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Einleitung

Das Bildungswesen befindet sich aufgrund der Entwicklung neuer Technologien und der immer
schnelleren Digitalisierung von Informationen in einem Umfeld des Wandels und grosser
Veranderungen, da wir unsere Studierenden nicht fur die Welt von gestern sondern von morgen
ausbilden wollen, eine Welt in der sie leben und die sie zum Leben bringen werden. Aber schaffen
die Schulbehérden immer auch die richtigen und erforderlichen Voraussetzungen fiir solche
Innovationen?

Dieser Artikel wurde gemeinsam von sechs Autoren/innen verfasst: Berufsberater/innen,
Forschende und Ausbildner/innen von Berufsfachschullehrpersonen. Da wir kaum oder gar nicht
in den Unterricht mit Lernenden eingebunden sind und auch nicht mit Entscheidungen Uber die
Bildungsplane oder die Ausstattung der Schulen zu tun haben, erlaubt diese Distanz vielleicht
einen etwas kritischeren Blick darauf, wie Bildung und Technologien zusammenwirken und
welche Bedeutung neue Technologien fiir den Unterricht haben kénnen. Dieser Blick, von dem
wir hoffen, dass er so objektiv wie nur mdglich ist, lasst zumindest eine erste Feststellung zu: Die
Lage ist durchaus komplex, mit zahlreichen widersprichlichen und paradoxen Doppelbotschaften
Ubersaht. So etwa wissen wir, dass fir die erfolgreiche Einfihrung einer Lerntechnologie das
persodnliche Unterrichtsumfeld der Lehrenden und vor allem auch der Lernenden berlicksichtigt
werden muss, dass es sich dabei jedoch oft um handelsiibliche Software handelt, bei der der
Datenschutz nicht gewéahrleistet ist. Die Aufgabe der IT-Abteilung oder der Schulleitung ist daher
sehr schwierig, zumal sie sicherstellen sollten, dass innovative Losungen eingefiihrt werden und
gleichzeitig die Sicherheit der Nutzer/innen und ihrer Daten gewahrleistet ist.

Im Bewusstsein der Schwierigkeiten und der Komplexitat, die solche Entscheidungen mit sich
bringen, haben wir auf humoristische Weise 12 Gebote zusammengestellt, in denen beschrieben
wird, was unbedingt zu vermeiden ist, wenn man nicht will, dass padagogische Innovationen im
Unterricht Fuss fassen.

Jedes Gebot besteht aus drei Teilen: ein ironisch formulierter Titel, einige Ratschlage zum Gebot
und ein kurzer Text Uber die bisherige padagogische Entwicklung und Forschung, in dem
beschrieben wird, wie in der Praxis vorzugehen ist, um ein gewlnschtes Ergebnis zu erreichen.
Im 0. Gebot wird zur Einfihrung die Struktur dieser Appelle aufgezeigt.



0. Gebot: Du sollst nicht erkennen und erklaren, wie wichtig technologische
Kompetenzen im 21. Jahrhundert sind.

Dies ist der — natlrlich humoristisch gemeinte — Ratschlag fir Entscheidungs-
trager/innen, die in der Schule keine heiklen Themen wie Innovationen und neue
Technologien antasten wollen.

Nun wird der Ton natirlich wieder ernster, wenn wir erklaren, warum dieses Gebot unserer Ansicht
nach auf keinen Fall befolgt werden sollte. Wir sprechen von der sich verandernden Welt, der sich
verandernden Gesellschaft und der Schule von gestern, die den Anforderungen von morgen nicht
gerecht wird. Laut einer aktuellen Studie (Frey und Osborne, 2017) wird die Halfte der Berufe von
heute in zwanzig Jahren wahrscheinlich verschwunden sein und die Halfte der Berufe, die unsere
Kinder einmal haben werden, gibt es noch gar nicht. Die rasant schnelle Entwicklung der
Informatik, der Digitalisierung, der Robotertechnik und der Kinstlichen Intelligenz zeigt, dass die
in unseren Lebenslaufen aufgefiihrten Kompetenzen in finf, zehn oder zwanzig Jahren
wahrscheinlich veraltet sein werden. Angesichts der sich standig verandernden und weiter
digitalisierenden Welt werden technologische Kompetenzen immer wichtiger, damit unsere
Jugend ihre Zukunft bewaltigen kann.

Junge Menschen nutzen in der Freizeit regelmassig ICT (Information and Communication
Technology), aber nur wenige junge Menschen setzen sie auch fiir Schularbeiten ein, was ihnen
im Berufsleben viele Vorteile bringen wirde. Es droht also eine weitere digitale Kluft, die fur die
Gesellschaft von morgen kaum wiinschenswert ist. Die Bildungsverantwortlichen haben deshalb
die Entwicklung digitaler Kompetenzen in den Unterrichtsprogrammen festgeschrieben und einen
Teil der Verantwortung an die Schulen Ubertragen. Wenn dieser Bedarf jedoch nicht gedeckt
werden kann, kommt es in der Schule erneut zu einer schwierigen Situation. Um diese zu
vermeiden, wurden die 12 Gebote verfasst und nach folgenden Themen gruppiert:
Motivationsfaktoren, Veranderungsmanagement und Projektsteuerung, IT-Ausstattung in
Schulen, Weiterbildung der verschiedenen Akteure, padagogische Aspekte sowie
Zusammenarbeit zum Austausch von Methoden und Erarbeitung von Wissen Uber neue
Technologien.

Motivationsfaktoren

1. Gebot: Du sollst die Neuerungen bei allen zum gleichen Zeitpunkt einflihren.

Damit die Praxis einheitlich ist und alle Lernenden gleich behandelt werden, ist es
wichtig, dass samtliche Lehrpersonen innerhalb einer Einrichtung gleichzeitig
dieselben neuen Methoden einfiihren.

Dieser Ratschlag sollte von Entscheidungstragern/innen befolgt werden, die der Innovation
keinerlei Raum geben wollen.

In der Erwachsenenbildung mussen die Bildungsverlaufe der Lehrpersonen individuell angepasst
werden (Charlier, Nizet und Van Dam, 2006), damit die Weiterbildungsangebote und die realen
Bedurfnisse der Lehrpersonen nicht auseinanderklaffen (Coen, 2007). Aber die Anpassung und
Differenzierung fur andere vornehmen ist nicht immer die klugste Losung, wie Perrenoud (2018)
aufzeigt, da in der Erwachsenenbildung niemand Differenzierungen an Stelle der Lernenden
vornehmen kann.



Werden der Rhythmus und die Bedlrfnisse der einzelnen nicht bertcksichtigt, in der
Erwachsenenbildung genauso wie in jeglicher Bildung, dann geht das Interesse verloren, was
absolut kontraproduktiv ist. «In der Berufshildung (also der Erwachsenenbildung) hat man allen
Grund zu glauben, dass die Mechanismen, die zum Scheitern fihren, nach wie vor aktiv sind,
insbesondere die Nichtbeachtung der unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden»
(Perrenoud, 2008). In der Tat kann die Entscheidung einer Person, eine Innovation zu nutzen und
ihre Praktiken oder Gewohnheiten —im Sinne von Kaufmann (2001) — zu &ndern, nicht von aussen
aufgezwungen werden. Der Schritt zu einer Veranderung beruht oft auf einer Kosten-Nutzen-
Rechnung der Person (Boudon, 2003), wobei die Anstrengung sich aus Sicht der Einzelnen
lohnen muss. Die Kosten werden nur angesichts der zu erwartenden Vorteile, der zu erwerbenden
Kenntnisse oder Kompetenzen in Kauf genommen, so dass die Aneignung einer Innovation in die
Bildungshistorie der Person eingehen kann, die per se individuell ist (Perrenoud, 1995).

Eine Anpassung der Weiterbildungsangebote erlaubt einerseits individuelle Werdegénge, aber
auch eine fortschreitende Aneignung verschiedener Innovationen, «wobei zu berlicksichtigen ist,
dass vor der dauerhaften Nutzung oft eine erste Experimentierphase eingelegt wird» (Lombard,
2007, S. 42), da die Umsetzung innovativer Projekte sowohl auf soziologischer, psychologischer
als auch anthropologischer Ebene sehr komplex ist (Gather Thurler, 2000).

Ware es also interessant, Beispiele vorzugeben, die im Unterricht gut funktionieren, damit die
Lehrpersonen sich andere Methoden vorstellen und sich so in eine wiinschenswerte Zukunft
versetzen konnen, die ein imaginiertes Ideal verkorpert?

2. Gebot: Du sollst keine vorgegebenen Beispiele anwenden, die einfach
scheinen oder gut funktionieren.

Ein simpler Vergleich ersetzt nicht den Einsatz der Vernunft, das weiss doch jedes
Kind. Darum dirfen auf keinen Fall Beispiele gezeigt werden, die funktionieren, nur
weil man Lehrpersonen davon Uberzeugen will, irgendwelche digitalen Technologien
einzusetzen. Jede Lernsituation ist spezifisch und abhéngig von bestimmten
Voraussetzungen und kann nicht einfach in einen anderen Kontext Ubertragen
werden. Wenn also potenziellen Anwendern eine typische Situation prasentiert wird,
dann fihrt dies unweigerlich zu Frustrationen. Jede und jeder soll sich die Lehr- und
Lernmittel gefalligst selbst erarbeiten und das Rad noch einmal selbst erfinden. Wer
sich von guten Beispielen anregen (oder schlimmer noch beeinflussen) lasst, fangt
doch im nachsten Moment meist schon an, Uber die Arbeitsbedingungen von
Lehrpersonen zu jammern.

Diese Ratschlage wirden wir Entscheidungstragern/innen geben, die finden, dass jede und jeder
sowieso ihre oder seine eigenen Erfahrungen machen soll, und zwar von Anfang an.

Viele Wissenschatftler/innen haben sich mit Modellen beschaftigt, die den Lehrpersonen helfen
sollen, digitale Technologien anzuwenden. So etwa betonen Depover und Strebelle (1997), wie
wichtig es ist, den Einsatz neuer Technologien systemisch anzugehen und die verschiedenen
Akteure und Schritte zu ermitteln. Dieser Standpunkt wird auch von Charlier, Bonamy und
Sanders (2002) vertreten und weiter vertieft. Mishra und Koehler (2006) ihrerseits stellen ein



Modell vor, das bei der Gestaltung von Unterrichtstechnologien auf eine Kombination von
Fachwissen, padagogischen Erkenntnissen und technologischem Knowhow setzt. Paquette
(2004) liefert einen Uberblick tiber verschiedene Modelle, in denen die Unterrichtsgestaltung nach
padagogischen Paradigmen und Anwendungskontexten unterschieden wird. Ausserdem sei auf
Dessus (2006) verwiesen, der unterstreicht, dass die vorgestellten Modelle eine Formalisierung
der zu befolgenden Verfahren erlauben, so dass sich die Entwickler/innen und Nutzer/innen die
Uberlegungen und Erfahrungen anderer zunutze machen kénnen, um ihre eigene Lernumgebung
zu gestalten. Es geht also sehr wohl um eine Idealvorstellung (Simon, 2004), die als Beispiel in
den eigenen Kontext Ubertragen werden kann. Deshalb muss das Beispiel auch stets an die
eigenen Umsténde angepasst werden.

Dies fUhrt uns zur Frage, welche Rolle diese Beispiele in der Ausbildung spielen. Auf praktischer
Ebene konnen sie (starker noch als die Modelle) Mittel sein, um neue Praktiken leichter
einzufiihren oder Unentschlossene zu ilberzeugen. Sie kdnnen aber auch Gegenstand sehr
fruchtbarer Analysen und Uberlegungen sein. In der Ausbildung ist es jedoch nicht immer leicht,
die Beispiele anderer zu nutzen, da diese, wenn sie erfolgreich sein sollen, sowohl die Realitat
der Nutzer/innen als auch die ihnen zugrunde liegenden theoretischen Konzepte widerspiegeln
sollen (Perrin und Martin, 2007).

Die Ubertragung fremder Beispiele in die Praxis kann nur in Abhangigkeit der méglichen Ziele
(Kompetenzeinschatzungen) jedes Einzelnen erfolgen. Ware es deshalb nicht angebracht, wenn
den Akteuren ein eigener Spielraum und selbststandige Entscheidungen zugemutet wird?

Veranderungsmanagement und Projektsteuerung

3. Gebot: Du sollst Projekte erst dann starten, wenn alles genau vorbereitet ist,
damit die Lernenden und ihre Lehrpersonen nicht noch anfangen, selbststandig
Zu agieren.

Vor dem Beginn eines Projekts ist es vor allem wichtig sicherzustellen, dass es bis ins
letzte Detail durchdacht ist. Die Entwickler/innen miissen alle mdglichen Anwendungs-
moglichkeiten bedenken, um allfdllige Abweichungen vom vorgegebenen Plan zu
verhindern. Die Anwender/innen haben den Vorgaben millimetergenau zu folgen so wie
Autofahrer einer Autobahn. Sie dirfen auf keinen Fall vom Weg abweichen, da sie sich
sonst vielleicht noch alleine durchschlagen missten. Die Entwickler/innen haben
deshalb alle Abzweigungen und verbotenen Wege ganz klar zu markieren. Jede
Nutzerin und jeder Nutzer, die oder der von den Vorgaben abweicht oder — schlimmer
noch — anfangt, neue Anwendungsbereiche zu erkunden, wird bestraft und sofort aus
dem Verkehr gezogen.

Diesen Ratschlag wiirden wir schulischen Entscheidungstragern/innen geben, die den ganzen
Lehrbetrieb unter ihrer eigenen strengen Kontrolle halten méchten.

Das Geflihl, sein Handeln selbst bestimmen zu kdnnen, ist ein wichtiger Motivationsfaktor. Im
Modell von Viau (1994) wird dieser Faktor als entscheidend daflir angesehen, dass die oder der
Lernende sich dauerhaft fur das Lésen einer Aufgabe einsetzt. Lasst man geniigend Spielraum
oder verschiedene Mdoglichkeiten offen, so erhéht sich bei den Akteuren das Gefihl, Uber den
Verlauf selber bestimmen zu kénnen. Eine zu enge Flhrung oder das Geflihl einer zu starken



Kontrolle kénnen deshalb die Selbststandigkeit stark einschranken und dazu fiihren, dass die
Lernenden jegliches Interesse verlieren, die Aufgabe tUberhaupt anzugehen. Und dies umso mehr,
als man aus Fehltritten viel lernen kann.

Die Ansatze des informellen oder nicht formellen Lernens (Hart, 2013) sind vor allem deshalb
interessant, weil sie die Nutzer/innen dazu bringen, auch zuféllige Entdeckungen zu machen, aus
denen sie oft etwas lernen und die sie motivieren. Digitale Welten sind oft sehr reich an Inhalten
und bieten die Moglichkeit, auf sehr unterschiedliche Weisen auf Informationen zuzugreifen und
von einer zur anderen zu navigieren. Man nehme zum Beispiel einen Hypertext von zehn Seiten,
von denen jede zehn Links enthalt. Millionen Wege sind moéglich, und man kann sich die
Frustration der Nutzer/innen gut vorstellen, wenn sie dabei einen genau vorgegebenen Pfad
verfolgen missen. Lernplattformen bieten oft noch mehr Mdglichkeiten. Ansatze, die auf zufalligen
Entdeckungen beruhen (Van Andel und Bourcier, 2009), zeigen, dass in den Wissenschaften,
aber auch beim Lernen die Fahigkeit, Verbindungen herzustellen, ausgehend von Verknipfungen
oder zufalligem Zusammentreffen etwas Neues zu entdecken oder sich vorzustellen, dusserst
nitzlich ist. Wenn den Lernenden keine Irrwege gestattet werden und ihr Spielraum eingeschrankt
wird, dann beraubt man sie auch vieler Lehren und Anregungen.

Aus rein funktionaler Sicht ist zudem klar, dass eine Vorschrift zum Einsatz eines Hilfsmittels nie
wortgetreu umgesetzt werden kann. Dies ist vor allem in den humanistischen Berufen der Fall.
Die Untersuchungen von Rabardel und Samurcay (2006) Uber den Einsatz elektronischer
Hilfsmittel zeigen, dass es stets eine Aneignungs- und Anpassungsphase gibt. Wie Perrin, Betrix,
Baumberger und Martin (2008) erlautern, «erfolgt die Aneignung eines Artefakts einerseits durch
Instrumentierung, das heisst, durch die Erarbeitung von Handlungsablaufen, und andererseits
durch Instrumentalisierung, das heisst, durch eine Veranderung des Artefakts oder die starkere
Nutzung bestimmter Funktionen und die Vernachlassigung anderer» (S. 107). Es macht also
keinen Sinn, Tatigkeiten genau vorzuschreiben, wenn neue Mdéglichkeiten und der Spielraum und
die Motivation der Nutzer/innen nicht eingeschrankt werden sollen.

Aber tasten sich wirklich alle gleich schnell voran und entdecken alle dasselbe? Muss daher die
Innovationsgeschwindigkeit an die Bedurfnisse der einzelnen angepasst werden?

4. Gebot: Du sollst die Anderungen sehr schnell einfiihren, fiir alle dieselben.

Es kann doch nicht sein, dass einige sich andern und andere nicht! Alle
Mitarbeiter/innen einer Schule bilden ein Team, und dieses hat allen Lernenden den
exakt gleichen Service zu bieten. Die Teammitglieder miissen die Anderungen
deshalb gleichzeitig zu dem Zeitpunkt einfiihren, den die Schulleitung (also Sie)
vorgegeben hat.

Diesen Ratschlag wirden wir Entscheidungstragern/innen geben, die Einzelne isolieren, Panik
auslésen und das Engagement und die Begeisterung des Lehrkdrpers moglichst dampfen wollen.

Schulleiter/innen, die Anderungen zu schnell und zu homogen fiir alle einfihren mochten, stossen
oft auf Widerstdnde. Studien zur Einfuhrung von Informations- und Kommunikations-
technologien (ICT) haben gezeigt, dass diese am besten phasenweise und je nach Situation und
Lehrperson in unterschiedlicher Geschwindigkeit erfolgt. So hat beispielsweise Raby (2005)
untersucht, wie Lehrpersonen in der Grundschule erfolgreich ICT eingefuhrt haben, und
registrierte verschiedene Phasen (Sensibilisierung, persoénlicher Einsatz, professioneller Einsatz,
padagogischer Einsatz) und Stadien (indirekter Kontakt, Vertraut Machen, Erkundung, Studium,



Aneignung), was ihnen erst den erfolgreichen Ubergang von der Nichtnutzung zur exemplarischen
Nutzung erméglichte. Diese Besonderheit bei der Einfilhrung von ICT ist den Forschenden seit
Ende des vergangenen Jahrhunderts bekannt (siehe etwa Sandhotlz, Ringstaff und Dwyer, 1997).
Festzuhalten ist jedoch, dass Lehrpersonen die wichtigsten Akteure ihrer eigenen Weiterbildung
sind und dafir die Verantwortung tragen (Gather Thurler, 2000). So Uberrascht es nicht, dass
Lehrpersonen, die sich an Projekten zur Einfihrung von ICT beteiligten, mehr Zeit oder
Vorkehrungen forderten, durch die sie von bestimmten Aufgaben entbunden werden sollen, damit
sie sich dieser Herausforderung stellen kénnen (Giroux, Coulombe, Cody und Gaudreault, 2013).
Zeitmangel ist ein bekanntes Hindernis fir die erfolgreiche Einfihrung von ICT (Sandholtz et al.,
1997). Soll dieser Schritt gelingen, dann missen die Lehrpersonen als Lernende betrachtet
werden, deren Lernbedarf gedeckt werden muss (Crichton, Pegler und Duncan, 2012), indem
ihnen Unterstltzung, flexible und angepasste Weiterbildungsmaoglichkeiten und Zeit zur Reflektion
und zum Ausprobieren angeboten werden (Sandholtz et al., 1997). Genau wie die Lernenden
mulssen auch sie motiviert werden, und sie muissen sich selbst ausreichend beteiligen kénnen
(Boniger und Jeker, 2015).

Ist es angesichts der fur die Innovationen benétigten Zeit verninftig, von den Einzelnen zu
verlangen, sich mit den technischen Geréten, die der Schule gehérten, weiterzubilden, oder wére
es vielleicht besser, ihnen die eigenen Gerate zu erlauben, seien sie privat oder von der Schule
bereitgestellt?

Ausstattung

5. Gebot: Du sollst darauf achten, dass alle im Unterricht verwendeten Gerate
der Schule gehdren, vollkommen einheitlich sind und niemand sie aus dem
Schulbereich entfernt.

Die elektronischen Gerate, seien dies Tablets oder Computer, sind
gemeinschaftliches Eigentum und gehéren der Schule. Es kann also nicht sein, dass
Lehrpersonen oder Lernende sie aus dem Schulbereich entfernen, um sie privat zu
nutzen. Die Schule bleibt Gber ihre IT Abteilung Eigentiimerin und Administratorin der
Gerate, damit a) die Nutzung aus rechtlichen Griinden kontrolliert wird und b) die
Einheitlichkeit der Inhalte und installierten Anwendungen aus offensichtlichen
padagogischen Griinden gewahrleistet ist.

Diese Ratschlage fur Entscheidungstrager/innen sind besonders wichtig, wenn man vermeiden
will, dass sich die Lehrpersonen und die Lernenden mit den Geraten ausreichend vertraut
machen.

Der Einsatz von ICT bei taglichen Aufgaben erfolgt sowohl fur Lehrpersonen als auch fir Lernende
in drei Phasen: Aneignung, Einfihrung und Routine (Coen et Schumacher, 2006). Dafur missen
«die Akteure/innen sich jedoch zuerst mit den angebotenen Mdglichkeiten vertraut machen»
(Boniger und Jeker, 2015, S. 15) indem sie sie auch ausserhalb des Unterrichts regelméassig
nutzen. Die Nutzung und Aneignung digitaler Gerate liegt auch im padagogischen Interesse, wie
die Studie von Boéchart-Heer (2014) zeigt. Es geht darum, dass die Einzelnen den Umgang mit
den Geréaten auch ausserhalb der Schule lernen kénnen (Charlier, 2013; Roland und Talbot,
2015).

Gemass Crichton, Pegler und Duncan (2012) ist es fur die Einfuhrung von Technologien
ausserdem forderlich, wenn die Lernenden ihre Gerate besitzen und selber verwalten, damit sie
diese Artefakte in ihre personliche Lernumgebung integrieren kdnnen (Charlier, 2014).



Wenn die Geréte den Akteur/innen zur Verfiigung gestellt werden, sie selbst daflr verantwortlich
sind und sie auch privat nutzen koénnen, dann werden die Neuerungen oft erfolgreich
angenommen. Bassin (2013) verweist auf einen wichtigen Erfolgsfaktor fir ein eigenes Projekt,
«bei dem die Nutzer/innen Anwendungen wie Dropbox, Facetime, Skype usw. selber installieren»
(S. 26). Diese Anwendungen, die von den Schulbehérden oft nicht erlaubt werden, sind hier Teil
des personlichen Lernumfelds der Lehrpersonen und Lernenden.

Im selben Bericht nennt der Autor auch ein Problem: «Die Verwaltung des Geréateparks mit
Software und Hardware fir 1'200 Lernende macht neue Ressourcen fir die IT-Abteilung der
Schule erforderlich» (S. 26). Dies spricht fur die Integration privater Endgerate in die Schulen
(Bring Your Own Device, BYOD), was sich auch bei der Strategie «Tablets in der Schule»
bestatigt, «die zu einer Welt fuhrt, in der jede und jeder Lernende und jede Lehrperson ein
gentgend leistungsféhiges Geréat dabei hat, um alle anstehenden Aufgaben zu bewaéltigen»
(Bassin, 2013, S. 26).

Aber ist BYOD ohne ein leistungsfahiges und offenes Netzwerk Giberhaupt vorstellbar?

6. Gebot: Du sollst in Deinem Computernetzwerk Zugangsbeschréankungen
einfihren, damit jeglicher Missbrauch verhindert wird und Du die absolute
Kontrolle hast.

Die Verhinderung, Kontrolle und Beschrankung des Zugangs sind die drei
notwendigen und unabdingbaren Voraussetzungen, die sowohl die Sicherheit der
Lernenden garantieren als auch die absolute Kontrolle aller technologisch vermittelten
Unterrichtsdaten und -informationen gewahrleisten.

Diese Vorgabe missen Entscheidungstrager/innen streng umsetzen, wenn sie a) verhindern
wollen, dass Lehrpersonen Technologien im Unterricht einsetzen, und b) jeglichen
Innovationsgeist ersticken méchten.

Zunéachst einmal mussen zwei Arten des Netzwerkzugangs unterschieden werden: erstens zum
administrativen Netzwerk einer Schule und zweitens zum padagogischen Netzwerk. Man ist sich
einig, dass es zulassig ist, im padagogischen Netzwerk (das offener und daher anfélliger ist) einen
Aufsatz Uiber das Uberwintern von Bibern abzulegen, dass hier jedoch keine sensiblen Daten iiber
Lernende zu finden sein durfen.

Da wir nun vorschlagen, das administrative vom padagogischen Netzwerk zu trennen, muss
scheinbar auch zwischen unterschiedlichen Beschrankungsniveaus unterschieden werden, denn
auf administrativer Seite sollte der Datenschutz gewahrleistet sein und auf padagogischer Seite
sollte das Netzwerk moglichst offen sein. Wir schlagen deshalb vor, die Offnung des
padagogischen Netzwerks eher zu fordern, anstatt es zu beschranken. Bei der Beschrankung
geht es nadmlich um zwei Dinge: Erstens kénnen die Lehrpersonen und die Lernenden die
Mdglichkeit erhalten, die verschiedenen Softwareprogramme und Anwendungen je nach Bedarf
selber zu installieren und zu aktualisieren. Zweitens kann ein Zugang zu verschiedenen
Dienstleistungen und Websites angeboten werden, die von den Lehrpersonen und Lernenden
genutzt werden.



Auch wenn man jedoch den nétigen Zugang und die passenden Softwareinstrumente hat, kbnnen
die Lehrpersonen ohne die entsprechende Infrastruktur mit a)einem leistungsfahigen
Drahtlosnetzwerk mit einer sehr guten Bandbreite (das Crichton, Pegler und Duncan (2012) als
«wichtige Voraussetzung fur das Tablet-Projekt bezeichnen» und b) geeigneten Geréaten (BYOD
oder aus Schulbestand) nur beschrankt agieren. In Bezug auf das Beispiel der Einfihrung von
Tablets in einer Schweizer Berufsschule (CIFOM) betont Bassin (2013), dass «eine koharente
Infrastruktur bereitgestellt werden muss» (S. 26). Der Autor hebt verschiedene Punkte hervor, vor
allem, dass die Nutzer/innen ihre eigenen Anwendungen fiir den Informationsaustausch und die
Kommunikation installieren diirfen, dass ein System zur einfachen Aktualisierung und Verwaltung
der Gerate eingerichtet werden muss und dass alle Unterrichtsraume und Gemeinschaftsbereiche
(Gange, Arbeitsrdume) der Schule Uber WLAN verfiigen missen.

Die Einrichtung einer robusten Infrastruktur ist nur durch Teamwork der Lehrpersonen mit der
Schulleitung und der IT-Abteilung mdglich. Allgemein kann eine Schulleitung Impulse und die
notige Unterstlitzung liefern. Die Informatiker kénnen eine robuste Infrastruktur aufbauen und den
Lehrpersonen und Lernenden bei der Bewaltigung ihrer Aufgaben helfen. Der technische Dienst
einer Schule kann den Lehrpersonen das Tor zur technologischen Integration 6ffnen und
Neuerungen oder sogar padagogisch wertvolle Erneuerungen anstossen.

Eines mochten wir jedoch klarstellen: Die Offnung, die wir befiirworten, bedeutet nicht, dass man
alles machen kann. Wir vergessen natirlich nicht, dass eine Charta oder ein Reglement zum
Einsatz technologischer Hilfsmittel in der Schule unerlésslich ist, doch diese Charta sollte 6ffnen
und nicht einschrénken. Wenn die Mdoglichkeiten der technologischen Nutzung zu sehr
eingeschrankt werden, wird jede Innovationsmoglichkeit erstickt und das Ausbildungssystem
verkrustet.

Aber kann man mit guten Geraten, einem guten Netzwerk und einer entsprechenden Charta auf
eine entsprechende Schulung der Lehrpersonen und Lernenden verzichten?

Weiterbildungsangebote

7. Gebot: Du sollst weder die Lehrpersonen noch die Lernenden in die Nutzung
der Technologien einfihren.

Warum sollten die Digital Natives noch extra geschult werden, die nie ohne ICT und
Netzwerke gelebt haben, diese «Daumlinge» (Serres, 2012), denen die Welt an den
Fingerspitzen klebt? Junge Menschen aus dieser Generation gamen, nutzen soziale
Medien und daddeln jeden Tag oft viele Stunden auf ihren Gerdten herum.
Gelegentlich nutzen sich manchmal sogar E-Mails. Sie sind doch dermassen «tuned»!
Und warum sollten Lehrpersonen geschult werden? Eigentlich missten sie nach ihrer
Ausbildung sowieso alles wissen?

Diese Bemerkungen richten sich vor allem an Entscheidungstréger/innen, die eine ICT-Schulung
fur Lehrkrafte und Lernende oder eine Einfiihrung in die Nutzung neuer Technologien im



Unterricht fur fakultativ erachten, weil sie denken, dass diese ohnehin alles beherrschen, dass
man ihnen also nichts mehr beibringen kann.

Das Internet und die Informations- und Kommunikationstechnologien haben die Welt grundlegend
verandert (Anderson, 2010). Sie haben Auswirkungen auf die Entwicklung der Gesellschaft und
berihren alle Lebensbereiche. Aufgrund dieser soziotechnologischen Entwicklungen wurden die
Bildungsplane von Grund- und weiterfiihrenden Schulen tberall, auch in Quebec, Frankreich und
der Schweiz angepasst (Burton und Devaud, 2012). Die Aufgabe, die nachste Generation in die
Verwendung dieser Gerate einzufihren, wird in entwickelten Landern auf technologischer Ebene
immer mehr dem Lehrkdrper Gbertragen (Bildungs-, Freizeit- und Sportministerium von Quebec,
2006).

Gemass Giroux et al. (2013) kénnen die Lehrpersonen den Lernenden helfen, ICT zu nutzen, um
Hausaufgaben zu machen, sich auf Priifungen vorzubereiten, im Team zu arbeiten, Vortrage zu
erarbeiten, Unterstliitzung zu leisten und zu erhalten, Antrége zu stellen, etwas im Internet zu
suchen, Unterrichtsskripte zu verfassen oder zu redigieren usw. Damit sollen die kognitiven,
persdnlichen und zwischenmenschlichen Kompetenzen entwickelt werden (Pelligrino und Hilton,
2012 ; Anderson, 2010), die nétig sind, um im 21. Jahrhundert zu bestehen.

Es stimmt auch nicht, wenn behauptet wird, die heutige Generation sei so geschickt im Umgang
mit neuen Technologien, dass sie sogar den Lehrpersonen alles beibringen kdnne. Diese
bendtigen Weiterbildungen, um die technologischen Hilfsmittel angemessen in ihren Unterricht
einbinden zu kdnnen (Karsenti und Fievez, 2013). Sie zeigen sich oft einverstanden, Methoden,
die sie seit Langem fir effizient halten, durch Innovationen zu veréandern (Puentedura, 2010).
Doch fur alle diese Aufgaben — sei dies die Unterrichtsplanung, das Erstellen von Tutorials, die
Erarbeitung von Unterrichtseinheiten, der Entwurf von Materialien flr die Lernenden und den
Unterricht — bendtigen sie, auch zur Bewaltigung der technischen Schwierigkeiten bei der
Einbindung der ICT, eine Unterstiitzung (Cody, Coulombe, Giroux, Gauthier und Gaudreault,
2016). Hierzu wurden Ubrigens die Weiterbildungsanforderungen und der Weiterbildungsbedarf
ermittelt (Giroux et al., 2013), denn die Lehrkréfte verfigen im Rahmen ihrer Aufgaben nichtimmer
Uber die erforderliche Zeit, selbststandig zu lernen und gleichzeitig den Lehrbetrieb mit Versuch
und Irrtum aufrechtzuerhalten.

Welche Art von Weiterbildungsangeboten kénnte dem ermittelten Bedarf sowohl der Lernenden
als auch der Lehrpersonen gerecht werden?

8. Gebot: Du sollst eine standardisierte Weiterbildung anbieten, damit alle
genau dieselbe Unterstitzung erhalten.

Ein Kernsatz der nationalen Bildungsplane lautet, dass es unterschiedliche
Lernmethoden gibt, dass diese variiert werden missen und ein vielfaltiger Unterricht
angeboten werden soll. Wir raten trotzdem zu einem einheitlichen
Weiterbildungsformat fir alle, ohne Berlcksichtigung des historischen und
kulturellen Hintergrunds der betroffenen Lehrpersonen und Lernenden. Ein Beispiel



wéare ein vierwdchiger Kurs fiur Tausende Teilnehmer/innen auf derselben
Internetplattform. Kein zu grosser Aufwand, keine zu grossen Kosten.

Diese Ratschlage fur Entscheidungstrager/innen sind zu beachten, wenn man nichts mit
differenziertem Unterricht, individuellen Bildungswege und Bedurfnissen sowie entsprechenden
MaRnahmen zu tun haben will.

Angesichts der grossen Unterschiede, wie sich die Lernenden und Lehrpersonen ICT aneignen
und sie in den Alltag einbinden, betonen Giroux et al. (2013), dass fiir die Nutzer/innen
individualisierte Betreuungsdienstleistungen nétig sind, um ihnen bei der Integration neuer
Technologien in das Lernen und Lehren zu helfen. Fir den Einsatz von Hilfsmitteln, Anwendungen
und Programmen und die erste Verwendung und Einbindung technologischer Hilfsmittel in Lehre
und Unterricht wird Ubrigens oft ein individueller Unterstiitzungsservice angeboten (Cody et al.,
2016).

Ebenso geschatzt werden kollektive  Unterstitzungsservices, Présentationen und
Gruppenschulungen zu Anwendungen, Software oder zum Einsatz von Hilfsmitteln im Unterricht.
Rebord (2014) zahlt hybride, synchrone, asynchrone Online- und Prasenzkurse auf, mit denen
der individuelle und kollektive Weiterbildungsbedarf gedeckt werden kann.

Damit die Betreuung auf ihren realen Bedarf abgestimmt werden kann, missen Lehrpersonen
ihre Beobachtungen Uber die Einbindung der ICT in den eigenen Unterricht kundtun und
entsprechende Fortschritte evaluieren. Das SAMR-Modell, benannt nach den Anfangsbuchstaben
der Begriffe Substitution, Augmentation, Modifikation und Redefinition (Puentedura, 2010), beruht
auf einem Massstab flr die Bedirfnisse und ist nitzlich, um zu verstehen, wie die ICT den
Unterricht und das Lernen in der Klasse verandern konnen. Dieser Massstab umfasst zwei Stufen,
die Verbesserung und die Transformation der Unterrichtsmethoden.

Die Verbesserung der Methoden ist ihrerseits in zwei Phasen unterteilt: die Substitution, bei der
die Technologie eingesetzt wird, um dieselbe Aufgabe wie davor zu erledigen, und bei der
Unterricht und Lernen keinerlei funktionelle Veranderung erfahren; und die Augmentation, bei der
die Erledigung der Aufgabe dank funktioneller Vorteile durch die ICT effizienter wird. Auch bei der
Transformation der Methoden werden zwei Phasen unterschieden: die Modifikation, bei der
gewdhnliche Tatigkeiten dank neuen Technologien erledigt werden, und durch die Technologie
eine bedeutende funktionelle Veranderung und eine Verwandlung des Klassenzimmers eintritt,
und die Redefinition, bei der die ICT die Erledigung neuer Aufgaben ermdglichen, die ohne sie
nicht durchfihrbar waren: Hier ist die ICT kein Selbstzweck, sondern sie ermdglicht das Losen
komplexer Lernaufgaben.

Durch ein klares Verstandnis dieser vier Phasen kdnnen die Lehrpersonen eine padagogisch
wirksame Einbindung der ICT in den Unterricht planen, aber auch — was uns besonders
interessiert — erfahren, wo sie bei der Integration dieser Technologien in den Unterricht beztglich
Betreuung und Weiterbildung stehen und wie sie, falls sie dies winschen, auf dem Weg zur
nachsten Phase Hilfe erhalten kdnnen.



Aber sollen wir verlangen, dass alle Lehrpersonen die ICT perfekt beherrschen und sich bereits
in der Phase der Redefinition des SAMR-Modells befinden, bevor sie die ICT in die Klassenrdume
und Schulen einfiihren dirfen?

Unterricht

9. Gebot: Du sollst den Lehrpersonen erst dann erlauben, ICT im Unterricht
einzusetzen, wenn sie diese perfekt beherrschen.

Um Zeitverluste und unnétige Fehler zu vermeiden, muss unbedingt zugewartet
werden, bis die Lehrpersonen ein Hilfsmittel vollkommen und perfekt beherrschen,
bevor sie es in die Praxis bernehmen. Nur keine Risiken eingehen, alles muss perfekt
sein! Die Lehrperson hat die ICT besser zu beherrschen als die Lernenden. Wenn
Letztere ihnen doch einmal etwas zeigen mussen, dann sollten die Lehrpersonen sich
schamen.

Die Lehrpersonen davon zu tberzeugen, dass Fehler nicht zum Lernprozess gehoren, ist genau
das, was ein/e Entscheidungstréaget/in in der Schule tun muss, wenn sie sie daran hindern will, im
Unterricht mit ICT voranzukommen.

Wie bereits erwahnt, haben Wissenschaftler festgestellt, dass Lehrpersonen notwendigerweise
verschiedene Phasen durchmachen, vom Ausprobieren Uber die immer bessere technische und
padagogische Beherrschung bis hin zu einer veranderten Sicht auf das Lehren und Lernen sowie
auf ihre Rolle (Raby, 2005 ; Sandholtz et al., 1997). Man muss den Lehrpersonen zugestehen,
dass sie Fehler machen, dass sie diese reflektieren, sich anpassen und noch einmal neu
ansetzen. Ohne Ubung keine Meisterin und kein Meister. Die Einfiihrung von ICT ist ein langer
und komplexer Veranderungsprozess, der — so die Wissenschatftler — mehrere Jahre dauern kann
und viel Experimentieren bendtigt. Ausserdem ist es aufgrund der Geschwindigkeit, mit der sich
die ICT heutzutage entwickeln, sinnlos, dass die Lehrpersonen jede neue Technologie perfekt
beherrschen missen, bevor sie sie in den Unterricht integrieren. Die Technologie wandelt sich
stéandig. Man kann durchaus sagen, dass der Wandel zu schnell ist, als dass es mdglich und
verninftig ware, vor der Einfihrung einer neuen Technologie darauf zu warten, bis man sie
vollkommen beherrscht. Genau zur Anpassung an diese Realitdt wurde innerhalb bestimmter
«Frameworks» oder Leitlinien des 21.Jahrhunderts die Anpassungsfahigkeit als wichtige
Kompetenz oder als wichtiger Bestandteil einer Kompetenz genannt (Ananiadou und Claro, 2009).
Auch im Kompetenzrahmen der UNESCO fir Lehrkrafte wird betont, wie wichtig es ist, auf
Neuigkeiten reagieren Zu kénnen und kreativ Zu sein
(http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002169/216910f.pdf).

Werden diese Reaktionsfreudigkeit, diese Kreativitat und dieser Einfallsreichtum der
Lehrpersonen angesichts neuer Entwicklungen dazu flihren, dass sie ihren Lernenden
komplexere Aufgaben und komplexere Problemstellungen zum Lernen vorgeben?



10. Gebot: Du sollst von den Lehrpersonen verlangen, dass sie ihren
Lernenden nur einfache, repetitive, inhaltsleere und sinnlose Aufgaben stellen.

Beim Lernen geht es vorab darum, etwas zu memorisieren und genau wiedergeben
zu konnen. Es ware deshalb komplett falsch, wenn die Lernenden eine komplexe
Aufgabe angehen dirften, bei deren Lésung sie vom vorgefassten Plan abweichen
und ihr einmal gefasstes Konzept Uberdenken missen. Wenn Montaigne sagt,
«besser ein schlauer Kopf als einer, der mit Wissen vollgestopft ist», dachte er
bestimmt fur sich, dass ein schlauer Kopf natirlich bereits mit Wissen gefillt ist. Und
Kinder mussen in ihrer Unbedarftheit natirlich zuerst die Grundlagen lernen, bevor sie
selber etwas in die Hand nehmen durfen. Sie missen sich zuerst mithsam und allein
ihr Wissenspensum erarbeiten, bevor sie die Loésung komplexerer Aufgaben angehen
durfen.

Diese Ratschlage wirden zu uns passen, wenn wir eine Schule leiten wirden, in der wir die
Lehrpersonen davon abbringen wollten, einen vielfaltigen Unterricht anzubieten, und wenn wir uns
davon zu Uberzeugen versuchten, dass eine einzige Lehrmeinung fir alle Lernenden am besten
ist.

Warum stossen wir in einem Artikel, in dem es um das Thema Einfliihrung von Technologien in
den Unterricht geht, auf einmal auf eine grundlegende padagogische Fragestellung? Nun, weil wir
von der Einfihrung neuer Technologien in der Schule sprechen. Diese Einfiihrung kann nur
erfolgreich sein, wenn wir auch die padagogischen Methoden mitdenken, die von diesen
Technologien unterstiitzt werden. So erklart Lebrun (2007): «Wenn wir Uber die Effizienz eines
Lehrmittels sprechen, dann missen auch wir die Methoden berlcksichtigen, mit denen es
eingesetzt wird, sowie die Lernziele, denen es dienen soll» (S. 19). Die Einfihrung neuer
Technologien in den Unterricht ist kein Selbstzweck. Sie muss stets im Rahmen eines Programms
und auf dem Weg zu einem starken padagogischen Ziel erfolgen.

Es sei auch darauf hingewiesen, dass neue Technologien ein grosses Potential haben, das
ausgeschopft werden kann. So etwa ist allein die Verwendung von Tablets im Unterricht noch
nicht revolutionar, wenn diese schlicht zur Lektire der elektronischen Fassung eines Buchs
anstatt der Papierform eingesetzt werden. Wenn die Lehrperson hingegen auch Hilfsmittel einbaut
und entwirft, die Videos, Augmented Reality und Audio-Dateien enthalt und Interaktionen erlaubt,
dann kann sie die technologischen Gegebenheiten besser nutzen. Wir dirfen uns deshalb nicht
auf das Bestehende beschranken oder auf Hilfsmittel warten, die ohnehin nie ganz unseren
Erwartungen entsprechen, sondern wir miissen unsere Lehrmittel stets selber aktiv kreieren. Und
warum sollen das eigentlich nicht die Lernenden tun? So kdnnten sie a) wichtige Kompetenzen
von heute und morgen erwerben, b) sinnvoll beschéaftigt werden und c¢) gemeinsam oder
selbststandig etwas erarbeiten. Auch dass sie beschaftigt werden, ist namlich wichtig, damit die
Lernenden etwas hervorbringen und an einer realen Aufgabe arbeiten, statt dass sie zu passiven
Nutzern/innen degradiert werden. Lebrun (2007) betont einmal mehr, «wie wichtig Anreize fir eine
starke Beteiligung der Lernenden durch Analyse-, Synthese- und Beurteilungstatigkeiten im
Unterricht und durch entsprechende Anforderungen sind» (S. 175). Wir schlagen deshalb vor,
beim Einsatz neuer Technologien auf aktive Lernmethoden zu setzen, und zwar kooperative
(Connac, 2015), differenzierte  (Meirieu, 2016), interdisziplindre  (Morin, 2015)  und



projektbezogene (Huber, 1999) Lernmethoden. Ebenso interessant sind Modelle mit
‘umgedrehtem Unterricht’ (Bergmann und Sams, 2016) oder mit Blended Learning
(Rebord, 2014), um die Einbindung neuer Technologien in Methoden zu férdern, bei denen die
Lernenden in eine aktive Rolle versetzt werden und nicht mehr nur vorgekaute Inhalte aufnehmen
mussen.

Ware es aber nicht hilfreicher, wenn es um die Einfihrung neuer ICT-Hilfsmittel und die
Veréanderung der Unterrichtsformen geht, auf Zusammenarbeit zu setzen und einander bei der
Umsetzung zu helfen?

Ressourcen, kollektives Arbeiten und Zusammenarbeit mit verschiedenen Partnern

11. Gebot: Du sollst darauf achten, dass es zu keinem Austausch und keiner
Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen und mit den verschiedenen
Partnern der Schule kommt.

Die Klassenzusammensetzung in den Schulen wird immer heterogener und Lernende
mit besonderen Bedurfnissen missen integriert werden. Deshalb haben die Lehrkrafte
mehr zu tun haben als nur Wissen zu vermitteln, und da die Lernenden in die
Kompetenzen des 21. Jahrhunderts und in die Nutzung der ICT eingeflhrt werden
missen (Bildungs-, Freizeit- und Sportministerium von Quebec, 2006), eribrigt sich
jegliche Zusammenarbeit, da diese ohnehin viel zu aufwendig ist und doch nur alles
lahmt. Es ist viel einfacher, wenn jede Lehrperson ihre technologischen Hilfsmittel
ganz allein im stillen Kdmmerlein erkundet.

Diese Ratschlage richten sich besonders an Entscheidungstrager/innen, die auf Individualitat,
stilles Arbeiten und klare Vorgaben im Kollegium setzen.

Gemass Marcel, Dupriez und Bagnoud (2007), Dionne und Savoie-Zajc (2011) sowie Cody
et al. (2016) tragt Zusammenarbeit dazu bei, dass die Lehrpersonen und Mitarbeitenden an der
Schule professioneller arbeiten, Kompetenzen gemeinsam erwerben kénnen und ihre
individuellen und kollektiven Unterrichtsmethoden verbessern. Zusammenarbeit ist ein wirksames
Mittel, mit dem ein Team zu einem lernenden Organismus wird (Gather Thurler, 2004) und
Reflexionen mit einbringt (Schon, 1987), die fiir eine Analyse (Dewey, 1967) des eigenen Tuns
notig sind. Zusammenarbeit erlaubt Aufgabenteilung und den Austausch von Werten,
Vorstellungen, Herangehensweisen, Theorien, das Uberdenken bestimmter Praktiken, die
gegenseitige moralische Unterstiitzung und vor allem innovative Lésungen. Zusammenarbeit
bedeutet, dass man sich zusammensetzt. Sie findet statt in einer bestimmten Zeit, an einem
bestimmten Ort und durch Engagement und professionellen Dialog, gemeinsame Forschung
(Anadon und Savoie-Zajc, 2007), durch gemeinsame berufliche Entwicklung (Payette und
Champagne, 2000), durch Praxis-Gemeinschaften (Wenger, 2005), Unterstltzungsgruppen,
Studiengruppen oder andere gemeinsame Vorgehensweisen. Und sie ergibt zahlreiche Vorteile:
Die Lehrpersonen stimmen die Lehrinhalte aufeinander ab, teilen sich die verfigbaren
technischen und didaktischen Ressourcen, nutzen &hnliche padagogische Methoden und



Strategien fUr Arbeitsgruppen und starten gemeinsam Projekte, um die neuen Technologien
besser nutzen zu kénnen (Cody et al., 2016).

Angesichts der unterschiedlichen Anforderungen und Arbeitsumstinde ist es manchmal
schwierig, ein gemeinsames Arbeiten einzurichten. Die Lehrkrafte und die Mitarbeiter befinden
sich innerhalb der Schule oft an verschiedenen Standorten, unterrichten nicht dieselben Inhalte
und haben nicht dieselben Stundenplane. Ausserdem fehlt es ihnen oft an der nétigen Zeit.
Wichtig ist deshalb, dass gemeinsame Arbeitsweisen eingerichtet werden, die Teil des Alltags an
der Schule sind. So etwa berichten Portelance, Pharand und Borges (2011), dass «Praktiker sich
darlber einig sind, dass ein Zeitplan fur die Zusammenkunft der fir die Zusammenarbeit
bestimmten Personen von grossem Vorteil ist» (S. 220). Eine solche zeitliche Organisation fordert
das Engagement der Beteiligten, was zu einer besseren Zusammenarbeit fiihrt.

Aber konnte die Forschung dazu beitragen, diesen gemeinschaftlichen und reflexiven Ansatz und
die Analyse der Methoden miteinander zu koordinieren?

12. Gebot: Du sollst dich nicht mit Wissenschaftlern austauschen, die den
Wandel begleiten und dokumentieren wollen.

Es muss vor allem vermieden werden, dass die Verdnderungen aufgrund der
Einfihrung von ICT durch Untersuchungen begleitet werden, denn wer will schon eine
Wissenschaft, die ein standiges Hin-und-Her zwischen Theorie und Praxis erlaubt, die
gemeinsam von Forschenden und Akteuren/innen aus dem schulischen Bereich
betrieben wird und die die Sichtweise von Praktikern/innen mit harten
wissenschaftlichen Fakten vermischt?

Diese Ratschlage sind besonders wichtig fiir Entscheidungstréager/innen, die keine Unterstiitzung
fur den Wandel und die Einfihrung von ICT wiinschen und die glauben, dass nur Erfahrung,
Praxis und das «echte Leben» zu schlissigen Ergebnissen fiihrt.

Nach der vorherrschenden Meinung in den Erziehungswissenschaften setzt man im
Bildungswesen bereits seit mehreren Jahrzehnten auf partizipative Forschung. Diese beruht auf
verschiedenen Ansétzen, unter anderem der Aktionsforschung (Anadon und Savoie-Zajc, 2007),
der Interventionsforschung (Engestrém, 2001), der kollaborativen Forschung (Desgagné, 1997)
usw. Durch diese Ansétze kénnen die Akteure/innen voneinander profitieren, da sie gemeinsam
uiber die Praktiken und eine Anderung derselben reflektieren, gemeinsam Wissen erarbeiten oder
einen Forschungsansatz verfolgen (Couture, Bednarz und Barry, 2007). Obwohl diese Ansatze
der partizipativen Forschung Herausforderungen bergen und Fragen zur Art des erarbeiteten
Wissens, zum wissenschaftlichen Standpunkt und zur Einmischung der Forschenden und der
Akteure/innen aus der Schule sowie sogar zur sauberen Durchfiihrung der Forschungstatigkeit
selbst aufwerfen (Finanzierung, Zeit, wissenschaftlicher Wert und Bekanntmachung der
Ergebnisse), ist es wichtig, sie zu verfolgen, denn fir alle Seiten bieten sich zahlreiche Vorteile.

Wenn sich Forschende mit Bildungseinrichtungen zusammentun, um einen Beitrag zur Einfuhrung
von ICT zu leisten, dann arbeiten sie mit der Schulleitung, aber auch mit den Lehrkraften und dem



technischen Dienst zusammen und nehmen die Sichtweisen aller Seiten auf. So etwa wurden im
Projekt von Cody et al. (2016) Organisationsformen wie Barcamps (offene Treffen, zu jeden jede/r
Teilnehmer/in Inhalte beisteuert nach dem Grundsatz «keine Zuschauer, nur aktive Teilnehmer»),
Konferenzen und Abendessen genutzt, um mit den Lehrpersonen direkt ins Gespréach zu kommen,
Uber ihren technischen, padagogischen und betreuungsbezogenen Bedarf zu sprechen und die
Einfihrung technologischer Hilfsmittel zu begleiten sowie die Energien und Erfahrungen aller
Beteiligten zu nutzen.

Schlussfolgerungen

Mit diesen zwdlf leicht ironisch formulierten Geboten mdchten wir aufzeigen, wie glnstige
Bedingungen fir die Einfihrung technologischer Neuerungen im Bildungswesen aussehen
kénnen. Wir haben festgestellt, dass die Anregung durch Beispiele von anderen Schulen und
durch freie Kreativitat vor Ort motivierend wirken und das Engagement der Lehrkréfte vergrossern
kénnen (Gebote 1 und 2). Und wir haben gesehen, dass ein Projektansatz, bei dem jede und jeder
je nach Kompetenzen und personlichem Bedarf frei ausprobieren darf, eine glnstige
Lernumgebung schaffen und das Geflihl der Selbstbestimmung vermitteln kann, was wiederum
den Wert und den Nutzen des Ansatzes vergrossert (Gebote 3 und 4). Auch die Ausstattung spielt
bei der Einfihrung dieser Neuerungen eine wichtige Rolle. Ermoglicht man den Nutzern/innen,
sich die Gerate im privaten Gebrauch anzueignen, oder erlaubt man ihnen, eigene Gerate im
Netzwerk der Schule zu verwenden (Bring Your Own Device, BYOD), dann scheint das der
erfolgreichen Einbindung dieser Gerate in den Unterricht forderlich zu sein (Gebote 5 und 6). Des
Weiteren ist eine differenzierte und individuell angepasst Weiterbildung im Umgang mit neuen
Technologien noétig, da die Voraussetzungen von Person zu Person sehr unterschiedlich sind,
sowohl bei den Lehrpersonen als auch bei den Lernenden. Angesichts des Risikos einer erneuten
digitalen Kluft ist fir die Aneignung der Gerate je nachdem eine persdnliche oder kollektive
Weiterbildung die beste Lésung (Gebote 7 und 8). Im padagogischen Bereich werden
Kompetenzen fiir neue Technologien oft durch Learning by doing nach einer konstruktivistischen
(oder sozio-konstruktivistischen) Haltung erworben, wobei die Lernenden wie die Lehrpersonen
akzeptieren mussen, dass sie noch nicht alles beherrschen und dass sie oft erst durch das Losen
neuer und komplexer Aufgaben etwas Neues dazulernen (Gebote 9 und 10). Und schliesslich
tragt es zur erfolgreichen Einfihrung von ICT im Unterricht bei, wenn die Akteure/innen sich
untereinander austauschen und einander durch Netzwerke — sei dies unter Kollegen oder mit
Experten aus der Forschung — helfen und helfen lassen (Gebote 11 und 12).

Zusammenfassend sind vor allem zwei Punkte hervorzuheben, und zwar die Zeit, die fur die
Weiterbildung im Einsatz neuer Technologien nétig ist, und der Mehrwert, den diese neuen
Technologien fur das Bildungssystem bringen kénnen.

In Bezug auf die Zeit ist festzuhalten, dass die Dauer einer Ausbildung, die tatsachlich eine
Wirkung auf die Gesellschaft hat, stets ungefahr die gleiche ist, unabhéangig von der Epoche und
vom Ort. So wird ein Kind von sechs Jahren, das heute in die Schule eintritt, in ungeféhr finfzehn
Jahren zu einer aktiven Birgerin oder einem aktiven Burger herangewachsen sein. Funfzehn
Jahre mogen kurz erscheinen, doch im Hinblick auf die technologischen Neuerungen ist dies ein



grosser Zeitraum. Denken wir nur daran, dass vor etwas mehr als finfzehn Jahren, also im Jahr
2000, die Welt noch ohne Wikipedia, ohne MP3-Player, ohne Smartphones, ohne Tablets, ohne
demokratisches GPS und ohne soziale Netzwerke existierte. Es Uberrascht deshalb nicht, dass
die Schule damals noch nicht auf technologische Hilfsmittel gesetzt hat. Ist es hingegen nicht
erstaunlich, dass dies auch heute noch nicht systematisch geschieht?

In Bezug auf den Mehrwert schliesslich sollte die Einfiihrung von ICT im Unterricht eine moderne
Schule erméglichen, die der Welt entspricht, in der wir leben, die aber dartber hinaus auch in der
Lage ist, die jungen Menschen auf die Welt von morgen vorzubereiten. Dazu missen wir in Zeiten
sozialer Netzwerke und des Lernens durch Konnektionismus den Unterricht komplett neu
Uberdenken, denn «solange wir versuchen, in einer digitalen Welt nach herkémmlichen
Lernformen auf Papier vorzugehen, wird der Wandel nur behindert» (Boniger und Jeker, 2015,
S. 15) und der Mehrwert bleibt fiir die Gesamtheit der Akteure vernachlassigbar.

Ubersetzung aus dem Franzosischen (auch Zitate): Andreas Miinzner
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