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Abstract:

Beliefs von Lehrpersonen (ber digitale Medien (iben einen starken Einfluss auf schulische Praktiken
aus. Bisherige Befunde zu Verdanderungen dieser Beliefs durch den pandemiebedingten Fernunterricht
sind uneindeutig. Die vorgestellte qualitative Studie erlaubt einen Vergleich von Inhalten und
Strukturen dieser |ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen zwei Jahre vor und nach der
Ausnahmesituation. Zentrale Ergebnisse werden im Vergleich dargestellt, wobei sich die Stabilitat von
ICT-Beliefs erneut bestétigt. Daraus sich ergebende Implikationen fir die Lehrpersonenbildung werden

diskutiert.
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1 Zum kritischen Einfluss von ICT-Beliefs auf schulische Praxis

1.1 Der pandemiebedingte Fernunterricht — ein Durchbruch?
Der pandemiebedingte Fernunterricht an Schulen und Hochschulen weckte insbesondere in den

privilegierten Industrienationen Hoffnungen auf einen Durchbruch in der Integration von digitalen
Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) in Schule und Unterricht. Die
Ausnahmesituation wurde als womoglich «wirksamste Fortbildungsmassnahme des Jahrhunderts»
(Schratz, 2020) gesehen oder als Wende fir die berufliche Identitdt von Lehrpersonen im Hinblick auf
ICT (Glindogdu & Alkayalar, 2021). Auf der anderen Seite wurde aufgezeigt, dass Lehrpersonen
nunmehr fundamental an den eigenen digitalen Kompetenzen zweifeln (Porsch, Reintjes, Gorich &
Paulus, 2021) oder deutlich gemacht, dass in Bezug auf Fragen der ICT-Professionalisierung die
Pandemie hochstens «gewisse Anstosse zu Veranderungen» (Ddbeli Honegger, 2021, S. 421) habe
geben konnen, ohne aber wirklich neue Erkenntnisse zu generieren. Und es ist wohl verfriht,
abschliessend zu beurteilen, ob die Erfahrungen wahrend der Pandemie tatsachlich ein «Game-
Changer» (Wright, 2020) in Sachen Digitalisierung und Schule gewesen sein werden oder ob

deprofessionalisierende Effekte womoglich vorherrschen (Schmidt, 2021).

1.2 Befunde zum Einfluss von ICT-Beliefs auf schulische Praxis
Grosse Hoffnungen werden darauf gesetzt, dass hinderliche Uberzeugungen von Lehrpersonen

Uber ICT jetzt Glberwunden sind und sie nunmehr gewillter sind, ICT in der Schule einzusetzen. In der
Forschung zu Uberzeugungen von Lehrpersonen iiber ICT (ICT-Beliefs) ist gut bekannt, wie massgeblich
diese fur die Haufigkeit und Art des schulischen Einsatzes von ICT sind (Grundlegend: Ertmer,
Ottenbreit-Leftwich & Tondeur, 2015; Ottenbreit-Leftwich, Kopcha & Ertmer, 2018). So liegt es nah,
von Erfahrungen wahrend der Krise auch férderliche Verdnderungen der ICT-Beliefs zu erhoffen.

Angesichts dieser Hoffnungen lohnt ein kurzer Blick auf die Forschung zu ICT-Beliefs.
Ausgangspunkt ihrer Erforschung sind die Evaluationen der weltweiten ICT-Integrationsprogramme
der 2000er Jahre, in denen deutlich wird, dass trotz guter Ausstattung, Weiterbildungsmoglichkeiten
und glnstigen politischen Rahmenbedingungen die ICT-Nutzung weit hinter den Erwartungen
zurilickbleibt. So wurden auch in der Schweiz zwischen 2002 und 2007 fast alle 6ffentlichen Schulen
mit Laptops und Breitband-Internet ausgestattet, ca. 10% aller Schweizer Lehrpersonen werden
weitergebildet, Gber 1700 Lehrpersonen wurden zu Multiplikatoren ausgebildet und mehr als 1000
digitale Lerninhalte online zur Verfligung gestellt; eine Gesamtinvestition von ca. einer Milliarde
Schweizer Franken (Petko, 2012a, S. 30). Doch hier wie anderenorts werden die Geréte letztlich kaum
genutzt und die Lerneffekte sind marginal (vgl. Schmidt, 2020, S. 33 ff): die Schrdnke voller ungenutzter
Laptops sind legendar.

Neben bleibenden strukturell-technischen Hindernissen und mangelnden Lehrperson-
Kompetenzen wurden ICT-bezogene Beliefs von Lehrpersonen als «barrier» oder «final frontier» einer
gelingenden ICT-Integration in den Blick genommen, da die drei Faktoren «will-skill-tool» die
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Varianzen in den Nutzungen gut erkldren konnten (Petko, 2012b). So sollten «Strategien» entwickelt
werden, die eine Verdnderung der Beliefs von Lehrpersonen «bewirken», damit ICT mehr und
passender im Unterricht eingesetzt wird (Ertmer, 2005, S. 35).

Recht schnell wird jedoch klar, dass eine solche instrumentelle Veranderung von Beliefs auf
intendierte schulische ICT-Praktiken hin kaum moglich ist. Weiterflihrender erscheint der Versuch
einer wechselseitigen Veranderung von digitaler Unterrichtspraxis und Beliefs (Ertmer et al., 2015;
Prestridge, 2012). Dabei wird zunehmend deutlich, wie markant der Einfluss der ICT-Beliefs auf die
schulische Praxis ist: Lehrpersonen wahlen solche ICT-Anwendungen, die zu ihren
Unterrichtsstrategien passen und insbesondere mit ihren Beliefs (ber ,gute’ Padagogik in
Ubereinstimmung zu bringen sind (Sadaf, Newby & Ertmer, 2016; Tondeur, Braak, Ertmer &
Ottenbreit-Leftwich, 2016), wobei eher selbsteingeschatzte als faktische ICT-Kompetenzen
entscheidend sind (Hamaldinen et al.,, 2021; Ottenbreit-Leftwich et al., 2018, S. 325). Qualitative
Studien (Ubersicht: Tondeur et al., 2016) kénnen aufzeigen, welche Inhalte und Strukturen diese
Uberzeugungen und damit die Praxis massgeblich priagen und inwiefern sie sich durch Interventionen
verandern (Knisel Schéafer, 2020; Schmidt, 2020). Dabei wird auch deutlich, dass diese Beliefs nicht
unbedingt der Professionalitdt entgegenstehen, sondern als wertvolle Ausgangspunkte fir
Professionalisierungsprozesse dienen kénnen.

Bedenkt man diese Ausgangslage, wird die kritische Rolle von ICT-Beliefs deutlich: es ist davon
auszugehen, dass ICT-Beliefs die schulische Praxis in weitreichendem Mass bestimmen, ohne dass
dabei didaktische, padagogische oder fachdidaktische Standards primar leitend sind (Eickelmann &
Vennemann, 2017). Es sind Beliefs, nicht Professionswissen, welche die schulische ICT-Praxis

massgeblich pragen.

1.3 Veranderungen der ICT-Beliefs durch die Pandemie?
Die Befundlage uber die Verdnderung von ICT-Beliefs durch den pandemiebedingten

Fernunterricht ist bislang uneindeutig. So kommt eine Studie zu dem Ergebnis, dass Lehrpersonen
sowohl hinsichtlich ihrer Rolle als Lehrperson ihre Beliefs verdndert haben, wie auch die Integration
von ICT in den Unterricht jetzt als essenziellen Bestandteil der Entwicklung ihrer beruflichen Identitat
erfahren (Gindogdu & Alkayalar, 2021). Auf der individuellen Ebene der Lehrperson sind in einer
anderen Studie sowohl eine Bereitschaft zu Veranderung wie auch Widerstand zur Verdanderung der
Beliefs identifiziert worden (Brunetto, Bernardi, Andra & Liljedahl, 2022).

Auf der einen Seite wurde aufgezeigt, dass Lehrpersonen ihre vorwiegend negativen Beliefs Giber
den Nutzen von Online-Unterricht nicht durch die Pandemie verdndert haben (Avsar Erumit, Tanis
Ozcelik, Yuksel & Tekbiyik, 2021). Auch wurde gezeigt, dass es insbesondere stabile pddagogische
Beliefs sind, die ICT-Praktiken sowohl vor, wahrend und nach dem pandemiebedingten Fernunterricht

pragen und diese durchaus Raum fiir Veranderungen von Unterricht bieten — sofern diese



Veranderungen zu den Beliefs passen (Gao & Cui, 2022). Auch die MEDAL-Studie (Porsch et al., 2021)

konnte keine signifikanten Verdanderungen in den ICT-Beliefs ausmachen.

2 Studie: Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs vor und nach dem
pandemiebedingten Fernunterricht

2.1 Forschungsdesign
Diese kontroverse Befundlage hat den Ausschlag gegeben, im Frihlingssemester 2022 eine

Follow-up-Studie zur #LPiDW-Erhebung von 2017/18 (Schmidt, 2020; Schmidt & Reintjes, 2020)
durchzufiihren, um detailliertere Einsichten Uber Inhalte und Strukturen von ICT Beliefs nach dem
pandemiebedingten Fernunterricht zu erhalten.

Im Mittelpunkt des Interesses der hier prasentierten qualitativ-explorativen Studie stehen Topoi,
Themen und Argumente, durch die angehende Lehrpersonen ihre ICT-Beliefs zum Ausdruck bringen.
In der Hauptstudie von 2017/18 wurden n=102 angehende Lehrpersonen der
gesellschaftswissenschaftlichen Facher in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der Padagogischen
Hochschule FHNW in einem mehrphasigen Erhebungsablauf mit Blitzlicht-Statements, offenen
Gruppendiskussionen, individuellen Reflexionsphasen und kollaborativen Entwiirfe von
Unterrichtsszenarien befragt und mit Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse, der strukturierenden
Inhaltsanalyse und Typenbildung ausgewertet; das Vorgehen ist ausfihrlich dokumentiert (Schmidt,
2020, S. 146 ff). Die Follow-Up-Studie im Friihlingssemester 2022 mit n=32 wurde in der gleichen
Zielgruppe mit demselben Erhebungsablauf durchgefiihrt. Das erlaubt, die Befunde von 2017/18 und
2022 zu vergleichen und so Veranderungen und Kontinuitdten auf inhaltlicher und struktureller Ebene
der Beliefs anzugeben.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus drei Bereichen skizziert:

(1) Beliefs tiber Verdanderung von Schule durch ICT,
(2) Beliefs tiber Relevanz von ICT in Schule und Fachunterricht und

(3) Beliefs tiber veranderte Agency und berufliche Identitat der Lehrperson.

2.2 Befunde I: Beliefs Uber Veranderung von Schule durch ICT
Angehende Lehrpersonen &dussern sowohl 2017/18 wie 2022 differenzierte Beliefs Uber die

Veranderungen von Schule durch ICT, insbesondere indem sie benennen, welche digitale Tools sie in
der Schule neu fiir massgeblich erachten, welche unterrichtlichen Tatigkeiten mit ICT sie fiir zentral
halten und welche Innovationen sie durch Einsatz von ICT erhoffen.

In der Hauptstudie 2017/18 wird ein breites Spektrum von ICT fur massgeblich und neu in der
Schule erachtet: Tablet-Computer werden am haufigsten erwahnt, gefolgt von Laptops, Virtual Reality-
Anwendungen, Lernplattformen und Smartboards. Zentraler sind 2022 digitale hybride, synchrone und
asynchrone Lehr-Lernsettings, die offensichtlich den Settings des pandemiebedingten Fernunterrichts

entlehnt sind. Bemerkenswert ist dabei, dass meist die technischen Voraussetzungen dieser Settings



nicht mehr thematisiert werden. Dem entsprechend wird — sowohl 2017/18 wie 2022 — als haufigste
Neuerung in der Tatigkeit der Lehrpersonen die Prasentation von Unterrichtsinhalten mit Beamer,
Visualizer und VR sowie die Ubermittlung von Arbeitsblittern oder Aufgaben an Geridte der
Schilerinnen und Schiler beschrieben. Die Kontrolle der Aufgaben oder des Lernstandes und das
Anzeigen oder Umsetzen einer (teils automatisch) vorgefertigten Schulstunde ist die zweithaufigst
genannte Titigkeit. Es dominieren so Aktivititen, die der Ubermittlung von vorgegebenen
Lerninhalten dienen, wahrend konstruktive oder co-konstruktive Tatigkeiten kaum beschrieben
werden. Dabei wird die Tatigkeit der Lehrperson haufig mit dem Begriff des ,Coach” beschrieben,
wodurch zum Ausdruck gebracht wird, dass sie weniger mit Stoffvermittlung, als mit den technischen
Prozessen der Verteilung der Materialien und dem Begleiten des Lernprozesses beschaftigt sein soll.
Die angehenden Lehrpersonen sind (iberzeugt, dass Innovation durch ICT vor allem in der
vereinfachten Bereitstellung von Lernmaterial, in der Uberpriifung des automatisch erfassten
Lernstands oder in VR-Visualisierungen zu sehen ist. ICT soll aber auch neu personalisiertes und
selbstgesteuertes Lernen ermoglichen.

Insgesamt erscheint ICT nach wie vor zumeist als Teil eines traditional organisierten
Schulzimmers, das mit als neuartig wahrgenommenen Tools ausgestattet wird — oft mit der Lehrperson
yvorne”. 2017/18 waren dies meist Tablets, Laptops und Beamer, 2022 eher digital gestitzte hybride,
synchrone oder asynchrone Lehr-Lernsettings. Aber auch hier ist in den meisten Fallen die Struktur
eines digital aufgeristeten Frontalunterrichts dominant, fiir den nunmehr die Frage zentral ist, wann,
wie und welche externe Teilnehmende zugeschaltet werden sollen. Daneben bleibt auch 2022 die
Uberzeugung durchgehend présent, dass Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle Projektarbeit mit

und ohne ICT wichtige Innovationen sind.

2.3 Befunde II: Beliefs Gber Relevanz von ICT in Schule und Fachunterricht
Diese Uberzeugungen iiber Innovationen werden auf verschiedene Weise begriindet. Eine

Analyse dieser Begriindungen erlaubt einen Blick auf die Struktur der Beliefs: in das, wovon angehende
Lehrpersonen Uberzeugt sind, ‘worum es geht’.

Hier ist nach wie vor die Idee der Optimierung zentral: die angehenden Lehrpersonen sind
Uberzeugt, dass ICT Routineaufgaben erleichtert und so Zeit und Ressourcen einspart (Effizienz), wobei
die genannten Moglichkeiten der vereinfachten Visualisierung und Distribution von Inhalten im
Zentrum stehen. Andererseits wird ICT als Mittel gesehen, um bessere Lernergebnisse zu erzielen
(Effektivitat). Diese hohere Effektivitat wird vor allem durch intensivere visuelle Erfahrungen in VR-
Umgebungen oder durch responsive Lernsoftware erhofft. Dieser Effizienz- und Effektivitats-Diskurs
ist sowohl 2017/18 als auch 2022 durchweg vorherrschend.

Seltener, aber dennoch durchweg prasent, sind Beliefs dariber, wie das Lernen durch ICT

didaktisch verbessert werden soll. Zentral ist dabei die Uberzeugung, dass die Nutzung von VR-



Simulationen oder Tablets auch verbesserte fachdidaktische Prozesse erlaubt: in der untersuchten
Gruppe zumeist in Form eines ‘Besuchs’ der Vergangenheit im Geschichtsunterricht oder einer
‘Exkursion’ in Landschaften im Geographieunterricht. Ausserdem wird in ICT die Moglichkeit gesehen,
Individualisierung oder Selbststeuerung des Lernens zu ermdoglichen. Fast durchgangig wird die soziale
und sozialisierende Funktion der Schule und die Bedeutung der personlichen Interaktion zum Ausdruck
gebracht, insbesondere wenn der Erwerb deklarativen Wissens vermehrt individuell und gestitzt auf
ICT stattfinden soll.

Im Hinblick auf Lernziele steht meist die Uberzeugung im Vordergrund, dass die Entwicklung von
Medienkompetenz und ein kritischer und miindiger Umgang mit ICT zentral fir die selbstdndige
Orientierung in einer digital gepragten Welt ist. Andere als wichtig erachtete Kompetenzen sind
kompensatorischer Art: das Verstehen und Beherrschen der analogen und koérperlichen Welt, das
Lesen-Lernen langer Texte, das Schreiben-Kénnen mit Stift und Papier, Korperbeherrschung durch
Sport u.d. werden angefiihrt, um hervorzuheben, dass angesichts umfassender Digitalisierung die
dingliche, korperliche oder soziale Dimension weiterhin wichtig sind bzw. dass in der Schule ein
Ausgleich geschaffen werden soll. Seltener sind padagogisch-anthropologische Argumente, die
utilitaristische oder neoliberale Blickweisen auf Schule im Zuge der Digitalisierung kritisieren oder vor
totalitdren Strukturen der Uberwachung und Disziplinierung warnen und damit einen gemassigten
schulischen Einsatz von ICT begriinden.

Im Unterschied zu 2017/18 sind die Argumente 2022 thematisch enger gefihrt und haufig nur
entlang eines hybriden Frontalunterrichts exemplifiziert. Doch sind in den argumentativen Strukturen
keine wesentlichen Anderungen auszumachen: nach wie vor bleiben Effektivitit und Effizienz die
leitenden Kategorien fiir die Begriindung des ICT-Einsatzes und wie schon in der Haupterhebung sind
didaktische Begriindungen oder Lernziele als Motiv seltener. Die angehenden Lehrpersonen zeigen
sich somit nach wie vor weitgehend Uberzeugt, dass ICT im Wesentlichen ein praktischer Ersatz oder
eine effektive Ergdnzung bisheriger Unterrichtsmittel darstellt, ohne dass die Schule dadurch inhaltlich
oder strukturell verandert wird.

2.4 Befunde lll: Beliefs Uber veranderte Agency und berufliche Identitat der

Lehrperson
Fast durchgehend zeigen sich die angehenden Lehrpersonen davon Uberzeugt, auch weiterhin die

zentralen Akteur*innen bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten zu sein. Sie nehmen an, selbst den
entscheidenden Beitrag zum gelingenden Lernen zu machen und schreiben ICT nur in geringem Mass
einen wirksamen Beitrag (Agency) zu. Diese Zuschreibung von Agency an sich bzw. an ICT geschieht in
vier unterscheidbaren Formen: Zumeist ist sie mit dem Bild eines traditionalen Unterrichts verbunden,
wo ICT vorwiegend als eine Ergdnzung oder funktionalerer Ersatz bisheriger Unterrichtsmittel
verstanden wird und die Agency der Lehrperson darin besteht, diese Tools zu bedienen (traditionale

ICT-Agency). In einer zweiten Form entspringt die Selbstzuschreibung von Agency der Bedeutung, die
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in der personlichen Anwesenheit der Lehrperson fir das Lernen oder der sozialen Interaktionen
gesehen wird, auch wenn dabei ICT eingesetzt wird (personale ICT-Agency). In einer dritten Form
begriindet sich die Selbstzuschreibung von Agency aus einem Nebeneinander der Gestaltung von
traditionalen und offenen Lernformen, die beide von der Lehrperson unter Einbezug von ICT gestaltet
werden (extensive ICT-Agency). Weit seltener wird Agency liberwiegend an ICT attribuiert, sodass z. B.
Lernsoftware oder Roboter zentrale Aufgaben der Lehrperson libernehmen. Aber selbst dann wird der
Lehrperson immer noch eine unverzichtbare Rolle zugeschrieben, die vom technischen Support bis hin
zum Lern-Coach reicht. Die Lehrperson ist selbst ist zwar unverzichtbar, ihre Agency jedoch der ICT
nachgeordnet (sekundare ICT-Agency).

So sind die angehenden Lehrpersonen nach wie vor Uberzeugt, zentrale Begleiter*innen und
Gestalter*innen von Lehr-Lernprozessen zu sein und die vollstandige Ablosung ihrer Person durch ICT
undenkbar. Allenfalls wird der Erwerb deklarativen Wissen an ICT delegiert und die eigene Rolle starker
in der Lernbegleitung (,Coach”) verortet. Sie erscheinen auch iberzeugt, dass Unterricht als zentrale
Form fachlichen Lernens weiterhin im Mittelpunkt steht und dass ein frontal durch die Lehrperson
geflihrter Unterricht im Schulzimmer noch durch andere Formen wie Atelier- und Projektlernen oder
eine Personalisierung zu ergédnzen ist. Unterricht in seinen Grundformen wird aber praktisch nie selbst
in Frage gestellt. Diese beiden Merkmale implizieren auch das dritte Element, das nicht zur Disposition
steht: die angehenden Lehrpersonen sind (iberzeugt, dass die Schule als physischer Raum bestehen
bleibt und weiterhin den zentralen Ort des Lernens bildet. Allenfalls erscheinen die sozialen Aufgaben
von Schule durch die digitale Transformation verstarkt, eine Ablésung durch virtuelle Lernrdume

erscheint ihnen auch 2022 undenkbar.

3 Diskussion
Im Vergleich von 2017/18 zu 2022 lasst sich somit insgesamt sagen, dass keine fundamentalen

Veranderungen in den Inhalten und Strukturen von ICT-Beliefs auszumachen sind. Ohne Veranderung
bleibt die leitende Vorstellung eines digital aufgerlUsteten Frontalunterrichts: 2017/18 mit damals
neuartig wahrgenommenen digitalen Tools in Gestalt einer Tablet-Klasse, 2022 durch die ‘neue’
Moglichkeit, andere Teilnehmer synchron oder asynchron zuzuschalten. Durchgangig ist nach wie vor
die Uberzeugung, dass Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle oder kollaborative Projektarbeit
(mit und ohne ICT) neben dem Frontalunterricht eine wachsende Rolle spielen. Nach wie vor bleiben
Effektivitat und Effizienz zunachst die leitenden Kategorien flir die Begriindung des ICT-Einsatzes,
wahrend didaktische Argumente oder Lernziele sekundar sind. Eine wichtige Veranderung lasst sich
festmachen: wahrend digitale Tools, ihre Funktionen und ihre schulische Prdsenz 2017/18 noch ein
zentraler Gegenstand der Auseinandersetzung waren, wird ihre Prasenz jetzt in Form einer

Infrastruktur zur Erméglichung von Fernunterricht eher selbstverstandlich vorausgesetzt.



Nach wie vor kommt ein harter Kern von ICT-Beliefs zum Ausdruck: dass Lehrpersonen lberzeugt
sind, zentrale Begleiter und Gestalter von Lehr-Lernprozessen zu bleiben (allenfalls die Vermittlung
von deklarativem Wissen an ICT zu (ibergeben), dass die Schule ein zentraler Ort des Lernens bleibt
(allenfalls mit einem starkeren sozialen Fokus) und dass zentral organisierter Unterricht die Form
fachlichen Lernens bleibt (die allenfalls durch Atelierlernen, Personalisierung und Flipped Classroom
erganzt wird). An diesen fundamentalen, identitatsbezogenen ICT-Beliefs haben nach den
vorliegenden Befunden auch die Erfahrungen wahrend der Pandemie nichts gedndert. Und die
auszumachenden Verdnderungen scheinen sich eher an der Oberflachenstruktur eines Unterrichts mit
digitalen Tools festzumachen, fir die — gleichermassen problematisch — nunmehr nicht mehr die
«Tablet-Klasse» wie noch 2017/18, sondern der in der Pandemie erfahrene Fernunterricht
paradigmatisch erscheint.

Damit kdonnen die Ergebnisse der quantitativen MEDAL-Studie (Porsch et al., 2021) bestatigt
werden. Dort wurden mit den Indikatoren aus der hier prasentierten Hauptstudie die ICT-Beliefs vor
und nach dem Fernunterricht untersucht, wobei auch keine signifikanten Veranderungen ausgemacht
wurden. Auch diejenigen Befunde, die sowohl Verdnderungsbereitschaft und Widerstand ausmachen
(Brunetto et al., 2022) lassen sich durch die hier beschriebenen verschiedenen Ebenen der
Veranderung bestatigen. Auch wird der Befund gestiitzt, dass es stabile pddagogische Beliefs sind, die
ICT-Praktiken sowohl vor, wahrend und nach dem pandemiebedingten Fernunterricht pragen und
diese durchaus Raum fiir Veranderungen von Unterricht bieten — sofern diese Veranderungen zu den
Beliefs passen (Gao & Cui, 2022). Dagegen konnten stabile, negative Beliefs tiber Online-Unterricht
(Avsar Erumit et al., 2021) gar nicht identifiziert werden und der Befund, dass der pandemiebedingte
Fernunterricht neue Beliefs liber Lehren und Lernen und eine verdnderte berufliche Identitat
angehender Lehrpersonen gebracht hatte (Gindogdu & Alkayalar, 2021), ldsst sich in keiner Weise

bestatigen.

4 Implikationen fur die Professionalisierung
Es ist weithin bekannt, dass gerade in Situationen von Irritation und Unsicherheit wie etwa bei

Novizen-Lehrpersonen, sich die Wirksamkeit von Beliefs als Filter, Frame und Guide von
Unterrichtspraktiken (Fives & Buehl, 2012, S. 478) verstarkt geltend macht. Vergleicht man die in der
Hauptstudie identifizierten ICT-Beliefs mit den wahrend der Pandemie realisierten Praktiken, so fallt
ihre Ahnlichkeit ins Auge. So liegt es schon vor dem Hintergrund der oben skizzierten allgemeinen
Befunde zu ICT-Beliefs nah, die Unterrichtspraktiken wahrend der Schulschliessungen als Ausdruck von
vorhandenen, leitenden ICT-Beliefs zu verstehen, die sich in der Krise weithin manifestiert und
stabilisiert haben. Wenn die intensiven Erfahrungen wahrend der Pandemie keinen tiefgreifenden
Einfluss auf ICT-Beliefs ausiiben konnten, ist es naheliegend von etwas anderem auszugehen: Eher

haben die bereits vorhandenen ICT-Beliefs die schulische Praxis wahrend der Krise gepragt, als dass
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die Krise die ICT-Beliefs massgeblich verandert hat. Angesichts der ausgemachten Inhalte und
Strukturen erscheint es plausibler, dass die bereits vor der Pandemie vorhandenen ICT-Beliefs
massgeblich fir die Wahrnehmung, Einschatzung und den Umgang mit der Krisensituation waren. Dies
ware auch theoretisch aufschlussreich: womaglich kdnnen so die entstandenen massiven Probleme
wie beispielsweise geringe Lernleistungen, soziale Isolation und Diskriminierung besser erklart werden
als durch deren Attribution an mangelhafte Eigenschaften von Lehrpersonen oder an die digitalen
Formate selbst.

Daher sollte Corona als problematische Standard-Referenz fiir digitale Lehr-Lernsettings kinftig
Thema in der Aus- und Weiterbildung sein, sonst konnte sich durch Normalisierung und Gew6hnung
eine mangelhafte, ja oft fragwiirdige Praxis langfristig verstetigen. Dabei ist zu berlicksichtigen dass
die ICT-Beliefs zwar unverandert, jetzt aber womaoglich viel fester verankert sind, da sie sich an einer
wochenlangen Gestaltung des Notfall-Fernunterrichts gewissermassen selbst bestatigt haben. Hinzu
kommen die monatelangen Erfahrungen angehender Lehrpersonen in der Fernlehre als eine Art nicht
intendierter «didaktischer Doppeldecker»: die digitalen Praktiken der Fern-Hochschullehre stehen
nunmebhr als eingelibte Modelle fiir das Handeln in der Schule bereit.

Bei dieser Thematisierung misste der kategoriale Unterschied zwischen intentionalem,
professionellem Unterricht mit ICT und einem Notfall-Fern-Unterricht (Emergency Remote Teaching,
ERT) verscharft in den Blick genommen werden. Nicht nur rickblickend ist es eigentlich sehr
verwunderlich, wie weitgehend die Versuche, einen notfallmassig improvisierten, digital gestitzten
Fernunterricht zu etablieren mit einem planmassigen, professionellen Online-Unterricht oder gar
einem Durchbruch in den Fragen der Schule in der digitalen Transformation konfundiert wurde. ERT
ist eine zeitlich befristete Umstellung der Modi der Vermittlung in Krisensituationen, wie sie
beispielsweise auch durch Kriege notwendig werden (Hodges, Moore, Lockee, Trust & Bond, 2020).
Ihre Intentionen und Qualitdtskriterien sind andere (wie Aufrechterhaltung der padagogischen
Beziehung, starke Berlcksichtigung des sozialen, dkonomischen und institutionellen Kontexts,
Medienaddquatheit) als jene, die an Schule und Unterricht in der digitalen Transformation anzulegen
sind. So kann ERT weder Vorbild noch Feindbild regularer, intendierter schulischer ICT-Praktiken sein.
Dass beide miteinander verwechselt wurden, aneinander gemessen oder gar diskursiv gegen reguldren
Unterricht ausgespielt wurden, ist sehr problematisch. Vielleicht lasst sich diese Tendenz zur
Verwechslung mit Hilfe der vorliegenden Befunde erklaren: die Praktiken im digitalen Notfall-
Fernunterricht entsprechen gut — sei es als Wunsch- oder Feindbild — den vorhanden Beliefs (iber die
digitalisierte Schule. In jedem Fall sollte ERT kiinftig regularer und expliziter Teil der Curricula der Aus-
und Weiterbildung sein, dies aber eher im theoretischen Umfeld anderer besonderer Lehr-

Lernsettings, wie etwa dem Lernen an ausserschulischen Lernorten oder den Fragen der Gestaltung



eines inklusiven Unterrichts, als im Rahmen der Fragen der Gestaltung von Schule in der digitalen
Transformation.

So sind — systematisch gesehen — die Herausforderungen fiir eine ICT-Professionalisierung nach
wie vor dieselben. Die identifizierten oder dhnliche ICT-Beliefs dirften weiterhin massgeblich fir die
schulische Nutzung von ICT sein. Sie verweisen auf einen erheblichen, durch die Pandemie eher
gesteigerten Professionalisierungsbedarf in padagogischer, fachlicher und fachdidaktischer Hinsicht.
Und wenn vorhandene ICT-Beliefs sich selbst durch die intensiven Erfahrungen wahrend der Pandemie
nicht massgeblich verdndert haben, so muss man im Hinblick auf Professionalisierung fragen, welche
Massnahme der Aus- und Weiterbildung dies Uberhaupt kdnnte. Statt die Beliefs instrumentell
verandern zu wollen, scheint es fir die Aus- und Weiterbildung daher aussichtsreicher, deren Inhalte
und Strukturen zum Ausgangspunkt von Professionalisierung zu machen (Schmidt, 2020, S. 143, 253
ff; Fluck & Dowden, 2013).

Wie zunehmend uberall deutlicher wird, sind das Aufgaben, die sich nicht isoliert von allen
anderen Fragen der Professionalisierung angehen lassen. Es bedarf somit nunmehr verstarkt Ansatze
einer integrierten |ICT-Professionalisierung, wo der Kompetenzerwerb nicht mehr separat in Gestalt
‘digitaler’ Kompetenzen adressiert wird, sondern als integrierte Facette des zu erwerbenden
Professionswissens (des fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, pddagogischen Wissens) und der

regularen curricularen Struktur der Ausbildung (Schmidt & Reintjes, 2021; Schmidt, 2020, S. 253 ff).
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