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Digitale Heterogenitat von Lehrpersonen - Herausforderung
oder Chance fiir die ICT-Integration in Schulen?

Doreen Prasse, Beat Ddbeli Honegger und Dominik Petko

Zusammenfassung Lehrpersonen sind beziglich ihrer Einstellungen und Kompetenzen zur
Nutzung digitaler Medien sehr heterogen, was wiederum unterschiedliche Integrationsstrategien
und Nutzungsmuster dieser Medien zur Folge hat. Fiir Schulen ergibt sich hiermit die Heraus-
forderung, einerseits die bestehende Heterogenitét zu reduzieren, um Verbindlichkeit und Chan-
cengerechtigkeit fir alle Schulerinnen und Schiller zu wahren, und andererseits diese Vielfalt als
Chance zu nutzen. Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick tiber verschiedene Dimensi-
onen dieser Heterogenitat und analysiert Bedingungen fir deren Entstehen. Abschliessend wer-
den — unter einem «Diversity»-Blickwinkel — mdgliche Chancen diskutiert und Schlussfolge-
rungen flr Schulen formuliert.

Schlagworter digitale Medien — Heterogenitit — Kompetenzen — Einstellungen — Medieninte-
gration

Digital diversity of teachers — Challenge or opportunity for ICT-integration in
schools?

Abstract Teachers are highly diverse with respect to their attitudes and competencies regarding
digital media use, which gives rise to a great variety of integration strategies and patterns of use.
This presents schools with the challenge of, on the one hand, reducing existing disparities in
order to provide students with equal educational opportunities, and, on the other hand, of poten-
tially benefiting from this diversity. This paper provides an overview of the different dimensions
that delineate the heterogeneity of teachers’ use-related preferences and analyzes the conditions
which give rise to them. Potential opportunities resulting from this «diversity» and methods of
addressing the inherent challenges are discussed.

Keywords digital media — diversity — digital competencies — attitudes — ICT integration

1 Herausforderungen der Integration digitaler Medien in Schulen

Angesichts der fortschreitenden Digitalisierung aller Lebensbereiche steht die Schule
vor zweierlei Herausforderungen: einerseits die didaktischen Potenziale digitaler Tech-
nologien auszuschopfen und andererseits der kommenden Generation die flr das Le-
ben in einer Informationsgesellschaft notwendigen Kompetenzen zu vermitteln. Schule
sollte also ein Lernen mit Medien und ein Lernen tber Medien ermdglichen. Eine be-
sondere Herausforderung liegt dabei im Ausgleich unterschiedlicher Bildungsvoraus-
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setzungen von Schilerinnen und Schillern, die betrachtliche Unterschiede in der Nut-
zung digitaler Medien, insbesondere fiir Bildungszwecke, zeigen. In den letzten Jahren
rickten digitale Medien auch deshalb auf der bildungspolitischen Agenda immer hoher
(z.B. D-EDK, 2015; KMK, 2016). In der Schweiz hat das Thema mit der Einfuhrung
verbindlicher Bildungsstandards und Kompetenzziele fiir Volksschulen — in der Ro-
mandie mit dem PER und in der Deutschschweiz mit dem Lehrplan 21 — einen héheren
Stellenwert erreicht.

Dazu im Widerspruch stehen in der Schweiz — ebenso wie in Deutschland — allerdings
die bisherigen schulischen Nutzungs- und Leistungsdaten beziiglich digitaler Medien,
die im Vergleich mit anderen L&ndern einen deutlichen Nachholbedarf aufweisen. Di-
gitale Technologien werden in der Schweiz nur von verhéltnisméssig wenigen Lehr-
personen regelmassig im Unterricht eingesetzt, und das mit sehr unterschiedlichen
Nutzungsstrategien und -mustern. Der vorliegende Beitrag soll einen Uberblick tiber
verschiedene Dimensionen dieser Nutzungsheterogenitat und ihrer Ursachen geben. Es
soll gezeigt werden, dass Lehrpersonen sich nicht nur beziiglich der Quantitat und Qua-
litt der Nutzung digitaler Medien im Unterricht unterscheiden, sondern auch beztglich
der dahinterliegenden Kompetenzen und Uberzeugungen. Dies wiederum hangt mit
der Heterogenitat formeller und informeller Kontexte medienbezogener professioneller
Entwicklung zusammen, die sowohl die Lehrpersonenaus- und -weiterbildung als auch
Aspekte existierender Schulkulturen und -strukturen bertihren. Abschliessend soll die
Frage diskutiert werden, wo Risiken und Chancen der Heterogenitat, oder aus einem
anderen Blickwinkel betrachtet, der «digitalen Diversity» von Lehrpersonen in Schulen
liegen konnten.

2 Dimensionen digitaler Heterogenitét von Lehrpersonen

2.1 Heterogene Nutzung digitaler Medien im Unterricht

Auch wenn die generelle Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien (engl. kurz «ICT») in Schulen in den letzten Jahren deutlich zugenommen hat,
zeigen internationale Untersuchungen wie das «Programme of International Student
Assessment» (PISA) und die «International Computer and Information Literacy Stu-
dy» (ICILS), dass digitale Medien in der Schweiz und in Deutschland nur unterdurch-
schnittlich haufig im Unterricht eingesetzt werden (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman
& Gebhardt, 2014; OECD, 2015). Sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland
nutzt nur etwa ein Drittel der Lehrpersonen digitale Medien mindestens wdchentlich
im Unterricht. Dieser Anteil an regelmassiger Nutzung variiert zudem enorm zwischen
einzelnen Bundeslandern in Deutschland (25% bis 70%, vgl. Lorenz, Endberg & Ei-
ckelmann, 2016). Derartig grosse Schwankungen existieren auch zwischen einzelnen
Schulen, und zwar selbst dann, wenn die technische Ausstattung relativ ahnlich ist (z.B.
Petko, Prasse & Cantieni, 2013).
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Solche allgemeinen Angaben zur Nutzung digitaler Medien sind flr sich genommen
jedoch kaum aussagekréftig, da sich dahinter unterschiedliche ICT-Anwendungen mit
einer jeweils unterschiedlichen Qualitét der unterrichtlichen Einbettung verbergen kon-
nen. Studien zeigen etwa, dass in Schulen der Sekundarstufe | vor allem Internetre-
cherchen, Textverarbeitung und die Nutzung fachbezogener Programme gebréuchlich
sind. Dagegen kommen komplexere (und webbasierte) Nutzungsweisen wie z.B. Mul-
timediaproduktion oder die Nutzung von Lern-Management-Systemen kaum zum Ein-
satz (Gerick, Schaumburg, Kahnert & Eickelmann, 2014; Konsortium icils.ch, 2014).
Weiterhin konnen solche Nutzungsformen mit ganz unterschiedlichen Zielsetzungen
einhergehen (Forderung technischer Anwendungskompetenz, Medienkompetenz,
fachliches Lernen). Die Nutzung von Textverarbeitung kann je nach Zielsetzung (z.B.
Software bedienen lernen; einen Text orthografisch und grammatikalisch sicher formu-
lieren; zusammen im Team eine Position erarbeiten) eine sehr unterschiedliche Qualitét
aufweisen. Gerade diese Qualitét ist jedoch entscheidend daftr, dass Schilerinnen und
Schiiler bestimmte fachliche oder fachibergreifende Kompetenzen tatséchlich besser
erwerben (OECD, 2015; Petko, Cantieni & Prasse, 2016).

Studien haben deshalb versucht, jenseits der «Oberflachenstruktur» von Nutzungsfre-
quenzen einer bestimmten Software, verschiedene Nutzungsweisen zu identifizieren,
die auch Hinweise auf padagogisch-didaktische «Tiefenstrukturen» geben. Quanti-
tative Studien haben zumeist zwei Pole identifiziert: eine konstruktivistisch-schuler-
zentrierte sowie eine instruktional-lehrpersonenzentrierte Nutzungsweise (z.B. Liu,
2011; Prasse, 2012; Ward & Parr, 2010). Typische Aktivitaten fiir einen instruktional-
lehrpersonenzentrierten Einsatz sind das Eintiben und Festigen von Lernstoff mithilfe
fachspezifischer Lernsoftware oder die Vermittlung von Lerninhalten durch digitale
Préasentationen. Demgegeniiber zeigt sich bei konstruktivistisch-schilerzentrierten
Anwendungen eine Nutzung digitaler Werkzeuge in der Hand der Schiilerinnen und
Schuler, etwa zur Unterstitzung der Wissenskonstruktion, zur Erstellung von Lern-
produkten und zum kollaborativen Arbeiten. Qualitative Studien auf der Grundla-
ge von Video- und Interviewdaten zeigen ein dhnliches Bild (Schaumburg, Prasse,
Tschackert & Blomeke, 2007; Schmotz, 2009). Ein stérker lehrpersonenzentrierter
ICT-Einsatz war ausserdem dadurch charakterisiert, dass digitale Medien nur in verein-
zelten Unterrichtsphasen und kaum anders als «klassische» Medien eingesetzt werden
(z.B. Beamer statt Overhead, digitale Luckentexte). Lehrpersonen mit einem stérker
konstruktivistischen Fokus scheinen zudem ein breiteres Spektrum an digitalen Még-
lichkeiten auszuschépfen, wogegen starker instruktional orientierte Lehrpersonen sich
auf wenige Anwendungen beschranken, und zwar vor allem auf solche, die von der
Lehrperson mdglichst gut strukturiert und gesteuert werden kénnen (Becker, 2001).
Solche Zuordnungen zu Mustern sind nattrlich vereinfachend — dennoch zeigen Un-
tersuchungen, dass sich positive Einflisse digitaler Medien auf das Lernverhalten von
Schulerinnen und Schiilern (z.B. Motivation) oder eine verbesserte Informations- und
Computerkompetenz vermutlich eher bei schiilerzentrierten und (potenziell) konstruk-
tivistischen Nutzungsformen finden (z.B. Aesaert, Van Nijlen, Vanderlinde, Tondeur,

221



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (1), 2017

Devlieger & van Braak, 2015). Somit ist es bedeutsam, dass — im internationalen
Vergleich — Lehrpersonen in Deutschland hinsichtlich eher schilerzentrierter Téatig-
keiten besonders geringe Nutzungsfrequenzen aufweisen (Fraillon et al., 2014). Fir die
Schweiz liegen hier leider keine Daten vor.

Trotz der hohen Bedeutung einer differenzierten Unterscheidung der padagogisch-di-
daktischen Einbettung findet man flir den deutschsprachigen Raum kaum Daten, die
erhellen, in welchem Umfang verschiedene Nutzungsmuster an Schulen existieren, wie
stabil diese langfristig sind und wie sie sich mit zunehmender Nutzungserfahrung ver-
andern. In friheren Untersuchungen ist man oft von einer Evolution ausgegangen, von
einer eher lehrpersonenzentrierten Nutzung zu einem schiilerzentriert-konstruktivis-
tischen Integrationsmuster (z.B. Sandholtz, Ringstaff & Dwyer, 1997). Es hat sich aber
gezeigt, dass die digitalen Nutzungsformen an relativ stabile pddagogisch-didaktische
Uberzeugungsmuster und eingespielte Routinen gebunden sind und sich insbesondere
bei weniger experimentier- und innovationsfreudigen Lehrpersonen kaum veréndern.

2.2 Heterogene Uberzeugungen von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler
Medien
Ob und wie Lehrpersonen digitale Medien nutzen, hangt entscheidend davon ab, wel-
che Einstellungen und Uberzeugungen sie hierzu haben, d.h. welchen Mehrwert sie ih-
nen zuschreiben und welche Risiken sie damit assoziieren. Solche Einstellungen sind in
personlichen Erfahrungen begriindet oder wurden von anderen tbernommen und rich-
ten sich oft nicht nach einer rational ausgewogenen Aufrechnung von Pro- und Kontra-
Argumenten. Einstellungen sind fir die Orientierung und Handlungen von Personen
besonders dann bedeutsam, wenn Ursache-Wirkungs-Beziehungen komplex sind und
die Faktenlage untibersichtlich ist. Dies trifft auf viele Bereiche digitalen Lernens zu, in
denen fur die Lehrperson oft nicht tberschaubar ist, welche Konsequenzen sich fiir den
Unterricht und ihre Schilerinnen und Schiler konkret ergeben (Ablenkungspotenzial,
fachliche Prioritaten, Leistungsentwicklung). Der in zahlreichen Studien gefundene Zu-
sammenhang zwischen Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien und der Nutzung
digitaler Medien im Unterricht unterstreicht deren handlungsrelevante Bedeutung (z.B.
Petko, 2012). Generell kdnnen sich solche Einstellungen auf verschiedene Bereiche
beziehen (Motivationsforderung, Forderung fachlicher Kompetenzen etc.), denen von
Lehrpersonen eine jeweils unterschiedliche Prioritat zugewiesen werden kann. So steht
fur einige Lehrpersonen die effektive Unterstiitzung einer starker konstruktivistischen
Unterrichtsgestaltung im Vordergrund. Andere sehen den Hauptnutzen in einer Stei-
gerung anwendungsbezogener Informations- und Medienkompetenz von Schiilerinnen
und Schillern, etwa um die spéteren Berufschancen zu verbessern, und fur eine drit-
te Gruppe haben digitale Medien vor allem das Potenzial, bestimmte unterrichtliche
Abléufe effektiver zu gestalten (Schmotz, 2009). Ergebnisse aus ICILS 2013 zeigen,
dass Lehrpersonen sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland im internationalen
Vergleich weniger positive Uberzeugungen dussern — inshesondere hinsichtlich der Po-
tenziale digitaler Medien fur die Unterstiitzung von Lernprozessen (z.B. Informations-
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verarbeitung, Zusammenarbeit) und die Verbesserung fachlicher Leistungen (Gerick et
al., 2014; Konsortium icils.ch, 2014).

Solche ICT-bezogenen Einstellungen sind wiederum an allgemeinere padagogische
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen gekoppelt. Im Vergleich zu Lehrpersonen
mit konstruktivistischen p4dagogischen Uberzeugungen sehen Lehrpersonen mit einer
stérker instruktionalen Orientierung oft weniger und vor allem andere Vorteile digitaler
Medien (z.B. Veranschaulichung von Lehrinhalten, vereinfachte Unterrichtsorganisa-
tion), haben ausserdem mehr Bedenken bezliglich negativer Konsequenzen (Verlust
von Steuerungs- und Kontrollmdéglichkeiten, Ablenkungspotenzial) und meiden des-
halb bestimmte Nutzungsformen (z.B. Kammerl, Unger, Giinther & Schwedler, 2016;
Schaumburg et al., 2007). Solche Bedenken haben konstruktivistisch orientierte Lehr-
personen weniger, da sie eine Verschiebung digitaler Expertise in die Richtung der
Schulerinnen und Schiiler und die damit verbundene mdgliche verédnderte Rollenver-
teilung als Chance sehen.

Wenn es um die Verdnderung des Rollenverhéltnisses zwischen Schilerinnen und
Schulern und ihren Lehrpersonen geht, um das Hinterfragen eigener padagogischer An-
sichten oder um den Umbau eingespielter Routinen, dann spielt auch die Innovations-
bereitschaft einer Person eine wesentliche Rolle. Studien zur Integration digitaler
Medien konnten zeigen, dass Lehrpersonen mit einer eher konstruktivistischen Unter-
richtsphilosophie und positiven ICT-Einstellungen digitale Medien nur dann tiefgrei-
fend und schilerzentriert in den Unterricht integrieren, wenn sie auch tiber ein gewisses
Mass an Innovationsbereitschaft verfligen (z.B. Mueller et al., 2008; Prasse, 2012).
Innovationsbereitschaft bezeichnet dabei die grundsatzliche Offenheit und eine posi-
tive Einstellung gegenuber neuen Ideen oder Verhaltensweisen und eine personliche
positive Kompetenzerwartung, mit unsicheren und unvorhergesehenen Situationen gut
umgehen zu kénnen. Lehrpersonen mit einer niedrigen Innovationsbereitschaft war-
ten bei Neuerungen lieber erst ab, ob sich diese auch bewdhren. Innovationsbereite
Lehrpersonen konnen die vorhandenen Unsicherheiten bei Neuerungen in ihrem Un-
terricht besser «tolerieren», z.B. den vorher schwer abzuschatzenden Zeit- und Arbeits-
aufwand, die Konsequenzen bei der Erreichung vorgesehener Leistungsziele oder die
Reaktionen von Eltern.

2.3 Heterogene Kompetenzen von Lehrpersonen fiir den Einsatz digitaler
Medien
Lehrpersonen bendtigen vielfaltige Kompetenzen, um digitale Medien lernforderlich
in den Unterricht zu integrieren und die medienbezogenen Kompetenzen von Schi-
lerinnen und Schilern zu férdern (Eickelmann, 2010). Aus theoretischer Perspektive
existieren zahlreiche Konzepte, die die unterschiedlichen Aspekte einer solchen Kom-
petenz von Lehrpersonen benennen. Beispielsweise beschreibt das im deutschspra-
chigen Raum verbreitete Konzept medienpadagogischer Kompetenz von Blémeke
(2000; vgl. auch Herzig, 2007) finf Teilkompetenzen, die neben der eigenen Fahigkeit
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zum kompetenten Umgang mit digitalen Medien auf folgende Bereiche fokussieren:
Die mediendidaktische Kompetenz bezieht sich auf die eigentliche Unterrichtsintegra-
tion digitaler Technologien; bei der medienerzieherischen Kompetenz geht es um die
Vermittlung medienpédagogischer Themen; die sozialisationsbezogene Kompetenz
richtet sich auf das Wissen zu den «Medienwelten» von Kindern und Jugendlichen
und die schulentwicklungsbezogene Kompetenz beschreibt die Fahigkeit zur Mitge-
staltung schulischer Rahmenbedingungen. Tiede, Grafe und Hobbs (2015) fassen diese
verschiedenen Aspekte in ihrem Medienkompetenzmodell (MK) in drei Komponenten
zusammen (Lehren mit Medien, Lehren Uber Medien sowie — als schulentwicklungs-
bezogene Komponente — Medien und Schule). Aufbauend auf den Anforderungen des
neuen Lehrplans 21 «Medien und Informatik» in der deutschsprachigen Schweiz wird
ausserdem noch der Bereich informatikdidaktischer Kompetenz als zentrales Element
herausgehoben. Hier geht es um das Wissen zu informatischen Grundkonzepten, deren
Verstandnis teilweise eng an medienbildnerische Themen andockt (Dobeli Honegger,
2015). In der Praxis ist es allerdings fraglich, ob ein so umfassend definierter Kom-
petenzbegriff von allen Lehrpersonen realisiert werden kann. Beispielsweise konnte
das professionelle Selbstverstdndnis einer Fachlehrperson (z.B. in Mathematik) dazu
fuhren, dass mediendidaktische Fragen zur fachlichen Nutzung eine hohere Prioritat
bekommen. Fachlehrpersonen aus sozialwissenschaftlichen Fachern (um ein weiteres
Stereotyp aufzugreifen) finden moglicherweise, dass das Verstandnis informatischer
Grundkonzepte fir die medienpédagogischen Ziele ihres Unterrichts nicht notwendig
sei, und ein Grossteil der Lehrpersonen verortet schulentwicklungsbezogene Kompe-
tenzen moglicherweise auf Schulleitungsebene. Im Zusammenhang mit den medien-
didaktischen Kompetenzen von Lehrpersonen wurde in den letzten Jahren auch das
TPACK-Modell («Technological Pedagogical Content Knowledge») von Mishra und
Koehler (2007) sehr prominent. Im Sinne des TPACK-Modells sollten Lehrpersonen
Uber ein konkretes, situationshezogenes Anwendungswissen verfligen, das technisches,
pédagogisches und fachliches Wissen vereint und es ihnen ermdglicht, zu entschei-
den, mit welchen digitalen Anwendungen (z.B. Wiki) welche Fachinhalte (z.B. «Der
menschliche Korper») in welcher an die jeweils entsprechende Gruppe von Schiile-
rinnen und Schiler angepassten padagogisch-didaktischen Form (z.B. Gruppenarbeit
mit hohem Anteil an Selbststeuerung) gelernt werden sollten.

Daruber, in welchem Umfang solche Kompetenzen bei Lehrpersonen tatséchlich vor-
handen sind, ist wenig bekannt. Forschungsarbeiten zur ICT-Integration in Schulen
konzentrieren sich vor allem auf den Aufbau technischer und didaktischer Anwen-
dungskompetenzen zur Einbindung digitaler Medien in Unterrichtsprozesse. Die Er-
gebnisse aus ICILS 2013 zeigen, dass sich Lehrpersonen aus Deutschland und der
Schweiz hinsichtlich ihrer technischen Basiskompetenzen als kompetent wahrnehmen
und hier im internationalen Vergleich durchschnittliche Werte erreichen (Gerick et al.,
2014; Konsortium icils.ch, 2014). Eine differenzierte Betrachtung macht allerdings
deutlich, dass sich nur ein Viertel der Lehrpersonen in Bezug auf webbasierte Anwen-
dungen zur Kommunikation und Zusammenarbeit als kompetent einschétzt — ein im
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internationalen Vergleich deutlich unterdurchschnittlicher Wert (Fraillon et al., 2014;
vgl. fir eine &hnliche Einschatzung im Schweizer Primarschulbereich auch Petko et al.,
2013; Prasse, Egger, Imlig-Iten & Cantieni, 2016).

Insbesondere fiir die Realisierung starker schiilerzentrierter ICT-Unterrichtsformen sind
die padagogisch-didaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen weitaus aussagekrafti-
ger als technische Anwendungskompetenzen (z.B. Petko, 2012; Ward & Parr, 2010).
Gerade hier beurteilen sich viele Lehrpersonen jedoch oft weniger positiv (z.B. Law &
Chow, 2008). Eine differenzierte Betrachtung von Teilkompetenzen macht ausserdem
deutlich, dass die Spannbreite bei Kompetenzen zur Unterstiitzung von Schillerinnen
und Schilern zur Zusammenarbeit und zum Wissensmanagement mit digitalen Werk-
zeugen besonders gross zu sein scheint (z.B. Prasse et al., 2016). Die Unterschiede
zeigen sich insbesondere zwischen jingeren und &lteren Lehrpersonen sowie zwischen
Novizinnen und Novizen und Expertinnen und Experten. Altere Lehrpersonen sowie
Lehrpersonen mit wenig Erfahrung bei der ICT-Nutzung im Unterricht berichten die
grossten Kompetenzdefizite bei der Nutzung von Internetanwendungen zum kollabo-
rativen Arbeiten (Fraillon et al., 2014; Lorenz, Gerick, Wendt & Weischenberg, 2016).
Wie bei den mediendidaktischen Kompetenzen ist auch im Bereich der medienpada-
gogischen Kompetenzen sowie der schulentwicklungs- und der informatikbezogenen
Fahigkeiten eine &hnlich grosse Heterogenitét zu vermuten. Hier existieren im deutsch-
sprachigen Raum allerdings kaum aktuelle représentative Untersuchungen.

3 Bedingungen digitaler Heterogenitat

3.1 Heterogene Ansatze der formellen Lehrpersonenaus- und -weiterbil-
dung

Die bisher sehr heterogene und in grossen Teilen unzureichende Verankerung der di-
gitalen und medienbezogenen Thematik in der Lehrpersonenaus- und -weiterbildung
in der Schweiz und in Deutschland ist sicherlich eine der wichtigsten Quellen der
grossen Heterogenitdt von Lehrpersonen in Bezug auf digitale Medien (Kammerl &
Mayrberger, 2014). Dies erklart zum Teil die im Durchschnitt geringen und je nach
Klasse und Schule sehr unterschiedlichen Nutzungsraten digitaler Medien im Unter-
richt (Eickelmann, Lorenz & Endberg, 2016). So wird denn auch seit L&ngerem eine
stérkere Verankerung medienpadagogischer, mediendidaktischer und informatischer
Themen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefordert (z.B. Eickelmann, Aufen-
anger & Herzig, 2014; Petko & Dobeli Honegger, 2011), dies zunehmend auch auf
bildungspolitischer Ebene (z.B. D-EDK, 2015; KMK, 2016).

Ein systematischer und verlasslicher Aufbau solcher Kompetenzen in der Lehrperso-
nenaushildung ist allerdings in beiden Léndern noch nicht flichendeckend gegeben
(Imort & Niesyto, 2014). Zwar haben in der Schweiz praktisch alle pddagogischen
Hochschulen Themen im Bereich der digitalen Medien in die Ausbildung integriert,
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die Umsetzung ist jedoch noch sehr unterschiedlich (Petko & Ddébeli Honegger, 2011).
Auch in Deutschland existieren uneinheitliche inhaltliche Zugange sowie je nach Aus-
bildungsstandort unterschiedliche Verpflichtungsgrade zur Belegung der mehr oder
weniger umfangreichen Studienangebote (Kammerl & Ostermann, 2010). Die Spann-
breite reicht von einzelnen Pflichtveranstaltungen, Wahimodulen oder Zertifikaten bis
hin zu zusétzlichen Aufbau- oder Profilstudiengéngen (z.B. Herzig, ABmann & Kilar,
2014). Gross ist auch die inhaltliche Heterogenitat. So findet sich das Thema «Me-
diendidaktik» in vielen Studienangeboten wieder; die Einbindung von Themen der
Mediensozialisation und der Schulentwicklung mit digitalen Medien sowie von infor-
matikbezogenen Themen ist hingegen noch wenig erfolgt (Eickelmann et al., 2016;
Schiefner-Rohs, 2012; Tiede et al., 2015). In der deutschsprachigen Schweiz wird im
Zuge der Einfuihrung des neuen Lehrplans 21 der Bereich «Informatik» an einigen pé-
dagogischen Hochschulen neu in die Grundbildung angehender Lehrpersonen auf allen
Schulstufen integriert, doch auch hier variieren die Ansétze je nach Hochschule und
bisher existiert noch kein kantonstuibergreifendes Ausbildungskonzept (Débeli Honeg-
ger & Merz, 2015). Jedoch kdénnen von der Einfuhrung des Lehrplans 21 mit dem
Modul «Medien und Informatik» in der deutschsprachigen Schweiz und des PER in der
Romandie eine deutlich héhere Verbindlichkeit digitaler Themen in der Volksschule
und eine Intensivierung diesbezuglicher Ausbildungsaktivitaten erwartet werden.

Neben formalen Angeboten spielen auch die unterschiedlich umfangreichen Medien-
erfahrungen in der Ausbildung und die Medieneinbindung seitens der Dozierenden
an den Hochschulen sowie der Ausbilderinnen und Ausbilder in den Praxisphasen
eine entscheidende Rolle fiir den heterogenen Ausbildungsstand bei Lehrpersonen
(Breiter, Welling & Stolpmann, 2010). Wie aktuelle représentative Untersuchungen fir
Deutschland zeigen, schétzt die Uberwiegende Mehrheit von Lehrpersonen (80%) den
Anregungsgehalt der Ausbildung bezliglich medienbezogener Themen gering ein und
fordert eine stérkere Vorbereitung auf den Einsatz digitaler Medien und die Fdrderung
ICT-bezogener Fahigkeiten von Schulerinnen und Schulern (Eickelmann et al., 2016).

Berufsbegleitende Weiterbildungsangebote haben flr Lehrpersonen oft eine grossere
Relevanz bezuglich der Reflexion und Entwicklung eigener medienbezogener Kompe-
tenzen (Eickelmann et al., 2016). Das hangt mit der hier mdglichen stérkeren Verknup-
fung zwischen eigenen Unterrichtserfahrungen und theoretischen Inputs zusammen.
Ausserdem finden im Bereich digitaler Medien dynamische Entwicklungen statt, die
eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung erfordern (Herzig & Grafe, 2007). Trotz
dieser Relevanz zeigt sich, dass der Besuch berufsbegleitender Weiterbildungen in den
letzten Jahren in Deutschland, und in abgeschwéchter Form auch in der Schweiz, im
internationalen Vergleich eher gering war. So haben, bezogen auf einen Zeitraum von
zwei Jahren, in Deutschland knapp 20%, in der Schweiz 30% und in Australien knapp
60% der Lehrpersonen Weiterbildungen zur ICT-Integration in den Unterricht besucht
(Fraillon etal., 2014; Konsortium icils.ch, 2014). Die Weiterbildungsquoten schwanken
ausserdem stark zwischen den Bundesléndern in Deutschland, was in der jeweils unter-
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schiedlichen inhaltlichen Ausgestaltung und Verbindlichkeit begriundet liegt (Kammerl
etal., 2016). Auch die Weiterbildung in der Schweiz erscheint bisher sehr uneinheitlich.
Den verschiedenen Rahmen-, Orientierungs- und Lehrpl&nen in den Kantonen folgend
haben sich unterschiedliche Programme etabliert (z.B. «Padagogischer ICT-Support»
(PICTS); «European Pedagogical ICT Licence» (EPICT), in der Schweiz neu abgeldst
durch ein starker lehrplanbezogenes Angebot verschiedener padagogischer Hochschu-
len unter dem Namen «MIA 21»). Im Zuge der verbindlichen curricularen Veranke-
rung medienbezogener Weiterbildungen durch den Lehrplan 21 werden in der deutsch-
sprachigen Schweiz in den néchsten Jahren in den meisten Kantonen verpflichtende
Weiterbildungen fir Lehrpersonen aller Schulstufen durchgefiihrt. Hiermit existiert die
Chance einer Systematisierung und Koordination der Angebote, die eine grossere Ver-
lasslichkeit des Kompetenzstandes von Lehrpersonen mit sich bringen konnte.

3.2 Heterogene Kontexte professioneller Entwicklung: Schulstruktur und
Schulkultur

In den letzten Jahren riicken neben formellen Orten der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen auch die informellen Kontexte fir die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen verstarkt in den Fokus der Aufmerksamkeit. Schulen unterscheiden sich
beziiglich der Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten, die sie fiir Lehrpersonen in Bezug
auf die Integration digitaler Medien bereitstellen. Auf einer strukturell-institutionellen
Ebene geht es dabei um die Mdglichkeit, digitale Medien in der Schule Gberhaupt in
adaquater Weise nutzen zu kénnen (z.B. Infrastruktur und Support, Anpassung schu-
lischer Ablaufe und Reglemente, curriculare Verbindlichkeiten). Auf einer kulturellen
Ebene geht es um die Ermoglichung professioneller Lernprozesse fir die Lehrpersonen
(z.B. lernférderliches Medien- und Innovationsklima). Drei zentrale Aspekte sollen
kurz skizziert werden.

Schulen verfligen in der Schweiz und in Deutschland tber sehr heterogene Infrastruk-
turen (Endberg & Lorenz, 2016), was vor allem auf foderalistische Strukturen zurtick-
zufiihren ist, in welchen kommunale Schultréger die digitale Infrastruktur finanzieren
missen. Die relevanten Unterschiede beziehen sich heute weniger auf eine grundsétz-
liche Verfugbarkeit von Computern, sondern zunehmend auf die Qualitat der Netz-
werkverbindungen und die Mdglichkeit, mobile und mdoglichst persénliche Gerate der
Schulerinnen und Schiler verlasslich im Unterricht nutzen zu kdnnen. 2013 konnten
laut ICILS 2013 in Deutschland nur ca. 16% der Achtklasslerinnen und Achtklassler
auf der Sekundarstufe 1 ihre eigenen bzw. schuleigene personliche Geréte im Unter-
richt nutzen, ein im internationalen Vergleich unterdurchschnittlicher Wert (Fraillon et
al., 2014). Sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland ist aber in den letzten Jahren
eine Vielzahl von Projekten mit 1:1-Ausstattungen oder als Bring-Your-Own-Device-
Modell (BYOD) gestartet. Die verléssliche Présenz mobiler Geréte im Unterricht bringt
fur Lehrpersonen eine qualitativ andere Situation mit sich und zeigt sich in empirischen
Untersuchungen zumeist auch in einer hoheren Nutzungsfrequenz und Kompetenz der
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Lehrpersonen sowie in einer verstarkten Realisierung von Lernpotenzialen fur den Un-
terricht (z.B. Kammerl et al., 2016; Prasse et al., 2016).

Schulleitungen nehmen ihre Fihrungsrolle bei der Integration digitaler Medien in die
Unterrichts- und Schulprozesse sehr unterschiedlich wahr (z.B. Breiter, 2014; Gerick,
Eickelmann, Drossel & Lorenz, 2016). Die bedeutsame Rolle der Schulleitungen be-
zieht sich zum einen auf die aktive Gestaltung untersttitzender Massnahmen und Struk-
turen (z.B. Weiterbildungsplanung; Entwicklung von Medien- und IT-Konzepten). Zum
anderen beeinflussen sie auf einer kulturellen Ebene die Integration digitaler Medien,
indem sie beispielsweise die Bedeutung des Themas in ihrer Schule deutlich machen
und eine Schulidentitat entwickeln, in der digitale Medien einen selbstverstandlichen
Platz einnehmen. Aktuelle Studien zeigen hier fir Deutschland und die Schweiz keine
durchgéangige Akzeptanz dieser Rolle seitens der Schulleitungen (Fraillon et al., 2014).
Im internationalen Vergleich rdumen Schulleitungen in Deutschland und vor allem in
der Schweiz unterstiitzenden Massnahmen fur die schulische ICT-Integration eine ver-
gleichsweise geringere Prioritdt ein. Fur die Schweiz betrifft dies vor allem die ge-
ringe Priorisierung einer schuladministrativen Unterstiitzung der professionellen Kom-
petenzentwicklung von Lehrpersonen im ICT-Bereich und der Schaffung zeitlicher
Rahmenbedingungen fir die Entwicklung digital unterstiitzten Unterrichts (Fraillon et
al., 2014). Die fehlende Prioritat einer Integration digitaler Medien an ihrer Schule ist
fur zwei Drittel der Schweizer Lehrpersonen ein wichtiger Hinderungsgrund flr deren
Nutzung im Unterricht (Konsortium icils.ch, 2014).

Heterogen sind Schulen auch beziglich eines unterstiitzenden Medien- und Innova-
tionsklimas. Hier haben sich eine entsprechende Kooperationskultur und eine Innova-
tionsorientierung der Schule als bedeutsam fiir die Integration digitaler Medien in den
Unterricht erwiesen (z.B. Dexter, Anderson & Ronnkvist, 2002; Prasse, 2012). Das
gilt umso mehr, je grosser Neuartigkeit und Verénderungserfordernisse fur die Lehr-
personen sind. Dies ist z.B. der Fall, wenn in einem ehemals lehrpersonenzentrierten
Unterricht digitale Tools in nun konstruktivistische Lernszenarien eingebettet werden
sollen, die auch bei den Schiilerinnen und Schiilern neue Kompetenzen erfordern (z.B.
Selbstregulation). Die von den Lehrpersonen hierfiir erforderliche Innovationsbereit-
schaft und die nétige Kompetenzentwicklung sollten durch eine Schulkultur unterstiitzt
werden, die Experimentierfreude unterstiitzt, zur Veranderung von Routinen ermuti-
gt und die damit verbundenen Risiken (und Fehlschldge) toleriert und abfedert. Die
Kommunikations- und Kooperationsprozesse einer Schule haben hierbei eine zentra-
le Funktion, da sie den Erfahrungsaustausch und den Wissensaufbau hinsichtlich der
Nutzung digitaler Medien fordern und Unterstltzung bei auftretenden Problemen und
Konflikten bieten. Gerade solche Kooperationsformen werden in Bezug auf digitale
Themen jedoch in Deutschland und der Schweiz in sehr geringem Umfang praktiziert
(Fraillon et al., 2014; Konsortium icils.ch, 2014). Beispielsweise nutzen in der Schweiz
nur 27%, in Deutschland sogar nur 19%, in Australien dagegen 57% der Lehrpersonen
die Mdglichkeit, andere Lehrpersonen bei der ICT-Nutzung zu beobachten. Hinsicht-
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lich der gemeinsamen Entwicklung digital unterstiitzter Unterrichtsstunden oder be-
zuglich des Teilens und gemeinsamen Evaluierens digitaler Lernressourcen werden
ahnliche Defizite sichtbar, wobei auch hier enorme Unterschiede zwischen Schulen
und Schulregionen existieren (Welling, Lorenz & Eickelmann, 2016).

4 Strategien zum Umgang mit digitaler Heterogenitdt von Lehrper-
sonen

Wie gezeigt wurde, sind Lehrpersonen nicht nur in ihrer Nutzung digitaler Medien im
Unterricht sehr unterschiedlich, sondern auch in den dahinterliegenden padagogisch-
didaktischen Uberzeugungen, in ihrer Innovationsbereitschaft und in ihren Kompe-
tenzen beziiglich der Nutzung digitaler Medien. Unterschiedliche formelle und infor-
melle Aus- und Weiterbildungskontexte bedingen bzw. verstarken diese Unterschiede.
Diese Heterogenitat bei der Integration digitaler Medien ist insbesondere im Hinblick
auf wenig medienaffine Lehrpersonen durchaus kritisch zu sehen: Es darf fur Schule-
rinnen und Schiler nicht dem Zufall Giberlassen bleiben, welche digitalen bzw. medi-
alen Praktiken sie in ihrer Schule erleben und in Bezug auf ihr eigenes Medienhandeln
reflektieren. In der Schweiz wurden mit dem Lehrplan 21 und dem PER diesbeziglich
wichtige Weichenstellungen vorgenommen, die zu einer Vereinheitlichung in Bezug
auf bestimmte Basisstandards und die damit einhergehende Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen flihren kdnnten. Fir den Schritt zu einer umfassenden und vielsei-
tigen Mediennutzung und -thematisierung in Schulen, die nicht nur lehrpersonenzen-
trierte, sondern auch die Schilerinnen und Schiiler aktivierende Lernformen beinhaltet,
kommt es vor allem darauf an, inwieweit Schulen sowohl ein professionelles Lern-
umfeld fir Lehrpersonen als auch einen Lern- und Arbeitsraum flir Schilerinnen und
Schiler gestalten, in dessen Rahmen diese dazu beféhigt werden, vielfaltige Medien-
kompetenzen aufzubauen.

Fiar Schulen stellt sich hier akut die Herausforderung, alle Lehrpersonen in Bezug
auf bestimmte Basisstandards auf ein grundlegendes Kompetenzniveau zu heben und
die Heterogenitat bestehender Zugénge zur Nutzung digitaler Medien gleichzeitig als
Chance zu nutzen. Eine solche Vielfalt an F&higkeiten und Einstellungen muss in die-
sem Kontext nicht notwendigerweise als Hindernis oder Defizit, sondern kann poten-
ziell auch als Bereicherung gesehen werden — beispielsweise indem unterschiedliche
Unterrichtsideen und -praktiken in der Schule ausprobiert und «getestet» werden oder
indem die unterschiedliche Mediensozialisation von Lehrpersonen produktiv fir den
medienpadagogischen Diskurs in Unterricht und Schule genutzt wird. Ein solcher Fo-
kus auf die «Diversity» von Lehrpersonen ermdglicht es also, nach den moglicherweise
auch positiven Potenzialen verschiedenartiger Erfahrungen und Sichtweisen zu fragen
(Prengel, 2006).
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Um solche Potenziale nutzen zu kénnen, bendtigt es eine Schulkultur, in der Lehrper-
sonen gemeinsam Visionen und Praktiken fur den Einsatz digitaler Medien und den
Umgang mit digitalen bzw. medienpadagogischen Themen entwickeln (Ertmer & Ot-
tenbreit-Leftwich, 2010). So ist es bei der Entwicklung von Strategien und Konzepten
bedeutsam, dies nicht nur den ICT-Verantwortlichen oder einer Gruppe besonders me-
dienaffiner Lehrerinnen und Lehrer zu Uberlassen, sondern Vertreterinnen und Vertreter
unterschiedlicher Ansichten zur ICT- und Medienintegration miteinzubeziehen. Die
Zusammensetzung solcher Teams hat Konsequenzen fiir konkrete Entscheidungen hin-
sichtlich der organisatorischen, infrastrukturellen oder curricularen Ausgestaltung. Fer-
ner kann die Integration digitaler Medien stagnieren, wenn sich Teile des Kollegiums
«abgehdngt» flihlen und sich aus schulischen Prozessen ausklinken. Dies ist auch eine
Frage der schulischen Wertschétzung unterschiedlicher Arten von langjahrig gewach-
sener Unterrichtsexpertise und einer Unterrichtsarbeit, die auch ohne digitale Medien
exzellent sein kann.

Eine umfassende Medienintegration muss nicht unbedingt von jeder Lehrperson ge-
leistet werden. Teilspezialisierungen von Lehrpersonen in Bezug auf bestimmte
Medienaktivititen kdnnen in Schulen Sinn ergeben, in denen sich Lehrpersonen genau
absprechen, wer in seinen F&chern welche Aktivitaten durchfiihrt und tiber welche spe-
zifische Expertise verfugt (z.B. Team- oder Facherportfolio, vgl. Tulodziecki, Herzig &
Grafe, 2010). Darauf aufbauend kann die Schule z.B. schulinterne «Mediencurricula»
entwickeln, in denen Lehrplanziele, konkrete Medienaktivitdten und die Verantwort-
lichkeit bestimmter Lehrpersonen oder Féacher gekoppelt werden. Aus der Perspektive
der Schulerinnen und Schiler ist es vor allem wichtig, dass sie verldsslich ein viel-
faltiges Angebot digitaler bzw. medialer Lerngelegenheiten fur den Kompetenzaufbau
nutzen konnen.

Der Aufbau professioneller Expertise von Lehrpersonen zum Lehren und Lernen mit
und Uber digitale Medien ist letztlich ein langjahriger Prozess, der durch eine Kultur
professionellen Experimentierens und einen Fokus auf sichtbares Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler unterstiitzt werden sollte. Hierin unterscheidet sich die Einfiihrung
digitaler Medien kaum von anderen Projekten, in denen die professionelle Entwick-
lung von Lehrpersonen im Zentrum steht (Darling-Hammond & Richardson, 2009).
Schulische Communities of Practice kénnen dabei helfen, Unsicherheit zu reduzieren
und Vertrauen zu schaffen, und auf dieser Basis ein gemeinsames Lernen ermdglichen
(Law & Chow, 2008). Mdgliche Instrumente sind z.B. Teamteaching, kollegiale Hos-
pitationen und die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien bzw. digitalen
Lernangeboten.

Schliesslich sollte das Thema «Digitale Heterogenitat» von Lehrpersonen auch aus-
serhalb der Schule, und hier vor allem in der Lehrpersonenaus- und -weiterbildung,
umfassend diskutiert und bearbeitet werden. Dies bedeutet aktuell vor allem die Ent-
wicklung verbindlicher Ausbildungsstandards und Kompetenzziele flr Lehrpersonen,
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einen grosseren Umfang an entsprechenden praktischen Lerngelegenheiten schon in
der Ausbildung sowie unter einer «Diversity»-Perspektive die Vermittlung der Féhig-
keit zu einem kritisch und fundiert gefiihrten Dialog Uber Ziele und Konsequenzen
unterschiedlicher digitaler bzw. medialer schulischer Praktiken.
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