Fa-
cher, deren Inhalte an vielen Hochschulen unterrichtet werden, konnten Hochschulverbliinde
digitales Lehr-Lernmaterial und neue Softwaresysteme unter Mitarbeit von Wissenschaft und
Praktiker:innen auf Grundlage moderner Lehr-Lernforschung (weiter-)entwickeln (Gilch et al.,
2019; Sailer et al., 2018) und verpflichtend als OER teilen. Diese Kooperationen sowie die
landeribergreifende Vernetzung kénnten durch Férdergelder weiter unterstlitzt werden. Die
Erstellung guter digitaler Lehr-Lernmaterialien sollte durch eine transparente und verlassliche
Qualitatssicherung geleitet sein (Ladwig et al., 2020; Roéwert & Kostrzewa, 2021). In lander-
Ubergreifenden Kooperationen sollte ein transparenter und partizipativer Diskurs Uber ange-

messene und einheitliche Standards fur digitale Lehre angestof3en werden. Ziel ist es, in den
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Fach-Communities transparente und auf den Befunden der Lehr-Lernforschung gegriindete
Glitekriterien fiir digitale Lehr-Lernmaterialien zu entwickeln. Ahnlich wie fir wissenschaftli-
che Beitrage kénnten damit Materialien in den Fach-Communities im Peer-Reviewing-Ver-
fahren bewertet werden und durch entsprechende Giitesiegel gekennzeichnet sein. Neben
der Etablierung solcher Giitekriterien sollten die Landesinitiativen und intermediaren Struktu-
ren finanziell durch das Férderprogramm in die Lage versetzt werden, OER-Materialien tech-

nisch und inhaltlich zu pflegen und weiterzuentwickeln, damit die Inhalte nicht veralten.

5.3 Empfehlungen fur den Bildungsbereich Hochschule

Empfehlung 12) Starkung digitaler Kompetenzen bei Studierenden und

Dozierenden

- Allgemeine und fachspezifische digitale Kompetenzen als Bildungsziele: Hochschulen
mussen ihre Bildungsziele und Lehr- und Lerninhalte erweitern, um Studierende auf
zukunftige wissenschaftliche und gesellschaftliche Anforderungen vorzubereiten. Da-
fur sollten allgemeine digitale (akademische) Kompetenzen (z. B. Nutzung von Daten-
banken, bestehenden Datensatzen; Kl-Methoden etc.) und fachspezifische digitale
Kompetenzen in Curricula sowie in fachibergreifenden Erganzungsbereichen der
Studiengange verankert werden. Das ist Aufgabe der Hochschulen; Impulse dazu

kénnen von relevanten Fachgesellschaften gegeben werden.

- Professionalisierung der Dozierenden: Das deutsche Wissenschaftssystem sollte der
Lehre einen hoheren Stellenwert zuweisen. Dazu gehdrt eine starkere Professionali-
sierung in der Lehre. Dozierende mussen auf Basis der Ergebnisse der Lehr-Lernfor-
schung flr die Lehre mit digitalen Medien professionalisiert werden. Fortbildungen
und Austausch von Erfahrungswissen sollten auf allen Ebenen — von der Promotion
bis zur Professur — geférdert werden. Hochschulen und Fachgesellschaften sollten
Fortbildungen und Austausch von Erfahrungswissen auf allen Karrierestufen férdern.
Fortbildungen sollten vermehrt fachspezifisch erfolgen, sodass sich die Fachkultur

weiterentwickelt.

- Anreize fiir Dozierenden schaffen: Ein hoherer Stellenwert der Lehre muss strukturell
gestutzt werden. Auch hier sind die Hochschulen gefordert: Fur die Erstellung und
Nutzung digital unterstitzter Lehre sollten Anreize geschaffen und erweitert werden.
Mogliche Anreize waren z. B. Anrechenbarkeit der Entwicklungszeit neuer Lehr-Lern-
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konzepte auf das Lehrdeputat (HRK, 2021a; WR, 2022a), Lehrpreise und Fordermit-
tel, deren Vergabe in der Fach-Community erfolgt. Die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Lehre als inharenter Bestandteil des professionellen
Selbstverstandnisses von Dozierenden sollte auch strukturell unterstitzt werden,
etwa in Form von Lehrforschungssemestern. Nachweisliche digitale Lehr-Kompeten-
zen sollten starkere Anerkennung in Berufungs- und Bleibeverhandlungen erhalten.

Hochschuldidaktische Zertifikate sollten Uber die Lander hinweg anerkannt werden.

- Wissenschatftliches Monitoring von Fortbildungen: Zur Klarung des Status quo und
der Wirkung entsprechender Professionalisierungsmafl3nahmen sollten Gber Forder-
programme Studien zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lehrenden an-

gestolden werden.

Empfehlung 13) Technische, rdumliche, fachdidaktische und rechtliche Strukturen

aufbauen und verstetigen

- Minimalstandards gewéhrleisten: Jede Hochschule sollte Studierenden Lernmaterial
digital zur Verfugung stellen, eine digitale Erreichbarkeit von Dozierenden sicherstel-
len und dort, wo es didaktisch sinnvoll ist, eine Verflgbarkeit von digitalen Zugangen

zu Lehrveranstaltungen (z. B. Aufzeichnung einer Vorlesung) anstreben.

- Angemessene technische Infrastruktur vorhalten: Hochschulen muissen ihre techni-
sche Infrastruktur fur Lehren und Lernen mit digitalen Medien weiter ausbauen und
sich fur die Vielzahl der im Studium gangigen und didaktisch sinnvollen Lehr-Lernfor-
mate technisch ausstatten. Prioritat hat der Ausbau der technischen Struktur fur
BYOD, die der Vielzahl von studentischen Lernformen gerecht wird und plattformun-
abhangig genutzt werden kann. Jede Hochschule sollte zudem eine Infrastruktur far

digitale Prifungen aufbauen, ggdf. in Verbinden mit anderen Hochschulen.

- Raumnutzungskonzepte anpassen: Raumnutzungskonzepte sollten dem Digitalisie-
rungs- und Lehrkonzept der Hochschule entsprechen, sodass die gewahlte Lehr-
Lernstruktur in der Raum- und Medienstruktur abgebildet werden kann und Uber-

gange zwischen digitalem und physischem Raum nahtlos gestaltet werden kénnen.

- Technischen Support aufbauen und verstetigen: Hochschulen missen Stellen fir den
technischen Support verstetigen und eigenen Nachwuchs im IT-Bereich ausbilden.

Zur Personalgewinnung und -bindung ist u. a. die Flexibilisierung der Tarifvertrage
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notig, damit die Hochschulen im Wettbewerb um Fachkrafte bestehen kénnen (HRK,
2021b).

- Fachspezifischen didaktischen Support etablieren: Jede Hochschule sollte eine fach-
spezifische Supportstruktur zur Nutzung digitaler Medien in der Lehre flir Dozierende
aufbauen und verstetigen. Support darf nicht nur zentral vorhanden sein, sondern
muss in die Fakultaten und Facher hineinreichen. Der fachdidaktische Support sollte

Teil einer partizipativ erstellten Digitalisierungs- und Lehrstrategie sein (s. u.).

- Servicezentren fiir Rechtsberatung schaffen: Als prioritare Mallnahme sollte an jeder
bestehenden Landesinitiative zum E-Learning ein Servicezentrum fir Rechtsberatung
zusétzlich geschaffen werden.® Diese kénnten landesspezifisch alle Hochschulen
des Landes in Rechtsfragen beraten und dadurch wirde die Verfugbarkeit von recht-
licher Beratung fir Hochschulen und insbesondere fur Lehrende systematisch ge-
starkt sowie Unsicherheiten hinsichtlich des Urheberrechts, OER und Datenschutz
bei Prifungen reduziert. Um Ressourcen zu sparen, sollten die rechtlichen Service-
center der Lander stark landerUbergreifend zusammenarbeiten. Um langfristig die
Nutzung, Erstellung und das Teilen von digitaler Unterrichtstechnologie abzusichern,
sollten die Ressourcen zur Beratung in Rechtssicherheit auch an den Hochschulen
ausgebaut werden. Wiinschenswert ware ein rechtliches Support-System in jeder
Hochschule, das Lehrende beraten kann. Hier sollte langfristig mehr Personal finan-
ziert werden. FUr die erstmalige Ausarbeitung von rechtlichen Fragen (prioritar: die
Rechtslage fur digitale Prifungen hinsichtlich Durchfuhrbarkeit und Datenschutz)
ware empfehlenswert, einer Gruppe von Hochschulen eine Vorreiterrolle zu erteilen
und diese dafiir mit entsprechenden Mitteln auszustatten. Dieses Know-how sollte

dann aktiv anderen Hochschulen zur Orientierung zur Verfligung gestellt werden.

Empfehlung 14) Standortspezifische und hochschuliibergreifende Lehr- und

Digitalisierungsstrategien entwickeln

- Entwickeln einer hochschulspezifischen Lehr- und Digitalisierungsstrategie: Jede
Hochschule sollte zusammen mit den Fachbereichen bzw. Studiengéngen eine Lehr-

und Digitalisierungsstrategie erarbeiten, welche die Aspekte der vorherigen Empfeh-

53 z. B. Digitale Hochschule NRW (www.dh.nrw, aufgerufen am 27.07.2022)
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lungen bericksichtigt. Darin verankert sein sollten die Zustandigkeiten von Rektorat,
Dekanaten und Service-Einrichtungen bis hin zur Dozierenden- und Studierenden-
schaft, die zu erreichenden Meilensteine und klare Kriterien fir ein Monitoring der
Vorhaben. Die Strategie sollte Bestandteil der Zielvereinbarung der Hochschulen mit

den Landern sein.

- Hochschuliibergreifende Vernetzung zum Austausch lber digitales Lehr-Lernmaterial
aufbauen bzw. stérken: Die Lander sollten bereits bestehende Initiativen/Strukturen
zur digitalen Bildung ausbauen und finanziell so ausstatten, dass sie die Vernetzung
zwischen zentralen, landerubergreifenden sowie landesspezifischen Strukturen und
externen Akteuren leisten konnen. Diese sollen bestehendes Lehr-Lernmaterial und
Tools sichtbar und verfligbar machen sowie die Entwicklung neuen Materials und ge-
eigneter Lehrformate unterstitzen. Intermediare Strukturen® missen in ihrer Vielfalt
gestarkt werden, um multiple Aufgaben bedienen zu kénnen, den landertbergreifen-
den, forschungsbasierten Austausch zu férdern, gute Praxis sichtbar zu machen,
Transfer zu ermdéglichen und Support fir Hochschulen und Dozierende leisten zu
kdnnen. Ein weiteres Ziel ist es, in den Fach-Communities transparente und auf den
Befunden der Lehr-Lernforschung gegriindete Gutekriterien flr digitale Lehr-Lernma-
terialien zu entwickeln. Hier kénnte ein Bundesprogramm unterstiitzend aufgelegt
werden, um erstens Gelder fir Hochschulen bereitzustellen, die in Kooperationen
fundiertes Lehr-Lernmaterialien erstellen, und um zweitens die langfristige Nutzung
der Materialien und den Austausch zu fordern, indem die Landesinitiativen und inter-
mediaren Strukturen finanziell gestarkt werden. Perspektivisch sollte darliber auch
der Anschluss der bestehenden Landesrepositorien fir OER an die Nationale Bil-

dungsplattform angestrebt werden.

Um all dies umsetzen zu kénnen ist eine verlassliche Finanzierung nétig. Die EFI-Gutachten
2019 und 2022 empfehlen, Bund und Lander mogen eine Digitalisierungspauschale je Stu-
dierenden bereitstellen um ,weiterhin bestehende Defizite bei den Bedingungen fur die digi-
tale Lehre dauerhaft und flachendeckend zu verbessern® (Expertenkommission Forschung
und Innovation (EFI), 2022, S. 31). Eine Mittelvergabe rein pro Kopf berechnet wiirde aller-

dings kleine Hochschulen benachteiligen, denn z. B. die Kosten fir die digitale Infrastruktur,

54 HIS-Institut flir Hochschulentwicklung (HIS-HE), Hochschulforum Digitalisierung, e-teaching.org (Internetseiten
aufgerufen am 27.07.2022)
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Software, die raumliche Ausstattung oder den Aufbau von technischem und fachdidakti-
schem Support steigen nicht proportional mit der Anzahl der Studierenden. Neben den In-
vestitionen, die unabhangig von der Anzahl der Studierenden sind, steht der finanzielle Be-
darf fir eine belastbare Internetverbindung, Hardware und Supportangebote und Fortbildun-
gen, der mit steigender Anzahl Studierender und Dozierender hdher wird. Grundsatzlich ist
auch eine dauerhafte Finanzierung zur Umsetzung digitalisierter Lehre nétig (WR, 2022b,

S. 62f.). Eine Losung dafiir kénnte ein Sockelbetrag sein, der die Grundfinanzierung der
technischen und personellen Infrastruktur und vieler hier genannter notwendiger MalRnah-
men sicherstellt (HRK, 2021b; WR, 2022a), ergdnzt um eine Pro-Kopf-Pauschale.

Die Digitalisierung verandert nicht nur die Forschung und Lehre an Hochschulen, sondern
auch die Gesellschaft und damit die Rolle der Hochschulen in der Gesellschaft. Damit sind
Unsicherheiten verbunden, die nicht nur auf der Ebene einzelner Hochschulen oder durch
Verblinde geldst werden kdnnen. Die hier formulierten Empfehlungen missen daher in einen
grélReren moderierten Diskurs — unter Einbezug mdglichst vieler Stakeholder — zur Rolle der

Hochschulbildung in der Gesellschaft eingebettet werden.
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Anhang A: Tabelle mit Analyse der Rahmenplane in der friihen Bildung

Bundes- |Verortung | Verstidndnis digitaler Medienbildung | Koppelung Bildungsberei- Wertigkeit | Dokument Datum
land digitaler che?
Medienbil-
dung
Baden- beilaufig Medienkompetenz soll geférdert werden | Sprache; Gesundheit; Selbst- neue Me- http://www.kindergaerten-bw.de/site/pbs-bw-km- 15.03.2011
Wiirttem- durch Daumenkino, Theaterprojekte und | wirksamkeit dien werden | root/get/documents E502939660/KULTUS.Dachman-
berg Horspiele negativ ge- |dant/KULTUS/Projekte/kindergaerten-bw/Oplan/Mate-
wertet riallKM-KIGA_Orientierungsplan_2011.pdf
Bayern Ja Kennenlernen von allen Medien, unter Lernmethodische Kompetenz; neutral, eher | https://www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/books/bil- 2019
drei Jahren. Emotionalitat, soziale Beziehun- | positiv dungs-erziehungsplan/252/
Ft')rd"ergng von Kre?e_ltivitét, Kommunikati- ﬁﬁgrggi f/loarm"e(:r?ét?kerﬁlcartfnl:/?sq
o.nsfah|gk.e|t, kognltllve Kompetgnzen u.nd senschaften und Technik; As-
die technllsch.e Fertlgkelt"des Kindes wird thetik, Kunst und Kultur: Musik:
von Medienbildung gestarkt und unter- Bewegung, Rhythmik, Tanz und
stutzt. Sport; Partizipation
Berlin Ja Digitale Medien werden in den Alltag auf- | Kommunikation; Sprache ist an | neutral kri- | https://www.berlin.de/sen/jugend/familie-und-kinder/kin- |2014
genommen, jedoch auch analoge Még- | alle weiteren Bildungsplane ge- |tisch dertagesbetreuung/berliner_bildungsprogramm_2014.pdf
lichkeiten, Vorlesen statt Horspiel, damit | bunden!
man die Anstrengung dabei sieht. Riick-
sprache mit Eltern zu Medien.
Branden- |Ja Eigenstandige Nutzung von Computern | Sprache; Musische Bildung; All- | neutral, eher | https://mbjs.brandenburg.de/sixcms/me- 22.02.2019
burg gemeinwissen; Mathematik positiv dia.php/5527/Ordner_2.pdf
https://mbjs.brandenburg.de/sixcms/me-
dia.php/5527/Ordner_1.pdf
Bremen beilaufig Fachkraft stellt elektronische Medien zur | Personlichkeitsentfaltung; Musik | -- https://www.bildung.bremen.de/sixcms/me- Rahmen-
Verfiigung dia.php/13/Konkretisierungen%20Rahmenplan.pdf plan: 2017
https://www.bildung.bremen.de/sixcms/me-
dia.php/13/Rahmenplan.1061397.pdf
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Hamburg |beilaufig. Eigenstandige Nutzung von Medien und | Kommunikation; Kérper, Bewe- | kritisch, https://www.hamburg.de/content- 2012
Reflexion durch Erwachsene gung und Gesundheit; Musik; neutral blob/118066/2a650d45167e815a43999555¢c6c470c7/dat
Mathematik; Natur, Umwelt, al/bildungsempfehlungen.pdf
Technik; Soziale und kulturelle
Umwelt
Hessen Ja Medienkompetenz bedeutet bewussten, |Sprache und Literacy; Technik; |kritisch, September
kritisch-reflexiven, sachgerechten, Gesellschaft, Wirtschaft, Kultur; |eher negativ 2019
selbstbestimmten und verantwortlichen | Medien als gezielt eingesetzte
Umgang mit Medien. Die Starkung von | Lernwerkzeuge; Medien als Ori-
Medienkompetenz geschieht im Wech- | entierungs-, Wissens- und Kom-
selspiel von gezielter Unterstitzung und | petenzquellen
selbsttatiger Kompetenzerweiterung.
Medien als eigenstandiger Bildungsinhalt
Mecklen- |Ja Ja Personale Fahigkeiten; Soziale | kritisch, https://www.regierung-mv.de/serviceassistent/down- Februar
burg-Vor- Fahigkeiten; Kognitive Fahigkei- | eher negativ | load?id=1645616 2022
pommern ten; Korperliche Fahigkeiten
und motorische Fertigkeiten;
Einstellungen Entwickeln; All-
tagshandlungen; Thematische
Gesprachspraxis; Wahrnehmen
und Entdecken
Nieder- Ja Bestehende Vorgehensweisen lernfér- | Altersgemafier Zugang zur neutral https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/fruhkindli- 11.02.2022
sachsen derlich durch digitale Medien ersetzen; | Technik fiir eine kreative Lern- che_bildung/trager/richtlinie_kim_kindgerechte _medien-
Medienbildung als Querschnittsaufgabe |und Gestaltungsmdglichkeit nutzung_in_vorbereitung/richtlinie-kim-206345.html
Nord- Ja Medienbildung als Querschnittsaufgabe | Medien als kreatives Aus- neutral https://www.kita.nrw.de/system/files/me- November
rhein- drucks- und Gestaltungsmittel dia/document/file/Medienbildung_Digitale-Medien-frueh- |2019
westfalen kindliche-Bildung_Handreichung.pdf
Rhein- Nein Mediale Unterstitzung und Erganzung in | Medien als eigener Erfahrungs- | neutral https://kita.rlp.de/fileadmin/kita/04 Service/BEE/in- 2018
land-Pfalz der Alltagswelt der Kita raum dex.html#p=77
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Saarland | Nein Medienpadagogische Projekte zu Fern- | Kommunikation neutral https://www.saarland.de/SharedDocs/Down- Juli 2018
sehen, Starkung Medienkompetenz loads/DE/mbk/Bildungsserver/Bildungsprogramm/Bil-
dungsprogramm_mit Handreichungen_zur An-
sicht.pdf? blob=publicationFile&v=1
Sachsen- | Nein Keine digitale Medienbildung Schrift -- https://ms.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Poli- August 2013
Anhalt tik_und Verwaltung/MS/MS/Presse_Dia-
log_Kita/2014/bildungsprogramm_2014.pdf
Sachsen |Beilaufig Medienprojekte oder aktive Medienarbeit | Kommunikation neutral Der Séachsische Bildungsplan - ein Leitfaden fir padago- |o. J.
gische Fachkréfte in Krippen, Kindergarten und Horten
sowie fir Kindertagespflege
Schles- Ja Medienkompetenz. Férderung zu selbst- | Kopplung an Musik; Geschlech- | kritisch, https://www.schleswig-holstein.de/DE/Landesregie- Februar
wig- Hol- standiger kreativer Nutzung terrollen neutral rung/Vlll/Service/Broschueren/Broschueren_VIII/Kita/Bil- | 2022
stein dungsleitlinienDeutsch.pdf? _blob=publicationFile&v=6
Thiirin- Ja Basale und elementare Medienbildung Kommunikation neutral https://bildung.thueringen.de/fileadmin/bildung/bildungs- | Dezember
gen plan/thueringer bildungsplan_18 dasnetz.pdf 2019
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