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Abstract

Die digitale Transformation hat weitreichende Auswirkungen auf die Wirtschaft und
die Gesellschaft. Davon sind auch der Bildungssektor und damit die Lehrpersonen
betroffen. Der vorliegende Beitrag prisentiert ein Rahmenkonzept digitaler Kompe-
tenzen von Lehrpersonen; es orientiert sich am Konzept der professionellen Kompe-
tenz (Baumert & Kunter, 2006) und erweitert dieses. Damit wird insbesondere deut-
lich, dass es nicht nur um Kompetenzen im Umgang mit dem Digitalen geht,
sondern auch um Kompetenzen fiir das Gestalten des Digitalen sowohl auf Unter-
richts- als auch auf Schulebene. Auf Basis einer Stichprobe von 215 Lehrpersonen an
neun kaufméinnischen Schulen der Deutschschweiz werden Ergebnisse zur Auspri-
gung wichtiger Kompetenzfacetten prisentiert und Implikationen fiir die Lehrperso-
nenbildung diskutiert.

Schlagworte: Digitale Transformation, Digitale Kompetenzen von Lehrpersonen,
Schulentwicklung, Berufsbildung

The digital transformation has far-reaching implications for the economy and the soci-
ety. This also applies to the education sector and thus teachers. The article at hand
introduces a framework of teachers’ digital competencies based on the concept of pro-
fessional competence (Baumert & Kunter, 2006) and extends it. It turns out that it is
not only a question of dealing with digital content, but digital transformation also has
implications for methods of teaching and school development. Results are presented
on teachers’ perceived levels of important competence facets based on a sample of
215 teachers at nine commercial schools in German-speaking Switzerland; implica-
tions for teacher training are discussed.

Keywords: Digital transformation, digital competencies of teachers, school develop-
ment, vocational education and training
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1  Einleitung

Der Megatrend Digitalisierung ist nicht neu. Bereits ab den 1970er Jahren begriindete
die Digitalisierung die dritte industrielle Revolution in Form der Einfithrung von
(digitaler) Informationstechnologie (Bauer & Ganschar, 2014). Der Begrift ,Digitale
Transformation“ ist vom Megatrend der Digitalisierung abzugrenzen; er wird in den
Kontext einer vierten industriellen Revolution gestellt (Bauer & Ganschar, 2014). Eben-
falls gesprochen wird von einem ,zweiten Maschinenzeitalter”, da Computer bald
Dinge erledigen konnen, die bislang Menschen vorbehalten waren (Brynjolfsson &
McAfee, 2014, S. 3). In ihrer fortgeschrittenen Form steht Digitalisierung vor allem fiir
die Erweiterung des Internets durch eine Vernetzung der Dinge; fiir Prozesse und
Kontrollsysteme, die weitgehend automatisiert ablaufen; fiir Big Data und ausgeklii-
gelte Analytik; fiir den zunehmenden Einsatz Kiinstlicher Intelligenz (KI) sowie digi-
taler Assistenten (Bauer & Ganschar, 2014). Fiir den Begriff , Digitale Transformation®
gibt es keine allgemeingiiltige Definition. Nach Pousttchi (2018) bezeichnet digitale
Transformation Verinderungen aufgrund der Verwendung digitaler Technologien
und Techniken. Dabei adressiert der Begriff nicht nur Verinderungen der Wirtschatft,
sondern auch Verinderungen des Alltagslebens sowie der Gesellschaft. Die Entwick-
lungen sind dariiber hinaus im Kontext einer Netzwerkdkonomie zu verstehen, die von
der digitalen Transformation (in Verbindung mit einer noch stirker global vernetzten
Wirtschaft) angetrieben wird. Die Netzwerkokonomie ist insbesondere gekennzeich-
net durch sich auflésende Organisationsgrenzen, durch die Disruption klassischer
Geschiftsmodelle sowie durch verinderte Arbeitsformen und -umgebungen (Bell-
mann, 2017). Schallmo etal. (2017) weisen darauf hin, dass in manchen Definitionen
zur digitalen Transformation die Aspekte der Netzwerkékonomie subsumiert werden,
da die Vernetzung von Akteurinnen und Akteuren, wie z. B. Unternehmen und Kun-
dinnen und Kunden uiber alle Wertschopfungsstufen hinweg angestrebt wird.

In Anbetracht dieser Entwicklungen konstatieren die renommierten Mitglieder
des Aktionsbeirats Bildung (Blossfeld etal. 2018), ,,(...) dass die digitale Revolution
mehr nach sich zieht als nur Industrie 4.0, nimlich geradezu eine neue Gesellschafts-
formation 5.0, die insbesondere durch die Auflésung der fiir die Menschen bisher
selbstverstindlichen Differenz zwischen Realitit und Fiktivitit (‘Real Space’/'Cyber
Space’) gekennzeichnet sein wird“ (S. 54). Die Entwicklungen implizieren somit auch
tiefgreifende Verdnderungen fiir Schulen.

Nicht zuletzt aufgrund der Erfahrungen wihrend der Covid-Pandemie, besteht
breiter Konsens dariiber, dass Lehrpersonen eine entscheidende Rolle bei der Integra-
tion von Technologie in den Unterricht spielen (Kirschner, 2015; Blossfeld et al., 2018;
Seufert, Guggemos & Sailer, 2021; Konstantinidou & Scherer, 2022). Dariiber hinaus
wird von ihnen erwartet, digitale Kompetenzen bei den Lernenden zu fordern (Gugge-
mos & Seufert, 2021a; Scherer & Tondeur, 2016). Die International Computer and
Information Literacy Study 2018 fasst diese Doppelrolle als ,Teaching with and about
information and communications technologies zusammen (Fraillon etal., 2019,
S.175).
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Dariiber hinaus wird deutlich, dass die digitale Transformation in Gesellschaft
und Wirtschaft eine Schulentwicklung erfordert, die sich hiermit proaktiv auseinan-
dersetzt und im Kollegium den Transformationsprozess gestaltet (Seufert, Gugge-
mos, Tarantini & Schumann, 2019).

Im vorliegenden Beitrag soll den zentralen Fragen nachgegangen werden, wel-
che Anforderungen sich an die Kompetenzen von Lehrpersonen ergeben und wie
diese empirisch erfasst werden kénnen. Vorgestellt wird hierzu zunichst ein Rah-
menkonzept fiir ,Digitale Kompetenzen“ von Lehrpersonen, verstanden als notwen-
dige Kompetenzen zur Bewiltigung der digitalen Transformation in Schulen. Im
Kapitel 3 wird darauf aufbauend eine empirische Studie vorgestellt, in der diese Kom-
petenzen in Schulen erhoben wurden. Kapitel 4 diskutiert die Ergebnisse sowie Limi-
tationen der Forschung. Kapitel 5 zeigt Implikationen fiir die Lehrpersonenbildung
auf. Kapitel 6 gibt einen Ausblick insbesondere vor dem Hintergrund von Entwick-
lungen im Bereich der KI.

2  Kompetenzen von Lehrpersonen fiir die digitale
Transformation in der Schule: ein Rahmenmodell

Im vorliegenden Beitrag verwenden wir den Begriff ,Digitale Kompetenzen“ syno-
nym mit dem priziseren Ausdruck ,Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen
im Kontext des digitalen Wandels“. Zunichst ist zu kliren, was unter professioneller
Kompetenz von Lehrpersonen als ,Biindel berufsbezogener Merkmale“ (Voss, Ku-
nina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015, S.4) im Kontext der digitalen Transforma-
tion zu verstehen ist. Das entstehende Rahmenkonzept ist anschliefend systematisch
auszudifferenzieren und empirisch zu validieren.

Baumert und Kunter (2006) prisentierten ein viel beachtetes Modell der profes-
sionellen Kompetenz von Lehrpersonen, das sich aus Professionswissen, Uberzeu-
gungen i. S.v. personlich gefirbten Grundorientierungen, Wertvorstellungen, motiva-
tionalen Orientierungen sowie Selbstregulation zusammensetzt. Die Unterteilung
von Professionswissen in fachliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen
geht zuriick auf Shulman (1987). Mishra und Koehler (2006) erginzten in ihrem
TPACK-Modell diese Facetten des Professionswissens um technologische Aspekte.
Zudem erweitern sie diese um technologisches Wissen als eine neue separate Wis-
sensart.

Dariiber hinaus sind weitere Ansitze zur Entwicklung von Medienkompetenzen
zu berticksichtigen. Das Modell von Blomeke (2003) ist dabei ein Ansatz, der sich auf
die Lehrpersonenbildung bezieht. Es unterscheidet fiinf Kompetenzbereiche: ,Medien-
didaktische Kompetenz*, ,Medienerzieherische Kompetenz“, ,Sozialisationsbezogene
Kompetenz®, ,Schulentwicklungskompetenz* sowie die ,personliche Medienkompe-
tenz“. Als besonders zentrales Element greifen wir fiir unsere Fragestellung ,Schul-
entwicklungskompetenz“ heraus. In unserem Verstindnis lduft Schulentwicklung
in einem kollaborativen Prozess ab, der eine Vielzahl an Lehrpersonen involviert.
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Die Herausforderung der fortgeschrittenen Digitalisierung in einer berufsbildenden
Schule lisst sich wahrscheinlich nicht im , Einzelkimpfertum* bewiltigen. Die ein-
zelnen Lehrpersonen wiirden sich in diesem Fall schnell tiberfordert fiihlen (Seufert
& Scheffler, 2017). Entsprechendes Beratungs- und Organisationswissen, um in Teams
und Netzwerken zusammenzuarbeiten, kann folglich als eine relevante Kompetenz-
facette fiir die gemeinsame Unterrichts- und Schulentwicklung im Hinblick auf die
digitale Transformation erachtet werden.

In der internationalen Diskussion ist das offizielle EU-Kompetenzframework
(Carretero, Vuorikari & Punie, 2017) wegleitend, da es berufsiibergreifende digitale
Kompetenzen spezifiziert. Ziel dabei ist es, Qualifikationen und Kompetenzen
europaweit transparent und verstindlich darstellbar zu machen. Zudem ist dieses
Konzept von groflem Interesse, da es dem Leitbild der digitalen Souverinitit eines
miindigen Biirgers folgt. Derartige berufsiibergreifende instrumentelle Fertigkeiten
in das Rahmenkonzept explizit mit aufzunehmen, ist dabei in mehrfacher Hinsicht
von Nutzen: 1) Es werden damit digitale Fertigkeiten der Lehrpersonen einbezogen,
die sich nicht nur auf die Unterrichtssituation und dabei vor allem auf didaktische
Entscheidungen beziehen, sondern auch auf vor- und nachgelagerte Titigkeiten (z. B.
online Recherche, digitale Inhalte im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung erstellen
und kuratieren) und 2) sie erweitern den Blick auf die Anwendungssituation, d. h. die
Schulebene. Digitale Transformation der Schule bedeutet vor allem auch, dass sich
Lehrpersonen stirker vernetzen sowie unterstiitzt durch digitale Medien zusammen-
arbeiten.

Vor diesem Hintergrund beziehen sich ,Digitale Kompetenzen“ von Lehrperso-
nen auf zwei zentrale Anforderungssituationen: 1) die digitale Transformation auf der
Unterrichtsebene zu gestalten und 2) die digitale Transformation der gesamten Schule
mitzugestalten. Das Professionswissen wird dabei als ein zentraler Aspekt professio-
neller Kompetenz angenommen (Baumert & Kunter, 2006; Voss etal., 2015). Auf der
Basis der skizzierten Konzepte und Modelle haben wir weitere Kompetenzfacetten fiir
die Schulentwicklung, instrumentelle Fertigkeiten und Wissen im Umgang mit digi-
talen Medien sowie motivational-affektive Merkmale erginzt (vgl. Abb. 1).

Das entwickelte Rahmenmodell zeigt Facetten auf, die professionelle Kompeten-
zen von Lehrpersonen in der kaufminnischen Domine umfassen, um die Herausfor-
derung des digitalen Wandels in berufsbildenden Schulen zu gestalten. Der vorge-
stellte Ansatz schlieflt eine Forschungsliicke, da er einerseits an bestehende Modelle
zu professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006) an-
kntipft und andererseits spezifische Modelle zu Kompetenzen im Umgang mit digita-
len Medien (Mediendidaktik, TPACK-Modell) integriert. Das vorliegende Rahmen-
konzept ist somit erginzend und komplementir zu diesen existierenden Modellen zu
verstehen. Das Rahmenmodell dient zur normativen Orientierung, um eine integrie-
rende Perspektive von Kompetenz-, Unterrichts- und Schulentwicklung im digitalen
Wandel einnehmen zu kénnen.
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Abbildung 1: Rahmenmodell , Digitale Kompetenzen* von Lehrpersonen (Seufert, Guggemos, Tarantini &
Schumann, 2019)

3  Empirische Studie zur Erfassung ,digitaler
Kompetenzen“ von Lehrpersonen zu Zwecken der
Schulentwicklung

3.1  Design der Studie, Stichprobe und Erhebungsinstrument

Das Ziel der empirischen Studie ist es, das Rahmenmodell auszudifferenzieren und
ein Erhebungsinstrument zu entwickeln, um eine Standortbestimmung in Schulen
zu vorhandenen Kompetenzen zur Bewiltigung der digitalen Transformation vorneh-
men zu konnen (Baseline-Evaluation). Die Ergebnisse sollen dazu dienen, Potenziale
fiir Verbesserungen zu identifizieren und darauf aufbauend, Férdermafinahmen zu
entwerfen. Zentral ist dabei die Perspektive der Schulleitungen, da sie mit der Erhe-
bung eine Standortbestimmung der schulweiten Kompetenzen zur Bewiltigung der
digitalen Transformation auf Unterrichts- und Schulebene vornehmen kénnen. Die
erfassten Kompetenzprofile sind daher nicht zu vergleichen mit den Ergebnissen ein-
schlagiger Testverfahren; sie sind vielmehr komplementir hierzu zu verstehen.

Fir die Entwicklung von Kompetenzen im Kontext der Unterrichts- und Schul-
entwicklung stellt die Perspektive der Lehrpersonen einen zentralen Ausgangspunkt
fiir Verdnderungsprozesse dar. Vor diesem Hintergrund entwickelten wir ein Selbst-
einschitzungsinstrument. Als Datengrundlage fungierten Interviews mit fiinf Schul-
leitungsteams, fiinf Fokusgruppengespriche mit Lehrpersonen und 14 Interviews mit
Expertinnen und Experten aus dem Bildungssektor in der Deutschschweiz.
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Zur Validierung wurden mithilfe konfirmatorischer Faktorenanalyse Daten von Okto-
ber bis Dezember 2017 erhoben. Es beteiligten sich 215 Lehrpersonen an neun Part-
nerschulen in der Deutschschweiz. Das finale Instrument besteht aus insgesamt
86 Selbsteinschitzungsfragen, die 12 Konstrukte abdecken (10 Facetten digitaler Kom-
petenz und die 2 Facetten der Nutzungshiufigkeit). Als Skala diente grundsitzlich
eine siebenstufige Ratingskala. Ausnahme sind die Fragen zur Nutzungshiufigkeit
mit einer finfstufigen Ratingskala.

3.2  Ergebnisse

Giite des Instruments

Tabelle 1 prisentiert das entwickelte Erhebungsinstrument. Der Fit in den konfir-
matorischen Faktorenanalysen ist fiir alle Konstrukte grundsitzlich gut: CFI > .980,
TLI>.969, RMSEA <.093, SRMR <.036. Messinvarianzanalysen belegen die Eignung
des Instruments fiir die Erfassung von Entwicklungen sowie Gruppenvergleichen
hinsichtlich Geschlecht, Alter und Lehrexpertise. Die Befunde zur prognostischen Va-
liditit des Instruments sind positiv: Die Nutzungshiufigkeit von digitalen Inhalten
und digitalen Medien ldsst sich ausreichend bis gut iiber die Facetten digitaler Kompe-
tenz erkliren (s. fiir eine umfassende testtheoretische Auswertung Seufert etal.,
2018). Einen statistisch signifikanten Einfluss auf die Nutzung haben das allgemeine
padagogische Wissen, das Wissen zur Férderung digitaler Skills, die digitalen Skills
der Lehrpersonen sowie positive Einstellungen.

Verwendung der Ergebnisse fiir die Schulentwicklung

Die Ergebnisse der Baseline-Evaluation stellten wir allen Schulleitungspersonen der
neun Partnerschulen zur Verfiigung. Um die Ergebnisse einordnen zu kénnen, geben
wir das Kaufminnische Bildungszentrum (KBZ) Zug als Benchmark an. Das KBZ
Zug hatte bereits funf Jahre zuvor systematisch und strategisch mit der Einfithrung
von Tablet-Unterricht begonnen. Eine Digitalisierungsstrategie ist vorhanden, fla-
chendeckende Mafinahmen zur Kompetenzentwicklung bei Lehrpersonen wurden
ergriffen. Die Befunde der Baseline-Evaluation diskutierten wir mit den Schulleitun-
gen. Abb. 2 zeigt im Uberblick die Ergebnisse des KBZ Zug (Benchmark) und jene der
tibrigen acht Schulen.
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Abbildung 2: Digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen in der deutschsprachigen Schweiz (n = 215)

4  Diskussion der Ergebnisse und Limitationen der Studie

Die Ergebnisse der Studie zeigen auf, dass grundsitzlich alle Kompetenzfacetten be-
deutend sind fiir die Nutzung von Digitalisierung als Unterrichtsinhalt bzw. digitalen
Medien im Unterricht. Somit scheint es wichtig, die Kompetenzfacetten im Zu-
sammenhang zu sehen und allesamt systematisch zu férdern. Allerdings wiirde es
Lehrpersonen vermutlich tiberfordern, wenn alle Kompetenzfacetten gleichzeitig
weiterentwickelt wiirden. Daher sollen in einem nichsten Schritt ausgewihlte Kom-
petenzfacetten fokussiert werden. Wie die Ergebnisse der Studie aufzeigen, wiren das
vor allem die folgenden:
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« Allgemeines pidagogisches Wissen: Fachiibergreifendes Wissen zu digitalen
Medien hat einen substantiellen Zusammenhang mit der Nutzung von Digitali-
sierung als Unterrichtsinhalt bzw. Unterricht mit digitalen Medien. Die Selbst-
einschitzung der Lehrpersonen zu dieser Kompetenzfacette ist moderat. Vor
allem die Kompetenzdiagnostik mit digitalen Medien scheint ein Kompetenz-
defizit bei zahlreichen Lehrpersonen zu sein.

« Digitale Skills der Lernenden fordern: Am niedrigsten schitzen die Lehrperso-
nen ihre Kompetenz ein, das Lernen mit digitalen Medien ihrer Lernenden zu
fordern. In Anbetracht der geschilderten Anforderungen in der Berufsbildung ist
das ein alarmierender Befund.

« Mediendidaktik: Diese Kompetenzfacette ist gekennzeichnet durch eine niedrige
Selbsteinschitzung und einen starken Zusammenhang mit der Nutzung von Di-
gitalisierung als Unterrichtsinhalt bzw. Unterricht mit digitalen Medien. Es zeigt
sich, dass digitale Medien vor allem fiir passive Lernaktivititen eingesetzt werden
(z.B. Lernvideos), weniger fur konstruktivistische und interaktive Prozesse, z. B.
Diskussionen, Reflexionen, Simulationen oder multimediale Fille.

« Digitale Skills der Lehrpersonen: Auch diese Kompetenzfacette hat einen relativ
starken Zusammenhang mit der Nutzung von Digitalisierung als Unterrichts-
inhalt bzw. Unterricht mit digitalen Medien. Dabei ist der Zusammenhang im
Fall der Nutzung von Digitalisierung als Unterrichtsinhalt stirker ausgeprigt als
im Fall der Nutzung digitaler Medien. Eine Lehrperson, die sich selbst mehr in
der ,digitalen Welt“ bewegt, erkennt vermutlich eher die Notwendigkeit und
lernt selbst konkrete Anwendungsbeispiele kennen, um Inhalte der Digitalisie-
rung in den Unterricht zu integrieren.

Das KBZ Zug nimmt nachweislich (z.B. durch gewonnene Schulpreise) im Bereich
der digitalen Bildung eine Vorreiterrolle ein. Das zeigt sich (deskriptiv) in grundsitz-
lich positiveren Ausprigungen der Kompetenzfacetten bei den Lehrpersonen im Ver-
gleich zu allen anderen Schulen. Multigruppenvergleiche unter Beriicksichtigung von
Messinvarianz bestitigen das. Statistisch signifikant héher ausgeprigt sind am KBZ
Zug im Vergleich zu den anderen Schulen die Facetten ,Allgemeines pad. Wissen®,
,Digitale Skills férdern®, ,Mediendidaktik“ und ,Beratungs- und Organisationswis-
sen“. Hierbei ist allerdings zu berticksichtigen, dass die Umfrage vor der Covid-Pan-
demie und dem damit verbundenen online Unterricht durchgefiithrt wurde.

In Ubereinstimmung mit den beteiligten Schulleitungen sehen wir die Notwen-
digkeit, die beschriebenen Kompetenzfacetten allesamt systematisch zu férdern. Al-
lerdings wiirde es Lehrpersonen potenziell tiberfordern, wenn diese alle gleichzeitig
adressiert werden. Unserem Entwicklungsmodell folgend (s. Abb.1) stellt sich die
Frage nach den nichsten Schritten im Schulentwicklungsprozess. Besonders geeig-
net scheint die Férderung von Kompetenzfacetten, die derzeit eher gering ausgeprigt
sind, gleichzeitig aber eine relativ hohe Bedeutung fiir den Einsatz von digitalen In-
halten bzw. digitalen Medien aufweisen. Das wiren insbesondere mediendidaktisches
und allgemeines piddagogisches Wissen. Vor allem die Kompetenzdiagnostik mit digi-
talen Medien scheint hier ein Kompetenzdefizit darzustellen. Weiter geeignet scheint
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die Forderung digitaler Skills (um hier insbesondere das Lernen mit digitalen Medien
der Lernenden f6rdern zu konnen) sowie instrumenteller Fertigkeiten und Wissen im
Umgang mit digitalen Medien (notwendig fiir das Arbeiten im Team sowie Vernet-
zung und Austausch) (vgl. hierzu auch Blossfeld et al., 2018).

Weitere Forschungsarbeiten sind notwendig, um zu kliren, welches Informatik-
basiswissen derzeitige und kiinftige Lehrpersonen benétigen (z. B. Algorithmen, per-
sonalisiertes Web, Filterblase: Konzepte, um Informationskompetenzen férdern zu
kénnen). Die vorliegende Studie adressiert diese Wissensdomine nur rudimentir.

Unsere Studie greift auf Selbsteinschitzungen zuriick. Die damit verbundene
Baseline-Evaluation schafft eine Diskussionsgrundlage, insbesondere zu méglichen
weiteren Schritten in der Schulentwicklung und Lehrpersonenbildung. Fiir ein ,high-
stakes assessment, beispielsweise die Beurteilung von Lehrpersonen, ist ein solches
Vorgehen ginzlich ungeeignet oder wire sogar kontraproduktiv. Eine Schulkultur, die
auf Austausch und kollaborativem Lernen beruht, entwickelt sich unter solchen Be-
dingungen eher nicht. Aufgrund der Freiwilligkeit der Datenerhebung kénnten digital
wenig kompetente oder allgemein gering motivierte Lehrpersonen systematisch selte-
ner an der Umfrage teilgenommen haben. Die tatsichliche Ausprigung der erfassten
Konstrukte in der Gesamtpopulation kénnten daher moglicherweise niedriger als
ausgewiesen sein. Die Stichprobe enthilt ausschlieflich berufsbildende Schulen der
Deutschschweiz. Inwiefern die Ergebnisse auf andere Bildungsstufen, Landesteile
und Lander tibertragbar sind, wire zu priifen.

5 Implikationen fiir die Lehrpersonenbildung

Im Gutachten des Aktionsrats Bildung (Blossfeld et al., 2018, S. 20) wird postuliert, dass
»digitale Kompetenzen als vierte Kulturtechnik anzusehen sind und ihre Foérderung
analog zum Rechnen, Schreiben und Lesen Eingang in die Gesamtkonzepte der Bil-
dungseinrichtungen finden sollten®“. Die Ergebnisse unserer Studie zeigen, dass die
Realitit noch sehr weit davon entfernt ist. Vermutlich konnten Liicken auch wihrend
der Covid-Pandemie nicht geschlossen werden. Die Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen bedarf vielmehr umfangreicher Anstrengungen in den Schulen. Auch wenn
mittlerweile zahlreiche Studien zur Thematik vorliegen, so existieren dennoch kaum
Vorstellungen dariiber, wie Schulen in der Zukunft aussehen kénnten. Daher dringt
sich die Frage auf, wie Lehrpersonen fiir die Zukunft ausgebildet werden konnen.

Wie unsere Ergebnisse zeigen, haben Lehrpersonen positive Einstellungen ge-
genuiber der digitalen Transformation. Das ,Warum scheint relativ unstrittig zu sein,
unklar scheint eher das ,Wohin“ und ,Wie“. Studierende sind bereits in der Ausbil-
dung auf die Reise mitzunehmen, z. B. in Form von Zukunftslaboren, die durchaus
intergenerational und schuliibergreifend gestaltet werden konnten. So schlagen auch
Goertz und Baefler (2018) vor, niedrigschwellige Angebote in Digital Labs in Hoch-
schulen zu testen, die auch fir Lehrpersonen im Schuldienst interessant sind.

Gleichzeitig sind die Curricula und Kompetenzprofile von Lehrpersonen im Hin-
blick auf die beschriebenen Verdnderungen zu tiberpriifen und fiir die digitale Trans-
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formation anzupassen. Das vorgelegte Rahmenmodell kann hierbei einen Impuls
liefern und insbesondere die Anforderungen auf den verschiedenen Ebenen der digi-
talen Transformation einer Schule klar differenzieren:

« Unterrichtsebene: Férderung digitaler Fertigkeiten bei den Lernenden, Digitali-
sierung inhaltlich als Unterrichtsgegenstand sowie bezogen auf die Methoden-
dimension: Einsatz digitaler Medien als Unterrichtsmethode;

« Schulebene: Schulentwicklung im digitalen Wandel, welche die gemeinsame Un-
terrichtsentwicklung in einem Kollegium einschlief3t. Damit wird gezielt die Ver-
bindung zwischen Kompetenz-, Unterrichts- und Schulentwicklung geschaffen.

In der Lehrpersonenbildung ist dabei nach Wegen zu suchen, stirker Interaktionswis-
sen (, Kopplung verschiedener Wissensformen, die sich als situationssensitive ,Heuris-
tiken nutzen lassen“) durch einen reflexiven Dialog in einer Praktikergemeinschaft
zu foérdern (Fried, 2003, S.115). Ansonsten besteht die Gefahr, dass zwar Medien-
didaktikkurse in Curricula integriert werden, aber der Aufbau von Professionswissen
fragmentarisch bleibt und somit nur schwer reflexive Handlungskompetenzen reifen
konnen. Ausprobieren von Neuem ist immer auch risikobehaftet und erfordert daher
Kontinuitit und einen verlisslichen Rahmen zur Entwicklung gemeinsamer Werte-
muster (Bonsen & Rolff, 2006, S.170). Dieser Aspekt stiitzt den Ansatz unseres Rah-
menmodells, die Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen stirker mit Innovations-
strategien und Schulentwicklungsprozessen zu verbinden.

6  Ausblick: Auswirkungen der Kiinstlichen Intelligenz auf
die Lehrpersonenbildung

Derzeit besteht die Gefahr, dass heute getitigte Investitionen in bestimmte digitale
Kompetenzen in finf Jahren bereits iiberholt sein konnten. Im Bildungsbereich
wurde das Potenzial von Data Science und der KI noch nicht voll ausgeschopft
(Luckin, Holmes, Griffiths, & Forcier, 2016). Jiingste Veréffentlichungen und grofle
internationale Forderprogramme weisen auf die wahrgenommene Bedeutung von
KI in der Bildung hin (Hasse, Cortesi, Lombana, & Gasser, 2019; Lytras, Sarirete, &
Damiani, 2020; Yueh & Chiang, 2020). Beziiglich der Rolle der KI in der Bildung wei-
sen Holmes, Bialik und Fadel (2019) auf einen entscheidenden Punkt hin: ,Ob wir es
begriifen oder nicht, KI wird zunehmend in allen Bildungs- und Lernkontexten ein-
gesetzt. Wir konnen es entweder anderen tiberlassen — Computerwissenschaftlern,
KI-Ingenieuren und groflen Technologieunternehmen — zu entscheiden, wie sich
kiinstliche Intelligenz in der Bildung entwickelt, oder wir kénnen (...) eine kritische
Haltung einnehmen, um sicherzustellen, dass die Einfithrung von KI in der Bildung
ihr Potenzial ausschopft und positive Ergebnisse fiir alle bringt“ (Holmes et al., 2019,
S.179). Verdnderte Interaktionen zwischen Menschen und intelligenten Maschinen
werfen neue grundlegende Fragen auf, die durch die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen bislang noch nicht umfassend beantwortet werden kénnen (Seufert,
Guggemos & Sonderegger, 2020). Die Implikationen der KI auf den Bildungsbereich
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sind daher ein emergent neues Forschungsfeld, um dabei auch die Auswirkungen auf
Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen zu ergriinden.

Ng etal. (2021) folgend, kdnnte das bedeuten, dass alle dem Rahmenmodell zu-
grunde liegenden Kompetenzfacetten weiterzuentwickeln sind. Beispielsweise wire
,Digitale Skills fordern“ um KI als Lerninhalt zu erweitern (KI-literacy: Guggemos &
Seufert, 2021b) oder bei ,Mediendidaktik“ der Umgang mit KlI-basierten adaptiven
Lernsystemen fiir die Gestaltung von Lernprozessen zu erginzen.

Die fortgeschrittene Digitalisierung bedeutet nicht, dass weniger Lehrkrifte be-
notigt werden (Dillenbourg, 2016). Veranderte Arbeitsprofile von Lehrpersonen gilt es
zu erforschen, ebenso wie die Frage, wie Lehrkrifte mit intelligenten Maschinen in
ihrem Unterrichtsumfeld agieren koénnen. Dillenbourg (2013) pladiert fiir die Or-
chestrierung des Lernens — das Echtzeitmanagement von Unterrichtsaktivititen — im
gesamten Okosystem des Klassenzimmers. In Zukunft kénnte dieser Orchestrie-
rungsprozess intelligente Maschinen einschlieRen.

Die Denkrichtung sollte somit bewusst neu ausgerichtet werden: nicht immer
die nichsten Jahre auf der Grundlage der aktuellen Situation zu planen, sondern um-
gekehrt Szenarien fiir die Zukunft zu entwerfen und aus dieser Perspektive mogliche
Entwicklungsbereiche zu erkunden, wie das Lernen und Lehren in der Schule in Zu-
kunft aussehen konnte. Lehrpersonen sollten befihigt und unterstiitzt werden, ihre
Schulen in dieser wichtigen Ubergangsphase mitzugestalten.
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