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Der Referenzrahmen mit sieben Schltsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts — ein Gleichgewicht von kognitiven,
zwischenmenschlichen und persénlichen Kompetenzen — wird vom Observatoire als nationale Referenz im luxemburgischen
Bildungssystem empfohlen.

Das Observatoire empfiehlt die Entwicklung eines nationalen Curriculums fur die gesamte schulische Ausbildung mit den
SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts als Stutzpfeiler. Die SchlUsselkompetenzen sollen auf den einzelnen Schulstufen
systematisch und progressiv geférdert und mit allen Lernbereichen (traditionelle Facher, Disziplinen des 21. Jahrhunderts,
interdisziplindre Themen) verknlpft werden. Damit das Gelernte Uber die Grenzen der Lernkontexte hinweg eingesetzt werden
kann, sollte diese Entwicklung ebenfalls in den Lernbereichen der non-formalen Bildung unterstttzt werden.

Das Observatoire empfiehlt einen nationalen Aktionsplan zur Umsetzung einer Curriculumreform mit allen beteiligten Akteuren
auszuarbeiten, die zu einer systematischen und progressiven Férderung der Schllsselkompetenzen und zum Wandel hin zu

einer Schule des 21. Jahrhunderts fuhrt. Um die Auswirkungen von umgesetzten MaBnahmen und Reformen zu erfassen und
gegebenenfalls faktenbasierte Korrekturen vorzunehmen empfiehlt das Observatoire auf nationaler Ebene eine Monitoringstrategie
far die Schule des 21. Jahrhunderts festzulegen, die u.a. auf Indikatoren basiert.

Das Observatoire empfiehlt die Férderung einer personalisierten und schilerzentrierten Lernkultur sowie innovativer
Unterrichtsmethoden (z.B. projekt- oder problembasiertes Lernen). Im Zuge dieser veranderten Lehr- und Lernkultur empfiehlt
das Observatoire ebenfalls die Weiterentwicklung der Leistungsbewertung. Sowohl beim personalisierten Lernen als auch in der
Leistungsbewertung sollte das Potenzial der digitalen Technologien ausgeschdpft werden.

Innovative Unterrichts- und Evaluationsmethoden sollen in Pilotprojekten getestet und begleitend bewertet werden. Die
Umsetzung sollte dann aufgrund der erworbenen Kenntnisse angepasst und tber die offiziellen Lehrplane verpflichtend
ausgeweitet werden.

Das Observatoire empfiehlt bei der Planung von Neubauten und bei der Renovierung von Schulen die Schaffung von flexiblen und
digitalen Lernumgebungen, die den Lernmethoden des 21. Jahrhunderts angepasst sind. Hierbei sollte in Zusammenarbeit mit den
Schulleitungen und den nationalen Bildungsverantwortlichen sichergestellt werden, dass innovative padagogische Konzepte sowie
raumliche Anpassungsféhigkeit und Konnektivitat bertcksichtigt werden.

Das Observatoire empfiehlt die Entwicklung einer nationalen Strategie mit Richt- und Leitlinien flr einen Kl-Einsatz im
Bildungsbereich, die allen p&ddagogischen, rechtlichen und ethischen Aspekten gerecht wird, sowie Potenziale

und Herausforderungen dieser Technologie berlicksichtigt. Menschliche intellektuelle und soziale Kompetenzen

sollen durch eine solche Strategie erweitert und verstarkt werden.

Die Unterstitzung von Schulen und Lehrern bei der Gewahrleistung von Rechtssicherheit beim Einsatz von Kl-gestUtzten
Technologien sollte Teil dieser Strategie sein.

Damit neue Medien und Technologien lernzielférdernd eingesetzt werden und Schulen zugleich Rechtssicherheit erhalten,
empfiehlt das Observatoire, diese digitalen Lernmedien fUr den Einsatz im Unterricht padagogisch, didaktisch und rechtlich
bewerten und ausweisen zu lassen. Auf diese Weise gepruUfte innovative digitale Lern- und Lehrmittel sollten anschlieBend der
Lehrerschaft Uber eine nationale Plattform zur Verfligung gestellt werden.

Die Grundausstattung mit digitalen Lernmedien, eine funktionsfahige Infrastruktur sowie eine technische Unterstltzung der
Lehrer und Schuler mussen auf nationaler Ebene allen Schulerinnen und Schilern die gleichen Voraussetzungen bieten. Fur
jede Schulstufe sollen die Schuler durch altersgerechte und aufeinander abgestimmte Lernziele digitale Basiskompetenzen
erwerben.

Das Observatoire empfiehlt, innovative Unterrichts- und Evaluationsmethoden sowie den lernzielférdernden Einsatz digitaler
Technologie vermehrt in der Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte zu féordern. Damit dies koharent geschieht, sollte eine
Orientierung am Referenzrahmen fur die Entwicklung von Schltsselkompetenzen und an einem Referenzrahmen fur digitale
Lehrerkompetenzen stattfinden.

Grundlage fur die Umsetzung dieser Empfehlung kénnte die Weiterentwicklung der bestehenden Ausbildungspakete sein

mit dem Ziel die entscheidenden Kernbereiche fir den Wandel hin zu einer Schule des 21. Jahrhunderts einzuschlieBen. Diese
Ausbildungspakete wéren verpflichtend in die Grundausbildung der angehenden Lehrer zu integrieren und wirden dartber hinaus
zu den thematischen Prioritaten des verpflichtenden Weiterbildungsprogramms gehoéren.

Das Observatoire empfiehlt, Kommunikations- und Kooperationsstrukturen — digital und auch vor Ort — sowohl zwischen
Lehrkraften als auch zwischen Schulen konzeptionell zu entwickeln und strukturell zu verankern. In Praxis- und Lerngemeinschaften
soll ein Lernen voneinander (z.B. durch den Austausch von /nspiring Practices und Arbeitsmitteln) geférdert werden. Dabei soll auf
das Potenzial von digitalen Hilfsmitteln wie z.B. Online-Lernplattformen zurlckgegriffen werden.

Das Observatoire empfiehlt, dass auf den Ebenen der Bildungspolitik und der Schulleitungen vermehrt
gemeinsame Visionen und strukturierte Ansatze entwickelt werden (strategisches Alignment),

die als gunstige Vorbedingungen fur Digitalisierung, Innovation und Unterrichtsentwicklung wirken
und die Lehrkrafte unterstitzen und motivieren.






KURZFASSUNG

Die Gesellschaft steht vor tiefgreifenden Veranderungen: Digitale Technologien
und Kinstliche Intelligenz (K1), Globalisierung, Demokratieverlust, Artensterben und
Klimawandel, geopolitische Verdanderungen, sowie der Wandel der Arbeitswelt stellen
das Bildungssystem vor neue Aufgaben. In diesem Kontext widmet sich der vorliegende
Bericht des Observatoire national de I'enfance, de la jeunesse et de la qualité scolaire
(OEJQS) der zentralen Frage, wie Schule gestaltet sein muss, um Kinder und Jugendliche
dazu zu befahigen, aktiv, kompetent und verantwortlich in einer zunehmend komplexen
Welt zu agieren. Aufbauend auf einer umfassenden Literaturanalyse und den Ergebnissen
einer Umfrage unter Bildungsakteuren und Lehrpersonal der Grund- und Sekundarschulen
(n=819) bietet der Bericht eine systematische Reflexion Uber den notwendigen Wandel
des luxemburgischen Bildungssystems — verbunden mit zehn konkreten Empfehlungen.

Im Zentrum der Analyse stehen vier Schwerpunktbereiche. Der erste betrifft die
Férderung von sogenannten Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts sowie die
daraus abgeleitete Reform des Curriculums (Kapitel 2 und 3). Die Literatur zeigt,
dass Kompetenzen wie Kreativitat, Probleml&ésungsfahigkeit, digitale Kompetenz,
Kommunikation, Kooperation, gesellschaftliche Teilhabe und Metakognition heute
zentrale Voraussetzungen flr eine aktive und erfolgreiche Teilnahme an einer
modernen Wissensgesellschaft sind. Diese Kompetenzen werden transversal Gber alle
Bildungsbereiche hinweg vermittelt und sind nicht auf einzelne Facher beschrankt.
Unsere Umfrageergebnisse bestatigen, dass neben dem Lehrpersonal auch weitere
Bildungsakteure diesen Kompetenzen eine hohe Bedeutung beimessen — sowohl flr die
persdnliche Entwicklung als auch fir das gesellschaftliche Zusammenleben. Gleichwohl
zeigt sich eine erhebliche Licke zwischen Anspruch und Realitat: Die Schiler erwerben
diese Kompetenzen bislang nur in unzureichendem Maf3, und die Mehrheit der Befragten
empfindet deren Evaluation als duBerst anspruchsvoll.

Um dieser Diskrepanz zu begegnen, schlagt das Observatoire die EinfUhrung eines
nationalen Referenzrahmens vor, der die sieben identifizierten Schllisselkompetenzen
als Orientierungsgrundlage flr das gesamte Bildungssystem etabliert (Empfehlung 1). Da
die Foérderung der Schlisselkompetenzen in die Lernbereiche eingebettet werden soll,
empfiehlt der Bericht die Entwicklung eines nationalen Curriculums, das nicht nur die
systematische und progressive Férderung der Schlisselkompetenzen auf den einzelnen
Schulstufen berlcksichtigt, sondern auch ihre VerknUpfung mit traditionellen Fachern,
Zukunftstechnologien und interdisziplindren Thematiken vorsieht (Empfehlung 2).
Erganzend empfiehlt der Bericht die Ausarbeitung eines partizipativen Aktionsplans zur
Umsetzung der Curriculumreform, der von allen relevanten Bildungsakteuren mitgetragen
wird, sowie die Implementierung einer nationalen Monitoringstrategie, um Auswirkungen
der Reform sichtbar zu machen und gezielt nachzusteuern (Empfehlung 3).

Der zweite Schwerpunkt liegt auf der Weiterentwicklung der Unterrichts- und
Evaluationskultur (Kapitel 4). Moderne Bildungsansatze rlicken das individuelle und
personalisierte Lernen, die Eigenverantwortung der Lernenden, kooperative und
projektorientierte Lernformen sowie formative Bewertungsmethoden in den Vordergrund.
Die Ergebnisse der Umfrage deuten darauf hin, dass sich viele Lehrkrafte bereits als
Lernbegleiter verstehen und prinzipiell eine groBe Offenheit flr innovative padagogische
Konzepte zeigen, jedoch bei der konkreten Umsetzung noch zum Teil zurlckhaltend sind.
Der Bericht empfiehlt daher die Entwicklung und Erprobung innovativer, schilerzentrierter
Unterrichts- und Evaluationsmethoden in Form von Pilotprojekten mit der Méglichkeit,
bewahrte Praxis anschlieBend verpflichtend in die Lehrplane zu integrieren (Empfehlung 4).
Zugleich wird angeregt — bei der Planung von Neubauten und bei der Renovierung von
Schulen — in Zusammenarbeit mit Schulleitungen der Sekundarschulen, Regionalleitungen
der Grundschulen sowie nationalen Bildungsverantwortlichen Lernumgebungen zu
schaffen, die den padagogischen Anforderungen innovativer und digital gestltzter
Lernformate entsprechen (Empfehlung 5).



Ein dritter zentraler Bereich betrifft die digitale Unterrichtskultur (Kapitel 4). Die Integration
digitaler und insbesondere Kl-gestltzter Technologien in Schule und Unterricht bringt ein
grofBes Potenzial mit sich, zugleich sind lernféordernde Effekte digitaler Medien bisher nur
|Gckenhaft untersucht. Die Umfrage zeigt, dass bei den Lehrkraften eine grundsatzliche
Offenheit fur digitale Technologien besteht, ihre Nutzung jedoch mit zunehmender
Komplexitat der Integration in die Unterrichtspraktiken tendenziell abnimmt. AuBerdem gibt
es von Seiten der Lehrerschaft Kritik an Verflgbarkeit, Funktionsfahigkeit und Zuverlassigkeit
der technischen Infrastruktur sowie Unsicherheiten, was die eigenen digitalen Kompetenzen
und Fragen des Datenschutzes und des Urheberrechts angeht.

Das Observatoire schlagt in diesem Zusammenhang die Ausarbeitung einer umfassenden
nationalen Strategie mit Richt- und Leitlinien fUr den Einsatz von Klnstlicher Intelligenz
im Bildungsbereich vor. Diese soll sowohl Potenziale als auch Herausforderungen
berlcksichtigen, nicht nur padagogischen, sondern auch ethischen und juristischen
Aspekten gerecht werden und einen auf den Menschen ausgerichteten Ansatz verfolgen
(Empfehlung 6). DarUber hinaus soll eine nationale Plattform aufgebaut werden, auf der
padagogisch, didaktisch und rechtlich geprifte digitale Lehrmittel zur Verflgung stehen.
Eine digitale Grundausstattung der Schulen, eine verlassliche informatische Infrastruktur,
die gezielte technische Unterstlitzung von Lehrpersonal und Schlern sowie der Erwerb
von digitalen Basiskompetenzen auf jeder Schulstufe sind notwendig, um gleiche
Voraussetzungen flr alle Schuler zu bieten (Empfehlung 7).

Der vierte Bereich fokussiert auf die Rolle der Lehrkrafte in einem sich wandelnden
Bildungssystem, das durch den Ubergang vom lehrerzentrierten zum schilerzentrierten
Lernen gepragt ist (Kapitel 5). Padagogische Innovation und Digitalisierung erfordern ein
neues Rollenverstandnis und neue Kompetenzen sowie kontinuierliche Weiterbildung.
Da Lehrkrafte Schllsselakteure in einem sich wandelnden Schulsystem sind, bendtigen
sie gezielte Unterstltzung, um dieser Rolle gerecht zu werden. Die Umfrage zeigt, dass
viele Lehrkréafte prinzipiell bereit sind, neue Aufgaben zu Ubernehmen, sich aber nicht
ausreichend vorbereitet fuhlen. Der Bericht betont daher die Notwendigkeit eines
umfassenden Ausbildungspakets, das innovative Unterrichts- und Bewertungsmethoden und
den zielfUhrenden Einsatz digitaler Technologien verbindlich in die Grundausbildung und als
thematische Prioritaten in das berufsbegleitende Weiterbildungssystem integriert. Hierbei
sollte im Sinne einer koharenten Vorgehensweise eine Orientierung am Referenzrahmen fir
die Entwicklung von Schlisselkompetenzen sowie an einem Referenzrahmen fir digitale
Lehrerkompetenzen erfolgen (Empfehlung 8). Darlber hinaus soll der Austausch zwischen
Lehrkraften und zwischen Schulen strukturell gestarkt werden — etwa durch den Aufbau
von Praxis- und Lerngemeinschaften, unterstitzt durch digitale Plattformen (Empfehlung 9).
Damit solche Initiativen erfolgreich sein kénnen, sind forderliche Rahmenbedingungen
unerlasslich. Die Bildungspolitik und die Schulleitungen sind gefordert, klare Visionen und
Strategien zu entwickeln und umzusetzen, die als Orientierung fUr die padagogische Praxis
dienen und das Lehrpersonal unterstltzen und motivieren (Empfehlung 10).

Insgesamt wird deutlich, dass im luxemburgischen Bildungswesen bereits die
Voraussetzungen fUr eine erfolgreiche Schule des 21. Jahrhunderts gegeben sind, sei
es durch gezielte MaBnahmen und Projekte auf der Ebene des Bildungssystems oder
durch die vorhandene Akzeptanz von Aspekten schilerzentrierten Unterrichts und die
Innovationsbereitschaft innerhalb der Lehrerschaft. Um dieses Potenzial zu nutzen, ist ein
koharenter, systemischer Wandel notwendig, der auf einer fundierten Analyse beruht, durch
wissenschaftliche Evidenz und Erfahrungswerte der Lehrkrafte gestitzt ist und sowohl
politische Entscheidungstrager als auch Akteure des schulischen Alltags aktiv einbindet.
Die zehn Empfehlungen des Observatoire zielen auf eine koordinierte Bildungsstrategie, die
den Anspruch hat, das luxemburgische Schulsystem zukunfts- und gerechtigkeitsorientiert
weiterzuentwickeln. Nur wenn Strategie und Praxis zusammenwirken, kann ein nachhaltiger
Wandel gelingen.



Résumé exécutif

La société est confrontée a de profonds changements : les technologies numériques
et 'intelligence artificielle (IA), la mondialisation, I’érosion démocratique, la perte de
biodiversité, le changement climatique, les bouleversements géopolitiques, ainsi que la
transformation du monde du travail posent de nouveaux défis aux systémes éducatifs. Dans
ce contexte, le présent rapport de 'Observatoire national de I'enfance, de la jeunesse et de
la qualité scolaire (OEJQS) s’interroge sur la maniére dont I'école doit étre concue pour
permettre aux enfants et aux jeunes d’agir de maniéere active, compétente et responsable
dans un monde de plus en plus complexe. S’appuyant sur une analyse documentaire
approfondie et les résultats d’'une enquéte menée aupres d’acteurs du systéme éducatif et
d’enseignants du fondamental et du secondaire (n=819), le rapport propose une réflexion
systématique sur I’évolution nécessaire du systéme éducatif luxembourgeois, assortie de
dix recommandations concréetes.

L’analyse se concentre sur quatre domaines prioritaires. Le premier concerne la promotion
des compétences clés du 21¢ siécle et la réforme curriculaire qui en découle (chapitres
2 et 3). La littérature met en évidence que des compétences comme la créativité, la
capacité de résolution de problemes, la littératie numérique, la communication, la
coopération, la participation citoyenne et la métacognition constituent aujourd’hui des
conditions essentielles a une participation active et réussie a la société contemporaine
de la connaissance. Ces compeétences sont enseignées de maniére transversale dans
'ensemble des domaines éducatifs et ne se limitent pas a des disciplines spécifiques. Les
résultats de notre enquéte confirment que ces compétences sont largement reconnues,
non seulement par les enseignants mais également par les autres acteurs éducatifs, comme
étant déterminantes tant pour le développement personnel que pour la vie en société.
Pourtant, un écart important entre les ambitions affichées et la réalité demeure : les éleves
n’acquierent ces compétences que de maniere insuffisante, et I'évaluation de celles-ci est
percue par la majorité des répondants comme particulierement exigeante.

Pour combler cet écart, ’'Observatoire propose d’introduire un cadre national de
référence définissant les sept compétences clés énumérées ci-dessus comme base
d’orientation pour 'ensemble du systéme éducatif (Recommandation 1). Etant donné
que le développement de ces compétences doit s’intégrer dans tous les domaines
d’apprentissage, le rapport recommande d’élaborer un curriculum national qui favorise
leur développement systématique et progressif a tous les niveaux scolaires, en les
intégrant aux disciplines traditionnelles, aux technologies émergentes et aux thématiques
interdisciplinaires (Recommandation 2). Il préconise en complément I'élaboration d’'un
plan d’action participatif pour la mise en ceuvre de cette réforme curriculaire, supporté par
tous les acteurs éducatifs concernés, ainsi que la mise en place d’une stratégie nationale
de monitoring permettant de rendre visibles les effets de la réforme et d’y apporter des
ajustements fondés sur les résultats (Recommandation 3).

Le deuxiéme domaine porte sur 'évolution de la culture d’enseignement et d’évaluation
(chapitre 4). Les approches pédagogiques contemporaines mettent en avant
I'individualisation et la personnalisation des apprentissages, la responsabilité des éleves,
le travail coopératif et par projet ainsi que I’évaluation formative. L’enquéte indique que de
nombreux enseignants se considéerent déja comme des accompagnateurs d’apprentissage
et se montrent globalement ouverts aux démarches pédagogiques innovantes, bien qu’une
certaine réserve persiste quant a leur mise en ceuvre concréete. Le rapport recommande
ainsi de développer et d’expérimenter, dans le cadre de projets pilotes, des méthodes
d’enseignement et d’évaluation innovantes et centrées sur les éléves, avec la possibilité
d’intégrer les pratiques éprouvées dans les programmes officiels de maniére obligatoire
(Recommandation 4). Parallelement, il est suggéré — dans le cadre de constructions ou
de rénovations scolaires — de concevoir en collaboration avec les directions des lycées, les



directions régionales de I'enseignement fondamental et les instances éducatives nationales
des environnements d’apprentissage adaptés aux exigences pédagogiques de formats
d’enseignement innovants et appuyés sur les outils numériques (Recommandation 5).

Le troisieme domaine clé concerne la culture éducative numérique (chapitre 4).
L’intégration des technologies numériques — notamment celles reposant sur I'lA — dans
’école et les pratiques pédagogiques offre un potentiel important. Cependant, les effets
positifs de ces outils sur 'apprentissage restent encore peu documentés. L’enquéte
montre que si les enseignants sont globalement favorables a 'usage des technologies
numeériques, leur emploi tend a diminuer a mesure que leur intégration pédagogique
devient plus complexe. Par ailleurs, les enseignants soulévent des critiques concernant la
disponibilité, la fonctionnalité et la fiabilité des infrastructures techniques, ainsi que des
incertitudes quant a leurs propres compétences numériques et aux aspects juridiques
liés a la protection des données et aux droits d’auteur.

Dans ce contexte, 'Observatoire recommande d’élaborer une stratégie nationale
définissant des lignes directrices pour 'usage de I'lA dans I’éducation. Cette stratégie
doit étre centrée sur ’humain et considérer a la fois les opportunités et les défis, tout en
tenant compte des aspects pédagogiques, éthiques et juridiques (Recommandation 6).
Il convient également de mettre en place une plateforme nationale regroupant des
ressources d’apprentissage numériques évaluées sur les plans pédagogique, didactique
et juridique. Un équipement de base numérique pour les écoles, une infrastructure
informatique fiable, un accompagnement technique ciblé pour les enseignants et les
éleves, ainsi que 'acquisition de compétences numériques de base a tous les niveaux
scolaires sont essentiels pour garantir I'égalité des chances (Recommandation 7).

Le quatrieme domaine concerne le role de I’enseignant dans un systéme éducatif en
mutation, marqué par la transition d’une pédagogie centrée sur 'enseignant a une
pédagogie centrée sur I'éleve (chapitre 5). L’'innovation pédagogique et la numérisation
requiérent une posture professionnelle adaptée, de nouvelles compétences et un
investissement personnel en formation continue. Les enseignants, en tant qu’acteurs
clés de toute transformation scolaire, ont besoin d’'un accompagnement ciblé pour
assumer pleinement cette fonction. Les résultats de I'enquéte révelent que de nombreux
enseignants sont préts a relever de nouveaux défis, mais qu’ils ne se sentent pas
suffisamment préparés. Le rapport souligne ainsi I'importance d’'un programme de
formation extensif, intégrant des approches pédagogiques innovantes et 'usage pertinent
des technologies numériques obligatoirement dans la formation initiale ainsi que dans les
priorités thématiques de la formation continue. Afin d’assurer une démarche cohérente,
il y a lieu de s’appuyer sur le cadre national de référence pour le développement des
compétences clés et sur un cadre de référence pour les compétences numériques
des enseignants (Recommandation 8). Le rapport recommande en outre de renforcer
structurellement les échanges professionnels entre enseignants et entre établissements,
notamment par la création de communautés de pratique et d’apprentissage soutenues
par des plateformes numériques (Recommandation 9). Pour garantir la réussite de telles
initiatives, des conditions-cadres favorables sont indispensables. La politique éducative
ainsi que les directions des lycées et des régions sont appelées a élaborer et a mettre
en ceuvre des visions et des stratégies claires afin de soutenir, motiver et guider les
enseignants dans leur travail quotidien (Recommandation 10).

Dans I'ensemble, il apparait que dans le systéeme éducatif luxembourgeois, les conditions
sont réunies pour construire une école du 21¢ siécle, que ce soit a travers des mesures et
projets ciblés au niveau du systéme, ou a travers la volonté d’innovation pédagogique
des enseignants et leur ouverture a de nouvelles pratiques centrées sur I'éléve. Pour
concrétiser ce potentiel, un changement systémique et cohérent, fondé sur une analyse
rigoureuse, étayé par les données scientifiques et les savoirs d’expérience des enseignants,



et impliguant activement tant les décideurs politiues que les acteurs du terrain est
nécessaire. Les dix recommandations formulées par 'Observatoire visent a construire une
stratégie éducative coordonnée, résolument tournée vers 'avenir et soucieuse d’équité.
Ce n’est que par une interaction étroite entre stratégie et pratique qu’un changement
durable pourra voir le jour.

Executive summary

Society is undergoing profound transformations: digital technologies and artificial
intelligence (Al), globalisation, erosion of democracy, loss of biodiversity, climate
change, geopolitical shifts and the changing nature of work all present new challenges to
education systems. Against this backdrop, the present report by the Observatoire national
de l'enfance, de la jeunesse et de la qualité scolaire (OEJQS) explores the central question
of how the school system must be designed to empower children and young people
to act in an active, competent, and responsible way in the context of an increasingly
complex world. Based on a comprehensive literature review and the results of a survey
involving educational stakeholders and teaching staff from primary and secondary schools
(n = 819), the report provides a systematic reflection on the necessary transformation of
Luxembourg’s education system, along with ten concrete recommendations.

The analysis centres around four main thematic areas. The first focuses on the promotion
of 21st-century key competences and the curriculum reform this entails (Chapters 2
and 3). The literature highlights competences such as creativity, problem-solving skills,
digital literacy, communication, collaboration, civic participation and metacognition as
fundamental to active and successful participation in a modern knowledge-based society.
These competences are taught across all educational domains and are not confined to
individual subjects. Our survey results confirm that teaching staff and other educational
actors attach great importance to these competences, both for personal development
and for social cohesion. Nevertheless, there remains a significant gap between ambition
and reality: students currently acquire these competences only to a limited extent, and
most respondents consider their assessment particularly challenging.

To address this discrepancy, the Observatoire proposes the development of a national
reference framework that establishes the seven above-mentioned key competences
as a guiding foundation for the entire education system (Recommendation 1). As the
development of key competences is to be embedded in all learning domains, the
report recommends the creation of a national curriculum that ensures the systematic
and progressive development of these competences across all school levels, while also
linking them with traditional subjects, emerging technologies, and interdisciplinary topics
(Recommendation 2). In addition, the report calls for a participatory action plan for
implementing the curriculum reform, involving all relevant education stakeholders, as well
as the introduction of a national monitoring strategy to make the impact of the reform
visible and to enable targeted adjustments (Recommendation 3).

The second focal area concerns the further development of teaching and assessment
practices (Chapter 4). Contemporary educational approaches emphasise individualised
and personalised learning, student autonomy, cooperative and project-based learning,
and formative assessment. Our survey findings suggest that many teachers already
view themselves as learning facilitators and show a general openness to innovative
pedagogical approaches, although they remain somewhat hesitant in terms of practical
implementation. The report therefore recommends developing and testing innovative,
learner-centred teaching and assessment methods through pilot projects, with the
option of integrating successful practices into the curriculum as mandatory components
(Recommendation 4). At the same time, it advocates for the creation of learning
environments — during school construction or renovation — that support innovative and



digitally enhanced pedagogical formats, through collaboration with school leadership
at both the secondary and regional primary levels, as well as with national education
authorities (Recommendation 5).

The third key area concerns digital teaching culture (Chapter 4). The integration of digital
technologies — especially Al-based tools — into education offers significant potential,
although their positive effects on learning remain only partially documented. The survey
shows that teachers are generally open to digital technologies, yet their actual use tends
to decrease as pedagogical integration becomes more complex. Respondents also
expressed concerns regarding the availability, reliability, and functionality of technical
infrastructure, as well as uncertainties about their own digital skills and legal issues such
as data protection and copyright.

In response, the Observatoire proposes the development of a comprehensive national
strategy with clear guidelines on the use of artificial intelligence in education. This
strategy should address opportunities as well as challenges, cover pedagogical, ethical,
and legal dimensions, and promote a human-centred approach (Recommendation 6).
It also recommends establishing a national platform that offers digital learning resources
which are vetted pedagogically, didactically, and legally. In addition, a baseline level of
digital infrastructure in all schools, reliable IT systems, targeted technical support for
teachers and students as well as the acquisition of basic digital skills at all school levels
are considered essential to ensure equal opportunities (Recommendation 7).

The fourth area focuses on the evolving role of teachers in a changing education system
shaped by a shift from teacher-centred to learner-centred approaches (Chapter 5).
Pedagogical innovation and digitalisation require a redefined professional role
understanding, new competences and continuous professional development. As key
agents of transformation, teachers need targeted support to meet these expectations.
While, according to the survey, many teachers are willing to take on new responsibilities,
they often feel insufficiently prepared. The report therefore emphasises the need for a
comprehensive training package, that integrates innovative teaching and assessment
practices and the effective use of digital technologies on a mandatory basis into initial
teacher training and as an in-service professional development priority. This process
should be guided by a coherent approach that refers to both the national reference
framework for key competence development and a digital competence framework for
teachers (Recommendation 8). Furthermore, professional exchange among teachers
and between schools should be structurally strengthened, including through the
creation of professional and learning communities supported by digital platforms
(Recommendation 9). For such initiatives to succeed, enabling conditions are essential.
Education policy and school leadership must develop and implement clear strategic
visions that provide guidance for pedagogical practice and offer motivation and support
to teaching staff (Recommendation 10).

Overall, the report makes clear that the foundations for a successful 21st-century school
system already exist in Luxembourg — whether through targeted policy initiatives or
the openness of the teaching profession to learner-centred practices and innovation. To
use this potential, a coherent and systemic transformation is necessary, based on sound
analysis, supported by scientific evidence and teacher experience, and actively involving
both political decision-makers and school-based actors. The ten recommendations
presented by the Observatoire aim to provide a coordinated educational strategy designed
to move Luxembourg’s school system forward in a direction that is both future-oriented
and grounded in educational equity. Only through the combined and coordinated efforts
of strategic vision and practical implementation can sustainable change be achieved.
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EINLEITUNG

Unser Zeitalter ist gepragt von schnellen Verdnderungen und gewaltigen Heraus-
forderungen: stetig wachsendes Fachwissen, digitale Technologien, Kinstliche Intelligenz,
Globalisierung, Artensterben und Klimawandel, Pandemien, Krieg und geopolitische
Konflikte sowie Demokratieverlust, um nur einige zu nennen. Die Frage, die wir uns in
diesem Bericht stellen, ist, was diese Herausforderungen flr die Schule des 21. Jahrhunderts
bedeuten. Oder etwas konkreter formuliert: Wie kann die Schule dazu beitragen, die
Jugendlichen besser auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten?

2020 hat das Observatoire national de I'enfance, de la jeunesse et de la qualité
scolaire (OEJQS, in der Folge Observatoire genannt) sich erstmals mit dieser Frage
auseinandergesetzt und im Bericht ,,Le rble de I'éducation dans la préparation des jeunes
aux défis du 21¢siécle” (ONQS, 2020b) eine Auswertung der Literatur vorgenommen. Mit
dem vorliegenden zweiten Bericht schlieBen wir an diese Arbeit an, erganzen die Literatur
und reichern die Diskussion mit Umfrageresultaten an. Dadurch sollen neue Erkenntnisse
gewonnen werden, die zur Weiterentwicklung des luxemburgischen Bildungssystems
beitragen kdnnen.

Aus dem ersten Bericht geht hervor, dass die sogenannten Schllisselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts eine entscheidende Rolle beim Bewaltigen von komplexen
Herausforderungen spielen. Die Diskussion Uber die Identifizierung und Entwicklung
der SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts sowie das Vorhaben, die Férderung
dieser Kompetenzen in den schulischen Lehrpldnen zu verankern und die Umsetzung
auf der Ebene der Bildungssysteme voranzutreiben, sind nicht neu. Die Diskussion hat
den politischen und wissenschaftlichen Diskurs Uber Jahre hinweg gepragt und dies vor
allem seit der Veroffentlichung des ,,Rapport Delors” in den neunziger Jahren (Commission
internationale sur I’éducation pour le vingt et unieme siecle, 1999).

Beschaftigt man sich mit der Verankerung der Schlisselkompetenzen in den Lehrplanen,
so wird schnell klar, dass so manche Praktiken in der Schule in Frage gestellt werden
mussen. Es verlangt Offenheit, um sich vorzustellen, dass Lernen auch anders funktionieren
kann. Die Neugestaltung des Curriculums, die Weiterentwicklung von Schule, von
Unterrichtskultur und von Aus- und Weiterbildung des Lehrpersonals missen ohne Zweifel
vorangetrieben werden. Deshalb haben wir uns in diesem Bericht schwerpunktmaBig
mit diesen Aspekten auseinandergesetzt. Einige Aspekte dlrften dabei eher ein
bildungspolitisch interessiertes Publikum ansprechen (bspw. die Curriculumreform und
ihre Umsetzung), andere eher die Akteure, die bei der Umsetzung in ihrer taglichen Arbeit
betroffen sind, sprich die Lehrerschaft (bspw. die Unterrichts- und Evaluationspraxis).
Unser Ziel war, den Bericht so zu strukturieren, dass beide Zielpublika die Mdglichkeit
haben, selektiv nach ihren Interessen die entsprechenden Kapitel zu lesen, gleichzeitig
aber durch Zusammenfassungen am Ende der Kapitel die Hauptaspekte anderer Kapitel
auch nachvollziehen zu kdnnen.



Bei den angesprochenen Transformationsprozessen sollten wichtige schulische Akteure
wie Lehrergewerkschaften, Schulleitungen, Schiler- und Elternvertretungen eingebunden
werden, um die Entwicklung zu begleiten und Akzeptanz zu schaffen. In unserem Bericht
haben wir versucht, durch die Umfrage die Stimmen dieser Akteure einzubringen. Wir
hoffen in der Folge zu einem offenen gesellschaftlichen und politischen Dialog zu einer
Schule des 21. Jahrhunderts beizutragen.

Inmitten der Auswertung der Umfrageresultate und der Berichtlegung kam es Ende 2022
zur allgemeinen Verbreitung generativer Kunstlicher Intelligenz — vor allem bekannt
geworden durch ChatGPT. Dies warf nochmals komplett neue Fragen flr Schule und
Unterricht auf. Wir haben diesen Aspekt ansatzweise mit eingebracht, das Thema wird
aber in einem Folgebericht nochmals eingehender behandelt werden. Die Entwicklung ist
weiterhin rasant und Manches durfte bei Erscheinen des Berichts schon wieder Uberholt
sein.

An dieser Stelle méchten wir uns herzlich bedanken bei den Lehrerinnen und Lehrern
und allen anderen Akteuren des Bildungsbereichs, die an der Umfrage teilgenommen
haben und somit zur Bereicherung dieses Berichts wesentlich beigetragen haben. Ebenso
bedanken wir uns bei den Kollegen der Universitat Luxemburg und des Observatoire flr
die Zusammenarbeit, die kritische Lektlre und das konstruktive Feedback.
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ENTWICKLUNG HIN ZU EINER
SCHULE DES 21. JAHRHUNDERTS

In den folgenden Kapiteln mdchten wir uns vorrangig mit vier Bereichen beschaftigen,
die wir aufgrund der Fachliteratur als entscheidend flr eine Weiterentwicklung der Schule
betrachtet haben. Eingehend (Kapitel 1) stellen wir die Umfrage vor, deren Fragebogen
wir 2021 an insgesamt 13.306 Akteure des Bildungswesens in Luxemburg verschickt
haben. Wir gehen dann naher auf die Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts ein
und erlautern einen Referenzrahmen, der die gezielte F6rderung dieser Kompetenzen
unterstltzen soll (Kapitel 2). Im nachsten Kapitel beschaftigen wir uns mit Fragen
der Neugestaltung des Curriculums, der Integration der Schllsselkompetenzen in die
Lehrplane sowie dem Stellenwert neuer Facher und Themen (Kapitel 3). Die Bedeutung
der Bildungsreformen fUr die Unterrichts- und Evaluationspraxis wird im Kapitel zur
Weiterentwicklung der Unterrichtskultur eingehend beleuchtet. Hier beschaftigen wir
uns auch mit der Digitalisierung in der Bildung (Kapitel 4). SchlieBlich gehen wir auf
die Rolle, die Kompetenzen und die Weiterbildung der Lehrkrafte ein (Kapitel 5), da sie
mafRgeblich wirkende Akteure bei solchen Reformen sind.

Die vier vorrangigen Bereiche, um die unsere Uberlegungen fiir eine Schule des
21. Jahrhunderts drehen, sind folgende:

¢ Schliisselkompetenzen und Curriculumreform (Kapitel 2 und 3),
¢ Innovative Unterrichts- und Evaluationskultur (Kapitel 4),

e Digitale Unterrichtskultur (Kapitel 4),

¢ Lehrerrolle im Wandel (Kapitel 5).

Jeder der vier Bereiche wird jeweils aus Sicht der Fachliteratur beleuchtet — aufbauend
auf den Erkenntnissen des ersten Berichts des Observatoire (ONQS, 2020b) — und
dann in einem zweiten Schritt mit Umfrageresultaten angereichert. Wir diskutieren
anschlieBend die Erkenntnisse aus der Fachliteratur, die Resultate unserer Umfrage und
gehen auf einzelne bildungspolitische MalBnahmen und Entwicklungen in dem Bereich
ein. In einem letzten Schritt entwickeln wir aus sédmtlichen Erkenntnissen die aus unserer
Sicht relevanten bildungspolitischen Empfehlungen fir den jeweiligen Bereich. In den
Schlussfolgerungen gehen wir nochmals auf die flr uns wichtigsten Erkenntnisse ein und
schlieBen mit einem Ausblick ab.
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Die Umfrage wurde an zwei Zielgruppen verschickt: einerseits an verschiedene Akteure
des Bildungssystems und andererseits an die Lehrerschaft. Bei den Bildungsakteuren
handelte es sich um Vertreter der verschiedenen Dienste des Bildungsministeriums, die
Schulleiter der Sekundarschulen, die Regionalleitungen, die spezialisierte Lehrerschaft
(I-DS, I-CN, I-EBS"), die Gewerkschaften der Lehrer, die Vertretungen der Schuler und
Studenten und der Eltern sowie die Berufskammern. Die Befragung der beiden Zielgruppen
wurde in zwei Etappen durchgeflhrt. Von Mai bis Juni 2021 wurden die Bildungsakteure
befragt. Wenige Monate spater, von Ende September bis Anfang November 2021, wurde
die Lehrerschaft der Grund- und Sekundarschulen befragt.

ZUR SCHULE DES 21. JAHRHUNDERTS

Beiden Zielgruppen wurden Fragen gestellt zu folgenden Aspekten:
¢ Stellenwert der Schlisselkompetenzen, flr die individuelle
und gesellschaftliche Entwicklung und in der formalen Bildung,

¢ geschatzter Grad der Beherrschung dieser Kompetenzen
durch die Schulerinnen und Schiler,

¢ Schwierigkeitsgrad und Relevanz der Evaluation solcher Kompetenzen,

¢ geschatzte Akzeptanz der Férderung solcher Kompetenzen im Unterricht,

* erwartete informatische Kompetenzen der Schilerschaft,

¢ Relevanz von Fachern wie Informatik und von weiteren Zukunftstechnologien,
¢ Relevanz interdisziplinaren Unterrichts,

¢ Einstellung zu einer Curriculumreform im Sinne der Férderung der
Schlisselkompetenzen.

Der Lehrerschaft wurden zusatzliche Fragen gestellt:

e zur schilerzentrierten Unterrichtspraxis,

¢ zu Chancen und Risiken der Informations- und
Kommunikationstechnologien im Unterricht,

¢ zu den Rahmenbedingungen flr digitales Lehren und Lernen,

¢ zur Akzeptanz einiger Aspekte einer digitalen Schule,

e zur Integration digitaler Technologien im Unterricht,

* zu den Evaluationsmethoden im Unterricht,

¢ zu Klassenaktivitaten in Zusammenhang mit den Schlisselkompetenzen,

¢ zu den digitalen Kompetenzen der Lehrerschaft und zu ihrer Weiterbildung.

Im Fragebogen waren gréBtenteils geschlossene Fragen sowie einige offene Fragen
enthalten. Der Fragebogen wurde Uber eine webbasierte Umfragesoftware? zuganglich
gemacht. Um missbrauchliche Teilnahme zu verhindern, erhielt jeder Teilnehmer einen
personalisierten Link zur Umfrage, der nur einmal genutzt werden konnte. Die Teilnahme
war freiwillig und anonym, d.h. es wurden keine Metadaten der Befragten in den
Umfragedaten gespeichert, die eine Identifizierung von Personen ermdglichen wirden.

1 I-DS — Instituteur spécialisé en développement scolaire, |-CN — Instituteur spécialisé en compétences
numeériques, |1-EBS — Instituteur spécialisé dans la scolarisation des éléves a besoins éducatifs spécifiques.

2 Lizenzierte Version von evasys (https://evasys.de/evasys).
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Der Datensatz der verschiedenen Bildungsakteure weist flr einzelne Untergruppen sehr
kleine Fallzahlen auf, die nicht reprasentativ sind. Wir zeigen daher die Resultate der
statistischen Auswertungen der Daten zu den Bildungsakteuren nur fUr die Gesamtgruppe.
Der Datensatz der Grundschul- und Sekundarschullehrerschaft umfasst deutlich héhere
Fallzahlen und ist reprasentativ in Bezug auf die Zugehorigkeit zu Grundschule oder
Sekundarschule und was die Verteilung der Geschlechter angeht. Lediglich die Verteilung
nach Altersgruppen war urspringlich nicht reprasentativ: Hier waren im Datensatz die
jungeren Lehrkrafte unterreprasentiert und die alteren Uberreprasentiert. Durch eine
statistische Gewichtung nach Altersgruppen (getrennt flr beide Schultypen) wurde dies
korrigiert. Beide Datensatze — Akteure des Bildungssystems (n=94) und Grundschul- und
Sekundarschullehrerschaft (n=725) — wurden flr die Datenanalyse zusammengeflUhrt
(n=819) (vgl. Abb.1)%.

Teilnehmende der Umfrage (n=819)

48%

[ Andere Akteure (n=94)
41% Grundschullehrerschaft (n=336)

Sekundarschullehrerschaft (n=389)

ABBILDUNG 1: Teilnehmende der Umfrage nach Kategorien

Auf dieser Stichprobe (Abb. 1) beruhen alle folgenden Analysen und Resultate. Abb. 2
und 3 zeigen die Verteilung der Grundschul- und der Sekundarschullehrerschaft nach
Geschlecht und Alter.

Anmerkung: Dadurch, dass in den Grafiken gerundete Prozentzahlen angezeigt werden,
ergeben sich beim Addieren der gerundeten Zahlen nicht immer 100 %, sondern in einigen
Fallen 99 % oder 101%. Die Berechnung, die den Grafiken zugrunde liegt, beruht auf den
Zahlen mit Dezimalstellen und weist demnach diese Rundungsfehler nicht auf.

Der jeweils angegebene Wert der Stichprobe (n=...) variiert von Frage zu Frage, weil die
Zahl der Antworten mitunter schwankt.

3 Eine detaillierte Beschreibung der Stichprobe und der Gewichtung befindet sich im Anhang.
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Verteilung nach Schultyp und Geschlecht (n=707)

ZUR SCHULE DES 21. JAHRHUNDERTS

100%
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80%
81%

70%
60%
50% 54%

40% 46%
0

30%
20%

19%
10%

0%
Weiblich Mannlich

Grundschullehrerschaft (n=329) Sekundarschullehrerschaft (n=378)

ABBILDUNG 2: Lehrerschaft: Teilnehmende der Umfrage nach Schultyp und Geschlecht

Verteilung nach Schultyp und Alter (n=724)

40%

35%
34%
30%

29%
28%

24%

20% 22%

- 14%
10%

0%
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2.3 REFERENZRAHMEN FUR DIE ENTWICKLUNG DER
SCHLUSSELKOMPETENZEN IM LUXEMBURGER
BILDUNGSSYSTEM

2.4.1 Stellenwert und Grad des Erwerbs
der Schlisselkompetenzen

Empfehlung 1: Referenzrahmen zur Férderung der

SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts




Wie einleitend bereits dargestellt, stehen wir als Gesellschaft am Anfang des
21. Jahrhunderts vor bedeutenden Herausforderungen. Wir missen uns taglich den
Auswirkungen u.a. von Globalisierung, Digitalisierung und Klimawandel stellen. Unsere
Gesellschaft ist gepragt durch eine Informationsflut und einen schnellen Wandel. Damit
die Blrgerinnen und Blrger von morgen mit dieser rasanten Entwicklung Schritt halten
kédnnen, mussen die Schilerinnen und Schiler von heute darauf vorbereitet werden.
Wissenschaftliche und politische Akteure haben sich in den letzten Jahrzehnten damit
befasst, welche Kompetenzen wichtig sind und verschiedene Referenzrahmen flr die
Entwicklung solcher Schllsselkompetenzen entwickelt bzw. in Meta-Analysen solche
Referenzrahmen miteinander verglichen. In diesem Kapitel gehen wir auf die Bedeutung
der SchlUsselkompetenzen und auf den Referenzrahmen flr die Entwicklung der
SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts ein, den das Observatoire empfiehlt.

2.1 ___ KOMPETENZEN FUR EINE WELT IM WANDEL

Im thematischen Bericht ,,Le réle de I'‘éducation dans la préparation des jeunes
QD aux défis du 21¢ siécle” (ONQS, 2020b) hat das Observatoire sich mit dem

Wandel der Gesellschaft und den damit verbundenen Herausforderungen

auseinandergesetzt®. Zu den identifizierten Herausforderungen gehéren u.a.
die Globalisierung, der Klimawandel, die begrenzte Verfligbarkeit von Ressourcen, die
zunehmende Armut, Umweltverschmutzung, ethische Aspekte der Kinstlichen Intelligenz,
der Rickgang von Biodiversitat, sowie der demografische Wandel und die digitalen
Entwicklungen. Aufgrund der Komplexitat dieser Herausforderungen werden Fahigkeiten
wie Abstraktionsvermogen, Unterscheidungsvermdgen und logisches Denken ebenso wie
die Kompetenz, Problemldsungsverfahren zu entwickeln, immer wichtiger (ONQS, 2020b).

2___ NEUE KOMPETENZEN DER

SCHULERSCHAFT IM 21. JAHRHUNDERT

Es steht aber auch die Frage im Raum, wie Pddagogen Themen unterrichten kdnnen, die
noch nicht existieren und dann innerhalb kirzester Zeit das Leben ihrer Schiler verandern
werden? Auch fir Woolf et al. (2013) liegt die Antwort in den verbesserten und erweiterten
Kompetenzen der Lernenden: Der Arbeitnehmer des 21. Jahrhunderts braucht sowohl
,hard skills” (traditionelle Bereiche wie Geschichte, Mathematik, Naturwissenschaften) als
auch ,soft skills“ (Teamarbeit, logisches Denken, diszipliniertes Denken, Kreativitat, soziale
Fahigkeiten, metakognitive Fahigkeiten, Computerkenntnisse, die Fahigkeit, Informationen
zu bewerten und zu analysieren) (Woolf et al., 2013).

OECD, Europadische Union und UNESCO: Welche Kompetenzen fiir eine Welt im Wandel?

Mehrere Akteure wie u.a. die OECD, die Europaische Union oder die UNESCO haben sich
in den letzten Jahrzehnten mit dem Thema auseinandergesetzt und Referenzrahmen
flr Schltsselkompetenzen entwickelt. So fUhrte z.B. die OECD, unter Federfihrung des
Schweizer Bundesamtes fUr Statistik, das internationale Projekt ,,Definition and selection of
competencies: Theoretical and conceptual foundations (DeSeCo)" durch. Ausgangsfrage
war dabei, welche Kompetenzen flr ein erfolgreiches Leben und eine gut funktionierende
demokratische Gesellschaft wichtig sind. Das Projekt konzentrierte sich auf ,Kompetenzen,
die fur die Persdnlichkeitsentwicklung, die persénliche Lebensgestaltung und flr eine
aktive, verantwortungsbewusste Teilnahme in der Wirtschaft und Gesellschaft wichtig
sind“ (Bahl, 2009, S. 30; vgl. auch OECD, 2020c¢). Im Rahmen des DeSeCo-Projekts
(1997-2003) wurden Schlisselkompetenzen ermittelt und im Folgeprojekt Definition
und Auswahl der Kompetenzen Uberarbeitet und OECD-Transformationskompetenzen
definiert. Diese sogenannten Transformationskompetenzen sollen den Lernenden dabei
helfen, die Gesellschaft zu verandern und eine lebenswertere Zukunft zu gestalten.

4 Siehe das Kapitel ,,Un monde en changement: les défis a relever* (ONQS, 2020b).
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Auf diesen Vorarbeiten basiert der ,OECD Lernkompass 2030“, ein Rahmenkonzept
der Kompetenzarten, die Schiler bendtigen, um sich den Herausforderungen des
21. Jahrhunderts zu stellen (OECD, 2020c).

Bahl sieht das DeSeCo-Projekt skeptisch, u.a. weil Erfolg hier Gberwiegend ékonomisch
definiert ist (Harris, 2001, nach Bahl, 2009). Sie sieht den Beitrag des Projekts jedoch
darin, dass in Wissenschaft, Politik und Praxis eine breite Auseinandersetzung mit
u.a. der Entwicklung Ubergreifender Kompetenzen und diesen als messbaren GroRen
stattfindet. In dem Sinne hat DeSeCo ein theoretisches Fundament fUr internationale
Kompetenzmessungen wie PISA (Programme for International Student Assessment)
gelegt (Bahl, 2009).

Parallel dazu kam es zur Entwicklung eines Referenzrahmens flr Schlisselkompetenzen
auf europadischer Ebene: Seit Dezember 2006 liegt ein europaischer Referenzrahmen zu
den ,,Schlisselkompetenzen flir lebensbegleitendes Lernen” vor. Als eines der wichtigsten
Ziele wird u.a. gesehen, ,die Schllsselkompetenzen zu ermitteln und zu definieren, die
in einer Wissensgesellschaft flr persdnliche Entfaltung, aktive Blrgerschaft, sozialen
Zusammenhalt und Beschaftigungsfahigkeit nétig sind”“ (Bahl, 2009, S. 30; Europaisches
Parlament & Rat der Europdischen Union, 2006, S. 13).

Beim europaischen Referenzrahmen bemangelt Bahl (2009), dass einzelne Kompetenzen
(wie z.B. BlUrgerkompetenz) nicht Kompetenzen im eigentlichen Sinn, sondern eher Werte
und Einstellungen darstellen, die fir den Zusammenhalt in der Europdischen Union von
Bedeutung sind und eine gemeinsame Identitat stiften sollen. Dennoch spielen auch
hier Bildungsindikatoren und deren Messbarkeit eine wichtige Rolle, weil sie z.B. als
europaische Referenzniveaus (,,benchmarks”) im Rahmen der Lissabon-Agenda eingesetzt
wurden (Bahl, 2009).

Die UNESCO hat sich ebenfalls mit der Thematik auseinandergesetzt und in der
Broschure ,,Principes directeurs sur I'apprentissage au 21¢siecle” (2014) in einer Synthese
die Prinzipien ausgearbeitet, anhand derer die Schuiler auf die Zukunft vorbereitet
werden sollen. Persdnliche Entfaltung und der Wille, einen Beitrag zu einer besseren
Welt zu leisten, gehdren dazu: Schler sollen ermutigt werden, physisch, geistig,
emotional und sozial aufgeweckt und bereit flr kreative und neue Lésungen zu sein.
Die Schulgemeinschaft soll zusammenarbeiten, um ein Umfeld zu schaffen, in dem die
Lernenden sinnvoll Gber ihre Interaktion mit der Umgebung und sich selbst nachdenken
kénnen. Dadurch sollen sie ihre Umwelt verstehen und ihre persdnlich gesteckten Ziele
verfolgen kdnnen. Durch die Férderung des intra- und interpersonalen Bewusstseins sowie
des Umweltbewusstseins sollen die Schulerinnen und Schiler in die Lage versetzt werden,
Uberlegtere Entscheidungen Uber ihr Leben zu treffen (Bureau international d’éducation
de 'UNESCO, 2014).

Im OECD-Bericht ,The future of education and skills. Education 2030 (2018) wird die Rolle
der Bildung in diesem Zusammenhang deutlich unterstrichen. Die Autoren fUhren aus, dass
angesichts einer zunehmend unbestandigen, unsicheren, komplexen und mehrdeutigen
Welt (,,ambiguous world“) die Bildung den Ausschlag geben kann, ob Menschen die
Herausforderungen, mit denen sie konfrontiert sind, annehmen oder sich geschlagen
geben. In einer Zeit, die sich auszeichnet durch die Explosion wissenschaftlicher
Erkenntnisse und eine wachsende Zahl komplexer gesellschaftlicher Probleme, ist es
demnach angebracht, dass Lehrplane sich weiter entwickeln, und dies vielleicht sogar
auf radikale Weise (OECD, 2018).
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All diesen Ansatzen ist gemein, dass sie nicht nur die persdnliche Entfaltung des
Einzelnen anstreben, sondern auch auf den Beitrag aktiver Blrger zu einer lebenswerten
Gesellschaft setzen.

2.2 SCHLUSSELKOMPETENZEN
DES 21. JAHRHUNDERTS

Die Bildungssysteme stehen aufgrund der eben skizzierten Entwicklungen
QD vor der Aufgabe, junge Menschen darauf vorzubereiten, engagierte und

selbststandige BUrger zu werden, die in der Lage sind, aktuelle und zuklUnftige

Herausforderungen zu bewaltigen. Bei den Schllsselkompetenzen, die fur die
Bewaltigung der inharenten Herausforderungen der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts
notwendig sind, handelt es sich um bereichslUbergreifende oder transversale Kompetenzen,
d.h. sie sind nicht direkt mit einem bestimmten Bereich verbunden, sondern sie sind ihrem
Wesen nach multidisziplinar (ONQS, 2020b)> Weil die Begrifflichkeit etwas unklar ist,
modchten wir hier zunachst auf die Bedeutung und die Begriffe eingehen, die mit den
bereichslbergreifenden Kompetenzen in Verbindung gebracht werden.

Fachliche und iiberfachliche Kompetenzen

In einem Beitrag zur Kompetenzorientierung erdrtert Reusser (2014b) sein Verstandnis
dessen, was unter kompetenzorientiertem Unterricht als (fach)didaktische Aufgabe zu
verstehen ist. Dabei ist es wichtig, den Unterschied zwischen fachlichen und Gberfachlichen
Kompetenzen hervorzuheben. Nach Reusser beschreiben fachliche Kompetenzen die
~Wissens- und Fahigkeitsstrukturen, die flr die inhaltsspezifische Durchdringung von
Problemen, Gegenstanden und Anforderungen wichtig sind“. Dagegen beschreiben
Uberfachliche Kompetenzen

"[...] personale, soziale und methodische Fahigkeiten, die Uber viele
Facher und Lerngegenstande hinweg (d.h. transversal) fUr das Lernen
und flr die Anforderungsbewaltigung zentral sind. Dazu gehdren
Fahigkeiten wie Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft, Ausdauetr,
Selbstwirksamkeit und Frustrationstoleranz (Affektkontrolle) ebenso
wie Zeit- und Ressourcenmanagement, zielorientierte Planung,
Kooperations- und Teamfahigkeit, die Fahigkeit zum Umgang
mit Fehlern, die Nutzung von Lern- und Problemldsestrategien,
Metakognition und Metainteraktion.” (Reusser, 2014b, S. 330—331)

Diese Uberfachlichen Kompetenzen werden haufig auch als ,fachlbergreifende
Kompetenzen®, ,transversale Kompetenzen®, ,soft skills“, ,Schllsselqualifikationen*
oder ,,cross curricular competencies” bezeichnet und kbnnen nach Reusser , durch
intelligent gestaltete und unterstltzte Lernarbeit in jedem Unterricht mitgelbt werden®,
denn ,,;sie entwickeln sich nicht in einem inhaltsleeren Raum, gleichsam ,netto’, sondern
stets exemplarisch und situiert in fachlichen Kontexten"”. (Reusser, 2014b, S. 331) Das
entscheidende Kriterium dieser Kompetenzen ist also, dass sie nicht an einen bestimmten
Bereich oder ein bestimmtes Fach gebunden sind, sondern in vielen Bereichen und
Fachern angewendet werden kdnnen.

5 Siehe das Kapitel ,Un monde en changement: les compétences indispensables pour relever les défis
inhérents a la société du 21¢ siécle“ (ONQS, 2020b).
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Kechagias (2011) fuhrt aus, dass man sowohl im Bereich der Bildung als auch der Arbeit
versucht hat, Listen von Fahigkeiten, Kenntnissen und Kompetenzen zu erstellen, die
fir den Erfolg am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft notwendig sind. So sollen
verallgemeinerbare Fahigkeiten und Fertigkeiten (,,generalizable skills and abilities”)
ermittelt werden, um die Menschen besser auf eine sich wandelnde und globalisierte
Wirtschaft vorzubereiten. Zusatzlich zu den Grundfertigkeiten (,,basic skills“) wie Lesen,
Schreiben und Rechnen sind demnach eine Reihe von intra- und interpersonellen
Fahigkeiten (darunter auch sozio-emotionale Kompetenzen) notwendig, wie z.B.
Kommunikation, die Fahigkeit zur Arbeit in multidisziplinaren Teams, Flexibilitat usw.
Kechagias spricht in diesem Fall von ,,soft skills“. Allerdings gibt es viele verschiedene
Begriffe, die oft austauschbar verwendet werden, um ahnliche Konzepte zu beschreiben,
wie z.B. ,enabling skills®, ,generic skills®, ,core skills“, ,, key competencies”, ,essential
skills“ oder ,,necessary skills”. Diese Begriffe scheinen zunachst leicht unterschiedliche
Bedeutungen zu haben, nach Kechagias wurden sie aber eher gewahlt, um spezifischen
lokalen Gegebenheiten und Praferenzen gerecht zu werden. Einen systematischen
Zusammenhang in der Art und Weise, wie diese Fahigkeiten konzeptualisiert werden,
gibt es nicht (Kechagias, 2011, S. 28).

IM 21. JAHRHUNDERT
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Wir haben uns entschieden, vorrangig den Begriff ,Schllisselkompetenzen des
21. Jahrhunderts” oder abgekurzt einfach ,,Schllisselkompetenzen” zu verwenden, wobei
noch zu klaren bleibt, was wir genau unter diesen Schllsselkompetenzen verstehen.

Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts

Voogt und Roblin (2012) haben verschiedene Rahmenwerke zu den Kompetenzen des
21. Jahrhunderts untersucht. Sie haben dies in Bezug auf zugrunde liegende Uberlegungen
und Ziele, Definitionen der Kompetenzen des 21. Jahrhunderts und empfohlene Strategien
fur die Umsetzung und Bewertung (,,assessment”) dieser Fahigkeiten in der Bildungspraxis
getan. Zur Beschreibung von Schlisselkompetenzen beziehen sie sich auf verschiedene
Autoren (Westera, 2001; OECD, 2010b; Gordon et al., 2009) und charakterisieren die
SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts folgendermafen:

¢ Sie sind transversal, d.h. sie sind nicht an ein bestimmtes Feld gebunden
und demnach fUr viele Bereiche relevant;

¢ sie sind multidimensional, d.h. sie umfassen Wissen (,,knowledge®),
Fahigkeiten (,,skills“) und Haltungen (,attitude);

e und sie sind Ubergeordneten Kompetenzen und Verhalten zugeordnet,
die es ermdglichen, mit komplexen Problemen und unvorhersehbaren
Situationen umzugehen.

Voogt und Roblin sehen in ihrer Analyse starke Ubereinstimmungen, was den Bedarf an
Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Zusammenarbeit, Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) und soziales und/oder kulturelles Bewusstsein
angeht. Ebenso werden in den meisten Rahmenwerken Kreativitat, kritisches Denken,
Problemlésungskompetenz und die Fahigkeit, relevante und qualitativ hochwertige
Produkte zu entwickeln, als wichtige Kompetenzen fur das 21. Jahrhundert gesehen (Voogt
& Roblin, 2012). Zu einer dhnlichen Liste von relevanten Fahigkeiten des 21. Jahrhunderts
kommen auch Binkley et al., die aus einer Metaanalyse von zwolf unterschiedlichen
Rahmenwerken verschiedener Lander sich wiederholende Schllsselkompetenzen
identifiziert haben (Binkley et al., 2012). Auf die Wichtigkeit der Férderung sozialer und
emotionaler Fahigkeiten in der frihkindlichen Erziehung geht das Observatoire im Bericht
LL‘entrée a I'’école: Analyse de la situation scolaire actuelle et état des lieux de la recherche”
ein: Werden diese Fahigkeiten explizit und systematisch gefdérdert, so erreicht man
damit einen positiven Effekt bei Schulleistungen und gesellschaftlichem Erfolg (Denham
& Brown, 2010, nach ONQS, 2022a).
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Konzept der ,,Kompetenzen*

Der ,OECD Lernkompass 2030 (2020c¢), der sich als Rahmenkonzept flr das Lernen
versteht, hat als Ziel, einen Gesamtulberblick Uber die Kompetenzen zu bieten, die
Lernende flr eine erfolgreiche Entwicklung bendtigen. Der sogenannte Lernkompass
zeigt, ahnlich wie ein Kompass zur Orientierung ,das Wissen, die Skills, die Haltungen
und Werte, die Schilerinnen und Schuler bendtigen, um den Veranderungen in unserer
Umwelt und unserem Alltag nicht passiv ausgesetzt zu sein, sondern zur Gestaltung
einer winschenswerten Zukunft aktiv beizutragen” (OECD, 2020c, S. 20). Dabei baut
das Konzept der Kompetenzen® auf der Verflechtung von Wissen, Skills, Haltungen und
Werten auf:

¢ Unter Wissen werden gesicherte Fakten, Begriffe, Konzepte, Ideen und Theorien
verstanden, und das in Form theoretischer Konzepte und Ansatze als auch in
Form eines praktischen Verstandnisses, das aus konkreter Aufgabenbewaltigung
hervorgeht.

e Skills werden als die Fahigkeit definiert, Prozesse durchzuflhren und das eigene
Wissen verantwortungsbewusst zur Erreichung von Zielen einzusetzen. Der
Lernkompass unterscheidet kognitive und metakognitive Skills (z.B. kritisches
Denken, kreatives Denken, Lernen zu lernen und Selbstregulierung), soziale
und emotionale Skills (z.B. Empathie, Selbstwirksamkeit, Verantwortung und
Zusammenarbeit) sowie physische und praktische Skills (z.B. Umgang mit neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien).

« Haltungen und Werte werden hier als Prinzipien und Uberzeugungen definiert, die
eigene Entscheidungen, Urteile, Verhaltensweisen und Handlungen beeinflussen
und dies auf dem Weg zu individuellem, gesellschaftlichem und 6kologischem
Wohlbefinden (OECD, 2020c; vgl. auch ONQS, 2020b).

Interessant ist, dass Haltungen und Werte mittlerweile auch in Rahmenlehrplanen ihren
Platz gefunden haben. Dies entspricht laut OECD der Erkenntnis, dass die Inhalte der
Curricula durch explizite oder implizite Werte unterlegt sind und Bildung nie wertneutral
ist. Gemeint sind damit Werte wie Menschenwlrde, Respekt, Gleichheit, Gerechtigkeit,
Verantwortung, Weltoffenheit, kulturelle Vielfalt, Freiheit, Toleranz und Demokratie. Hinzu
kommt, dass neueste technologische Trends — vor allem die EinfUhrung Klnstlicher
Intelligenz — das Thema Ethik zu einem wichtigen Thema auch im Bildungsbereich
machen. Hier geht es den Autoren zufolge um nichts weniger als das Urteilsvermdgen
der heutigen Schulerinnen und Schuler ob und inwiefern die Technologie zu einer fairen
und gerechten Welt beitragen kann (OECD, 2020c).

Wichtig ist hier aber auch der Gedanke, dass Kompetenz und Wissen weder in Konkurrenz
stehen, noch sich gegenseitig ausschlieBen. Der Kompetenzbegriff meint den Erwerb
von Wissen und Skills und beinhaltet zusatzlich ,die Mobilisierung von Wissen, Skills,
Haltungen und Werten, um komplexe Anforderungen in Situationen der Unsicherheit zu
bewaltigen” (OECD, 2020c¢, S. 27). Wissen und Skills sind in gegenseitiger Verstarkung
miteinander verknUpft. Die Forschung zeigt, dass es immer wichtiger wird, Wissen und
Skills situationsbezogen erfassen, deuten und anwenden zu kénnen (OECD, 2020c¢).

6 Siehe das Kapitel ,,Définition du concept de compétence” (ONQS, 2020b).
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Alte oder neue Schliisselkompetenzen?

Zu Recht wird manchmal die Frage gestellt, wieso die genannten Schllsselkompetenzen
eigentlich als ,,Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts” betitelt werden, wenn sie
— zumindest zum Teil — so neu offensichtlich nicht sind. Silva (2009) stellt klar, dass
diese Kennzeichnung tatsachlich irrefihrend ist, denn kritisches, analytisches oder
kreatives Denken usw. sind keineswegs Fahigkeiten, die erst seit dem 21. Jahrhundert
ndtzlich sind. Im Gegenteil, denn Philosophen und Padagogen von Sokrates bis John
Dewey haben bereits so oder so dhnlich dartber diskutiert. Einigermaflen neu ist, dass
mit den Veranderungen der Wirtschaft zunehmend routinemafBige Beschaftigungen
von Computern oder Robotern durchgefihrt werden (Murnane & Levy, 2004, nach Silva,
2009). Insofern mussen Arbeitnehmer in fast allen Wirtschaftsbereichen dazu befahigt
werden, Informationen zu analysieren, mehrere Quellen zu vergleichen, Informationen
zu nutzen, um Entscheidungen zu treffen oder neue ldeen zu entwickeln. Silva bringt es
folgendermaBen auf den Punkt: ,,21%-century skills, then, are not new, just newly important.*
(Silva, 20009, S. 631)

2.3 ___ REFERENZRAHMEN FUR DIE ENTWICKLUNG
DER SCHLUSSELKOMPETENZEN IM LUXEMBURGER
BILDUNGSSYSTEM

Wie vorher erwahnt, gibt es bereits einige Referenzrahmen fUr die Entwicklung
QED von SchllUsselkompetenzen’ und mehrere Forscher haben Metaanalysen solcher
Modelle vorgenommené. Das Observatoire (ONQS, 2020b) hat anhand dieser
Metaanalysen einen an den luxemburgischen Kontext und die Erwartungen der
luxemburgischen Gesellschaft angepassten Referenzrahmen flr die Entwicklung der
SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts erstellt. Er entspricht einer ganzheitlichen
Vision der Bildung und misst auch der moralischen und menschlichen Entwicklung
Jugendlicher eine entscheidende Bedeutung bei (vgl. Abb. 4). Dieser ganzheitliche Ansatz
soll dazu beitragen, selbststandige und verantwortungsvolle Blrgerinnen und Blrger
auszubilden, mit dem Selbstbewusstsein und der Fahigkeit, komplexe gesellschaftliche
Herausforderungen zu bewaltigen (ONQS, 2020b).

Der Referenzrahmen des Observatoire umfasst drei Kompetenzfelder, die miteinander
verknUpft sind und so zusammenwirken, dass ein tiefgreifendes Lernen méglich ist.
Den drei Kompetenzfeldern werden sieben Schlisselkompetenzen zugeordnet:

¢ Denken lernen — Kognitive Kompetenzen: Kreativitat oder kreatives Denken,
Problemlésungskompetenz, digitale Kompetenz (Digital Literacy);

¢ Zusammenleben lernen — Zwischenmenschliche Kompetenzen: Kommunikation,
Kooperation, gesellschaftliche Teilhabe;

e Lernen, sich weiterzuentwickeln — Innerpersdnliche Kompetenzen: Metakognition
(ONQS, 2020b, S. 25)

7  Siehe das Kapitel ,Le cadre conceptuel des compétences clés du 21¢siécle au Luxembourg”
(ONQS, 2020b).

8 Vgl. z.B. McGuinness, 2018.
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Denken Iernen

Kompetenter,
selbstbewusster
und kreativer
Lernender und aktiver,
aufgeklarter Bilirger

ABBILDUNG 4: Referenzrahmen des Observatoire zur Férderung der Schllsselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts (ONQS, 2020b, S. 25)

Im Bericht ,Le role de I’éducation dans la préparation des jeunes aux défis du 21° siecle”
(ONQS, 2020b) wird jede der einzelnen Schlisselkompetenzen genau beschrieben.
Im Sinne des Kompetenzkonzeptes der OECD (OECD, 2018) werden fur jede der
Schlisselkompetenzen die Aspekte, die sich auf Wissen (,,connaissances®), auf Fahigkeiten/
Skills (,,aptitudes”) sowie auf Haltungen und Werte (,,attitudes et valeurs”) beziehen,

dargestellt.

QR-Code zum Kapitel "Le cadre conceptuel des compétences clés du 2le siecle au
Luxembourg" im ersten Bericht.



http://www.edulink.lu/21c4
http://www.edulink.lu/21c4

WAS WIR AUS DER LITERATUR FESTHALTEN

/

SCHLUSSELKOMPETENZEN FUR EIN ERFOLGREICHES
UND AKTIVES LEBEN UND ALS BURGERSCHAFTLICHER
BEITRAG ZU EINER LEBENSWERTEN GESELLSCHAFT

Es besteht keine Einheitlichkeit, was die verschiedenen Referenzrahmen,
Definitionen und Begriffe in Bezug auf Schlisselkompetenzen angeht
und diese werden mitunter auch kritisch gesehen. Zahlreiche Uberschneidungen, die
beim Vergleich der Referenzrahmen offensichtlich werden, sprechen jedoch fir die
Relevanz einzelner SchlUsselkompetenzen.

Unter Schllisselkompetenzen versteht man transversale oder Uberfachliche
Kompetenzen, wie etwa kognitive, intra- und interpersonelle Kompetenzen, die
fUr das Lernen zentral sind. Sie sind multidimensional, d.h. sie umfassen Wissen,
Fahigkeiten sowie Haltungen und Werte. Entscheidende SchlUsselkompetenzen des
21. Jahrhunderts sind z.B. Kreativitat oder kreatives Denken, ProblemlIdsungskompetenz,
digitale Kompetenz (Digital Literacy), Kommunikation, Kooperation, gesellschaftliche
Teilhabe und Metakognition.

Verschiedene Akteure haben sich in den vergangenen Jahrzehnten aus
wirtschafts-, gesellschafts- oder bildungswissenschaftlicher Perspektive mit den
SchlUsselkompetenzen und den entsprechenden Referenzrahmen auseinandergesetzt.
Bei allen Akteuren bleibt die Zielsetzung sehr ahnlich, ndmlich Kinder und Jugendliche
adaquat fur ein erfolgreiches und aktives Leben in einer komplexen und sich schnell
wandelnden Welt auszustatten. Zugleich soll durch aktive BUrgerschaft ein Beitrag
zu einer demokratischen und lebenswerten Gesellschaft geleistet werden.
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|UUUO 2.4 ___ RESULTATE DER UMFRAGE

2.4.1 STELLENWERT UND GRAD DES ERWERBS
DER SCHLUSSELKOMPETENZEN

In unserer Umfrage wollten wir wissen, wie die Befragten zu den oben genannten
Schllisselkompetenzen stehen: Es wurde nach dem Stellenwert und der Akzeptanz
der Schllsselkompetenzen sowie nach dem geschatzten Grad des Erwerbs der
SchlUsselkompetenzen gefragt. Es wurde ebenfalls gefragt, welche Relevanz die Befragten
der schrittweisen und systematischen Entwicklung der Schlisselkompetenzen auf
verschiedenen Klassenstufen zumessen.

Stellenwert der Schliisselkompetenzen fiir die individuelle
und gesellschaftliche Entwicklung

Sekundarschullehrerschaft (n=373-382)
1%

Problemldsungskompetenz

Kommunikation

Kooperation
Metakognition
Gesellschaftliche Teilhabe
Kreativitat

Digital literacy

Grundschullehrerschaft (n=322-330)

Kommunikation
Problemlésungskompetenz
Gesellschaftliche Teilhabe
Kooperation

Metakognition

Kreativitat

Digital literacy

Andere Akteure (n=90-93)

Kommunikation

Kreativitat
Problemldsungskompetenz
Kooperation
Gesellschaftliche Teilhabe
Metakognition

Digital literacy

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[ nicht wichtig wenig wichtig [ wichtig [ sehr wichtig

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,wichtig” und , sehr
wichtig“ dargestellt.
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ABBILDUNG 5: Stellenwert der Schllisselkompetenzen « Quelle est selon vous I'importance des compétences
fur die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung clés suivantes pour le développement individuel et pour
(in Prozent) le développement sociétal en général ?»

Ein einfUhrender Text im Fragebogen sollte sicherstellen, dass die Befragten das gleiche Verstandnis der Schlisselkompetenzen
haben:

« Quelles sont ces compétences?

Métacognition: connaissances introspectives du style personnel d’apprentissage, des compétences, des méthodes et des
stratégies personnelles, des points forts et des faiblesses en relation avec les capacités personnelles. Deux autres aspects
sont l'autorégulation et I'adaptabilité. Les attitudes liees a la métacognition sont la persévérance académique, le sentiment
d’auto-efficacité, la rigueur et le sens du travail bien fait.

Littératie numérique: se référe a la capacité d’utiliser un support numérique pour investiguer, créer des contenus
et communiquer dans différents contextes.

IM 21. JAHRHUNDERT

Résolution de problémes (pensée critique). raisonner efficacement, analyser les informations, faire preuve de discernement,
prendre des décisions et résoudre des problemes.

Citoyenneté: la compréhension des structures et des systémes au sein de la société, la participation active dans le but
d’ceuvrer pour le bien commun des communautés nationale et mondiale, le développement d‘identité personnelle et civique
en tant que membre de diverses communautés et le développement des qualités personnelles, telles que la personnalité,
les valeurs et les facons de penser.
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Créativité ou pensée créative. se référe a la capacité de générer des idées nouvelles ou qui ont une plus-value.
Penser et travailler de maniére créative, individuellement ou avec les autres.

Communication: communiquer clairement de vive voix, par écrit et avec divers outils numériques avec les autres.
Cette compétence clé fait aussi référence aux ‘aptitudes a I'écoute’.

Coopération: la collaboration et la participation de plusieurs personnes a une action commune en vue de 'atteinte
d’un méme but. »

Uber 90 % der Befragten bewerten gréftenteils die vorgeschlagenen Schliisselkompetenzen
als wichtig oder sehr wichtig fur die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung.
Als am wenigsten wichtig wird die digitale Kompetenz (Digital Literacy) gesehen,
die aber immerhin noch von 89 % der Grundschullehrerschaft und 86 % der
Sekundarschullehrerschaft als wichtig oder sehr wichtig eingeschatzt wird. Als besonders
wichtig wurden von allen Befragten die Problemlésungskompetenz und Kommunikation
eingeschatzt. In der Gruppe der befragten Bildungsakteure wurde ebenfalls die Kreativitat
als eine der wichtigeren Schllsselkompetenzen eingeschatzt.
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Stellenwert der Entwicklung der Schliisselkompetenzen
in der formalen Bildung

Sekundarschullehrerschaft (n=360-374)
1%

Problemlésungskompetenz
Kommunikation
Kooperation

Metakognition
Gesellschaftliche Teilhabe
Kreativitat

Digital literacy

Problemlésungskompetenz
Kommunikation
Metakognition

Kreativitat

Kooperation
Gesellschaftliche Teilhabe
Digital literacy

Andere Akteure (n=91-93)

Kommunikation
Problemlésungskompetenz
Gesellschaftliche Teilhabe
Kreativitat

Kooperation

Metakognition

Digital literacy

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

. nicht wichtig wenig wichtig . wichtig .sehr wichtig

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,wichtig”und , sehr
wichtig” dargestellt.

ABBILDUNG 6: Stellenwert der Entwicklung der «Quelle importance I'’éducation formelle devrait-elle attribuer
SchlUsselkompetenzen in der formalen Bildung au développement de ces compétences clés auprés
(in Prozent) des éléves?»

Flr den Stellenwert der Entwicklung der Schllisselkompetenzen in der formalen Bildung
ergibt sich ein sehr ahnliches Bild: Insgesamt wird der Entwicklung dieser Kompetenzen
von allen Befragten eine groBe Wichtigkeit beigemessen.
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Recevoir du feedback Savoir travailler
Honnéteté académique Travailler avec concentration Détermination
Curiosité Connaitre ses propres besoins Connexion a soi Développement personnel

Tolérer la frustration Adapter/améliorer sur bases de critiques Inclusion Auto-gérance Distinguer I'essentiel
Exactitude Rési I ience SaVO i I‘-Vivre Apprentissage autonome Respect de soi
«cice. P@rseverance

Compétence médias Communication Conscience Motivation et litg
Gérer le stress Limiter temps d'écran Obligation de déconnexion Activités créatrices Ecoute Engagement Flexibilite

. . Savoir parler Lecture critique
Jugement Planification par étapes Compassion

|
.. . Auto-évaluation
Caractére épistémique Cohésion Supporter un échec a I Confiance en soi

Techniques d’apprentissage et/ou de mémorisation Indépendance

Ouverture aux différences Auto-questionnement Responsabilité Trouver sa place dans la société Respect des régles

Esprit/penSée critique Ouverture d’esprit international Donnerdufeedback Valeur de soi
Travailler de maniére autonome Tolérance Intelligence relationnelle - Golt de I'effort
competencessociaies  INt@Iligence émotionnelle Autonomie Discipline
Former sa propre opinion Supporter les critiques Evolution cognitive Volonté de travail Endurance Auto-réflexion

Respect des autres Régulation émotionnelle Ouverture aux autres

Estime de soi Auto-efficacité Ethique de travail Travailler propr t/exactement

H A Connaissance de soi
Esprit de communauté Blen-etre

Je gréBer die Schrift in der Abbildung, desto éfter wurde diese Schllisselkompetenz genannt,
die Farbschattierungen haben keine Bedeutung.

ABBILDUNG 7: Lehrerschaft: Wortwolke aus den «Autre compétence clé qui vous semble importante
Kodierungen der offenen Frage zu weiteren wichtigen ou trés importante. »
SchlUsselkompetenzen (Auswahl)

Am haufigsten wurden Kompetenzen aus den Bereichen der persdnlichen Entwicklung,
des Zusammenlebens, der Metakognition und der Einstellung zum Arbeiten genannt.
Besonders haufig wurde z.B. Empathie (15mal), Resilienz (5mal), Autonomie (6mal),
kritisches Denken (5mal) und Respekt vor den anderen (6mal) genannt. Einige der bereits
erwdhnten Schlisselkompetenzen wurden hier nochmals genannt, vermutlich weil sie als
besonders wichtig empfunden werden.
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Geschatzter Grad des Erwerbs der Schliisselkompetenzen
bei den Schiilern am Ende ihrer Schulpflicht

Sekundarschullehrerschaft (n=362-375)
Digital literacy
Kooperation
Kommunikation

Kreativitat
Gesellschaftliche Teilhabe
Problemlésungskompetenz

Metakognition

Grundschullehrerschaft (n=292-302)
Digital literacy
Kooperation
Kommunikation

Kreativitat
Gesellschaftliche Teilhabe
Metakognition
Problemlésungskompetenz
Andere Akteure (n=89-91)

Kooperation

Digital literacy
Kommunikation
Gesellschaftliche Teilhabe
Kreativitat

Metakognition

Problemlésungskompetenz

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[ ungentigend geniigend [out [ sehr gut

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,gut“und ,,sehr gut”

dargestellt.
ABBILDUNG 8: Geschéatzter Grad des Erwerbs der « Comment jugez-vous le degré d’acquisition actuel de ces
SchlUsselkompetenzen bei den Schllern am Ende ihrer compétences clés aupreés des jeunes a la fin de leur scolarité
Schulpflicht (in Prozent) obligatoire (16 ans) ?»

FUr den geschatzten Grad des Erwerbs der einzelnen Schlisselkompetenzen bei den
Schilern am Ende ihrer Schulpflicht (zum Zeitpunkt der Umfrage 16 Jahre) ergibt sich ein
differenzierteres Bild als beim Stellenwert der SchlUsselkompetenzen: Bei den Befragten
aller drei Zielgruppen wird die Beherrschung der Kompetenzen bei der Schilerschaft
Uberwiegend als ungenltigend oder genligend gesehen. Allein die Digital Literacy wird
von Uber 50 % der befragten Grundschullehrerschaft als gut oder sehr gut eingestuft.
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Vergleich des Stellenwertes der Entwicklung der Schliisselkompetenzen in der
formalen Bildung und des geschatzten Grades des Erwerbs bei den Schiilern
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Stellenwert der Entwicklung der Schliisselkompetenzen Geschatzter Grad des Erwerbs der Schliisselkompetenzen
In der formalen Bildung bei den Schiilern am Ende ihrer Schulpflicht
[ Andere Akteure (n=91-93) Grundschullehrerschaft (n=304-330) Sekundarschullehrerschaft (n=376-378)

ABBILDUNG 9: Vergleich des Stellenwertes der Entwicklung der Schltsselkompetenzen in der formalen Bildung und des geschatzten
Grades des Erwerbs bei den Schilern (Mittelwerte)

Es bietet sich an, die Mittelwerte aus den beiden Fragen zu Stellenwert und Grad des
Erwerbs der Schllsselkompetenzen vergleichend darzustellen: einerseits der Stellenwert
der Entwicklung der Schllsselkompetenzen in der formalen Bildung (,,nicht wichtig“
bis ,,sehr wichtig”) und andererseits der geschatzte Grad des Erwerbs derselben
Schlisselkompetenzen bei den Schilerinnen und Schilern (,,ungenidgend® bis ,,sehr gut).
Offensichtlich wird der Entwicklung der Schllsselkompetenzen in der formalen Bildung ein
ahnlich groBer Stellenwert von allen Befragten zugesprochen: Alle Mittelwerte befinden
sich Uber dem Wert 3, dem in der Skala ,wichtig” entspricht. Beim geschatzten Grad
des Erwerbs der SchlUsselkompetenzen durch die Schilerschaft sind die Mittelwerte
jedoch insgesamt niedriger, eher um den Wert 2, dem in der Skala ,,gentgend” entspricht.
Einem relativ hohen Stellenwert, der der Entwicklung der von uns vorgeschlagenen
Schlisselkompetenzen beigemessen wird, steht also die Einschatzung gegenltiber, dass
die Schulerschaft dieselben SchlUsselkompetenzen lediglich gentigend beherrscht.
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Relevanz der schrittweisen und systematischen Entwicklung
der Schliisselkompetenzen auf verschiedenen Klassenstufen

Sekundarschullehrerschaft (n=378-380)

0

Obere Stufen der Sekundarschule T 7 2
0

Untere Stufen der Sekundarschule T 2 T

Zyklen 3 und 4 der Grundschule W e L% e
Zyklen 1 und 2 der Grundschule pmms s L 9%
Grundschullehrerschaft (n=322-328)

Obere Stufen der Sekundarschule Lomw e

0y
Untere Stufen der Sekundarschule T S
0, 0y
Zyklen 3 und 4 der Grundschule 2o e e
0/
ZyKlen1 und 2 der Grundschule S S

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

I Nein, nicht fur diese Stufe  [171] Ja, aber in unverbindlicher Form [l Ja, in verbindlicher Form Ohne Meinung
ABBILDUNG 10: Lehrerschaft: Relevanz der schrittweisen « Est-ce qu’il vous semble utile de développer graduellement
und systematischen Entwicklung der SchllUsselkompetenzen et systématiquement les compétences clés du 21¢ siécle
auf verschiedenen Klassenstufen (in Prozent) aux différents niveaux de I'enseignement ?»

Mit aufsteigenden Klassenstufen wird die schrittweise und systematische Entwicklung
der SchlUsselkompetenzen in verbindlicher Form von den Befragten zunehmend als
sinnvoll gesehen. Die Férderung in unverbindlicher Form verliert mit aufsteigenden
Klassenstufen an Relevanz. Am wenigsten sinnvoll wird die systematische Entwicklung
der SchlUsselkompetenzen in den Zyklen 1 und 2 der Grundschule gesehen: 14 % der
Grundschullehrerschaft, bzw. 23% der Sekundarschullehrerschaft sehen dies als nicht sinnvoll.

Insgesamt steht die befragte Grundschullehrerschaft einer verbindlichen Entwicklung
der Schlisselkompetenzen etwas positiver gegentiber als die Sekundarschullehrerschaft
und dies besonders fur die Zyklen 3 und 4 der Grundschule. Die Zweifel an der
Sinnhaftigkeit der Entwicklung von Schlisselkompetenzen in den Zyklen 1 und 2 der
Grundschule ist bei Grundschullehrerschaft auch etwas weniger ausgepragt als bei der
Sekundarschullehrerschaft.
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Geschatzte Akzeptanz zur Férderung der Schliisselkompetenzen
in der formalen Bildung bei einzelnen Akteuren

Sekundarschullehrerschaft (n=379-381)
0,

o

Die Akteure des Arbeitsmarktes
Die Schulerschaft
Die Bevolkerung im Allgemeinen

Die Lehrerschaft

Die Akteure des Arbeitsmarktes § 6%
Die Schulerschaft 8%
Die Bevolkerung im Allgemeinen ’
Die Lehrerschaft

Andere Akteure (n=92-93)
Die Akteure des Arbeitsmarktes ‘ 4%
Die Schulerschaft | 6%

Die Bevolkerung im Allgemeinen

Die Lehrerschaft

\ \ \
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[ sehr ungiinstig eher ungiinstig  [[7]eher ginstig [l sehr giinstig

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,eher ginstig”und
»Sehr glinstig” dargestellt.

ABBILDUNG 11: Geschatzte Akzeptanz zur Férderung «A votre avis, comment vont réagir les acteurs suivants
der SchlUsselkompetenzen in der formalen Bildung bei a l'idée de promouvoir davantage les compétences clés
einzelnen Akteuren (in Prozent) du 21¢siécle dans I'éducation ? »

Die héchste geschatzte Akzeptanz zur Férderung der Schlisselkompetenzen in der
formalen Bildung wird von allen Befragten den Akteuren des Arbeitsmarktes zugesprochen
und die geringste den Lehrkraften. Zu bemerken ist allerdings, dass immerhin 70%
der befragten Grundschullehrerschaft, bzw. 68 % der Sekundarschullehrerschaft in der
Umfrage davon ausgehen, dass die Lehrerschaft eine eher glnstige bis sehr glinstige
Einstellung zur Forderung der Schllsselkompetenzen hat. Die befragten anderen Akteure
des Bildungssystems gehen jedoch von einer weniger hohen Akzeptanz der Lehrerschaft
aus und schatzen, dass nur etwas Uber die Halfte (51%) der Lehrkrafte eine eher glinstige
oder sehr glinstige Einstellung haben wird.

NEUE KOMPETENZEN DER SCHULERSCHAFT

JAHRHUNDERT

IM 21.
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2.4.2. EVALUATION VON SCHLUSSELKOMPETENZEN

Die Evaluation der SchllUsselkompetenzen ist ein wichtiger Aspekt und wird im
Kapitel zu den Lernstandserhebungen (4.4.) noch im Detail behandelt werden. In der
Umfrage wollten wir von den Befragten wissen, welchen Stellenwert sie der Bewertung
von SchlUsselkompetenzen auf verschiedenen Klassenstufen zumessen und wie sie die
Schwierigkeit einer solchen Bewertung einschatzen.

Stellenwert der Bewertung von Schliisselkompetenzen
auf verschiedenen Klassenstufen

Sekundarschullehrerschaft (n=327-360)
Im Abschlussexamen der Sekundarschule
In den oberen Stufen der Sekundarschule
In den unteren Stufen der Sekundarschule
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule
In den Zyklen 1 und 2 der Grundschule

Grundschullehrerschaft (n=296-327)

Im Abschlussexamen der Sekundarschule
In den oberen Stufen der Sekundarschule
In den unteren Stufen der Sekundarschule
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule
In den Zyklen 1 und 2 der Grundschule

Andere Akteure (n=86-90)
Im Abschlussexamen der Sekundarschule
In den oberen Stufen der Sekundarschule
In den unteren Stufen der Sekundarschule
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule
In den Zyklen 1 und 2 der Grundschule 40%

\ \ \
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l nicht wichtig wenig wichtig [wichtig [l sehr wichtig
ABBILDUNG 12: Stellenwert der Bewertung von «Au cas ou le développement des compétences clés
Schltusselkompetenzen auf verschiedenen Klassenstufen du 21¢siecle serait introduit dans le curriculum, quel poids
(in Prozent) accorderiez-vous a I'évaluation des compétences aux

différents niveaux de I'enseignement? »

Ab den Zyklen 3-4 wird die Bewertung der SchllUsselkompetenzen von der Mehrheit
der befragten Grundschullehrer und der Akteure des Bildungssystems als wichtig bis
sehr wichtig empfunden. Bei den befragten Sekundarschullehrern wird aber erst ab den
unteren Stufen der Sekundarschule die Bewertung der Schllisselkompetenzen von einer
Mehrheit als wichtig bis sehr wichtig angesehen. Einen Rickgang dieser Wichtigkeit der
Bewertung sieht man bei allen Befragten fur die Abschlussexamina der Sekundarstufe.
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Geschatzter Schwierigkeitsgrad der Bewertung von Schliisselkompetenzen
auf verschiedenen Klassenstufen

Sekundarschullehrerschaft (n=276-336)

Im Abschlussexamen der Sekundarschule
In den oberen Stufen der Sekundarschule
In den unteren Stufen der Sekundarschule
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule
In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

Grundschullehrerschaft (n=261-303)

Im Abschlussexamen der Sekundarschule
In den oberen Stufen der Sekundarschule
In den unteren Stufen der Sekundarschule
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule
In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

Andere Akteure (n=72-76)

Im Abschlussexamen der Sekundarschule
In den oberen Stufen der Sekundarschule
In den unteren Stufen der Sekundarschule
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule
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20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l sehr schwer schwer  [[leinfach [l sehr einfach

ABBILDUNG 13: Geschatzter Schwierigkeitsgrad der
Bewertung von SchllUsselkompetenzen auf verschiedenen

Klassenstufen (in Prozent)

«En ce qui concerne I'évaluation des compétences clés
du 2I¢siecle, quel serait le degré de difficulté d’évaluer
ces compétences aux différents niveaux de I'enseignement ? »

Uber fast alle Klassenstufen ist die Mehrheit der Befragten der Meinung, dass die
Bewertung der Schllsselkompetenzen schwer bis sehr schwer ist.
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WAS WIR AUS DER UMFRAGE FESTHALTEN

GROSSE WICHTIGKEIT UND AKZEPTANZ DER
SCHLUSSELKOMPETENZEN VS. GESCHATZTER
»GENUGENDER"“ ODER AUCH ,,UNGENUGENDER*
ERWERBSGRAD BEI DER SCHULERSCHAFT

UND SCHWIERIGKEIT DER EVALUATION VON
SCHLUSSELKOMPETENZEN

In unserer Umfrage wollten wir von den Befragten wissen, wie sie Stellenwert
und Akzeptanz der Schllsselkompetenzen einschatzen und welchen Grad des
Erwerbs dieser Kompetenzen sie bei der Schulerschaft vermuten. Weiter wollten
wir wissen, wie wichtig die Befragten die Bewertung von Schllsselkompetenzen
auf verschiedenen Klassenstufen finden und wie sie die Schwierigkeit einer solchen
Bewertung einschatzen.

Es stellte sich heraus, dass bei den befragten Lehrern und Bildungsakteuren
die Wichtigkeit der SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts sowohl far
die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung als auch flr die formale
Bildung Uberwiegend anerkannt wird. Als am wichtigsten werden die
»Problemldsungskompetenz” und ,Kommunikation” gesehen. ,,Digital literacy” wird
unter den vorgeschlagenen SchlUsselkompetenzen zwar als am wenigsten wichtig
gesehen, allerdings bewerten immerhin noch zwischen 86 % und 91% der Befragten
die Entwicklung dieser Kompetenz in der formalen Bildung als wichtig oder sehr
wichtig. Sowohl die befragte Grundschul- als auch die Sekundarschullehrerschaft
betrachtet die schrittweise und systematische Férderung der Schllsselkompetenzen
Uber alle Schulstufen als relevant. Die Bereitschaft zu einer verbindlichen Férderung
der SchlUsselkompetenzen nimmt mit steigenden Klassenstufen zu.

Dieser allgemein zugestandenen Wichtigkeit der SchlUsselkompetenzen steht die
Einschatzung gegenulber, dass die Schiler eher einen ungenligenden oder lediglich
genlgenden Grad des Erwerbs eben dieser Schllisselkompetenzen erreichen.
Auffallig ist dabei, dass der geschatzte Erwerbsgrad digitaler Kompetenzen bei
der Schulerschaft, im Vergleich zu den anderen Kompetenzen, von der befragten
Lehrerschaft als am héchsten eingeschatzt wird.

Was die Relevanz der Bewertung von Schllisselkompetenzen angeht, so zeigt
die Umfrage, dass die Bewertung ab den Zyklen 3-4 aufwarts wichtiger wird
(ausgenommen beim Abschlussexamen in der Sekundarschule). Uber fast alle
Klassenstufen sehen die Befragten die Bewertung der Schlisselkompetenzen als
Uberwiegend schwer oder sehr schwer.

Fragt man nach der geschatzten Akzeptanzhaltung, die verschiedene Akteure
(Lehrerschaft, Schilerschaft, Bevdlkerung, Arbeitsmarkt) bei einer gezielteren
Foérderung der SchlUsselkompetenzen in der formalen Bildung einnehmen wirden,
so fallt auf, dass die Befragten insgesamt von einer groBen Akzeptanz ausgehen.
Allerdings wird von allen Befragten die Akzeptanz der Lehrerschaft als am
geringsten gesehen, einschlieBlich von der Lehrerschaft selbst.

Aus der Auswertung der offenen Frage, welche weiteren wichtigen
Schllsselkompetenzen die befragte Lehrerschaft sieht, wurden am haufigsten
Kompetenzen aus den Bereichen der persdnlichen Entwicklung (Autonomie,
Resilienz, kritisches Denken), des Zusammenlebens (Empathie, Respekt vor den
anderen), der Metakognition und der Einstellung zum Arbeiten genannt.
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2.5 ___ DISKUSSION

Die sogenannten Schllsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts sind im luxemburgischen
Bildungssystem natlrlich nicht unbekannt: Bereits der aktuelle Lehrplan der Grundschule
(MENFP, 2011) geht auf transversale Kompetenzen und Medienkompetenzen ein. Im
WeiBbuch flr den neuen Lehrplan der Grundschule (SCRIPT — Division du développement
du curriculum, 2023) werden ebenfalls die Entwicklung der Schlisselkompetenzen
und die Digitalitat (,digitalité”) festgehalten. Im Rahmen der Initiative ,einfach
digital — Zukunftskompetenze fir staark Kanner” beschreibt das Bildungsministerium
funf Zukunftskompetenzen, die 5K: Kritescht Denken, Kreativitéit, Kommunikatioun,
Kooperatioun und Kodéieren. Diese Schllisselkompetenzen sollen durch einen
altersgerechten Ansatz vermittelt werden, der auf spielerischem Lernen beruht und die
Selbststandigkeit und aktive Teilnahme der Kinder férdert (MENJE, 2020a). FUnf Jahre
zuvor, im Rahmen der , Digital(4)Education”-Strategie, waren die 4C (Communication,
Collaboration, Créativité, Esprit critique) als unverzichtbare Kompetenzen des
21. Jahrhunderts beschrieben worden, die junge Menschen auf ein Leben in einem
komplexen und sich standig verandernden Arbeitsumfeld vorbereiten sollten. Daneben
sollten Jugendliche auch darauf vorbereitet werden, ihre Rolle im privaten und 6ffentlichen
Bereich zu Ubernehmen: Schule und auBBerschulische Einrichtungen sollen Lernsituationen
bieten, die das Verstandnis der Welt und der Gesellschaft, die persdnliche Entfaltung und
das Wohlbefinden férdern (MENJE, 2015).

Es ist jedoch schwierig festzustellen, inwiefern die Férderung von Schlisselkompetenzen
im Unterricht tatsachlich systematisch und flachendeckend umgesetzt wird. Wir deuten
die eher zurlckhaltende Einschatzung von Seiten der Befragten unserer Umfrage, was
das Beherrschen der Schllsselkompetenzen bei der Luxemburger Schilerschaft angeht,
eher dahingehend, dass die Férderung der Schllisselkompetenzen in der formalen Bildung
noch Entwicklungspotenzial hat. Positiv kann man durchaus bewerten, dass die groBBe
Mehrheit der Befragten in der Umfrage angibt, die Wichtigkeit der Schllsselkompetenzen
flr die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung und den Stellenwert der Férderung
dieser Kompetenzen in der Schule durchaus anzuerkennen.

Die Akzeptanz flr eine umfassendere Férderung der Schllsselkompetenzen in der Schule
wird von den Befragten unserer Umfrage vor allem bei den Akteuren des Arbeitsmarktes
und bei der Schllerschaft gesehen. Bei der Lehrerschaft vermuten sie im Vergleich zu den
anderen Akteuren (i.e. Schilerschaft, Akteure des Arbeitsmarktes, Bevolkerung allgemein)
am wenigsten Akzeptanz. Nichtsdestotrotz sind 70 % der befragten Grundschullehrer, bzw.
68 % der Sekundarschullehrer der Meinung, dass die Lehrerschaft eine eher glinstige bis
sehr glnstige Einstellung zur Férderung der Schlisselkompetenzen hat. Mdglicherweise
gibt es bei der Lehrerschaft die meisten Vorbehalte, weil sie in erster Linie von Neuerungen
im Bildungssystem betroffen sein wird. Sensibilisierung, Transparenz bei der Umsetzung
und unterstitzende Weiterbildung der Lehrerschaft sind deshalb unverzichtbar, wenn die
systematische Foérderung der Schllsselkompetenzen im Unterricht gelingen soll. Ebenso
wichtig ist es aber auch, die Frage aufzuwerfen, wie die Férderung neuer Kompetenzen
und das Vermitteln neuen Fachwissens in bestehende Lehrprogramme integriert werden
kann. Dies kann nicht nur kumulativ passieren. Im nachsten Kapitel (3) werden wir in dem
Sinne naher auf die Neugestaltung des Curriculums eingehen.

Durch die Forschung wissen wir, dass durch die explizite und systematische Férderung
z.B. sozialer und emotionaler Fahigkeiten in der frihkindlichen Erziehung positive
Effekte bei Schulleistungen und gesellschaftlichem Erfolg erreicht werden. Im Sinne
der Bildungsgerechtigkeit sollten solche Fahigkeiten unbedingt in der formalen
Bildung gefdrdert werden, weil die Schule nach wie vor der einzige Ort einer

-
w
<
T
[}
7]
o
w
]

=)
T
3}
(%]
o
w
fa)
z
w
N
z
w
=
w
o
=
[e]
X
w
=}
w
z

IM 21. JAHRHUNDERT




42

flachen- und schichtendeckenden Bildung ist. Um eine gewisse Kontinuitat in der
Entwicklung der Schllsselkompetenzen zu gewéahrleisten, sollten natlrlich auch non-
formale Bildungsbereiche (Kindertagesbetreuung, Jugenddienste, usw.) in die Forderung
dieser Kompetenzen miteinbezogen werden, so wie es im Nationalen Rahmenplan zur
non-formalen Bildung im Kindes- und Jugendalter (MENJE et al., 2021) vorgesehen ist.

Die Evaluation der Schllisselkompetenzen wird allerdings zur Krux bei der Forderung
dieser Kompetenzen in der Schule. In der Umfrage wird die Bewertung zwar ab gewissen
Klassenstufen als wichtig oder sehr wichtig gesehen. Die Mehrheit der Befragten ist
allerdings auch der Ansicht, dass die Bewertung derartiger Kompetenzen Uber alle
Klassenstufen hinweg Uberwiegend schwierig ist. Bewerten bedeutet dabei aber auch,
diesen Kompetenzen einen echten Stellenwert im Unterricht zu geben. Die Bewertung
der digitalen Kompetenzen scheint vergleichsweise einfacher und wird u.a. durch
internationale Studien wie z.B. die ICILS-Studie (/nternational Computer and Information
Literacy Study) bereits durchgefihrt. Hatten die Luxemburger Schuler in der ICILS-Studie
2018 in den gepriften Kompetenzen ,,Computer and Information literacy (CIL)“ und
,Computational Thinking (CT)" im internationalen Vergleich noch unterdurchschnittlich
abgeschnitten (Fraillon et al.,, 2019), so sieht es in der 2023 durchgeflhrten Studie besser
aus. In CIL schneidet die luxemburgische Schilerschaft Gberdurchschnittlich im Vergleich
zum Mittelwert ab, in CT nur noch gering unter dem Mittelwert (SCRIPT, 2024). Das
Bildungsministerium schatzt diese Resultate als ,vielversprechend” ein, da die MaBnahmen
zur Forderung der digitalen Kompetenzen eigentlich noch nicht vollumfanglich eingefihrt
waren und noch nicht alle Schiler davon profitierten zum Zeitpunkt der Datenerhebung
(MENUJE, 2024b). In unserer Umfrage sieht die befragte Lehrerschaft den héchsten Grad
des Erwerbs von Schllsselkompetenzen — im Vergleich zu den anderen Kompetenzen
— bei der Digital Literacy. Diese Einschatzung ist sehr allgemein und in keiner Weise mit
einer PrlGfung von Kompetenzen wie bei der ICILS-Studie vergleichbar. Einerseits ware
es nachvollziehbar, dass gerade im Bereich der Digitalisierung, wo durchaus zahlreiche
bildungspolitische BemUhungen stattgefunden haben, die Kompetenzen verstarkt
entwickelt wurden, und dies bereits splrbar seit Anfang der 20er Jahre. Andererseits
kdnnte man hinterfragen, ob in der Umfrage nicht doch zumindest teilweise ein
Alltagsverstandnis® digitaler Fahigkeiten vorherrscht, so wie sie z.B. etwas unkritisch den
sogenannten Digital Natives zugesprochen werden?

Im Bereich der Digitalisierung sind die BemUhungen des Bildungsministeriums tatsachlich
vielfaltig: Mit Initiativen wie , Digital(4)Education”, dem ,,one2one“-Programm, ,einfach
digital — Zukunftskompetenze fir staark Kanner®, ,einfach kodéieren”, dem Fach , Digital
sciences”, dem Aktionsplan ,sécher.digital“ und nicht zuletzt dem ,,Medienkompass“’®
wurde im Laufe des letzten Jahrzehnts Vieles sowohl im Bereich der digitalen Ausstattung
als auch im Bereich der digitalen Kompetenzen angestoBen. Interessant ist dabei zu
beobachten, dass im politischen Diskurs rezent die Ausrichtung etwas kritischer geworden
ist: sinnbildlich von einem ,,einfach digital”“ zu einem ,sécher.digital”. Beim Aktionsplan
,sécher.digital” geht es u.a. um eine gesunde Screen Life Balance, die Starkung der
digitalen Kompetenzen und einen verantwortungsvollen Umgang mit der Kinstlichen
Intelligenz. Auch ein komplettes Verbot von Smartphones an Grundschulen ab Frihjahr
2025 und die physische Distanz zum Smartphone wahrend des Unterrichts in den
Sekundarschulen (jeweils konzeptuell von den Schulen im Rahmen ihrer padagogischen
Autonomie auszuarbeiten bis Anfang Juni 2025) reihen sich in diese neue Ausrichtung ein
(MENJE, 2024a)". Wir werden im Kapitel zur Digitalisierung der Bildung (4.2.) nochmal

9 Im Fragebogen hatten wir zum allgemeinen Verstandnis folgende Erklarung eingeflgt:
,Littératie numérique: se réfere a la capacité d’utiliser un support numérique pour investiguer,
créer des contenus et communiquer dans différents contextes.”

10 MENJE (2015, 2017, 2020a, 2020b, 2021) und SCRIPT (2020b, 2022).
11 Vgl. auch die Webseite: https://secher.digital.
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genauer auf die digitalen Kompetenzen und die Rolle der digitalen Hilfsmittel im Unterricht
zurlickkommen, aber so viel sei an dieser Stelle schon gesagt: Nur padagogisch sinnvoll
und zielfUhrend eingesetzte digitale Hilfsmittel bilden einen Mehrwert flr das Lernen,
auch im Hinblick auf die Férderung der Schllsselkompetenzen.

Im Vergleich zu den Bemihungen der Digitalisierung in der Bildung, wird der gesellschafts-
und umweltpolitischen Bildung in der Bildungspolitik bei weitem weniger Aufmerksamkeit
geschenkt. Natlrlich kann man auf das im Schuljahr 2016/17 eingefthrte Fach ,Vie et
société” in den Sekundarschulen verweisen, dessen Ziel es u.a. ist, ein respektvolles
Miteinander und kritische Denkweisen zu férdern (MENJE, 2016a; MENJE, 2016b). Auch
das Zentrum fir politesch Bildung (als privatrechtliche Stiftung gegrindet), zu dessen
Aufgaben u.a. die Forderung der gesellschaftspolitischen Bildung, die Information
und Sensibilisierung in Zusammenhang mit demokratischem Zusammenleben und
die Erziehung der Jugendlichen zu aktiven und teilnehmenden Blrgern gehédrt, stellt
eine wertvolle Ressource dar (MENJE, 2016d). Als weiteres Beispiel kann man sicher
auch die Bemuhungen in der schulischen Verpflegung (Restauration scolaire) von
Restopolis anfilhren. Die Verwaltung hat seit dem Schuljahr 2024/25 vermehrt auf
nachhaltige Produktion und Verbrauch in der Erndhrung gesetzt mit MaBnahmen wie z.B.
LSupply4Future” (eine digitale Plattform, die es ermdglicht die Verwendung von bio-lokalen,
lokalen und nachhaltigen Produkten in der Schulverpflegung zu maximieren), ,AntiGaspi
2 go“ (kostenlose Verteilung von unverkauften Gerichten und Produkten), ,AntiGaspi“
(Mahlzeiten, die am nachsten Tag als , Anti-Gaspi“-Gericht angeboten werden) oder
,Zéro Déchets” (geplante Weiterentwicklung einer Strategie auf Einwegverpackungen
zu verzichten zugunsten von wiederverwendbaren Produkten). Hier steht in erster
Linie der Wille im Vordergrund, nicht nur der Lehrer- und Schulerschaft eine gesunde
und ausgeglichene Ernahrung anzubieten, sondern auch den Herausforderungen einer
nachhaltigen Entwicklung gerecht zu werden. Zugleich sieht Restopolis sich zur Bildung
fur nachhaltige Entwicklung beitragen, weil durch solche und weitere MaRnahmen z.B.
eine Sensibilisierung fUr den nachhaltigen Umgang mit natlrlichen Ressourcen oder flr die
UnterstUtzung des fairen Handels stattfindet (MENJE & Administration de la restauration
scolaire et universitaire, 2024).
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Die globalen Klimastreiks der Jugendlichen', die ab 2019 gro3e mediale Aufmerksamkeit
erreichen und die man sicher als eine Form, unter anderen, von aktiver Blrgerschaft
sehen kann, scheinen in der formalen Bildung weniger Beachtung zu finden. Dabei
waren sie sicher eine Chance, informell erworbene Kompetenzen (und hier tatsachlich
im Sinne von Wissen, Skills, Haltungen und Werten) flr die Entwicklung formaler
Kompetenzen in der Schule zu nutzen. Im Pressedossier des Bildungsministeriums
fur den Schulanfang 2019/20 werden die Klimastreiks der Jugendlichen aufgegriffen:
Das Bildungssystem sieht sich gar in der Verantwortung, Schilerinnen und Schuler far
die Herausforderungen der Gesellschaft zu sensibilisieren, Bildung zur nachhaltigen
Entwicklung in die Schulprogramme zu integrieren, 6kologische Schulgebdude zu férdern
usw. Ein Aktionsplan fir Bildung zur nachhaltigen Entwicklung sowie mehrere Initiativen
oder Pilotprojekte (,Nohaltegkeetscheck” flir Schulgebdude, Konsultationsprozess
,ClimateXchange“™ mit Jugendlichen, Plastikvermeidung in Schulen usw.) werden
angeklndigt (MENJE, 2019). Es ware zu prifen, ob durch solche Aktionen systematisches
und handlungsaktivierendes Lernen, so wie es im Kapitel zur Weiterentwicklung der
Unterrichtskultur (4.1.) in der Folge beschrieben wird, erreicht werden kann.

12 Vgl. www.klima-streik.org und https://fridaysforfuture.de.

13 Vgl https://www.script.lu/fr/activites/projets-conclus/rencontres-climatexchange
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2.6 ___ EMPFEHLUNG

-~

EMPFEHLUNG 1:
REFERENZRAHMEN ZUR FORDERUNG DER
SCHLUSSELKOMPETENZEN DES 21. JAHRHUNDERTS

Der vom Observatoire (ONQS, 2020b) entwickelte Referenzrahmen

zur Forderung der Schlisselkompetenzen (vgl. Abb. 14) beinhaltet sieben
Kompetenzen, die als besonders wichtig zur Bewaltigung der Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts angesehen werden: Metakognition, Digital Literacy,
Problemlésungskompetenz, gesellschaftliche Teilhabe, Kreativitat, Kommmunikation
und Kooperation. Der Referenzrahmen berlcksichtigt ein Gleichgewicht zwischen
kognitiven, zwischenmenschlichen und persénlichen Kompetenzen und beflrwortet
eine ganzheitliche Sicht der jungen Menschen (ONQS, 2020b, S. 25, 50).

Aus der Umfrage mit der Lehrerschaft von Grund- und Sekundarschulen sowie
weiteren Bildungsakteuren ging die Wichtigkeit der Schllsselkompetenzen des
21. Jahrhunderts sowohl fur die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung als
auch fur die formale Bildung hervor. Dem gegenUber stand die Einschatzung, dass
die Schulerschaft gréoBtenteils einen ungentigenden oder lediglich gentigenden Grad
des Erwerbs eben dieser Schlisselkompetenzen erreicht.

Das Observatoire empfiehlt demnach diesen Referenzrahmen zur Férderung der
SchlUsselkompetenzen als nationale Referenz im luxemburgischen Bildungssystem
anzunehmen (ONQS, 2020b, S. 25, 50).




penken lerng,

Kompetenter,
selbstbewusster
und kreativer
Lernender und aktiver,
aufgeklarter Bilirger

ABBILDUNG 14: Referenzrahmen des Observatoire zur Férderung der Schllisselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts (ONQS, 2020b, S. 25)

Der Referenzrahmen mit sieben Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts

— ein Gleichgewicht von kognitiven, zwischenmenschlichen und personlichen
Kompetenzen — wird vom Observatoire als nationale Referenz im luxemburgischen
Bildungssystem empfohlen.
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3 ___ NEUGESTALTUNG

DES CURRICULUMS

Eine systematische Fdérderung der Schllisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts
geschieht im Prinzip durch die Berlcksichtigung dieser Kompetenzen im Curriculum und in
den Lehrplanen. Dies sollte jedoch nicht zu einer Uberlastung der Lehrprogramme fiihren.
Dies bedingt, dass Bildungsinhalte und ihre Verflechtung mit den Schllsselkompetenzen
durch eine Neugestaltung des Curriculums komplett Gberdacht werden. Wir gehen in
diesem Kapitel auf die relevanten Bildungsinhalte und auf die verschiedenen Mdglichkeiten
ein, wie die Schllisselkompetenzen im Curriculum eingefligt werden kénnen. Zum
Schluss stellen wir ein vom Observatoire vorgeschlagenes integratives Modell fir die
Neugestaltung des Luxemburger Curriculums vor.

3.1 __ SCHLUSSELKOMPETENZEN
UND BILDUNGSINHALTE

Im Bericht ,Le rbéle de I'éducation dans la préparation des jeunes aux défis

du 21¢siécle” (ONQS, 2020b) ist das Observatoire auf drei Kategorien von
QD Bildungsinhalten nédher eingegangen: die traditionellen Facher, die spezifischen

Disziplinen des 21. Jahrhunderts und die interdisziplinaren Themen. Unter den
traditionellen Fachern versteht man Facher wie z.B. Sprachen, Mathematik, Natur-
und Sozialwissenschaften, Kunst und Kultur, die ein solides Basiswissen schaffen
sollen und nach wie vor einen wichtigen Platz einnehmen mussen. Unter dem Begriff
der spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts sind Facher vertreten wie z.B.
Informatik, Programmieren, Robotik, Klinstliche Intelligenz usw. Diese Facher sollen es
den Schiuilerinnen und Schilern erméglichen, sich an die technologischen Fortschritte
anzupassen. Interdisziplindre Themen, wie z.B. Umwelt und nachhaltige Entwicklung,
Zusammenleben in einer multikulturellen Gesellschaft, blrgerschaftliche Teilhabe, Medien,
Gesundheit, Finanzwesen und Systemdenken sollen die Schuiler befdahigen, sich in der
sogenannten Wissensgesellschaft zurechtzufinden und verantwortungsvolle und aktive
Blrger zu werden'™. Ziel ist es, die im vorherigen Kapitel beschriebenen Kompetenzen
mit diesen drei groen Lernbereichen so zu verknilpfen, dass die SchlUsselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts zum Stutzpfeiler fir das Lernen werden. In einem vom Observatoire
entwickelten Orientierungsrahmen flr die Neugestaltung des Luxemburger Curriculums
wird im Kapitel 3.3. beschrieben, wie dieses Zusammenspiel aussehen kénnte.

Traditionelle Facher

Traditionelle Facher sind bereits im Curriculum vertreten und hier besteht die zentrale
Herausforderung eher im Umgang mit dem raschen Zuwachs an neuem Wissen. Nach
Fadel et al. (2015) sind im Informationszeitalter die Menge an neu produziertem Wissen
und die Leichtigkeit, Zugang zu diesem Wissen zu erhalten, exponentiell gestiegen. Bereits
jetzt nehmen die traditionellen Facher und Fachinhalte die meiste Zeit im Curriculum
ein und lassen wenig Platz fUr neue Themen innerhalb der jeweiligen Disziplin oder flr
neue Facher. Fadel et al. schatzen, dass dies zur Frustration von Lehrern und Schlern
gleichermafen fUhrt. Anstatt das Curriculum zu klrzen und neu zu , designen” wurde das
Curriculum oftmals nur weiter Uberladen (Fadel et al., 2015).

Spezifische Disziplinen des 21. Jahrhunderts
Unter den spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts verstehen wir Zukunftstechnologien,

die gerade dabei sind sich zu entwickeln. Dazu gehdren auch Informatik oder die
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT). In immer schnellerem Tempo

14 Siehe das Kapitel ,Comment intégrer le développement des compétences clés du 21¢siécle dans
I’'enseignement?“ (ONQS, 2020b).
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werden wir mit anderen, neuen Technologien konfrontiert und mittlerweile geht es um eine
gesamtgesellschaftliche digitale Revolution, in der Kinstliche Intelligenz (KI) zunehmend
eine wichtige Rolle spielt. Im EU-Konferenzbericht ,,Supporting key competence
development: Learning approaches and environments in school education” (European
Commission, 2020c¢) sind folgende Aussagen von Alexandre Pachulski nachzulesen: ,Wir
stehen am Anfang einer ,Robulation* — der EinflUhrung von Robotern und Kinstlicher
Intelligenz in die Arbeitswelt und den Alltag im Allgemeinen. Sollten wir uns Uber die
Auswirkungen dieser technologischen Fortschritte Sorgen machen oder sollten wir sie
als Chancen sehen?“ Und: ,Wir missen anfangen dartber nachzudenken, wie wir ethische
und regulative Rahmenwerke flr neue Technologien und Kinstliche Intelligenz entwickeln
kédnnen® (European Commission, 2020c¢, S. 11, eigene Ubersetzung).

Im UNESCO-Bericht , Artificial intelligence in education: Challenges and opportunities for
sustainable development” (2019a) weisen die Autoren darauf hin, dass Unternehmen im
Allgemeinen L&sungen, die auf Klnstlicher Intelligenz (KI) basieren, schnell Gbernehmen.
Dies bedeutet eine steigende Nachfrage an neuen Arten von Jobs und Kompetenzen,
die mit dem Einsatz von Kl in der Industrie verbunden sind. Daher sehen die Autoren
die Notwendigkeit, im Bildungssektor Lehrplane zu Uberarbeiten und die Politik neu zu
formulieren. Von der Schule wird demnach erwartet, hier eine wichtige Rolle zu spielen
und zuklnftige Arbeitskrafte Kl-fahig zu machen. Dies bedeutet Uber die grundlegenden
Informations- und Kommunikationskompetenzen hinaus neue Kl-Kompetenzen zu
definieren, die es den Lernenden erlauben, Probleme zu erkennen und zu |6sen mithilfe
von Computertechniken, -methoden und -technologien (UNESCO, 2019a).

Damit steht die Frage im Raum, inwiefern die Schule noch auf die in der Arbeitswelt
erwarteten Kompetenzen vorbereiten kann. Der UNESCO-Bericht ,Repenser nos futurs
ensemble” (2021) gibt hier eine Leitlinie vor: Es ware ungllicklich, den Akzent auf
eine Bildung zu legen, die sich vorrangig auf die Beschaftigung oder die Entwicklung
unternehmerischer Kompetenzen konzentriert. Die Schule kann durchaus ausbilden fur
die Anwendung von Wissen, flr das L&ésen von Problemen, flr das Ausfihren komplexer
Aufgaben oder fUr Innovation. Idealerweise sollte die Ausbildung zugleich dem Einzelnen
ein soziales und wirtschaftliches Wohlbefinden flr sich und seine Familie ermdglichen
(UNESCO, 2021).

Im Kapitel zur Digitalisierung der Bildung (4.2.) werden wir noch naher auf digitale
Inklusion, auf die Rolle der Klnstlichen Intelligenz und der digitalen Technologien in der
Bildung eingehen.

Interdisziplindre Themen

Neben traditionellen Fachern und den spezifischen Disziplinen des 21. Jahr-

hunderts sollen auch interdisziplindre Themen bei einer Neugestaltung des
QED Curriculums eine Rolle spielen. Da die Herausforderungen in einer Reihe von

Bereichen zum Teil gewaltig sind, kann Interdisziplinaritat zur Problemldsung
beitragen. Unter Themen, die interdisziplinar behandelt werden kdnnen, verstehen wir hier
u.a. Fragen zur Umwelt und Nachhaltigkeit, das Zusammenleben in einer multikulturellen
Gesellschaft, Medien, Gesundheit, finanzielle Bildung usw. Wie man Themen interdisziplinar
angehen kann, soll auch den Schulern vermittelt werden (ONQS, 2020b).
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Voogt und Roblin (2012) haben in ihrer Analyse bestehende internationale Referenzrahmen
der Kompetenzen des 21. Jahrhunderts verglichen und empfehlen, die Zusammenhange
zwischen Kernthemen und Schllisselkompetenzen klar zu identifizieren. Durch die
EinfUhrung interdisziplindrer Themen, die sowohl innerhalb als auch Uber Facher hinweg
behandelt werden, wirden diese Zusammenhange gestarkt. Interdisziplindare Themen
reflektieren in erster Linie zeitgendssische, gesellschaftliche Themen und sind deshalb in
einem kontinuierlichen und dynamischen Wandel begriffen (Voogt & Roblin, 2012).

Flr Fadel et al. (2015) gilt es darlber nachzudenken, wie Verbindungen zu anderen
Wissensgebieten explizit gemacht werden kénnen, da Wissen Uber Disziplinen hinweg
Ubertragen werden kann:

,Die Hervorhebung interdisziplinarer Anwendungen von Konzepten,
Metakonzepten, Methoden und Werkzeugen kann ein wirksames Mittel
sein, um Konzepte zu veranschaulichen und sie flr die Schiler unmittelbar
relevant zu machen. So kdnnen beispielsweise Exponentialfunktionen
(aus der Mathematik) zusammen mit Zinseszinsen (aus dem Finanz-
wesen) und Finanzblasen (Geschichte, Soziologie) [...] unterrichtet
werden." (Fadel et al.,, 2015, S. 52, eigene Ubersetzung)

Nach Fadel et al. ist der Hauptgrund, warum das traditionelle Wissen nicht anders gruppiert
wird — also nicht nach Disziplinen, sondern nach groBen Ideen — die Machbarkeit. Die
Autoren pladieren demnach fir ein grindliches Uberdenken der Lehrinhalte und ihrer
Interdisziplinaritat; sie sind sich aber bewusst, dass eine véllige Abkehr von den Disziplinen
zurzeit realistischerweise nicht zu erreichen ist. Sie sind Uberzeugt, dass man nur durch
eine umfassende Neugestaltung von unten nach oben (,,significant bottom-up redesign®)
in der Lage sein wird, das Wesentliche, das man in den traditionellen Disziplinen lernen
muss, sinnvoll anzupassen (Fadel et al.,, 2015, S. 53).

Schliisselkompetenzen, interdisziplindre Themen
und die Férderung von Handlungskompetenz

Dieses Herausarbeiten von Themen, in Verbindung mit Schllsselkompetenzen und mit
dem Anspruch der Interdisziplinaritat, sich also ein Stick weit von dem traditionellen
Denken in Disziplinen zu Iésen, klingt zunachst abstrakt und kompliziert. Es gibt aber
schon seit Langerem Unterrichtsmodelle, die genau das umsetzen wollen. Im UNESCO-
Bericht (2021) empfehlen die Autoren einen Unterricht, der auf Problemldsen aufbaut
und der die Schilerinnen und Schuler mit Projekten, Initiativen und Aktivitaten der
Entdeckung und Zusammenarbeit konfrontiert. Werden Schuler mit klaren Zielvorgaben
konfrontiert, so sind sie gezwungen, disziplindre Grenzen auf der Suche nach umsetzbaren
und kreativen Lésungen zu Uberschreiten. Ein Lernen durch Probleme und Projekte wird
bei den Schuilern persdnliche Erfahrungen schaffen und ihnen dabei helfen, die Welt
als evolutionar und nicht als unveranderbar zu begreifen. Ein weiterer wichtiger Aspekt
dabei ist, dass die Schuler sich auf das Erforschen, Untersuchen und die Ko-Konstruktion
fokussieren. Dabei findet die Erfahrung statt, dass sowohl das Wissen als auch das Kénnen
des Einzelnen durch die Zusammenarbeit gesteigert werden kénnen. Zugleich wird
erkannt, dass ein solches Vorgehen durchaus das Aneignen von Wissen nicht Uberfllssig
macht, sondern Wissen in einem lebendigen Ganzen von Dynamiken und Anwendungen
eingebettet ist (UNESCO, 2021).

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch das UNESCO-Rahmenprogramm ,,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung: Die globalen Nachhaltigkeitsziele verwirklichen (BNE 2030)“
(2021), das u.a. auf das Erlernen transformativen Handelns abzielt. Zur Verwirklichung der
17 Nachhaltigkeitsziele der UNESCO wird der Schwerpunkt auf die Rolle der Bildung gelegt.
Dabei wird Bildung fUr nachhaltige Entwicklung (BNE) als zentrales Element qualitativ
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hochwertiger Bildung gesehen. Querschnittskompetenzen in den kognitiven, sozio-
emotionalen und verhaltensbezogenen Dimensionen des Lernens werden fUr séamtliche
Bildungsbereiche als relevant gesehen. Eine der zentralen Reflexionen, die dem UNESCO-
Rahmenprogramm BNE 2030 zugrunde liegt, ist transformatives Handeln. Das passiert,
indem Gelegenheiten geschaffen werden, durch die Lernende mit bestimmten Realitaten
konfrontiert werden und betont wird, wie Individuen gesellschaftliche Transformation in
Richtung einer nachhaltigen Zukunft beeinflussen kédnnen (UNESCO & Deutsche UNESCO-
Kommission, 2021).

Das von Margret Rasfeld (2021) entwickelte Konzept des FREI DAY orientiert sich
ebenfalls an den Nachhaltigkeitszielen und zielt u.a. darauf ab, dass Lernende erfahren
wie sie aktiv werden und ihre Umgebung selbst gestalten kdnnen. Margret Rasfeld,
ehemalige Lehrerin und Schulleiterin, hat das Konzept entwickelt, inspiriert durch die
Fridays-for-Future-Bewegung:

,Der FREI DAY ist ein neues Lernformat in Schulen. Es handelt sich um
mindestens vier Stunden pro Woche, die in der Kernunterrichtszeit stattfinden,
damit das Format strukturell verankert ist und nicht von einem Lehrer oder
einer Lehrerin abhangt. An diesem Tag — der Ubrigens kein Freitag sein muss —
stehen Zukunftsfragen im Fokus, die sich an den Globalen Nachhaltigkeitszielen
orientieren. Anders als beim ,,Lernen im Projekt” grenzen die Lehrer*innen an
diesem Zukunftstag die Themen jedoch nicht auf ein Themengebiet wie ,,Wasser*
oder , Ernahrung” ein. Es sind die Kinder und Jugendlichen, die die Themen
einbringen kénnen, die sie beschaftigen und interessieren. Die Schuler*innen
eignen sich das Wissen zu dem von ihnen gewdahlten Thema selbst an und —
ganz wichtig — handeln gemeinsam: In der Schule, in der Gemeinde oder in der
Stadt entwickeln sie konkrete Projekte, die sie umsetzen.” (Rasfeld, 2021, S. 88)

Ahnlich zielen auch weitere pddagogische Ansatze darauf ab, Lehrende und Lernende
dabei zu unterstitzen, Ursachen und Folgen des Klimawandels besser zu verstehen und
die Grundsatze des Klimawandels in den Lehrplan zu integrieren. So mdchte z.B. die
,Climate action pedagogy” (Kukulska-Hulme et al., 2024) das Umweltbewusstsein scharfen,
nachhaltige Verhaltensweisen anregen und die Einzelnen dazu befdhigen, zu Akteuren des
Wandels (,,agents of change®) im Kampf gegen den Klimawandel zu werden. Schilerinnen
und Schiler sollten demnach dazu befahigt werden sich einzusetzen, indem Lehrer
die Schuler z.B. dazu ermutigen, lokale Umweltprobleme zu recherchieren, L&sungen
vorzuschlagen und sich fur politische Veranderungen in ihrer Gemeinde einzusetzen.
Lehrer und Bildungseinrichtungen sollten z.B. von Schlern geleitete Initiativen oder
Kampagnen unterstltzen, die sich auf Umweltaktivismus, Klimagerechtigkeit und
nachhaltige Praktiken konzentrieren. Weiter sollten Klimakompetenz und -bewusstsein
(,climate literacy and awareness”) in diesem padagogischen Ansatz geférdert werden:
Durch den Einsatz von z.B. Filmen, Dokumentationen und interaktiven Tools, sowie
Diskussionen Uber Klimagerechtigkeit kbnnen Schilerinnen und Schuler dazu befahigt
werden, in einen Dialog einzutreten und an gemeinsamen Projekten zu arbeiten, die
das Bewusstsein flr globale Umweltherausforderungen scharfen und die Bedeutung
kollektiven Handelns fordern (Kukulska-Hulme et al., 2024).
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Im Endeffekt geht es hier also nicht nur um interdisziplindre Themen, sondern auch um
eine Weiterentwicklung der padagogischen Unterrichtspraxis, die Lehrende und Lernende
gleichermafBen vor neue Rollen und Arten der Zusammenarbeit stellt. Wir werden im
Kapitel zur neuen Unterrichtskultur (4.1.) noch weiter darauf eingehen. Folgende
Beispiele gehen auf diese |dee der Férderung der Handlungskompetenz und/oder der
Interdisziplinaritat ein: einerseits die Broschlre eines Bildungsforums des Mouvement
écologique und andererseits das Projekt ,, Zukunftsstonnen®.
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BEISPIELE UND ANREGUNGEN

BILDUNGSFORUM ,,HEUTE DIE SCHULE
VON MORGEN GEMEINSAM GESTALTEN*“

Die Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist ein Bereich, der sich besonders fur
problem- und projektorientierten Unterricht eignet. In einem Bildungsforum,
das 2021 auf Initiative des Mouvement écologique mit 160 Teilnehmern aus
Sekundarschulen und Vertretern aus dem Bildungsbereich stattfand, wurden mit
den Teilnehmenden zentrale Eckpfeiler fur die Transformation von Schule, aber auch konkrete
Instrumente, Lernformate und Umsetzungsmoglichkeiten in Luxemburg besprochen. Als
einer dieser Eckpfeiler stellte sich das Aufbrechen des Facherdenkens heraus und daraus
die Forderung, mindestens vier Stunden Freiraum fur Projektarbeit, wie etwa den FREI DAY,
in jedem Stundenplan zu verankern. Es stand namlich die Feststellung im Raum, dass der
Handlungsspielraum flr partizipatives und projektorientiertes Lernen durch Schulprogramme
eingeschrankt wird, wenn diese auf das Vermitteln von Faktenwissen, aufgeteilt auf einzelne
Facher, fokussiert sind. Unerlasslich ist demnach, mehr Raum fur fachertbergreifende
Fragestellungen und aktive Lernmethoden zu schaffen.

£

Quelle: Mouvement écologique, 2022.

Link: https:/www.meco.lu/wp-content/uploads/2022/06/Meco-Erkenntnisse-Bildungsforum-
Rasfeld-Interactive.pdf (Quelle)

PROJEKT ,,ZUKUNFTSSTONNEN*

Auf der Webseite ,Vivre le développement scolaire et professionnel” des IFEN (/nstitut de
formation de I'éducation nationale) wird das Projekt ,, Zukunftsstonnen® als Beispiel angefuhrt.
Das Lernformat ist vom FREI DAY inspiriert. Schllerinnen und Schuler sollen lernen, die moderne
Gesellschaft durch nachhaltiges Denken und Handeln aktiv mitzugestalten. Das Projekt orientiert
sich an den Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen und dem Konzept der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung. Hervorgestrichen wird auch die Wichtigkeit eines Raumkonzeptes, das
die Umsetzung der Zukunftsstunden durch flexible und vielseitige Lernumgebungen erleichtern
soll. Sowohl individuelle als auch kollaborative Lernprozesse sollen so unterstitzt werden: ,Ein
solches Raumkonzept sollte es den Schilerinnen und Schuilern ermdglichen, selbststandig und
handlungsorientiert zu arbeiten, kreativ zu sein und sich zu vernetzen.” (IFEN, 2024, S. 1) Durch
dieses Unterrichts- und Raumkonzept sollen:

« selbstbestimmtes Lernen geférdert,

e partizipatives und handlungsorientiertes Lernen angeregt,

 kritisches Denken entwickelt,

e kollaboratives Lernen beguUnstigt,

* Verantwortungsbewusstsein der Schulerinnen und Schuler geweckt und
¢ nachhaltiges Denken und Handeln geférdert werden (IFEN, 2024).

Im Lycée Technique Agricole wurden im Rahmen des Projet d’établissement ,Let’s take action” das
Konzept der ,,Zukunftsstonnen“ umgesetzt. Auf den Klassen der Unterstufe (7G-5G) wurden die
»Zukunftsstonnen® in Form eines Blocks von vier Schulstunden eingefthrt. In diesen Schulstunden
entwickeln die Schulerinnen und Schuler konkrete Projekte zu selbstgewahlten Zukunftsfragen.
Am Ende jedes Schuljahres soll dann die Entwicklung von Kompetenzen des 21. Jahrhunderts
bei den Schilern dokumentiert werden (LTA, o. J.).

Quellen: IFEN, 2024; LTA, o. J.

Links: https:/www.developpement-scolaire.lu/dds-resources/projetzukunftsstonnen (Quelle)
https:/www.lta.lu/projekte/#togale-id-2 (Quelle)
www.developpement-scolaire.lu (Webseite)



https://www.meco.lu/wp-content/uploads/2022/06/Meco-Erkenntnisse-Bildungsforum-Rasfeld-Interactive.pdf
https://www.meco.lu/wp-content/uploads/2022/06/Meco-Erkenntnisse-Bildungsforum-Rasfeld-Interactive.pdf
https://www.developpement-scolaire.lu/dds-resources/projetzukunftsstonnen
https://www.lta.lu/projekte/#toggle-id-2
http://www.developpement-scolaire.lu
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3.2 ___ NEUGESTALTUNG DES CURRICULUMS ZUR
FORDERUNG DER SCHLUSSELKOMPETENZEN
DES 21. JAHRHUNDERTS

Bei einer Neugestaltung des Curriculums geht es darum, sowohl! traditionelle
als auch neue Facher einzubringen und dabei auch eine Mdglichkeit zu finden, die
SchlUsselkompetenzen verbindlich und Ubergreifend zu verankern. Dies kann nicht nur
rein additiv geschehen, weil sonst eine Uberfrachtung des Curriculums unvermeidlich ist.
Das Curriculum muss dementsprechend komplett neu Gberdacht werden.

Grundsdtze eines Curriculums des 21. Jahrhunderts

Geht man von bestehenden Curricula aus, so kann man gewisse strukturelle Schwachstellen
identifizieren. Masters (2016), beispielsweise, sieht im Hinblick auf die Vorbereitung
australischer Schuler auf das Leben und Arbeiten im 21. Jahrhundert u.a. folgende
Probleme:

e Curricula enthalten oft einen erheblichen Teil an Fakten- und Prozedurwissen,
wahrend es zunehmend wichtig ist, dass Lernende ein erworbenes, tiefes Verstandnis
entscheidender Konzepte und Prinzipien haben und auf reelle Problemstellungen
anwenden kénnen.

¢ Facher werden oft getrennt voneinander vermittelt, wahrend Ldésungsansatze fur
gesellschaftliche Herausforderungen und das Wesen der Arbeit selbst zunehmend
interdisziplindr werden.

¢ Curricula griinden oft auf passivem, reproduktivem Lernen und der Lésung von
Standardproblemen, wahrend es einen wachsenden Bedarf gibt, Kreativitat und die
Fahigkeit zu férdern, innovative Losungen zu entwickeln fur komplett neue Probleme.

¢ Bewertungsverfahren (,,assessment processes”) liefern vor allem Informationen
zu Leistungsnachweisen in Fachern, wahrend Arbeitgeber auch daran interessiert
sind, welche Fahigkeiten bestehen, um in Gruppen zu arbeiten, zu kommunizieren,
Probleme zu |6sen und ob die Bereitschaft besteht, technologieoffen zu sein und
kontinuierlich in der Arbeitstatigkeit dazulernen zu wollen.

e Schulerinnen und Schuler — vor allem in den héheren Sekundarstufen — lernen
oft allein und im Wettkampf gegeneinander, wahrend Arbeitsplatze zunehmend
im Teamwork organisiert werden und gute zwischenmenschliche und
Kommunikationsfahigkeiten voraussetzen.

e Curricula sind derzeit konzipiert fir Unterricht in klassischen Klassenraumen,
wahrend die neuen Technologien gerade verandern, wie Unterricht und Lernen
stattfinden kénnen. (Masters, 2016)

FUr Masters ergeben sich daraus vor allem zwei Herausforderungen: prioritar in die Tiefe
und nicht in die Breite beim Lernen gehen (,prioritise depth, not breadth, of learning”) und
interdisziplindres, gruppenbasiertes Problemldsen fordern (,promote cross-disciplinary
team-based problem-solving”) (Masters, 2016, S. 8). Im Detail fordert er zur besseren

Vorbereitung der Schuler auf das Leben und Arbeiten im 21. Jahrhundert ein Curriculum,

das Folgendes betont:

¢ ein tiefes Verstandnis der Lerninhalte und die Fahigkeit, das Gelernte anzuwenden,

¢ die Fahigkeit, in Teams zu kommunizieren und Probleme zu |6sen,

¢ die Fahigkeit, kritisch zu denken und neue Lésungen zu entwickeln,

¢ Flexibilitat, Offenheit fir Veranderungen und die Bereitschaft, kontinuierlich zu lernen
(Masters, 2016).

Im Endeffekt geht es also darum, die Schllisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts und
ein tieferes, aktivierendes Lernen im Curriculum zu verankern.
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Vermeidung der Uberfrachtung des Curriculums

Bei all den Anforderungen, die ein Curriculum erflllen soll, fehlt es im Curriculum an Raum,
um einfach neue Inhalte hinzuzufliigen, ohne das Curriculum zu UGberfullen. Im OECD-Bericht
,Curriculum overload. A way forward” (2020a) weisen die Autoren darauf hin, dass es
immer wieder zu Curriculumexpansionen kommt, wenn neue Inhalte als Reaktion auf neue
gesellschaftliche Anforderungen in das Curriculum aufgenommen werden, ohne dass andere
Teile des Curriculums angepasst wirden. Und eine Curriculumexpansion kann durchaus
in einer Curriculumuiberfrachtung enden. Die Autoren weisen daher darauf hin, dass es
besonders wichtig ist, auf das Gleichgewicht beim Hinzuflgen bzw. Entfernen von Inhalten
zu achten. Das Risiko einer inhaltlichen Uberfrachtung wird oft durch die unrealistische
Erwartung getrieben, dass sowohl der Umfang als auch die Tiefe der Inhalte innerhalb des
zugewiesenen Raums und der zugewiesenen Zeit beibehalten werden kénnten. ,,Umfang”
bedeutet hier die Anzahl der im Lehrplan enthaltenen Facher und die Anzahl der innerhalb
der Facher zu unterrichtenden Themen. ,Tiefe“ bedeutet das Ausmaf, in dem die Schuler
erforschen und verstehen, was sie lernen. Die OECD empfiehlt auf das Gleichgewicht
zwischen dem Umfang der Lernbereiche und der Tiefe der Wissensinhalte zu achten. Was die
facherlUbergreifenden Kompetenzen angeht, so kénnen sie genauso wie facherlbergreifende
Themen in einer Vielzahl von Fachern in unterschiedlichem Maf3e integriert werden. Dabei
wahlen die einzelnen Lander unterschiedliche Facher, in die sie die facherlUbergreifenden
Kompetenzen integrieren. IKT-Kompetenzen oder digitale Kompetenzen werden z.B. in
vielen Landern in Technologie, Hauswirtschaftslehre, Mathematik, Wissenschaft oder in
Sprachkurse (nationale Sprache) integriert (OECD, 2020a).

Integration von Schliisselkompetenzen ins Curriculum

Die SchllUsselkompetenzen kdnnen also in einer Vielzahl von Fachern in unterschiedlichem
Maf3e integriert werden. Im Rahmen der ,,Curriculum Analysis of the OECD Future of
Education and Skills 2030“ der OECD (2020d) wurden die Lehrplédne ausgewahlter
Lander untersucht: Es wurde analysiert, zu welchem Anteil die Schllisselkompetenzen
und -konzepte in den verschiedenen Fachern geférdert werden. Dabei wurde erkenntlich,
dass die verschiedenen Kompetenzen in vielen Fachern geférdert werden kénnen, dies
jedoch unterschiedlich stark passiert. So wird die Kompetenz , Kritisches Denken® z.B. mit
Uber 60 % insgesamt in den Fachern besonders haufig geférdert. Die Kompetenz wird vor
allem im Sprachunterricht, in der Mathematik, in den Geistes- und Naturwissenschaften
gefordert, jedoch wesentlich weniger in den Fachern Sport und Gesundheit sowie Kunst
(OECD, 2020d).

Voogt und Roblin (2012) kommen in ihren Analysen zur Erkenntnis, dass in der Regel drei
SchlUsselfragen zur Umsetzung der Kompetenzen des 21. Jahrhunderts in den meisten
Rahmenwerken behandelt werden: der Stellenwert dieser Kompetenzen im Curriculum, die
Rolle der Lehrkrafte und ihre berufliche Weiterbildung sowie die Einbeziehung verschiedener
SchlUsselakteure aus dem o6ffentlichen und dem privaten Sektor. Den Autoren zufolge ist
einer der strittigsten Aspekte, wie die Rolle dieser Kompetenzen und ihr Platz innerhalb
des Curriculums definiert werden. In ihrer Analyse haben sie grundsatzlich drei Ansatze
identifiziert, wie Schllsselkompetenzen in das Curriculum integriert werden kénnen:

1. Sie kdnnen im bereits bestehenden Lehrplan als neue Fachgebiete oder neue Inhalte
innerhalb traditioneller Facher hinzugeflgt werden.

2. Sie kdnnen als facherlbergreifende Kompetenzen integriert werden,
die dann die anderen Schulfacher unterstitzen und zum Erlernen breiterer
SchlUsselkompetenzen beitragen.

3. Sie werden Teil eines neuen Curriculums, in dem die traditionelle Struktur
der Schulfacher aufgebrochen wird und die Schule als lernende
Organisation betrachtet wird.
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Obwohl sich diese drei unterschiedlichen Ansatze etabliert haben, wird wegen der
komplexen und facherlbergreifenden Natur dieser Kompetenzen oft die Ubergreifende
Integration der Kompetenzen in das Curriculum (Ansatz 2) empfohlen. Den Autoren
zufolge reicht es aber nicht aus, die Schllsselkompetenzen nur im Curriculum zu integrieren,
es ist auch unumganglich, sich mit spezifischen Lern- und Evaluationsmethoden, wie
z.B. mit problembasiertem, mit kooperativem und mit experimentellem Lernen sowie
mit formativen Evaluationsverfahren, zu beschaftigen. Da auch die Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) nicht mehr wegzudenken sind, kbnnen diese sowohl
als Unterstltzung bei der Vermittlung von Lerninhalten als auch zur Férderung der
Schlisselkompetenzen sinnvoll eingesetzt werden (Voogt & Roblin, 2012).

Sowohl die spezifischen Lern- und Evaluationsmethoden als auch der Einsatz der
IKT im Unterricht werden in den folgenden Kapiteln (4.1. bis 4.4.) noch aufgegriffen
werden. Zunachst beschaftigen wir uns aber damit, wo die Herausforderungen bei einer
Curriculumreform liegen.

Herausforderungen beim Umsetzungsprozess einer Curriculumreform

Die OECD hat sich in den letzten Jahren in mehreren Veréffentlichungen mit der
Neugestaltung von Curricula auseinandergesetzt (z.B. OECD, 2018; OECD, 2020a; OECD,
2020b; OECD, 2020d; Schleicher, 2021; OECD, 2021a). Aus dem ,,Education 2030“-Projekt
der OECD zieht Schleicher (2021) funf Lektionen, wie die relevanten Akteure sich
erfolgreich flr den Umsetzungsprozess eines neuen Curriculums einsetzen kénnen:

¢ Die Angst der Lehrer vor dem Unbekannten nicht unterschatzen und Raum lassen flur
Fehler: Lehrer mlssen auch sicher sein, dass das Ziel der Veranderung erreichbar ist
und dass wahrend des gesamten Umsetzungsprozesses ausreichend Unterstitzung
(Schulung, Anleitung und Lernmaterialien) bereitgestellt wird.

* Lehrkrafte mit digitalen Technologien befahigen, nicht entmachten: Lehrkrafte sollen
in die Gestaltung digitaler Losungen miteinbezogen werden und nicht mit der bloBen
Umsetzung konfrontiert werden.

« Schrittweise Anderungen des Curriculums mit dem Ziel zur transformativen
Veranderung (,transformational change®) vereinbaren: Die Balance zwischen
transformativen Veradnderungen, die das ganze Bildungssystem betreffen, und
schrittweisen aber schnelleren Anderungen halt die Curriculumreform am Laufen
und verhindert zeitliche Verzdgerungen, indem stufenweise zukunftstrachtige
Kompetenzen und Fahigkeiten eingebracht werden.

« ReformmuUdigkeit bei den Beteiligten vermeiden durch Synergien zwischen
Curriculumreformen und anderen schulischen Reforminitiativen: Es braucht Zeit,
um Vertrauen in Veranderungen und politische Reformen aufzubauen, deshalb
ist es wichtig, den Prozess durch Sensibilisierungskampagnen und Synergien mit
anderen erfolgreichen schulischen Reformen zu unterstltzen.

« Kapital schlagen aus den technologischen Méglichkeiten flr das Curriculumdesign
und die Lernumgebungen, wobei Cybersicherheit und Datenschutz beachtet werden
mussen.

Voraussetzung fur einen erfolgreichen Umsetzungsprozess sind nach Schleicher
strategische Vorausschau, vorsichtiges Planen und beratende und kollaborative Prozesse,
die zwar Zeit kosten, aber zu nachhaltigeren und erfolgreicheren Resultaten fUhren
(Schleicher, 2021).

(2]
=
5
-
=)
3]
4
@
=)
0
(2]
w
fa)
L)
z
=)
P
-
P
i
(2]
w
[0
=)
w
z




56

Wertebildung im Curriculum

Ein weiteres Thema, dem sich die OECD angenommen hat, ist die Wertebildung im
Curriculum. Im Themenbericht ,Embedding values and attitudes in curriculum. Shaping
a better future” (2021a) stellen die Autoren fest, dass die Einbettung von Werten in das
Curriculum in vielen Landern ein umstrittenes Thema ist. Eigentlich geht man davon aus
oder erwartet, dass Schilerinnen und Schiler Werte und Einstellungen auf informellem
und non-formalem Weg entwickeln, z.B. durch Interaktionen mit Gleichaltrigen und
Lehrpersonal in der Schule, mit Geschwistern und Eltern zuhause oder mit anderen
Personen, mit denen sie in der Gemeinschaft interagieren. In der Schule wird aber
zunehmend die Rolle des ,verborgenen” Curriculums (,,hidden curriculum®) wichtig, um
Werte und Einstellungen der Schiler zu férdern. Miteinander verknUpfte Einstellungen
und Werte werden zunehmend als Ziele fUr sozialen Zusammenhalt und nachhaltige
Entwicklung gesehen und in politischen Dokumenten, bildungspolitischen Zielen und in
Curriculumreformen reflektiert (OECD, 2021a).

Beriicksichtigung aller Lernsituationen

Selbstverstandlich bleibt ein Lernen in allen anderen Lernsituationen wichtig und
notwendig. Im UNESCO-Bericht ,Repenser nos futurs ensemble” (2021) wird die
Wichtigkeit hervorgehoben, alle Lernrdume, Lernzeiten und Lernformen in Betracht zu
ziehen. Der heutigen Gesellschaft eréffnen sich demnach unzahlige Bildungsgelegenheiten
(UNESCO, 2021). Man kann auch sagen, es geht sowohl um lebenslanges wie um
lebensumspannendes Lernen: Woolf et al. (2013) sehen das kontinuierliche Lernen wahrend
des gesamten Lebens (,lifelong”) und in allen Aspekten des Lebens (, lifewide®) als eine der
groBen Herausforderungen der Bildung. Gerade aber der Aufbau einer gesellschaftlichen
Lernkultur und die Férderung adaptiven Denkens k&nnen, den Autoren zufolge, eine
Bricke zu den Kompetenzen des 21. Jahrhunderts schlagen. Das Bildungswesen muss sich
anpassen, um die Freude am Lernen zu férdern und authentische Lernméglichkeiten zu
bieten, die den Unterschied zwischen Lernen und Leben verwischen. Bildung und Lernen
sind dabei nicht gleichzusetzen: Lernen findet natirlich und kontinuierlich statt, vor allem
flr jungere Menschen, und ist an jedem Ort und zu jeder Zeit méglich. Bildung dagegen
ist in Bezug auf Zeit, Ort und vorgeschriebene Aktivitdten festgelegt. Diese Begrenzungen
schréanken das Lernen ein und beschréanken den Einsatz des Gelernten Uber Grenzen
hinweg. Die Informationstechnologien erhéhen die Méglichkeiten flr lebenslanges und
lebensumspannendes Lernen, sowohl innerhalb als auch auBerhalb der traditionellen
Bildungsstruktur (Woolf et al., 2013).
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3.3 __ ORIENTIERUNGSRAHMEN FUR DIE
NEUGESTALTUNG DES LUXEMBURGER
CURRICULUMS

Die Autoren des Berichts ,Le role de I'éducation dans la préparation des jeunes
QD aux défis du 21¢ siecle” (ONQS, 2020b) haben sich mit den Herausforderungen

einer Curriculumreform auseinandergesetzt und flir Luxemburg einen

Orientierungsrahmen flr eine Curriculumreform vorgeschlagen (vgl. Abb. 15).

Traditionelle
Disziplinen

Denken lerne.,7

Kompetenter,
selbstbewusster
und kreativer
Lernender und aktiver,
aufgeklarter Blrger

ABBILDUNG 15: Orientierungsrahmen fur eine kinftige Curriculumreform mit den Schlisselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts als Stutzpfeiler (ONQS, 2020b, S. 43)

In diesem Orientierungsrahmen fur eine kiinftige Reform des Luxemburger Curriculums
bilden die SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts die Stltzpfeiler fUr das Lernen.
Die Schlisselkompetenzen sollen mit drei groBen Lernbereichen verknlpft werden:
den traditionellen Fachern, den spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts und den
interdisziplindren Themen. Die traditionellen Facher behalten nach wie vor einen wichtigen
Stellenwert, um solides Basiswissen zu schaffen. Spezifische Disziplinen des 21. Jahrhunderts
(z.B. Informatik, Programmieren, Robotik und Kinstliche Intelligenz) sollen Schilern die
Anpassung an technologische Fortschritte ermdglichen. Interdisziplindre Themen (z.B.
Umwelt und nachhaltige Entwicklung, Zusammenleben in einer multikulturellen Gesellschaft,
StaatsbUlrgerschaft, Medien, Gesundheit, Finanzwesen, Systemdenken) sollen die Schiler
darauf vorbereiten, verantwortungsvolle und aktive Blrger zu werden (ONQS, 2020b).
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Ziel ist die Entwicklung eines nationalen Curriculums fir die gesamte schulische Ausbildung,
das auf den Schllsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts als StUtzpfeiler grindet. Dabei
soll die schrittweise und systematische Entwicklung der Schlisselkompetenzen von der
frihen Kindheit bis zu den oberen Stufen der Sekundarschule und der Berufsausbildung
gefdrdert werden. Die konkrete Umsetzung anhand des Orientierungsrahmens soll
dermafen gestaltet sein, dass die Koharenz zwischen 1) den Lernzielen, 2) der Entwicklung
der erwarteten Leistungsniveaus flr die verschiedenen Schllsselkompetenzen auf den
verschiedenen Schulstufen, 3) den paddagogischen Ansatzen und schlieBlich 4) den
Evaluationsmethoden, die die Lernfortschritte der Schuler erfassen, gewdahrleistet ist.
So soll ein Kontinuum entstehen, das die zu erreichenden Kompetenzniveaus fur die
verschiedenen Phasen der Schulbildung festlegt, von der friGhen Kindheit bis zu den
hoheren Klassenstufen der Sekundarschule (Learning Continuum)'>. Dieses Raster
wlrde die erwarteten Leistungen konkretisieren und die Lehrkrafte bei der Planung des
Unterrichts und der Evaluation anleiten. Ebenso wichtig ist die Verbindung von Wissen
und Schllsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts und die Veranschaulichung, wie dies
erreicht werden kann. Um den Lehrkraften in ihrer téaglichen Unterrichtspraxis eine
Orientierungshilfe zu bieten, sollten z.B. fir jedes Fach verschiedene Méglichkeiten
gezeigt werden, wie die Forderung der Schllsselkompetenzen in den Unterricht integriert
werden kann (ONQS, 2020b).

15 Vergleiche den Auszug des nationalen Lehrplans Australiens im ersten thematischen Bericht
,Le rbéle de I'éducation dans la préparation des jeunes aux défis du 21¢ siecle” auf den Seiten 56-57
zur Veranschaulichung des Learning Continuum (ONQS, 2020b).



WAS WIR AUS DER LITERATUR FESTHALTEN
/

NOTWENDIGKEIT EINES GRUNDSATZLICHEN
UBERDENKENS DES CURRICULUMS MIT DEM
ZIEL, IN EINEM INTEGRIERTEN ANSATZ
SCHLUSSELKOMPETENZEN UND NEUES WISSEN
MIT BESTEHENDEM EFFIZIENT ZU VERFLECHTEN

Bereits ohne die konsequente Férderung der Schllisselkompetenzen geraten
Curriculum und Lehrplane aufgrund des stetig wachsenden Wissens unter Druck.
In der Vergangenheit enthielten Curricula erhebliche Anteile an Fakten- und
Prozedurwissen. Heute ist es zunehmend wichtig, ein tiefes Verstandnis von
Konzepten zu erwerben und diese auf reale Problemstellungen anwenden zu
kénnen. Curricula grinden bisher hauptsachlich auf reproduktivem Lernen, wobei
es einen wachsenden Bedarf an Kreativitat und an Fahigkeiten gibt, innovative
Lésungen zu entwickeln. Facher werden oft voneinander getrennt vermittelt,
wobei Lésungsansatze flr gesellschaftliche Herausforderungen zunehmend
interdisziplinar sind.

In der Curriculumforschung wird meistens empfohlen, die Schllsselkompetenzen
als facherlbergreifende Kompetenzen in andere Schulfacher zu integrieren, wobei
die Schlisselkompetenzen dann wiederum zum fachlichen Lernen beitragen.
Neben den traditionellen Fachern werden zunehmend u.a. neue Technologien
und Disziplinen sowie interdisziplindre Themen relevant. Auch die Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) sind nicht mehr wegzudenken: Sie
kénnen sowohl als Unterstlitzung bei der Vermittlung von Lerninhalten als auch
zur Férderung der SchlUsselkompetenzen sinnvoll eingesetzt werden. FUr einige
zukunftsweisende Themen bietet es sich an, Fachwissen aus mehreren Bereichen
in einen interdisziplindren Unterricht einzubringen. Bei einem integrierten Ansatz
zur Curriculumreform werden Wissen und Kompetenzen nicht nur hinzugeftgt,
sondern mit Bestehendem effizient verflechtet. Eine solche Integration von
facherUbergreifenden Themen und Kompetenzen gilt als eine der MaBnahmen,
um eine Curriculumutberfrachtung zu vermeiden. Das Observatoire hat einen
solchen Orientierungsrahmen flr eine Curriculumreform vorgeschlagen, der sich
auf die schrittweise und systematische Entwicklung der Schlisselkompetenzen
von der frihen Kindheit bis zu den oberen Stufen der Sekundarschule und der
Berufsausbildung konzentriert. Die zu erreichenden Kompetenzniveaus sollen flr die
verschiedenen Phasen der Schulbildung festgelegt und die erwarteten Leistungen
konkretisiert werden (Learning Continuum).

Soll die Curriculumreform gelingen, so empfiehlt es sich u.a. wahrend des gesamten
Umsetzungsprozesses ausreichend Unterstlitzung (Schulung, Anleitung und
Lernmaterialien) flr die Lehrkrafte bereitzustellen, sie in die Gestaltung digitaler
Lésungen miteinzubeziehen und den Prozess durch Sensibilisierungskampagnen
zu unterstitzen.

Formales Lernen ist oftmals nach verschiedenen Aspekten wie bspw. Stufen
oder Orten begrenzt und kann den Einsatz des Gelernten Uber Grenzen hinweg
beschranken. Lebenslanges und lebensumspannendes Lernen hingegen stellt diese
unnatlrlichen Grenzen in Frage. Informationstechnologien erhéhen zusatzlich die
Moglichkeiten fUr lebenslanges Lernen.
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3.4 ___ RESULTATE DER UMFRAGE

3.4.1 STELLENWERT VON INFORMATIK UND IKT UND ERWARTETE
INFORMATISCHE KENNTNISSE DER SCHULERSCHAFT

0loo

In den vorausgehenden Kapiteln haben wir uns mit der Neugestaltung des Curriculums
befasst und mit den Bestandteilen eines Orientierungsrahmens fr eine Curriculumreform.
Neben der Férderung der Schllsselkompetenzen, sollen hier traditionelle Facher,
spezifische Disziplinen des 21. Jahrhunderts und interdisziplinare Themen ihren Platz
finden. Zu den spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts gehéren unseres Erachtens
auch die IKT und die Informatik als Fach. Von den Befragten wollten wir deshalb den
Stellenwert erfahren, den sie dem Fach Informatik sowie den IKT als unterstltzendes
Werkzeug Uber verschiedene Schulstufen zumessen. Zugleich interessierte uns, welche
informatischen Grundkenntnisse bei den Schilerinnen und Schilern bis zum Ende der
Schulpflicht erwartet werden.

Wichtigkeit der Informatik als Fach

Sekundarschullehrerschaft (n=356-373)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

Grundschullehrerschaft (n=317-327)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1 und 2 der Grundschule

\ \ \ \
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l nicht wichtig wenig wichtig [ wichtig [l sehr wichtig

ABBILDUNG 16: Lehrerschaft: Wichtigkeit der Informatik « Quelle importance attribuez-vous a I'’enseignement
als Fach (in Prozent) des sciences informatiques comme branche a part?»
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Ab den unteren Stufen des Sekundarunterrichts wird die Wichtigkeit von Informatik als
Fach von der Lehrerschaft groBtenteils anerkannt: Ab hier sind drei Viertel und mehr
der Lehrerschaft davon Uberzeugt, dass Informatik als Fach wichtig oder sehr wichtig
ist. Immerhin denken 33 % der Sekundarschullehrer und 45 % der Grundschullehrer, dass
Informatik als Fach in den Zyklen 3 und 4 wichtig oder sehr wichtig ist.

Wichtigkeit der Informatik als Fach

Andere Akteure (n=90-91)

In den unteren Stufen des allgemeinen 12%
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen 18%
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule 43%

In den Zyklen 1 und 2 der Grundschule 33%

l

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l nicht wichtig wenig wichtig [ wichtig [l sehr wichtig

Bei der Frage nach der Wichtigkeit der Informatik als Fach wurden bei den anderen Akteuren des
Bildungssystems die oberen Stufen des Sekundarunterrichts nicht abgefragt.

ABBILDUNG 17: Akteure des Bildungssystems: Wichtigkeit «Quelle est I'importance que vous attribuez a I'enseignement
von Informatik als Fach (in Prozent) des sciences informatiques comme branche a part?»

Bei den Akteuren des Bildungssystems wird Informatik als Fach ebenfalls Gberwiegend
ab den unteren Stufen des Sekundarunterrichts als wichtig erachtet.
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Wichtigkeit der IKT als unterstiitzendes Werkzeug in anderen Unterrichtsfachern

Sekundarschullehrerschaft (n=333-358)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

Grundschullehrerschaft (n=317-327)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule 43%
[ [ [ [
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l nicht wichtig wenig wichtig [ wichtig [l sehr wichtig
ABBILDUNG 18: Lehrerschaft: Wichtigkeit der IKT «Quelle importance attribuez-vous a I'utilisation
als unterstttzendes Werkzeug in anderen des TIC comme outil qui sous-tend la plupart des branches ?»

Unterrichtsfachern (in Prozent)

Die Wichtigkeit der IKT als unterstlitzendes Werkzeug flir andere Facher wird ab
den Klassenstufen des Sekundarunterrichts gesehen. Immerhin sind aber noch 57 %
der Grundschullehrerschaft und 34 % der Sekundarschullehrerschaft der Meinung,
dass IKT als Werkzeug in den Zyklen 3 und 4 wichtig oder sehr wichtig sind. Es gibt
keine nennenswerten Unterschiede bei der Einschatzung der Wichtigkeit der IKT,
was den allgemeinem und den klassischen Sekundarunterricht angeht. Die befragten
Grundschullehrer sehen insgesamt eine groBere Wichtigkeit der IKT als unterstitzendes
Werkzeug flr andere Facher als die befragten Sekundarschullehrer.
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Wichtigkeit der IKT als unterstiitzendes Werkzeug in anderen Unterrichtsfachern

Andere Akteure (n=90-91)

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule
In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

0% 10% 20% 30% O% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[ nicht wichtig wenig wichtig [ wichtig [ sehr wichtig

Bei der Frage nach der Wichtigkeit der Informatik als unterstitzendes Werkzeug in anderen
Unterrichtsfdchern wurden bei den anderen Akteuren des Bildungssystems die oberen Stufen
des Sekundarunterrichts nicht abgefragt.

ABBILDUNG 19: Akteure des Bildungssystems: « Quelle est I'importance que vous attribuez a I'utilisation
Wichtigkeit der IKT als unterstttzendes Werkzeug des TIC comme outil qui sous-tend la plupart des branches ?»
in anderen Unterrichtsfachern (in Prozent)

Die Akteure des Bildungssystems sehen die Wichtigkeit der Informatik als unterstttzendes
Werkzeug flUr andere Facher ebenso vor allem ab den unteren Klassenstufen der
Sekundarschule.

%]
=
=)
-1
=)
]
o
o
=)
(s}
%]
w
(a]
(Y]
z
=)
~
-
<
=
%]
w
(U]
>
w
z




64

Erwartete informatische Grundkenntnisse der Schiiler am Ende der Schulpflicht —
Informatische Anwendungen

Sekundarschullehrerschaft (n=381-383)

%
Software Typ Office (Textbearbeitung,
Tabellenkalkulation, Prasentation)

Verhalten des Internetbenutzers in den Netzwerken
Sicherheitstechniken der informatischen Systeme
Kollaborationswerkzeuge (z.B. Moodle)

Erstellen und Bearbeiten von audiovisuellen Inhalten

Grundschullehrerschaft (n=324-330)

Software Typ Office (Textbearbeitung,
Tabellenkalkulation, Prasentation)

Verhalten des Internetbenutzers in den Netzwerken
Erstellen und Bearbeiten von audiovisuellen Inhalten
Sicherheitstechniken der informatischen Systeme

Kollaborationswerkzeuge (z.B. Moodle)

Andere Akteure* (n=92-93)

Software Typ Office (Textbearbeitung,
Tabellenkalkulation, Prasentation)

Sicherheitstechniken der informatischen Systeme

Kollaborationswerkzeuge (z.B. Moodle)

Erstellen und Bearbeiten von audiovisuellen Inhalten

\
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[ Kein Wissen Grundwissen |77 Gute Beherrschung [ Sehr gute Beherrschung

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,gute Beherrschung”
und ,sehr gute Beherrschung“ dargestellt.

*Das ,Verhalten des Internetbenutzers in den Netzwerken” wurde bei den anderen Akteuren des
Bildungssystems nicht abgefragt und erst in der zweiten Umfrage mit der Lehrerschaft als Frage hinzugefigt.

ABBILDUNG 20: Erwartete informatische Grundkenntnisse «En général, quelle maitrise doit avoir chaque jeune
der Schuler am Ende der Schulpflicht — Informatische a la fin de la scolarité obligatoire (16 ans) dans les
Anwendungen (in Prozent) domaines suivants de l'informatique ? »

Die einzelnen Fragen, was die erwarteten informatischen Grundkenntnisse angeht,
waren im Fragebogen als Ganzes abgefragt worden, werden aber hier in zwei Grafiken
dargestellt, damit der Unterschied zwischen informatischen Anwendungen einerseits
und der eher technischen Informatik andererseits besser veranschaulicht werden kann.
Bei den informatischen Anwendungen scheint es eindeutig, dass dem Beherrschen der
BUrosoftware (Typ Office) durchgehend die groBte Bedeutung zukommt, aber auch in allen
anderen Anwendungen wird von einem Grofteil der Befragten zumindest Grundwissen
vorausgesetzt.
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Erwartete informatische Grundkenntnisse der Schiiler am Ende der Schulpflicht —

Technische Informatik

Sekundarschullehrerschaft (n=377-382)
Logik und Algorithmik
Konzept von Datenbanken
Erstellen von Webseiten (CMS)
Programmiersprache (z.B. Java, Python)
Computerarchitektur
Programmierung von Apps flr mobile Gerate
Grundschullehrerschaft (n=325-329)

Logik und Algorithmik

Konzept von Datenbanken

Erstellen von Webseiten (CMS)
Programmierung von Apps flr mobile Gerate
Programmiersprache (z.B. Java, Python)

Computerarchitektur

Andere Akteure (n=90-92)

Logik und Algorithmik

Konzept von Datenbanken

Erstellen von Webseiten (CMS)
Computerarchitektur
Programmiersprache (z.B. Java, Python)

Programmierung von Apps flr mobile Gerate

52%

62%

53%

37%

51%

o

% 10% 20% 30% 40%

B Kein Wissen Grundwissen

58%

62%

66%

50%

[ Gute Beherrschung

53%

48%

53%

11 lll

44%

I

62%

45%

54%

11!

51%

lll

60%

59%

1

60% 70% 80% 90% 100%

[ sehr gute Beherrschung

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,gute Beherrschung*
und ,sehr gute Beherrschung“ dargestellt.

ABBILDUNG 21: Erwartete informatische Grundkenntnisse

der Schiler am Ende der Schulpflicht -
Technische Informatik (in Prozent)

«En général, quelle maitrise doit avoir chaque jeune

a la fin de la scolarité obligatoire (16 ans) dans les
domaines suivants de I'informatique ? »

Vergleicht man nun den erwarteten Grad an Beherrschung von informatischen
Anwendungen mit dem von komplexeren informatischen und technischen Kenntnissen
(Algorithmik, Programmierung, Computerarchitektur usw.), so fallt auf, dass flr die
informatischen Anwendungen bei allen Befragten ein auffallig héherer Grad an
Beherrschung erwartet wird als fir die technische Informatik. Am ehesten wird von den

Befragten noch eine gute bis sehr gute Beherrschung von Logik und Algorithmik (25 %,

36 % bzw. 59 %) oder dem Konzept von Datenbanken (20%, 23% bzw. 42 %) bei der
Schulerschaft erwartet. Bei den komplexeren informatischen Kenntnissen scheinen die
Erwartungen an die Schulerschaft bei den anderen Akteuren des Bildungswesens etwas
groBer als bei der Lehrerschaft zu sein.
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3.4.2 ___ ZUKUNFTSTECHNOLOGIEN UND INTERDISZIPLINARE
THEMEN: STELLENWERT UND INTEGRATION IN DEN
LEHRPLAN

Wir beschéaftigen uns hier weiter mit den Bestandteilen des Orientierungsrahmens
far eine Curriculumreform und gehen deshalb allgemeiner auf den Stellenwert ein, der
den spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts — hier auch als Zukunftstechnologien
bezeichnet — und den interdisziplindren Themen zugestanden wird. In der Umfrage wollten
wir erfahren, welche Themen aus den beiden Bereichen als relevant gesehen werden. Weiter
interessierte uns, ob es den Befragten sinnvoll erscheint, neue Facher in den Lehrplan zu
integrieren und in welcher GréBenordnung (wie viele Schulstunden pro Woche).

Mégliche Themen im Rahmen der Zukunftstechnologien
Sekundarschullehrerschaft (n=366)

Kunstliche Intelligenz 75%

Biotechnologie 42%

Big Data 41%

Robotik 38%

Virtuelle und erweiterte Realitat 32%

Technologie des 3D-Drucks 24%

Nanotechnologie 12%

Grundschullehrerschaft (n=309)

Kunstliche Intelligenz 68%
Robotik 54%
Virtuelle und erweiterte Realitat 40%

Technologie des 3D-Drucks 35%

Biotechnologie 32%
Big Data 28%
Nanotechnologie 9%

Andere Akteure* (n=90)

Kunstliche Intelligenz
Robotik
Big Data
Biotechnologie
Virtuelle und erweiterte Realitat [ e
Nanotechnologie
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge dargestellt.

*Die Mehrfachauswah! war bei den anderen Akteuren des Bildungssystems nicht auf drei beschrénkt und

die ,, Technologie des 3D-Drucks” war nicht als Antwortmdglichkeit vorgegeben; sie wurde erst in der zweiten
Umfrage mit der Lehrerschaft als Frage hinzugefligt. Die Zahlen sind deshalb nicht direkt vergleichbar mit
denen der Lehrerschaft.

ABBILDUNG 22: Moégliche Themen im Rahmen der « Quels seraient les thémes qu’une discipline du 21¢ siécle —
Zukunftstechnologien (mehrere Antworten méglich, Technologies émergentes — pourrait contenir?
maximal 3) (in Prozent) (Choix multiple, maximum 3) »
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Bei dieser Themenliste handelt es sich nur um eine kleine Auswahl von uns vorgegebener
Themen im Rahmen der Zukunftstechnologien. Die Klinstliche Intelligenz erhielt in dieser
Liste von allen Befragten bei weitem die gréBte Zustimmung (68 % bzw. 75% bei der
Lehrerschaft), wahrend die Nanotechnologie die kleinste Zustimmung erhielt. Bei der
Grundschullehrerschaft wurden auch die Robotik und die virtuelle und erweiterte Realitat
als wichtig gesehen, wahrend es bei der Sekundarschullehrerschaft eher die Themen
Biotechnologie und Big Data sind.

Impact d'un point de vue politique/philosophique
Objets connectés sciences (Biotechnologie)
Cryptographie Rapports humain-technologie Protection des données
Intelligence artificielle
Systémes informatiques embarqués (éthique, sécurité)
Impact sur le développement personnel et sociétal Cloud computing

Web 3.0 = .
Calculs énergé:iques Ro bOt I q u e Big data

Data science Transhumanisme
Objets connectés usage privé Controle sources Informatique

Agroécologie Sécurité en Iigne

Digitalisation économie participative Blockchain
Technologies traditionnelles Digitalisation économie circulaire
Domotique Sociologie numérique
Nanotechnologie Effets sociétaux des technologies Distributed networks

Je gréBer die Schrift in der Abbildung, desto &fter wurde diese Thematik genannt, die Farbschattierungen
haben keine Bedeutung.

ABBILDUNG 23: Lehrerschaft: Wortwolke aus den «Autres propositions de thématiques (maximum 2) »
Kodierungen der offenen Frage zu weiteren moglichen
Themen im Rahmen der Zukunftstechnologien (Auswahl)

Insgesamt wurden sehr wenig Vorschlage bei dieser offenen Frage gemacht, neben
neuen Technologien (z.B. Robotik, Domotik, verbundene Objekte, Blockchain, Kinstliche
Intelligenz, usw.) wurden auch die potentiellen Risiken bzw. allgemeiner die Auswirkungen
der neuen Technologien auf den Einzelnen und die Gesellschaft (z.B. Online-Sicherheit,
digitale Sucht, Spielsucht, Gefahren der Manipulation, Datenschutz, usw.) als Themen
genannt. Lediglich die Robotik und die Online-Sicherheit wurden zweimal genannt, alle
anderen Themen nur einmal.
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Mdgliche Themen eines interdisziplindren Unterrichts

Sekundarschullehrerschaft (n=382)

Korper, Gesundheit und Wohlbefinden
Umweltschutz

Funktionsweise und Rolle der Medien
Klimawandel

Arbeits- und Wirtschaftswelt
Erneuerbare Energien
Kreislaufwirtschaft

Funktionsweise der Systeme
Finanzsystem

Grundschullehrerschaft (n=332)

Korper, Gesundheit und Wohlbefinden
Umweltschutz

Funktionsweise und Rolle der Medien
Klimawandel

Erneuerbare Energien

Arbeits- und Wirtschaftswelt
Kreislaufwirtschaft

Funktionsweise der Systeme
Finanzsystem

Andere Akteure* (n=93)

Funktionsweise und Rolle der Medien
Koérper, Gesundheit und Wohlbefinden
Umweltschutz

Klimawandel

Erneuerbare Energien
Kreislaufwirtschaft

Funktionsweise der Systeme

Arbeits- und Wirtschaftswelt

Finanzsystem

66%
63%
59%
53%

39%

31%

31%

24%
16%
80%
73%
65%
50%
39%
27%
20%
19%
1%

82%

81%

81%

75%

61%

59%

56%

51%

42%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%  90%

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge dargestellt.

*Die Mehrfachauswah! war bei den anderen Akteuren des Bildungssystems nicht auf vier beschrdnkt.
Die Zahlen sind deshalb nicht direkt vergleichbar mit denen der Lehrerschaft.

ABBILDUNG 24: Mogliche Themen eines interdisziplindren « Quelles seraient les thématiques qu’un enseignement inter-
Unterrichts (mehrere Antworten mdéglich, maximal 4) disciplinaire pourrait contenir? (Choix multiple, maximum 4) »

(in Prozent)
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Bei der vorgegebenen Themenliste handelt es sich wiederum um eine Auswahl méglicher
Themen flr einen interdisziplinaren Unterricht, die beispielhaft vorgeschlagen wurden.
Hier zeigt sich, dass Wohlbefinden und Gesundheit, Umweltschutz sowie Funktionsweise
und Rolle der Medien bei den Befragten die hdéchste Zustimmung erhalten. Schlusslicht
der Liste ist bei allen Befragten das Finanzsystem.

Effets de l'utilisation des médias (en général et bas age)
Engagement politique Citoycnneté Résilience Rhétorique Responsabilité civique
Sociologie Humanisme Révolution technologique/informatique coopération Individualisation

H 'ac 1 Réfuaiés horté d'e aEe e " . R
Bonheur Eth Ique Sujets d'actualité Réfugiés Liberté d'expression Utilisation médias Caricatures

Comportement social Structurer les idées Bonnes maniéres Politesse Langage commun Savoir-vivre
Apprendre a apprendre  Multiculturalisme Méthodes scientifiques Raisonnement logique Vi@ pratique
Empathle Changement climatique Fonctionnement cerveau Anti-mobbing Développement durable Savoir-étre
Diversité Mesures contre la solitude Participation démocratique DemOC ratle Confiance en soi Mécanismes du pouvoir

Fonctionnement recherche  Tout lié au besoin de I'éléve Formes alternatives de vie Consommation (et dérives)
Role de l'individu en société Connaissance du monde contemporain C It Connaissance de soi
Vivre selon obligations et pas seulement droits Compréhension des autres u u re s Bien-atre psychique

Lobbyisme des multinati 1 Développ nt per lité Ouverture d’'esprit Patrimoine Programmation Economie mondiale

Critique de la pensée unique PSVChOIogle Fonctionnement des systémes Entraide intergénérationnelle Entraide

Comportements face a la société Impact de la politique sur la vie  Indépendance (professionnelle) Rel|g|ons Arts plastiques
Respect Esprit critique envers les autorités lmpact digitalisation sur vie privée Prepa I'atlon a |a Vle

Balance vie professionnelle/vie privée Reseaux soc‘aux Nouvelles technolog|es Conscience
Responsabilités dans société multiculturelle D r o I t S h u m a I n S Pas de morcélement en disciplines

hecking/fak
POI |t I q L& Respect des autres :32::m:cflls?:gl are news

Modéles familiaux  Algorithmes Information Impéts Littératie visuelle
E allte des sexes Connaissance du pays (histoire, economie, politique)
- - - -
Enjeux économiques vs climatiques vs santé/bien-étre I n te I I I g e n ce a rt I fl c I e I I e

Economie et climat Assurances Valeurs vie en commun - -
Pensée positive, saine et effective Bien-étre corporel co m m u n I cat I o n
Vivre ensemble (avec différentes cultures)

AEA b
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Mondialisation Epistémologie Tolérance S logies Vie robotisée
Systémes financiers  Migration Santé mentale cestion financiere foyer Arts Philosophie

Bioéconomie  Economie circulaire M si e Thémes LGBT  Machine learning
Informatique Data science u q u Energies renouvelables Bjen commun

Expression corporelle Individu Energies Immobilier

Je gréBer die Schrift in der Abbildung, desto éfter wurde diese Thematik genannt, die Farbschattierungen
haben keine Bedeutung.

ABBILDUNG 25: Lehrerschaft: Wortwolke aus den «Autres propositions de thématiques (maximum 2) »
Kodierungen der offenen Frage zu weiteren moglichen
Themen eines interdisziplindren Unterrichts (Auswahl)

Am haufigsten wurden hier Themen der Digitalisierung und der Bereiche Politik und
Demokratie sowie des gesellschaftlichen Zusammenlebens genannt. Besonders haufig
wurde z.B. Kulturen bzw. Kultur (5mal), Kommunikation (5mal), Klnstliche Intelligenz
(5mal) und Politik (7mal) genannt.
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Relevanz einer dem Alter entsprechenden Integration von Zukunftstechnologien

auf verschiedenen Klassenstufen

Sekundarschullehrerschaft (n=373-374)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen

24%

a
X

25%

o
X

In den unteren Stufen des klassischen
In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule _ 33% - 10%
Grundschullehrerschaft (n=315-325)
%
In den oberen Stufen des allgemeinen
%
In den oberen Stufen des klassischen
In den unteren Stufen des allgemeinen
In den unteren Stufen des klassischen

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule
0%

[ Nein, nicht fir diese Stufe

10%

52%

S
X

23% . 4%
20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Ja, aber mit Einschrankungen [ Ja, absolut einverstanden Ohne Meinung

ABBILDUNG 26: Lehrerschaft: Relevanz einer dem Alter
entsprechenden Integration von Zukunftstechnologien
auf verschiedenen Klassenstufen (in Prozent)

«Est-ce qu’il vous semble utile d’intégrer une discipline
du 27¢ siecle qui couvre les technologies émergentes
aux différents niveaux de la scolarité et en adéquation
avec I'dge des enfants?»

Die dem Alter entsprechende Integration von Zukunftstechnologien in den Lehrplan
wird von der befragten Lehrerschaft vor allem flr die oberen Klassenstufen als
nUtzlich anerkannt. Eine relativ starke Ablehnung besteht indes fur die Klassenstufen
der Grundschule. Tendenziell wird eine dem Alter entsprechende Integration neuer
Technologien bei den Befragten der Grundschullehrerschaft eher als nttzlich angesehen
(,absolut einverstanden®) als bei den Sekundarschullehrern.
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Relevanz der Integration von Zukunftstechnologien
auf verschiedenen Klassenstufen

Andere Akteure (n=93)

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen

2%
Sekundarunterrichts 2%

O

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule 31%

o

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[ Uberhaupt nicht einverstanden Mit Einschrankungen [l Absolut einverstanden Ohne Meinung

Bei der Frage nach der Relevanz der Integration von Zukunftstechnologien auf verschiedenen Klassenstufen
wurden bei den anderen Akteuren des Bildungssystems die oberen Stufen des Sekundarunterrichts nicht

abgefragt.
ABBILDUNG 27: Akteure des Bildungssystems: Relevanz « Est-ce qu’il vous semble utile d’intégrer une discipline
der Integration von Zukunftstechnologien auf verschiedenen du 27¢ siecle qui couvre les technologies émergentes
Klassenstufen (in Prozent) aux différents niveaux de la scolarité? »

Bei den anderen Akteuren des Bildungssystems sehen die Befragten ebenfalls
die Integration von Zukunftstechnologien vor allem ab den unteren Stufen des
Sekundarunterrichts als nUtzlich. Auch hier besteht eine relativ starke Ablehnung flr die
Klassenstufen der Grundschule, wenn auch etwas weniger ausgepragt.
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Relevanz einer dem Alter entsprechenden Integration interdisziplinaren
Unterrichts auf verschiedenen Klassenstufen

Sekundarschullehrerschaft (n=374-380)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

Grundschullehrerschaft (n=320-328)

In den oberen Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den oberen Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

In den unteren Stufen des klassischen
Sekundarunterrichts

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

In den Zyklen 1und 2 der Grundschule

[ Nein, nicht fur diese Stufe

10%

% %
10%
%

oD
i 25%
o

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Ja, aber mit Einschrankungen .Ja, absolut einverstanden Ohne Meinung

ABBILDUNG 28: Lehrerschaft: Relevanz einer dem Alter
entsprechenden Integration interdisziplindren Unterrichts
auf verschiedenen Klassenstufen (in Prozent)

« Est-ce qu’il vous semble utile d’intégrer des thématiques
interdisciplinaires aux différents niveaux de la scolarité
et en adéquation avec I’'dge des enfants?»

Die Integration eines interdisziplinaren Unterrichts im luxemburgischen Schulsystem
wird offensichtlich bei den htheren Klassenstufen als zunehmend nutzlich gesehen:
70% und mehr der befragten Grundschul- und Sekundarschullehrerschaft sind absolut
damit einverstanden, diesen Unterricht auf allen Stufen des allgemeinen und klassischen
Sekundarunterrichts einzufihren. Unterschiede kann man allerdings zwischen der
Lehrerschaft von Grund- und Sekundarschulen feststellen: So sind beispielsweise
prozentual mehr Sekundarschullehrer (30 %) als Grundschullehrer (17 %) gegen eine
Integration des interdisziplinaren Unterrichts in den Zyklen 1 und 2 der Grundschule.
Tendenziell ist die Grundschullehrerschaft auch fur alle anderen Klassenstufen eher
absolut einverstanden mit der Integration des interdisziplindren Unterrichts als die
Sekundarschullehrerschaft.



Relevanz der Integration interdisziplindren Unterrichts
auf verschiedenen Klassenstufen

Andere Akteure (n=91-93)

In den unteren Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts

Sekundarunterrichts
| _

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

In den Zyklen 3 und 4 der Grundschule

[ Uberhaupt nicht einverstanden Mit Einschrankungen [l Absolut einverstanden Ohne Meinung

Bei der Frage nach der Relevanz der Integration interdisziplindren Unterrichts auf verschiedenen
Klassenstufenwurden bei den anderen Akteuren des Bildungssystems
die oberen Stufen des Sekundarunterrichts nicht abgefragt.

ABBILDUNG 29: Akteure des Bildungssystems: Relevanz « Est-ce qu’il vous semble utile d’intégrer un enseignement
der Integration interdisziplindren Unterrichts auf interdisciplinaire dans le curriculum aux différents niveaux
verschiedenen Klassenstufen (in Prozent) de la scolarité?»

Auch bei den befragten Akteuren des Bildungssystems wird die Integration eines
interdisziplinaren Unterrichts mit héheren Klassenstufen als zunehmend nitzlich gesehen.
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Einflgen von Zukunftstechnologien in den Lehrplan im Zyklus 1-2

(Schulstunden pro Woche)

60%

50%
49%

45%
40% —4%%

30% Sk
0

20%

10%

6% 5%
0%

0 1 1,5
Schulstunden Schulstunde Schulstunden

8%
5% 2% 2%
0% 1% 1% 1%
2 2,5 3 mehr als 3
Schulstunden Schulstunden Schulstunden Schulstunden
Grundschullehrerschaft (n=328) Sekundarschullehrerschaft (n=365)

ABBILDUNG 30 A: Lehrerschaft: GréBenordnung
(Schulstunden pro Woche), in der Zukunftstechnologien
in den Lehrplan des Zyklus 1-2 eingefligt werden kénnten
(in Prozent)

«Dans quel ordre de grandeur les disciplines du 21¢ siéecle
(sciences informatiques et technologies émergentes)
pourraient s’ajouter aux disciplines traditionnelles dans
le plan d’études de I'enseignement fondamental ? »
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Einflgen von Zukunftstechnologien in den Lehrplan der oberen Stufen
des allgemeinen Sekundarunterrichts (Schulstunden pro Woche)

60%

50%

40%

34% 34%
30%
23%
20%
17% 16% 16%
12%
10% ° 1% £
10% S
8% =
0y 0y
% % 5% 50 g
[+4
0% 8
0 1 1,5 2 2,5 3 mehr als 3 ”
Schulstunden Schulstunde Schulstunden Schulstunden Schulstunden Schulstunden Schulstunden =
V]
Grundschullehrerschaft (n=309) Sekundarschullehrerschaft (n=368) %
5
<
=
i
ABBILDUNG 30 B: Lehrerschaft: GroBenordnung (Schulstunden «Dans quel ordre de grandeur les disciplines du 21¢ siécle g
pro Woche), in der Zukunftstechnologien in den Lehrplan der (sciences informatiques et technologies émergentes) pourraient |.£
oberen Stufen des allgemeinen Sekundarunterrichts eingefligt  s'ajouter aux disciplines traditionnelles dans le curriculum
werden kdnnten (in Prozent) de I'enseignement secondaire général? »

Die erste Grafik (Abb. 30 A) veranschaulicht, dass die Integration von Zukunftstechnologien
im Lehrplan der untersten Stufen (Grundschule Zyklus 1-2) von annahernd 50 % der
befragten Lehrerschaft abgelehnt wird. Immerhin sind aber zugleich noch 45% der
Grundschullehrerschaft und ein Drittel der Sekundarschullehrer damit einverstanden eine
Wochenstunde fUr Zukunftstechnologien im Lehrplan dieser Klassenstufe vorzusehen.
Vergleicht man dies mit der Grafik (Abb. 30 B), die sich auf die oberen Stufen des
allgemeinen Sekundarunterrichts bezieht, so sind hier jeweils rund ein Drittel der befragten
Lehrer, sowohl der Grundschule wie auch der Sekundarschule, damit einverstanden, bis
zu zwei Schulstunden pro Woche den Zukunftstechnologien im Unterricht zu widmen.

Um die Umfragewerte besser Uber alle Klassenstufen vergleichen zu kénnen, bietet es
sich an, fur die weiteren grafischen Darstellungen nicht die Prozentwerte, sondern die
Mittelwerte zu verwenden.
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Einfliigen von Zukunftstechnologien in den Lehrplan (Schulstunden pro Woche)

5.00
3 Schulstunden
4.50
4.00
2,5 Schulstunden
3.50
3.07
2.93
3.00 2 Schulstunden
2.62
250 2.45 2.74
2.64
2.28
2.00 213 1,5 Schulstunden
1.62
150 1.57
0.91
1.00
1 Schulstunde
0.79
0.50
0 Schulstunden
0.00
Zyklus 1-2 Zyklus 3-4 Untere Stufen des Untere Stufen des Obere Stufen des Obere Stufen des
klassischen allgemeinen klassischen allgemeinen
Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts
Grundschullehrerschaft (n=307-327) Sekundarschullehrerschaft (n=363-373)
ABBILDUNG 31: Lehrerschaft: GréBenordnung «Dans quel ordre de grandeur les disciplines du 21¢ siécle
(Schulstunden pro Woche), in der Zukunftstechnologien (sciences informatiques et technologies émergentes) pourraient
in den Lehrplan der Grundschule und der Sekundarschule s’ajouter aux disciplines traditionnelles dans le plan d’études
eingeflgt werden kdnnten (Mittelwerte) de I'enseignement fondamental / dans le curriculum de
I’'enseignement secondaire classique / dans le curriculum
de I'enseighement secondaire général? »
Die Mittelwerte wurden auf einer Skala von 0-6 berechnet (Wert, der der Antwort
zugeordnet wurde), die Schulstunden jedoch gehen nominell von O Schulstunden bis zu
mehr als 3 Schulstunden. Fir die grafische Darstellung haben wir folgende Entsprechung
gewahlt, um die GréBenordnung zu veranschaulichen (Tab. 1).
WERT SKALA INTERPRETATION
0 0 Schulstunden 0-0,49=0 Schulstunden

6 >3 Schulstunden 5,5-6 =mehr als 3 Schulstunden

TABELLE 1: Interpretation der Mittelwerte als Entsprechung zu den Schulstunden pro Woche
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Die Grafik zeigt also flir jede Klassenstufe (gewissermaflen gerundet) die entsprechenden
Schulstunden, die den Zukunftstechnologien im Lehrplan von den befragten Lehrern
zugestanden werden. Die Mittelwerte 0,79 bzw. 0,91 fur die Zyklen 1-2 in der Grafik
entsprechen z.B. in etwa einer Schulstunde pro Woche. Die genaue Verteilung der
Antworten ist in Abbildung 30 A dargestellt.

Ahnlich wie bei der Frage nach der Relevanz der Integration von Zukunftstechnologien in
den Unterricht sieht man auch hier, dass auf den héheren Klassenstufen mehr Schulstunden
zugestanden werden als auf den niedrigeren Klassenstufen. Tendenziell gesteht die
befragte Grundschullehrerschaft diesen Themen geringflgig mehr an Schulstunden zu
als die Sekundarschullehrerschaft.

In den Zyklen 1-2 wird in etwa eine Schulstunde und in den Zyklen 3-4 werden knapp
anderthalb Schulstunden pro Woche fur Zukunftstechnologien von den Befragten
zugestanden. Anderthalb Schulstunden pro Woche werden flr Zukunftstechnologien
auf den unteren Stufen des klassischen Sekundarunterrichts (oder sogar knapp zwei
Stunden flr den allgemeinen Sekundarunterricht) zugestanden. Auf den oberen Stufen
des Sekundarunterrichts werden zwei Schulstunden als angebracht flr diese Themen

empfunden.
%]
5
- T - - - - P - -
Einfligen interdisziplindrer Themen in den Lehrplan (Schulstunden pro Woche) 2
&
o
5.00 g
w
3 Schulstunden [a}
450 2
o
5
4.00 g
2,5 Schulstunden @
[0)
3.50 2
3.21 3.34 Z
3.00 57 291 2 Schulstunden
2.90 2.97
2.50
206 2.47 2.55
2.00
202 1,5 Schulstunden
150 1.44
1.27
100 1 Schulstunde
0.50
0 Schulstunden
0.00
Zyklus 1-2 Zyklus 3-4 Untere Stufen des Untere Stufen des Obere Stufen des Obere Stufen des
klassischen allgemeinen klassischen allgemeinen
Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts
Grundschullehrerschaft (n=307-328) Sekundarschullehrerschaft (n=367-372)
Val. Lesebeispiel unter Abb. 31.
ABBILDUNG 32: Lehrerschaft: GréBenordnung «Dans quel ordre de grandeur I'enseignement interdisciplinaire
(Schulstunden pro Woche), in der interdisziplinare Themen pourrait s’ajouter aux disciplines traditionnelles dans le plan
in den Lehrplan der Grundschule und der Sekundarschule d’études de I'enseignement fondamental / dans le curriculum
eingeflugt werden kénnten (Mittelwerte) de I'enseignement secondaire classique / dans le curriculum

de I'enseignement secondaire général ? »
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Ahnlich wie bei der vorigen Grafik sieht man auch hier, dass auf den héheren Klassenstufen
tendenziell mehr Schulstunden flr interdisziplindre Themen zugestanden werden.
Wiederum gesteht die befragte Grundschullehrerschaft diesen Themen geringfligig mehr
an Schulstunden zu als die Sekundarschullehrerschaft.

Bei den interdisziplindren Themen kann man sagen, dass in den Zyklen 1-2 eine Schulstunde
und in den Zyklen 3-4 anderthalb Schulstunden pro Woche flr interdisziplinare Themen
zugestanden werden. Auf den unteren und oberen Stufen des Sekundarunterrichts werden
grob gesehen zwei Schulstunden als angemessen empfunden. Vergleicht man die Grafiken
31 und 32 sieht man, dass die befragte Lehrerschaft den interdisziplindren Themen
geringfligig mehr Schulstunden pro Woche einrdumt als den Zukunftstechnologien.

Einfligen von Zukunftstechnologien und interdisziplindren Themen in den Lehrplan
(Schulstunden pro Woche)

5.00
3 Schulstunden
4.50
4.00
2,5 Schulstunden
350 3.49
--
3.32
3.00 2 Schulstunden
2.50
2.00 1,5 Schulstunden
1.50
100 1 Schulstunde
0.50
0 Schulstunden
0.00
Zyklus 1-2 Zyklus 3-4 Untere Stufen des klassischen Untere Stufen des allgemeinen
Sekundarunterrichts Sekundarunterrichts
Andere Akteure (n=86-88) — Interdisziplinare Themen «= = === Andere Akteure (n=83-88) — Zukunftstechnologien
Bei der Frage nach der GréBenordnung, in der Zukunftstechnologien und interdisziplindre Themen in den
Lehrplan eingefligt werden kénnten, wurden bei den anderen Akteuren des Bildungssystems die oberen
Stufen des Sekundarunterrichts nicht abgefragt.
Vgl. Lesebeispiel unter Abb. 31.
ABBILDUNG 33: Akteure des Bildungssystems: GréBenordnung «Dans quel ordre de grandeur I'’enseighement interdiscipli-
(Schulstunden pro Woche), in der Zukunftstechnologien und naire et les disciplines du 21¢ siecle (sciences informatiques
interdisziplindre Themen in den Lehrplan der Grundschule und et technologies émergentes) pourraient s’ajouter aux dis-
der Sekundarschule eingefligt werden kénnten (Mittelwerte) ciplines traditionnelles dans le plan d’études de I'enseigne-

ment fondamental / dans le curriculum de I'enseignement
secondaire classique / dans le curriculum de I'enseigne-
ment secondaire général? »
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Bei den Akteuren des Bildungssystems gestehen die Befragten den interdisziplinaren
Themen anderthalb (Zyklen 1-2) bis gut zwei Stunden Schulstunden pro Woche zu (Zyklen
3-4, untere Stufen des Sekundarunterrichts). Was die Integration von Zukunftstechnologien
in den Lehrplan angeht, so werden in etwa anderthalb Stunden in der Grundschule (Zyklen
1-2 und 3-4) und etwa zwei Schulstunden fur die unteren Stufen des Sekundarunterrichts
als angemessen betrachtet. Interdisziplindren Themen werden insgesamt etwas mehr
Schulstunden pro Woche eingerdumt als den Zukunftstechnologien.

3.4.3 ORIENTIERUNGSRAHMEN UND CURRICULUMREFORM

In den vorigen Kapiteln haben wir uns mit einzelnen Bestandteilen des von uns
vorgeschlagenen Orientierungsrahmens flr eine kinftige Reform des Luxemburger
Curriculums (siehe auch Kapitel 3.3.) beschaftigt. Im Folgenden widmen wir uns dem
Orientierungsrahmen als Ganzes und der Curriculumreform. In der Umfrage wollten wir von
den Befragten erfahren, wie sie zu einem solchen Orientierungsrahmen stehen. AuBBerdem
fragten wir, welche Herausforderungen sie allgemein bei einer Curriculumreform sehen
und was ein realistischer Zeitplan fur eine Curriculumreform ware.

Akzeptanz eines Orientierungsrahmens fiir eine kiinftige Reform
des Luxemburger Curriculums lber alle Schulstufen

50%

40%

30%

20%

10%

0%

4% 42%

39%
37%

15%
10% - 8%

Ja Dazu kann ich mich zurzeit Nein Ohne Meinung
noch nicht duBern

Grundschullehrerschaft (n=325) Sekundarschullehrerschaft (n=382)

Einftuhrender Text im Fragebogen, mit Verweis auf die Abbildung des Orientierungsrahmens flr eine kinftige
Curriculumreform (siehe Abb. 15 in diesem Bericht):

«L’introduction des compétences clés du 21¢ siécle s'accompagne sans conteste d’'un changement
de paradigme. I'on passe du paradigme de I'enseignement au paradigme de l'apprentissage.

Dans son rapport thématique, ’'ONQS préconise la création d’un cadre curriculaire national [...], centré sur
le développement graduel et systématique des compétences clés du 21¢ siécle, de la petite enfance jusqu’aux
classes supérieures de I'’enseignement secondaire et de la formation professionnelle.

Les compétences clés du 27¢ siecle constituent donc le fondement de ce cadre curriculaire, qui englobe
a la fois les disciplines traditionnelles, des disciplines innovantes et des thémes interdisciplinaires. »

ABBILDUNG 34: Lehrerschaft: Akzeptanz eines « Tout en considérant qu’il s’agit d’un modéle idéal
Orientierungsrahmens fur eine kinftige Reform des (idealtypisches Modell), est-ce que vous approuvez en principe
Luxemburger Curriculums Uber alle Schulstufen (in Prozent) qu’un cadre curriculaire tel que décrit ci-dessus soit introduit

sur toute la scolarité?»

(2]
=
5
-
=)
3]
4
@
=)
0
(2]
w
fa)
L)
z
=)
P
-
P
i
(2]
w
[0
=)
w
z




80

Nur ein relativ geringer Prozentsatz der befragten Lehrkrafte, namlich 10 % der
Grundschullehrer und 15% der Sekundarschullehrerschaft, lehnt den vom Observatoire
vorgeschlagenen Orientierungsrahmen flr eine kinftige Curriculumreform im
luxemburgischen Bildungssystem ab. Neben den etwa 40 % der Lehrerschaft, die einen
solchen Orientierungsrahmen beflUrworten, geben aber immerhin 42% bzw. 37 % der
Befragten an, dass sie sich zurzeit dazu noch nicht duBern kénnen. Zahlt man hier noch
die Befragten ohne Meinung dazu (7% bzw. 8 %) so ist annahernd die Halfte der Befragten
eher unentschieden.

Meinung zu einem Orientierungsrahmen fiir eine kiinftige Reform
des Luxemburger Curriculums liber alle Schulstufen

70%

64%
60% -
50%
g
-2
(1]
£
o 40%
5
[
E
o 30%
s 27%
c
<
20%
10%
10%
0%
0%
Absolut einverstanden Im Prinzip einverstanden, Uberhaupt nicht Ohne Meinung
aber mit Einschrankungen einverstanden
Einfthrender Text im Fragebogen, mit Verweis auf die Abbildung des Orientierungsrahmens flr eine kinftige
Curriculumreform (siehe Abb. 15 in diesem Bericht):
«Dans son rapport thématique, 'ONQS préconise la création d’un cadre curriculaire national [...], centré sur
le développement graduel et systématique des compétences clés du 21¢ siecle, de la petite enfance jusqu’aux
classes supérieures de I'enseignement secondaire et de la formation professionnelle.
Les compétences clés du 21¢ siécle constituent donc le fondement de ce cadre curriculaire, qui englobe & la
fois les disciplines traditionnelles, des disciplines innovantes et
des thémes interdisciplinaires. »
ABBILDUNG 35: Akteure des Bildungssystems: Meinung zu « Quelle est votre opinion concernant la création d’un tel
einem Orientierungsrahmen fur eine kiinftige Reform des cadre curriculaire national pour I'ensemble de la scolarité
Luxemburger Curriculums Uber alle Schulstufen, bei dem die et pour lequel les compétences clés constituent la pierre

SchlUsselkompetenzen die Stutzpfeiler darstellen (in Prozent) angulaire ?»

Bei den befragten Akteuren des Bildungssystems Uberwiegt eine positive Meinung flr
den vom Observatoire vorgeschlagenen Orientierungsrahmen: 64 % sind damit absolut
einverstanden. 27 % der Befragten denken allerdings, dass gewisse Einschrankungen
gelten sollten. Keiner der Befragten war Gberhaupt nicht einverstanden. Die Antworten der
Lehrerschaft und der anderen Akteure kdnnen hier allerdings nicht verglichen werden, weil
die Frage etwas anders gestellt wurde und die Antwortkategorien auch verschieden sind.
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Vier groBte Herausforderungen bei einer Curriculumreform

Sekundarschullehrerschaft (n=369)

Gewabhrleisten, dass diese Curriculumanderung 53%
die Motivation der Schulerschaft verbessert

Bereitschaft der Lehrerschaft die 36%
vorgeschlagenen Anderungen mitzutragen

Alle relevanten Akteure des Schulsystems von der
Notwendigkeit dieser Curriculumiberarbeitung 34%
Uberzeugen

Ausreichendes Beherrschen der digitalen
Technologien, um die vorgeschlagenen 32%
Anderungen umsetzen zu kénnen

Sicherung einer einschlagigen und qualitativ 30%
hochwertigen beruflichen Entwicklung

Reduzierung der Unterrichtszeit der etablierten 29%
Facher zugunsten neuer Facher und Thematiken

Gelingen einer stufenweisen und systematischen
Entwicklung der Schliisselkompetenzen tiber 29%
die gesamte Schulausbildung

Schaffen eines Curriculums, in dem Chancengleichheit 26%
und Inklusion gewahrleistet sind

Schaffen eines neuen Curriculums, in dem Inhalte 26%
nicht oberflachlich behandelt werden
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Einsetzen innovativer padagogischer 23%
Strategien in der Klasse

Einsetzen innovativer Evaluationsmethoden 17%
in der Klasse

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge dargestellt.

ABBILDUNG 36: Vier grofRte Herausforderungen bei einer «A votre avis, quels seraient les 4 défis les plus importants
Curriculumreform (mehrere Antworten méglich, maximal 4) associés a une révision du curriculum ? (Choix multiple,
(in Prozent)'® maximum 4) »

16 Vgl. die ,Survey on redesigning the curriculum® der ,School Education Gateway“ (Bildungsplattform
der Europdischen Kommission) (European Commission, 2021).
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Vier groBte Herausforderungen bei einer Curriculumreform
Fortsetzung der Abbildung 36 von Seite 81

Grundschullehrerschaft (n=308)

Gewabhrleisten, dass diese Curriculumanderung
die Motivation der Schulerschaft verbessert

Sicherung einer einschlagigen und qualitativ
hochwertigen beruflichen Entwicklung

Bereitschaft der Lehrerschaft die vorgeschlagenen
Anderungen mitzutragen

Ausreichendes Beherrschen der digitalen
Technologien, um die vorgeschlagenen
Anderungen umsetzen zu kénnen

Reduzierung der Unterrichtszeit der etablierten
Facher zugunsten neuer Facher und Thematiken

Alle relevanten Akteure des Schulsystems von der
Notwendigkeit dieser Curriculumiberarbeitung
Uberzeugen

Einsetzen innovativer padagogischer Strategien
in der Klasse

Gelingen einer stufenweisen und systematischen
Entwicklung der Schlisselkompetenzen Uber die
gesamte Schulausbildung

Schaffen eines Curriculums, in dem Chancengleichheit
und Inklusion gewahrleistet sind

Schaffen eines neuen Curriculums, in dem Inhalte
nicht oberflachlich behandelt werden

Einsetzen innovativer Evaluationsmethoden
in der Klasse

0%

44%

38%

37%

33%

32%

31%

30%

30%

25%

20%

19%

10% 20% 30% 40%

50%

60%

70%

80%

Insgesamt sieht die befragte Lehrerschaft die gréBRte Herausforderung bei einer
Curriculumreform darin, die Motivation der Schuler zu verbessern (44 % bzw. 53 %).
Als weitere wichtigste Herausforderungen werden folgende gesehen: die
,Bereitschaft der Lehrerschaft die vorgeschlagenen Anderungen mitzutragen®, die
Schwierigkeit, ,alle relevanten Akteure des Schulsystems von der Notwendigkeit dieser
CurriculumuUberarbeitung [zu] Uberzeugen®, sowie die ,,Sicherung einer einschlagigen und
qualitativ hochwertigen beruflichen Entwicklung” der Lehrkrafte. Auch das ,,Beherrschen
der digitalen Technologien” wird noch von rund einem Drittel der befragten Lehrkrafte
als Herausforderung gesehen.
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Vier groBte Herausforderungen bei einer Curriculumreform
Fortsetzung der Abbildung 36 von Seite 81

Andere Akteure* (n=93)

Bereitschaft der Lehrerschaft die vorgeschlagenen 72%
Anderungen mitzutragen

Gewadhrleisten, dass diese Curriculumanderung 44%
die Motivation der Schulerschaft verbessert

Einsetzen innovativer padagogischer Strategien M
in der Klasse

Sicherung einer einschlagigen und qualitativ 33%
hochwertigen beruflichen Entwicklung

Reduzierung der Unterrichtszeit der etablierten 28%
Facher zugunsten neuer Facher und Thematiken

Schaffen eines neuen Curriculums, in dem Inhalte 26%
nicht oberflachlich behandelt werden

Ausreichendes Beherrschen der digitalen
Technologien, um die vorgeschlagenen 23%
Anderungen umsetzen zu kénnen

Einsetzen innovativer Evaluationsmethoden 22%
in der Klasse
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* Die Mehrfachauswah! war bei den Akteuren des Bildungssystems auf drei beschrénkt. Die Optionen

,Schaffen eines Curriculums, in dem Chancengleichheit und Inklusion gewdéhrleistet sind”, ,,Gelingen
einer stufenweisen und systematischen Entwicklung der Schlisselkompetenzen Uber die gesamte
Schulausbildung“ und ,,Alle relevanten Akteure des Schulsystems von der Notwendigkeit dieser
Curriculumuiberarbeitung Uberzeugen“ waren bei den Akteuren nicht vorgegeben, sie wurden erst
in der zweiten Umfrage mit der Lehrerschaft hinzugefiigt. Die Zahlen sind deshalb nicht direkt
vergleichbar mit denen der Lehrerschaft.

Die befragten Akteure des Bildungssystems sehen vor allem die ,,Bereitschaft der
Lehrerschaft die vorgeschlagenen Anderungen mitzutragen® (72 %) als groBe
Herausforderung.
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Realistischer Zeitplan fiir die Umsetzung einer Curriculumreform

60%
57%
50%
0y
47% 48%
40%
34%
30%
30%
27%
20%
17%
14%
10%
8% =
0
0
4% %
0%
2 Jahre 5 Jahre 10 Jahre Ohne Meinung
[ Andere Akteure (n=92) Grundschullehrerschaft (n=319) Sekundarschullehrerschaft (n=364)

ABBILDUNG 37: Realistischer Zeitplan fur die Umsetzung einer «Quel serait un échéancier réaliste pour mettre en ceuvre ces
Curriculumreform (in Prozent) changements dans I'’enseignement formel au Luxembourg ?»

Zur Umsetzung der Curriculumreform wird ein Zeitraum von 5 bis 10 Jahren von circa
80 % aller Befragten als realistisch eingeschatzt.



WAS WIR AUS DER UMFRAGE FESTHALTEN

/

GROSSE OFFENHEIT FUR ALTERSGERECHTE
INTEGRATION VON IKT, ZUKUNFTSTECHNOLOGIEN

UND INTERDISZIPLINAREN THEMEN VS. PATTSITUATION
ZWISCHEN BEFURWORTERN UND ZOGERERN

BEI EINER CURRICULUMREFORM

Im Zusammenhang mit dem Orientierungsrahmen flr eine kinftige

Reform des Luxemburger Curriculums wollten wir von den Befragten den Stellenwert
erfahren, den sie dem Fach Informatik sowie den IKT als unterstitzendem Werkzeug
im Unterricht Uber die verschiedenen Klassenstufen zumessen und welche
informatischen Grundkenntnisse sie bei den Schilerinnen und Schulern bis zum
Ende der Schulpflicht erwarten. Weiter interessierte uns, welche interdisziplinare
Themen und Zukunftstechnologien von den Befragten als relevant gesehen werden
und ob es ihnen sinnvoll erscheint, neue Facher und Themen in den Lehrplan zu
integrieren und in welcher GroBenordnung (wie viele Schulstunden pro Woche).
SchlieBlich wollten wir von den Befragten erfahren, wie sie zu einem solchen
Orientierungsrahmen flr eine kinftige Curriculumreform stehen und welche
Herausforderungen sie allgemein bei einer Curriculumreform sehen, einschlieBlich
einem Zeitrahmen flr eine solche Reform.

Insgesamt wird der Informatik als Fach wie auch den IKT als unterstitzendes
Werkzeug ab den unteren Stufen der Sekundarschule Uberwiegend eine gewisse
Wichtigkeit zugesprochen. FlUr die beiden unteren Zyklen der Grundschule ist
das nicht der Fall, wobei immerhin 45% der befragten Grundschullehrer und
33% der Sekundarschullehrer angeben, dass in den Zyklen 3-4 der Grundschule
Informatik als Fach wichtig oder sehr wichtig ist. Ebenso sind 57 % der befragten
Grundschullehrer und 34 % der Sekundarschullehrer der Meinung, dass in diesen
beiden Zyklen IKT als unterstlitzendes Werkzeug wichtig oder sehr wichtig sind.

Was die informatischen Grundkenntnisse bis zum Ende der Schulpflicht (16 Jahre
zum Zeitpunkt der Umfrage) angeht, zeigt die Umfrage bei allen Befragten, dass
tendenziell das Beherrschen informatischer Anwendungen (bspw. Blrosoftware,
Kollaborationswerkzeuge, ...) sowie das Verhalten im Internet als wesentlich
wichtiger betrachtet wird als komplexere informatische und technische Kenntnisse
(bspw. Computerarchitektur, Logik, Algorithmik, Programmiersprache).

Eine dem Alter entsprechende Integration der Zukunftstechnologien (bspw.
Klinstliche Intelligenz, Biotechnologie, Robotik, Nanotechnologie, usw.) wird
vor allem ab den unteren Stufen des Sekundarschulunterrichts gesehen. Dabei
zeigt die Umfrage, dass fur alle Befragten eindeutig die Klnstliche Intelligenz
als die wichtigste Thematik gesehen wird (68 % der Grundschul- bzw. 75% der
Sekundarschullehrerschaft). Ein GroBteil der Befragten steht auch der EinfGhrung
eines altersgerechten interdisziplinaren Unterrichts in den Sekundarschulen (und
teilweise auch schon in den Grundschulen) positiv gegenlber. Als besonders wichtig
wurden hier Themen wie Kérper, Gesundheit und Wohlbefinden, Umweltschutz und
Funktionsweise der Medien von der Lehrerschaft betrachtet.

Veranschaulicht man die GréBenordnung einer Integration von Zukunftstechnologien
und interdisziplinarem Unterricht in den Lehrplan anhand von Schulstunden, die
daflr von der Lehrerschaft eingeraumt werden, so sieht man, dass eine schrittweise
Erweiterung von jeweils einer Schulstunde in den Zyklen 1-2 bis hin zu zwei
Schulstunden in den oberen Stufen der Sekundarschule zugestanden wird. Den
interdisziplindren Themen wird dabei geringfligig mehr Zeit eingerdaumt als den
Zukunftstechnologien.
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Was die offene Frage zu weiteren wichtigen Themen im Bereich der
Zukunftstechnologien angeht, so wurden insgesamt sehr wenig Vorschlage
gemacht. Einige mehr oder weniger neue Technologien wurden erwahnt (z.B.
Robotik, Domotik, verbundene Objekte, Blockchain, Klnstliche Intelligenz, usw.),
aber vor allem wurde auf die potentiellen Risiken bzw. allgemeiner auch auf die
Auswirkungen der neuen Technologien auf den Einzelnen und die Gesellschaft
hingewiesen (z.B. Online-Sicherheit, digitale Sucht, Spielsucht, Gefahren der
Manipulation, Datenschutz, usw.). Bei den interdisziplinaren Themen wurden
am haufigsten die Bereiche der Digitalisierung (Klnstliche Intelligenz) und der
Politik, der Demokratie und des gesellschaftlichen Zusammenlebens (Kultur(en),
Kommunikation) genannt.

Der vom Observatoire vorgeschlagene Orientierungsrahmen flr eine
Curriculumreform, in dem die Férderung der Schlisselkompetenzen ein zentrales
Element innerhalb der einzelnen Facher bildet, wird in der Umfrage nur von einem
geringen Prozentsatz der befragten Lehrerschaft abgelehnt, hingegen beflrworten
41% bei der Grundschullehrerschaft und 39 % der Sekundarschullehrer einen solchen
Orientierungsrahmen. Dabei wollen sich jedoch anndhernd genauso viele Befragte
(42% bzw. 37 %) zum Zeitpunkt der Umfrage noch nicht festlegen. Zu einer der
gréBten Herausforderungen bei einer Curriculumreform zahlt die Bereitschaft der
Lehrkrafte, diese Anderungen mitzutragen. Als gréBte Herausforderung sehen die
Lehrkrafte jedoch, dass die Curriculumreform die Motivation der Schulerschaft
verbessert. FUr eine Curriculumreform, da sind sich rund 80 % aller Befragten einig,
ist von einem Zeitraum von 5-10 Jahren auszugehen.
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3.5 ___ DISKUSSION

In etwa zur gleichen Zeit wie unsere Umfrage fanden im Rahmen der Initiative ,einfach
digital® in der Grundschule u.a. die EinfUhrung des Codings (Schuljahre 2020/21 und
2021/22) und die Amtseinfihrung von 15 Lehrern fUr digitale Kompetenz (/Instituteurs
spécialisés en compétences numériques — 1-CN) (Schuljahr 2020/21) statt. In der
Sekundarschule wurde das Fach ,Digital sciences® (Schuljahr 2021/22 und folgende)
eingefuhrt (MENJE, 2020a). Diese Neuerungen werden kaum Einfluss auf die Umfrage
gehabt haben, es sei denn allein die Ankindigung der Neuerungen und im Vorfeld
stattfindende Weiterbildungen hatten bereits flr eine gewisse Sensibilisierung der
Lehrerschaft gesorgt. Auf jeden Fall gewinnen wir aus der Umfrage den Eindruck,
dass sowohl die Themen der spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts als auch
interdisziplindare Themen als Unterrichtsinhalte von der befragten Lehrerschaft durchaus
groéBtenteils akzeptiert sind. Beides sind Elemente eines Orientierungsrahmens flr
eine kinftige Reform des Luxemburger Curriculums, die das Observatoire empfiehlt.
Diskussionspunkte finden wir eher bei den Fragen danach, auf welcher Schulstufe und
in welchem Ausmal diese Themen im Unterricht integriert werden kdnnten. Bei der
Grundschullehrerschaft herrscht im Vergleich zur Sekundarschullehrerschaft insgesamt
eine etwas groBere Akzeptanz flr die Integration solcher Themen vor. Dabei wird von
allen Befragten die Integration in die Lehrpldane eher auf den héheren Klassenstufen als
sinnvoll gesehen.

Deshalb scheint es uns wichtig, an dieser Stelle hervorzuheben, dass das Konzept des
Learning Continuum genau darauf abzielt, die zu erreichenden Kompetenzniveaus fur
verschiedene Phasen der Schulbildung festzulegen, von der frihen Kindheit bis zu den
hdheren Klassenstufen der Sekundarschule. Das heif3t, dass auch schon in den unteren
Klassenstufen zahlreiche Konzepte und Kompetenzen altersgerecht aufbereitet vermittelt
werden kénnen. Beispielhaft kann man hier das Coding anflhren, das auch in den unteren
Klassenstufen schon angeboten werden kann, z.B. als analoges Kodieren mithilfe von
DUPLO-Bausteinen (SixBricks-Methode)". Es sind dies sogenannte ,Unplugged”-
Aktivitaten, wie sie auch der SCRIPT (Service de Coordination de la Recherche et de
I’'Innovation pédagogiques et technologiques) im Rahmen der ,einfach digital“-Initiative
zur EinfUhrung von ,Computational Thinking & Coding” vorschlagt. Solche Aktivitaten
sollen den Einstieg in das informatische Denken férdern und bendtigen kein digitales
Material. Ziel ist es, informatisches Denken spielerisch zu entdecken und zu lernen. Weitere
Aktivitaten bauen im Anschluss progressiv darauf auf (SCRIPT, 2020a).

Der vom Observatoire vorgeschlagene Orientierungsrahmen flr eine Curriculumreform
konzentriert sich auf die schrittweise und systematische Entwicklung der
SchlUsselkompetenzen, wobei diese mit drei groBen Lernbereichen verknlpft werden
sollen: den traditionellen Fachern, den spezifischen Disziplinen des 21. Jahrhunderts
und den interdisziplindren Themen. In der Umfrage wurde der Orientierungsrahmen als
idealtypisches Modell dargestellt und die Akzeptanz dazu abgefragt. Bei allen Abstrichen,
die man bei dieser etwas pauschalen und zugleich abstrakten Frage machen muss, kann
man dennoch hervorheben, dass es sehr wenig klare Ablehnung (10-15%) gegenlber
einem solchen Modell bei den befragten Lehrern gibt. Interessant ist vor allem, dass es
annahernd so viel Zustimmung wie Unsicherheit bei der befragten Lehrerschaft gegeniber
einem solchen Modell fUr eine Curriculumreform gibt (beides jeweils um die 40 %). Geleitet
von diesen Erkenntnissen, gehen wir davon aus, dass ein GroRteil der Lehrerschaft den
Reformbedarf der Schule durchaus sieht und Anderungen gutheien wirde. Der nicht
unwesentliche Anteil von um die 40 % der Lehrerschaft, der sich allerdings noch nicht
zum Orientierungsrahmen duBern kann, muss jedoch zu denken geben. Wir deuten

17 Siehe weitere Erlauterungen und Beispiele zur SixBricks-Methode auf der Webseite:
www.sixbricks.de/analoges-programmieren.
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dieses Zdgern, das fur uns auf jeden Fall keine klare Ablehnung signalisiert, eher als
eine Art Unsicherheit, was die praktische Umsetzung und die konkreten Konsequenzen
flr die betroffenen Lehrer angeht. Sicher spielt hier auch die Beflrchtung mit, dass eine
Curriculumreform zu einer weiteren Uberfrachtung des Curriculums fihrt. Hier kann man
nochmals auf die Empfehlung der OECD hinweisen, auf ein Gleichgewicht zwischen dem
Umfang der Lernbereiche (Facher und Themen) und der Tiefe der Wissensinhalte zu
achten. Schlisselkompetenzen kdnnen als facherUbergreifende Kompetenzen — ahnlich
wie facherlUbergreifende Themen — in einer Vielzahl von Fachern integriert werden.

Immer wieder wird bei Curriculumreformen auch empfohlen, wahrend des Um-
setzungsprozesses ausreichend Unterstltzung (Schulung, Anleitung und Lernmaterialien)
fur die Lehrkrafte bereitzustellen und den Prozess durch Sensibilisierungskampagnen zu
unterstlUtzen. Ebenso sind strategische Vorausschau und beratende und kollaborative
Prozesse von groBer Wichtigkeit. Diese Prozesse kosten zwar Zeit, fUhren aber zu
nachhaltigeren und erfolgreicheren Resultaten. Ein anschlieBender, klarer Aktionsplan kann
dann als eine Art Roadmap allen Beteiligten Planungssicherheit geben und Akzeptanz
schaffen. Ein solcher Prozess der Beratung wird vom SCRIPT derzeit umgesetzt fur die
Uberarbeitung des Lehrplans der Grundschule, wobei alle betroffenen Schulakteure
eingebunden werden. Dabei ist den Verantwortlichen des Projektes wichtig, dass sich
alle Akteure an diesem Prozess beteiligen, damit Transparenz hergestellt wird und
das vorgeschlagene Konzept von einem mabglichst breiten Konsens profitiert (SCRIPT,
0. J.-b). Wir erwarten, dass in diesem Prozess wertvolle Erfahrungen flr weitere Reformen
gewonnen werden kdnnen, insofern der Prozess reflektiert und dokumentiert wird.



3.6 __ EMPFEHLUNGEN

-

EMPFEHLUNG 2:

AUSARBEITUNG EINES NATIONALEN CURRICULUMS FUR

ALLE SCHULSTUFEN MIT DEN SCHLUSSELKOMPETENZEN

DES 21. JAHRHUNDERTS ALS STUTZPFEILER

Das Observatoire (ONQS, 2020b) hat fur Luxemburg einen Orientierungsrahmen flr
eine Curriculumreform vorgeschlagen (vgl. Abb. 38). Die Schllsselkompetenzen des
21. Jahrhunderts stellen den Stutzpfeiler fir das Lernen dar und sollen mit
allen Lernbereichen verknUpft werden. Drei groBe Lernbereiche sind im
Orientierungsrahmen enthalten und sorgen flr solides Basiswissen: traditionelle
Facher, spezifische Disziplinen des 21. Jahrhunderts (auch Zukunftstechnologien)
und interdisziplinare Thematiken. Die schrittweise und systematische Entwicklung der
SchllUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts soll von der frihen Kindheit bis zu den
oberen Stufen der Sekundarschule und der Berufsausbildung geférdert werden. Aus
der Umfrage mit der Lehrerschaft von Grund- und Sekundarschulen sowie weiteren
Bildungsakteuren ging hervor, dass eine Mehrheit der Befragten einer altersgerechten
Integration von Zukunftstechnologien und der EinfUhrung eines interdisziplinaren
Unterrichts positiv gegenlbersteht, dies vor allem ab den unteren Stufen des
Sekundarschulunterrichts.

Der vom Observatoire vorgeschlagene Orientierungsrahmen flr eine
Curriculumreform wurde in der Umfrage von um die 40 % der Lehrerschaft
beflrwortet. Etwa annahernd genauso viele Befragte wollten sich zum Zeitpunkt
der Umfrage noch nicht festlegen, wobei solche Unsicherheiten bei groBen
Reformvorhaben nicht Uberraschend sind. Das Observatoire empfiehlt demnach
die Entwicklung eines nationalen Curriculums flr die gesamte schulische Ausbildung,
das auf den Schllsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts als Stutzpfeiler griindet.

Bei der Umsetzung ist die Koharenz zwischen Lernzielen, Entwicklung der erwarteten
Leistungsniveaus flr die verschiedenen Schlisselkompetenzen auf den verschiedenen
Schulstufen, padagogischen Ansatzen und Evaluationsmethoden unerlasslich.
Ziel ist, ein Kontinuum zu erstellen, das die zu erreichenden Kompetenzniveaus
flr die verschiedenen Phasen der Schulbildung festlegt, von der friihen Kindheit
bis zu den héheren Klassenstufen der Sekundarschule (Learning Continuum).
Somit soll eine konsistente Kompetenzentwicklung sichergestellt werden.
Dieses Raster soll die erwarteten Leistungen konkretisieren und die Lehrkrafte
bei der Planung des Unterrichts und der Evaluation anleiten (ONQS, 2020b,
S. 43, 5.
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Traditionelle
Disziplinen

penken lerng,,

Kreativitst

Kompetenter,
selbstbewusster
und kreativer
Lernender und aktiver,
aufgeklarter Blirger

ABBILDUNG 38: Orientierungsrahmen ftr eine kiinftige Curriculumreform mit den Schltsselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts als Stutzpfeiler (ONQS, 2020b, S. 43)

Die Rolle der formalen Bildung ist flr die schrittweise und systematische Entwicklung
von SchliUsselkompetenzen insofern wesentlich, weil es sich um eine flachen- und
schichtendeckende Bildung handelt. Formale Bildung ist jedoch in mancherlei
Hinsicht festgelegt (Zeit, Ort, vorgeschriebene Aktivitdten usw.), wahrend Lernen
auch natlrlich und kontinuierlich stattfindet und an jedem Ort und zu jeder Zeit
moglich ist. Wenn wir wollen, dass der Einsatz des Gelernten Uber Grenzen hinweg
stattfindet, dann muss die Entwicklung der Schllisselkompetenzen auch in anderen
Lernkontexten unterstltzt werden.

Das Observatoire empfiehlt die Entwicklung eines nationalen Curriculums
fliir die gesamte schulische Ausbildung mit den Schliisselkompetenzen des
21. Jahrhunderts als Stiitzpfeiler. Die Schliisselkompetenzen sollen auf den einzelnen
Schulstufen systematisch und progressiv geférdert und mit allen Lernbereichen
(traditionelle Facher, Disziplinen des 21. Jahrhunderts, interdisziplindre Themen)
verkniipft werden. Damit das Gelernte liber die Grenzen der Lernkontexte hinweg
eingesetzt werden kann, sollte diese Entwicklung ebenfalls in den Lernbereichen
der non-formalen Bildung unterstiitzt werden.




EMPFEHLUNG 3:
NATIONALER AKTIONSPLAN UND MONITORINGSTRATEGIE
FUR EINE SCHULE DES 21. JAHRHUNDERTS

GroBere Reformvorhaben und Umwalzungen I6sen bei den Betroffenen oftmals
Unsicherheit aus. Im Rahmen einer Curriculumreform hin zu einer schrittweisen und
systematischen Férderung der Schlisselkompetenzen und dem Wandel zu einer
Schule des 21. Jahrhunderts sind daher strategische Vorausschau und beratende
und kollaborative Prozesse mit allen beteiligten Akteuren von groBBer Wichtigkeit.
Sensibilisierungskampagnen und die Unterstitzung der Lehrkrafte sind wahrend
des Umsetzungsprozesses einer Curriculumreform empfehlenswert. Wege und
Ziele hierbei klar zu definieren kann dazu beitragen, wesentliche Bedenken bei den
Betroffenen aus dem Weg zu raumen.

Idealerweise entsteht durch einen solchen Prozess eine gemeinsame Vision der
Schule des 21. Jahrhunderts. In einem nationalen Aktionsplan kdnnen verbindliche
Meilensteine flr die Umsetzung Uber eine langere Periode festgelegt werden und
so allen beteiligten Akteuren Planungssicherheit bieten und zu héherer Akzeptanz
fGhren.

Zugleich gehért zu einer kohdrenten Politikgestaltung eine angemessene
Monitoringstrategie, die auf nationalem und internationalem Bildungsmonitoring
beruht. Bereits im thematischen Bericht ,Le bilan de I’évaluation systémique
de I’éducation au Luxembourg” (ONQS, 2020a) empfiehlt das Observatoire,
konkrete und messbare Ziele fir das Bildungssystem (Bildungsziele) zu
formulieren und dies sowohl in Bezug auf zu erreichende Leistungsstandards
als auch in Bezug auf Qualitatsindikatoren. Im Anschluss an ein transparentes
und partizipatives Verfahren sollen die Auswirkungen umgesetzter MaBnahmen
bewertet werden und anschlieBend Uberprift werden, ob die festgelegten
Ziele erreicht wurden. Dies entspricht dem Vorgehen einer evidenzbasierten
Politikgestaltung (Evidence-Based Policy). Fur die Umsetzung einer Schule des
21. Jahrhunderts bietet es sich demnach an, eine angemessene und umfassende
Monitoringstrategie, die faktenbasierte Korrekturen erlaubt, gleich mitzudefinieren
(ONQS, 2020a). Im Monitoring sollten sowohl die Evaluation der stufenweisen
Entwicklung der Schlisselkompetenzen als auch der digitalen Kompetenzen der
Schuler enthalten sein.

Das Observatoire empfiehlt einen nationalen Aktionsplan zur Umsetzung einer
Curriculumreform mit allen beteiligten Akteuren auszuarbeiten, die zu einer
systematischen und progressiven Férderung der Schliisselkompetenzen und zum
Wandel hin zu einer Schule des 21. Jahrhunderts fiihrt. Um die Auswirkungen
von umgesetzten MaBnahmen und Reformen zu erfassen und gegebenenfalls
faktenbasierte Korrekturen vorzunehmen empfiehlt das Observatoire auf nationaler
Ebene eine Monitoringstrategie fiir die Schule des 21. Jahrhunderts festzulegen, die
u.a. auf Indikatoren basiert.
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Mit der konsequenten Forderung der Schllisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts
im Unterricht geht ein Uberdenken der Unterrichtsmethoden einher: Traditionelle
Lehrmethoden, die in erster Linie auf Wissensvermittlung und Wiedergabe von Gelerntem
setzen, haben nur wenig Erfolgsaussichten, bspw. kritisches Denken und die Autonomie
bei den Schulern zu férdern. Ohne dass damit die fachliche Wissensvermittlung in
Frage gestellt ware, kommt es hier darauf an, dass Schilerinnen und Schuler lernen,
Lernprozesse selbst zu gestalten®. In diesem Kapitel mdéchten wir deshalb darauf
eingehen, welche Unterrichts- und Evaluationsmethoden und welche Lernumgebungen
besonders geeignet sind, um die SchlUsselkompetenzen zu férdern. Dabei gehen wir
auch auf das individualisierte und differenzierte Lernen ein, weil es die Dimension der
Bildungsgerechtigkeit miteinbringt.

Die Digitalisierung durchdringt mittlerweile auf so vielen Ebenen und in so vielen
Bereichen den Unterricht und die Schule, sodass wir uns in einem spezifischen Unterkapitel
mit der Digitalisierung der Bildung beschaftigen, insbesondere auch mit den Chancen
und Herausforderungen der KlUnstlichen Intelligenz im Bildungsbereich. Wir haben
zusatzlich versucht, flr alle in diesem Kapitel behandelten Aspekte — Unterrichtskultur,
personalisiertes Lernen, Lernstandserhebungen und Lernumgebungen — zuerst das Thema
aus allgemeiner padagogischer und methodischer Sicht zu beleuchten, und dann in einem
zweiten Schritt zu erdrtern, wie mégliche digitale Technologien die Unterrichtspraxis
unterstltzen, bereichern und gegebenenfalls auch nachhaltig verandern kdnnen.

4.1 ___ NEUE UNTERRICHTSKULTUR

Bei transversalen Kompetenzen sollen, wie weiter vorne ausgefthrt, Wissen,
Fahigkeiten und Haltungen miteinander verwoben werden. Dies erfordert eine komplexere
Auseinandersetzung mit Inhalten als dies bei der traditionellen Wissensvermittlung
geschieht. Bragger und Steiner (2021) weisen darauf hin, dass komplexe Kompetenzen
,sich nur in hinreichend komplexen Lernraumen erwerben [lassen], die eine aktive und
beziehungsintensive Auseinandersetzung mit Inhalten und Handlungszusammenhangen
(er)fordern” (Bragger & Steiner, 2021, S. 628). Konkret bedeutet das, dass

UND DER UNTERRICHTSKULTUR

4 ___ WEITERENTWICKLUNG DER SCHULE

»L...] Freirdume flr das Selbst-Denken und -Entdecken vorhanden sind,
fUr Lernprozesse, die von den Kindern und Jugendlichen gesteuert
werden, bei Aufgaben, bei denen sie von eigenen Fragen und Interessen
ausgehen kénnen und in Projekten, die kreative Zusammenarbeit und
Vernetzung mit Menschen und Gruppen aus der ndheren und weiteren
(Um-)Welt erméglichen.” (Bragger & Steiner, 2021, S. 628)

Im Folgenden gehen wir darauf ein, wie sich die Unterrichtskultur verandern muss,
um einem schulerzentrierten Lernen und der Vermittlung von Schlisselkompetenzen
gerecht zu werden.

4.1.1 FORDERUNG DES ERWERBS VON SCHLUSSELKOMPETENZEN

Erwerb von Schliisselkompetenzen zusammen mit disziplindrem Lernen

Saavedra und Opfer (2012) weisen darauf hin, dass Schiler bei der reinen
Wissensvermittlung zwar die Moglichkeit haben, Informationen zu verinnerlichen, doch
keine Praxis erwerben, wie sie dieses Wissen in neuen Kontexten anwenden kdnnen,
darUber auf komplexe Art kommunizieren kénnen, es benutzen kdnnen, um Probleme
zu l&6sen oder damit kreativ werden kénnen. Deshalb ist diese Art des Lernens den

18 Siehe das Kapitel ,Les pratiques pédagogiques” (ONQS, 2020b).
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Autorinnen zufolge nicht geeignet, die Kompetenzen des 21. Jahrhunderts erfolgreich zu
erwerben. Darlber hinaus entwickeln Schilerinnen und Schiler diese Kompetenzen auch
nicht, wenn sie nicht explizit geférdert werden. Im Wesentlichen geht es den Autorinnen
zufolge namlich darum, diese Kompetenzen in Zusammenhang mit disziplindrem Lernen
zu erwerben; es geht nicht darum, dass diese Kompetenzen in eigenstandigen Kursen
entwickelt werden sollen (Saavedra & Opfer, 2012).

Als nichts weniger als einen Paradigmenwechsel stufen Sliwka und Klopsch (2022)
die ,systematische Verbindung von Wissensaneignung und Probleml&ésung® ein:
Dabei soll die Vermittlung von Fachwissen einerseits und Uberfachlichen Fahigkeiten
zur Kooperation, zum kreativen Arbeiten und zum kritischen Denken andererseits
miteinander verschrankt erfolgen. In neuartigen Lernsettings soll Wissensaneignung
systematisch mit der Aneignung der Kompetenzen des 21. Jahrhunderts verbunden
werden (Sliwka & Klopsch, 2022, S. 12).

Erwerb von Schliisselkompetenzen durch Lernerfahrung in bedeutsamen
und authentischen Situationen

Im Bericht ,,Pédagogie numérique en action” (2016) des Bildungsministeriums der
kanadischen Provinz Ontario sprechen die Autoren von einer neuen partizipativen
Padagogik (,,nouvelle pédagogie participative”), die dem Lernen des 21. Jahrhunderts
zugrunde liegen sollte. Gemeint sind damit padagogische Praktiken wie etwa effektive
Fragestellungen, Lernen durch authentische komplexe Probleme ausgehend von
relevanten Herausforderungen, Experimentieren und Innovation, sozialpsychologische
Interventionen, Differenzierung, Evaluation zugunsten des Lernens und kollektive
Intelligenz. Die Autoren sehen es als erwiesen, dass Lernerfahrung auf bedeutsamen
und authentischen Situationen beruhen muss. Eine Aktivitat ist bedeutsam, wenn sie
sich auf eine realistische und mogliche Situation des taglichen Lebens bezieht. Sie ist
authentisch, wenn sie einen bestimmten Zweck im Hinblick auf ein reales Publikum
verfolgt (bspw. andere Schiler, eine andere Klasse, eine Gruppe von Personen in der
Gemeinschaft). Die Kompetenzen des 21. Jahrhunderts sollen demnach durch komplexe
Aufgaben, die gesellschaftlichen Herausforderungen entsprechen, und bedeutsame und
authentische Probleme sowie durch effektive Fragestellungen erworben werden, so dass
die Schulerinnen und Schiuler sich aktiv Fragen stellen. Die Entscheidungsfindung, das
Uberlegte Urteil und die Handlungen der Schiler sollten das Ergebnis sein (Ministére de
’Education de I’Ontario, 2016).

Barron und Darling-Hammond (2008) weisen ihrerseits darauf hin, dass die Forschung
belegt, dass Schuler tiefergehende Lernerfahrungen machen und bessere Leistungen bei
komplexen Aufgaben bringen, wenn sie die Méglichkeit haben, sich in ein authentischeres
Lernen einzubringen. Das heif3t in diesem Fall, an Projekten und Aktivitaten teilzunehmen,
die von ihnen verlangen, dass sie Fachwissen nutzen, um reelle Probleme (,,real-world
problems®) zu |&sen. Ein positiver Effekt auf das Lernen findet statt, wenn Schiler an einem
Unterricht teilnehmen, der von ihnen verlangt, dass sie Wissen aufbauen und organisieren,
Uber Alternativen nachdenken, sich an praziser Erforschung, Erkundigung, Schreiben
und Analyse beteiligen und dann wirksam darlber kommunizieren. Die Autorinnen sehen
durch die Forschung erwiesen, dass aktive Lernpraktiken einen maBgeblicheren Einfluss
auf die Schulerleistungen haben als jede andere Variable, einschlieBlich des Hintergrunds
und der vorausgehenden Leistungen der Schuler (Barron & Darling-Hammond, 2008).
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Erwerb von Schliisselkompetenzen durch problem- oder projektbasiertes Lernen

Aktivere Lernpraktiken k&dnnen unter anderem durch problem- und projektbasierten
Unterricht umgesetzt werden. Dabei spielen auch die Ko-Konstruktion von Wissen
und das kollaborative Arbeiten eine wichtige Rolle. Im UNESCO-Bericht ,Repenser
nos futurs ensemble” (2021) wird angeregt, padagogische Ansatze zu Uberdenken:
Durch das problem- oder projektbasierte Lernen stehen Studieren, Recherchieren
und Ko-Konstruieren im Vordergrund und das Wissen des Einzelnen wachst durch die
Zusammenarbeit mit den anderen. Eine weitere wichtige Erfahrung besteht darin, dass
Wissen kein ,fertiges Produkt” (,,produit fini“) ist: Die padagogische Arbeit kann in dem
Sinne auch auf den historischen Werdegang und die Konstruktion von Wissen durch
Dialog eingehen, anstatt sich nur auf die reine Vermittlung zu konzentrieren. Paddagogische
Arbeit muss auch die Vorstellungskraft sowie das kreative Denken anregen und die
geistige Freiheit férdern; es muss méglich sein, Fehler zu machen und daraus zu lernen
(UNESCO, 2021).

Barron und Darling-Hammond (2008) weisen darauf hin, dass herkdmmliche Ansatze, die
das Auswendiglernen oder die Anwendung einfacher Verfahren betonen, die kritischen
Denkfahigkeiten der Lernenden nicht férdern. Flr sie werden z.B. beim forschenden
Lernen (,inquiry-based learning”) sowohl inhaltliches Wissen entwickelt als auch die
zunehmend wichtigen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts gefdrdert, so wie etwa die
Fahigkeit in Gruppen zu arbeiten, komplexe Probleme zu |6sen und angeeignetes Wissen
in anderen Zusammenhangen anzuwenden. Forschendes und kollaboratives Lernen tragen
so zur Entwicklung von individuellem und kollektivem Wissen bei (Barron & Darling-
Hammond, 2008).

In einem Arbeitspapier im Auftrag der UNESCO sieht Scott (2015) das Hauptkonzept
des projekt- und problembasierten Lernens darin, dass Lernenden die Kontrolle Uber ihr
Lernen und die Verantwortung daflr Ubertragen wird. Schler lernen indem sie Losungen
fUr reale Probleme entwerfen und konstruieren. In Anbetracht der schwierigen, unsicheren
und komplexen Zukunft, vor der Lernende heute stehen, sieht Scott die Lésung darin,
eigene Lernprozesse zu steuern und zu verwalten (Scott, 2015).

Gini-Newman weist darauf hin, dass es beim Lernen mit Problemldsungen allerdings
wichtig ist, dass das Lehrpersonal gewissermaf3en als ,,Choreograph® agiert und die
Schulerinnen und Schler beim Such- und Reflexionsprozess sowie bei der Aneignung
der Kompetenzen anleitet (Gini-Newman, 2013, nach Ministére de 'Education de I’'Ontario,
2016). Auch beim forschenden Lernen sehen Barron und Darling-Hammond (2008) die
Lehrkraft gefordert durch neue Verantwortlichkeiten und Umsetzungsfragen: Schuler
brauchen z.B. Hilfe beim Verstehen der Problemstellung, bei der Anwendung von Wissen,
beim Evaluieren des Designs, beim Verstehen von Fehlern und beim Uberarbeiten.
Die Lehrkraft muss, nach Barron und Darling-Hammond, begleitend eingreifen: vom
Erklaren der fachlichen Konzepte, Uber direkte Anweisungen fur Erkundigungs- oder
Erforschungsméglichkeiten oder der Unterstltzung einzelner Schiler in ihrem Lernen
durch Rickmeldungen bis hin zu Evaluationen, um den Lernprozess zu lenken. Dies kann
auch fur erfahrene Lehrerinnen und Lehrer fordernd sein (Barron & Darling-Hammond,
2008).

Beim folgenden Beispiel gehen wir auf das Projekt ,Sci2School” der Universitat
Luxemburg ein und auf die Handreichung zum forschend-entdeckenden Lernen mit
Grundschulschulern.



BEISPIELE UND ANREGUNGEN

PROJEKT ,,SCI2SCHOOL — SCIENCE TEACHING
TO SUPPORT CHILDREN LEARNING SCIENCE”

Das SciTeach Center der Universitat Luxemburg arbeitet im Rahmen des Projektes
,Sci2School — Science Teaching to Support Children Learning Science” padagogische
Handreichungen aus. Hier steht fur die Forscher die Vision, ,Handreichungen fur
Grundschulen in Luxemburg zu entwickeln, die Impulse und Hilfestellungen fur die
Umsetzung spannender naturwissenschaftlicher Projekte geben, und gleichzeitig die Kinder in
den Mittelpunkt zu rtcken und einen schilerzentrierten, aktivierenden Austausch zu erméglichen”
im Fokus (te Heesen et al,, 2022, S. 4). Dem liegt das Verstandnis zugrunde, dass Kinder neugierig
sind und ihre Umwelt erforschen und entdecken wollen. Kinder nehmen aktiv an ihrer eigenen
Kompetenzentwicklung teil und lernen Gber Kommunikation und Ko-Konstruktion mit anderen.
Die Handreichungen des SciTeach Center basieren auf dem Prinzip des forschend-entdeckenden
Lernens und sind kompetenzorientiert angelegt (SciTeach Center, o. J.).

In der Handreichung ,,How to Forschend-entdeckendes Lernen” gehen die Autoren genauer auf
das didaktische Prinzip des forschend-entdeckenden Lernens ein. Fur die Lésung gesellschaftlicher
Herausforderungen sehen sie naturwissenschaftliche Kompetenzen und Erklarungsansatze als
grundlegend und so rickt die Vermittlung von naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen, Einsichten
und Konzepten immer weiter ins Zentrum des Bildungsinteresses. So sollte z.B. der Unterricht in
»Eveil aux Sciences” vermehrt an das alltagliche Leben der Kinder anknlpfen und sie neugierig
auf naturwissenschaftliche Phdnomene machen. Die didaktischen Ansatze, die dem forschend-
entdeckenden Lernen gerecht werden, grinden oftmals auf dem Modell von Rodger W. Bybee,
dem ,,5E Instructional Model*“:

,Hierbei handelt es sich, wie beim Forschungskreislauf, um einen zyklischen Aufbau
eines Modells, welches den Charakteristiken des forschend-entdeckenden Lernens
gerecht wird. Die Lehrenden und Lernenden werden durch 5 Lernphasen geleitet,
deren Oberbegriffe allesamt mit einem E beginnen, um eine bessere Verinnerlichung
zu ermoglichen: Engage, Explore, Explain, Extend & Evaluate”

(Bybee, 2018, nach te Heesen et al.,, 2022, S. 11).

Dieses Modell diente als Vorlage fur das vom SciTeach Center ausgearbeitete, an
den luxemburgischen Schulkontext angepasste Modell mit deutschen Begriffen:
Eintauchen — Erforschen — Erklaren — Erweitern — Evaluieren. Die Handreichung beschreibt die
einzelnen Phasen des 5E-Modells, gibt Tipps und Tricks, geht z.B. darauf ein wie eine Forscherecke
eingerichtet werden kann oder ein Forschungsheft angelegt wird und zeigt anhand eines Beispiels
wie forschend-entdeckender Unterricht konkret umgesetzt werden kann (te Heesen et al., 2022).

Quellen: te Heesen et al., 2022; SciTeach Center, o. J.

Links: https://sciteach.uni.lu/wp-content/uploads/sites/58/2023/02/SciTeach-Center-How-
to-Forschend entdeckendes Lernen.pdf (Quelle, Handreichung ,How to Forschend-
entdeckendes Lernen®)
https://sciteach.uni.lu/initiativen/sci2school (Quelle)
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Erwerb von Schliisselkompetenzen durch kooperatives Lernen

Beim Unterrichtskonzept des kooperativen Lernens werden nach Sawatzki (2021), Schuler
darin angeleitet, sich gegenseitig in ihren Lern- und Verstehensprozessen zu unterstlitzen.
Die gemeinsame Arbeit am fachlichen Gegenstand rlckt dabei bei den Lernenden in
den Fokus. Von den Schulern wird erwartet, dass sie in hohem MafBe aktiv sind und
gemeinsam zu Ergebnissen gelangen. Deshalb arbeiten sie beim kooperativen Lernen nach
dem Prinzip in drei Schritten: Denken — Austauschen — Vorstellen (,,think — pair — share®).
Dies bedeutet, dass die Lernenden sich ein Thema zunachst in Einzelarbeit erschlieBen
und erarbeiten, dann in Lerntandems oder Kleingruppen Ergebnisse zusammentragen,
vergleichen und weiterentwickeln und schlieBBlich die Gruppenergebnisse in der Klasse
prasentieren und gemeinsam bewerten (Sawatzki, 2021). Dabei lasst sich der Lernerfolg
durch kooperatives Lernen nach Tschekan (2021) nachweislich an finf Basiselementen
messen:

» ,Positive Abhangigkeit

e Individuelle Verantwortung

e Direkte Interaktion

¢ Soziale Fahigkeiten und

* Reflexion der Zusammenarbeit” (Johnson et al,, 2002, S. 110-123,
nach Tschekan, 2021, S. 284; vgl. auch Schaumburg & Prasse, 2019).

Positive Abhangigkeit bedeutet, dass beim Zusammenarbeiten an einem Gegenstand
die Mitarbeit aller Mitglieder erforderlich ist (Tschekan, 2021). Das bedeutet, dass eine
Aufgabe so konzipiert ist, dass die Schuiler das Ziel nur erreichen kbnnen, wenn sie
zusammenarbeiten. Individuelle Verantwortung oder Verantwortlichkeit hei3t, dass
die Lernenden Verantwortung fUr ihren Anteil an der Arbeit und flr das Erreichen des
Gruppenziels Ubernehmen (Schaumburg & Prasse, 2019). Die direkte Interaktion ist bei
der Nutzung von digitalen Medien nicht mehr unbedingt von Angesicht zu Angesicht
notwendig: Kooperatives Lernen kann durch die Nutzung von Plattformen und
Anwendungen auch an unterschiedlichen Orten oder zu unterschiedlichen Zeitpunkten
stattfinden. Sozial-kommunikative Fahigkeiten bleiben trotz digitaler Werkzeuge wichtig
oder werden sogar noch wichtiger und sollen gezielt erlernt und reflektiert werden
(Tschekan, 2021).

Flr Schaumburg und Prasse (2019) bedeutet Interaktion (und Feedback) auch,
dass eine Aufgabe Teile enthalt, die nicht arbeitsteilig erledigt werden k&nnen und
die Lernenden sich daher Uber das Gesamtergebnis verstandigen missen: Wissen
und Denkstrukturen werden offengelegt und Perspektiven dargelegt, dadurch dass
Ruckmeldungen zu Teilergebnissen gegeben werden und Begriindungen angeregt
werden. Zur Reflexion gehért, dass wahrend oder nach der Aufgabe Uber die Art
und Weise der Zusammenarbeit, aber auch Uber positive Erfahrungen, Probleme und
Verbesserungsmoglichkeiten reflektiert wird (Schaumburg & Prasse, 2019). FUr Tschekan
soll zum Schluss eine Reflexion Uber die Zusammenarbeit und den Einsatz der digitalen
Medien stattfinden (Tschekan, 2021).
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Sawatzki (2021) weist darauf hin, dass wirksames Lernen in Kooperation dort entsteht,
wo Lernende in Tandems oder Kleingruppen eine gemeinsame Aufgabe erhalten, welche
eine wechselseitige Bezugnahme und eine hohe individuelle Beteiligung erfordert. Daflr
bendtigen die Schuler die hierflr erforderlichen Sozialkompetenzen, mlissen immer
wieder ihren gemeinsamen Lern- und Arbeitsprozess reflektieren und sich gegenseitig
Feedback geben. Auf der sozialen Ebene werden so lern- und kooperationsférderliche
Verhaltensweisen aufgebaut und auf der fachlichen Ebene werden Ko-Konstruktions- und
Ko-Kreationsprozesse angeregt, die in einem gemeinsamen Ergebnis minden und die
individuellen Lernleistungen der Schiler verbessern (McMaster & Fuchs, 2002; Hattie,
2009, beide nach Sawatzki, 2021).

Im Bericht des Bildungsministeriums der kanadischen Provinz Ontario (2016) schlie3en
die Autoren aus der Fachliteratur, dass eine gut angeleitete Gruppe von Schulern bei der
Ko-Konstruktion von Wissen — zusatzlich zur individuellen Aneignung und Anwendung
von Wissen — ihre kollektive Intelligenz sowie ihre kreative Energie zur Losung von
Problemen, zur Entwicklung neuer Ideen und Innovationen einzusetzen vermag (Ministéere
de I’'Education de I'Ontario, 2016).

Anhand des folgenden Beispiels wird dargestellt, wie beim Konzept des Deeper Learning
die bislang vorgestellten Unterrichtsmethoden ineinandergreifen kbnnen und Lernende
dadurch zu aktiven und selbstgesteuerten Lernenden werden. Dementsprechend wird
hier auch ein besonderes Augenmerk auf formative Bewertungen gelegt.
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BEISPIELE UND ANREGUNGEN

DEEPER LEARNING

Deeper Learning zeichnet sich durch das Bestreben aus, Lernprozesse konsequent auf
die Anforderungen des 21. Jahrhunderts auszurichten. Dabei sollen Wissensaneignung
mit kooperativen und projektorientierten Lernméglichkeiten verknUpft werden im
Stil eines Learning by doing. Zugleich wendet man sich von traditionellen Formen
der Leistungsbewertung (Tests, Prifungen) ab zugunsten authentischerer Formen von
Leistung und Leistungsbewertung.

Obwohl an Schulen, die mit Deeper Learning arbeiten, in Studien eine héhere Auspragung der
Fahigkeit zu kooperieren, eine hdhere Lernmotivation und Selbstwirksamkeit festgestellt wurden
(Zeiser et al., 2014, nach Sliwka & Klopsch, 2022) gilt auch, dass die positiven Effekte bei Lernenden
mit besseren Lernleistungen ausgepragter waren als bei leistungsschwacheren Schulerinnen
und Schulern. Dies wirde darauf hindeuten, dass Deeper Learning auf Grundfahigkeiten der
Selbstregulation aufbaut.

FUr den deutschsprachigen Raum wurde ein Deeper-Learning-Phasenmodell mit drei Phasen
entwickelt:

Phase 1: lehrendengesteuerte Aneignung von fachlichen Schlisselkonzepten;
Phase 2: ko-konstruktive vertiefende Auseinandersetzung damit;
Phase 3: authentische Leistungserbringung (vgl. Abb. 39).

Eine der Eigenheiten beim Deeper Learning ist, dass Leistung nicht gepruift wird, sondern durch
ko-konstruktive und ko-kreative Arbeit in Form von ,Lernergebnissen” (Produkt oder Performanz)
sichtbar wird. Mit ,authentischen Formen der Leistungsdarbietung” sind Leistungen gemeint, die
reale Problemstellungen oder Aufgaben bearbeiten.

X<,

I. INSTRUKTION
& ANEIGNUNG

PROZESS

Substantieller Input von
Experten und Expertinnen

Unterschiedliche Kanéle
der Vermittlung

LERNZIEL

Tiefes Verstéandnis
von Schllisselkonzepten

LEHRERROLLE

Aufbau kognitiver Strukturen
anregen. Diese nutzen die
Lernenden als Basis zur
Erlangung von Expertise

/AN
A_R

Il. KO-KONSTRUKTION
/ KO-KREATION

PROZESS

Entwicklung komplexer
Kompetenzen

Voice & Choice

LERNZIEL

Entwicklung komplexer
Kompetenzen

LEHRERROLLE

vormachen, coachen,
Lerngeriste bauen,
beobachten und
zuriickziehen, laut denken,
entdecken, reflektieren
formatives Feedback

Il. AUTHENTISCHE
LEISTUNG

PROZESS
Prasentation authentischer
Arbeitsergebnisse

Kritische Reflexion des
Arbeitsprozesses und
der Arbeitsergebnisse

LERNZIEL

Erreichen von (vielfaltigen)
Arbeitsergebnissen.
tiefgreifendem Wissen

und Reflexion metakognitiver
Strategien

LEHRERROLLE
Formatives Feedback

ABBILDUNG 39: Deeper-Learning-Phasenmodell (Sliwka & Klopsch, 2022, S. 23)
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Ohne dass wir hier detailliert auf alle Phasen des Deeper Learning eingehen kénnten, scheint
es jedoch sinnvoll, die methodisch-didaktischen Grundlagen der Phase der Ko-Konstruktion zu
erwdhnen. In dieser Phase steht ein Geflecht u.a. aus Handlungsfahigkeit (,,agency”), Kreativitat,
kritischem Denken, Kooperation, Kommunikation, Metakognition und der aktive Umgang mit
Wissen im Mittelpunkt. Hier werden erfahrungsbasierte Ansatze genutzt, die den Schilern
unterschiedliche Lernwege erdffnen, wie z.B. projektbasiertes, problembasiertes oder forschend-
erkundendes Lernen.

Quelle: Sliwka & Klopsch, 2022.

4.1.2 FORDERUNG DER SELBSTSTANDIGKEIT DER LERNENDEN

Lehrergesteuerter vs. schiilergesteuerter Unterricht

Mehrfach angesprochen wurde bisher die Selbststandigkeit beim Lernen der
Schulerinnen und Schiler. Eng damit verbunden ist die Rolle der Lehrkraft im Unterricht. So
unterscheidet Tschekan (2021) drei Unterrichtsarten, die in verschiedenen Auspragungen
in fast jeder Unterrichtseinheit relevant sind:

« Im lehrergesteuerten Unterricht erhalten Schiler einen Uberblick bzw. Einblick
zu umfangreichen oder komplexen Sachverhalten. Die Lehrperson referiert, 1asst
referieren (zeigt z.B. einen Film). Die Lehrperson behdlt die Verantwortung Uber den
Inhalt.

¢ Im Unterricht der geteilten Steuerung findet eine kognitive Auseinandersetzung
mit Inhalten und eine strukturierte Aneignung von Fertigkeiten statt. Die Lehrkraft
strukturiert den kognitiv aktivierenden Lernprozess und die Inhalte werden
dabei von den Schilern vertiefend bearbeitet. Durch vorgegebene Ubungen
werden Fertigkeiten angeeignet und die Schuler erhalten direktes Feedback.
Die Lehrkraft nimmt eine aktivierende Rolle ein und Uberlasst den Schulern die
Auseinandersetzung mit den Inhalten.

¢ Im schllergesteuerten Unterricht haben die Schuler die Verantwortung fir ihren
Lernprozess. Sie planen, entwickeln, reflektieren und erarbeiten sich komplexe
Sachverhalte selbst. Dieses selbstverantwortete Lernen ist ein selbststandiges,
jedoch kein selbstbestimmtes Lernen: Der inhaltliche und methodische Rahmen,
innerhalb dessen die Schuler selbst entscheiden, ist gesetzt. Die Lehrkraft hat hier
eine begleitende Rolle, beobachtet und gibt einzelnen Schilern individuelle Hilfe und
Feedback (Tschekan, 2021).

Nach Tschekan sollten in einer Unterrichtseinheit in der Regel alle Unterrichtsarten
vertreten sein. Geht es darum, sich Kompetenzen anzueignen, dann sollte auf jeden Fall
nicht ausschlieBlich auf lehrergesteuerten Unterricht zurtickgegriffen werden (Tschekan,
202D.

Neue Lern- und Aufgabenkultur

FUr Bragger und Steiner (2021) stellt sich auch die Frage der Lern- und Aufgabenkultur,
insbesondere auch in Zusammenhang mit den digitalen Hilfsmitteln. FUr die Autoren
sind komplexe Aufgaben im Mittelpunkt natlrlich differenzierender Lernarrangements:
,,Sie stellen offene Anforderungssituationen, die nur durch ein Bindel von fachlichen und
Uberfachlichen (Teil-)Kompetenzen zu bewaltigen sind“ (Bragger & Steiner, 2021, S. 662).
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Es geht hierbei um das Konzept ,,einer Aufgabe flr alle”, wobei komplexe Aufgaben
anhand ihrer Inszenierung Leistung herausfordern sollen. Nach Bansch sind diese
inszenierten Aufgaben:

2komplex, das heil3t vielschichtig, um unterschiedliche Perspektiven auf einen
Lerngegenstand und Anspruchsniveaus zu erméglichen.

e im Ergebnis zum Teil offen, das hei3t, Fragen und Ideen kdnnen entstehen,
die nicht geplant waren und dennoch sinnvoll sind, sodass Spontaneitat
gefordert ist, um mit den Impulsen fachlich kompetent umzugehen.

* konfrontativ, das heif3t fUr die Lernenden méglichst relevant, zum Teil
provokativ, sodass sie unmittelbar etwas dazu sagen kénnen.

* mithilfe narrativer Elemente inszeniert, das heif3t erzahlerisch inszeniert,
damit die Lernenden mit einer kleinen Geschichte konfrontiert sind, die sie
maoglichst motiviert, sich mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen.

e fachlich genau, das heif3t eine intensive Auseinandersetzung der Lehrkraft
mit dem Unterrichtsgegenstand ist notwendig, um etwaige Perspektiven auf
die Aufgabe mitzudenken” (Bansch, 2019, S. 13, zitiert nach Bragger & Steiner,
2021, S. 662).

Bragger und Steiner verweisen auch auf eine Reihe von Qualitatskriterien von
lernwirksamen Aufgaben, die selbststéandiges Lernen anstoBen. Zentraler Gelingensfaktor
dabei ist, dass die Lernaufgaben motivierend wirken und von den Schilern als bedeutsam
wahrgenommen werden (Bragger & Steiner, 2021). Des Weiteren ist wichtig, dass Lern-
und Leistungsaufgaben kompetenzorientiert gestaltet werden, d.h. nicht nur Fakten
abfragen, sondern z.B. das Verstehen und Anwenden von Wissen prifen. Hilfreich beim
Formulieren von Lernzielen und Gestalten von Aufgaben ist, nach Bragger und Steiner,
die Orientierung an einer Taxonomie kompetenzorientierter Lernziele. So umfasst die
Lernziel-Taxonomie nach Bloom (1956) und nach Anderson & Krathwohl (2001) sechs
Stufen kognitiver Lernziele und beschreibt jeweils das gewlinschte Endverhalten, wobei
jede Stufe des Wissens und Kénnens auf der vorhergehenden Stufe aufbaut und diese
beinhaltet:

¢ Wissen: ,,Fakten, Ideen, Wérter, Inhalte lernen, erinnern und wiedergeben®,

¢ Verstehen: ,Eine Sache begreifen und Uber Wissen und Gelerntes kommunizieren®,

¢ Anwenden: ,Das erworbene Wissen in neuen, verdnderten Situationen anwenden®,

¢ Analysieren: ,Inhalte in Teile zerlegen und deren Beziehungen untersuchen®,

*« Bewerten: ,Situationen, Sachverhalte, eigene Leistungen reflektieren, beurteilen,
kritisch prufen®,

¢ Entwickeln: ,Ideen kombinieren, neues Wissen entwickeln und kreativ gestalten”
(Bragger & Steiner, 2021, S. 632)."°

Ahnlich wie bei der Lernziel-Taxonomie sind auch beim Kompetenzaufbau die
einzelnen Lernphasen wichtig. Im sogenannten LUKAS-Modell (LUzerner Modell
Kompetenzférdernder AufgabenSets)?° werden den funktional klar unterscheidbaren
Phasen des Lernprozesses qualitativ voneinander unterscheidbare Aufgabentypen
zugeordnet (siehe Tabelle 2) (Luthiger & Wildhirt, 2021).

19 Brégger und Steiner geben fur die Kompetenzstufen des Wissens und Kénnens folgende Quellen an:
Bloom, 1956; Anderson & Krathwohl, 2001; Krathwohl, 2002.

20 Das gesamte LUKAS-Modell zur Entwicklung kompetenzférdernder Aufgabensets mit formativen und
summativen Beurteilungsaufgaben und mit Anwendungsbeispielen kann bei Luthiger & Wildhirt (2021)
nachgelesen werden.



103

AUFGABENTYPEN ERKLARUNG ENTSPRECHUNG ENTSPRECHUNG

LUKAS-MODELL LERNPHASE LERNPHASE

(LUTHIGER ET AL.)* PADUA-MODELL KAFKA-MODELL
(AEBLD* (REUSSER)*

. Konfrontationsaufgaben wecken das Bedurfnis, etwas
Konfrontationsaufgabe K Problem stellen Kontakt herstellen
besser verstehen oder neu kdnnen zu wollen.

Erarbeitungsaufgaben laden zum Erkunden und Entdecken
ein und férdern so das divergente Denken.

Vertiefungsaufgaben beabsichtigen, verschiedene Kompetenzaspekte
Vertiefungsaufgabe auszudifferenzieren und unterschiedliche Aspekte eines
Lerninhalts variantenreich miteinander zu vernetzen.
Durcharbeiten Flexibilisieren

. ) Uben Konsolidieren
Bei Ubungsaufgaben geht es darum, Wissen und

Fertigkeiten auf eine Weise zu festigen und verflgbar zu
machen, dass sie moglichst leicht und ohne besondere
Aufmerksamkeitsleistungen abrufbar bzw. anwendbar sind.
Syntheseaufgaben fiihren die erarbeiteten und getbten
Kompetenzaspekte, die mit der Konfrontationsaufgabe
eroffnet wurden, wieder zusammen und ermoglichen

den Schulern die Verbindung der einzelnen erarbeiteten

Teilkompetenzen zur Zielkompetenz herzustellen. Anwenden Anwenden

Transferaufgaben zielen grundsatzlich darauf, die erworbenen

Transferaufgabe . .
Kompetenzen in neuen Kontexten anwenden zu kénnen.

TABELLE 2: Aufgabentypen des LUKAS-Modells und Lernphasen beim Kompetenzaufbau (Luthiger & Wildhirt, 2021, S. 680-692)

Mit diesen sechs Lernaufgabentypen kann der Kompetenzaufbau geférdert und die
einzelnen Aufgabentypen in den entsprechenden Lernphasen zielfUhrend eingesetzt
werden. Wie die Unterrichtskultur mit dem Potenzial digitaler Hilfsmittel bereichert
werden kann, sehen wir im nachsten Kapitel.
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21 Luthiger et al., 2018, nach Luthiger & Wildhirt, 2021.
22 Aebli, 1997, nach Luthiger & Wildhirt, 2021.
23 Reusser, 1999; Reusser, 2014a, nach Luthiger & Wildhirt, 2021.
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4.2 ___ DIGITALISIERUNG IN DER BILDUNG

Wie bereits eingangs betont, durchdringt die Digitalisierung mittlerweile auf vielen
Ebenen und in vielen Bereichen den Unterricht und die Schule. Die Herausforderung
far den Bildungsbereich besteht unseres Erachtens vor allem darin, Potenziale und
Risiken der Digitalisierung fur die Schule zu identifizieren und fur die digitale Inklusion
aller Schuler, was Ausstattung und Kompetenzen angeht, zu sorgen. Vor allem geht es
auch darum, digitale Technologien im Unterricht zielgerichtet und sinnvoll einzusetzen.
Eine besondere Herausforderung stellt dabei die rasante Entwicklung der Klnstlichen
Intelligenz (KI) dar — insbesondere der generativen Kinstlichen Intelligenz (Generative
Artificial Intelligence) — und deren Anwendungen im Bildungsbereich. Wir gehen deshalb
kurz auf die Funktionsweise und die besonderen Herausforderungen der Kl ein; dies soll
es ermdbglichen, die Schwierigkeiten beim Umgang mit Kl-gestltzten Anwendungen und
Hilfsmitteln im Bildungsbereich besser einzuordnen.

4.2.1 DIGITALE MEDIEN IN DER BILDUNG

Padagogisch sinnvoller Einsatz von digitalen Medien

Digitale Medien bringen ein enormes Potenzial mit, um Unterrichtspraktiken zu
unterstltzen und zu bereichern. Fir Tschekan (2021) unterstUtzen digitale Medien die
meisten herkdmmlichen Unterrichtsmethoden. Beim projektbasierten Lernen z.B. stehen
in der Orientierungsphase mehr Informationen zu Verflgung; in der Zielfindungs- und
Planungsphase kdnnen digitale Anwendungen zur Projektplanung genutzt werden; in
der Umsetzungsphase kdnnen Informationen auf digitalem Weg gezielt erfasst werden
und es kdnnen insgesamt Anwendungen und Plattformen zur Kollaboration genutzt
werden. Zusatzlich sind die Moglichkeiten zur Erstellung von (digitalen) Produkten
umfangreicher. Dabei bestimmt das Konzept des Projektlernens die Grundlage fur die
Auswahl der (digitalen) Instrumente. Bewahrte Methoden werden also durch digitale
Medien unterstltzt. Gleichzeitig kbnnen aber auch Lehr- und Lernkonzepte durch die
Nutzung digitaler Medien dazukommen und das Methodenrepertoire erweitert werden
(Tschekan, 2021).

Voraussetzung ist demnach, dass digitale Medien zielgerichtet eingesetzt werden. So
kommen die Autoren des Berichts der Europdischen Union , Rethinking education in
the digital age” (Braun et al., 2020) zu der Schlussfolgerung, dass digitale Infrastruktur
und Ausrlstung in der Europaischen Union insgesamt auf einem guten Niveau sind und
digitale Werkzeuge auch haufig genutzt werden, digitale Anwendungen jedoch oft nicht
ausreichend auf padagogisch sinnvolle Art eingesetzt werden. Die neuen technologischen
Entwicklungen wirken sich ihnen zufolge direkt auf die Ausbildung der Lehrkrafte aus
und verwandeln Lehrer in ihrer Rolle zunehmend in ,Wissensvermittler” (,knowledge
facilitator®), die die digitalen Technologien und Methoden in den Lernprozess integrieren
(Braun et al., 2020).

Julia Knopf, Leiterin des Forschungsinstituts Bildung Digital (FoBiD), hat im Rahmen der
didacta 2022 Folgendes zu bedenken gegeben:

,Zwar kommt durch die Mittel des Digitalpakts langsam die Ausstattung in
die Schulen — das alleine reicht aber nicht aus, um guten digital gestltzten
Unterricht machen zu kdnnen. Denn neben Geraten und Infrastruktur
braucht es jetzt mehr denn je Konzepte und Ideen flr verschiedene
Facher und Jahrgangsstufen sowie konkrete Weiterbildungsangebote flr
Lehrkrafte, damit die Digitalisierung nachhaltig gelingt.” (Knopf, o. J.)
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Es reicht demnach nicht, das Lernmedium zu wechseln, das Buch also z.B. durch ein
elektronisches Dokument auf dem Tablet zu ersetzen. Neue Technologien mussen vielmehr
systematisch und bewusst eingesetzt werden, um neue Lernsituationen zu erzeugen
(vgl. auch Milmeister & Baumann, 2021).

Scott (2015) argumentiert, dass Hilfsmittel wie Video, PowerPoint und andere
PC-gestlUtzte Ressourcen bisher in lehrerzentrierten padagogischen Modellen benutzt
wurden, webbasierte Technologien jedoch die Lernenden starken und die Verlagerung
zu einem lernerzentrierten Ansatz unterstitzen (Bates, 2011, nach Scott, 2015). Dabei
sollten wir uns nicht auf die Werkzeuge selbst konzentrieren, sondern auf die Produkte, die
Kreativitat und die Fahigkeiten, die die Werkzeuge erméglichen und verbessern (Prensky,
2012, nach Scott, 2015). Auch der Einsatz mobiler Technologie hat das Potenzial, die
Lerndynamik zu verbessern, der Schllssel liegt aber darin, die Technologie nicht als
einzige L6sung, sondern als Wegbereiter (,,enabler”) innerhalb einer Kultur des Lernens
und der Zusammenarbeit zu betrachten (Solis, 2014, nach Scott, 2015).

Nach Azmat et al. (2020) ist es allerdings bisher schwierig, die Auswirkungen
z.B. mobiler digitaler Gerate in der Schule auf die Unterrichtspraxis und das Lernen
der Schiler nachzuweisen. Trotz umfangreicher Forschung zu diesem Thema gibt es
keinen Konsens Uber die Auswirkungen. So kommt die Mehrzahl der Studien, die sich
mit einer individuellen Ausstattung der Schilerinnen und Schiler (,,one laptop per child®)
beschaftigen, zum Ergebnis, dass es keinen statistisch signifikanten Impakt gibt, bzw.
die Studien kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen. Allerdings werden aber auch
nur selten negative Auswirkungen nachgewiesen. Azmat et al. kommen schlieBBlich zur
Feststellung, dass in den meisten Studien lediglich die Ausstattung an digitalen Geraten
erfasst wird jedoch nicht die Anwendung. Entscheidend aber ist die wirksame Nutzung der
Gerate, die von zahlreichen Faktoren abhangt, wie z.B. vom Einklang mit den Bedrfnissen
von Lehrkraften und Schulerschaft. So ist die Entwicklung der Unterrichtspraktiken durch
die Verwendung neuer Technologien ein wichtiger Aspekt bei solchen Impaktstudien.
DarUber hinaus bemangeln die Autoren, dass die bewerteten schulischen Kompetenzen
sich haufig auf die traditionellen Schulfacher beschranken (vor allem Mathematik),
wobei die Verwendung digitaler Gerate sich auch auf soziokognitive Kompetenzen wie
z.B. Kreativitat, Kooperation, kritisches Denken auswirken kann (Azmat et al., 2020).

Potenzial digitaler Medien im Unterricht

Schaumburg und Prasse (2019) haben sich eingehend mit Medienpadagogik und
insbesondere auch mit der Rolle der Medien als Mittel zur Anregung von Lernprozessen
beschaftigt. Dabei verweisen sie auf verschiedene lerntheoretische Annahmen im
Zusammenhang mit dem Lernen mit Medien. So wird z.B. der Einsatz digitaler Medien
als besonders geeignet fur die Férderung konstruktivistischen Lernens?* im Unterricht
gesehen und ihr Einsatz mit bestimmten methodischen Vorgehensweisen im Unterricht
verbunden. Digitale Medien weisen besondere Potenziale im Rahmen selbststandiger
Arbeitsformen auf, bei denen Schuiler Verantwortung flr den eigenen Lernprozess
Ubernehmen, wie z.B. bei selbstgewahlten Fragestellungen oder komplexen Problemen.
Ein Mehrwert wird auch gesehen bei der Starkung sozialer Lernformen, so z.B. beim
kooperativen Lernen innerhalb der Klasse oder bei Kooperationen Uber die Klasse hinaus.

24 Der kognitive Konstruktivismus basiert auf Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung;
Wissensstrukturen versteht man als individuell konstruiert und aus der Interaktion des Individuums mit
der Umwelt entwickelt (Piaget, 1964, nach Schaumburg & Prasse, 2019). Das Potenzial von Medien wird
darin gesehen, dass sie die individuelle Wissenskonstruktion unterstttzen: Sie stellen Lernumgebungen
bereit, die Schulern selbstandiges Lernen, Problemldsen, Kreativitat und Individualitat ermoglichen
(Schaumburg & Prasse, 2019).
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AKTEUR

Lehrerinnen
und Lehrer

Schulerinnen
und Schuler

Und auch der Grad an Authentizitdt von Lerninhalten und Arbeitsformen kann durch
digitale Medien erhéht werden, z.B. indem mit Schilern anderer Lander und Muttersprachen
kommuniziert wird oder professionelle Anwendungssoftware genutzt wird. Dies bringt auch
Veranderungen der Lehrer- und Schulerrollen mit sich, u.a. weil Schilerinnen und Schiler
sich Lerninhalte starker eigenstandig aneignen (Schaumburg & Prasse, 2019).

Bragger und Rolff (2021) sehen z.B. in Lernplattformen groBes Potenzial fir ko-konstruktive
Lernprozesse:

,Mit Lernplattformen neueren Typs kdnnen Selbstlernarchitekturen
aufgebaut und digital vernetzte Lehr- und Lernumgebungen geschaffen
werden, in denen Schiler*innen explorativ, projekt- und handlungsorientiert
zusammenarbeiten kdnnen. Sie bieten funktionale M&glichkeiten, um
sowohl digitale Lehrmittel von Verlagen, offene Bildungsressourcen sowie
selbst gestaltete Lernumgebungen von Lehrpersonen und Lernenden

zu integrieren und zu vernetzen. Damit entstehen bisher undenkbare
Méglichkeiten fur ko-konstruktive Lehr- und Lernprozesse. Lernen und
Lehren kann so zu einem gemeinsamen Projekt von Lehrpersonen-Teams
und Schiler*innenTeams werden.” (Bragger & Rolff, 2021, S. 964)

Selbststandiges und soziales Lernen kann so durch Lernplattformen geférdert werden.
Bereits 2001 hat Pelgrum die Veranderungen beschrieben, die er durch die Integration
des PCs in den Unterricht vermutet (vgl. Abb. 40).

TRADITIONELLER
(LEHRGELENKTER)
UNTERRICHT

Initiatoren des Lernens
Klassenunterricht
bewerten Schulerinnen und Schuler

geringe Betonung kommunikativer
Fertigkeiten

eher passiv
lernen meist in der Schule
kaum Teamarbeit

erhalten Fragen aus Blchern oder
von Lehrerinnen und Lehrern

lernen Antworten auf Fragen

geringes Lerninteresse

MEDIENGESTUTZTER
KONSTRUKTIVISTISCHER
UNTERRICHT

Lernberaterinnen und Lernberater

unterstUtzen selbstandiges Lernen
der Schulerinnen und Schuler

helfen Schulerinnen und Schulern,
ihren eigenen Lernfortschritt zu bewerten

hohe Betonung kommmunikativer Fertigkeiten

eher aktiv

lernen in und auBerhalb der Schule
viel Teamarbeit

stellen eigene Fragen

finden eigene Antworten

hohes Lerninteresse

ABBILDUNG 40: Vermutete Unterrichtsveranderungen durch die Integration des Computers
(Pelgrum, 2001, S. 164, zitiert nach Schaumburg & Prasse, 2019, S. 173)

Ahnlich wie bei den Unterrichtsmethoden zur Férderung der Schliisselkompetenzen (bspw.
projekt- oder problembasiertes Lernen) werden auch hier die Veranderungen in den Rollen
von Lehrenden und Lernenden sichtbar mit u.a. einer Betonung von mehr Eigeninitiative
der Schuler (vgl. auch Balanskat et al., 2006). Schaumburg und Prasse (2019) beschreiben
folgende Funktionen der Medien im Unterricht:
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Motivieren: Es wird erwartet, dass die Motivation dadurch entsteht, dass mit Medien
das Lernen anschaulicher gemacht wird und Bezlge zur Alltagswelt hergestellt werden
kdénnen; sie bringen Abwechslung in den Unterricht und versprechen Lernen mit Spaf3,
Spannung und Unterhaltung, was besonders flr das Lernen mit Lernspielen (Game-Based
Learning) gilt.

Prasentieren und veranschaulichen: Die Anreicherung des Unterrichts mit Bildern oder
audiovisuellen Darstellungen wird als ein wesentlicher Vorteil des Lernens mit Medien
gesehen, da sie das Lernen anschaulicher machen. In diesem Sinne wird auch der
Lumgedrehte Unterricht” (Flipped Classroom oder /nverted Classroom) gesehen: Der
fachliche Input wird mithilfe kurzer Lernvideos in die Hausaufgabe verlagert, wahrend
Ubung und Festigung des Gelernten, was normalerweise in die Hausaufgabe ausgelagert
wird, nun im Unterricht mit Unterstltzung der Lehrkraft erfolgen.

Aktivieren und vertiefen: Als ein wesentliches Potenzial (digitaler) Medien werden
sowohl aus kognitionspsychologischer?® als auch aus konstruktivistischer Perspektive die
Aktivierung der Schiler und die Anregung komplexer Lern- und Denkprozesse gesehen.
Beispielsweise wird das Prinzip in computerbasierten Lernspielen oder in virtuellen
und immersiven Lernumgebungen genutzt, indem Problemsituationen authentisch und
realitatsnah situiert werden und so eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt
angeregt werden soll.

Differenzieren und individualisieren: Medien kdnnen prinzipiell alle Dimensionen von
Individualisierung und Differenzierung unterstltzen. Dabei werden Medien danach
unterschieden, ob sie ,, adaptiv” oder ,adaptierbar” sind (Leutner, 2011, nach Schaumburg
& Prasse, 2019). ,,Adaptiv” sind Medien dann, wenn sie von sich aus in der Lage sind, den
UnterstUtzungsbedarf der Schiler zu erkennen und ihnen ein auf ihre BedUrfnisse angepasstes
Lernangebot zur Verflgung stellen (bspw. bei computerbasierten Lernprogrammen und
Apps). So gibt es z.B. Intelligente Tutorielle Systeme (ITS), mit denen komplexe Fahigkeiten
individuell geférdert werden, indem die Eingaben der Lernenden umfassend analysiert
und daraus individuelle Lernpfade, Hilfen und Rickmeldungen generiert werden. Mit
,adaptierbar” ist gemeint, dass ein Lernmedium durch &uBere Eingriffe an die BedUrfnisse

der Schulerinnen und Schiler angepasst werden kann (bspw. indem Schuler vor/bei der
Arbeit mit einem Lernprogramm selbst Inhalte oder Aufgabenschwierigkeiten festlegen).

Kommunizieren und kooperieren: Lernen wird von einigen Wissenschaftlern als
grundsatzlich sozialer Prozess aufgefasst: Wir lernen sehr haufig mit anderen, und in
Zusammenhang mit Schule und Unterricht wird dies vor allem unter der Perspektive des
kooperativen Lernens gesehen. Medien k&dnnen kooperative Aufgaben in unterschiedlicher
Hinsicht unterstltzen: Das Gruppenziel beim kooperativen Lernen kann die Erstellung
eines medialen Produkts sein (bspw. ein Film oder eine Prasentation). Mediale Produkte
lassen sich leicht als komplexe Aufgabe anlegen, die die Schiler arbeitsteilig bearbeiten
kédnnen. Darlber hinaus kdnnen digitale Kommunikationswerkzeuge zahlreiche Formen
annehmen, z.B. Diskussionsforen, Blogs, Chat-Programme oder Videokonferenz-Apps.
(Schaumburg & Prasse, 2019)%6
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In den 1960er Jahren konzentrierte die Forschung sich zunehmend auf die internen kognitiven Prozesse
des Menschen. Die kognitivistisch orientierte Forschung riickte den Prozess des Wissenserwerbs in den
Mittelpunkt des Interesses (und beméangelte Reiz-Reaktions-Mechanismen als Erklarung menschlichen
Lernens) (Schaumburg & Prasse, 2019).

Die unterschiedlichen Funktionen der Medien im Unterricht werden bei Schaumburg und Prasse (2019)
mit weiteren Beispielen und Ausfihrungen zu den padagogischen Ansatzen, die ihnen zugrunde liegen,
ausfuhrlich beschrieben (S. 176-205).
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Diese von Schaumburg und Prasse beschriebenen Funktionen der Medien im Unterricht
und die angefUhrten Beispiele zeigen auch, wie mithilfe der Medien die Férderung der
Schlisselkompetenzen durchaus verbunden werden kann.

Potenzial sozialer Roboter und virtueller Realitat

Zunehmend mussen Lehrkrafte sich auch damit auseinandersetzen, dass digitale
Technologien Uber den Schirm hinausgehen: ,Digital technologies are moving beyond
the screen” (Burns & Gottschalk, 2020, S. 41). So werden z.B. soziale Roboter zunehmend
genutzt, um Kinder in ihrer Entwicklung und bei ihren BedUrfnissen zu unterstttzen.
Studien haben gezeigt, wie die Bindung an soziale Roboter Kindern mit chronischen
Krankheiten dabei geholfen hat, gesundheitliche Behandlungen zu verstehen und
anzunehmen (Sinoo et al.,, 2018, nach Burns & Gottschalk, 2020). Dabei ist es notwendig,
die Kind-Roboter-Interaktionen weiter zu erforschen, um die mdgliche unterstitzende
und bildungsférdernde Rolle der Roboter zu verstehen und sich der Grenzen und
Herausforderungen bewusst zu sein (Burns & Gottschalk, 2020).

Laut OECD (2021b) kénnen soziale Roboter mehrere Funktionen im Unterricht
Ubernehmen: Unterstltzung der Lehrkraft als Tutor flr einzelne Schiler oder kleine
Gruppen oder auch als Peer-Lernende, die es Schulern erlaubt, selbst zu unterrichten.
Teleprasenzroboter ermdglichen es Lehrkraften oder Schiulern, aus der Ferne zu
unterrichten oder zu lernen und bieten neue Mdoglichkeiten flr Studierende, die krank
sind und nicht physisch am Unterricht teilnehmen kénnen. Roboter kénnen auch
Lehrkrafte aus der Ferne mobilisieren, wie z.B. Lehrer aus einem anderen Land, die
Fremdsprachen unterrichten. Das Potenzial der sozialen Roboter ergibt sich vor allem
aus ihrer Fahigkeit, persénliche Betreuung und physische Prasenz zu bieten, die beim
traditionellen computergestltzten Lernen fehlt. Die flachendeckende EinfUhrung
von sozialen Robotern in Klassenzimmern ist jedoch mit erheblichen technischen,
wirtschaftlichen und logistischen Herausforderungen verbunden. So werden sie nach
Einschatzung der OECD in absehbarer Zeit eher eine sinnvolle Erganzung der Lehrkrafte
sein aber nicht die Lehrerinnen und Lehrer ersetzen (OECD, 2021b). Ein Beispiel eines
solchen sozialen Roboters ist ,,QTrobot” eines luxemburgischen Unternehmens.

BEISPIELE UND ANREGUNGEN

»QTROBOT*

ausdrucksstarker sozialer Roboter, der fur eine Vielzahl von Anwendungsfallen
entwickelt wurde, darunter die Begleitung und Unterstltzung von Kindern mit
Autismus und anderen besonderen BedUrfnissen, sowie die Forschung und Lehre im
Bereich der Mensch-Roboter-Interaktion. Er wird eingesetzt, um die Aufmerksamkeit
und das Engagement von Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf und
Autismus zu verbessern. Der Roboter schafft eine bestandige und nicht-tUberstimulierende
Lernumgebung, die das Uben verschiedener Lebenskompetenzen unterstitzt. Das ,,QTrobot"-
Paket flr die Sonderpadagogik z.B. bietet eine gro3e Auswahl an koharenten und ausfthrlichen
Unterrichtseinheiten fur die soziale, emotionale, kognitive und sprachliche Entwicklung.

Das Produkt ,,QTrobot” des luxemburgischen Startup-Unternehmens LuxA/ ist ein :

Quelle: LuxAl, o. J.

Link: https:/luxai.com (Quelle)



https://luxai.com
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Weiter muss man auch auf Anwendungen der erweiterten und virtuellen Realitat
(Augmented Reality und Virtual Reality) hinweisen, die innovative Wege des Lehrens und
Lernens erleichtern. Nach Braun et al. kdnnen solche interaktive Formate in realistischen
Settings als Anwendungen im Bildungsbereich die Motivation der Lernenden steigern
und das Behalten von Lerninhalten verbessern (Braun et al., 2020). In einem Gastbeitrag
in ,,Plan BD. Fachmagazin flr Schule in der digitalen Welt” argumentiert Bosch (2021),
dass der Einsatz von Virtual Reality den Schilern erméglicht, die Grenzen von Raum
und Zeit zu Uberschreiten und so eine Vorstellungskraft jenseits der physischen
Umgebung zu entwickeln: ,Dadurch entstehen Visualisierungen, fantasievolle Szenarien
und spielerische Aufgaben, die Bewegung und Interaktion erfordern. Lernende kénnen
in einem dreidimensionalen Umfeld interagieren, auf virtuelle Ausfliige gehen, das
Sonnensystem erforschen und in frilhere Epochen reisen.” (Bosch, 2021, S. 51) Dabei lasst
sich der Autorin nach das erworbene Wissen desto wahrscheinlicher in verschiedenen
Situationen abrufen, je diverser der Lernkontext durch das Lernen in allen méglichen
Situationen ist (Bosch, 2021).

Stufenweise Integration von Technologie in den Unterricht

Puentedura (2014) geht in dem von ihm entwickelten Modell ebenfalls davon aus,
dass sich durch den Einsatz von Technologien die Unterrichtspraxis verandert. Das
sogenannte SAMR-Modell geht von vier Stufen der Integration von Technologie im
Unterricht aus: Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition. Das Modell zeigt,
wie technologische Werkzeuge stufenweise in Unterrichtspraktiken integriert werden
kédbnnen: angefangen beim Ersatz (Substitution) und der Erweiterung (Augmentation),
bis hin zur Umgestaltung (Modification) und zu komplett neuartigen Lernprozessen
(Redefinition). Bedeuten die beiden ersten Stufen lediglich eine Verbesserung
(Enhancement), so entsprechen die letzten beiden Stufen laut Puentedura einer
Neugestaltung (Transformation). Auf der letzten Stufe erlaubt die Technologie-Integration
das Schaffen von neuartigen Aufgaben, die bis dahin unvorstellbar waren mit den
bisherigen Arbeitsmitteln und Werkzeugen (Puentedura, 2014). Hansen et al. (2020)
haben zur Veranschaulichung der Stufen des SAMR-Modells digitale Hilfsmittel zugeordnet.
Hilfsmittel wie Actionbound (https://en.actionbound.com), zur spielerischen Vermittlung
von Lerninhalten, oder Plickers (https://get.plickers.com), zur Durchfilhrung von Abfragen
oder Quiz, werden z.B. auf den Stufen 1 (Substitution) oder 2 (Augmentation) gesehen.
Mentimeter (https://www.mentimeter.com), ein Tool, mit dem Pr&sentationen interaktiv
gestaltet und Abstimmungen mit den Schulern in Echtzeit durchgefihrt und mithilfe von
Meinungsbildern gezeigt werden kénnen, kann man auf der zweiten Stufe (Augmentation)
verorten. Kahoot! (https://kahoot.com), eine spielbasierte Lernplattform, die Schiiler
durch einen spielerischen Wettbewerb motivieren soll, den Unterrichtsstoff zu lernen,
wird auf Stufe 3 (Modification) gesehen. Ebenfalls auf dieser Stufe sehen die Autoren
Microsoft OneNote, da diese Software das Ordnen von elektronischen Notizen erlaubt
mit der Integration von Bildern, Videos, Internetlinks, PDF-Dateien, Notizen usw. Auf
Stufe 4 (Redefinition) ist mit Mysimpleshow.com (https://simpleshow.com), ein Online-
Videocreator, mit dem Lehrende und Lernende in wenigen Minuten Erklarvideos oder
Zusammenfassungen von Inhalten selbst erstellen kénnen (Hansen et al., 2020).%”

27 Vgl. auch die Webseite https://www.digi-teach.de/praxis-anwendung.
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Nach Bragger und Steiner (2021) erganzen sich die vier Stufen des Modells und sollten
nicht als hierarchische Abfolge von Entwicklungsschritten verstanden werden. FUr die
Autoren ist auch nicht in jedem Fall ein Mehr an digitaler Technik besser flir nachhaltige
Lernprozesse. Eher sollten Aufgaben ins Zentrum gerlckt werden und darum herum
Moglichkeiten gruppiert werden, wie Aufgaben mit digitaler Technik verandert oder
erneuert werden kdénnen (Bragger & Steiner, 2021). Hamilton et al. (2016) sehen in dem
Modell eine interessante Handreichung fur die Praxis in der Klasse, dadurch dass ein
facettenreicher Prozess scheinbar vereinfacht dargestellt wird. Das Modell ist demnach
in der Praxis sehr beliebt, jedoch beméangeln die Autoren, dass dem Modell keine
theoretischen Erklarungen zugrunde liegen, die in der Fachliteratur diskutiert worden
wéren. Dies fihrt des Ofteren sowohl bei Lehrern als auch bei anderen Akteuren, die
sich mit Technologie-Integration im Unterricht beschaftigen, zu sehr verschiedenen
Interpretationen des SAMR-Modells. Vor allem kritisieren sie aber an dem Modell, dass
es eher die Technologie selbst in den Vordergrund stellt anstatt die von der Lehrkraft
vorgegebenen Lernziele, die die padagogische Praxis leiten sollen. Nicht die Technologie-
Integration selbst ist das Ziel und sie reicht auch nicht aus, um Lernergebnisse zu
verbessern. Das Verstandnis, wie Technologie genutzt werden kann, um Lernen und
Ergebnisse zu férdern, sollte im Vordergrund stehen (Hamilton et al., 2016).

Weiterentwicklung der Lehrmittel und Lernmaterialien durch Digitalisierung

Ein wesentlicher Punkt ist zudem, zu welchen Veranderungen es bei den Lernangeboten
durch die Digitalisierung von Lehrmitteln und Lernmaterialien kommt. Bragger und
Koch (2021) greifen hier den Expertenbericht von Débeli Honnegger et al. (2018) auf,
die ein vereinfachtes Stufenmodell zur Charakterisierung von Lehrmitteln (siehe Abb. 41)
entwickelt haben:

e Stufe 1. Herkdmmliche Lehrmittel in gedruckter Form. Der Inhalt stammmt von
Verlagen. Vertrieb und Nutzung des Lehrmittels erfolgen analog.

e Stufe 2: Herkdmmliche Lehrmittel mit digitalen Erganzungen und/oder
digitaler Ausgabe (als CD-Rom oder PDF). Der Inhalt stammt vom Verlag,
eventuell kdnnen Lehrpersonen digitale Ergédnzungen vornehmen. Vertrieb
und Nutzung des Lehrmittels erfolgen analog und digital (offline).

¢ Stufe 3: Vollstandig digital konzipiertes und umgesetztes Lehrmittel. Der
Inhalt stammt vom Verlag und eventuell von der Lehrperson, teilweise kbnnen
Lernende Beitrdge einbringen. Vertrieb erfolgt nur digital, ebenfalls die
Nutzung des Lehrmittels (digital offline und online).

e Stufe 4: Digital-vernetzt konzipierte und umgesetzte Lehr- und
Lernumgebung. Vernetzte kooperative Inhalte von Verlag, Lehrperson und
Lernenden. Vertrieb erfolgt nur digital, ebenfalls die Nutzung des Lehrmittels
(digital online oder synchronisiert temporar offline).”

(Bragger & Koch, 2021, S. 145-146)
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STUFE 1 STUFE 2 STUFE 3 STUFE 4

herkémmliches herkdbmmliches vollstandig digital digital-vernetzt

Lehrmittel in Lehrmittel mit digitalen konzipiertes und konzipierte und

gedruckter Form Zuséatzen und/oder umgesetztes Lehrmittel umgesetzte Lehr- und
digitaler Ausgabe Lernumgebung

Priméares digitale Erganzungen

Format
+@Q

==&

digitale
Entsprechungen

Inhalt nur vom Verlag vom Verlag Verlag und evtl. vernetzte kooperative
und evtl. Lehrperson und Inhalte von Verlag,
Lehrperson teilweise Beitrage der Lehrpersonen und
Lernenden Lernenden
Distribution analog und digital nur digital nur digital

Bezug des einmaliger analoger einmaliger analoger digitaler Download und Online-Umgebung
Lehrmittels Bezug und digitaler Bezug periodische Updates mit permanenter
(auch offline nutzbar) durch Anbieter Synchronisation

Nutzung analog analog und digital digital digital (online oder
(offline) (offline und online) synchronisiert
temporar offline)

Entwicklungs- Stand heute, Stand heute, wenig Erfahrungswerte, keine Erfahrungswerte,

aufwand kalkulierbar kalkulierbar tendenziell deutlich tendenziell massiv
grosser als bei grosser als bei
analogen Lehrmitteln, analogen Lehrmitteln,
abhangig vom Umfang abhangig vom
multimedialer und Umfang multimedialer,
interaktiver Inhalte interaktiver und

kommunikativer Inhalte

ABBILDUNG 41: Stufenmodell zu digitalen Lehrmitteln (D6beli Honegger et al., 2018, S. 37)

Entscheidend ist hier, dass wahrend auf den ersten drei Stufen ganzlich oder Gberwiegend
die Verlage fUr die Inhalte der Lehrmittel sorgen, sich dies auf der vierten Stufe andert: In
digital vernetzten Lehr- und Lernumgebungen kénnen Lehrkrafte und Lernende eigene
Inhalte und Fragen einbringen (Brdgger & Koch, 2021). Bildungsmedien werden demnach
nicht mehr ausschlieBlich von professionellen Produzenten (z.B. Schulbuchverlagen,
Produzenten von audiovisuellen Medien, Herstellern von Bildungssoftware, usw.)
entwickelt. Es findet ein ,,Aufbrechen der Linearitdt von Produktion, Verteilung und
Nutzung von Medien statt, sodass nun jede nutzende Person und somit auch Schuilerinnen
und Schuler sowie Lehrkrafte Medien selbst entwickeln und verteilen kbnnen“ (KMK, 2016,
S. 31; vgl. auch Bragger & Koch, 2021).
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Hierbei kdnnen nach Bragger und Koch (2021) Lern- und Unterrichtsplattformen
eine wichtige Rolle als digital vernetzte Lehr- und Lernumgebungen spielen. Sowohl
digitale Lehrmittel von Verlagen, offene Bildungsressourcen sowie selbst gestaltete
Lernumgebungen von Lehrpersonen und Lernenden kénnen hier integriert und vernetzt
werden. Dadurch entstehen bislang undenkbare Méglichkeiten: Lernen und Lehren wird
zu einem spannenden gemeinsamen Projekt von Unterrichtsteams (Lehrerinnen und
Lehrer) und Lernteams (Schulerinnen und Schuler). Aufgebaut wird dabei auf Interaktion,
Kommunikation und Kooperation und mehrere Ansatze kdnnen vereint werden:

¢ Kooperatives und kollaboratives Lernen: Schilergruppen recherchieren
Wissensangebote und prifen Quellen, sie wahlen aus und kommentieren
Informationen. Auf diese Weise sind sie selbst an der Ko-Konstruktion von
Wissen beteiligt.

¢ Personalisierung von Lernumgebungen: Lernangebote kdénnen starker
auf einzelne Interessen, Bedilrfnisse und Fahigkeiten ausgerichtet
werden, differenzierende Aufgaben kénnen angeboten werden. Flr
leistungsschwachere Schler, Lernende mit besonderen Herausforderungen
oder fremdsprachige Kinder kbnnen zusatzliche Lernhilfen, vereinfachte
Texte, Erklarvideos oder Audiodateien integriert werden. Zugange, die von
Interessen geleitet sind, werden flr alle Schiler méglich: Sie kbnnen zwischen
unterschiedlichen Lesetexten und anderen Lernquellen wahlen je nach
personlichen Interessen.

¢ ,Knowledge building communities”: Unterrichtsteams, die als professionelle
Lern- und Arbeitsgemeinschaften arbeiten, kbnnen gemeinsam ein digital
verflgbares Repertoire an kompetenzorientierten Lernumgebungen aufbauen.
(Bragger & Koch, 2021, S. 146-147)

Die hier beschriebenen Ansatze, die bei digital-vernetzten Lehr- und Lernumgebungen
zum Tragen kommen, finden wir so oder in dhnlicher Form auch beim problembasierten,
projektbasierten oder kooperativen Lernen (vgl. Kapitel 4.1.), beim personalisierten Lernen
(val. Kapitel 4.3.) und bei den professionellen Lerngemeinschaften der Lehrkrafte (vgl.
Kapitel 5.1.2.) wieder.

4.2.2 KUNSTLICHE INTELLIGENZ (KI) UND BILDUNG

Kurzer Einblick in zugrundeliegende Kl-Techniken

Um die Potenziale und Chancen aber auch die Herausforderungen beim Umgang
mit Kl-gestltzten Anwendungen und Hilfsmitteln im Bildungsbereich besser einordnen
zu kénnen, méchten wir in diesem Kapitel kurz auf die fUr Bildungsprozesse relevanten
Techniken der Kl eingehen.

Die Frage nach einer Definition Klnstlicher Intelligenz stellt sich seit der Mitte des
letzten Jahrhunderts. 1950 hat der britische Mathematiker Alan Turing diese schwer zu
beantwortende Frage dahingehend umformuliert, ob man die Intelligenz einer Maschine
von menschlicher Intelligenz unterscheiden kann. Beim sogenannten Turing-Test fUhrt
ein menschlicher Fragesteller mit zwei ihm unbekannten Gesprachspartnern eine
Unterhaltung Uber Tastatur und Bildschirm, ohne Sicht- und Hérkontakt, wobei einer der
Gesprachspartner ein Mensch, der andere eine Maschine ist. Der Fragesteller darf alle
moglichen Fragen stellen. Kann er am Ende des Tests nicht bestimmen, bei welchem der
beiden Kommunikationspartner es sich um eine Maschine handelt, kann die Intelligenz
der Maschine als ebenblrtig zu menschlicher Intelligenz bezeichnet werden.?®

28 Laut einer im Februar 2024 veroffentlichten Studie zeigte der Chatbot ChatGPT-4 in einer Turing-Test-
Variante mit psychologischen Fragestellungen Verhaltens- und Persénlichkeitsmerkmale, die statistisch
nicht von denen der menschlichen Testpersonen zu unterscheiden waren (Mei et al., 2024).
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Im Rahmen einer interdisziplindren Konferenz im amerikanischen Dartmouth einigten sich
1956 Wissenschaftler aus Disziplinen wie Informatik, Mathematik und Psychologie erstmals
auf den Begriff ,,Klnstliche Intelligenz” (Kipp, 2023). Seither hat sich dieser Begriff stetig
weiterentwickelt. Wahrend man in den 70er und 80er Jahren mithilfe von Expertenwissen

regelbasierte Kl-Expertensysteme flr eine Vielzahl von Anwendungen erstellte (bspw.

medizinische Diagnosen), galten in den 90er Jahren auf probabilistischen Modellen
basierende Anwendungsgebiete wie Gesichtserkennung, Online-Kaufempfehlungen oder
Spracherkennung als Kl-Speerspitze.

Um die Jahrtausendwende erméglichten u.a. Leistungsspriinge der Rechen- und
Speicherkapazitaten erhebliche Fortschritte im Bereich des sogenannten maschinellen
Lernens (Apprentissage automatique, Machine Learning). Ein weiterer bedeutender
Leistungssprung, der ab 2010 durch Fortschritte in der Entwicklung von Deep Learning
(Apprentissage profond) mithilfe kinstlicher neuronaler Netze (Réseaux de neurones
artificiels, Artificial Neural Networks) erzielt wurde, ebnete den Weg zu aktuellen, auf
generativer Kl?° basierten Systemen, sowie zu den Large Language Models (Grands
modeéles de langage) (Beispiele: Chatbots wie OpenAl ChatGPT, MS Copilot, Google
Gemini oder Mistral Al Le Chat) (Dbbel et al., 2018).

Obwohl man allgemein behaupten kdnnte, dass Kl-Systeme flr Aufgaben entwickelt
werden, die normalerweise menschliche Intelligenz erfordern, gibt es aktuell (Juli 2025)
keine universell anerkannte Definition von Kl, da der Begriff je nach Anwendungsbereich
und Kontext unterschiedlich interpretiert wird.

Folgende Definition des National Institute of Standards and Technology (NIST), welche
2023 veroffentlicht wurde, ist eine der aktuellsten weitldufig anerkannten Beschreibungen
eines Kl-Systems. Ein KI-System wird gesehen als ein

,[...] technisches oder maschinenbasiertes System, das flr eine Reihe von
gegebenen Zielsetzungen Ergebnisse in Form von Vorhersagen, Empfehlungen
oder Entscheidungen erzeugen kann, die reale oder virtuelle Umgebungen
beeinflussen. KI-Systeme sind so konzipiert, dass sie mit unterschiedlichem
Grad an Autonomie arbeiten [...].“ (Tabassi, 2023, S. 1, eigene Ubersetzung)

Ein Teilgebiet der Kl ist das maschinelle Lernen, welches wiederum als Teilgebiet Deep
Learning beinhaltet (Permin, 2022). Das folgende Schema (Abb. 42) veranschaulicht
die Unterteilung der Kl in Teilgebiete, wobei diese sowie die ihnen zugrundeliegenden
Technologien im Schema von links nach rechts sowohl rezenter als auch héher entwickelt
sind.

29 Im Gegensatz zur pradiktiven KI, die zuklUnftige Ereignisse vorhersagt, erzeugt generative Kl neue
Inhalte wie Texte, Bilder, Videos, Audiodaten oder Programmcode.
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Kunstliche Intelligenz

Expertensysteme
(regelbasiert)

Formale Logik
(akkurate und
eindeutige
Wissens-
reprasentation)

Automatentheorie
(Zustands-
modelierung)

Heuristische
Suche (Schnelle
Suche in groBBen
Suchrdumen)

Maschinelles Lernen

Flache neuronale
Netze (eine oder
sehr wenige
verdeckte
Schichten)

Statistische
Verfahren

Deep Learning

Tiefe neuronale Netze

(mehrere verdeckte
Schichten —
bis zu 100+)

Rekurrente neuronale
Netze & Transformer

Konvolutionsnetze
(mit Filtern zur
Erkennung von
Basismustern)

ABBILDUNG 42: Teilgebiete und Technologien der Kunstlichen Intelligenz (eigene Darstellung)

Beim maschinellen Lernen (ML) werden groBe Datenmengen analysiert, um Muster
zu erkennen und zu erlernen und somit ein Wissensmodell zu erstellen. Mit
den Wissensmodellen k&énnen dann auf neue unbekannte Daten derselben Art
basierende Entscheidungen generiert werden, ohne dass im Vorhinein analytische
Prozessbeschreibungen oder genaue algorithmische Vorschriften bendtigt werden.
Algorithmen werden in diesem Sinne als ,lernend” bezeichnet, anstatt dass sie
vorprogrammiert waren. Beim ML kommen u.a. kiinstliche neuronale Netze zum Einsatz.
Ein solches Netz implementiert einen Kl-Ansatz, der sich an der Struktur biologischer
neuronaler Netze inspiriert. Es besteht aus drei Arten von miteinander verbundenen
Schichten kinstlicher Neuronen (Eingabeschicht, verdeckte Zwischenberechnungsschicht
und Ausgabeschicht), wobei jedes einzelne Neuron gewichtete Eingangswerte summiert,
diese Summe mit einem vordefinierten Schwellwert vergleicht und beim Erreichen bzw.
Uberschreiten dieses Wertes einen Ausgangswert unterschiedlicher Starke ausgibt.

Deep Learning bezieht sich auf sogenannte tiefe kiinstliche neuronale Netze, die mehrere
verdeckte Zwischenschichten umfassen. Wahrend des Prozesses maschinellen Lernens
mithilfe von tiefen neuronalen Netzen werden die Gewichtungen der Verbindungen
zwischen den Neuronen in einem Prozess des verstarkenden Lernens und der
,Backpropagation” (Fehlerrickflihrung) solange angepasst, bis die Ausgaben des Netzes
gut genug sind. Bei einem Bilderkennungs- und Kilassifizierungsprozess kénnte ,,gut genug*
bspw. bedeuten, dass 90 % der Testbilder richtig erkannt werden.
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EINGABESCHICHT INNERE SCHICHTEN AUSGABESCHICHT

GEWICHTE DER VERBINDUNGEN . SCHWELLWERTE

ABBILDUNG 43: Vereinfachte schematische Darstellung eines neuronalen Netzes mit zwei inneren verdeckten
Zwischenberechnungsschichten (Grosch, 2017)

Konvolutionsnetze sind Varianten von tiefen neuronalen Netzen, die Bilder oder
andere raumlich strukturierte Daten verarbeiten, indem sie mehrfach wie ein digitales
VergroBerungsglas Uber die Daten wandern, dabei kleine Ausschnitte analysieren und
zunachst einfache Konturen und Formen erkennen, auf denen anschlieBend die Erkennung
komplexerer Muster und Objekte aufbaut.

Rekurrente (rGckgekoppelte) neuronale Netze verarbeiten sequenzielle Daten, wie
z. B. Textdokumente Schritt far Schritt (Wort fir Wort) indem sie Informationen aus
vorherigen Schritten in ihr Gedachtnis GUbernehmen und diese bei der Vorhersage des
nachsten Schrittes mitberlcksichtigen. Beim Verstehen eines Satzes wird so der vorher
erworbene Kontext mit in die statistischen Berechnungen einbezogen, um das nachste
Wort vorherzusagen.

Transformatormodelle (Transformer) verzichten auf rekurrente Verarbeitungsschritte
und basieren stattdessen auf dem sogenannten Aufmerksamkeitsmechanismus. Dabei
wird jedem Wort eines Textes gleichzeitig eine statistische Gewichtung zugewiesen, die
dessen Bedeutung im jeweiligen Kontext widerspiegelt. Diese Gewichtungen werden
dynamisch angepasst, wenn der Kontext im Verlauf des Verarbeitungsprozesses praziser
erkannt wird. Das Gedachtnis des Modells umfasst somit den gesamten Text syntaktisch
und semantisch. Da Transformer ganze Textsequenzen parallel verarbeiten kénnen
erreichen sie im Vergleich zu frGheren, schrittweise arbeitenden Modellen deutlich
héhere Verarbeitungsgeschwindigkeiten. Auf dieser Architektur basieren die GPT-Modelle
(Generative Pre-Trained Transformer), die vielen Large Language Models zugrunde liegen.
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In den folgenden Kapiteln mdchten wir nicht nur auf das Potenzial und die Heraus-
forderungen Kl-gestlUtzter digitaler Technologien im Bildungsbereich eingehen, sondern
auch auf Beispiele des Einsatzes in der Bildung.
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Potenzial und Herausforderungen beim Einsatz von Kl-gestiitzten Technologien
im Bildungsbereich

Zunehmend sieht man im Bildungsbereich, dass von Klnstlicher Intelligenz (KI) gestltzte
Technologien sich etablieren. Im Bericht ,,KI@Bildung: Lehren und Lernen in der Schule
mit Werkzeugen Kunstlicher Intelligenz” (Schmid et al., 2021) werden Beispiele und
Anwendungen beschrieben, die zum Ziel haben, ,,das schulische Lernen mittels intelligenter,
adaptiver Systeme zu verbessern und grundsatzlich Lernprozesse zu erméglichen, die
den individuellen Fahigkeiten und Bedarfen der Kinder besser entsprechen” (Schmid et
al., 2021, S. 8). Allerdings sind den Autoren zufolge lernférdernde Effekte Kl-gestltzter
Anwendungen bislang zu wenig untersucht und es fehlt an Evaluationen der verschiedenen
Anwendungspotenziale. Ebenso sind datenschutzrechtliche und ethische Fragestellungen
gerade im Bereich der schulischen Bildung von vorrangiger Bedeutung. Nichtsdestotrotz
gehen Schmid et al. davon aus, dass es in den kommenden Jahren zu einer zunehmenden
Integration von Kl-Komponenten in Medien, Werkzeugen und Plattformen flr digital
unterstUtztes Lernen und Lehren in der Schule kommen wird (Schmid et al., 2021).

Wichtig zu verstehen ist dabei, dass Kl durchaus das Potenzial hat, mehrere Anwen-
dungsfelder oder Einsatzebenen des schulischen Bildungsbereichs zu durchdringen.
Schmid et al. unterscheiden hier drei Ebenen:

¢ Die Makro-Ebene der Steuerung, Evaluation und Planung von Schulen als

Organisation und System: Evaluations- und Planungsprozesse kénnen mittels
Data Mining und Analytics optimiert werden.

¢ Die Meso-Ebene des Lehrens, Unterrichtens und Prifens in Lerngruppen und Klassen:

Neue Formen des Assessment, Grading, Tutoring und Classroom-Managements
werden moglich.

+ Die Mikro-Ebene des individuellen Lernens und Ubens: Durch ,intelligente”

Lernanwendungen erdffnen sich vielfaltige neue Mdglichkeiten, indem
individualisiertere Lernformen und Assistenzsysteme sowie automatisierte
Leistungsbewertungen, Lernempfehlungen und Prognosen realisiert werden kénnen.

Vor allem Schulerinnen und Schuler mit besonderem Forderbedarf kdnnen von diesen
Angeboten des individuellen Lernens profitieren. Aus didaktischer Sicht besteht auf jeden
Fall ein breiter wissenschaftlicher Konsens, dass Kl-gestltzte Systeme nicht ersetzend,
sondern ergdnzend-begleitend zu Prasenz-Lernsettings einzusetzen sind, z.B. Co-Teaching
und Assisted Learning in hybriden Lernarrangements (Schmid et al., 2021).

Gonzalez-Calatayud et al. (2021) schlussfolgern in ihrer Forschungsarbeit, dass die
Moglichkeiten der KI far die Bildung enorm sind, vor allem was Tutoring, Evaluation
und Personalisierung der Bildung angeht. Allerdings geht aus der Analyse verschiedener
Studien hervor, dass der padagogische Aspekt der KI-Anwendung nach wie vor relativ
unterreprasentiert ist. Neuere Forschungsarbeiten befassen sich eher mit den technischen
Aspekten der Kl-Integration als mit den padagogischen Modellen, die den Einsatz der
Kl in der Bildung unterstlitzen kdnnten. Demnach muss, den Autoren zufolge, die
Zusammenarbeit zwischen Bildungsexperten und Kl-Experten gefdrdert werden:

»L...] denn wir kdnnen das Bildungspotenzial von Technologien nicht verstehen,
wenn wir den Bildungskontext, die Merkmale der Bildungsinteraktion

und die wirklichen BedUrfnisse der Nutzer nicht kennen. Technologie

und Padagogik missen zusammenarbeiten, wenn wir die Zukunft der
fortgeschrittenen Technologien in der Bildung verstehen wollen, um

die neue Bildung zu verstehen, die in den nachsten Jahren kommen

wird.” (Gonzalez-Calatayud et al., 2021, S. 12, eigene Ubersetzung)
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Bei allen Anwendungsméglichkeiten Kl-gestltzter Technologien im Unterricht sollte
nicht nur die padagogische Relevanz hinterfragt werden, sondern auch Fragen der
Organisationsstrukturen, des Zugangs, der Ethik, der Fairness (,équité”) und der
Nachhaltigkeit aufgeworfen werden. Um die Mdglichkeiten der Kl in der Bildung voll
auszuschopfen und die potenziellen Risiken zu mindern, ist es den Autoren des UNESCO-
Berichts ,,IA et éducation. Guide pour les décideurs politiques” (Miao et al., 2021) nach
notwendig, systemische Antworten auf drei grundlegende politische Fragen zu erbringen:

*« Wie kann Kl als Hebel zur Verbesserung der Bildung eingesetzt werden?
¢ Wie kann man sicherstellen, dass Kl im Bildungsbereich ethisch, inklusiv
und fair eingesetzt wird?
¢ Wie kann Bildung die Menschen darauf vorbereiten, mit Kl zu leben und zu arbeiten?

Aus der internationalen Konferenz Uber Klnstliche Intelligenz und Bildung 2019 in Peking
ging die Konsenserklarung ,,Beijing consensus on artificial intelligence and education”
(UNESCO, 2019b) hervor, die ein gemeinsames Verstandnis der Schllsselprobleme und
strategische Empfehlungen zu den drei genannten Fragen vorschlagt (Miao et al,, 2021).
Als die wichtigsten Herausforderungen der Kl im Bildungsbereich im Sinne einer inklusiven,
gleichberechtigten und hochwertigen Bildung?®*® streichen Miao et al. (2021) folgende
hervor:

Datenethik und algorithmische Verzerrungen: Daten stehen im Mittelpunkt
zeitgendssischer Kl-Ansatze, was viele heikle Fragen aufwirft, was den Schutz, die
Vertraulichkeit und das Eigentum an diesen Daten sowie ihre Analyse angeht. Aufgrund
ihres Designs verstarkt Kl die verborgenen Merkmale der Ausgangsdaten und verstarkt so
auch die zugrundeliegenden Annahmen: Bei Daten, die menschliche Voreingenommenheit
(,,biais humains®) enthalten, lernen Algorithmen diese und werden sie wahrscheinlich
sogar verstarken.

Gender- und geschlechtergerechte KI: Frauen sind bislang in Kl-Jobs nicht angemessen
vertreten. Eine angemessene Vertretung ist jedoch nicht nur entscheidend flr die
Grundrechte des Einzelnen, sondern hilft durchaus auch der Verbreitung und Verstarkung
von Kl-induzierten Vorurteilen vorzubeugen. Als Beispiel kann man auch die persdnlichen
Kl-Assistenten (bspw. Siri, Alexa, ...) nennen, die weibliche Geschlechterstereotypen
reproduzieren und auf Befehl ihres Nutzers arbeiten.

Uberwachung und Evaluation des Kl-Einsatzes im Bildungswesen und Forschung: Die
Forschung Uber KI-Anwendung im Bildungsbereich ist in Schulen und Universitaten nach
wie vor relativ wenig verbreitet. So gibt es nur wenige Beispiele fur kumulative oder
reproduzierbare Forschungsarbeiten zur Anwendung von Kl im Bildungsbereich und nur
wenige, verflgbare Beweise fur ihre Wirksamkeit in groBem Malstab.

Auswirkung der Kl auf die Rolle der Lehrkrafte: Auch wenn es unwahrscheinlich ist,
dass Lehrer in naher Zukunft durch Maschinen ersetzt werden, so ist es zumindest das
Bestreben vieler KI-Entwickler, den Lehrern verschiedene Aufgaben abzunehmen (z.B.
die Uberwachung des Lernfortschritts oder die Korrektur von Hausaufgaben), damit
sie sich auf die menschlichen Aspekte des Unterrichts konzentrieren kbnnen. Es sollte
dann auch moglich sein, dass sie sich starker auf die Gestaltung und Erleichterung
von Lernaktivitaten konzentrieren, die ein Denken auf hohem Niveau, Kreativitat,
Zusammenarbeit und soziale Werte erfordern. Auf jeden Fall sollte geprift werden, wie Kl
die Rolle der Lehrer verandern kdnnte und wie sich die Lehrer auf die Arbeit in Kl-reichen
Bildungsumgebungen vorbereiten kdnnen.

30 Siehe die Ziele fur nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen, insbesondere Ziel 4: , Inklusive,
gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewahrleisten und Méglichkeiten lebenslangen Lernens
far alle fordern” (Vereinte Nationen, o. J.).
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Auswirkungen der Kl auf die Autonomie und Organisation der Lernenden: Der verstarkte
Einsatz adaptiver Kl in der Bildung kénnte die Autonomie und Selbstorganisation der
Lernenden beeintrachtigen, dadurch dass Maschinen vermehrt Entscheidungen treffen
und der Schwerpunkt auf Wissensarten gelegt wird, die sich am leichtesten automatisieren
lassen. Dadurch wirden den Lernenden Gelegenheiten entgehen, ihren Erfindungsreichtum,
ihre Selbstwirksamkeit, ihre Selbstregulation, ihre Metakognition, ihr kritisches und
unabhangiges Denken und andere Kompetenzen des 21. Jahrhunderts zu kultivieren. Im
Sinne der oben erwahnten Verstarkung verborgener Merkmale kénnten Kl-Technologien
auch bestehende, aber umstrittene Annahmen Uber Lehr- und Lernansatze verstarken
(Miao et al., 2021).

Einzug der generativen Kiinstlichen Intelligenz ins Bewusstsein der Offentlichkeit

Befeuert wurde die Diskussion zur Rolle der Kl in der Bildung Ende 2022 mit der
EinfUhrung von ChatGPT. Flr Stefania Giannini (UNESCO, 2023), stellvertretende
UNESCO-Generaldirektorin fur Bildung, drang mit ChatGPT — der am schnellsten
wachsenden App in der Geschichte — die generative Klnstliche Intelligenz (Generative
Artificial Intelligence — GenAl) ins Bewusstsein der Offentlichkeit:

,Mit der Leistung, menschliche Fahigkeiten zu imitieren und Outputs wie
Texte, Bilder, Videos, Musik und Softwarecodes zu produzieren, haben diese
GenAl-Anwendungen fUr Aufsehen gesorgt. Millionen von Menschen nutzen
inzwischen GenAl in ihrem taglichen Leben, und das Potenzial der Anpassung
der Modelle an domanenspezifische KI-Anwendungen scheint unbegrenzt.

Diese weitreichenden Fahigkeiten zur Informationsverarbeitung und
Wissensproduktion haben potenziell enorme Auswirkungen auf die Bildung,
da sie das Denken hdéherer Ordnung nachbilden, das die Grundlage des
menschlichen Lernens bildet. Da GenA/-Tools zunehmend in der Lage

sind, einige grundlegende Ebenen des Schreibens und der Erstellung von
Kunstwerken zu automatisieren, zwingen sie die Bildungspolitiker und
-institutionen dazu, zu Uberdenken, warum, was und wie wir lernen. Dies sind
nun entscheidende Uberlegungen fir die Bildung in dieser neuen Phase
des digitalen Zeitalters.” (UNESCO, 2023, S. 2, eigene Ubersetzung)

Die generative Kilnstliche Intelligenz erzeugt automatisch Inhalte als Antwort auf
Aufforderungen oder Fragen (Prompts), die in Konversationsschnittstellen in natdrlicher
Sprache geschrieben werden. GenAl erzeugt dabei neue Inhalte, indem sie auf bestehende
Inhalte zurlckgreift. GenAl wird anhand von Daten trainiert, die z.B. auf Webseiten oder in
sozialen Medien gesammelt wurden. Dabei ist wichtig zu verstehen, dass GenA/ zwar neue
Inhalte aber keine neuen Ideen oder Losungen flr reale Herausforderungen entwickeln
kann: Sie versteht die Objekte der realen Welt oder die sozialen Beziehungen, die der
Sprache zugrunde liegen, nicht (UNESCO, 2023).

Potenzial und Herausforderungen generativer Kl im Bildungsbereich

Durch generative Kl (u.a. Chatbots) erdffnen sich auch flr den Unterricht ganz neue
Moglichkeiten. Zwar scheint bislang vor allem die Besorgnis im Vordergrund zu stehen,
dass die Schuler bei den Aufgaben mogeln oder nicht kritisch genug mit solchen
textgenerierenden Systemen umgehen. Dennoch sollte man Uberlegen, wie generative
Kl gewinnbringend im Unterricht genutzt werden kann. Daniela Hau, Leiterin der Abteilung
LInnovation” des SCRIPT, fUhrt im Interview auf science.lu (FNR, 2023) aus, dass damit
bestimmte Kompetenzen und auch eine andere Evaluation einhergehen: Man sollte demnach


http://science.lu
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von einer ,Produktorientierung” hin zu einer ,,Prozessorientierung” kommen. Wir sollten
uns z.B. nicht mehr ausschlieBlich darauf fokussieren, einen Text zu schreiben, sondern
auch darauf, Kl-generierte Texte zu analysieren, zu diskutieren, auseinanderzunehmen
und gegebenenfalls neu zu schreiben (FNR, 2023). Diese Fahigkeiten entsprechen
weitestgehend den weiter oben beschriebenen Schlisselkompetenzen, dessen Férderung
dadurch umso wichtiger wird.

Im Leitfaden zur Kinstlichen Intelligenz in der Schule (im Auftrag der Deutschen Telekom
Stiftung, 2024) wird aufgezeigt, welche Méglichkeiten textgenerierende Systemen bieten.
So kdédnnen Lehrkrafte z.B.:

e unterschiedlichstes Lernmaterial erstellen,
¢ im Unterricht nach Leistungsstufen oder Verstandnisniveaus differenzieren,
¢ die Medien- und Informationskompetenzen der Schuilerinnen und Schiler
féordern, z.B. von der praktischen Anwendung (bspw. Prompting)
Uber Recherchekompetenzen bis hin zur kritischen Reflexion,
¢ den Schilerinnen und Schilern digitale Tutoren zur Seite stellen,
z.B. zur Beantwortung von Fragen zu den verschiedensten Fachern
und Aufgaben, usw. (Deutsche Telekom Stiftung, 2024).

Far Kukulska-Hulme et al. (2024) ist vor allem die Rolle der generativen Kl als virtueller
Tutor flr Schiler rund um die Uhr interessant. Méglich wird dies durch digitale
Kl-Tutoring-Assistenten oder Chatbots, die entweder Fragen der Schuler zu einem Thema
beantworten oder den Schilern Fragen stellen kdnnen, um ihr Verstandnis des Inhalts
zu Uberprifen. Solche virtuelle Tutoren kbnnen demnach personalisiertes Lernen férdern
und auf die LernbedUlrfnisse jedes Einzelnen eingehen. Ein Schiler kann den virtuellen
Tutor z.B. um Erklarungen auf verschiedenen Ebenen bitten (bspw. Quantenmechanik in
Begriffen, die ein Siebtklassler verstehen wirde, erklaren). Immer wieder gelten jedoch
die gleichen Einschrankungen und Herausforderungen: vor allem Schilern und Lehrern
zu vermitteln, wie man mit generativer Kl ,,spricht”, um einen produktiven Dialog zu
fordern; die Antworten der Kl kritisch zu bewerten und bei der Nutzung und Speicherung
von Schilerdaten durch Kl-Plattformen die persdnlichen Daten der Schuler zu schitzen
(Kukulska-Hulme et al., 2024).

Dabei sind, entsprechend einer deutschen Studie der Vodafone Stiftung Deutschland
(2024), junge Menschen schon weiter als die Bildungseinrichtungen. Die Integration von
Kl in den Unterricht wird von ihnen als Chance wahrgenommen, die das Potenzial hat,
Lern- und Lehrmethoden grundlegend zu verbessern. Obwohl, den Autoren der Studie
zufolge, an (deutschen) Schulen bezlglich Kinstlicher Intelligenz noch Unklarheit herrscht,
sind KI-Systeme langst im Alltag der Jugendlichen angekommen: Eine Mehrheit von 74 %
nutzt KI-Systeme nach eigenen Angaben bereits (nur 26 % haben Kl-Systeme bislang
weder im Unterricht noch privat ausprobiert). Die Anwendung solcher Systeme erfolgt
dabei haufiger auf eigene Initiative, ohne Veranlassung von Lehrkraften (71%). Deutsche
Jugendliche (14-20 Jahre) gaben in der Befragung an, Kl-Systeme bereits u.a. flr folgende
Zwecke zu nutzen: Informationssuche, Erklarung von Begriffen und Themen, Aufzeigen
von Lésungswegen, komplette Lésungen oder Texte und Feedback zu selbst erarbeiteten
Texten (Vodafone Stiftung Deutschland, 2024).

Im Bildungsbereich entstehen mittlerweile auch alternative GPT-Modelle, die mit
spezifischen Daten fUr Bildungszwecke trainiert werden. Diese sollten theoretisch weniger
allgemeine Verzerrungen oder anderweitig bedenkliche Inhalte enthalten als andere GPT-
Modelle, erzeugen jedoch méglicherweise auch Fehler (UNESCO, 2023). Als Beispiele
werden hier ,,SkoleGPT*", ein danisches Projekt im Unterrichtsbereich, und ,Khanmigo®,
ein Kl-gestltzter persénlicher Lehrassistent der Khan Academy vorgestellt.
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BEISPIELE UND ANREGUNGEN

»SKOLEGPT*

entwickeln, die von Lehrkraften im Unterricht verwendet werden kann. Lehrer kdnnen
die Ressource sicher einbeziehen, wenn sie an Technologiekompetenz arbeiten und
kritische Dialoge mit Schulerinnen und Schulern Uber den Einsatz von Kl als Werkzeug
fuhren wollen.

,SkoleGPT" ist der Versuch, eine Open Source, kostenlose und sichere generative Kl zu @

Die Entwicklung von ,,SkoleGPT* ist ein Experiment an sich und Ziel ist es, dass die Webseite selbst
sich zu einer starken didaktischen Ressource entwickelt, die Inspiration fUr Unterrichtsszenarien
bietet, in denen Technologie das Thema ist oder in denen ,,SkoleGPT" als Werkzeug in disziplinaren
und interdisziplindren Kontexten erkundet wird.

Quelle/Link: https://skolegpt.dk

»KHANMIGO*

LKhanmigo® ist ein Kl-gestltzter persodnlicher Tutor und Lehrassistent der gemeinnltzigen
Bildungsorganisation Khan Academy. ,Khanmigo“ bietet themenbezogenes und effektives Lernen
fur Schiler und wurde unter ethischen Gesichtspunkten entwickelt; dabei haben Sicherheit und
Lernen oberste Prioritat. Im Gegensatz zu anderen Kl-Tools wie ChatGPT gibt ,Khanmigo* nicht
einfach nur Antworten, sondern leitet die Lernenden mit Geduld an, die Antwort selbst zu finden.

»Khanmigo” ist zudem in die Inhaltsbibliothek von Khan Academy integriert, die Mathematik,
Geisteswissenschaften, Kodieren, Sozialkunde und vieles mehr umfasst. FUr Lehrer kann

»Khanmigo“ dabei behilflich sein, u.a. Differenzierung, Unterrichtsplane, Quizfragen, Gruppierung
von Schulern, Rubrics usw. auszuarbeiten.

Quelle/Link: https:/www.khanmigo.ai (,Khanmigo“-Tutor)

Link: https:/de.khanacademy.org (Webseite)

Nach Giannini (2023) werfen die Fortschritte der generativen Kl aber auch grundlegende
Fragen Uber die Zukunft der Bildung auf: Welche Fahigkeiten, Perspektiven und
Kompetenzen sollten die Bildungssysteme fordern in einer Welt, in der generative
KI-Systeme jeden Monat neue Fahigkeiten zu erlangen scheinen? Welche Veranderungen
sind in der Schule und dartber hinaus erforderlich, um den Schilern zu helfen, sich auf
eine Zukunft vorzubereiten, in der menschliche und klnstliche Intelligenz wahrscheinlich
immer enger miteinander verknlpft sind und sich gegenseitig unterstitzen werden?
(Giannini, 2023)

Ohne dass diese grundlegenden Fragen beantwortet waren, werden nach Giannini
gleichzeitig mit irritierender Geschwindigkeit generative Kl-Technologien ohne jegliche
Uberprifung, Regel oder Regulierung in die Bildungssysteme integriert. Beispielhaft fuhrt
Giannini an, dass derzeit in den meisten Landern die Validierung eines neuen Lehrbuchs
wesentlich mehr Schritte und Genehmigungen erfordert als die Einflhrung generativer
KlI-Software in Schulen und Klassenzimmern. Und in Wirklichkeit muss Kl-Software oft
auch gar nicht validiert werden: Sie wird ohne vorherige Diskussion oder Prifung in den
offentlichen Bereich ,geworfen”. Angesichts der beschiitzenden und férdernden Rolle bei
der Entwicklung und beim Lernen von Kindern und Jugendlichen, sollte man sich gerade
im Bildungssystem der Risiken besonders bewusst sein, die die KI mit sich bringt. Nach
Giannini muss der Bildungssektor selbst entscheiden, welche Zulassungskriterien er auf
neue Technologien anwendet. Diese Aufgabe kann nicht den Unternehmen Uberlassen
werden, die Kl entwickeln: Eine solche Selbstregulierung durch die Industrie fUhrt zu
nicht tolerierbaren Interessenkonflikten. Hinzu kommt, dass es ein Ungleichgewicht gibt
zwischen einerseits den Kl-Experten, die diese Technologien und ihre Anwendungen
entwickeln, und andererseits den Experten, die mit den Regierungen zusammenarbeiten,
um die Sicherheit dieser Anwendungen zu Uberprifen sowie die Risiken des Missbrauchs
sorgfaltig zu untersuchen und so weit wie mdglich zu begrenzen. In einem Kontext
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der Unsicherheit, der standigen Innovation und des Mangels an Kontrollen scheint es
offensichtlich, dass ein vorsichtigerer Ansatz in Bezug auf generative Kl in der Bildung
erforderlich ist (Giannini, 2023).

Zu den spezifischen Herausforderungen bei der Einfihrung von Anwendungen, die auf
generativer Kl aufbauen, nennen die Autoren der UNESCO-Orientierungshilfe ,Guidance
for generative Al in education and research” (2023) u.a. folgende:

¢« Verwendung von Inhalten ohne Zustimmung da GenA/-Modelle aus gro3en
Datenmengen erstellt werden, dies haufig aus dem Internet und in der Regel
ohne die Zustimmung des Eigentimers,

¢ unerklarliche Modelle zur Erzeugung von Ergebnissen,

¢ mangelndes Verstandnis der realen Welt durch die Diskrepanz zwischen
GenAl/-Modellen, die den Anschein erwecken, den von ihnen verwendeten
und erzeugten Text zu verstehen, und der Realitat, dass sie die Sprache und
die reale Welt nicht verstehen,

¢ Verringerung der Meinungsvielfalt, da die Stimmen von Minderheiten Ubergangen
werden kénnen, weil diese per Definition weniger haufig in den Trainingsdaten
vorkommen, und

¢ die Erzeugung noch tieferer Deepfakes (UNESCO, 2023; vgl. auch Direction
du développement de la culture numérique & Sous-ministériat du numérique
et de I'information, 2024).

Im Dokument der Regierung Quebecs ,L’utilisation pédagogique, éthique et légale
de lintelligence artificielle générative. Guide destiné au personnel enseignant” (2024)
schlagen die Autoren drei Kriterien fur Entscheidungen im Bildungsbereich vor, die die
generative Kl betreffen: padagogische Relevanz, ethische Grundsatze und rechtliche
Verpflichtungen. Lehrkrafte haben allgemein gesetzliche Verpflichtungen zu erfullen,
die durchaus auch fUr generative Kl gelten, vor allem die Informationssicherheit, der
Datenschutz und das Urheberrecht. Was die ethischen Grundsatze angeht, so wird
zusatzlich zu den bereits weiter oben genannten Herausforderungen auch noch die
,digitale Nlchternheit” (,,sobriété numérique”) hervorgehoben. Dabei geht es darum, Gber
die eigene Nutzung der digitalen Welt, einschlieBlich des Einsatzes von Kl, nachzudenken,
insbesondere im Hinblick auf die Energiemenge, die fir Anfragen an ein Kl-System
bendétigt wird. ,,Digitale Nlchternheit” verfolgt zugleich das Ziel, das Wohlbefinden der
Nutzerinnen und Nutzer zu erhalten durch die Einschrankung der Nutzung und sie so
vor einer Ubernutzung (,,surutilisation”) zu schiitzen, die sich schadlich auf ihre geistige
und kérperliche Gesundheit auswirken kénnte (Direction du développement de la culture
numérique & Sous-ministériat du numérique et de I'information, 2024).

Auf den Menschen ausgerichteter Kl-Ansatz

UND DER UNTERRICHTSKULTUR

Immer wieder steht auch die Frage im Raum, inwiefern Kl den Menschen ersetzen kénnte
und ob die Schule irgendwann ohne Lehrkrafte funktionieren wird. In der UNESCO-
Orientierungshilfe (2023) weisen die Autoren darauf hin, dass in einem auf den Menschen
ausgerichteten Ansatz (,human-centered approach®) Kl-Werkzeuge so konzipiert sein
sollten, dass sie die menschlichen intellektuellen Fahigkeiten und sozialen Fertigkeiten
erweitern oder verstarken und sie nicht untergraben, mit ihnen in Konflikt geraten
oder sie verdrangen. Damit Kl zu einem vertrauenswirdigen Bestandteil der Mensch-
Maschine-Kollaboration wird — auf individueller, institutioneller und Systemebene — muss
ein menschenzentrierter Ansatz® vertreten werden: Die Veranderungen in Bildung und
Forschung, die durch GenA/l ausgeldst werden, sollten streng geprift und durch einen auf
den Menschen ausgerichteten Ansatz gesteuert werden. Nur so kann sichergestellt werden,
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31 Wie z.B. in der UNESCO-Empfehlung ,Recommandation sur I’éthique de I'intelligence artificielle”
(UNESCO, 2022).
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dass die Potenziale der Kl im Besonderen und aller anderen Kategorien von Technologien
allgemein, die in der Bildung eingesetzt werden, die menschlichen Fahigkeiten verbessern,
um eine inklusive digitale Zukunft fur alle zu schaffen (UNESCO, 2023).

4.2.3 DIGITALE INKLUSION IN AUSSTATTUNG UND KOMPETENZEN
Uberwinden der digitalen Spaltung

Im UNESCO-Bericht ,,Repenser nos futurs ensemble” (2021) weisen die Autoren
darauf hin, dass der Zugang zur digitalen Kultur mittlerweile zu den Grundrechten des
21. Jahrhunderts gehért: Ohne diesen Zugang wird es zunehmend schwierig, sich im
zivilen und wirtschaftlichen Leben zurechtzufinden. Der beschleunigte technologische
Wandel, die digitale Revolution und die neuen Errungenschaften in Biotechnologien und
Neurowissenschaften haben die Art und Weise, wie wir leben und lernen, neu definiert.
Dabei hat die Covid-19-Pandemie die digitale Kluft nur allzu sehr vertieft und sichtbar
gemacht, als der Unterricht auf Distanz umgestellt wurde: Die Schuler, denen die Gerate
oder die digitalen Kompetenzen fehlten, wurden vom Lernen ausgeschlossen (UNESCO,
2021).

Es geht dabei u.a. auch um Bildungsressourcen: Im thematischen Bericht ,Orientations
pour une réduction de I'impact des inégalités d’origine sociale dans le systéeme éducatif*
(ONQS, 2022b) des Observatoire wird darauf hingewiesen, dass verschiedene Elemente
des Inputs im Schulsystem zu Ungleichheiten fUhren. In dem Sinne empfiehlt das
Observatoire eine Standardisierung der wichtigsten Ausstattungen, insbesondere der
informatischen Ausstattung, die von den Schulen zur VerflUgung gestellt werden. Geht
man davon aus, dass es eine generelle Bereitstellung von informatischer Ausstattung
fUr Grundschuler geben sollte, so kann man daraus gar den Vorschlag ableiten, diese
Aufgabe auf nationaler Ebene beim CGIE (Centre de gestion informatique de I'éducation)
zu zentralisieren (ONQS, 2022b, vgl. auch OEJQS, 2023).

Der OECD-Bericht ,,Education in the digital age. Healthy and happy children” (Burns &
Gottschalk, 2020) weist auf drei Stufen der digitalen Kluft (,digital divide®) hin:
1) Ungleichheiten im Zugang zu digitalen Geraten und Internet; 2) Ungleichheiten in den
Fahigkeiten und Gewohnheiten mit digitalen Technologien umzugehen; 3) Ungleichheiten
bei den ,offline“-Auswirkungen im Sinne von sozialem Nutzen. Dabei verbringen Kinder
mehr Zeit in der digitalen Umgebung als je zuvor und das zunehmend in jingeren Jahren.
Obwohl Zugang zu und Nutzung von digitalen Technologien zunehmen, sind digitale
Ungleichheiten immer noch vorhanden und hindern die am starksten gefédhrdeten Kinder
daran, die digitalen Kompetenzen aufzubauen, die sie flr die Bildung und das Leben
im Allgemeinen im 21. Jahrhundert bendtigen. Den Autoren zufolge missen potenzielle
Chancen und Risiken abgewogen werden und gleichzeitig muss sichergestellt werden,
dass alle Kinder Uber das Wissen und die Kompetenzen verfligen, um sich vollstandig in
der digitalen Welt zurechtzufinden und daran teilzuhaben (Burns & Gottschalk, 2020).

Digitale Spaltung durch digitale Gebrauchsmuster

Es geht bei der digitalen Spaltung also nicht nur um Ausstattung, sondern auch um
Kompetenzen und Gewohnheiten im Umgang mit digitalen Technologien. So weist
Bétrancourt (2018) darauf hin, dass Jugendliche nicht automatisch die erwarteten digitalen
Kompetenzen entwickeln: Studien zeigen, dass die Gebrauchsmuster der Jugendlichen
groBtenteils am Konsum von Diensten und Inhalten orientiert sind. Nur eine Minderheit
entwickelt einen kreativen und epistemischen Umgang mit digitalen Medien, und bei dieser
Minderheit handelt es sich groBRtenteils um sozio-6konomisch beglinstigte Jugendliche
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(Boulc’h et al., 2016, nach Bétrancourt, 2018). Die digitale Spaltung (,,fossé numérique*)
findet so immer weniger auf der Ebene des Zugriffs auf digitale Gerate statt, daflr
zunehmend auf der Ebene des Gebrauchs. Deswegen sollte die Schule dazu beitragen,
allen Schulern diese Kompetenzen gleichermalBen zu vermitteln (Baron & Bruillard, 2008,
nach Bétrancourt, 2018; vgl. auch Greisch et al., 2022).

Burns & Gottschalk (2020) weisen auf eine Studie (mit 9 bis 16-Jahrigen in 19 europaischen
Landern) hin, die zeigt, dass Videos ansehen, Musik héren, Kontakte knlUpfen und
unterhalten sowie Spiele spielen die haufigsten Aktivitaten der Jugendlichen im Internet
sind, wobei die Muster in den einzelnen Landern sehr unterschiedlich sind. Wahrend
die operativen und sozialen Fahigkeiten in den 19 Landern durchweg recht hoch waren,
waren die Fahigkeiten zur Informationsnavigation und die kreativen Fahigkeiten sehr viel
uneinheitlicher (Smahel et al., 2020, nach Burns & Gottschalk, 2020).

Digitale Spaltung durch falsche Pramissen wie Digital Natives

Burns und Gottschalk (2020) gehen auch auf den Begriff der Digital Natives ein, der
im Laufe der letzten 20 Jahre populdr geworden ist: Man ging davon aus, dass jingere
Menschen digital versierter seien in der Art und Weise, wie sie Technologie verstehen und
nutzen und sich dabei deutlich von alteren Generationen unterscheiden. Allerdings kann
den Autoren zufolge mittlerweile nachgewiesen werden, dass die wichtigsten Pramissen
des Begriffs unzutreffend sind und nicht auf Forschungsergebnissen beruhen. Man kann
sogar argumentieren, dass die Annahmen des Konzepts der Digital Natives sich insofern
nachteilig flur Kinder und Jugendliche auswirken kénnen, weil sie die Unterstlitzung,
die sie bei der Nutzung neuer Technologien brauchten, dadurch nicht erhalten. In
Forschungsprojekten konnten durchaus bestandige Unterschiede in der Art und Weise
wie junge Menschen Technologien nutzen und welchen Nutzen sie daraus ziehen mit
soziodkonomischen Faktoren erklart werden. Die Autoren schlussfolgern daraus, dass
Lehrerinnen und Lehrer ihre Bedeutung bei der Unterstitzung junger Menschen bei der
Technologienutzung erkennen mussen. Junge Menschen sind nicht alle Experten und wie
in allen Bereichen der Bildung haben Erwachsene die Verantwortung, junge Menschen in
ihren BemUhungen zu unterstitzen (Burns & Gottschalk, 2020).

Rolle der Schule bei der Férderung digitaler Kompetenzen

Demnach ist auch die Schule in der Verantwortung, digitale Kompetenzen zu lehren und
einen kritischen Umgang mit digitalen Anwendungen und Hilfsmitteln zu vermitteln. So
weisen die Autoren eines UNESCO-Berichts (2021) darauf hin, dass in einem Zeitalter,
wo das Mobiltelefon in klrzester Zeit mehr Informationen in Text und Bild zur Verflgung
stellt, als alle groBen Bibliotheken dies im Laufe der Jahrhunderte vermochten, die Rolle
der Schule nicht mehr allein darin bestehen kann, Wissen zu vermitteln. Die Rolle der
Schule muss eher darin bestehen, den Lernenden zu vermitteln, wie sie dieses Wissen
verantwortungsvoll nutzen und wie sie sich eigenstandig damit auseinandersetzen. So
vielversprechend die digitalen Entwicklungen in vielen Bereichen auch sein mdgen, in
einigen Hinsichten bergen sie auch Gefahren: so z.B. die Verbreitung von Fake News,
die Manipulation von Daten und zielgerichtete Nachrichten (,,microciblage®) Uber die
sozialen Medien, um das soziale Verhalten zu beeinflussen. Dies fUhrt bis hin zu gréBeren
Polarisierungen in der Gesellschaft und zu Demokratiedefiziten. Auch hier kann die Schule
dazu beitragen, demokratisches blrgerschaftliches Engagement, kollaborative Praxis,
Freiraume flr Beratung und Diskussion usw. zu schaffen (UNESCO, 2021).

UND DER UNTERRICHTSKULTUR
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Dem UNESCO-Bericht zufolge haben digitale Fahigkeiten und Kompetenzen, um
vernetzte Technologien korrekt zu benutzen, eben auch nichts Natdrliches oder ,Natives”
an sich: Sie missen auf- und ausgebaut werden im Laufe der Zeit durch bewusste
BildungsmafBnahmen, erganzt durch verschiedene Formen informellen und autonomen
Lernens. Der bloBe Konsum digitaler Medien, auch von Bildungsmedien, bietet Lernenden
selten die notwendige kritische Distanz, um sich alle Méglichkeiten vorzustellen, die die
digitale Welt bieten kann. Lerninhalte Uber digitale Rechte, intellektuelles Eigentum,
Privatsphéare, Uberwachung, Macht, Kontrolle und Sicherheit missen daher in der formalen
Bildung ihren festen Platz erhalten (UNESCO, 2021).

,DigComp 2.2 der Europadischen Kommission und der luxemburgische ,,Medienkompass”
sind Beispiele flir Referenzrahmen, die als praktische Handreichungen bei der Férderung
digitaler Kompetenzen genutzt werden kénnen.

BEISPIELE UND ANREGUNGEN

»DIGCOMP 2.2:
THE DIGITAL COMPETENCE FRAMEWORK FOR CITIZENS*

Auf europaischer Ebene bietet der Rahmen flr die digitale Kompetenz der Blrger, @
auch ,DigComp*“ genannt, eine gemeinsame Sprache, um die Schllsselbereiche der
digitalen Kompetenz zu identifizieren und zu beschreiben. Das EU-weite Instrument soll
zur Verbesserung der digitalen Kompetenz der Blrgerinnen und Blrger beitragen, politischen
Entscheidungstragern bei der Formulierung von MaBBnahmen zur Férderung der digitalen
Kompetenz helfen und bei der Planung von Bildungs- und Ausbildungsinitiativen behilflich sein. Im
,DigComp 2.2“-Rahmen findet man Beispiele fur Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen, die neue
Schwerpunktbereiche veranschaulichen, mit dem Ziel, den Blrgerinnen und BUrgern zu helfen,
sich selbstbewusst, kritisch und sicher mit alltdglichen digitalen Technologien, aber auch mit neuen
und aufkommenden Technologien wie Kl-gestlUtzten Systemen auseinanderzusetzen (Vuorikari
et al., 2022). Der ,DigComp*“-Rahmen identifiziert die Hauptkomponenten digitaler Kompetenz
in funf Bereichen: Informations- und Datenkompetenz, Kommunikation und Zusammenarbeit,
Erstellung digitaler Inhalte, Sicherheit und Problemlésung (European Commission, o. J.).

Quellen: Vuorikari et al., 2022; European Commission, o. J.

Links: https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/50c53c01-abeb-11ec-83el-
Olaa75ed71al/language-en (Quelle)
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/projects-and-activities/education-and-
training/digital-transformation-education/digital-competence-framework-citizens-
digcomp/digcomp-framework en (Quelle, ,,DigComp 2.2“-Rahmen)



https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/50c53c01-abeb-11ec-83e1-01aa75ed71a1/langua
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/50c53c01-abeb-11ec-83e1-01aa75ed71a1/langua
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/projects-and-activities/education-and-training/digital-transformation-education/digital-competence-framework-citizens-digcomp/digcomp-framework_en
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/projects-and-activities/education-and-training/digital-transformation-education/digital-competence-framework-citizens-digcomp/digcomp-framework_en
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/projects-and-activities/education-and-training/digital-transformation-education/digital-competence-framework-citizens-digcomp/digcomp-framework_en
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»MEDIENKOMPASS*

Der ,Medienkompass” ist an den europadischen ,DigComp“-Referenzrahmen angelehnt
mit Anpassungen an das luxemburgische Bildungssystem. Er soll die Grundlage flur eine
erfolgreiche Medienbildung in der Schule schaffen und aufzeigen, wie jedes Fach einen
Beitrag zur Entwicklung, Férderung und Vertiefung von Medienkompetenzen leisten kann.
Der ,Medienkompass*” liefert theoretische und praktische DenkanstoBe sowie eine Auflistung
von Kompetenzbereichen und Unterrichtsideen, an denen Lehrende sich inspirieren kénnen.
Die behandelten Kompetenzbereiche sind Informationen und Daten, Kommunikation und
Zusammenarbeit, Erstellen von Inhalten, Datenschutz und Sicherheit sowie digitale Welt. Fur die
Zyklen der Grundschule ist ein ,Medienpass” verfugbar, in dem die von den Lernenden erlangten
Medienkompetenzen dokumentiert werden kénnen.

Quellen/Links: SCRIPT, 2022.
https://script.lu/fr/news/2022-12/neue-version-des-medienkompass-verfugbar
(Quelle)
https://edumedia.lu/uebersicht (Quelle, ,Medienkompass®)

4.2.4 ROLLE DER BILDUNGSPOLITIK UND DER SCHULEN
BEI DER DIGITALISIERUNG

Sowohl Kl-gestltzte Technologien als auch generative Kl stellen die Bildungspolitik,
die Schulleitungen und die Lehrkrafte vor neue Herausforderungen, die weiter vorne
bereits skizziert wurden. Um die potenziellen Vorteile von generativer Kl in der Bildung
zu nutzen und die Kontroversen anzugehen, muss ihre Anwendung reguliert werden: So
fUhren die Autoren eines UNESCO-Berichts (2023) aus, dass die Regulierung von Kl fur
Bildungszwecke eine Reihe von Schritten und politischen MaBnahmen braucht, die auf
einem menschenzentrierten Ansatz basieren, um ihre ethische, sichere, gerechte und
sinnvolle Nutzung zu gewahrleisten®2. In einem koharenten und umfassenden politischen
Rahmen, der den Einsatz von generativer Kl in Bildung und Forschung regelt, kdnnen z.B.
folgende MaBBnahmen ergriffen werden:

¢ Forderung von Integration, Gleichberechtigung sowie sprachlicher und kultureller
Vielfalt,

¢ Schutz der menschlichen Handlungsfahigkeit (,,human agency®),

» Uberwachung und Validierung von GenAl-Systemen firr die Bildung,

¢« Entwicklung von Kl-Kompetenzen einschlieBlich GenA/-bezogener Fahigkeiten
far Lernende,

¢ Aufbau von Fahigkeiten flr Lehrende und Forschende zur angemessenen Nutzung
von GenAl,

e Forderung der Meinungsvielfalt und des pluralistischen Ausdrucks von Ideen, usw.*3
(UNESCO, 2023)

Dabei sei auch noch auf die Rolle der Schulen und insbesondere der Schulleitungen

hingewiesen: Auch hier ist ein strukturierter Ansatz von entscheidender Bedeutung,

um Kunstliche Intelligenz effektiv in die Schulen zu integrieren. Die Autoren des

Praxisleitfadens zur Integration von Kinstlicher Intelligenz in den Schulen (Ministére

’Education et du Développement de la petite enfance du Nouveau-Brunswick, 2024)

fUhren z.B. aus, dass zu einem strukturierten Ansatz funf Aspekte gehoéren:

Sensibilisierung: Das Bildungspersonal muss flr die Dringlichkeit und Notwendigkeit einer
durchdachten Integration von Kl sensibilisiert werden. Die Diskussion gemeinsamer Ziele
hilft der Lerngemeinschaft ethische Fragen zu antizipieren und besser darauf vorbereitet
zu sein, Kl zur Verbesserung des Lehrens und Lernens einzusetzen.

32 Die politischen Schritte kdnnen auf den S. 18-23 des UNESCO-Berichts (2023) nachgelesen werden.
33 Die MaBnahmen kénnen auf den S. 24-27 des UNESCO-Berichts (2023) nachgelesen werden.
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Bereitschaft (,,volonté“): Es ist wichtig, den kollektiven Willen zur Einfihrung von Kl zu
fordern. Die Schulleitungen kdnnen dem Bildungspersonal helfen, die persénlichen und
beruflichen Vorteile dieser Transformation zu erkennen, indem sie das Lehrpersonal dazu
anregen, freiwillig und engagiert an der Integration von Kl beizutragen.

Kenntnisse: Es ist unumganglich, die notwendigen Informationen bereitzustellen, um zu
verstehen, wie Kl integriert werden kann. Dazu gehdren Schulungen zu neuen Prozessen
und Werkzeugen sowie das Erlernen neuer Fahigkeiten. Um ein besseres Verstandnis fur
die Auswirkungen der Kl auf die Bildung zu erreichen, mlUssen FlUhrungskrafte erklaren,
wie und warum Kl eingesetzt wird.

Fahigkeiten: FUr einen effektiven Einsatz von Kl mussen die Schulleitungen klare Erwar-
tungen an das gesamte Schulpersonal stellen. Ethische und koharente Richtlinien starken
eine Kultur der Verantwortlichkeit, die einen verantwortungsvollen Einsatz von Kl-Tools
sicherstellt.

Verstarkung (,,renforcement®): Es ist unerlasslich, Mechanismen einzufihren, um die
Wirksamkeit von Kl regelmaBig zu Uberprifen. Die kontinuierliche Nachbereitung
ermdoglicht es, die Auswirkungen auf das Lernen zu bewerten und die Ansatze aufgrund
von Erfahrungsaustausch anzupassen. Dies schafft ein sicheres und positives Lernumfeld,
fordert eine ethische Ubernahme von Technologien und verdeutlicht die akzeptablen
Grenzen des Einsatzes von Kl.

Ziel dieses Ansatzes ist letztendlich, es den Schulleitungen und der Bildungspolitik
insgesamt zu ermdglichen, ihre Schulgemeinschaft bei der Integration von Kl effektiv
anzuleiten und so eine qualitativ hochwertige, ethische und integrative Bildung zu
gewahrleisten (Ministére ’Education et du Développement de la petite enfance du
Nouveau-Brunswick, 2024).

4.3 ___ PERSONALISIERTES LERNEN

Personalisiertes Lernen geht von der Verschiedenheit der Schiler aus und erkennt
diese an. Dies ist im Sinne einer bildungsgerechten Schule und einer ganzheitlichen
Forderung der Kinder und Jugendlichen. Mit den schon weiter oben beschriebenen
digitalen und Kl-gestUtzten Hilfsmitteln er&éffnen sich flr das personalisierte Lernen ganz
neue Moglichkeiten.

4.3.1 BILDUNGSGERECHTIGKEIT DURCH PERSONALISIERTES LERNEN

Was ist personalisiertes Lernen?

Nach Schaumburg (2021) wird unter Personalisierung allgemein verstanden, dass
Lernsituationen und -materialien so gestaltet werden, dass sie den individuellen
Lernvoraussetzungen und -bedirfnissen einzelner Schilerinnen und Schiler bestmdglich
Rechnung tragen (Schaumburg, 2021). Nach Holmes et al. (2018) bezeichnet
individualisiertes Lernen, dass es den Lernenden freigestellt wird, wie schnell sie den
Lernstoff bewaltigen. Schuler, die die Lernziele als besonders anspruchsvoll empfinden,
sollen so bei der EinfUhrung neuer Lerninhalte nicht GUberfordert werden, aber jene,
die besonders schnell vorangekommen sind, sollen sich auch nicht langweilen. Als
differenziertes Lernen wird die Anpassung von Lerninhalten und -methoden oder auch
der Lernpfade und des Lerntempos an das Interesse, das Lernprofil und die Ziele der
Lernenden verstanden (Holmes et al., 2018).
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Holmes et al. weisen darauf hin, dass die zahlreichen Beschreibungen personalisierten
Lernens sich Uberschneiden oder auch widersprechen kénnen, streichen aber die
folgenden gemeinsamen Merkmale hervor:

« ,die Ziele, das hei3t das Bestreben, das Engagement und die Leistungen
der Schuler:innen zu férdern;

« die Differenzierung, das heif3t das Bestreben, die individuellen
Lernbedurfnisse
der Schuler:innen zu erflllen;

« die Flexibilitat, das heit die Fahigkeit, sich an wechselnde Lernbedlrfnisse
der Schuler:innen anzupassen, und

¢ das variable Tempo, das hei3t die Erkenntnis, dass Menschen unterschiedlich
schnell vorankommen.” (Holmes et al., 2018, S. 16)

Holmes et al. weisen weiter darauf hin, dass Personalisierung sich auf viele verschiedene
Aspekte beziehen kann, wie das Lernziel, den Lernansatz, die Lerninhalte, die Lernpfade
und das Lerntempo, den Lernenden oder die Lerngruppe und den Lernkontext. Schulen
sind aber auch wichtige Vermittler sekundarer Sozialisation und ein weiteres wichtiges
Ergebnis schulischer Erziehung ist der soziale Zusammenhalt: Soziales Lernens ist wichtig
und die Schule muss darauf achten, Personalisierung nicht so umzusetzen, dass sie die
Lernenden faktisch voneinander trennt (Holmes et al., 2018).

Anerkennen von Diversitat und ganzheitliche Férderung von Kindern und Jugendlichen

Nach Schleicher (2021) liegt der Personalisierung des Lernens der Ansatz zugrunde, dass
man im 21. Jahrhundert erwarten kann, dass Gerechtigkeit Uber die Gleichbehandlung
von Schilerinnen und Schilern hinausgeht: Eine gerechte Bildung (,,equitable education®)
ist eine, die wirkungsvoll ist, weil sie sich an die Unterschiede der Schller anpasst. Die
aktuelle Schule entwickelte sich im Industriezeitalter, als die vorherrschenden Normen
Standardisierung und Konformitat waren und es sowohl effektiv als auch effizient
war, Schiler in Gruppen auszubilden und Lehrer einmal flr ihr gesamtes Arbeitsleben
auszubilden. Die Lehrplane, die festlegten, was Schiler lernen sollten, wurden an der
Spitze der Pyramide entworfen und dann — oft Uber mehrere Regierungsebenen — in
Unterrichtsmaterial, Lehrerausbildung und Lernumgebungen Ubersetzt, bis sie von
einzelnen Lehrern im Klassenzimmer umgesetzt wurden. Dieser vom industriellen
Arbeitsmodell geerbte Ansatz wurde fur den ,,durchschnittlichen” Schuiler entwickelt,
geht aber nicht auf die Bedurfnisse aller Schler ein (Schleicher, 2021).

Stebler et al. (2018) sehen den Ruf nach einer Weiterentwicklung der schulischen Lehr-
und Lernkultur begrindet in der Notwendigkeit

"[..] eines pddagogischen Umgangs mit der Verschiedenheit der Schler/
innen, mit der Forderung nach mehr Autonomie und Mitbestimmung

fUr die Lernenden in der Schule sowie nach ganzheitlicher Férderung
mit dem Ziel, die Heranwachsenden zu selbststandigem Denken,

Lernen und Probleml&sen und letztlich zur mindigen Teilnahme an

der Demokratie zu befahigen.” (Stebler et al., 2018, S. 163).
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Ein wichtiges Merkmal des personalisierten Lernens ist die Verschiebung der Verant-
wortung flr die Lern- und Bildungsprozesse von der Lehrperson auf die Person der
Lernenden (Stebler et al.,, 2018; vgl. auch Scott, 2015). Schaumburg (2021) bringt in
diesem Zusammenhang die Begrindungslinien flr den Einsatz personalisierter Lern- und
Unterrichtskonzepte von Stebler et al. folgendermafBen auf den Punkt:

1. ,einen gesellschaftlichen Trend zu individualisierten Waren und
Dienstleistungen, der auch vor Bildungspolitik und Padagogik
nicht Halt macht,

2. eine zunehmende Heterogenitat der Schilerinnen und Schler,
der mit individuellen Férderangeboten Rechnung getragen werden soll,

3. die Durchdringung des Alltags durch digital gesteuerte Prozesse und
Ablaufe sowie die Ausstattung mit persénlichen digitalen Endgeraten,
die neue Potenziale fir individualisiertes Lernen bieten,

4. die Veranderung von Bildungsanforderungen weg von fachlichen
Bildungszielen und hin zu lebenslangem Lernen, dessen Grundlage
individuelle Gberfachliche Kompetenzprofile darstellen und

5. die bildungspolitische Anforderung, allen Schilerinnen und Schulern ein
Uberprifbares Mindestmal an Grundkompetenzen zu vermitteln, was durch
individualisierte Férderung besser erreicht werden kann.”

(Stebler et al.,, 2018, zitiert nach Schaumburg, 2021, S. 385)

Wir stellen fest, dass auch die Personalisierung des Lernens mit selbstgesteuertem Lernen
und der Férderung von Uberfachlichen Kompetenzen und Schllsselkompetenzen wie
selbststandigem Denken, Lernen und Probleml&ésen zusammenhangt.

4.3.2 DIGITALE TECHNOLOGIEN ZUR UNTERSTUTZUNG
PERSONALISIERTEN LERNENS

Potenzial digitaler Technologien bei der Unterstiitzung personalisierten und
selbstgesteuerten Lernens

Nachdem schon das Potenzial digitaler Medien allgemein fir den Unterricht (in Kapitel 4.2.1.)
beleuchtet wurde, gehen wir hier gezielter auf die Rolle der digitalen Technologien beim
personalisierten Lernen ein. Wiederum sind nach Holmes et al. (2018) wichtige Faktoren
weiterhin Lehrplan und padagogische Ausgestaltung des Unterrichts. Es hangt nicht
allein von der verflgbaren Technologie ab, ob es Lehrkraften gelingt, Lehrmethoden zu
verandern und personalisierte Lernreisen fUr Lernende zu entwickeln. Untersuchungen an
deutschen Schulen haben gezeigt, dass der didaktische Gewinn digitaler Medien haufig
in der Unterstltzung personalisierten Lernens und in einer Offnung des Unterrichts fir
Projektarbeit und selbstgesteuertes Lernen gesehen wird. Allerdings ist die Datenlage
|Gckenhaft und es besteht durchaus noch Forschungsbedarf (Holmes et al., 2018).

Schaumburg (2021) fuhrt aus, dass z.B. differenzierte Lernziele mit digitalen Medien
dadurch unterstitzt werden, dass auf einer Lernplattform unterschiedliche Ubungen zur
Forderung individueller Kompetenzbereiche oder Lernmaterialien in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden fur einzelne Schuler zur Verflgung gestellt werden. Sogenannte
Intelligente Tutorielle Systeme (ITS) und Lernmanagement-Systeme (LMS) kdnnen
aufgrund von Einstufungstests bzw. der bisherigen Bearbeitung von Aufgaben in
einem Programm festlegen, was zur VerflUgung gestellt wird, bzw. sie kbnnen den
Lehrkraften Daten zu Leistungsstand und Lernprozess liefern im Hinblick auf die
Festlegung von Lernzielen der Schuler. Einschrankend weist Schaumburg darauf hin,
dass Lern- und Ubungsprogramme — insbesondere ITS und LMS — bislang vor allem
kognitive Dimensionen wie das Vorwissen, die Leistungsfahigkeit und das Lerntempo
berlcksichtigen; affektiv-motivationale Unterschiede der Schilerinnen und Schuler
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(z.B. unterschiedliche Interessen, Unterschiede in der Lernmotivation, aber auch Lernstile
und -praferenzen) hingegen werden eher anders aufgefangen3“. Dies passiert namlich eher
indem digitale Medien das Spektrum an Lernmdglichkeiten und -zugangen im Rahmen
offener Lernumgebungen erweitern kénnen (Schaumburg, 2021).

Dies weist auf einen grundsatzlichen Unterschied bei der Personalisierung von
Lernprozessen hin, namlich bei wem die Entscheidungen Uber die Personalisierung
liegen: Diese kdbnnen entweder durch den Lernenden selbst getroffen werden oder
von auB3en, etwa durch Lehrkrafte oder Lernprogramme. Beim ersten Ansatz geht es
um offene Lernumgebungen, in denen die Selbstbestimmung des Lernenden zentral
ist. Personalisierung bedeutet hier eine mdglichst weitreichende Wahlfreiheit und
Mitbestimmung in Bezug auf inhaltliche, didaktisch-methodische und soziale Aspekte
des Lernens. Der Mehrwert digitaler Medien liegt hier in der Unterstlitzung individueller
kreativer Problemldseprozesse und kollaborativer Lernsituationen. Beim zweiten Ansatz
liegt das Potenzial digitaler Medien in der passenden Abstimmung von Lernangeboten
auf die Lernvoraussetzungen und -bedlrfnisse der Schilerinnen und Schuler. Das Ziel
von Personalisierung besteht hier in einer Optimierung des Wissenserwerbs mittels
hochstrukturierter adaptiver Lernprogramme und Lernplattformen (Schaumburg, 2021).

Digitale Werkzeuge personalisierten Lernens

Schaumburg (2021) unterscheidet demnach bei den digitalen Medien flr personalisiertes
Lernen grundsatzlich zwei Ansatze:

« Werkzeuge fiir eine adaptive, strukturierte Lernunterstiitzung,
wie z.B. computerbasierte Lern- und Ubungsprogramme, Intelligente Tutorielle
Systeme und Intelligente Lernmanagement-Systeme;

¢ Werkzeuge zur Unterstiitzung explorativen und selbstbestimmten Lernens,
etwa digitale Spiele, Simulationen, kognitive Werkzeuge, Internetrecherchen
(Schaumburg, 2021).

Werkzeuge fiir eine adaptive, strukturierte Lernunterstiitzung

Intelligente Tutorielle Systeme sind adaptiv, d.h. dass sie mithilfe ,klnstlicher Intelligenz
eine differenzierte Diagnostik des Wissenstands der Lernenden vornehmen, ein Lernmodell
und ein Modell des Lerninhalts generieren und den Lernstoff sowie die RUckmeldungen
den Eingaben der Lernenden entsprechend anpassen” (Schaumburg, 2021, S. 391).
Lernmanagement-Systeme (LMS) sind softwarebasierte Plattformen, die verschiedene
Funktionen zur Bereitstellung von Lernmaterial, zur Organisation und Steuerung von
Lernprozessen und zur Kommunikation von Lehrenden und Lernenden beinhalten (z.B.
Moodle). LMS sind personalisierte Lernumgebungen, in denen die Lernenden ihre Auswahl
an Lernwerkzeugen zusammenstellen kénnen (Schaumburg, 2021).

Bei Learning Analytics oder Educational Data Mining werden die umfangreichen Daten, die
bei der Nutzung einer Plattform anfallen, erfasst und analysiert, um Rlckschllsse auf die
Lernaktivitaten und -prozesse der Schuler zu ziehen. Systemdaten (z.B. Login-Haufigkeit,
aufgerufene Werkzeuge und Ressourcen, bearbeitete Aufgaben, Dauer zur L&ésung von
Aufgaben, erreichte Punktzahlen und Bewertungen, Abbrlche usw.) werden zu komplexen
Mustern verbunden und Lernende mit unterschiedlichen Lernbedlrfnissen kdnnen so
identifiziert werden. Im Rahmen der Forschung werden diese Art Daten mit weiteren

34 An anderer Stelle weist Schaumburg darauf hin, dass Intelligente Tutorielle Systeme sich durchaus
mittlerweile ,nicht nur in inhaltlicher Hinsicht adaptiv auf die Lernenden einstellen, sondern [sie]
reagieren auch auf affektive und motivationale Hinweisreize, etwa indem sie die Eingaben der Lernenden
auch hinsichtlich emotionaler Ausdriicke auswerten und/oder affektiv-motivationale Rickmeldungen
geben” (Schaumburg, 2021, S. 391).
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Erhebungen (bspw. Fragebdgen, Interviews) verbunden, um moglichst aussagekraftige
Ergebnisse zu den Lernprozessen von Schilern zu erstellen. Schilerverhalten
und -leistungen kdnnten somit vorhergesagt, die Gefahr von Lernabbrichen frihzeitig
erkannt und individuell auf die BedUrfnisse der Schller zugeschnittene Rickmeldungen
gegeben werden. Die anfallenden Daten kénnen systematisch aufbereitet und den
Lehrkraften zur VerflUgung gestellt werden, damit diese einen differenzierten Einblick in
das individuelle Lernverhalten und die Leistungsstande ihrer Schiler erhalten. Allerdings
weist Schaumburg darauf hin, dass die mit Learning Analytics gewonnenen Daten bislang
nicht einfach zu interpretieren sind und der Schutz personenbezogener Daten noch nicht
ausreichend geklart ist (Schaumburg, 2021).

Werkzeuge zur Unterstiitzung explorativen und selbstbestimmten Lernens

Schaumburg illustriert, wie digitale Medien zur Fbrderung eines aktiven und
selbstbestimmten Lernens anhand komplexer und alltagsnaher Problemstellungen
eingesetzt werden kénnen. Hier geht es um Programme wie Simulationen und digitale
(Lern-)Spiele, kognitive Lernwerkzeuge, Anwendungsprogramme zur Erstellung digitaler
Produkte und Nutzung des Internets flr selbstgesteuerte Rechercheaufgaben. Hier
wird mitunter auch kooperative Arbeit gefdrdert, grundsatzlich werden aber auch
immer individuelle Zugange auf den Lerngegenstand angeboten. Nach Schaumburg
liegt die Starke von Simulationsprogrammen und digitalen Spielen darin, komplexe
Zusammenhange direkt erfahrbar und dem eigenstandigen Experimentieren und
Erforschen zuganglich zu machen (Schaumburg, 2021).

Kognitive Werkzeuge sind inhaltsfreie Werkzeugprogramme (z.B. Mindmapping-Tools,
Tabellenkalkulationsprogramme, dynamische Geometriesoftware, usw.) und unterstltzen
die Analyse und Strukturierung von Informationen und Daten: Sie sollen Schler zu einer
vertieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zwingen, kritisches Denken
anregen und dazu ermutigen, neue Erkenntnisse zu generieren und eigene Ldsungen
far komplexe Probleme zu finden. Ahnliches gilt fir Programme und Apps, mit denen
z.B. Comics, Prasentationen, Podcasts, Videos, elektronische Blcher usw. erstellt werden
kénnen. Auch hier geht es um die Auseinandersetzung mit Lerninhalten, in diesem Fall
durch die kreative Gestaltung eines digitalen Produkts (Schaumburg, 2021).

Dabei muss man darauf hinweisen, dass sich Vorwissen und Einstellungen zum
Lerngegenstand sowie die Nutzung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien als
wichtige Voraussetzungen flr den Lernerfolg in offenen, vernetzten Lernumgebungen
erwiesen haben (Gerjets, 2017, nach Schaumburg, 2021).

Es folgen Beispiele digitaler Werkzeuge oder Online-Plattformen wie ,MathemaTIC",
,MaGrid“, der ,Lautlesetutor” des Klett Verlags sowie Umgebungen personalisierten
Lernens wie ,,n47e8".



BEISPIELE UND ANREGUNGEN

»LAUTLESETUTOR (LALETU)*

Der Ernst Klett Verlag hat zur Forderung der Lesekompetenz mit dem
Kooperationspartner Digi Sapiens, der auf Kl-basierte Sprachtechnologie
spezialisiert ist, eine Leselernplattform entwickelt. Mit dem , Lautlesetutor (LaLeTu)"
sollen Schulerinnen und Schuler spielerisch einfach zu guten Lesern werden.

Da die LeseflUssigkeit ein verlasslicher Indikator flr die Lesekompetenz ist, wird diese durch eine
Kl'im ,Lautlesetutor” gemessen und geférdert. Der GeschaftsfUhrer von Digi Sapiens erlautert,
dass durch die patentierte Sprachtechnologie die Lesefllssigkeit von Kindern objektiv gemessen
wird und dadurch eine differenzierte Férderung moglich ist.

Quelle: Klett, 2023.

Links: https:/www.klett.de/sixcms/detail.php?id=1144575&template=pr pm_detail (Quelle)
www.laletu.de (Leselernplattform , Lautlesetutor®)

»N47E8

,N47e8" sind die Koordinaten von Dietikon (Kanton ZUrich), ,n47e8" ist aber auch ein
Lpadagogisches Konzept, welches die Handlungskompetenzorientierung, die Individualisierung
und die Erfahrung der Selbstwirksamkeit in digitalen und physischen Lernrdumen sinnvoll
miteinander verbindet” (Bildungszentrum Limmattal, o. J.).

Rund 1.200 Lernende aus den Bereichen der Logistik und des Maschinenbaus profitieren am
Bildungszentrum Limmattal von einem neuen Unterrichtssystem, das auf die Anforderungen einer
zeitgemafRen Berufsbildung ausgerichtet wurde. Lerninhalte wurden problembasiert sowie themen-
und teilweise fachertbergreifend konzipiert. Durch die Umstellung funktioniert nun das gesamte
Schulgeb&ude des Berufsbildungszentrums als Lernort mit unterschiedlichen Moglichkeiten:
Lerninseln als RlUckzugsmoglichkeit fur konzentriertes Lernen, Gruppenarbeitsrdume und
Workshopzentren bieten optimale Bedingungen fUr unterschiedliche Lernsituationen und
-bedirfnisse. Die Lernenden treffen in den Fluren auf unterschiedliche Installationen, welche
die Themen der Ausbildung aufgreifen. Indem sie ihr Smartphone dartber bewegen und
Trainingseinheiten zum individuellen Lernfortschritt auf das Display gespielt bekommen erforschen
sie diese Objekte. Hunderte von Lerneinheiten, die sie selbstverantwortlich bearbeiten, erwarten
die Lernenden. Die Lernenden planen ihr Lernvorhaben selbststandig und erhalten — falls n6tig
— Unterstltzung von der Lehrperson. Ein Learning Management System (LMS) steuert das ganze
Unterrichtssystem und vermittelt den Lernenden nicht nur die entsprechenden Aufgaben, sondern
gibt ihnen im Cockpit auch einen Uberblick ihrer Fortschritte beim Erwerb der geférderten
Kompetenzen. Eigenverantwortliches Lernen wird somit geférdert (éducation2l, o. J.).

Quellen: Bildungszentrum Limmattal, o. J.; éducation21, o. J.

Links: https:/bzlt.ch/n47e8 (Quelle)
https:/www.education2l.ch/de/aktualiaet/testimonials/denise-merz (Quelle)

»MATHEMATIC*

»MathemaTIC" ist eine innovative Online-Plattform flr das Lehren und Lernen von Mathematik.
Die Plattform basiert auf modernster Technologie, die sich dem Tempo und den Bedurfnissen
der Schuler anpasst, und funktioniert auf PCs, Tablets und Smartphones.

Basierend auf dem Prinzip des adaptiven Lernens, passt die Plattform sich an das Profil jedes
einzelnen Schiulers an. Dabei werden das Fortschrittstempo und die individuellen BedUrfnisse
jedes Schilers und jeder Schulerin, berlcksichtigt, um ihnen beim Lernen zu helfen. Die Schuler
werden so Akteure ihres Lernens: Sie lernen in ihrem eigenen Rhythmus, kénnen wiederholen
und Fortschritte machen, je nach Vorkenntnissen oder LUlcken.

Am Anfang eines jeden Moduls findet ein Einstufungstest statt, wobei der Kenntnisstand des
Schulers ermittelt wird. Auf dieser Ausgangssituation baut ,MathemaTIC" dann einen progressiven
und nach dem Profil des Schiilers personalisierten Ubungsparcours auf. AnschlieBend passt sich
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der Lernpfad in Echtzeit an die Bedurfnisse und den Fortschritt des Schulers an. Der Schuler
schreitet in seinem Ubungsparcours auf der Grundlage der Antworten, die er in den vorherigen
Ubungen gegeben hat, voran. Durch die Berechnung von Algorithmen stellt ,,MathemaTIC* haufig
gemachte Fehler fest und schlagt dem Schiiler Ubungen und Ressourcen vor, die ihm helfen,
seine Blockaden zu Gberwinden. Nach jeder Lerneinheit werden die folgenden Ubungen erneut
an das neue Profil des Schulers angepasst.

~MathemaTIC" ermdglicht es dem Lehrer, eine differenzierte Padagogik zu praktizieren: Die

Lehrkraft wird in Echtzeit Uber die Lernergebnisse jedes einzelnen Schlers informiert, kann
die individuellen Lernwege verfolgen und somit besser mit den Unterschieden zwischen den
Schulern umgehen. ,,MathemaTIC” ist eine Antwort auf die Herausforderung zunehmend
heterogener Klassen und die Notwendigkeit, auf die sehr unterschiedlichen Bedurfnisse der
Schuler einzugehen.

Die Plattform wurde von luxemburgischen Lehrkraften, Forschern und Experten speziell fur
Luxemburg entwickelt; dies in enger Zusammenarbeit mit Vretta, einer kanadischen Firma, und
mit Experten des franzdsischen Bildungsministeriums. Die Arbeiten wurden vom SCRIPT des
luxemburgischen Bildungsministeriums koordiniert.

Quelle: MENJE, 2016c¢.

Link: https:/men.public.lu/fr/publications/dossiers-presse/2015-2016/mathematic.html
(Quelle)
www.mathematic.lu (Online-Plattform ,MathemaTIC*)

“MAGRID”

,MaGrid"“ (Mathematics Grid) ist ein von der Universitat Luxemburg entwickeltes und vom SCRIPT
unterstltztes Lernprogramm. Es besteht aus einer App fUr Tablets sowie aus einem Leitfaden,
Karten und gedruckten Heften.

,MaGrid“ zielt darauf ab, die frithen mathematischen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schuler zu
fordern. Das Programm erméglicht individuelles Lernen auf interaktive Weise und gibt Feedback
in Echtzeit. Das Kind kann sich entfalten und in seinem eigenen Tempo Fortschritte machen.

Ein Raster, das das Dezimalsystem visuell darstellt, bildet die Grundlage flr die Aufgaben, die
im Rahmen des ,,MaGrid“-Programms bearbeitet werden. Das Raster bietet die Mdglichkeit, an
visuell-rdumlichen oder geometrischen Aufgaben sowie an bestimmten Zahlen in einem visuellen
Format zu arbeiten. Alle sprachbezogenen Anweisungen werden durch visuelles Material ersetzt,
um mathematische Konzepte und Ideen intuitiv zu Ubertragen und jede zuséatzliche kognitive
Belastung im Lernprozess zu reduzieren.

Quelle: SCRIPT, o. J.-a.

Links: https://www.script.lu/fr/activites/materiels-didactiques/application-magrid (Quelle)
https:/magrid.education (App ,MaGrid™)



https://men.public.lu/fr/publications/dossiers-presse/2015-2016/mathematic.html
http://www.mathematic.lu
https://www.script.lu/fr/activites/materiels-didactiques/application-magrid
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Lernwirksamkeit personalisierter digital gestiitzter Lernumgebungen

Nach Schaumburg (2021) zeigen vorliegende Forschungsergebnisse Erkenntnisse zur
Lernwirksamkeit personalisierter digital gestUtzter Lernumgebungen: Insgesamt belegen
diese, dass digitale Medien effektiv zur personalisierten Férderung von fachlichem Lernen
und von facherlbergreifenden Schllisselkompetenzen eingesetzt werden kénnen. So
weisen Intelligente Tutorielle Systeme eine moderat hdhere Lernwirksamkeit auf im
Vergleich zu einfachen Ubungsprogrammen und Lernende profitieren mehr davon,
wenn ein Programm ausfuhrliche Rickmeldungen gibt, als wenn nur die Richtigkeit
der Antwort zurlckgemeldet wird. Insbesondere flr Schiler mit geringem Vorwissen
hat sich ein differenziertes und zum Nachdenken anregendes Feedback als wichtige
UnterstlUtzung des Lernens erwiesen. Allerdings deutet die Studienlage auch darauf
hin, dass insbesondere leistungsstarkere Schiler von personalisierten Programmen
profitieren. FUr Schiler mit Lernbehinderungen konnte nachgewiesen werden, dass sie
mit adaptiven Programmen dann besonders gut lernen, wenn der Kompetenzaufbau
logisch und kleinschrittig erfolgt. AuBerdem zeigen die Forschungsergebnisse, dass der
Einsatz digitaler Medien im Kontext des personalisierten Lernens kein ,,Selbstlaufer” ist:
Sowohl bei adaptiven Programmen als auch bei explorativen Lernumgebungen zeigte
sich, dass die Einbindung in den Unterricht und die Unterstltzung durch Lehrpersonen
entscheidend fur die Lernwirksamkeit personalisierter digitaler Lernumgebungen sind
(Schaumburg, 2021; vgl. auch Stebler et al., 2021).

Als besonders forderlich flr den Lernprozess hat sich nach Holmes et al. (2018) Blended
Learning herausgestellt, eine Mischung aus traditionellem Frontalunterricht und Online-
Lernen. Ein Beispiel hierflr ist z.B. der sogenannte umgedrehte Unterricht (Flipped
Classroom). Schulerinnen und Schuler sollen nicht ausschlieBlich vor dem Bildschirm
sitzen sondern auch mit einer Lehrkraft und anderen Lernenden interagieren und an
gemeinsamen Unterrichtsaktivitaten teilnehmen (Holmes et al., 2018). Auch fUr Tschekan
(2021) erlaubt die Organisationsform des Flipped Classroom den Schilern aufRerhalb
des Face-to-Face-Unterrichts in ihrem eigenen Tempo die grundlegenden Kenntnisse
eines neuen Themas anzueignen, sei dies zu Hause oder in freien Lernphasen in der
Schule. Entscheidend ist dabei, dass es z.B. bei der Gestaltung von Erklarvideos andere
Méglichkeiten zur Unterstlitzung des Verstehens gibt als beim Vortrag der Lehrkraft
im Klassenzimmer: FUr einige Schuler sind das neue Informationen, andere Schuler
hingegen kénnen ihr Wissen reaktivieren. Dadurch, dass das Anschauen wiederholt
werden kann, wird der Unterschiedlichkeit Rechnung getragen. Im Unterricht wird
dann mit verschiedenen Methoden und Aufgabenstellungen das Gelernte vertieft und
Zusammenhange werden erarbeitet (Tschekan, 2021).
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4.4 LERNSTANDSERHEBUNGEN

Andern sich pddagogische Praxis und die Lehr- und Lernmedien, so muss in der
Folge auch die Evaluation des Lernens angepasst werden. Gerade die Evaluation der
Schlisselkompetenzen wird oftmals als schwierig gesehen. Hier spielen Feedback-Kultur
und technologiebasierte Bewertungsverfahren eine wichtige Rolle. Das Bildungsmonitoring
ist in diesem Zusammenhang relevant insofern es z.B. Daten fur die Bildungsforschung
und die Systemsteuerung liefert.

4.4.1 EVALUATIONSMETHODEN FUR DIE SCHULE
DES 21. JAHRHUNDERTS

Schwierige Evaluation von Schliisselkompetenzen

Im Bericht ,,Assessment practices for 21t century learning: Review of evidence”
(Siarova et al., 2017) stellen die Autoren fest, dass die Evaluation von SchlUssel- und
Querschnittskompetenzen eine Herausforderung ist, weil es sich dabei um komplexe
Konstrukte handelt, die nicht leicht messbar sind. Facherlbergreifende Kompetenzen und
Querschnittskompetenzen kénnen auch nur schwer an einzelnen Fachern festgemacht
und anhand konkreter Lernergebnisse Uberprift werden. Um der Komplexitat und den
vielfaltigen Aufgaben des modernen Lernens gerecht zu werden, sind innovative Ansatze
flr die Bewertungspraxis erforderlich (Siarova et al., 2017).

Nach Suto (2013) sollte man auch darauf hinweisen, dass nicht alle Versuche, die
Kompetenzen des 21. Jahrhunderts zu bewerten, erfolgreich sind. Eine haufige
Schwierigkeit besteht darin, dass einige Kompetenzen zu subjektiv und ,,enigmatisch”
sind, um objektiv gemessen zu werden. Kreativitat z.B. kann alle Sinne einbeziehen (Sehen,
Horen, Tasten, Riechen und Schmecken), ist quasi unendlich und entzieht sich so einer
genauen Definition. Wahrend es durchaus méglich ist, die Qualitat der Produkte kreativer
(und anderer) Prozesse zu bewerten, kann die Fahigkeit selbst nicht ohne weiteres
bewertet werden (Suto, 2013).

Ausrichten von Lernen, Unterrichten und Evaluieren nach den gleichen Prinzipien

Kechagias (2011) greift Biggs Idee der konstruktiven Ausrichtung (,,constructive alignment®)
auf, was bedeutet, dass Lernen, Unterrichten und Evaluieren nach den gleichen Prinzipien
ausgerichtet sein sollen (Biggs, 1996, nach Kechagias, 2011). In dem Sinne mussen auch
Evaluationsmethoden geadndert werden, wenn sich die Lehr- und Lernpraxis andert.
Evaluationsmethoden, die am Lernen und Unterrichten von Kompetenzen ausgerichtet
sind, mUssen daher auf die Integration von Wissen, Fahigkeiten und Haltungen fokussieren.
In Studien konnte auBerdem gezeigt werden, dass es einen starken Zusammenhang gibt
zwischen Lernen und Evaluieren, in dem Sinne, dass was und wie bewertet wird, einen
groBBen Einfluss darauf hat, was gelernt wird (Kechagias, 2011).

Formative und summative Bewertungen

Wichtig scheint hier zundchst den Unterschied von formativen und summativen
Bewertungsmethoden zu beleuchten. Nach Saavedra und Opfer (2012) erinnern
formative Beurteilungen Schiler u.a. an ihre Lernziele, geben ihnen Rickmeldung
Uber ihre Fortschritte oder Uber Missverstandnisse wahrend des Lernens und sind
ein entscheidender Teil des Lernprozesses (Saavedra & Opfer, 2012). Eine formative
Bewertung hat nach Kechagias (2011) als Ziel, das Lernen zu unterstitzen und ist far
den einzelnen Lernenden am nitzlichsten, da er noch Zeit hat, um gegebenenfalls
Anderungen vorzunehmen, sollte die Bewertung dies nahelegen (Kechagias, 2011).
FUr Siarova et al. (2017) stellt die formative Beurteilung somit den Lernenden in den
Mittelpunkt des Bewertungsprozesses und der Nutzung der Bewertungsergebnisse.
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Beispiele formativer Beurteilungen sind u.a. Beobachtungen, Hausaufgaben, Feedback-
Sitzungen, Peer Tutoring, Selbstbewertung und Frage-Antwort-Sitzungen (Siarova et al.,
2017). Scott (2015) weist darauf hin, dass es ihres Erachtens nicht mdglich ist, sich mit der
Umgestaltung des Unterrichts im 21. Jahrhundert zu befassen, ohne sich mit formativen
Beurteilungen zu beschaftigen. Sie ist Uberzeugt, dass die formative Bewertung in Form
von kontinuierlichem Feedback bei den Bewertungsmethoden des 21. Jahrhunderts eine
fhrende Rolle GUbernehmen wird. Formative Beurteilung ist u.a. besonders nltzlich was
die Klarung von Lernzielen, das kontinuierliche Monitoring, Feedback, die Reaktion auf
die Fortschritte der Lernenden, die Férderung von Anpassungen und Verbesserungen der
Lernergebnisse angeht (Scott, 2015). Fur Sliwka und Klopsch (2022) ist das Ziel formativer
RuUckmeldung eine ,,am individuellen Lernfortschritt orientierte RUckmeldung an einzelne
Lernende”, und dadurch wird personalisierter Unterricht méglich, weil die Schiler beim
Beschreiten unterschiedlicher Lernwege von den Lehrkraften unterstitzt werden (Sliwka
& Klopsch, 2022, S. 137).

Summative Beurteilungen geben nach Saavedra & Opfer (2012) den Schiulern die
Moglichkeit zu zeigen, was sie zu einem bestimmten Zeitpunkt verstanden haben. Sie
sind nUtzlich, um die Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu bescheinigen, z.B. um
Noten zu vergeben, den Grad der Vorbereitung auf ein weiteres Studium zu bestimmen
oder Diplome zu verleihen. DarUber hinaus k&énnen sie aber auch benutzt werden, um
die Leistung von Lehrern, Schulen und Systemen zu messen mit dem Ziel, Rechenschaft
abzulegen und Verbesserungen zu erzielen (Saavedra & Opfer, 2012). Kechagias (2011)
beschreibt summative Beurteilungen als Grundlage flr die Berichterstattung Uber
Leistungen: Sie prasentieren diese Informationen in einer klaren und Ubersichtlichen Form,
die auch fUr potenzielle Arbeitgeber nttzlich ist (Kechagias, 2011). Demnach grinden flr
Siarova et al. (2017) die summativen Bewertungsmethoden eher auf der extrinsischen
Motivation von Schulern, etwa in Form von Noten, Zeugnissen und Diplomen. Weitere
Beispiele solcher Bewertungen sind u.a. Projekte, Leistungsbewertungen, Portfolios,
Referate, Klassenarbeiten, schulische und nationale Tests (Siarova et al., 2017).

Bei Siarova et al. kann man nachlesen, dass neben summativen Beurteilungen
(,assessment of learning”) und formativen Beurteilungen (,,assessment for learning®)
manche Wissenschaftler auch noch einen dritten Ansatz sehen, das ,assessment as
learning”. Hier wird die Bewertung als Teil eines Metakognitionsprozesses gesehen, wobei
Lernende ermutigt werden, ihre Denkprozesse zu Uberwachen und selbst zu regulieren.
Das ,, assessment as learning” betont auch wie wichtig es ist, die Fahigkeit der Schuler zu
fordern, mit der Zeit ihre eigenen Bewerter zu werden. Selbstbewertung und Bewertung
durch Mitschller werden hier als Beispiele genannt, da sie den Lernenden dabei helfen
mehr Verantwortung flr das Lernen zu Gbernehmen (Siarova et al., 2017).

Selbstbewertung und Peer-Bewertung

Siarova et al. stellen als eines der wichtigen Forschungsergebnisse ihrer Analyse dar,
dass Verfahren, bei denen Lernende sich selbst bewerten (,,self assessment”) oder von
anderen Lernenden bewertet werden (,,peer assessment”), besonders zur Entwicklung von
modernen Kompetenzen, wie Eigeninitiative und unternehmerisches Denken, Lern- und
Sozialkompetenz, sowie von Querschnittskompetenzen, wie kritisches Denken, Kreativitat,
Problemldsung, Risikoabschatzung, Entscheidungsfindung und konstruktiver Umgang
mit Geflhlen, beitragen. Aufgrund des kollaborativen Charakters kbnnen diese Verfahren
die Schuler beim ,vertieften Lernen” (Deeper Learning) und bei der Selbstregulierung
unterstUtzen (Siarova et al., 2017).

Bragger und Posse (2021) sehen Feedback und Selbstevaluation als wirkungsmachtige
Faktoren fur erfolgreiche Lernprozesse. Wenn Kinder und Jugendliche ihre eigenen Lehrer
werden, dann werden sie beim Lernen selbststandiger, fahiger, eigene Lernwege zu suchen,
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zu reflektieren und Lernergebnisse selbststandig zu bewerten. Und wenn Schuler fahig
sind, einander ermutigende und aufbauende Rickmeldungen zu geben, dann kdnnen
sie auch Kompetenzen aufbauen, die flr das selbststandige Lernen entscheidend sind:
»die Entwicklung einer realistischen Selbsteinschatzung, die Wahrnehmung eigener
Ziele und Entwicklungsmoglichkeiten, das kritische Einschatzen von Qualitaten, das
wertschatzende Kommunizieren oder das bewusste Anwenden von Lernstrategien®
(Bragger & Posse, 2021, S. 301).

Gemeinsame Verantwortung von Lehrenden und Lernenden
flir den Lern- und Bewertungsprozess

Da sich mit dem Wandel von Lernen und Lehren auch der Blick auf Ziele und Methoden
der Bewertung verandert hat, sprechen einzelne Autoren (Kechagias, 2011) von
einem Paradigmenwechsel oder von einer Verlagerung von einer , Testkultur® zu einer
,Bewertungskultur® (,testing culture” vs. ,,assessment culture”). Kechagias hebt einige
Eigenschaften hervor, die die Differenzen zwischen beiden beschreiben sollen: So wird
z.B. der Inhalt in der Bewertungskultur als ebenso multidimensional gesehen wie die
zu bewertenden Kompetenzen. Die Bewertung wird nicht als isoliert vom Lernprozess
gesehen, sondern als miteinander verflochten. In dem Sinne soll die Bewertung sich nicht
nur auf Lernergebnisse konzentrieren, sondern auch den Lernprozess mit einbeziehen, der
zu diesem Ergebnis fUhrt. In der Testkultur wird die Bewertung meistens als summative
Messung dessen verwendet, was Schiler am Ende des Lernprozesses gelernt haben. In
der Bewertungskultur sollen summative und formative Elemente sorgféaltig ausbalanciert
werden und die Kompetenzbewertung Teil eines kontinuierlichen Zyklus von Bewertung
und Feedback werden (Kechagias, 2011).

Als weitere Differenz zwischen beiden Kulturen sieht man die Bewertung in der
Bewertungskultur als relevante und interessante Lernerfahrung, die in einem authentischen
Kontext stattfindet und nicht, wie in der Testkultur, ein kontextloses Ereignis darstellt.
Durch die Bewertungskultur wurden auch viele verschiedene Bewertungsmethoden
wie Leistungsbeurteilungen und Portfolios hinzugeflgt, die in unterschiedlichen
Kombinationen Uber einen langeren Zeitraum verwendet werden. Eine weitere wichtige
Veranderung betrifft die Verantwortung fir den Bewertungsprozess: Von einer alleinigen
Verantwortung der Lehrkraft hat sie sich zu einer gemeinsamen Verantwortung von
Lehrenden und Lernenden verandert, in der der Lernende schrittweise die Verantwortung
fUr den Lern- und Bewertungsprozess Ubernimmt (Kechagias, 2011).

Transparenz bei erwarteten Leistungsniveaus und Bewertungskriterien

Kechagias greift Bouds Uberlegungen zur Selbstbewertung auf: Diese Art der Bewertung
hangt, wie andere auch, von der Festlegung angemessener Standards und Kriterien ftr
die Beurteilung ab. Und eigentlich ist die Bewertung genau die Fahigkeit, beurteilen zu
kédnnen ob Standards erflllt wurden. In dem Sinne ist die Selbstbewertung die Beteiligung
der Lernenden an der Bestimmung von Standards und Kriterien, die sie auf ihre Arbeit
anwenden, und die Beurteilung, inwieweit sie diese Kriterien und Standards erflllt haben
(Boud, 1995, nach Kechagias, 2011). Selbsteinschatzung kann nur dann effektiv sein, wenn
die Lernenden das erwartete Leistungsniveau verstehen. Deshalb muss die erwartete
Leistung in Begriffen ausgedrlckt werden, die den Lernenden zuganglich sind (Kechagias,
2011). Wiggins sieht eine Erleichterung der Selbsteinschatzung in der klaren Festlegung
von Standards und Kriterien, die als Leistungsziele (,performance goals”) ausgedrickt
werden (Wiggins, 1998, nach Kechagias, 2011).

Nach Scott (2015) werden Rubrics (Kompetenz- und Bewertungsraster) und andere
Instrumente zur formativen Bewertung, eine wesentliche Rolle im Unterricht des
21. Jahrhunderts spielen: Sie geben Lehrern und Schulern klare Leitlinien dartber, was
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ein akzeptables Leistungsniveau darstellt (Scott, 2015). Auch Vincent-Lancrin et al. (2019)
gehen auf die Bedeutung von Rubrics ein: In der englischsprachigen Welt gehdren sie
zu den relativ weit verbreiteten Lehr- und Bewertungsinstrumenten, in vielen anderen
Landern sind sie nahezu unbekannt. Zum besseren Verstandnis kann man als Beispiel
fur ein Rubric den Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen flr Sprachen3®> nennen:
Er ist eine Art Rubric flir fachsprachliche Fertigkeiten, der verschiedene Stufen der
Sprachbeherrschung und spezifische Bildungsziele beschreibt. Interessant sind Rubrics,
weil sie sowohl der formativen als auch der summativen Bewertung komplexer Féhigkeiten
und mehrdimensionaler Aufgaben und Leistungen dienen kdnnen. In der Regel werden
Rubrics vor allem als formatives Bewertungsinstrument eingesetzt und machen die
Bewertungskriterien sowohl flr die Lehrkrafte als auch fir die Schuler sichtbar und
explizit. Im Allgemeinen haben alle Rubrics zwei Merkmale gemeinsam: eine Liste von
zu berlcksichtigenden Kriterien und fur jedes Kriterium jeweilige Qualitatsabstufungen.
Die Forschung konnte belegen, dass u.a. gréBere Transparenz, was den erwarteten
Kompetenzerwerb angeht, ein besseres Verstandnis fUr die Erwartungen der Lehrkrafte,
sowie strukturiertere Lernriickmeldungen die Leistungen verbessern konnten. Da Rubrics
sich erwiesenermaf3en auch positiv auf solche lernférdernde MaBnahmen auswirken
unterstlUtzen sie metakognitives Lehren und Lernen sowie den Einsatz gezielter Strategien,
die den Schulerinnen und Schulern helfen, Gber ihr Lernen nachzudenken und es besser
selbst zu regulieren (Vincent-Lancrin et al,, 2019).

Merkmale geeigneter Bewertungsmethoden

Wir kommen nochmals auf die weiter vorne behandelten Unterrichtsmethoden zurick
und was es bedeutet, Bewertungsmethoden daran auszurichten. FUr Barron und Darling-
Hammond (2008) missen Bewertungsmethoden, die z.B. kooperative und forschende
Lernansatze unterstlitzen, drei Hauptmerkmale aufweisen:

¢ Intellektuell anspruchsvolle Leistungsbewertungen, die es den Schulerinnen und
Schulern erméglichen, die gewilnschten Konzepte und Fahigkeiten auf authentische
und disziplinierte Weise zu erlernen und anzuwenden.

¢ Bewertungsinstrumente, wie z.B. Aufgabenrichtlinien und Rubrics, die definieren,
was gute Arbeit und effektive Zusammenarbeit ausmacht.

¢« Formative Beurteilungen, um den Schulern Feedback zu geben und ihre didaktischen
Entscheidungen wahrend einer Unterrichtseinheit mit zu beeinflussen.

FUr die genannten Lernansatze geben sie als geeignete Bewertungsmethoden Beispiele
an: Neben Rubrics werden hier z.B. auch Klassendiskussionen, Protokolle, Portfolios,
wochentliche Berichte, Selbstbewertung usw. genannt, die allesamt eine spezifische
Form des Feedbacks mit sich bringen. In Protokollen halten Lernende z.B. Erfahrungen,
Uberlegungen und L&sungsansatze Uber die Dauer eines Projektes fest (Barron & Darling-
Hammond, 2008).

Als eines der Ergebnisse ihrer Forschungsanalyse stellen Siarova et al. (2017) fest, dass es
nicht ein einzelnes Verfahren gibt, das sich als Standardverfahren flr die Bewertung von
Schulern eignet und alle Schlissel- und Querschnittskompetenzen vollstandig erfassen
wdirde. Allein die Kombination unterschiedlicher Bewertungsverfahren und -formen kann
dazu fUhren, sémtliche Kompetenzen umfassend zu bewerten. Lehrkrafte kbnnen demnach
flexibel aus unterschiedlichen Verfahren wahlen. Die Bewertungsansatze sollten jedoch
verschiedene Ziele verfolgen und die allgemeinen technischen Anforderungen erflllen,
namlich Aussagekraft, Zuverlassigkeit und Gerechtigkeit (Siarova et al., 2017).

35 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen flr Sprachen: https://europass.europa.eu/system
files/2020-05/CEFR%20self-assessment%20grid%20DE.pdf.
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| | 4.4.2 TECHNOLOGIEBASIERTE EVALUATIONSVERFAHREN

B

IID Potenzial innovativer technologiebasierter Verfahren bei der Evaluation

von Schliisselkompetenzen und personalisiertem Lernen

Nachdem schon das Potenzial digitaler Medien allgemein flr den Unterricht (Kapitel
4.2.1.) und das personalisierte Lernen (Kapitel 4.3.2.) beleuchtet wurde, gehen wir hier
gezielter auf die neuen Technologien in Zusammenhang mit Evaluationsverfahren ein.
Siarova et al. (2017) schlussfolgern in ihrem Bericht, dass mithilfe von IKT herkdmmliche
Bewertungen schneller und effizienter erstellt werden k&nnen. Darlber hinaus bieten IKT
die Moglichkeit, die Art und Weise zu verandern, wie Kompetenzen bewertet werden und
dadurch probate Lésungen zu finden, um nicht-traditionelle Kompetenzen zu beurteilen.
Obwohl den Autoren zufolge das Interesse fUr technologiebasierte Bewertungsverfahren
bei Wissenschaftlern, Lehrern und politischen Entscheidungstrdgern insgesamt zunimmt,
werden nur E-Assessments der ersten und zweiten Generation, wie etwa standardisierte
Computertests, Multiple-Choice-Tests und adaptive Tests im Unterricht breitflachig
genutzt. Innovative personalisierte Verfahren, die komplexe Tools wie Lernanalysen
(Learning Analytics), Lernspiele (Game-Based Assessment) und intelligente Lernsoftware
(Intelligent Tutors) nutzen, bieten dagegen viele Mdglichkeiten zur Bewertung transversaler
Kompetenzen wie Problemldsung, kritisches Denken und Kreativitat (Siarova et al., 2017).

Schmid et al. (2021) erlautern wie bei Lernmanagement-Systemen oder auch anderen
digitalen Tools u.a. Klicks, Navigationsmuster, Suchanfragen, Bearbeitungszeiten
far Aufgaben und Tests erfasst und im Blick auf Kompetenz- und Leistungsniveaus
ausgewertet werden kénnen. Auf Grundlage dieser Daten kénnen dann didaktische
InterventionsmaBnahmen und Anreize einerseits, aber auch maBgeschneiderte,
personalisierte Lernwege, Hilfestellungen und Lernziele andererseits generiert werden.
Dadurch kédnnen nicht nur individualisiertes Lernen ermdglicht sondern auch verlassliche
Prognosen zu kinftigem Lernerfolg (Predictive Analytics) bereitgestellt werden (Schmid
et al., 2021; vgl. auch Braun et al., 2020).

Weiter oben wurde auf die Wichtigkeit der Feedback-Kultur in der Bewertung
hingewiesen. Auch hier kdnnen nach Bragger und Posse (2021) digitale Feedback-
Instrumente eingesetzt werden wie z.B. E-Portfolios, E-Lernjournale, webbasierte
Kompetenzraster und Rubrics flr die Selbstbeurteilung von Lernprodukten, Aufgaben
und Lernprozessen. Mithilfe moderner Lernplattformen ist es mdglich analoge und digitale
Formen der Selbstreflexion und Selbstbeurteilung zu mischen. Ebenso ist es moglich, die
Selbstreflexion der Lernenden mit formativen und summativen Bewertungen durch die
Lehrkrafte zu kombinieren. Die Autoren weisen jedoch darauf hin, dass digitale Methoden
dort, wo qualitative, personennahe und interaktive RUckmeldungen gefragt sind, an ihre
Grenzen stoBen:

,lhre Starke liegt in der schnellen Generierung quantifizierbarer Daten
und in der Breite der Erhebung, ihre Schwache in der mangelnden
Tiefe und Prozessorientierung. Empfehlenswert ist deshalb ein
hybrider Einsatz von webbasierten und dialogischen Feedback- und
Evaluationsformen, welcher die Starken und Schwachen der jeweiligen
anderen zu kompensieren vermag.” (Bragger & Posse, 2021, S. 331)

Als Beispiel einer Online-Bewertung von digitalen Kompetenzen gehen wir hier auf den
franzdsischen Online-Dienst ,,Pix“ ein.
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»PIX

,Pix“ ist ein 6ffentlicher franzosischer Online-Dienst zur Bewertung, Entwicklung und @
Zertifizierung von digitalen Kompetenzen. Die Zielsetzung besteht darin, die digitalen
Kompetenzen aller Menschen von der Schule Gber die Berufswelt bis hin zum hohen
Alter zu erhdhen.

Die Plattform bietet spielerische und lernférdernde Herausforderungen, z.B. wie vom richtigen
Leben inspirierte Situationsaufgaben. Die Fragen sind personalisiert, passen sich dem jeweiligen
Niveau an, und je nach Ergebnis werden Online-Tutorials empfohlen, um den Fortschritt zu férdern.
Die ,,Pix“-Tests bewerten Kompetenzen in Anlehnung an den europaischen Referenzrahmen
,DigComp*“.

Quelle/Link: https:/pix.fr

Lernférdernde Effekte und padagogische Aspekte bei Kl-gestiitzten
Leistungsbewertungen

Allgemein bieten Kl-gestutzte, intelligente Lernanwendungen flr den Lernprozess
viele Moglichkeiten, indem individualisiertere Lernformen und Assistenzsysteme sowie
automatisierte Leistungsbewertungen, Lernempfehlungen und Prognosen erstellt
werden kénnen. Allerdings sind nach Schmid et al. (2021) viele Fragen offen und
lernférdernde Effekte Kl-gestltzter Anwendungen sind bislang zu wenig untersucht. Auch
datenschutzrechtlichen und ethischen Fragestellungen mussen, gerade im Bereich der
schulischen Bildung, Rechnung getragen werden (Schmid et al., 2021, vgl. auch Braun
et al,, 2020).

Gonzalez-Calatayud et al. (2021) kommen zu der Feststellung, dass in den von ihnen
untersuchten Forschungsarbeiten vor allem die formative Beurteilung mithilfe von
Kl-gestltzten Lernanwendungen behandelt wird. Weiter geht daraus hervor, dass Ki
bei diesen Beurteilungen als Hilfe flr die Lehrer mit einer gro3en Anzahl von Schilern
gesehen wird, aber auch auf der Idee beruht, dass das Lernen sich verbessert, wenn
das Feedback unmittelbarer fUr die Schiuler ist. Als Manko sehen die Autoren, dass
padagogische Aspekte von Kl-Anwendungen nicht ausreichend beforscht werden
(Gonzadlez-Calatayud et al., 2021).

Schmid et al. (2021) haben im Rahmen eines Workshops mit Experten fUr schulisches
Lehren und Lernen und/oder Kl-gestiitzte Lehr-/Lerntechnologien die Frage diskutiert,
welche Kl-basierten Bildungstechnologien nach ihrer Einschatzung einerseits winschbar
waren, andererseits aber auch mit groBer Wahrscheinlichkeit realisiert werden kénnen.
Dabei kam heraus, dass die Experten zentrale Kl-Visionen flr die schulische Bildung — u.a.
das individualisierte Lernen und virtuelle Assistenten — zwar prinzipiell begrtBen,
allerdings Zweifel hinsichtlich der zuverldssigen technischen Realisierbarkeit hegen.
Andere Kl-Perspektiven — insbesondere automatische Einstufungen und Prognosen
(Predictive Analytics) — wurden in dem Expertenkreis weder als technologisch machbar
noch als padagogisch wiinschenswert betrachtet. Diese eher ablehnende Haltung kann
u.a. mit fehlender Nutzungserfahrung zusammenhangen, aber méglicherweise auch mit
dem Wunsch, die kiinftige Rolle der Lehrkrafte nicht in Frage zu stellen oder abzuwerten
(Schmid et al., 2021).
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4.4.3 BILDUNGSMONITORING

Bildungsmonitoring auf nationaler und internationaler Ebene:
Basisdaten fiir Bildungsforschung und Systemsteuerung

Evaluationen finden natlrlich nicht nur auf der Ebene des Schilers statt, sondern
auch auf den Ebenen der Schule und des Bildungssystems. Hier kommen nationales
und internationales Schulmonitoring ins Spiel. Nach Prenzel und Seidel (2010) ist
Sinn und Zweck des Bildungsmonitorings, eine breite Offentlichkeit Gber ,,Zustande,
Problemlagen und Herausforderungen im Bildungsbereich” zu informieren (Prenzel &
Seidel, 2010, S. 329). Zugleich liefert das Bildungsmonitoring aber auch Basisdaten flr
die empirische Bildungsforschung. Das Interesse am Bildungsmonitoring besteht hier
u.a. in der Bereitstellung umfangreicher deskriptiver Informationen Uber die Qualitat
des Bildungssystems. Diese k&nnen in Bildungsberichten aufbereitet werden und auf
Moglichkeiten der Weiterentwicklung hinweisen. SchlieBlich dient das Monitoring den
Verantwortlichen im Bildungsbereich auch dazu, sich ein Bild von der Lage und von
den Auswirkungen ihres Handelns zu verschaffen. Ist das Bildungsmonitoring regelméagig
und geht Uber mehrere Erhebungswellen so erhalt man zusatzliches Steuerungswissen:
Zustande eines Systems kdnnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten verglichen werden.
Dadurch werden méglicherweise Veranderungen in Qualitatsindikatoren und somit die
Wirkung ergriffener MaBnahmen sichtbar. Dabei hangt der Nutzen des Monitorings
zweifelsohne von der wissenschaftlichen Qualitat und von der Bereitschaft der
Verantwortlichen ab, aus den gewonnenen Informationen zu lernen (Prenzel & Seidel,
2010).

Kompetenzorientierte Lernstandserhebungen

In der Vergangenheit zeigten internationale Studien wie PISA3¢, ICCS

(International Civic and Citizenship Education Study)®*” und ICILS (/nternational

QD Computer and Information Literacy Study)3®®, dass luxemburgische

Schulerinnen und Schiler gerade bei den transversalen Kompetenzen eher

unterdurchschnittlich abschnitten: dies etwa bei Tests, welche die Leistungen in den

Bereichen kollektives Problemldsen, digitale Kompetenz, computergestitztes Denken
oder gesellschaftliche Teilhabe bewerten (ONQS, 2020b).

Der SCRIPT (2024) hebt hervor, dass sich in der 2023 durchgeflihrten ICILS-Studie
die Resultate der Luxemburger Schiler verbessert haben: Im Bereich ,Computer and
Information Literacy (CIL)" schneiden die Luxemburger Schiler im Vergleich zum
Mittelwert jetzt Gberdurchschnittlich ab; in ,,Computational Thinking (CT)" nur noch gering
unter dem Mittelwert (SCRIPT, 2024).

36 Vgl.z.B. Krieger et al., 2021.
37 Vgl. z.B. Burton & Houssemand, 2010; Schulz et al., 2010.
38 Vgl. z.B. Fraillon et al., 2019.



4

Im thematischen Bericht ,Le bilan de I’évaluation systémique de I’éducation au
Luxembourg”“ (ONQS, 2020a) geht das Observatoire darauf ein, dass in den meisten
Large-Scale Assessments die gestellten Aufgaben auf den zu erreichenden Kompetenzen
grinden, d.h. es sind Aufgaben, die abstraktes Denken und die Mobilisierung von
erworbenem Wissen zur L&sung von Problemen in unbekannten Kontexten erfordern.
Dass die luxemburgischen Schuler in diesen Tests auf den unteren Leistungsniveaus
Uberreprasentiert sind, lasst sich laut Berg et al. dadurch erklaren, dass sie in ihrem
Schulalltag nicht mit solchen Aufgaben konfrontiert werden, wie sie in den breit angelegten
Tests verwendet werden (Berg et al., 2007, nach ONQS, 2020a). Die Antworten der Schuler
in den PISA-Fragebdgen stlitzen zum Teil die Annahme, dass der kompetenzorientierte
Ansatz in der Bildungspraxis noch nicht seinen Platz gefunden hat. Im Fragebogen der
PISA-Studie 2015 geben die Schiler z.B. an, dass ihre Lernumgebung hauptsachlich durch
passiven Frontalunterricht gekennzeichnet ist und dass sie selten dazu ermutigt werden,
eine aktive Rolle im Unterricht zu spielen und Verantwortung im Unterrichtsablauf zu
Ubernehmen (ONQS, 2020a).

Im PISA-Test 2015 (OECD, o. J.-a) wurde kollaboratives Probleml&sen (Collaborative
Problem Solving) getestet. Hier wurde die Fahigkeit der Schilerinnen und Schuler
gemessen, sich effektiv an einem Prozess zu beteiligen, bei dem zwei oder mehr Akteure
versuchen, ein Problem zu l&sen. Sie missen dazu Verstandnis und Anstrengungen
teilen, die flr eine LOosung erforderlich sind, und ihr Wissen, ihre Fahigkeiten und ihre
Anstrengungen zusammenlegen, um diese Loésung zu erreichen (OECD, o. J.-a). Krieger et
al. (2021) beschreiben wie im PISA-Test 2015 kollaboratives Probleml&sen erfasst wurde:
In einer computerisierten Testumgebung sollten die Schiler zusammen mit mehreren
virtuellen Kooperationspartnern Uber eine Chat-Funktion die vorgegebenen Probleme
|6sen. Die Kooperationspartner waren also nicht real, sondern vom Computer simuliert
mit dem Vorteil, dass die Ergebnisse zwischen Schilern so einfacher verglichen werden
kédnnen. Luxemburg lag dabei leicht unter dem Durchschnitt der OECD-Lander und
der direkten Nachbarlander (Krieger et al., 2021). Im PISA-Test 2022 (OECD, o. J.-b)
wurde die Fahigkeit zum kreativen Denken (Creative Thinking) getestet. Hier wurde die
Fahigkeit der Schulerinnen und Schuler untersucht, vielfaltige und originelle Ideen zu
entwickeln, sowie Ideen in verschiedenen Kontexten durch offene Kommunikations- und
Problemldsungsaufgaben zu bewerten und verbessern (OECD, o. J.-b). An der PISA-Studie
2022 nahm Luxemburg nicht teil.

Durch die PISA-Tests werden so — auch fur den Bereich der Schlisselkompetenzen —
umfangreiche Informationen Uber das Bildungssystem bereitgestellt und dienen als
Grundlage flur die Weiterentwicklung der Qualitat. Politikgestaltung und Systemsteuerung
kédnnen so die Veranderungen in Qualitatsindikatoren analysieren und die Wirkung
ergriffener MaBnahmen evaluieren.
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4.5 __ LERNUMGEBUNGEN

Die Lernerfahrungen der Schilerinnen und Schuler waren in der Vergangenheit (und
wahrscheinlich sind sie es teilweise auch heute noch) durch passiven Frontalunterricht
gepragt und auch die Lernumgebungen entsprechen oft noch diesem Unterrichtsmodell.
Da Raume auf Menschen und ihr Handeln wirken ist es wichtig auch diesen Aspekt flr die
Schule des 21. Jahrhunderts zu beachten. Nicht nur physische, auch digitale und hybride
Lernumgebungen kénnen zur Forderung der Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts
beitragen.

4.5.1 GESTALTUNG PHYSISCHER LERNUMGEBUNGEN

,»Raum als dritter Padagoge*

Dahlinger (2009) erlautert, dass das Konzept des ,,Raums als drittem Padagogen”
davon ausgeht, dass zum schulischen Erfolg der Kinder a) die Mitschller, b) die Lehrkrafte
und eben auch c) das Schulgebdude mit seinen Raumlichkeiten einen wichtigen Beitrag
leisten. Die Grundidee des ,,Raums als drittem Padagogen® stammt urspringlich aus
der Reggio-Padagogik, die in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts in ltalien entwickelt
wurde. Nach Dahlinger erzeugen Raume Stimmungen,

,L...] kbnnen ein bestimmtes Verhalten nahelegen, Handeln unterstitzen oder
verhindern. Sie wirken nachhaltig auf den Menschen und vermitteln bestimmte
Botschaften. Schulrdume sind also Teil des ,heimlichen Lehrplans’. Sie kbnnen
die Bedeutung der Lehrkraft entscheidend unterstreichen. In der ,Reggio-
Padagogik’ versteht man sie als padagogische Akteure, die man in das
eigene padagogische Handeln einbezieht.” (Dahlinger, 2009, S. 247-248)

Aus der Schul- und Unterrichtsforschung ist auch bekannt, dass die Umgebung einen
entscheidenden Einfluss auf das Lehren und Lernen hat. Verdndert sich also die Lernkultur,
so muss auch raumlich und unterrichtlich etwas verandert werden und neue Raume flr
neues Lernen geschaffen werden (Dahlinger, 2009).

Klassenzimmer als Ort der Inklusion und Zusammenarbeit

Die Schule muss sich von dem starren und einheitlichen Organisationsmodell I16sen, das sie
zwei Jahrhunderte lang, d.h. einen guten Teil ihres Bestehens, gepragt hat, so die Autoren
des UNESCO-Berichts ,,Repenser nos futurs ensemble” (2021). Das Klassenzimmer ist
bislang Uberall auf der Welt der wichtigste Ort flr das Lehren und Lernen in der Schule
und die UNESCO pladiert daflir, neue Orte der Inklusion und Zusammenarbeit zu erfinden.
Dabei missen die Lernenden natlrlich weiterhin das Geflhl haben, Teil einer Gemeinschaft
zu sein, die sich dem Aufbau von Wissen widmet. Die Erwartungen an das Lernen in
der Klasse sollten Uberdacht werden: Zu oft sitzen Kinder und Jugendliche den ganzen
Tag und nehmen passiv viele Lerninhalte auf. Somit wird ein stiller und disziplinierter
Schiler zum Synonym fur Konzentration und Produktivitat. Zusatzlich wird eine in Stille
und Ordnung gehaltene Klasse oft als Beweis flr die professionellen Fahigkeiten des
Lehrers gesehen. Wenn aber Stillstand (,,immobilité”) eine Voraussetzung flr das Lernen
ist, so werden der UNESCO zufolge Schule und Klassenzimmer zu langweiligen und
unangenehmen Orten (UNESCO, 2021).

Klassenzimmer als Ort fiir vielfdltige Lernerfahrungen

Bannister (2017) weist darauf hin, dass Schulen zunehmend zur Erkenntnis kommen,
dass das traditionelle Klassenzimmer, in dem die Lehrerinnen und Lehrer vorne
sitzen und die Schiler wahrend der gesamten Unterrichtsstunde in eine Richtung
schauen, keine innovativen padagogischen Ansatze ermdglicht. Auch bei politischen
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Entscheidungstragern, Lehrern und Forschern hat sich der Autorin zufolge die Erkenntnis
inzwischen durchgesetzt, dass die Mdglichkeit, in Gruppen zu arbeiten, Projekte
durchzufthren und mit anderen auBerhalb des Klassenzimmers zusammenzuarbeiten,
traditionelle Lehr- und Lernmethoden in Frage stellt. Pddagogische Ansatze des
21. Jahrhunderts wie Flipped Learning, kollaboratives und projektbasiertes Lernen oder
szenariobasiertes Problemldsen machen Veranderungen in der rdumlichen Anordnung
des Klassenzimmers erforderlich, um Bewegung und Flexibilitat zu ermdglichen (Bannister,
2017). Nach Bragger und Steiner (2021) schafft eine flexible Raumgestaltung die
raumlichen Gegebenheiten flr verschiedene Unterrichtssettings: fUr gefUhrten Unterricht
mit Instruktionsphasen, flr offenen Unterricht mit selbstgesteuertem Lernen und flr einen
interaktiven Unterricht mit kooperativen Lernformen (Bragger & Steiner, 2021).

Entwicklung von Fahigkeiten und Kompetenzen des 21. Jahrhunderts durch flexible
Lernumgebungen

Rosan Bosch, Grinderin und kreative Leiterin des Rosan Bosch Studios3®, drlckt sich
in einem Gastbeitrag in ,Plan BD. Fachmagazin flr Schule in der digitalen Welt” (2021)
folgendermafen aus:

,Eine ungewisse Zukunft zu gestalten, das bedeutet auch, ein Design

flr agile, resiliente und kreative Lernende zu schaffen, die unerwarteten
Herausforderungen gewachsen sind. Lernumgebungen, die Kompetenzen
far das 21. Jahrhundert fordern sollen, missen flexibler sein und eine
selbstbestimmtere Lernreise von Schilern unterstitzen. Das bedeutet
auch, mit traditionellen Lernstrategien und Designldésungen zu brechen,
um Platz flr Veranderung zu schaffen.” (Bosch, 2021, S. 49)

Die zentrale Frage dabei ist, wie sich Lernumgebungen in Lernerfahrungen des
21. Jahrhunderts umwandeln lassen und wie dabei unterschiedliche Lernumgebungen
die Schilerinnen und Schuler motivieren kdnnen, die natlrliche Neugier und Kreativitat
zu entfalten. Bosch geht davon aus, dass Koérper und Geist gleichermaf3en aktiviert
werden muissen und dass ein Design, das die Sinne stimuliert, auch fir mehr kognitive
Beschaftigung sorgt. Umgebungen, die z. B. Bewegung férdern, tragen zur Steigerung der
Gehirnaktivitat bei und verbessern so Gedachtnis und Kognition. Monotone Raume dagegen
fordern passives Verhalten und Inaktivitat und schranken Kreativitat und Entwicklung ein
(Bosch, 2021).

Im Rahmen des OECD-Programms ,,Learning Environments Evaluation Programme (LEEP)“
kommen die Autoren des Papiers ,,OECD framework for a module on the physical learning
environment” (2017) vorerst zum Schluss, dass innovative padagogische Konzepte, die
das Lernen der Schulerinnen und Schiler am ehesten verbessern, zwar nicht auf neue
Raumlichkeiten angewiesen sind, doch dass gut gestaltete Lernraume durch Flexibilitat,
Anpassungsfahigkeit und Konnektivitat vielfaltige Voraussetzungen flr innovative
padagogische Konzepte bieten. Die Autoren sehen aber auch Hinweise darauf, dass
flexible Raume einen effektiveren Unterricht und Teamunterricht, eine bessere Planung, den
Einsatz einer groBeren Vielfalt an padagogischen Methoden, eine starkere Konzentration
auf personalisiertes Lernen und die Schuler als eigenstédndige Lernende, mit der Fahigkeit
in Gruppen zu arbeiten, férdern kdnnen (OECD, 2017; vgl. auch Bragger & Koch, 2021).

Es folgt das Beispiel einer Schulgestaltung, die sich am Konzept eines schilerzentrierten
Lernumfelds orientiert.

39 Interdisziplinares Buro fur Kunst, Architektur und Design mit dem Motto: ,,Rosan Bosch Studio works
with design to empower and motivate learners across the globe. We create playful learning spaces and
innovative schools for creative and critical thinkers.” (https://rosanbosch.com)
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STADTEILSCHULE “EHESTORFER WEG”
(SEIT 2021 "ELISABETH-LANGE-SCHULE") IN HAMBURG

Die Umgestaltung der Stadteilschule "Ehestorfer Weg"” war ein Projekt des Rosan
Bosch Studios. Im Laufe der Umstellung auf die Ganztagsschule bendtigte die
offentliche Schule ,,Ehestorfer Weg“ einen flexiblen Pausenraum fur ihre Schilerinnen
und Schuler. Die alte Schulhalle wurde in eine Lernumgebung zum Thema ,Hafen”
verwandelt, die differenzierte Lernsituationen und Aufenthaltsbereiche (,,hang-out areas”) bietet.
Dieser Bereich spielt eine Schllsselrolle im Prozess der padagogischen Neuorientierung und
Innovation der Schule.

Der Pausenbereich ist das Herzstlck der Schule und prasentiert eine maritime Landschaft, die
sich an Hamburgs geschaftigen und dynamischen Hafen orientiert. Mit einem Maschinenraum
unter Deck, einem Leuchtturm, einem Laderaum und einer Kajute wird der raumliche Rahmen
fur Kooperation und Zusammenarbeit, kritisches Denken, Kreativitat und entspannten Rickzug
geschaffen. Die Einrichtungen féordern eine vielfaltige und flexible Nutzung und bieten einen
motivierenden Rahmen flr das Lernen. Dieser Raum ergénzt die traditionellen Klassenraume,
wenn immer Schler individuelle Unterstitzung bendtigen, sich konzentrieren mochten, einen
Projektraum suchen oder sich mit Aktivitaten auBerhalb des Lehrplans beschaftigen wollen.
Die Umgebung bietet eine Vielzahl von Raumen, die den unterschiedlichen Lernbedurfnissen
gerecht werden.

Zugleich bezieht sich ,,Hafen” auf das padagogische Konzept der Schule: Die funf Buchstaben
stehen fur Halten, Ankommen, Férdern/Fordern, Entspannen und Neuausrichten. Die Schule will
sich so von einer ausschlieBlich auf das Klassenzimmer ausgerichteten Péddagogik verabschieden
und ein schulerzentriertes Lernumfeld férdern.

Quelle: Rosan Bosch Studio, o. J.

Link: https:/www.rosanbosch.com/project/sts-ehestorfer-weg (Quelle)
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| | 4.5.2 GESTALTUNG DIGITALER UND HYBRIDER LERNUMGEBUNGEN

| N IID Zusatzlich zur Gestaltung einer physischen Lernumgebung, die viel Flexibilitat erlaubt,
spielt auch die Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) eine
zunehmend wichtigere Rolle.

Braun et al. (2020) greifen aus dem Bericht fUr das Europaische Parlament , Rethinking
education in the digital age” die Idee der ,,Highly equipped and connected classrooms
(HECO)" (hoch ausgestattete und vernetzte Klassenzimmer) auf. Drei mdgliche Stufen von
HECC werden identifiziert, die auf verschiedenen Variationen von digitaler Ausristung,
Netzwerkanforderungen, professioneller Lehrerentwicklung und Zugang zu digitalen
Inhalten basieren. Das am weitesten fortgeschrittene Szenario zeichnet ein Bild von
Schulen, die u.a. mit Laptops, E-Books, Virtual Reality Headsets, Sprachassistenten, Audio-
und Videobearbeitungssoftware ausgestattet sind. Natlrlich gehdéren auch ultraschnelle
Breitbandnetze sowie standige berufliche Weiterbildung und Leadership-Training fUr die
Lehrer dazu (European Commission, 2019a, nach Braun et al., 2020).

Hochgerlstete Klassenzimmer und weitere Technologien wie z.B. Klnstliche Intelligenz
veranschaulichen das groBe Potenzial, aber auch die Herausforderungen, die IKT-
gestltztes Lehren und Lernen mit sich bringen. Die EinfUhrung dieser Technologien im
Klassenzimmer befindet sich noch in der Anfangsphase und weitere Forschungsarbeiten
sind erforderlich, um die Vor- und Nachteile sowie die Kriterien fUr ihre erfolgreiche
Anwendung zu bewerten. Die Autoren folgern, dass ein allgemeiner wissenschaftlicher
Ethikrat sicher nltzlich ware. AuBerdem sollte man sich auf den Einsatz bestimmter
Instrumente einigen, damit die Lehrkrafte in konkreten Anwendung geschult werden
kdédnnen (Braun et al., 2020).

Fur Bosch (2021) hat die Digitalisierung es moglich gemacht, Rdume jenseits von Decken
und Wanden zu erdffnen, wie z.B. beim Einsatz von virtueller Realitdt, wo Grenzen von Zeit
und Raum Uberschritten werden. Bosch zufolge dirfen jedoch digitales und physisches
Lernen nicht getrennt werden, sondern vor allem das hybride Lernen soll verbessert
werden. Das bestmogliche Ergebnis soll erzielt werden, egal ob die Schiler physisch
oder digital beim Erledigen einer bestimmten Aufgabe arbeiten. Flr die Autorin zeugen
,Lernlandschaften und aktuelle Strategien flr die Bildung des 21. Jahrhunderts [...] davon,
dass Lernen Uberall stattfindet und durch digitale Mittel unterstltzt, aber nicht ersetzt
werden kann.” (Bosch, 2021, S. 53) Sie pladiert daflr, RAume so zu gestalten, dass es keine
Teilung in digitale oder physische Welt gibt. Die wesentliche Frage ist, wie Schilerinnen
und Schuler spielerisch zu lebenslangem Lernen motiviert werden kénnen (Bosch, 2021).
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4.6 ___ SZENARIEN EINER SCHULE DER ZUKUNFT

Bisher haben wir uns mit einzelnen Aspekten einer Schule des 21. Jahrhunderts
beschaftigt, die sich durchaus im Rahmen einer traditionellen Schulorganisation bewegen
und weder das staatliche Monopol der 6ffentlichen Schulbildung, noch die schulischen
Infrastrukturen als solche oder die maBgebliche Rolle der Lehrkrafte in Frage stellen. Die
OECD hat aber bereits 2001 sechs mdgliche Zukunftsentwicklungen von Schule und Bildung
skizziert, die durchaus weiter gehen. 2021 (OECD, 2021c) hat sie vier aktualisierte Szenarien
prasentiert, die mdgliche Entwicklungen bis zum Jahr 2040 darstellen:

Szenario 1: Ausbau der schulischen Bildung durch eine Starkung des derzeitigen
Massenschulmodells

,Der Aufwartstrend bei der formalen Bildungsbeteiligung halt an. Internationale
Zusammenarbeit und technischer Fortschritt beglnstigen ein starker individualisiertes
Lernen, die schulischen Strukturen und Prozesse bleiben jedoch intakt.” (OECD, 2021c, S. 51)

Szenario 2: Auslagerung der Bildungsangebote mit einer Starkung der Bildungsmarkte

,Die traditionellen Schulsysteme weichen einem starkeren direkten Engagement der
Gesellschaft in der Bildung. Lernen findet in vielfaltigeren, privatisierten und flexiblen
Strukturen statt, wobei digitalen Technologien eine Schllsselrolle zukommt.“ (OECD, 2021c,
S. 55)

Szenario 3: Schulen als Bildungshubs dank einer Neuausrichtung des Bildungssystems
und einer Transformation der Schule

,Schulen bleiben bestehen, Vielfalt und Experimentieren sind jedoch die Norm. Die Offnung
der Schulen nach auBen ermoglicht enge Kontakte mit der lokalen Bevolkerung und fordert
eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Lernformen, zivilgesellschaftliches Engagement
und soziale Innovation.” (OECD, 2021c, S. 59)

Szenario 4: Kontinuierliches Lernen bzw. Ende des schulbasierten Lernens und der
schulischen Bildung

,Bildung findet immer und Uberall statt. Die Gesellschaft setzt voll auf das Potenzial von
Maschinen und die Grenzen zwischen formalem und informellem Lernen sind aufgehoben.”
(OECD, 2021¢, S. 63)

Die einzelnen Szenarien unterscheiden sich in Zielen und Funktionen, in Organisation
und Strukturen, in der Rolle der Lehrkrafte, in Governance-Modellen sowie in den
Herausforderungen flr staatliche Stellen. Was z.B. die Strukturen angeht, geht dies
von einem Schulsystem mit Bildungsmonopol (Szenario 1) bis hin zu einem Ende der
Schule als soziale Institution (Szenario 4). Oder was die Rolle der Lehrkrafte angeht als
Tatigkeit in monopolistischen Schulsystemen (Szenario 1) bis hin zu einem offenen Markt
von Prosumenten (professionellen Konsumenten) von Bildung, in dem Lehrkrafte im
herkdbmmlichen Sinne ausgedient haben (OECD, 2021c).4°

Unseres Erachtens zeigen die bisher in diesem Bericht entwickelten Aspekte einer
Schule des 21. Jahrhunderts am ehesten auf ein Szenario 3 hin: Die Schulen bleiben als
solche bestehen, mUssen sich jedoch weiterentwickeln und mehr nach auBen 6ffnen fur
zivilgesellschaftliches Engagement und soziale Innovation.

40 Die genauen Beschreibungen der vier OECD-Szenarien kénnen im Bericht ,Zurlck in die Zukunft:
Vier OECD-Szenarien fur Schule und Bildung” (OECD, 2021c) auf den S. 47-67 nachgelesen werden.
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WAS WIR AUS DER LITERATUR FESTHALTEN
/

LERNEN UND EVALUIEREN IM 21. JAHRHUNDERT
SOLLTEN SCHULERAKTIVIEREND UND PERSONALISIERT
SEIN UND VON DER UNTERSTUTZUNG DURCH DIGITALE
(KI-GESTUTZTE) TECHNOLOGIEN — INSOFERN ETHISCH,
INKLUSIV, FAIR UND LERNFORDERND EINGESETZT —
PROFITIEREN

Ausgehend von der Feststellung, dass reine Wissensvermittlung nicht automatisch
dazu fUhrt, dass Lernende dieses Wissen in neuen Kontexten anwenden oder es
benutzen kdnnen, um Probleme zu |6sen oder damit kreativ zu werden, entsteht
die Forderung die Lehr-Lernkultur zu Uberdenken und die Unterrichtsmethoden
entsprechend anzupassen: Die Vermittlung von Fachwissen soll mit Gberfachlichen
Fahigkeiten zur Kooperation, zum kreativen Arbeiten und zum kritischen Denken
usw. verschrankt erfolgen. Padagogische Ansatze wie bspw. projektbasiertes,
problembasiertes oder forschend-erkundendes Lernen stellen solche aktive
Lernpraktiken dar, wo zusatzlich das Uberschreiten von Fachgrenzen und die
Ko-Konstruktion von Wissen eine wichtige Rolle spielen. Im Endeffekt geht es
auch darum, eigene Lernprozesse zu steuern und den Lernenden die Kontrolle
Uber und die Verantwortung fUr ihr Lernen zu Ubertragen. Eng damit verbunden
ist auch das personalisierte Lernen, bei dem Lernsituationen und -materialien so
gestaltet werden, dass sie den individuellen Lernvoraussetzungen und -bedurfnissen
einzelner Schiler bestmdoglich gerecht werden. Die Personalisierung kann sich dabei
auf viele verschiedene Aspekte beziehen wie das Lernziel, den Lernansatz, die
Lerninhalte, das Lerntempo, usw.

Digitale Technologien, die durchaus lernendenzentrierte Ansatze unterstitzen
kdédnnten, werden bislang nicht ausreichend auf padagogisch sinnvolle Art eingesetzt.
Der Mehrwert der digitalen Medien liegt im Potenzial, selbststandige Arbeitsformen
oder soziale Lernformen, so z.B. beim kooperativen Lernen innerhalb der Klasse, zu
starken. Auch der Grad an Authentizitat von Lerninhalten und Arbeitsformen kann
durch digitale Medien erhéht werden, z.B. durch den Austausch mit Schilerinnen
und Schuilern anderer Lander und Muttersprachen. Mit Klnstlicher Intelligenz (KD,
sozialen Robotern und erweiterter und virtueller Realitat sind weitere Technologien
im Trend, die zwar vielversprechend sind, deren Einsatz im Bildungsbereich
jedoch oftmals noch nicht ausreichend evaluiert wurde. Gerade Kl-gestutzte
Technologien unterstltzen personalisiertes Lernen, dem das Ideal einer gerechten
Bildung zugrunde liegt, weil sie sich an die Unterschiede der Schiler anpassen.
Intelligente Tutorielle Systeme (ITS) z.B. sind adaptiv und erstellen mithilfe der KiI
eine differenzierte Diagnostik des Wissenstands der Lernenden und erlauben somit,
den Lernstoff entsprechend anzupassen. Da der Einsatz digitaler Medien im Kontext
des personalisierten Lernens kein ,Selbstlaufer” ist, bleibt ihre sinnvolle Einbindung
in den Unterricht und die Unterstltzung durch Lehrpersonen entscheidend flr die
Lernwirksamkeit personalisierter digitaler Lernumgebungen.
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Neue Kl-Technologien und vor allem Technologien, die auf generativer Kl beruhen,
erweitern nochmals die Palette an Anwendungen flr den Bildungsbereich. Mit
textgenerierenden Systemen kénnen Lehrkrafte z.B. schnell unterschiedlichstes
Lernmaterial erstellen und im Unterricht nach Leistungsstufen oder
Verstandnisniveaus differenzieren. Bei der Schulerschaft kbnnen z.B. Medien- und
Informationskompetenzen geférdert werden (Prompting, Recherchekompetenzen,
kritische Reflexion, usw.) und sie kdnnen die generative Kl als virtuellen Tutor
rund um die Uhr nutzen (Fragen beantworten oder den Schuilern Fragen stellen,
personalisiertes Lernen férdern, usw.). Solche Technologien werfen aber gerade im
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Bildungsbereich auch grundsatzliche Fragen auf. Es steht die Frage im Raum, wie
man sicherstellen kann, dass Kl im Bildungsbereich ethisch, inklusiv und fair eingesetzt
wird und wie Bildung die Menschen darauf vorbereiten kann, mit Kl zu leben und
zu arbeiten. Problematisch sind bislang z.B. solche Aspekte wie die zweifelhafte
Datenethik, algorithmische Verzerrungen, die Verringerung der Meinungsvielfalt, die
Verwendung von Inhalten ohne Zustimmung und sogenannte Deepfakes, die mit
KI-Anwendungen wesentlicher einfacher herzustellen sind. Fir den Bildungsbereich,
aber auch allgemein, sollten KI-Werkzeuge so konzipiert sein, dass sie in einem auf
den Menschen ausgerichteten Ansatz die menschlichen intellektuellen Fahigkeiten
und sozialen Fertigkeiten erweitern oder verstarken und sie nicht untergraben, mit
ihnen in Konflikt geraten oder sie verdrangen.

Obwohl Kinder und Jugendliche mehr Zeit als je zuvor in digitalen Umgebungen
verbringen, bleibt auch die sogenannte digitale Kluft (Digital Divide) ein Thema. Die
Standardisierung der informatischen Grundausstattung mit digitalen Lernmedien
und einer funktionsfahigen Infrastruktur in allen Schulen wird empfohlen. Digitale
Ungleichheit besteht aber nicht nur im Zugang zu digitalen Geraten und Internet,
sondern auch in Ungleichheiten, was Fahigkeiten und Gewohnheiten im Umgang mit
digitalen Technologien angeht, und sogar in Ungleichheiten bei spateren ,,offline“-
Auswirkungen, was den sozialen Nutzen betrifft. Gefahren wie z.B. die Verbreitung
von Fake News oder der Versuch, durch zielgerichtete Nachrichten in den sozialen
Medien das Verhalten zu beeinflussen, fUhren bis hin zu groBeren Polarisierungen
in der Gesellschaft und zu Demokratiedefiziten. Auch hier kann die Schule dazu
beitragen, Reflexionsfahigkeit im Umgang mit digitalen Inhalten, demokratisches
blrgerschaftliches Engagement, kollaborative Praxis, Freiraume flr Beratung
und Diskussion usw. zu schaffen. Die Rolle der Schule sollte darin bestehen, den
Lernenden zu vermitteln, wie sie das Uberall verfligbare Wissen sinnvoll nutzen und
wie sie sich eigenstandig damit auseinandersetzen.

Die Evaluation von Schllsselkompetenzen wird als Herausforderung gesehen, weil
es sich hier um komplexe Konstrukte handelt, die nicht leicht messbar sind. Andert
sich die Lehr- und Lernpraxis, so missen sich auch die Evaluationsmethoden andern
und innovative Ansatze flr die Bewertungspraxis werden erforderlich. Formative
Bewertung in Form von kontinuierlichem Feedback spielt dabei eine besondere
Rolle: Formative Bewertungsmethoden sind z.B. Beobachtungen, Hausaufgaben,
Feedback-Sitzungen, Peer Tutoring, Selbstbewertung, Frage-Antwort-Sitzungen
usw. Feedback und Selbstevaluation werden als wirkungsmachtige Faktoren fur
erfolgreiche Lernprozesse gesehen. Gerade Selbstbewertung und Peer Assessment
tragen zur Entwicklung von Querschnittskompetenzen wie kritischem Denken,
Kreativitat, Probleml®sung usw. bei. Dabei spielen Instrumente wie z.B. Rubrics eine
wesentliche Rolle, weil sie sowohl Lehrern wie auch Schulern klare Leitlinien dartber
geben, was ein akzeptables Leistungsniveau darstellt.




Evaluationen finden auch auf den Ebenen der Schule und des Bildungssystems statt.
Das Bildungsmonitoring dient einerseits der empirischen Bildungsforschung indem
es umfangreiche deskriptive Informationen Uber die Qualitat des Bildungssystems
bereitstellt. Andererseits dient es den Verantwortlichen im Bildungsbereich, um sich
ein Bild von der Lage und von den Auswirkungen ihres Handelns zu verschaffen.
Durch regelmaBiges Bildungsmonitoring erhalt man zusatzliches Steuerungswissen,
indem das System zu unterschiedlichen Zeitpunkten verglichen werden kann. Durch
die Analyse von Verdanderungen in Qualitatsindikatoren kann die Wirkung ergriffener
MaBnahmen sichtbar gemacht werden und der Systemsteuerung dienen.

Wer von innovativen padagogischen Ansatzen spricht, kommt auch nicht umhin,
das traditionelle Klassenzimmer in Frage zu stellen. Obwohl es bei vielen Studien zu
Lernrdaumen und Lernergebnissen an empirischer Evidenz mangelt, so kann man doch
davon ausgehen, dass gut gestaltete Lernraume (Flexibilitat, Anpassungsfahigkeit
und Konnektivitat) vielfaltige Voraussetzungen flr innovative padagogische
Konzepte bieten. Die Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) in gut gestaltete Gebdude und Einrichtungen kann zusatzlich als Katalysator flr
die Entwicklung innovativer padagogischer Konzepte durch die Lehrkrafte dienen.
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|UUUD 4.7 ___ RESULTATE DER UMFRAGE

4.7.1 UNTERRICHTS- UND EVALUATIONSMETHODEN:
AKZEPTANZ UND PRAXIS

In den vorausgehenden Kapiteln haben wir beleuchtet wie schileraktivierender
Unterricht aussieht und den Lernenden die Kontrolle Gber und die Verantwortung fur ihr
Lernen Ubertragen kann. Damit einher gehen entsprechende Evaluationsmethoden, wie
z.B. formative Bewertungen, Selbstbewertung und Bewertung durch Mitschuler, die die
Entwicklung von Schllsselkompetenzen férdern. In unserer Umfrage wollten wir deshalb
von den Befragten wissen, inwiefern sie solche Unterrichts- und Evaluationsmethoden
gutheiBen oder gar schon umsetzen.

Akzeptanz von Aspekten einer Schule, die die Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts angeht

Sekundarschullehrerschaft (n=380-385)

Die Lehrer ist nicht nur Wissensvermittler,
sondern ist ebenso Lerncoach

Der Lehrer arbeiten nicht nur einzeln, sondern auch
zusammen mit ihren Arbeitskollegen

Die Schuler einer Klasse lernen nicht nur einzeln,
sondern sie lernen auch kooperativ

Die Schuler sind nicht mehr nur passive Zuhérer,
sondern werden immer mehr zu aktiven Teilnehmern,
die flr ihre Lernprozesse verantwortlich sind

Die Unterrichtsrdume sind nicht mehr starre Raume,
sondern werden zu anpassungsfahigen Raumen, die
der padagogischen Praxis entsprechen

Der Unterricht der Facher findet nicht nur isoliert,
sondern auch in Form von interdisziplindren Projekten
statt

Grundschullehrerschaft (n=328-334)

Der Lehrer ist nicht nur Wissensvermittler,
sondern ist ebenso Lerncoach

Die Schuler sind nicht mehr nur passive Zuhorer,
sondern werden immer mehr zu aktiven Teilnehmern,
die flr ihre Lernprozesse verantwortlich sind

Die Lehrer arbeiten nicht nur einzeln,
sondern auch zusammen mit ihren Arbeitskollegen

Die Schuler einer Klasse lernen nicht nur einzeln,
sondern sie lernen auch kooperativ

Der Unterricht der Facher findet nicht nur isoliert,
sondern auch in Form von interdisziplinaren
Projekten statt

Die Unterrichtsraume sind nicht mehr starre Raume,
sondern werden zu anpassungsfahigen Raumen,
die der padagogischen Praxis entsprechen

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iberhaupt nicht einverstanden eher nicht einverstanden | wedernoch [ eher einverstanden [l absolut einverstanden

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,eher einverstanden”
und ,absolut einverstanden” dargestellt.
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ABBILDUNG 44: Lehrerschaft: Akzeptanz von Aspekten « Ci-aprés vous retrouvez certains aspects d’une école qui reléve
einer Schule, die die Herausforderungen des les défis du 27¢ siecle. A quel point étes-vous d’accord avec les
21. Jahrhunderts angeht (in Prozent) aspects suivants?»

Zwei Drittel und mehr der befragten Lehrkrafte sind jeweils eher einverstanden oder
absolut einverstanden mit den verschiedenen, von uns vorgeschlagenen Aspekten einer
Schule des 21. Jahrhunderts. Die Akzeptanz scheint bei der Grundschullehrerschaft
noch etwas ausgepragter zu sein als bei der Sekundarschullehrerschaft. Insgesamt
finden vor allem schuleraktivierende Unterrichtsmethoden und die Zusammenarbeit in
der Lehrerschaft und in der Schulerschaft (kooperativ lernen) groBe Akzeptanz. Am
wenigsten Zuspruch erhalten anpassungsfahige Klassenraume und interdisziplindre
Projekte, allerdings mit immerhin noch 85% bzw. 67 % Zustimmung flr interdisziplinédre
Projekte und 81% bzw. 69 % fUr anpassungsfahige Klassenrdume.

Aktuelle Arbeitspraxis

Sekundarschullehrerschaft (n=383-384)

(ch bin in der Rolle eines Lerncoachs ss o 20%  sw s
lch arbeite mit meinen Arbeitskollegen zusammen B8] 9% I BSGINN H S 256 S

Grundschullehrerschaft (n=331-332)

%
Ich arbeite mit meinen Arbeitskollegen zusammen  [{4% (3% T 29% I ssmsm—m—

0
Ich bin in der Rolle eines Lerncoachs Yoo aw o ms
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Mliselten [ | [Mihaufig

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten der beiden
Merkmalsausprdgungen, die die héchsten Haufigkeiten darstellen, abgebildet.

ABBILDUNG 45: Lehrerschaft: Haufigkeit aktueller «A quelle fréquence adoptez-vous les pratiques suivantes ?»
Arbeitspraktiken (in Prozent)

76 % der befragten Grundschullehrer und 72% der Sekundarschullehrer sehen sich zum
Zeitpunkt der Umfrage schon (eher) haufig in der Rolle des Lerncoachs und 82% bzw.
69 % der befragten Lehrer geben an, (eher) haufig mit Kollegen zusammenzuarbeiten.
Beide Praktiken kommen etwas haufiger bei der Grundschullehrerschaft als bei der
Sekundarschullehrerschaft vor.
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Kreativitat: In meiner Klasse lernen die Schiler...

5.00 %)
Rl
5
2
4.50
4.00
3.50
3.54
3.27 3.35 3.33 3.27 3.31
3.00
2.50
2.00
1.50
=
o}
1.00 &
B(ainstorming-Techniken (bspw. ... ZU Themen, die sie interessieren, ... mit Scharfsinn und Intuition zu
Mindmap) zu nutzen, um neue Recherchen und Nachforschungen originellen Ideen zu kommen
Ideen zu entwickeln anzustellen
ABBILDUNG 46 A Grundschullehrerschaft (n=324-327) Sekundarschullehrerschaft (n=369-375)
Kritisches Denken: In meiner Klasse lernen die Schiiler...
5.00 )
2
5
2
4.50
4.00
3.82 3.92
3.50 3.66 3.66
3.58
3.00 3.18
2.50
2.00
150 S
=
2
1.00 %
... sich mit den Meinungen ... Informationen und Meinungen ... ihre Anschauung oder
der anderen zu befassen, verschiedener Quellen Meinung zu argumentieren,
um sie zu verstehen zu vergleichen rechtfertigen und verteidigen
Grundschullehrerschaft (n=324-325) Sekundarschullehrerschaft (n=373-375)

ABBILDUNG 46 B
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3

Problemlésungskompetenz: In

5.00
4.50

4.00

3.80
3.59

3.00

2.00
150

1.00

... Situationen zu
analysieren, die ihnen
unbekannt sind

ABBILDUNG 46 C

meiner Klasse lernen die Schiler...

3.87

... verschiedene Lésungen
gegeniiber einem Problem
zu erwdagen

Grundschullehrerschaft (n=324-328)

3.80
3.56

... die zutreffendste unter
verschiedenen méglichen
Lésungen zu ermitteln

Sekundarschullehrerschaft (n=368-373)

haufig (5)

selten (1)

Kommunikation: In meiner Klasse lernen die Schiiler...

5.00

4.50

4.00
3.97

3.76

3.00

2.00

1.50

1.00

... den Inhalt einer Nachricht so
klar wie méglich zu ibermitteln,
bspw. bei einer Unterhaltung oder
in einem verfassten Text

ABBILDUNG 46 D

3.79

... verschiedene
Kommunikationsmittel zu
beherrschen (bspw. Prasentation,
Diskussion, Streitgesprach)

Grundschullehrerschaft (n=322-323)

2.91

2.00

... verschiedene digitale
Kommunikationsmittel zu
benutzen (bspw. Podcast,

soziale Medien, E-Mail)

Sekundarschullehrerschaft (n=370-373)

haufig (5)

selten (1)
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Kooperation: In meiner Klasse lernen die Schiiler...

5.00

haufig (5)

selten (1)

4.50
4.2
400 5 4.22
3.89
3.86 384 34
3.50
3.00
2.50
2.00
1.50
1.00
... offen zu sein fiir die Ideen der ... sich auszutauschen und zu ... gemeinsam verantwortlich zu
anderen einigen liber die beste Art ein Ziel sein fiir die Umsetzung einer
zu erreichen gemeinsamen Aufgabe
ABBILDUNG 46 E Grundschullehrerschaft (n=320-325) Sekundarschullehrerschaft (n=369-376)
Digital Literacy: In meiner Klasse lernen die Schiiler...
5.00
4.50
4.00
3.50
3.52
3.29 3.32
3.00
2.81
2.50 2.67
2.53
2.27
2.00 210
1.50
=
2
1.00 E
... Uiber den Einfluss der ... herauszufinden wie sie ... zutreffende Informationen ... Informationen aus dem
Medien auf die Gesellschaft aktiv die (sozialen) Medien auf mehrere Arten im Internet zu bearbeiten und
und sich selbst nachzudenken nutzen kénnen, um Internet zu suchen und zusammenzustellen in einer
Informationen zu erstellen, auszuwahlen Prasentation, einem Beitrag
prasentieren und teilen oder auf einer Webseite

ABBILDUNG 46 F
Grundschullehrerschaft (n=321-324) Sekundarschullehrerschaft (n=371-373)

haufig (5)
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Metakognition: In meiner Klasse lernen die Schiiler...

5.00 )
2
5
0
=

4.50

4.00

3.00 315 52 3.06

3.01 .
2.50 2.61 2.63
2.46

2.00

150
=
2

1.00 b

... in Projekten zu arbeiten, ... im Laufe eines Projektes ... selbst verantwortlich zu ... sich selbst motivieren zu
wo sie sich die Ziele selbst iber ihre Herangehensweise, sein fiir die Resultate und konnen, um auf eigenstandige
stecken miissen was Planung und Arbeitsmethode Konsequenzen ihrer Weise ein umfassendes
angeht, nachzudenken eigenen Arbeit Projekt auszufiihren

ABBILDUNG 46 G Grundschullehrerschaft (n=315-322) Sekundarschullehrerschaft (n=371-374)

ABBILDUNG 46 A-G: Lehrerschaft: Haufigkeit von «Dans quelle mesure pratiquez-vous les activités suivantes dans

Unterrichtsaktivitaten zur Férderung der Schlussel- les cours de votre classe cible?»

kompetenzen (in einer vom befragten Lehrer bestimmten
Klasse) (Mittelwerte)*

Die Grafiken zeigen die Mittelwerte, wie haufig (,,selten — 1“ bis , haufig — 5%) verschiedene
Unterrichtsaktivitaten, die die SchlUsselkompetenzen férdern, durchgefthrt wurden. Dabei
sticht vor allem hervor, dass kritisches Denken, Kreativitat, Problemldésungskompetenz
und Kooperation sowohl im Grundschul- als auch im Sekundarschulunterricht aus der
Perspektive der Lehrerschaft eher haufig in Unterrichtsaktivitaten geférdert werden. Auch
Kommunikation wird eher haufig geféordert, auBer wenn es um digitale Kom-
munikationsmittel (wie z.B. soziale Medien oder Podcasts) geht. Digital Literacy und
Metakognition werden insgesamt etwas weniger haufig geférdert und tendenziell etwas
mehr im Sekundarschulunterricht als in den Grundschulen. AuBerdem fallt auf, dass alle
Unterrichtsaktivitaten zur Forderung von Schltsselkompetenzen — auBBer die Aktivitaten
zur Forderung von Kooperation — etwas haufiger im Sekundarschulunterricht als in der
Grundschule durchgefthrt werden.
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41 Vgl. Thijs et al. (2014), Abualrob (2019) und Hixson et al. (2012).
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Haufigkeit der benutzten Bewertungsmethoden im Schuljahr 2020/21

Sekundarschullehrerschaft (n=369-376)

o
Mundlicher Vortrag vor der Klasse 16% -
o
-
!
Seteciung o ot ko m
o
-
o
Sy _—_—

Klassendiskussion mit dem Lehrer als Moderator 16% 24%

Vortrag und Bewertung von Ergebnissen einer Arbeit
in der Klasse, erstellt in einem kooperativen 30%
Lernvorgang (Austausch in Kleingruppen)

N
N
ES

Gegenseitige Bewertung von Schlern untereinander 40% 16%

Selbstbewertung der Schiler 28% 21%

Mundliche Prufung 23% 13%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wrie  [1-3x im Semester 1-3x im Monat [/ wenigstens 1x die Woche  [ll]in fast jeder Schulstunde
ABBILDUNG 47: Lehrerschaft: Haufigkeit von benutzten «Lors de I'année scolaire écoulée (2020/21), combien de fois
Bewertungsmethoden zum Uberprifen von Lernzielen avez-vous utilisé les méthodes suivantes pour évaluer 'atteinte

im Schuljahr 2020/21 (in Prozent) des objectifs d’apprentissage aupreés de vos éléeves?»




15

~

Haufigkeit der benutzten Bewertungsmethoden im Schuljahr 2020/21
Fortsetzung der Abbildung 47 von Seite 156

Grundschullehrerschaft (n=317-323)
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Mindlicher Vortrag vor der Klasse

Rollenspiel 21%

29% 25%

Quiz

Beobachtung einer praktischen Tatigkeit
mithilfe eines Beobachtungsrasters
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24%

Schriftliche Prufung 20%

Schriflicher Test im Hinblick auf eine formative o
Bewertung (nicht zertifikativ) AP S
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Klassendiskussion mit dem Lehrer als Moderator 16%

N
N
X

Vortrag und Bewertung von Ergebnissen einer Arbeit
in der Klasse, erstellt in einem kooperativen 26% 21%
Lernvorgang (Austausch in Kleingruppen)
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Gegenseitige Bewertung von Schilern untereinander 39% 22%

Selbstbewertung der Schiller 23% 28%
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Mundliche Prufung 6% 30%

o

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wnie  [1-3x im Semester 1-3xim Monat [ wenigstens 1x die Woche  [lllin fast jeder Schulstunde

Die von uns vorgegebene Liste von Bewertungsmethoden enthalt sowohl summative
(z.B. schriftliche Prtufung) als auch formative Bewertungsmethoden (z.B. Quiz, Rollenspiel,
Selbstbewertung) (vgl. auch Kapitel 4.4.1.). Die Anzahl einiger der Bewertungsmethoden,
wie etwa der schriftlichen Prifungen in der Sekundarschule, ist durch die Programm-
kommissionen vorgeschrieben und hier ist der Spielraum der Lehrkrafte entsprechend
eingeschrankt und muss auch dementsprechend gewertet werden.

UND DER UNTERRICHTSKULTUR
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Mit am haufigsten werden Klassendiskussionen mit dem Lehrer als Moderator angeben:
40 % der befragten Sekundarschullehrer bzw. 44 % der Grundschullehrer geben an, diese
Lwenigstens 1x die Woche” oder ,,in fast jeder Schulstunde” als Bewertungsmethode
einzusetzen. Mundliche Prifungen werden einigermafBen haufig in der Grundschule
eingesetzt: 60 % der befragten Grundschullehrer geben an, mindliche Prifungen ,1-3x im
Monat” oder ,wenigstens 1x die Woche" einzusetzen; dagegen sind es 21% der befragten
Sekundarschullehrer. Auch schriftliche Prifungen werden recht haufig in der Grundschule
eingesetzt: 65% der befragten Grundschullehrerschaft gibt an, schriftliche Prifungen mit
einer Haufigkeit von ,1-3x im Monat” oder ,wenigstens 1x die Woche" einzusetzen; bei
der Sekundarschullehrerschaft sind es 30 %.

Aussagekraftig ist vor allem, welche Bewertungsmethoden, die in ihrer Haufigkeit in
der Regel frei wahlbar sind, noch immerhin ,1-3x im Monat“ oder ,1-3x im Semester*”
eingesetzt werden: Es sind dies mindliche Vortrage vor der Klasse (74 % der befragten
Grundschullehrer bzw. 76 % der Sekundarschullehrer), Selbstbewertung der Schuler
(57% bzw. 58 %) oder gegenseitige Bewertung der Schiler (50% bzw. 48 %) sowie
Beobachtungen mithilfe von Beobachtungsrastern (57 % bzw. 55%). Die befragten
Grundschullehrer geben fur die Haufigkeit von ,1-3x im Monat” oder ,,1-3x im Semester*”
auch noch Rollenspiele (64 %) und Quiz (60 %) an. 69 % der befragten Sekundarschullehrer
geben an mit derselben Haufigkeit schriftliche Tests mit formativer Bewertung
durchzufUhren. Dabei muss man auch sehen, dass einige Bewertungsmethoden nie
eingesetzt werden: die gegenseitige Bewertung von Schilern (39 % der Grundschullehrer
und 40 % der Sekundarschullehrer), die Selbstbewertung der Schiler (23% bzw. 28%)
und der Vortrag mit Bewertung der Ergebnisse einer kooperativen Arbeit in der Klasse
(26 % bzw. 30 %).
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4.7.2 DIGITALE TECHNOLOGIE: EINSTELLUNGEN
UND UNTERRICHTSPRAXIS

Die digitale Technologie kann im Unterricht in vielen Bereichen wie Lernen,
Bewerten, Personalisieren von Lernzielen, -inhalten und -tempo sowie Gestaltung von
Lernumgebungen, um nur diese zu nennen, unterstitzend und férdernd wirken. Auch
die Entwicklung der Schlisselkompetenzen kann vom Einsatz digitaler Hilfsmittel
profitieren. Von den Befragten wollten wir deshalb wissen wie sie zum Einsatz digitaler
Technologien im Schulbereich stehen, wie sie die Rahmenbedingungen in den Schulen
einschatzen und wie sie die Chancen und Risiken des Einsatzes von IKT im Unterricht
sehen. AuBerdem wollten wir wissen inwiefern schon in der Praxis eine Technologie-
Integration und der Einsatz verschiedener mehr oder weniger innovativer Lehr- und
Lernmedien im Unterricht stattfindet.

UND DER UNTERRICHTSKULTUR

w
-
2
25
(9]
(7]
-3
w
[a]
Y]
r4
2
]
X
3]
2
=
4
w
4
w
[=
w
B3




160

Akzeptanz von Innovationen fiir eine digitale Schule

Sekundarschullehrerschaft (n=374-377)

Digitale Kompetenzen sind ein unentbehrliches
und obligatorisches Element der Aus- und
Weiterbildung aller Lehrer

Personalsitzungen finden nicht vor Ort
sondern online statt

Die Austauschkonferenzen zwischen Lehrpersonal
eines Faches finden online statt

Die Schuiler verfligen tber "intelligente” Werkzeuge zum
selbstbestimmten Lernen (bspw. Intelligent Tutoring
Systems, Lernmanagement-Systeme)

Virtueller Unterricht wird genutzt um Hausaufgabenbhilfe,
Stitz- oder Forderkurse zu organisieren

Die Lehrer sind Uber Videokonferenz zu festgelegten Zeiten
fir Hilfestellungen fur ihre Schiiler verflgbar

Das Prinzip des umgedrehten Unterrichts (Flipped
Classroom) wird systematisch angewandt, um das
autonome Lernen von Inhalten durch die Schiler zu fordern

Die Lehrer sind Uber Videokonferenz zu
festgelegten Zeiten fiir einen regelmaBigen
Austausch mit den Eltern verfligbar

Die Schulen nutzen digitale Werkzeuge, um
den Lernfortschritt der Schiler zu verfolgen
(bspw. Predictive Analysis, Early Warning Systems)

Anstatt klassischer Priifungen werden Evaluationen
mithilfe von digitalen Plattformen durchgefiihrt

In den Schulen begleiten soziale Roboter die Schiler 19%
beim Lernen

[ [
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iberhaupt nicht einverstanden eher nicht einverstanden | wedernoch  [[7|eher einverstanden [l absolut einverstanden

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,eher einverstanden”
und , absolut einverstanden” dargestellt.

ABBILDUNG 48: Lehrerschaft: Akzeptanz von Innovationen «Quelle serait votre acceptation envers les innovations
flr eine digitale Schule (in Prozent)*? présentées ci-dessous pour I’école numérique dont certaines
sont déja connues depuis la pandémie de la Covid-19?»

Sowohl die Befragten der Grundschul- als auch der Sekundarschullehrerschaft sind
Uberwiegend der Meinung (eher oder absolut einverstanden), dass digitale Kompetenzen
~ein unentbehrliches und obligatorisches Element der Aus- und Weiterbildung aller Lehrer”
sein sollten (78 % bzw. 81%). Eine gewisse Akzeptanz finden auch ,intelligente Werkzeuge
zum selbstbestimmten Lernen” (53% bzw. 54 %) und virtueller Unterricht im Hinblick auf

42 Vgl. Bertelsmann Stiftung (o. J.).
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Akzeptanz von Innovationen fiir eine digitale Schule
Fortsetzung der Abbildung 48 von Seite 160

Grundschullehrerschaft (n=314-324)

Digitale Kompetenzen sind ein unentbehrliches
und obligatorisches Element der Aus- und

Weiterbildung aller Lehrer

Die Schiler verfiigen Gber "intelligente” Werkzeuge
zum selbstbestimmten Lernen (bspw. Intelligent
Tutoring Systems, Lernmanagement-Systeme)

Virtueller Unterricht wird genutzt um Hausaufgabenhilfe,
Stitz- oder Forderkurse zu organisieren

Die Austauschkonferenzen zwischen Lehrpersonal
eines Faches finden online statt

Personalsitzungen finden nicht vor Ort

sondern online statt

Die Lehrer sind tber Videokonferenz zu festgelegten Zeiten
fur Hilfestellungen fir ihre Schiler verfugbar

Die Lehrer sind tber Videokonferenz zu festgelegten
Zeiten fur einen regelméBigen Austausch

mit den Eltern verfligbar

Die Schulen nutzen digitale Werkzeuge, um
den Lernfortschritt der Schler zu verfolgen
(bspw. Predictive Analysis, Early Warning Systems)

Das Prinzip des umgedrehten Unterrichts (Flipped
Classroom) wird systematisch angewandt, um das
autonome Lernen von Inhalten durch die Schtler zu férdern

Anstatt klassischer Priifungen werden Evaluationen
mithilfe von digitalen Plattformen durchgefiihrt

In den Schulen begleiten soziale Roboter die Schiiler

beim Lernen

| |
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iberhaupt nicht einverstanden eher nicht einverstanden | wedernoch  [[leher einverstanden [l absolut einverstanden

Hausaufgabenhilfe, Sttz- oder Férderkurse (50% bzw. 53%). Vor allem bei den Befragten der
Sekundarschulen sind Online-Personalsitzungen (67 %) und Online-Austauschkonferenzen
zwischen Lehrpersonal eines Fachs (59 %) groBtenteils gut akzeptiert.

Weniger Akzeptanz sieht man dagegen fur die Verflgbarkeit der Lehrerschaft
Uber ,Videokonferenz zu festgelegten Zeiten flr einen regelmaRigen Austausch
mit den Eltern”: Lediglich 36 % der befragten Grundschullehrerschaft bzw. 37 % der

Sekundarschullehrerschaft sind damit eher einverstanden oder absolut einverstanden.

Ein Drittel der Lehrerschaft ist mit der Nutzung digitaler Werkzeuge zum Verfolgen des
Lernfortschritts der Schuler einverstanden. 28 % bzw. 41% der befragten Lehrerschaft
beflUrwortet das Prinzip der systematischen Anwendung des umgedrehten Unterrichts
(Flipped Classroom), um das autonome Lernen der Schuler zu férdern. Bei weitem am
wenigsten Akzeptanz erhalten die Schulerevaluation anhand digitaler Plattformen als
Alternative zu klassischen Prifungen (21% bzw. 27 %) und die Begleitung durch soziale
Roboter beim Lernen (beide 6 %).
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Notwendige Rahmenbedingungen fiir ein hochwertiges digitales Lehren und Lernen

Sekundarschullehrerschaft (n=376-381)

Die technischen Gerate und Systeme funktionieren
nicht immer zuverlassig

Juristische Fragen wie z.B. Autorenrechte
oder Datenschutz sind problematisch

Die Verfugbarkeit und Zuverlassigkeit des
WLAN-Netzwerks sind nicht gewahrleistet

Das Arbeitspensum der Lehrerschaft steigt
beachtlich mit dem Gebrauch der digitalen Gerate

Den Lehrern fehlt es an Basiswissen und Kénnen
in der Informatik

Den Schulern fehlt es an Basiswissen und Kénnen
in der Informatik

Die technische Unterstltzung bei der informatischen
Infrastruktur (Material und Programme) ist nicht
ausreichend in der Schule

Die Kosten der technischen Ausstattung
sind zu hoch

Die Instandhaltung der Gerate und der Programme
ist zu kompliziert

Die Anschaffungskosten von Lerninhalten
sind zu hoch

Die Qualitat des digitalen didaktischen Materials
ist fragwirdig

Das Angebot an digitalem didaktischen Material
ist den Bedurfnissen nicht angepasst

Die Effekte des WLAN-Netzwerks
sind gesundheitsschadlich

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iberhaupt nicht einverstanden | eher nicht einverstanden | |wedernoch [ eher einverstanden  [lllabsolut einverstanden

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,eher einverstanden”
und ,,absolut einverstanden” dargestellt.

ABBILDUNG 49: Lehrerschaft: Notwendige Rahmen- «Dans quelle mesure étes-vous d’accord avec les affirmations
bedingungen fur ein hochwertiges digitales Lehren suivantes concernant le cadre indispensable a la mise en ceuvre
und Lernen in der Schule (in Prozent)*? d’un enseighement numérique de qualité dans les écoles?»

Anndhernd drei Viertel (75% bzw. 74 %) der befragten Lehrer der Grund- und
Sekundarschulen sind der Meinung (eher oder absolut einverstanden), dass technische
Geréate und Systeme nicht immer zuverlassig funktionieren. Vor allem fur die Befragten der
Grundschullehrerschaft ist aber auch die technische Unterstltzung bei der informatischen
Infrastruktur (70 %) und die Verflugbarkeit und Zuverlassigkeit des WLAN-Netzwerks

43 Vgl. Schmid et al. (2017) und Bertelsmann Stiftung (o. J.).
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Notwendige Rahmenbedingungen fiir ein hochwertiges digitales Lehren und Lernen
Fortsetzung der Abbildung 49 von Seite 162

Grundschullehrerschaft (n=322-328)

Die technischen Gerate und Systeme funktionieren
nicht immer zuverlassig

Die technische Unterstitzung bei der informatischen
Infrastruktur (Material und Programme) ist nicht
ausreichend in der Schule

Die Verfligbarkeit und Zuverlassigkeit des
WLAN-Netzwerks sind nicht gewahrleistet

Den Lehrern fehlt es an Basiswissen und Kénnen
in der Informatik

Die Kosten der technischen Ausstattung sind zu hoch

Das Arbeitspensum der Lehrerschaft steigt
beachtlich mit dem Gebrauch der digitalen Gerate

Juristische Fragen wie z.B. Autorenrechte
oder Datenschutz sind problematisch

Die Instandhaltung der Gerate und der Programme
ist zu kompliziert

Die Anschaffungskosten von Lerninhalten
sind zu hoch

Den Schilern fehlt es an Basiswissen und Kénnen
in der Informatik

Das Angebot an digitalem didaktischen Material
ist den Bedurfnissen nicht angepasst

Die Qualitat des digitalen didaktischen Materials
ist fragwdirdig

Die Effekte des WLAN-Netzwerks sind
gesundheitsschadlich

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iberhaupt nicht einverstanden | eher nicht einverstanden | |wedernoch [ eher einverstanden  [lllabsolut einverstanden
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(68 %) problematisch. Neben der Zuverlassigkeit des WLAN-Netzwerks (61%) werden
bei der Sekundarschullehrerschaft auch juristische Fragen (bspw. Autorenrechte oder
Datenschutz) als problematisch gesehen (62%). Hervorzuheben ist auch, dass 62 %
der befragten Grundschullehrer und 56 % der befragten Sekundarschullehrer eher oder
absolut damit einverstanden sind, dass es der Lehrerschaft an Basiswissen und Kénnen
in der Informatik fehlt. Das Vorhandensein dieses Basiswissens wird ebenfalls flr die
Schulerschaft von 37 % bzw. 54 % der Lehrer in Frage gestellt. Nicht zu vernachlassigen
ist auch, dass 53% der Grundschullehrer und 58 % der Sekundarschullehrer sich damit
eher oder absolut einverstanden zeigen, dass das Arbeitspensum der Lehrerschaft mit
dem Gebrauch der digitalen Gerate beachtlich steigt. Vergleichsweise wenig werden das
Angebot und die Qualitat des digitalen didaktischen Materials in Frage gestellt.
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Die Chancen: Der Gebrauch der IKT...

Sekundarschullehrerschaft (n=377-382)

... erlaubt den Schulern den Zugang zu besseren
Informationsquellen

... hilft den Schulern effizienter zusammenzuarbeiten

... erleichtert den Schulern mit spezifischen
Bedurnissen den Zugang zum Lernen

... hilft den Schulern auf einer Stufe, die ihren
Lernbeddrfnissen entspricht, zu arbeiten

... hilft den Schulern ein gréBeres Interesse am Lernen
zu entwickeln

... hilft den Schulern ihre Kompetenzen zur
Problemlésung zu entwickeln

... verbessert die Chancengleichheit in der Bildung

... verbessert die Lernergebnisse

Grundschullehrerschaft (n=325-331)

... erlaubt den Schilern den Zugang zu besseren
Informationsquellen

... hilft den Schulern ein gréBeres Interesse am Lernen
zu entwickeln

... erleichtert den Schulern mit spezifischen
Bedurnissen den Zugang zum Lernen

... hilft den Schulern auf einer Stufe, die ihren
Lernbeddrfnissen entspricht, zu arbeiten

... hilft den Schulern ihre Kompetenzen zur
Problemlésung zu entwickeln

... hilft den Schulern effizienter zusammenzuarbeiten
... verbessert die Lernergebnisse

... verbessert die Chancengleichheit in der Bildung

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iberhaupt nicht einverstanden | eher nicht einverstanden | wedernoch  [[7]eher einverstanden  [ll] absolut einverstanden

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,eher einverstanden”
und ,,absolut einverstanden” dargestellt.

ABBILDUNG 50: Lehrerschaft: Mdgliche positive
Effekte des Gebrauchs der Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) im Unterricht
(in Prozent)*4

«Dans quelle mesure étes-vous d’accord avec les affirmations
suivantes concernant l'effet attribué a I'utilisation des TIC
dans les cours?»

44 Vgl. Schmid et al. (2017), Bertelsmann Stiftung (o. J.) und Fraillon et al. (2019).
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Eine Mehrheit der Befragten (75% bzw. 69 %) der Grundschul- und der Sekundar-
schullehrerschaft sehen in erster Linie den Zugang zu besseren Informationsquellen als
Chance beim Gebrauch von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im
Unterricht (eher oder absolut einverstanden). Die befragten Grundschullehrer sehen
auBerdem mehrheitlich die Méglichkeit, dass die Schiler dadurch ein gréBeres Interesse
am Lernen entwickeln (64 %), der Zugang zum Lernen bei Schilern mit spezifischen
BedUrfnissen erleichtert wird (60 %) und es den Schulern hilft, auf einer Stufe, die ihren
Lernbedirfnissen entspricht, zu arbeiten (60 %). Die befragten Sekundarschullehrer sehen
mehrheitlich die Méglichkeit, dass der Gebrauch der IKT im Unterricht den Schuilern erlaubt,
effizienter zusammenzuarbeiten (61%) und der Zugang zum Lernen bei Schilerinnen und
Schuilern mit spezifischen BedUrfnissen erleichtert wird (59 %). Vergleichsweise wenig
Befragte der Grundschul- als auch der Sekundarschullehrerschaft, aber immerhin noch um
ein Viertel, sind Uberzeugt, dass IKT im Unterricht die Chancengleichheit in der Bildung
verbessern kdnnen (27 % bzw. 29 %) oder die Lernergebnisse zu verbessern vermdgen
(29% bzw. 23%). Auffallig ist auch ein relativ hoher Prozentsatz, zwischen 20% und 50 %
der Befragten, die sich mit der Aussage ,weder noch” nicht festlegen kdnnen oder wollen.
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Die Risiken: Der Gebrauch der IKT...

Sekundarschullehrerschaft (n=371-381)

... verleitet die Schuler dazu,
Inhalte von Webseiten zu kopieren

... verringert die Beherrschung der
schriftlichen Ausdrucksfahigkeit der Schuler

... lenkt die Schuler vom Lernen ab

... erhoht die Ungleichheit zwischen Schulern
aus verschiedenen sozialen Schichten

... verringert die mundliche
Kommunikationskompetenz der Schuler

... verhindert ein vertieftes Lernen der Inhalte

... verringert die kognitive Entwicklung der Schiler

... fuhrt zu schwacheren Rechen- und
Schatzungskompetenzen bei den Schulern

... erschwert die Evaluation des Gelernten

Grundschullehrerschaft (n=324-329)

... verleitet die Schuler dazu,
Inhalte von Webseiten zu kopieren

... verringert die Beherrschung der
schriftlichen Ausdrucksfahigkeit der Schuler

... erhdht die Ungleichheit zwischen Schilern
aus verschiedenen sozialen Schichten

... verringert die mundliche
Kommunikationskompetenz der Schuler

... lenkt die Schuler vom Lernen ab
... verhindert ein vertieftes Lernen der Inhalte
... erschwert die Evaluation des Gelernten

... verringert die kognitive Entwicklung der Schiler

... fuhrt zu schwacheren Rechen- und
Schatzungskompetenzen bei den Schulern

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l iiberhaupt nicht einverstanden | eher nicht einverstanden | wedernoch [l eher einverstanden [l absolut einverstanden

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,eher einverstanden”
und ,,absolut einverstanden” dargestellt.

ABBILDUNG 51: Lehrerschaft: Mégliche negative «Dans quelle mesure étes-vous d’accord avec les affirmations
Effekte des Gebrauchs der Informations- und suivantes concernant I’effet attribué a I'utilisation des TIC
Kommunikationstechnologien (IKT) im Unterricht dans les cours?»

(in Prozent)*s

45 Vgl. Fraillon et al. (2019).
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Was die Risiken beim Gebrauch der IKT im Unterricht angeht, so ist ein GroBteil (60 % bzw.
77 %) der befragten Grundschul- und der Sekundarschullehrerschaft davon Uberzeugt
(eher oder absolut einverstanden), dass die digitalen Technologien die Schiler dazu
verleiten kdnnten, Inhalte von Webseiten zu kopieren. Es wird auch mehrheitlich beflrchtet,
dass die Beherrschung der schriftlichen Ausdrucksfahigkeit der Schilerinnen und Schiler
abnehmen kénnte (53% bzw. 63%). Vor allem die befragten Sekundarschullehrer (62 %)
sehen die Gefahr, dass die IKT die Schiler vom Lernen ablenken kénnten; bei der
Grundschullehrerschaft sind es lediglich 41%. Immerhin fast die Halfte der befragten
Lehrerschaft (50 % bzw. 48 %) beflrchtet, die digitalen Technologien kénnten die
Ungleichheit zwischen Schulern aus verschiedenen sozialen Schichten erhéhen. Auffallig
ist in dieser Grafik auch der relativ hohe Prozentsatz (bis zu 49 %) von Befragten, die sich
mit der Aussage ,weder noch” nicht festlegen kébnnen oder wollen.
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Die Technologie wird benutzt, um ...

Sekundarschullehrerschaft (n=366-369)

... traditionelle Lernaufgaben neu zu gestalten —
Aktivitaten, die vorher im Unterricht nicht méglich 30% 12% 9% Redefinition
waren, werden es jetzt
... logistische Aspekte im Unterricht zu verwalten —
der Online-Unterricht eréffnet neue 9% 14% 1% Modification
Kommunikationskanale
... Verbesserungen und digitale interaktive Elemente
wie Kommentare, Hyperlinks oder Multimedia-Inhalte 24 16% 15% Augmentation
einzubringen — der Inhalt bleibt unverandert
traditionelle_Aktiyitéten und Material!_en zu ersetzen [3%3 14% 1% Substitution
— der Inhalt wird nicht maBgeblich verandert
Grundschullehrerschaft (n=308-314)
0,
... traditionelle Lernaufgaben neu zu gestalten —
Aktivitaten, die vorher im Unterricht nicht moglich 48% 10% 13% Redefinition
waren, werden es jetzt
0,
... logistische Aspekte im Unterricht zu verwalten —
der Online-Unterricht erdffnet neue 33% 17% 12% Modification
Kommunikationskanale
0
... Verbesserungen und digitale interaktive Elemente
wie Kommentare, Hyperlinks oder Multimedia-Inhalte 36% 15% 1% Augmentation
einzubringen — der Inhalt bleibt unverandert
0,
traditionelle_Aktiyitéten und Materialien zu ersetzen 22% 19% 14% Substitution
— der Inhalt wird nicht maBgeblich verandert
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Wlnie  Wlselten 1-3x im Semester 1-3x im Monat [ wenigstens 1x die Woche ~ [lllin fast jeder Schulstunde

ABBILDUNG 52: Lehrerschaft: Haufigkeit der Technologie-
Integration auf verschiedenen Stufen im Unterricht wahrend
des Schuljahres 2020/21 (in Prozent)4¢

«En travaillant avec des outils numériques en classe, de quelle maniére
avez-vous intégré la technologie dans votre enseignement au courant de
I'année scolaire 2020/21?»

46 Vgl. Puentedura (2014) und Levy (2017).



Diese Frage richtet sich nach dem SAMR-Modell (Substitution, Augmentation, Modification,
Redefinition) von Puentedura, das illustriert wie technologische Werkzeuge stufenweise
in die Unterrichtspraktiken integriert werden kénnen (Puentedura, 2014).

Die Grafik zeigt, dass die befragten Grundschullehrer insgesamt seltener die M6g-
lichkeiten zur Integration digitaler Technologien im Unterricht nutzen als die
Sekundarschullehrerschaft. Sichtbar wird auch, dass auf der héchsten Stufe der
Technologie-Integration (Redefinition) die Haufigkeit am geringsten ist. Interessant ist
allerdings, dass bei Grundschul- und Sekundarschullehrerschaft die Haufigkeit auf der
Stufe der Modification wieder etwas hdéher ist als auf der Stufe Augmentation, was dem
Trend von haufigeren Aktivitaten auf den einfacheren Stufen und weniger Aktivitaten auf
den hdheren Stufen entgegenlauft. Die Grafik zeigt eine groBe Haufigkeit (,wenigstens
1x die Woche" oder ,in fast jeder Schulstunde®”) von Aktivitaten mit Technologie-
Integration auf den Stufen Substitution (59 %), Augmentation (47 %), Modification (53 %)
in den Sekundarschulen.
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Benutzen von verschiedenen Lehr- und Lernmedien im Unterricht im Schuljahr 2020/21

Sekundarschullehrerschaft (n=370-383)

Beamer

Burosoftware (bspw. OpenOffice, MS-Office)

Tablet (iPad oder andere)

Lehrbiicher in gedruckter Ausgabe

Schultafel oder Whiteboard

Kollaborative Lernprogramme (bspw. Padlet,
Pearltrees, Moodle, Teams, Slack)

Prasentationsprogramme (bspw. PowerPoint,
Keynote, Sway, Showme)

Digitale Lehrbtcher (bspw. E-Books, PDF)

Bildungsfilme (bspw. Khan Academy, IFEN-CDP,
Youtube)

Digitale Lernspiele, Game-Based Learning,
Serious Gaming (bspw. Magrid, Kahoot, Quizlet)

Interaktives Whiteboard (Electronic Whiteboard)

Evaluation anhand von digitalen Werkzeugen
(bspw. Forms, Kahoot, Slido, Plickers)

Video- oder Fotoprogramme (bspw. Green/Blue
Screen, Stop Motion)

Selbst erstellte Lernvideos

Soziale Netzwerke (bspw. Facebook, Twitter,
Instagram)

Spezifische Lernprogramme des MENJE
(bspw. MathemaTIC, Antolin, Onilo)

Programme fur Simulierung und Modellbildung

Overhead-Projektor

Apps fur virtuelle und erweiterte Realitat
(bspw. virtuelles Museum, historische Reisen)

9% 3%
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Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten der beiden
Merkmalsausprdgungen, die die héchsten Haufigkeiten darstellen, abgebildet.

ABBILDUNG 53: Lehrerschaft: Haufigkeit des Benutzens
von verschiedenen Lehr- und Lernmedien im Unterricht

im Schuljahr 2020/21 (in Prozent)

«A quelle fréquence avez-vous utilisé les outils suivants
dans vos cours lors de I'année scolaire écoulée (2020/21) ?»
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Benutzen von verschiedenen Lehr- und Lernmedien im Unterricht im Schuljahr 2020/21
Fortsetzung der Abbildung 53 von der Seite 170

Grundschullehrerschaft (n=319-331)

Lehrbiicher in gedruckter Ausgabe 4% 8%

Schultafel oder Whiteboard 1% 12%

Beamer 25%

R
xR

=
B

Burosoftware (bspw. OpenOffice, MS-Office) 28%

Spezifische Lernprogramme des MENJE o,
(bspw. MathemaTIC, Antolin, Onilo) [Ee Akt

Kollaborative Lernprogramme (bspw. Padlet, 27% 18%
Pearltrees, Moodle, Teams, Slack)

Bildungsfilme (bspw. Khan Academy, IFEN-CDP, 17% 29%
Youtube)

Tablet (iPad oder andere) 24% 23%

Digitale Lehrbuicher (bspw. E-Books, PDF) 29% 20%

Digitale Lernspiele, Game-Based Learning, 38%
Serious Gaming (bspw. Magrid, Kahoot, Quizlet)

Prasentationsprogramme (bspw. PowerPoint, 37%
Keynote, Sway, Showme)

N
¥y
B

Selbst erstellte Lernvideos 50% 17%

Interaktives Whiteboard (Electronic Whiteboard) 78%

\
>
u
X

Evaluation anhand von digitalen Werkzeugen 61% 1%
(bspw. Forms, Kahoot, Slido, Plickers)

Video- oder Fotoprogramme (bspw. Green/Blue 59%
Screen, Stop Motion)

o
X

Soziale Netzwerke (bspw. Facebook, Twitter, 80%
Instagram)

[}
R

Overhead-Projektor 84%
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Programme flr Simulierung und Modellbildung 83%
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Apps fur virtuelle und erweiterte Realitat 86% 5%
(bspw. virtuelles Museum, historische Reisen)
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Das Ergebnis zeigt, dass die befragten Grundschullehrer einerseits die eher klassischen
analogen Lehrmedien wie gedruckte LehrblUcher (84 %) und Schultafel oder
Whiteboard (72 %) (eher) haufig einsetzen, andererseits aber auch (eher) haufig digitale
Lernmedien wie Beamer (56 %), BUrosoftware (48 %), spezifische Lernprogramme des
MENJE (44 %) und kollaborative Lernprogramme (42 %) benutzen. Bei den befragten
Sekundarschullehrern kommen vor allem Beamer (85 %), BUrosoftware (73%), Tablet
(68%), kollaborative Lernprogramme (63 %) und Prasentationsprogramme (62 %), digitale
Lehrblcher (57 %) und Bildungsfilme (52 %), aber auch gedruckte Lehrblcher (65 %),
Schultafel oder Whiteboard (65 %) (eher) haufig in den Einsatz.

Sehr viel seltener werden sowohl bei der befragten Grundschul- als auch
Sekundarschullehrerschaft Anwendungen flr virtuelle und erweiterte Realitat (1% bzw.
4 %), Overhead-Projektor (7% fur beide), Programme flr Simulierung und Modellierung
(3% bzw. 8%) und soziale Netzwerke (9% fUr beide) eingesetzt.

WAS WIR AUS DER UMFRAGE FESTHALTEN

ALLGEMEINE AKZEPTANZ UND UMSETZUNG

VON NEUEN PADAGOGISCHEN UND DIGITALEN
UNTERRICHTSPRAKTIKEN VS. ETWAS WENIGER
AKZEPTANZ UND ZAGHAFTERE UMSETZUNG VON
EHER SPEZIFISCHEN, AUF DIE FORDERUNG DER
SCHLUSSELKOMPETENZEN UND DER DIGITALEN KOMPETENZEN
AUSGERICHTETEN PRAKTIKEN

In unserer Umfrage wollten wir von den Befragten wissen, inwiefern sie
Unterrichts- und Evaluationsmethoden, die schileraktivierend wirken und den
Lernenden die Kontrolle Uber ihr Lernen Ubertragen (Akzeptanz einer Schule,
die die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts angeht), gutheien oder schon
umsetzen. Insbesondere wollten wir erfahren, welche Unterrichtsaktivitaten schon
zur Férderung der SchlUsselkompetenzen eingesetzt werden. Weiter wollten wir
wissen wie die Befragten zu digitalen Innovationen im Schulbereich stehen, wie
sie die Rahmenbedingungen in den Schulen einschatzen und wie sie die Chancen
und Risiken des Einsatzes von IKT im Unterricht sehen. SchlieBlich fragten wir nach
der bereits bestehenden Praxis einer Technologie-Integration und dem Einsatz
verschiedener Lehr- und Lernmedien im Unterricht.

In der Umfrage zeigt sich, dass die befragten Lehrkrafte mit den angefUhrten
Aspekten einer Schule des 21. Jahrhunderts Uberwiegend einverstanden
sind: Kooperatives Lernen und aktivere Rollen der Lernenden, sowie die
Kooperation unter Lehrkraften sind groBtenteils akzeptiert. Insgesamt stehen die
Grundschullehrkrafte diesen Aussagen noch etwas positiver gegenlber als die
Sekundarschullehrkrafte. Etwas weniger Akzeptanz finden bei der Lehrerschaft
die Umgestaltung des klassischen Klassenzimmers in eine anpassungsfahige
Lernumgebung sowie interdisziplindre Projekte, die den Unterricht getrennt nach
Fachern etwas aufbrechen wirden und die Entwicklung der Schlisselkompetenzen
gezielt unterstltzen kénnten. Aber auch bei den beiden letztgenannten Aspekten
waren immerhin noch gut zwei Drittel der Sekundarschullehrerschaft und Gber 80 %
der Grundschullehrerschaft eher oder absolut einverstanden.

In Bezug auf die Arbeitspraxis sieht sich ein GroBteil der befragten Lehrkrafte
(70% und mehr) bereits haufig in der Rolle eines Lerncoachs und gibt an, haufig
im Lehrerkollegium zusammenzuarbeiten. Die Resultate der Umfrage legen




auch nahe, dass die Zusammenarbeit unter den Lehrkraften der Grundschule
bereits etwas starker entwickelt ist als in der Sekundarschule. Laut den befragten
Lehrern, werden einige Schllsselkompetenzen wie etwa kritisches Denken,
Problemldsungskompetenz, Kooperation und Kommunikation (auBer wenn es z.B.
um soziale Medien oder Podcasts geht) jetzt schon haufig in Unterrichtsaktivitaten
sowohl im Grundschul- als auch im Sekundarschulunterricht geférdert. Digital
Literacy und Metakognition werden als Kompetenzen durch gezielte Aktivitaten
im Vergleich tendenziell weniger geférdert. Fast alle Unterrichtsaktivitaten zur
Forderung von Schlisselkompetenzen — auBBer die Aktivitaten zur Forderung
von Kooperation — werden etwas haufiger im Sekundarschulunterricht als in der
Grundschule durchgefthrt.

Was die Bewertungsmethoden angeht, so scheinen sich Klassendiskussionen
mit dem Lehrer als Moderator, laut Angaben der Befragten, sowohl in der Grund-
als auch in der Sekundarschule der groRten Beliebtheit zu erfreuen, was deren
Haufigkeit betrifft. Von den frei wahlbaren (also in ihrer Haufigkeit nicht von
Programmkommissionen vorgeschrieben) Bewertungsmethoden werden grob
gesehen von einer Mehrheit der Lehrerschaft recht haufig mindliche Vortrage vor
der Klasse, Selbstbewertung der Schiler oder gegenseitige Bewertung der Schuler
sowie Beobachtungen mithilfe von Beobachtungsrastern eingesetzt. Eine Mehrheit
von Grundschullehrern gibt auch noch an, recht haufig Rollenspiele und Quiz
durchzufthren, wahrend es bei den Sekundarschullehrern eher schriftliche Tests
mit formativer Bewertung sind. Allerdings werden gerade Bewertungsmethoden,
die bei der Bewertung von Schllsselkompetenzen eine besondere Rolle spielen,
wie die gegenseitige Bewertung von Schilern von um die 40 % der Lehrer und die
Selbstbewertung der Schiler von um die 25% der Lehrerschaft nie eingesetzt.

Was verschiedene Aspekte einer digitalen Schule angeht, so ist die Akzeptanz
sehr unterschiedlich. Um die 80 % der befragten Lehrkrafte geben an, dass
die digitalen Kompetenzen ,ein unentbehrliches und obligatorisches Element
der Aus- und Weiterbildung” der Lehrerschaft sein sollten. Zusammenkinfte
(Personalsitzungen, Fachteamtreffen u.A.), die online organisiert werden, finden
eine Uberwiegende Akzeptanz bei den Lehrkraften der Sekundarschulen. Um die
50 % der befragten Lehrkrafte kann sich auch den Einsatz intelligenter Werkzeuge
zum selbstbestimmten Lernen und online organisierte Schulerhilfe oder virtuellen
Unterricht als Hausaufgabenhilfe, Stltz- oder Foérderkurse vorstellen. Noch
far ein gutes Drittel der befragten Lehrkrafte ware ein Online-Elternaustausch
wulnschenswert. Mit der Nutzung digitaler Werkzeuge zum Verfolgen des
Lernfortschritts der Schuler ist etwa ein Drittel der Lehrerschaft einverstanden.
Die systematische Anwendung des umgedrehten Unterrichts (Flipped Classroom),
die dazu beitragen kann, das autonome Lernen der Schiuler zu férdern, wird von
28% der befragten Grundschullehrer bzw. von 41% der Sekundarschullehrerschaft
befUrwortet. Am wenigsten Akzeptanz finden Schilerbewertung mithilfe von
digitalen Plattformen als Alternative zu klassischen Prifungen, die nur von
etwa einem Viertel der Befragten gutgeheiBen werden, und Begleitung durch
soziale Roboter beim Lernen, die gar nur von 6% der befragten Lehrerschaft als
wUlnschenswert gesehen wird.

Zu den notwendigen Rahmenbedingungen flr ein hochwertiges digitales Lehren
und Lernen gehdren neben den technischen Voraussetzungen — digitale Endgerate
und schnelle Netzwerkverbindung — auch technische Unterstitzung durch
Fachkrafte, Instandhaltung der Infrastruktur und hinreichende digitale Kompetenz
der Lehrkrafte. Annahernd drei Viertel der befragten Lehrerschaft geben eine
mangelnde Zuverlassigkeit der Gerate und Systeme an und auch die Zuverlassigkeit
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der WLAN-Netzwerke ist flr Uber 60 % der Befragten ein Thema. Fur rund 70%
der befragten Grundschullehrerschaft ist die mangelnde technische Unterstltzung
bei der informatischen Infrastruktur problematisch. Unbedingt berlcksichtigen
sollte man auch, dass 62 % der befragten Lehrkrafte der Grundschule und 56 % der
Sekundarschule angeben, dass es der Lehrerschaft an Basiswissen und Kénnen in der
Informatik fehlt. Bei der Schilerschaft wird das Vorhandensein dieses Basiswissens
von 37 % bzw. 54 % der befragten Lehrerschaft in Frage gestellt. Nicht unwichtig
ist ebenfalls, dass juristische Fragen (bspw. Autorenrechte oder Datenschutz)
von 62 % der befragten Sekundarschullehrer (bzw. 53% der Grundschullehrer) als
problematisch gesehen werden. Uber die Halfte der befragten Lehrkréfte sind auch
der Meinung, dass ihr Arbeitspensum mit dem Gebrauch digitaler Gerate beachtlich
steigt.

Ein differenziertes Bild zeichnet sich ab, was die Chancen und Risiken der
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im Unterricht angeht.
Bei den Chancen sieht die Lehrerschaft mehrheitlich den Zugang zu besseren
Informationsquellen und einen erleichterten Zugang zum Lernen bei Schilerinnen
und Schuilern mit spezifischen Bedirfnissen. Noch immerhin rund ein Viertel der
befragten Lehrkrafte schatzt, dass die digitale Technologie die Lernergebnisse der
Schuler verbessern oder die Chancengleichheit in der Bildung verbessern kann. Die
befragte Sekundarschullehrerschaft schatzt mehrheitlich, dass die Zusammenarbeit
der Schiuler durch IKT effizienter wird. Die befragte Grundschullehrerschaft sieht
Uberwiegend, dass die IKT den Schulern helfen kdnnen, ein gréoBeres Interesse am
Lernen zu entwickeln und so zu arbeiten, wie es ihren Lernbedlrfnissen entspricht.
Was die Risiken angeht, so sieht die Uberwiegende Mehrheit der befragten
Lehrerschaft vor allem die Gefahr, dass die Schuler Inhalte von Webseiten kopieren
und die schriftliche Ausdrucksfahigkeit abnimmt. Die Sekundarschullehrerschaft sieht
zudem mehrheitlich das Risiko, dass die Schuler durch den Einsatz der digitalen
Technologie vom Lernen abgelenkt werden. AuBerst bedenklich ist, dass um die
50 % der befragten Lehrerschaft beflrchtet, die digitalen Technologien kdnnten die
Ungleichheit zwischen Schuilern aus verschiedenen sozialen Schichten erhéhen.

Technologie-Integration im Unterricht (orientiert am SAMR-Modell nach Puentedura)
findet laut den befragten Lehrkraften am haufigsten auf der untersten Stufe des
LErsetzens” (Substitution) statt und deutlich weniger auf der hdchsten der vier Stufen,
der Neubelegung (Redefinition); diese letzte Stufe definiert sich durch ganzlich neue
Lernsettings, die ohne die Technologie nicht mdglich waren. Augenfallig ist, dass
die Grundschullehrer Uber alle Stufen tendenziell weniger haufig mit der digitalen
Technologie im Unterricht arbeiten. Aktivitaten mit Technologie-Integration in den
Sekundarschulen finden den befragten Lehrkraften zufolge bei einer Mehrheit sehr
haufig (wenigstens 1x die Woche oder in fast jeder Schulstunde) auf den drei unteren
Stufen (Substitution, Augmentation und Modlification) statt.

In der Umfrage hatten wir die Haufigkeit der Nutzung moglicher Lehr- und
Lernmedien aufgrund einer Liste abgefragt. Diese umfasste sowohl klassische,
schon langer bekannte Lernmedien, als auch modernere, vor allem auf Basis
digitaler Technologie. Die Befragung zeigt, dass einerseits , klassische” Lernmedien
(vor allem gedruckte LehrblUcher und Schultafel) noch haufig benutzt werden.
Daneben haben aber auch Beamer, BUrosoftware und kollaborative Lernprogramme
ihren Platz gefunden. In der Grundschule werden, den befragten Lehrern zufolge,
auch die spezifischen Lernprogramme des Bildungsministeriums und in der
Sekundarschule das Tablet, Prasentationsprogramme, digitale Lehrblcher und
Bildungsfilme haufig eingesetzt.
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D 4.8 ___ DISKUSSION

Wir haben in diesem Kapitel ausflihrlich auf die Wichtigkeit von paddagogischen
Ansatzen wie bspw. projektbasiertem, problembasiertem oder forschend-erkundendem
Lernen hingewiesen, die schileraktivierende Lernpraktiken beinhalten. Solche innovativen
Unterrichtsmethoden, die gerade auch zur Entwicklung der Schlisselkompetenzen
geeignet sind, werden zwar durchaus schon eingesetzt, erhalten aber in unserer Umfrage
etwas weniger Zuspruch als andere Aspekte einer Schule des 21. Jahrhunderts. Ebenso
verhalt es sich flr Evaluationsmethoden: Gegenseitige Bewertung der Schilerinnen und
Schiler oder Selbstbewertung werden laut der Umfrage mit etwas geringerer Haufigkeit
bereits eingesetzt. Um die 40% der Lehrerschaft geben jedoch an, die gegenseitige
Bewertung von Schilern nie anzuwenden; bei der Selbstbewertung der Schiler sind es um
die 25% der Lehrerschaft, die diese nie einsetzen. Gleichzeitig sehen wir, dass die Mehrheit
der befragten Lehrerinnen und Lehrer der Forderung der Schlisselkompetenzen und
vielen Aspekten einer Schule des 21. Jahrhunderts groéBtenteils positiv gegenlbersteht.
Wir vermuten, dass einerseits ungiinstige kontextuelle Bedingungen die Innovationslust
hemmen, es andererseits aber auch an Erfahrung und Praxiswissen in diesen Bereichen
mangelt. Demnach bestlinde die Notwendigkeit, alle Lehrkrafte hinreichend auf diese
neuen padagogischen Ansatze vorzubereiten. Im nachsten Kapitel werden wir noch
genauer auf die Weiterbildung und Professionalisierung der Lehrkrafte eingehen. Jedenfalls
greifen die Weiterbildungsangebote des IFEN (/nstitut de formation de I’éducation
nationale) bereits viele dieser innovativen Unterrichtspraktiken auf. Eine Webseite mit
zusatzlichen Ressourcen (www.developpement-scolaire.lu) oder Podcasts (,,ifen INSPIRE")
erganzen das Angebot. Ebenso wichtig ist allerdings, Freirdume flr Projektarbeit in den
Stundenplanen zu verankern.

In der Umfrage sehen wir, dass zwei Drittel und mehr der befragten Lehrkrafte mit
den verschiedenen, von uns abgefragten Aspekten einer Schule des 21. Jahrhunderts
einverstanden sind. Was die beschriebenen Praktiken angeht, so sagen teilweise noch
mehr Lehrkrafte aus, sich damit schon auseinandergesetzt zu haben: Etwa drei Viertel
der befragten Lehrkrafte sehen sich zum Zeitpunkt der Umfrage schon (eher) haufig in
der Rolle des Lerncoachs und rund 70 bis 80 % geben an, (eher) haufig mit Kollegen
zusammenzuarbeiten. Dabei ist sowohl! die Akzeptanz solcher Praktiken als auch die
tatsachliche Ausfihrung davon etwas haufiger bei der Grundschullehrerschaft als bei der
Sekundarschullehrerschaft. Liegt das daran, dass in der Grundschule Allgemeinpadagogen
und in der Sekundarschule hauptsachlich Fachlehrer unterrichten? Oder ist dies
moglicherweise bedingt durch den reformierten Unterricht in der Grundschule? Das
Hauptziel der Reform von 2009 sollte es sein, den Lernerfolg zu verbessern und
den Lehrkraften daflr den ndétigen Handlungsspielraum zu geben, damit sie den
Unterricht an die Bedlrfnisse ihrer Schiler anpassen kénnen. Dabei wurde z.B. der
kompetenzorientierte Ansatz eingeflhrt, aber auch padagogische und multiprofessionelle
Teams und Schulkomitees wurden eingesetzt (MENFP, 2009). Einige dieser MaBnahmen
zielen genau auf die strukturelle Verankerung von Teamarbeit in der Lehrerschaft ab.
Dabei zeigt die Umfrage, die im Rahmen der Evaluation der Schulreform von 20094 im
Auftrag des Observatoire durchgefihrt wurde, dass eben solche Elemente der Reform wie
etwa die Arbeit in pddagogischen Teams, die Funktion der I-EBS (/nstituteur spécialisé
dans la scolarisation des éleves a besoins éducatifs spécifiques), der Einsatz der ESEB
(Equipe de soutien des éleves a besoins spécifiques), die Betonung der padagogischen
Differenzierung und die EinfUhrung der formativen Bewertung durchaus von der
Lehrerschaft geschatzt werden. Andere Elemente wie etwa der Kompetenzansatz werden
zwar als positiv empfunden, aber noch nicht in vollem Umfang umgesetzt (OEJQS, 20243a).

UND DER UNTERRICHTSKULTUR

w
-
=)
o
(9]
(2]
o
w
[a]
Y]
r4
o]
.
X
e
=
-
z
w
4
w
(=
E

47 Evaluation de la réforme scolaire de 2009. Recommandations de 'OEJQS pour un meilleur
fonctionnement de I'enseignement fondamental et une amélioration de la qualité scolaire.
Rapport thématique” (OEJQS, 2024a).


http://www.developpement-scolaire.lu
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Wir sind ausfthrlich auf das Potenzial der digitalen Technologien fUr den Unterricht
eingegangen. In der Umfrage stellen wir fest, dass diese Technologien zwar teilweise
eine groBRe Akzeptanz finden, die Modglichkeiten fUr den padagogisch relevanten Einsatz
dieser Technologien jedoch noch nicht ausgeschdpft werden. Obwohl z.B. technologie-
integrierende Aktivitaten im Unterricht in den Sekundarschulen nach Aussagen der
befragten Sekundarschullehrer recht haufig sind, finden diese nach dem SAMR-Modell am
wenigsten haufig auf der héchsten der vier Stufen der padagogischen und didaktischen
Technologie-Integration statt, die sich durch ganzlich neue Lernsettings auszeichnet.
Auch hier gilt, und dies umso mehr bei innovativen Kl-gestltzten Technologien, die
personalisiertes Lernen unterstitzen kénnen (bspw. Intelligente Tutorielle Systeme, virtuelle
Tutoren), dass Lehrkréafte in diese Technologien eingeflhrt werden mussen: Sie missen
lernen, Gben, Erfahrungen machen und sich auch untereinander austauschen kénnen.
Ziel muss dabei sein, dass technologische Hilfsmittel lernférdernd und padagogisch
sinnvoll eingesetzt werden. Dabei fallt den Verantwortlichen des Bildungssektors die
Aufgabe zu, Uber Zulassungskriterien fUr neue, vor allem Kl-gestlUtzte, Technologien im
Bildungsbereich und Bildungsmedien zu entscheiden. Interessant ist in dem Sinne die
Zusammenarbeit des Bildungsministeriums und des Hochschulministeriums mit dem
Luxembourg Media & Digital Design Centre (https:/www.Imddc.lu), das sich als Aufgabe
die Entwicklung, Umsetzung und Bereitstellung innovativer digitaler Inhalte flr das
hiesige Bildungs-, Ausbildungs- und Lernsystem gegeben hat. Hier arbeiten Anbieter von
Lehrtechnologien (EdTech Providers), Entwickler digitaler Inhalte und Medien, 6ffentliche
Einrichtungen, Padagogen, Blrger und Forscher zusammen (LMDDC, o. J.). Idealerweise
sollten lernzielrelevante und geprifte digitale Lern- und Lehrmittel Gber eine Plattform
der Lehrerschaft zur Verflgung gestellt werden.

In der Umfrage konnten wir auch feststellen, dass in den Sekundarschulen im Vergleich
zu den Grundschulen bereits vermehrt digitale Lernmedien genutzt werden und sich
eine gewisse Praxis im Unterricht etabliert hat. Méglicherweise hat dies mit dem Alter
der Schuler zu tun und mit der Fahigkeit, bereits autonomer mit digitalen Technologien
zu lernen. Allerdings ist es teilweise in der Grundschule auch erwlnscht, die Schuler erst
mal mit sogenannten ,Unplugged“-Aktivitaten altersgerecht an digitale Konzepte und
Kompetenzen heranzuflhren, so z.B. mit analogem Kodieren. Digitale Medien ersetzen
dann progressiv analoge Lernsettings. Wir fihren die Unterschiede zwischen Grund-
und Sekundarschule aber auch auf eine gréBere Verflgbarkeit der digitalen Infrastruktur
und Medien in den Sekundarschulen und auf Programme des Bildungsministeriums
wie ,,one2one” (Leihsystem von iPads an Schuler) zurtck (vgl. CGIE, o. J.; vgl. auch
Milmeister & Baumann, 2021). Da die Ausstattung der Schiler mit digitalen Endgeraten
in den Grundschulen von den Gemeindefinanzen abhangt, ist es hier schwieriger eine
flachendeckende Ausstattung sicherzustellen. Im Bereich der Grundschule sind demnach
noch wesentlichere Fortschritte in der Ausstattung notwendig, um eine gerechte
Foérderung der digitalen Kompetenz bei allen Grundschulschtlern zu erreichen.

Das Risiko des Digital Divide, sowohl in der Ausstattung wie in den Kompetenzen, ist
offensichtlich ein Thema: Immerhin 50 % der befragten Lehrer beflrchten, die digitalen
Technologien kdnnten die Ungleichheit zwischen Schilern aus verschiedenen sozialen
Schichten erhéhen. Dabei ist wichtig zu verstehen, dass nicht nur fehlende Ausstattung
(z.B. mobile Gerate) und Infrastruktur (Verflgbarkeit von WLAN-Netzwerken), sondern
zunehmend auch fehlende digitale Kompetenzen zu Ungleichheiten fihren ké&nnen.
Deshalb ist es wichtig, dass in der formalen Bildung gut entwickelte und zielflhrende
digitale Kompetenzen wie andere Kompetenzen auch gelehrt und gelibt werden. Diese
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sollten durch altersgerechte und aufeinander abgestimmte Lernziele zum digitalen Lernen
fr jede Schulstufe definiert und erworben werden. Als ein Game Changer muss man
sicher auch die allgemeine Verbreitung von Anwendungen der generativen Klnstlichen
Intelligenz sehen: Auch wenn in diesen Technologien und Anwendungen sicher viel
Potenzial fir den Bildungsbereich liegt, so bringen sie auch vielfaltige Herausforderungen
mit sich. Der Einsatz von Anwendungen, die auf generativer Kl basieren, kann die eigene
(digitale) Leistungsfahigkeit sowohl enorm unterstltzen als auch sehr grundlegend auf
die Probe stellen. Im Bildungsbereich missen diese neuen Entwicklungen evaluiert und
Richt- und Leitlinien festgelegt werden, sowohl flir den Einsatz im Unterricht, als auch
was die Kompetenzférderung angeht.

In der Umfrage hatten wir festgestellt, dass die befragten Lehrkrafte anpassungsfahige
Klassenrdaume im Vergleich zu anderen Aspekten einer Schule des 21. Jahrhunderts als etwas
weniger wichtig betrachten. Flexible, gut gestaltete Lernrdume, die zugleich Informations-
und Kommunikationstechnologien einbinden, bieten jedoch glinstige Voraussetzungen
far innovative padagogische Konzepte. In der Handreichung ,,Raumkonzepte flr eine
zeitgemaBRe Neu- oder Umgestaltung von Bildungseinrichtungen in Luxemburg® geht
das Bildungsministerium darauf ein, dass das bauliche Konzept der ,,Flurschulen® aus den
70er Jahren einem flexiblen Einsatz von unterschiedlichen Lehr- und Lernmethoden nicht
mehr gerecht wird. Projektarbeit und kooperatives Lernen in altersgemischten Gruppen
sieht das Ministerium als Kennzeichen eines modernen, padagogischen Ansatzes, dem
auch der Raum baulich gerecht werden muss. Auch Technik und neue Medien mulssen
von Anfang an bei Umgestaltungen und neuen Gebaduden mitgedacht werden, weil die
Medienerziehung mit Programmen wie ,digital4education” prioritar geworden ist (MENJE
et al, 2018). Im bereits erwahnten Projekt ,,Zukunfststonnen” wird z.B. auch auf ein
Raumkonzept verwiesen, das flexible und vielseitige Lernumgebungen bieten sollte, die
sowohl individuelle als auch kollaborative Lernprozesse unterstitzen: Das Raumkonzept
sollte den Schllern demnach ermdglichen, selbststandig und handlungsorientiert zu
arbeiten, kreativ zu sein und sich zu vernetzen. Dazu gehéren z.B. flexible M&ébel (modulare
Tische und Stuhle, Sitzkissen oder Hocker, usw.), Rickzugsorte und Arbeitsnischen
(Leseecken mit gemUtlichen Sesseln oder Sofas) (IFEN, 2024). Leider mangelt es oftmals
an empirischer Evidenz was Lernrdume und Lernergebnisse angeht: Die Auswertung von
solchen Projekten wirde die Weiterentwicklung der Konzepte sicher bereichern.

SchlieBlich méchten wir noch auf die Rolle des Bildungsmonitorings eingehen:
Ein regelméaBiges Bildungsmonitoring, national und international, liefert wertvolle
Einblicke zum Status quo des Systems sowie Steuerungswissen indem das System
zu unterschiedlichen Zeitpunkten verglichen wird. Die Wirkung ergriffener politischer
MaBnahmen wird so messbar und die Bildungspolitik kann faktenbasierte Kurskorrekturen
vornehmen. Davon wlrde auch der Bereich der transversalen Kompetenzen profitieren,
wenn es umfangreichere deskriptive Informationen Uber das Beherrschen dieser
Kompetenzen, auch im internationalen Vergleich, geben wirde. So zeigt die letzte ICILS-
Studie von 2023, dass die luxemburgische Schilerschaft sich gegenlber der Studie
von 2018 vor allem im Bereich der ,,Computer and Information Literacy” verbessert hat
(SCRIPT, 2024). AuBerdem tragen solche Erhebungen auch dazu bei, ein gemeinsames
Verstandnis dieser Kompetenzen und ihrer Bewertung zu ermdéglichen.
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4.9 __ EMPFEHLUNGEN
/

EMPFEHLUNG 4:

INNOVATIVE UNTERRICHTS- UND EVALUATIONSMETHODEN

ZUR FORDERUNG PERSONALISIERTEN UND

SCHULERZENTRIERTEN LERNENS

Beim personalisierten Lernen werden Lernsituationen und -materialien

so gestaltet, dass sie den individuellen Lernvoraussetzungen und -bedlrfnissen
einzelner Schilerinnen und Schiler bestmdglich Rechnung tragen und den
Lernprozess unterstltzen. Es ist dies nicht nur ein Anerkennen der Verschiedenheit
der Schiler, sondern auch die Méglichkeit, den Lernenden mehr Autonomie und
Mitbestimmung in der Schule zu gewahren. Im Bereich des personalisierten
Lernens spielen zunehmend digitale Technologien eine Rolle, entweder als adaptive
Lernunterstitzung (bspw. computerbasierte Lern- und Ubungsprogramme) oder
zur UnterstUtzung explorativen Lernens (bspw. digitale Spiele).

Schlisselkompetenzen kbnnen am wirksamsten in Zusammenspiel mit fachlichem
Lernen entwickelt werden. Geeignete Ansatze hierzu sind z.B. projekt- oder
problembasiertes Lernen und forschend-erkundendes Lernen. Ziel ist hierbei das
Aneignen von Fachwissen mit dem Entwickeln von SchllUsselkompetenzen zu
verschranken, wie z.B. in Gruppen arbeiten, Uber das Gelernte kommunizieren,
kritisch denken oder Verantwortung flr den eigenen Lernprozess Ubernehmen.
Interdisziplindre Themen wie z.B. Fragen zu Umwelt und Nachhaltigkeit, Medien
und Gesundheit, die in einem kontinuierlichen Wandel sind, eignen sich besonders
gut zum projekt- oder problembasierten Lernen, da die Schiler gezwungen
sind, disziplindre Grenzen zu Uberschreiten und Wissen in einem dynamischen
Ganzen anzuwenden. Neben dem Vertiefen von Lerninhalten vermdgen solche
schulerzentrierten Lernmethoden auch handlungsaktivierend zu wirken.

Wenn die Lehr- und Lernpraxis sich verandert, miUssen auch die Evaluationsmethoden
angepasst werden. Wichtig ist, dass Lernen, Unterrichten und Evaluieren nach den
gleichen Prinzipien ausgerichtet werden. Prifungen sollten z.B. in authentische
Praxiskontexte eingebettet und Gelegenheiten zur Erkundung, Entdeckung
und Erfindung geschaffen werden. Entscheidend ist dabei, dass summative und
formative Bewertungen ausbalanciert werden und eine Feedback-Kultur eingerichtet
wird. Bewertungsmethoden, die die Verantwortung flr den eigenen Lern- und
Bewertungsprozess férdern (bspw. Peer Assessment oder Self Assessment), sollen
vermehrt zum Einsatz kommen.

Zur Weiterentwicklung der Leistungsbewertungen gehért auch, Prifungsformate
zu entwickeln, die an die Nutzung digitaler Medien und Anwendungen angepasst
sind. Personalisierte Bewertungen mithilfe komplexer digitaler (Kl-gestltzter) Tools
(wie z.B. Lernanalysen, Lernspiele oder intelligente Lernsoftware) bieten viele
Méglichkeiten zur Bewertung transversaler Kompetenzen wie Problemldsen, kritisches
Denken oder Kreativitat. Im Zuge der rasanten Entwicklung von Anwendungen
generativer Kl (z.B. Chatbots) stellt sich die Frage der Leistungsbewertung nochmals
anders. Dennoch gilt auch hier, dass Bewertungsmethoden angepasst und nach den
gleichen Prinzipien wie der Unterricht ausgerichtet werden muissen: weg von einer
,Produktorientierung” hin zu einer ,Prozessorientierung” indem z.B. Kl-generierte
Produkte kritisch analysiert, diskutiert und Uberarbeitet werden.

Da hier ganzlich neue Aktivitaten flr den Unterricht und die Bewertung entworfen und
geplant werden mussen, ist diese Entwicklung flr Lehrkrafte nicht selbstverstandlich.
Demnach sollen innovative Unterrichts- und Bewertungsmethoden in Pilotprojekten
getestet, begleitend bewertet und dann aufgrund der erworbenen Kenntnisse
angepasst und Uber die offiziellen Lehrplane verpflichtend ausgeweitet werden.




-

Das Observatoire empfiehlt die Férderung einer personalisierten und
schiilerzentrierten Lernkultur sowie innovativer Unterrichtsmethoden (z.B. projekt-
oder problembasiertes Lernen). Im Zuge dieser veranderten Lehr- und Lernkultur
empfiehlt das Observatoire ebenfalls die Weiterentwicklung der Leistungsbewertung.
Sowohl beim personalisierten Lernen als auch in der Leistungsbewertung sollte das
Potenzial der digitalen Technologien ausgeschopft werden.

Innovative Unterrichts- und Evaluationsmethoden sollen in Pilotprojekten getestet
und begleitend bewertet werden. Die Umsetzung sollte dann aufgrund der
erworbenen Kenntnisse angepasst und iiber die offiziellen Lehrplane verpflichtend
ausgeweitet werden.

EMPFEHLUNG 5:
FLEXIBLE UND DIGITALE LERNUMGEBUNGEN FUR EINE SCHULE
DES 21. JAHRHUNDERTS

Der Raum, in dem Schule stattfindet, kann zu innovativen Unterrichtsmethoden
beitragen oder sie erschweren. Lernumgebungen, die die Kompetenzen des
21. Jahrhunderts férdern, mUssen flexibler sein und selbstbestimmte Lernreisen
der Schuler unterstltzen. Kooperatives, projekt- oder problembasiertes Lernen soll
durch die Lernumgebung ermoglicht und unterstitzt werden und Schuler durch
die Lernumgebung als aktiv Lernende unterstitzt werden.

Gut gestaltete Lernrdume zeichnen sich aus durch Flexibilitat, Anpassungsfahigkeit
und Konnektivitat und bieten vielfaltige Voraussetzungen flr innovative
padagogische Konzepte. Sie stecken den raumlichen Rahmen ab flr Kooperation
und Zusammenarbeit, kritisches Denken, Kreativitat und entspannten Rickzug,
um so den unterschiedlichen LernbedUrfnissen gerecht zu werden. Leider mangelt
es bei der Gestaltung von Lernraumen und den erfolgten Lernergebnissen oft an
empirischer Evidenz. Die Erfahrungen bereits existierender Experimentierrdume, die
kreative Projekte und Zusammenarbeit férdern (so wie z.B. ,Makerspace”, ,Fablab®,
»Zukunftsstonnen®, usw.) sollten ausgewertet und fir die Planung — Neubau oder
Renovierung — von Lernumgebungen genutzt werden. Die Zusammenarbeit mit
Schulleitungen (Schulleitungen der Sekundarschulen sowie Regionalleitungen
der Grundschulen) und nationalen Bildungsverantwortlichen bietet sich dabei an,
damit innovative padagogische Konzepte sowie raumliche Anpassungsfahigkeit
und Konnektivitat bertcksichtigt werden.

Das Observatoire empfiehlt bei der Planung von Neubauten und bei der
Renovierung von Schulen die Schaffung von flexiblen und digitalen Lern-
umgebungen, die den Lernmethoden des 21. Jahrhunderts angepasst sind.
Hierbei sollte in Zusammenarbeit mit den Schulleitungen und den nationalen
Bildungsverantwortlichen sichergestellt werden, dass innovative padagogische
Konzepte sowie raumliche Anpassungsfahigkeit und Konnektivitdt beriicksichtigt
werden.

EMPFEHLUNG 6:
NATIONALE STRATEGIE FUR DEN EINSATZ KUNSTLICHER
INTELLIGENZ (KI) IM BILDUNGSBEREICH

Neue Kl-Technologien und insbesondere Technologien, die auf generativer Kl
beruhen, werfen vor allem im Bildungsbereich grundsatzliche Fragen auf. Als
allgemein problematisch werden z.B. solche Aspekte wie die zweifelhafte
Datenethik, algorithmische Verzerrungen, die Verringerung der Meinungsvielfalt,
unerklarliche Modelle zur Erzeugung von Ergebnissen, die Verwendung von
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Inhalten ohne Zustimmung und die Erzeugung sogenannter Deepfakes gesehen. Im
Bildungsbereich kommen zusatzlich Herausforderungen wie etwa die Auswirkungen
auf die Rolle der Lehrkrafte und auf die Autonomie der Lernenden hinzu (Human
Agency).

Zugleich bringt der Einsatz von Kl im Bildungsbereich enormes Potenzial in vielen
Anwendungsfeldern und Einsatzebenen mit sich. Vor allem Schuler mit besonderem
Foérderbedarf kdbnnen von Angeboten wie ,,intelligenten”“ Lernanwendungen durch
individualisiertere Lernformen und Assistenzsysteme profitieren. Interessant fur
alle Schuler sind z.B. digitale K/-Tutoring-Assistenten oder Chatbots, die Fragen zu
einem Thema beantworten oder den Schulern Fragen stellen, um ihr Verstandnis des
Inhalts zu Gberprifen. Nicht zuletzt kbnnen auch Lehrkrafte mit textgenerierenden
Systemen Lernmaterial erstellen und nach Leistungsstufen oder Verstandnisniveaus
differenzieren.

KI-Werkzeuge sollten allgemein so konzipiert sein, dass sie in einem auf den
Menschen ausgerichteten Ansatz (Human-Centered Approach) die menschlichen
intellektuellen Fahigkeiten und sozialen Kompetenzen erweitern und verstarken. Im
Bildungsbereich sollten beim Einsatz von Kl Fragen der Padagogik, des Zugangs
(Inklusion), der Ethik, der Fairness (Equité) und der Nachhaltigkeit aufgeworfen
werden. Es bedarf demnach nationaler Leit- und Richtlinien fUr einen Kl-Einsatz
im Bildungsbereich, der den Menschen in den Mittelpunkt stellt, und allen
padagogischen, rechtlichen und ethischen Bedenken Rechnung tragt.

Mit der Zunahme von digitalen Medien und Technologien steigen auch die Anspriche
an Schulen und Lehrer was rechtliche Aspekte angeht, wie z.B. Datenschutz und
Datensicherheit bei digital gestttzten Prifungsformaten und Lernplattformen.

Das Observatoire empfiehlt die Entwicklung einer nationalen Strategie mit Richt-
und Leitlinien fiir einen KI-Einsatz im Bildungsbereich, die allen padagogischen,
rechtlichen und ethischen Aspekten gerecht wird, sowie Potenziale und
Herausforderungen dieser Technologie beriicksichtigt. Menschliche intellektuelle
und soziale Kompetenzen sollen durch eine solche Strategie erweitert und
verstarkt werden.

Die Unterstiitzung von Schulen und Lehrern bei der Gewdhrleistung von
Rechtssicherheit beim Einsatz von Kl-gestiitzten Technologien sollte Teil dieser
Strategie sein.

EMPFEHLUNG 7:

AUSWEISEN VON GEPRUFTEN DIGITALEN LERN- UND LEHRMITTELN
UND GLEICHE VORAUSSETZUNGEN ZUM ERWERBEN VON DIGITALEN
BASISKOMPETENZEN

Noch sind digitale Medien wie PC, Laptop und Tablet nicht in allen Schulen
flachendeckend angekommen, schon verbreiten sich neue Medien und Technologien
im Unterricht, die entweder Uber den klassischen Bildschirm hinausgehen (z.B.
soziale Roboter oder Anwendungen der Augmented Reality oder Virtual Reality)
oder von Kunstlicher Intelligenz (KI) gestitzt sind (z.B. Intelligente Tutorielle Systeme,
Automated Assessment, Chatbots, Learning Analytics, usw.). Solche interaktiven
Formate kédnnen die Motivation der Lernenden steigern und das Behalten von
Lerninhalten verbessern. Durch die Unterstitzung selbststandiger Arbeitsformen




weisen digitale Medien auBerdem ein gewisses Potenzial auf, die Schuilerinnen und
Schiuiler dabei zu féordern, mehr Verantwortung flr den eigenen Lernprozess zu
Ubernehmen.

Lernférdernde Effekte digitaler Medien sind allerdings bisher nur lUckenhaft
untersucht. Zugleich werden Bildungsmedien mittlerweile nicht mehr ausschlieBlich
von professionellen Produzenten (z.B. Schulbuchverlagen, Herstellern von
Bildungssoftware, usw.) entwickelt. In dem Sinne ist es empfehlenswert, den
Einsatz neuer Medien und Technologien padagogisch, didaktisch und rechtlich
(z.B. Datenschutz, Urheberrechte, Lizenzmodell) kritisch von Experten flr den
Einsatz im Unterricht analysieren und bewerten zu lassen. Auf diese Weise geprifte
innovative digitale Lern- und Lehrmittel sollten anschlieBend der Lehrerschaft Gber
eine nationale Plattform zur Verflgung gestellt werden.

Das ,,one2one“-Programm des Bildungsministeriums hat sicherlich entscheidend dazu
beigetragen, eine groe Zahl an Schulerinnen und Schilern der Sekundarschulen
mit Tablets auszustatten. In den Grundschulen hangt die Ausstattung der Schuler
mit digitalen Endgeraten weiterhin von Gemeindefinanzen und -entscheidungen ab
und fallt dementsprechend eher unterschiedlich aus. Die Ausstattung mit digitalen
Geraten und Programmen und die Verflgbarkeit einer funktionierenden digitalen
Infrastruktur, die die Digitalisierung ermoglicht, waren lange Zeit — und sind noch
immer — ein Thema, wenn es um die digitale Spaltung (Digital Divide) geht: Nicht alle
Schuler haben hier die gleichen Voraussetzungen, abhadngig vom sozio-6konomischen
Hintergrund und eben auch von der Schule, die sie besuchen.

Zunehmend rlcken, neben der Ausstattung, auch Ausbildung und digitale
Kompetenzen beim Digital Divide in den Fokus. Digitale Kompetenzen werden
nicht in allen Bereichen automatisch erworben: Gebrauchsmuster Jugendlicher
beim Umgang mit digitalen Geraten sind gréBtenteils am Konsum von Diensten und
Inhalten orientiert, wahrend vorrangig sozio-6konomisch begilinstigte Jugendliche
einen schépferischen oder wissensorientierten Umgang mit digitalen Medien
entwickeln. Gut entwickelte, zielfUhrende digitale Kompetenzen missen, wie
andere Kompetenzen auch, gelehrt und gelbt werden. FUr jede Schulstufe sind
altersgerechte und aufeinander abgestimmte Lernziele zum digitalen Lernen zu
definieren, damit die Schuler entsprechende digitale Basiskompetenzen erwerben.

Insgesamt geht es also um die Gestaltung einer digitalen Lerninfrastruktur, die
Bildungsgerechtigkeit gewahrleistet. Diese geht Uber die Hardware (Endgerate
und Infrastruktur) hinaus und betrifft auch Lerninhalte, -anwendungen, -angebote,
technische Unterstltzung von Lehrer- und Schulerschaft sowie die progressive
Férderung digitaler Basiskompetenzen der Schiler.

Damit neue Medien und Technologien lernzielférdernd eingesetzt werden und
Schulen zugleich Rechtssicherheit erhalten, empfiehlt das Observatoire, diese
digitalen Lernmedien fiir den Einsatz im Unterricht padagogisch, didaktisch und
rechtlich bewerten und ausweisen zu lassen. Auf diese Weise gepriifte innovative
digitale Lern- und Lehrmittel sollten anschlieBend der Lehrerschaft liber eine
nationale Plattform zur Verfiigung gestellt werden.

Die Grundausstattung mit digitalen Lernmedien, eine funktionsfahige Infrastruktur
sowie eine technische Unterstiitzung der Lehrer und Schiiler miissen auf nationaler
Ebene allen Schiilerinnen und Schiilern die gleichen Voraussetzungen bieten.
Fiir jede Schulstufe sollen die Schiiler durch altersgerechte und aufeinander
abgestimmte Lernziele digitale Basiskompetenzen erwerben.
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Bei vielen bisher angesprochenen Aspekten einer Schule des 21. Jahrhunderts und der
EinfGhrung der SchlUsselkompetenzen im Unterricht ist vor allem die Rolle der Lehrkrafte
von grof3er Bedeutung. Einstellungen, Kompetenzen und Praktiken der Lehrerschaft sind
entscheidende Faktoren fUr die Umsetzung von Innovationen beim Lehren und Lernen. In
diesem Kapitel méchten wir auf die erweiterte Rolle der Lehrkrafte als Lernbegleiter, auf
professionelle Lerngemeinschaften und auf die digitalen Kompetenzen der Lehrerschaft
eingehen. Da die tagtagliche Arbeit der Lehrkrafte ein tragender Pfeiler im Kontext von
Wandel und Innovation ist, haben wir uns mit den Méglichkeiten, die Lehrerschaft in
ihrer Arbeit zu unterstlUtzen, befasst. Dabei haben wir uns vorrangig auf drei Aspekte
konzentriert: auf die Mdglichkeiten bei der Aus- und Weiterbildung, auf die Unterstlitzung
durch digitale Technologien und auf die Kontextbedingungen, die Innovation beglnstigen.

5.1 __ ERWEITERTE ROLLEN DER LEHRKRAFTE

FUr Voogt und Roblin (2012) spielen die Lehrkrafte bei der Umsetzung von
Lehrplaninnovationen eine SchlUsselrolle: Einstellungen, Uberzeugungen, Kompetenzen
und Praktiken der Lehrkrafte sind dabei entscheidende Faktoren flr die Umsetzung
von Veranderungen beim Lehren und Lernen (Voogt & Roblin, 2012). Die Umstellungen
stellen die Lehrkrafte allerdings vor zahlreiche padagogische Herausforderungen: Es
wird von ihnen erwartet, dass sie Wege finden, die Kompetenzen des 21. Jahrhunderts
in die verschiedenen Lehrplanfacher zu integrieren und verschiedene Lehrstrategien
und Evaluationsverfahren zu beherrschen (Trier, 2003, nach Voogt & Roblin, 2012).
DarUlber hinaus wird ja von den Lehrkraften nicht nur erwartet, dass sie den Erwerb von
Kompetenzen des 21. Jahrhunderts bei ihren Schilern férdern, sondern dass sie selbst Uber
diese Kompetenzen verfigen (Gordon et al,, 2009, nach Voogt & Roblin, 2012). Auf zwei
Herausforderungen gehen wir hier naher ein: auf die Rolle der Lehrkrafte als Lernbegleiter
und auf die Zusammenarbeit im Lehrberuf.

5__ LEHRPERSONAL

EINER SCHULE IM WANDEL

5.1.1 DIE LEHRKRAFT ALS LERNBEGLEITER

Vom Lehr- zum Lernparadigma

Man kann sagen, dass die konsequente Entwicklung der Schllsselkompetenzen

des 21. Jahrhunderts mit einem Paradigmenwechsel einhergeht: Es findet ein

QD Ubergang von einem Lehr- zu einem Lernparadigma statt. Das bedeutet,

dass sich die Rolle des Lehrers andert: Eine Lehrkraft des 21. Jahrhunderts

beschrankt sich nicht nur darauf, Wissen zu vermitteln, sondern sie begleitet auch die

Schuler wahrend des Lernprozesses, regt zu Diskussionen an und prift die Lernfortschritte.

Die Neugier der Schilerinnen und Schuler zu wecken, ihr Selbstvertrauen zu férdern,

ihr Durchhaltevermdgen zu unterstitzen und die nétige Unterstltzung zu bieten, um

Lernziele zu erreichen, gehdrt ebenfalls zum neuen Rollenverstandnis der Lehrkrafte
(ONQS, 2020b).

Das Hauptziel der Schule des 21. Jahrhunderts ist, nach Bull und Gilbert (2012), die
Lernfahigkeit der Schilerinnen und Schiler aufzubauen und ihre Entwicklung zu
lebenslangen, aktiven und unabhangigen Lernenden zu unterstitzen. Deshalb missen
Lehrer ,Lerncoaches” sein: Sie vermitteln Wissen und entwickeln die Fahigkeiten ihrer
Schuler, aber ihre Hauptaufgabe besteht darin, die Art von Unterstltzung anzubieten, die
den Lernenden hilft, ihre Lernziele zu erreichen. Sie sind keine Experten flr alles, was ihre
Schuler wissen muissen, aber sie sind Experten darin, mit ihren Schilern herauszuarbeiten,
wie man etwas tut, etwas herausfindet oder wie man es nutzt, um Neues zu schaffen. Ein
wichtiger Teil ihrer Rolle besteht darin, den Schuilern das Selbstvertrauen, die Offenheit,
die Ausdauer, das Engagement und die Freude am Umgang mit Ungewissheit vorzuleben,
die sie brauchen, um gute Lernende (,,good learners”) zu sein (Bull & Gilbert, 2012).
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Viele verschiedene Rollen der Lehrerschaft werden in der Literatur hervorgehoben. Ziel
ist jeweils, dass die Schuiler beim Lern- und Evaluationsprozess aktivierend begleitet
werden. So sieht Scott (2015) die Lehrerschaft des 21. Jahrhunderts in vielféltigen Rollen,
sie resUmiert: ,,Die Lehrer werden bleiben, aber ihre Rolle wird sich erweitern: Sie werden
Mentoren, Vermittler und Begleiter, Moderatoren [,facilitator”], Lernkoordinatoren,
Bewerter sowie Entwickler und Ersteller von Lernmitteln sein.” (Scott, 2015, S. 16, eigene
Ubersetzung) Dies bedeutet insofern eine Ver&dnderung der Rolle der Lehrkrafte, dass
sie nicht mehr die ,,Quelle des Wissens® sind, sondern Coaches und Moderatoren fUr den
Wissenserwerb. Dieser Wechsel vom lehrerzentrierten zum schilerzentrierten Lernen kann,
laut der Autorin, flr viele Paddagogen als unangenehm empfunden werden. Lehrkrafte
muUssen dementsprechend neue Aktivitaten entwerfen und planen, wenn z.B. projekt- und
problembasierte Ansatze funktionieren sollen (Scott, 2015).

Das Bildungsministerium der kanadischen Provinz Ontario (2016) greift die sieben Rollen,
die Lehrerinnen und Lehrer erflllen sollten, nach Prensky auf:

¢ Coach (,,accompagnateur”), der den Schulerinnen und Schlern hilft, ihre Interessen
und Leidenschaften zu finden und zu verfolgen;

¢ Wegweiser (,,guide”), der die Interessen und Leidenschaften der Schiler wahrend
des gesamten Lernprozesses unterstltzt;

e Fragesteller (,,questionneur®), der Fragen stellt und Herausforderungen prasentiert,
um kritisches Denken und Ermittlungskapazitat zu entwickeln;

¢ Padagogikdesigner (,concepteur pédagogique®), der die Lernaktivitaten und die
technologischen Werkzeuge variiert, um die Schuler bei ihrer Suche nach Antworten
auf die gestellten Fragen und Herausforderungen zu leiten;

¢ Kontextgestalter (,,prestataire du contexte), der daflr sorgt, dass die Schiler sich
die richtigen Fragen stellen, um die gestellten Probleme und Herausforderungen
unter Berlcksichtigung des realen Kontexts zu |&sen;

e Huter der GrUndlichkeit (,,gardien de la rigueur®), der die zu erreichende
Mindestleistung festlegt, damit die Schuler ihr Lernen fortsetzen und vertiefen
kdédnnen, und der zu diesem Zweck die Bewertungsmechanismen (formatiyv,
gegenseitige Bewertung und Selbstbewertung) variiert, um den Schulern zu
ermdglichen, sich ihrem Lernen bewusst zu werden;

e Qualitatsgarant (,,assureur de la qualité”), der die Arbeit der Schiler mit Strenge
evaluiert, Qualitatskontrollen durchfuhrt und laufend Feedback gibt (Prensky, 2010,
nach Ministére de 'Education de I’'Ontario, 2016).

Nicht nur das Lernen, sondern auch das Bewerten fallt so zunehmend mit in die
Verantwortung des Lernenden. Lern- und Bewertungsprozess werden miteinander
verflochten. Dies entspricht, nach Bragger et al. (2021), der Hilfe zum Selberlernen
nach dem Prinzip der abnehmenden Lernunterstitzung: Bei der Gestaltung einer
autonomiefdrderlichen Lernunterstiitzung ist das Ziel der ,Ubergang der Steuerung
und Kontrolle des Lernens von der Lehrperson auf die Lernenden” (Bragger et al.,, 2021,
S. 709). Entsprechend dem didaktischen Rahmenmodell nach Vygotsky (,,cognitive
apprenticeship®) erfolgt ein schrittweiser Ubergang der Lernverantwortung und ein
Abbau von Lenkung: ,Die Lehrperson dosiert die Lernunterstitzung im MaBe der
zunehmenden Selbststandigkeit der Schiler*innen. Je mehr die Lernenden schrittweise
die Verantwortung flr die Bearbeitung einer Aufgabe GUbernehmen (kénnen), desto mehr
soll die Lehrperson ihre Unterstlitzung graduell zuricknehmen (Fading).” (Bragger et
al., 2021, S. 711) Eine gute Lernunterstlitzung reagiert adaptiv auf die BedUrfnisse des
Lernenden. Mit zunehmender Selbstregulierung der Lernenden enthalt die Coaching-Rolle
weniger Instruktion und mehr Moderation (Bragger et al., 2021).
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Anleitung der Schiilerinnen und Schiiler bei der aktiven Interaktion
mit Wissen und bei der Ko-Konstruktion von Wissen

Far Bull und Gilbert (2012) ist ein weiterer wichtiger Aspekt der Schule des 21. Jahrhunderts
die neue Ausrichtung auf Wissen. In Schulen des ,Wissenszeitalters” besteht die Aufgabe
der Lehrkraft nicht darin, die Schiler dabei zu unterstltzen, passiv vorhandenes Wissen zu
erwerben und zu reproduzieren. Vielmehr soll die Lehrkraft die Schiler dabei unterstttzen,
aktiv mit dem Wissen zu interagieren: dieses zu verstehen, zu kritisieren, zu manipulieren,
zu erschaffen und zu verandern. Lehrpersonen mussen die intellektuelle Neugier der
Lernenden, ihre Problemerkennungs- und Problemldsungsfahigkeiten sowie ihre Fahigkeit
starken, gemeinsam mit anderen neues Wissen aufzubauen (Bull & Gilbert, 2012).

Den Autoren des Berichts ,,Pédagogie numérique en action” des Bildungsministeriums der
kanadischen Provinz Ontario (2016) zufolge kann man jedoch keineswegs voraussetzen,
dass die Fahigkeiten zu Zusammenarbeit und Ko-Konstruktion von Wissen naturlich
gegeben sind. Zusammenarbeit erfordert die Mobilisierung komplexer Fahigkeiten und die
Rolle der Lehrerin oder des Lehrers ist in diesem Prozess von entscheidender Bedeutung.
Anhand der ausgewerteten Literatur schlussfolgern die Autoren, dass den Lehrern hier
die Rolle eines Vermittlers zukommt: Sie sollten die Uberlegungen einer Schilergruppe
vorantreiben, die dann zu einer Quelle von Information, Motivation, gegenseitiger Hilfe
und Unterstitzung fUr jeden Einzelnen werden. In dem Sinne sollten Lehrer zu Vermittlern
von Interaktionen und zu Handwerkern einer Ko-Konstruktion von Wissen werden, um die
Schulerinnen und Schuler besser zu begleiten (Ministére de I’'Education de I’Ontario, 2016).

5.1.2 DIE LEHRKRAFT ALS TEAMSPIELER
UND INNOVATIONSMULTIPLIKATOR

Lehrberuf als kollaborativer Beruf mit natiirlichen Anreizen fiir die Zusammenarbeit

Nicht nur das Rollenverstandnis der Lehrerschaft gegenltber der Schilerschaft
andert im Rahmen eines Paradigmenwechsels, dies betrifft auch die Zusammenarbeit
mit den Arbeitskollegen. So regen die Autoren des UNESCO-Berichts , Repenser nos
futurs ensemble” (2021) an, den Lehrberuf als kollaborativen Beruf neu zu definieren.
Der Beruf des Lehrers wird ihres Erachtens nicht von einer Einzelperson ausgelibt, die
in einem Klassenzimmer mit geschlossenen Tlren die Schiler durch Aktivitaten oder
Unterrichtsstunden fUhrt. Vielmehr ist es eine Tatigkeit, die in der gesamten Schule und in
Zusammenarbeit mit anderen Padagogen stattfindet. Dieser Wechsel von der Klassenzelle
zur Schule als lernende Organisation ist durchaus nicht immer leicht zu vollziehen:
Tatsachlich erschwert die Starrheit der Institution Schule oftmals das Einrichten von
kollaborativen Prozessen innerhalb des Lehrerberufs. Da Versuche, die Zusammenarbeit
zu erzwingen, immer vergeblich und kontraproduktiv sind, ist es den Autoren zufolge
besser, die Organisation der Lehrplane und die Padagogik so zu verandern, dass sie
natlrliche Anreize fUr eine Zusammenarbeit bieten. Ist die Bildung um Lehrkrafte herum
so organisiert, dass sie in einem Klassenzimmer Unterricht erteilen, so erscheint jegliche
Zusammenarbeit sinnlos. Wird das Lernen jedoch in einer Vielfaltigkeit von Zeit und
Raum organisiert, sowie um Probleme und Projekte herum strukturiert, dann wird die
Zusammenarbeit unerlasslich (UNESCO, 2021).
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Praxis- und Lerngemeinschaften:
Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung von Praxis und berufsbezogenem Lernen

Zusammenarbeit er6ffnet u.a. auch Méglichkeiten, was professionelles Lernen angeht. Bull
und Gilbert (2012) weisen darauf hin, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht nur neues Wissen
oder neue technische Fahigkeiten zusatzlich erwerben mussen, sondern dass es um
eine neue Art professionellen Lernens geht. Die berufliche Entwicklung von Lehrkraften
im 21. Jahrhundert muss, den Autoren zufolge, individuelles Lernen férdern, sich aber
auch auf die Zusammenarbeit von Einzelpersonen konzentrieren. Es geht darum, die
Praxisgemeinschaft (,community of practice”) der Lehrerschaft aufzubauen, aber auch
darum, gemeinsam in Lerngemeinschaften (,learning communities”) voranzukommen.
Dabei handelt es sich nach Bull und Gilbert durchaus nicht um dasselbe: Eine
Praxisgemeinschaft vertieft und erweitert das kollektive Wissen der Mitglieder Uber ihr
gemeinsames Vorhaben durch standige Interaktion. Sie ermdglicht es den Mitgliedern,
professionelle Standards zu setzen und aufrechtzuerhalten und neue Mitglieder in diese
vereinbarten Wissens- und Handlungsweisen einzuflihren. Eine Praxisgemeinschaft
konzentriert sich also auf die Entwicklung und Aufrechterhaltung der aktuellen Best
Practice. Lerngemeinschaften hingegen haben als zentrales Ziel den Wandel: In
Lerngemeinschaften arbeiten Menschen zusammen, um neue L&ésungen und neue
Lebensweisen zu schaffen. Das Ziel einer Lerngemeinschaft ist es, die Bereitschaft zur
Weiterentwicklung und die Fahigkeit zu standigem Wandel zu férdern; und dies nicht nur
bei den Einzelnen, sondern auch bei der Organisation als Ganzes“®. Die Herausforderung
far die Schulen besteht heute darin, ein Gleichgewicht zwischen diesen beiden recht
unterschiedlichen Bestrebungen — Aufrechterhaltung von Praxis vs. Weiterentwicklung
und Wandel — zu finden (Bull & Gilbert, 2012). Allerdings muss man dazu anmerken, dass
die Trennlinie zwischen Praxis- und Lerngemeinschaften, sowohl in der Forschung als
auch in der Praxis, nicht immer so scharf gezogen wird.

Bonsen und Rolff (2006) haben sich mit professionellen Lerngemeinschaften (PLG) in
der Lehrerschaft auseinandergesetzt und schlussfolgern anhand von Forschungen aus
den USA, dass professionelle Lerngemeinschaften besonders effektiv flr schulische
Personalentwicklung und zugleich flr das Lernen der Schuler sind. Wie kein anderer
Ansatz verbinden und vereinigen professionelle Lerngemeinschaften, laut den Autoren, das
Lehrerlernen mit dem Schulerlernen bzw. Personalentwicklung mit Unterrichtsentwicklung.
Ein abgeschlossenes Studium garantiert nicht unbedingt langerfristig aktuelles und
umfassendes Professionswissen von Lehrkraften und so ist fortwahrendes Lernen
unabdingbar. Weiterlernen und stetiges Uben sowie systematische Reflexion werden
im Konzept der PLG als Grundlage flr kontinuierliche Verbesserungsarbeit betrachtet.
Und, den Autoren zufolge, kdnnen Lehrer diese Form des Lernens im Schulalltag kaum
als Einzelkampfer und isoliert voneinander realisieren (Bonsen & Rolff, 2006). Eine PLG
bietet vor allem

,L...] Moglichkeiten fir Lehrkrafte, sich mit Kollegen Uber ihre padagogische
Arbeit auszutauschen, gemeinsam authentische Probleme und
Herausforderungen ihres Unterrichts zu analysieren und zu evaluieren und
mit neuen Materialien und Methoden zu experimentieren. Die PLG kann
somit als sozialer Kontext verstanden werden, in dem Lehrerinnen und
Lehrern systematisch und koordiniert Anlasse und Gelegenheiten zum
berufsbezogenen Lernen erhalten.” (Bonsen & Rolff, 2006, S. 174)

48 Eng damit verbunden ist auch das Konzept der ,learning organisation®, das urspringlich aus der
Managementliteratur kommt. Mittlerweile wird das Konzept aber auch im Bildungskontext benutzt
(Bull & Gilbert, 2012).
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In dem Sinne besteht im Kontext einer PLG durchaus die ,,M&glichkeit, die Isolation
von Lehrkraften aufzubrechen und eine schulische Feedback-Kultur zu férdern” (Bonsen
& Rolff, 2006, S. 175).

Professionelle Lerngemeinschaften und Schulentwicklung
Dabei geht es aber nicht nur um das Lehrerlernen, sondern auch um Schulentwicklung:

,Die Kombination von Gemeinschaft und Professionalitat geht davon aus, dass
berufliches Lernen in Zeiten turbulenten Wandels immer auch experimentelles
Ausprobieren von Neuem bedeutet, deshalb mit Risiken behaftet ist, sich
diskontinuierlich vollzieht und dabei gelegentlich Minikrisen unvermeidbar
sind, weshalb es mit einem Kontinuitat und Solidaritat verblrgenden

stabilen Rahmen verbunden sein sollte.” (Bonsen & Rolff, 2006, S. 170)

Fur die beiden Autoren muUssen Lehrkrafte wie ,reflektierende Praktiker” miteinander reden,
sich gegenseitig beobachten und helfen, damit es Schulentwicklung gibt. Damit PLGen
nachhaltig wirken, bendtigen sie eine institutionelle Basis (Fachgruppen, Klassenteams
usw.). Dazu gehdren aber auch Methoden der Unterrichtsevaluation wie z.B. das FUhren
und gemeinsame Auswerten von Lerntagebulchern, die Durchfihrung und gemeinsame
Auswertung von Hospitationen, die Entwicklung und der Austausch von Arbeitsmitteln, der
Austausch und die Auswertung von Klassenarbeiten und Parallelarbeiten usw. (Bonsen &
Rolff, 2006).

Professionelle Lerngemeinschaften im schulischen Bereich k&bnnen nach Busse et
al. (2021) auf verschiedenen Ebenen angesiedelt sein: als Team innerhalb der Schule
(z.B. Fachgruppen oder Jahrgangsgruppen) oder als professionelle Lerngemeinschaften
zu einzelnen Schulentwicklungsthemen; als Kooperationsnetzwerk der Schule mit
auBerschulischen Partnern; als Netzwerk zwischen mehreren Schulen (von regional bis
international) (Busse et al., 2021).

Im Bericht des Observatoire ,,Evidenzorientierte Qualitatsentwicklung im Gesamtsystem
Schule. Themenbericht zur ganzheitlichen Governance der Qualitatsentwicklung (Teil
A)*“ (OEJQS, 2024c) wird auf die professionellen Lerngemeinschaften und die damit
verbundene Weiterentwicklung hingewiesen. Um das horizontale Lernen zwischen Schulen
und Schulleitungen zu erméglichen, sollten sich mehrere Schulen zusammenschlieBen. Die
Schulleitungen und die zustandige Schulaufsicht sollten sich mehrmals jahrlich treffen, sich
gegenseitig beraten und sich so gemeinsam weiterentwickeln. Durch diese regelmaRig
stattfindenden Arbeitssitzungen findet professionelles Lernen von Schulleitern statt
(OEJQS, 20240).



5.2 ___ DIGITALE KOMPETENZEN DER LEHRERSCHAFT

Es liegt auf der Hand, dass nicht nur die Schilerschaft, sondern auch die Lehrerschaft
sich im Zuge der Digitalisierung der Schule digitale Kompetenzen aneignen muss. Soll
es zu einem padagogisch sinnvollen Einsatz digitaler Medien im Unterricht kommen, so
mussen die Fahigkeiten der Lehrerschaft Uber reines Nutzerwissen digitaler Gerate und
Programme hinausgehen. So kdbnnen Rahmenmodelle flr digitale Kompetenzstandards
oder padagogische Referenzmodelle Orientierungshilfen beim Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht schaffen. Wichtig ist aber auch, dass nicht nur die Lehrer
Einsatzbereitschaft zeigen, sondern dass auch auf Schul- und Systemebene glnstige
Vorbedingungen geschaffen werden.

5.2.1 ORIENTIERUNG AN RAHMEN FUR DIGITALE KOMPETENZEN UND
MODELLEN FUR DEN EINSATZ DIGITALER MEDIEN

Padagogische Referenzmodelle fiir den Einsatz digitaler Technologien und digitale
Kompetenzstandards fiir Lehrkrafte

Die Autoren des Berichts der Europaische Kommission ,,Education and training. Monitor
2019 (2019b) haben die Bereitschaft der Lehrkrafte zur Nutzung digitaler Technologien
untersucht und festgestellt, dass die Lehrkrafte haufig berichten, dass fehlende oder
nicht funktionierende Geréate sie davon abhalten, digitale Technologien zu nutzen. Die
Lehrkrafte weisen aber noch auf zwei weitere Hindernisse hin, ndmlich auf einen Mangel
an Lehrmodellen flr den Einsatz digitaler Technologien und auf ihre unzureichenden
persdnlichen Fahigkeiten im Umgang damit (European Commission, 2019b). Auch
Gonzalez-Calatayud et al. (2021) weisen darauf hin, dass sich die Schulung der Lehrkrafte
im Umgang mit Technologie nicht nur auf das Erlernen der Werkzeuge, sondern auch
auf padagogische Referenzmodelle beziehen sollte, die flr die Unterrichtsentwicklung
bedeutsam sind (Gonzalez-Calatayud et al., 2021).

Was die Erstausbildung betreffend den Einsatz von IKT im Unterricht angeht, stellen die
Autoren des ,Education and training. Monitor 2019* (2019b) fest, dass diese dabei ist sich zu
verbessern: Bei den neu ausgebildeten Lehrkraften (mit einer Erstausbildung nach 2013) war
die Nutzung digitaler Technologien fUr den Unterricht flr mindestens 70 % der Lehrkrafte in
allen EU-Mitgliedstaaten (auBer fiir Osterreich) Bestandteil der Erstausbildung. Sie verweisen
auf die Verwendung von Lehrer-Kompetenzrahmen, die dazu beitragen kénnen, die Ziele der
Erstausbildung von Lehrkraften besser zu ermitteln und Kompetenzstandards zu definieren.
Im Allgemeinen betonen solche Rahmen, dass die Lehrkrafte wissen missen, wie sie digitale
Technologien in ihren Unterricht integrieren, digitales Material fUr Bildungszwecke nutzen
und digitale Lernumgebungen schaffen k&énnen. Als zentrale Ergebnisse des Berichts halten
die Autoren fUr die primare und sekundare Bildung im digitalen Zeitalter u.a. fest, dass in
drei von vier EU-Mitgliedstaaten digitale Kompetenzen als wesentliche Kompetenzen von
Lehrkraften gesehen werden. Zugleich geben Lehrkrafte an, dass IKT-Kompetenzen flr
den Unterricht fUr sie einen der Bereiche mit dem gréBten Ausbildungsbedarf darstellt.
Lehrkrafte mit weniger als funf Jahren Erfahrung flihlen sich insgesamt besser auf den
Einsatz digitaler Technologien im Unterricht vorbereitet (European Commission, 2019b;
vgl. auch European Commission, 2020b).

Ein Beispiel flr einen solchen Kompetenzrahmen im digitalen Bereich flr Lehrkrafte
ist der Kompetenzrahmen der Europaischen Union ,,European Framework for the
Digital Competence of Educators (DigCompEdu)“ und das darauf beruhende Online-
Selbstbewertungsinstrument flr Lehrkrafte ,,SELFIE for Teachers®, die wir hier kurz vorstellen.
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BEISPIELE UND ANREGUNGEN

“EUROPEAN FRAMEWORK FOR THE DIGITAL COMPETENCE
OF EDUCATORS (DIGCOMPEDU)”

Auf internationaler und nationalen Ebenen wurde in der Vergangenheit eine Reihe @
von Rahmenwerken, Selbstbewertungsinstrumenten und Schulungsprogrammen
entwickelt, mit dem Ziel, die Facetten der digitalen Kompetenz von Padagogen
zu beschreiben und ihnen dabei zu helfen, ihre Kompetenz zu bewerten und ihren
Schulungsbedarf zu ermitteln, sowie gezielte Schulungen anzubieten. Diese Instrumente wurden
analysiert und verglichen und daraufhin wurde ein gemeinsamer europdischer Rahmen fur die
digitalen Kompetenzen von Padagogen (,,European Framework for the Digital Competence of
Educators — DigCompEdu®) entwickelt. ,DigCompEdu* ist ein wissenschaftlich fundierter Rahmen,
der der Politik als Orientierungshilfe dient und direkt an die Umsetzung regionaler und nationaler
Instrumente und Ausbildungsprogramme angepasst werden kann. Darlber hinaus bietet er eine
gemeinsame Sprache und einen gemeinsamen Ansatz, der den Dialog und den Austausch von Best
Practice Uber Grenzen hinweg férdert. Der ,,DigCompEdu“-Rahmen richtet sich an Padagogen
auf allen Bildungsebenen, von der frithen Kindheit bis zur Hochschul- und Erwachsenenbildung,
einschlieBlich der allgemeinen und beruflichen Bildung, der Sonderpadagogik und des nicht-
formalen Lernens. Er zielt darauf ab, einen allgemeinen Bezugsrahmen flr die Entwickler von
Modellen fur digitale Kompetenzen zu schaffen, d.h. fur Mitgliedstaaten der EU, regionale
Regierungen, nationale und regionale Agenturen, Bildungsorganisationen und 6ffentliche oder
private Anbieter von Berufsausbildung.

,DigCompEdu” ist eine Antwort auf das wachsende Bewusstsein vieler EU-Mitgliedstaaten,
dass Padagogen eine Reihe von digitalen Kompetenzen bendtigen, die speziell auf ihren Beruf
zugeschnitten sind, um so das Potenzial der digitalen Technologien fur die Verbesserung und
Innovation in der Bildung nutzen zu kénnen. Der Rahmen basiert auf Arbeiten, die vom Joint
Research Centre der Europaischen Kommission im Auftrag des Directorate-General for Education,
Youth, Sport and Culture durchgefthrt wurden.
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Abbildung 54: ,DigCompEdu“-Rahmen in der Ubersicht (Redecker, 2017, S. 19).

Die sechs ,,DigCompEdu“-Bereiche konzentrieren sich auf verschiedene Aspekte der beruflichen
Aktivitaten von Lehrkraften:

« Bereich 1: Professionelles Engagement: Nutzung digitaler Technologien
fur Kommunikation, Zusammenarbeit und berufliche Entwicklung.
¢ Bereich 2: Digitale Ressourcen: Beschaffung, Erstellung und gemeinsame Nutzung digitaler
Ressourcen.
« Bereich 3: Lehren und Lernen: Verwalten und Steuern des Einsatzes digitaler Technologien
beim Lehren und Lernen.
¢ Bereich 4: Bewertung: Nutzen digitaler Technologien und Strategien zur Verbesserung
der Bewertung.
« Bereich 5: Empowering der Lernenden: Nutzung digitaler Technologien zur Férderung
der Inklusion, Personalisierung und des aktiven Engagements der Lernenden.
* Bereich 6: Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden: Befahigung der Lernenden
zur kreativen und verantwortungsvollen Nutzung digitaler Technologien flr
Information, Kommunikation, Erstellung von Inhalten und ProblemI&sung.
Innerhalb dieser sechs Bereiche werden 22 grundlegende, bildungsspezifische digitale
Kompetenzen erfasst und beschrieben. Ein Entwicklungsmodell (,progression model*) soll
Padagogen bei der Bewertung und Entwicklung ihrer digitalen Kompetenzen unterstitzen:
Der Rahmen skizziert sechs verschiedene Stadien, in denen sich die digitale Kompetenz eines
Padagogen typischerweise entwickelt. Dies soll den Paddagogen dabei helfen, spezifische Schritte
zu identifizieren und darUber zu entscheiden, welche Schritte sie unternenmen mussen, um ihre
Kompetenz in dem aktuellen Stadium zu verbessern.

Quelle: Redecker, 2017.

Links: https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/fcc33b68-d581-11e7-a5b9-
Olaa75ed71al/language-en (Quelle)
https://joint-research-centre.ec.europa.eu/digcompedu_en (,DigCompEdu“-Rahmen)
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»SELFIE FOR TEACHERS*

Der ,Digital Education Action Plan 2021-2027“ der Europdischen Kommission versteht sich
als Vision fur die Verbesserung der digitalen Kompetenzen (Digital Literacy) und Fahigkeiten
auf allen Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung und fur alle Ebenen der digitalen
Fahigkeiten (von Grundkenntnissen bis zu fortgeschrittenen Kenntnissen). Der Aktionsplan soll
das Ziel der ,European Skills Agenda“ unterstltzen, bis 2025 sicherzustellen, dass 70 % der
16-74-jahrigen Blrger zumindest Uber digitale Grundkenntnisse verflgen.

Im Rahmen dieses Aktionsplans wird als eine der MaBnahmen vorgeschlagen, ein Online-
Selbstbewertungsinstrument fur Lehrkrafte einzufihren, das auf dem , DigCompEdu®“-
Rahmenwerk beruht. Das Instrument soll dabei helfen, Starken und Licken in den eigenen
digitalen, technischen und padagogischen Fahigkeiten zu identifizieren. Dieses neue Instrument,
,SELFIE for Teachers”, soll auf dem bereits bestehenden Instrument ,SELFIE for Schools” aufbauen,
das zu dem Zeitpunkt bereits von mehr als 670.000 Lehrern, Schilern und Schulleitern genutzt
wurde, um zu Uberprifen, wie Technologien in ihrer Schule eingesetzt und Verbesserungen
geplant werden kdénnen. SELFIE (,,Self-reflection on Effective Learning by Fostering the use of
Innovative Educational Technologies®) kann von jeder Grund-, Sekundar- oder berufsbildenden
Schule weltweit verwendet werden und ist in 32 Sprachversionen erhaltlich.

Quelle: European Commission, 2020a.

Link: https://education.ec.europa.eu/selfie-for-teachers
(Online-Selbstbewertungsinstrument flr Lehrkrafte ,,SELFIE for Teachers®)

Bewahren der Agency von Lehrer- und Schiilerschaft

Durch das Einbeziehen generativer Kl in Unterrichtssituationen stellen sich weitere, neue
Fragen, wie z.B. die der Agency von Lehrkraften und Schilerschaft. Auch solche Aspekte
mussen in Zukunft bei Kompetenzstandards beachtet werden. ,,Agentivité”“ (Agency,
Handlungsfahigkeit) wird allgemein als die Fahigkeit bezeichnet, auf andere Personen und
die eigene Umwelt einzuwirken. Die Autoren der Handreichung der Regierung Quebecs
,L’'utilisation pédagogique, éthique et |égale de l'intelligence artificielle générative.
Guide destiné au personnel enseignant® (2024) sehen die Uberlegungen zur Agency
als Teil der ethischen Reflexion in Zusammenhang mit dem Einsatz von generativer K.
Diese kann sowohl férderlich als auch hinderlich sein flr die Agency der Lehrkrafte. Die
generative Kl kann die Lehrkrafte einerseits bei der Durchfiihrung bestimmter Aufgaben
unterstltzen und dadurch die Arbeitsbelastung verringern. Andererseits kann sie die
Agency einschranken indem Lehrkrafte sich bei Aufgaben unterstltzen lassen, die fUr ihre
Praxis oder ihre berufliche Entwicklung bedeutsam sind. Weiter kann der RUckgriff auf
generative Kl zu einer technologischen Abhangigkeit fihren, d.h. dass die Durchfihrung
von Aufgaben ohne Unterstlitzung durch die generative Kl schwierig wird. Das Gleiche
gilt natlrlich auch fir Lernende, die bei der Nutzung von generativer Kl durch das
Lehrpersonal begleitet werden mUssen, um sicherzustellen, dass ihre Agency erhalten und
unterstltzt wird (Direction du développement de la culture numérique & Sous-ministériat
du numérique et de I'information, 2024).


https://education.ec.europa.eu/selfie-for-teachers
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5.2.2 VON DER EINSATZBEREITSCHAFT DES EINZELNEN LEHRERS
HIN ZU DEN BEDINGUNGEN AUF SCHUL- UND SYSTEMEBENE

,»Teacher readiness* und ,,school readiness*

Die Autoren des Schweizer Berichts ,La numérisation dans I’éducation” (Educa, 2021)
haben sich mit den Einfllssen der Digitalisierung im Bildungsbereich auseinandersetzt
und gehen davon aus, dass bestimmte Vorbedingungen auf der Ebene der Lehrerschaft
und der Schulen erfullt sein missen, damit digitale Ressourcen in Lehr- und
Lernprozessen eingesetzt werden kdnnen. In der wissenschaftlichen Literatur werden
diese Vorbedingungen unter den Begriffen ,,school readiness” und ,teacher readiness”
zusammengefasst (Petko et al., 2018; Voogt et al., 2018, beide nach Educa, 2021).

,»Teacher readiness” meint dabei ein Konzept, das die Mdglichkeit, die Bereitschaft
und die Motivation von Lehrkraften beschreibt, digitale Ressourcen in ihren Unterricht
zu integrieren und zu nutzen, mit dem Ziel, dass diese Ressourcen die Schulerinnen
und Schuler beim Lernen unterstitzen. Den Autoren zufolge hdngt das Ausmaf3, der
Grad der Verfugbarkeit und der Grad des Erfolgs beim Einsatz dieser Ressourcen von
zwei intrinsischen Eigenschaften der Lehrerinnen und Lehrer ab: ihren Fahigkeiten und
Kompetenzen sowie ihren Einstellungen und Uberzeugungen (Educa, 2021). In der
wissenschaftlichen Literatur werden diese Faktoren auch als Erfolgsbedingungen zweiter
Ordnung oder als Hindernisse zweiter Ordnung (,,second order barriers”) flr die Integration
digitaler Ressourcen bezeichnet (Ertmer, 1999, nach Educa, 2021). Da Kompetenzen
und Uberzeugungen eng und wechselseitig miteinander verbunden sind, bezeichnen
Bildungsforscher diese Uberzeugungen manchmal auch als Teil der Kompetenzen von
Lehrern (Caena, 2011; European Commission, 2013, beide nach Educa, 2021) und schlagen
gar vor, den Erwerb von Kompetenzen als Méglichkeit zur Veranderung von Einstellungen
zu betrachten (Ertmer, 1999; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010, beide nach Educa, 2021).
In den vergangenen Jahren wurden mehrere wissenschaftliche Modelle und professionelle
Standards entwickelt, um festzulegen, welche Arten von Kompetenzen flr die erfolgreiche
Integration digitaler Ressourcen in die Schule relevant sind (Niederhauser & Lindstrom,
2018; Tiede et al., 2015, beide nach Educa, 2021). Ein Beispiel ist das weiter oben erwahnte

,European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu)” der
Europdischen Union (Redecker, 2017).

Zu den Faktoren, die die Entscheidung von Lehrkraften beeinflussen, digitale Ressourcen
in ihren Unterricht zu integrieren, gehdéren demnach nicht nur digitale Kompetenzen,
sondern durchaus auch Einstellungen und Uberzeugungen (Ertmer, 1999; Ertmer, 2005;
Ottenbreit-Leftwich et al., 2018, alle nach Educa, 2021). Zu diesen Einstellungen gehdren
fOr die Autoren z.B. die wahrgenommene Kontrolle Uber die eigene Selbstwirksamkeit
(,,self-efficacy”), die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Umgang mit digitalen
Ressourcen, grundlegende Uberzeugungen lber das Lehren und Lernen und die
Bedeutung, die sie digitalen Ressourcen in diesen Uberzeugungen beimessen, sowie
die Offenheit gegenlber Veranderungen in der Unterrichtspraxis (Eickelmann &
Vennemann, 2017; Ottenbreit-Leftwich et al., 2018, beide nach Educa, 2021). Braun et
al. (2020) sprechen in diesem Zusammenhang von , digitalem Selbstvertrauen” (,,digital
confidence®), ein Konzept, das das Vertrauen in den Umgang mit digitaler Technologie
meint und eng mit dem der digitalen Kompetenz verbunden ist (Braun et al., 2020).
Sowohl aus den theoretischen Modellen als auch aus der empirischen Forschung geht
hervor, dass ein hohes Kompetenzniveau, eine positive Einstellung zur Technik und ein
starker schilerzentriertes Lehren in der Regel mit einer intensiveren Nutzung digitaler
Ressourcen einhergehen (Educa, 2021).
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Neben der individuellen Bereitschaft und den persdnlichen Fahigkeiten der Lehrkrafte
spielen jedoch auch die Bedingungen auf Schulebene eine Rolle. Diese Bedingungen
werden als ,,school readiness”“ bezeichnet und beinhalten nicht nur eine ausreichende
Ausstattung der Schulen mit digitalen Ressourcen, sondern betreffen vor allem
die Bedeutung, die die Schulleitung, das Lehrkollegium und andere Akteure (z.B.
Elternvertreter) diesen Ressourcen fur das Lehren und Lernen einrdumen (Ottenbreit-
Leftwich et al., 2018; Durff & Carter, 2019; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010, alle nach
Educa, 2021; vgl. auch Balanskat et al., 2006).

Glinstige Vorbedingungen fiir den Einsatz digitaler Technologien und Ressourcen auf
Ebene des Bildungssystems

Neben der ,teacher readiness” und der ,school readiness” bedarf es auch glnstiger
Vorbedingungen auf der Ebene des Bildungssystems. Die Autoren des Schweizer Berichts
»,La numeérisation dans I'’éducation” (Educa, 2021) weisen darauf hin, dass auf dieser Ebene
Strategien und MaBnahmen entwickelt werden, die eine gemeinsame Vision flr den Einsatz
digitaler Technologien und Ressourcen bei allen Akteuren des Bildungssystems schaffen.
Lehrplane und Curricula kdbnnen durch ihre Schwerpunktsetzung und die Vorgabe von
Lehrmitteln in Form von administrativen und politischen Entscheidungen direkten Einfluss
auf die Abldufe in Unterricht und Klassenzimmer nehmen. Da Umfang und Erfolg der
Integration digitaler Ressourcen in Lehren und Lernen — wie bereits ausgefUhrt — in
erheblichem MaBe von den Fahigkeiten und Uberzeugungen der Lehrpersonen abhingig
sind, gilt es auch, Inhalte und Struktur der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in
dem Sinn zu gestalten (Educa, 2021).

Zu den glnstigen Vorbedingungen flr eine Technologie-Integration gehdéren jedoch
nicht nur die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte, sondern noch weitere Aspekte.
Die Autoren des Berichts ,,Rethinking education in the digital age” (Braun et al., 2020)
sprechen sich aufgrund ihrer Studie fUr eine Reihe von politischen Optionen aus, was
Lehrkrafte und Ausbilder betrifft:

¢ Die Mitgliedstaaten der EU sollen ermutigt werden, die digitale Bildung sowohl in die
Grundausbildung als auch in die Weiterbildung der Lehrkrafte aufzunehmen und zu
normieren. Da es von entscheidender Bedeutung ist, die paddagogischen digitalen
Kompetenzen von Lehrkraften systematisch zu entwickeln, sollte eine verpflichtende
Teilnahme an regelmaBigen Schulungen zu digitalen Kompetenzen fur Lehrkrafte
diskutiert werden.

¢ Innovative Formen der beruflichen Entwicklung von Lehrkraften, einschlieBlich
Peer Learning, d.h. Lehren und Lernen durch und mit Lehrkraften, sowie
Massive Open Online Courses (MOOCSs) sollten gefdérdert werden.

¢ Digital Coaches, die die Lehrkrafte bei der Nutzung digitaler Werkzeuge und bei
der Entwicklung und Anwendung geeigneter padagogischer Methoden unterstitzen,
sollten in Schulen eingeflhrt werden.

¢ Die Entwicklung von digitalen Konzepten und Medienentwicklungspldnen sollte
verstarkt unterstltzt werden. Eine Wissensbasis fir den padagogisch sinnvollen
Einsatz digitaler Technologien sollte erstellt und verdffentlicht werden
(Braun et al., 2020).

Damit die digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte zum Tragen kommen ist das Schaffen
glnstiger Kontexte auf Schulebene und auf nationaler Ebene (Lehrpléne, Lehrmittel, usw.),
eine Voraussetzung. Als Beispiele fUr die Ausarbeitung von Lehrmaterialien gehen wir auf
die Projekte ,Al4T — Al for Teachers” und ,,PITT — Programme for Innovative Teaching
and Training” ein.



BEISPIELE UND ANREGUNGEN

PROJEKT ,,Al4T — Al FOR TEACHERS“ UND
»KI FUR LEHRKRAFTE: EIN OFFENES LEHRBUCH*

Das Projekt ,Al4T — Al for Teachers” ist ein Erasmus+-Projekt, das ab 2021 von @
Frankreich, Slowenien, Italien, Irland und Luxemburg entwickelt wurde. Fur Luxemburg
nahmen der SCRIPT (Service de Coordination de la Recherche et de I’'lnnovation
pédagogiques et technologiques) und die Universitat Luxemburg teil. Das Projekt soll einen
Beitrag fur Lehrer und Schulleiter (und von denselben) zur Schulung zum Thema Kl in der
Bildung leisten, und zwar in einem Bereich, der bewusst auf Mathematik, Naturwissenschaften
und moderne englische Sprache in der Unterstufe des Sekundarunterrichts (Schiler im Alter von
15-16 Jahren) beschrankt wurde.

Die Kooperation brachte 17 Mitglieder (Ministerien, Universitaten, Bildungsanbieter, ...) zusammen,
um ein Instrument zu entwerfen, zu implementieren, zu testen und zu evaluieren, das die
durchdachte und relevante Nutzung von Kl-gestltzten Ressourcen, die Sensibilisierung fur ihre
Kontextualisierung und ihre Akzeptanz sowie die Bewertung ihrer Relevanz und Nutzlichkeit im
Unterrichtskontext férdert.

Im Rahmen von Webinaren und Konferenzen wurde das Projekt vorgestellt und drei Ziele verfolgt:
die Erstellung von Schulungsprogrammen flr Lehrkrafte zum Einsatz von Kl im Bildungsbereich,
die Verwendung dieser Kursunterlagen in Schulungen fur Lehrkrafte in den funf Landern und die
Bewertung und Dokumentation der Qualitat der Schulungen.

Aus dem Projekt ging ein Lehrbuch fur Lehrkrafte hervor , Kl flr Lehrkrafte: ein offenes Lehrbuch®,
das u.a. als Ziel hat, den Einsatz von KI flr padagogische Aufgaben und das Funktionieren
von Kl im Klassenzimmer zu erkléren und die Lehrkraft so zum aktiven Gestalter zukUlnftiger
Veranderungen zu machen. Weiterhin wurde ein MOOC , Artificial Intelligence for Teachers” als
zentrale Ressource fur die Ausbildung von Lehrern und Erziehern entwickelt.

Quelle: de la Higuera & lyer, 2024.

Links: https:/www.ai4t.eu (Projekt)
https:/www.aidt.eu/textbook (Quelle, Lehrbuch Kl fur Lehrkrafte: ein offenes
Lehrbuch®)
https:/www.aidt.eu/teacher-training (MOOC ,Artificial Intelligence for Teachers®)

-
<
z
o
7]
24
w
a
o
I
w
-

)
w
a
z
<
3
=
w
-
2
I
3]
(2]
o
w
z
w



https://www.ai4t.eu
https://www.ai4t.eu/textbook
https://www.ai4t.eu/teacher-training

196

“PITT — PROGRAMME FOR INNOVATIVE TEACHING AND TRAINING”

,PITT — Programme for Innovative Teaching and Training“ ist eine Webseite, die von der Universitat
Luxemburg in Kooperation mit SCRIPT und IFEN (/nstitut de formation de I’éducation nationale)
erstellt wurde und innovative Unterrichtskonzepte zur Verfligung stellt.

Dort werden Praxisbeispiele vorgestellt, die innovative Impulse fUr eine zeitgemaBe
Unterrichtsgestaltung an Luxemburger Sekundarschulen geben. Die entwickelten Unterrichtsmodule
verstehen sich als Anreize, den Unterricht neu und digital zu denken. Es bestehen Module fur die
Facher Deutsch, Franzédsisch und ,,Digital sciences”. In einem kooperativen Ansatz werden auf der
Basis der Erfahrungen von Lehrenden und Lernenden die Module kontinuierlich weiterentwickelt.

In einem Ansatz von praxisorientierter Didaktik, unterrichtlicher Praxis und wissenschaftlicher
Erkenntnis werden in den PITT-Modulen digitale Medien als Katalysatoren genutzt:
FacherUbergreifende Kompetenzen wie Kommunikation, Kooperation, kreatives und kritisches
Denken werden bei den Lernenden gezielt gefordert. Dartber hinaus sind die Module
differenzierend aufgebaut, so dass Schuler je nach Bedarf geférdert und gefordert werden. Die
Inhalte der Module sind an den luxemburgischen Kontext angepasst und stellen den Bezug zu
den Rahmenlehrplanen und zum ,,Medienkompass” fur Luxemburg her.

Im Rahmen von PITT werden auch regelmaBige Treffen (gemeinsam mit dem IFEN) in Form von
Austauschgruppen angeboten.

Quelle: University of Luxembourg et al., 0. J.

Link: https:/pitt.lu (Quelle, Webseite ,PITT*)


https://pitt.lu
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5.3 ____ UNTERSTUTZUNG DER LEHRKRAFTE
IN IHRER ROLLE

Aus allem, was wir Uber erweiterte Rollen und digitale Kompetenzen der Lehrkrafte
des 21. Jahrhunderts in Erfahrung gebracht haben, ergibt sich zwangslaufig, dass die
Lehrkrafte in den Transformationsprozessen der Schule unterstitzt werden mussen.
Einige UnterstUtzungsméglichkeiten ergeben sich bereits aus den zuvor entwickelten
Themen wie z.B. den Praxis- und Lerngemeinschaften oder auch dem Einsatz digitaler
Technologien, die eine Hilfestellung fur Lernkrafte sein kbnnen. Weiterbildung, in einer
gréBeren Vielfalt von Formaten, wird ebenfalls weiterhin eine wichtige Rolle spielen. Nicht
zuletzt kédnnen institutioneller Kontext und Schulkultur sowohl innovationsférdernde aber
auch -hemmende Impulse geben.

5.3.1 WEITERBILDUNGSBEDARF UND -ANGEBOT

Bedarf an zielgerichteter und in die Praxis integrierter Weiterbildung

Weil Lehrkrafte eine entscheidende Rolle beim Wandel der Schule spielen, ist ihre
Weiterbildung dementsprechend wichtig. So kamen die Experten einer EU-Konferenz
betreffend Schllisselkompetenzen flr lebenslanges Lernen (European Commission,
2020c¢) zu folgendem Schluss:

,Lehrkrafte sind von zentraler Bedeutung, wenn es darum geht,
innovative Lernansatze zu nutzen und neue dynamische Lernraume

zu schaffen, die die Kompetenzentwicklung férdern. Dazu brauchen
sie jedoch Gelegenheiten zu lebenslangem Lernen, ausgehend von
der Lehrergrundausbildung durchgehend Uber die gesamte berufliche
Laufbahn.” (European Commission, 2020c¢, S. 28, eigene Ubersetzung)

Dabei gerat zunehmend in den Fokus, dass dieses berufliche Lernen bestimmten Kriterien
entsprechen sollte, damit es nttzlich ist. FUr die Autoren des UNESCO-Berichts ,Repenser
nos futurs ensemble” (2021) ist die berufliche Entwicklung von Lehrkraften untrennbar
mit ihrem Leben verbunden: Keine Lehrkraft befindet sich, weder am Ende noch am
Anfang ihrer Laufbahn, auf einer Stufe, auf der ihre Kompetenzen, ihre persdnliche
Entwicklung und ihre berufliche Identitat als abgeschlossen oder vollstandig betrachtet
werden kénnten. Die berufliche Entwicklung sollte in ein Kontinuum eingebettet sein,
das mit einer Erstausbildung in Verbindung mit einer beaufsichtigten Praxiserfahrung
(,expérience-terrain supervisée”) beginnt und sich Uber die Eingliederung, das Mentoring
und die regelmaBige berufliche Weiterentwicklung fortsetzt. Die Weiterbildung, die mit
der beruflichen Karriere einhergeht, muss nttzlich sein, d.h. sie muss zielgerichtet sein
und sich auf die taglichen Aktivitaten der Lehrkraft beziehen; dazu sollte sie leicht in die
berufliche Praxis integriert werden kénnen (UNESCO, 2021).

Bedarf an Weiterbildung zu neuen Lehrmethoden und zur Nutzung von digitalen
Werkzeugen

Voogt und Roblin (2012) weisen ebenfalls auf die zentrale Rolle der Lehrkrafte und
die Notwendigkeit einer beruflichen Entwicklung hin, wenn es um die Férderung der
Kompetenzen des 21. Jahrhunderts geht. In den von ihnen untersuchten Rahmenwerken zu
den Kompetenzen des 21. Jahrhunderts lassen sich, was Lehrerausbildungsprogramme und
bendtige Kompetenzen angeht, zwei gemeinsame Merkmale erkennen: 1) Die Fahigkeiten
der Lehrkrafte zur Anwendung verschiedener Lehrmethoden missen entwickelt werden,
und 2) die Fahigkeiten der Lehrkrafte zur Nutzung der Mdglichkeiten der IKT-Werkzeuge
mussen entwickelt werden, um Lernumgebungen zu schaffen, die dem Lernen im
21. Jahrhundert entsprechen (Voogt & Roblin, 2012).
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Dabei sollte besonderes Augenmerk auf die padagogischen Aspekte bei der Nutzung
von IKT-Werkzeugen gelegt werden. So kommen Balanskat et al. (2006), Autoren des
Berichts des ,European Schoolnet” zum Impakt von IKT in Schulen der europaischen
Mitgliedstaaten, gar zur Folgerung, dass ungeeignete Lehrerausbildung eines der
Hindernisse flr eine effektive IKT-Nutzung darstellt. Dies ist z.B. der Fall, wenn
Ausbildungskurse sich hauptsachlich auf die Entwicklung von IKT-Fahigkeiten und nicht
auf die padagogischen Aspekte der IKT konzentrieren. Man kann beobachten, dass
einige Lehrerkrafte zwar Uber gute IKT-Kenntnisse in der persdnlichen Nutzung verflgen,
aber nicht in der Lage sind, diese Kenntnisse auf die Nutzung von IKT im Unterricht zu
Ubertragen (Becta, 2004, nach Balanskat et al., 2006). Den Autoren des Berichts zufolge
bereitet die traditionelle Lehrerausbildung die Lehrer nicht ausreichend auf die Rollen
von Moderation (,facilitation”) und Unterstltzung vor, die jedoch beim schilerzentrierten
Lernen erforderlich sind (Balanskat et al., 2006).

Bragger und Rolff (2021) heben hervor, dass im Zuge der digitalen Transformation nicht
nur die Kompetenzen der Schiler, sondern auch der Lehrerschaft erweitert und vertieft
werden mussen. FUr die beiden Autoren sind folgende Kompetenzen der Lehrer flr eine
kreative Unterrichtsgestaltung, die der digitalen Transformation gerecht wird, notwendig:

* ,Kompetenzen flr die I6sungsorientierte Kommunikation und produktive
Teamarbeit (mit Unterstlitzung durch digitale Medien und Plattformen)

« Kompetenzen fUr die Steuerung digital gestUtzter Schul- und
Unterrichtsentwicklung

e technische Kompetenzen fur die Anwendung von Hard- und Software

¢ fachdidaktische Kompetenzen fUr das Unterrichten mit digitalen Medien
und den fachspezifischen Einsatz digitaler Lehr- und Lernressourcen

* padagogische Kompetenzen fur die Umsetzung von personalisierten
Lernkonzepten und Blended Learning-Ansatzen

¢ methodisch-didaktische Kompetenzen fir die Gestaltung von offenen
Lernumgebungen, die selbststandiges produktives, kollaboratives und
kommunikatives Lernen mit digitalen Medien ermoglichen

« Kompetenzen flur die Gestaltung digitaler Lernaufgaben, die kognitiv
aktivieren und bedeutungsvolles, verstandnisorientiertes und
problemldsendes Lernen féordern

« Kompetenzen fUr adaptive Lernunterstliitzung, formatives Feedback und
das Coaching individueller Lernprozesse.” (Bragger & Rolff, 2021, S. 962)

Entscheidend ist hier, dass schllerzentriertes Lernen und die Anwendung digitaler Medien
wiederum ineinandergreifen.

Bocognano (2021) weist darauf hin, dass nach den Zahlen der TALIS-Erhebung 20184 viele
franzdsische Lehrer digitale Werkzeuge haufig zur Unterrichtsvorbereitung nutzen, aber
weniger haufig zur Anleitung von Unterrichtseinheiten und noch weniger haufig lassen
sie die Schuler IKT flr Projekte oder Arbeiten in der Klasse nutzen (Bocognano, 2021).
Hier ergibt sich das Bild, dass Ausbildungsbedarf beim Einsatz im Unterricht und bei der
Anleitung der Schiler besteht. Da sich, nach Bocognano, die IKT standig weiterentwickeln,
auBern Lehrkrafte ebenfalls einen kontinuierlichen Schulungsbedarf in Bezug auf
ihren Einsatz beim Lehren und Lernen. Laut TALIS 2018 sehen 35 % der Lehrkrafte im
Primarbereich und 23% im Sekundarbereich einen erheblichen Fortbildungsbedarf far
den Einsatz von IKT (Bocognano, 2021).

49 Luxemburg hat bislang nicht an der TALIS-Studie (Teaching and Learning International Survey)
der OECD teilgenommen (https://www.oecd.org/en/about/programmes/talis.html).
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Burns und Gottschalk (2020) stellen fest, ebenfalls auf TALIS-Daten gestUtzt (Erhebungen
von 2008, 2013 und 2018), dass der Unterricht mit IKT durchgehend einer der Bereiche mit
dem hdoéchsten Bedarf an beruflicher Entwicklung ist (OECD, 2010a; OECD, 2014; OECD,
2019, alle nach Burns & Gottschalk, 2020). Zwar gab die Mehrheit der befragten Lehrkrafte
(94 %) aller OECD-Lander an, im Jahr vor der Erhebung an einer Form der beruflichen
Weiterbildung teilgenommen zu haben, doch nicht alle Lehrkrafte hielten diese fUr effektiv.
Im Durchschnitt gaben 82 % der Lehrkrafte an, dass sich die berufliche Weiterbildung, an
der sie teilgenommen haben, positiv auf ihnren Unterricht ausgewirkt hat. Die effektivsten
FortbildungsmaBnahmen hatten einen Bezug zu ihrem Fach oder Lehrplan, bauten auf
Vorkenntnissen auf, boten Méglichkeiten zum Uben oder zur Anwendung neuer Ideen
im eigenen Unterricht und beinhalteten die Zusammenarbeit mit Kollegen oder aktives
Lernen (Burns & Gottschalk, 2020).

Bedarf an Aus- und Weiterbildung zu Kl-gestiitzte Lerntechnologien

Aufgrund der weiter oben schon angesprochenen, zu erwartenden Integration von
Kl-Komponenten in Medien, Werkzeugen und Plattformen im Unterricht, soll nach Schmid
et al. (2021) Kl als Bildungsthema im Unterricht etabliert und die Qualifizierung des
Lehrpersonals ausgebaut werden. Die Lehrkrafte sollten

,L...] in ihrer Aus- und Fortbildung dazu befahigt werden, Kl-

gestltzte Lerntechnologien fachdidaktisch sinnvoll anzuwenden

und (kritisch) zu reflektieren. Es geht um den Aufbau padagogischer
Handlungsfahigkeit im Zeichen einer zunehmenden algorithmischen
Durchdringung von Lern- und Bildungsprozessen. Die pddagogischen
Kompetenzanforderungen werden vor diesem Hintergrund nicht

ab-, sondern vielmehr zunehmen.” (Schmid et al., 2021, S. 6)

Die Autoren des UNESCO-Berichts ,Artificial intelligence in education: Challenges and
opportunities for sustainable development” (2019a) weisen ebenfalls darauf hin, dass
aufgrund des zu erwartenden Einsatzes von Kl im Klassenzimmer die Ausbildung von
Lehrern einen entscheidenden Aspekt darstellt: Lehrpersonal sollte in die Lage versetzt
werden, Bildungsdaten zu nutzen, um so zur Verbesserung der Padagogik beizutragen.
Lehrkrafte missen sich neue Kompetenzen aneignen, um Kl-gestltzte Technologien
effektiv nutzen zu kénnen (UNESCO, 2019a). Dazu gehéren z.B.:

¢ das Verstandnis wie Kl-gestltzte Systeme das Lernangebot erleichtern kénnen,
damit Lehrkrafte fundierte Werturteile Gber neue Kl-gestlUtzte Bildungsprodukte
abgeben kénnen;

¢ Forschungs- und Datenanalysefdhigkeiten, um die von Kl-gestltzten Systemen
gelieferten Daten zu interpretieren und den Schullern Feedback aufgrund der aus den
Daten gewonnenen Erkenntnisse zu geben;

« die Befahigung der Lehrkrafte, die Vorteile von der Ubernahme repetitiver Aufgaben
durch die Kl zu nutzen, um mehr menschliche Fahigkeiten einzubringen, flr
die sie zuvor vielleicht keine Zeit hatten: Mentoring, emotionale Unterstitzung,
zwischenmenschliche Fahigkeiten usw. (Luckin et al., 2016, nach UNESCO, 2019a)

Um Lehrer auf den verantwortungsvollen und effektiven Einsatz generativer Ki
vorzubereiten, wird von der UNESCO (2023) u.a. auch vorgeschlagen, dynamisch zu prufen,
welche Kompetenzen die Lehrkrafte bendtigen, um Kl fir den Unterricht, das Lernen und
ihren beruflichen Werdegang zu verstehen und zu nutzen. Dementsprechend soll ein
Ganzes an neu aufkommenden Werten, Wissen und Kompetenzen in Zusammenhang mit
der Kl in die Kompetenzrahmen und in die Lehrplane fUr die Lehrerausbildung sowohl
in der Erstausbildung als auch in der beruflichen Weiterbildung eingebettet werden
(UNESCO, 2023).

-
<
z
o
7]
24
w
a
o
I
w
-

)
w
a
z
<
3
=
w
-
2
I
3]
(2]
o
w
z
w




200

5.3.2 VIELFALT DER WEITERBILDUNGSMOGLICHKEITEN

Berufliche Weiterbildung: berufsbegleitend, kollaborativ, online, informell...

Die berufliche Weiterbildung hat sich in den letzten Jahren — und nicht erst seit der
Covid19-Pandemie — diversifiziert. So machen Braun et al. (2020), die sich mit der Bildung
im digitalen Zeitalter beschaftigen, bei der professionellen Entwicklung von Lehrkraften,
in Anlehnung an Vuorikari (Vuorikari, 2019), vor allem folgende Trends aus:

¢ Die berufliche Weiterbildung findet zunehmend in den Schulen oder in deren Nahe
statt. Sie findet in einem berufsbegleitenden Kontext (,,job-embedded context”) statt,
in dem die Lehrkrafte kollaborativ zusammenarbeiten.

¢ Die berufliche Weiterbildung findet zunehmend online statt. Dank der Innovationen
im Bereich des E-Learning und des niedrigschwelligen Zugangs zu Online-
Angeboten kénnen sich Lehrkrafte zunehmend zu jeder Zeit und von jedem Ort aus
weiterbilden und die berufliche Fortbildung flexibler in ihren Zeitplan einbauen.

e Blended Learning, d.h. die Kombination von Online-Unterricht und traditionellen
Prasenzmethoden, wird derzeit neu erfunden. Neben den klassischen Blended-
Learning-Methoden werden zunehmend praktische Erfahrungen (,,practical hands-on
experience”) angeboten, bei denen die Lehrkrafte mit neuen Lehrmethoden
experimentieren (Braun et al., 2020, S. 26).

Um Letzteres zu veranschaulichen, findet man bei Vuorikari (2019) das slowenische
Beispiel des ,E-competent teacher”, ein Online-Kurs flr slowenische Lehrkrafte. Die
Halfte des Kurses wurde online Uber eine digitale Lernplattform organisiert, die andere
Halfte umfasste die Umsetzung im Klassenzimmer. Die Teilnehmer hatten also die
Gelegenheit, die Inhalte des Kurses direkt in ihre Unterrichtspraxis umzusetzen. Vor
allem sollten hier die Vorteile der gemischten Form der Durchfihrung genutzt werden,
namlich: eine vierstiindige Online-Sitzung; das Arbeiten auf einer digitalen Lernplattform
mit den Online-Kursinhalten, die ein Peer-to-Peer-Lernen ermdglichte; das Durchfihren
einer Unterrichtseinheit vor Ort in der Schule (in einem Zeitraum von zwei bis drei
Wochen); eine weitere vierstiindige Sitzung flir Feedback und eine abschlieBende
Videokonferenz zum Austausch bewdahrter Praktiken. Als einer der Erfolgsfaktoren wurde
von den Organisatoren die Kombination von Online- und Offline-Aktivitaten gesehen,
die die wéchentliche Arbeitsbelastung der Lehrkrafte auf etwa zwei Stunden pro Woche
begrenzte (Vuorikari, 2019).

Braun et al. (2020) sehen die oben beschriebenen Trends beispielhaft in neuen Formen
von netzwerkbasierten Lehrerkooperationen umgesetzt. So bietet z.B. das EU-Programm
Erasmus+ eine Reihe von Instrumenten fUr den Austausch von Best Practice, Peer
Learning und die berufliche Entwicklung von Lehrkraften. Netzwerke bieten Lehrkraften
Zusammenarbeit, Austausch und die Chance, Innovationen in Schulen zu tragen (Braun
et al,, 2020).

Auch informellere Formen des Lernens haben an Bedeutung gewonnen. So wird im OECD-
Bericht ,,Teachers matter: Attracting, developing and retaining effective teachers” (2005)
darauf hingewiesen, dass auch informellere Formen des Lernens der Lehrkrafte geférdert
werden mussen, und zwar durch systematischere Reflexion, Innovation, gemeinsame
Problemldsung, Vernetzung und Austausch von Fachwissen und Erfahrungen. Dies wird
manchmal unter Begriffen wie Wissensmanagement (,knowledge management”) oder
Schule als lernende Organisation (,,schools as learning organisations”) zusammengefasst.
Damit Schulen zu lernenden Organisationen werden, mussen die Lehrkrafte Uber die
Fahigkeiten und die Motivation verfligen, aktiv berufliches Wissen zu schaffen, dieses
mit ihren Kollegen zu teilen und Forschung und Entwicklung in ihre Arbeit zu integrieren
(OECD, 2005; vgl. auch Saavedra & Opfer, 2012).
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Braun et al. (2020) weisen in diesem Zusammenhang auf den Erwerb von Bescheinigungen
fUr die berufliche Entwicklung als Problem hin: Insbesondere bei netzbasierter
Zusammenarbeit sind die Instrumente zum Aufbau digitaler Kompetenzen, die sich
als wirksam erwiesen haben, oft nicht standardisiert und haben einen informellen
Charakter. Dies fuhrt zu Schwierigkeiten beim Erwerb von Bescheinigungen oder anderen
karriereférdernden Nachweisen fur die erworbenen Kompetenzen (Vuorikari, 2019, nach
Braun et al., 2020). AuBerdem stellt sich die Frage, wie weniger proaktive Lehrer erreicht
werden kdnnen, denn motiviertere Lehrerinnen und Lehrer nehmen von sich aus an der
Lehrerfortbildung teil. Engagierte Lehrkrafte werden mit groRerer Wahrscheinlichkeit
aktiv an Fortbildungsprogrammen teilnehmen (Braun et al., 2020).

Wissensaufbau und Professionalitat durch aktive Vernetzung

Die Wichtigkeit von Netzwerken von Lehrkraften und Schulen wurde bereits mehrfach
angesprochen. So weisen auch Paniagua & Istance (2018), Autoren des OECD-Berichts
,Teachers as designers of learning environments. The importance of innovative pedagogies”,
darauf hin, dass die Professionalitat von Lehrerinnen und Lehrern von kollaborativem
Lernen und Gestalten sowie von Vernetzung abhangt und sich nicht auf eine Reihe
individueller Eigenschaften reduzieren lasst. Den Autoren zufolge sind Konzepte von
Professionalitat bisher oft sehr individualistisch und gehen davon aus, dass sie auf das
Wissen und die Fahigkeiten einzelner Lehrer zurlckzuflihren sind. Der Bericht jedoch
zeigt auf, dass Professionalitat von kollaborativem Lernen und Gestalten sowie von
aktiver Vernetzung abhangt. So wird dem professionellen Lernen in Netzwerken eine
zentrale Bedeutung eingeraumt und professionelles Lernen stellt fUr viele Netzwerke
die Hauptaufgabe und -tatigkeit dar. Hier gibt es eine Vielfalt an Mdglichkeiten, wie
Netzwerke Innovationen fordern kdnnen, organisiert in verschiedenen Formen: Netzwerke
fur padagogische Ansatze, Netzwerke zur Innovationsférderung und Netzwerke far
professionelles Lernen (Paniagua & Istance, 2018).

Netzwerke kdnnen ebenfalls zum Wissensaufbau in der Lehrergemeinschaft beitragen.
Ein weiterer OECD-Bericht, ,What difference do networks make to teachers’ knowledge?”
(Révai, 2020) weist auf die Wichtigkeit der Netzwerke hin, gerade in einem Zeitalter, wo
Lehrkrafte, Schulen und Bildungssysteme ihr Wissen standig aktualisieren und erweitern
mussen, um auf gesellschaftliche Veranderungen und kontextuelle Herausforderungen
reagieren zu kdénnen:

,Neue Erkenntnisse Uber das Lehren und Lernen kommen aus verschiedenen
Bereichen wie den Lernwissenschaften, der Forschung Uber Lehr- und
Schulpraktiken und so weiter. Gleichzeitig entwickeln sich innovative
padagogische Konzepte. Die Technologie verbessert und erweitert das
Lernumfeld und bietet neue Mdglichkeiten fur Lehrer und Schuler [...].

Die Lehrkrafte muissen sich Erkenntnisse und neue Modelle aneignen und in

ihre Praxis integrieren, wahrend sie gleichzeitig zur kollektiven Wissensbasis
beitragen, indem sie Wissen in ihren lokalen Gemeinschaften und Netzwerken
teilen und ko-konstruieren. Um einen Wandel auf Systemebene zu erreichen, ist
es von entscheidender Bedeutung, den kollektiven Wissensaufbau der Lehrkrafte
innerhalb der Lehrgemeinschaft einer Schule, aber auch Uber institutionelle
Grenzen hinweg zu verstehen.” (Révai, 2020, S. 7, eigene Ubersetzung)
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Wissensbildung und Wissensmobilisierung in Netzwerken: Uberbriicken der Kluft
zwischen Forschung und Praxis

Besonders interessant scheint uns die Frage, wie das erworbene Wissen anschlieBend fur
die Praxis nutzbar gemacht werden kann. Die Anwendungsméglichkeiten ergeben sich
nicht selbstredend aus wissenschaftlichen Erkenntnissen und Modellen. Fir Révai (2020),
Autorin des oben genannten OECD-Berichts, stellen sich zwei Fragen:

1. Wie kann das aus der Forschung stammende Wissen unter den Lehrern verbreitet
und mobilisiert werden?

2. Wie kann Wissen (in Zusammenhang mit Innovation) im Beruf aufgebaut und
verbreitet werden?

Dazu untersucht sie die Rolle von Netzwerken in Zusammenhang mit der Dynamik des
Lehrerwissens. Insbesondere interessiert sie sich flr die Vermittlung und Mobilisierung
von Wissen (,,brokerage and mobilisation of knowledge”) aus der Forschung bei
Lehrkraften und den Aufbau von Wissen durch Lehrkrafte und dessen Verbreitung im
Lehrerberuf. Beim Einsatz von Evidenz geht es im Endeffekt auch um Uberlegungen zur
Professionalisierung: Alle Lehrerinnen und Lehrer sollten regelmaBig und systematisch
Erkenntnisse aus der Forschung in ihre Praxis integrieren (Révai, 2020).

Die Mobilisierung von Wissen setzt aber voraus, dass man die Kluft zwischen Forschung
und Praxis Uberbrlckt. Es gibt verschiedene Modelle der Wissensmobilisierung und im
sogenannten ,linearen Modell“ werden Forschungsergebnisse lediglich an Lehrkrafte
weitergegeben. Lehrkrafte sind dann passive Empfanger von Wissen (Révai, 2020). In der
Forschung hat sich das Verstandnis von Wissensmobilisierung zunehmend von linearen
Interpretationen wegbewegt und wird als dynamischer und iterativer Prozess verstanden,
der soziale Interaktionen, Feedback-Schleifen und Ko-Kreation umfasst (Campbell et al,,
2017, nach Révai, 2020). Im sogenannten , Beziehungsmodell”“ (,relationship model“)
wird die Wissensdynamik in Zusammenhang mit Netzwerken gesehen: Die Verbindung
zwischen Forschung und Praxis wird aus der Sicht der Verbindung zwischen Akteuren
betrachtet (Révai, 2020).

Wir werden hier nicht ausfihrlicher auf den Zusammenhang von Wissensmobilisierung
und Netzwerken eingehen kénnen, gesagt sei nur, dass die Wissensmobilisierung kein
einfacher Vorgang ist. So kdnnen Forschungsergebnisse z.B. nicht einfach in Rezepte flr
die Praxis umgewandelt werden (Biesta, 2010, nach Révai, 2020). Forschungswissen und
Wissen der Lehrkrafte unterscheiden sich von Natur aus (Hammersley, 2005, nach Révai,
2020): Nach Mclintyre ist Forschungswissen verallgemeinert, propositional, unpersdnlich,
abstrakt und theoretisch. Es wird nach seiner Klarheit, Koharenz und Gultigkeit bewertet
und ist eng fokussiert. Es entsteht durch strenges und rationales Denken. Der Unterricht ist
persdnlicher Natur und das padagogische Wissen der Lehrerschaft ist kontextspezifisch,
propositional und praktisch. Es wird auf komplexe, mehrdimensionale und unvorhersehbare
Situationen ausgerichtet (Mclntyre, 2005, nach Révai, 2020).

Gerade wegen der Verschiedenheit von Erfahrungs- und Forschungswissen ist es auch
wichtig die verschiedenen Akteure in die Wissensbildung einzubinden. Neues Wissen
hat, nach Révai, seinen Ursprung in Erfahrung, Praxis und vorhandenen Wissensquellen.
Damit Lehrkrafte sich als gleichberechtigte Partner flihlen, muss ihr Erfahrungswissen
gewlrdigt und mit dem Forschungswissen abgeglichen werden (Lieberman, 2000, nach
Révai, 2020). Dies spiegelt sich in den verschiedenen Formen der Wissensbildung in
Schulen wider: Aktionsforschung (,,action research”) oder Praxisforschung (,practitioner
research”), kollaborative Untersuchung und gestaltungsbasierte Forschung (,,design-
based research”) haben sich als Instrumente oder Strategien zur schulischen Verbesserung
und Innovation in Schulen durch die Schaffung von Wissen entwickelt (Révai, 2020;
vgl. auch Ministére de 'Education de I’Ontario, 2016). Auch wenn die Literatur Gber
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Wissensprozesse in Innovationsnetzwerken noch begrenzt ist, so kann man sagen, dass
die Schaffung, Nutzung und Verbreitung von Wissen als Voraussetzung daflr gesehen
werden kann, dass berufliche Netzwerke ihr Potenzial fUr Innovation und Wandel in
groBem Mafstab entfalten kénnen (OECD, 2003, nach Révai, 2020).

5.3.3 UNTERSTUTZUNG DURCH DIGITALE TECHNOLOGIEN

Open Educational Resources: Potenziale fiir die Kollaboration, Kooperation,
Kompetenzentwicklung und Entwicklung neuer padagogischer Praxis

Ebenso wie die Schiler durch digitale Technologien in ihrem Lernen unterstitzt werden
kdnnen, kann auch die Lehrtatigkeit durch digitale Hilfsmittel unterstitzt und vereinfacht
werden. In Zusammenhang mit der bereits mehrfach angesprochenen Vernetzung sind
z.B. digitale Plattformen mit freien Bildungsmaterialien eine interessante Mdglichkeit.
Da den freien Bildungsmaterialien, oder auch Open Educational Resources (OER), dem
deutschen Bundesministerium fUr Bildung und Forschung (BMBF) (2022) zufolge eine
wichtige Funktion bei einem chancengerechten Wandel in der Bildung zukommt, hat
das Bundesministerium eine Strategie flr freie Bildungsmaterialien im Hinblick auf die
Entwicklung digitaler Bildung entwickelt. OER sind Bildungsressourcen jeglicher Art, die
meist als Materialien unter einer freien und offenen Lizenz — insbesondere einer Creative-
Commons-Lizenz®® — verdffentlicht werden. Das Interesse besteht zunachst darin, dass
diese Lizenzen ,klare rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen flr die
Nutzung, Weiterverbreitung und ggf. Anderung von digitalen Materialien” festlegen (BMBF,
2022, S. 2). Das ermdglicht die vereinfachte Nutzung, Herstellung und Weiterentwicklung
von Bildungsmaterialien. Fir das BMBF sind Bildungsmaterialien ,zentraler Gegenstand,
Trager und Treibstoff in Lehr und Lernprozessen und der Kompetenzentwicklung
Lernender und Lehrender” (BMBF, 2022, S. ID).

Daruber hinaus fordert die offene Nutz- und Gestaltbarkeit, vor allem im digitalen Raum,
Vernetzung, Austausch und Zusammenarbeit. Fir das BMBF sind digitale Bildungsraume
die notwendige Erweiterung von Klassenzimmern, Seminarrdumen und Vorlesungssalen:
Digitale Werkzeuge, Medien und Plattformen bieten Vernetzung fur Lehrende und
Lernende, und dies bedeutet ein Mehr an Kommunikation, Austausch und Kollaboration,
unabhangig von Zeit und Ort (BMBF, 2022).

OER bieten demnach nicht nur besondere Potenziale der Kollaboration und Kooperation,
sondern auch der Kompetenzentwicklung und der Entwicklung neuer padagogischer
Praxis. Das BMBF sieht den kreativ-innovativen Umgang mit Lernmaterialien und die
Ergdnzung und Differenzierung fUr die eigene Lerngruppe als zentrale Anforderungen
professionalisierter Lehr- und Unterrichtsvorbereitung, die mit OER gezielt weiterentwickelt
werden kénnen. Einerseits ist es notwendig, die Fort- und Weiterbildung im Umgang
mit OER zu férdern. Andererseits geht es aber eben auch darum, angehende und
aktiv Lehrende bei ihrer Arbeit mit OER zu unterstitzen und sie selbstgesteuertes und
lebenslanges Lernen und Lehren erfahren zu lassen (BMBF, 2022).

Orr et al. (2015), Autoren des OECD-Berichts ,Open Educational Resources: A catalyst
for innovation”, beleuchten die Rolle der OER bei der Férderung der beruflichen
Entwicklung und des Engagements der Lehrkrafte. Sie sehen vor allem den Vorteil, dass

50 ,Creative Commons (CC) ist eine Non-Profit-Organisation, die in Form vorgefertigter Lizenzvertrage
eine Hilfestellung fur Urheber zur Freigabe rechtlich geschltzter Inhalte anbietet.
Ganz konkret bietet CC sechs verschiedene Standard-Lizenzvertrage an, die bei der Verbreitung
kreativer Inhalte genutzt werden kénnen, um die rechtlichen Bedingungen festzulegen. CC ist dabei
selber weder als Verwerter noch als Verleger von Inhalten tatig und ist auch nicht Vertragspartner
von Urhebern und Rechteinhabern, die ihre Inhalte unter CC-Lizenzvertragen verbreiten wollen. Die
CC-Lizenzvertrage werden vielmehr von den Urhebern Gbernommen und in eigener Verantwortung
verwendet — um gegenUber jedermann klarzustellen, was mit den Inhalten ihrer Webseiten geschehen
darf und was nicht [...].” (https://de.creativecommons.net/was-ist-cc)
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die Anpassungsfahigkeit der OER es den Lehrkraften ermoglicht, ihre Bildungsressourcen
zu Uberarbeiten, um sie besser an das Bildungsumfeld, in dem sie unterrichten, anzupassen.
Dabei erwartet man, dass diese Méglichkeit zugleich zu einem hdéheren Grad an
Zusammenarbeit zwischen Lehrern fuhrt (Orr et al.,, 2015; vgl. auch Borski et al., 2021).

Online-Lernplattformen und MOOCs (Massive Open Online Courses): kontinuierliche
Weiterbildung

Ganz im Sinne der Diversifizierung der Weiterbildung sind Online-Lernplattformen auch
far Lehrpersonal eine gute Moglichkeit sich fortzubilden, gerade in Bereichen, die sich
schnell entwickeln. Den Autoren des UNESCO-Berichts , Artificial intelligence in education:
Challenges and opportunities for sustainable development” (2019a) zufolge sind
MOOCs und Online-Lernplattformen alternative Méglichkeiten, Gber die Einzelpersonen
auf Schulungen zugreifen kénnen, in diesem Fall auf Schulungen zu Kl-bezogenen
Fahigkeiten. Neben eher formalen MOOC-Plattformen haben auch andere, weniger
formale Systeme, die in der Regel auf Gemeinschaften basieren, einen gro3en Einfluss
darauf, wie Menschen lernen (z.B. ,citizen science communities”, YouTube-Kanale von
ehrenamtlichen Lehrern usw.). Gerade im Bereich der Kl-Technologien, wo eine rasante
Entwicklung stattfindet, wird eine standige und kontinuierliche Weiterbildung notwendig
sein. Die informellen Lernplattformen sind jedoch noch relativ neu und die Forschung zu
deren Gesamtwirksamkeit hat noch einen langen Weg vor sich (UNESCO, 2019a).

Als Beispiel eines solchen MOOC kann man hier auf den Online-Kurs ,,Elements of Al
eingehen, der fUr den luxemburgischen Qualifikationsbedarf angepasst wurde.

BEISPIELE UND ANREGUNGEN

MOOC ,,ELEMENTS OF AI“

Im Frahjahr 2018 schlossen sich das Unternehmen MinnalLearn und die Universitat @
Helsinki mit dem Ziel zusammen, die Menschen dabei zu unterstltzen, durch

Kinstliche Intelligenz gestarkt zu werden und sich nicht dadurch bedroht zu
fahlen. Mit der UnterstlUtzung der Europaischen Kommission haben sie ,Elements
of Al“ entwickelt, um Menschen mit unterschiedlichstem Hintergrund die Grundlagen der
KUnstlichen Intelligenz zu vermitteln. Ende 2019 wandte sich die luxemburgische Regierung Uber
die Initiative ,innovative initiatives — digital luxembourg” an die finnischen Institutionen, um sie
als Partner daftr zu gewinnen, ,,Elements of Al” in Luxemburg bereitzustellen. Das Hauptziel der
Regierung und der akademischen Partner dabei war es, zur Entmystifizierung von Kl beizutragen
und dem Land ein Angebot zur Verfligung zu stellen, das dem Qualifikationsbedarf in Industrie
und Forschung entspricht.

»Elements of Al” ist eine Serie von kostenlosen MOOC:s. In den Kursen wird Theorie mit praktischen
Ubungen kombiniert und diese kdnnen von den Lernenden im eigenen Tempo absolviert werden.
Die Serie vermittelt komplexe Sachverhalte in einem verstandlichen Format fur Menschen mit
nichttechnischem Hintergrund. Das /nstitut national d’administration publique (INAP), die
Universitat Luxemburg, das Kompetenzzentrum der Universitat Luxemburg, der SCRIPT und

Linnovative initiatives — digital luxembourg” arbeiten zusammen um sicherzustellen, dass die
Teilnehmer nach Abschluss des Kurses ein offizielles Zertifikat und Kurspunkte erhalten. In der
vierten Ausgabe des luxemburgischen Programms flr den Kurs kamen noch Funktionen wie
etwa wodchentliche Webinare unter der Leitung von Experten der Universitat Luxemburg und
eine Online-Community, die sich vernetzen und Erfahrungen austauschen kann, dazu.

Quellen/Links: https:/www.elementsofai.lu (Quelle, Online-Kurs ,Elements of Al*)
https://learning.eofai.lu (Quelle)
https:/innovative-initiatives.public.lu/initiatives/elements-ai (Quelle)



https://www.elementsofai.lu
https://learning.eofai.lu
https://innovative-initiatives.public.lu/initiatives/elements-ai
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Kl-gestiitzte Werkzeuge

Nicht zu vergessen sind natlrlich mittlerweile auch Kl-gestltzte Hilfsmittel, die die
Lehrkrafte ganz allgemein bei der Unterrichtsgestaltung und der Leistungsbewertung
unterstltzen kénnen. So findet man z.B. im Leitfaden zur Klnstlichen Intelligenz in der
Schule (im Auftrag der Deutschen Telekom Stiftung, 2024) folgende:

¢ textgenerierende und -Ubersetzende Systeme, die dabei helfen unterschiedlichstes
Lernmaterial zu erstellen oder im Unterricht nach Leistungsstufen oder
Verstandnisniveaus zu differenzieren;

¢ bild- und tongenerierende Systeme, mit denen Lehrkrafte ohne viel Aufwand
Bildmaterial erzeugen kénnen, etwa fUr Arbeitsblatter oder Présentationen,
und den Unterricht mit Bildern, lllustrationen oder Erklarvideos bereichern kdnnen;

¢ intelligente Tutoringsysteme, die individuelles Feedback zu Lern- und Testleistungen
geben oder personalisiert die Reihenfolge von Lerninhalten anpassen oder
empfehlen;

« prifungsunterstitzende Systeme, die Ubungs- und Prifungsaufgaben generieren
kédnnen (Deutsche Telekom Stiftung, 2024).

Aber auch Uber die Unterrichtsebene hinaus, wenn es um die Planung und das Management
von Bildungsprozessen geht, kbnnen z.B. bildungs- und unterrichtsorganisierende
Systeme flUr Lehrkrafte und Schulleitungen Hilfestellungen geben. Solche Systeme
kdnnen z.B. Unterrichtsablaufe unterstitzen, routinemaRige Verwaltungsaktivitaten
starker automatisieren und Kommunikationsprozesse erleichtern (Deutsche Telekom
Stiftung, 2024).

Nicht zuletzt kdbnnen Lehrkrafte sich bei der Bewertung von Lernprozessen durch
generative Kl unterstitzen lassen. In der Handreichung der Regierung Quebecs gehen die
Autoren darauf ein, dass die generative Kl das Potenzial hat, Bewertungspraktiken sowohl
auf formativer als auch auf summativer Ebene zu unterstltzen; sie sollte aber keinesfalls
das professionelle Urteilsvermdgen ersetzen. Dies gilt sowohl fur die Entwicklung von
Bewertungsinstrumenten als auch fur die Unterstlitzung der Bewertung der Lernenden.
Zu den mobéglichen KI-Anwendungen in der Evaluation gehdren die Erstellung von
Evaluationsinstrumenten (z.B. Evaluationsraster oder Ubungen), spezifisches und
konstruktives Feedback sowie die Evaluation der Arbeiten der Lernenden. Werden
solche Anwendungen angemessen eingesetzt, so sparen sie dem Lehrpersonal Zeit.
Bevor solche Anwendungen zum Einsatz kommen, mUssen Lehrkrafte sich allerdings
vergewissern, dass diese von ihrer Schulorganisation validiert wurde. Das Kl-System
sollte einerseits die Sicherheitsanforderungen erflllen, und andererseits dirfen die vom
KI-System bearbeiteten Daten der Lernenden keine persdnlichen Informationen enthalten
(Direction du développement de la culture numérique & Sous-ministériat du numérique
et de I'information, 2024).
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5.3.4 SCHAFFEN VON GUNSTIGEN VORBEDINGUNGEN
FUR INNOVATION

Berufsanfanger im Spannungsfeld zwischen eigener Handlungsfédhigkeit
und festgelegten Standards

Mehrmals wurde bereits auf die wichtige Rolle der Lehrkrafte als entscheidender Faktor
bei der Umsetzung von Veranderungen in der Unterrichtspraxis hingewiesen. Dabei ist
allerdings nicht zu unterschatzen, in welchem Spannungsfeld zwischen bestehender
Praxis und Innovationsbemihungen Lehrkrafte sich oftmals wiederfinden. So stellen
z.B. Paniagua und Sanchez-Marti (2018) im OECD-Arbeitspapier , Early career teachers:
Pioneers triggering innovation or compliant professionals?” die Frage, ob Berufsanfanger
im Lehrerberuf eher Pioniere sind, die Innovationen anstoBen, oder Fachkrafte, die sich

,geflgig” in den Beruf einflhren lassen. In dem Papier untersuchen die Autoren bestehende
Spannungen der Unterrichtspraxis in den ersten Jahren bei Lehrkraften am Anfang ihrer
Laufbahn (i.e. Lehrkrafte mit weniger als funf Jahren Berufserfahrung):

e zwischen dem, was die Lehrkrafte in der Erstausbildung lernen, und
der Unterrichtspraxis, die sie in der realen Bildungsumgebung erleben;

« zwischen dem Druck, nach festgelegten Standards zu arbeiten, und ihrer
eigenen Handlungsfahigkeit (Agency) und beruflichen Verantwortung;

¢ und zwischen ihren Idealen und der institutionellen Realitat der Schulen.

Insbesondere gehen sie der Frage nach, wie realistisch die Erwartung ist, dass neu in
den Beruf eintretende Lehrkrafte gute Fachleute (,,good professionals”) und gleichzeitig
innovativ sein kdnnen. Um zu reflektierenden Fachleuten (,reflective professionals”) zu
werden, die in der Lage sind, wirksame Lernumgebungen zu gestalten, mUssen Lehrkrafte
Fahigkeiten zur Innovation entwickeln. Umgekehrt beginnen diese Innovationsprozesse
nicht im luftleeren Raum, sondern basieren auf dem Wissen der Lehrkrafte, der Fahigkeit,
Entscheidungen zu treffen und mit anderen Kollegen zu interagieren (Paniagua & Sanchez-
Marti, 2018).

Relevanz des institutionellen Kontextes und der Schulkultur bei der Innovation
Hier kommen die Bedeutung von institutionellem Kontext und Schulkultur zum Tragen:

,Wenn man davon ausgehen kann, dass Lehrkrafte, die am Anfang
ihrer Laufbahn stehen, eher nach Akzeptanz und Unterstltzung
suchen, um ihre Identitat als erfolgreiche Lehrkrafte aufzubauen, als
nach Konflikten und Infragestellungen, dann bringt diese Feststellung
diejenigen, die bereit sind zu innovieren, in eine demotivierende Lage.”
(Paniagua & Sanchez-Marti, 2018, S. 31, eigene Ubersetzung)

Paniagua und Sanchez-Marti schlussfolgern daraus, dass Enthusiasmus, Idealismus
und die rezente Ausbildung von Berufsanfangern sie zu einer unschatzbaren Quelle fur
Innovationen machen, allerdings nur dann, wenn sie erfolgreich mit einem geeigneten
schulischen Umfeld und einem rigorosen System von Rahmenbedingungen zur
Unterstltzung ihres berufsbegleitenden Lernprozesses in Linie gebracht werden. Dieser
Ansatz beinhaltet auch eine Abstimmung zwischen beruflichem Wachstum und dem
Erwerb innovativer Fahigkeiten, d.h. das Nutzen innovativer Erfahrungen zum Aufbau
der Professionalitat von angehenden Lehrkraften und umgekehrt die Vertiefung ihrer
beruflichen Fahigkeiten zur besseren Unterstltzung ihrer Innovationsfahigkeit. Ohne diese
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Abstimmung werden vereinzelte Bemihungen wahrscheinlich nur begrenzten Erfolg bei
der Bewaltigung institutioneller Herausforderungen haben, denen sich Lehrer stellen
mussen, wenn sie versuchen, reflektiert neue Antworten auf fordernde Situationen im
Klassenzimmer zu finden (Paniagua & Sanchez-Marti, 2018).

So ist in dem Zusammenhang auch auf die Rolle der Schulleitungen zu verweisen, in
deren Verantwortung die Steuerung und Gestaltung von Entwicklungsprozessen liegen. Im
OEJQS-Bericht ,,Evidenzorientierte Qualitatsentwicklung auf Schulebene. Themenbericht
zur ganzheitlichen Governance der Qualitatsentwicklung (Teil B)* (2024b) wird auf die
Rolle der Schulleitungen hingewiesen:

,Die Schulleitung muss eine Vorstellung dartber entwickeln, welche

Rolle und welche Funktion sie im Prozess schulischer Entwicklung
einnehmen mbchte, wie sie einerseits AnstdBe geben und andererseits auf
Initiativen aus dem Kollegium vertrauen kann. lhre wichtigsten Aufgaben
sind FUhrung und Management. Dazu gehort es, Arbeitsbedingungen

und Entlastungen zu schaffen, mit denen das Engagement und die
Initiative der Lehrpersonen beférdert wird.” (OEJQS, 2024b, S. 12)

Aus der Perspektive der Qualitatsentwicklung sollten die Schulleitungen ihrerseits in
das Alignment von Zielen des Schulsystems eingebunden werden. So wird im OEJQS-
Bericht zur evidenzorientierten Qualitatsentwicklung im Gesamtsystem Schule (2024c¢)
ausgeflUhrt, dass die Zielklarheit Uber allen Ebenen des Schulsystems zu einer erhdhten
Koharenz in der Arbeit von Lehrkraften, Schulleitungen, Regionaldirektionen und der
Bildungsbehorde fuhrt (OEJQS, 2024c¢):

,Die Betrachtung des Schulwesens als Mehrebenensystem (Land, Region,
Einzelschule) erfordert, dass die Interaktionen verschiedener Akteure
zwischen den verschiedenen Systemebenen strategisch in den
Blick genommen werden, um ein effektives bzw. strategisches
Alignment, also eine Ausrichtung des Systems auf den geteilten
Bildungsauftrag, zu realisieren.” (OEJQS, 2024c, S. 46)

Professionelle Entwicklung und Unterrichtsentwicklung

Wirksame Schulentwicklung beruht auf dem Zusammenwirken von mehreren Komponenten:
Im OEJQS-Bericht zur evidenzorientierten Qualitatsentwicklung auf Schulebene (2024b)
werden Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung als
zusammenhdngende Prozesse mit dem Ziel der Schulentwicklung dargestellt. Bereits
im Zusammenhang mit den professionellen Lerngemeinschaften hatten wir auf die
Verbindung von Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung hingewiesen. Zu den
Gelingensfaktoren fur professionelle Lerngemeinschaften gehort u.a. die strategische
Professionalisierung der Lerngemeinschaft durch schulinterne Lehrerweiterbildungen im
Bereich der Unterrichtsentwicklung. Im Rahmen von kooperativer Unterrichtsentwicklung
kénnen Lehrerteams in Begleitung eines Coaches z.B. dazu angeregt werden
zielgerichtete Reflexionen und Analysen der eigenen Praxis anzustellen, beim Transfer von
Fortbildungsinhalten in die Praxis unterstttzt werden oder zu Unterrichtsstunden, in denen
die Anwendung neuer Praktiken erprobt wird, Rickmeldung erhalten usw. (OEJQS, 2024b).
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WAS WIR AUS DER LITERATUR FESTHALTEN

/

SCHULERZENTRIERTES LERNEN VERLANGT AUCH
VON DEN LEHRKRAFTEN BESTIMMTE KOMPETENZEN
DES 21. JAHRHUNDERTS: DIGITALE KOMPETENZ
UND BEREITSCHAFT, ZUSAMMENARBEIT IN PRAXIS-
UND LERNGEMEINSCHAFTEN, WEITERBILDUNG UND
ENTWICKLUNG EINER KOLLABORATIVEN PROFESSIONALITAT
IN (INNOVATIONS)NETZWERKEN

Die Rolle der Lehrkrafte ist entscheidend bei einem gréBeren Wandel, wie er im
Rahmen der konsequenten Entwicklung und Férderung der Schlisselkompetenzen
des 21. Jahrhunderts gesehen wird. Damit verbunden ist der Ubergang vom
lehrerzentrierten zum schilerzentrierten Lernen und dies verlangt den Lehrkraften
ein neues Rollenverstandnis und neue Kompetenzen ab. Im digitalen und
Wissenszeitalter, in dem vielfaltiges Wissen relativ einfach zur VerflUgung steht,
verliert die Wissensvermittlung etwas an Bedeutung, der Umgang mit Wissen
und das Einordnen von Wissen jedoch werden vorrangig. Lehrkrafte missen die
Schulerinnen und Schuler nunmehr dabei unterstitzen, Wissen zu recherchieren,
zu verstehen, zu kritisieren, zu erschaffen, zu verandern usw. und ihre Fahigkeit
starken, gemeinsam mit anderen neues Wissen aufzubauen. Dabei verlangen
z.B. die Zusammenarbeit und das gemeinsame Aufbauen von Wissen von den
Schilern komplexe Fahigkeiten, ein Prozess bei dem die Rolle des Lehrers von
groBer Bedeutung ist. Lehrerinnen und Lehrer werden zunehmend zu Lerncoaches
und Gestaltern des Wissenserwerbs, bleiben aber natlrlich auch Bewerter und
Qualitatsgaranten, die die Arbeit der Schuler evaluieren und Feedback geben.

Das schilerzentrierte Lernen verlangt den Lehrkraften ab, neue Lehrstrategien
und Evaluationsverfahren zu beherrschen und auch selbst Uber die Kompetenzen
des 21. Jahrhunderts zu verfligen. Quasi selbstverstandlich ergibt sich daraus,
den Lehrberuf als kollaborativen Beruf zu verstehen: Lehren und Lernen findet
nicht nur hinter geschlossenen Turen im Klassenzimmer statt, sondern auch als
Tatigkeit in Zusammenarbeit mit anderen Padagogen. Auf natlrliche Art findet
dies statt, wenn Lernen um Projekte und Probleme strukturiert ist. Die berufliche
Entwicklung von Lehrkraften — gerade in Zeiten des Wandels — sollte sich demnach
auf die Zusammenarbeit konzentrieren: Praxis- und Lerngemeinschaften kdnnen
professionelle Standards starken und die Bereitschaft zur Weiterentwicklung
und zum Erarbeiten neuer Lésungen férdern. Professionelle Praxis- und
Lerngemeinschaften bieten so die Méglichkeit, sich Uber die padagogische Arbeit
auszutauschen, und zugleich die Gelegenheit, auf systematische Art und Weise
berufsbezogenen zu lernen. Durch Methoden der Unterrichtsevaluation (z.B.
Durchfihrung und gemeinsame Auswertung von Hospitationen, Entwicklung und
Austausch von Arbeitsmitteln, usw.) in professionellen Lerngemeinschaften kdnnen
diese auch zur Schulentwicklung beitragen.

Zusatzlich spielen digitale Kompetenzen eine Rolle: So wird von Lehrkraften
erwartet, dass sie wissen, wie sie digitale Technologien in ihren Unterricht integrieren,
digitales Material fur Bildungszwecke nutzen und digitale Lernumgebungen
schaffen. Beim Konzept der ,teacher readiness” geht es aber nicht nur darum, zu
wissen, wie man digitale Ressourcen in den Unterricht integriert, sondern ebenso
um die Bereitschaft und die Motivation der Lehrkrafte, dies auch zu tun. FUr eine
erfolgreiche Integration von digitalen Ressourcen in den Unterricht gehdren




demnach nicht nur Fahigkeiten und Kompetenzen der Lehrkrafte, sondern ebenso
ihre Einstellungen und Uberzeugungen. Und zu den Einstellungen gehéren z.B.
auch die wahrgenommene Kontrolle Uber die eigene Selbstwirksamkeit, die
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Ressourcen,
grundlegende Uberzeugungen Uber das Lehren und Lernen und die Offenheit
gegenulber Veranderungen in der Unterrichtspraxis.

Die Schulung der Lehrkrafte im Umgang mit Technologie sollte allerdings nicht
nur auf das Benutzen von Werkzeugen fokussieren, sondern sich auch auf
padagogische Referenzmodelle beziehen. Neben den persdnlichen digitalen
Fahigkeiten der Lehrkrafte spielen die Bedingungen auf Schulebene eine wichtige
Rolle. Diese Bedingungen — als ,,school readiness” bezeichnet — beinhalten die
ausreichende Ausstattung der Schulen mit digitalen Ressourcen, betreffen aber vor
allem die Bedeutung, die die Schulleitung und weitere Akteure diesen Ressourcen
fr das Lehren und Lernen einrdumen. Digital Coaches in den Schulen sollten die
Lehrkrafte bei der Nutzung digitaler Werkzeuge und vor allem bei der Entwicklung
und Anwendung geeigneter padagogischer Methoden unterstltzen. Auf der Ebene
der Bildungspolitik sollen Strategien und MaBnahmen entwickelt werden, die
eine gemeinsame Vision flr den Einsatz digitaler Technologien und Ressourcen
schaffen.

Im Zuge der rasanten Entwicklung generativer Kl und deren Einsatz zur
Vorbereitung des Unterrichts und im Unterricht sind auch Uberlegungen zur Agency
von Lehrpersonal und Schulerschaft relevant. Einerseits kann die generative Kl die
Lehrkrafte bei der Arbeit unterstitzen und entlasten, andererseits kann sie deren
Agency in dem Sinne einschranken, dass Lehrkrafte sich bei Aufgaben unterstitzen
lassen, die flr ihre Praxis oder berufliche Entwicklung bedeutsam sind. Dies kann
zu technologischer Abhangigkeit fihren. Das Gleiche gilt fUr Lernende, die bei der
Nutzung generativer Kl durch das Lehrpersonal begleitet werden sollten.

Damit Lehrkrafte die ihnen zugedachte, zentrale Rolle spielen kbnnen, brauchen
sie Gelegenheiten zu lebenslangem Lernen, die zielgerichtet sein sollten und sich
leicht in die berufliche Praxis integrieren lassen. Inhaltlich sollte die Weiterbildung
auf innovative Lehrmethoden (bspw. aktives Lernen) eingehen, indem Lehrkrafte
auf die Rollen von Moderation und Unterstltzung vorbereitet werden, sowie auf
den Einsatz der Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im Unterricht.
Dabei ist weniger die Beherrschung der IKT-Werkzeuge flr die persénliche Nutzung
und Unterrichtsvorbereitung gemeint, sondern eher padagogische Aspekte der
Nutzung und die Anleitung der Schuilerschaft im Umgang mit IKT-Werkzeugen.
Zunehmend rlcken auch Technologien, die auf Klnstlicher Intelligenz (KI)
grinden, in den Vordergrund: Lehrkrafte sollten befahigt werden Kl-gestltzte
Lerntechnologien zu reflektieren und sinnvoll anzuwenden. Da es entscheidend
ist, die padagogischen digitalen Kompetenzen von Lehrkraften systematisch zu
entwickeln sollte eine verpflichtende Teilnahme an regelméaBigen Schulungen
ebenfalls diskutiert werden.

Bei den Weiterbildungsformaten ist ein Trend zu Online-Weiterbildungen und
Blended Learning, d.h. eine Kombination von Online-Unterricht und traditionellen
Prasenzmethoden zu beobachten. Aber auch Fortbildung in berufsbegleitenden
Kontexten (in der Schule) oder durch Zusammenarbeit mit Arbeitskollegen nehmen
zu. Letzteres beruht auf Konzepten von Professionalitat, die weniger individualistisch
gesehen werden und eher von kollaborativem Lernen und Gestalten sowie von
aktiver Vernetzung abhangen. Netzwerke kdnnen u.a. flr professionelles Lernen
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oder auch fur Innovationsférderung genutzt werden. Ein weiterer interessanter
Aspekt in diesem Zusammenhang ist die Rolle von Netzwerken bei der Dynamik
von Lehrerwissen, sowohl was das Nutzen von Wissen aus der Forschung durch
Lehrkrafte angeht, als auch was den Aufbau von Wissen und dessen Verbreitung
im Lehrerberuf betrifft. Das Potenzial beruflicher Netzwerke fir Innovation und
Wandel in groBem MaBstab steht auBer Frage.

Interessant sind in diesem Zusammenhang freie Bildungsmaterialien (Open
Educational Resources — OER), die auf Vernetzung und Kooperation aufbauen.
OER sind verschiedenartige Bildungsressourcen, die meistens unter einer offenen
Lizenz (bspw. Creative-Commons-Lizenz) verdffentlicht werden. Eine vereinfachte
Nutzung, Herstellung und Weiterentwicklung von Bildungsmaterialien werden
moglich durch Kommunikation, Austausch und Kollaboration mithilfe von Medien
und Plattformen, und dies unabhangig von Zeit und Ort. Die Entwicklung von
Kompetenz wird so gefdrdert und neue padagogischer Praxis entsteht. Zu den
innovativen Formen der beruflichen Entwicklung von Lehrkraften gehéren z.B. auch
Massive Open Online Courses (MOOCSs). Solche Online-Lernplattformen sind flr
Lehrpersonal eine gute Moglichkeit sich fortzubilden, vor allem in Bereichen, die
sich schnell entwickeln.

SchlieBlich geht es auch um Schulkultur und Schulleitung: So kdnnen Berufsanfanger
zu einer wichtigen Quelle flr Innovationen werden, wenn sie auf ein geeignetes
schulisches Umfeld treffen. Dabei geht es z.B. um die Abstimmung zwischen dem
Nutzen innovativer Erfahrungen zum Aufbau der Professionalitat von angehenden
Lehrkraften einerseits und der Vertiefung ihrer beruflichen Fahigkeiten zur besseren
Unterstltzung ihrer Innovationsféahigkeit andererseits. Es geht gewissermafl3en darum,
das Spannungsfeld zwischen bestehender Praxis und Innovationsbemihungen der
Lehrkrafte zu Gberwinden. Bestehende Spannungen der Unterrichtspraxis kdbnnen
angehende Lehrkrafte z.B. zwischen ihrer Erstausbildung und der bestehenden
Unterrichtspraxis erfahren. Rolle der Schulleitungen und Bildungsverantwortlichen
ist es, ein glnstiges schulisches Umfeld zu schaffen, denn in ihrer Verantwortung
liegen die Steuerung und Gestaltung von Entwicklungsprozessen. Im Sinne
der Qualitatsentwicklung gilt zudem im Schulwesen als Mehrebenensystem
(Land, Region, Einzelschule), dass die Interaktionen zwischen den Akteuren der
verschiedenen Systemebenen (Lehrkrafte, Schulleitungen, Regionaldirektionen
und Bildungsbehérde) an einem strategischen Alignment — einer Ausrichtung des
Systems auf den geteilten Bildungsauftrag — orientiert werden.
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U[]UO 5.4 ___ RESULTATE DER UMFRAGE
5.4.1 PROFESSIONELLE KOMPETENZEN DER LEHRKRAFTE

In den vorausgehenden Kapiteln haben wir uns u.a. mit den digitalen Kompetenzen
der Lehrkrafte, der ,teacher readiness”, den veranderten Rollen der Lehrerinnen und
Lehrer im Rahmen des Paradigmenwechsels vom Lehr- zum Lernparadigma sowie
den Weiterbildungsbedarfen und -moglichkeiten beschéaftigt. In der Umfrage wollten
wir deshalb von den Befragten erfahren, wie sie ihre eigenen digitalen Kompetenzen
einschatzen und inwiefern sie sich kompetent und vorbereitet fiUhlen, um die
Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts im Unterricht zu vermitteln.

Einschatzen der eigenen digitalen Kompetenzen

Sekundarschullehrerschaft (n=373-380)

Burosoftware (Textbearbeitung, Prasentation,
Tabellenkalkulation)

Das Nutzen von Bulrosoftware als Werkzeug
im Unterricht

Die Handhabung des Tablets und einiger Lern-Apps
ausserhalb des Unterrichts

Das Benutzen des Tablets und der Lern-Apps
im Unterricht

Die Anleitung der Schuler, um ihre Tablets
mit Lern-Apps zu benutzen

Grundschullehrerschaft (n=320-323)

Birosoftware (Textbearbeitung, Prasentation,
Tabellenkalkulation)

Die Handhabung des Tablets und einiger Lern-Apps
ausserhalb des Unterrichts

Das Nutzen von Bulrosoftware als Werkzeug
im Unterricht

Das Benutzen des Tablets und der Lern-Apps
im Unterricht

Die Anleitung der Schuler, um ihre Tablets
mit Lern-Apps zu benutzen

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l Kein Wissen Grundwissen [ Gute Beherrschung [l Sehr gute Beherrschung

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,gute Beherrschung*
und ,sehr gute Beherrschung“ dargestellt.

ABBILDUNG 55: Lehrerschaft: Einschatzen der eigenen « Comment jugez-vous le développement de vos compétences
digitalen Kompetenzen (in Prozent) dans les domaines suivants ?»

Vergleicht man die von den befragten Lehrkraften geschatzten eigenen digitalen Kom-
petenzen, so erkennt man, dass mit steigender padagogischer Herausforderung der
Prozentsatz der Lehrkrafte, die eine gute oder sehr gute Beherrschung angeben, niedriger
ausfallt. Am besten wird Blrosoftware beherrscht (84 % bei den Grundschullehrern und
92 % bei den Sekundarschullehrern) und am wenigsten die Anleitung der Schuilerinnen
und Schuler beim Gebrauch von Lern-Apps auf dem Tablet (43% bzw. 50 %). Die
Sekundarschullehrer schatzen ihre digitalen Kompetenzen insgesamt als etwas besser
entwickelt ein als die Grundschullehrer.

-
<
r4
o
7]
4
w
o
o
I
[}
-}

-
w
a
z
<
3
z
w
-
=)
I
3]
(2]
o
w
z
w




212

Einschatzen der eigenen Kompetenzen bei der Férderung und Bewertung
von Schliisselkompetenzen

Sekundarschullehrerschaft (n=374-375)

Die ausdrickliche und systematische Férderung
der Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts
bei den Schiilern

48%

Die Bewertung der Schltisselkompetenzen

des 21. Jahrhunderts 25

Grundschullehrerschaft (n=311)

Die ausdrickliche und systematische Férderung
der Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts
bei den Schilern

57%

Die Bewertung der Schlisselkompetenzen

des 21. Jahrhunderts 53%

‘

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l Kein Wissen Grundwissen [ Gute Beherrschung [l Sehr gute Beherrschung

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge nach den addierten Werten von ,,gute Beherrschung*
und ,sehr gute Beherrschung“ dargestellt.

ABBILDUNG 56: Lehrerschaft: Einschatzen der eigenen « Comment jugez-vous le développement de vos compétences
Kompetenzen bei der Férderung und Bewertung von dans les domaines suivants ?»
SchlUsselkompetenzen (in Prozent)

Die professionelle Kompetenz, um die SchllUsselkompetenzen bei den Schilerinnen
und Schulern zu férdern beziehungsweise zu bewerten, wird insgesamt als
geringer eingeschatzt als die digitalen Kompetenzen. Lediglich 17 % der befragten
Grundschullehrerschaft und 26 % der befragten Sekundarschullehrerschaft geben an,
die Bewertung der SchlUsselkompetenzen gut oder sehr gut zu beherrschen. 21% bzw.
33% geben an, die systematische Férderung der Schliisselkompetenzen gut oder sehr
gut zu beherrschen. Insgesamt schatzt die Sekundarschullehrerschaft ihre Kompetenzen
in den Bereichen der Forderung und Bewertung von Schlisselkompetenzen als etwas
entwickelter ein als die Grundschullehrerschaft.
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Vorbereitet sein, um den Kompetenzen des 21. Jahrhunderts eine bedeutendere
Rolle im Unterricht zu geben

60%

53%
50%
50% 50%
40% 42%
39%
36%
34%
% %
30% 3% e
20%
16%
10%
0%
Ja, ich fiihle mich Nein, ich brauche Nein, ich brauche Nein, ich brauche Nein, ich brauche
ausreichend vorbereitet lllustrationsmaterial fiir Anleitungen fiir die eine spezifische spezifisches
die Bewertung Umsetzung Weiterbildung padagogisches Material
Grundschullehrerschaft (n=324) Sekundarschullehrerschaft (n=370)

ABBILDUNG 57: Lehrerschaft: Vorbereitet sein, um den «Je me sens suffisamment préparé(e) a donner a ces
Kompetenzen des 21. Jahrhunderts eine bedeutendere compétences du 21¢ siécle un réle plus important dans
Rolle im Unterricht zu geben (mehrere Antworten moglich) mes cours. »

(in Prozent)

Lediglich 16 % der befragten Grundschullehrer und immerhin 33% der befragten Sekun-
darschullehrer geben an, dass sie sich ausreichend vorbereitet fihlen, um den Kompetenzen
des 21. Jahrhunderts eine bedeutendere Rolle im Unterricht zu geben. Der Bedarf an
Illustrationsmaterial flr die Bewertung, an Anleitung flr die Umsetzung, an spezifischer
Weiterbildung und an spezifischem padagogischem Material wird jeweils von rund der
Halfte der Grundschullehrerschaft und ca. einem Drittel der Sekundarschullehrerschaft
gesehen.

5.4.2 WEITERBILDUNG: PRAXIS UND WUNSCHE

Damit Lehrkrafte die ihnen zugedachte Rolle spielen kdnnen, insbesondere in Phasen
von Wandel und Umbrilchen, brauchen sie Gelegenheiten zu lebenslangem Lernen. In
unserer Umfrage wollten wir deshalb in Erfahrung bringen, an welchen Themen Lehrkrafte
bei Weiterbildungen Interesse fanden und welche Weiterbildungen sie in Zukunft besuchen
wollten. Neben den Bildungsinhalten fanden wir es aber auch aufschlussreich, welche
Bildungsformate den Befragten am interessantesten schienen. Pandemiebedingt und
durch die fortschreitende Digitalisierung werden mittlerweile viele Weiterbildungen in
digitalen Formaten angeboten. Gleichzeitig erfordert das Herausbilden einer kollaborativen
Professionalitat auch weniger individualistische Weiterbildungsangebote.
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Besuchte Weiterbildungen wdhrend der Schuljahre 2019/20 und 2020/21

Sekundarschullehrerschaft (n=351)

Didaktische Kompetenzen in meinem Fach 60%

Technologische Kompetenzen -

Beherrschen der IKT-Werkzeuge 55%
Integration der IKT in Unterricht und Lernen 51%
Fernunterricht 46%
Schulerverhalten und Klassenmanagement 39%

Padagogische Differenzierung oder
personalisiertes/individualisiertes Lernen

32%
Medienerziehung 30%
Praxis formativer Bewertung der Schiler 25%

Schuler mit besonderen Bedurfnissen unterrichten 24%

Arbeiten in Teams 18%

In einem multikulturellen oder mehrsprachigen 17%
Rahmen lehren

Schulqualitat 16%
Bildung zur nachhaltigen Entwicklung - Umwelt 12%
Kooperatives Lernen 12%

Unterrichten von transversalen Kompetenzen 1%
(Kreativitat, Problemlésung, ...)

Kooperation Lehrer-Eltern/Erziehungsberechtigte 10%
Schulmanagement und -verwaltung 9%
Kompetenzen in Lernproblemdiagnostik 8%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge dargestellt.

ABBILDUNG 58: Lehrerschaft: Besuchte Weiterbildungen «Est-ce que vous avez suivi une ou plusieurs formations
wahrend der Schuljahre 2019/20 und 2020/21 (mehrere dans les domaines de développement professionnel
Antworten moglich) (in Prozent)® suivants pendant les deux derniéres années scolaires

(2019/20 ou 2020/21) ?»

51 Vgl. European Commission/EACEA/Eurydice (2021).
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Besuchte Weiterbildungen wdhrend der Schuljahre 2019/20 und 2020/21
Fortsetzung der Abbildung 58 von Seite 214

Grundschullehrerschaft (n=306)

Schulerverhalten und Klassenmanagement 49%
Integration der IKT in Unterricht und Lernen 45%
Schuler mit besonderen Bedurfnissen unterrichten 44%

Technologische Kompetenzen -

Beherrschen der IKT-Werkzeuge 42%

Didaktische Kompetenzen in meinem Fach 41%

Padagogische Differenzierung oder

personalisiertes/individualisiertes Lernen 31%

Fernunterricht 30%

Medienerziehung 27%

In einem multikulturellen oder mehrsprachigen 24%
Rahmen lehren

Schulqualitat 16%
Kompetenzen in Lernproblemdiagnostik 15%

Schulmanagement und -verwaltung 14%

Arbeiten in Teams 1%

Praxis formativer Bewertung der Schuler 1N%
Kooperation Lehrer-Eltern/Erziehungsberechtigte 10%

Kooperatives Lernen 8%

Unterrichten von transversalen Kompetenzen 6%
(Kreativitat, Problemldsung, ...) °

Bildung zur nachhaltigen Entwicklung - Umwelt 6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Von der befragten Sekundarschullehrerschaft wurden am haufigsten aus der vorgegebenen
Liste die Bereiche ,Didaktische Kompetenzen in meinem Fach” (60 %), ,, Technologische
Kompetenzen — Beherrschen der IKT-Werkzeuge” (55%) und ,Integration der IKT
in Unterricht und Lernen” (51%) ausgewahlt. Mit 11% bzw. 12% wurden Bereiche wie
LUnterrichten von transversalen Kompetenzen (Kreativitat, Problemlésung, ...)* und
,Kooperatives Lernen” nicht sehr oft gewahlt. Bei der Grundschullehrerschaft waren
,Schuilerverhalten und Klassenmanagement” (49 %), ,Integration der IKT in Unterricht
und Lernen” (45%) und ,Schiler mit besonderen BedUrfnissen unterrichten” (44 %) unter
den meistgewahlten Weiterbildungen. Auch hier wurden Bereiche wie ,Unterrichten von
transversalen Kompetenzen (Kreativitat, Problemldsung, ...)" und ,Kooperatives Lernen”
nicht oft gewahlt (6 % bzw. 8%). Die ,p&dagogische Differenzierung oder personalisiertes/
individualisiertes Lernen befindet sich im mittleren Bereich mit 31% der Grundschullehrer
und 32 % der Sekundarschullehrer, die angaben, diese Weiterbildung besucht zu haben.
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Weiterbildungswiinsche fiir das Schuljahr 2021/22

Sekundarschullehrerschaft (n=335)

Benutzen der IKT in meiner
beruflichen Praxis

Unterrichten von transversalen Kompetenzen
(Kreativitat, Problemlésung, ...)

Bildung zur nachhaltigen
Entwicklung - Umwelt

P&dagogische Differenzierung oder
personalisiertes/ individualisiertes Lernen

Beherrschen der informatischen Ausrtstung
(iPad, audiovisuelles Material, interaktive Tafel, ...)

Autorenrechte und Datenschutz

Werkzeuge und Methoden
der Zusammenarbeit

Beherrschen der IKT-Werkzeuge
(Buro- und Prasentationssoftware)

Medienerziehung

Risiken des Internets

Praxis formativer Bewertung
der Schuler

Kompetenzen in Lernproblemdiagnostik

In einem multikulturellen oder
mehrsprachigen Rahmen lehren

Fernunterricht

0%

34%

28%

28%

25%

25%

24%

23%

22%

22%

21%

19%

18%

16%

15%

10% 20% 30% 40%

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge dargestellt.

50%

ABBILDUNG 59: Lehrerschaft: Weiterbildungswinsche
fur das Schuljahr 2021/22 (mehrere Antworten moglich)
(in Prozent)

«Pour I'année scolaire en cours (2021/22) j'aimerais
suivre au moins une formation continue dans les
domaines suivants. »
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Weiterbildungswiinsche fir das Schuljahr 2021/22
Fortsetzung der Abbildung 59 von Seite 216

Grundschullehrerschaft (n=303)

Benutzen der IKT in meiner 9
beruflichen Praxis 40%

Padagogische Differenzierung oder 30%
personalisiertes/ individualisiertes Lernen

Beherrschen der informatischen Ausrtstung 28%
(iPad, audiovisuelles Material, interaktive Tafel, ...)

Unterrichten von transversalen Kompetenzen 25%
(Kreativitat, Problemlésung, ...)

Risiken des Internets 23%
Beherrschen der IKT-Werkzeuge 22%
(Buro- und Prasentationssoftware)

Medienerziehung 21%
Bildung zur nachhaltigen 20%

Entwicklung - Umwelt

Kompetenzen in o
Lernproblemdiagnostik 19%

Werkzeuge und Methoden 16%
der Zusammenarbeit

Praxis formativer Bewertung 14%
der Schuler

In einem multikulturellen oder 13%

mehrsprachigen Rahmen lehren

Autorenrechte 10%
und Datenschutz ;

Fernunterricht 7%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Die Befragung zeigt, dass der Bedarf an Weiterbildungen im Bereich Entwicklung der
digitalen Kompetenzen weiterhin grof3 ist: 40 % der befragen Grundschullehrerschaft
und 34 % der Sekundarschullehrerschaft haben als Weiterbildung ,Benutzen der
IKT in meiner beruflichen Praxis” ausgewahlt; 28 % bzw. 25% der Befragten haben
,Beherrschen der informatischen Ausrlistung” ausgewahlt. FUr die Sekundarschullehrer
sind auch das ,Unterrichten von transversalen Kompetenzen” (28 %), , Bildung zur
nachhaltigen Entwicklung — Umwelt” (28 %) und die , padagogische Differenzierung oder
personalisiertes/individualisiertes Lernen“ (25 %) ein Thema. Bei den Grundschullehrern
sind es ebenfalls die ,p&ddagogische Differenzierung oder personalisiertes/individualisiertes
Lernen” (30 %) und das ,,Unterrichten von transversalen Kompetenzen” (25%). Die ,,Praxis
formativer Bewertung der Schuiler” (14 % bzw. 19 %) scheint eine eher untergeordnete Rolle
zu spielen, und eine Weiterbildung in ,,Fernunterricht” interessiert gerade einmal 7% der
befragten Grundschullehrerschaft bzw. 15% der Sekundarschullehrerschaft.
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Bevorzugte Weiterbildungsformate

Sekundarschullehrerschaft (n=376)

E-Learning 58%

Interne Weiterbildung (SchilLW) 51%

Weiterbildung vor Ort mit 37%
Austauschmaoglichkeiten (IFEN)

Informeller Austausch mit Arbeitskollegen vor Ort 33%

Video zum autonomen Lernen 23%
(bspw. roadmap.lu Tutorials)

Autonomes Lernen (spezifische Literatur) 23%

Internationales Treffen vor Ort 18%
(Seminar, Konferenz)

Austausch mit der auBerschulischen Berufswelt 17%

Hospitation in der eigenen Schule 17%
(Unterricht der Arbeitskollegen besuchen) °

Interaktives Webinar (bspw. roadmap.lu 17%
Digisn@cks oder Webcasts)

Austauschprogramm fur Lehrer (bspw. Erasmus+) 13%

Informeller Online-Austausch mit Arbeitskollegen

(bspw. roadmap.lu Austauschtreffen) 12%
Hospitation in anderen Schulen 12%
(Beobachtungsbesuch) °
Teilnahme an einer spezialisierten Messe 8%

(bspw. Bildung, Technologie)

Teilnahme an einem Lehrernetzwerk (bspw. netzwerk- 5%
schulentwicklung.de, netzwerk-digitale-bildung.de, ...) °

Barcamp (partizipatives Werkstatt-Event nach 5%
dem Prinzip "keine Zuschauer - alle Teilnehmer") °

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Die Resultate sind jeweils in absteigender Reihenfolge dargestellt.

ABBILDUNG 60: Lehrerschaft: Bevorzugte Weiterbildungs- «Parmi les méthodes de formation plus ou moins formelles
formate (mehrere Antworten maoglich, maximal 4) (in Prozent)>? ci-dessous, quelles en sont les 4 que vous préféreriez le plus?
(maximum 4 choix) »

52 Vgl. Schmid et al. (2017) und European Commission/EACEA/Eurydice (2021).
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Bevorzugte Weiterbildungsformate
Fortsetzung der Abbildung 60 von Seite 218

Grundschullehrerschaft (n=325)

E-Learning 61%

Interne Weiterbildung (SchilLW) 50%

Weiterbildung vor Ort mit 39%
Austauschméglichkeiten (IFEN) °

Hospitation in anderen Schulen 29%
(Beobachtungsbesuch)

Informeller Austausch mit Arbeitskollegen vor Ort 27%

Video zum autonomen Lernen 19%
(bspw. roadmap.lu Tutorials)

Interaktives Webinar (bspw. roadmap.lu 18%
Digisn@cks oder Webcasts)

Autonomes Lernen (spezifische Literatur) 16%

Internationales Treffen vor Ort 14%
(Seminar, Konferenz)

Hospitation in der eigenen Schule (Unterricht der 13%
Arbeitskollegen besuchen) °

Informeller Online-Austausch mit Arbeitskollegen 12%
(bspw. roadmap.lu Austauschtreffen)

Teilnahme an einer spezialisierten Messe 1%
(bspw. Bildung, Technologie)

Austauschprogramm fur Lehrer 9%
(bspw. Erasmus+)

Barcamp (partizipatives Werkstatt-Event nach 8%
dem Prinzip "keine Zuschauer - alle Teilnehmer")

Teilnahme an einem Lehrernetzwerk (bspw. netzwerk- 6%
schulentwicklung.de, netzwerk-digitale-bildung.de, ...) °

Austausch mit der auBerschulischen Berufswelt 5%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Die bevorzugten Weiterbildungsformate sind sowohl bei der befragten Grundschul- wie auch
Sekundarschullehrerschaft das E-Learning mit 61% bzw. 58 %, die ,interne Weiterbildung
(SchiLW)“ mit 50% bzw. 51%, sowie die ,Weiterbildung vor Ort mit Austauschmd&glichkeiten
(IFEN)“ mit 39% bzw. 37 %. Die Grundschullehrerschaft wahlt noch die ,Hospitation in anderen
Schulen” (29%) und den ,informellen Austausch mit Arbeitskollegen vor Ort” (27 %) als
beliebte Weiterbildungsmethoden aus. Bei der Sekundarschullehrerschaft sind es ebenfalls
der ,informelle Austausch mit Arbeitskollegen vor Ort“ (33%), sowie ,Video zum autonomen
Lernen” (23%) und , autonomes Lernen”“ (23%). Weiterbildung durch ,Teilnahme an einem
Lehrernetzwerk” steht mit 6% bzw. 5% ziemlich am Schluss.

-
<
z
(o}
(%
[:4
w
o
4
=
w
-

)
w
a
z
<
3
z
w
.
2
I
3]
(2]
o
w
z
w




220

5.4.3 ENTSCHEIDENDE FAKTOREN DES VERHALTENS IN
ZUSAMMENHANG MIT PADAGOGISCHEN PRAKTIKEN ZUR
INTEGRATION DIGITALER TECHNOLOGIEN IN DEN UNTERRICHT
UND ZUR FORDERUNG DER SCHLUSSELKOMPETENZEN
DES 21. JAHRHUNDERTS

In diesem Kapitel bringen wir verschiedene Aspekte der Umfrage zusammen,
indem wir uns die Frage stellen, ob sich innovative Unterrichtspraxis mdglicherweise
durch Einstellungen, individuelle oder Kontextelemente der Lehrkrafte erklaren lasst.
Es ist dies der Entwurf einer Analyse zur Vorhersage einerseits von padagogischen
Praktiken zur Integration digitaler Technologien in den Unterricht und andererseits von
Unterrichtspraktiken zur Férderung der Schllsselkompetenzen. Es handelt sich hierbei
um einen explorativen Ansatz auf der Grundlage der Daten unserer Umfrage.

Ziel ist es, Einstellungen sowie Kontextelemente (individuelle Variablen wie Geschlecht oder
Alter, aber auch die Bildungsstufe, also Lehrkraft im Grund- oder Sekundarschulunterricht)
herauszuarbeiten, die innovatives Verhalten am besten vorhersagen. Daraus kénnen
dann die notwendigen Schlussfolgerungen gezogen werden im Hinblick auf die
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts, mit denen das luxemburgische Bildungswesen
sich befassen muss.

Konkreter lautet die Frage: Wenn unter den Lehrkraften, die an der Umfrage teilgenommen
haben, einige — nach eigenen Angaben — bereits fortgeschritten sind, was die Integration
digitaler Technologien und die Férderung von SchllUsselkompetenzen angeht, welche
Merkmale kdnnen dann mit einem solchen Profil in Verbindung gebracht werden? Die Idee
ist, diese Ergebnisse zu verallgemeinern, indem man davon ausgeht, dass das Einwirken
dieser Merkmale (wenn sie veranderbar sind) oder ihre Berlcksichtigung (wenn sie als
nicht veranderbar gelten, wie das Alter) letztendlich einen positiven Einfluss auf das
innovative Verhalten im Unterricht haben kénnten. Auch wenn die ,,Mechanik” des Wandels
natlrlich nicht auf ein solch einfaches Schema reduziert werden kann, lassen sich daraus
dennoch Ansatzpunkte fUr Interventionen ableiten.

Wir stitzen uns hier auf klassische psychologische Modelle, nach denen Einstellungen,
Geflihle der Selbstwirksamkeit oder/und soziale Normen das Verhalten beeinflussen (siehe
z.B. die Theorie des geplanten Verhaltens von Icek Ajzen, 1991). Neben den individuellen
Merkmalen (Geschlecht, Alter und Bildungsstufe) wurden auf theoretischer Basis jeweils
sechs Pradiktoren aus dem Bereich der Einstellungen und wahrgenommenen Méglichkeiten
ausgewahlt, um die beiden hier gemessenen Arten von Verhalten in Zusammenhang mit
innovativem Unterricht vorherzusagen.

Methodologie

In den Fragebdgen, die an die Bildungsakteure und insbesondere an die Lehrkrafte der
Grund- und Sekundarschulen (allein die befragte Lehrerschaft wurde in die vorliegende
Analyse einbezogen) gerichtet waren, wurden verschiedene Fragen zum Unterrichtskontext,
ihren Einstellungen zu digitalen Werkzeugen und Schlisselkompetenzen im Unterricht
sowie zu ihren padagogischen Praktiken bei der Integration dieser beiden Dimensionen in
den Unterricht gestellt. Die Beziehungen zwischen den drei Variablengruppen (individuelle
und kontextuelle Elemente, Einstellungen und wahrgenommene Méglichkeiten, innovative
Unterrichtsaktivitaten und -praktiken) wurden mithilfe statistischer multivariater
Analysetechniken untersucht, um die besten Pradiktoren flr die Praktiken zu ermitteln
und ihre Vorhersagekraft zu quantifizieren.
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In einem ersten Schritt wurden die verschiedenen Fragen Faktorenanalysen unterzogen,
um ihre Koharenz bei der Messung der ihnen zugrundeliegenden Konzepte zu
Uberprifen. Diese Analysen bestatigten, ohne dass wir das im Detail hier darstellen,
dass die ausgewahlten Fragen in der Lage waren, einen konsistenten Score in den
folgenden Konzepten zu liefern (vgl. Abb. 61). Zusatzlich zu diesen Konzepten, die durch
verschiedene Fragen an die Lehrer gemessen wurden, wurden Variablen individueller Art
in die Vorhersageanalysen einbezogen: Geschlecht, Alter und Bildungsstufe.

KONZEPTE IN BEZUG AUF SCHLUSSELKOMPETENZEN KONZEPTE IN BEZUG AUF DIGITALE WERKZEUGE

INDIVIDUELLE UND KONTEXTUELLE ELEMENTE

* Geschlecht
« Alter

« Bildungsstufe (Lehrkraft an Grund- oder Sekundarschule)

EINSTELLUNGEN UND WAHRGENOMMENE MOGLICHKEITEN

« Bedeutung, die die formale Bildung der Entwicklung von Bedeutung der Nutzung von IKT als Werkzeug,
einzelnen Schltsselkompetenzen bei Schilern beimessen das die meisten Facher unterstutzt
sollte (siehe Abbildung 6) (siehe Abbildung 18)

* Erwartung der Akzeptanz zur Férderung von Akzeptanz gegenlber den Innovationen
SchlUsselkompetenzen bei einzelnen Akteuren fur die digitale Schule (siehe Abbildung 48)
(siehe Abbildung 11)

Negative Wahrnehmung des materiellen Kontexts
« Einverstandnis mit den Aspekten einer Schule, die sich (siehe Abbildung 49)
den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts stellt
(siehe Abbildung 44)

Einverstandnis mit Chancen, die dem
Einsatz von IKT im Unterricht zugeschrieben werden
* Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen bei der (siehe Abbildung 50)
Foérderung und Bewertung von Schllsselkompetenzen
(siehe Abbildung 56)

Einverstandnis mit Risiken, die dem Einsatz
von IKT im Unterricht zugeschrieben werden
* GeflUhl, vorbereitet zu sein, um den (siehe Abbildung 51)
Schltsselkompetenzen im Unterricht mehr Gewicht
zu verleihen (siehe Abbildung 57)

Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen

im Umgang mit digitalen Werkzeugen

« Geflhl, nicht vorbereitet zu sein, um den (siehe Abbildung 55)
Schltsselkompetenzen im Unterricht mehr Gewicht zu
verleihen (wahrgenommene Hindernisse)
(siehe Abbildung 57)

INNOVATIVE UNTERRICHTSAKTIVITATEN UND -PRAKTIKEN

* Unterrichtsaktivitaten zur Férderung » Unterrichtaktivitaten zur Férderung von
von SchlUsselkompetenzen digitaler Kompetenz (Digital Literacy)
(siehe Abbildungen 46 A, B, C, D, E, G) (siehe Abbildung 46 F)

* Padagogische Praktiken zur Integration digitaler

\ Technologien in den Unterricht (siehe Abbildung 52) j

ABBILDUNG 61: In der Analyse benutzte Konzepte in Bezug auf die Férderung der Schllisselkompetenzen und auf das Benutzen
digitaler Werkzeuge im Unterricht
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In einem zweiten Schritt wurden die Analysen auf die Vorhersage von Praktiken
ausgerichtet, und zwar getrennt flr jeden der beiden Bereiche, Schllisselkompetenzen
auf der einen und digitale Werkzeuge auf der anderen Seite. Konkret ging es
darum, eine Liste von méglichen Pradiktoren — in diesem Fall individuelle Variablen,
Kontextvariablen und Einstellungsvariablen — auszuwahlen, deren Vorhersagekraft fur
die zu prognostizierenden Variablen getestet wurde, in diesem Fall die Praktiken zur
Integration digitaler Technologien in den Unterricht und die Unterrichtsaktivitaten zur
Foérderung digitaler Kompetenz einerseits und die Unterrichtsaktivitaten zur Férderung
der SchlUsselkompetenzen andererseits.

Die Vorhersagekraft der verschiedenen méglichen Pradiktoren wird durch die Technik
der multiplen linearen Regression mit Auswahl der Pradiktoren Uber die Stepwise-
Methode getestet. Die multiple Regression ermdglicht die Vorhersage einer Variablen aus
mehreren Pradiktoren, mit dem Vorteil, dass die Nettoeffekte jedes einzelnen Pradiktors
quantifiziert werden kdnnen. Nettoeffekte heifRt, dass der Effekt eines Pradiktors
quantifiziert wird, nachdem der oder die andere(n) Pradiktor(en), der oder die in die
Analyse eingegeben wurde(n), berlcksichtigt wurde(n). Dies ist besonders wichtig im
Fall von korrelierten Pradiktoren. Wenn zum Beispiel die Bildungsstufe (Lehrkraft an
Grund- oder Sekundarschule) ein Verhalten vorhersagt, kann diese Vorhersagekraft
damit zusammenhangen, dass das Geschlecht der Lehrer dieses Verhalten ebenfalls
vorhersagt. Da es in der Grundschule weitaus mehr weibliche Lehrkrafte gibt, kdnnte
die Vorhersagekraft der Bildungsstufe ganz oder teilweise mit der Vorhersagekraft
des Geschlechts zusammenhadngen. Die multiple Regression erméglicht es jedoch, die
Nettoeffekte der einzelnen Pradiktoren zu isolieren: Wenn beide Pradiktoren, Geschlecht
und Bildungsstufe, jeweils eine hohe (Netto-)Vorhersagekraft behalten, bedeutet dies,
dass der Effekt der Bildungsstufe auch nach Berlicksichtigung des Geschlechtseffekts
wichtig ist (und umgekehrt, dass der Effekt des Geschlechts auch dann noch wichtig ist,
wenn der Bildungsstufeneffekt neutralisiert wurde). Die Stepwise-Methode ermdglicht in
Kombination mit der multiplen Regression die Auswahl der besten moglichen Pradiktoren:
Es werden nur diejenigen ausgewahlt, die eine hohe (Netto-) Vorhersagekraft haben (auch
nachdem die anderen bereits ausgewadhlten berlcksichtigt wurden). In den folgenden
Analysen wurden die individuellen Variablen (Geschlecht, Alter und Bildungsstufe), die
in einem signifikanten Zusammenhang mit dem vorherzusagenden Verhalten stehen,
sozusagen gezwungen, vorrangig einzugehen, so dass alle anderen Einstellungspradiktoren,
die durch die Methode ausgewahlt wurden, eine Vorhersagekraft haben, die Uber diese
individuellen Variablen hinausgeht (d.h. die auch dann noch eine Vorhersagekraft haben,
wenn die individuellen Variablen bereits berlcksichtigt wurden).

Um eine knappe Darstellung der besten Pradiktoren und ihrer individuellen Effekte
zu erhalten, haben wir uns flr ein Schema entschieden, das auf (standardisierten)
Regressionskoeffizienten griindet, und das vereinfacht die jeweilige Gewichtung der
ausgewahlten Pradiktoren wiedergibt.

Resultate

Die Analysen werden getrennt flr die Praktiken zur Integration von digitaler Technologie
in den Unterricht und die Unterrichtsaktivitaten zur Férderung der digitalen Kompetenz
einerseits und fur die Unterrichtsaktivitaten zur Férderung von SchlUsselkompetenzen
andererseits durchgefuhrt.
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Padagogische Praktiken zur Integration von digitaler Technologie im Unterricht und
Unterrichtsaktivitdaten zur Férderung von digitalen Kompetenzen

Die Abbildungen 62 und 63 zeigen eine vereinfachte Darstellung der Ergebnisse
der multiplen Regressionsanalysen. Die dort angegebenen standardisierten
Regressionskoeffizienten quantifizieren das Gewicht, oder in gewisser Weise die
Vorhersagekraft jedes Pradiktors, nachdem der Einfluss der anderen Pradiktoren
berlcksichtigt wurde. Pradiktoren, deren Effekt nicht signifikant ist (z.B. der Pradiktor
,hegative Wahrnehmung des materiellen Kontextes®), sind dennoch in den Abbildungen 62
und 63 dargestellt, wobei das Fehlen eines Effekts durchaus ein eigenstandiges Ergebnis

darstellt.
(]
€ Geschlecht -0,08
'g Q
5§
ol Alter 0,00
e e
= C C
22 Q O
'g > Bildungsstufe 0,38 s} -+ ~
-
- c H(o) q)
e O o O
42 O @
Bedeutung der Nutzung von IKT als Werkzeug, 013 x G) g
das die meisten Facher unterstitzt ! © U K T~
c n o
= Einverstandnis mit Chancen, die dem Einsatz 019 + 0 O —
3 von IKT im Unterricht zugeschrieben werden ’ £ LL (_0 rc
55 S e
55 T 5350
c 0 Einverstandnis mit Risiken, die dem Einsatz 010 DO 0O <
g) = von IKT im Unterricht zugeschrieben werden ’ ) N = Q
c 2 ) O o
2o (-
o £ Akzeptanz gegenlber den C
- - i 0,00
w £ Innovationen fur die digitale Schule D
£ O
Yo . >
()} Negative Wahrnehmung
= - 0,00
-Fu des materiellen Kontexts !
2
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen 017

im Umgang mit digitalen Werkzeugen

ABBILDUNG 62: Lehrerschaft: Vereinfachte Darstellung der Erklarungskraft der Pradiktoren fur die Unterrichtsaktivitaten
zur Foérderung der digitalen Kompetenz, Wert der (standardisierten) Regressionskoeffizienten und relative Bedeutung,
22% erklarte Varianz

Abbildung 62 bezieht sich auf Unterrichtsaktivitdten zur Férderung der digitalen
Kompetenz und der Medienkompetenz. Zusammen erklaren die ausgewahlten
Pradiktoren mehr als ein Flnftel (22%) der Varianz® dieses Verhaltens. Die Pradiktoren
LJAlter”, ,Akzeptanz gegenlber den Innovationen fur die digitale Schule” und ,negative
Wahrnehmung des materiellen Kontexts” scheinen keinen Effekt zu haben: Der
Regressionskoeffizient ist nicht statistisch signifikant und wird daher mit dem Wert
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53 ,Prozent erklarter Varianz“ bedeutet, wie gut ein oder mehrere Pradiktoren (also erklédrende Variablen)
die Abweichungen der Daten der ZielgréBe vom Mittelwert erklaren kénnen. Ein Wert von
z.B. 22% bedeutet, dass diese Pradiktoren 22 % der Unterschiede rund um den Mittelwert
der ZielgréoBe verstandlich machen — der Rest bleibt durch das Modell unerklart.
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Null gleichgesetzt. Der wichtigste Pradiktor mit einem Koeffizienten von .38 ist die
Bildungsstufe. Dieser Koeffizient ist positiv, was bedeutet, dass Sekundarschullehrer sich
eher fUr diese Lehrmethoden entscheiden, sofern alle anderen Faktoren gleichbleiben. In
Bezug auf das Geschlecht ist der Koeffizient negativ: Da Frauen mit O und Manner mit
1 kodiert sind, bedeutet dieser negative Koeffizient, dass Frauen eher als inre mannlichen
Kollegen geneigt sind, diese Aktivitaten in ihren Unterricht zu integrieren, sofern alle
anderen Faktoren gleichbleiben (d.h. insbesondere unabhangig von der Bildungsstufe).
Dieser Effekt ist jedoch recht schwach.

Unter den Pradiktoren im Bereich der Einstellungen und wahrgenommenen Méglichkeiten
finden sich mit abnehmender Wichtigkeit das ,Einverstandnis mit Chancen, die dem
Einsatz von IKT im Unterricht zugeschrieben werden“ (Koeffizient von .19), ,die
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Werkzeugen® (17), ,,die
Bedeutung der Nutzung von IKT als Werkzeug, das die meisten Facher unterstitzt” (13),
und ,,das Einverstandnis mit Risiken, die dem Einsatz von IKT im Unterricht zugeschrieben
werden” (.10). Interessant ist der positive Effekt des letztgenannten Pradiktors, nachdem
die anderen Pradiktoren berlcksichtigt wurden: Das Bewusstsein flr die Risiken der IKT
schreckt also nicht unbedingt von ihrer Integration ab, im Gegenteil.
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ABBILDUNG 63: Lehrerschaft: Vereinfachte Darstellung der Erklarungskraft der Pradiktoren flr die padagogischen Praktiken
zur Integration digitaler Technologien in den Unterricht, Wert der (standardisierten) Regressionskoeffizienten und relative
Bedeutung, 47% erklarte Varianz
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Die gleiche Analyse wurde erstellt, um die padagogischen Praktiken zur Integration
von digitaler Technologie in den Unterricht zu prognostizieren (Abb. 63). Hier steigt
der Prozentsatz der durch die Pradiktoren erklarten Varianz auf 47 %, was ziemlich
bemerkenswert ist. Diesmal hat das Geschlecht keinen signifikanten Einfluss Gber die
anderen Pradiktoren hinaus. Es ist wieder die Bildungsstufe, die den groBten Koeffizienten
(.48) aufweist, und dies wiederum zum Vorteil der Sekundarstufe. Hier ist anzumerken,
dass der Effekt des Alters seine Signifikanz verloren hat, als der Pradiktor ,Wahrnehmung
der eigenen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Werkzeugen” eingefihrt wurde. Mit
anderen Worten: Der Alterseffekt hangt vor allem mit dem Selbstvertrauen in diesem
Bereich zusammen.

Nach Berlcksichtigung der individuellen Variablen ist es also die Variable, die sich auf
die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen bezieht, die mit einem bedeutenden
Koeffizienten (.36) den ersten Platz belegt. Im Einzelnen ist zu beachten, dass die
individuellen Merkmale 29 % der Varianz dieses padagogischen Verhaltens erklaren; wenn
man nur die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen hinzuflgt, steigt der Prozentsatz
der erklarten Varianz bereits auf 44 %, was ein bemerkenswertes Ergebnis ist. Das
L,Einverstandnis mit Chancen, die mit dem Einsatz von IKT im Unterricht zugeschrieben
werden” (.13) und die ,,Akzeptanz gegenlber Innovationen fur die digitale Schule” (.09)
schlieBen die Reihe der hier analysierten Pradiktoren ab.

Unterrichtsaktivitaten zur Férderung von Schliisselkompetenzen

In Bezug auf die Unterrichtsaktivitaten zur Férderung der Schlisselkompetenzen wurden
dieselben individuellen Merkmale (Geschlecht, Alter und Bildungsstufe) als mdgliche
Pradiktoren Ubernommen. Dazu wurden sechs weitere Pradiktoren zu Einstellungen
und wahrgenommenen Méglichkeiten Gbernommen, die in einem theoretischen
Zusammenhang zu diesem Verhalten stehen.

Abbildung 64 stellt die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen mit Auswahl der
Pradiktoren nach der Stepwise-Methode dar. Die Varianz der Unterrichtsaktivitaten im
Zusammenhang mit den Schllsselkompetenzen wird zu 23 % durch die gemessenen
Pradiktoren erklart. Diese Vorhersagekraft ist geringer als bei den Praktiken zur Integration
digitaler Technologien (47 %, zur Erinnerung). Der Grund fur diesen Unterschied liegt
in der geringeren Vorhersagekraft der individuellen Merkmale (Alter, Geschlecht und
Bildungsstufe): Zusammengenommen erklaren sie hier nur knapp 6 % der Varianz. Wir
sehen hier, dass der Koeffizient fur das Geschlecht negativ ist (-.13), was bedeutet, dass
weibliche Lehrkrafte eher geneigt sind, diese mit SchlUsselkompetenzen verbundenen
Aktivitaten in ihren Unterricht zu integrieren.
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Geschlecht -0,13

Alter 0,00

Bildungsstufe 0,22

Individuelle und
kontextuelle Elemente

Bedeutung, die die formale Bildung der
Entwicklung von einzelnen Schlisselkompetenzen 0,08
bei den Schilern beimessen sollte

Einverstandnis mit den Aspekten einer Schule,
die sich den Herausforderungen 0,16
des 21. Jahrhunderts stellt

Erwartung der Akzeptanz zur Férderung von

SchlUsselkompetenzen bei einzelnen Akteuren 0.07

GefUhl, vorbereitet zu sein, um den
SchlUsselkompetenzen im Unterricht 0,00
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Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen
bei der Férderung und Bewertung 0,33
von SchlUsselkompetenzen

ABBILDUNG 64: Lehrerschaft: Vereinfachte Darstellung der Erklarungskraft der Pradiktoren flr Unterrichtsaktivitaten
zur Férderung von Schlisselkompetenzen, Wert der (standardisierten) Regressionskoeffizienten und relative Bedeutung,
23% erklarte Varianz

Auch hier spielt die Variable ,Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen bei der Férderung
und Bewertung von SchlUsselkompetenzen” (Koeffizient von .33) eine herausragende Rolle
unter den Pradiktoren, die sich auf die Einstellungen und wahrgenommenen Moglichkeiten
beziehen: Allein durch das Hinzufligen dieser Variable kbnnen zusatzliche 13% Varianz
erklart werden. Dies war ahnlich bei den Praktiken zur Integration von Technologie, wo
ein Gewinn von +15% beobachtet wurde beim Hinzuflgen der Variable betreffend die
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen (im Umgang mit digitalen Werkzeugen).
Bemerkenswert ist, dass durch die Einfihrung dieses Pradiktors der Wahrnehmung der
eigenen Kompetenzen der Pradiktor ,,Alter” nicht mehr signifikant ist: Der Effekt des Alters
auf die Unterrichtsaktivitaten zur Vermittlung von Schltsselkompetenzen hangt also auch
hier hauptsachlich mit der Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen in diesem Bereich
zusammen. Unter den Pradiktoren zu Einstellungen und wahrgenommenen Médglichkeiten
fugt das ,Einverstandnis mit den Aspekten einer Schule, die sich den Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts stellt” (Koeffizient von .16), weitere 3% zur Vorhersage der Varianz
dieser Unterrichtspraktiken hinzu. Eher nebensachlich sind die Pradiktoren ,,Bedeutung,
die die formale Bildung der Entwicklung von einzelnen Schllsselkompetenzen bei den
Schulern beimessen sollte” (.08) und ,Erwartung der Akzeptanz zur Férderung von
Schlisselkompetenzen bei einzelnen Akteuren® (.07). SchlieBBlich hat das ,,Gefthl, (nicht)
vorbereitet zu sein, um den Schlisselkompetenzen im Unterricht mehr Gewicht zu verleihen®
keine signifikanten Auswirkungen, wahrscheinlich aufgrund seiner moglichen Redundanz
mit der Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen, solche Inhalte zu unterrichten.
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Schlussfolgerungen

Dieses Kapitel bietet einen ersten Entwurf einer Analyse der von den Befragten
angegebenen Einstellungen und wahrgenommenen Moglichkeiten, bezogen auf die
berichteten padagogischen Verhaltensweisen zur Férderung von Schllsselkompetenzen
und zur Integration von digitaler Technologie in den Unterricht.

Zundachst ist festzuhalten, dass bestimmte Einstellungen und wahrgenommene
Méglichkeiten eine Wirkung haben, die Uber die nicht verdnderbaren Merkmale (Geschlecht,
Alter und Bildungsstufe) hinausgeht. Sofern alle anderen Faktoren gleichbleiben, kbnnen
die Einstellungen tatsachlich einen nicht unerheblichen oder sogar gréBeren Teil des
Lehrerverhaltens erklaren. Letzteres ist insbesondere der Fall bei den Unterrichtsaktivitaten
im Zusammenhang mit den Schllsselkompetenzen.

Ausgehend von diesen explorativen Analysen halten wir daher zwei Ansatze fest:

1. Was die individuellen und kontextuellen Merkmale betrifft, so ist die Bildungsstufe
(Lehrkraft an Grund- oder Sekundarschule) der wichtigste Pradiktor fur die
Unterrichtspraktiken zur Integration von digitaler Technologie und zur Férderung
digitaler Kompetenz. In etwas geringerem Mafe trifft dies auch fur die
Unterrichtsaktivitaten zur Férderung von SchlUsselkompetenzen zu. Dies hangt
wahrscheinlich zumindest teilweise mit den unterschiedlichen Lehrplaninhalten
(u.a. die ,Unplugged”-Strategie zur digitalen Bildung in der Grundschule) und den
Strategien zur Bereitstellung digitaler Gerate in den verschiedenen Bildungsstufen
zusammen. Dies kann naturlich auch mit dem Alter der Schilerinnen und Schuler
zusammenhangen, da die Lernautonomie mit dem Alter zunimmt und die
Lehrerinnen und Lehrer daher einen Anreiz sehen, mehr technologische Hilfsmittel
einzubeziehen und komplexere Kompetenzen zu férdern. Gleichzeitig ist aber
auch bekannt, dass digitale Ressourcen in der Sekundarstufe eher verfligbar und
gleichmaBiger verbreitet sind als in der Grundschule. Die Verflgbarkeit von digitalen
Hilfsmitteln allein gewahrleistet noch keinen padagogisch zielfiUhrenden Einsatz
dieser Hilfsmittel, scheint aber dennoch ein guter Ausgangspunkt zu sein, um die
Entwicklung von digitalen Kompetenzen im Unterricht zu unterstitzen.

2. In Bezug auf die Einstellungen und wahrgenommenen Méglichkeiten stellen wir fest,
dass vor allem die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen ein wichtiger Pradiktor
fur die Integration von digitaler Technologie in den Unterricht ist. Dies gilt ebenso fur
Unterrichtsaktivitaten, die die Entwicklung von SchlUsselkompetenzen férdern. Nicht
zuletzt kdbnnen auch Einstellungen, wie z.B. das Einverstandnis mit den Chancen
der IKT im Unterricht oder mit einem schuler- und lernzentrierten Unterricht
(,Einverstandnis mit den Aspekten einer Schule, die sich den Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts stellt”), als Pradiktoren fUr die erwahnten innovativen
Verhaltensweisen herangezogen werden. Im Gegensatz zu den individuellen und
kontextuellen Merkmalen muss man feststellen, dass all diese Einstellungen und
wahrgenommenen Moglichkeiten — insbesondere die eigenen Kompetenzen in
den angesprochenen Bereichen — veranderbar sind und gezielt beeinflusst werden
kénnen.

Daraus ergibt sich die Bedeutung der Grundausbildung sowie der Organisation von Weiter-
und Fortbildungen, deren Aufgabe es ja gerade ist, den Lernenden echte Kompetenzen
zu vermitteln, die ihr Selbstvertrauen starken und ihnen neue Einblicke in diese neuen
und manchmal wenig beherrschten Themen geben.
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WAS WIR AUS DER UMFRAGE FESTHALTEN

/

EINDEUTIGER WEITERBILDUNGSBEDARF DER
LEHRERSCHAFT IN BEZUG AUF DIE EIGENEN
DIGITALEN KOMPETENZEN UND BEI DER FORDERUNG
UND EVALUATION VON SCHLUSSELKOMPETENZEN
VS. WICHTIGKEIT DER WAHRGENOMMENEN EIGENEN
PADAGOGISCHEN KOMPETENZEN ZUR HANDLUNGSAKTIVIERUNG

In der Umfrage wollten wir erfahren, wie die befragte Lehrerschaft ihre eigenen
digitalen Kompetenzen einschatzt und inwiefern sie sich kompetent und vorbereitet
sieht, um die Schltsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts im Unterricht zu férdern.
Weiter wollten wir in Erfahrung bringen, an welchen Weiterbildungen Lehrkrafte
teilgenommen hatten und welche sie in Zukunft besuchen wollten. Neben den
Bildungsinhalten fanden wir es auch aufschlussreich, welche Bildungsformate den
Befragten am interessantesten schienen.

Das Ergebnis der Befragung zeigt, dass die GUberwiegende Mehrheit der befragten
Grundschul- und der Sekundarschullehrkrafte angeben, die Ubliche Blrosoftware
sowohl im eigenen Gebrauch und als Werkzeug im Unterricht gut bis sehr gut zu
beherrschen. Geht es aber z.B. um die Anleitung der Schilerinnen und Schuler beim
Gebrauch von Lern-Apps auf dem Tablet, dann gibt in etwa nur noch die Halfte
der Grundschullehrerschaft (43 %) und der Sekundarschullehrer (50 %) an, dies gut
bis sehr gut zu beherrschen. Was die professionelle Kompetenz der Lehrerschaft
angeht, Schlisselkompetenzen zu férdern und zu bewerten, sehen vor allem die
befragten Grundschullehrer sich nicht so gut aufgestellt: Nur 177 % geben an die
Bewertung der SchllUsselkompetenzen gut oder sehr gut zu beherrschen und 21%
was deren Forderung angeht. Bei der Sekundarschullehrerschaft sind es 26 % was
die Bewertung angeht, bzw. 33 % was die Forderung der Kompetenzen angeht.

Bei der Frage, ob sich die Lehrerinnen und Lehrer ausreichend vorbereitet fUhlen,
um den SchlUsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts mehr Platz in ihrem Unterricht
einzuraumen, geben lediglich 16 % der Grundschullehrerschaft und ein Drittel der
Sekundarschullehrerschaft an, dass dies der Fall sei. In etwa ein Drittel der befragten
Sekundarschullehrer und etwa die Halfte der Grundschullehrer geben an, dass sie
entweder lllustrationsmaterial fir die Bewertung, Anleitungen fir die Umsetzung,
spezifische Weiterbildung oder spezifisches padagogisches Material bendtigen,
um dieser Aufgabe gerecht zu werden.

Die Lehrkrafte wurden auch dazu befragt welche Weiterbildungsbereiche sie im
Zeitraum 2019-2021 belegt hatten beziehungsweise welche Weiterbildungsbereiche
fir 2021-2022 winschenswert waren. Bei der befragten Sekundarschullehrerschaft
hatten vor allem didaktische Kompetenzen im eigenen Fach, technologische
Kompetenzen (Beherrschen der IKT-Werkzeuge) und Integration der IKT in
Unterricht und Lernen groBen Anklang bei Weiterbildungen gefunden. Bei der
Grundschullehrerschaft waren es eher Schilerverhalten und Klassenmanagement,
Integration der IKT in Unterricht und Lernen und das Unterrichten von Schulern
mit besonderen BedUlrfnissen. Wesentlich geringere Beteiligung gab es
sowohl bei der befragten Grundschul- wie Sekundarschullehrerschaft flr die
Weiterbildungsbereiche ,Unterrichten von transversalen Kompetenzen (Kreativitat,
Problemldsung, ...)*“ oder auch ,kooperatives Lernen”.
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Bei den Weiterbildungswinschen bleibt die Entwicklung der digitalen Kompetenzen
(wie z.B. Benutzen der IKT in der beruflichen Praxis oder das Beherrschen der
informatischen Ausristung) sehr wichtig. Flr die befragte Grundschullehrerschaft
sind auch padagogische Bereiche wie die padagogische Differenzierung oder
personalisiertes Lernen in der Weiterbildung gefragt, wahrend sich bei den
Sekundarschullehrern das Unterrichten von transversalen Kompetenzen und die

Bildung zur nachhaltigen Entwicklung bei den meistgewdhlten Themen wiederfinden.

Wahrend das Interesse flr das Unterrichten von transversalen Kompetenzen im
Vergleich zu den besuchten Weiterbildungen gestiegen ist, bleibt das Interesse an
Weiterbildungen zur Praxis formativer Bewertungsmethoden weiterhin eher gering
oder hat sogar abgenommen (bei der Sekundarschullehrerschaft).

Da sich seit der Covid-19-Pandemie Formate flir Aus- und Weiterbildungen
durchaus diversifiziert haben, wollten wir von den Befragten auch ihre
Praferenzen fur Weiterbildungsformate wissen. Bei weitem am meisten gewahlt
wurden von der befragten Lehrerschaft das E-Learning (um die 60 %), die
schulinterne Lehrerweiterbildung (SchiLW) (um die 50 %) und Prasenzkurse am
Weiterbildungsinstitut (IFEN) (um die 37-39%). Sehr wenig Anklang fanden
Lehrernetzwerke.

SchlieBlich haben wir in einem explorativen Ansatz untersucht, ob sich innovative
Unterrichtspraxis modglicherweise durch Einstellungen, individuelle oder
Kontextelemente der Lehrkrafte erklaren lasst. Anhand einer multiplen linearen
Regressionsanalyse (Stepwise-Methode) konnten wir herausarbeiten, dass vor allem
die Bildungsstufe (Lehrkraft an Grund- oder Sekundarschule) und die Wahrnehmung
der eigenen Kompetenzen — im Umgang mit digitalen Werkzeugen und bei der
Vermittlung von Schllisselkompetenzen — wichtige Pradiktoren flr innovative
Unterrichtspraktiken sind. Unter innovativen Unterrichtspraktiken verstanden
wir hier padagogische Praktiken zur Integration von digitaler Technologie im
Unterricht sowie Unterrichtsaktivitaten, die die Entwicklung von Digital Literacy
und von Schlisselkompetenzen férdern. Nicht zu vernachlassigen sind aber auch
positive Einstellungen als Pradiktoren, wie z.B. das Einverstandnis mit Chancen der
IKT im Unterricht oder das Einverstandnis mit einem schuler- und lernzentrierten
Unterricht. Vereinfacht gesagt weisen diese Resultate darauf hin, dass Alter und
Geschlecht, aber auch wahrgenommene (materielle) Hindernisse eher wenig bis
gar nichts dazu beitragen, ob Lehrkrafte sich flr innovative Unterrichtspraktiken
entscheiden oder nicht. Entscheidend sind positive Einstellungen und vor allem
die wahrgenommenen eigenen Kompetenzen in dem jeweiligen Bereich, um sich
auf neue padagogische Praktiken einzulassen. Auch die Bildungsstufe spielt eine
wichtige Rolle: Lehrkrafte der Sekundarschule sind eher geneigt, sich auf innovative
Unterrichtspraktiken einzulassen.
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D 5.5 ___ DISKUSSION

Der Weg zu einer Schule des 21. Jahrhunderts ist gepragt von einer ganzen Reihe von
Veranderungen, die vor allem die Lehrkrafte betreffen. Erfahrungen und Ausbildung des
Lehrpersonals grindeten in der Vergangenheit (und vielleicht teilweise jetzt noch) auf
einer Schule, die vom Unterrichtsmodell des Frontalunterrichts dominiert war. Auf dem
Weg zu einer Schule, die die Lernfahigkeit der Schilerinnen und Schiler aufbauen und ihre
Entwicklung zu lebenslangen, aktiven und unabhangigen Lernenden férdern will, werden
deshalb die Grundausbildung und die Weiterbildung, aber auch die Unterstitzung des
Lehrpersonals zu wichtigen Hebeln des Wandels.

Die Aus- und Weiterbildung der Lehrerschaft im Bereich der digitalen Kompetenzen
bleibt nach wie vor eine Prioritat und wird — wie unsere Umfrage zeigt — von der
Lehrerschaft groBRtenteils gut angenommen. Schulen, Lehrer- und Schulerschaft technisch
gut auszustatten, ist eine notwendige Voraussetzung, reicht aber definitiv nicht aus, damit
sich die Entwicklung und Férderung der digitalen Kompetenzen bei Lehrern und Schulern
vollziehen. In der Umfrage konnten wir feststellen, dass wenn es um die persdnlichen
informatischen Fahigkeiten, wie z.B. das Beherrschen von Blrosoftware geht, 80-90 %
der Befragten einen hohen Grad der Beherrschung angeben. Es fallt jedoch auf, dass
mit steigender paddagogischer Herausforderung beim Einsatz von digitalen Medien der
Prozentsatz der Lehrkrafte, die eine gute oder sogar sehr gute Beherrschung angeben,
niedriger ausfallt. So gaben nur noch etwa die Halfte der befragten Lehrerinnen und Lehrer
an, die Anleitung der Schuler beim Einsatz von Tablets gut oder sehr gut zu beherrschen.
Im Rahmen der Digitalisierung von Schulen wird jedoch erwartet, dass Lehrkrafte wissen,
wie sie digitale Technologien in ihren Unterricht integrieren, digitale Gerate und digitales
Material flr Bildungszwecke nutzen und lern- und kompetenzférdernd einsetzen.

Aus der Umfrage ging ebenfalls hervor, dass ein verhaltnismafig geringer Anteil der
Lehrkrafte einschatzt, die Férderung und Evaluation der SchlUsselkompetenzen gut
oder sehr gut zu beherrschen. Ein nicht geringer Anteil der Lehrerschaft winscht sich
daher bessere Unterstitzung (u.a. spezifische Weiterbildung), wenn der Férderung der
Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts mehr Platz in ihrem Unterricht eingeraumt
werden soll. Zugleich hatte die Umfrage gezeigt, dass Weiterbildungen zum Thema
LUnterrichten von transversalen Kompetenzen® bislang weniger besucht wurden. Hierbei
stellt sich die Frage nach dem Grund dieser offensichtlichen Diskrepanz. Lag es an einem
aus Lehrersicht mangelnden Ausbildungsangebot oder hat sich ihre Einstellung zu diesem
Aspekt der Weiterbildung zwischenzeitlich geandert?

Gehen wir vom Konzept der ,teacher readiness” aus, so gehdren zur erfolgreichen
Integration von digitalen Ressourcen im Unterricht nicht nur die Kompetenzen der
Lehrkrafte, sondern genauso ihre Einstellungen und Uberzeugungen, zu denen u.a. auch
die wahrgenommene Selbstwirksamkeit und die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im
Umgang mit digitalen Ressourcen gehdéren. Die von uns durchgefihrte Regressionsanalyse,
die die entscheidenden Pradiktoren des Verhaltens — wobei Verhalten in diesem Fall die
padagogischen Praktiken zur Férderung der Schlisselkompetenzen und zur Integration
von digitaler Technologie im Unterricht meint — untersuchte, hat durchaus bestatigt,
dass die Selbstwahrnehmung der eigenen Kompetenzen in dem jeweiligen Bereich einen
relevanten Pradiktor darstellt. Mehr als Alter und Geschlecht tragen positive Einstellungen
(bspw. Chancen der IKT im Unterricht, Einverstandnis mit einem schilerzentrierten
Unterricht) und vor allem die wahrgenommenen eigenen Kompetenzen dazu bei,
sich auf neue padagogische Praktiken einzulassen. Demnach kommt man an einer
zielgerichteten Aus- und Weiterbildung mit mehr Gewicht auf Aspekten wie innovativer
Unterrichtsgestaltung, individueller Lernférderung, innovativen Wegen zur Férderung der
SchlUsselkompetenzen, lernzielférderndem Einsatz digitaler Technologie usw. kaum vorbei.
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Ein Blick in den Weiterbildungskatalog des IFEN verrat, dass es bereits sehr vielfaltige
Angebote flr die Bereiche ,Numérique et sciences informatiques”, ,Technologies de
I'information et de la communication” oder ,,Conception et mise en ceuvre de situations
d’apprentissage” gibt, so z.B. auch ein Workshop zu kooperativem Lernen, ein Workshop
mit einer praktischen Anwendungsphase zum Flipped Classroom, eine Konferenz zu
Deeper Learning oder ein Workshop zur Klnstlichen Intelligenz im Unterricht, um nur
diese zu nennen. Auch was die Weiterbildungsformate angeht, wird mittlerweile eine
grofBe Auswahl angeboten, neben den klassischen Formaten: Workshops, die nicht nur
vor Ort, sondern auch als Blended Learning funktionieren, autonome und geflhrte
Austauschnetzwerke (,réseau d’échange autonome®, ,réseau d’échange guidé®), Peer-
to-Peer-Fortbildungen usw. (https://ssl.education.lu/ifen/catalog). Das IFEN wirbt auch
mit dem Spruch ,Se former autrement” und meint damit, sich z.B. von padagogischen
Ressourcen inspirieren zu lassen, sich mit Arbeitskollegen auszutauschen oder an einer
Veranstaltung teilzunehmen (https://ssl.education.lu/ifen). Interessant ware zu wissen, wie
gut diese Angebote angenommen werden und ob sie den Erwartungen der Teilnehmenden
entsprechen.

Inspirierend finden wir vor allem das Angebot der , Ausbildungswege” (,,parcours de
formation®), wo ein tiefgreifendes Fachwissen in einem Bereich entwickelt wird, indem
Treffen mit einer Vielzahl von Experten organisiert werden, die Formate variieren und die
Lernenden sich in einem Netzwerk weiterentwickeln. Solche ,,Ausbildungswege” gibt es
bislang fUr das Pilotprojekt ,ALPHA — zesumme wuessen®, das Fach ,,Digital sciences”
oder politische Bildung (https://ssl.education.lu/ifen/suivre-un-parcours-de-formation).
In diesem Format sind bereits einige wesentliche Aspekte zeitgemaBer Weiterbildung
angelegt, vor allem die Vernetzung der Lehrkrafte. Um die entscheidenden Kernbereiche
flr den Wandel hin zu einer Schule des 21. Jahrhunderts in der Lehrerausbildung zu
verankern, bedarf es solcher Ausbildungswege, oder ahnlicher Modelle, die eine Dauer
von ein bis zwei Jahre haben und die wesentlichen Bereiche behandeln. Berufliche
Weiterbildung kann durchaus auch verpflichtend in die Lehrtatigkeit integriert werden.
In Luxemburg mussen Sekundarschullehrkrafte beispielsweise innerhalb eines Zeitraums
von drei Schuljahren jeweils 48 Stunden zertifizierte Fortbildung nachweisen>*. Sowohl
in der Grundausbildung als auch im verpflichtenden Weiterbildungsprogramm des
IFEN sollten die Kernbereiche einer Schule des 21. Jahrhunderts zu den thematischen
Prioritaten gehdren.

Aus der Literatur war hervorgegangen, dass flr die Schule des 21. Jahrhunderts die
Vernetzung unter Schulen und Lehrkraften einen wichtigen Aspekt darstellt. In solchen
Netzwerken findet Zusammenarbeit und Austausch unter Lehrern statt und es entstehen
Méglichkeiten, Innovationen mit anderen Schulen zu teilen. Der Austausch Uber innovative
Unterrichtspraktiken mit Lehrkraften aus der eigenen sowie aus anderen Schulen oder
gar Landern kann sehr bereichernd sein und die professionelle Kompetenz erweitern.
In der Befragung zu den bevorzugten Weiterbildungsmethoden war das Interesse an
Lehrernetzwerken jedoch noch sehr begrenzt. Andererseits gab es viel Zustimmung far
E-Learning-Formate sowie eine groRe Offenheit flr professionellen Austausch. Demnach
empfiehlt es sich, der Lehrerschaft ein niederschwelliges (flexible Zugangsmaoglichkeiten)
und thematisch attraktives Angebot an Kommunikations- und Kooperationsstrukturen,
sowohl in digitaler Form als auch vor Ort, zur Verflgung zu stellen. Das Potenzial digitaler
Hilfsmittel wie z.B. Open Educational Resources (OER), Online-Lernplattformen (Mood/e),
Kl-gestlitzte Werkzeuge sowie Massive Open Online Courses (MOOCs) sollte dabei
unbedingt genutzt werden.

54 Reglement grand-ducal modifié du 24 juillet 2007 portant fixation de la tache des enseignants des
lycées et lycées techniques, 2007.
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Nicht zuletzt hatten wir die Bedeutung von institutionellem Kontext und Schulkultur bei der
Unterstltzung der Lehrkrafte festgestellt, wenn es um Innovation, Unterrichtsentwicklung
und Digitalisierung geht. Gerade Berufsanfanger erleben haufig Spannungen, z.B.
zwischen den Inhalten ihrer Erstausbildung und der Unterrichtspraxis in der realen
Bildungsumgebung. Fir die angehenden Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarschulen
gibt es z.B. durchaus Unterstltzung in Form des Coordinateur de stage (COSTA) oder der
Conseillers pédagogiques (COPED). Hier findet explizit die Integration der Auszubildenden
in das schulische Umfeld statt. Zu den glinstigen Vorbedingungen flr Innovation
gehdren ansonsten z.B. die Unterstitzung durch die Schulleitungen (Schulleitungen der
Sekundarschulen sowie Regionalleitungen der Grundschulen), Rahmenbedingungen zur
Steuerung und Umsetzung der entsprechenden Lehr- und Lernprozesse, eine ganzheitliche
Qualitatsentwicklung auf Schulebene sowie von den Bildungsverantwortlichen entwickelte
gemeinsame Visionen, Strategien und Kompetenzstandards (z.B. Kl-Strategie fUr den
Bildungsbereich, ,Medienkompass” fur Schuler).

5.6 ___ EMPFEHLUNGEN

EMPFEHLUNG 8:

AUSBILDUNGSPAKET ZU INNOVATIVEN

UNTERRICHTS- UND EVALUATIONSMETHODEN UND ZU
LERNZIELFORDERNDEM EINSATZ DIGITALER TECHNOLOGIE

In der Schule des 21. Jahrhunderts geht es nicht mehr nur darum, dass die
Lehrkrafte Wissen vermitteln, sondern auch darum, dass Schilerinnen und Schler
wahrend des Lernprozesses vom Lehrpersonal begleitet werden. Die Schuler
sollten dabei unterstitzt werden, Wissen zu recherchieren, zu verstehen, zu
kritisieren, zu erschaffen, zu verandern usw. Dazu eignen sich besonders projekt-
oder problembasiertes Lernen als Unterrichtsmethoden, da die Schiler dabei
befahigt werden, kollaborativ und eigenverantwortlich an gesellschaftsrelevanten
Themen zu arbeiten und Zukunftskompetenzen aufzubauen. Das Hauptziel
besteht darin, die Lernfahigkeit des Einzelnen aufzubauen und eine Entwicklung
zu einem lebenslangen, aktiven, unabhangigen Lernen anzustoBen. Lehrer werden
im Rahmen dieser Unterrichtsmethoden zu ,Lerncoaches”, die die Lernenden
dabei unterstltzen, ihre Lernziele zu erreichen. Entsprechend muissen auch
Evaluationsformate, die mit solch innovativen Unterrichtsmethoden einhergehen,
Eingang in die tagliche Praxis der Lehrkrafte finden. Feedback und Selbstevaluation
z.B. sind wichtige Faktoren flr erfolgreiche Lernprozesse: Kinder und Jugendliche
werden so beim Lernen selbststandiger und fahiger, eigene Lernwege zu suchen
und zu reflektieren.

Damit solche Unterrichts- und Evaluationsmethoden zur Anwendung kommen,
mussen die Lehrkrafte sie kennen und sich aneignen. Sowohl in der Aus- als auch
in der Weiterbildung sollten Lehrkrafte mit innovativen Unterrichtsmethoden und
entsprechenden Evaluationsmethoden vertraut gemacht und dabei unterstttzt
werden, sie zu benutzen.

Digitale Technologien im Unterricht sind kein Selbstzweck, und Lernziele, die die
padagogische Praxis leiten, sollten auch hier im Vordergrund stehen. Digitale Medien
haben besondere Potenziale z.B. was selbststdndiges Arbeiten, soziale Lernformen

wie etwa kooperatives Lernen innerhalb der Klasse oder bei Kooperationen Uber die
Klasse hinaus sowie den Grad an Authentizitat von Lerninhalten und Arbeitsformen




angeht. Neben den technischen Kenntnissen kommt es bei Lehrkraften demnach
beim Einsatz von digitalen Technologien im Unterricht vor allem auch auf addaquate
padagogische Methoden an.

Aus der Literatur und unseren Umfragedaten wissen wir, dass die wahrgenommene
Selbstwirksamkeit, die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Umgang mit
digitalen Ressourcen sowie grundlegende Uberzeugungen tber das Lehren und
Lernen mit digitalen Ressourcen zu einer groB3eren Nutzung digitaler Hilfsmittel
fUhren. Hierzu brauchen Lehrkrafte eine angemessene Aus- und Weiterbildung
sowie laufende Unterstltzung. Es ist selbstredend, dass die Weiterbildungen an die
unterschiedlichen Bedurfnisse der Grundschule, Sekundarschule und beruflichen
Ausbildung angepasst sein missen.

Sowohl die Férderung von SchlUsselkompetenzen verschrankt mit der Vermittlung
von Fachwissen und die damit verbundenen innovativen Unterrichts- und
Evaluationsmethoden als auch der lernzielférdernde Einsatz von digitalen
Technologien im Unterricht verlangen der Lehrerschaft ab, sich mit neuen Rollen
und neuen Kompetenzen auseinanderzusetzen. Diese Kernbereiche flur ein
ganzheitliches Kompetenzprofil einer Lehrkraft des 21. Jahrhunderts kénnten
in bestehende Ausbildungspakete flr angehende Lehrer integriert und damit
verpflichtend werden. Im Bereich der Weiterbildung kénnten sie als thematische
Prioritaten eines verpflichtenden Weiterbildungsprogramms angeboten werden. Die
Orientierung am Referenzrahmen flr die Entwicklung von Schlisselkompetenzen
(siehe Empfehlung 1) und an einem Referenzrahmen flr digitale Lehrerkompetenzen
sollte es ermdglichen, dabei koharent vorzugehen.

Das Observatoire empfiehlt, innovative Unterrichts- und Evaluationsmethoden
sowie den lernzielférdernden Einsatz digitaler Technologie vermehrt in der Aus- und
Weiterbildung der Lehrkréfte zu férdern. Damit dies kohdrent geschieht, sollte eine
Orientierung am Referenzrahmen fiir die Entwicklung von Schliisselkompetenzen
und an einem Referenzrahmen fiir digitale Lehrerkompetenzen stattfinden.

Grundlage fiir die Umsetzung dieser Empfehlung kénnte die Weiterentwicklung
der bestehenden Ausbildungspakete sein mit dem Ziel die entscheidenden Kern-
bereiche fiir den Wandel hin zu einer Schule des 21. Jahrhunderts einzuschlieBen.
Diese Ausbildungspakete wdren verpflichtend in die Grundausbildung der
angehenden Lehrer zu integrieren und wiirden dariiber hinaus zu den thematischen
Prioritaten des verpflichtenden Weiterbildungsprogramms gehdéren.
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EMPFEHLUNG 9:
FORMALISIEREN VON AUSTAUSCH UND KOOPERATION
ZWISCHEN LEHRKRAFTEN UND SCHULEN

Gerade in Zeiten des Umbruchs ist es hilfreich Austausch und Zusammenarbeit
zu entwickeln und voneinander zu lernen. Good Practices zum Einsatz digitaler
Medien oder zur Férderung von Schllisselkompetenzen sollten daher nicht
Eigentum einzelner Lehrkrafte oder einer Schule sein, sondern unter der ganzen
Lehrerschaft geteilt werden. Dabei scheint die Starrheit der Institution Schule
oftmals das Einrichten kollaborativer Prozesse zu erschweren. Oft ist es hilfreich,
die Organisation der Lehrplane und die Paddagogik so zu verandern, dass sie
natlrliche Anreize flr eine Zusammenarbeit bieten. Wenn das Lernen z.B. um
Probleme und Projekte herum strukturiert wird, dann wird die Zusammenarbeit
unter Lehrkraften unerlasslich. Zusammenarbeit und Austausch kénnen aber auch
auf nationaler und internationaler Ebene stattfinden und so durch einen stédndigen
Erfahrungsaustausch die Schulentwicklung positiv unterstitzen. In entsprechenden
Kommunikations- und Kooperationsstrukturen oder Netzwerken — digital oder
vor Ort — kann dies konzeptionell entwickelt und strukturell verankert werden.

Vor diesem Hintergrund gewinnen auch Praxis- und Lerngemeinschaften an
Bedeutung. Sie vertiefen und erweitern das kollektive Wissen der Mitglieder, setzten
professionelle Standards und fihren neue Mitglieder in vereinbarte Wissens- und
Handlungsweisen ein. So kdnnen aktuelle /nspiring Practices aufrechterhalten und
weiterentwickelt werden. Ziel ist es, die Bereitschaft zur Weiterentwicklung und
die Fahigkeit zu standigem Wandel zu fordern. Praxis- und Lerngemeinschaften
in der Lehrerschaft bieten auf systematische und koordinierte Art Anlasse und
Gelegenheiten zum berufsbezogenen Lernen und die Mdglichkeit, die Isolation von
Lehrkraften aufzubrechen.

Dabei sollte das Potenzial digitaler Hilfsmittel, wie z.B. von Online-
Lernplattformen (Moodl/e, Teams) oder von Open Educational Resources (OER)
ausgeschopft werden. OER erlauben z.B. durch Kommunikation, Austausch und
Kollaboration die vereinfachte Nutzung, Herstellung und Weiterentwicklung von
Bildungsmaterialien.

Das Observatoire empfiehlt, Kommunikations- und Kooperationsstrukturen — digital
und auch vor Ort — sowohl zwischen Lehrkrdften als auch zwischen Schulen
konzeptionell zu entwickeln und strukturell zu verankern. In Praxis- und
Lerngemeinschaften soll ein Lernen voneinander (z.B. durch den Austausch
von Inspiring Practices und Arbeitsmitteln) gefordert werden. Dabei soll
auf das Potenzial von digitalen Hilfsmitteln wie z.B. Online-Lernplattformen
zuriickgegriffen werden.




EMPFEHLUNG 10:
SCHAFFEN VON GUNSTIGEN VORBEDINGUNGEN FUR
DIGITALISIERUNG, INNOVATION UND UNTERRICHTSENTWICKLUNG

Sowohl was die Digitalisierung im Bildungsbereich — insbesondere, wenn es um
Kl-gestltzte Hilfsmittel geht — als auch was Innovationsbestrebungen bei der
Unterrichts- und Schulgestaltung betrifft, wird in der Bildungsforschung mehrfach
auf die Rolle der Bildungspolitik und der Schulleitungen hingewiesen.

Was die Digitalisierung angeht, spielen z.B. neben der individuellen Bereitschaft
und den persdnlichen Fahigkeiten der Lehrkrafte auch die Bedingungen auf
Schulebene eine Rolle: Nicht nur eine ausreichende Ausstattung der Schulen mit
digitalen Ressourcen, sondern vor allem auch die Bedeutung, die die Schulleitung
diesen Ressourcen fur das Lehren und Lernen einrdumt, sind hier wichtig. Auf der
Ebene des Bildungssystems sind Strategien und MaBnahmen wesentlich, die eine
gemeinsame Vision fUr den Einsatz digitaler Technologien bei allen Akteuren des
Bildungssystems schaffen.

Da vor allem Berufsanfanger sich méglicherweise im Spannungsfeld z.B. zwischen
Erstausbildung und Unterrichtspraxis befinden, gerade diese Berufsgruppe
jedoch eine unschatzbare Quelle flr Innovationen darstellt, ist es wesentlich, ein
geeignetes schulisches Umfeld und Rahmenbedingungen zur Unterstitzung ihres
berufsbegleitenden Lernprozesses bereitzustellen. Insgesamt kdnnen und sollten
Schulleitungen AnstéBe geben, Initiativen aufgreifen und zur Steuerung und
Gestaltung von Entwicklungsprozessen beitragen, idealerweise eingebettet in ein
strategisches Alignment, d.h. eine Ausrichtung des Systems auf den gemeinsamen
Bildungsauftrag Uber alle Systemebenen des Schulwesens.

Das Observatoire empfiehlt, dass auf den Ebenen der Bildungspolitik und der
Schulleitungen vermehrt gemeinsame Visionen und strukturierte Ansatze
entwickelt werden (strategisches Alignment), die als giinstige Vorbedingungen fiir
Digitalisierung, Innovation und Unterrichtsentwicklung wirken und die Lehrkréfte
unterstiitzen und motivieren.
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SCHLUSSFOLGERUNGEN UND AUSBLICK

Wir haben uns in diesem Bericht damit befasst, was der Beitrag der Schule sein kann
oder soll, um die Jugendlichen besser auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
vorzubereiten. Dabei liegt ein wesentlicher Teil der Antwort bei den transversalen
Kompetenzen oder Schllsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts. Man versteht darunter
fachUbergreifende Kompetenzen, wie etwa kognitive, intra- und interpersonelle
Kompetenzen. Diese transversalen Kompetenzen bauen auf dem allgemeinen Konzept
der Kompetenzen auf und somit auf der Verflechtung von Wissen, Fahigkeiten, Haltungen
und Werten. Die Fahigkeit, das erworbene Wissen zur Erreichung von Zielen einzusetzen
und dies auf eine verantwortungsbewusste Art und Weise zu tun, soll die Lernenden
flr ein erfolgreiches und aktives Leben in einer unsicheren, komplexen und sich schnell
wandelnden Welt vorbereiten. Im Endeffekt geht es auch darum, dass Lernende
Wissensaktivierung Uben, die Steuerung der eigenen Lernprozesse erwerben, sowie
Selbstbestimmtheit und Selbstwirksamkeit beim Lernen erfahren. Dies aber bedeutet
far die Schule nichts weniger als ein Paradigmenwechsel: Es findet ein Ubergang von
einem Lehr- zu einem Lernparadigma statt und dies zieht zahlreiche weitere notwendige
Veranderungen nach sich.

Zu diesen Veranderungen gehdrt eine Curriculumreform, die die Integration der
Schllsselkompetenzen als facherlUbergreifende Kompetenzen in andere Schulfacher
berlcksichtigt und somit die progressive und systematische Entwicklung der
Schlisselkompetenzen Uber samtliche Schulstufen gewahrleistet. Wir sehen aber auch und
vor allem die Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis, da diese flr ein schilerzentriertes
Lernen anders ausgerichtet werden muss. Hauptsachlich vier Aspekte sind unseres
Erachtens dabei entscheidend:

* die Weiterentwicklung der Unterrichtskultur hin zu schileraktivierenden
Lernprozessen (z.B. projektbasiertes, problembasiertes
oder forschend-erkundendes Lernen),

e personalisiertes Lernen, das der Vielfalt der Schilerschaft gerecht wird,

¢ eine Ausrichtung der Evaluationskultur an diesen innovativen Lernpraktiken
(Feedback-Kultur) und

¢ Lernumgebungen, die innovative padagogische Konzepte unterstitzen.

Und nicht zuletzt geht es auch um die Bereitschaft der Lehrkrafte, sich auf neue Rollen
im Zusammenhang mit schilerzentriertem Lernen einzulassen und an zielgerichteten
Weiterbildungen teilzunehmen, um die eigenen Kompetenzen flr neue padagogische
Praxis und Hilfsmittel zu entwickeln. Dabei riicken Konzepte in den Vordergrund, in denen
Professionalitat weniger individualistisch gesehen wird und vielmehr von kollaborativem
Lernen und von aktiver Vernetzung abhangt. Das Potenzial beruflicher Netzwerke
far Innovation und Wandel ist enorm. Dabei spielt natlrlich auch der Kontext, in dem
Lehrkrafte arbeiten eine entscheidende Rolle: Hier fallt vor allem den Schulleitungen
(Schulleitungen der Sekundarschulen sowie Regionalleitungen der Grundschulen) und
den Bildungsverantwortlichen eine gewisse Verantwortung zu.

Die Digitalisierung bringt fUr die Schule des 21. Jahrhunderts groBes Potenzial aber auch
betrachtliche Herausforderungen mit sich. Der padagogisch zielgerichtete und sinnvolle
Einsatz von digitalen Technologien kann die genannten Aspekte — schuileraktivierende
Arbeitsformen, personalisiertes Lernen, Lernstandserhebungen, Lernumgebungen und
Weiterbildung der Lehrkrafte — auf vielfaltige Art und Weise erleichtern und bereichern.
Mit der allgemeinen Verbreitung von Anwendungen der Kinstlichen Intelligenz (KI) und
vor allem der generativen Klnstlichen Intelligenz ergeben sich wiederum neue Potenziale,
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aber auch neuartige Herausforderungen: Datensicherheit und Datenethik, algorithmische
Verzerrungen, Verwendung von Inhalten ohne Zustimmung, Umgang mit diesen
Anwendungen in Unterricht und Prifsituationen usw. Zielgerichtete Weiterbildung fr
die Lehrkrafte sowie Richt- und Leitlinien flr den Einsatz von Kl-gestltzten Technologien
sind absolut notwendig.

Die einzelnen hier genannten Aspekte einer Schule des 21. Jahrhunderts greifen
unweigerlich ineinander. Eine wirkungsvolle Férderung der Schllisselkompetenzen
verlangt die Verankerung in den Lehrplanen sowie innovative Unterrichtsmodelle mit
schulleraktivierendem und interdisziplindrem Lernen. Unterrichts- und Schulentwicklung
und Innovation setzen eine zielgerichtete Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte voraus.
Die Umsetzung von Innovation in der Unterrichtspraxis gelingt am besten in glinstigen
institutionellen Kontexten und Schulkulturen und aufgrund leitender und sinngebender
Strategien und Visionen, die von den Bildungsverantwortlichen vorgegeben werden.
Lernzielférdernd eingesetzte digitale Technologien kénnen dabei die Entwicklung der
SchlUsselkompetenzen, schilerzentriertes und personalisiertes Lernen unterstitzen. Auch
die Lehrkrafte kdnnen in ihrer Unterrichts- und Lehrmaterialentwicklung, sowie in ihrer
beruflichen Weiterentwicklung und Vernetzung von digitalen Technologien profitieren.
Auf Schul- und Systemebene bieten digitale (Kl-gestltzte) Technologien ebenfalls neue
Méglichkeiten der Planung, Steuerung und Evaluation. Nur wenn all diese Aspekte
systematisch, verbindlich und zielgerichtet entwickelt werden und ineinandergreifen,
entsteht ein koharentes Ganzes.

Generell konnten wir anhand der Resultate unserer Umfrage herauslesen, dass es in den
meisten Bereichen — SchlUsselkompetenzen, Zukunftstechnologien und interdisziplinare
Themen, Weiterentwicklung der Unterrichtskultur, Bereitschaft an Weiterbildungen
teilzunehmen usw. — eine hinreichend gro3e Akzeptanz in der Lehrerschaft gibt.
Allerdings sehen wir aber auch, dass es in einigen Bereichen Unsicherheiten gibt: Eine
gewisse Zurlckhaltung sehen wir z.B. was eine Curriculumreform angeht. Unsicherheit
besteht auch hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten, den Schilern Schlisselkompetenzen
und digitale Kompetenzen zu vermitteln. Insofern scheint es wichtig, dass bei einer
Curriculumreform die Angste und Unsicherheiten der Betroffenen von Anfang an
berlcksichtigt und aufgefangen werden. Eine strategische Vorausschau, beratende
und kollaborative Prozesse mit allen beteiligten Akteuren und Planungssicherheit sind
unerlasslich fur Akzeptanz und Gelingen einer Curriculumreform.

Ein Reformprozess sollte entsprechend den Empfehlungen des Observatoire mit
vorbereitenden Arbeiten zur Umsetzung der Politik (,,anticipation de la réception
de la politigue”) beginnen, die Vorbereitung der Lehrkrafte auf die angekindigten
Verdnderungen vorsehen und sich in der Umsetzung und Uberwachung der MaBnahmen
fortsetzen. MaBnahmen durfen jedoch nicht isoliert und sukzessive umgesetzt werden,
sondern es muss eine strategische Kohdrenz entwickelt werden. Um das Engagement und
die Motivation der Lehrkrafte zu férdern, missen diese davon Uberzeugt sein, dass es
eine reale Moglichkeit gibt, die Schulqualitat zu verbessern oder soziale Ungleichheiten
zu verringern (OEJQS, 2024a).
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Wir kommen ein weiteres Mal auf die Rolle der Schule zurlick. Die Frage, was Schule
leisten kann und muss ist in Zeiten enormer Wissensexpansion berechtigt. Im Sinne der
Bildungsgerechtigkeit, sind wir Uberzeugt, dass Schule nach wie vor den Grundstein
flr jegliches Lernen legen sollte und eine qualitativ hochwertige Grundbildung bieten
muss. Schule qualifiziert aber zugleich fUr das Berufsleben und fur das Studieren. Wir
stoBen immer wieder darauf, dass Bildung zugleich einen wesentlichen Beitrag zur
Entwicklung des Einzelnen und der Gesellschaft leistet und den Grundstein fur friedliches
Zusammenleben in Freiheit legt:

,Angesichts der vielfaltigen Herausforderungen der Zukunft erscheint Bildung
als unverzichtbare Starke, die es der Menschheit ermdglicht, Fortschritte

auf dem Weg zu den Idealen des Friedens, der Freiheit und der sozialen
Gerechtigkeit zu machen. Die Kommission [Commission internationale sur
['’éducation pour le vingt et unieme siecle] mdchte daher zum Abschluss ihrer
Arbeit ihr Vertrauen in die wesentliche Rolle der Bildung flr die kontinuierliche
Entwicklung des Einzelnen und der Gesellschaften bekraftigen. Nicht

als ,Wundermittel”, nicht als ,Sesam 6ffne dich” fUr eine Welt, die all diese
Ideale verwirklicht hatte, sondern als ein Weg, unter anderen, jedoch mehr
als andere, im Dienste einer harmonischeren, authentischeren menschlichen
Entwicklung, um Armut, Ausgrenzung, Missverstandnisse, Unterdrlckung,
Kriege zurlickzudrangen...” (Delors, 1999, S. 13, eigene Ubersetzung).

Um diesen Prinzipien weiterhin gerecht zu werden muss Bildung sich standig an die
sozialen, politischen, wissenschaftlichen und technologischen Entwicklungen der
Gesellschaft anpassen.

Aus unserer Sicht sind die Voraussetzungen flr eine erfolgreiche Schule des 21. Jahrhunderts
bereits gegeben, sei es durch gezielte MaBnahmen und Projekte auf der Ebene des
Bildungssystems oder durch die vorhandene Akzeptanz von Aspekten innovativer und
digitaler Unterrichtsgestaltung innerhalb der Lehrerschaft. Die zehn Empfehlungen des
Observatoire in diesem Bericht visieren eine koordinierte Bildungsstrategie, die das
bestehende Potenzial nutzt, durch wissenschaftliche Evidenz und die Erfahrungswerte
der Lehrkrafte gestltzt ist und sowohl politische Entscheidungstrager als auch Akteure
des schulischen Alltags aktiv einbindet.

Zu den gréBten Herausforderungen der kommenden Jahrzehnte gehért sicher die
Klnstliche Intelligenz, nicht nur flr die Bildung, sondern flr die Gesellschaften insgesamt.
Bei der Frage zur Relevanz einzelner Zukunftstechnologien wurde sie bereits zum
Zeitpunkt unserer Umfrage — und noch bevor die generative Kl mit der Einfhrung von
ChatGPT ins Bewusstsein der Offentlichkeit gedrungen war — als eine der wichtigsten
Thematiken von den Befragten gesehen. Die Technologie halt aber auch, insofern
padagogischen, rechtlichen und ethischen Aspekten geblihrend Rechnung getragen
wird, zahlreiche und vielfaltige Mdglichkeiten und Potenziale flr die Bildung bereit. In
dem Sinne wird das Observatoire sich in weiteren Arbeiten mit den Herausforderungen
des raschen Aufkommens von Kl-Technologien beschéftigen und dies auf der Ebene der
Lern-, Lehr- und Evaluationsprozesse.
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ANHANG
BESCHREIBUNG DER STICHPROBE

Die Stichprobe besteht aus zwei Datensatzen: den Akteuren des Bildungssystems (erste
Umfrage) und der Grundschul- und Sekundarschullehrerschaft (zweite Umfrage), die fur
die Analysen zusammengeflgt wurden.

Erste Umfrage: Akteure des Bildungssystems

Die Einladung zur Teilnahme an der ersten Umfrage wurde postalisch an 535 Personen
verschickt, die zu den verschiedenen Interessengruppen des Schulwesens gehdren.
Die Umfrage fand von Mai bis Juni 2021 statt und die Teilnahme lag bei 17,6 % (n=94)
(vgl. Tab. 3).

AKTEURE DES BILDUNGSSYSTEMS UMFRAGETEILNEHMER ANGESCHRIEBENE .
. RUCKLAUFQUOTE

ARBEITS- ODER TATIGKEITSBEREICH HAUFIGKEIT PROZENT PERSONEN

Direction de lycée 27 29,0% 123 22,0%
 ntiuteurtrice spécalsée: 105 LCN1EBS 2 206 w 5%
Diectionrégionale o osx s 2%
 Représentationdesenseionants s ss% 6 %
Chombreprofessiomete s e 2%67%
atedomane s se
 Représentationces parents e . 3% s A%
semceqwrenve : 2% e 20%
eprésenttioncesdiives b we s 200%
eprésenttiondesétudans b we w0 s0%
e s oo% ss ma%

Keine Information zum Arbeits- 1

oder Tatigkeitsbereich
vl e me%

TABELLE 3: Akteure des Bildungssystems: Verteilung der Teilnehmer auf die verschiedenen Arbeits- oder Tatigkeitsbereiche und
Rucklaufquote nach Bereich

Die Teilnahme von Akteuren aus den verschiedenen Tatigkeitsbereichen ist sehr
unterschiedlich, vor allem die Dienste des Bildungsministeriums und die Studentenvertretung
haben wenig zahlreich an der Umfrage teilgenommen (2,9% und 5%) im Vergleich zu
anderen Bereichen. Eine Gewichtung, um eine bessere Reprasentativitat zu erhalten,
ist aufgrund der geringen Zahlen in einzelnen Tatigkeitsbereichen nicht moglich. Eine
AufschllUsselung der Resultate auf einzelne Bereiche ist aus demselben Grund nicht sinnvoll.



Zweite Umfrage: Lehrerschaft der Grund- und Sekundarschulen
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Die Einladung fur die zweite Umfrage wurde zeitlich etwas versetzt an 6.029 Lehrerinnen
und Lehrer der Grundschule und an 6.742 Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarschule per
E-Mail verschickt. Der Lehrerschaft beider Schulstufen lag der gleiche Fragebogen vor
(bis auf einige stufenspezifische Fragen). Die Umfrage fand von September bis November
2021 statt. Die Rucklaufquote betrug 5,5% (n=334) bei der Grundschullehrerschaft und
5,9% (n=397) bei den Sekundarschullehrern. Insgesamt lag die Teilnahme bei 5,7 % (n=731)

(vgl. Tab. 4).
LEHRERSCHAFT UMFRAGETEILNEHMER ANGESCHRIEBENE .
RUCKLAUFQUOTE
SCHULTYP HAUFIGKEIT PROZENT PERSONEN
Grundschullehrerschaft 334 457 % 6029 55%
Sekundarschullehrerschaft 397 54,3% 6742 59%
Total 731 100% 12771 5,7%

TABELLE 4: Lehrerschaft: Verteilung der Teilnehmer auf Grundschulen oder Sekundarschulen und Rucklaufquote nach Schultyp

Unstimmigkeiten zwischen der Zugehorigkeit zu Grund- oder Sekundarschulen
entsprechend des Originaldatensatzes und den Angaben der befragten Lehrerschaft
zum Schultypen haben uns bewogen, in einer neuen Variablen offensichtlich falsche
Zugehorigkeiten zu korrigieren. Alle Aufschllsselungen nach der Kategorie von Befragten
in den weiteren Analysen beruhen auf dieser neuen Variablen.

55 Dadurch stieg die Anzahl der Grundschullehrer auf 336 und die der Sekundarschullehrer ging
zurlck auf 395. Eine mogliche Erklarung ist, dass die Listen der Lehrerschaft von Grundschulen und
Sekundarschulen nicht auf dem letzten Stand waren und einige Lehrkrafte inzwischen die Lehranstalt
gewechselt hatten und dies im Fragebogen dementsprechend angaben.
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Die Rucklaufquoten von weiblichen und mannlichen Lehrkraften sind prozentual
annahernd gleich (5,4% und 5,8%). Allerdings fallt auf, dass die mannlichen Lehrer in
der Unterzahl sind (34,6 % vs. 65,4 %) und dies in der Grundschule noch wesentlich
ausgepragter ist (21,0% vs. 79,0 %) (vgl. Tab. 5). Dieses Verhaltnis entspricht aber auch
in etwa der Verteilung in der Lehrerpopulation®®.

UMFRAGETEILNEHMER

LEHRERSCHAFT ANGESCHRIEBENE .

GESCHLECHT HAUFIGKEIT PROZENT PERSONEN RUCKLAUFQUOTE
Weibliche Grundschullehrerschaft 259 79,0% 4857 53%
 Manlche Grundschullererschatt o a0% e so%
Gmmdschullehrerschaftotal 28 wo0x sz
Weibliche Sekundarschullehrerschaft 205 53,7% 3657 56%
Meiche Sekundarschullebverschatt m as3% st se%
sckndarschullehverschaftTotal w2 woox o8
Weibliche Lehrerschaft 464 65,4 % 8514 54%
anlcheLeterschat ue  sex 2 sex
LehrerSChaﬂTOtal .............................................................. 710 1000% 12737 ............................

Keine Information zum Geschlecht 21 34
TOtaI .................................................................... 731 ...................................... 1277] ..................... 57% .

TABELLE 5: Lehrerschaft: Verteilung der Teilnehmer auf Schultyp und Geschlecht und Ricklaufquote nach Schultyp und

Geschlecht

56 In der Grundschule waren 2021 (laut den Zahlen des Bildungsministeriums) 80,6 % weibliche Lehrkrafte
und 19,4 % mannliche Lehrkrafte. Im Sekundarschulunterricht waren es 54,5% weibliche Lehrkrafte und
45,5% mannliche Lehrkréafte.
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Gewichtung nach Altersgruppen

Vergleicht man die Rucklaufquoten nach Altersklassen, so fallt auf, dass die jingere
Lehrerschaft tendenziell unterreprasentiert ist (2,7 % flr die bis 30-Jahrigen) und die
altere Uberreprasentiert (6,7 % fur die Gber 50-Jahrigen) (vgl. Tab. 6).

UMFRAGETEILNEHMER

LEHRERSCHAFT ANGESCHRIEBENE RUCKLAUFQUOTE

ALTERSGRUPPE HAUFIGKEIT PROZENT PERSONEN

Grundschullehrerschaft bis 30 Jahre 38 1,3% 1338 2,8%
" Grundschullehverschaft zwischen 31-40 Jafren o 2% 2 51%
* Grundschullehverschaft zwischen 4150 Jahren - s gse wos 7%
" Grundschullehverschaft dber 50 Jahre T wew g6 74%
GundschullehverschaftTotal s wo0% 6020

Sekundarschullehrerschaft bis 30 Jahre 21 54% 858 2,4%
 selundarschullehverschaft zwischen 3140 Jahren o na% 26 54%
 Selundarschullehverschaft zwischen 4150 Jahren - s 0% on 7%
sekundarschullehverschaft aber 50 Jahre - 02 2% wos 64%
selundarschuleverschaft Total w w00% 700

Lehrerschaft bis 30 Jahre 59 81% 2196 2,7%
" lehrerschaft zwischen 3140 Jahren 22 wox g8 55%
lehrerschaft zwischen 4150 Jahren %0 we s 3%
lehrerschaftober 50 Jabee - s 28 20 67%
letverschaftTota s w00% e S

Keine Information zum Alter 6 42
Tttt - e 57%

TABELLE 6: Lehrerschaft: Verteilung der Teilnehmer auf Schultyp und Altersgruppen und Ricklaufquote nach Schultyp und
Altersgruppe
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In dem Sinne wurde hier eine Gewichtung der Altersklassen (getrennt flr beide Schultypen)
vorgenommen, um eine bessere Entsprechung im Vergleich zur Gesamtpopulation der
Lehrerschaft zu gewéhrleisten®. Sechs Falle ohne Angaben zur Altersklasse gingen durch
die Gewichtung flur die Analysen verloren (vgl. Tab. 7).

LEHRERSCHAFT VOR DER GEWICHTUNG NACH DER GEWICHTUNG
ALTERSGRUPPE HAUFIGKEIT PROZENT HAUFIGKEIT PROZENT
Grundschullehrerschaft bis 30 Jahre 38 1,3% 75 22,3%
" Grundschullehverschaft zwischen 3140 Jabren oo 2% no  ssa%
" Grundschullehverschaft zwischen 4150 Jahren s ws% e 283%
Guundschullehverschaft ber 50 Jahe 5 we% 4 140%
GundschullehrerschaftTotal 3 000% w 1000%
Sekundarschullehrerschaft bis 30 Jahre 21 54% 50 12,9%
" Sekundarschullehrerschaft zwischen 31-40 Jabven 2 e m o ss%
" Sekundarschullehrerschaft zwischen 4150 Jahren - wa 0% ne 204%
" Sekundarschullehrerschaft ber 50 Jahve 02 %2% e 200%
Sekundarschullehrerschaft Total w0 000% w8 1000%
Lehrerschaft bis 30 Jahre 59 81% 125 17.3%
lehverschaft zwischen 3140 Jaren - w wo% %0  sas%
lehverschaft zwischen 4150 Jabren 269 o 200 289%
lehverschaftber 50 Jatee s 28%  wo 05%
lewerschaftTotal s 000% e 1000%

TABELLE 7: Lehrerschaft: Verteilung der Teilnehmer auf Schultyp und Altersgruppe vor und nach der Gewichtung

57 Entsprechend den Zahlen des Bildungsministeriums war die Altersverteilung 2021 die folgende:

Altersgruppe Grundschule Sekundarschule
bis 30 Jahre 22,2% 12,8%
zwischen 31-40 Jahren 35,5% 33,8%
zwischen 41-50 Jahren 28,2% 29,4%

Uber 50 Jahre 14,0% 24,0%
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