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Vorwort der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Hauptvorstand

Wir freuen uns Uber die Veréffentlichung der Studie ,Digitalisierung im Schulsystem 2021. Ar-
beitszeit, Arbeitsbedingungen, Rahmenbedingungen und Perspektiven von Lehrkradften in
Deutschland.”, die von der Max-Trager-Stiftung und der BGAG-Stiftung Walter Hesselbach ge-
fordert wurde. Die von Frank MulBmann, Thomas Hardwig und ihrem Team von der Kooperati-
onsstelle Hochschulen und Gewerkschaften der Georg-August-Universitat Gottingen erstellte
Studie bietet wichtige Befunde zum Themen- und Spannungsfeld der Digitalisierung im Schul-
system.

Als erste Ideen zu einer Expertise zur Veranderung der Arbeitsbedingungen von Pddagog:innen
im Zuge von E-Learning und Digitalisierung mit dem Studienleiter Frank MuBmann im Rahmen
des GEW-Bundesforums ,Bildung in der digitalen Welt“ im Herbst 2019 diskutiert wurden,
konnte noch niemand ahnen, wie virulent die Digitalisierung im Schulsystem durch die Corona-
pandemie nur kurze Zeit spater werden wiirde. Die Durchfiihrung der Studie fiel dann mitten
in die Coronakrise und das Forschungsteam konnte so auch den immensen Digitalisierungs-
schub mituntersuchen. So liegt hiermit eine der ersten wissenschaftlich fundierten Studien
zum Gegenstand vor. Im Gegensatz zu vielen Online-Befragungen wahrend der Coronakrise,
bei denen die Teilnahme nicht Gberprift werden kann, wurde in der vorliegenden Studie si-
chergestellt, dass tatsadchlich ausschlieBlich Lehrkrafte und zwar an eindeutig identifizierbaren
Schulen teilnehmen konnten. Die Ergebnisse lassen sich auf die Gesamtheit der Lehrkrafte in
den befragten Schulformen in Deutschland tGbertragen.

Die Veroffentlichung kommt genau zur richtigen Zeit. Der Digitalisierungsschub der Pandemie-
zeit hat — so ein Befund der Studie — zu einer Ad-Hoc Digitalisierung gefiihrt. Diese ist durch viel
Eigeninitiative der Beschaftigten an den Schulen, durch Austausch im Kollegium und pragmati-
sche Losungen gepragt. Oftmals gehen die Lehrkrafte dabei weit lGber die Belastungsgrenze.
Zum ersten Mal seit fast 50 Jahren liegt mit der Studie nun auRerdem eine nach Soll und Ist
differenzierte Schatzung der Arbeitszeit von Lehrkraften flir ganz Deutschland vor. Die Arbeits-
zeit eines Viertels der Lehrkrafte Gberschreitet wahrend der Schulzeit, so ein Befund, sogar die
gesetzliche Hochstarbeitszeit von 48 Stunden. Die wdchentliche Arbeitszeit dehnte sich in der
Coronazeit noch einmal um 30-60 Minuten aus. So kann es nicht weitergehen.

In einer Phase, die zum Gliick nicht mehr von akuten Krisenreaktionen gepragt ist und in der
die Riickkehr in den Prasenzunterricht vorerst moglich ist, gilt es nun, Bilanz zu ziehen und an
wichtigen Stellschrauben zu drehen: Die digitale Spaltung in der technischen Ausstattung und
digitalen Infrastruktur muss Giberwunden werden. Die Grundvoraussetzungen fiir eine zeitge-
maRe padagogische Arbeit mit digitalen Medien und Tools missen an allen Schulen gegeben
sein. AulRerdem ist spatestens jetzt die Zeit fiir die Entwicklung passgenauer digitaler Schul-
strategien und padagogischer Konzepte, die die Medienkompetenz ins Zentrum riicken. Ein
zentraler Auftrag fir Bildung in der digitalisierten Welt ist es, allen Schiiler:innen Medienmiin-
digkeit und Partizipation zu ermdglichen.



Die vorliegende Studie bietet eine Fiille und Dichte wichtiger Befunde zu den Themenfeldern
digitaler Stress, Arbeitsbedingungen und Arbeitsbelastung von Lehrkraften, Kompetenzent-
wicklung von Lehrkraften und Schiiler:innen, technische Ausstattung von Schulen und Nutzung
digitaler Medien im Unterricht. Sie macht auf ein gravierendes Problem der Digitalisierung an
Schulen in Deutschland aufmerksam, die digitale Spaltung. Diese macht sich sowohl an der
technischen Ausstattung als auch an einer vorhandenen beziehungsweise fehlenden digitalen
Schulstrategie fest. Als GEW setzen wir uns dafiir ein, diese Spaltung zu iberwinden.

Die Studie , Digitalisierung im Schulsystem 2021“ macht bei der Analyse nicht halt, sondern gibt
wichtige Handlungsempfehlungen fir die Zukunft. So sollte die digitale Kluft iberwunden wer-
den, bessere zeitliche Spielrdume fiir die Herausforderungen des digitalen Lehrens und Lernens
zur Verfligung gestellt und eine systematische und dialogorientierte Weiterentwicklung von
Lehr- und Lernformen mit digitalen Medien erméglicht werden. Und die Chancen sind vielver-
sprechend. Durch eine systematische Schulentwicklung, die mit notwendigen zusatzlichen Res-
sourcen gestitzt wird, konnte aus dem notgetriebenen Digitalisierungsschub wahrend der
Coronakrise so ein padagogisch durchdachter Einsatz digitaler Technik und Medien werden,
der z.B. kollaborative und selbstgesteuerte Formen des Lernens fordert und die Arbeitsbedin-
gungen der Lehrkrafte nachdriicklich verbessert.

Wir danken dem Forschungsteam um Frank MulBmann und Thomas Hardwig fiir die facetten-
reiche Studie und die aufschlussreichen Befunde. Ein besonderer Dank geht auBerdem an die
zahlreichen Kolleg:innen und Multiplikator:innen in den Schulen vor Ort und in den GEW-Lan-
desverbanden, die sich mitten im Coronastress die Zeit genommen haben, fir die Teilnahme
an der Studie zu werben und an alle, die an der Online-Befragung teilgenommen haben.

Wir freuen uns auf rege Diskussionen, die die Studie mit Sicherheit anstofRen wird.

Anja Bensinger-Stolze Ralf Becker

GEW-Vorstandsmitglied Schule GEW- Vorstandsmitglied
Berufliche Bildung und Weiterbildung
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1 Erstens kommt es anders, zweitens als man denkt — Anpassung der
Studienziele und Stand der Forschung zur Digitalisierung im Schul-
system

Unsere Gesellschaft befindet sich mitten in der digitalen Transformation. Nahezu alle Lebens-
bereiche werden durch die zunehmende Nutzung digitaler Werkzeuge und des Internets ge-
pragt. In der Arbeitswelt etablieren sich immer mehr virtuelle Kommunikationsformen sowie
das mobile gemeinsame Arbeiten im Internet und auf Kollaborationsplattformen.

Diese Entwicklung betrifft auch die Schulen in Deutschland, sogar in doppelter Weise: Zum ei-
nen lautet ihr Bildungsauftrag, junge Menschen auf das Leben in der digitalen Gesellschaft vor-
zubereiten, um ihnen eine aktive und verantwortliche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu
ermoglichen. Dazu soll gemaR der politischen Zielvorgaben das Lehren und Lernen mit Hilfe
von digitalen Medien und in digitalen Lernumgebungen nachdriicklich weiterentwickelt wer-
den (KMK 2017). Zum anderen wird durch diese Entwicklung zugleich auch die Digitalisierung
der Arbeitswelt von Lehrkraften vorangetrieben, denn sie sind es, die die padagogischen, di-
daktischen und technisch-infrastrukturellen Anforderungen an das digitale Lehren und Lernen
in der Praxis realisieren und neue Formen des Unterrichtens entwickeln miissen.

Da die bisherige Forschung vor allem die Situation der Schiilerinnen und Schiiler in der Digita-
lisierung in den Blick genommen und intensiv vermessen hat, verfolgt die hier vorgestellte Stu-
die die Zielsetzung, den Stand der Digitalisierung aus der Perspektive von Lehrkraften systema-
tisch zu erheben und Handlungsempfehlungen fiir eine Verbesserung ihrer Arbeits- und Be-
rufssituation zu formulieren.

Mitten in die Vorbereitung dieser Studie platzte jedoch die Corona-Pandemie hinein und hat
alle Beteiligten vor eine vollig neue Situation gestellt: SchulschlieBungen, Hygienekonzepte,
Phasen des Fernunterrichts und des Wechselunterrichts pragten fortan das Bild. Krisenbewal-
tigung war angesagt. Von einer ,normalen” Erhebung des Standes der Digitalisierung konnte
keine Rede mehr sein. Wie wir noch ausfiihrlich dokumentieren werden, hat der Krisenmodus
zu einem deutlichen Schub der Digitalisierung an deutschen Schulen gefiihrt. Sowohl fiir die
Kommunikation mit Schiilerinnen und Schiilern und deren Eltern, als auch fir das Unterrichten
wurden digitale Medien verstarkt und vielfach sehr kurzfristig eingesetzt. Es musste viel impro-
visiert werden. Dort, wo die digitale Infrastruktur dazu bereits vorhanden war, wurde diese
ausgebaut, wo sie noch weitgehend fehlte, waren schnellstmoglich pragmatische Losungen ge-
fragt.

Kurz vor der Pandemie hatte noch eine Diskussion dariber stattgefunden, dass die durch den
DigitalPakt Schule zur Verfligung stehenden Mittel von 5 Milliarden Euro nur zu einem Bruch-
teil abgerufen worden waren und der Aufbau der digitalen Infrastruktur weit hinter den Erwar-
tungen zurickliegen wiirde. ,Nach einer Umfrage der Deutschen Presse Agentur wurden bis
Mitte November 2019 erst rund 500.000 Euro von Seiten der Schulen angefordert (Deutsche
Presse-Agentur, 16.11.2019).” (Jude et al. 2020). Unmittelbar vor der Pandemie im Februar
2020 ergab eine Befragung von Lehrkraften, dass nur 12% der Lehrkrafte davon ausgehen, dass
an ihrer Schule Mittel aus dem Digitalpakt bewilligt, 16% dass sie beantragt waren. Jedoch ha-
ben 37% zu dieser Frage keine Angaben machen kénnen (Mauss 2020, S. 15). Die Mittel des
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Digitalpakts wurden dabei vor allem fiir die WLAN-Ausstattung, fir mobile Endgeréte fiir Schii-
lerinnen und Schiiler sowie fir Anzeige- und Interaktionsgerate ausgegeben, weniger haufig
fur Netzwerke und Plattformen (Mauss 2020, S. 19). Diese Versdumnisse bekamen viele Schu-
len im Marz 2020 deutlich zu spiren.

Die forcierte Umsetzung schafft einerseits glinstige Bedingungen fir eine Digitalisierungsstu-
die, denn das Thema war allen Lehrkraften prasent und man konnte lber die eigenen Erfah-
rungen berichten. Andererseits sind es doch sehr besondere Erfahrungen, die sich durch den
Krisenmodus in den Jahren 2020/2021 ergeben haben. Die Anwendungsfille fur den Techni-
keinsatz in der Schule wurden durch die Corona-Situation in sehr spezifischer Weise geformt.
So ware Lehrkraften in der Prasenzlehre sicher als allerletztes eingefallen, Web-Konferenzen
mit Schilerinnen und Schiilern zum Unterrichten einzusetzen. In der Situation des Distanzler-
nens war es jedoch ein probates und notwendiges Mittel, Unterricht Giberhaupt noch gewahr-
leisten zu konnen. Diese Verquickung von Krisenmodus und Digitalisierung stellte eine Reihe
zusatzlicher Anforderungen an eine wissenschaftliche Erhebung.

Fiir unsere geplante Studie zum Stand der Digitalisierung an Deutschlands Schulen, der dadurch
bedingten Belastungen von Lehrkraften und der Chancen fiir die Verbesserung ihrer Arbeitssi-
tuation stellte sich daher die Frage, wie die verdanderte Lage im Forschungskonzept angemes-
sen bericksichtigt werden konnte. Klar war, dass die Aspekte Digitalisierung und Krisenbewal-
tigung eng ineinanderwirken und auch analytisch kaum zu trennen sein wiirden. Die geplante
Studie konnte nicht wie urspriinglich konzipiert realisiert werden, sondern musste die Sonder-
situation der Corona-Pandemie beriicksichtigen — sollte aber auch nicht zur reinen Pandemie-
Forschung werden.

Vor diesem Hintergrund wurde ein Konzept fiir die Studie Digitalisierung im Schulsystem ent-
wickelt, das die Situation wahrend der Krisenbewaltigung sorgfaltig dokumentieren sollte. Zu-
satzlich wurde — wo es moglich war — Wert daraufgelegt, auch die Situation vor der Corona-
Pandemie systematisch als Referenzpunkt mit einzubeziehen. Auf diese Weise sollte sowohl
die laufende Entwicklung der Digitalisierung dokumentiert, als auch Vergleiche mit der Vorsi-
tuation ermoglichen werden. Die Erfahrungen zu Zeiten der Pandemie und die Erhebung dieser
Sondersituation werden dann von langerfristigem Nutzen sein, wenn sie eine Grundlage fir die
Diskussion der Gestaltung von Schule nach der Krisenbewaltigung bieten. Da die Sondersitua-
tion der Corona-Pandemie sich in dieser Form hoffentlich nicht so schnell wiederholen wird,
musste die Befragung von Lehrkraften so angelegt werden, dass fiir die Zukunft etwas daraus
gelernt werden kann, wenn Lockdown, Social Distancing und der Wechsel zwischen Fern-,
Wechsel- und Prasenzunterricht in vollen Klassen nicht mehr das tagliche Handeln bestimmen.

Hauptziel der Studie Digitalisierung im Schulsystem ist es, die Herausforderungen der Digitali-
sierung des Lehrens und Lernens fir die Lehrkrafte und die Auswirkungen auf ihre Arbeitsbe-
dingungen zu identifizieren. Welche Chancen und Risiken kommen auf die Lehrkrafte zu und
welche arbeitspolitischen Herausforderungen stellen sich bei der Digitalisierung des Arbeits-
platzes Schule? Wie ist der aktuelle Stand der Dinge und welche Handlungsbedarfe sind fest-
zustellen? Vorgenommen hatten wir uns dafiir eine standardisierte Befragung von Lehrkraften
im gesamten Bundesgebiet, wobei wir uns auf Gesamtschulen, Gymnasien und vergleichbare
Schulformen allgemeinbildender Schulen der Sekundarstufe | und Il konzentrierten, um die
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Vergleichbarkeit zu sichern und den Aufwand zu begrenzen. Im Mittelpunkt steht das Inte-
resse, mit dieser Befragung die Lehrkrafte anzuhéren: Welche Sichtweisen der Digitalisierung
sind bei ihnen vorherrschend, wie nehmen sie die Rahmenbedingungen in ihrer Schule wahr
und welche Erfahrungen machen sie mit dem digitalen Lehren und Lernen —in der Zeit vor und
wahrend des Pandemie-Krisenmanagements?

In diesem Kapitel werden wir naher ausfiihren, wie wir den Forschungsstand aufgenommen
haben, um die Themen und Untersuchungsfragen zu bestimmen, die wir bei unserer Befragung
verfolgen konnten. Dabei gehen wir kursorisch auch auf den Forschungsstand zum digitalen
Lehren und Lernen ein, aber vor allem auf die entsprechenden Konzepte, die andere quantita-
tive Erhebungen zum Stand der Digitalisierung bisher angeleitet haben. Bei dieser Vorstellung
wird deutlich werden, dass die Arbeits- und Berufssituation von Lehrkradften und ihre spezifi-
schen aus der Digitalisierung resultierenden Belastungen bisher nur am Rande eine Rolle ge-
spielt haben. Die konkrete Umsetzung der Befragung und die Auswahl der Fragen fiir den Fra-
gebogen beschreiben wir im anschlieRenden Methodenkapitel (Kapitel 2). Die Struktur der fiinf
Kapitel, in denen die Ergebnisse prasentiert werden, stellen wir am Ende dieses Kapitels vor,
da der Forschungsstand Anregungen fiir die Ergebnisprasentation vermittelt.

1.1 Einsatz von Medien und Techniken fiir das digital unterstiitzte Lehren und Ler-
nen

Vor vier Jahren wurde bereits eine Sichtung des Forschungsstandes vorgenommen. Die Sich-
tung von liber 60 Studien zum Einsatz digitaler Medien aus der Zeit von 2010 bis 2016 kam
seinerzeit zum Ergebnis: , Die am héufigsten untersuchten Themen sind die Infrastruktur an den
Schulen, also der Bestand an digitalen Medien, sowie der Zugang zum Internet, die Medien-
kenntnisse und Weiterbildung der Lehrkrdéfte sowie ihr technischer (und teilweise auch didakti-
scher) Support.” (Schmid et al. 2017, S. 51) Eine besondere Rolle dabei spielte die grofRe inter-
nationale Vergleichsstudie International Computer and Information Literacy Study (ICILS) zur
Entwicklung Computer- und informationsbezogener Kompetenzen von Schiilerinnen und Schi-
lern sowie ihrer Kompetenzen im Bereich Computational Thinking. Sie adressierte bereits alle
genannten Themen.

ICILS, die internationale Vergleichsstudie zur digitalen Kompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern

Bei ICILS handelt es sie um eine Studie im Rahmen des Bildungsmonitoring, bei der die Leis-
tungsfahigkeit der Schulen gemessen wird. Als Indikator fiir die Leistungsfahigkeit dient die
vergleichende Analyse der Computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiile-
rinnen und Schilern des achten Jahrgangs weiterfiihrender Schulen. Ziel ist es, Unterschiede
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen mit Variablen auf der Schul- und Bil-
dungssystemebene sowie mit Merkmalen der Schiilerinnen und Schiilern und ihrer sozialen
Herkunft in einen Zusammenhang zu stellen. Daraus werden Handlungsempfehlungen zur Ver-
besserung der Leistungsfahigkeit von Schulen als Organisationen gewonnen. Es handelt sich
also streng genommen nicht um eine Studie zur Digitalisierung im Schulsystem, obwohl sie zu
diesem Thema wichtige Erkenntnisse beizutragen hat. Im Fokus stehen auch nicht die Arbeits-
bedingungen von Lehrkraften, sondern die Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern.
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ICILS greift auf ein umfangreiches Modell zuriick, welches die Einflussfaktoren untersucht, die
sich hemmend oder férdernd auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiler
auswirken. Und hier kommt eine Reihe von Faktoren ins Spiel, die fir unsere Studie von Inte-
resse ist. Der groBBe Vorteil des ICILS-Ansatzes ist darin zu sehen, dass er den zentralen Zweck
der Digitalisierung in der Schule ins Zentrum riickt: Dass die Schilerinnen und Schiilern dort
digitale Kompetenzen erwerben, um in einer Gesellschaft der digitalen Transformation aktiv
teilhaben zu kénnen.

Auf Grundlage vorgangiger Forschungsergebnisse werden im ICILS-Konzept die IT-Ausstattung,
die IT-Standortkonzepte (z.B. Nutzung von Endgeraten in speziellen Computerrdumen oder
mittels transportabler Klassensatze) und der IT-Support als zentrale Einflussfaktoren auf den
Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiller gesehen. Zum anderen werden die Fahigkei-
ten und Sichtweisen der Lehrkrafte gegeniiber dem digitalen Lehren und Lernen in den Blick
genommen und die Fort- und Weiterbildung zum digitalen Lehren und Lernen sowie die Ko-
operation zwischen Lehrkraften hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien in der Schule in die
Analyse mit einbezogen. Neben den Lernstandsfaktoren bei den Schiilerinnen und Schilern
werden diese Aspekte mit wenigen, sehr gezielt ausgewahlten Fragen zusatzlich bei Lehrkraf-
ten erhoben. Auf letztere haben wir zurlickgegriffen, um einen langjahrigen Vergleich zu er-
moglichen (siehe Kapitel 2).

Im Jahr 2013 fand die erste internationale ICILS-Erhebung statt. Koordiniert wurde sie von der
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). Die Studie wurde
im Jahr 2018 wiederholt, was Vergleiche zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten ermog-
licht (Eickelmann et al. 2019b). Die Erhebung fand in 12 Landern (einschlieRlich Deutschland)
sowie zwei Benchmark-Teilnehmern Moskau und Nordrhein-Westfalen statt. Zu den Landern
zahlen Chile, Danemark, Finnland, Frankreich, Italien, Kasachstan, Luxemburg, Portugal, die Re-
publik Korea, Uruguay und die USA (vgl. (Fraillon et al. 2020, S. 1). Die Operationalisierung er-
moglicht den Vergleich mit den reprdsentativen Daten aus den Jahren 2013 und 2018, so dass
sich mit unserer Studie unter Rickgriff auf diese Items langere Zeitreihen inklusive der Jahre
2020 und 2021 abbilden lassen.

Die Studie ICILS 2013 (Bos et al. 2014) hatte bereits vor acht Jahren aufgedeckt, dass das Kom-
petenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nur dem Mittelwert der Europai-
schen Union entsprach. Etwa 30 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erzielten
Leistungen, die den beiden untersten Kompetenzstufen zuzuordnen waren, bei der hdchsten
Kompetenzstufe waren sie unterdurchschnittlich oft vertreten. Beflirchtet wurde, ,dass
Deutschland ohne konzeptionelle Verankerung digitaler Medien in schulische Lehr- und Lern-
prozesse (...) auch zukiinftig nicht liber ein mittleres Leistungsniveau hinauskommen wird.“ (Ei-
ckelmann et al. 2014, S. 17)

Zur Verbesserung der Lehr- und Lernbedingungen machte die ICILS-Studie zwei relevante Ent-
wicklungsbedarfe aus, einerseits eine Modernisierung der schulischen IT-Ausstattung orien-
tiert an padagogischen Bedirfnissen und andererseits eine Verbesserung der Aus- und Fortbil-
dung fur Lehrkrafte zur kompetenzorientierten Nutzung neuer Techniken im Unterricht. Die
Studie identifizierte die schulische Nutzung neuer Techniken in allen Fachern als zentralen He-
bel fir die Entwicklung computer- und informationsbezogener Kompetenzen. Zur Entwicklung
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digitaler Kompetenzen misse der Computer haufiger genutzt werden, und zwar in angemes-
senen Nutzungsformen sowie bei sinnvollen Einsatzmoglichkeiten, die Voraussetzung: , Fiir
Deutschland stellt sich die grofie Herausforderung, alle Schulen und alle Lehrpersonen in die
Lage zu versetzen, neue Technologien zielgerichtet und kompetenzorientiert in schulisches Leh-
ren und Lernen zu integrieren.” (Eickelmann et al. 2014, S. 29)

Die Ergebnisse von ICILS 2013 dokumentierten nachdriicklich, dass die von der Kultusminister-
konferenz (KMK) zuvor formulierte Zielsetzung, ,eine umfassende, alle Féicher einbeziehende
Medienbildung in der Schule zu schaffen” (KMK 2012, S. 6) nur mit erheblichen zuséatzlichen
Anstrengungen zu realisieren sein wiirde. Sicher auch als Reaktion auf die erntichternden Er-
gebnisse der ICILS-Studie hat die KMK im Anschluss mit der Strategie ,, Bildung in der digitalen
Welt” (KMK 2017) den Bildungsauftrag erweitert und das Ziel formuliert, ,, dass méglichst bis
2021 jede Schiilerin und jeder Schiiler jederzeit, wenn es aus pddagogischer Sicht im Unter-
richtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang zum Internet nutzen
kénnen sollte. Voraussetzungen dafiir sind eine funktionierende Infrastruktur (Breitbandaus-
bau; Ausstattung der Schule, Inhalte, Plattformen), die Kldrung verschiedener rechtlicher Fra-
gen (u. a. Lehr- und Lernmittel, Datenschutz, Urheberrecht), die Weiterentwicklung des Unter-
richts und vor allem auch eine entsprechende Qualifikation der Lehrkrdfte.” (KMK 2017, S. 11)

Die Wiederholungsstudie ICILS 2018 (Eickelmann et al. 2019b) konnte gegeniiber ICILS 2013
keine relevanten Fortschritte bei der Entwicklung der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler feststellen, was angesichts der zwischenzeitlich
erhohten schulpolitischen Anstrengungen durchaus bemerkenswert war. Der Riickstand im in-
ternationalen Vergleich bestand fort: , Wdhrend beispielsweise in Deutschland schulisches
WLAN noch léngst nicht flichendeckend im pédagogisch erforderlichen Mafe fiir Lehrerinnen
und Lehrer und fiir Schiilerinnen und Schiiler vorhanden ist, werden in anderen Ldndern bereits
im umfangreicheren Maf3e Lernmanagement-Systeme, digitale Infrastrukturen und Werkzeuge
fiir gemeinsames Arbeiten sowie digitale, webbasierte Lernressourcen genutzt.” (Eickelmann et
al. 2019b, S. 28) Immerhin war jedoch zwischenzeitlich zu beobachten, dass in den Schulen
(endlich) eine ,,gewisse Dynamik” entstanden war. Ein erheblich hdherer Anteil an Lehrkraften
als noch 2013 nutzte nun digitale Medien im Unterricht und es hatten sich mehr Lehrkrafte und
Schulen fir digitales Lehren und Lernen eingesetzt. Jedoch galt auch, ,dass die IT-Ausstattung
sowohl im Hinblick auf ihre Qualitédt und Quantitét sowie auch der technische und vor allem
pédagogische IT-Support weiterhin an vielen Schulen als international kaum anschlussfdhig ein-
zuschdtzen ist und deutliche Handlungsbedarfe von den schulischen Akteurinnen und Akteuren
festgestellt werden kénnen.” (Eickelmann et al. 2019b, S. 27). Beschrieben wird in der ICILS-
Studie somit ein ,Spannungsfeld von Innovation und der weiterhin sichtbar werdenden Not-
wendigkeit der Bearbeitung von grundlegenden Rahmenbedingungen” (Eickelmann et al.
2019b, S. 28).

Flr unsere geplante Erhebung lernen wir aus den ICILS-Studien (Eickelmann et al. 2019c), dass
die Qualitat der IT-Ausstattung einer Schule weiterhin ein zentrales Thema in Deutschland ist,
welches die Moglichkeiten, digitale Medien im Unterricht einsetzen zu kénnen, entweder er-
moglicht oder limitiert. Zudem muss die Verfiigung sowohl tiber technischen Support als auch
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Uber padagogischen Support beim Einsatz neuer Techniken fiir das Lehren und Lernen betrach-
tet werden, da beide die Nutzung sehr stark beeinflussen (Eickelmann et al. 2019c, S. 162).
Daruber hinaus spielen das Vertrauen der Lehrkrafte in die eigenen digitalen Kompetenzen so-
wie eine positive Einstellung gegenliber dem digitalen Lehren und Lernen eine wichtige Rolle
fiir die Nutzung digitaler Medien im Unterricht (Drossel et al. 2019). Zusammenhangsanalysen
zeigen, dass schulische Voraussetzungen (Selbsteinschatzung der Kompetenzen der Lehrkrifte,
Qualitat der IT-Ausstattung), schulische Prozesse (Teilen digitaler Ressourcen unter Lehrkraf-
ten, Prioritat des Einsatzes digitaler Medien an der Schule, Bedeutsamkeit der digitalen Bil-
dungsziele an der Schule) und das individuelle Merkmal Alter die Nutzung digitaler Medien im
Unterricht vorhersagen konnen (Drossel et al. 2019, S. 232). Daraus leiten wir die Notwendig-
keit ab, alle drei Digitalisierungsdimensionen in unsere Erhebung mit einzubeziehen, also den
Entwicklungsstand schulbezogener Strategien der Digitalisierung, des Aufbaus der Infrastruk-
tur sowie der Prozesse der Gestaltung im Kollegium. Als limitierender Faktor fir eine Intensi-
vierung des digitalen Lehrens und Lernens werden fehlende Fortbildungen im Bereich des fach-
didaktischen Einsatzes digitaler Medien thematisiert, insofern ist auch die Aus- und Fortbildung
nach Moglichkeit mit einzubeziehen, weil sie das Tempo der Umsetzung beeinflusst (Drossel et
al. 2019). Dariber hinaus hat ICILS auf die groRe Bedeutung von Lehrerkooperationen hinge-
wiesen, womit die gemeinsame Entwicklung des Wissens und der Unterrichtskonzepte durch
die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften bezeichnet wird (Gerick et al. 2019).

Das Léndermonitoring Digitale Bildung

An die internationale Schulleistungsstudie (ICILS) schloss der Lédndermonitor Digitale Bildung
an, der 2015 bis 2017 die Umsetzung der Digitalisierung auf Basis einer reprasentativen Befra-
gung in den Bundeslandern verfolgte (Bos et al. 2015; Bos et al. 2016; Lorenz et al. 2017). Je-
doch werden keine Einzelwerte fir die Bundeslander ausgewiesen, sondern nur Landergrup-
pen mit einer Spitzengruppe, Mittelgruppe und ,Lédnder mit verstédrktem Handlungsbedarf”.
Die Ergebnisse dokumentieren sehr groRe Unterschiede zwischen den Landergruppen in allen
drei Erhebungen. Dabei sind jedoch die Bewegungen der Lander zwischen den drei Gruppen in
den verschiedenen Jahren schwer zu interpretieren, denn es gibt Abstiege und Aufstiege, so
dass die Aussagekraft dieser Zuordnungen etwas unklar bleibt.

Thematisch bleibt die Studie eng an den bei ICILS behandelten Aspekten der Nutzung digitaler
Medien im Unterricht, der Ausstattung und Konzepte der Schulen sowie den Einstellungen der
Lehrkrafte zum digitalen Lernen (Bos et al. 2015). Der Landermonitor stellte fest, dass die Ein-
stellung zum digitalen Lehren und Lernen sich gegeniiber friiheren Erhebungen (ICILS 2013)
positiver darstellte, aber weiterhin seien Lehrkrafte eher skeptisch, vor allem, was die Verbes-
serung schulischer Leistungen durch den IT-Einsatz betrifft (Deutsche Telekom Stiftung 2015,
S. 28). Den Schwerpunkt des Landerindikators 2016 bildeten die digitalen Kompetenzen der
Lehrkrafte (Bos et al. 2016). Auf diesen Aspekt kommen wir weiter unten zu sprechen.

Hinsichtlich der schulischen digitalen Infrastruktur bekundeten nur etwas mehr als die Halfte
der Lehrkrafte eine ausreichende IT-Ausstattung an ihrer Schule (Lorenz und Bos 2016, S. 16),
eine Einschéatzung die sich auch 2017 nicht signifikant verdndert hatte (Lorenz und Bos 2017,
S. 17). Die 2016 erstmalige Erhebung der Nutzung von Lernplattformen ergab, dass , die virtu-
elle Zusammenarbeit in den Schulen in Deutschland nicht fléchendeckend etabliert ist” (Lorenz
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und Bos 2016, S. 17), nur etwa 60 Prozent der Lehrkrafte konnten auf schulinterne Méglichkei-
ten des Datenaustausches zuriickgreifen. Trotz der weiterhin bestehenden Defizite in der Inf-
rastruktur war die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien jedoch 2016 und 2017 erneut gestie-
gen. Eine fur unsere Untersuchung zur Arbeitssituation der Lehrkrafte relevante Information
ist zudem, dass die ,,ausreichend zur Verfiigung stehende Zeit zur Vorbereitung von computer-
gestiitztem Unterricht sowie die Uberzeugung der Lehrkrdfte, dass der Einsatz digitaler Medien
im Unterricht die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert”, (Lorenz und
Bos 2016, S. 19) die Nutzungshéaufigkeit digitaler Medien bestimmt. Entsprechend sind die Nut-
zungserwartungen der Lehrkrafte und ihre Arbeitsbedingungen bei unseren Analysen zu be-
ricksichtigen.

Studien zur Verbreitung digitaler Medien und Techniken in Schulen

Weitere Studien bestétigten den schlechten Stand der schulischen Medienausstattung, die feh-
lenden Moglichkeiten das Internet zu nutzen, weil WLAN nicht zur Verfligung steht, die Gerate
teils veraltet sind oder nicht verlasslich funktionierten. Zudem fehlte es an einer professionel-
len Wartung der Infrastruktur und Unterstitzung der Lehrkréfte (D21 (2016).

Im Jahre 2016 erfolgte mit der Entwicklung der Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung
in der digitalen Welt” (KMK 2017) und 2019 mit der Vereinbarung des DigitalPakts Schule eine
politische Reaktion auf die offenkundigen Probleme im Bildungssystem. Der DigitalPakt Schule
sollte die Lander und Gemeinden beim Aufbau einer digitalen Bildungsinfrastruktur unterstiit-
zen und stellte daftir 5 Milliarden Euro zur Verfligung. Im Gegenzug verpflichteten sich die Lan-
der dazu, fur die Umsetzung der passenden padagogischen Konzepte sowie der Aus- und Wei-
terbildung der Lehrkrafte fir das in der gemeinsamen Strategie formulierte digitale Lehren und
Lernen zu sorgen.

In der Folge des Digitalpakts gab es einige Untersuchungen, die sich auf die Dokumentation des
Bestandes und die Verbreitung digitaler Medien und Techniken sowie der Medienbildungskon-
zepte in den Schulen konzentrierten. Beispielsweise die wiederholte landesweite Umfrage zur
IT-Ausstattung und Medienbildung in den Schulen in Schleswig-Holstein (Olsen und Ramm
2018). Sie zeigte Defizite in der technischen Infrastruktur auf und dokumentiert, dass 79% der
befragten Schulleitungen einschatzten, dass die Mediennutzung hinter den Méglichkeiten zu-
rickbleibt. Gegeniber friiheren Umfragen werden jedoch auch ,leicht positive Trends“ (Olsen
und Ramm 2018, S. 35) verzeichnet. Insbesondere die Erarbeitung von Medienbildungskonzep-
ten hatte eine Steigerung erfahren, 79% der befragten Schulen in Schleswig-Holstein machten
eine konzeptionelle Einbindung der Medienbildung geltend (Olsen und Ramm 2018, S. 29).

Die Ergebnisse sind flr unsere Befragung nur begrenzt zu verwenden, zum einen wegen der
Landerspezifik, zum anderen da mehrheitlich Grundschulen befragt wurden und bei den weni-
gen Aufbriichen nach Schulformen deutlich wird, dass die Situation an weiterfiihrenden Schu-
len eine andere ist als an Grundschulen. Interessant ist jedoch die differenzierte Operationali-
sierung der technischen Ausstattung und auch des Supports. Denn es kann eine Problematik
bei Erhebungen zum Stand der Digitalisierung l6sen, die in der Unklarheit des Begriffs digitaler
Medien liegt:
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“One problem with the literature is conceptual and methodological - the conflation of diverse
forms of educational technology under the umbrella term ‘ICT’. This term can include one-to-
many technologies (usually used by the teacher at the front of the classroom) and peer-to-peer
technologies, professionally produced and user-generated contents. It may include technolo-
gies specific to the school (e.g. interactive whiteboards) or those used across formal/informal
boundaries (e.g. edugames) and, last, it includes both stand alone and online, networked tech-
nologies.” (Livingstone 2012, S. 5)

In Umfragen muss sehr zeitsparend vorgegangen werden. Bisherige Erfahrungen bei der Erhe-
bung der Verbreitung von kollaborativen Anwendungen haben ergeben, dass die Abfrage von
Produktnamen wenig aussagekraftig ist, da die gleichen Produkte sehr unterschiedlich konfi-
guriert und genutzt werden kénnen (Hardwig et al. 2019). Daher scheint es eine gute Losung
zu sein, nach der konkreten Nutzung der ,,Online-Systeme” zu fragen (Olsen und Ramm 2018,
S. 27). Denn dies lasst deutlich werden, dass beispielsweise in Schleswig-Holstein die Systeme
Uberwiegend fir das Senden von Mitteilungen, den Austausch von Materialien und als Termin-
kalender genutzt werden, aber kollegiumsinterne Diskussionen nur halb so hdufig vorkommen.
Selbst an weiterfiihrenden Schulen werden die Systeme kaum genutzt, um den Schiilerinnen
und Schiilern Unterrichtsergebnisse zugédnglich zu machen.

Wie schwierig es ist, die verwirrende Vielfalt der technischen Losungen in den Schulen zu er-
fassen, dokumentiert sehr anschaulich die Bestandsaufnahme zur Umsetzung des DigitalPakts
Schule von Jude et al. (2020). Die Bestandsaufnahme konzentriert sich auf die digitale Lernver-
laufsdiagnostik und das digitale Klassenbuch. Wir lernen aus diesem Beitrag, dass es bei Lern-
plattformen bzw. Schulclouds wenig Sinn ergibt, nach einzelnen Produkten zu fragen, da die
gleichen Produkte sehr unterschiedlich genutzt werden kénnen. Vielmehr kann sinnvoll zwi-
schen der Klassenbuchfunktion, der Funktion als Lernplattform, Entwicklungsberichten und
Funktionen zur Schulverwaltung unterschieden werden. Darliber hinaus erfahren wir, dass die
Bundesldander auf sehr unterschiedliche Systeme setzen und der Umsetzungsstand sehr stark
differiert.

Auch die auf die technische Ausstattung konzentrierte Studie von Fornefeld et al. 2019 (141
Schulen aller Schulformen) leidet darunter, dass sie kaum Differenzierungen zwischen den
Schulformen vornimmt. Sie konstatierte 2019, dass nur 12% der Schulen einen Glasfaseran-
schluss im GBit/s-Bereich und 20% der Schulen ein Breitbandabschluss mit mehr als 50 MBit/s
oder mehr zur Verfiigung haben. Eine umfassende WLAN Ausleuchtung aller Schulgebaude sei
in weniger als 25% der Schulen gegeben. Ausstattungsdefizite wurden auch bei , Présentations-
und Bearbeitungsmedien” verzeichnet und das Verhaltnis von digitalen Endgeraten zur Schi-
lerzahl als unzureichend charakterisiert. Die Gerate werden lberwiegend von Lehrkraften ge-
wartet, in 24% der Schulen ausschlieflich, 46% der Schulen immerhin in Zusammenarbeit mit
externen Dienstleistern (Fornefeld et al. 2019, S. 26).

Zu erganzen ist zudem, dass Lehrkrafte in hohem MalRe privat beschaffte Gerate fir dienstliche
Zwecke einsetzen. Einer bundesweiten Befragung von Lehrkraften zufolge tun dies 91% der
Lehrkrafte (Mauss 2020, S. 27). Eingesetzt werden die Endgeréte fiir die Vor- und Nachberei-
tung des Unterrichts und fiir die Kommunikation im Kollegium oder mit der Schulleitung. 72%
der Lehrkrafte nutzen sie aber auch fir administrative Aufgaben (z.B. Notenverwaltung), 70%
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fir die Kommunikation mit Eltern und 61% fiir Prasentationen in der Schule (Mauss 2020, S.
27).

Monitor Digitale Bildung

Die starke Orientierung auf die technische Ausstattung in der Diskussion hat Gegenreaktionen
bewirkt. So hat die Bertelsmann-Stiftung den Monitor Digitale Bildung realisiert, um Argu-
mente gegen eine Technikfixierung in der Digitalisierungsdiskussion zu sammeln: , Allein die
Ausstattung mit digitaler Technik wird uns aber nicht entscheidend voranbringen. Wenn Schule
die neuen Technologien zur Lésung ihrer Herausforderung, wie individuelle Férderung, Inklusion
oder Ganztag, nutzen will, miissen diese in den pddagogischen Alltag integriert werden. Ob
Schulen dies bereits tun und wie genau sie digitale Medien nutzen, dazu wissen wir jedoch noch
viel zu wenig. Welche Ziele, Hoffnungen und Sorgen verbinden Schiilerinnen und Schiiler, Lehr-
kréfte und Schulleitungen mit der Digitalisierung? Wo sehen sie Vorteile und Potenziale, wo
Hiirden und Probleme?“ (Schmid et al. 2017, S. 8)

Der Monitor Digitale Bildung stellt den Anspruch, ,eine umfassende und reprdsentative empi-
rische Datenbasis zum Stand des digitalisierten Lernens in den verschiedenen Bildungssektoren
in Deutschland” zu leisten (Schmid et al. 2017, S. 5). Er behandelte in seiner dritten Ausgabe
die Digitalisierung in Schulen. Er stellte Fragen zur Verbesserung des Lernens und der Veran-
derung didaktischer Konzepte (Behrens 2017, S. 2). Es geht dabei einerseits um Forderung der
Lernenden und andererseits darum, Lehrkrafte sinnvoll auf das digitale Lehren und Lernen vor-
zubereiten. Der Fokus der Studie liegt somit darauf, ,mehr iiber die didaktisch-methodischen
Potentiale und Anwendungsfelder digitalen Lernens zu erfahren.” (Behrens 2017, S. 5) Wichtige
Fragen sind damit, welche digitalen Lernkonzepte den Lernprozess unterstiitzen, wie sich das
Unterrichten durch digitale Lernkonzepte verbessern lasst und wie benachteiligte Lernende am
besten zu fordern sind u.a.

Im Jahr 2017 sind zentrale Ergebnisse des Monitors: ,,Kaum eine Schule behandelt Digitalisie-
rung als strategisches Thema. Nur 8 Prozent der Schulleiter messen ihr eine strategische Bedeu-
tung zu. Die meisten Schulen haben weder ein Konzept fiir den Einsatz digitaler Lernmittel noch
reflektieren sie den digitalen Wandel als Bestandteil ihrer systematischen Schul- und Unter-
richtsentwicklung. In der Regel entscheiden die Lehrer selbst, ob und wenn ja welche digitalen
Medien sie einsetzen. Auch ihre entsprechende Weiterbildung miissen sie sich zumeist selbst
organisieren. Das, was an digitaler Entwicklung in Schule passiert, geschieht nach Angaben der
Lehrer und Schulleiter nicht auf Initiative externer Stellen, wie etwa Schulbehérde oder Landes-
regierung. Die Befragten sehen (iberwiegend sich selbst oder ihre Kollegen als Initiatoren des
digitalen Wandels in Schulen.” (Schmid et al. 2017, S. 6) Dies gilt beispielsweise fir die Lernma-
terialien und Anwendungen, die im Unterricht eingesetzt werden, und sogar fiir Lernplattfor-
men. Nur an 18% der Schulen werde deren Nutzung zentral entschieden, an 50% der Schulen
werden sie nicht genutzt (Schmid et al. 2017, S. 31). Auch das gesamtschulische Engagement
flir das digitale Lehren und Lernen gehe vor allem von den Lehrkraften aus, nur 36% der Lehr-
krafte sehen die Schulleitung als ,,Promotoren des digitalen Wandels” (Schmid et al. 2017, S.
33). Die Befragten aus der Schulleitung sahen die Initiative hingegen eher bei ihnen. Auch bei
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der Weiterbildung dominiert die Eigeninitiative der Lehrkrafte, 91% eignen sich die Kompeten-
zen im Selbststudium an, 86% im Austausch mit Kolleginnen und Kollegen — nur 37% haben an
externen Weiterbildungen teilgenommen (Schmid et al. 2017, S. 35).

Vor diesem Hintergrund weitgehend fehlender organisierter Schulentwicklung des digitalen
Lehrens und Lernens wird auch eine fehlende Kenntnis und unzureichende Phantasie liber die
padagogischen Moglichkeiten der Digitalisierung fiir das Unterrichten beklagt. Lehrkrafte seien
zwar offen dafir, sich mit den digitalen Medien auseinanderzusetzen, aber: , Nicht mal jeder
vierte Lehrer glaubt daran, dass digitale Medien dabei helfen, den Lernerfolg ihrer Schiiler zu
verbessern. Unter den Schulleitern ist es kaum jeder fiinfte. Die Mehrheit der Lehrer und Schul-
leiter sieht die Chancen des digitalen Wandels stattdessen hauptséichlich darin, administrative
Aufgaben besser bewdltigen zu kénnen.” (Schmid et al. 2017, S. 6) Hinzu kdme, dass nur 15%
der Lehrkrafte , versierte Nutzer digitaler Medien” seien.

Zudem wurde erneut der dringende Handlungsbedarf bei der IT-Ausstattung reklamiert. So
seien 74% der Lehrkrafte mit der technischen Ausstattung ihrer Schule nicht zufrieden, 62%
wirden die Professionalitat bei Betreuung und Administration der IT vermissen (Schmid et al.
2017, S. 44). 21% der Lehrkrafte verfligen Gber kein WLAN und wo es das gidbe, werde es oft-
mals negativ beurteilt (Schmid et al. 2017, S. 43). Daher sei auch eine padagogische Nutzung
fur das Unterrichten zu dem Zeitpunkt noch deutlich eingeschrankt. Zu beobachten seien zu-
dem massive Unterschiede zwischen Schulformen und Schulen (Schmid et al. 2017, S. 48)

Der Monitor Digitale Bildung verdeutlicht, dass eine Erhebung zur Digitalisierung aus Sicht der
Lehrkrafte zum einen die reale Verfligbarkeit und die konkrete Nutzung der Medien und Tech-
niken fir bestimmte administrative, kommunikative oder eben unterrichtliche Einsatzzwecke
differenziert in den Blick nehmen muss. Zum anderen ist der Stand der Entwicklung einer digi-
talen Strategie und des Ausbaus der Infrastruktur fiir das digitale Lehren und Lernen unter dem
Aspekt der Schulentwicklung einzubeziehen. Fiir ein Verstdandnis der Digitalisierung im Schul-
system ist nicht nur wichtig zu wissen, inwieweit die Lehrkrafte mit einer unzureichenden tech-
nischen Infrastruktur kimpfen missen, sondern vielmehr auch, wie sehr sie bei der konkreten
Umsetzung didaktischer Konzepte des digitalen Lehrens und Lernens in ihrer Schule Unterstit-
zung erfahren. Wir lernen aus dem Monitor zudem, dass es keine allgemeingltigen Arbeitsbe-
dingungen fir Lehrkrafte gibt, sondern diese sehr stark durch die Schulentwicklung gepragt
sein durften. Bei der Analyse der Digitalisierung sind die Unterschiede zwischen den Schulen
besonders zu beachten.

1.2 Studien zur Schulentwicklung in der Digitalisierung

Die Prozesse der Schulentwicklung sind, wie internationale Studien gezeigt haben (Eickelmann
et al. 20194, S. 120), fiur die erfolgreiche Implementierung digitaler Medien ein bedeutsamer
Faktor. Jedoch liegen wohl zur Frage, wie in einer Schule allgemein Innovationen und im Be-
sonderen die Digitalisierung vorangebracht werden, nur wenige Forschungsergebnisse vor. So
,ist bislang weitgehend unerforscht, wie schulische Akteure, insbesondere Schulleitungen {(...)
digitale Medien auf Ebene der Organisation zur Leitung von Schulen einsetzen und welchen
Herausforderungen sich schulische Akteure diesbeziiglich gegeniibersehen, aber auch, welche
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Fortbildungs- und Unterstlitzungsbedarfe sich in diesem Kontext identifizieren lassen, um schu-
lische Akteure zu entlasten und die Ablédufe in der Organisation Schule zu verbessern mit dem
Ziel, Schulentwicklungsprozesse voranzubringen und damit letzten Endes bessere Bildungs-
chancen fiir Kinder und Jugendliche zu ermdéglichen.” (Gerick und Tulowitzki 2019, S. 89) In jlin-
gerer Zeit ist diesbezliglich die Rolle von Schulleitungen ndher untersucht worden und zwar in
qualitativen Studien (Tulowitzki und Gerick 2018; Gerick und Tulowitzki 2019; Niemi et al.
2013).

Bei quantitativen Erhebungen spielte das Thema unserer Wahrnehmung nach bislang nur sehr
selten eine Rolle. Beispielsweise wird bezliglich der Umsetzung des Digitalpaktes berichtet,
dass 26% der Befragten personlich am Planungs- und Beratungsprozess beteiligt waren und ein
Drittel der Befragten sicher sagen konnten, dass der Personalrat nicht beteiligt gewesen ist.
Sehr transparent kann dieser Prozess nicht gewesen sein, denn 45% der Befragten kénnen dazu
keine Auskunft geben (Mauss 2020, S. 19). Die Beteiligung von Lehrkraften erfolgt in 71% der
Schulen durch die Bildung von Teams fiir Digitalisierungsfragen und Medienbildung (Mauss
2020, S. 35).

Wir miissen mehr (iber die Schulentwicklungsprozesse bei der Einfihrung digitaler Medien und
Techniken wissen, denn erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse werden fir erfolgreiche Lern-
prozesse der Schiilerschaft und den Abbau sozialer Ungleichheit verantwortlich gemacht. Zu-
mindest zeigt eine Sonderauswertung europaweiter Daten des ICILS-Datensatzes, dass Schulen
unterschiedlich gut in der Lage sind, die computerbezogenen Kompetenzen ihrer Schillerschaft
zu entwickeln (Eickelmann et al. 2019d). Es gibt Schulen (,resiliente Schulen”), die trotz un-
glnstiger Kontextbedingungen und sozialer Lage ihrer Schiilerschaft, iberdurchschnittliche Er-
gebnisse beim Kompetenztest erzielen. In diesen Schulen gibt es hdufiger auch eine giinstigere
Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte sowie eine positivere Bewertung
der digitalen Infrastruktur. AuRerdem zeichnet sich das Schulleitungshandeln durch eine star-
kere Priorisierung der Integration digitaler Medien aus (Eickelmann et al. 2019d, S. 138). Die
Autorinnen vermuten, dass eine starkere Forderung dieser Elemente geeignet sein kdnnte, die
digitale Kluft zwischen den Schulen zu reduzieren.

In einer weiteren Sonderauswertung von ICILS-2018 wurde ein vergleichbarer Ansatz zur Aus-
wertung deutscher, nicht-gymnasialer Schulen der Sekundarstufe | gewahlt, weil in diesen
Schulen ein Gberdurchschnittlicher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern nur iber rudimentare
digitale Kompetenzen verfigen (Eickelmann und Drossel 2020b, S. 8). Interessant sind daher
etwa 5% solcher Schulen, die im Gegensatz dazu berdurchschnittliche Leistungen (Kompe-
tenzerwerb und Chancengleichheit der Schiilerschaft) zeigen und in diesem Beitrag nun als ,,di-
gitale Optimalschulen”bezeichnet werden (Eickelmann und Drossel 2020b, S. 11). Die Analyse
der Schulmerkmale ergab, dass sich diese Schulen durch drei Merkmale von den weniger leis-
tungsfahigen Schulen unterschieden haben: Die Lehrkrafte sind mit der digitalen Infrastruktur
zufriedener, obwohl die Schulen rein quantitativ betrachtet nicht besser ausgestattet sind.
Aber durch ausreichende Bandbreite und eine hohere Verfligbarkeit des Internets sei sie bes-
ser nutzbar. Darlber hinaus existiert ein besserer IT-Support und zwar sowohl mit technischen
als auch mit padagogischen Unterstiitzungsleistungen. Drittens sind die schulischen Prozesse
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auf das digitale Lehren und Lernen ausgerichtet. Das meint, dass die Lehrkrafte durch Fortbil-
dungen in die Lage versetzt wurden, professioneller digital zu unterrichten, dass eine intensi-
vere didaktisch-methodische Nutzung der Werkzeuge im Unterricht festzustellen ist und die
Schiilerinnen und Schiler die digitalen Medien ebenfalls starker nutzen diirfen (Eickelmann
und Drossel 2020b). Die Autorinnen interpretieren die Ergebnisse so, dass eine gezielte Ent-
wicklung des digitalen Lehrens und Lernens geeignet sei, sowohl die digitalen Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiiler besser zu entwickeln, als auch die sozialen Ungleichheiten zu
reduzieren.

Fiir unsere geplante Erhebung erscheint damit ein systematischer Einbezug der Schulentwick-
lung des digitalen Lehrens und Lernens unverzichtbar. Allerdings sind die in den genannten
Studien diskutierten Indikatoren moglicherweise zu eng. Von Interesse sind daher Rahmenmo-
delle fur die gezielte Entwicklung digital kompetenter Bildungseinrichtungen, die versprechen,
die wesentlichen Dimensionen der Schulentwicklung im Prozess der Digitalisierung nach dem
aktuellen Stand der Fachdiskussion abbilden zu kénnen.

Rahmenwerk zur Entwicklung digital kompetenter Bildungseinrichtungen

Ein Rahmenwerk wurde von der Europaische Kommission zur Verwirklichung ihres europai-
schen Wirtschaftsprogramms Europe 2020 beauftragt. Es sollten Bildungseinrichtungen dabei
unterstltzt werden, digitale Medien und Techniken zu integrieren und ihr Lehren und Lernen
sowie ihre Organisationspraktiken zu modernisieren, um ihre digitalen Bildungsziele erreichen
zu kdénnen (Kampylis et al. 2015, S. 6). Jedoch wurde angenommen, dass es aufgrund der Viel-
falt der konkreten Bedingungen in den Einrichtungen und ihrer unterschiedlichen Bildungsziele
nicht moglich sein wiirde, den Verdnderungsprozess lber vorgegebene Normen, Best Practices
und einen gezielten Erfahrungsaustausch zu deren Umsetzung zu gestalten. Vielmehr sollten
die Bildungseinrichtungen darin unterstitzt werden, ihre organisationsspezifischen Ziele in ei-
nem von ihnen selbst gesteuerten Organisationsentwicklungsprozess eigenstandig zu errei-
chen (Kampylis et al. 2015). Dazu wird ein Orientierungsrahmen bendtigt, der einerseits den
Organisationen Kriterien flr die Bewertung des Standes ihrer Entwicklung zur digital kompe-
tenten Bildungseinrichtung vermittelt, andererseits auch in der Lage ist, Transparenz dariber
herzustellen, wie weit die Bildungseinrichtungen gekommen sind und wie sie im Vergleich zu
anderen stehen.

Da die Leistung einer Bildungseinrichtung sich darin ausdriickt, inwieweit sie in der Lage ist,
den Lernenden auch die erwarteten Kompetenzen zu vermitteln, erfolgte vor diesem Hinter-
grund eine umfangreiche Entwicklung von Rahmenwerken, die aufeinander bezogen sind. Dazu
gehorten ein Kompetenzrahmen fir Birgerinnen und Biirger (Digital Competence Framework
— DIGCOMP, Ferrari et al. 2013), einer fir digital kompetente Lehrkrafte (Digital Competence
of Educators — DigCompEdu; Redecker 2017) sowie einer fir digital kompetente Bildungsein-
richtungen (European Reference Framework for Digitally-Competent Educational Organisati-
ons — DigCompOrg, Kampylis et al. 2015).

DigCompOrg fokussiert auf das Lehren, Lernen und darauf bezogene Aktivitdten in Bildungs-
einrichtungen, lasst also IT-Verwaltungs- und Managementprogramme auBen vor. Es basiert
auf dreizehn Evaluationstools vor allem aus Europa, die systematisch ausgewertet und im
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neuen Rahmenwerk zusammengefiihrt wurden. Beschrieben werden sieben Dimensionen, die
eine digital kompetente Bildungseinrichtung ausmachen: Eine auf digitales Lehren und Lernen
orientierte Fihrung und Leitung, eine darauf bezogene padagogische Praxis, die professionelle
Entwicklung des Bildungspersonals, Bewertungspraktiken, Inhalte und Curricula, Zusammenar-
beit und Netzwerke sowie schlieRlich die digitale Infrastruktur. Interessant dabei ist, dass selbst
der Aspekt , Infrastruktur” keineswegs technisch verengt, sondern auf die Ziele einer Bildungs-
einrichtung bezogen wird. So gilt als Bewertungskriterium beispielsweise, inwieweit Investiti-
onsentscheidungen Uber die Technik padagogisch begriindet sind oder ob mogliche Risiken so-
zialer Ungleichheit und Exklusion beachtet wurden (Kampylis et al. 2015, S. 33). Hinzu kommen
ausdrickliche Hinweise, dass es keine Hierarchie der Dimensionen geben wiirde, sondern alle
ganzheitlich miteinander verknilpft seien, sowie dass die Kriterien deskriptiv zu verstehen
seien, nicht praskriptiv. Damit ist gemeint, dass beispielsweise die Existenz von Regeln der Da-
tensicherheit reflektiert werden soll, ohne konkrete Datenschutznormen vorzugeben (Kampy-
lis et al. 2015, S. 35). Diese sieben Bereiche untergliedern sich in 15 Unterkategorien, welche
wiederum insgesamt 74 ,Deskriptoren” enthalten, also kurze, sehr allgemein gehaltene Aussa-
gen rund um schulische digitale Kompetenzen auf institutioneller und individueller Ebene
(Kampylis et al. 2015).

Online-Werkzeuge fiir Schulen zur Selbstreflexion ihres Digitalisierungsprozesses

Auf DigCompOrg aufbauend wurde ein Werkzeug zur Selbsteinschatzung der Digitalisierung
von Schulen entwickelt: SELFIE! (Self-reflection on Effective Learning by Fostering the Use of
Innovative Educational Technologies). Damit wird verstarkt auf die Eigenverantwortlichkeit von
Schulen gesetzt. Im Gegensatz zur Anordnung externer Inspektionen wird erwartet, dass tUber
die Selbststeuerung von Schulen ein konstruktiverer Entwicklungsweg beschritten wird, der zu
einer nachhaltigeren Einhaltung von Standards fiihrt (Bocconi und Lightfoot 2021, S. 44). Bei
SELFIE handelt es sich um einen Online-Fragebogen. Er soll Schulen dabei helfen, eine bessere
Nutzung digitaler Technologien im Unterricht und zu Lernzwecken zu erreichen, indem sie ih-
ren aktuellen Stand beim digitalen Lehren und Lernen feststellen, um einen informierten schul-
internen Dialog liber Verbesserungsmoglichkeiten anzustoRen. Nicht angestrebt wird eine Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse zwischen verschiedenen Schulen. Bei der Entwicklung von SELFIE
wurden neun bereits existierende Werkzeuge zur Selbsteinschatzung der Digitalisierung von
Schulen analysiert, ebenfalls flossen Erkenntnisse aus einer Nutzungsumfrage (Schulleitungen,
Lehrkrafte, Schiilerinnen und Schiiler) sowie aus Expertengesprachen in den Entwicklungspro-
zess mit ein. Der SELFIE-Prototyp wurde sodann in einer Pilotphase an 650 Schulen in 14 euro-
paischen Landern getestet. Nach weiteren Anpassungen lag im Oktober 2018 die finale Fassung
vor (Costa et al. 2021). Seitdem haben 7.400 Schulen in 57 Staaten das Instrument verwendet
(Bocconi und Lightfoot 2021, S. 8).

Mit SELFIE wurde ein Instrument entwickelt, das es allgemein- und berufsbildenden Schulen
erlauben soll, Einschatzungen der Schulleitung, der Lehrkréfte sowie der Schiilerinnen und
Schiler bezliglich des Einsatzes digitaler Technik eigenstandig zu erfassen. Dazu steht eine kos-
tenfreie Online-Plattform zur Verfiigung, Gber die die Selbstevaluation erfolgen kann. Sie stellt

1 https://ec.europa.eu/education/schools-go-digital_de
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einen Fragebogen fir die verschiedenen Nutzungsgruppen (Schulleitung, Lehrkrafte, Schiiler-
schaft) bereit, dessen Fragen durch die Schulen angepasst werden kénnen (Europédische Kom-
mission 2020a). Uber die Plattform wird die Befragung koordiniert und schlieBlich eine auto-
matische Auswertung mit einem Ergebnisbericht erzeugt. Dabei geht es vor allem um die Be-
schreibung der Bewertungen aus Sicht der unterschiedlichen Nutzungsgruppen (Europaische
Kommission 2020b; European Commission o. Jahr). Die Befragungen werden wiederholt durch-
geflihrt, um den Fortschritt der Digitalisierung an der Schule zu evaluieren. Dafiir verfligt das
Online-Tool liber eine Funktion zum Vergleich der Ergebnisse zweier auswahlbarer Befragun-
gen.

Mit SELFIE dokumentiert die europaische Kommission, dass sie den Schulentwicklungsprozess
zur Realisierung des digitalen Lehrens und Lernens als einen im Ergebnis offenen organisatio-
nalen Lernprozess begreift, an dem die verschiedenen Anspruchsgruppen von Schule, die
Schulleitung, die Lehrkrafte und auch die Schilerinnen und Schiiler partizipativ mitwirken. In
dem Evaluationsprozess werden alle Aspekte der digitalen Fahigkeiten einer Schule aus einer
ganzheitlichen Perspektive reflektiert. Dabei werden die sieben Dimensionen von DigCompOrg
schulspezifisch umgesetzt: Schulleitung und digitale Strategie, Infrastruktur, digitales Lehren
und Lernen (Rahmenbedingungen und Padagogik), digitale Bewertungspraxis, Fort- und Wei-
terbildung von Lehrkraften, digitale Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern.

Untersuchungen haben gezeigt, dass SELFIE Schulentwicklungsprozesse gut unterstiitzen kann,
weil es theoretisch begriindet ist, die Sichtweisen der verschiedenen Anspruchsgruppen inte-
griert und sich flexibel handhaben lasst (Costa et al. 2021, S. 13). Diese Flexibilitat hat sich bei
der Corona-Pandemie gezeigt: ,, As a school-based reflection and planning system, SELFIE is
well placed to approach system change at the point of delivery — the school. The SELFIE process
does not follow the one-size-fits-all model, but is customisable and sufficiently flexible to cap-
ture issues such as emergency remote teaching or other factors, such as students’ access to
learning technology, that are important for every school. Since the SELFIE process can be cus-
tomised, it can be relevant both to schools that are at the first stage of their digital transfor-
mation and to those recognised as digital champions. It gives responsibilities to bodies respon-
sible for the governance, leadership and management of schools, who are best placed to un-
derstand the specific local issues and the complexion of the policy moves needed to address
local issues.” (Bocconi und Lightfoot 2021, S. 42)

Fiir unsere geplante Erhebung ist zudem von Bedeutung, dass SELFIE sich im Praxistest als ein
geeignetes Werkzeug zur Messung der digitalen Kompetenz von Schulen erwiesen hat. Es
wurde festgestellt, dass die bei SELFIE vorgesehenen Erhebungsdimensionen und Fragen es
ermoglichen, in einem Vergleich verschiedener Schulen die verschiedenen Niveaus der Digita-
lisierung sinnvoll zu vergleichen und die Sichtweisen der unterschiedlichen Anspruchsgruppen
differenziert darzustellen. Zudem hat sich auch die Zuordnung der Fragen zu den Erhebungsdi-
mensionen als richtig erwiesen (Castano Munoz et al. 2018). Einem Beitrag von Albé et al. 2020
zufolge hat sich der SELFIE Fragebogen auch bewahrt, um die Situation des ,Notfall-Unter-
richts” unter der Corona-Pandemie mit der Situation vor der Pandemie zu vergleichen.

Wir haben deshalb das SELFIE-Werkzeug fiir unsere Erhebung ausgewahlt, um den Stand der
Digitalisierung der jeweiligen Schule durch die Lehrkrafte einschatzen zu lassen. Zudem halten
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wir das Instrument flr geeignet, den Stand der Digitalisierung vor und wahrend der Corona-
Pandemie abzubilden. Auf diese Weise soll die Entwicklung der Digitalisierung in deutschen
Schulen zwischen Anfang 2020 und Anfang 2021 nachgezeichnet werden. Und nicht zuletzt
erhoffen wir uns vom Einsatz von SELFIE Informationen liber die Streuung des Standes der Um-
setzung des digitalen Lehrens und Lernen an den Schulen in Deutschland (siehe auch Kapitel
2). Denn nicht mit allen, aber mit den meisten der Einzelfragen kann die digitale Reife einer
Schulorganisation abgebildet werden.

1.3 Die digitalen Kompetenzen von Lehrkraften

Die ICILS-Studien haben das Vertrauen von Lehrkraften in die eigene digitale Kompetenz als
einen wichtigen Einflussfaktor fir die Nutzung digitaler Medien im Unterricht identifiziert
(Drossel et al. 2019), der sich mittelbar positiv auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiler auswirkt. Im Rahmen der ICILS-Studien wurde aber aufgrund ihres Fokus auf die
Erhebung der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler kein Instrumentarium entwickelt,
um auch die digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte verlasslich abzubilden. Ihnen genigte ein
grober Indikator, indem sie danach fragen, wie gut Lehrkrafte verschiedene Tatigkeiten, die mit
dem digitalen Lehren und Lernen im Zusammenhang stehen, selbstdandig durchfiihren kénnen
(Antwortoptionen: Das kann ich; Ich kénnte herausfinden, wie das funktioniert; Ich glaube
nicht, dass ich das kann). In der von uns geplanten Studie méchten wir die digitalen Kompeten-
zen genauer abschatzen kénnen, wir werden sie aber ebenfalls auf der Ebene einer Selbstein-
schatzung erheben missen. SchlieRlich dokumentiert ICILS anhand der Bewertung der Schi-
lerleistungen, welch enormer Aufwand andernfalls mit einer objektivierten Kompetenzmes-
sung verbunden ware (Eickelmann et al. 2019a). Dies wirft die Frage auf, wie eine Selbstein-
schatzung digitaler Kompetenzen mit moglichst geringem Zeitaufwand addquat und moglichst
realitdtsnah erfolgen kann.

In der aktuelleren Forschung zu Digital-Kompetenzen generell und von Lehrkraften im speziel-
len sind mehrere theoretische Modelle und Konzepte im Einsatz, wie etwa das Modell ,,medi-
enpadagogischer Kompetenz” (Bldmeke 2001), das ,Digital Bildung“-Modell (Krumsvik et al.
2016; Krumsvik und Jones 2013), das Kompetenzstrukturmodell ,,M3K“ (Herzig und Martin
2018), ,DigCompEdu” (Redecker 2017) oder ,, TPACK” (Mishra und Koehler 2006; Koehler und
Mishra 2009). Auch im Unternehmenskontext sind Modelle zur Ermittlung der digitalen Kom-
petenz von Arbeitskraften im Einsatz, etwa das ,Digital Maturity Model” (Berghaus und Back
2016; Berghaus et al. 2017). Fir die Auswahl des Kompetenzmodells fiir die Befragung stellten
sich die Anforderungen, dass wir erstens ein hinreichend theoretisch fundiertes Modell ben6-
tigten, um die fir Bildungsprozesse relevanten digitalen Kompetenzen zu erheben und dass
zweitens das Modell im Kontext einer Breitenerhebung von Lehrkraften in ihrer normalen Be-
rufssituation — und nicht unter Experimentalbedingungen — verwendbar sein musste. Zudem
schieden Konzepte aus, die digitale Kompetenz auf bestimmte Anwendungsszenarien (z.B. E-
learning, Eichhorn und Tillmann 2018) oder auf die Ausbildung von Lehrkraften (Brandhofer et
al. 2016) konzentrierten.

Vor diesem Hintergrund erweckte der Landerindikator Schule digital unsere Aufmerksamkeit
(Bos et al. 2015; Bos et al. 2016; Lorenz et al. 2017). Das Projekt Schule digital verfolgt das Ziel,
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die Bedeutung der Medienbildung in der Sekundarstufe | zu untersuchen und Uber reprasen-
tative Befragungen von Lehrpersonen ein Bildungsmonitoring im Bundesldandervergleich zu re-
alisieren. Da der Einsatz digitaler Medien nicht nur von der digitalen Infrastruktur der Schule
abhingig ist, sondern auch von ,,lernbezogenen Uberzeugungen, Einstellungen und Kompeten-
zen” der Lehrpersonen, wurde in dieser Studie die Selbsteinschdtzung digitaler Kompetenzen
mit dem Instrument ,, TPACK” erhoben. Das Instrument hat uns liberzeugt. Dariiber hinaus bie-
tet die Nutzung des Instruments die Chance, einen Vergleich mit den Ergebnissen Schule digital
mit friheren Jahren zu ziehen.

TPACK steht fir ,, Technological Pedagogical and Content Knowledge”, zu Deutsch etwa , Tech-
nologisch-padagogisch-fachinhaltliches Wissen”. Es ist international in der Bildungsforschung
im Vergleich zu anderen Digitalkompetenzmodellen am weitesten verbreitet und empirisch am
haufigsten untersucht worden (Schmid und Petko 2020, S. 125). In den letzten Jahren ist ein
beachtlicher Katalog an wissenschaftlicher Literatur zum TPACK-Modell entstanden
(Willermark 2018; Voogt et al. 2013; Hew et al. 2019; Rosenberg und Koehler 2015).

Die theoretische Basis fiir die Entwicklung von TPACK liefert das allgemeine PCK-Modell von
Shulman (1986; 1987), das davon ausgeht, dass eine adaquate Wissensvermittlung im Klassen-
zimmer durch die Kombination von padagogischen und fachinhaltlichen Kompetenzen von
Lehrkraften gelingen kann. Entsprechend wird das Professionswissen von Lehrkraften durch
pedagogical knowledge (PK), content knowledge (CK) sowie durch die Integration beider als
pedagogical and content knowledge (PCK) gebildet. Als Anfang des neuen Jahrtausends die
Untersuchung technologischer Einflisse im Lehrkontext in den Mittelpunkt riickte, gerieten
auch die digitalen Kompetenzen von Lehrkraften immer starker in den Fokus der internationa-
len Bildungsforschung. Es wurde klar, dass Lehren mithilfe digitaler Medien nicht mit dem Ler-
nen mithilfe digitaler Medien gleichzusetzen war. In der analogen Welt erprobte und langjahrig
angewandte Pddagogik-Konzepte mussten neu gedacht werden. Es musste geklart werden, wie
Lehrkrafte mit digitalen Medien lehren und wie neue Medien lernférdernd in den Unterricht
integriert werden kdnnen. Damit einher ging auch eine konzeptionelle Erweiterung des PCK-
Ansatzes um die Kompetenzen von Lehrkraften, Medien und Techniken angemessen bei Lehr-
Lernprozesse einzusetzen. SchliefRlich lieferten Mishra und Koehler erstmals 2006 eine theore-
tisch fundierte Weiterentwicklung des PCK-Ansatzes in der Form des TPACK-Modells (Mishra
und Koehler 2006; Koehler und Mishra 2009). Dieses ist in seinen Grundziigen und Hauptan-
nahmen bis heute das zentrale Referenz-Modell.

TPACK unterscheidet sich im Umfang vom Konzept der medienpadagogischen Kompetenz
(Blomeke 2001, 2003). Medienpadagogische Kompetenz fachert sich in finf Teilkompetenzen
auf: Die Fahigkeiten (1) zum Einsatz von Medien zur lernférderlichen Unterrichtsgestaltung
(mediendidaktische Kompetenz), (2) zur Bericksichtigung Gibergeordneter Medienaspekte im
Unterricht (medienerzieherische Kompetenz), (3) zur Bericksichtigung der medienbezogene
Sozialisation der Schilerinnen und Schiler, (4) zur eigenen Mitwirkung in der medienbezoge-
nen Schulentwicklung, sowie (5) der , Basiskompetenz, die alle Blirgerinnen und Birger besit-
zen“, dem eigenen kompetenten Umgang mit Medien (Blomeke 2001, S. 43). Fiir das Konzept
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medienpddagogischer Kompetenz liegt unserer Kenntnis nach kein erprobtes Erhebungsinstru-
ment vor. Es misste auch viel zu umfangreich sein, als dass man es in einer quantitativen Studie
erheben konnte. Insofern bietet es keine realistische Alternative zu TPACK.

Im Unterschied dazu konzentriert sich TPACK nur auf die erste Teilkompetenz der medienpa-
dagogischen Kompetenz, ,,das Professionswissen von Lehrpersonen zur Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht, der die lernférderliche Nutzung digitaler Medien beinhaltet” (Endberg
2019, S. 166). Das Modell zeichnet sich durch einen Fokus auf die Aktivitdt der Lehrpersonen
beim Unterrichten und ihr genuines Wissen zur Nutzung digitaler Medien aus. TPACK ist inso-
fern einerseits enger als die medienpadagogische Kompetenz (Blomeke 2001, 2003), aber an-
dererseits weiter als Ansatze digitaler Kompetenzen, die sich allein auf technische Kompeten-
zen konzentrieren und den padagogischen Aspekt ausblenden. Vielmehr untersucht es — wie
der Name des Modells schon vermuten ldsst — in einem ganzheitlichen Ansatz die Aspekte und
das Zusammenspiel von pddagogischen, fachinhaltlichen und technischen Kompetenzen? von
Lehrkraften im Lehrkontext. Neben einer getrennten Betrachtung einzelner Kompetenzdimen-
sionen geht es vor allem um deren Verkniipfung. Wechselbeziehungen und Uberschneidungen
zwischen den einzelnen Kompetenzspharen kénnen so aufgedeckt und untersucht werden.
Wie Abbildung 1 illustriert, werden sowohl die Aspekte der Technikkompetenz (TK), der Fach-
kompetenz (CK) und der padagogischen Kompetenz (PK) analysiert, als auch ihre jeweiligen
Uberschneidungen (z.B. padagogisch-technische Kompetenz PCK).

TPACK kann im Bildungssektor problemlos facher- und qualifikationstibergreifend anwendet
werden. Die Formulierungen von Kompetenzen innerhalb dieses Modells konzentrieren sich
auf die Benennung wesentlicher Grundziige und verzichten auf explizit ausdifferenzierte und
fein bestimmte Kompetenzbereiche, um die allgemeinen Anwendbarkeit von TPACK in ver-
schiedenen Situationen zu ermoglichen (Schmid und Petko 2020, S. 124). Dariber hinaus tber-
zeugt TPACK durch seine konzeptionelle Klarheit und unkomplizierte sowie pragnante grafische
Veranschaulichung der Grundidee des Modells (siehe Abbildung 1).

Die in Abbildung 1 abgebildeten sieben Wissensbereiche werden im Folgenden erldutert.

o Technological Knowledge (TK): ,require[s] that persons understand information tech-
nology broadly enough to apply it productively at work and in their everyday lives, to
recognize when information technology can assist or impede the achievement of a goal,
and to continually adapt to changes in information technology.” (Koehler und Mishra
20009, S. 64) Hierbei ist TK als der Umgang mit verschiedenen Technologien zu verste-
hen. Insbesondere standige Adaption und konstant Neues Lernen steht auf dem Plan,
da sich Technologien und deren potenzielle Einsatzmoglichkeiten auch tiber den schu-
lischen Kontext hinaus stetig verdndern. Neben ,alten“ Technologien wie Tafel und

2 Eskannan dieser Stelle nicht weiterverfolgt werden, dass in der zugrundeliegenden Literatur die Begriffe Wissen
und Kompetenz nicht differenziert werden. Das Instrument zur Erhebung von Professionswissen bei Lehrkraften
wird als Selbsteinschatzung medienbezogener Kompetenzen vorgestellt (z.B. Endberg und Lorenz 2016; Endberg
2019). Wir nehmen diese Unsauberkeit der Begrifflichkeit hin, weil die jeweiligen Fragen von TPACK liberwie-
gend die Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten und nicht nur von Wissen erheben. Bekanntlich macht es einen
groBen Unterschied, ob man grundsatzlich weil3, wie digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden, oder ob
man es auch erfolgreich in der Praxis realisiert (Kompetenz). Das Instrument (siehe Kapitel 2) operationalisiert
Gberwiegend Kompetenzen.
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Kreide ist im modernen Verstandnis dieser Kompetenz der Umgang mit zunehmend
digitalen Technologien — sowohl Hard- als auch Software — zu verstehen.

Abbildung 1: = Das TPACK-Modell und seine Kompetenzfacetten (Koehler und Mishra 2009, S. 63)

Pedagogical Knowledge (PK): ,A teacher with deep pedagogical knowledge under-
stands how students construct knowledge and acquire skills and how they develop hab-
its of mind and positive dispositions toward learning.” (Koehler und Mishra 2009, S. 64)
PK spiegelt somit die pddagogischen und didaktischen Kompetenzen der Lehrkrafte wi-
der. Die Kenntnis Giber Methoden des erfolgreichen Lehrens und Lernens inklusive Pla-
nung und Umsetzung des Unterrichts sowie Bewertung der Entwicklung der Schilerin-
nen und Schiiler sind hier fiir Lehrkrafte von zentraler Bedeutung.

Content Knowledge (CK): ,,Content knowledge (CK) is teachers’ knowledge about the
subject matter to be learned or taught.” (Koehler und Mishra 2009, S. 63). Mit CK ist
somit das inhaltliche Wissen liber das zu unterrichtende Lehrfach gemeint. Es geht um
die zentralen Inhalte und Konzepte des jeweiligen Fachs und um die Befahigung zur
Auswahl der richtigen und wichtigen Inhalte fiir die Vermittlung an Schiilerinnen und
Schiiler.

Technological Pedagogical Knowledge (TPK): , TPK is an understanding of how teach-
ing and learning can change when particular technologies are used in particular ways.“
(Koehler und Mishra 2009, S. 65) TPK kombiniert nun die Spharen von TK und PK inso-
fern, als dass es sich um das Wissen und die Kompetenz dreht, verschiedene Techno-
logien passend zu den jeweiligen Lehrsituationen addquat einzusetzen. Auf Seiten der
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Lehrkrafte meint dies insbesondere die Kompetenz, die Anwendungsmoglichkeiten ei-
ner jeweiligen Technologie im jeweiligen Lehrkontext einschdtzen zu kénnen und diese
flr erfolgreiche didaktische Arbeit zu verwenden.

e Technological Content Knowledge (TCK): ,, TCK [...] is an understanding of the manner
in which technology and content influence and constrain one another.” (Koehler und
Mishra 2009, S. 65) TCK betrifft das Wissen um die Wechselwirkungen zwischen Inhalt
und Technologie. Inhalte kdnnen mithilfe verschiedener Technologien jeweils auf eine
unterschiedliche Weise transportiert werden, die Fahigkeit zur Auswahl der fiir den
jeweils zu vermittelnden Inhalten passenden Technologie steht hier im Vordergrund.

e Pedagogical Content Knowledge (PCK): ,PCK covers the core business of teaching,
learning, curriculum, assessment and reporting, such as the conditions that promote
learning and the links among curriculum, assessment, and pedagogy.” (Koehler und
Mishra 2009, S. 64) Hier ist die klassische PCK-Ebene gemeint, wie sie Shulman (1986;
1987) als Kern des Professionswissens formuliert hat. Die korrekte Einschdtzung und
der Umgang mit potenziell verschiedenen Wissensstanden der Schiilerinnen und Schii-
ler werden hier gepaart mit dem Einsatz der passenden Ansatze zur Vermittlung eben-
dieses Wissens, um Schwierigkeiten und Missverstandnissen der Schilerinnen und
Schiler vorbeugen zu kdnnen.

e Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK): ,, TPACK is the basis of effective
teaching with technology” (Koehler und Mishra 2009, S. 66). Hier findet die Verknlp-
fung der drei Kompetenzspharen statt, deren streng separierte Betrachtung ohne die
selbstverstandlich vorhandenen Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Bereichen
nicht zielfihrend ware. In TPACK finden sich Aspekte aller sechs zuvor formulierten
Kompetenzbereiche von TK, PK, CK, TPK, TCK und PCK wieder. Diesem Verstandnis fol-
gend, ist fir die Bewaltigung der verschiedensten Unterrichtssituationen fir Lehrkrafte
eine Kenntnis in sowohl allen drei Kompetenzbereichen als auch von deren Zusammen-
spiel vonnoten. TPACK-Kenntnisse sind somit nicht oder nur abgeschwacht feststellbar,
wenn eine der drei Grundkompetenzen fehlt oder nur unzureichend vorhanden ist,
auch wenn zeitgleich die anderen Kompetenzen besonders gut ausgebildet sein soll-
ten.

In der wissenschaftlichen Literatur der vergangenen Jahre zum Thema TPACK ist in manchen
Fallen eine weitere Ebene zur Betrachtung im TPACK-Modell hinzugekommen (Endberg 2019,
S. 122), die sogenannte Kontextebene, welche alle zuvor genannten Ebenen umschliet (siehe
Abbildung 1). Geboren ist dies aus der Erkenntnis heraus, dass jegliche Lehraktivitdt nach dem
Verstdandnis von TPACK in einen groBeren Kontext eingebettet ist. In den Worten von Mishra
und Koehler: ,, Quality teaching requires developing a nuanced understanding of the complex
relationships between technology, content, and pedagogy, and using this understanding to de-
velop appropriate, content-specific strategies and representations.” (Mishra und Koehler 2006,
S. 1029) Weitere Ausfiihrungen tber die theoretischen Hintergriinde zu TPACK finden sich in
der Publikation von Endberg (2019, S. 124-150).
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Empirische TPACK-Untersuchungen in Deutschland

Europaweit wird TPACK zur Untersuchung und Einschatzung der digitalen Kompetenzen von
Lehrkraften immer haufiger benutzt. Zu nennen waren hier beispielsweise die Studie von Ton-
deur et al. (2017) mit Lehramtsstudierenden in Belgien oder die Studie von Brandhofer (2015)
mit Lehrkréften der Sekundarstufe | in Osterreich. Auch in Deutschland nimmt die TPACK-For-
schung in den letzten Jahren Fahrt auf. Interessant fir die vorliegende Studie sind diese Er-
kenntnisse insofern, als dass Bildungskonzepte und Rahmenbedingungen selbstverstandlich
von Land zu Land verschieden sind und es dementsprechend auch einen fiir die spezifischen
Eigenschaften der jeweiligen Bildungslandschaft gescharften Blick bei der Anwendung von all-
gemeinen theoretischen Konzepten braucht. TPACK ist hier auch trotz seiner breiten internati-
onalen Rezeption und haufigen Verwendung keine Ausnahme. Krauskopf et al. (2018) etwa
untersuchen die TPACK-Selbsteinschatzung von deutschen Lehrkradften in einem Mixed-Me-
thods-Design unter Zuhilfenahme einer grafischen Reprasentation der TPACK-Kompetenzbe-
reiche. Sie stellen unter anderem auch nochmal im deutschen Kontext fest, dass TPACK fir
Lehrkrafte ein leicht verstandliches und in sich kongruentes Konzept zur Evaluation von Kom-
petenzen darstellt.

Erstmals in Deutschland flaichendeckend wurden TPACK-Konzepte im Rahmen des Landerindi-
kators 2016 im Rahmen einer reprasentativen Lehrkrafte-Befragung (n = 1.210) der Sekundar-
stufe | (Bos et al. 2016) verwendet und ein Jahr spater wiederholt (n = 1.218) (Lorenz et al.
2017). In diesem Rahmen wurden zwar alle 21 Fragen der Selbsteinschatzung gestellt, es wurde
allerdings zunachst nur ein Teil der Ergebnisse berichtet: Zum einen die fiinf Fragen zur kombi-
nierten TPACK-Sphare der digitalen Kompetenzen der Lehrkréfte (Endberg und Lorenz 2016,
2017), zum anderen drei Fragen zur Anregungsqualitdt der Aus- und Weiterbildung fir die Ent-
wicklung digitaler Kompetenzen von Lehrkraften (Eickelmann et al. 2016). Die Ergebnisse der
2016er Befragung aller 21 TPACK-Fragen Uber fiinf der sieben TPACK-Kompetenzfacetten (TK,
TPK, TCK, PCK, TPCK) wurden zu einem spateren Zeitpunkt in einer Studie zum Professionswis-
sen von Lehrkraften der Sekundarstufe | publiziert (Endberg 2019).

Die Herkunft des in diesen drei Publikationen verwendeten Fragenkatalogs geht zuriick auf
eine Umfrage von Schmidt et al. (2009), an der die beiden urspriinglichen Entwickler des
TPACK-Modells Mishra und Koehler beteiligt waren. Der dort entwickelte Fragebogen enthielt
nach Validitatsprifung 47 Items. Er diente als Grundlage fir viele weitere wissenschaftliche
TPACK-Publikationen der folgenden Jahre (Willermark 2018, S. 333; Chai et al. 2016, S. 89-91;
Endberg und Lorenz 2016, S. 185-189). In den Studien Schule digital 2016 und 2017 sowie bei
Endberg (2019) wurde eine Version mit 21-ltems verwendet, was u.a. durch Auslassung der
Kompetenzfacetten PK und CK moglich wurde. Dieser Fragebogen bildet die Grundlage fiir den
in dieser Publikation verwendeten Fragenkatalog (siehe Kapitel 2).

Endberg (2019) setzte sich intensiver mit dem TPACK-Modell auseinander. Sie konnte mithilfe
der statistischen Methode der latenten Klassenanalyse (ndheres zur Methodik in Kapitel 2.6)
vier Gruppen von Lehrkraften mit unterschiedlich ausgepragter digitaler Kompetenz identifi-
zieren, die sich in allen 21 Items signifikant voneinander unterschieden. Es erfolgte eine Eintei-
lung der befragten Lehrkrafte bezliglich ihrer TPACK-Kompetenzen in vier Gruppen (Endberg
2019, S. 212):
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e Klasse 1 (n=303; 25,0%) mit einer sehr hohen TPACK-Einschatzung
e Klasse 2 (n=535; 44,2%) mit einer eher hohen TPACK-Einschatzung
o Klasse 3 (n=278; 23,0%) mit einer mittleren TPACK-Einschatzung

o Klasse 4 (n =94; 7,8%) mit einer geringen TPACK-Einschatzung

Eine genaue Beschreibung der durch die Klassenanalyse gebildeten Gruppen sowie eine Auf-
schliisselung tiber allgemeine Hintergrundvariablen wie Alter und Geschlecht findet sich in der
Publikation (Endberg 2019, S. 211-224). Die Ergebnisse der latenten Klassenanalyse zur Eintei-
lung der Lehrkrafte dieser vorliegenden Studie nach deren TPACK-Kompetenzen werden in Ka-
pitel 4.3 vorgestellt.

Endberg hat mit ihrer Studie gezeigt, dass die TPACK-Klassen mit dem Geschlecht, dem Alter
und dem Fach der Lehrkrafte im Zusammenhang stehen: Jliingere und mannliche Lehrkrafte
aus den MINT-Fachern haben eine hoher ausgepragte Kompetenz fir das digitale Lehren und
Lernen. Zudem korreliert die Auspragung der TPACK-Kenntnisse der Lehrkrafte mit der Nut-
zungshaufigkeit von Computern im Unterricht. Die Erhebung der digitalen Kompetenzen von
Lehrkraften ist somit fiir die Analyse der Digitalisierung in der Schule von erheblicher Bedeu-
tung.

1.4 Arbeitssituation, Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften

Aufféllig bei der Sichtung der Literatur zur Digitalisierung im Schulsystem ist, dass der Blick vor-
wiegend auf die institutionellen Voraussetzungen fir das digitale Lehren und Lernen (Medien-
konzepte, digitale Infrastruktur, Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte), die individuelle Vo-
raussetzungen der Lehrkrafte (Einstellungen gegeniiber der Digitalisierung, Kompetenzent-
wicklung) oder auf die Schulleistung (Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, digitale Kluft
unter den Schiilerinnen und Schilern und Probleme der Chancengleichheit) gerichtet ist. Die
Arbeitssituation und die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften werden nur am Rande themati-
siert.

So wird nebenbei durchaus festgestellt, dass ein wesentliches Hemmnis bei der Umsetzung von
neuen digitalen Bildungskonzepten der Zeitmangel der Lehrkréfte ist (Albo et al. 2020, S. 328).
Und oben zitierte Information des Monitors Digitale Bildung, dass die Lehrkrafte bei der Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht weitgehend auf sich gestellt sind, kann begriinden, warum
die Umsetzung so zuriickhaltend erfolgt. Zwar erklaren institutionelle Versdumnisse derzeit
den Rickstand in der Digitalisierung sehr gut, doch ist klar, dass eine Verbesserung des Unter-
richtens durch einen padagogisch informierten Einsatz digitaler Medien und Techniken nur ge-
lingen wird, wenn die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften Spielraum fiir die Realisierung las-
sen.

Vier direkte Fragen nach dem Einfluss der Digitalisierung auf die Arbeitsbelastung vor der
Corona-Pandemie finden wir bei Mauss (2020, S. 29). Nach Einschatzung von 42% der Lehr-
krafte aller Schulformen hat sich die Arbeitsbelastung durch die Digitalisierung erhoht, lediglich
12% gehen von einer Verringerung aus. Die Gruppe, die keine Veranderung wahrnimmt, ist mit
44% die groRte. Bei der Einschatzung des Einflusses der Nutzung von Kommunikationsmitteln
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auf die Arbeitsbelastung nimmt die Polarisierung der Einschatzungen etwas zu (46% Erh6hung,
15% Verringerung). Bei beiden Fragen ist ein Alterseffekt zu verzeichnen, je dlter die Lehrkrafte
sind, desto starker artikulieren sie Belastungen. Bei der dritten Frage wird der Einfluss der di-
gitalen Medien auf die unterrichtliche Arbeitsbelastung erfragt. Hier ist die Gruppe, die eine
Verringerung wahrnimmt, mit 20% relativ grof3, aber immer noch kleiner als die Gruppe, die
eine Zunahme wahrnimmt (32%) (Mauss 2020, S. 31). Bei dieser Frage besteht ein Zusammen-
hang zum wahrgenommenen Nutzen der digitalen Medien: Wer sie als nitzlich erachtet,
nimmt eher wahr, dass sie zur Entlastung beitragen. Als viertes wird der Einfluss der Digitali-
sierung auf das Verhaltnis von Privatleben und Arbeit erhoben. 68% der Lehrkrafte fallt eine
Abgrenzung aufgrund der Digitalisierung schwerer, nur 2% tun sich damit leichter.

Es ist sehr die Frage, ob wir mit diesen Fragen wirklich in der Lage sind, den Einfluss eines ver-
starkten Einsatzes von digitalen Medien und Techniken auf die Belastungen im Lehrberuf zu
erfassen. Zum einen ist die Frage nach ,der Digitalisierung” so pauschal, dass alle lebenswelt-
lichen Einfliisse der Digitalisierung (zunehmender privater Smartphone-Gebrauch, Durchdrin-
gung mit weiteren digitalen Endgeraten) ebenso in die Bewertung einflieRen dirften wie die
beruflichen Anforderungen. Dies zeigt ja der deutliche Unterschied in den Werten der dritten
gegeniber den ersten beiden Fragen, wo dezidiert die ,,unterrichtlichen Arbeitsbelastungen”
erfasst werden. Zum anderen weckt der starke Einfluss der Nutzenerwartung auf die Einschat-
zung den Verdacht, dass die Frage vielleicht gar nicht den Einfluss der Digitalisierung auf die
Arbeitsbelastung misst, sondern die Einstellung gegeniiber der Digitalisierung. Im Moment ist
jedenfalls noch weitgehend offen, welche Folgen die Digitalisierung des Lehrens und Lernens
in der Schule fiir Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften zeigen.

Diese Liicke in der aktuellen Forschung gilt es zu schlieBen. Dabei orientieren wir uns an eige-
nen Vorarbeiten zur Belastung und Beanspruchung von Lehrkrdften (Mulmann et al. 2017, S.
11; MuBmann et al. 2020). In diesen Arbeiten haben wir unter Riickgriff auf das arbeitswissen-
schaftliche Modell von Belastung und Beanspruchung die Arbeitssituation von Lehrkraften auf
einer reprasentativen Datenbasis in Niedersachsen und in der Metropole Frankfurt am Main
differenziert erhoben und beschrieben. In der Frankfurter Erhebung konnten auch einige As-
pekte der Digitalisierung bericksichtigt werden. Sie zeigten, dass viele Lehrkrafte positive Er-
wartungen an die verstarkte Nutzung digitaler Medien und Techniken sowie Interesse daran
haben, mehr digitale Elemente in den Unterricht einzubauen.

1.5 Veranderungen aufgrund der Corona-Pandemie

Die ersten Studien zu den Auswirkungen der NotmalRnahmen zur Sicherung des Unterrichtens
unter Pandemiebedingungen auf die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften und das digitale Leh-
ren und Lernen lassen erkennen, dass sich wohl gréRere Verdanderungen in den Schulen erge-
ben haben. Dabei ist klar, dass die Studien bislang nur die Phase des ersten Lockdowns im Friih-
jahr 2020 mit SchulschlieRungen und die im Vergleich entspanntere Phase bis zum Frithherbst
umfassen, wo zumindest teilweise im Wechselunterricht wieder ein eingeschrankter Prasen-
zunterricht moglich war. Jedoch mussten wohl insbesondere im ersten Lockdown, im Méarz und
April 2020, erhebliche Anstrengungen zur Digitalisierung der Schulinfrastruktur unternommen
worden, um ein Unterrichten der Schiilerinnen und Schiiler zu Hause zu ermdoglichen. Dazu gibt
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es die Einschatzung, dass es beim Notfall-Unterricht weniger um ein effektives Unterrichten
gegangen ist, als vielmehr um die Aufrechterhaltung der Kommunikation mit Schiilerinnen und
Schilern und lediglich um die Erflllung von Grundanforderungen (Albé et al. 2020). Die Schul-
schlieBung wurde von allen Akteuren als eine grolRe Herausforderung gesehen (Huber et al.
2020).

Von padagogischer Seite wurde darauf hingewiesen, dass die Begriffe Homeschooling und
Fernunterricht in der Corona-Phase falsch verwendet werden (Fickermann und Edelstein 2020,
S. 23). Beide Begriffe sind gesetzlich definiert und treffen auf die Corona-Situation eigentlich
nicht zu. So sei das ,,Homeschooling” in Deutschland nicht erlaubt, da es die Beschulung in der
Verantwortung der eigenen Eltern und nicht in staatlicher Verantwortung an einem anderen
Lernort (zu Hause) beschreibt. Beim Fernunterricht handele es sich um eine durch das Fernun-
terrichtsgesetz geregelte Alternative zum Prasenzunterricht mit speziellen Lernmaterialien und
Unterrichtskonzepten. Dieser Einwurf hat aber bislang kaum verhindert, dass die Begriffe weit-
gehend synonym zur Beschreibung der kurzfristig entstandenen Form des Unterrichtens auf
Distanz verwendet werden. Solange der zeitliche Kontext klar ist, spricht nichts dagegen, bei
diesen Begriffen zu bleiben und ihren verschobenen Inhalt mitzubedenken.

1. Die Sichtung der ersten Studien zeigt, dass fiir die Bewertung der Wirkungen der Digitali-
sierung auf die Arbeit von Lehrkraften wahrend der Corona Pandemie gegenwartig drei
Fragen im Zentrum stehen, die noch keineswegs beantwortet sind. Sie bilden die Struktur
fir die folgende Auswertung des Standes der Debatte.

2. Fihrt die Corona-Pandemie zu einer forcierten Digitalisierung oder handelt es sich eher
um eine einseitige, temporare Krisenldésung?

3. Steigen die Arbeitsbelastungen von Lehrkraften wahrend der Pandemie oder gibt es auch
entlastende Effekte?

4. Konnen die Schulen die Gestaltung des digitalen Lehrens und Lernens in der Krise als Or-
ganisation bewaltigen oder handelt es sich eher um individuelle Anpassungsprozesse der
Lehrkrafte?

Forcierte Digitalisierung oder tempordre Krisenlésung?

Gogolin et al. (2021, S. 8) fassen den Stand der vorliegenden Arbeiten dahingehend zusammen,
dass die Pandemie ,,vor allem im Bereich der Sekundarstufe | einen erheblichen Digitalisierungs-
schub ausgeldst” hat. Die Studie von Huber et al. (2020, S. 7) kommt sogar zu der noch weiter-
gehenden Einschatzung, dass das digitale Lehren und Lernen einen ,,enormen Aufschwung“ er-
lebt habe und die Potenziale digitaler Technologien fiir eine starkere Differenzierung des Ler-
nens nun erschlossen werden kénnten. Um beurteilen zu kdnnen, ob diese positive Sicht ge-
rechtfertigt ist, oder ob doch eher nur ein ,,emergency remote teaching” (Albd et al. 2020) mit
geringerer Halbwertszeit realisiert werden konnte, lohnt es sich, die realisierten Praktiken und
Probleme etwas vor Augen zu fihren.

In erster Linie ging es bei der Sicherung des Unterrichtens unter Pandemiebedingungen wohl
darum, den Schiilerinnen und Schiilern Arbeitsblatter und Aufgaben zu vermitteln, die diese zu
Hause bearbeiten sollten. Diese wurden zuriickgesendet und zumindest teilweise von den
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Lehrkraften auch bewertet. Nur 53% der Lehrkrafte einer bundesweiten Studie mit 3.632 Lehr-
kraften aller Schulformen stimmen zu, den Schilerinnen und Schilern Feedback zu geben (Lo-
renz et al. 2020b, S. 12).

Die Ubermittlung der Aufgaben erfolgt im April / Mai 2020 zu 68% per E-Mail, bei 56% der
Lehrkrafte per Lernplattform (Lorenz et al. 2020b, S. 10). Sehr dhnliche Werte berichten Eickel-
mann und Drossel (2020a), sie differenzieren die Lernplattformen: 28% per Schulserver, 25%
per Lernplattform und erganzen, dass 11% via Cloud und 16% auf anderem Wege (d.h. Papier)
ihre Aufgaben bekommen haben. Generell habe es Probleme gegeben, mit den Schiilerinnen
und Schiilern Kontakt zu halten, und so sei auch das Telefon genutzt worden. Auffallig sind
grofde Schulform-Unterschiede: Vor allem in Grundschulen dominierten aus ,Kompetenz- und
Ausstattungsgriinden” eher die klassischen Kanale E-Mail, Post und Telefon (fit4future 2020, S.
4). Die Angaben von Eltern von Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium Uber die Nutzung
von Lernplattformen liegen mit 68% Uber den Durchschnittswerten aller Schulformen. Nach
Einschatzung dieser Eltern erfolgte der Austausch nur zu 27% tber E-Mail. ,,In der etwas friiher
durchgefiihrten Studie des Deutschen Schulbarometers Spezial [1ll] zur Corona-Krise (April 2020)
berichteten noch knapp 80 % der Lehrkrdfte, dass sie am héufigsten per E-Mail mit Eltern und
Schiilerinnen und Schiilern kommunizierten. Somit scheint ein schneller Wandel in der Etablie-
rung neuer digitaler Kommunikationswege stattgefunden zu haben. Lernmanagement-Systeme
oder Onlineplattformen mussten verfiigbar gemacht werden und konnten erst nach und nach
von den Schulen genutzt werden.” (Wolter et al. 2020, S. 4) Wenn die Angaben des Schulbaro-
meters zum Einsatz von Onlineplattformen an deutschen Schulen im Marz 2020 stimmen, hat
sich eine Verdopplung der Nutzung in sehr kurzer Zeit ergeben.

Das musste auch sein, denn es wurde ja bereits gezeigt, dass der Stand der Umsetzung des
digitalen Lehrens und Lernen in deutschen Schulen vor der Pandemie als problematisch bewer-
tet worden war. Entsprechend mussten Schulen im Marz 2020 schlagartig auch erheblich in
Infrastruktur investieren. Eine Befragung von Schulleitungen im September 2020 dokumentiert
diese Herausforderung fiir die Schulentwicklung (Abbildung 2. Sie ergab, dass 64% der Lehr-
krafte vor Corona eine dienstliche E-Mail-Adresse hatten, 16% zusatzlich haben sie dann bis
September bekommen; 17% der Schiilerinnen und Schiler hatten eine E-Mail-Adresse und 22%
bekamen sie wahrend der Pandemie. Auch bei virtuellen Lernumgebungen wurde erheblich
investiert, sie wurden vor der Pandemie in 16% der Schulen zur Kommunikation mit der Schi-
lerschaft genutzt, wahrend der Pandemie kamen 40% hinzu; zum Austausch von Lernmateria-
lien waren es zuvor 19% und es kamen 42% hinzu; als virtuelle Lernumgebungen wurden sie in
8% der Schulen eingesetzt, hier kamen 19% hinzu; zur Lernverlaufsdiagnostik wurde sie in 13%
der Schulen genutzt, hier kamen lediglich 3% hinzu (S-CLEVER-Konsortium 2021, S. 10). Hieraus
kann deutlich abgelesen werden, dass ein Schub bei der digitalen Anwendung erfolgt ist, aber
die Sicherung des Unterrichtens dabei dominierte und keineswegs die Entwicklung neuer, di-
gital unterstitzter Lernformen.

Aber dieser Digitalisierungsschub relativiert sich durchaus im Landervergleich: ,,Gemdf$ Aussa-
gen der Schiilerinnen und Schiiler werden in Deutschland weniger Online-Plattformen genutzt
(31%) als in Osterreich und der Schweiz (75% bzw. 82%). Die Mitarbeitenden der Schule aus
Deutschland schdtzen sich weniger kompetent ein fiir den Einsatz digitaler Lehr-Lern-Formen,
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was mit den Einschdtzungen der Eltern sowie der Schiilerinnen und Schiiler iibereinstimmt.”
(Huber et al. 2020, S. 36) In Deutschland beurteilten 56% die technische Ausstattung zu diesem
Zeitpunkt kritisch, viel mehr als in der Schweiz (19%) oder in Osterreich (27%) (Huber et al.
2020, S. 10).

Studie "S-CLEVER"*: Nutzung von Online-Plattformen an Schulen in Prozent
(Einschatzung von Schulleiterlnnen, Herbst 2020, alle Bundeslédnder, n = 588)

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

Dienstliche E-Mail-Adresse fir alle LuL
Kommunikation mit den SuS
Austausch von Lernmaterialien

Lernverlaufsdiagnostik ]

Nutzung als virtuelle Lernumgebung 8 i

® Ja, schon vor der COVID-19-Pandemie Ja, seit der COVID-19-Pandemie Ist geplant = Nein

* S-CLEVER-Konsortium 2021 (eigene Darstellung) © Kooperationsstelle Universitat Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 2:  Nutzung von Online-Plattformen nach Einschéitzung von Schulleiterinnen und -leitern
(Quelle: S-CLEVER-Konsortium 2021, S. 10)

Eine weitere Beobachtung: Bei der Wiirdigung der Zahlen kommt es darauf an, tGber welchen
Zeitpunkt gesprochen wird. Im Spatsommer erklaren Schulleitungen, dass 90% ihrer Schulen
Lernplattformen einsetzen und hohe Anteile an Videokonferenzen im Einsatz seien (74%) (Go-
golin et al. 2021). Frihere Befragungen hatten ergeben, dass Web- oder Video-Konferenzen
eher nicht fir das Unterrichten eingesetzt werden (Lorenz et al. 2020b, S. 12). Im Juni 2020
lagen die Angaben zum Einsatz von Videokonferenzen fiir das Ubermitteln ,von Lerninhalten
oder Informationen” bei 44% aus Elternsicht. Man kann sich fragen, ob der Wert von 74% fir
Videokonferenzen im Herbst aus Schulleitungssicht nun den Optimismus der fiir die Umsetzung
Verantwortlichen, den Fortschritt bei der Umsetzung oder die allgemeine Verschiebung beim
Gebrauch digitaler Medien abbildet, die durch die Intensivierung des Homeoffice fiir viele Er-
werbstatige erfolgt ist. Es ist jedoch nicht zu erwarten, dass Webkonferenzen in diesem hohen
Male fiir das Unterrichten zum Einsatz kamen. Eher wahrscheinlich ist die Nutzung fir admi-
nistrative Zwecke oder zur kollegialen Kommunikation. Es wird also zu klaren sein, welche For-
men der Nutzung von Medien und Technik sich flir das Unterrichten nach einem Jahr etabliert
haben.
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Keine Meinungsunterschiede gibt es in der Literatur zum Stand der digitalen Kompetenzen der
Lehrkrafte. 30% der befragten Eltern beklagen mangelnde Digitalkompetenz der Lehrkrafte
(Initiative D21 und TU Miinchen 2020). Das Schulbarometer konstatiert: Die Kompetenzen der
Mitarbeitenden der Schule, digitale Lehr-Lern-Formen einzusetzen, werden von allen Gruppen
(auch den Lehrerinnen und Lehrern selbst) — mit Ausnahme der Schiilergruppe — tendenziell als
mittelmdpfSig eingeschdtzt. Die Schiilereinschdtzungen zur Lehrerkompetenz sind sehr hetero-
gen, d.h., die Schiilerantworten verteilen sich etwa gleichmdfig (ber alle Antwortkategorien,
d.h. sie erleben wohl ihre Praxis unterschiedlich.” (Huber et al. 2020, S. 24) Unmittelbar vor der
Corona-Pandemie hatten 42% der Lehrkrafte einen zusatzlichen Bedarf an Weiterbildung ,,zu
Digitalisierungsthemen” zum Ausdruck gebracht (Mauss 2020, S. 44), zwei Monate spater wa-
ren es 61% (Karrasch 2020).

Nach dem Stand der ersten Ergebnisse hat es wohl einen deutlichen Digitalisierungssprung ge-
geben, einen Sprung vor allem bei der Nutzung von Technik zur Sicherung des Unterrichtens
auf Distanz oder im Wechselunterricht. Viele Lehrkrafte zweifeln jedoch selbst am padagogi-
schen Erfolg ihrer Bemiihungen und nehmen auch erhebliche Probleme der Ausstattung der
Schiilerinnen und Schiler wahr (Eickelmann und Drossel 2020a). 38% der Lehrkrafte meinen,
dass es ihnen eher nicht gelingen wiirde, die Unterrichtsinhalte auf diesem Wege zu vermitteln
(Lorenz et al. 2020b, S. 16). 79% beflirchten, die Schilerinnen und Schiiler hdtten weniger ge-
lernt und 91%, dass die soziale Ungleichheit sich in der Zeit der Pandemie weiter verstarkt hat
(Lorenz et al. 2020b, S. 1). Die Lernzeit von Schilerinnen und Schiilern betrug in der Phase der
SchulschlieBungen im Durchschnitt 16 Stunden pro Woche, eine Halbierung gegeniiber dem
Regelbetrieb (Wolter et al. 2020, S. 6). Man muss also feststellen, dass der Digitalisierungs-
schub nach allem, was man weil3, nicht dazu gefiihrt hat, dass Schulen die gleiche Leistung
erbringen konnten wie vor der Pandemie. Es stellt sich daher die Frage, was sich nach den An-
fangsturbulenzen der Krisenbewaltigung im Verlauf des Jahres 2020 entwickelt hat und inwie-
weit es den Schulen gelungen ist, eine digitale Strategie und Infrastruktur aufzubauen und mit
Hilfe von Medienkonzepten auch das digitale Lehren und Lernen zu entwickeln.

Eine spannende Frage ist ndmlich, inwieweit die erzwungene, sehr intensive Beschaftigung mit
dem digitalen Lehren und Lernen auch einen Schub bei der Professionalisierung des digitalen
Lehrens und Lernens bewirkt haben kdnnte. In dieser Richtung argumentieren Huber et al.
(2020, S. 25): ,,Aus den qualitativen Daten geht ein starker Wunsch nach Auseinandersetzung
mit digitalem Lernen hervor. Diese wird von einem grofien Teil der Lehrerinnen und Lehrer,
Schulleitungen sowie Personen aus Schulverwaltungen und Unterstlitzungssystemen als Errun-
genschaft im Zuge der notwendigen Umstellung auf E-Learning genannt. Man ,verliere die
Scheu’ sich dem digitalen Lehren und Lernen zu ndhern (SL, ID 105, v230). Dies wird von allen
Akteursgruppen als wichtiger Schritt in der Professionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer be-
nannt”. (Huber et al. 2020, S. 25) Auch eine andere Studie ergibt, dass die Lehrkrafte in Zukunft
eher einen verstarkten Einsatz der Technik flir das Unterrichten planen (Lorenz et al. 2020b, S.
16).

Moglicherweise geht es hier nicht nur um mehr Quantitat, sondern auch um eine neue Qualitat
des digitalen Lehrens und Lernens, die sich in der Veranderung in der Nutzung von Lernange-
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boten ablesen lieRe: , Weg von konventionellen Lernmedien hin zu digitalen Lernformen. Insbe-
sondere virtuell-rezeptive Lernangebote, bei denen Lernvideos angeschaut oder Aufgaben in
einer Lernsoftware selbststidndig bearbeitet werden, wurden wéihrend der SchulschlieSungen
deutlich héufiger genutzt (53 %) als zu Zeiten des requldren Schulbetriebs vor der Corona-Krise.
Aber auch virtuell-interaktive Lernangebote mit wechselseitigem Austausch in einer virtuellen
Lernumgebung, wie in Onlinekursen oder virtuellen Lerngruppen, wurden laut 38 % der Eltern
in dieser Zeit hdufiger genutzt als vorher (ohne Abb.). Der Anstieg in der Nutzung virtueller Lern-
angebote (sowohl rezeptiv als auch interaktiv) wurde vor allem von Eltern berichtet, deren Kin-
der ein Gymnasium besuchen.” (Wolter et al. 2020, S. 5) Auch die qualitative Studie von Wacker
et al. (2020, S. 92) hat beobachtet, dass einige der vielfiltigen, kurzfristig entwickelten Kon-
zepte durchaus Gber das Routineschema ,, Aufgabe und Losung”, das den Arbeitsblattern allge-
mein zu Grunde liegt, hinausweisen. Sie haben auch ,,vermehrte kooperative Absprachen zwi-
schen den Lehrkrdften verschiedener Fécher auf der Schulebene mit dem Ziel einer libergreifen-
den Organisation der Arbeit fiir die Schiiler*innen” beobachtet. Diese Hinweise deuten an, dass
— zumindest in einem Teil der Schulen —sich auch die Konzepte des digitalen Lehrens und Ler-
nens weiterentwickelt haben kénnten.

Die Einschatzungen divergieren, Ende 2020 ist das Bild noch unklar, wie nachhaltig sich die
forcierte Digitalisierung in den Schulen ausgewirkt hat bzw. auswirken wird. Dies sollte sich in
unserer geplanten Befragung ein Jahr nach Beginn der Pandemie deutlicher zeigen.

Steigende Arbeitsbelastung von Lehrkrdiften oder entlastende Effekte?

Die Krisenbewdltigung wahrend der Pandemie hat alle Gruppen in der Schule sehr stark belas-
tet, Lehrkrafte ebenso wie die Schiilerschaft oder die Eltern (Huber et al. 2020, S. 20). Mit der
Umstellung auf das Online-Unterrichten geht es 21% der Lehrkrafte nicht gut, 3% fiihlen sich
damit Uberfordert, aber 36% der Lehrkrafte sind damit auch zufrieden. An weiterfiihrenden
Schulen ist der Anteil der mit dem Online-Unterricht zufriedenen Lehrkrafte mit 47% deutlich
groRer (fit4future 2020, S. 7).

Es gibt unterschiedliche Meinungen hinsichtlich der Belastung der Lehrkrafte. Auf der einen
Seite berichtet Karrasch (2020) aus dem Juli 2020, in einer Situation des ,,Halbe Woche, halbe
Gruppe“-Unterrichtens davon, dass 75% der Lehrkrafte erklaren, mehr Arbeit als zuvor zu leis-
ten und dabei im Mittel 29% mehr Arbeitszeit einzubringen. Mitglieder der Schulleitung gaben
fiir sich eine noch starkere Belastung an (50% mehr Arbeitszeit). 46% der Lehrkrafte sorgten
sich um ihre Gesundheit und 33% fiihlten sich iberfordert, 59% mehr gestresst als vor Corona.
Auch 70% der Schulleitungen gehen Ubrigens davon aus, dass die Corona-Situation zu einer
hohen Arbeitsbelastung der Lehrkréafte fiihrt (S-CLEVER-Konsortium 2021, S. 14).

Eine Studie zur Lehrergesundheit in der Corona Pandemie kommt zu einer dhnlichen Einschat-
zung wie Karrasch: , Es gab eine grofse Ubereinstimmung unter den Befragten zur Mehrarbeit —
durch die Corona-Situation wurde fast einen Arbeitstag pro Woche mehr gearbeitet. Am stdrks-
ten waren Schulleitungen betroffen, die im Mittel etwa 3 Stunden mehr pro Woche als ihre
Kolleg*innen arbeiteten.” (Hansen et al. 2020, S. 22) Die gestellte Frage wirkt jedoch ein wenig
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suggestiv: Haben Sie das Gefiihl, dass der Schulalltag unter Corona-Bedingungen in lhrer Titig-
keit zu Mehrarbeit fiihrt? Immerhin 15% der Befragten meinten, eher nicht mehr als sonst zu
arbeiten.

Nach dieser Studie des Kieler Instituts flir Therapie- und Gesundheitsforschung ist die Arbeit
unter Pandemiebedingungen mit einer erhéhten psychischen Erschépfung (erhoben mit
Maslachs Burnout-Indikator) verbunden. ,Fast 30 Prozent der Lehrkrdfte berichteten eine hohe
Erschépfung — sie waren Burnout geféhrdet. Gleichwohl die Schulleitungen mehr quantitative
Arbeitsbelastung berichteten, schienen sie weniger stark erschépft zu sein.” (Hansen et al.
2020, S. 22) Letzteres ist in der Nachfolge von Schaarschmidt (2005) ein bekannter Zusammen-
hang, dass die Lange der Arbeitszeit keineswegs mit erhdhten psychischen Folgen korreliert,
sondern Lehrkrafte ihre Arbeitszeit in gewissen Grenzen regulieren konnen (MuBmann et al.
2020, 209f) und es die Lehrkrafte mit dem Muster Gesundheit sind, die in den Schulleitungen
Uberreprasentiert sind. Diese Lehrkrafte weisen lGberdurchschnittlich lange Arbeitszeiten auf,
haben aber (im Unterschied zu Burnout-Typen) einen erfolgreicheren und befriedigenderen
Weg gefunden, sich in ihrem Beruf zu engagieren (MufSmann et al. 2017, 174ff).

Auf der anderen Seite gibt es auch die gegenteilige Einschatzung, dass die Situation nicht ge-
nerell zu héherer Belastung fiihrt. So berichtet die Studie Schule auf Distanz davon, dass sich
34% der Lehrkrafte starker belastet fiihlen, jedoch 36% weniger belastet (Eickelmann und Dros-
sel 2020a). Als Grund fiir hohere Belastungen wird das Erstellen und Kontrollieren von Aufga-
ben genannt und zudem fiihlen sich viele Lehrkrafte durch die Technik unter Druck gesetzt.
Dieses Ergebnis ist ein erneuter Hinweis darauf, dass die Lehrkrafte sehr unterschiedlich be-
troffen sein kdnnten. So berichtet Karrasch (2020) davon, dass die Lehrkrafte, die im Home-
office arbeiten, von einer etwas geringeren zusatzlichen Arbeitszeitbelastung berichten (120%
statt 129% im Vergleich zum Durchschnitt). Dies fUhrt aber nicht dazu, dass alle Lehrkréfte, die
aus Griinden des Gesundheitsschutzes von zu Hause aus arbeiten diirften (17%), dieses Ange-
bot annehmen; nur 6% nahmen diese Option in Anspruch.

Das Unterrichten sei v.a. aufgrund des Aufwands, die Einhaltung der Corona Regeln durchzu-
setzen, deutlich anstrengender, sagen 59% der Lehrkrafte (Hansen et al. 2020, S. 11). 78% der
Lehrkrafte empfinden jedoch die Arbeitsbedingungen zu Hause als ,bequem” (Lorenz et al.
20204, S. 8). Die Autorinnen kommen bei einer 4er-Skala zu dem Schluss: ,, Mit einem Skalen-
mittelwert von M = 2,45 (SD = 0,71) kann insgesamt ein mittleres Belastungsempfinden aufge-
zeigt werden, dass sich nicht systematisch zwischen den Lehrkrdéiften verschiedener Schulformen
unterscheidet. Regressionsanalytisch kann aufgezeigt werden, dass ein héheres Belastungs-
empfinden mit geringeren Vorerfahrungen und geringerem Engagement mit digitalen Medien
sowie geringeren Lehrerfahrungen einhergeht.” (Lorenz et al. 20203, S. 14)

Es scheint also nicht so ganz klar zu sein, ob und inwieweit das Unterrichten wahrend der
Corona-Pandemie zu einer héheren Belastung und Beanspruchung der Lehrkrafte gefiihrt hat.
Subjektiv wird dies sicher oftmals so gesehen, aber es besteht der Verdacht, dass dieses Gefiihl
sich eher allgemein auf die Herausforderungen der Corona-Pandemie beziehen kénnte. Es be-
stehen grolRe Zweifel, dass die Befragten in den Onlinebefragungen bislang in die Lage versetzt
worden sind, einen seridsen Vergleich der Belastungen und Beanspruchungen mit der Vor-
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Corona-Zeit anstellen kénnen. Dies gilt insbesondere fiir die Abschatzung der Arbeitszeitbelas-
tung. Hier ist es notwendig, Belastungen und Beanspruchungen differenzierter zu erfragen und
insbesondere die Einschatzungen der Lange der Arbeitszeit sehr viel sorgfaltiger vorzunehmen
(vgl. Kapitel 2.5).

Organisierte Gestaltung des digitalen Lehrens und Lernens oder individuelle Anpassungspro-
zesse?

Aus Sicht von Schulleitungen, die im Spatsommer 2020 befragt wurden, waren die Schulen in
den Sekundarstufen auf die erneuten SchulschlieBungen und den damit verbundenen Fernun-
terricht dann vorbereitet (Gogolin et al. 2021, S. 17). Der erste Lockdown wird jedoch als eine
sehr groRe Herausforderung beschrieben. Die Mehrheit der Schulen hatte improvisieren mus-
sen und nur jede dritte Schule wéare gut vorbereitet gewesen, an Gymnasien waren es 48%.
Insbesondere fehlte es an einem Gesamtkonzept fiir das digitale Lernen in der Krise. Lehrkrafte
hatten sich auf sich alleine gestellt gefiihlt und hatten sich eigenstdndig koordinieren missen
(Eickelmann und Drossel 2020a). Es sieht so aus, als ob die — wie berichtet —beim Monitor digi-
tale Bildung so vehement als fehlend kritisierte digitale Strategie in der Krise den Schulen nun
Grenzen aufgezeigt hat. Bisher wurde es laut Monitor digitale Bildung vielfach den Lehrkraften
Uberlassen, wie sie digitale Medien im Unterricht einsetzen und diese damit alleingelassen.
Angesichts der GrofRe der Herausforderung, nun im Lockdown plotzlich Distanzunterricht rea-
lisieren zu missen, wiinschten sich 29% der Lehrkrafte mehr Unterstitzung durch die Schullei-
tung und vor allem durch die Schulbehorden (Eickelmann und Drossel 2020a).

Lehrkrafte haben sich darauf eingestellt, dass ihnen ihr Dienstgeber keinen Arbeitsplatz in der
Schule zur Verfligung stellt und sie ihre Arbeitsmittel in hohem Male selbst beschaffen mus-
sen. Wahrend der Corona-Pandemie haben 22% der Lehrkrafte sich Technik im Werte von
mehr als 500 € aus privaten Mittel beschafft (Karrasch 2020). Man sollte erwarten, dass hin-
sichtlich der padagogischen Medienkonzepte nicht in diesem MaRe auf das individuelle Impro-
visieren gesetzt wird, sondern die Schulleitungen die Entwicklung gemeinsamer Medienbil-
dungskonzepte organisieren. Diese Erwartung wird aber nur teilweise erfillt. Denn etwa die
Halfte der Lehrkrdfte berichten, dass sie zu Beginn der Pandemie im Kollegium nicht gemein-
sam an Konzepten fir die Schulentwicklung oder an Unterlagen fiir das digitale Lehren und
Lernen gearbeitet haben und auch keinen fachlichen Diskurs Uiber die richtigen Strategien fur
den Schul- und Unterrichtsbetrieb gefiihrt haben (Huber et al. 2020, S. 11). Die Erhebung von
Karrasch (2020) verdeutlicht, dass es an vielem fehlte, was als organisierte, institutionelle Vo-
raussetzung fiir eine erfolgreiche Bewaltigung der Herausforderung gelten kann: 61% der Be-
fragten fehlte es an Fortbildung fiir die Gestaltung des Lernens mit digitalen Medien, 55% an
funktionierenden Tools flir die Zusammenarbeit, 48% an einem wissenschaftlich fundierten di-
daktischen Konzept und 48% an der technischen Ausstattung (Karrasch 2020, S. 14). ,,Konzepte
fiir digitales Lernen standen vor der Pandemie in einem Drittel der Schulen zur Verfiigung. Mit
der Pandemie haben nochmals 25% der Schulen ein solches erstellt, so dass fiir das Schuljahr
2020/2021 in knapp zwei Dritteln der befragten Schulen ein Konzept bestehen soll. In weiteren
ca. 30% der Schulen ist eine entsprechende Konzeptentwicklung geplant. Diesbeziiglich hat die
Pandemie somit einen Entwicklungsschub ausgeldst. (S-CLEVER-Konsortium 2021, S. 8)
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Die Notwendigkeit, in diesem hohen Male kurzfristig die Versaumnisse bei der Entwicklung
des digitalen Lehrens und Lernens ausgleichen zu missen, haben nicht unwesentlich zu der
bereits berichteten sehr starken Belastung bei Mitgliedern der Schulleitung beigetragen. Schu-
len mit digitalen Vorerfahrungen haben sich als besonders krisenresistent erwiesen, denn sie
verfligten eher iber didaktische Konzepte, eine Lernplattform und konnten daher die Schiile-
rinnen und Schiiler viel leichter mit Lernangeboten erreichen (Eickelmann und Drossel 2020a).
In den anderen Schulen musste einiges nachgearbeitet werden. Zur Krisenbewaltigung haben
49% der Schulleitungen eine spezielle Arbeitsgruppe gebildet; 66% haben sichergestellt, dass
Lehrkrafte mit digitaler Expertise ihre Arbeitskolleginnen und -kollegen unterstiitzen und 50%
haben eine Person oder ein Team damit beauftragt, digitale Lernplattformen auszuwéahlen (S-
CLEVER-Konsortium 2021, S. 18).

Vor diesem Hintergrund der sehr unterschiedlichen Fahigkeiten von Schulleitungen und Ver-
waltungen sowie Lehrkraften, den digitalen Wandel gemeinsam zu gestalten (Huber et al.
2020, S. 28) ist eine Auseinanderentwicklung der Schulen zu beobachten: ,Durch die Radikali-
tdt und Kurzfristigkeit der Verdnderungen kommen bestehende Unterschiede innerhalb und
zwischen Schulen noch stérker zum Tragen. Dies wird besonders hinsichtlich der Motivationen
und Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung deutlich, in denen die Schere stark auseinan-
dergeht.” (Huber et al. 2020, S. 107) Die Autorengruppe warnt: ,, Wir gehen davon aus, dass
sich in Krisensituationen verschiedene Schulqualitéiten deutlicher auswirken, vorhandene Un-
terschiede sich noch vergréfsern — z.B. hinsichtlich guten Unterrichtens bzw. der (Aus-)Gestal-
tung von Lehr-Lern-Arrangements, der Kooperation innerhalb der Fachschaften und Jahrgangs-
teams/Stufenteams und in Gesamtkollegien, der Qualitédten von Filihrungspersonen. Und diese
Unterschiede kénnten sich iiber die Zeit vergréf3ern, wenn es den Schulen nicht gelingt, sich auf
gemeinsames Handeln und damit auf Mindest- und Regelstandards zu verstdndigen.” (Huber
et al. 2020, S. 7)

Fiir unsere Untersuchung bedeutet dies, den Aspekt der Schulentwicklung — soweit dies in ei-
ner standardisierten Erhebung méglich ist — aufzunehmen und die Unterschiede zwischen den
Schulen hinsichtlich des Standes der Entwicklung ihrer digitalen Strategie und Infrastruktur zu
dokumentieren und systematisch in Beziehung zu setzen zu den Arbeitsbelastungen und Ar-
beitsbedingungen von Lehrkraften.

Die notwendige ganzheitliche Betrachtung sowie die Summe der aufgezeigten und der folgen-
den Befunde sollten am Ende eine Einschatzung ermdoglichen, unter welchen Bedingungen in
der Nach-Corona-Zeit Chancen bestehen, erkennbare Potenziale auszuschopfen und die Digi-
talisierung in der Schule padagogisch angemessen weiterzuentwickeln.

1.6 Untersuchungskonzept

Die Verquickung von Digitalisierungsprozess und Krisenbewaltigung in der Pandemie stellt
zweifellos eine Herausforderung fiir unsere Studie dar. Sie bedeutet aber auch die Chance, dass
der Zwang sich mit dem digitalen Lehren und Lernen beschaftigen zu missen dazu fihren
konnte, dass endlich viele Bremsen gelockert werden, die der Umsetzung digitalen Lehrens und
Lernens bislang entgegenstanden. Die Frage stellt sich, was sich wahrend des einen Jahres Di-
gitalisierung unter Corona-Bedingungen in deutschen Schulen verandert hat (Februar 2020 bis
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Februar 2021). Dabei hat sich die aufgrund des Aufwandes vorab getroffene Entscheidung, sich
auf Gymnasien und Gesamtschulen (und verwandte Schulformen) der Sekundarstufe | und Il
zu konzentrieren, auch als inhaltlich begriindet erwiesen. Denn insbesondere die Studien aus
der Corona-Phase dokumentieren, dass beim Thema digitales Lehren und Lernen enorme Un-
terschiede vor allem zwischen Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen zu verzeichnen
sind.

Auf der Grundlage der in diesem Kapitel vorgenommen Sichtung des Standes der Literatur wer-
den wir vor allem drei Vermutungen in unserer Studie systematisch verfolgen:

1. Es ist zu vermuten, dass sich ein Digitalisierungsschub ergeben hat. Fraglich ist, ob sich
dieser eher als ein bloBer Schub in der Technik zeigt oder ob Schulen und Kollegien auch
ihre digitalen Strategien und die Professionalisierung des digitalen Lehrens und Lernens
verstarkt haben. In jedem Fall ist zu erwarten, dass sich die besondere Krisensituation in
den Praferenzen fir bestimmte Anwendungsszenarien des digitalen Lehrens und Lernens
ausdricken, sich also bestimmte Nutzungsformen starker entwickeln als andere.

2. Da die Bereitschaft von Lehrkraften hoch ist, sich auf die Digitalisierung einzulassen, ist zu
erwarten, dass viele Lehrkrafte die Chance ergriffen haben, sich intensiver mit dem digi-
talen Lehren und Lernen zu beschéftigen. Aufgrund der traditionell hohen Belastungen
von Lehrkraften ist jedoch zu befiirchten, dass dies mit hohen Arbeitsbelastungen und ei-
ner verlangerten Arbeitszeit von Lehrkradften verbunden sein kénnte. Es ist daher erfor-
derlich die Beeinflussung der Arbeitsbedingungen differenziert zu betrachten. Welchen
Einfluss haben die Krisenbedingungen und was erfahren wir lber spezifische Belastungen
aufgrund der Digitalisierung?

3. Die grolRen Unterschiede in den Ausgangsbedingungen an den Schulen hinsichtlich digita-
ler Kompetenzen von Lehrkraften, der Verfligbarkeit digitaler Infrastrukturen und der
Konzepte fiir das digitale Lehren und Lernen missten dazu fiihren, dass die Schulen die
Herausforderungen sehr unterschiedlich gut bewaltigen konnen. Daraus kdnnte sich eine
Spaltung zwischen Vorreitern und Nachzlglern ergeben mit weitreichenden Folgen fir die
Arbeitsbedingungen und beruflichen Chancen von Lehrkraften ebenso wie fiir die Bil-
dungsgerechtigkeit.

Fir das Untersuchungskonzept haben wir uns an dem arbeitswissenschaftlichen Modell von
Belastung, der daraus resultierenden subjektiven Beanspruchung und den sich entwickelnder
Folgen orientiert, das wir schon bei friiheren Untersuchungen verwendet haben (MuBmann et
al. 2017; MuBBmann et al. 2020). Allerdings sind die Einflussfaktoren bei der Digitalisierung sehr
viel vielfdltiger und ihre Zusammenhange weniger gut erforscht als z.B. bei psychischen Belas-
tungen. Daher bildet das Studienkonzept nur eine grobe erkenntnisleitende Struktur ab (siehe
Abbildung 3).
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Abbildung 3:  Studienkonzept der Erhebung

Das Konzept beschreibt erstens die aktuellen Anforderungen, mit denen Lehrkrafte im Prozess
der Digitalisierung unter Corona-Bedingungen konfrontiert werden und die Rahmenbedingun-
gen in ihren Schulen, welche ihre Handlungsmoglichkeiten bestimmen. Zweijtens fragt es nach
den individuellen Erwartungen und Haltungen, mit denen Lehrkrafte sich mit diesen Anforde-
rungen auseinandersetzen. Aullerdem wird nach ihrer konkreten Nutzung der Techniken flr
das Unterrichten und nach der Selbsteinschatzung ihrer personlichen Kompetenzen gefragt.
Drittens geht es um die subjektive Bewertung der Arbeits- und Berufssituation, um die Belas-
tungswirkungen der aktuellen Anforderungen zu erfassen. In Kapitel 2 folgen die Erlauterungen
zum Studiendesign und der eingesetzten Methoden. In Kapitel 2.6 stellen wir den eingesetzten
Fragebogen vor.
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2 Studiendesign: Vorgehen, Stichprobe und Instrumente

Im Folgenden wird auf Uberlegungen zur Stichprobe, zum Feldzugang und zur Rekrutierung
eingegangen, das methodische Vorgehen und Aspekte der Qualitatssicherung erldautert und die
realisierte Stichprobe anhand einer Ubersicht beschrieben. AbschlieRend folgt ein Uberblick
Uber den verwendeten Fragebogen und die dazu entwickelten bzw. angepassten empirischen
Instrumente.

2.1 Zielgruppe der Befragung

Zentraler Untersuchungsgegenstand sind die Digitalisierungserfahrungen von Lehrkraften. Er-
fahrungen, die sich entlang verschiedener Merkmale ganz unterschiedlich in Deutschland ver-
teilen. Nicht in jeder Jahrgangsstufe, nicht in jeder Schulform, nicht in jedem Bundesland und
schon gar nicht in allen Schulen einer Gebietskdrperschaft liegen die gleichen Voraussetzungen
vor. Die Schulwirklichkeit in Deutschland ist hoch differenziert, vielleicht sogar gerade im Feld
der Digitalisierung, wo mancherorts ambitionierte eigene Schulstrategien und Medienbil-
dungskonzepte verfolgt werden, wahrend andernorts das Thema zumindest institutionell noch
gar nicht angegangen wurde. In gleicher Weise streuen padagogische Konzepte, individuelle
Stile, Erfahrungen und Kompetenzen von Lehrkraften, statistisch gesehen entlang verschiede-
ner soziodemografischer Merkmale. Aus forschungsékonomischen Erwadgungen heraus gehort
deshalb die addaquate Definition der Zielgruppe in Abhangigkeit von moglichen Feldzugangen
zu denvordringlichen Aufgaben. Was ist die relevante Grundgesamtheit fiir die interessierende
Fragestellung?

Allgemein darf angenommen werden, dass der Digitalisierungsgrad in deutschen Schulen mit
den Jahrgangsstufen wachst. Gleichzeitig diirfte die Streuung auf Schulebene aus den soeben
genannten Griinden sehr hoch sein, sodass eine gut verbreitete und gut vergleichbare Grund-
gesamtheit in den Blick zu nehmen ist. Das Studiendesign konzentriert sich daher auf den all-
gemeinbildenden Sekundarbereich, bei dem das Digitalisierungsthema eine hohe Bedeutung
hat und der in der Bundesrepublik bei allen Differenzierungen noch relativ gut vergleichbar ist
(ISCED 24/34). Auf Schulformen bezogen bedeutet dies eine Konzentration auf Gymnasium und
Gesamtschule, wobei alle foderal vergleichbaren Formen der Gesamtschule wie Gemein-
schafts-, Stadtteil-, Ober- oder Mittelschulen etc. mit angesprochen wurden, um alle Bundes-
ldnder einbeziehen zu kénnen.> Um den Aufwand zu begrenzen und die (féderale) Vielfalt
handhabbar zu machen, wurden weitere Sonderformen ausgeschlossen.

Internationale Vergleichsstudien (wie z.B. ICILS) fokussieren aus Standardisierungsgriinden
teilweise auf einzelne Fallgruppen (z. B. auf Lehrkrafte mit Unterricht in der achten Jahrgangs-
stufe). Davon wurde bei den Teilnahmebedingungen abgesehen, weil ein moglichst breites

3 Mit dem Ziel besserer Vergleichbarkeit galten als zusatzliche Entscheidungskriterien fiir Sample-Schulen, ob sie
a) Uber Mittelstufen und/oder Oberstufen verfuigen, b) als , 6ffentliche Schulen” nach Landesrecht gelten und
c) fur die gymnasiale Oberstufe qualifizieren. Weitere Sonderformen (z. B. sogenannte ,Schularten mit mehre-
ren Bildungsgangen” von der 5./6. bis zur 9./10. Klassenstufe, die die Voraussetzungen fiir eine berufliche Qua-
lifizierung schaffen) nahmen nicht teil.
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Spektrum an Digitalisierungserfahrungen im Schulbereich erfasst werden sollte. Rekrutiert
wurden daher Lehrkrafte aus beiden Sekundarbereichen.*

2.2 Feldzugang und Rekrutierung der Teilnahme

Der Feldzugang erfolgte mithilfe der Landesbezirke der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft (GEW), die gebeten wurden, sich entsprechend einer Quotenstichprobe (im Sinne ori-
entierender ZielgroRen) flr die Beteiligung einer bestimmten Anzahl von Lehrkraften bzw. von
Lehrkraften an ausreichend Schulen einzusetzen. Dazu wurden an den Schulen der Lander po-
tenzielle Multiplikatorinnen und Multiplikatoren angesprochen und bei Erfolg auf einer Pro-
jektplattform eingetragen, die dann an ihren Schulen fiir eine Beteiligung an der Studie werben
sollten. Der Zugang zum Fragebogen wurde aus pragmatischen und Ressourcengriinden auf
regionaler bzw. lokaler Ebene organisiert und erfolgte aus Qualitatsgriinden zugangskontrol-
liert (Multiplikatorinnen bestatigen Kollegiumsmitgliedschaft, Teilnehmende legen einen Ac-
count an). Auch wenn ein solches Verfahren teilweise Ressentiments weckt und auch im vor-
liegenden Fall sicherlich die Anzahl der Teilnehmenden reduziert hat, ist es alternativen Feld-
zugangen wie etwa Uber ein Onlinesample, Giber eine Direktansprache von Schulen (per E-Mail)
oder Uber ein Schneeballsystem unter Lehrkraften (Social Media) vorzuziehen. Begleiterschei-
nungen solch alternativer Feldzugange, wie eine lberproportionale Teilnahme internetaffiner
Lehrkrafte, geringe Responseraten, andererseits die Gefahr von Doppelteilnahmen bzw. die
unkontrollierte Teilnahme von Personen auch aulRerhalb der Zielgruppe, kénnten sich sonst
qualitdtsmindernd auswirken.

Ziel der kommunizierten Beteiligungsziele (Quoten) auf Landerebene war, die Teilnahme einer
angemessenen Stichprobe von Lehrkraften bzw. von Lehrkraften an ausreichend Schulen zu
motivieren, mindestens jedoch ein Prozent der Lehrkrafte bzw. zwei Prozent der Schulen in
Deutschland zu erreichen. Dariiber hinaus wurde eine Beteiligung nach Moglichkeit aus allen
Bundeslandern angestrebt, um zu bundesweiten Auswertungen zu befdhigen. Die gezielte An-
sprache ausgewahlter Bundesldander oder die Bildung von Landergruppen wurde hinsichtlich
eines differenzierteren Gesamtbildes verworfen, auch wenn dies Einschrdankungen in einzelnen
Bundesldandern aufgrund teilweise zu geringer Fallzahlen nach sich ziehen sollte. Die Teilnah-
mestatistik zeigt, dass die Fallzahlen nur in Bayern, Hessen und im Saarland flir Linderanalysen
zu gering sind, diese in der Mehrzahl der Bundeslander aber moglich wéaren. Sie zeigt aber vor
allem, dass die Stichprobenstruktur auf Bundesebene hinreichend ausgewogen ist (vgl. Kapitel
2.3).

Der Feldzugang gestaltete sich nicht zuletzt wegen vielfdltiger pandemiebedingter Zusatzbe-
lastungen von Bundesland zu Bundesland sehr unterschiedlich. In manchen startete die Rekru-
tierung bereits im November oder Dezember 2020, in anderen erst Anfang 2021. Uber Multi-

4 Die Begrenzung auf eine einzelne Jahrgangsstufe hatte nicht nur das Erfahrungsspektrum im Digitalisierungs-
kontext aufseiten der Lehrkrafte Gber Geblhr eingeschrankt, sondern auch den Feldzugang auRerordentlich
erschwert. In der vorliegenden Studie kann bei Bedarf zwar nicht eine einzelne Klassenstufe als Merkmal zuge-
schaltet werden, wohl aber der durchschnittliche Unterrichtsanteil einer Lehrkraft in einer der beiden Sekun-
darstufen.
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plikatorinnen und Multiplikatoren erfolgte die Ansprache von Lehrkraften zur freiwilligen Teil-
nahme direkt auf Schulebene, was einmal den Vorteil bekannter Ansprechpersonen mit sich
bringt und zum anderen, dass aufkommende Fragen i.d.R. zligig vor Ort beantwortet werden
konnten. Sie haben die Lehrkrafte in einzelnen Schulen auf Dienstbesprechungen, personlich
oder Uber Mailverteiler liber die Studie informiert und um freiwillige Teilnahme gebeten. Je
nach Einschatzung vor Ort war es moglich, entweder Lehrkrafte aus dem Kollegium im Studi-
enportal einzutragen, diese Lehrkrafte bekamen schulspezifische Links tiber das Portal zuge-
schickt. Oder aber die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren versandten schulspezifische
Links direkt an Kolleginnen und Kollegen, sodass sich diese selbst eintrugen. Uber beide Wege
wurde sichergestellt, dass erstens eine Studienteilnahme ausschliefRlich Gber angelegte Ac-
counts erfolgte und zweitens einer Schule zugeordnet werden konnte. Drittens konnten die
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren so sicherstellen, dass ausschlieRlich ,,echte” bzw. ak-
tive Lehrkrafte einer Schule teilnahmen.

Angesichts der Pandemie-Bedingungen konnte ein erfolgreicher Feldzugang realisiert werden.
Auf den Service- und Kommunikationskanalen des Projektes gingen haufig entschuldigende Be-
grindungen ein, warum unter Pandemiebedingungen entweder individuell von einer Teil-
nahme abgesehen werden musste oder nicht mehr Lehrkrafte des Kollegiums zur Teilnahme
motiviert werden konnten. Ins Feld gefliihrt wurden einerseits eingeschréankte (personliche)
Ansprache- und Kontaktmoglichkeiten, andererseits Zusatzbelastungen durch Distanz- und
Wechselunterricht. So wurden teilweise Reminder in Abwagung der Gesamtsituation nicht
mehr verschickt. — Vor diesem Hintergrund wurde das ambitionierte Ziel, moglichst 30% der
Kollegien zu erreichen, verfehlt. Die 30%-Grenze (iberschritten mit 42 nur ein knappes Flinftel
der Schulen im Sample. In der Mehrzahl der Kollegien beteiligten sich zwischen 10% und 30%
der Lehrkrafte an der Studie, sodass ein gewisser dem Feldzugang geschuldeter GEW-Bias hin-
genommen werden muss. Realistischerweise darf aber davon ausgegangen werden, dass sich
Verzerrungen hinsichtlich der Fragestellung durch einen erhéhten Anteil von Gewerkschafts-
mitgliedern® im Vergleich zur Grundgesamtheit in Grenzen halten dirften. Zumindest gibt es
wenig Anhaltspunkte, weshalb durch Gewerkschaften erreichbare Lehrkrafte nun gerade im
Feld der Digitalisierung systematisch andere Erfahrungen als die Grundgesamtheit aller Lehr-
krafte machen sollten. Genauso wenig lieBe sich ohne Vergleichsstudien ermitteln, warum be-
stimmte Merkmale in dieser Teilgesamtheit systematisch iber- oder unterschatzt werden soll-
ten. Schlussendlich bleibt nichts Anderes (ibrig, als den beschriebenen Feldzugang bei Bedarf
bei der Interpretation einzelner Befunde zu berlicksichtigen.

Die Feldphase wurde zwischen Montag, dem 04. Januar, und Sonntag dem, 21. Februar 2021
realisiert. Wahrend dieser sieben Wochen war der Onlinefragebogen fiir registrierte Lehrkrafte
zuganglich, konnte bei Bedarf unterbrochen und tiber die individuellen Accounts jederzeit wie-
der fortgesetzt werden.

5 Aus forschungsékonomischen Griinden, um Datenschutzbedenken nicht Vorschub zu leisten und um den Feld-
zugang nicht zusatzlich zu erschweren, wurde das Merkmal ,,Gewerkschafts- oder Verbandsmitgliedschaft” nicht
erhoben.
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2.3 Qualitatssicherung und Stichprobeniibersicht

Die wichtigsten qualitatssichernden MaRnahmen stellen der kontrollierte Feldzugang liber
Schulmultiplikatorinnen und -multiplikatoren und die zwingende Anlage eines Accounts zur
Teilnahme dar. Auf diese Weise konnte nicht nur sichergestellt werden, dass Lehrkrafte einer
bestimmten Schule zugeordnet werden konnten, sondern auch, dass es sich um ,,echte” Lehr-
krafte im Sinne der Zugehorigkeit zu einem Kollegium handelt. Ausgeschlossen wurden somit
die unkontrollierte Teilnahme von Personen auBerhalb der Zielgruppe und die missliche Option
von Doppelteilnahmen. Nicht zuletzt sollte dieses Verfahren die Ernsthaftigkeit des Anliegens
und die Verbindlichkeit der Eintrage erhéhen. Zudem sollten liber die Ansprechpersonen vor
Ort nicht nur internetaffine Lehrkrafte angesprochen werden. Natrlich wirkten sich diese im
Vergleich zu manchem Onlinesample und Schneeballverfahren (sehr) hohen Hiirden trotz ho-
her Datenschutzstandards und gut begriindeter Projektinformationen am Ende zulasten der
Teilnahmebereitschaft aus, was aber im Sinne guter Qualitdtsstandards in Kauf genommen
worden ist.

Wahrend der gesamten Zeit standen die Schulmultiplikatorinnen und -multiplikatoren als An-
sprechpersonen zur Verfliigung, konnten tber die Studienziele aufklaren und so manche Fragen
beantworten. Gerieten sie inhaltlich oder technisch an ihre Grenzen, stand ihnen wie jeder
teilnehmenden Lehrkraft das Projektteam rund um die Uhr per E-Mail zur Verfligung. Insge-
samt wurden zur Klarung technischer oder inhaltlicher Fragen ca. 1.160 E-Mails ausgetauscht.

Die Rolle der Schulmultiplikatorinnen und -multiplikatoren war fir das Projektteam noch aus
einem anderen Grund unschatzbar wichtig, denn immerhin sollten die Lehrkrafte fiir die Betei-
ligung an einem ungewohnlich umfangreichen Onlinefragebogen gewonnen und motiviert
werden. Kommuniziert wurde ein Zeitaufwand von 40 bis 45 Minuten. Die durchschnittliche
Bearbeitungszeit des Fragebogens betrug im Pretest ca. 43, im Feld am Ende 54° Minuten. Vor
diesem Hintergrund ware die notwendige Teilnahmebereitschaft tiber andere Feldzugange
deutlich schwieriger zu erreichen, wenn nicht gar unmoglich gewesen.

Im Rahmen der Studie wurden 3.625 Lehrkrafte insofern erreicht, als Accounts fiir sie im Portal
entweder von den Multiplikatorinnen und Multiplikatoren oder von ihnen selbst angelegt wur-
den. Von dieser Gruppe nahmen trotz Erinnerung 418 Lehrkrafte bis zum Ende der Feldphase
nicht an der Befragung teil oder versdumten eine vollstandige Registrierung. Demgegeniiber
loggten sich 3.207 Lehrkrafte in ihren Account ein, erklarten ihre Teilnahmebereitschaft (Da-
tenschutzerklarung, Schulzugehorigkeit) und starteten den Online-Fragebogen (Bruttostich-
probe, vgl. Tabelle 1).

6 Die reale Bearbeitungszeit durfte unter der gemessenen Zeit liegen, da technikbedingt nur Anfang und Ende der
Bearbeitung gemessen werden konnten. Ob eine teilnehmende Person sich ausschlieRlich und durchgédngig dem
Fragebogen widmete, wurde nicht kontrolliert. (Dies gilt erst recht bei unterbrochenen Fragebogen, deren Be-
arbeitungszeiten nicht in die Auswertung aufgenommen wurden.)
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Tabelle 1: Teilnahmestatistik der Digitalisierungsstudie 2021

Teilnahmestatistik Gesamt
Anzahl aller im Portal registrierten Lehrkrafte 3.625
Lehrkrafte ohne vollstandige Registrierung oder ohne gestarteten Fragebogen 418
Bruttostichprobe 3.207
(Anzahl aller abgeschlossenen und nicht beendeten Fragebégen) ’
Abbruchquote 457
(Ausschuss wegen nicht beendeter Fragebdgen und/oder zu vieler Missings)
Nettostichprobe (Sample) — Anzahl aller zuldssigen Fragebdgen 2750
(Mindestkriterien der Datenaufbereitung erfillt) ’

Von dieser Bruttostichprobe miissen weitere 457 Personen als sogenannte ,Abbrecherin-
nen/Abbrecher” abgezogen werden, die die Mindestkriterien zur Teilnahme nicht erfillten,
weil sie die Mindestanzahl der notwendig zu beantwortenden Fragen und Themenbereiche
nicht erreichten bzw. ihre Eintrdge zu viele Missings aufwiesen (Dropout). Demgegeniiber
konnten 114 Datenséatze zugelassen werden, die die Mindestkriterien erflllten, obwohl Frage-
bogen nicht ganz bis zum Ende ausgefiillt wurden. Die Nettostichprobe umfasst 2.750 Datens-
dtze mit hinreichender Datenqualitat von teilnehmenden Lehrkraften an bundesweit 233 Schu-
len.”

Die folgende Abbildung 4 ist als systematische Gesamtibersicht angelegt, die alle wesentlichen
Auspragungen und Qualitatsmerkmale einer Stichprobenbeschreibung nach einem farblich ab-
gestimmten Ampelkonzept® auf einen Blick darstellen soll. Die umfangreiche Ubersicht im An-
hang® tber alle sechzehn Bundeslidnder zeigt schwankende Beteiligungsquoten. Auf Landes-
ebene sind die Stichproben teilweise mal zu weiblich, mal zu mannlich und zu jung, die Teilzeit-
quote wird mal iber-, mal unterschritten und insbesondere in Bayern, Hessen und im Saarland
sind die Fallzahlen zu niedrig, um auf Landesebene zuverlassig und belastbar sein zu kénnen.
Auf Bundesebene gleichen sich die Strukturmerkmale jedoch hinreichend aus.

7 Um bei schwankenden Fallzahlen fiir die notwendige Transparenz zu sorgen, werden je nach Themenbereich,
Befragungsinstrument bzw. Befragungsmodul in den einzelnen Analysen die Fallzahlen (n) zur Orientierung je-
weils gesondert ausgewiesen. Fiir das besonders anspruchs- und voraussetzungsvolle Fragebogenmodul zur , Ar-
beitszeitschatzung” wurden weitere Plausibilitatsprifungen durchgefiihrt, die besonders in diesem Bereich zu
geringeren plausiblen Fallzahlen fuhren.

8  Legende: Griine Werte signalisieren gute Beteiligungsquoten und eine gute Passung zur Gesamtpopulation in
den einzelnen Merkmalen. Gelbe Werte zeigen mittlere Beteiligungsquoten und leichte bis mittlere strukturelle
Defizite im akzeptablen Bereich an, wahrend rote Werte geringe Quoten oder deutliche Abweichungen von der
Struktur der Grundgesamtheit signalisieren, die bei der Ergebnisinterpretation besonders zu beachten sind.

% Vgl. die Gesamtiibersicht im Anhang (Kapitel 11.1) ebenfalls nach dem Farbkonzept, dort wird die jeweilige
Stichprobengiite auch landerspezifisch bewertet.
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Von den bundesweit 3.141 Gymnasien haben Lehrkrafte aus 142 Schulen, also von 4,5% der
Gymnasien in Deutschland teilgenommen. Pro Gymnasium wurden durchschnittlich 12,8 Fra-
gebbgen von 1.819 Lehrkraften eingereicht. In der Nettostichprobe haben sich damit gut ein
Prozent der 176.451 Gymnasial-Lehrkrafte beteiligt, womit knapp eine zufriedenstellende Be-
teiligungsquote erzielt wurde. Das Gymnasial-Sample ist mit 53,1% der unter 45-Jdhrigen um
4,5% etwas jlnger als alle Lehrkrafte an deutschen Gymnasien, die Teilzeitquote ist ausgewo-
gen (Abweichung 0,6%) und es haben sich mit 1.137 weiblichen Lehrkraften und 62,5% insge-
samt 2% mehr Lehrerinnen an Gymnasien beteiligt, als nach der Verteilung in der Grundge-
samtheit notwendig gewesen waren. Die Stichprobe an Gymnasien ist also etwas jliinger und
etwas weiblicher. Insgesamt liegen alle Abweichungen unter 5% und es darf von einer zufrie-
denstellenden bis guten strukturellen Passung ausgegangen werden.

Ahnlich stellt sich die strukturelle Verteilung in der Schulform Gesamtschule (inkl. aller ver-
gleichbarer Formen) dar. Von den bundesweit 2.130 Gesamtschulen in 6ffentlicher Trager-
schaft haben sich Lehrkréfte aus 91 oder 4,3% der Gesamtschulen (also inklusive der landes-
spezifischen Formen Gemeinschafts-, Stadtteil-, Ober- oder Mittelschulen etc.) beteiligt. Das
Gesamtschulsample ist mit einer Abweichung von 3,3% etwas mannlicher, daflir nur um 1,2
Prozentpunkte jlinger und ebenfalls ausgewogen in Teilzeit tatig. Auch hier darf von einer zu-
friedenstellenden bis guten strukturellen Passung ausgegangen werden, die mogliche Verzer-
rungen in Grenzen halt.

Mit Blick auf die Gesamtstichprobe gleichen sich einige Strukturmerkmale sogar noch aus, so-
dass die Qualitat des zugangsbeschrankten Feldzugangs gemeinsam mit der Quantitat und der
strukturellen Verteilung der Stichprobe auf Bundesebene aussagekraftige und reprasentative
Befunde erlauben (vgl. Abbildung 4, Abbildung 5).

Die Datensatze der 2.750 teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer der Nettostichprobe stam-
men aus 233 der 5.271 infrage kommenden Schulen (4,4%). Mit fast 12 Fragebdgen im Durch-
schnitt gibt damit ebenfalls gut ein Prozent der 269.727 Lehrkrafte dieser Schulformen in aus-
gewogener soziodemografischer Verteilung Auskunft zu ihren Digitalisierungserfahrungen in
Deutschland: In der Summe entspricht die Geschlechterverteilung der Grundgesamtheit (Ab-
weichung 0,2%) und auch die Teilzeitquote wird mit 37,3% fast erreicht (Abweichung 0,4%).
Die Altersverteilung weicht insgesamt mit 3,3% mehr Lehrkraften unter 45 Jahren leicht von
der Grundgesamtheit ab und kann in Jahrgangsgruppen dem Histogramm entnommen werden
(35-39-jahrige Lehrkrafte sind etwas haufiger, 40-49-Jahrige etwas seltener im Sample vertre-
ten usw.).

Der statistische Vergleich mit der Grundgesamtheit in Deutschland zeigt eine gute strukturelle
Passung der Netto-Stichprobe. Die 233 Gymnasien und Gesamtschulen im Sample weisen beim
statistischen Strukturvergleich eine gute Anndherung an die Verteilung der Lehrkrafte aller
Schulen dieser Schulformen auf. Die Verteilung der Geschlechter!® sowie der Teilzeit- und Voll-
zeitkrafte!! unterscheidet sich nicht signifikant zwischen dem Sample und der restlichen

10 Chi-Quadrat-Test: Geschlecht: y*(1, N = 269727) = 0,048, p =,826
11 Chi-Quadrat-Test: Stellencharakter: x%(1, N = 269727) = 0,199, p =,655
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Grundgesamtheit, nur bei der Altersverteilung zeigen sich signifikante Unterschiede mit einer
kleinen Effektstarke!?- das Sample ist etwas jiinger als die restliche Grundgesamtheit.

AbschlieBend kann fiir die untersuchten Schulformen eine gute bis akzeptable strukturelle Pas-
sung resiimiert werden, teilweise signifikante Unterschiede in den Strukturmerkmalen haben
nur kleine Effektstarken. Die Glte der (Teil-)Stichproben ist hinreichend, um daraus gewon-
nene Befunde auf die Grundgesamtheit der Lehrerinnen und Lehrer an Gymnasien und Ge-
samtschulen in Deutschland zu Gbertragen.

2.4 Abbruch- und Non-Response-Befragung

Fur die Gruppe der 457 ,Abbrecherinnen/Abbrecher” existierten Mailadressen im Studienpor-
tal. Sie wurden nach Abschluss der Feldphase gebeten, anonym mittels Online-Fragebogen
Auskunft tGber die Griinde ihres Abbruchs zu geben. Zum Zweiten wurden mithilfe der Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren ein Aufruf zur Beteiligung an einer Non-Response-Befragung
an den jeweils nicht-teilnehmenden Teil der Kollegien gerichtet. Im Folgenden werden zu-
nachst die beiden Gruppen in ihren soziodemografischen Merkmalen mit dem tbrigen Sample
verglichen und sodann die Ergebnisse der beiden Befragungen vorgestellt.

Abbruchbefragung

Von den 457 im Rahmen der Abbruchbefragung angemailten Personen beantworteten 173 den
Online-Fragebogen. Die demografischen Daten dieser Gruppe sind in Tabelle 2 denen des
Samples gegenlibergestellt. Im Folgenden wird analysiert, wie die beiden Gruppen sich unter-
scheiden. Wobei vorwegzunehmen ist, dass der fehlende Nachweis eines Unterschieds nicht
automatisch belegt, dass kein Unterschied vorliegt. Eine Einschatzung zur Vergleichbarkeit der
Gruppen liefert sie aber dennoch.

Sample und Abbruchgruppe unterscheiden sich nach Alter, Geschlecht, Stellencharakter und
Arbeitserfahrung nicht.!® In der Abbruchgruppe sind die Lehrkrifte, die nur in Sek 1 oder nur
in Sek 2 unterrichten, im Vergleich zum Sample liberreprasentiert, wahrend die Lehrkrafte, die
in Sek 1 und Sek 2 unterrichten, unterreprasentiert sind. Insgesamt ist die Gruppe der befrag-
ten Abbrecherinnen und Abbrecher aber demografisch gut mit dem Sample zu vergleichen.

Bei der Abbruchbefragung konnten die Lehrkrafte einen Hauptgrund aus einer Auswahl von
Grinden auswédhlen oder mittels ,Sonstiges” einen anderen Grund in Form eines Freitextes
formulieren. Statt an der kurzen Abbruchbefragung teilzunehmen, haben auch 5 der ange-
schriebenen Lehrkrafte per E-Mail geantwortet und den Abbruchgrund erldutert. Diese wurden

12 Chi-Quadrat-Test: Alter: y*(1, N = 269418) = 11,037, p <,001, ¢ =,006

13 Der Vergleich des Alters anhand der Einteilung ,,unter 45 Jahren” und ,,Gber 45 Jahren“ zeigt beim Chi-Quadrat-
Test keinen signifikanten Unterschied (x3(1, N = 2790) = 0,214, p = ,64). Auch der Geschlechtsunterschied der
beiden Gruppen zeigt sich als knapp nicht signifikant mit x2(1, N = 2914) = 3,810, p =,051. Die Analyse der Ver-
teilung von Voll- und Teilzeit (,Stellencharakter”) zeigt ebenso keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Gruppen (x3(1, N =2923) = 2,043, p =,15). Und so stellt es sich auch beim Merkmal , Arbeitserfahrung” dar mit
x3(1, N=2792)=2,622, p =,10. Lediglich beim Merkmal ,Sekundarstufe” unterscheiden sich das Sample und die
Abbrecherlnnen signifikant voneinander (x3(2, N = 2923) = 37,633, p <,001), wobei der Effekt mit Cramers V =
0,11 klein ist (Lenhard, W. & Lenhard, A. 2016).
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zu den 173 vollstdandigen Datensatzen erganzt, weswegen im Folgenden 178 Griinde ausge-
wertet werden. In Tabelle 3 sind die gesammelten Griinde fiir den Abbruch aufgefiihrt.

Tabelle 2: Vergleich der Abbrecherinnen und Abbrecher (n = 173) mit dem Sample (Alter, Geschlecht,
Stellencharakter, Sekundarstufe, Arbeitserfahrung; Haufigkeit und Prozentanteile)
Alter Geschlecht Stellencharakter Sekundarstufe Arbeitserfahrung
, . R . - Sek 1/ bis ab
unter 45 | Uber 45 | weiblich | mannlich | Vollzeit & Teilzeit | Nur Sek 1 Sek 2 Nur Sek 2 10 Jahre | 10 Jahre
sample 1.420 1.197 1.720 1.030 1.723 1.027 347 2.375 28 1.033 1.586
* -54,30% | -45,70% | -62,50% | -37,50% | -62,60% | -37,40% | -12,60% | -86,40% | -1,00% | -39,40% | -60,60%
97 76 115 49 99 74 49 120 4 79 94
Abbrecher

-56,10% | -43,90% | -70,10% | -29,90% | -57,20% | -42,80% | -28,30% | -69,40% | -2,30% | -45,70% | -54,30%

Hinweise: Beim Alter haben 133 Personen aus dem Sample keine Angabe gemacht. Bei der Angabe des Geschlechts haben 9 Personen in der
Abbruchbefragung kein Geschlecht angegeben. Die Betrachtung von Vollzeit- und Teilzeit bedeutet ,Vollzeit“, maximal eine Deputatstunde
reduziert zu haben und ,Teilzeit“ heiBt, dass um mehr als eine Deputatstunde reduziert wurde. Bei der Arbeitserfahrung haben 131 Personen aus

dem Sample keine Angabe gemacht.

Mit ca. 24% war der haufigste genannte Grund, dass der Fragebogen zu lange gedauert habe.
An zweiter Stelle steht mit ca. 18% die Begriindung, dass nach einer Unterbrechung keine Zeit

mehr zur Finalisierung des Fragebogens blieb. An dritter Stelle folgt mit ca. 17% eine z

u hohe

Belastung durch berufliche bzw. schulische Aufgaben. Etwa 11% der Befragten (19 Personen)
gaben ,Sonstiges” an. Dort sind Griinde fiir den Abbruch zuriickgemeldet worden, wie etwa:

e Erfassung der Arbeitszeit war zu kompliziert / hat nicht wie gewtinscht funktioniert

e Als Multiplikatorin/Multiplikator wollte man die Fragen sehen, um Rickfragen aus dem

Kollegium beantworten zu kénnen

e Es war nicht bewusst, dass die Befragung nicht vollstdndig abgeschlossen wurde

o Teilnahme wurde von der Schulleitung untersagt

e Insgesamt zeigt sich, dass die hdufigsten Griinde fir einen Abbruch in zeitlichen oder
beruflichen Belastungen zu finden sind (ca. 58% der Befragten). Griinde, die man dem
Gebiet , Verzerrung” zuordnen kénnte (etwa durch zu geringe oder zu hohe digitale

Kompetenz) spielten fiir den Abbruch der Digitalisierungsstudie kaum eine Ro

lle. Die

restlichen Griinde sind eher dem Bereich ,Sonstige Griinde” zuzuordnen. Zu beachten

ist, dass von 279 Abbrecherinnen und Abbrechern keine Riickmeldung erfolgte

e Insofern kann man festhalten, dass die Gruppe derjenigen, die die Befragung abgebro-

chen haben, demografisch gut mit dem Sample vergleichbar ist und dass liberwiegend

aufgrund zeitlicher und beruflicher Belastungen abgebrochen wurde. Aufgrund der gu-

ten strukturellen Passung ist nicht davon auszugehen, dass diese Gruppe bei einer Teil-

nahme die Auswertungsergebnisse des Samples in eine grundsatzlich andere Ri

chtung

gefiihrt hatte. Ihre Abbruchgriinde wiederum deuten darauf hin, dass bei einer Teil-

nahme dieser Gruppe Auswertungsergebnisse in Einzelfillen ggf. zu héheren, nicht

aber zu niedrigeren Belastungsauspragungen gefiihrt hatten. Insgesamt lassen sich die

an den Aussagen der Samplemitglieder gewonnen Befunde auf die Gruppe derjenigen,

die die Befragung abgebrochen haben, libertragen.
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Tabelle 3: Angegebene Griinde fiir den Abbruch der Digitalisierungsstudie
(Haufigkeit und Prozentanteil)
Prozentanteil | Anzahl Griinde fiir den Abbruch
23,6% 42 ...weil das Ausfullen des Fragebogens mir zu lange gedauert hat.
17,4% 31 ...weil ich nach einer Unterbrechung einfach keine Zeit mehr hatte.
16,9% 30 ...weil ich durch berufliche / schulische Aufgaben einfach zu belastet bin.
10,7% 19 Sonstiges
9,6% 17 ...Corona-bedingt waren andere Aufgaben prioritar zu bewaltigen.
9,6% 17 ...weil mir die Fragen zu differenziert, zu detailverliebt waren.
5 1% 9 ...weil meine Berufserfahrung als Lehrkraft zu kurz ist (weniger als 1 Jahr) bzw. ich keine
= Erfahrung aus der Zeit vor Corona habe.
2 8% 5 ...weil die Fragen zu wenig passend fiir meine Situation waren (bspw. kaum eigene
e Digitalisierungs-erfahrungen etc.).
2,3% 4 ...weil ich mich nach einer Unterbrechung nicht wieder einloggen konnte.
11% 5 ...weil mir bei der Beantwortung der Fragen klar wurde, dass ich die Digitalisierung der
e Schulen / des Unterrichts vom Ergebnis her betrachtet fiir schidlich halte.
11% 5 ...damit meine geringen Erfahrungen / Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung die
R Studienergebnisse nicht verfalschen.
100% 178

Non-Response-Befragung

Eine noch groRRere Personengruppe als die Lehrkrafte, die die Befragung abgebrochen haben,
sind die Lehrkrafte der Kollegien, die zur Teilnahme an der Studie berechtigt waren, aber in-
nerhalb des Erhebungszeitraums nicht teilgenommen haben (= Non-Response-Gruppe). Auch
hier gilt es zwei Fragen zu beantworten: 1.) In welchen Merkmalen unterscheiden sich diese
Lehrkrafte vom Sample und 2.) welche Griinde haben sie dazu bewogen, nicht an der Digitali-
sierungsstudie teilzunehmen? Méchte man die Ergebnisse der teilnehmenden Lehrkrafte auf
die nicht-teilnehmenden Lehrkrafte Gbertragen, so lassen die Merkmale und die genannten
Grinde Rickschlisse auf die Vergleichbarkeit zu. Die Non-Response-Befragung gleicht daher
der Abbruchbefragung, lediglich die Griinde fiir die Nichtteilnahme wurden etwas anders for-
muliert. Auf die von den Multiplikatorinnen und Multiplikatoren verteilten Einladungs-E-Mails
bzw. auf die aus dem System generierten E-Mails an Lehrkrafte, die ihre Registrierung nicht
abgeschlossen hatten, haben 343 Lehrkrafte reagiert und an der Non-Response-Befragung teil-
genommen. In Tabelle 4 sind die Merkmale der Non-Response-Gruppe dem Sample gegen-

Ubergestellt.
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Tabelle 4: Vergleich der Nichtteilnehmenden (n = 343) mit dem Sample (Alter, Geschlecht, Stellencha-
rakter, Sekundarstufe, Arbeitserfahrung; Haufigkeit und Prozentanteile)
Alter Geschlecht Stellencharakter Sekundarstufe Arbeitserfahrung
. _ A . I Sek 1/ bis ab

unter 45 | Uber 45 | weiblich | mannlich | Vollzeit = Teilzeit | Nur Sek 1 ek 2 Nur Sek 2 10 Jahre | 10 Jahre

Sl 1.420 1.197 1.720 1.030 1.723 1.027 347 2375 28 1.033 1.586
P -54,30% | -45,70% | -62,50% | -37,50% | -62,60% | -37,40% | -12,60% | -86,40% | -1,00% | -39,40% | -60,60%

209 134 213 114 187 156 83 248 11 166 177

Non-Response
-60,90% | -39,10% | -65,10% | -34,90% | -54,50% | -45,50% | -24,30% | -72,50% | -3,20% | -48,40% | -51,60%

Hinweise: Beim Alter haben 133 Personen aus dem Sample keine Angabe gemacht. Bei der Angabe des Ge-schlechts haben 16 Personen in der Non-
Response-Befragung kein Geschlecht angegeben. Die Betrachtung von Vollzeit- und Teilzeit bedeutet ,Vollzeit”, maximal eine Deputatstunde reduziert
zu haben und , Teilzeit“ heift, dass um mehr als eine Deputatstunde reduziert wurde. Eine Person aus der Non-Response-Befragung hat keine Angabe
zur Sekundarstufe gemacht. Bei der Arbeitserfahrung haben 131 Personen aus dem Sample keine Angabe gemacht.

Analog zur Analyse der Abbrecherinnen und Abbrecher wurden auch fir die Non-Response-
Gruppe vergleichende Chi-Quadrat-Tests durchgefiihrt.'* Deren Ergebnisse lassen sich so zu-
sammenfassen, dass — bei durchgdngig kleinen Effekten — die Gruppe der Nichtteilnehmenden
strukturell in Bezug auf Alter, Stellencharakter, Sekundarstufe und Arbeitserfahrung etwas an-
ders zusammengesetzt ist als das Sample. Die Non-Response-Gruppe ist etwas jiinger, stérker
in Teilzeit, unterrichtet mehr nur in Sek 1 oder nur in Sek 2 und hat weniger Arbeitserfahrung.

Die riickgemeldeten Griinde fiir die Nichtteilnahme sind in Tabelle 5 dargestellt. Gut 28% der
Lehrkrafte gab an, dass sie wegen beruflicher und schulischer Belastungen nicht an der Digita-
lisierungsstudie teilgenommen haben. Weitere 24% hatten von vornherein keine Zeit fiir die
Teilnahme an der Studie, die mit einer Bearbeitungsdauer von ca. 45 Minuten kommuniziert
wurde. Und 21% der Befragten gaben an, pandemiebedingt andere Aufgaben erledigt zu ha-
ben. Fasst man diese drei Grinde als ,,zeitliche / berufliche Belastungen” zusammen, dann ha-
ben ca. 73% — und damit die groRe Mehrheit — der befragten Lehrkrafte aus diesem Grund nicht
an der Digitalisierungsstudie teilgenommen.

14 Dabei zeigt sich, dass das sich die Gruppe der Nichtteilnehmenden in Bezug auf das Alter signifikant
vom Sample unterscheidet, x*(1, N = 2960) = 5,456, p < ,05, ¢ =,04. Im Sample waren signifikant
mehr Personen liber 45 Jahren (45,7%) als in der Gruppe der Nichtteilnehmenden (39.1%), wobei der
Effekt aber klein ist. Der Unterschied in der Geschlechtsverteilung ist hingegen nicht signifikant ver-
schieden (x*(1, N = 3077) = 0,841, p = ,36). Betrachtet man das Merkmal , Stellencharakter”, dann
zeigt sich erneut ein signifikanter Unterschied mit x*(1, N = 3093) = 8,546, p <,01, ¢ =,05. Die Gruppe
der in Vollzeit arbeitenden Lehrkrdfte ist im Sample gréfier (62,7%) als in der Non-Response-Gruppe
(54,6%), auch wenn dieser Effekt mit ¢ =,05 ebenfalls als noch klein einzustufen ist. Auch beim Merk-
mal ,,Sekundarstufe” gibt es signifikante Unterschiede (x*(2, N = 3092) = 48,219, p <,001, Cramers V
=,12): Im Sample gibt es signifikant mehr in Sek 1 und Sek 2 arbeitende Lehrkrdfte (86,4%) als bei den
Nichtteilnehmenden (72,5%), wdhrend die in nur Sek 1 oder nur Sek 2 arbeitenden Lehrkrdfte in der
Non-Response-Gruppe stdrker vertreten sind. Ebenso gibt es im letzten untersuchten Merkmal, der
Arbeitserfahrung, signifikante Unterschiede (x*(1, N = 2962) = 10,092, p < ,01, ¢ =,06). Die Zahl der
Lehrkréfte mit mehr als 10 Jahren Erfahrung ist im Sample (60,6%) signifikant gréfier als bei den
Nichtteilnehmenden (51,6%).
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Tabelle 5:  Angegebene Griinde fiir die Nichtteilnahme an der Digitalisierungsstudie (Hdufigkeit

und Prozentanteil)
Prozentanteil | Anzahl Griinde fiir den Abbruch
28,3% 97 ...weil ich durch berufliche / schulische Aufgaben einfach zu belastet bin.
23,3% 80 ...weil ich einfach keine Zeit hatte.
21,0% 72 ...Corona-bedingt waren andere Aufgaben prioritar zu bewaltigen.
15,5% 53 Sonstiges
3.2% 11 ...weil meine Berufserfahrung als Lehrkraft zu kurz ist (weniger als 1 Jahr) bzw. ich keine
e Erfahrung aus der Zeit vor Corona habe.
2 6% 9 ...weil ich fir eine solche Befragung ungeeignet bin (bspw. kaum eigene
o Digitalisierungserfahrungen etc.).
1.2% 4 ...damit meine geringen Erfahrungen / Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung die
e Studienergebnisse nicht verfalschen.
..weil ich die Digitalisierung der Schulen / des Unterrichts vom Ergebnis her betrachtet fir
1,2% 4 -
schadlich halte.
1,2% 4 ...weil man mit einer Befragung ja doch nichts dndert.
0,9% 3 ..weil genug andere teilnehmen / teilgenommen haben.
0,9% 3 ..weil die Digitalisierung der Schulen / des Unterrichts sowieso nicht gelingt.
0,6% 2 ...aus Sorge, dass die Befragung meine Privatsphére verletzen kdnnte.
0.3% 1 ...damit meine guten Erfahrungen / Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung die
=0 Studienergebnisse nicht verfalschen.
()
100% 343

Gut 15% der Lehrkrafte (53 Personen) notierten ,sonstige Griinde”, unter denen folgende oft
genannt wurden:

e Teilnahme vergessen

e E-Mails in der aktuellen E-Mailflut oder im Spamordner Ubersehen

e Elternzeit

e Krankheit / Familidre Belastungen

e Technische Probleme mit der Registrierung oder Durchfiihrung der Befragung

Die weiteren Grinde zur Nichtteilnahme (wie etwa mangelnde Berufserfahrung, beflirchtete
Verzerrungen oder Sorge um den Datenschutz) fallen nicht besonders ins Gewicht.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auch bei der Gruppe der nicht-teilnehmenden
Kollegiumsmitglieder als haufigste Griinde fiir eine Nichtteilnahme zeitliche oder berufliche
Belastungen mitgeteilt werden. Demnach kann auch in dieser Gruppe davon ausgegangen wer-
den, dass viele dieser Lehrkrafte die Ergebnisse graduell eher in Richtung ,,héhere Belastung”
verandert hatten, wenn sie an der Digitalisierungsstudie teilgenommen hatten. Natiirlich muss
dies mit Vorsicht betrachtet werden, denn wie bei der Abbruchbefragung haben ja nicht alle
berechtigten Lehrkrafte an der Zusatzbefragung teilgenommen. — Gleichwohl darf als Ergebnis
sowohl fiir die Abbruch-, als auch fiir die Non-Response-Befragung festgehalten werden, dass
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aus beiden Gruppen keine gewichtigen Hinweise bekannt geworden sind, die einer Ubertrag-
barkeit der Ergebnisse der teilnehmenden Lehrkrafte auf nicht-teiinehmende Lehrkrafte ent-
gegenstehen.

2.5 Arbeitszeit-Schatzmodul

Bei Arbeitszeitstudien gibt es unterschiedliche Methoden zur Erhebung der Arbeitszeit von
Lehrkraften. Bei Zeiterfassungen wird die Arbeitszeit zeitnah Uber einen langeren Zeitraum hin-
weg protokolliert, bei Schatzungen wird der Zeitaufwand pauschal oder differenziert abge-
schatzt (Hardwig und MuBmann 2018, 48f). Aus Ressourcengriinden konnten die Arbeitszeit-
werte auch im Rahmen der Digitalisierungsstudie nicht erfasst, sondern nur geschatzt werden.
Eine Erfassung ware weder mit dem Design der Studie, noch in zeitlicher Hinsicht vereinbar
gewesen. Eine Arbeitszeitschatzung stellt jedoch einen Kompromiss dar, mit dem die individu-
elle zeitliche Belastung zumindest als OrientierungsgréRe ermittelt werden kann. Aufgrund der
Vielzahl eingehender Merkmale und Parameter sind Schatzungen der Arbeitszeit recht kom-
plex.

Fiir die Digitalisierungsstudie wurde auf Erfahrungen mit einem explorativen Schatzmodul zu-
rickgegriffen. In diesem Abschnitt begriinden wir das Vorgehen zur Schatzung der Arbeitszeit
auf der Grundlage unserer bisherigen Erfahrungen, beschreiben den Ansatz zur Datenerfas-
sung und das Verfahren der Plausibilitdtspriifung. In der Studie zur , Arbeitszeit und Arbeitsbe-
lastung von Lehrkraften an Frankfurter Schulen 2020“ (MufRmann et al. 2020) stand zwar die
tagliche Erfassung der Arbeitszeit im Fokus, doch wurde parallel ein exploratives Schatzmodul
getestet, mit dem die teilnehmenden Lehrkrafte bereits vor der eigentlichen Erfassung ihre
Arbeitszeit schatzen sollten. Dieser Methodenmix zielte auf einen Vergleich der erfassten mit
der geschatzten Arbeitszeit ab und perspektivisch auf eine Optimierung des eingesetzten
Schatzmoduls, um dieses in weiteren Studien als Alternative zur aufwendigeren Zeiterfassung
einsetzten zu kdnnen. Die geschdtzte Arbeitszeit soll dabei keineswegs die erfasste Arbeitszeit
ersetzen — letztere wird wohl immer als genauere und normenkonforme Methode gelten. Aber
eine Schatzung ist wesentlich ressourcenschonender als eine Erfassung. Sie kann eine gut be-
grindete Variable fir das subjektive Merkmal , Arbeitszeit” liefern (,geschatzte Arbeitszeit”),
die fir Zusammenhangsanalysen mit individuellen Belastungsdaten verwendet werden kann.
Und genau fir diese Zwecke wurde das Arbeitszeit-Schatzmodul weiterentwickelt und in der
vorliegenden Untersuchung eingesetzt.

Die doppelte Erfassung geschatzter und erfasster Arbeitszeitdaten®® liefert nun beste Voraus-
setzungen fir den systematischen Vergleich beider Werte mit dem Ziel der Optimierung des
Schatzverfahrens. In der Frankfurter Studie wurde einerseits eine durchschnittliche Schulwo-
che (,,Schulzeitwoche”) und andererseits die ,letzte vollstindige Woche” geschatzt. Eine Kor-
relationsanalyse Uber 1.133 Frankfurter Lehrkrafte, fir die sowohl die geschatzte als auch die
erfasste Arbeitszeit vorlagen, zeigte, dass die geschatzte durchschnittliche Schulwoche starker
mit der tatsachlich erfassten Arbeitszeit korreliert (r = 0,541, p < ,000), als die Schatzung der

15 Die Arbeitszeit-Schitzung erfolgte vorab im Rahmen eines Online-Fragebogens, die Arbeitszeit-Erfassung zeit-
lich getrennt dann parallel zur eigentlichen Tatigkeit.
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letzten vollstandigen Woche?® (r = 0,445, p <,000). Als Folge dieser Analyse sollte beim weite-
ren Einsatz eines solchen Schatzmoduls eine Uber ein Schuljahr , durchschnittliche Schulwo-
che” statt einer ,letzten vollstandigen Woche” erhoben werden.

Eine Schatzung der Arbeitszeit liber die Abfrage eines einzigen Wertes ist dabei nicht zielfiih-
rend. Ein solcher Gesamtwert ist viel zu anfallig fir Fehlzuschreibungen, subjektive Verzerrun-
gen und Vorurteile. Arbeitszeit zumal als DurchschnittsgrofRe tiber ein Jahr besteht aus einer
Vielzahl von Einzelkomponenten und ist viel zu komplex, um gesamthaft geschatzt zu werden.
Daher erhoht es die Verlasslichkeit und erleichtert die Schatzung, wenn einzelne Tatigkeits-
gruppen gesondert geschatzt werden.'” Im Schatzmodul wurde die Arbeitszeit differenziert in
den acht Tatigkeitsklassen ,Unterricht (inkl. Betreuende Aufsicht)“, ,Unterrichtsnahe Lehrar-
beit”, , Funktionen”, , Kommunikation“, , Fahrten/Veranstaltungen®, , Arbeitsorganisation”,
»Weiterbildung” sowie , sonstige Tatigkeiten” geschatzt und diese dann zur Gesamtarbeitszeit
addiert. Dies ermoglicht ferner eine Aggregation auf die drei Hauptklassen der Zeiterfassung,
namentlich ,Unterricht (inkl. Betreuende Aufsicht)“, ,,Funktionen” und ,Weitere Tatigkeiten”.

Auf Basis der Frankfurter Daten zeigen t-Tests (flir abhdngige Stichproben) auf Ebene von drei
Tatigkeitsklassen folgende Zusammenhange:

e Unterricht (inkl. Betreuende Aufsicht):

Schatzung (M = 17,83 Stunden, SD = 5,00 Stunden) vs. Erfassung (M = 14,81 Stunden,
SD = 4,65 Stunden), £(1132) = 21,699, p <,000 -> signifikanter Unterschied

e Funktionen:

Schatzung (M = 2,56 Stunden, SD = 5,06 Stunden) vs. Erfassung (M = 2,46 Stunden, SD
= 5,00 Stunden), t(1132) = 1,174, p =,241 -> kein signifikanter Unterschied

o Weitere Tatigkeiten:

Schatzung (M = 21,42 Stunden, SD = 9,80 Stunden) vs. Erfassung (M = 21,64 Stunden,
SD = 7,86 Stunden), t(1132) = -,771, p = ,441 - kein signifikanter Unterschied

16 Geschéatzte durchschnittliche Schulwoche (M = 41,81 Stunden, SD = 12,07 Stunden); erfasste Arbeitszeit (M =
38,91 Stunden, SD = 8,93 Stunden); letzte vollstdndige Woche (M = 39,68 Stunden, SD = 15,94 Stunden). Be-
trachtet werden ,,pro Kopf“-Werte, d.h. Voll- und Teilzeitlehrkrafte gehen gleichermalen mit ihren Werten ein.

17" Einen methodischen Vergleich zwischen einer Zeiterfassung (mittels Tagebucheintrag) und einer Zeitschatzung
von Hausarbeit verteilt auf acht Kategorien nehmen Schulz und Grunow (2007) vor. Sie schreiben der Schatzung
mittels verschiedener Tatigkeitsklassen zwei Vorteile gegeniiber einer allgemeinen Schatzung der Hausarbeits-
zeit zu: Einerseits wird den Schatzenden durch die 8 Kategorien die Arbeit abgenommen, das abstrakte Thema
»,Hausarbeit” in sinnvolle Tatigkeiten zu untergliedern und dabei auch nichts zu vergessen. Andererseits erleich-
tern die konkreten Kategorien die mentale Rekonstruktion eines Tagesablaufs (Schulz und Grunow 2007, S. 117).
Durch die konkreten Tatigkeitskategorien wird das Schatzen im Vergleich zu einer ,,Gesamtschatzung” demnach
erleichtert und die Ergebnisse entsprechen wahrscheinlich eher der tatsachlichen Arbeitszeit. Mit Blick auf die
valideren Ergebnisse einer differenzierten Schatzung werden auch bei der Schatzung der Arbeitszeit fur Lehr-
krafte die 8 Tatigkeitsklassen der Schatzung zugrunde gelegt, statt eine allgemeine Schatzung der wochentlichen
Arbeitszeit vorzunehmen. Zwar kommen Schulz und Grunow (2007) zum Schluss, dass die Zeiterfassung validere
Ergebnisse produziert als die Schatzung, aber sie weisen auch darauf hin, dass ,ein Ziel moderner Forschung
sein muss, mit moglichst geringem Aufwand gute Daten zu erheben” (S. 125). Vor dem Hintergrund der 6kono-
mischen Datengewinnung wurde auch das Schatzmodul fur die Arbeitszeiterfassung optimiert, so dass die Schat-
zungen moglichst gering von einer Zeiterfassung abweichen.
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Die Schatzung der Klassen , Funktionen” und , Weitere Tatigkeiten” erwies sich als belastbar,
die der Klasse ,,Unterricht” nicht. Wahrend es bei den Klassen ,,Funktionen” (Differenz = 0,10
Stunden) und , Weitere Tatigkeiten” (Differenz = -0,23 Stunden) nur zu sehr kleinen, nicht sig-
nifikanten Unterschieden zwischen Schatzung und Erfassung kam, zeigte sich beim ,,Unterricht
(inkl. Betreuende Aufsicht)” eine deutliche, signifikante Differenz von beachtlichen 3,02 Stun-
den —der geleistete Unterricht wurde in der Frankfurter Studie also deutlich Gberschatzt. Eine
mogliche Erklarung liegt darin, dass Lehrkrafte zwar auf der einen Seite Vertretungen und an-
dere ungeplante Aufsichts- und Unterrichtszeiten in ihrer Schatzung bericksichtigen, auf der
anderen Seite aber ausfallenden eigenen Unterricht unterschatzen. Augenmerk bei einer Wei-
terentwicklung und Optimierung des Schatzmoduls musste also auf der Schdtzung des Unter-
richts liegen.

Die Schatzung der Arbeitszeit kann systematisch an zwei Stellen optimiert werden. Einerseits
kann die Erfassung selbst verbessert werden, z. B. durch Vereinfachung und Reduktion erfass-
ter Merkmale sowie durch unterstlitzende Hinweise bei der Eingabe. Andererseits kdnnen
nach der Erfassung die Personen mit extremen Angaben mittels Plausibilitatsprifung heraus-
gefiltert werden, sodass die Schatzung insgesamt valider wird. Diese zwei Vorgehensweisen
werden im Folgenden kurz beleuchtet.

Optimierung des Arbeitszeit-Schédtzmoduls: Datenerfassung

Gerade die Schatzung von Unterrichtszeit beherbergt Fehlerpotenzial. Unterricht wird in der
Praxis in Unterrichtsstunden angegeben, welche in der Regel in 45-Minuten-Einheiten gemes-
sen werden. Wenn nun die Erfassung von wdchentlicher Arbeitszeit auf Zeitstunden beruht,
muss auf dem Weg dahin eine Umrechnung der Unterrichtsstunden von 45-Minuten-Einheiten
in Zeitstunden erfolgen. Eine Doppelstunde Unterricht entspricht also 1,5 Zeitstunden, vier Un-
terrichtstunden entsprechen drei Zeitstunden usw. Das Schatzmodul, welches in der Frankfur-
ter Studie eingesetzt wurde, enthielt eine automatische Umrechnung von Unterrichtsstunden
in Zeitstunden, die aber auf beiden Seiten (Eingabe der Unterrichtsstunden sowie Unterricht in
Zeitstunden) aktiv angepasst werden konnte. Dies hat in der Testanwendung bei der Schatzung
des abgehaltenen Unterrichts zu den skizzierten Verzerrungen gefiihrt. Hierin dirfte ein we-
sentlicher Teil der Uberschatzung des Unterrichts begriindet liegen.

Daher wurde das Unterrichts-Schatzverfahren fiir die Digitalisierungsstudie angepasst. Es wer-
den auch weiterhin die Unterrichtsstunden in 45-Minuten-Einheiten eingetragen (bzw. je nach
Bedarf auf 50 oder 60 Minuten etc. angepasst) und diese zur Kontrolle auch umgerechnet als
Zeitstunden angezeigt. An den angezeigten Zeitstunden kann aber durch Studienteilnehmende
nichts mehr verdndert werden — eine Anderung kann im Modul fortan nur tiber den Eintrag der
Unterrichtsstunden selbst erfolgen. Zudem gibt es Plausibilitatshinweise, die bei bestimmten
Eintragen angezeigt werden, wie etwa: , lhre angegebenen Unterrichtsstunden lberschreiten
Ihre Unterrichtsverpflichtung — das ist in der Realitat sehr selten der Fall.” Weitere Hinweise
betreffen die Schatzung von Kommunikation, Weiterbildung oder auch die Hohe der Gesamt-
arbeitszeit und sollen ebenfalls die Gefahr von Fehleintragen minimieren.
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Plausibilitétspriifung

Bei der Plausibilitatspriifung im Rahmen der Digitalisierungsstudie, also dem Herausfiltern un-
plausibler sowie extremer Schatzungen, konnten verschiedene Varianten rechnerisch auf Basis
der Frankfurter Daten Uberprift werden. Bei der Abwagung zwischen Alternativen stellte sich
das folgende Verfahren als zielfiihrend heraus:

Von 2.750 Datensatzen wurden 183 von der Arbeitszeitanalyse ausgeschlossen, weil sie keinen
oder nur einen Eintrag bei den zu schatzenden Klassen hatten (Missings, formaler Ausschluss).
365 weitere Datensdtze wurden aufgrund unplausibler oder extremer Schatzungen ausge-
schlossen, so dass am Ende 2.202 nach Arbeitszeit auswertbare Datensatze erhalten blieben.
Griinde fiir den Ausschluss waren unter anderem:

e AusreilRer bei der Gesamtarbeitszeit (pauschal, wenn z. B. Gesamtarbeitszeit 200%
Uber dem SOLL lag)

e Zu groRe Differenz zwischen der Unterrichtsverpflichtung und den eingetragenen Un-
terrichtsstunden

e Zu grolie Differenz zwischen dem Funktions-Soll und der geschatzten Funktionsarbeit

e Fehlende Werte bei wichtigen Kategorien wie Unterricht, Unterrichtsnahe Lehrarbeit,
Kommunikation und Arbeitsplatzorganisation

e Fehlende Werte bei der SOLL-Arbeitszeit (siehe unten).

Neben den geschatzten IST-Arbeitszeiten muss schlielRlich auch die individuelle Soll-Arbeitszeit
erfasst werden, denn nur so kann die geschatzte Arbeitszeit in ein Verhéltnis zum SOLL gesetzt
werden. Und nur so kénnen zur Normierung Vollzeitlehrerdquivalente berechnet werden, die
erst einen sinnvollen Vergleich ermdéglichen. Nach Optimierung des Schatzmoduls wurden bei
der Erfassung des SOLLs fir die Digitalisierungsstudie nur noch folgende funf Variablen erho-
ben:

1. Anzahl der Minuten einer Regelstunde

2. Wochentliche Regelstunden einer Vollzeitlehrkraft

3. Aktueller Einsatz in Vollzeit oder Teilzeit

4. Aktuelle Abminderungsstunden / Entlastungsstunden

5. Aktuelle, tatsachliche Unterrichtsverpflichtung in Schulstunden.

Aus diesen wenigen Variablen kann ein individueller Tarifstunden-Soll-Faktor (TSF) berechnet
werden, da die wichtigsten Werte zur SOLL-Berechnung vorliegen. Die abgefragten Daten sind
auBerdem den allermeisten Lehrkraften spontan bekannt, sodass Fehleintrdage weitestgehend
vermieden werden. Die radikale Beschrankung und Vereinfachung der SOLL-Erfassung ist aber
auch wegen der grolRen Streubreite verschiedenster (tariflicher) Regelungen und Verordnun-
gen in den Bundeslandern absolut notwendig.
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Beriicksichtigung der Arbeitszeit in Ferienzeiten

Bei der Optimierung des Arbeitszeitmoduls wurde ferner auf eine separate Schatzung der indi-
viduellen Arbeitsanteile in Ferienzeiten verzichtet, denn die Analyse der Frankfurter Daten
hatte gezeigt, dass auch die Schatzung der Arbeitszeit in den Ferien zu einer starken Uberschit-
zung fuhrt. Ganz offenbar ist eine solche gedankliche Operation zu komplex und unter Plausi-
bilitatskriterien nicht zuverldssig. Die Schatzung ist aber grundsatzlich auch nicht notwendig,
denn aus einer geschatzten durchschnittlichen Schulwoche kann (iber die niedersdchsische Re-
ferenzbasis fur ein gesamtes padagogisches Jahr auch eine Hochrechnung auf die Jahresar-
beitszeit bzw. auf eine Durchschnittwoche erfolgen, die — anders als eine Schulzeitwoche —
auch die Arbeit in den Ferien berticksichtigt. Dazu kann auf die im Rahmen einer Metastudie
ermittelten Ferienarbeitszeit-Faktoren zurlickgegriffen werden. Analog zu anderen Zeiterfas-
sungsstudien konnten wir dort fir Lehrkrafte an Gesamtschulen einen Ferienarbeitszeit-Faktor
von 6,6% der Jahresarbeitszeit und fur Lehrkrafte an Gymnasien von 7,6% der Jahresarbeitszeit
bestimmen (Hardwig und MuBmann 2018, S. 182)%,

Mit dieser vervollstandigten Arbeitszeitschatzung inkl. Ferienarbeitszeit kénnen dann im letz-
ten Schritt allen individuellen SOLL-Arbeitszeiten auch geschatzte IST-Arbeitszeiten gegeniber-
gestellt werden, egal ob fiir die drei Klassen ,,Unterricht”, ,,Funktionen” und , Weitere Tatigkei-
ten” oder fir die vier Klassen ,Unterricht”, ,Unterrichtsnahe Lehrarbeit”, ,Funktionen” und
,Weitere Tatigkeiten”.

2.6 Fragebogen

Mit dem Fragebogen werden die aufgeworfenen Forschungsfragen nach dem in Kapitel 1 vor-
gestellten Studienkonzept praktisch umgesetzt. Dabei haben wir — wo es moglich war — auf
bewidhrte und in der Forschung etablierte Instrumente zuriickgegriffen. Dies geschah zum ei-
nen, um nach dem Stand des Wissens verlassliche Antworten zu erhalten, zum anderen, um an
frihere Forschungsergebnisse anschlieBen zu kdnnen. Soweit mit identischen Instrumenten
erhoben wird, sind die inhaltlichen Aussagen auch mit anderen Studien vergleichbar und es
kénnen Vergleiche mit friiheren Zeitpunkten gezogen werden, sodass quasi Zeitreihen entste-
hen.

Das zentrale Problem bei der Fragebogenentwicklung liegt in dem Widerspruch zwischen dem
Auskunftsinteresse, das durch die Aufnahme des Aspekts Corona-Krisenbewaltigung auch noch
erheblich groRer geworden ist, und dem begrenzten zeitlichen Rahmen, der bei einer Befra-
gung zur Verflgung steht. Wir haben uns aufgrund der guten Kenntnis unserer Zielgruppe und
ihres Engagements bei friiheren Befragungen den Rahmen von maximal 45 Minuten zeitlichem
Umfang gesetzt. Wir wissen, dass dies weit oberhalb dessen liegt, was Befragten bei quantita-
tiven Befragungen in der Regel zugemutet wird. Die allgegenwaértigen Onlinebefragungen er-
hoéhen den Erwartungsdruck seitens der Befragten, dass eine Befragung nicht langer als flnf
bis flinfzehn Minuten dauern diirfe. Dies ist aber bei wissenschaftlich fundierten Befragungen

18 Verteilung der Tatigkeitsklassen in der Ferienarbeitszeit: Unterrichtsnahe Lehrarbeit (57,90% bzw. 64,55%),
Sonstige Tatigkeiten (41,94% bzw. 35,25%), Unterricht (0,16% bzw. 0,20%) (Hardwig und MuBmann 2018, S.
182).
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und komplexeren Fragestellungen unrealistisch. Das Risiko, das wir bewusst eingegangen sind,
war eine erhdhte Abbruchquote. Wie bereits oben berichtet, wird als Hauptmotiv fiir den Ab-
bruch Zeitmangel angegeben (ca. 41%), nur ca. 10% fanden jedoch die Fragen zu differenziert
und detailverbliebt. Wir haben auch Riickmeldungen erhalten, die sich fiir das Einlassen auf die
verschiedenen Aspekte der Arbeitsrealitdt von Lehrkraften ausdriicklich bedankt haben. Die-
sen Konflikt vorausahnend haben wir bei der Fragenbogenentwicklung sehr intensiv tGiber Kiir-
zungsmoglichkeiten diskutiert. Eine Konsequenz war es, bei einzelnen Instrumenten auch Ein-
zelfragen oder Aspekte auszulassen.

Die nun folgende Vorstellung der verwendeten Methoden und Instrumente orientiert sich
nicht an der Abfolge der Fragen, sondern an der Struktur des Studienkonzepts. Den Fragebogen
finden Sie im Anhang (11.5).

Das Konzept beschreibt erstens die aktuellen Anforderungen, mit denen Lehrkrafte im Prozess
der Digitalisierung unter Corona-Bedingungen konfrontiert werden und die Rahmenbedingun-
gen in ihren Schulen, welche ihre Handlungsmaoglichkeiten bestimmen. Zweijtens fragt es nach
den individuellen Erwartungen und Haltungen, mit denen Lehrkrafte sich mit diesen Anforde-
rungen auseinandersetzen. AuRerdem wird nach ihrer konkreten Nutzung der Technik fiir das
Unterrichten und nach der Selbsteinschatzung ihrer persénlichen Kompetenzen und Situation
gefragt. Drittens geht es um die subjektive Bewertung der Arbeits- und Berufssituation, um die
Belastungswirkungen der Bewaltigung der aktuellen Anforderungen zu erfassen. Das Konzept
orientiert sich an der bewahrten Modellstruktur, die wir schon bei friiheren Untersuchungen
verwendet haben (MuRmann et al. 2017; MuBmann et al. 2020), bei denen Anforderungen
(Belastung / Ressourcen), Beanspruchungen und Folgen als Zusammenhang in den Blick ge-
nommen werden. Die Vielfalt der Einflussfaktoren bei der Digitalisierung und der aktuell noch
fehlende Kenntnisstand erschweren aufgrund der vielfaltigen Wechselbeziehungen der erho-
benen Faktoren hier aber eine klarere Modellbildung.

Aktuelle Anforderungen und Rahmenbedingungen in Schulen

Als Kernelement fur die Erhebung der aktuellen Anforderungen wurde das Instrument SELFIE
eingesetzt. Es diente dem Zweck, die Rahmenbedingungen des digitalen Lehrens und Lernens
an der Schule der Befragten ganzheitlich zu erfassen, indem der Technikeinsatz unter dem As-
pekt der schulbezogenen Einsatzzwecke, der padagogischen Ziele und der Rahmenbedingun-
gen betrachtet wird.

Unserer Kenntnis nach ist es das erste Mal, dass SELFIE im deutschsprachigen Raum fiir eine
Schulen vergleichende Erhebung eingesetzt worden ist. Wie in Kapitel 1.2 beschrieben, ist es
als Selbst-Evaluationsinstrument entwickelt worden. Aber genau deshalb eignet es sich auch
dazu, den Stand der Digitalisierung einer Schule aus der Sicht von Lehrkraften zu bewerten. Es
ist im Zuge seiner langjahrigen Entwicklung und praktischen Anwendung auf die Erfassung der
Arbeitsrealitdt in der Schule hin optimiert worden und fiir die Zielgruppe sehr gut verstandlich.

Das Instrument SELFIE umfasst acht Themenbereiche, deren Kernfragen vollstéandig libernom-
men wurden, bei den optionalen Fragen wurde streng ausgewahlt, so dass aus SELFIE 40 Fragen
zusammenkamen, die um 5 selbst entwickelte Fragen ergdnzt worden sind (siehe unten Block
F). Gestellt worden sind somit 45 Fragen.
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A: Schulleitung: Drei Fragen zur digitalen Strategie und zur Unterstiitzung des digitalen
Lehrens und Lernens durch die Schulleitung.

e B: Zusammenarbeit & Vernetzung: Drei Fragen zur schulinternen Diskussion der Vor-
und Nachteile des Lernens mit digitalen Techniken, zur Uberpriifung des Lernfort-
schritts und zur Zusammenarbeit mit anderen Organisationen.

o C: Infrastruktur und Ausstattung: EIf Fragen zur Verflgbarkeit von Geraten und Tech-
niken fir das Unterrichten, zur Regelung des Datenschutzes und zum technischen Sup-
port sowie zur Bewertung der Infrastruktur.

e D: Berufliche Weiterbildung (D1, D2): Drei Fragen zum Umgang mit Fort- und Weiter-
bildung an der Schule (D1) und sieben Fragen, in denen unterschiedliche Arten der
Fort- und Weiterbildung zum padagogischen Nutzen von digitalen Techniken nach ih-
rer Nitzlichkeit bewertet werden (D2).

e E:Pddagogik: Unterstiitzungen und Ressourcen: Vier Fragen zur Techniknutzung durch
Lehrkrafte bezogen auf die Unterrichtsvorbereitung und die Kommunikation.

e F:Pddagogik: Umsetzung im Klassenzimmer: Sieben Fragen zu den padagogischen Zie-
len und Einsatzzwecken der Nutzung der Technik beim Unterrichten. Darunter zu-
nachst zwei SELFIE-Fragen, die auf die technische Unterstitzung der Schiilerinnen und
Schiiler bei deren Zusammenarbeit und auf facheriibergreifende Projekte zielen. Da
nicht zu erwarten war, dass viele deutsche Lehrkrafte dies praktizieren, sind die Fragen
um fiinf einfachere Technikanwendungen erganzt worden. Sie wurden analog zu SEL-
FIE formuliert: Technikeinsatz zum Projizieren und zum Bearbeiten von Arbeitsblat-
tern, zur Recherche im Internet, zur Visualisierung sowie fiir Simulationen / Experi-
mente.

e G: Bewertungspraktiken: Vier Fragen zur Nutzung der Technik fiir Feedback, Bewer-
tung und Reflexion.

e H: Digitale Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler: Sieben Fragen zu den verfolgten
Lernzielen an der Schule hinsichtlich der Entwicklung digitaler bzw. Medienkompeten-
zen bei Schiilerinnen und Schilern.

Mit Ausnahme des Fragenblocks D2 (Weiterbildung), der die letzten beiden Jahre erfragt, wur-
den die Lehrkrafte bei jeder Frage zunachst nach der aktuellen Situation (Wie ist die Situation
aktuell?) und der Vergangenheit gefragt (Wie war die Situation vor Corona (im Februar 2020)?).
Uns war bewusst, dass die retrospektive Bewertung der Vergangenheit ungenau sein wiirde,
es war jedoch die einzige Chance auf einzelne Kriterien bezogen noch einen direkten Vergleich
zur Situation vor der Corona-Pandemie zu erlangen. Es ist nicht eindeutig, in welcher Richtung
das gleichzeitige Erfragen der aktuellen Situation die Befragten bei der Einschatzung der Ver-
gangenheit beeinflusst: Die fehlende Prazision der Erinnerung kann sowohl dazu fiihren, dass
die friihere Situation glinstiger beurteilt wird, als auch zur gegenteiligen Bewertung. Als Teil-
gruppe dirfte bei den Verantwortlichen fiir die Gestaltung jedoch eine Tendenz bestehen, den
erreichten Fortschritt zu betonen. Dem wird jedoch durch die Vielfalt der abgefragten Aspekte
etwas entgegengewirkt.
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Fir diese Studie wurde die deutsche Ubersetzung von SELFIE iibernommen. Lediglich die Be-
nennung der Antwortoptionen wurde geringfligig abgeandert: Fiir die Flinferskalen bei Fragen
nach dem Muster Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen wurde
die mittlere Antwortkategorie von stimme teilweise zu zu teils/teils gedndert. Die Formulierung
stimme teilweise zu erschien fir die mittlere Kategorie einer Likertskala ungeeignet, da sie ei-
nen tendenziell zustimmenden Charakter hat, somit also ndher an der Zustimmung als an der
Ablehnung liegt. Die Formulierung teils/teils vermittelt hingegen Neutralitat.

Die Reihenfolge der Themenbereiche entsprach dabei nicht derselben wie im originalen SELFIE-
Fragebogen, sondern stellte sich wie folgt dar: Bereiche A, B, C, E, F, G, H und D wurden direkt
aufeinanderfolgend abgefragt. Der Grund war der Wegfall der Nachfrage zur Situation vor
Corona im Fragenblock D2.

Zudem kommen die insgesamt 17 Items der Bereiche A (Schulstrategie), B (Zusammenarbeit &
Vernetzung) und C (Infrastruktur und Vernetzung) im Rahmen des statistischen Verfahrens der
latenten Profilanalyse zum Einsatz. Ziel ist es, verschiedene Klassen/Profile infrastruktureller
und strategischer schullibergreifender Digitalisierungsstande zu ermitteln, um daran ausge-
richtet die Schulen kategorisieren zu kénnen und weitere Untersuchungen zu unternehmen
(siehe Kapitel 3 fiir die Werte zu 2021 und Kapitel 5 fiir die Werte zu 2020).

Die latente Profilanalyse — neben der latenten Klassenanalyse, welche weiter unten wieder
aufgegriffen wird — als ein spezielles Verfahren der Mixture-Model-Verfahren ist ein statisti-
sches Verfahren zur Identifikation distinkter Profile von Objekten jeglicher Art (Oberski 2016;
Spurk et al. 2020). Somit geht die latente Profilanalyse davon aus, dass es unbeobachtete la-
tente Profile gibt, die ein bestimmtes Antwortverhalten generieren. In der vorliegenden Studie
(Kapitel 3) stellt dementsprechend die digitale Strategie und Infrastruktur einer Schule das la-
tente Profil dar, welches jeweils erwartbar bestimmte verschiedene Antwortverhalten auf den
17 SELFIE-Items aus den Bereichen A, B und C hervorruft. Ziel ist die Bildung von Schulprofilen,
die voneinander moglichst unterschiedlich und in sich moglichst homogen sind. Die latente
Profilanalyse setzt als Anwendungsvoraussetzung metrische Indikatorvariablen voraus, dem-
entsprechend werden die flinfstufigen Antwortskalen der jeweiligen SELFIE-Items als metrisch
betrachtet.

Gegenliber Clustering-Algorithmen ist die latente Profilanalyse als probabilistisches Verfahren
Uberlegen (Tein et al. 2013, S. 641; Spurk et al. 2020, S. 2). Wahrend etwa beim K-Means-Ver-
fahren zur Cluster-Bildung lediglich Distanz-Algorithmen zum Einsatz kommen, modelliert die
latente Profilanalyse die Wahrscheinlichkeit einer speziellen Beobachtung, zu einem Profil zu
gehoren, wodurch ein feiner ausdifferenziertes Bild der Profilzugehorigkeit von Beobachtun-
gen moglich ist. Im Rahmen der latenten Profilanalyse werden verschiedene Parameter (Mit-
telwerte, Varianzen, Kovarianzen) der Items Gber mehrere Profile hinweg geschatzt. Daraus
werden mithilfe des Erwartungs-Maximierungs-Algorithmus (EM-Algorithmus) Modelle ge-
schatzt, um die maximume-likelihood-Schéatzer fiir die jeweiligen Parameter zu erhalten. Fiir die
Typenbildung jeweils fir die Daten von 2021 und 2020 wurde das Modell mit gleichen Varian-
zen —d.h. die internen Varianzen innerhalb der Schulprofile sind zwischen den Profilen einiger-
maRen gleich — und Kovarianzen zwischen den Profilen gleich 0 angenommen (Rosenberg et
al. 2018; weitere Hintergrundinformationen zu Modellspezifikationen generell bei Pastor et al.
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2007). Auf die Berechnung der Profile mit jeweils mehreren zuvor manuell eingespeisten ge-
winschten Profilanzahlen (2, 3, 4, 5, ...) folgt der Vergleich der Glite und des statistischen Fits
der verschiedenen Lésungen, um die beste Anzahl an Profilen zu ermitteln. Neben einigen In-
dices wie beispielsweise dem BIC (Bayesian Information Criterion) oder dem BLRT (Bootstrap
Likelihood Ratio Test) (Nylund et al. 2007) wird auch die inhaltliche Interpretierbarkeit der je-
weils generierten Profile/Klassen im Rahmen von Mixture-Model-Verfahren als Entscheidungs-
kriterium dafiir herangezogen (Endberg 2019, S. 187; Bacher und Vermunt 2010, S. 564). Im
Fall der 17 verwendeten SELFIE-Items — die Aufbereitung der Daten von 2021 findet sich in
Kapitel 3, die flir 2020 in Kapitel 5 — stellt die 4-Profil-Losung die holistisch betrachtet beste
Option dar, da diese einen sehr viel besseren statistischen Fit als die 3-Profil-L6sung bietet und
dabei um einiges besser inhaltlich interpretierbar als die 5-Profil-Lésung bleibt®®. Fiir die Durch-
fihrung der latenten Profilanalyse wurden die statistische Programmiersprache R (Version
4.0.4) und das R-Package "tidyLPA" (Version 1.0.8) verwendet (Rosenberg et al. 2018).

Da SELFIE im Bereich A und D auf das non-formale Lernen und auf die Bewertung der Eignung
von organisierten Weiterbildungsformaten fokussiert, haben wir zusatzlich dezidiert nach der
Teilnahme an Fort- und Weiterbildung zu ,Digitalisierungsthemen” gefragt. Die Fragen wurden
einer Befragung zur Umsetzung des DigitalPakts Schule (Mauss 2020) entnommen, die unmit-
telbar vor dem ersten Lockdown abgeschlossen worden war und daher Vergleichswerte liefern
konnte.

e Haben Sie in den letzten zwei Jahren an Fort- und Weiterbildungen zu Digitalisierungs-
themen teilgenommen? (Mehrere Antwortoptionen bei Ja moglich; Ja, schulinterne
Fortbildung; Ja, externe Fortbildung; Nein)

e Bei nein: ,Warum haben Sie an keinen Fort- und Weiterbildungen zu Digitalisierungs-
themen teilgenommen?” (Antwortoptionen: Keine fiir mich relevanten Angebote;
Keine Zeit; Kein Bedarf; Kein Interesse; Sonstiges)

Wir haben zudem einzelne Items erganzt, welche die Verfligbarkeit digitaler Technik konkreti-
sieren. Aus der ICILS-Studie haben wir eine Frage nach der Ausstattung mit digitalen Endgera-
ten Gbernommen, um an den internationalen Vergleich anzuschliefRen:

e lehrkrdfte sind mit einem eigenen, tragbaren digitalen Endgerdt ausgestattet. (Ant-
wortoptionen: Ja, jede Lehrkraft; Nicht alle Lehrkrdifte; Nein) (Eickelmann et al. 2019b).

Zudem wollten wir dezidiert nach der Verfiigbarkeit bestimmter Infrastruktur fragen, wie dies
frihere Untersuchungen bereits gemacht haben, zu den Aspekten Datenschutz und Lizenz-
recht haben wir eigene Fragen entwickelt:

19 Ergebnisse der latenten Profilanalyse mit 4 Profilen und dem Modell mit der Annahme gleicher Varianzen inner-
halb der Profile und einer Kovarianz von 0 zwischen den Profilen, ausschlieBlich Schulen mit mindestens 5 Teil-
nahmen, somit 174 Schulen mit 2.624 Teilnahmen. Kennwerte der latenten Profilanalyse fiir 2021: Prozentanteil
Profil 1: 12,07% (n = 21). Prozentanteil Profil 2: 26,44% (n = 46). Prozentanteil Profil 3: 28,74% (n = 50). Prozen-
tanteil Profil 4: 32,76% (n = 57). AIC: 3757. BIC: 4035. Entropy: 0,919. BLRT: 177. Kennwerte der latenten Pro-
filanalyse fiir 2020: Prozentanteil Profil 1: 8,05% (n = 14). Prozentanteil Profil 2: 25,86% (n = 45). Prozentanteil
Profil 3: 32,76% (n = 57). Prozentanteil Profil 4: 33,33% (n = 58). AIC: 3599. BIC: 3877. Entropy: 0,949. BLRT: 272.



Fragebogen

-62 -

e Verflgbarkeit von WLAN fir Lehrkrafte und fiir Schilerinnen und Schiler (Olsen und
Ramm 2018) - (Antwortalternativen ja oder nein).

e Verfligbarkeit von Spezialgerdten wie 3D-Drucker, Roboter u.a. sowie einer Schulcloud
(im Sinne eines gemeinsamen Laufwerks oder gemeinsamer Software) (Fraillon et al.
2020) - (Antwortalternativen ja oder nein).

e Verflgbarkeit einer Bildungscloud als schuliibergreifende Ressource (eigene Ergan-
zung) - (Antwortalternativen ja oder nein).

e Inunserer Schule sind datenschutzrechtliche Fragen z.B. beim Streaming aus dem Klas-
senzimmer zufriedenstellend gelést (Antwortoptionen: 7er Skala mit den Extremen
trifft gar nicht zu bzw. trifft voll zu).

e In unserer Schule sind lizenzrechtliche Fragen bei der Nutzung digitaler Medien und
Techniken zufriedenstellend gel6st (Antwortoptionen: 7er Skala s.0.).

AbschlieBend sollte die Qualitat der digitalen Infrastruktur bzw. Techniken durch die Lehrkrafte
bewertet werden, denn das Nicht-Funktionieren von technischen Anwendungen stellt erhohte
Anforderungen an die Nutzerinnen und Nutzer (oder es erklart die Vermeidung der Nutzung).
Bei einer fritheren Untersuchung (MulBmann et al. 2020) hatten wir gute Erfahrungen mit ei-
nem Fragenformat gemacht, mit dem wir den Grad der Zustimmung zu einer Einschatzung
(Hauptfrage) mit einer Bewertung der daraus resultierenden Beanspruchung kombiniert hat-
ten (Nachfrage)®:

e  Wie hdufig kam es vor, dass Sie unter réumlich bzw. gebdude-infrastrukturell unzuléng-
lichen Bedingungen arbeiten bzw. unterrichten mussten?

e  Wie hédufig kam es vor, dass Sie hinsichtlich der Medientechnik und digitalen Infrastruk-
tur unter unzuldnglichen Bedingungen arbeiten bzw. unterrichten mussten?

Da man vermuten kdnnte, dass bestimmte Schulen nicht nur bei der Technikausstattung, son-
dern generell infrastrukturell schlechter gestellt sein konnten, haben wir die allgemeine Ge-
baudeinfrastruktur mit aufgenommen. Die Fragen ermdglichen auch einen Vergleich zur Frank-
furter Situation von Lehrkréften vor Corona (vgl. MuBmann et al. 2020).

Aus der gleichen Befragung haben wir zwei Fragen zu Einschrankungen der Nutzung digitaler
Medien und Techniken Gbernommen. Sie haben ein abweichendes Frageformat, weil sie im
Kontext von Fragen aus einer Befragung von Berufsschullehrkraften entwickelt wurden (forsa
2019). Verwendet wurde hier eine 7er-Likert Skala mit den Extremwerten trifft gar nicht zu und
trifft voll zu.

e Neue Medien und digitale Technologien kann ich im Schulalltag aufgrund zu hdufiger
technischer Ausfélle oder Unterbrechungen nicht sinnvoll einsetzen.

20 Antwortoptionen waren: Inwieweit trifft dies zu? (nie; selten; oft; sehr hdufig) und die Nachfrage: Wie stark
belastet Sie das? (stark; eher stark; eher wenig; liberhaupt nicht). Dabei wurde die Nachfrage nicht gestellt,
wenn die Antwort nie lautete. Der zweite Teil der Frage reflektiert die subjektive Bewertung, auf die wir unten
genauer eingehen.
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Aufgrund unausgereifter Lehrmaterialien und Lehrkonzepte kann ich neue Medien und

digitale Technologien im Schulalltag derzeit nicht sinnvoll einsetzen.

Zur gezielten Erhebung der Corona-Situation unter dem Aspekt des digitalen Lehrens und Ler-
nens wurden flinfzehn Fragen von uns selbst entwickelt. Sie kombinieren wie gerade bespro-
chen ebenfalls den Grad der Zustimmung zu einem Statement (Hauptfrage) mit der daraus re-
sultierenden Beanspruchung (Nachfrage). Auf der Basis von Erkundungen im Feld und Gespra-
chen mit Lehrkraften wurden folgende Aspekte ausgewahlt:

Erhohter Aufwand durch die Corona-KrisenmaRnahmen:

Wie hdufig erzeugten organisatorische Unsicherheiten / Unklarheiten / Widerspriiche
bei Ihnen einen erhéhten Aufwand (z.B. kurzfristige Umstellungen oder neue Informa-
tionen)?

Wie héiufig hatten Sie einen erhéhten Aufwand durch Homeschooling bzw. Fernunter-
richt?

Wie héufig hatten Sie einen erhéhten Aufwand durch Hybridunterricht bzw. Wechsel-
unterricht?

Wie hdufig hatten Sie einen erhéhten Aufwand durch Lerndifferenzierung?
Wie hdufig fehlte Ihnen die Zeit, SuS (Schiilerinnen und Schiilern) Feedback zu geben?

Wie hdéufig hatten Sie einen erhéhten Aufwand aufgrund unterschiedlicher digitaler
Kompetenzen bzw. Ausstattungen von SuS?

Wie hdufig mussten Sie einen erhéhten Aufwand treiben, um analoge Unterrichtsma-
terialien bzw. Unterrichtsentwilirfe in digitale zu tiberfiihren?

Wie héufig hatten Sie einen erhéhten Aufwand durch Kommunikation mit Eltern und
Schiilerinnen und Schiilern?

Wie hdufig entstand ein erhéhter Aufwand bzw. Doppelarbeit, weil einzelne SuS im
Homeschooling bzw. in Quaranténe waren?

Wie héufig ergab sich Zusatzaufwand aufgrund fehlender digitaler Kompetenzen in den
Familien der SuS?

Besondere Belastungen durch die Corona-Situation:

Wie hdufig fiihlten Sie sich unsicher im Umgang mit (neuen) digitalen Medien oder
Techniken?

Wie hdufig fehlte Ihnen technischer Support oder sonstige Unterstiitzung beim Umgang
mit digitalen Medien oder Techniken?

Wie hdufig gab es Schwierigkeiten bei der Unterstiitzung von Familien, ihren Kindern
beim Fernlernen zu helfen.

Wie hdufig kam es vor, dass Sie die Arbeit fiir kranke oder in Quarantdne befindliche
Kolleginnen und Kollegen iibernehmen mussten?
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e  Wie hdufig kam es bei lhnen zu Arbeitsstress bzw. Hektik aufgrund des verstdrkten Ein-
satzes digitaler Medien oder Techniken?

Bei der Interpretation der Antworten auf diese Fragen muss beachtet werden, dass zum Zeit-
punkt der Befragung ein erneuter Spitzenwert der Corona-Fallzahlen erreicht worden war, mit
der Folge eines ,harten” Lockdowns, Wechselunterrichts und erheblicher Einschrankungen des
Schulbetriebs. Die Lehrkrafte haben die Fragen wahrscheinlich nicht mit Blick auf das gesamte
vergangene Jahr der Corona-Krisenbewaltigung betrachtet, sondern die aktuell besondere
schwierige Situation des Unterrichtens wohl starker vor Augen gehabt.

Digitale Orientierung, Nutzungsverhalten und Kompetenzen von Lehrkrdiften

Lehrkrafte missen die beschriebenen Anforderungen bewaltigen und handeln im Rahmen der
in ihrer Schule gesetzten, im letzten Abschnitt besprochenen Rahmenbedingungen fiir das di-
gitale Lehren und Lernen. Um zu verstehen, welche Motivationen und Kompetenzen sie dabei
einsetzen kénnen, und welche individuellen Faktoren ihr Handeln bestimmen, haben wir finf
Aspekte operationalisiert:

Erstens hat uns die Frage aus dem SELFIE-Anhang zur persdnlichen Haltung gegentiiber der Di-
gitalisierung und gegeniber Neuerungen im Allgemeinen lberzeugt:

o, Wie lésst sich Ihr Ansatz fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien am
besten beschreiben?” (Antwortoptionen: Tendenziell nutze ich digitale Technologien
erst, nachdem die meisten meiner Kolleginnen und Kollegen bereits damit begonnen
haben; Tendenziell bin ich in Bezug auf die Nutzung digitaler Technologien mit meinen
Kolleginnen und Kollegen gleichauf; Tendenziell gehére ich zu den ersten Nutzern, wenn
ich deutliche Vorteile sehe; Ich gehére in der Regel zu den Innovatoren, die neue Tech-
nologien testen; Ich méchte keine Angabe machen).

Diese Frage haben wir durch eine konkreter auf die Digitalisierung und auf das Unterrichten
bezogene Frage erginzt (MuRmann et al. 2020):

e Ich wiirde gerne mehr digitale Elemente in meinen Unterricht einbauen.” (Antwortop-
tionen: 7er Skala mit den Extremen trifft gar nicht zu bzw. trifft voll zu) (forsa 2019).

Zweitens haben wir nach dem konkreten Nutzen gefragt, den die Befragten vom Einsatz digi-
taler Techniken erwarten. Dazu wurden die Fragen aus einer friheren Studie (MuBmann et al.
2020) tbernommen (Antwortoptionen s.0.):

e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich schneller und ef-
fizienter arbeiten.

e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich SuS schneller, ak-
tueller und professioneller unterrichten.

e Durchden Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich SuS besser férdern
und z.B. einfacher mit diversifizierten Lehrmaterialien versorgen.

e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien nehmen kooperative Ar-
beitsformen in meinem Schulalltag zu.
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e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich Beruf und Privat-
leben einfacher miteinander vereinbaren.

Drittens wurde in einem umfangreichen Fragenkatalog der Grad der personlichen Nutzung von
digitalen Werkzeugen in unterschiedlichen Anwendungsszenarien erfragt. Dabei ging es um die
Verbreitung und den Einsatz digitaler Werkzeuge im Schulalltag. Dazu wurden die Lehrkrafte
nach ihrer individuellen Techniknutzung (z.B. Videokonferenz mit Schiilerinnen und Schiilern)
und der Verfligbarkeit digitaler Infrastruktur an ihrer Schule (z.B. WLAN) gefragt.

Die Untersuchung digitaler Infrastrukturen und ihrer Nutzung in Organisationen stellt eine Her-
ausforderung dar. Einerseits ist die Bandbreite der Anbieter und Softwareprodukte sehr grof3,
sodass es fragebogendkonomisch unmoglich wird, die gesamte Heterogenitat im Befragungs-
instrument abzubilden. Zum anderen biindeln die Tools jeweils eine Vielzahl unterschiedlicher
Funktionen, sodass bei der Abfrage der Nutzung konkreter Softwareprodukte unklar bleibt,
welche der zur Verfligung stehenden Funktionen fir welche Aufgaben eingesetzt werden. Bei
der Entwicklung der Items konnten wir auf die Erfahrung bei der Erhebung des Einsatzes von
Kollaborationsplattformen in Unternehmen (Hardwig et al. 2019) zuriickgreifen und haben ein
Instrument entwickelt, welches die Intensitdt der Techniknutzung am konkreten Anwendungs-
fall abfragt. Fir die ltementwicklung haben wir uns an der Bestandaufnahme zum Einsatz digi-
taler Technologien an Schulen orientiert (Jude et al. 2020), indem wir die hier prasentierten
Funktionen der Tools (z.B. dieSchulApp, indiware, etc.)?! zusammengefasst und nach ihrem je-
weiligen Einsatzzweck (z.B. Dokumentation von Fehlzeiten bei der Klassenverwaltung) vier The-
menbereichen zugeordnet haben (Tabelle 6) — dabei haben wir uns an Jude et al. (2020) orien-
tiert. Ergdnzend wurden die Fragen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht von Olsen
und Ramm (2018) aus ihrer Erhebung zur IT-Ausstattung und Medienbildung der Schulen in
Schleswig-Holstein sowie Fragen zur Verfligbarkeit digitaler Infrastruktur aus der ICILS Studie
von Fraillon et al. (2020) bericksichtigt.

Das Befragungsinstrument zur Techniknutzung umfasst 30 Items, die die Haufigkeit der indivi-
duellen Nutzung der Funktionen auf einer 5er Likert-Skala (Nutzungshaufigkeit: nie; selten; ge-
legentlich; oft; immer; keine Antwort) abfragt (Tabelle 6).

Zur summarischen Abschatzung der Nutzungsintensitat digitaler Techniken fir das Unterrich-
ten wurde zudem aus dem SELFIE-Instrument (Anhang) die Frage libernommen:

e Fiir wie viel Prozent der Unterrichtszeit haben Sie in den vergangenen drei Monaten
digitale Technologien im Klassenzimmer eingesetzt? (Antwortoptionen: 0 bis 10%; 11-
25%; 26-50%, 51-75 %; 76 bis 100%)

21 Aus der Funktionsvielfalt der bei Jude et al. (2020) aufgefihrten Tools haben wir diejenigen Funktionen fur die
Fragenentwicklung ausgewahlt, die am haufigsten beschrieben werden und damit tooliubergreifend relevant
erscheinen.
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Tabelle 6: Themenbereiche und Itemanzahl des Befragungsinstruments zur Techniknutzung und
digitalen Infrastruktur

Themenbereiche Anzahl der
Items
1. Digitale Funktionen fiir die Verwaltung einer Klasse 4
2. Digitale Funktionen fiir das Unterrichten und Lernen 12
3. Digitale Medien und Techniken fir kollaboratives Lernen 3
4. Funktionen fir die Schulverwaltung / klassenuibergreifende Verwaltung 6

Zur Nutzung von Informationstechnik flir das Unterrichten wurden folgende Fragen aus der
ICILS-Befragung 2013 und 2018 hinzugezogen, fiir die Daten aus Deutschland veroffentlich
worden waren, um einen internationalen Vergleich zu ermdglichen. Die Nutzungshaufigkeit di-
gitaler Medien von Lehrkraften wurde anhand der Frage Wie oft nutzen Sie digitale Medien in
der Schule fiir das Unterrichten? erfasst. Die Antwortmoglichkeiten fiir die Erhebung dieser
Fragestellung in der Digitalisierungsstudie wurden differenziert zwischen der aktuellen Situa-
tion und die Situation vor der pandemie-bedingten SchulschlieBungen (im Februar 2020). (Ant-
wortoptionen: Nie; Weniger als einmal im Monat;, Mindestens einmal im Monat, aber nicht
jede Woche; Mindestens einmal pro Woche, aber nicht jeden Tag und Jeden Tag.) Im Jahr 2018
wurde diese Thematik im ICILS Fragebogen erweitert, um nadhere Informationen liber die Nut-
zung digitaler Medien seitens der Lehrkréfte zu erhalten ,,da die Nutzungshdufigkeit alleine
noch keine Aussage dariiber zuldsst, wozu Lehrkrdfte digitale Medien im Unterricht einsetzen.”
(Drossel et al. 2019, S. 217) Die Frage Wie oft nutzen Sie ein Lernmanagement-System im Un-
terricht (LMS, Content-Managementsystem zur Organisation von Lernprozessen und Bereitstel-
lung von Lerninhalten)? sollte mit den Optionen Nie; In manchen Stunden; In den meisten Stun-
den und In jeder oder fast jeder Stunde beantwortet werden (Fraillon et al. 2019). In der Digi-
talisierungsstudie wurde hier ebenfalls differenziert bezliglich der aktuellen Situation und der
Situation vor der Corona Pandemie.

Auf die Sondersituation der Corona-Krisenbewaltigung bezogen, haben wir die Frage zur
dienstlichen Nutzung privater Gerate integriert (DGB-Index Gute Arbeit, Sonderbefragung
2021). In welchem Maf3 nutzen Sie aufgrund der Corona-Pandemie lhre privaten elektronischen
Gerate (wie z.B. Handy, Computer oder Tablet) hdufiger fur die Arbeit als zuvor? (Antwortop-
tionen: gar nicht; in geringem Mafs; in hohem Mafs; in sehr hohem Maps).

Der vierte Aspekt bildete quasi den Schwerpunkt dieses Abschnitts: die digitalen Kompetenzen
der Lehrkréfte speziell im Lehrkontext, zu deren Erhebung wir uns fiir das Instrument TPACK
(Schmidt et al. 2009; Endberg 2019) entschieden haben, das im einleitenden Kapitel bereits
vorgestellt worden ist. Digitale Kompetenzen wurden im Ldndermonitor 2016 (Bos et al. 2016)
wohl erstmals in Deutschland mit TPACK erhoben. Es werden 21 Items zur Selbsteinschatzung
der digitalen Kompetenzen im Lehrkontext verwendet (siehe Tabelle 8 in Kapitel 4.1), welche
fiinf der insgesamt sieben im Rahmen von TPACK konzipierten Kompetenzfacetten abbilden,
namentlich TK (,, Technological Knowledge®; 7 Fragen), PCK (,,Pedagogical Content Knowledge*;
1 Frage), TCK (,, Technological Content Knowledge”; 1 Frage), TPK (,, Technological Pedagogical
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Knowledge”; 7 Fragen) und abschlieRend natiirlich die Kombination aus diesen in TPCK (,, Tech-
nological Pedagogical and Content Knowledge“; 5 Fragen). Diese sind gemaR der Autorin am
ehesten hinsichtlich der Erfassung der digitalen Kompetenz der Lehrkrafte nitzlich (Endberg
2019, S. 173-176). Die verwendeten Fragen sind aus dem Englischen (ibersetzt und an deutsche
Lehrverhéltnisse angepasst worden (Endberg 2019, S. 176-177). Eine spezielle Anpassung an
den Alltag und die Ausbildung deutscher Lehrkrafte hat dadurch stattgefunden, dass eine der
Fragen auf der TPK-Skala aus Schmidt et al. (2009) zur Ausbildung der Lehrkréafte auf drei Fra-
gen aufgeteilt worden ist, um den verschiedenen zeitlichen Phasen der Ausbildung deutscher
Lehrkrafte Rechnung zu tragen. So wurden getrennt voneinander das Lehramtsstudium, das
Referendariat und besuchte Fortbildungen bezliglich der dort jeweils erworbenen Kenntnisse
Uber die Interaktionsbeziehung zwischen dem Einsatz digitaler Medien und verschiedenen
Lehrmethoden (korrespondierend mit der TPK-Skala) abgefragt. Zudem sind die Items einer
Faktorenanalyse sowie einer Reliabilitdtsanalyse unterzogen worden, bevor sie im Rahmen des
Landerindikators 2016 erhoben wurden.

In Abweichung zum Landermonitor und zur Abhandlung von Endberg (2019) musste die For-
mulierung ,,mein Referenzfach” in drei Fragen fiir die an der Umfrage teilnehmenden Lehr-
krafte in ,,meine Unterrichtsfacher” verandert werden, da beim Landermonitor ein Unterrichts-
fach als Referenzfach zufallig bestimmt worden war. Davon haben wir abgesehen, weil uns der
Informationswert einer Unterscheidung von MINT-Fach vs. Nicht-MINT-Fach (wie beim Lander-
monitor) zu gering und flr eine aussagekraftige facherbezogene Auswertung die zu erwar-
tende Zahl der Befragten nicht ausreichend war. Abgesehen von dieser, den Inhalt der Fragen
nicht beriihrenden Veranderung, wurden die Formulierungen unverdandert ibernommen, um
sie mit den Ergebnissen des Landerindikators 2016 (Eickelmann et al. 2016; Endberg & Lorenz
2016) und der Publikation von Endberg (2019) vergleichen zu kdnnen.

Wie in Kapitel 1.3 bereits erwahnt, dienten diese TPACK-Items bei Endberg zudem als Basis fir
eine Latente Klassenanalyse, ein statistisches multivariates Klassifikationsverfahren zur Zuord-
nung von Objekten zu zuvor unbekannten Gruppen (Endberg 2019, 183 ff). Im Unterschied zu
von aullen an das Material herangetragenen Klassenbildungen (z.B. Teilzeitkraft vs Vollzeit-
kraft) ermdoglicht diese Analyse Gruppenbildungen, die auf in den Daten vorhandenen empiri-
schen Unterschieden basieren, methodologisch dhnlich der oben beschriebenen latenten Pro-
filanalyse, jedoch Ublicherweise mit kategorialen statt metrischen Indikatorvariablen. So
wurde ein Zusammenhang zwischen den beobachteten TPACK-Items und der vermuteten la-
tenten Variable der allgemeinen TPACK-Kompetenz der jeweiligen Lehrkrafte hergestellt.

Aus Griinden der Vergleichbarkeit wurde die Latente Klassenanalyse in der vorliegenden Studie
methodisch wie in der Publikation von Endberg (2019, S. 183-188) durchgefiihrt, um eine Klas-
seneinteilung der im Rahmen dieser Studie befragten Lehrkrafte in 4 Kompetenzklassen vorzu-
nehmen?, Die Ergebnisse werden in Kapitel 4.3 berichtet. Fiir die Durchfiihrung der Latenten

22 Durchfuhrung der latenten Klassenanalyse mit 2.715 Lehrkraften, da 35 der 2.750 Lehrkrafte fur die 21 TPACK-
Iltems mindestens eines der folgenden Glitekriterien fir die Aufnahme in die Analyse nicht erfillt hatten: min-
destens 18 von 21 aller TPACK-Items beantwortet, mindestens 5 von 7 TK-ltems beantwortet, TCK-Frage beant-
wortet, PCK-Frage beantwortet, mindestens 5 von 7 TPK-Fragen beantwortet, mindestens 4 von 5 TPCK-Fragen
beantwortet. Kennwerte der latenten Klassenanalyse: Prozentanteil Klasse 1: 20,55%. Prozentanteil Klasse 2:
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Klassenanalyse wurden die statistische Programmiersprache R (Version 4.0.4) und das R-Pack-
age "poLCA" (Version 1.4.1) verwendet (Linzer und Lewis 2011).

Ebenfalls zum Zwecke des Vergleichs mit friiheren Erhebungen wurden einzelne Fragen zu den
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen aus ICILS libernommen (Gerick et al. 2018; Fraillon et
al. 2019). Fiir unsere Studie haben wir den Fragenblock aufgenommen, der auf die Selbstein-
schatzung der eigenen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lehrkrafte abzielt. , Bereits
im Rahmen von ICILS 2013 erwiesen sich selbsteingeschditzte digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen der Lehrkrdifte als besonders relevanter Prddiktor der unterrichtlichen Nutzung digitaler
Medien.” (Drossel et al. 2019, S. 226). Diese beziehen sich sowohl auf technische als auch auf
padagogische Aspekte. Gefragt wurde, wie gut die teilnehmenden Lehrkrafte die abgefragten
Tatigkeiten an einem digitalen Endgerat ausflihren kénnen: Prdsentationen produzieren (z. B.
Microsoft PowerPoint oder einem dhnlichen Programm); Unterricht vorbereiten, der den Ein-
satz von IT durch Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet; Das Lernen von Schiilerinnen und Schii-
lern digital bewerten und Zusammenarbeit mit anderen mit Hilfe von gemeinsam genutzten
Ressourcen (z. B. Kollaborationssoftware). (Antwortoptionen: Das kann ich; Ich kénnte heraus-
finden; wie das funktioniert und Ich glaube nicht, dass ich das kann)

Als flinfte Betrachtungsebene wurden sozio-demografische Unterschiede erhoben:
e Geschlecht
e Alter (in Altersgruppe zu 5 Jahren)
e Arbeitserfahrungen im Bildungsbereich (in Gruppen) (SELFIE ,,about you“).
e Kinder unter 16 Jahren im Haushalt
e Pflege- oder Betreuungsverpflichtungen
e Teilzeit- oder Vollzeit-Beschdftigung
e Unterrichtsanteil in der Sekundarstufe 1 in Prozent
e Schulform

e Bundesland

Subjektive Bewertung der Arbeits- und Berufssituation der Lehrkriifte

Fiir die subjektive Bewertung der Arbeitssituation der Lehrkradfte wurde erneut auf den DGB-
Index Gute Arbeit zuriickgegriffen. Das Instrument wird an anderer, weiterhin gut verfligbarer
Stelle umfangreich vorgestellt (MuBmann et al. 2017, S. 17-21) und das dahinterstehende Kon-
zept psychischer Belastung begriindet (MuBmann et al. 2020, S. 46—48). Das Instrument be-
steht aus drei Teilindices fiir Belastungen, Ressourcen und Einkommen und Sicherheit. Aus fra-
gebogendkonomischen Griinden mussten wir uns auf die 17 Fragen zu den Belastungen und
16 Fragen zu den Ressourcen beschrianken. Mit dem Verzicht auf das Thema Einkommen und
Sicherheit kann der Gesamtindexwert nicht mehr ermittelt werden, da er dem Mittel der drei

30,19%. Prozentanteil Klasse 34,95%. Prozentanteil Klasse 4: 14,35%. AIC: 118799,4. BIC: 120801,7. Likelihood
Ratio/Devianzstatistik: 71656,29. Chi-Quadrat Goodness-of-Fit: 1,507291*1024
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Teilindices entspricht. Die Gesamtbewertung der Giite der Arbeitsbedingungen muss somit
entfallen. Die Werte fir die beiden verbliebenen Teilindices sowie die Kriterien und Einzelfra-
gen bleiben von der Kiirzung unberihrt.

Die beiden Teilindices des DGB-Index erheben zentrale Aspekte der Arbeitssituation aus Sicht
von Beschéftigten. Durch die Verwendung dieser Items kdnnen Vergleiche zu eigenen, friihe-
ren Befragungen von Lehrkraften (MuBmann et al. 2017; MuBmann et al. 2020) sowie zu re-
prasentativen Befragungen des DGB-Index, d.h. zu anderen Beschéaftigtengruppen gezogen
werden (DGB-Index Gute Arbeit 2019). Die Fragelogik basiert auf einer Doppelfrage, bei der die
Hauptfrage nach der Hiufigkeit einer Anforderung (Belastungen)?® bzw. nach der Verfiigbarkeit
einer Ressource (Ressourcen)?® fragt. In den Fillen, in denen eine Anforderung vorhanden ist
oder eine Ressource fehlt, folgt eine Folgefrage nach der subjektiven Beanspruchung (Wie stark
belastet Sie das? — Antwortoptionen stark; eher stark; eher wenig; liberhaupt nicht). Dabei
wurde die Nachfrage nicht gestellt, wenn die Antwort auf die Hauptfrage nie lautete.

Die oben bereits vorgestellten Fragen zur Qualitat der digitalen Infrastruktur sowie zu den An-
forderungen wahrend der Corona-Krisenbewiltigung wurden jeweils in der Fragelogik des
DGB-Index von Hauptfrage und Belastungsnachfrage umgesetzt, um neben der Auspragung der
Anforderung getrennt auch die subjektive Bewertung auf die Arbeitssituation erfassen zu kon-
nen.

Auch wenn Lehrkrafte in den Schulen zwischen den Belastungen durch die Krisenbewaltigung
und den Belastungen durch die Digitalisierung nicht klar unterscheiden kdnnen, wurde gezielt
nach einer Bewertung der Beanspruchungen durch die Digitalisierung gefragt. Dabei sollte die
Fokussierung auf bestimmte Aspekte die Bewertung erleichtern und eine Gesamtbewertung in
einer abschlieBenden, summierenden Frage vorbereiten. Alle Fragen haben das gleiche Ant-
wortformat.?

e Wie hat sich der Ersatz von persénlichen Kontakten mit Eltern bzw. Schiilerinnen und
Schiilern durch digitale Kommunikation auf lhre Arbeitsbelastung ausgewirkt? (DGB-
Index 2021)

e Wie hat sich die verstdrkte Nutzung digitaler Kommunikation im Umgang mit Kollegin-
nen und Kollegen sowie Vorgesetzen auf Ihre Arbeitsbelastung ausgewirkt? (DGB-Index
2021)

e Wie wirken sich digitale Kommunikationsmittel (z.B. E-Mail, Lehr- und Lernplattformen,
Messenger-Dienste) auf Ihre Arbeitsbelastung aus? (Mauss 2020, S. 30)

23 Beispielsweise: Wie hdufig arbeiten Sie nachts? Inwieweit trifft dies zu? Antwortoptionen waren: nie; selten; oft;
sehr héufig.

24 Beispielsweise: Inwieweit kénnen Sie eigene Ideen in Ihre Arbeit einbringen? Inwieweit trifft dies zu? Antwortop-
tionen in sehr hohem Mafs; in hohem Maf3; in geringem Maf3; nicht vorhanden.

25 Belastung hat stark zugenommen; Belastung hat zugenommen; Belastung hat sich nicht verdndert; Belastung
hat abgenommen; Belastung hat stark abgenommen (Digitalisierungs- Schwerpunktbefragung des DGB-Index
Gute Arbeit 2021).
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e Wie wirkt sich die Digitalisierung insgesamt auf lhre Arbeitsbelastung aus? (Mauss
2020, S. 29)

Die Fragen aus der Regelbefragung (Teilindices Ressourcen und Belastungen) sowie aus der
Schwerpunktbefragung (Digitalisierung) des DGB-Index Gute Arbeit 2021 sollen zu einem spa-
teren Zeitpunkt auch Vergleiche zu der Reprasentativbefragung ermoglichen. Die Ergebnisse
de 2021er Befragung des DGB-Index werden leider erst nach der Veroffentlichung dieses Be-
richtes vorliegen.

Technostress

Mit der intensivierten Nutzung von digitalen Medien und Techniken im Schulalltag sind spezi-
fische Belastungen verbunden, die unter dem Stichwort , digitaler Stress” oder , Technostress”
diskutiert werden. Digitaler Stress entsteht, sobald die verfligbaren Ressourcen und Fahigkei-
ten einer Person nicht mehr ausreichen, um die bei der Nutzung von digitalen Medien und
Techniken gestellten Anforderungen in einer gesunden Weise zu bewiltigen. In der wissen-
schaftlichen Literatur sind verschiedene Instrumente entwickelt und validiert worden, um
Technostress zu erheben (Ragu-Nathan et al. 2008; Ayyagari et al. 2011; Nimrod 2018). Sowohl
aus fragebogendkonomischen Griinden als auch aufgrund fehlender Passung zur untersuchten
Zielgruppe der Lehrkrafte haben wir flir unsere Untersuchung einzelne Skalen aus diesen In-
strumenten ausgewahlt, um spezifische Belastung bei der Nutzung digitaler Medien und Tech-
niken zu identifizieren.

Das Instrument einer jingeren deutschen Arbeit (Gimpel et al. 2019), die sowohl etablierte
Skalen ins Deutsche Ubertragen als auch eigene Skalen erganzt hat, wurde uns leider nicht zu-
ganglich gemacht. Wir haben uns an der Ubersetzung von sechs Skalen aus englischsprachigen
Instrumenten einer fritheren Arbeit des gleichen Teams (Gimpel et al. 2018) orientiert, jedoch
die von der Forschungsgruppe bei der Ubersetzung vorgenommenen inhaltliche Verschiebun-
gen und gegeniiber dem Original abweichenden Akzentsetzungen nicht mit Gtbernommen. Bei-
spielsweise wird im Item ,, Techno-uncertainty” bei Ragu-Nathan u.a. dezidiert auf den Organi-
sationskontext Bezug genommen (,,in our organization), weshalb wir die Ubertragung ,,in mei-
nem Umfeld” durch ,in unserer Schule” ersetzt haben. Bei der Skala “Techno-invasion” von
Ragu-Nathan u.a. | have to be in touch with my work even during my vacation due to this tech-
nology bevorzugen wir die Ubersetzung durch Kaufmann (2015) Durch die digitalen Technolo-
gien bin ich auch im Urlaub sténdig in Kontakt mit meiner Arbeit gegeniiber Aufgrund von digi-
talen Technologien werde ich wéhrend meiner Ferien und Freizeit an Aufgaben erinnert (Gimpel
et al. 2018) — letzteres nimmt zwei unnotige, moglicher Weise sinndndernde Verdnderungen
vor. Und auch bei der Skala ,Reliability”, z.B. The features provided by ICTs are dependable
(Ayyagari et al. 2011), Gibernehmen wir die Interpretation Ich finde die Funktionen der von mir
genutzten IT-Systeme verldsslich nicht, weil der Zusatz von mir genutzt eine Auswahlentschei-
dung impliziert, die im Original nicht vorgesehen ist. Wir orientieren uns an Lauber (2016) Die
Funktionen, die durch digitale Medien zur Verfiigung gestellt werden, sind zuverldssig und pas-
sen auf den Schulkontext an (durch die schulischen IT-Systeme).

Folgende Dimensionen von digitalem Stress werden in jeweils 3 bis 5 Einzelfragen erhoben
(siehe Fragebogen im Anhang 11.5):
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e Dauerprdsenz (,,Techno-invasion” Ragu-Nathan et al. 2008) erfasst die mit der Nutzung
digitaler Medien und Techniken einhergehenden Anforderungen an erweiterter Erreich-
barkeit zu jedem Zeitpunkt und an jedem Ort.

e Uberlastung (,, Techno-overload” Ragu-Nathan et al. 2008) beschreibt den Aspekt der Ar-
beitsintensivierung durch die digitalen Techniken.

o Komplexitdt (,, Techno-complexity” Ragu-Nathan et al. 2008) thematisierte das Gefiihl, ei-
gene Kompetenzen und die verfiigbare Zeit reiche nicht aus, die Komplexitat der Bedie-
nung der digitalen Medien und Techniken zu bewaltigen.

e Verunsicherung (,Techno-uncertainty” Ragu-Nathan et al. 2008) umfasst Stressfaktoren,
die durch die standige Aktualisierung und Verdanderung der digitalen Medien und Techni-
ken bedingt sind.

e Unzuverldssigkeit (,,Reliability” Ayyagari et al. 2011) erfasst die Belastung durch das feh-
lende Vertrauen in die Verfligbarkeit der IT-Systeme, von denen man bei der Ausfiihrung
seiner Arbeit abhangig ist.

o Verletzung der Privatsphdre (,,Invasion of Privacy” Ayyagari et al. 2011) thematisiert Be-
sorgnisse, dass die Nutzung der Medien und Techniken zu einer stirkeren Uberwachung
oder einer Verletzung der Privatsphare flihren konnte.

e Rollenunklarheit (,,Role Ambiguity” Ayyagari et al. 2011) entsteht dadurch, dass man sich
um das Funktionieren digitaler Medien und Techniken auch kiimmern muss, was einen
von der eigenen Hauptaufgabe ablenken kann.

e Vorfiihreffekt (eigene Entwicklung) konzentriert sich auf den Umstand, dass Lehrkrafte
das Gefiihl haben kénnen, sich aufgrund der Unzuverlassigkeit der Technik zusatzlich ab-
sichern zu missen sowie in sozial beobachteten Situationen Probleme bei der Nutzung
digitaler Medien oder Techniken realisieren zu miissen, z.B. in einer Klasse vor den Augen
Dritter, um ihren Unterricht halten zu kénnen.

Die Fragen werden wie in den Technostress Quellen (Ragu-Nathan et al. 2008, 425; Ayyagari et
al. 2011, A5) vorgesehen® mit einer 5er-Skala der Zustimmung beantwortet (Stimme iiber-
haupt nicht zu bis stimme véllig zu), wobei eine sechste Antwortoption (nicht beantwortbar)
vorhanden ist. Gimpel et al. (2018, S. 27) haben wahrscheinlich neue Antwortoptionen fiir die
bewahrten Fragen verwendet mit einer Skala von 1 (kein digitaler Stress) bis 5 (Sehr starker
digitaler Stress). Wie genau gefragt wurde, wird leider nicht transparent gemacht. Aber wir
folgen dem nicht, da Befragte bei einem Statement, z.B. durch digitale Medien und Techniken
bin ich gezwungen, mehr zu arbeiten, als ich bewdltigen kann, bei der Antwortoption Zustim-
mung vielleicht starkere Auspragungen wahlen als bei der Antwortoption digitaler Stress. Auf
jeden Fall zwingt sie die Antwortoption digitaler Stress sowohl zu entscheiden, ob das der Fall
ist als auch inwieweit das bei ihnen auch noch Stress auslost. Dass die Veranderung der Ant-
wortoptionen gegeniiber den Originalen neutral bleibt, misste jedenfalls durch Gimpel et al.
entsprechend nachgewiesen werden.

26 Ayyagari et al. (2011) arbeiten mit einer 7er Skala, das wird auf eine 5er Skala vereinheitlicht.
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Arbeitszeit und Work-Life-Balance

Der dritte groRe Block unseres Interesses ist das Thema Arbeitszeit und Work-Life-Balance, um
die Fragen kldaren zu kdnnen, inwieweit neben den zahlreichen qualitativen Belastungen auch
eine quantitative Ausweitung der Arbeitszeit stattfindet und wie dies subjektiv bewertet wird.

Eine sehr subjektive, emotionale Frage ist die im Kontext der Fragen zur Corona-Pandemie plat-
zierte Frage zur summarischen Arbeitszeitbelastung: Wenn ich vor Corona 100% gearbeitet
habe, dann habe ich wéhrend der Corona-Zeit so viel gearbeitet: (Antwortoption: Bitte nutzen
Sie den Schieberegler auf einer Skala von 0% bis 200%.) Sie stammt aus einer Kurzbefragung
des GEW Landesverbands Niedersachsen (Karrasch 2020) und soll die Veranderung der Stim-
mungslage bei Lehrkraften gegenliiber dem Sommer 2020 ermdoglichen.

Harte Fakten zur differenziert geschatzten Arbeitszeit liefert dann das von uns selbst entwi-
ckelte Arbeitszeit-Schatzmodul (siehe Kapitel 2.5). Dieses stellt als Ergebnis sowohl den Wert
fur die individuelle SOLL-Arbeitszeit, als auch die IST-Arbeitszeit sowie die aus der Differenz zu
errechnende personliche Mehrarbeit fur differenzierte Analysen zu Verflgung.

Zur subjektiven Bewertung der Arbeitszeitbelastung dienen zwei Fragen zur Vereinbarkeit von
Arbeit und Privatleben. Die erste Frage erlaubt den Vergleich mit der Reprasentativbefragung,
die zweite soll versuchen, den Einfluss der Digitalisierung abzuschatzen:

e Ldsst lhnen Ihre Arbeit gentligend Zeit fiir Familie, Partner/in, Freundschaften und pri-
vate Interessen? (Antwortoptionen: Nein; In geringem Maf; In hohem Mafs; In sehr
hohem Maf3) (DGB-Index Gute Arbeit)

e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich Beruf und Privat-
leben einfacher miteinander vereinbar (Antwortoptionen: fdllt leichter; fdllt schwerer;
hat sich nicht verdndert; weif8 nicht) (Mauss 2020)

Gesundheit und Arbeitszufriedenheit

Der vierte und letzte Themenblock ist Gesundheit und Arbeitszufriedenheit. Aufgrund der ge-
ringen zeitlichen Moglichkeiten wurde dieser Aspekt sehr konzentriert angelegt.

Aus der Regelbefragung des DGB-Index Gute Arbeit Gbernehmen wir die Fragen zum Prasen-
tismus und zur subjektiven Einschdtzung der eigenen Arbeitsfahigkeit:

e An wie vielen Tagen ist es bei Ihnen in den letzten 12 Monaten vorgekommen, dass Sie
gearbeitet haben, obwohl Sie sich richtig krank gefiihlt haben? (Antwortoption: Zahlen)
(DGB-Index Gute Arbeit 2019, S. 19)

e Bitte denken Sie einmal an lhre Arbeit und lhren Gesundheitszustand: Meinen Sie, dass
Sie unter den derzeitigen Anforderungen lhre jetzige Tétigkeit bis zum Rentenalter aus-
tiben kénnen? (DGB-Index Gute Arbeit 2019, S. 22)

Als zentraler Indikator fur psychische Erschopfung fungiert der Burnout-Indikator. Dieser fragt
weder nach der Arbeitsbelastung oder der subjektiven Bewertung der Beanspruchung, son-
dern erhebt langfristige Folgen von Beanspruchungen. Dafiir greifen wird erneut (MuBmann et
al. 2020, S. 55) auf die Skala ,,Personal burnout” des Copenhagen Burnout Inventory (CBI) zu-
rick (Kristensen et al. 2005). Die Skala zielt auf Burnout beziglich der Arbeit und ist bei allen
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beruflichen Konstellationen anwendbar. Sie misst den Grad der psychischen Erschépfung und
besteht aus sechs Items, die flinfstufig skaliert sind. Die Skala Personal Burnout wird ebenfalls
in der deutschen Ausgabe des COPSOQ (Copenhagen Psychosocial Questionnaire) verwendet,
einem Fragebogen zur psychischen Belastung am Arbeitsplatz (Nibling et al. 2005). Aus frage-
bogendkonomischen und inhaltlichen Griinden ist es sinnvoll sie dem populdreren Maslachs
Burnout Indikator (MBI) (Maslach et al. 2019) vorzuziehen (MuBmann et al. 2020, S. 55).

SchlieBlich wird noch ein Indikator fur die Arbeitszufriedenheit benétigt. Aus fragebogendko-
nomischen sowie aus methodischen Griinden beschranken wir uns mit der Messung der glo-
balen Zufriedenheit, mit der Arbeit wie sie seit langem im Sozio-6konomischen Panel verwen-
det wird (TNS Infratest Sozialforschung 2016, S. 3). Alles in allem: Wie zufrieden sind Sie mit
Ihrer Arbeit? (Antworten auf einer 11er-Skala von 0 = ganz und gar unzufrieden bis 10 = ganz
und gar zufrieden).

Der methodische Vorteil liegt in der Likert Skala, die flir Zusammenhangsanalysen besonders
geeignet ist. Die von uns bevorzugt verwendete differenzierte Messung der Arbeitszufrieden-
heit, die Typen der Arbeitszufriedenheit bildet (MuBmann et al. 2016, S. 36) ware zu aufwandig
gewesen (drei Fragen statt einer).

Alles in allem diirfte anhand der Vorstellung und Diskussion des Fragebogens deutlich gewor-
den sein, wie schwierig es gewesen ist, das Digitalisierungsthema und den Aspekt Corona-Kri-
senbewaltigung angemessen in dem gegebenen begrenzten zeitlichen Rahmen abzubilden.
Uns ist bewusst — und es wurde uns im Rahmen der Abbruch- und Non-response-Befragung
auch nochmal verdeutlicht — dass wir der Zielgruppe viel Geduld und ein erhebliches Engage-
ment beim Ausflllen des Fragebogens abverlangt haben. Vor diesem Hintergrund bedanken
wir uns bei der groRen Zahl von Lehrkraften, die diese Befragung unterstiitzt haben und wir
hoffen, dass die nachfolgende Ergebnisprdsentation und Auswertung die damit geweckten Er-
wartungen auch erfillen kann.
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3 Der Stand der Digitalisierung: Digitale Kluft zwischen deutschen
Schulen

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat mit der Strategie ,, Bildung in der digitalen Welt” (KMK
2017) das Ziel formuliert, ,,dass mdglichst bis 2021 jede Schiilerin und jeder Schiiler jederzeit,
wenn es aus pddagogischer Sicht im Unterrichtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung
und einen Zugang zum Internet nutzen kénnen sollte. Voraussetzungen dafiir sind eine funktio-
nierende Infrastruktur (Breitbandausbau; Ausstattung der Schule, Inhalte, Plattformen), die
Kldrung verschiedener rechtlicher Fragen (u. a. Lehr- und Lernmittel, Datenschutz, Urheber-
recht), die Weiterentwicklung des Unterrichts und vor allem auch eine entsprechende Qualifi-
kation der Lehrkrdfte.” (KMK 2017, S. 11)

Wir sind heute auf der Basis unserer Befragungsergebnisse in der Lage, eine Bilanz zu ziehen,
inwieweit diese Ziele Anfang des Jahres 2021 erreicht worden sind. Dabei muss beriicksichtigt
werden, dass die Corona-Pandemie aufgrund der Einschrankungen des Schulbetriebs und der
Herausforderungen, einen Distanzunterricht zu ermdglichen, sogar noch erhéhte Anforderun-
gen an die digitale Grundausstattung und die Qualifizierung der Lehrkrafte gestellt hat. Dem
wollten die fiir die Bildung politisch Verantwortlichen wohl im Pandemie-Jahr 2020 auch Rech-
nung tragen. Sie haben daher in drei Bereichen besondere Anstrengungen unternommen: Die
Lander haben die , Pilotierung und Erweiterung landesweit nutzbarer Werkzeuge beschleunigt
(digitale Bildungsmedien und Lernplattformen); es wurden ,Mafsnahmen zur Verbesserung der
Ausstattung von Schulen, Lehrkrdften, Schiilerinnen und Schiilern ergriffen” und es erfolgten
neben ,der Mittelaufstockung fiir die Lehrkréiftequalifizierung” eine Anpassung der Qualifizie-
rung durch angepasste Online-Formate (KMK 2020, S. 2).

Vor diesem Hintergrund kénnen wir also mit Recht einen deutlichen Sprung bei der Nutzung
digitaler Medien und Techniken in der Schule und fiir das Unterrichten erwarten, wenn wir in
diesem Kapitel den Stand der Digitalisierung in Deutschlands Schulen darstellen, wie er im Ja-
nuar / Februar 2021 erreicht worden ist. Nicht erwartet hatten wir jedoch, dass sich zwischen
Deutschlands Schulen bei der Entwicklung und Umsetzung einer digitalen Strategie und dem
Aufbau einer digitalen Infrastruktur eine groRe digitale Kluft auftut, wie sie sich in den Befra-
gungsergebnissen widerspiegelt. Mit digitaler Kluft (,digital divide“) werden groRe Unter-
schiede beim Zugang und bei der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien sowie des Internets bezeichnet und vor dem Hintergrund ungleicher Teilhabe am gesell-
schaftlichen Wohlstand diskutiert (Riggins und Dewan 2005).

Wie im Einleitungskapitel beschrieben haben die ICILS-Studien bereits den groflen Riickstand
Deutschlands im internationalen und im européischen Vergleich aufgedeckt, der durchaus als
digitale Kluft zwischen den Landern hatte bezeichnet werden kdnnen. Das Thema digitale Kluft
bzw. digitale Spaltung diskutiert ICILS 2018 jedoch nur im Hinblick auf die enormen Unter-
schiede bei der Entwicklung digitaler Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler (Senkbeil et
al. 2019). An verschiedenen Stellen wird bei ICILS allerdings bereits deutlich, dass es bei der
digitalen Infrastruktur und der Orientierung auf das digitale Lehren und Lernen bereits sehr
grolRe Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen in Deutschland gegeben hat. Es konnte
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also durchaus sein, dass die bei ICILS 2018 beobachtete Entwicklungsdynamik hin zum digitalen
Lehren und Lernen nicht von allen Schulen und Schultragern getragen worden ist und sich da-
raus eine scherenartige Entwicklung ergeben hat. Wahrend in digital starker orientierten Schu-
len bereits eine deutlich erkennbare Nutzung digitaler Technik fiir die Schulverwaltung, die
Klassenadministration und auch fir das Unterrichten zu beobachten ist, sind in unterdurch-
schnittlich digital orientierten Schulen selbst die elementaren Zugangsmaglichkeiten und Nut-
zungsformen nicht gegeben, u.a. weil die Technik nicht zur Verfligung steht oder nur unter
Bedingungen verfligbar ist, die eine sinnvolle Nutzung quasi ausschlieBen.

Solche groRen Unterschiede im Zugang und bei der Nutzung von Informations- und Kommuni-
kationstechnologien sowie des Internets haben in einer zunehmend von der kompetenten Nut-
zung des Internets abhdngigen Welt unterschiedliche Chancen fiir Schilerinnen und Schiler
zur Folge, am gesellschaftlichen Leben und Wohlstand zukiinftig angemessen teilhaben zu kén-
nen. Die Digitalisierung betrifft inzwischen alle Lebensbereiche. ,Smartphones und Tablets sind
mit ihrer jederzeitigen Verfiigbarkeit des Internets und Anwendungssoftware zum allgegenwdr-
tigen Begleiter geworden. Sie ermdglichen nahezu allerorts und jederzeit den Zugriff auf uner-
schépfliche Informationen und eréffnen immer neue Kommunikationsméglichkeiten in unter-
schiedlichen Kontexten. Gleichzeitig entstehen neue Mdglichkeiten der gesellschaftlichen Teil-
habe und der aktiven Beteiligung an politischen Entscheidungen.” (KMK 2017, S. 8)

Zur Sicherung der Teilhabe verfolgt die Bildungspolitik daher das Ziel, mit einer Digitalstrategie
fir das Lehren und Lernen auch die Ungleichheiten beim Zugang zur digitalen Technik (digitale
Kluft erster Ordnung) sowie bei der Entwicklung der Fahigkeiten, digitale Technik fiir sich nut-
zen zu kénnen (digitale Kluft zweiter Ordnung), gezielt zu minimieren. ,Mangelnde Medien-
kompetenz beschrénkt die Méglichkeiten des Einzelnen zur politischen Mitwirkung und kultu-
rellen Partizipation. Medienbildung ist somit Teil politischer Bildung und tréigt damit zur Ausge-
staltung unserer auf Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritdt ausgerichteten Gesellschaft bei. Zu-
dem unterstiitzt Medienbildung die Bemiihungen um Chancengleichheit beim Zugang zu Bil-
dungs-, Ausbildungs- und Arbeitsprozessen.“ (KMK 2012)

Bei der im Folgenden vorzustellenden Bilanzierung des Standes der Digitalisierung an Deutsch-
lands Schulen, wird somit zu klaren sein, inwieweit es berechtigt ist, von einer digitalen Kluft
zwischen den Schulen zu sprechen. Eine solche Kluft stellt nicht nur ein Problem hinsichtlich
der Chancengleichheit der Schiilerinnen und Schiiler dar. Vielmehr werden wir prifen missen,
inwieweit es auch eine Benachteiligung von Lehrkraften aufgrund héherer Belastungen und
eingeschrankter beruflicher Entwicklungsmoglichkeiten darstellt, an Schulen beschaftigt zu
sein, die bei dieser Entwicklung zurlickhdangen.

In einem ersten Abschnitt nutzen wir Fragen, die mit den ICILS-Erhebungen identisch sind, um
durch Aufbau einer Zeitreihe bei wesentlichen Aspekten schulischer Digitalisierung zu zeigen,
welche Fortschritte in Deutschland gegenliber 2013 und 2018 erzielt worden sind. Hierbei kdn-
nen wir sowohl auf die Einschatzungen zum Zustand vor der Corona-Pandemie (Februar 2020),
als auch zum Zeitpunkt der Befragung (Februar 2021) zurickgreifen.

Im darauffolgenden Abschnitt wird mit dem Instrument SELFIE das digitale Potenzial an
Deutschlands Schulen genauer beschrieben. Es kdnnen vier Schultypen identifiziert werden,



Kapitel 3

-77 -

die hinsichtlich der digitalen Strategie und Infrastruktur die Ziele der Kultusministerkonferenz
sehr unterschiedlich weitgehend umgesetzt haben.

Im dritten Abschnitt wird belegt, dass die Unterschiede zwischen den Schultypen so grof8 sind,
dass tatsachlich von einer digitalen Kluft gesprochen werden muss, insbesondere weil sie sich
nicht nur darin niederschlagen, dass digitale Technik unterschiedlich stark verbreitet ist (Kluft
erster Ordnung). Vielmehr tut sich die Kluft auch bei der padagogischen Nutzung digitaler Me-
dien und Techniken auf (Kluft zweiter Ordnung), bei den Chancen von Schiilerinnen und Schii-
lern, digitale Kompetenzen zu erwerben, sowie bei den Qualifizierungsmoglichkeiten fiir Lehr-
krafte.

Im vierten Abschnitt gehen wir der digitalen Kluft in der konkreten Nutzung digitaler Medien
und Techniken in der Schule nach. Welche Konsequenzen hat die digitale Kluft fiir die verschie-
denen Anwendungsformen digitaler Technik und welche Unterschiede zeigen sich bei der Nutz-
barkeit und Verfligbarkeit der Technik fiir schulische Zwecke?

Das Kapitel endet mit einer genaueren Betrachtung der Konsequenzen der digitalen Kluft fir
die Lehrkrafte: Welche Unterschiede ergeben sich bei der digitalen Kompetenz der Lehrkrafte,
bei den Moglichkeiten zur personlichen Weiterentwicklung und bei zentralen Dimensionen der
Arbeitssituation, der Belastung (Technostress) und der Arbeitszufriedenheit?

3.1 Nutzung digitaler Medien und Techniken an deutschen Schulen im europai-
schen und internationalen Vergleich

Die Vermutung, dass sich ein erheblicher Sprung bei der Digitalisierung an Deutschlands Schu-
len ergeben hat, l4sst sich mit wenigen ICILS-Fragen erhidrten?’. Wir kénnen jedoch nicht be-
antworten, ob sich auch der Riickstand deutscher Schulen gegeniiber den europaischen Nach-
barn reduziert hat, da dazu die Vergleichswerte fehlen. Erst die nachste internationale Ver-
gleichsstudie wird zeigen, ob es in Deutschland gelungen ist, aufzuholen.

Bei der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien fir das Unterrichten lagen deutsche Lehrkrafte
2013 und 2018 deutlich hinter ihren europaischen Kolleginnen und Kollegen. Wahrend 30% in
Europa 2013 jeden Tag digitale Medien im Unterricht nutzten, waren es in Deutschland nur 9%,
2018 waren es in Europa 48%, in Deutschland nur halb so viele. Vor Corona (2020) waren es

27 Die Vergleichbarkeit der ICILS-Referenzwerte mit den hier berichteten —im Januar und Februar 2021 erhobenen
— Werten scheint gegeben. Die ICILS-Studie hatte jedoch einen anderen Feldzugang (Zufallsauswahl und
Dienstverpflichtung zur Studienteilnahme auf Seiten der ICILS-Studie) und hat die teilnehmenden Lehrkrafte
gebeten, sich bei der Beantwortung der Fragen auf eine Referenzklasse im achten Jahrgang zu beziehen, , die
von den befragten Lehrpersonen am letzten Dienstag vor der Erhebung regulér unterrichtet wurde” (Drossel et
al. 2019, 213 f). In der Digitalisierungsstudie gab es diese Zusatzbedingung hingegen nicht, die befragten Lehr-
krafte duRerten sich zu ihrem Medieneinsatz in allen Klassenstufen, also zu einem breiteren Einsatzgebiet. Eine
Vergleichbarkeit wird dennoch angenommen, da die Angaben zum Medieneinsatz fiir das Unterrichten sich zwi-
schen der Sekundarstufe | und Il im Sample der Digitalisierungsstudie in der einfaktoriellen Varianzanalyse (A-
NOVA) statistisch nicht signifikant unterscheiden (F(2, 1.290) = 2,6, ns). Die ANOVA zeigt bei der Frage nach der
Nutzung von Lernmanagement-Systemen (F(2, 2.536) = 3.5, p < 0,05) keine Unterschiede im Games-Howell Post-
Hoc Test. Lediglich bei der Ausstattung mit einem eigenen tragbaren Endgerat (F(2, 1.285) = 11,7, p < 0,001 )
ergibt der Post-Hoc Test, dass Lehrkrafte, die ausschlieflich in Sek | unterrichten etwas haufiger mit den Geraten
ausgestattet sind. Die Unterschiede in den Mittelwerten der Gruppen liegen zwischen 0,14 — 0,18 auf einer
dreistufigen Skala, sind also sehr gering.
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39% in Deutschland (nahezu eine Verdopplung) und der aktuelle Wert liegt sogar bei 68%, er-
neut eine erhebliche Steigerung. In Deutschland wurde das Niveau, das im europaischen
Durchschnitt bereits 2018 erreicht worden war, allerdings erst wahrend der Corona-Pandemie
Ubertroffen (vgl. Abbildung 6).

Die Werte dokumentieren, dass sich in den letzten acht Jahren eine sehr deutliche Digitalisie-
rung vollzogen hat, wobei der gréfSte Zuwachs 2020 unter Pandemiebedingungen erfolgte. Auf-
fallig sind allerdings grofRe Unterschiede in der Realisierung der Digitalisierung in den einzelnen
Schulen sowie auf der Ebene der Bundesldnder?. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob der
hohe Nutzungsgrad auch nach dem Ende der Pandemie auf diesem Niveau bleiben wird oder
ob er lediglich der Sonderbedingung geschuldet ist, das Lehren auf Distanz zu ermdglichen.

Schauen wir aber zunéachst auf die Basisinfrastruktur. Eine Grundvoraussetzung fiir digital un-
terstiitztes Lehren und Lernen ist die Verfligbarkeit drahtloser Funknetzwerke in den Schulen.

Nutzungshaufigkeit digitaler Medien in der Schule fiir das Unterrichten

in Prozent
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Abbildung 6:  Nutzungshdiufigkeit digitaler Medien fiir das Unterrichten in der Schule

Unterscheiden konnen wir nicht danach, ob WLAN-LGsungen fest installiert wurden oder (iber
portable Access Points zur Verfligung gestellt werden, ebenso wenig iber welche Qualitat die

28 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) ergibt bei der Frage der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien fiir das
Unterrichten signifikante Unterschiede zwischen den Bundeslandern (F(15, 2.728) = 5,7, p < 0,001). Zurickfih-
ren lasst sich dieses signifikante Ergebnis vor allem auf den AusreiRer Sachsen. Der Bonferroni post-hoc Test
zeigt im subsequenten paarweisen Mittelwertvergleich der Bundeslander einen signifikanten Unterschied
(p < 0,05) des Bundeslandes Sachsen gegentiber Schleswig-Holstein, Hamburg, Niedersachsen, Bremen, Nord-
rhein-Westfalen, Baden-Wirttemberg, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern. Sachsen (MW 4,22) liegt unter
dem Durchschnittswert (4,5) und deutlich unter den erwahnten Landern.
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Internetzugdnge verfligen und ob schulweit flichendeckende Losungen realisiert wurden. Be-
kannt ist beispielsweise, dass WLAN-LOsungen teilweise nur in einzelnen Gebadudeteilen oder
nur in Lehrerzimmern eingerichtet wurden. Gefragt werden konnte nur summarisch, ob WLAN
fir alle Lehrkrafte verfiigbar ist und ob es auch von Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden
kann (vgl. Abbildung 7). Es zeigt sich, dass auch nach einem Jahr Pandemie Anfang 2021 noch
immer eklatante Liicken in der digitalen Basisinfrastruktur in deutschen Schulen klaffen. Nur
zwei Drittel der Lehrkrafte arbeitet an Schulen, an denen es WLAN fir alle Lehrkrafte (70%)
gibt und nur in der Halfte der Schulen (49%) gibt es unabhangig von der Qualitat des Netzzu-
gangs WLAN fir Schilerinnen und Schiiler.

Verfiigbare digitale Infrastruktur an deutschen Schulen
in Prozent (Anfang 2021, alle Bundesldnder, n = 2.750)

WLAN fir alle Lehrkréfte 69,7
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Abbildung 7:  Verfiigbare Basisinfrastruktur an deutschen Schulen Anfang 2021

An der eingangs zitierten Bilanz von Eickelmann et al. (2019b, S. 28) hat sich trotz
Digitalisierungschub und angesichts der Krisenbedingungen der Pandemie nichts Wesentliches
geandert: Schulisches WLAN ist in Deutschland noch langst nicht flachendeckend im padago-
gisch erforderlichen Malle vorhanden, 30 % der Lehrkrafte verfliigen Uber keine schulische
WLAN-Infrastruktur (und sei es auch nur im Lehrerzimmer) und sogar 50% der Schiilerinnen
und Schiilern verfiigen tiber keinerlei schulischen Internetzugang.? - Keine auch nur annihernd
befriedigende Digitalisierungsbilanz!

23 Eine bedingte Vergleichsmoglichkeit bietet hier eine landesweite Untersuchung der IT-Ausstattung an Schulen
in Schleswig-Holstein aus dem Jahr 2018 (Olsen und Ramm 2018). Olsen und Ramm haben im Unterschied zur
Digitalisierungsstudie 2021 Schulleiterinnen und Schulleiter befragt, ausschlieRlich fest installierte Netzwerke
und aulerdem deutlich differenzierter ,nur teilweise” oder ,,schulweite” Lehrer- und Schiiler-WLAN-Zugange
erhoben. Flir Gemeinschaftsschulen ohne oder mit Oberstufe haben sie bei teilweiser Abdeckung Verfligbarkei-
ten von 82% bzw. 86% (Olsen und Ramm 2018, S. 13) ermittelt. Der vergleichbare Gemeinschaftsschulen-Wert
aus der Digitalisierungsstudie fiir Schleswig-Holstein in 2021 ergibt 96% WLAN-Zugang fiir Lehrkrafte und 86%
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Die nachste Stufe digital unterstitzten Lehren und Lernens stellt der Einsatz eines Lernmanage-
ment-Systems (LMS) wie Moodle, Iserv oder einer beliebigen Bildungscloud dar. Zwar finden
inzwischen erfreulicherweise anndhernd drei Viertel der Lehrkrafte in ihren Schulen einen Zu-
gang zu einer Schul-Cloud vor, fiir das vierte Viertel ist diese Basisressource jedoch noch immer
nicht verfligbar. Eine Bildungscloud als schuliibergreifendes Angebot existiert nur in 40% der
Falle und Spezialgerate wie 3D-Drucker und Roboter stellen mit einem 22%-Anteil auch eher
eine Ausnahme dar.

Nutzungshaufigkeit eines Lernmanagement-System im Unterricht
in Prozent
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Abbildung 8:  Nutzungshdufigkeit von Lernmanagement-Systemen im Vergleich

Lernmanagement-Systeme kdnnen sehr unterschiedlich ausgebaut werden und dienen vor al-
lem dazu, Lehrenden und Lernenden einen digitalen Ort anzubieten, auf dem sie Lernmateria-
lien finden, Ergebnisse dokumentieren (Content-Management), sich mit Lehrkraften und ihrer
Lerngruppe austauschen (Kommunikation) und in Lehr- sowie Lernprozessen unterstitzt wer-
den kénnen (Organisation). Lernmanagement-Systeme gehoren zu den Werkzeugen, die in den
Landern 2020 besonders ausgebaut worden sind (KMK 2020). Bei ihren Nutzungsdaten sind
wieder internationale Vergleiche moglich. 2018 hinkte Deutschland im internationalen Ver-
gleich dramatisch hinterher. Nur 12% der Lehrkrafte hatten zumindest manchmal im Unterricht
damit zu tun. Diese Situation hat sich drastisch verbessert. Vor der Corona-Pandemie waren es

Zugang fur Schilerinnen und Schiiler. Die Werte sind bei einer inzwischen noch einmal gut 10%-Punkte besseren
Ausstattung innerhalb von dreiJahren und im Pandemiejahr flir Schleswig-Holstein konsistent. Im bundesweiten
Vergleich liegt Schleswig-Holstein 2021 beim WLAN-Zugang fiir Lehrkrafte mit weiteren vier Bundeslandern
(Bremen 95%, Rheinland-Pfalz und Niedersachsen 92%, Hamburg 90%) in der Spitzengruppe, wahrend insbe-
sondere Sachsen mit einem WLAN-Zugang fiir Lehrkrafte von nur 24% deutlich abféllt.
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bereits 36%, die zumindest in manchen Stunden ein solches System nutzten, heute sind es 58%,
39% der Lehrkrafte nutzen es in den meisten Stunden. (vgl. Abbildung 8)

Gegenliber 2018 hat sich der Anteil der Lehrkrafte, die niemals mit einem Lernmanagement-
System unterrichten, also halbiert. Jedoch ist der Anteil von noch immer 42% in einer Situation,
die seit Monaten durch das Distanzlernen gepragt wird, viel zu hoch. Wenn kein LMS zur Ver-
flgung steht, sind Lehrkrafte gezwungen, auf andere (und oftmals umstandlichere) elektroni-
sche Arbeitsmittel zurlickzugreifen (z.B. E-Mail, Schulwebseite, Cloudservices, Schulnetzwerke)
oder sogar analog Arbeitsblatter auf dem Papierwege zu bearbeiten. Der Vorteil von Lernma-
nagementsystemen (d.h. Kollaborationsplattformen) liegt darin, mit einem hohen Integrati-
onsgrad unterschiedliche Funktionalitaten auf einer Benutzeroberflache zusammenzufiihren,
wodurch Schnittstellen zwischen Programmen entfallen und die Bearbeitungszeiten erheblich
verkiirzt werden (Hardwig 2021b). Bei der Ubersendung von Arbeitsergebnissen durch Ler-
nende per E-Mail beispielsweise muss die Lehrkraft aktiv klaren, welcher Klasse dieser Vorgang
zuzuordnen ist und gegebenenfalls auf einer separaten Liste den Erhalt abhaken, um den Uber-
blick zu behalten. Demgegeniiber findet sie die Arbeitsergebnisse bei einem LMS transparent
und Gbersichtlich in dem zugehorigen digitalen Klassenraum vor. Dort kann der Vorgang bear-
beitet und beantwortet werden, ohne weitere Umwege z.B. liber ein E-Mail-Programm neh-
men zu mussen. Darliber hinaus bieten Lernmanagementsysteme den Schiilerinnen und Schii-
lern auch mehr Moglichkeiten, sich eigenaktiv zu beteiligen und untereinander auszutauschen,
was bei den hier ausschlieBlich betrachteten weiterfiihrenden Schulen mit viel starker eigen-
aktiv lernenden Schilerinnen und Schilern eine wichtige Funktion darstellt.

Nutzungshaufigkeit eines Lernmanagement-System im Unterricht
in Prozent (Bundesldndervergleich)
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Abbildung 9:  Nutzungshdufigkeit von Lernmanagementsystemen im Bundesléndervergleich
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Beim Thema Lernmanagement-Systeme scheinen die Schulen in Deutschland also inzwischen
das internationale Niveau von 2018 erreicht zu haben. Jedoch verbergen die bundesweiten
Durchschnittswerte grofle Unterschiede zwischen den Bundeslandern. Die folgende Abbildung
9 zeigt, dass eine Gruppe von Bundeslandern (Hamburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen, Schles-
wig-Holstein, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern) sogar deutlich bessere Werte erzielt: etwa
54% der Lehrkrafte nutzen dort ein Lernmanagement-System in den meisten Unterrichtsstun-
den. Eine andere Landergruppe (Niedersachen, Sachsen, Thiringen) hinkt dagegen weit zu-
rick, nur halb so viele, ndmlich 26% der Lehrkrafte nutzen bzw. kdnnen Lernmanagement-Sys-
teme in den meisten Stunden nutzen. Die Mehrheit nutzt es nicht. Diese Lander bewegen sich
aktuell immer noch unter dem internationalen Niveau von 2018. Der Unterschied zwischen
diesen beiden Landergruppen ist signifikant®.

Ausstattung der Lehrkrafte mit einem eigenen, tragbaren digitalen
Endgerat in Prozent
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Abbildung 10: Ausstattung der Lehrkrdfte mit digitalen Endgerditen

Auch bei der Ausstattung mit einem eigenen digitalen Endgerat haben deutsche Lehrkrafte
trotz der groRen Anstrengungen wahrend der Corona-Pandemie lediglich den Anschluss an das
internationale Niveau von 2018 erreicht (vgl. Abbildung 10). Das bedeutet, dass immer noch
52% der Lehrkrafte kein eigenes tragbares digitales Endgerat zur Verfligung haben. In weiteren
30% der Falle existieren zwar tragbare Endgerate an den Schulen, aber nicht fiir alle Lehrkrafte.

30 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) ergibt bei der Frage der Nutzungshaufigkeit eines Lehrmanagement-
Systems signifikante Unterschiede zwischen den Bundesléandern (F(15, 2.655) = 16,2, p < 0,001). Der Bonferroni
post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p <0,05) des Bundeslandes Niedersachsen gegentiber
Schleswig-Holstein, Hamburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Berlin und Mecklenburg-Vor-
pommern als auch des Bundeslandes Sachsen gegeniliber Schleswig-Holstein, Hamburg, Bremen, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern. Niedersachsen (MW 1,98) und Sachsen (MW
1,74) liegen unter dem Durchschnittswert (2,23) und deutlich unter den erwdhnten Landern.
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Nach den Angaben der Lehrkrafte in unserer Befragung zum aktuellen Zeitpunkt wahrend der
Corona-Pandemie ist die Nicht-Ausstattung mit Dienstgeraten besonders in Brandenburg
(72%), Sachsen (72%), Thiiringen (61%), Baden-Wirttemberg (56%) und Sachsen-Anhalt (54%)
gravierend. Bei den anderen Bundeslandern liegen die Werte fir die Nicht-Ausstattung zwi-
schen 37 und 48%3. Nur die Hansestadt Bremen liegt weit vorne. Die Bremer Befragten geben
an, dass in ihren Schulen die Lehrkrafte allesamt zu 100% Uber tragbare digitale Endgerate ver-

flgen.

Nicht nur das Niveau der Ausstattung im Marz
2021 ist bedenklich, auch das Verdnde-
rungstempo ist zu gering3?. Trotz zur Verfiigung
stehender Mittel fiir die technische Ausstattung
durch den DigitalPakt Schule und derin 2020 er-
folgten zusatzlichen Anstrengungen der Bun-
deslander (KMK 2020) wurde nach Angaben der
befragten Lehrkrafte nur in Bremen eine deutli-
che Verbesserung erzielt: 2020 hatten hier 69%
der Lehrkrafte noch kein digitales Endgerat zur
Verfligung, heute sind es 0%. In sieben Bundes-
landern haben sich nach Angaben der Befragten
insofern keine spirbaren Verbesserungen erge-
ben, als der Anteil ohne eigenes Endgerat nur
um weniger als sechs Prozentpunkte abgenom-
men hat, was v.a. die unglinstige Lage in den er-
wahnten Bundeslandern erkldrt. Sichtbare
MaRnahmen (mehr als 6% Anderung) haben
nach unseren Werten in 2020 nur sechs Lander
ergriffen, was zu einem relevanten Rickgang
des Anteils der ,Nein“-Antwortoption hinsicht-
lich der Ausstattung der Lehrkrafte mit eigenen,
tragbaren digitalen Endgeraten gefiihrt hat: Bre-
men (- 69%), Nordrhein-Westfalen (-29%),

Haufigere Nutzung privater Endgerate
fiir die Arbeit aufgrund der Corona-Pandemie
in Prozent (n = 2.750)
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Privates Engagement bei der
Bereitstellung von Arbeitsmit-
teln

31 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) ergibt signifikante Unterschiede zwischen den Bundeslandern

32

(F(15, 2.713) = 22,5, p < 0,001). Der Bonferroni post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,05) zwischen
verschiedenen Bundeslandern. Bremen unterscheidet sich hochstsignifikant von allen anderen Bundeslandern
(p< 0,001) mit einem Mittelwert von 1,00. (Antwortoptionen ,Ja, jede Lehrkraft” codiert mit 1, ,,Nicht alle Lehr-
krafte” codiert mit 2 und ,Nein“ (keine Lehrkraft) mit 3). Der Mittelwert aller anderen Bundeslander zusammen
liegt bei 2,33.

An dem insgesamt zu geringen Veranderungstempo scheint sich auch nach den jlingsten zur Verfligung stehen-
den Informationen (BMBF-Pressemitteilung Nr. 178 vom 02.09.2021) in Bezug auf die Basisinfrastruktur nichts
Wesentliches gedandert zu haben. Zwar hat der Mittelabfluss insgesamt Fahrt aufgenommen und sind Stand
August 2021 ca. ein Drittel der DigitalPakt-Mittel von insgesamt 6,5 Mrd. Euro gebunden (ausgezahlt oder ver-
plant). Aber insgesamt ist die Bilanz des Programms sicher nicht zufriedenstellend. Insbesondere sind erst 190
Mio. von 5.000 Mio. Euro aus dem Bundesprogramm zum Basis-DigitalPakt Schule abgeflossen.
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Hamburg (- 27%), Rheinland-Pfalz (- 15%), Mecklenburg-Vorpommern (- 11%) und Baden-
Wirttemberg (- 10%). 33

Was bleibt den Lehrkraften also anderes Ubrig, als die Defizite bei ihrer dienstlichen Ausstat-
tung — wie so oft — durch privates Engagement und personliche Anschaffungen auszugleichen.
95% der Lehrkrafte (Abbildung 11) geben an, dass sie in hohem, bzw. sehr hohem Malie ihre
privaten Endgerate (Mobilgerate, Computer, Tablet, WLAN-Ausstattung usw.) starker fiir
dienstliche Zwecke eingesetzt haben. Ohne dieses Engagement ware das Homeschooling wahr-
scheinlich nicht moglich gewesen. Denn flr 52% der Lehrkrdfte in Deutschland stehen auch
nach einem Jahr Pandemie keine eigenen digitalen Endgerate zur Verfligung (Abbildung 10).

3.2 GroRe Kluft bei der Nutzung digitaler Potenziale an Deutschlands Schulen

Die deutsche Bildungspolitik verfolgt — wie dargestellt — das Ziel, ,dass mdglichst bis 2021 jede
Schiilerin und jeder Schiiler jederzeit, wenn es aus pddagogischer Sicht im Unterrichtsverlauf
sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang zum Internet nutzen kénnen sollte.”
(KMK 2017, S. 11). Die Kultusministerkonferenz hat konsequenterweise auch die Vorausset-
zungen dafilir benannt: eine digitale Infrastruktur, Klarung rechtlicher Fragen, Weiterentwick-
lung des Unterrichts und eine Qualifikation der Lehrkrafte fiir das digitale Lehren und Lernen.

Mit dieser Aufzahlung wird deutlich, dass die Digitalisierung im Schulsystem eine grol3e Her-
ausforderung fur alle beteiligten Akteure darstellt. Eine einzelne Lehrkraft ist nicht in der Lage,
das digitale Lehren und Lernen eigenstdandig umzusetzen. Empfohlen wird vielmehr eine Um-
setzung im Rahmen eines langerfristigen und breit angelegten Entwicklungsprozesses, bei dem
Schulen ihr digitales Potenzial als Organisation gezielt entwickeln sollen (Kampylis et al. 2016;
Costa et al. 2021). Letzen Endes muss das digitale Lehren und Lernen durch die Schulleitungen,
das Kollegium sowie jede einzelne Lehrkraft im Zusammenspiel mit den Schiilerinnen und Schii-
lern auf unterschiedlichen Handlungsebenen praktisch umgesetzt werden. Dies gelingt am bes-
ten im Rahmen einer abgestimmten Schulstrategie zur Entwicklung des digitalen Lehrens und
Lernens, die in einem partizipativen Prozess mit allen an der Schule beteiligten Parteien ge-
meinsam entwickelt und umgesetzt wird. Befunde zu Schulentwicklungsprozessen zeigen, dass
gerade bei der Umsetzung bildungspolitischer Vorgaben an Schulen der Erfolg von der Beteili-
gung der verschiedenen Akteurinnen und Akteure und der schulinternen Reflexion ihrer Uber-
zeugungen und Erfahrungen abhéngt (Zala-Mez6 et al. 2018, 17ff). Zala-Mez6 und Hameyer
sehen Schulentwicklung als einen , kollektiven Lernprozess” (Zala-Mez6 und Hameyer 2016) der
an Schule Beteiligten, der genau diese Uberzeugungen und Erfahrungen beziiglich der Art und
Weise des Lernens explizieren soll, um die gemeinsame Aushandlung ebenso kollektiver Ziele
zu ermoglichen. Angesichts teils widerstreitender und auch schulspezifischer Anforderungen,
die der Unterricht auf der einen und die Einhaltung von diversen Vorgaben auf der anderen
Seite an Lehrkréfte stellen, seien hierarchische Ansatze der Schulentwicklung hier nicht mehr

33 Aus dem erste Ende Januar 2021 gestarteten Zusatzprogramm ,Leihgerate fir Lehrkrafte” sind Stand August
2021 bereits 192 Mio. der insgesamt zur Verflugung stehenden 500 Mio. abgeflossen (vgl. BMBF-PM Nr. 178 vom
02.09.2021), sodass davon ausgegangen werden kann, dass sich der Anteil der Lehrkrafte ohne eigenes Endgerat
gegenliber den hier berichteten Werten inzwischen verringert haben dirfte.
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zielfiihrend. Fir eine Beteiligung nicht nur der Lehrkrafte und sonstigen Mitarbeitenden, son-
dern auch der Schiilerinnen und Schiiler an diesem Prozess spricht vor allem, die Perspektive
der Lernenden auf den Einsatz digitaler Medien und Technologien im Unterricht zu gewinnen.
Feichter argumentiert fiir eine Berlicksichtigung der Bedlirfnisse dieser groRten schulischen
Personengruppe, denn: ,Und wenn man — wie hdufig betont — sie dort abholen will, wo sie
stehen, dann miissen sie zu ernst genommenen Partnerinnen und Partnern im diesbeziiglichen
Erkundungsprozess werden” (Feichter 2017). Schulen missen als Organisation die Fahigkeiten,
Kultur und die Infrastruktur entwickeln, um einen sinnvollen padagogischen Einsatz digitaler
Medien und Techniken zu entwickeln.3

Die Europaische Kommission hatim ,Rahmenprogramm zur Férderung des Lernens im digitalen
Zeitalter” unter Beteiligung vieler einschlagiger Institutionen ein Selbst-Evaluationswerkzeug
entwickeln lassen, um Schulen in diesem Prozess zu unterstiitzen (siehe Kapitel 1). Grundge-
danke ist, dass Schulen zur Entwicklung ihres vollen Potenzials des digitalen Lehrens und Ler-
nens und zur Sicherung der Nachhaltigkeit der Entwicklung eine regelmaRige Selbst-Reflexion
und Selbst-Bewertung der Umsetzungsschritte ihrer digitalen Strategie vornehmen sollen. Dies
kann mit Hilfe des Fragebogens SELFIE (Self-reflection on Effective Learning by Fostering the
use of Innovative Educational Technologies — Selbsteinschatzung der Lerneffizienz durch For-
derung des Einsatzes innovativer Bildungstechnologien) erfolgen®. Er basiert auf einem Fra-
genkatalog, der alle wesentlichen Aspekte beschreibt, Entwicklung der digitalen Strategie, di-
gitale Infrastruktur, die padagogische Nutzung digitaler Technik fiir das Unterrichten und fir
die Bewertung, die Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Weiterbildung der Lehr-
krafte (ndheres weiter unten). Der Fragebogen erméglicht es auf der Basis eines wissenschaft-
lich fundierten Verfahrens den Stand der schulischen Entwicklung aus der Perspektive der un-
terschiedlichen an der Schule beteiligten Parteien zu bewerten, um daraus Aktivitdten zur Ent-
wicklung und MaRnahmen zur Verbesserung abzuleiten. Da die Anwendung zugleich die Mdog-
lichkeit der Integration schulspezifischer Fragen erlaubt, ein eigenes Teilnahmemanagement
bietet und die Akteure nicht zuletzt durch standardisierte Auswertungen unterstitzt, kann das
SELFIE-Tool insgesamt als sehr hilfreich und férderlich fiir die digitale schulische Organisations-
entwicklung bewertet werden.

Wir haben die SELFIE-Fragen unsererseits genutzt, um aus der Perspektive der Lehrkrafte den
Stand der Digitalisierung an ihrer Schule und die bereits erfolgte Ausschopfung der digitalen
Potenziale zu bewerten (ndheres siehe Kapitel 2.6). Dabei fassen wir die Aussagen der Lehr-
krafte einer Schule fiir jede einzelne Schule zusammen. Gefunden haben wir wider Erwarten
grolRe Unterschiede bei der Realisierung des digitalen Lehrens und Lernens und der digitalen
Infrastruktur zwischen den Schulen.

Hierbei handelt es sich keineswegs um Unterschiede, die nur auf die Fahigkeiten der Akteure
einer Schule zurlickzufiihren sind, den Prozess der Digitalisierung aktiv zu gestalten. Vielmehr
handeln diese innerhalb der Moglichkeiten, die ihnen ihr Schultrager, ihr jeweiliges Bundesland

34 In der Breite kann dies Schulen selbstverstandlich nicht gelingen, solange die Unterstiitzungssysteme aus Schul-
tragern, Landern und Bund nicht fiir geeignete Rahmenbedingungen sorgen.

35 Dieser Fragebogen wird von der EU-Kommission finanziert und steht Schulen kostenlos zur Verfligung.
https.//ec.europa.eu/education/schools-go-digital/about-selfie de).
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bzw. der Bund bieten. Wie bereits zu sehen war, gibt es deutliche Unterschiede zwischen den
Bundeslandern und wir wissen, dass die regionalen Schultrdager ihren Schulen nicht immer die
Mittel zur Verfligung stellen, welche die Schulen fir notwendig halten.

Vier Schultypen nach Ausprégung ihrer digitalen Strategie und Infrastruktur

Die Nutzung der Potenziale des digitalen Lehrens und Lernens gelingt in deutschen Schulen
unterschiedlich gut. Aus unserem Datensatz haben wir 174 Schulen in die Auswertung einbe-
zogen, fir die Daten von jeweils mindestens fiinf Befragten vorlagen. Im Mittel waren dies 15
Befragte. Fir jede Schule wurde der Mittelwert der Meinungen der Lehrkrafte einer Schule
gebildet. Damit bericksichtigen wir zum einen, dass die Schulrealitat sich aus der Perspektive
der verschiedenen Fachgruppen insbesondere in gréReren Kollegien sehr stark unterscheiden
kann, zum anderen die Vielfalt der Wahrnehmungen an einer Schule.

Digitale Kluft — vier Typen an deutschen Schulen

Digitale Reifegrade von Strategie und Infrastruktur auf Schulebene im Jahr 2021
(Mittelwerte, n = 174 Schulen)*
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Abbildung 12: Profillinien der vier Schultypen

Auf der Grundlage der SELFIE-Fragen haben wir mit Hilfe einer latenten Profilanalyse (ndheres
zur Methode siehe Kapitel 2.6) vier Gruppen von Schulen gefunden. Es stellte sich heraus, dass
sich auf der Basis der SELFIE-Fragen zur Entwicklung einer digitalen Schulstrategie und zur di-
gitalen Infrastruktur vier Typen bilden lieRen, die sich in allen 17 konstituierenden Items statis-
tisch signifikant voneinander unterscheiden®. Einen ersten Uberblick bieten die Profillinien der

36 Eswurden die Mittelwert-Unterschiede der Schultypen jeweils mit einer einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA)
Uberprift. Im Bonferroni post-hoc Test unterschieden sich bei zehn Items (in der Grafik mit ** markiert) alle vier
Schultypen jeweils in jedem moglichen paarweisen Vergleich signifikant auf dem Niveau von p > 0,05 voneinan-
der, bei sieben Items waren die Unterschiede zwischen den Extremgruppen signifikant, aber nicht immer auch
ausnahmslos alle unmittelbar benachbarten Schultypen (Nachzigler-Schulen vs Durchschnitt-Schulen, Durch-
schnitt-Schulen vs Digital Orientierte Schulen, Digital Orientierte Schulen vs Digitale Vorreiter-Schulen).



Kapitel 3

-87 -

vier Typen in Abbildung 12, die sich bemerkenswerterweise durchgangig und vom Niveau her
deutlich voneinander unterscheiden. Der Mittelwert der aggregierten siebzehn Fragen zur di-
gitalen Schulstrategie und Infrastruktur betragt 3,2 und liegt damit nur wenig Gber der Mitte
des Antwortspektrums (3 = teils / teils) im Bereich sehr geringer Zustimmung. Dies ist nach
einem Jahr forcierter pandemieinduzierter Digitalisierung ein verhaltnismaRig niedriger Wert.
Es gibt allerdings durchaus deutliche Unterschiede zwischen den Fragen, auf die weiter unten
einzugehen sein wird. In dem Zusammenhang werden auch die einzelnen Fragen vorgestellt.
Zunachst zur Bedeutung der vier Schultypen.

Die vier ermittelten Schultypen unterscheiden sich durch die Intensitdt der Umsetzung einer
digitalen Schulstrategie und des Aufbaus einer digitalen Infrastruktur. Die Tabelle zeigt, dass
21 Schulen als digitale Vorreiter-Schulen angesehen werden kdnnen, da sie sich in der Intensi-
tat sehr deutlich von den anderen Schulen abheben. Der Mittelwert der Antworten dieser
Gruppe betragt 4,0 (= ,,stimme zu“). 46 Schulen haben eine nicht so starke, aber Gberdurch-
schnittliche Auspragung der Statements zur digitalen Strategie und Infrastruktur (3,5; leichte
Zustimmung).

62 Prozent der Schulen erreichen bestenfalls die Durchschnittswerte aller Schulen. Fiir 50 Schu-
len liegt der Mittelwert leicht unter dem Durchschnitt (3,1 gegentiber 3,2). Wir bezeichnen sie
als digitale Durchschnitt-Schulen, weil zumindest ein Teil von ihnen den Durchschnitt erreicht.
57 Schulen sind als Nachzlgler zu betrachten.

Tabelle 7:  Anzahl der Schulen nach Auspréigung ihrer digitalen Schulstrategie und Nutzung
digitaler Medien und Techniken

Aktuelle Digitale Digital Digitale Digitale
Situation im Vorreiter- Orientierte Durchschnitt-  Nachziigler- Summe
Marz 2021 Schulen Schulen Schulen Schulen
Klasse der Hochste Hohere Niedrigere Geringste
Profilanalyse Auspragung Auspragung Auspragung Auspragung
Mittelwert der
Skala* 4,0 3,5 3,1 2,7 3,2
Anzahl der 21 46 50 57 174
Schulen 12% 26% 29% 33% 100%
Anzahl
nzahl der 327 775 717 805 2.624
Befragten

* Die Skala ist funfstufig, 1 ist die niedrigste Zustimmung, 5 die hochste. Der Wert 3,0 bildet die Mitte.

Abbildung 13 zeigt die Verteilung von 165 Schulen auf 13 Bundeslander und deutliche Tenden-
zen¥: Die sechs oberen Bundesldnder haben (iberdurchschnittlich viele digital stiarker orien-
tierte Schulen, die sieben Bundeslander darunter liegen unter dem Mittelwert der 13 Lander.
Neun weitere Schulen befinden sich in den Landern Saarland, Bayern und Hessen, in denen
keine ausreichenden Teilnahmequoten erreicht wurden, daher werden hier nur 165 Schulen
ausgewiesen. Die Unterschiede zwischen den dreizehn Bundeslandern werden nicht signifi-
kant, was u.a. an der Rekrutierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer liegen diirfte. Es konn-
ten z.B. nur Befragte an Schulen teilnehmen, an denen fir eine Studienteilnahme geworben

37 Die Sortierung erfolgte nach dem Mittelwert des Landes.
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wurde. So wurde u.a. sichergestellt, dass sich ausschlieRlich aktive Lehrkrafte an der Befragung
beteiligen (siehe Kapitel 2.2).

Verteilung von 165 Schulen nach Auspragung ihrer digitalen Strategie und
Infrastruktur nach Bundesldndern (13 Bundesldander)*
in Prozent

Schleswig-Holstein (9)
Rheinland-Pfalz (8)
Niedersachsen (24)

Baden-Wirttemberg (20)
Mecklenburg-Vorpommern (6)
Bremen (4)

EEEE) Total 13 Linder (165)
Hamburg (5)
Nordrhein-Westfalen (38)
Berlin (7)

Brandenburg (4)

Thiringen (4)

Sachsen-Anhalt (8)

Sachsen (28)

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Digitale Nachzuigler-Schulen Digitale Durchschnitt-Schulen H Digital orientierte Schulen M Digitale Vorreiter-Schulen
© Kooperationsstelle Universitat Gottingen
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Abbildung 13: Verteilung der vier Schultypen auf 13 Bundeslénder

Die wertenden Bezeichnungen von , Vorreiter” bis ,,Nachzligler” wurden gewahlt, weil sich un-
sere Gesellschaft aktuell in einer digitalen Transformation befindet (Jirgens et al. 2017) und es
daher notwendig erscheint, dass Schulen in Deutschland auch eine Strategie entwickeln, um
mit der Digitalisierung unserer Lebenswelt und dem dazu notwendigen Kompetenzaufbau um-
zugehen. Zum anderen gibt es ebenfalls eine eindeutige politische Vorgabe, das digitale Lehren
und Lernen in deutschen Schulen zu realisieren (KMK 2017). Wiirde man die Umsetzung der
von der Kultusministerkonferenz 2016 beschlossenen Digitalstrategie heute evaluieren, dann
ware zu erwarten, dass Vorreiter-Schulen sie weitgehend umgesetzt haben.

Bei digital orientierten Schulen bestehen daran schon Zweifel, Durchschnitt- und Nachzigler-
Schulen dirften die Ziele deutlich verfehlt haben. Dies zeigt eine genauere Betrachtung der
Ergebnisse, die eine tiefe digitale Kluft zwischen Deutschlands Schulen offenlegen.

Die digitale Kluft bei der digitalen Strategie und Infrastruktur deutscher Schulen

Die Eingangsbetrachtung hatte gezeigt, dass schulisches WLAN in Deutschland noch langst
nicht flichendeckend in einem Malle angekommen ist, dass (iberall mit Hilfe digitaler Medien
Unterricht gehalten werden kann (Kapitel 3.1).38 Bei der Frage, wie gut oder schlecht eine

38 Aufgrund der Tatsache, dass Stand August 2021 noch immer erst 190 Mio. von den zur Verfligung stehenden
5.000 Mio. Euro aus dem Bundesprogramm zum Basis-DigitalPakt Schule abgeflossen sind, lasst sich riickschlie-
Ben, dass sich an dieser Diagnose noch nichts Wesentliches gedandert haben dirfte und also digitale Technik in
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Schule strategisch und infrastrukturell aufgestellt ist, liegt daher die Vermutung nahe, dass
auch die Analyse der Basisinfrastruktur nach Schultypen zu unterschiedlichen Ergebnissen fiih-
ren sollte. Sind digitale Vorreiter-Schulen auch bei der Basisinfrastruktur besser aufgestellt?

Die Frage lasst sich durchgéngig mit ja beantworten (vgl. Abbildung 14). Vorreiter-Schulen ha-
ben zusammen mit digital orientierten Schulen eine WLAN-Abdeckung fir Lehrkrafte tGber
90%. In Nachziigler-Schulen kénnen Lehrkrafte dahingegen mit entsprechenden Konsequenzen
sogar nur zu 39% Uber die schulische Infrastruktur auf das Internet zugreifen.

Zur Verfiigung stehende Basisinfrastruktur

in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.563 bis 2.616)

WLAN fiir alle Lehrkrafte**

22

WLAN, das von Schalerinnen und Schilern | 39
genutzt werdenkann** |

87

Schul-Cloud (i.S. gemeinsamer Laufwerke/ |
Software)* |
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Abbildung 14: Digitale Basisinfrastruktur nach vier Schultypen

Die Extremgruppen bei den Lehrkraften unterscheiden sich also etwa mit dem Faktor 2, aber
beim WLAN-Zugang von Schiilerinnen und Schiilern ist der Hebel besonders grol3: An Vorreiter-
Schulen wirkt er bei 87% der Nennungen vier Mal so stark, wie an Nachzligler-Schulen, bei
denen nur 22% der Lehrkrafte angeben, dass ihre Schiilerschaft Gber WLAN verfiigt. Beim Zu-
gang zu gemeinsamen Laufwerken (Schul-Cloud) streuen die Nennungen zwischen 62 % (Nach-
zigler) und 91% (Vorreiter). Die Schul-Cloud-Verfiigbarkeit stellt sich also besser dar (Faktor
1,5), als die schulische WLAN-Abdeckung, wenngleich zu beriicksichtigen gilt, dass der Zugriff
auf die Schul-Cloud dann vielfach Gber auRerschulische Ressourcen und Infrastruktur (private
Netzwerke etc.) erfolgt.

Deutschlands Schulen ldngst nicht so flichendeckend angekommen ist, als dass tiberall mit Hilfe digitaler Me-
dien Unterricht gehalten werden kdnnte. Vgl. FuBnote 6
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Im Folgenden kénnen nun die Einzelergebnisse der siebzehn SELFIE-Fragen vorgestellt werden,
auf denen die Unterscheidung der vier Typen der digitalen Strategie und Infrastruktur an deut-
schen Schulen fuRt.

Abbildung 15 stellt die Ergebnisse der Aspekte Strategie und Kooperation vor. Dabei werden
die Zustimmungswerte nach einzelnen Schultypen differenziert dargestellt, um die tiefe digi-
tale Kluft zu dokumentieren.

Uber alle Fragen hinweg betrachtet verfiigen 61% der Schulen in Deutschland heute iiber eine
digitale Schulstrategie und die Lehrkrafte werden in die Entwicklung der Strategie eingebun-
den. In digitalen Nachziigler-Schulen stimmen diesen Aussagen jedoch nur 37% (Strategie) bzw.
39% (Einbindung) zu, wahrend es bei den digitalen Vorreiter-Schulen 90% bzw. 80% der Lehr-
krafte sind. In vielen Schulen hat also méglicherweise erst im vergangenen Jahr eine Verstan-
digung dariber stattgefunden, wie die Digitalisierung grundsatzlich realisiert werden soll. Eine
digitale Strategie vermittelt den Akteuren Orientierung und definiert im giinstigen Fall kon-
krete Ziele und MaRnahmen sowie Prioritdten fir die Umsetzung der Digitalisierung in einer
Schule. Bei 54% der befragten Lehrkrafte wird die konkrete Erprobung neuer digitaler Unter-
richtsformen dann auch durch die Schulleitung unterstitzt, es sind also wichtige erste Schritte
eingeleitet worden! Dies trifft allerdings nur bei 36% der digitalen Nachziigler-Schulen zu, wah-
rend es 87% Zustimmung bei digitalen Vorreiter-Schulen gibt. Alle Unterschiede sind signifi-
kant.

Digitale Schulstrategie nach Schulen
mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.505 bis 2.620)
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Abbildung 15: Digitale Schulstrategie nach vier Schultypen
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Ohne eine solche Strategie fehlt eine langfristige Orientierung und es besteht die Gefahr, dass
Aktivitaten zur Digitalisierung entweder ohne klares Ziel und Richtung oder gar nicht realisiert
werden. Dies ist flir anspruchsvolle Gestaltungsfelder wie die Digitalisierung in der Schule mit
erheblichen Risiken verbunden. Flir nahezu 40% der Schulen in Deutschland gilt, dass sie bisher
nur ansatzweise eine oder noch keine digitale Strategie formuliert haben bzw. diese nicht mit
den Lehrkraften gemeinsam entwickelt wurde. An diesen Schulen machen die Lehrkrafte zu-
dem die Erfahrung, dass die Erprobung neuer digitaler Unterrichtsformen ebenfalls nicht ge-
fordert wird.

Eine fehlende strategische Orientierung schlagt sich auch in groflen Unterschieden bei der Dis-
kussion Uber die Vorteile und Nachteile des Lehrens und Lernens mit digitalen Techniken nie-
der. Eine solche Diskussion misste eigentlich eine Voraussetzung dafiir sein, dass sich eine
Schulorganisation angemessen mit der Veranderung der gesellschaftlichen Wirklichkeit befas-
sen kann. In digitalen Nachziigler-Schulen erleben jedoch nur 23% der Lehrkrafte eine solche

Digitale Infrastruktur 1 nach Schulen
mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.337 bis 2.624)

An unserer Schule...
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Abbildung 16: Digitale Infrastruktur 1 nach vier Schultypen

Diskussion und selbst in digitalen Vorreiter-Schulen sagen nur 63% der Befragten, dass diese
bei ihnen stattfindet. In 77% der digitalen Vorreiter-Schulen werden digitale Techniken einge-
setzt, um mit anderen Organisationen zusammenzuarbeiten, halb so oft in digitalen Nachziig-
ler-Schulen. Sehr selten wird der Lehr- und Lernfortschritt anhand digitaler Technologien Gber-
prift. Hier stimmt jede dritte Lehrkraft aus digitalen Vorreiter-Schulen zu, in den weniger digi-
tal orientierten Schultypen jedoch nur kleine Gruppen.

Sehr groR sind auch die Unterschiede bei der digitalen Infrastruktur. Abbildung 16 zeigt, dass
der Aufbau einer digitalen Infrastruktur, die als unterstiitzend erfahren wird, in Vorreiter-Schu-
len (87% Zustimmung) weitgehend gelingt, wahrend die Zustimmung in Nachzigler-Schulen
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mit 21% dramatisch niedriger ist. Auch geeignete Raume fir digitales Lehren und Lernen finden
Lehrkrafte in Nachzigler-Schulen quasi nicht vor (5%), wahrend in Vorreiter-Schulen 72% dies
Uberwiegend gegeben ist. Nur 37% der Lehrkrafte in Nachzlgler-Schulen verfiigen tber einen
Internetzugang zum Lehren und Lernen, dieser ist in Vorreiter-Schulen nahezu selbstverstand-
lich gegeben (94%). Sehr selten sind ebenfalls Online-Bibliotheken oder Archive fir digitale
Lehr- und Lernmaterialien verfiigbar, selbst in Vorreiter-Schulen stimmen nur 25% der Lehr-
krafte zu.

Neben der Verfligbarkeit der Technik bestehen auch enorm grof3e Unterschiede bei den Chan-
cen der Lehrkrafte, bei Problemen mit der Technik Unterstiitzung zu erhalten: In Nachzigler-
Schulen stimmen 24% dem Statement zu, in Vorreiter-Schulen ist es mehr als drei Mal so viel
Zustimmung (78%). Uber technische Systeme fiir den Datenschutz verfiigen 40% der Lehrkrifte
in Nachzigler-Schulen, bei den Vorreiter-Schulen mehr als doppelt so viele (89%).

Digitales Lehren und Lernen funktioniert nur, wenn auch die Geréate zur Verfliigung stehen, um
sie im Unterricht oder zu Hause nutzen zu konnen. Digitale Vorreiter-Schulen sind hier nicht so
schlecht aufgestellt: 87% der Lehrkrafte geben an, dass digitale Gerate fiir die Verwendung im
Unterricht zur Verfligung stehen (Abbildung 17). 89% geben an, dass Schiilerinnen und Schiiler
schuleigene Gerdte nutzen bzw. 76%, dass Schiilerinnen und Schiiler diese sogar mit nach
Hause nehmen kdnnen. Die Werte fiir digitale Nachzlgler-Schulen sind deutlich geringer, bei
der Verfugbarkeit von Geraten fiir den Unterricht stimmen nur 29% zu (etwa jede Dritte Lehr-
kraft), bei den anderen beiden Fragen bekommen wir im Vergleich zu den Vorreiter-Schulen
nur etwa die halbe Zustimmung.

Digitale Infrastruktur 2 nach Schulen
mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.408 bis 2.624)
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Abbildung 17: Digitale Infrastruktur 2 nach vier Schultypen
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Vergleichsweise selten wird das Konzept ,,Bring your own device” (BYOD) verfolgt, welches es
Schilerinnen und Schiilern ermdglichen wiirde, private Gerate im Unterricht zu nutzen. Fast
jede zweite Lehrkraft erlebt dies an einer Vorreiter-Schule, jedoch nur 11 bis 23% an den we-
niger digital orientierten Schultypen. Auch beim Zugang zu assistiven Technologien gibt es
grolRe Unterschiede bei insgesamt niedrigem Realisierungsniveau (digitale Vorreiter-Schulen
33%).

Die Abbildungen zeigen, die Unterschiede bei der digitalen Strategie und Infrastruktur sind
durchgangig bei allen Einzelfragen signifikant und sehr ausgepragt. Es macht dementsprechend
einen erheblichen Unterschied, ob Lehrkrafte an einer Schule mit starker ausgepragter digitaler
Orientierung tatig werden.

3.3 Konsequenzen der digitalen Kluft

Das Instrument SELFIE formuliert den Anspruch, alle relevanten Dimensionen der Realisierung
digitalen Lehrens und Lernens ganzheitlich abzubilden. Hierzu gehort in erster Linie auch der
Nutzen der neuen Werkzeuge fir die pddagogische Arbeit der Lehrkrafte, also die Gestaltung
von Lernprozessen sowie der Interaktion mit den Schilerinnen und Schiilern.

Die beschriebene groRe Kluft bei der digitalen Strategie und Infrastruktur ist verbunden mit
grolRen Unterschieden bei den Méglichkeiten, die digitale Technik padagogisch sinnvoll nutzen
und Schiilerinnen und Schiiler in neue Lernformen einbinden zu kénnen.

An allen Schulen ist die Nutzung digitaler Technologien fiir die schulbezogene Kommunikation
inzwischen sehr verbreitet. Auch 83% der Lehrkréfte in digitalen Nachzlgler-Schulen nutzen

Padagogische Nutzung digitaler Techniken
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und
Infrastruktur in Prozent (n = 2.591 bis 2.617)
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Abbildung 18: Allgemeine péddagogische Nutzung digitaler Techniken an deutschen Schulen
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diese, die Anteile steigern sich nach dem Grad der digitalen Orientierung bis auf 97% bei den
digitalen Vorreiter-Schulen (vgl. Abbildung 18).

Bei den padagogischen Nutzungsmaoglichkeiten vor allem der Interaktion der Lehrkrafte mit
den Schiilerinnen und Schiilern sind die Unterschiede zwischen den extremen Schultypen hin-
gegen grolRer (20% bis 24%): Dies betrifft digitale Lernaktivitdten zur Motivierung der Schiile-
rinnen und Schiler, die Nutzung von Technik zur Anpassung an die individuellen Bediirfnisse
der Schilerinnen und Schiiler und die Nutzung virtueller Lernumgebungen zusammen mit den
Schiilerinnen und Schiilern. Bei der Nutzung digitaler Technik zur Forderung der Kreativitat
ergibt sich fast eine Verdopplung zwischen den extremen Schultypen (von 31% auf 59%). Ins-
gesamt zeigt sich, dass Lehrkrafte an Schulen mit starkerer digitaler Orientierung die digitalen
Techniken deutlich gezielter einsetzen, um die Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen zu moti-
vieren, ihre Kreativitdt zu fordern, den Unterricht an die Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler anzupassen oder mit Schilerinnen und Schiilern virtuelle Lernumgebungen zu nutzen.

Die Chancen der Schiilerinnen und Schiiler, sich auf die Anforderungen einer von Digitalisie-
rung gepragten Lebenswelt vorzubereiten, sind also ungleich verteilt. Dies wird auch bei ndhe-
rer Betrachtung der padagogischen Nutzung der Technik im Unterricht deutlich sichtbar (vgl.
Abbildung 19):

Padagogische Nutzung digitaler Techniken im Unterricht
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.591 bis 2.617)
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Abbildung 19: Pddagogische Nutzung digitaler Techniken im Unterricht

Auf den am haufigsten gewahlten Einsatzzweck der Technik, das Visualisieren von Inhalten,
scheinen sich die Unterschiede bei der Infrastruktur am wenigsten auszuwirken, hier sind die
Unterschiede mit 11% verhaltnismaRig gering. Beim Projizieren von Lerninhalten und bei der
Recherche im Internet, die bei digitalen Vorreiter-Schulen 89% und 81% sehr verbreitet sind,
erreichen digitale Nachziigler-Schulen nur 64% bzw. 49%.
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Bei den weiteren Nutzungsmoglichkeiten der Technik (Arbeitsblatter gemeinsam bearbeiten,
die Zusammenarbeit mit SuS erleichtern, SuS zum facheriibergreifenden Lernen motivieren)
erreichen selbst die digitalen Vorreiter-Schulen nur Werte zwischen 50% und 60%, bei den di-
gitalen Nachziigler-Schulen sind es zumeist nur halb so viele. Bei allen schwach verbreitet ist
der Einsatz der Technik fiir Simulationen und Experimente, dies kann aber daran liegen, dass
sich diese Nutzung oftmals auf spezifische Anwendungsfelder in bestimmten, naturwissen-
schaftlichen Fachern beschrankt.

Eine sehr geringe Rolle spielt der Einsatz digitaler Technik zur Bewertung der Leistung von Schi-
lerinnen und Schiilern oder zur Reflexion des Lernprozesses (vgl. Abbildung 20). Am hochsten
ausgepragt ist die Nutzung der Technik zum Geben von zeitnahem Feedback (zwischen 63%
und 72%). Man mag vermuten, dass dies mit dem Fernunterricht zusammenhangt und u.a. die
Rickmeldung auf die Bearbeitung von Arbeitsbldttern gemeint ist. Dariiber hinaus sind diese
Nutzungsoptionen nur bei einem Drittel der Lehrkrafte in Vorreiter-Schulen verbreitet (Fahig-
keiten der SuS bewerten, SuS erméglichen den eigenen Lernprozess zu reflektieren). Die Un-
terschiede zwischen den Schultypen sind hier nicht so groR, wie etwa wenn es darum geht,
Schiilerinnen und Schiilern zu erméglichen, sich gegenseitig Feedback zu geben.

Padagogische Nutzung digitaler Techniken zur Reflexion und Bewertung
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.591 bis 2.617)
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Abbildung 20:  Pddagogische Nutzung digitaler Techniken zur Reflexion und Bewertung

Die Digitalisierung sollte kein Selbstzweck sein, sondern dazu dienen, Schiilerinnen und Schiiler
auf eine starker von Digitalisierung gepragte Zukunft vorzubereiten. Ein wesentliches Ziel des
digitalen Lernens ist der Erwerb von Medienkompetenzen sowie digitalen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler. Wir kdnnen auf der Grundlage der Riickmeldung der befragten Lehr-
krafte nicht ermitteln, inwieweit die digitalen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler sich
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tatsdchlich entwickelt haben. Wir bekommen aber zuverlassige Einschatzungen zu den Chan-
cen, die Schilerinnen und Schiler bekommen, ihre Medienkompetenzen zu entwickeln (vgl.
Abbildung 21):

Wahrend 88% bzw. 79% der Lehrkrafte bei digitalen Vorreiter-Schulen sagen, dass die Schiile-
rinnen und Schiler lernen, wie sie digital kommunizieren und wie sie digitale Inhalte erstellen
kénnen, sind es bei Nachzligler-Schulen nur 52% bzw. 44 %. Bei anderen Fragen sind die Un-
terschiede noch gréBer und man muss sich fragen, wie gut Schiilerinnen und Schiiler auf eine
Mitwirkung in einer modernen digitalisierten demokratischen Gesellschaft vorbereitet sind,
wenn in digitalen Nachziigler-Schulen nur 38% lernen, sich im Internet sicher zu verhalten, 39%
sich verantwortungsbewusst zu verhalten oder 34% lernen, wie sie priifen kénnen, ob Infor-
mationen im Netz richtig und zuverlassig sind. Hier sind die Werte der anderen Schultypen ho-
her und die der Vorreiter-Schulen beinahe doppelt so hoch — was aber auch noch nicht befrie-
digen kann. Hier stellt sich die Frage, ob so groRe Unterschiede in einer demokratischen Ge-
sellschaft akzeptiert werden kdnnen, die in hohem Mal3e von der Rezeption von Informationen
aus und von der Meinungsbildung im Internet gepragt wird.

Beim Lernen des Codierens und Programmierens, was auch nur in einem Drittel bis etwa zur
Halfte der Schulen vorkommt, sind die Unterschiede nicht so groR.

Einbindungder Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.395 bis 2.578)
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Abbildung 21: Péddagogische Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung

Das SELFIE Evaluationskonzept bezieht auch Fragen zu den Méglichkeiten der Lehrkrafte mit
ein, ihre eigenen digitalen Kompetenzen weiterzuentwickeln (vgl. Abbildung 22). An digitalen
Vorreiter-Schulen ist es vergleichsweise normal (92%), von der Schulleitung dabei unterstitzt
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zu werden, die Erfahrungen mit digitalen Techniken in der Schule untereinander auszutau-
schen. Dies gilt deutlich weniger fiir Digital Orientierte Schulen und Durchschnitt-Schulen, und
nur bei 49% der Lehrkrafte an Nachzlgler-Schulen ist dieser Erfahrungsaustausch bereits etab-
liert.

Uber den Fort- und Weiterbildungsbedarf wird in diesen Schulen sogar nur mit 29% der Lehr-
krafte gesprochen, wahrend es bei allen anderen Schultypen deutlich mehr sind, bei digital
orientierten etwa doppelt so viele, bei digitalen Vorreiter-Schulen mit 76% sogar mit mehr als
zweieinhalb Mal so vielen. Die Chancengleichheit bei den beruflichen Entwicklungsmaoglichkei-
ten ist auf dieser Grundlage nicht mehr gewahrt, selbst wenn die Unterschiede bei der Reali-
sierung des Fort- und Weiterbildungsbedarfs nicht mehr ganz so groR ausfallen (62% bis 88%).

Weiterbildung fiir das Lehren mit digitalen Techniken
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und
Infrastruktur in Prozent (n = 2.604 bis 2.611)
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Abbildung 22: Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkrdifte fiir das Lehren mit digitalen Techniken

Alles in allem zeigt der Uberblick iber die nach dem SELFIE-Konzept relevanten Dimensionen
flr eine gute Organisation des digitalen Lehrens und Lernens, dass die diagnostizierte digitale
Kluft bei der digitalen Strategie und Infrastruktur massive Konsequenzen fiir die gesamte Um-
setzung des digitalen Lehrens und Lernens in deutschen Schulen hat. Dariiber hinaus ist zu er-
kennen, dass sich die Teilhabemoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler und ebenso die be-
ruflichen Entwicklungsmaglichkeiten der Lehrkrafte extrem nach Schultypen unterscheiden.
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3.4 Unterschiede in der Nutzung der digitalen Infrastruktur

Selbstverstandlich ist in Schulen mit starker ausgepragter digitaler Strategie und Infrastruktur
auch mehr Technik verfligbar und damit auch praktisch nutzbar. Die Frage ist, welche Nut-
zungsformen der Technik sich in den Schulen etablieren und wo hier die Unterschiede bei den
Schultypen sind. Wir haben hierzu unterschiedliche Schwerpunkte betrachtet.

Zum einen kann die Technik von Lehrkraften zur Verwaltung von Schulklassen eingesetzt wer-
den (Abbildung 23). Haufigster Einsatzzweck, der sich bei allen Schultypen etabliert hat, ist die
Kommunikation per E-Mail, per Chat oder Messenger-Systemen (88 bis 95%).

Nutzung der digitalen Techniken fiir die Klassenadministration
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.591 bis 2.617)
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Abbildung 23: Nutzung digitaler Techniken fiir die Verwaltung von Schulklassen

Hier stellte sich zu Beginn der Corona Pandemie in einigen Schulen durchaus noch die Anfor-
derung, E-Mail-Adressen fir alle Lehrkrafte sowie Schilerinnen und Schiler zur Verfiigung zu
stellen. Letztlich kdnnen jedoch offenbar die meisten Beteiligten in den Fallen, wo die Schulor-
ganisation versagt, auf private Ressourcen zuriickgreifen. Zusatzlich bestand hier ein hoher
Handlungsdruck aufgrund der Datenschutzproblematik, die bei der Nutzung privater Messen-
ger-Systeme oder Social Media entsteht.

Bei den weiteren Nutzungsformen sind die Unterschiede zwischen den Schultypen gréRer, was
darauf hindeutet, dass die Verfligbarkeit einer funktionierenden Infrastruktur in der Schule Vo-
raussetzung fir die Nutzung ist: Die Stundenplanung ist mit 42% bis 72% der zweitwichtigste
Einsatzzweck der Technik im Bereich der Klassenadministration, dann folgt die Kommunikation
per Video-Konferenz-Systemen (39% bis 73%). Am grofRten ist die Kluft (26% bis 65%) bei der
Klassenbuchfunktion, der Dokumentation von Verspatungen, Hausaufgaben etc., weil sie in der
Regel eine Plattform voraussetzt.
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Der Zwang, auf die Schnelle den Fernunterricht zu erméglichen, hat wahrscheinlich auch den
deutlichen Schub des Einsatzes der Technik flr das Unterrichten bedingt. Dies ist der zweite
Schwerpunkt, den wir betrachten (vgl. Abbildung 24).

Nutzung der digitalen Techniken fiir das Unterrichten
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und
Infrastruktur in Prozent (n = 2.649 bis 2.624)
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Abbildung 24: Nutzung digitaler Techniken fiir das Unterrichten

Erneut steht die Nutzung zur Kommunikation im Zentrum der Nutzung (82 bis 94%). Dann fol-
gen die Planung und Vorbereitung des Unterrichts (69% bis 82%) und die Dateiablage in einer
Cloud (58% bis 74%). Hier sind die Unterschiede zwischen den Schultypen mit 12 bis 16 Pro-
zentpunkten im Verhéltnis nicht so groR. Dies gilt auch fir die Nutzung der Technik zur Korrek-
tur von Hausaufgaben (45 bis 57%), fiir die Nutzung von Office Anwendungen als Lerngegen-
stand (33 bis 46%), den Einsatz von Simulationssoftware (15 bis 27%) und fiir das Schusslicht,
digitale Schulbiicher. Digitale Schulblicher sind auch in Vorreiter-Schulen nur bei jeder vierten
Lehrkraft im Einsatz.

Eine digitale Kluft von nahezu 25 Prozentpunkten Unterschied ergibt sich bei der Techniknut-
zung zur Dokumentation von Unterrichtsergebnissen (38% bis 62%), beim Fernunterricht mit
Videokonferenzen sind es nahezu 40 Prozentpunkte Unterschied (40% bis 79%). Denn hier sind
die Voraussetzungen fir die Bereitstellung der technischen Voraussetzungen hoch und nur
schulweit zu schaffen. Darliber hinaus ergeben sich erhebliche Hiirden durch die Notwendig-
keit, ein Datenschutzkonzept zu entwickeln und v.a. auch um soziale Hiirden zu tberwinden
(fehlende Gerate bei Schiilerinnen und Schiilern v.a. mit geringerem Familien-Einkommen, feh-
lende Erfahrungen bei vielen Schiilerinnen und Schilern).

Dass digitale Potenziale an deutschen Schulen noch lange nicht ausgeschopft sind, zeigt sich
insbesondere bei kollaborativen Arbeitsformen (Abbildung 25). So ist die Nutzung digitaler
Techniken fir das kollaborative Lernen bislang sehr schwach ausgepragt. Auch in Vorreiter-
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Schulen werden nur von 24% der Lehrkrafte entsprechende Kollaborations-Werkzeuge einge-
setzt, nur 28% nutzen Lernmanagement-Systeme und die Bildungscloud als schuliibergreifende
Infrastruktur wird nur von 16% der Lehrkrafte genutzt. Weil es bei allen Schultypen nur eine
minimale Nutzung der Bildungscloud gibt, zeigen sich auch keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Schultypen. Bei den beiden anderen Fragen heben sich nur die Vorreiter-Schulen
von den anderen signifikant ab.

Nutzung der digitalen Techniken fiir kollaboratives Lernen
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.591 bis 2.617)
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Abbildung 25: Nutzung digitaler Techniken fiir kollaborative Arbeitsformen

Sehr viel starker hat sich die digitale Technik fiir die Zusammenarbeit im Kollegium und im Rah-
men der Schulverwaltung etabliert. Durchgesetzt hat sich die Technik offenbar bei der Stun-
denplanung, auch bei den Nachziiglern-Schulen und Durchschnitt-Schulen sind es 72% und
mehr Lehrkrafte, welche die Technik oft oder immer dafiir nutzen (Vorreiter-Schulen 87%) (vgl.
Abbildung 26).

Die Kluft 6ffnet sich bei der Nutzung der Technik, um tGber Neuigkeiten zu informieren (51% bis
69%), bei kollegiumsinternen Abstimmungen (44% vs. 70%) und insbesondere bei der Nutzung
zum Ablegen und Teilen von Dateien im Kollegium (37% vs. 74%) sowie bei der Organisation
als Schulkalender (31% bis 67%). Am wenigsten genutzt wird die Technik zur Verwaltung und
Reservierung von Inventar, Raumen und Ressourcen (37% bis 66%).

Im Landermonitor 2016 hatten Bos et al. (2016, 64 f) durchschnittlich bereits von 58% der Lehr-
krafte berichtet, die schulinterne Dateiablagemdglichkeiten nutzten. In Schulen mit geringer
digitaler Orientierung dirfte seitdem angesichts deren aktuelle Werte um 40% nicht allzu viel
passiert sein. Die Kluft ist bei der Organisation kollegiumsinterner Abstimmungsprozesse und
der Schulverwaltung bei einer Schwankungsbreite von 18 bis 37 Prozentpunkten so grol3, dass
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vermutet werden kann, dass sich die Zusammenarbeit in Schulen mit fortgeschrittener Digita-
lisierung bereits deutlich gegeniiber traditionell organisierten Schulen verandert hat.

Nutzung der digitalen Techniken im Kollegium und zur Schulverwaltung
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.591 bis 2.617)
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Abbildung 26: Nutzung digitaler Techniken zu Organisation kollegiumsinterner Abstimmungspro-
zesse und zur Schulverwaltung

3.5 Was bedeutet es fiir Lehrkrafte, an einer Schule mit stirker ausgepragter digi-
taler Strategie tatig zu sein?

Bislang haben wir unseren Blick auf die Konsequenzen der digitalen Kluft fiir das digitale Lehren
und Lernen und auf die Rahmenbedingungen gelenkt, welche die Entwicklung digitaler Kom-
petenzen ermdglichen sollen. Die digitale Kluft hat jedoch auch unmittelbare Konsequenzen
flr die berufliche und persdnliche Situation der Lehrkrafte.

Mit dem DGB-Index Gute Arbeit (siehe Kapitel 2) wird die Qualitdt der Arbeitssituation aus
subjektiver Sicht bewertet. Beleuchtet werden Belastungen (z.B. Arbeitsintensitat, Lage der Ar-
beitszeit usw.) und die Ressourcen, die Beschéftigten helfen, mit Belastungen umzugehen (z.B.
Wertschatzung durch Vorgesetzte, Gestaltungsspielrdume bei der Arbeit, Moglichkeiten der
Weiterentwicklung). Die Aspekte sind so ausgewahlt, dass sie die Qualitdt der Arbeitsbedin-
gungen aus der Beschaftigtensicht widerspiegeln und in einem Index zusammenfihren, der
von 0 bis 100 reicht. Ein Wert unter 50 bedeutet schlechte und ein Wert tber 80 gute Arbeits-
bedingungen. Die Ergebnisse werden im Einzelnen in Kapitel 6 berichtet.

An dieser Stelle geht es um die Frage, ob sich die digitale Kluft zwischen den Schulen auch
messbar auf die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte auswirkt, d.h. inwieweit sich Unterschiede
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in der Bewertung der Arbeitssituation feststellen lassen, die mit der Auspragung der digitalen
Strategie und Infrastruktur der jeweiligen Schule im Zusammenhang stehen®.

Solche Zusammenhange ergeben sich nicht, wo sie nach fritheren Befunden zu erwarten ge-
wesen waren: So haben 44% der Befragten bei einer Umfrage im Februar 2020 (Mauss 2020,
S. 29) erklart, die Digitalisierung der Arbeit habe ihre Arbeitsbelastung erhéht und 68% haben
erklart, es falle ihnen durch die Digitalisierung schwerer, Privatleben und Arbeit abzugrenzen.
Anhand unserer Daten ergeben sich keine klaren Zusammenhange zwischen den Index-Fragen
zur Belastung durch die Arbeitsintensitat, der standigen Erreichbarkeit und mehreren Fragen
zur Lage der Arbeitszeit. Es gibt jedoch drei Themenfelder, in denen sich starke und eindeutige
Zusammenhange zeigen: Bei der Verfligbarkeit von Information fiir die Arbeit (Abbildung 27),
bei den Moglichkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung (Abbildung 28) und beim Schulklima
(Abbildung 29).

Qualitat der Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte in Schulen mit
unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur: Information
in Prozent (n = 2.404 bis 2.507)
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Abbildung 27: Qualitéit der Arbeitsbedingungen in vier Schultypen: Informationen

39 An anderer Stelle des Digitalisierungsfragebogens werden die Befragten gebeten, selbst einen Zusammenhang

herzustellen (Beispiel: ,,Wie wirkt sich die Digitalisierung insgesamt auf Ihre Arbeitsbelastung aus?“, Antwortop-
tionen ,hat zugenommen®, ,hat abgenommen“ usw.). Bei der subjektiven Einschatzung konnen sich die Befrag-
tenirren, indem sie Belastungen der Digitalisierung zuschreiben, die ihr moglicherweise gar nicht zuzuschreiben
wadren. Bei einer Zusammenhangsanalyse werden aber Zusammenhange zwischen unabhangig voneinander er-
hobenen Aussagen ermittelt, hier der Grad der Digitalisierung an Schulen und Fragen zur Einschatzung der Ar-
beitssituation. Das Ergebnis ist dementsprechend beweiskraftiger als es die erwahnte Fehlermoglichkeit aus-
schlieft. Da in der Summe viele Einflussfaktoren auf die Arbeitsbedingungen einzahlen, ist die Eindeutigkeit der
Befunde doch etwas lberraschend.
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Wir haben weiter vorne in diesem Kapitel gesehen, dass die digitale Technik fir die schul- und
klasseninterne Kommunikation sehr intensiv genutzt wird. Insofern liberrascht es nicht, dass
sich in digital starker orientierten Schulen die Informationsversorgung grundsatzlich besser
darstellt. Lehrkrafte werden seltener dadurch belastet, dass fir ihre Arbeit relevante Informa-
tionen fehlen, weshalb der Indexwert zu dieser Frage bei digitalen Vorreiter-Schulen um 12
Indexpunkte iber den Nachziigler-Schulen liegt, also eine bessere Arbeitsqualitat induziert.
Auch bei den Vorreiter-Schulen werden jedoch nur 38 Indexpunkte erreicht, die Verflgbarkeit
von Informationen liegt noch im Bereich unter 50 Punkten, was bedeutet, dass es sich unter
den aktuellen Bedingungen in diesen Schulen ebenfalls um eine Beanspruchung handelt.

In digitalen Vorreiter-Schulen flihlen sich Lehrkrafte dadurch entlastet, dass sie rechtzeitig iber
Entscheidungen und Planungen informiert werden (72 Indexpunkte), wahrend dies in Nach-
ziigler-Schulen (50 Indexpunkte) deutlich belastender wirkt. Auch bei der Unterstiitzung durch
eine gute Planung durch Vorgesetzte liegt ein bedeutsamer Unterschied nach Schultypen zwi-
schen 59 und 81 Indexpunkten vor.

Qualitdt der Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte in Schulen mit unterschiedlich
starker digitaler Strategie und Infrastruktur: Persénliche Entwicklung
in Prozent (n = 2.404 bis 2.507)
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Abbildung 28: Qualitiit der Arbeitsbedingungen in vier Schultypen: Persénliche Entwicklung

Bei den Einschatzungen zu den personlichen Entwicklungsmoglichkeiten der Lehrkrafte sind
die Unterschiede nicht so groR. Hier sind sie zwar in allen Fallen auch zwischen den Extrem-
gruppen signifikant (Vorreiter-Schulen vs. Nachzligler-Schulen), jedoch nicht immer auch zwi-
schen allen benachbarten Schultypen (vgl. Abbildung 28). Lehrkrafte an Schulen mit einer star-
keren digitalen Orientierung weisen glinstigere Werte bei der Bewertung der Ressourcen auf,
die sie durch die Moglichkeiten zur Weiterbildung, die Weiterentwicklung ihres Wissens und
Kénnens sowie die Chancen haben, eigene Ideen in die Arbeit einzubringen. Es sieht also so
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aus, als ob Lehrkrafte die Verfligbarkeit einer expliziten digitalen Schulstrategie nicht als Belas-
tung, sondern eher als Impuls und Chance wahrnehmen, sich personlich weiterentwickeln zu
kénnen, wahrend in Nachziigler-Schulen diese motivierende Ressource nicht so stark zur Ver-
fligung steht.

Hinzu kommt ein Aspekt, der indirekt mit den persdnlichen Entwicklungsmdglichkeiten ver-
bunden ist: Lehrkrafte an digitalen Vorreiter-Schulen bewerten den Sinn der Arbeit hoher, weil
sie einen besonderen Beitrag fiir die Schule leisten kdnnen. Wir wissen aus soziologischen Stu-
dien, dass hochqualifizierte Beschaftigte sich generell durch eine starke , Beitragsorientierung”
(Kotthoff 1997, 36f) auszeichnen: sie wollen einen Beitrag fiir ihre Organisation leisten und
ziehen Befriedigung daraus, wenn ihnen dies gelingt. Die Arbeitsidentitat wird davon gepragt,
dass sie eine fachlich-professionelle Herausforderung bewaltigen kénnen und dabei tiber einen
hohen Autonomiespielraum verfligen. Als Gegenleistung erwarten sie von ihrer Organisation,
dass diese das Engagement anerkennt und aktiv unterstitzt, beispielsweise indem Ressourcen
und Rahmenbedingungen zur Verfligung gestellt werden, die ein solches Engagement ermog-
lichen und fordern. Lehrkrafte gleichen aufgrund ihrer akademischen Qualifikation und ihrer
ausgepragten Berufsmotivation in dieser Hinsicht hochqualifizierten Angestellten, leisten je-
doch einen anderen Beitrag, hier einen Bildungsbeitrag.

Die Befragungsergebnisse sollten Schulleitungen ermuntern, ihre Lehrkrafte zur Entwicklung
einer digitalen Schulstrategie einzuladen und sie daran zu beteiligen. Wie wir sehen, wird es
als Ressource und Verbesserung der Arbeitssituation erlebt, wenn man an einer Schule tatig
sein darf, die eine digitale Schulstrategie konzeptionell und praktisch realisiert und damit die
Motivation der Lehrkrafte unterstiitzt, einen Beitrag fiir die Schule zu leisten.

Eine kleine Uberraschung war es fiir uns durchaus, festzustellen, dass die existierende digitale
Kluft auch im Zusammenhang mit der Bewertung der Fiihrung und des Schulklimas steht. Die
Unterschiede sind mit teils mehr als 20 Indexpunkten Differenz durchaus beachtlich (vgl. Ab-
bildung 29).

Auch das Schulklima ist als eine Ressource konzipiert, die bei der Bewaltigung von Belastungen
unterstiitzend wirkt. In digital starker orientierten Schulen wird die Wertschatzung durch die
Vorgesetzten hoher bewertet, dabei besteht ein signifikanter, linearer Zusammenhang zwi-
schen allen Schultypen mit 60 Indexpunkten bei Nachzligler-Schulen bis zu 81 bei Vorreiter-
Schulen. Auch die Férderung der Kollegialitdat wird dhnlich unterschiedlich bewertet. Bei der
Bewertung des offenen Meinungsklimas, dass man auch gegeniiber Vorgesetzten offen spre-
chen kann, zeigt sich eine Differenz von 14 Indexpunkten (60 vs. 74 Indexpunkte) zwischen den
Extremgruppen.®® Auf hohem Niveau ist der Unterschied bei der Unterstiitzung durch Kollegin-
nen und Kollegen sehr schwach ausgepragt (84 vs. 89 Indexpunkte), diese Unterstiitzung wird
in allen Schultypen als eine echte Ressource wahrgenommen, die die Arbeitssituation splirbar
verbessert.

40 Der Unterschied zwischen den Vorreiter-Schulen und allen anderen Typen ist signifikant.
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Wenn man diese starken Zusammenhange zwischen digitaler Strategie der Schule, Fiihrung
und Schulklima interpretieren will, liegt die Vermutung nahe, dass Lehrkrafte es in ihrer Bei-
tragsorientierung und ihrem starken Engagement fiir ihre Arbeit als sehr starke Wertschatzung

Qualitdt der Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte in Schulen mit unterschiedlich
starker digitaler Strategie und Infrastruktur: Filhrung und Schulklima
in Prozent (n = 2.404 bis 2.507)

60

Wertschatzung durch Vorgesetzte**

Offenes Meinungsklima auch gegenlber Vorgesetzten*

Forderung der Kollegialitat*

84
Unterstltzung durch Kolleginnen und Kollegen*

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant** 0 10 20 30 40 50 60 70 8 90 100

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * Arbeitsqualitét (Indexwert)

Digitale Nachzugler-Schule Digitale Durchschnitt-Schule  ® Digital orientierte Schule  m Digitale Vorreiter-Schule

© Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 29: Qualitét der Arbeitsbedingungen in vier Schultypen: Fiihrung und Schulklima

empfinden, wenn ihnen ihre Schule auch tatsachlich die Rahmenbedingungen und Méoglichkei-
ten bietet, ihren Beruf wirksam auszuliben und in ihrem Beruf etwas zu bewegen. Schulen mit
einer starker ausgepragten digitalen Strategie und Infrastruktur scheinen starker als die ande-
ren, diese Moglichkeiten anzubieten. Insofern erzeugt die digitale Kluft splirbare Unterschiede
bei den beruflichen Chancen von Lehrkraften.

Neue Anforderungen

Ein weiteres groRes Thema bei der Digitalisierung in der Schule ist die Frage, inwieweit sich
durch die zunehmende Nutzung digitaler Techniken und die sich daraus ergebenden spezifi-
schen Anforderungen neue Formen spezifischer Belastungen ergeben, beispielsweise der
Zwang, sich standig mit den digitalen Techniken auseinandersetzen zu missen, ihre Bedienung
zu erlernen oder die dadurch bedingte standige Erreichbarkeit. Mit dem Thema , Technostress”
bzw. ,digitaler Stress” beschaftigen wir uns ndher in Kapitel 7. An dieser Stelle mochten wir
vorab die Frage klaren, inwieweit sich die digitale Kluft auch in einem , digitalen Stress“ nieder-
schlagt.

Man kénnte im ersten Moment erwarten, dass in Schulen, die sich sehr intensiv mit einer digi-
talen Strategie beschaftigen und ihre Lehrkrafte mit neuen digitalen Techniken konfrontieren,
der digitale Stress deutlich ansteigen miusste. Unsere Zusammenhangsanalysen haben jedoch
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Uberwiegend das Gegenteil ergeben. Tatsachlich zeigen sich fir Lehrkrafte an digitalen Nach-
zugler-Schulen hohere Werte digitalen Stresses. Bei immerhin drei Faktoren aus dem Schwer-
punkt Technostress sind sehr klare Ergebnisse zu finden (vgl. Abbildung 30).

Digitaler Stress entsteht insbesondere, wenn sich die Funktionen und die Leistungsfahigkeit
der an der Schule eingesetzten IT-Systeme als nicht verldsslich erweisen*’. 60% der Befragten
an Nachziigler-Schulen teilen die Einschatzung, dass dies an ihrer Schule der Fall ist, nur 18%
bei digitalen Vorreiter-Schulen. Die Unterschiede zwischen allen Schultypen sind hier signifi-
kant.

Aspekte des digitalen Stresses in Schulen mit unterschiedlich
starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.386 bis 2.491)
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Abbildung 30: Aspekte digitalen Stresses in vier Schultypen

Nicht ganz so extrem ist die Kluft bei den anderen Merkmalen. 68% bzw. 78% der Lehrkrafte
an Nachziigler-Schulen haben die Sorge, dass die Technik, wenn sie gebraucht wird, nicht funk-
tionieren konnte. Zudem haben diese Lehrkrdfte den hoheren Aufwand dabei, sich fiir den Fall
absichern zu missen, dass die Technik ausfallt. Bei Vorreiter-Schulen ist dieser Stressfaktor
durchaus ebenfalls vorhanden, aber mit 47% bzw. 59% deutlich schwacher ausgepragt.

Es gibt auch einen gegenldufigen Effekt, allerdings auf einem aktuell noch geringen Stress-Ni-
veau: An digitalen Vorreiter-Schulen artikulieren bereits 27% der Lehrkrafte, dass es standig
neue digitale Medien und Techniken gibt, mit denen man sich auseinandersetzen muss. Diesen
Stressfaktor haben an Nachziigler-Schulen nur 8% der Lehrkréfte.

41 Die Skala ,, Unzuverldssigkeit” wird durch drei Fragen gebildet: ,Die Funktionen, die durch die schulischen IT
Systeme zur Verfligung gestellt werden, sind zuverldssig.” ,Die Leistungsfahigkeit der schulischen IT-Systeme ist
zuverldssig.” ,,Die schulischen IT-Systeme funktionieren auf sehr einheitliche Art und Weise.”
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Die Antworten der Befragten machen somit sehr klar, dass die Arbeitsbedingungen an Schulen
mit fehlender digitaler Strategie und unzureichender Ausstattung in vielen Aspekten deutlich
belastender sind. Dabei schlagen sich vor allem die vielen in den Schulen ungelsten Fragen in
individuellen Belastungen nieder. Was von der Schulorganisation nicht allgemein und fir alle

Hindernisse bei der Nutzung digitaler Techniken
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.404 bis 2.507)
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Abbildung 31: Hindernisse bei der Nutzung digitaler Techniken in vier Schultypen

gelost wird und als verlassliche Arbeitsgrundlage fungieren kann, muss am Ende die einzelne
Lehrkraft individuell irgendwie organisiert bekommen (vgl. Abbildung 31).

Die groRten Hindernisse bei der Nutzung digitaler Techniken stellen datenschutzrechtliche (54
bzw. 86% Zustimmung) und lizenzrechtliche Fragen (44 bzw. 78% Zustimmung) dar, die Kluft
zwischen den Schultypen betragt hier etwa 30 Prozentpunkte! Es macht also einen groRen Un-
terschied, an welcher Schule man tatig ist. Dies gilt erst recht bei der Frage, inwieweit man sich
trauen kann, im Schulalltag neue digitale Medien einzusetzen: 66% der Lehrkrafte an Nachziig-
ler-Schulen sehen es aufgrund von Storungen und Unterbrechungen als eher nicht sinnvoll an,
dies zu versuchen. Nur 17% der Lehrkrafte an Vorreiter-Schulen teilen diese Einschadtzung. Eine
gewaltige Kluft tiber 49 Prozentpunkte tut sich hier auf. Bei der Frage nach der Einsetzbarkeit
der Lehrmaterialien und Lehrkonzepte fallt diese nicht ganz so stark aus (42% ggi. 17%), was
in der Unterrichtspraxis allerdings natirlich ebenfalls einen gewaltigen Unterschied ausmacht.

Weil die Unterschiede bei den beruflichen Entwicklungsmoglichkeiten, den zentralen Aspekten
der Arbeitssituation, hinsichtlich der zusatzlichen Belastungen durch digitale Stressfaktoren
und schliefRlich bei den Hindernissen bei der Techniknutzung zwischen den vier Schultypen so
grofB sind, schlagt sich die digitale Kluft auch in der Arbeitszufriedenheit nieder (vgl. Abbildung
32). Arbeitszufriedenheit ist ein vergleichsweise stabiles Merkmal, das sich tGber die Zeit relativ
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wenig verandert (MuBmann et al. 2020, S. 91). Aufgrund der hohen Identifikationsmoglichkei-
ten und des Sinns ihrer Tatigkeit sind Lehrkrafte traditionell sehr zufrieden mit ihrer Arbeit. Es
lasst sich jedoch selbst hier ein Zusammenhang zur digitalen Kluft identifizieren: Der Anteil der
hoch zufriedenen Lehrkréfte ist bei Vorreiter-Schulen mit 53% signifikant hoher als bei digitalen
Durchschnitt-Schulen (41%) und bei Nachzigler-Schulen (41%).

Allgemeine Arbeitszufriedenheit in Schulen
mit unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.476)
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Abbildung 32: Arbeitszufriedenheit in vier Schultypen
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4 Selbsteinschétzung der Lehrkrdfte zu ihren digitalen Kompetenzen

Die Entwicklung individueller Kompetenzen fiir das digitale Lehren und Lernen ist ein langfris-
tiger Prozess. Er setzt eine intensive Beschaftigung mit der Frage voraus, wie man digitale Me-
dien und Techniken im Unterricht so einsetzen kann, dass das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler padagogisch sinnvoll unterstiitzt wird. Zudem schliel3t dieser Prozess auch das prakti-
sche Anwenden dieses Wissens und das Einliben der Fahigkeiten ein, digitale Medien und Tech-
niken effektiv zu nutzen. Dabei spielen Arbeitskontext und Arbeitsbedingungen eine zentrale
Rolle. Der Arbeitskontext kann mehr oder weniger starke Lernimpulse setzen, je nachdem wie
stark in der Schule auf das Lehren und Lernen mit digitalen Medien und Techniken Wert gelegt
wird. Die Arbeitsbedingungen sind bei Lehrkraften, dies ist ein seit Jahrzehnten immer wieder
reproduzierter Befund (Ruthenfranz und Graf 1963; Knight Wegenstein AG 1973; Mummert +
Partner 1999a; Schaarschmidt 2005; Schaarschmidt und Kieschke 2007; Bragger 2019),
dadurch gekennzeichnet, dass Lehrkrafte in ihrem Beruf unter einem sehr hohen Arbeitsdruck
stehen und starken Belastungen ausgesetzt sind. Sie miissen daher strikt priorisieren, mit wel-
chen zusatzlichen Anforderungen sie sich beschaftigen kdnnen und welche ebenfalls wichtigen
Aufgaben sie vernachlassigen miissen (MufBmann et al. 2020, S. 209 ff; MuRmann 2020). Erfah-
rungsgemall gehoren Aufgaben, die nicht im jeweiligen Augenblick, sondern erst zukiinftig
nitzlich sein werden (insbesondere, wenn sie mit einem zusatzlichen Lern- und Entwicklungs-
aufwand verbunden sind), zu den ersten Aufgaben, die einer solchen Priorisierung zum Opfer
fallen.

Zu vermuten ist, dass die durch die Corona-Krisenlésungen enorm gesteigerten Anforderungen
an die einzelnen Lehrkrafte, nun verstarkt auf die digitale Kommunikation zur Bewaéltigung des
Fernunterrichts umzustellen oder neue Formen der digitalen Wissensvermittlung (wie z.B. di-
gitale statt analoger Lehrmaterialien oder kurze Videos) zu erproben, fiir die meisten Lehr-
krafte eine erhebliche Lernanforderung bedeutet hat. Insofern diirfte die Corona-Pandemie
auch zur Weiterentwicklung digitaler Kompetenzen bei Lehrkraften beigetragen haben, wenn
auch in der durch Corona und Homeschooling spezifischen Pragung. Die Erwartungen sollten
jedoch realistisch sein und insbesondere den Faktor Zeit, der fiir das Erproben neuer Praktiken,
das Einliben und die Festigung neu entwickelter Fahigkeiten auch bei Lehrkraften erforderlich
ist, fairerweise bericksichtigen. In der 6ffentlichen Diskussion werden diesbeziglich nicht sel-
ten unrealistische Erwartungen gestellt.

Wie im Kapitel 3 anhand der ICILS-Studien (Bos et al. 2014; Eickelmann et al. 2019a) gezeigt
worden ist, lag Deutschland beim Technikeinsatz im Unterricht in friiheren Vergleichsuntersu-
chungen weit zuriick. Fir den Stand der digitalen Kompetenzen bei Lehrkradften haben wir lei-
der nur internationale Zahlen von 2018 vorliegen und keine so Uberzeugende Zeitreihe wie
beim Technikeinsatz (vgl. Abbildung 33).

Im Rahmen der ICILS Studie werden digitale bzw. computer- und informationsbezogene Kom-
petenzen ,,als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert, die es ihr erlauben, Computer
und neue Technologien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen
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zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im hauslichen Umfeld, in der Schule, am Ar-

beitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben.” (Eickelmann et al. 2014, S. 10)

Selbsteingeschatzte digitalisierungsbezogene Kompetenzen der Lehrkrafte
in Prozent (Antwortoption: Das kann ich)

Prasentationen produzieren (z. B. mit Microsoft
PowerPoint oder einem dhnlichen Programm)

Unterricht vorbereiten, der den Einsatz von IT
durch Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet

Das Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern digital bewerten

Zusammenarbeit mit anderen mit Hilfe von
gemeinsam genutzten Ressourcen
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Abbildung 33: Selbsteingeschditzte digitalisierungsbezogene Kompetenzen der Lehrkrdifte

Der Fokus der Schulleistungsstudie liegt auf der Erhebung der Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern. Ausgewiéhlte technische und unterrichtsbezogene IT-Kompetenzen von Lehr-
kraften werden lediglich als Teil der Rahmenbedingungen exemplarisch mitbetrachtet und
konzentrieren sich damit auf wenige Fragen (Gerick et al. 2014, S. 180; Drossel et al. 2019, S.
211; 226f). Der besondere Wert liegt vor allem im internationalen Vergleich.

Wie in Abbildung 33 zu erkennen ist, haben sich im Jahr 2018 deutsche Lehrkrafte beim Pro-
duzieren von Prdsentationen nicht von ihren Kolleginnen und Kollegen aus anderen Landern
unterschieden, auch beim Vorbereiten des Unterrichtens mit digitaler Technik standen sie
kaum zuriick. Hier hatte sich bei deutschen Lehrkraften seit 2013 eine gewisse Entwicklung
ergeben, Prasentationen konnten statt 74% dann 83% produzieren, statt 67% bereiteten dann
79% Unterricht vor, der den Einsatz von IT beinhaltet.

Gravierende Unterschiede im internationalen Vergleich zeigen sich 2018 jedoch in der Fahig-
keit, Schiilerinnen und Schiiler digital zu bewerten (49% in Deutschland, 78% in der Welt) und
bei der Férderung der Zusammenarbeit mit gemeinsam genutzten Ressourcen (24% zu 57%).
Fiir diesen Kompetenz-Riickstand bietet sich eine einfache Erklarung an: Wahrend Lehrkrafte
zum Vorbereiten ihres Unterrichts und fiir Prasentationen die Technik privat selbst beschaffen,
koénnen die zuletzt genannten Fahigkeiten nur entwickelt werden, wenn die daflir notwendige
digitale Infrastruktur (digitale Bewertungssysteme; Lern- und Kollaborationsplattformen) zur
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Verfligung steht. Eine digitale Basisinfrastruktur ist in deutschen Schulen vor der Corona-Pan-
demie aber offenkundig — wie die ICILS Daten in Kapitel 3 zeigen — kaum gegeben. Daher fehl-
ten zunachst wichtige Anreize und Moglichkeiten zur Entwicklung von darauf bezogenen Kom-
petenzen. Entsprechend Uberrascht es nicht, dass Lehrkrafte in Deutschland 2018 gegeniiber
2013 sich hierin gar nicht (digitale Bewertung) bzw. kaum (digitale Zusammenarbeitsformen)
weiterentwickelt haben. Der Kompetenzriickstand basiert ganz wesentlich auf einem Riick-
stand bei der Infrastruktur.

Der beschriebene Digitalisierungsschub in deutschen Schulen hat sich in einer ausgepragteren
digitalen Kompetenz bei drei der vier abgefragten Merkmale niedergeschlagen. 2021 weist das
vierte Merkmal der Kompetenz, den Einsatz von IT im Unterricht durch Schiilerinnen und Schii-
ler vorzubereiten, mit 64% ein geringeres Niveau sowohl als 2013 (67%), als auch als 2018
(79%) auf. Wir kdnnen diesen Wert nicht erklaren, héchstens die Vermutung dufern, dass die
Frage im Kontext von Corona vielleicht anders verstanden worden ist. Lehrkrafte konnten in
der forcierten Digitalisierung die Erfahrung gemacht haben, dass die Anforderungen im Gegen-
satz zu zuvor gebildeten Erwartungen mit begrenzter Praxis in der dann durch die Corona-Pan-
demie zwangslaufig intensiveren Praxis sehr viel hoher sind, sie somit ihre eigene Kompetenz
kritischer bewerten und mit viel groBeren Umsetzungsschwierigkeiten zu kdmpfen haben —
also ihre eigene Kompetenz aufgrund der drastisch veranderten Rahmenbedingungen skepti-
scher einschatzen.

Bei den drei anderen Kompetenzen hat sich bis 2021 erwartungsgemal eine Entwicklung voll-
zogen, die mit der Entwicklung der digitalen

Infrastruktur einhergeht: Die bereits allge- Beim Einsatz neuer Medien und digitaler
mein verbreitete Fahigkeit, Prasentationen zu Technologien gerate ich schnell an
produzieren, wurde wenig weiterentwickelt meine Grenzen (in Prozent; n = 2.632)
(83% auf 89%) und auch bei der digitalen Be- 100%

wertung hat sich nicht viel getan (49% auf 90% 16

54%). Jedoch bietet die verstarkte Nutzung
von Lernplattformen haufiger die Moglich-

80%

70%

keit, in der Zusammenarbeit gemeinsame gar nicht
Ressourcen zu teilen. Die darauf bezogene 60% 5
. .. eher nicht

Kompetenz ist gegeniiber 2018 von 24% auf 50%
39% starker ausgepragt. 20% eher schon
Wir halten fest, dass sich wahrscheinlich als 0% & deutlich
Folge des grofRen Riickstands deutscher Schu-

Lo . . . 20% 24
len im internationalen Vergleich bei der Be-
reitstellung einer digitalen Infrastruktur fir 10%
das digitale Lernen auch ein Riickstand bei da- 0%
mit verbundenen digitalisierungsbezogenen
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Abbildung 34 zeigt, dass heute insgesamt 32% Abbildung 34: Persénliche Grenzen von Lehr-
deutscher Lehrkrafte artikulieren, dass sie bei kréiften beim Medieneinsatz
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der Nutzung neuer digitaler Medien und Techniken eher schon (24%) oder deutlich (8%) an
ihre personlichen Grenzen geraten. Sie stellen mithin fiir sich einen personlichen Entwicklungs-
bedarf fest, wahrend 16% sich uneingeschrankt gerustet fihlen. Fir eine Bildungseinrichtung
ist dies kein gutes Zeugnis, was zu weiteren Nachfragen Anlass gibt.

Diese Fragen sollen in diesem Kapitel weiterverfolgt werden. Da die gerade prasentierte Abbil-
dung 34 nur eine undifferenzierte Momentaufnahme darstellt, sollen die digitalen Kompeten-
zen von Lehrkraften im nachsten Abschnitt mit einem international anerkannten Instrument
genauer vermessen werden. Wie ausgepragt sind einzelne Aspekte digitaler Kompetenzen fir
das Lehren und Lernen? Lassen sich unterschiedlich ausgepragte digitale Kompetenz-Typen bei
Lehrkraften identifizieren? Was unterscheidet Lehrkrafte mit einer hohen oder niedrigen digi-
talen Kompetenz voneinander? Dazu werden wir die Ergebnisse des Testens sozio-demografi-
scher Faktoren (Alter, Geschlecht) und personlicher Einstellungen sowie die Erwartungen an
die Digitalisierung, die Haltung gegeniiber dem digitalen Lernen und Innovationen im Allgemei-
nen vorstellen. Daraufhin prasentieren wir die Erfahrungen der Lehrkrafte mit der Fort- und
Weiterbildung fiir das digitale Lehren und Lernen an ihren Schulen. Hier gehen wir auf die Ein-
schatzungen der Lehrkrafte zur Eignung unterschiedlicher Lernformate fiir die Entwicklung die-
ser Kompetenzen ein. Im letzten Abschnitt untersuchen wir schlieBlich, inwieweit es einen Zu-
sammenhang zwischen dem Stand der digitalen Kompetenz der Lehrkrafte und der Auspragung
der digitalen Strategie und Infrastruktur an ihrer Schule gibt. Kompetenzen werden schlieRlich
nicht abstrakt und theoretisch, sondern in aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt und bei
der Bewaltigung von gestellten Herausforderungen erworben.

4.1 Kompetenzen von Lehrkraften fiir das digital unterstiitzte Lehren und Lernen

Wie in Kapitel 2 ausfuhrlicher dargestellt wird, haben wir uns zur Erhebung der digitalen Kom-
petenzen von Lehrkraften fiir das TPACK-Konzept entschieden, weil es als theoretisch fundiert,
empirisch einsetzbar und international in der Bildungsforschung anerkannt gilt (Endberg und
Lorenz 2017, S. 151). Der Kompetenzbegriff ist hier enger als bei ICILS, weil er auf das Unter-
richten bezogen wird. Der Anspruch des Modells ist es, die Aspekte fachlicher, padagogischer
und technologischer Kompetenz von Lehrkraften beim Einsatz digitaler Medien fir das Unter-
richten und deren Zusammenspiel abzubilden. In Bildungsprozessen kommt es letztlich darauf
an, dass diese drei Aspekte ganzheitlich realisiert werden: ,Erst im Zusammenspiel aus Wissen
iber Inhalt (Content Knowledge), Pddagogik (Pedagogical Knowledge) und (digitale) Medien
(Technological Knowledge) wird der erfolgreiche, lernférderliche Medieneinsatz mdéglich
(Mishra & Koehler, 2006).” (Endberg und Lorenz 2017, S. 151)

Vergleich der Ergebnisse mit dem Lénderindikator Schule digital

Mit dem Instrument TPACK wurde 2016 und 2017 im Rahmen einer Studie fir ein bundeswei-
tes Bildungsmonitoring ,Schule digital — Der Lédnderindikator” (Bos et al. 2016; Lorenz et al.
2017) gearbeitet, sodass bundesweite, reprdsentative Daten von Lehrkrédften der Sekundar-
stufe | aus den Erhebungen von 2016 (1.210 Lehrkrafte) und 2017 (1.218 Lehrkrafte) vorliegen.
Berichtet wurden nur die Ergebnisse der fiinf Fragen, mit der die Selbsteinschatzung zum Zu-
sammenspiel von technologischem, fachinhaltlichem und padagogischem Wissen und Kénnen
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beim Unterrichten mit digitalen Medien erhoben wurde (also der Uberschneidungsbereich
TPCK*). Da es sich um die Integration aller drei Kompetenzfacetten handelt, ist es gewisser-
maRen die Kdnigsdisziplin digitalen Lehrens.

Die erneute Befragung 2017 zeigt nur geringe Abweichungen zu den friiheren Selbsteinschat-
zungen. Es lasst sich erneut festhalten: , Die Befunde bestdtigen die positive Selbsteinschdit-
zung, die sich Lehrpersonen in Deutschland bereits im Rahmen der Befragung im (...) Jahr 2016
zugeschrieben haben.” (Endberg und Lorenz 2017, S. 170). Auch unter den Sonderbedingungen
der Corona-Pandemie finden wir nur geringe Abweichungen. Abbildung 35 vergleicht die
Werte der zwei Erhebungen mit unseren Daten von 2021%,

Drei von vier Lehrkraften geben an, dass sie digitale Medien auswahlen kdnnen (TPCK1), mit
denen sich die Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen und dass sie den Unterricht
so gestalten kdnnen, dass die Inhalte, die Medien und die Lehrmethoden angemessen kombi-
niert werden (TPCK3) (Abbildung 35). Es fehlen die etwa dreiBig Prozent Lehrkrafte, die erklart
haben, eher schon an ihre Grenzen bei der Techniknutzung zu stoRen (siehe Abbildung 34),
insofern sind die Ergebnisse konsistent. Sie fallen vielleicht insgesamt auch deshalb so positiv
aus, weil mit diesen Fragenformulierungen es den Lehrkraften letztlich iberlassen wird, zu ent-
scheiden, inwieweit eine Kombination der drei Wissensbereiche als ,angemessen” anzusehen
ist.

Zwei von drei Lehrkraften geben an, dass sie fiir ihren Unterricht digitale Medien auswahlen
koénnen (TPCK4), die sowohl verbessern was sie lehren, als auch wie sie lehren und was die
Schiilerinnen und Schiiler lernen. Zudem schéatzen sie ein, dass sie (iber Strategien verfligen
(TPCK2), Fachinhalte, Medien und Lernmethoden gemeinsam zu berticksichtigen.

Dem Aspekt der Auswahl der digitalen Medien (TPCK4), die verbessern, was man lehrt, wie
man lehrt und was die Schilerinnen und Schiiler lernen, wird im Jahr 2021 mit 60% um 10
Prozentpunkte weniger zugestimmt. Es ware zu vermuten, dass beim Fernunterricht, der in der
Pandemie das Unterrichten tiberhaupt nur ermdoglichen soll, in der selbstkritischen Einschat-
zung didaktische Aspekte bei der Technikwahl zu kurz kommen. Die situationsbedingt fehlende
Freiheit, die geeignete Technik zur Zielerreichung auswahlen zu kénnen, kénnte den Unter-
schied in der Zustimmung erklaren.

Bei allen Befragungen sahen sich weniger als die Halfte der Lehrkrafte in der Lage, andere Lehr-
krafte anzuleiten (TPCKS5), in ihrem Unterricht Fachinhalte, digitale Medien und Lehrmethoden
aufeinander abzustimmen. Als Erklarung boten die Autorinnen an: ,Die geringe Zustimmung
zu diesem Indikator kann auch als Indiz fehlender Lehrerkooperation in Bezug auf die gemein-

42 Wir verwenden im Weiteren das Kirzel TPACK flur das gesamte Instrument mit den 21 Einzelfragen und TPCK
fir die Skala, die mit finf Einzelfragen die Integration der drei Wissensbereiche erhebt.

43 Bei dieser von Endberg Gbernommenen Darstellung werden die beiden Zustimmungswerte (4 und 5) der 5er-
Likert-Skala binar als Zustimmung codiert.
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same Planung und Gestaltung mediengestiitzter Unterrichtsstunden bzw. -materialen interpre-
tiert werden. Eine etablierte Kooperationspraxis, die (iber den blofsen Austausch von Informati-
onen und Materialien hinausgeht und auf das gemeinsame Erarbeiten von Ideen, Wissen und

Selbsteinschdtzung des K6nnens und Wissens zum Einsatz digitaler Medien in
bestimmten Lehr- und Lernsituationen zur Vermittlung von Fachinhalten (TPCK)
in Prozent

TPCK 1: Ich kann digitale Medien auswdhlen, mit denen sich die
Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen &

TPCK 3: Ich kann Unterricht so gestalten, dass die Inhalte meiner
Unterrichtsfacher, die eingesetzten digitalen Medien und die
angewandten Lehrmethoden angemessen kombiniert werden &

TPCK 4: Ich kann flr meinen Unterricht digitale Medien
auswahlen, die sowohl verbessern, was ich lehre, als auch, wie ich
lehre sowie, was die SuS lernen

TPCK 2: Ich verfuige Giber Strategien, die Fachinhalte, digitale
Medien und Lernmethoden, liber die ich etwas gelernt habe, in
meinem Unterricht gemeinsam zu bericksichtigen

TPCK 5: Ich kann andere Lehrkrafte anleiten, in ihrem Unterricht 45
Fachinhalte, den Einsatz digitaler Medien und geeignete
Lehrmethoden aufeinander abzustimmen

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
Landerindikator 2016 Landerindikator 2017 ® Digitalisierungsstudie 2021
(n=1.210) (n=1.218) (n=2.750) © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
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Abbildung 35: Selbsteinschétzung der technologisch-pédagogisch-inhaltlichen Kompetenzen von
Lehrkrdéiften im Jahresvergleich

Gestalten von Unterrichtseinheiten abzielt, stellt eine wichtige Gelingensbedingung erfolgrei-
cher schulischer Medienbildung dar.” (Endberg und Lorenz 2016, S. 201-202) Der erneute Riick-
gang dieses Werts konnte diese Einschatzung bestatigen, da aufgrund des Social Distancing
und der fehlenden Begegnungen von Lehrkraften in der Schule wahrend der Corona-Pandemie
die Kooperationsbedingungen stark eingeschrankt waren.

Bestéatigen lassen sich auch Zusammenhange zwischen der Auspragung der Kompetenz und
Einflussfaktoren wie Geschlecht und Alter des Landermonitors (Endberg und Lorenz 2017, S.
171), hierauf gehen wir jedoch lieber auf der Grundlage der nachfolgenden Auswertung ein.
Im Landermonitor wurden diese Zusammenhdnge mit der Sub-Skala TPCK gerechnet, auf Basis
der gesamten TPACK-Skala lassen sich diese ebenfalls zeigen.

Die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Laindermonitore 2016 und 2017 hat gezeigt,
dass sich 2021 sehr ahnliche Muster im Antwortverhalten ergeben. Insgesamt ist das Selbstbe-
wusstsein der Lehrkrafte in der Phase der forcierten Digitalisierung etwas schwacher ausge-
pragt und es haben sich Unterschiede gezeigt, die durch die pandemiebedingte Sondersitua-
tion erklarbar erscheinen.
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Vergleich mit der Studie zum Professionswissen (Endberg 2019)

In einer weiteren Untersuchung zum Professionswissen von Lehrkréften sind die Daten aus
dem Landermonitor 2016 vertiefend ausgewertet worden (Endberg 2019). Dabei wurden alle
21 Einzelfragen der fiinf in Kapitel 2.6.2 bereits beschriebenen Kompetenzfacetten des TPACK-
Instruments verwendet. Tabelle 8 listet diese Fragen auf und ordnet sie den fiinf Kompetenz-
facetten zu.

Tabelle 8: Fragenkatalog TPACK

Technologische Kompetenzen (TK)
TK1 Ich weiB, wie ich meine technischen Probleme im Umgang mit digitalen Medien selbst |6sen kann.
TK2 Den Umgang mit digitalen Medien zu erlernen, fallt mir leicht.
TK3 Ich halte mich in Bezug auf wichtige Neuerungen im Bereich der digitalen Medien auf dem Laufenden.
TK4  Ich probiere haufig die Moglichkeiten digitaler Medien aus.
TK5 Ich kenne mich mit vielen verschiedenen digitalen Medien aus.
TK6 Ich besitze die ndtigen technischen Fahigkeiten, um digitale Medien zu nutzen.

TK7 Ich habe gentgend Gelegenheiten, mit verschiedenen digitalen Medien zu arbeiten.

Padagogisch-inhaltliche Kompetenzen (PCK)

Ich bin in der Lage, geeignete Lehrmethoden auszuwahlen, um Denk- und Lernprozesse von

PCK L . . . . . .
Schiilerinnen und Schiilern in meinen Unterrichtfachern anzuleiten.

Technologisch-inhaltliche Kompetenzen (TCK)

Ich kenne mich mit digitalen Medien aus, die ich fiir das Verstandnis und die Auseinandersetzung mit

TCK . . .
den Inhalten meiner Unterrichtsfacher nutzen kann.

Technologisch-padagogische Kompetenzen (TPK)

TPK1 Ich kann digitale Medien auswahlen, die helfen, die Lehrmethoden fiir eine Unterrichtsstunde zu
verbessern.

TPK2 Ich kann digitale Medien auswahlen, die helfen, die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiler in
einer Unterrichtsstunde zu verbessern.

Mein Lehramtsstudium hat mich dazu veranlasst, mich eingehender damit auseinanderzusetzen, wie
sich digitale Medien auf Lehrmethoden auswirken, die ich im Unterricht anwende.

Das Referendariat/der Vorbereitungsdienst hat mich dazu veranlasst, mich eingehender damit

TPK4 auseinanderzusetzen, wie sich digitale Medien auf Lehrmethoden auswirken, die ich im Unterricht
anwende.

Die von mir besuchten Fortbildungen haben mich dazu veranlasst, mich eingehender damit

TPK5 auseinanderzusetzen, wie sich digitale Medien auf Lehrmethoden auswirken, die ich im Unterricht

TPK3

anwende.
TPKE Ich setze mich kritisch damit auseinander, wie ich digitale Medien in meinem Unterricht einsetzen
kann.
TPK7 Ich kann den Einsatz digitaler Medien, tber die ich etwas gelernt habe, an unterschiedliche Lehr- und
Lernsituationen anpassen.
Technologisch-padagogisch-inhaltliche Kompetenzen (TPCK)
Ich kann Unterricht so gestalten, dass die Inhalte meiner Unterrichtsfacher, die eingesetzten digitalen
TPCK1 . L
Medien und angewandte Lehrmethoden angemessen kombiniert werden.
TPCK2 Ich verflige iber Strategien, die Fachinhalte, digitale Medien und Lernmethoden, (iber die ich etwas
gelernt habe, in meinem Unterricht gemeinsam zu beriicksichtigen.
TPCK3 Ich kann digitale Medien auswahlen, mit denen sich die Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln
lassen.
Ich kann fiir meinen Unterricht digitale Medien auswahlen, die sowohl verbessern, was ich lehre, als
TPCK4 . . . - N
auch, wie ich lehre sowie, was die Schiilerinnen und Schiiler lernen.
TPCKS Ich kann andere Lehrkrafte anleiten, in ihrem Unterricht Fachinhalte den Einsatz digitaler Medien und

geeignete Lehrmethoden aufeinander abzustimmen.
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Abbildung 36 dokumentiert nun die Mittelwerte aller Antworten. Dabei liegen die Werte der
meisten in einem Bereich von 3,5 bis 4,25 im Zustimmungsbereich — also nahe beisammen und
deutlich oberhalb der Mitte von 3,0. Insofern ist auch hier eine insgesamt sehr selbstbewusst
positive Selbsteinschatzung vorzufinden.

»Erwartungskonform” (Endberg 2019, S. 238) am hdchsten ausgepragt ist das klassische Pro-
fessionswissen von Lehrkraften (PCK, Wert 4,25 bzw. 4,06 bei der vorliegenden Digitalisie-
rungsstudie): , Ich bin in der Lage, geeignete Lehrmethoden auszuwdhlen, um Denk- und Lern-
prozesse von Schiilerinnen und Schiilern in meinen Unterrichtsféichern anzuleiten.” Dann folgen
erst die Kombinationen, bei denen Technikkompetenz eine Rolle spielt: ,Ich kenne mich mit
digitalen Medien aus, die ich fiir das Verstédndnis und die Auseinandersetzung mit den Inhalten
meiner Unterrichtsféicher nutzen kann.” (TCK) und ,,Ich setze mich kritisch damit auseinander,
wie ich digitale Medien in meinem Unterricht einsetzen kann.” (TPK6) und ,Ich kann digitale
Medien auswdhlen, mit denen sich die Fachinhalte im Unterricht besser vermitteln lassen.”
(TPCK 3) sowie , Ich kann digitale Medien auswdhlen, die helfen, die Lernprozesse der SusS in
einer Unterrichtsstunde zu verbessern.” (TPK2)

TPACK-Items (Mittelwerte)

CLLLLLE ¢ LELLEELL EEREE
TK: Technologische Kompetenz
PCK: Padagogisch-inhaltliche Kompetenz Endberg 2019 (n = 1.210)
TCK: Technologisch-inhaltliche Kompetenz ® Digitalisierungsstudie 2021 (n = 2.750)
TPK: Technologisch-padagogische Kompetenz
TPCK:  Technologisch-padagogisch-inhaltliche Kompetenz © Kooperationsstelle Universitat Gottingen
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Abbildung 36: Mittelwerte der TPACK-Items im Jahresvergleich

Zwei dieser vier Fragen gehoren auch 2021 zu denen mit der hochsten Zustimmung: Ich setze
mich kritisch damit auseinander... (TPK6) sowie Ich kann digitale Medien auswdhlen.... (TPCK3).
Dann folgen aber Ich kann den Einsatz digitaler Medien, (iber die ich etwas gelernt habe, an
unterschiedliche Lehr- und Lernsituationen anpassen (TPK7) und Ich besitze die nétigen techni-
schen Fdhigkeiten, um digitale Medien zu nutzen (TK6) Es scheint sich im Pandemie-Jahr eine
leichte Verschiebung des Fokus auf die Technikkompetenz ergeben zu haben.
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Deutlich geringer ausgepragt sind die Fragen TPK3, TPK4 und TPK5 sowie TPCK5. Die Frage
TPCKS5 ist die Frage nach der Fahigkeit, andere Lehrkrdfte anleiten zu kénnen, die bereits be-
sprochen worden ist. Es handelt sich um die anspruchsvollste Kompetenzfacette, etwas so gut
zu kdénnen, dass man sich zutraut, Arbeitskolleginnen oder -kollegen anzuleiten.

Die anderen drei Fragen (TPK3, TPK4, TPK5) fallen vom Inhalt und Fragetypus aus dem Rahmen
— und man kann kritisch fragen, ob sie Gberhaupt in diese Fragenbatterie gehdren. Wird bei
allen anderen Fragen (mehr oder weniger eindeutig) nach einer Kompetenz gefragt (,,Ich bin in
der Lage ...“), geht es hier um die Rolle der Aus- und Fortbildung: Mein Lehramtsstudium / Das
Referendariat / Der Vorbereitungsdienst / Fortbildungen ,,haben mich dazu veranlasst, mich
eingehender damit auseinanderzusetzen, wie sich digitale Medien auf Lehrmethoden auswir-
ken, die ich im Unterricht anwende.” In den geringen Zustimmungswerten schlagen sich die
Versdaumnisse der Lehrkrafteausbildung der vergangenen Jahrzehnte insbesondere aufgrund
der fehlenden medienpadagogischen Inhalte (Endberg 2019, S. 239) nieder. Die Zustimmungs-
werte sinken auch dadurch, dass dltere Lehrkrafte bei diesen Fragen zuriickhaltender antwor-
ten als jungere, weil sie nicht die Chance hatten, sich mit dem digitalen Lehren und Lernen
schon wahrend der Ausbildung auseinanderzusetzen. Dies wird dadurch bestatigt, dass es ei-
nen signifikanten Zusammenhang zwischen der Zustimmung zur Anregungsqualitdt des Lehr-
amtsstudiums (TKP3) bzw. des Referendariats / dem Vorbereitungsdienst (TKP4) und dem Alter
der Befragten gibt: Lehrkrafte, die dlter als 45 Jahre (Lehramtsstudium) bzw. 50 Jahre (Refe-
rendariat) sind, stimmen der Aussage signifikant weniger zu als die jiingeren Altersgruppen. Im
Landerindikator 2016 finden wir weitere Daten, die als Hinweise darauf interpretiert werden,
dass medienpadagogische Aspekte in der Ausbildung erst in jiingerer Zeit starker beriicksichtigt
worden sind (Eickelmann et al. 2016, S. 174).

Die Zustimmungswerte bei den Fortbildungen sind hoher, weil Lehrkrdfte sich auf diesem
Wege wohl Impulse zur Weiterentwicklung des digitalen Lehrens geholt haben. Bei dieser
Frage besteht kein signifikanter Zusammenhang zum Alter. Auf das Thema Fortbildungen ge-
hen wir an spaterer Stelle (siehe Kapitel 4.5) genauer ein.

Wenn wir die Erhebungen von 2016 und 2021 miteinander vergleichen, fallt auf, dass die Kom-
petenzeinschatzung 2021 erneut sehr positiv ausfallt, im Vergleich zu den Daten aus dem Jahr
2016 allerdings etwas weniger positiv. Nur bei der Fahigkeit, technische Probleme I6sen zu
kénnen (TK1) sehen sich die Lehrkrafte im Vergleich zu 2016 gestarkt.

Bei elf Fragen ergibt sich mit einer Toleranz von max. 0,13 Punkten (5er-Skala) in etwa der
gleiche Mittelwert wie 2016. Weniger Zustimmung in 2021 als 2016 erhalten wir bei den State-
ments (grolRte Abweichung zuerst), dass das Lehramtsstudium bzw. das Referendariat bzw.
Fortbildungen dazu veranlasst haben, sich mit dem digitalen Lehren auseinanderzusetzen. Hier
schlagt sich die forcierte Digitalisierung nieder, denn die Differenz zwischen dem, was Lehr-
krafte an digitalem Lehren realisieren mussten, und ihrer Vorbereitung durch die Aus- und Fort-
bildung ist wahrend der Pandemie nochmal gr6Rer geworden.

Mit der forcierten Digitalisierung sowie den pandemiebedingten Einschrankungen lasst sich
wohl auch erklaren, dass die folgenden Kompetenzeinschatzungen zuriickhaltender ausfallen:
die Fahigkeiten, sich mit verschiedenen Medien auszukennen (TK5), diese fiir die Auseinander-
setzung mit Inhalten zu nutzen (TCK), sie fiir das Verstandnis und die Auseinandersetzung in
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den Unterrichtsfachern zu nutzen (TPCK4), damit die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schi-
ler zu verbessern (TPK2), um Lernmethoden auszuwdhlen, die Denk- und Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiler anleiten (PCK) sowie geniligend Gelegenheiten zu haben, um mit ver-
schiedenen digitalen Medien zu arbeiten (TK7). Diese Fahigkeiten werden wahrscheinlich
selbstkritischer betrachtet, wenn die technischen Moglichkeiten vielfaltiger werden und der
Druck zur Anwendung dieser Techniken steigt.

Alles in allem dokumentieren diese Ergebnisse ein durchaus hohes Niveau der selbsteinge-
schatzten Kompetenzen beim digitalen Lehren und Lernen und sie bestatigen unsere Ein-
gangsannahme, dass sich die Kompetenzentwicklung als ein langerfristiger Prozess darstellt,
bei dem schnelle Verbesserungen unwahrscheinlich sind.

Exkurs: Kritik am Erhebungsinstrument TPACK

Die intensive erziehungswissenschaftliche Diskussion Gber das Professionswissen von Lehrkraf-
ten und die ausfihrlichen Quellen zu TPACK (Endberg 2019) wirken sehr (iberzeugend insbe-
sondere durch die Ausweisung der drei Wissensbereiche Fachinhalt, Pddagogik und Medien-
technik und ihrer Integration im Konzept der Uberschneidungsbereiche. Damit wird dem Be-
dirfnis Rechnung getragen, das Unterrichten mit digitalen Medien nicht technikfixiert, sondern
integrativ zu betrachten.

Damit werden hohe Erwartungen an eine differenzierte Auswertung der technologischen, pa-
dagogisch-technologischen, padagogisch-fachinhaltlichen usw. Aspekte der digitalen Kompe-
tenz von Lehrkraften geweckt. Jedoch kann das Instrument TPACK diese Erwartungen noch
nicht erflllen. Endberg (2019, 198f) hat selbst mit ihrer konfirmatorischen Faktorenanalyse er-
neut ,die Befunde vorangegangener Untersuchungen, in denen die im TPACK unterschiedenen
(...) Wissensbereiche ebenfalls nicht eindeutig identifiziert bzw. repliziert werden konnten.” be-
statigt, jedoch keine eindeutigen Konsequenzen daraus gezogen. Wir werden jedoch in diesem
Bericht diese ausdifferenzierten Klassifikationen nicht weiter nutzen, da auch eine eigene Fak-
toranalyse* ergeben hat, dass die Befragten zwischen diesen Typen der Fragen nicht wie zuvor
angenommen unterscheiden kénnen. Sie erkennen nicht finf (TK, TCK, PCK, TPK, sowie TPCK)
Themenbereiche (Faktoren) sondern nur drei: Faktor 1 enthalt Fragen aus den Uberschnei-
dungsbereichen (PCK, TPK, TPCK), Faktor 2 alle Fragen aus dem Bereich der Technikkompetenz
(TK) und zusatzlich die einzige Frage zum TCK. Faktor 3 enthélt die beiden Fragen zur Anre-
gungsqualitat der Ausbildung (TPK3 und TPK4), die bereits als abweichend vom Thema erkannt
worden sind. Die bereits diskutierte sehr anspruchsvolle Kompetenz, andere Lehrkrafte anlei-
ten zu kdnnen (TPCKS5), hat sehr hohe Querladungen (0,51 Faktor 1; 0,53 Faktor2), so dass sie
keiner der beiden Faktoren zuzurechnen ist.

44 Die Struktur von TPACK wurde mittels einer explorativen Faktoranalyse gepriift. Sowohl der Bartlett-Test (Chi-
Quadrat (210) =35425,4, p < .001) als auch das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO =.949)
weisen darauf hin, dass sich die Variablen fiir eine Faktoranalyse eignen. Die Hauptkomponentenanalyse mit
Varimax-Rotation ergab drei Faktoren mit Eigenwerten grosser als 1,0, welche 63% der Varianz erklaren. Damit
liegen drei Faktoren vor, die wir als ,Fachlich, padagogische akzentuierte digitale Kompetenz“, ,Technikkompe-
tenz” und , Einfluss der Ausbildung” interpretieren. Die gefundene Querladung der Frage TPCKS5 lasst sich vor
diesem Hintergrund sehr gut interpretieren, da zur Anleitung anderer Lehrkrdfte hohe Auspragungen beider
Kompetenzfacetten erforderlich sind.
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Wir interpretieren diese statistischen Zusammenhange so, dass die befragten Lehrkrafte bei
der Selbsteinschatzung ihrer Kompetenzen fir das digitale Lehren und Lernen die Aspekte
,fachlich, padagogisch akzentuierte digitale Kompetenz®, ,eigene Technikkompetenz” und
,Einfluss der Ausbildung” auf ihre Kompetenz unterschiedlich behandeln. Damit wird das hoch-
differenzierte theoretische Konzept, das dahinterliegt, also nur partiell nachvollzogen. Dies be-
deutet, dass es nicht gelungen ist, das sehr inspirierende theoretische Konzept in valide Frage-
formulierungen zu tGbersetzen, die von den von uns befragten Lehrkraften als unterschiedliche
Aspekte erkannt werden konnten. Zwar wiirde eine genaue Analyse der Frageformulierungen
(siehe Tabelle 8) zeigen, dass durchaus sehr genau nach dem einen oder dem anderen gefragt
worden ist, jedoch macht es fiir die befragten Lehrkrafte offenbar keinen relevanten Unter-
schied, obwohl sie insgesamt durchaus differenziert geantwortet haben. Es wére also im Rah-
men der weiteren theoriegeleiteten Forschung und Methodenentwicklung bei TPACK zu kla-
ren, ob und wenn ja wo die Operationalisierung des theoretischen Konzepts nicht funktioniert
hat oder die theoretischen Annahmen empirisch nicht zu halten sind. Die Lehrkrafte der Digi-
talisierungsstudie antworten jedenfalls nicht abweichend.

Endberg (2019, S. 194) hat die Reliabilitdt der eingesetzten Skalen getestet. Eine Reproduktion
dieses Tests ergibt, dass die interne Konsistenz der Skalen im Kontext der Digitalisierungsstudie
2021 nahezu identisch ausfallt (siehe Tabelle 9). Unter Berlicksichtigung der Ergebnisse unserer
Faktoranalyse kénnten jedoch leichte Verbesserungen erzielt werden. So konnte eine Skala
(Faktor 2), die aus TK und TCK gebildet wird, ebenfalls eine sehr liberzeugende Reliabilitat er-
reichen.

Tabelle 9:  Faktoranalysen der 21 TPACK-Items*

Landermonitor (2016) Digitalisierungsstudie 2021
Skala Anzahl Cronbachs Skalen- Cronbachs Skalen-
Items Alpha Mittelwert Alpha Mittelwert

Anzahl Befragte 7 1.210 2.750

TK 7 0,91 3,71 0,92 3,65
TCK 1 4,04 3,81
Faktor 2: TK + TCK 8 0,92 3,67
PCK 1 4,25 4,06
TPK 7 0,79 3,46 0,76 3,21
TPCK 5 0,88 3,75 0,88 3,64
TPK 4 4 0,85 3,89
Faktor 1: PCK, TPK, TPCK 10 0,90 3,80
Faktor 3: TPK 3, 4 2 0,79 1,83

4> Da bei Endberg die Antworten zwischen 0 und 4 codiert sind, in der Digitalisierungsstudie von 1 bis 5, wurden
die Skalen-Mittelwerte vom Landermonitor entsprechend umgerechnet.



Einflussfaktoren auf die digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte

-120 -

Der Faktor 1 der Faktoranalyse, der fast alle Gbrigen Items umfasst (ohne TPCK5 sowie TPK3,
TPK4), wiirde mit einen Cronbachs Alpha von 0,90 eine bessere Reliabilitat erreichen als TPK
(0,76) und TPCK (0,88) jeweils allein. Faktor 3, die Anregungsqualitdt der Ausbildung, wiirde
allein ebenfalls mit 0,79 eine leicht héhere interne Konsistenz erreichen als die Skala TPK (0,76),
aus der sie ausgegliedert wurden. Dies sind jedoch Fragen an die Methodenentwicklung, die
wir an dieser Stelle nicht weiterverfolgen.

4.2 Einflussfaktoren auf die digitalen Kompetenzen der Lehrkrifte

Von Interesse ist es nun, Handlungsfelder zu identifizieren, bei denen angesetzt werden kann,
um die Kompetenzentwicklung der Lehrkrafte zu verbessern. Dazu haben wir die statistischen
Zusammenhange zwischen moglichen Einflussfaktoren und der Auspragung der individuellen
Kompetenzen der Lehrkrifte (TPACK18) analysiert. Es wurden Fragen aus neun Themenfel-
dern, welche die Kompetenzentwicklung der Lehrkrafte beeinflussen konnten, in die Analyse
einbezogen. Die nachfolgende Tabelle 10 macht transparent, wo bedeutsame Zusammen-
hange* gefunden worden sind und wo nicht: Die Auflistung der Einflussfaktoren ohne bedeut-
same Zusammenhéange zeigt, dass weder der Ort des Einsatzes der Lehrkraft (Bundesland,
Schulform, Schulstufe), noch die bloRe Technikausstattung, welche in der aktuellen Diskussion
so eine zentrale Rolle spielt, fiir die Auspragung der Kompetenz der Lehrkrafte eine entschei-
dende Rolle zu spielen scheint. Technik scheint also nur eine notwendige, aber keineswegs hin-
reichende Bedingung fiir die Entwicklung von Kompetenzen des digitalen Lehrens und Lernens
zu sein. Natdurlich ben6tigt man Technik fiir digital unterstiitztes Lehren, die fehlende Technik
am Arbeitsplatz Schule (tragbares Gerat; Internetverbindung; Software) wird jedoch von den
Lehrkraften sehr haufig durch Einsatz privater Ressourcen ausgeglichen. Insofern schwacht
dies hier den statistischen Zusammenhang, da nur die an der Schule offiziell verfiigbare Technik
durch die Items erhoben wird. Dariiber hinaus hilft auch die beste Ausstattung Lehrkraften
nicht, die weder motiviert sind, die Lernherausforderung anzunehmen, noch dabei durch ihren
Arbeitgeber z.B. durch Fortbildungen unterstiitzt werden — dieser Aspekt schwacht den Zusam-
menhang auf der Seite der guten Technikausstattung.

46 Invorherigen Abschnitten haben wir am Instrument TPACK zwei Punkte kritisiert: Zum einen, dass die Aufteilung
der Kompetenzfacetten sich in der Faktoranalyse erneut nicht bestatigt hat, zum anderen, dass die drei Items
zur Anregungsqualitat der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften (TPK 3, 4, 5) nicht zu einer Selbsteinschat-
zung der Kompetenzen beitragen (Kapitel 2.6). Als Konsequenz verwenden wir daher nicht die Teilskalen, son-
dern die volle TPACK-Skala, reduziert um die drei kritisierten Items, so dass die Skala aus 18 Fragen besteht
(, TPACK18“).

47 Ermittelt wurden die Korrelationen zwischen TPACK18 und verschiedenen moglichen Einflussfaktoren auf die
Kompetenz von Lehrkraften. Die Korrelationstabellen fir die jeweiligen Themen sind im Anhang (11.3) doku-
mentiert. Viele Zusammenhadnge werden signifikant (< 0,001), aber nicht alle zeigen eine bedeutsame Starke.
Die Grenze fir bedeutsame Effekte haben wir auf einen Korrelationskoeffizienten von 0,190 festgelegt. An die-
ser Stelle sehen wir in unserem Material eine Scheidelinie. Es handelt sich dabei immer noch um einen schwa-
chen Effekt; nach Cohen 1988 spricht man ab 0,10 von einem schwachen Effekt, ab 0,3 von einem mittleren
Effekt. Starke Effekte von mehr als 0,5 finden wir nur ausnahmsweise. Je héher der Korrelationskoeffizient aus-
fallt, desto starker ist der statistische Effekt, d.h. je hoher der Faktor (z.B. Tarifstunden-Sollfaktor), desto hoher
auch die individuelle Selbsteinschatzung der Kompetenz. Negative Zusammenhdnge (z.B. Alter) bedeuten, je
alter desto geringer die digitale Kompetenz.



Tabelle 10: Einflussfaktoren auf die Entwicklung digitaler Kompetenzen von Lehrkrdften

Zusammenhange mit der Selbsteinschatzung digitaler Kompetenzen
der Lehrkrafte (TPACK18)*

Thema Faktoren ohne oder mit
schwachen Effekten
Soziodemografische - Tarifstundenfaktor; Teilzeit/Vollzeit
Faktoren und - Kind im Haushalt;
Gesundheit - Pflege von Angehdrigen
- Burnout-Indikator (CBI)
Einsatzort - Schulform; Schulstufe
- Bundesland

Einstellungen der
Lehrkrafte

Fort- und - Teilnahme an schulinterner
Weiterbildung fiir das Fortbildung
digitale Lehren und

Lernen
Technische - Internetzugang zum Lehren & Lernen;
Ausstattung der Schule | W-LAN;
- Schulcloud;
- Unterstltzung durch digitale Infra-
struktur; Verfugbarkeit von Geraten;
Einsetzbarkeit digitaler Medien;
- Datenschutz geregelt
- Lizenzrecht geregelt
Lernforderliche - Schilerinnen und Schiiler lernen sich
Rahmenbedingungen im Internet sicher zu verhalten;
in der Schule verantwortungsbewusst zu verhalten
Arbeiten anderer aus dem Internet
anzuerkennen
Erfahrungen im
Umgang mit digitalen
Medien fiir das
Unterrichten
Arbeitsbedingungen - DGB-Index: Teilindex Belastungen;

- Kriterien: Arbeitszeitlage;
Arbeitsintensitat; Korperliche
Anforderungen; Emotionale
Anforderungen; Betriebskultur;
Gestaltungsmoglichkeiten

Arbeitszeit - Arbeitszeitbelastung (IST-Durch-

schnittswoche); Mehrarbeit;

- Vereinbarkeit von Beruf und Privat-
leben

* Einzelnachweise in den Korrelationstabellen im Anhang
(Korrelationen ab 0,190** sollen hier als bedeutsam gelten)

Faktoren mit bedeutsamen
Effekten

- Geschlecht

- Alter; Berufserfahrung

- IT Affinitat
- Nutzenerwartungen
- Arbeitszufriedenheit

- Moglichkeit der Teilnahme

- Teilnahme an externer Fortbildung

- Schulleitung erortert Fort- und
Weiterbildungsbedarf

- Unterstiitzung durch die Schulleitung;
Erorterung der Vor- und Nachteile
digitalen Lernens; Férderung des
Erfahrungsaustauschs im Kollegium;

- Sus lernen Informationen aus dem
Internet zu prifen; digitale Inhalte
zu erstellen; mit Technik zu
kommunizieren

- Hoherer Anteil an Nutzung von
digitalen Ressourcen fiir das
Unterrichten (diverse Fragen)

- Vielseitige Zwecke des Technikeinsat-
zes (zur Kommunikation, Kreativitats-
forderung, Motivierung, Férderung
der Zusammenarbeit von SuS)

- DGB Index: Teilindex Ressourcen;

- Kriterien: Entwicklungsmoglichkeiten;
Sinn der Arbeit
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Dariber hinaus wird auch die Vermutung, dass die wahrgenommene Arbeitsbelastung (Ar-
beitsbedingungen), der Umfang der Arbeitszeit oder die Vereinbarkeit von Beruf und Privatle-
ben die Kompetenzentwicklung per se begrenzt, durch die vorliegenden Daten nicht bestatigt.

Interessant ist daher die Betrachtung der wichtigsten Zusammenhange, die bei den statisti-
schen Analysen als bedeutsam erkannt worden sind — und zwar in absteigender Reihenfolge
ihrer Bedeutsamkeit.

Den groRten Unterschied machen die Einstellungen der Lehrkrafte gegeniiber Innovationen
beim digitalen Lehren und Lernen und ihre Erwartungen an den Nutzen, den der Einsatz der
Technik fir sie erbringen kann®. Dies scheint der stirkste Motivator zu sein, der sie dazu ver-
anlasst, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen und ihre Kompetenzen fir das digitale Leh-
ren und Lernen zu entwickeln.

Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenzen (TPACK18)
nach personliche IT-Affinitdt der Lehrkrafte**

Mittelwerte
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1

Tendenziell nutze ich digitale Tendenziell bin ich in Bezug Tendenziell gehore ich Ich gehore in der Regel zu
Technologien erst, nachdem  auf die Nutzung digitaler zu den ersten Nutzern, den Innovatoren, die neue
die meisten meiner Technologien mit meinen  wenn ich deutliche Vorteile Technologien testen
Kolleginnen und Kollegen Kolleginnen und Kollegen sehe (n=922) (n=302)
bereits damit begonnen gleichauf (n =1.022)

haben (n =393)

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitét Gottingen

- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 37: Zusammenhang zwischen IT-Affinitéit und digitalen Kompetenzen

Abbildung 37 zeigt einen sehr groRen Unterschied von fast 1,5 Punkten auf der 5er-Skala bei
der Gruppe, die sich als Innovatorinnen bzw. Innovatoren sieht. Sie testet die neuen Technolo-
gienin der Schule in der Regel als erstes und schatzt ihre Kompetenzen im Mittel aller 18 Fragen
auf dem Niveau zwischen ,stimme eher zu” und ,,stimme voll zu“ ein. Dagegen erreicht die

48 Siehe Korrelationstabelle Einstellung der Lehrkrdfte: IT-Affinitat weist als einziger Faktor einen starken statisti-
schen Effekt von 0,640**, Nutzenerwartung mit 0,468** ist der Faktor mit der zweistarksten Auspragung aller
Korrelationstabellen.
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Gruppe, die digitale Technologien immer erst nutzen, wenn die anderen Kolleginnen und Kol-
legen damit bereits begonnen haben, den Wert von 3,0 (,weder Zustimmung noch Ableh-
nung”). An zweiter Stelle folgt die Nutzenerwartung® an den Einsatz der Technologie.

Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenzen (TPACK18)
nach Nutzenerwartung digitaler Medien und Techniken der Lehrkrafte**
Mittelwerte

4,2
3,9

3,5

TPACK18 (Mittelwerte)
w

Sehr gering Geringer Hoher Sehr hoch
Nutzenerwartung

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitit Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 38: = Zusammenhang zwischen Nutzenerwartung und digitalen Kompetenzen

Hier besteht ein Unterschied von einem Punkt zwischen den Befragten mit geringer Nutzener-
wartung und denen mit sehr hoher Nutzenerwartung (Abbildung 38).

Die unterschiedlichen Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien zeigen erwartungsgemaR
ebenfalls starke Zusammenhéange zur digitalen Kompetenz der Lehrkrafte (0,8 bis 1,2 Punkte).
Kompetenzen entwickeln sich wirklich erst in der aktiven Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand und dies gilt auch fir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht: Die Lehrkrafte,
die in hohem Male (,,Stimme voll und ganz zu“) digitale Ressourcen fiir ihren Unterricht erstel-
len, virtuelle Lernumgebungen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern nutzen, digitale Techniken
flr die Anpassung des Unterrichts an die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schi-
ler zu deren Motivierung oder zur Kreativitatsforderung nutzen, zeichnen sich auch durch eine
hohere Kompetenz aus (Abbildung 39). Allerdings muss dazu gesagt werden, dass die Statistik
die Richtung des Zusammenhangs nicht angeben kann: Nutzen sie aufgrund ihrer Kompetenz
die Technik starker oder werden sie durch die Nutzung kompetent? Beides wird richtig sein,
umso mehr gilt daher: Um diese Medien einsetzen zu kdnnen, missen sie zur Verfligung stehen

49 Die Skala ,,Nutzenerwartung” besteht aus dem Mittelwert der Statements ,, Durch den Einsatz neuer Medien und
digitaler Technologien kann ich schneller und effizienter arbeiten.”, ,Durch den Einsatz neuer Medien und digi-
taler Technologien kann ich SuS schneller, aktueller und professioneller unterrichten.” ,Durch den Einsatz neuer
Medien und digitaler Technologien kann ich SuS besser férdern und z.B. einfacher mit diversifizierten Lehrmate-
rialien versorgen.” Die Skala hat eine sehr gute Reliabilitdt von 0,87 (Cronbachs Alpha).
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und es muss auch ein Arbeitsklima gegeben sein, welches dazu motiviert, die Technik einzuset-
zen. Dies zeigt der dritte groRe Block von Einflussfaktoren. Er umfasst die lernférderlichen Rah-
menbedingungen an der Schule der Lehrkrafte sowie die Mdglichkeiten, an einschlagiger Fort-
bildung teilzunehmen.

Selbsteinschatzung der Kompetenzen (TPACK18)
nach der aktiven Nutzung digitaler Medien und Techniken der Lehrkrafte
Mittelwerte

Ich erstelle digitale Ressourcen zur
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n=2734
414241%242 ( )
4 3,83,939
373637 37 Ich nutze virtuelle Lernumgebungen mit
35 34 34 35 meinen Schillerinnen und Schiilern*

33 5, 32 33 (n=2715)
3103,
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2,9
Ich nutze digitale Technologien zur
Anpassung meines Unterrichts an die
individuellen Bediirfnisse der SuS*
(n=2.732)

TPACK18 (Mittelwerte)
w

Ich nutze digitale Technologien zur
Forderung der Kreativitat der
Schiilerinnen und Schiller** (n = 2.732)

1 Ich nutze digitale Lernaktivitaten zur
Stimme Uberhaupt  Stimme nicht zu Teils / teils Stimme zu Stimme voll und Motivierung der Schiilerinnen und

nicht zu ganzzu Schiiler** (n =2.741)
Nutzung digitaler Medien und Techniken

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 39: Zusammenhang zwischen aktiver Nutzung und digitalen Kompetenzen

Abbildung 40 zeigt fiinf Einflussfaktoren mit der grofRten Bedeutung. Von Bedeutung ist, dass
an der Schule die Vor- und Nachteile des digitalen Lehrens und Lernens erértert werden, die
Lehrkrafte Unterstiitzung durch die Schulleitung erfahren bei der Erprobung neuer Unterrichts-
formen und sie ihre Erfahrungen austauschen kénnen. Nicht zuletzt spielt die technische Infra-
struktur insofern eine Rolle, als dass die Lehrkrafte mit hoherer Kompetenz sie eher als unter-
stltzend erleben. Etwas (iberraschend ist vielleicht der vergleichsweise geringe Unterschied
(0,6 Punkte), den die Gruppe, die an Fort- und Weiterbildung teilnehmen darf (,,stimme voll
und ganz zu“) von der Extremgruppe, die davon ausgeschlossen ist, unterscheidet. Man kénnte
einen starkeren Einfluss der Fort- und Weiterbildung erwarten und muss hier erkennen, dass
moglicherweise der Schulentwicklungsprozess, d.h. die gemeinsame Auseinandersetzung im
Kollegium und das Verhalten der Schulleitung in der Summe einen gréReren Einfluss auf die
individuelle Kompetenzentwicklung ausiiben kénnte — was mit dem oben diskutierten Faktor
lernférderliche Rahmenbedingungen signalisiert wird. In jedem Fall lassen sich aus diesen Zu-
sammenhangen konkrete Handlungsmoglichkeiten fir die Schulleitung, das Kollegium und den
Schultrager (Sicherung unterstiitzender Infrastruktur) ableiten.

Deutlich schwachere Zusammenhange (0,2-0,4 Punkte; ohne Abbildung) finden wir dann zur
Bewertung der Ressourcen in den Arbeitsbedingungen: Die Lehrkrafte, die sich besonders stark
mit ihrer Aufgabe identifizieren und das Gefiihl haben, einen Beitrag fiir die Schule und fiir die
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Gesellschaft leisten zu kénnen, haben auch die hochste Auspragung digitaler Kompetenzen
(Differenz von 0,4 Punkten). Etwas weniger stark ist der Zusammenhang zwischen den Lehr-
kraften, die mehr Gestaltungspielraume bei ihrer Arbeit und persénliche Entwicklungsmaoglich-
keiten wahrnehmen und unter diesem Aspekt ihre Arbeitsbedingungen positiver bewerten
(0,25 bis 0,27 Punkte; ohne Abbildung).

Forderliche Kontextbedingungen nach
der Selbsteinschdtzung der Kompetenzen (TPACK18)
Mittelwerte

Ich habe die Méglichkeit, an beruflichen
Fort- /Weiterbildungsangeboten fiir das
Lehren und Lernen mit digitalen
404140, 440 . .
38 4 73,9 Technologien teilzunehmen* (n = 2.734)
3,6 37363636 3.7 ..273737
35363536 3,63,63,6> 35 T2 ’
3,4> ’ 34 An unserer Schule erdrtern wir die Vor-
und Nachteile des Lehrens und Lernens

mit digitalen Technologien* (n = 2.737)

w

Die Schulleitung unterstiitzt mich bei der
Erprobung neuer Unterrichtsformen mit
digitalen Technologien* (n = 2.718)

TPACK18 (Mittelwerte)
N

1 Unsere Schulleitung bekréftigt uns darin,
in der Schule Erfahrungen auszutauschen,
was das Lehren mit digitalen Technologien
anbelangt* (n =2.736)

Stimme (iberhaupt  Stimme nicht zu Teils / teils Stimme zu Stimme voll und An unserer Schule unterstiitzt die digitale
nicht zu ganzzu Infrastruktur das Lehren und Lernen mit

Férderliche Kontextbedingungen digitalen Technologien™ (n = 2.741)

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**
Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 40: Zusammenhang zwischen férderlichen Kontextbedingungen und digitalen Kompe-
tenzen

Es kann vermutet werden, dass die oben besprochenen lernférderlichen Bedingungen in einer
Schule sich insofern auch giinstig auf die Arbeitsbedingungen auswirken.

4.3 Typen der digitalen Kompetenzen von Lehrkraften in Deutschland

Ein zentrales Anliegen der Studie von Endberg (2019) war die Identifikation von Lehrkrafttypen
hinsichtlich der Selbsteinschatzung der technischen, padagogischen und fachinhaltlichen Kom-
petenz (TPACK) fiir das digitale Lehren und Lernen. Die Typenbildung erfolgte dabei nicht nach
vorgegebenen Kategorien, sondern durch eine statistische Analyse des Antwortverhaltens, um
im Vorfeld unbekannte Verhaltensmuster aufdecken zu kénnen.

Dazu wurde mit Hilfe einer Latenten Klassenanalyse eine Indexbildung tber alle 21 Items des
TPACK durchgefiihrt. Das Ziel war es, ,Antwortmuster in der Gesamtstichprobe fiir unterscheid-
bare Personengruppen” zu ermitteln, ,wobei im Vorfeld weder Anzahl noch Gréf3e der den Da-
ten immanenten Gruppen bekannt sind.” (Endberg 2019, S. 199) Das von Endberg gewahlte
Vorgehen und Verfahren wurde anhand unseres Datenmaterials in gleicher Weise nachvollzo-
gen. Fir Informationen zur Methode verweisen wir auf Kapitel 2.6.2 dieser Veréffentlichung
sowie Kapitel 6.3 bei Endberg (2019). Endberg hatte sich aus formalen wie auch aus inhaltlichen
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Grinden fir eine 4-Klassen-Lésung entschieden. Diese Losung erscheint fiir die vorliegende
Studie ebenfalls angemessen und muss sowieso aus Vergleichsgriinden gewahlt werden. Wir
erhalten dabei die folgende Verteilung der Gesamtstichprobe:

Tabelle 11: Klassen der Lehrkrdifte nach Intensitéit der TPACK Selbsteinschéitzung

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
Quelle . ) Gesamt
,sehr hohe” ,eher hoch” , mittel”* »gering“
Digitalisierungs-  Absolut 558 816 962 379 2.715
studie 2021 Prozent 21% 30% 35% 14% 100%
MW TPACK 4,35 3,78 3,25 2,47 3,53
Landerindikator  Absolut 303 535 278 94 1.210
2016 Prozent 25% 44% 23% 8% 100%
(Endberg 2019) MW TPACK** 4,46 3,79 3,07 2,12 3,66

* Wir ibernehmen die Bezeichnung von Endberg (2019, 216), die sie damit begriindet, dass die Gruppe Uberwiegend
Statements der mittleren Kategorie (weder Zustimmung noch Ablehnung) abgibt. Der Mittelwert der Gruppe liegt mit
3,25 deutlich unter dem Mittelwert der Gesamtgruppe. Aber tUber der Mitte des Antwortskala, die bei 3,0 liegt.

** 35 Lehrkréfte wurden ausgeschlossen, weil sie zu viele Fragen im Block TPACK nicht beantwortet haben.

**% Die Codierung der Antwortoptionen bei Endberg von 0 bis 4 wurde umgerechnet auf eine Skala von 1 bis 5.

Tabelle 11 zeigt, dass im Jahr 2021 51% der Befragten eine eher hohe oder sehr hohe Einschét-
zung ihrer digitalen Kompetenz (TPACK) abgeben. 49% der Befragten eine mittlere oder ge-
ringe. 2016 waren es noch 69% der Lehrkrafte mit hoher oder sehr hoher Kompetenzeinschat-
zung. Dass die Lehrkrafte ihre Fahigkeiten 2021 nicht ganz so selbstsicher einschatzen, belegt
auch der geringere Mittelwert Giber alle Antworten von 3,53 statt 3,66.

Es ist eine gewisse Vorsicht beim Vergleich der Daten geboten: Denn mit der Latenten Klassen-
analyse werden die Muster in den jeweiligen Datensdtzen unabhangig voneinander geprift
und Klassen dhnlichen Antwortverhaltens gebildet. Wie die Verteilung, Gruppengréfen und
Mittelwerte zeigen, sind die Klassen der Digitalisierungsstudie nicht mit den Klassen bei End-
berg identisch. Sie zeigen jedoch sehr dahnliche Muster. So ist 2021 die Gruppe mit der hochsten
Einschatzung prozentual betrachtet etwas kleiner und hat einen etwas niedrigeren Mittelwert
gegeniliber 2016 (4,35 statt 4,46). Die Gruppen mit mittlerer oder geringer Kompetenzeinschat-
zung zeichnen sich dagegen durch einen etwas hoheren Mittelwert und eine grofRere Gruppen-
groRe aus. Dies zeigt, dass sich die Gruppenzuordnungen der Lehrkrafte, die (iber alle 21 Fragen
dhnlich antworten, etwas verdandert haben. Im Vergleich mit der friiheren Befragung fallt auf,
dass der Durchschnittswert (iber alle Befragten niedriger ist (3,53 statt 3,66), der Anteil der
unteren beiden Gruppen gewachsen ist (von 31% auf 49%) und die Unterschiede zwischen den
Gruppen kleiner geworden sind (2016: 2,12 bis 4,46; 2021: 2,47 bis 4,35).

Die beiden folgenden Abbildungen Abbildung 41 und Abbildung 42 zeigen vergleichend die Er-
gebnisse der Latenten Klassenanalysen. Man sieht, dass die Befragten jeder Klasse in beiden
Untersuchungen uber alle Fragen jeweils unterschiedlich geantwortet haben.>® Dies gilt auch
fiir die Frage zu PCK, wo der Unterschied zwischen den beiden mittleren Klassen so gering ist,
dass er auf der Abbildung kaum sichtbar ist (Klasse 2: 4,02; Klasse 3: 3,99). Die bereits erwahn-
ten geringeren Mittelwert-Unterschiede zwischen den Klassen resultieren nicht aus einzelnen

50 Zur Auflésung der Abkirzungen vgl. Tabelle 8 mit den verwendeten Items in Langfassung.
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Fragen, sondern aus der sich Gber alle Fragen hinziehenden leichten Angleichung der Antwor-
ten. Dabei sind die Unterschiede bei den Fragen zu TPCK im Jahr 2021 deutlich geringer als
2016 — sehen wir einmal von der anspruchsvollsten Kompetenz TPCK5 (andere Lehrkrafte an-
leiten) ab. Die Unterschiede im Bereich TK sind auch 2021 weiterhin sehr grof8 und haben sich
nur wenig angeglichen. Am geringsten sind die Unterschiede bei den beiden Fragen zur Anre-
gungsqualitat der Ausbildung (TPK3, TPK4), der Unterschied ist 2021 noch einmal geringer als
2016. Auch die Frage PCK, mit der das klassische Professionswissen abgebildet wird (“Ich bin in
der Lage, geeignete Lehrmethoden auszuwdhlen, um Denk- und Lernprozesse von Schiilerinnen
und Schiilern in meinen Unterrichtsféichern anzuleiten.”) hat unverandert eine geringe Sprei-
zung. Bei der Frage TPK5 (,Die von mir besuchten Fortbildungen haben mich dazu veranlasst,
mich eingehender damit auseinanderzusetzen, wie sich digitale Medien auf Lehrmethoden aus-
wirken, die ich im Unterricht anwende.”) hat sich das Antwortverhalten stark angeglichen, so-
dass hier inzwischen die Unterschiede gering sind.

Als Erklarung fir die beschriebenen Unterschiede zwischen den beiden Befragungen bietet sich
der allgemeine Digitalisierungsschub an, mit dem sich alle Lehrkrafte auseinandersetzen muss-
ten. Die Daten zeigen, dass wohl keine der Lehrertypen den gestiegenen Anforderungen an das
digitale Lehren ausweichen konnten. Die Befragten mit einer h6heren Kompetenzeinschatzung
scheinen nun ihre Fahigkeiten weniger selbstbewusst einzuschatzen, wahrend andererseits die
Lehrkrafte mit schwacherer Kompetenzeinschatzung ihre digitalen Kompetenzen weiterentwi-
ckeln mussten und nun positiver bewerten. Die intensivste Auseinandersetzung scheint im Zu-
sammenspiel von Lehrinhalten, Pddagogik und Technikeinsatz, d.h. im Bereich TPCK erfolgt zu
sein, wahrend sich bei der Technikkompetenz (TK) inzwischen die groBten Unterschiede zeigen.

Vier Typen digitaler Kompetenz bei Lehrkraften
(Selbsteinschitzung, 21 TPACK-Items, vier latente Klassen)
Digitalisierungsstudie 2021 (Mittelwerte, n = 2.715)
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Sehr hohe TPACK-Einschatzung (20,6%, n = 558)
=®=Eher hohe TPACK-Einschatzung (30,1%, n = 816)
Mittlere TPACK-Einschatzung (35,4%, n = 962)

o Geringe TPACK-Einschitzung (14,0%, n = 379) © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen

- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 41:  TPACK-Items iiber vier latente Klassen 2021
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Vier Typen digitaler Kompetenz bei Lehrkraften
(Selbsteinschatzung, 21 TPACK-Items, vier latente Klassen)
Endberg 2019 (Mittelwerte, n = 1.210)

RS N N N P A AR e R R s LS SO L
AT AT AT S T EEEEL

Sehr hohe TPACK-Einschatzung (25,0%, n = 303)
=@==Eher hohe TPACK-Einschatzung (44,2%, n =535)
Mittlere TPACK-Einschatzung (23,0%, n = 278) . L
. . . © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
=8-=Geringe TPACK-Einschatzung (7,8%, n = 94) - Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 42: TPACK-Items iiber vier latente Klassen bei Endberg (2019)

Das konnte ein Hinweis darauf sein, dass es notwendig ist, im Rahmen von Fortbildungen oder
kollegialen Lernformen den Aspekt Technikkompetenz als Basiskompetenz starker zu betonen.
Die Anregungsqualitat der Ausbildung (TPK3, TPK4) wird angesichts der aktuellen beruflichen
Herausforderungen noch ungiinstiger beantwortet als vor finf Jahren.

4.4 Unterschiede im Verhalten von Lehrkraften mit unterschiedlich ausgepragter
digitaler Kompetenz

Mit Blick auf die Kosten, die starkere Investitionen in die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften
fiir das digital unterstiitzte Unterrichten verursachen wiirden und den Aufwand einer darauf
bezogenen intensivierten Schulentwicklung bedingten, kann man sich fragen: Was hat die
Schule von einer Lehrkraft mit starker ausgepragter Selbsteinschatzung ihrer Kompetenzen fir
das digitale Lehren und Lernen? Wodurch unterscheiden sich Lehrkrafte mit sehr hoher TPACK-
Einschatzung von denen mit geringerer TPACK-Einschatzung? Die folgenden Auswertungen be-
trachten statistische Zusammenhange zwischen den Kompetenzgruppen, ohne die Ursachen
fiir Kompetenzdefizite beriicksichtigen zu kénnen. Mdgliche Einflussfaktoren wurden in Ab-
schnitt 4.2 diskutiert und dabei festgestellt, dass sowohl individuelle Einstellungen, als auch
Kontextfaktoren (lernférderliches Arbeitsumfeld, Medienbildungskonzepte) sowie Fort- und
WeiterbildungsmaBnahmen als Erklarungen in Frage kommen.

Zunachst zeigt sich vollig erwartungsgemaR, dass Lehrkrafte mit hoheren digitalen Kompeten-
zen mehr Sicherheit im Umgang mit digitalen Medien und Techniken empfinden. Da wir alle
einmal Schiiler oder Schilerinnen waren, wissen wir, wie wichtig es flr den padagogischen
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Prozess ist, dass technische Stérungen nicht vom Inhalt ablenken und die Aufmerksambkeit bin-
den. Und wir wissen auch, wie wichtig die Souveranitat einer Lehrkraft in einer Unterrichtssi-
tuation ist. Wie Abbildung 43 zeigt, gibt es gravierende Unterschiede. Lehrkrafte mit ausge-
pragterer digitaler Kompetenz geraten bei der Nutzung digitaler Techniken kaum mal an ihre
Grenzen (2%), wahrend die Halfte der Lehrkrafte mit geringen digitalen Kompetenzen dies er-
fahren (56%). Erstere fiihlen sich viel seltener unsicher (15%) im Umgang mit digitalen Medien
und Techniken als die anderen (82%); aber sie haben durchaus auch einen Unterstiitzungsbe-
darf (31%). Der Unterstitzungsbedarf ist bei Lehrkraften mit geringer digitaler Kompetenz je-
doch mehr als doppelt so hoch (69%) —und damit der Unterschied zwischen den Extremen sehr
viel weniger ausgepragt als bei den anderen beiden Fragen.

Personliche Unsicherheit im Umgang mit digitalen Medien und Techniken
nach Selbsteinschdtzung der Kompetenzen (TPACK)

in Prozent
100

90 . . .

82 Beim Einsatz neuer Medien und
80 digitaler Technologien gerate ich

69 schnell an meine Grenzen**

70 65 (Zustimmung) (n = 2.613)
60 55 56

Wie héaufig flhlten Sie sich unsicher
50 im Umgang mit (neuen) digitalen
Medien oder Techniken?**

40 31 36 (oft, sehr haufig) (n =2.712)
30 25
22 Wie haufig fehlte lhnen technischer
20 15 Support oder sonstige Unterstiitzung
10 7 beim Umgang mit digitalen Medien
2 oder Techniken?**
0 (oft, sehr haufig) (n =2.710)
Sehr hohe Eher hohe Mittlere Geringe
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nichtalle signifikant * © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 43: Persénliche Unsicherheit im Umgang mit digitalen Medien nach Kompetenz-Typen
(TPACK)

Ebenfalls erwartungsgemaR setzen digital kompetentere Lehrkrafte auch die Medien und Tech-
niken intensiver ein, wahrscheinlich, weil sie diese beherrschen und sich sicher fiihlen, jedoch
gewiss auch, weil es ihnen einen Nutzen verspricht. Die gréfSten statistischen Unterschiede
zwischen den Kompetenzgruppen bei der Nutzung im Unterricht zeigt Abbildung 44. Es erfolgt
in drei Kompetenzgruppen eine sehr intensive Nutzung von Office-Anwendungen fiir die Ge-
staltung von Unterrichtsmaterialien von lber 89%. Bei Lehrkradften mit geringer digitaler Kom-
petenz sind es nur 74%, die diese Basisanwendungen oft oder immer einsetzen.

Digitale Medien und Techniken zur Planung und Vorbereitung des Unterrichts werden von
Lehrkraften mit hoher bzw. sehr hoher Kompetenz zu mehr als 86% oft oder immer genutzt,
Lehrkrafte mit mittlerer (68%) oder geringer Kompetenz (47%) tun dies deutlich seltener.
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Nutzung von Techniken und Medien fiir den Unterricht ("oft" und "immer")
nach Selbsteinschdtzung der Kompetenzen (TPACK)
in Prozent
100 Wie héufig nutzen Sie Office-
93 39 92 29 Anwendungen fir die Gestaltung von
90 86 Unterrichtsmaterialien?*
(n=2.714)
80
70 74 Wie haufig nutzen Sie Tools fir die
70 66 68 Planung und Vorbereitung des
60 Unterrichts**
58
60 (n=2.713)
50 47 Wie hdufig nutzen Sie Tools zum
42 Fixieren von
40 36 39 Unterrichtsergebnissen?**
31 (n=2.710)
30 26
23 Wie haufig nutzen Sie Tools fir die
20 Dokumentation von Noten und
10 Bewertungen?*
10 6 (n=2.714)
0 Wie oft nutzen Sie Lernspiele oder
) 5 (i ) -
Sehr hohe Eher hohe Mittlere Geringe Spezllalsoftwa‘re. (Simulation, Videos,
Grafikbearbeitung etc.)**
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

(n=2.714)

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitat Gottingen
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Abbildung 44: Nutzung von Techniken fiir den Unterricht nach Kompetenz-Typen (TPACK)

Bei den drei Ubrigen Fragen sind die beiden Zweier-Gruppen mit héherer bzw. mit geringerer
Kompetenz jeweils etwas ndaher beieinander: Die hoheren Kompetenzgruppen fixieren Unter-
richtsergebnisse mit digitalen Tools sehr haufig (58-70%), nutzen Tools zur Dokumentation von
Bewertungen (60-66%) und verwenden Lernspiele und Spezialsoftware (23-36%), die Lehr-
krafte mit schwacheren Kompetenzeinschatzungen machen dies sehr viel seltener (26 — 39%;
31-42%; 6-10%). Lernspiele und Spezialsoftware kommen allgemein seltener zum Einsatz, doch
auch hier nutzen die Lehrkrafte mit hoher Kompetenzeinschatzung sie sechsmal haufiger.

Ahnlich selten wie Spezialsoftware werden Medien und Techniken zur Unterstiitzung des kol-
laborativen Lernens von Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt (Abbildung 45). Dies wird damit
zusammenhangen, dass es nicht nur eine funktionierende Infrastruktur voraussetzt, was in den
meisten Schulen derzeit nicht gegeben scheint, sondern auch entsprechende padagogische
Konzepte, welche sich vom lehrkraftzentrierten Unterricht abwenden und starker auf das
selbstgesteuerte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler setzen. Dies zu realisieren ist padago-
gisch anspruchsvoll und es stellt eine zusatzliche Herausforderung dar, dies mit entsprechen-
den digitalen Medien zu unterstiitzen. Abbildung 45 zeigt, dass nur Lehrkrafte mit einer sehr
hohen Kompetenzeinschatzung in relevantem MaRe sagen, dass sie oft Tools fiir das kollabo-
rative Lernen nutzen (24%) und Lernmanagementsysteme als Content-Managementsysteme
zur Organisation von Lernprozessen einsetzen (38%). Bei Lehrkraften mit mittlerer Kompetenz
sind es nur noch ein Drittel davon, bei Lehrkraften mit geringer Kompetenz spielt es nahezu
keine Rolle (4% bzw. 10%).
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Nutzung von Techniken und Medien fiir das kollaborative Lernen
("oft" und "immer") nach Selbsteinschatzung der Kompetenzen (TPACK)

in Prozent
100
90
80 Wiehaufig nutzen Sie Tools fir
Kollaboratives Lernen mit SusS (z.B.
70 gemeinsame Bearbeitung von
60 Aufgaben oder gemeinsame
Erstellung von Medien)**
50 (n=2.712)
40 38
Wie haufig nutzen Sie ein
30 24 23 Lernmanagement-System (Content-
Managementsystem zur
20 14 s
13 10 Organisation von Lernprozessen und
10 7 4 Bereitstellung von Lerninhalten)**
(n=2.666)
0
Sehr hohe Eher hohe Mittlere Geringe
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitdt Géttingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 45: Nutzung von Techniken fiir kollaboratives Lernen nach Kompetenz-Typen (TPACK)

Einsatzzwecke digitaler Medien und Techniken (Zustimmung)
nach Selbsteinschitzung der Kompetenzen (TPACK)
in Prozent

100
91 91 . . -
%0 88 g7 8 o Ich verwende im Unterricht digitale
82 81 %0 Technologien zur Visualisierung von
80 Inhalten**
73 (n=2.714)
2 69
o1 63 Ich verwende im Unterricht digitale
60 Technologien, um Lerninhalt oder
53 Arbeitsblatter zu projizieren**
50 46 (n=2.714)
42 Ich erstelle digitale Ressourcen
40 zur Unterstiitzung meines
: *%
30 Unterrichts
(n=2.701)
20 Ich suche Online nach digitalen
padagogischen Ressourcen**
10 (n=2.711)
0
Sehr hohe Eher hohe Mittlere Geringe
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nicht alle signifikant * © Kooperationsstelle Universitét Gottingen

- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 46: Einsatzzwecke digitaler Techniken nach Kompetenz -Typen (TPACK) (1/2)
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Die Ergebnisse zur Nutzung der Techniken und Medien zeigen somit, dass es einen enormen
Unterschied ausmacht, wenn Lehrkrafte die Einschatzung haben, dass sie den Einsatz digitaler
Werkzeuge in Situationen nicht beherrschen, in denen es auf das Zusammenspiel von Fachin-
halten, Didaktik und Technik (TPACK) ankommt. Uberraschend starke Unterschiede zeigen sich
sowohl bei absoluten Basisanwendungen (Office-Tools), bei denen man durchaus erwarten
kénnte, dass deren Beherrschung zur professionellen Grundausstattung gehort, als auch bei
héheren Anforderungen wie dem Einsatz von Lernspielen und Spezialsoftware oder beim kol-
laborativen Lernen, wo klar ist, dass es eine intensivere Beschaftigung mit den Grundlagen des
digital unterstiitzten Lernens erfordert.

Wenn Lehrkrafte Gber ausgepragtere digitale Kompetenzen verfligen, setzen sie die Technik
intensiver ein. Beim SELFIE-Instrumentarium (Abbildung 46) zeigen sich starke Unterschiede
bei folgenden Einsatzzwecken: Mehr als 80 % der Lehrkrafte mit sehr hoher oder hoher digita-
ler Kompetenz verwenden digitale Techniken im Unterricht flr die Visualisierung von Inhalten,
die Projektion von Lerninhalten oder Arbeitsblattern und zur Erstellung digitaler Ressourcen.
Bei Lehrkraften mit geringer digitaler Kompetenz sind es nur 63% bzw. 46% bzw. 42%. Etwas
Uberraschend ist, dass ahnlich starke Unterschiede sich auch bei der Suche nach padagogischen
Ressourcen im Internet zeigen (87% vs. 53% zwischen den Extremen).

Einsatzzwecke digitaler Medien und Technik (Zustimmung)
nach Selbsteinschdtzung der Kompetenzen (TPACK)

in Prozent
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Abbildung 47: Einsatzzwecke digitaler Techniken nach Kompetenz-Typen (TPACK) (2/2)

Der dominierende Zweck bei der intensiveren Nutzung digitaler Medien und Techniken ist die
schulbezogene Kommunikation (siehe Kapitel 3.4). Vielleicht aufgrund der im Privatbereich so
intensiven Durchdringung mit entsprechenden Messenger-Anwendungen (v.a. WhatsApp, Te-
legram, Signal sowie E-Mail) spielen Unterschiede in der selbsteingeschéatzten digitalen Kom-



Kapitel 4

-133-

petenz nicht mehr so eine entscheidende Rolle, denn auch drei von vier Lehrkraften mit gerin-
ger Kompetenz nutzen dafiir digitale Technik. Der Abstand zur Gruppe mit den ausgepragtes-
ten Kompetenzen (95%) betragt 17 Prozentpunkte (vgl. Abbildung 47).

Jedoch ist die Auspragung weniger stark und die Unterschiede sind mehr als doppelt so grokR,
wenn es um die Einbindung der Schilerinnen und Schiiler und das Unterrichten geht: 78% der
Lehrkrafte mit sehr hoher Kompetenz setzen digitale Technologien im Unterricht ein, um Schi-
lerinnen und Schiiler zu motivieren — die Gruppe mit geringen Kompetenzen stimmt zu 30% zu.

Auch bei den weiteren Einsatzwecken (siehe Abbildung 47) finden wir deutliche Unterschiede
zwischen den Extremgruppen von mehr als 40 Prozentpunkten: Der Einsatz von Technik zur
Anpassung an die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler, die Férderung ihrer
Kreativitat und die gemeinsame Nutzung virtueller Lernumgebungen mit den Schilerinnen und
Schilern. Die Werte vermitteln den Eindruck, als ob erst eine gewisse Sicherheit in der Medien-
und Technikkompetenz es Lehrkrdften ermdoglicht, intensiver eine schillerbezogene Nutzung
der Technik zu realisieren und ihr Unterrichten entsprechend weiterzuentwickeln.

Dieser Abschnitt hat die Frage, wodurch sich Lehrkrafte unterscheiden, die liber unterschied-
lich ausgepragte digitale Kompetenzen verfligen, damit beantwortet, dass sich die Unter-
schiede vor allem darauf beziehen, mit welcher persénlichen Sicherheit Lehrkréfte digitale Me-
dien und Techniken einsetzen, welche digitalen Anwendungen sie nutzen und welche Einsatz-
zwecke sie tatsachlich realisieren.

"Fiir wie viel Prozent der Unterrichtszeit haben Sie in den vergangenen drei
Monaten digitale Technologien im Klassenzimmer eingesetzt?" **
in Prozent (n = 2.617)
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Abbildung 48: Einsatz digitaler Technologien im Klassenzimmer nach Kompetenz-Typen (TPACK)
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Abbildung 48 zeigt, dass sich daraus erhebliche Unterschiede in der Unterrichtszeit ergeben, in
der digitale Technologien eingesetzt werden: Wahrend bei der Gruppe mit geringen digitalen

Abbildung 48 zeigt, dass sich daraus erhebliche Unterschiede in der Unterrichtszeit ergeben, in
der digitale Technologien eingesetzt werden: Wahrend bei der Gruppe mit geringen digitalen
Kompetenzen 50% der Lehrkréfte in 0-25% der Unterrichtszeit digitale Medien und Techniken
einsetzen, sind es bei denen mit sehr hoher Kompetenz 69%, die es in 50-100% der Unterrichts-
zeit tun. Dabei sind auch bei der hochsten Kompetenzgruppe nur 40% der Lehrkréfte in der
Kategorie 76-100% der Unterrichtszeit. 12% der hochsten Kompetenzgruppe setzen digitale
Technik nur in 0-25% der Unterrichtszeit ein — das liegt nicht daran, dass sie die Technik nicht
beherrschen. Die genauen Griinde kennen wir jedoch nicht. Sie kénnen sowohl darin liegen,
dass diese Lehrkrafte in Schulen tatig sind, in denen die Infrastruktur unzulanglich ist und einen
Technikeinsatz nicht ermoglicht, sie kdnnen aber auch daran liegen, dass die Lehrkrafte sich an
padagogischen Zielen orientieren und die Technik keineswegs auf Gedeih und Verderb, son-
dern gezielt einsetzen. Eine Diskussion Uber das aus padagogischen Griinden richtige Mal} des
Technikeinsatzes muss in den meisten Schulen sicher erst noch gefiihrt werden. Solche Diskus-
sionen offen und partizipativ zu flihren diirfte eine der wichtigsten Aufgaben in der Zeit nach
der Corona-Pandemie werden.

Was wiirde man also gewinnen, wenn man durch eine intensivere Fortbildung und Schulent-
wicklung die Kompetenzen der Lehrkréafte fiir das digitale Lehren und Lernen gezielt weiterent-
wickeln wiirde?

Allgemeine Arbeitszufriedenheit
nach Selbsteinschdtzung der Kompetenzen (TPACK)
in Prozent (n = 2.597)

Sehr hohe Kompetenz 38 57
Eher hohe Kompetenz 47 48
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Abbildung 49: Allgemeine Arbeitszufriedenheit nach Kompetenz-Typen (TPACK)

Erstens mehr Verhaltenssicherheit bei Lehrkraften in Unterrichtssituationen, in denen der Ein-
satz von Medien und Tools sinnvoll ist, zweitens einen intensiveren und kundigeren Einsatz
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digitaler Medien und Tools beim Unterrichten und schlieBlich auch eine groRRere Arbeitszufrie-
denheit von Lehrkraften. Die Abbildung 49 zeigt, dass bei der Gruppe der Lehrkrafte mit einer
sehr hohen digitalen Kompetenz die hohe Arbeitszufriedenheit mit 57% doppelt so haufig Re-
alitat ist wie bei der Gruppe mit geringen digitalen Kompetenzen (28%).

Es gibt weitere Unterschiede zwischen den Kompetenzgruppen, auf die erst in spateren Kapi-
teln eingegangen werden kann: Zum einen werden wir in Kapitel 6 auf die subjektive Beanspru-
chung durch den Technikeinsatz wahrend der Corona-Krise zu sprechen kommen und in Kapitel
7 auf den Stress, der durch die Digitalisierung des Lehrens und Lernens verursacht werden
kann.

4.5 Entwicklung digitaler Kompetenzen durch Fortbildungen

Nach Angaben des statistischen Bundesamtes sind etwa 37% aller Lehrkrafte an allgemeinbil-
denden Schulen lter als 50 Jahre, sie stehen also seit 25 Jahren oder langer im Beruf. Als viele
von ihnen in den Beruf eintraten, nutzen lediglich 4,1 Millionen (1997) Menschen in Deutsch-
land das Internet, im Jahr 2020 waren es 66,4 Millionen. Damals erschienen schon die ersten
internetfahigen Mobiltelefone, aber den breiten Durchbruch erzielten Smartphones erst nach
2007, als Geradte mit berihrungsempfindlichem Bildschirm auf den Markt kamen. Fir das
Schulsystem wurden politische Strategien fiir die Medienbildung zwischen den Kultusministe-
rien 2012 (KMK 2012) abgestimmt und 2016 eine Strategie fir die Bildung in der digitalen Welt
formuliert (KMK 2017).

Wer (iber die Digitalisierung im Schulsystem spricht, muss also einerseits den scharfen Gegen-
satz zwischen der enormen Geschwindigkeit des Wandels der Technik und ihrer praktischen
Anwendungsmoglichkeiten und andererseits der Langsamkeit der individuellen, schulischen
(organisationalen) und regulativen Lernprozesse berlicksichtigen. Die Mehrheit der Lehrkréfte
im Schulsystem musste sich die Kompetenzen fiir die Beherrschung der digitalen Werkzeuge,
des Internets sowie fiir das digitale Lehren und Lernen wahrend der Berufslaufbahn selbst an-
eignen. Sie hat dabei wohl nicht besonders viel Unterstiitzung erfahren.

Die beiden zentralen Institutionen, mit denen Lehrkrafte auf ihren Beruf vorbereitet werden,
Studium und Ausbildung, haben nach Angaben der befragten Lehrkrafte nicht geholfen, sich
damit auseinanderzusetzen, wie sich der Medieneinsatz auf Lehrmethoden und das Unterrich-
ten auswirken. Wie Abbildung 50 zeigt, haben nur 9% der Befragten durch ihr Lehramtsstudium
diesbezligliche Anregungen erhalten, nur 17% durch das Referendariat. 70% hat im Referenda-
riat, 80% im Lehramtsstudium zur Medienbildung offenbar nichts gehort. Damit Idsst sich die
Vermutung von Endberg (2019) bestatigen, dass sich darin die Versdumnisse der Medienbil-
dung in der Ausbildung von Lehrkraften niederschlagen und sich erst in jlingerer Zeit daran
etwas geandert habe. Es gibt hier konsistenterweise einen signifikanten Zusammenhang mit
dem Alter. Die Jiingeren sagen haufiger®?, dass sie Anregungen aus dem Lehramtsstudium bzw.
aus dem Referendariat zum digitalen Lehren und Lernen mitgenommen haben.

51 Einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) Alter als UV, Lehramtsstudium AV, post-hoc Test (Games-Howell)
zeigt, dass sich die Altersgruppen unter 35 Jahren signifikant von den alteren unterscheiden. Mittelwert der
Gruppe unter 30 Jahre 2,52 (5er-Skala), der Gruppe 60 Jahre und alter 1,28. Einfaktorielle Varianzanalyse
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Dementsprechend tragt neben dem individuell organisierten Erwerb die Fort- und Weiterbil-
dung die Hauptlast der formalen Qualifizierung von Lehrkraften.

Technologisch-padagogische Kompetenz (TPK)
in Prozent (n = 2.750)
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Abbildung 50: Technologisch-péddagogische Kompetenz

Allerdings sagen lediglich 41% der Befragten, dass sie durch Fortbildungen veranlasst wurden,
sich mit dem digitalen Lehren und Lernen auseinanderzusetzen und 23% stimmen dem aus-
driicklich nicht zu®. Da bleibt die Vermutung, dass auch die Fort- und Weiterbildung die Erwar-
tungen noch nicht ganz erfiillen kann.

Dieses Statement bestatigt ein Ergebnis, das bereits gezeigt wurde: Die Haltung gegeniiber In-
novation und Digitalisierung und die konkrete Nutzenerwartung scheint ein starkerer Treiber
der personlichen Auseinandersetzung mit dem digitalen Lehren und Lernen zu sein als die Fort-
und Weiterbildung. Es wurde auch bereits dargestellt, dass es starke Zusammenhange zwi-
schen lernforderlichen Rahmenbedingungen in der Schule sowie schulinternen Entwicklungs-
prozessen und der Entwicklung von digitalen Kompetenzen gibt. Diese Ergebnisse werden
durch eine Auswertung bestatigt, bei welcher der Zusammenhang zwischen den vier TPACK-
Gruppen und dem informellen sowie formellen Lernen untersucht wurde.

(Welch-Test) Alter als UV, Referendariat AV, post-hoc Test (Games-Howell) zeigt, dass sich die Altersgruppen
unter 35 Jahren signifikant von allen dlteren unterscheiden. Mittelwert der Gruppe unter 30 Jahre 3,39 (5er-
Skala), der Gruppe 60 Jahre und alter 1,33.

52 Bei dem Item zur Fortbildung gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Altersgruppen, abgesehen
von der Gruppe derjenigen, die dlter als 60 Jahre sind. Sie haben einen signifikant niedrigeren Mittelwert (2,94)
als alle anderen Altersgruppen (Mittelwert total 3,23). Der Unterschied ist also nicht sehr bedeutsam.
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Abbildung 51 zeigt, dass Lehrkrafte mit starker ausgepragter Selbsteinschatzung ihrer digitalen
Kompetenzen (TPACK), signifikant haufiger an formeller Weiterbildung zum digitalen Lehren
und Lernen teilnehmen kénnen (83% Zustimmung), als Lehrkrafte mit gering ausgepragter di-
gitaler Kompetenz (60%). Unterschiede zeigen sich auch bei der Aussage, dass die Schulleitung
den Fort- und Weiterentwicklungsbedarf mit ihnen bespricht. Lehrkrafte mit geringer Kompe-
tenz stimmen dieser Aussage nur zu 33% zu, wahrend Lehrkrafte mit sehr hoher Kompetenz zu
59% zustimmen. Ahnliche Unterschiede zeigen sich auch beim von der Schulleitung bekraftig-
ten Erfahrungsaustausch tber das Lehren mit digitalen Technologien: Lehrkrafte mit hoher o-
der sehr hoher Kompetenz stimmen dem signifikant hdufiger zu (71 bzw. 76%) als Lehrkrafte
mit mittlerer oder geringer Kompetenz (66% bzw. 58%)>3.

Moglichkeiten des Lernens und der Weiterbildung (Zustimmung)
nach Selbsteinschdtzung der Kompetenzen (TPACK)

in Prozent
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Abbildung 51: Lernmdglichkeiten und Weiterbildung nach Kompetenz-Typen (TPACK)

53

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass sich die folgenden Moglichkeiten des Lernens und der
Weiterbildung signifikant nach den Kompetenzen nach TPACK unterscheiden: Gesprdache mit der Schulleitung
bezuglich Fort- und Weiterbildungsmaglichkeiten (F(3, 1.178) = 26,7, p < 0,001), Mdoglichkeiten zur Fort- und
Weiterbildung (F(3, 1.175) = 44,9 p < 0,001) und Bekraftigung der Schulleitung darin Erfahrungen auszutau-
schen (F(3, 1.184) = 25,5, p < 0,001). Der Games-Howell-post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied
(p < 0,001) zwischen allen Gruppen. Je gréRer die Moglichkeiten des Lernens und der Weiterbildung der Lehr-
krafte sind, desto hoher sind die selbsteingeschatzten Kompetenzen.
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"Haben Sie in den letzten zwei Jahren
an Fort- und Weiterbildungen zu Digitalisierungsthemen teilgenommen?"
in Prozent (Mehrfachnennungen maoglich)
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Abbildung 52: Teilnahmequote an Fort- und Weiterbildungen

Die enormen Herausforderungen, digitales Lehren und Lernen unter den spezifischen Bedin-
gungen der Corona-Krise zu organisieren, sind durch erhdhte Fortbildungsaktivitaten unter-
stitzt worden. In der kurz vor der Corona-Pandemie durchgefiihrten Befragung von Mauss
(2020) hatten 41% der Lehrkrafte in den letzten zwei Jahren an schulinternen Fort- und Wei-
terbildungsmalRnahmen zu Digitalisierungsthemen teilgenommen, bei unserer Befragung wa-
ren es nun knapp 72% der Lehrkrafte. Bei den externen Fortbildungen ist der Wert von 31%
(Mauss 2020, S. 39) auf inzwischen 40% gestiegen. Bei den externen Angeboten fallt auf, dass
54% der Befragten mit einer sehr hohen Kompetenzeinschatzung teilgenommen haben, jedoch
nur 25% der Lehrkrafte mit geringen Kompetenzen**. Bei den internen Fortbildungen werden
die Unterschiede nicht signifikant. Bei internen Weiterbildungen werden offenbar starker alle
mitgenommen, wahrend bei formaler Fort- und Weiterbildung die mit schwacheren Kompe-
tenzen nicht so gut erreicht werden. Die Weiterbildung wurde jedoch zweifelsohne intensi-
viert. Waren es bei Mauss (2020, S. 39) noch 41%, die gar nicht an Weiterbildung teilgenom-
men haben, sind es inzwischen nur noch 17% der Lehrkrafte. Es sind 22% in der Gruppe der

54 Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass die Teilnahme an externer Fort- und Weiterbildung zu
Digitalisierungsthemen  sich  signifikant nach den Kompetenzen nach TPACK unterscheidet,
F(3, 1.226) = 43,4, p < 0,001. Der Games-Howell post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,05)
zwischen den Gruppen (1 Ausnahme). Das Interesse an mehr Fort- und Weiterbildungsméglichkeiten beziiglich
Digitalisierungsthemen ist bei ausgepragteren Kompetenzen starker.
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Lehrkrafte mit geringer digitaler Kompetenz, aber nur 15% in der Gruppe mit sehr hoher Kom-
petenz®. Die weiteren Nachfragen an diese Gruppe kliren die Hintergriinde etwas weiter auf
(vgl. Abbildung 53).

Folgefrage bei Nicht-Teilnahme in den letzten zwei Jahren: "Warum haben Sie an
keinen Fort- und Weiterbildungen zu Digitalisierungsthemen teilgenommen?"
in Prozent (Mehrfachnennungen maoglich)
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Abbildung 53: Griinde fiir Nicht-Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen

Es waren Mehrfachantworten moglich. Dabei gaben 42% an, dass fir sie keine relevanten An-
gebote zur Verfligung standen, 40% dass sie keine Zeit dafiir hatten und 31% gaben sonstige
Griinde an. Keinen Bedarf sahen 23% der Befragten, darunter 37% der Befragten mit sehr ho-
her Kompetenz, was nachvollziehbar ist, aber auch 16% der Befragten mit geringer Kompetenz
und 17% mit mittlerer Kompetenz®®, bei denen das Gegenteil erwartet wiirde. Kein Interesse
zeigten 10% der Befragten, vor allem solche mit mittlerer (11%) oder geringer Kompetenz
(17%)°. Damit liegt die Verantwortung fiir die fehlende Weiterbildung sowohl auf Seiten des
Dienstgebers, der keine ausreichend relevanten Angebote zur Verfligung stellt, als auch auf
Seiten mancher der betroffenen Lehrkrafte, die fiir sich keinen Bedarf an Weiterbildung flr das
digitale Lehren erkennen bzw. kein Interesse daran zeigen. Die subjektiven Motive konnten mit
unserer Befragung nicht weiter aufgeklart werden.

55 Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass die Nicht-Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zu
Digitalisierungsthemen sich nach den Kompetenzen nach TPACK unterscheidet, F(3, 1.200) = 3,75, p < 0,001.
Der Games-Howell post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,05) zwischen der Gruppe der ge-
ringen Kompetenz gegeniiber den Gruppen mit eher hoher oder hoher Kompetenz.

56 Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass sich der Bedarf fiir die Teilnahme an Fort- und Weiter-
bildungen zu Digitalisierungsthemen nach den Kompetenzen der Lehrkrafte (TPACK) unterscheidet
F(3, 207,9) = 4,7, p < 0,05. Der Games-Howell post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,05) zwischen
der Gruppe mit sehr hoher Kompetenz gegeniiber der mittleren und geringen Kompetenzeinschatzung.

57 Dieser Unterschied zeigt im post-hoc Test keine signifikanten Gruppenunterschiede.
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Mit weiteren Fragen wurden die Lehrkrafte zudem nach unterschiedlichen Formen der Fort-
und Weiterbildung zum padagogischen Nutzen des Einsatzes digitaler Medien und Techniken
gefragt. Dabei wurde das Interesse verfolgt, die Eignung der Formate aus Sicht der Lehrkrafte
zu bewerten. Zunachst zeigt Abbildung 54, dass die haufigste Form das Lernen von anderen
Lehrkraften an der Schule ist (Online oder in Prasenz) (76%) dann folgen von der Schule orga-
nisierte interne Schulungen (70%) und Online-Kurse, Webinare oder Online-Konferenzen
(60%). Online-Kurse haben in der Corona-Phase allgemein einen enormen Zuwachs erfahren,
dies schlagt sich auch in der Schule nieder.

Erst an vierter Stelle folgen externe Angebote (46%): Prasenzkurse, Seminare oder Konferen-
zen. Dieser Wert diirfte durch die Corona-Beschrankungen niedriger ausgefallen sein als unter
normalen Bedingungen zu erwarten gewesen ware. Der Wert von 46% liegt etwas Giber dem
Wert aus Abbildung 52 zur externen Fortbildung (40%), da hier breiter gefragt wurde.

Teilnahme an Fort-/Weiterbildungen zum padagogischen Nutzen von
digitalen Technologien in den letzten zwei Jahren
in Prozent (n = 2.750)
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Abbildung 54: Arten von Fort- und Weiterbildungen zu digitalen Technologien

Selten werden Formen des schulinternen Mentoring oder Coaching (36%), kollegiales Lernen
im Rahmen von Lern-Netzwerken (23%) oder Studienbesuche anderer Schulen 0.3. (13%) rea-
lisiert.

Die Lehrkrafte wurden sodann nach ihrer Einschatzung der Nitzlichkeit der erfahrenen Lern-
formate gefragt (vgl. Abbildung 55). Dabei schneiden die beiden hiufigsten Formate, das schul-
interne Lernen von anderen Lehrkréften (86% nitzlich oder sehr niitzlich) und sonstige an der
Schule organisierte interne Schulungen (74%) am besten ab. Dann folgt die nicht sehr verbrei-
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tete Form des schulinternen Mentoring oder Coaching im Rahmen einer formalen Schulverein-
barung, die von 70% der Lehrkrafte als nlitzlich oder sehr niitzlich bewertet wird. Die geringste
Nitzlichkeit wird den Schulbesuchen beigemessen (58%), die aber auch nur 13% der Befragten
erfahren konnten. Damit wird deutlich, dass die kollegialen, schulinternen Formen des Lernens
unter Lehrkraften einer Schule nicht nur die haufigste Form der Auseinandersetzung mit dem
padagogischen Nutzen von digitalen Technologien sind, sondern auch die, die als am effektivs-
ten empfunden wird.

Die Erwartung, dass sich bei einer Auswertung nach Kompetenztypen eine Weiterbildungsform
identifizieren lieRe, die besonders von Lehrkraften mit geringen oder mittleren Kompetenzen

Niitzlichkeit von in den letzten zwei Jahren besuchten
Fort-/Weiterbildungen zum padagogischen Nutzen
von digitalen Technologien in Prozent (n = 637 bis 2.102)

Présenzkurse,Seminaarjgc;ciﬁglléog::;ir;zjz 5;4'9 309 43,9 1.8..
durch Online. e Offine Zosammenarbe ILIZ2 32 I

N etmuerke oder -Gemeischatien | 2265 M2 410 2
Rahmen eime formalen schaereibarang. 22152 ILZL7 3 (68222 3224,
Sonstige von der Schule organisiesrct:uilrLt:grﬁ 35 20,8 246 E‘é‘é‘é‘éﬁg&};‘z‘iﬁ
RPN X o

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
= Uberhaupt nicht niitzlich Nicht nltzlich Ein wenig nitzlich Natzlich  Sehr nitzlich
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Abbildung 55: Niitzlichkeit besuchter Fort- und Weiterbildungen zu digitalen Technologien

praferiert wird, konnte nicht erfiillt werden. Bei allen Weiterbildungsformen geben die Lehr-
krafte mit schwacheren Kompetenzen ein ungiinstigeres Urteil ab als die kompetenteren Grup-
pen®. Die Motivation, sich mit dem digitalen Lehren und Lernen aktiv auseinanderzusetzen,
wird wohl nicht durch bestimmte Weiterbildungsformate beeinflusst, sondern scheint die Vo-
raussetzung zu sein, sich mit dem Thema liberhaupt zu befassen.

58 Bei sechs von sieben Fragen ergibt die Varianzanalyse (Welch-Test) signifikante Unterschiede zwischen den
Kompetenzgruppen. Im post hoc Test werden bei diesen Fragen Unterschiede zwischen der Gruppe mit geringen
Kompetenzen und einigen der anderen Kompetenzgruppen signifikant. Die Mittelwerte der Gruppe mit gerin-
gen Kompetenzen sind niedriger (d.h. weniger nitzlich). Ausnahme bildet das Lernen von anderen Lehrkraften
durch Online-Netzwerke, hier werden die Unterschiede aber nicht signifikant.
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4.6 Zusammenhdnge zwischen der Nutzung der digitalen Potenziale in der Schule
und den digitalen Kompetenzen ihrer Lehrkrifte

Im letzten Abschnitt haben wir eine Reihe von Argumenten vorgestellt, nach denen fiir die gro-
Ren Unterschiede in der selbsteingeschatzten digitalen Kompetenz der Lehrkrafte drei Aspekte
eine wichtige Rolle spielen: Erstens Defizite bei den Aus- und Weiterbildungsangeboten, zwei-
tens das mangelnde individuelle Interesse einiger Lehrkrafte gegeniiber einer vertiefenden
Auseinandersetzung mit dem digitalen Lehren und Lernen und drittens die schulischen Kon-
textfaktoren, also ob ein lernférderliches Arbeitsumfeld existiert, ob Medienbildungskonzepte
angegangen werden und wieweit die digitale Infrastruktur unterstiitzt. Auf die beiden ersten
Ursachenbiindel bezogen lassen sich zielfihrende Losungsvorschlage entwickeln. Zum dritten
Aspekt war in Abschnitt 4.2 bereits herausgearbeitet worden, dass lernforderliche Rahmenbe-
dingungen fir die Aneignung und Erprobung des digitalen Lehrens und Lernens in der Schule
eine zentrale Rolle spielen: Die Unterstltzung der Schulleitung, die Erérterung der Vor- und
Nachteile des digitalen Lernens im Kollegium, die Unterstitzung des Erfahrungsaustausches
durch die Leitung. Ebenfalls wichtig waren die Erfahrungen im Umgang mit den digitalen Me-
dien, die Lehrkrafte machen kdnnen. Diese kdnnen nur gemacht werden, wenn auch eine funk-
tionierende Infrastruktur zur Verfiigung steht und die Arbeitsbedingungen Spielraum fir das
Erproben neuer Unterrichtsweisen bieten. AbschlieBend soll deshalb die Frage diskutiert wer-
den, welche Rolle der Schulkontext fiir die Entwicklung digitaler Kompetenzen von Lehrkraften
spielt.

Die in Kapitel 3 identifizierte digitale Kluft zwischen Schulen bezog sich darauf, dass es erheb-
liche Unterschiede gibt, wie sehr Schulen darauf orientieren, eigenstandig eine digitale Strate-
gie zu entwickeln, intern zu kommunizieren und die entsprechende Infrastruktur dafiir aufzu-
bauen. Dazu gehoren auch die erwdhnten, lernférderlichen Rahmenbedingungen. Tatsachlich
lasst sich ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen diesen Schultypen und der
Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenzen ihrer Lehrkrafte zeigen.

Abbildung 56 verdeutlicht die Bedeutung des Schulkontextes und zeigt, dass in digitalen Vor-
reiter-Schulen der Anteil der Lehrkrafte mit héheren oder sehr hohen digitalen Kompetenzen
bei 57% liegt, wahrend er in digitalen Nachziigler-Schulen nur 47% erreicht®. Dies zeigt das
groRe Potential von organisierten Schulentwicklungsprozessen fiir die Gestaltung des digitalen
Lehrens und Lernens in einer Schule. Sie bieten auch den Rahmen fiir eine systematische Ver-
besserung der Kompetenzentwicklung. Der durchgangig hohe Anteil an Lehrkraften mit gering
ausgepragten digitalen Kompetenzen zeigt aber auch: Entwicklungsbedarf gibt es in Schulen
jeden Typs und existiert nicht etwa exklusiv an Schulen mit geringerer digitaler Orientierung
oder Reife.

59 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass sich der Kompetenzwert der Lehrkrafte (TPACK18) nach
der Zugehorigkeit zu den Schul-Typen signifikant unterscheidet (F(3 2.620) = 10,3; p < 0,001). Bonferroni post-
hoc Test ergibt, Lehrkrafte an Digitalen Vorreiter-Schulen haben einen signifikant (p < 0,05) héheren Durch-
schnittswert (3,9) als Lehrkrafte an Durchschnitts- (3,7) oder Nachzugler-Schulen (3,6).
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Digitale Kompetenz der Lehrkrafte nach Zugehorigkeit zu Schulen mit
unterschiedlich starker digitaler Strategie und Infrastruktur
in Prozent (n = 2.591)

100%
90%
80%
70% m sehr hohe digitale Kompetenz
60%
° 1 hohere digitale Kompetenz
50%
40% 11 geringere digitale Kompetenz
0
30% ® sehr geringe digitale Kompetenz
20%
10%
0%
Digitale Vorreiter- Digital orientierte  Durchschnitt-Schulen Nachzugler-Schulen
Schulen Schulen (n=703) (n=796)
(n=324) (n=768)

Die MW-Unterschiede zwischen den Schultypen sind signifikant (mit Ausnahme unmittelbar benachbarter Schultypen)
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Abbildung 56: Kompetenz-Typen der Lehrkrdfte (TPACK) nach Zugehérigkeit zu Schul-Typen
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5 Wie unterscheidet sich die Situation 2021 von der Situation Anfang
2020°?

Die Corona-Pandemie hat den Schulalltag durch die bundesweite SchlieBung von Schulen in-
nerhalb kiirzester Zeit massiv verandert. Schiilerinnen, Schiler sowie Lehrerinnen und Lehrer
mussten sich an eine so noch nie dagewesene Ausnahmesituation anpassen und mit neuen
Herausforderungen umgehen, wie etwa dem Unterricht auf Distanz, Homeschooling und den
neu zum Einsatz kommenden digitalen Werkzeugen. Anpassungsleistungen mussten sowohl
auf der individuellen Ebene, also bei den Schilerinnen und Schilern sowie Lehrerinnen und
Lehrern erbracht werden, die insbesondere neue Formen des medienvermittelten Lernens
(z.B. durch Unterrichtsstunden via Videokonferenzen) umsetzen mussten. Aber auch auf der
schulorganisatorischen bzw. infrastrukturellen Ebene wurden Verdnderungen (digitale Aus-
stattung, Konzepte, etc.) umgesetzt. Hierbei galt es sicherzustellen, dass Schiilerinnen und
Schiiler in dieser besonderen Zeit ihr Recht auf Bildung wahrnehmen kénnen und ihnen durch
die SchlieRung der Schulen und die darauffolgende Phase der stufenweisen Riickkehr zum Pra-
senzunterricht keine allzu groRen Nachteile entstanden (Voss und Wittwer 2020).

In diesem Kapitel zeigen wir, dass das Jahr 2020 einen Digitalisierungsschub im Schulsystem
bedeutet hat. Nachdem in Kapitel 3.2 die Ergebnisse des aktuellen Stands der Umsetzung einer
digitalen Schulstrategie und des Aufbaus der Infrastruktur prasentiert worden ist, schauen wir
in diesem Kapitel genauer hin, was sich seit dem letzten Jahr, also seit dem Ausbruch der
Corona-Pandemie bis zum Erhebungszeitpunkt 2021 in den Schulen getan hat. Wir haben die
Lehrkréfte zu ihrer Einschidtzung der gegenwartigen Situation (Januar/Februar 2021) an ihren
jeweiligen Schulen und zu ihrer retrospektiven Bewertung der Situation vor der Corona-Pan-
demie im Februar 2020 befragt. Dabei standen sieben Themengebiete im Mittelpunkt, deren
Ergebnisse wir im Anschluss vorstellen:

1. Digitale Schulstrategie

2. Digitale Infrastruktur

3. Nutzung digitaler Medien und Techniken

4. Umsetzung im Klassenzimmer

5. Digitale Unterstiitzung bei der Bewertung von Schiilerinnen und Schiiler
6. Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung

7. Fort- und Weiterbildung (inkl. Betrachtung der Bundeslander).

AbschlieBend wechseln wir die Betrachtungsebene von der individuellen Einschatzung der
Lehrkrafte hin zu den Schulen. In Kapitel 3.2 hatten wir mittels statistischer Methoden (Latente
Profilanalyse) vier Typen von Schulen bestimmt, die sich hinsichtlich ihres digitalen Reifegrades
unterscheiden und kdnnen nun hier zeigen, wie sich die digitalen Potenziale dieser Schulen
innerhalb eines Jahres verdndert haben (Abbildung 72).
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5.1 Uberblick: Entwicklungssprung des digitalen Lehrens und Lernens an Deutsch-
lands Schulen von 2020 auf 2021

Um ein Bild Gber die veranderte Lage an den Schulen zu erhalten, richten wir den Blick zunachst
auf die markantesten Verdanderungen. Aus den insgesamt 45 ltems (jeweils mit Bewertung der
Situation 2020 versus 2021) betrachten wir zunachst die finf Aspekte, in denen der Digitalisie-
rungsschub besonders deutlich wird (Abbildung 57). Bei der Analyse der Veranderungen fokus-
sieren wir zumeist auf die Zustimmung der Lehrkrafte, indem wir die Antwortkategorien
Stimme zu und Stimme voll und ganz zu addieren und die Summe berichten.

Digitalisierungsschub an deutschen Schulen fiir das Lehren und Lernen
(2020 vor Corona und Anfang 2021, Angaben in Prozent, alle Bundeslander, n = 2.750)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wir haben eine digitale Strategie an 22,2 35,3 20,0 6,8 2020
unserer Schule. 29,6 41,7 19,3 2021
An unserer Schule...

unterstitzt die digitale Infrastruktur 21,1 38,1 19,1 6,6 2020

das digitale Lehren und Lernen. 32,8 35,3 14,6 2021

gibt es schuleigene/-verwaltete 17,5 30,1 20,6 15,4 2020

Gerate, die SuS nutzen kénnen. 24,5 35,1 30,4 2021

gibt es schuleigene/-verwaltete

25,7 16,6 8,3 6,7 2020

Gerate, die SuS nach Hause
nehmen kdnnen. 28,6 26,5 2021
Ich nutze digitale Technologien, um 33,8 27,7 13,5 4,9 2020
SuS zeitnahes Feedback zu geben. 42,7 24.6 2021

# Stimme Uberhaupt nicht zu = Stimme nicht zu = Teils / teils @ Stimme zu | Stimme voll und ganz zu & keine Angabe
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Abbildung 57: Digitalisierungsschub an deutschen Schulen im Jahresvergleich 2020-2021

Wahrend fiir 2020 nur 27% der Lehrkrafte von einer erkennbaren digitalen Schulstrategie be-
richten, hat sich dieser Anteil im Marz 2021 mehr als verdoppelt (61%, weitere 30% teils/teils).
Auch gibt es relativ starke Zuwachse bei der Verfligbarkeit digitaler Infrastruktur: Die Zustim-
mung, dass es unterstiitzende digitale Infrastrukturen an der Schule gibt, verdoppelt sich von
einem Viertel (26%) auf die Halfte (50%). Der groRte Hub unter der Pandemie ist jedoch bei
den schuleigenen digitalen Endgerdten zu verzeichnen: Bei insgesamt von Schiilerinnen und
Schiilern zu nutzenden Geréaten steigt die Verflgbarkeit von 36% auf 65%, bei Endgeraten, die
zum Lernen auch mit nach Hause genommen werden kdnnen, sogar von 15% auf 55%. SchlieR-
lich erkldren 2021 fast vier Mal so viel Lehrkréfte, dass sie zeitnah digitales Feedback geben
(18% auf 68%).

Deutlich ist die Pragung zu erkennen, dass der Fokus bei den Veranderungen dem Zweck
diente, das Homeschooling und den Wechselunterricht tiberhaupt zu erméglichen. Es bleiben
aber Zweifel, ob eine solcherart im Krisenmodus gepragte schulische Bildung auch in der Zu-
kunft tragt, denn im Schatten der Fokussierung auf Homeschooling und Wechselunterricht sind
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in anderen Bereichen der Entwicklung des digitalen Lehrens und Lernens nur geringe Fort-
schritte zu verzeichnen.

Im Folgenden betrachten wir nun die oben genannten Themenbereiche des SELFIE-Instru-
ments systematisch, zundchst die Veranderungen im Bereich der digitalen Schulstrategie (Ab-
bildung 58, Abbildung 59).

5.2 Digitale Schulstrategie

Eingangs wurde bereits der grofle Zustimmungszuwachs bei der Frage nach einer digitalen Stra-
tegie an der Schule beschrieben (+ 34% Stimme zu und Stimme voll und ganz zu). Da die digitale
Strategie eine wichtige Voraussetzung fir die Entfaltung digitaler Potenziale an Schulen ist,
stimmt dieser Wert zunachst positiv. Lediglich 9% der befragten Lehrkrafte berichten, dass es
zum Befragungszeitpunkt in 2021 an ihren Schulen keine digitale Strategie gibt.

Zusatzlich werden die Lehrkrafte nun starker in die Entwicklung der digitalen Strategien der
Schulen einbezogen als 2020. Allerdings zeigt sich hierbei lediglich ein Zuwachs von 16 Prozent-
punkten von 38% in 2020 auf 54% in 2021. Vor dem Hintergrund, dass es bei der Umsetzung
tragfahiger digitaler Strategien darauf ankommt, dass am Ende jede einzelne Lehrkraft das di-
gitale Lehren und Lernen in ihrem Unterricht realisiert, gilt die Partizipation der Lehrkrafte bei
der Entwicklung der Strategie zurecht als essenzielle Bedingung (Zala-Mez6 et al. 2018; vgl.
Kapitel 3.2). Angesichts dessen ist das Niveau der Zustimmung aber mit 54% deutlich zu gering,
es markiert vielmehr eine massive Baustelle im Schulsystem. Noch scheint die Entwicklung di-
gitaler Schulstrategien Gberwiegend aus der Perspektive der Schulleitungen zu erfolgen. Damit
drohten die Fachkenntnisse der Lehrkrafte und auch ihre Bediirfnisse (z.B. an fachspezifischen
digitalen Lehrkonzepten oder eingesetzten Technologien) auf der Strecke zu bleiben. Damit
Lehrkrafte sich die digitale Strategie ihrer Schule aber zu eigen machen und die notwendige
Motivation zu ihrer Umsetzung entwickeln kénnen, ware eine viel stirkere Einbindung ange-
zeigt. Immerhin 45% der befragten Lehrkrafte geben an, dass sie entweder (iiberhaupt) nicht
oder nur teilweise in die Entwicklung der digitalen Schulstrategie einbezogen werden. Und bei
der Unterstiitzung der Lehrkrafte durch die Schulleitung zur Erprobung neuer digitaler Unter-
richtsformen zeigt sich weiterer Bedarf. Auf gleichem Niveau geben 54% der Lehrkréfte an,
dass sie eine entsprechende Unterstiitzung erhalten, immerhin 14 Prozentpunkte mehr als im
Jahr zuvor. Aber aktuell fehlt in 45% der Schulen diese Unterstiitzung, sie wird bei 6% der Lehr-
krafte lberhaupt nicht, bei 12% nicht und bei 27% nur teilweise geleistet.

Obschon einige Schulleitungen bereits starker unterstiitzen, bleiben also viele weiterhin gefor-
dert, ihren Lehrkraften bei der Erprobung digitaler Unterrichtsformen mehr unter die Arme zu
greifen und Gber die Nutzung digitaler Medien in der Schule starker in den gemeinsamen Aus-
tausch zugehen. Die schulinterne Diskussion bzw. Erérterung der Vor- und Nachteile der Nut-
zung digitaler Technologien (Abbildung 59) hat sich zwar im Vergleich zu 2020 um 13 Prozent-
punkte auf 37% gesteigert (24% in 2020). Doch knapp ein Drittel der befragten Lehrkrafte (28%)
gibt derzeit an, dass es hierzu (liberhaupt) keinen Austausch gibt.
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Digitale Schulstrategie 1 - Vor Corona (2020) und aktuell (2021)
Angaben in Prozent (n =2.750)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wir haben eine digitale Strategie an
unserer Schule.

2021

Die Schulleitung bindet LuL in die Ent-
wicklung der digitalen Strategie ein.

5,0 | 2021

Die Schulleitung unterstiitzt bei der
Erprobung neuer digitaler Unter-
richtsformen.

- 2021

W Stimme Gberhaupt nicht zu = Stimme nichtzu = Teils / teils = Stimme zu ™ Stimme voll und ganz zu * keine Angabe
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Abbildung 58: Digitale Schulstrategie im Jahresvergleich 2020-2021 (1 von 2)

Digitale Schulstrategie 2 - Vor Corona (2020) und aktuell (2021)
Angaben in Prozent (n =2.750)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

An unserer Schule Uberpriifen wir
unseren Lehr- und Lernfortschritt
anhand digitaler Technologien.

An unserer Schule erértern wir die
Vor- und Nachteile des Lehrens und
Lernens mit digitalen Technologien.

| 2021

An unserer Schule nutzen wir dig.
Technologien fiur die Zusammenarbeit
mit anderen Organisationen.

[ Stimme Uberhaupt nicht zu @ Stimme nicht zu  Teils / teils & Stimme zu B Stimme voll und ganz zu # keine Angabe
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Abbildung 59: Digitale Schulstrategie im Jahresvergleich 2020-2021 (2 von 2)
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Geringe Verdnderungen zeigen sich in der Uberpriifung des Lehr- und Lernfortschritts anhand
digitaler Techniken (+7% Zustimmung im Vergleich zu 2020) und der Nutzung digitaler Technik
fir die Zusammenarbeit mit anderen Organisationen (ebenfalls +7%). Insbesondere das tech-
nikunterstitze Monitoring der Lernfortschritte findet also (iberwiegend) noch nicht statt.

Es ist zudem festzustellen, dass die mittlere Gruppe (Teils/Teils) Gber die abgefragten Aspekte
der Schulstrategie hinweg relativ konstant bleibt. Die Abnahmen und Zuwachse in dieser Ant-
wortkategorie betragen bei den relativen Haufigkeiten zwischen einem und flinf Prozentpunk-
ten. Starkere Verdanderungen sind also in den abnehmenden roten Antwortkategorien (Stimme
liberhaupt nicht; Stimme nicht zu) und den griinen Antwortkategorien erkennbar (Stimme zu;
stimme voll und ganz zu), die in allen abgefragten Aspekten die beschrieben geringen Zuwachse
verzeichnen.

5.3 Digitale Infrastruktur

Flr den Bereich der digitalen Infrastruktur (Abbildung 60, Abbildung 61, Abbildung 62), die mit
11 Einzelfragen erhoben wurde, lasst sich eine durchwachsene Bilanz ziehen. In Abbildung 57
wurde bereits herausgestellt, dass sich die groBten Verdanderungen bei der Verfiigbarkeit schul-
eigener/-verwalteter Gerdte ergeben haben, die entweder von den Schiilerinnen und Schiilern
in der Schule genutzt oder dariiber hinaus mit nach Hause genommen werden kénnen (Abbil-
dung 60); +30% bzw. + 40% Zustimmung im Vergleich zu 2020). Etwas schwacher fillt die Stei-
gerung der Verfugbarkeit digitaler Gerate fir die Verwendung im Unterricht aus (15 Prozent-
punkte von 42% auf 57% in 2021). Der DigitalPakt Schule hat in diesen Aspekten also durchaus
Wirkung erzielt.

Fir weitere Elemente der Schulinfrastruktur zeigen sich im Jahresvergleich allerdings nur ge-
ringfligige Verdnderungen im einstelligen Bereich (Abbildung 61). In Kapitel 3 war schon zu
berichten, dass nur zwei Drittel der Lehrkrafte (70%) an Schulen mit WLAN fir alle Lehrkrafte
arbeiten und es nur in der Halfte der Schulen (49%) WLAN fiir Schilerinnen und Schiiler gibt
(vgl. Kapitel 3.1) Dementsprechend fallt auch das Fazit der Lehrkrafte gemessen am Zuwachs
der Unterstlitzung durch die vorhandene digitale Infrastruktur auf jetzt 50% im Vergleich zu
2020 dann auch nur mittelmaRig aus. Zwar sehen 24% der Lehrkrafte hier Verbesserungen,
aber insgesamt ist dies keine (iberzeugende Bilanz nach einem Jahr Pandemie und Homeschoo-
ling und der forcierten Bemiihungen.

Dieses skeptische Urteil ergeht vollig zu Recht, denn selbst bei zentralen Voraussetzungen fur
das digitale Lehren und Lernen unter Corona-Bedingungen sind nur geringe Fortschritte erzielt
worden: Internetzugang fiir das Lehren und Lernen +9%, technische Unterstiitzung bei Proble-
men mit digitalen Technologien +9%, technische Systeme fiir den Datenschutz +6% (Abbildung
61). Beim Datenschutz konnen 40% der Lehrkrafte nicht sicher bestatigen, inwiefern techni-
sche Systeme vorhanden sind, weitere 11% kénnen keine Angaben zum Thema machen.
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Digitale Infrastruktur 1 - Vor Corona (2020) und aktuell (2021)
Angaben in Prozent (n = 2.750)
An unserer Schule... 0% 20% 40% 60% 80% 100%

gibt es digitale Gerate fur die
Verwendung im Unterricht.

gibt es schuleigene/-verwaltete
Gerate, die SuS nutzen kénnen.

gibt es schuleigene/-verwaltete
Gerate, die SuS mit nach Hause
nehmen kénnen.

® Stimme tiberhaupt nicht zu ™ Stimme nicht zu  Teils / teils ¥ Stimme zu B Stimme voll und ganz zu # keine Angabe
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Abbildung 60: Digitale Infrastruktur im Jahresvergleich 2020-2021 (1 von 3)

Digitale Infrastruktur 2 - Vor Corona (2020) und aktuell (2021)
Angaben in Prozent (n = 2.750)

An unserer Schule... 0% 20% 40% 60% 80% 100%

unterstitzt die digitale Infrastruktur
das digitale Lehren und Lernen.

besteht zum Lehren und Lernen ein
Internetzugang.

gibt es bei Problemen mit digitalen
Technologien technische Unter-
stutzung.

sind technische Systeme fiir den
Datenschutz vorhanden.

@ Stimme Uberhaupt nicht zu = Stimme nichtzu = Teils / teils # Stimme zu B Stimme voll und ganzzu # keine Angabe
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Abbildung 61: Digitale Infrastruktur im Jahresvergleich 2020-2021 (2 von 3)
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Digitale Infrastruktur 3 - Vor Corona (2020) und aktuell (2021)
Angaben in Prozent (n = 2.750)

An unsererSchule... 0% 20% 40% 60% 80% 100%
bringen SuS eigene tragbare 273 34,9 7,1 453 2020
Gerdte mit und nutzendiese
im Unterricht. 45,0 12,8 7,2 2021
sind die Rdume so eingerichtet, 43,7 15,0 7,0 2020
dass digitales Lehrenund Lemen
unterstitzt wird. 45,3 19,5 9,7, 2021
haben SuS mit besonderem 270 219 106 2020
Forderbedarf Zugang zu assistiven : : :

Technologien. 27,9 23,6 12,4 32 2021
gibtes Online-Bibliotheken bzw. 283 19.3 75 2020
Archive mitLehr-und L : ,

Lernmaterialien. 290 207 95 28+ 2021

& Stimme Uberhaupt nicht zu ™ Stimme nicht zu  Teils / teils & Stimme zu ® Stimme voll und ganz zu # keine Angabe
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Abbildung 62: Digitale Infrastruktur im Jahresvergleich 2020-2021 (3 von 3)

Abbildung 62 dokumentiert schlieBlich groRRe Defizite bei der Unterstiitzung des digitalen Leh-
rens und Lernens, die Uber die Krisenbewaltigung hinausweisen. Es gibt offenbar nur in 20%
der Schulen ,,Bring your own device“-Konzepte (BYOD), also fiir die Nutzung eigener tragbarer
Endgerate der Schiilerinnen und Schiler im Unterricht (Veranderung +8%). Ferner gibt es of-
fenbar kaum Verbesserungen der unterstiitzenden Raumausstattung fiir digitales Lehren und
Lernen (+7%) sowie bei der Verfligbarkeit Gber Online-Bibliotheken und Archiven mit Lehr- und
Lernmaterialien (+6%). Nahezu unverandert bleibt die Einschdtzung der Lehrkréfte auch hin-
sichtlich der Verfiigbarkeit assistiver Technologien fir Schilerinnen und Schiiler mit besonde-
rem Forderbedarf (+1%). So bleiben wesentliche Potenziale digitaler Schulstrategien unge-
nutzt.

Es lasst sich festhalten, dass sich Fortschritte von 2020 auf 2021 bei der digitalen Infrastruktur
insbesondere im Bereich der Hardware (Verfligbarkeit von Endgeraten) und geringflgiger bei
den unterstiitzenden Rahmenbedingungen (Datenschutz, Support bei Problemen, Einrichtung
der Rdume) ergeben haben. Bemerkenswert ist zudem, dass knapp die Halfte (46%) der Lehr-
krafte angeben, dass sie fiir den Einsatz im Unterricht entweder keinen (stimme (iiberhaupt)
nicht zu) oder nur teils/teils einen Internetzugang haben. Dies deckt sich mit den bedeutsamen
Unterschieden zwischen den Schulen mit unterschiedlicher digitaler Orientierung (Schultypen),
die wir schon in Kapitel 3.2 gesehen haben.
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5.4 Nutzung digitaler Ressourcen und Techniken

Im Bereich digitaler Ressourcen wurden die Lehrkrafte nach ihrer individuellen Nutzung digita-
ler Ressourcen und Techniken fiir ihre Arbeit befragt (Abbildung 63). Insgesamt kann in diesem
Themenfeld ein merklicher Zuwachs beim Einsatz digitaler Ressourcen fir padagogische Zwe-
cke festgestellt werden.

Zum Zeitpunkt der Befragung gaben 74% der Lehrkrafte an, online nach digitalen padagogi-
schen Ressourcen zu suchen (+16% im Vergleich zum Vorjahr). Das Internet wird damit fir die
meisten Lehrkrafte zu einer zentralen Quelle fiir die Vorbereitung des Unterrichts. Der Anteil
der Lehrkrafte, die das Internet (liberhaupt) nicht als Quelle in Betracht ziehen, schrumpft im
Verlauf eines Jahres von 12% auf 6%. Eine noch starkere Verdanderung ist bei der Erstellung
digitaler Ressourcen zur Unterstlitzung des Unterrichts zu verzeichnen. Da digitale Ressourcen
im Rahmen der Corona-Pandemie wesentlich waren, um den Unterricht und das Lernen von
zuhause zu ermoglichen, verwundert der einigermallen hohe Wert von 70% der Lehrkrafte
(plus 22% teils/teils), die diese Ressourcen selbst erstellt haben, nicht. Innerhalb eines Jahres
hat sich hierbei ein Zuwachs von 25 Prozentpunkten ergeben. Verwunderung rufen jedoch die
8% der Lehrkrafte hervor, die keinerlei digitale Ressourcen zur Unterstiitzung ihres Unterrichts
erstellen. Uber Griinde und Motive l4sst sich nur spekulieren. Ebenfalls deutlich ist der Zuwachs
von jeweils 28 Prozentpunkten bei der Nutzung virtueller Lernumgebungen mit Schiilerinnen
und Schiilern (Anstieg von 15% auf 43%) sowie der Nutzung digitaler Technologien fir die
schulbezogene Kommunikation. Letztere gehort fiir 90% der Lehrkrafte inzwischen zum Ar-
beitsalltag. Lediglich 1% der Lehrkrafte scheint bei der Kommunikation auf digitale Medien zu
verzichten.

Nutzung digitaler Ressourcen und Technologien - Vor Corona (2020)
und aktuell (2021), Angaben in Prozent (n = 2.750)
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Abbildung 63: Digitale Infrastruktur - Nutzung von Unterstiitzungen und Ressourcen im Jahresver-
gleich 2020-2021
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5.5 Umsetzung im Klassenzimmer

Entsprechend nimmt die Bedeutung digitaler Technologien auch in den Klassenzimmern selbst
weiter zu. Die Daten lassen darauf schliefen, dass die Lehrkrafte die Potenziale der digitalen
Technologien deutlich starker fiir einen individuelleren Zugang zu den Schiilerinnen und Schii-
lern, fur die Kreativitatsférderung und die Motivierung nutzen (Abbildung 64). Im Vergleich zu
den 27% fur die Zeit vor der Corona-Pandemie 2020 stimmen 2021 insgesamt 48% der Lehr-
krafte (voll) zu, digitale Technologien fiir die Anpassung ihres Unterrichts an die Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiler zu nutzen, wahrend lediglich 15% der Lehrkrafte (-17% im Ver-
gleich zu 2021) (iiberhaupt) nicht zustimmen. Die Nutzung digitaler Technologien fiir die For-
derung der Kreativitat wird mit einem Zuwachs von 17 Prozentpunkten im Vergleich zum Vor-
jahr ebenfalls bedeutsamer. Die motivationale Komponente zeigt sich in der Nutzung digitaler
Lernaktivitdaten (+23% im Vergleich zum Vorjahr). Fiir 2021 geben immerhin 38% der befragten
Lehrkrafte an, ihre Schiilerinnen und Schiiler zur Nutzung digitaler Technologien fiir facher-
Ubergreifende Projekte zu motivieren (+8% im Vergleich zum Vorjahr).
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Abbildung 64: Digitale Infrastruktur zur Unterstiitzung im Klassenzimmer im Jahresvergleich 2020-
2021 (1 von 3)
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Abbildung 65: Digitale Infrastruktur zur Unterstiitzung im Klassenzimmer im Jahresvergleich 2020-
2021 (2 von 3)
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Abbildung 66: Digitale Infrastruktur zur Unterstiitzung im Klassenzimmer im Jahresvergleich 2020-
2021 (3 von 3)
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Abbildung 65 zeigt, auch die individuelle Nutzung digitaler Technologien fiir das Unterrichten
steigt weiter an. 2021 werden digitale Losungen von 78% der Lehrkrafte zur Projektion von
Lerninhalten oder Arbeitsblattern genutzt, weitere 16% nutzen sie wenigstens teilweise. Flr
die Visualisierung von Lehrinhalten spielen die Technologien bei wenigstens 82% der Lehrkrafte
eine Rolle. Die ohnehin relativ hohe Verbreitung der Nutzung baut sich im Jahresverlauf also
noch weiter aus. Weniger bedeutsam scheint hingegen die Nutzung digitaler Technologien fiir
komplexere Anwendungen wie Simulationen oder Experimente zu sein. Hierbei ist nur eine
Steigerung um 5 Prozentpunkte von 20% auf 25% im Jahresverlauf zu beobachten, ist aber viel-
leicht auch eher ein Thema im MINT-Bereich.

Wahrend die Recherche im Internet fir 51% der Lehrkrafte bereits 2020 ein wesentlicher Be-
standteil ihrer Techniknutzung war (+33% teils/teils) steigert sich dieser Wert fiir 2021 auf 63%
(+ 27% teils/teils) (Abbildung 66). Weiterhin erfreuen sich die digitalen Technologien fiir die
gemeinsame Bearbeitung von Arbeitsbléttern sowie die Erleichterung der Zusammenarbeit bei
geringen Ausgangswerten von 21% bzw. 18% zunehmender Beliebtheit. Insbesondere wird
deutlich, dass das die Potenziale digitaler Anwendungen fiir die kollaborative Zusammenarbeit
weiterhin noch nicht ausgeschopft werden. Kollaborative Technologien ermdoglichen es nicht
nur, gemeinsam und synchron an Unterrichtsinhalten zu arbeiten, sie ermoglichen dariiber hin-
aus das Speichern und Verandern von Arbeitsstanden, sodass sich Inhalte digital und unabhan-
gig von der Arbeit im Klassenzimmer weiterentwickeln lassen. Dies lasst vermuten, dass die
digitalen Technologien bisher primar fiir die parallele Bearbeitung von Aufgaben, als fiir die
interaktive Zusammenarbeit an Projekten genutzt werden. Gleichwohl zeigt sich in diesem Feld
ein Zuwachs auf 36% (+15%) fur die gemeinsame Bearbeitung von Arbeitsblattern und auf 40%
(+22%) fiir die Erleichterung der Zusammenarbeit.

5.6 Digitale Unterstiitzung bei der Bewertung

Digitale Technologien kdnnen auch im Schulkontext in verschiedener Weise zur Leistungsbe-
wertung eingesetzt werden. Im internationalen Vergleich werden diese Moéglichkeiten in
Deutschland bislang wenig genutzt (Kapitel 3.1). Zu den Griinden bzw. moglichen Vorbehalten
konnten die Lehrkrafte im Rahmen dieser Studie nicht befragt werden. Insofern muss an dieser
Stelle offenbleiben, ob digitale Leistungsbeurteilungen und Foérderhinweise aus grundsatzli-
chen Erwdgungen (z.B. ungeklarte Datenschutzfragen) oder aufgrund mangelnder Technikver-
flgbarkeit bzw. Kompetenzen nur eingeschrankt zum Einsatz kommen. Anhand der erhobenen
Daten lasst sich zeigen, dass diese Techniken 2020 vor der Corona-Pandemie in eher geringem
MaRe zwischen 4% und 18% eingesetzt wurden (Abbildung 67).

Eine der wichtigsten Kommunikationsformen zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und
Schiilern in Zeiten von Homeschooling und Fernunterricht ist die unmittelbare Reaktion auf
und bei Bedarf Korrektur von eingereichten Schilerarbeiten. Ein fir Lehrkrafte GrofRteils
neues, v.a. aber aufwendigeres Verfahren, als Feedback im Unterrichtsgesprach im Klassenver-
bund zu geben. Im Fernunterricht hat diese individuelle und verschriftliche Form des Feedbacks
jedoch eine Uberaus wichtige padagogische Funktion, sodass sich erwartungsgemaR ein mas-
siver Zuwachs von 49 Prozentpunkten von initial 18% Zustimmung auf 67% beobachten lasst.
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Digitale Unterstiitzung bei der Bewertung - Vor Corona (2020) und
aktuell (2021), Angaben in Prozent (n = 2.750)
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Abbildung 67: Digitale Unterstiitzung bei der Bewertung im Jahresvergleich 2020-2021

Hinzu kommt in 2021, dass weitere 24% der Lehrkrafte zumindest teilweise auf die Moglichkeit
eines digitalen Feedbacks zurlickgreifen. Deutlich moderater fallt die Zunahme der Nutzung
aus, wenn Schilerinnen und Schiiler durch Technik ermdoglicht werden soll, ihren Lernprozess
zu reflektieren (+21 Prozentpunkte) oder sich gegenseitig Feedback zu geben (+14 Prozent-
punkte). Auch der Zuwachs der konkreten individuellen Bewertung der Fahigkeiten der Schi-
lerinnen und Schiler fallt geringer aus (+14 Prozentpunkte). Wir interpretieren dies so, dass
komplexere Verwendungsszenarien, welche eine starkere Vernetzung erfordern, geklarte Da-
tenschutzfragen und die Einbindung der Schiilerschaft in die Techniknutzung voraussetzen, bis-
her eher wenig eingesetzt werden. Die weitaus weniger voraussetzungsvollen Anwendungs-
szenarien wie beispielsweise die Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler (z.B. zu ihrer
Aufgabenbearbeitung), fiir die auch eine einfache E-Mail genutzt werden kann, haben sich da-
gegen stark etablieren kénnen.

5.7 Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung

Mit dem nun folgenden Thema wird der pddagogische Nutzen des Technikeinsatzes bzw. die
Medienbildung hinterfragt. Der explizit schulische Beitrag zur Kompetenzentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich Medienbildung und der Nutzung des Internets zeigt noch
deutliche Licken auf und spielt moglicherweise sogar eine nur untergeordnete Rolle (Eickel-
mann et al. 2019b, S. 246). Es hat dennoch zwischen 2020 und 2021 kleinere Zuwéachse im
niedrigen einstelligen Bereich von 2 bis 5 Prozentpunkten gegeben (Abbildung 68). Obwohl ein
verantwortungsbewusstes Internetverhalten der Schiilerinnen und Schiiler und der kritische
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Umgang mit Informationen aus dem Internet bereits lange vor der Corona-Pandemie als rele-
vante Kompetenz eingeschatzt und gefordert waren (KMK 2012), zeigt sich hier weiterhin mas-
siver Handlungsbedarf.

So ist festzustellen, dass lediglich die Halfte der Lehrkrafte zustimmen, dass Schilerinnen und
Schiler an ihrer Schule vermittelt bekommen, wie sie sich im Internet sicher (51%; +5% im Ver-
gleich zur Situation vor einem Jahr) bzw. verantwortungsbewusst (51%; +4% im Vergleich) ver-
halten. Noch gravierender ist, dass nicht einmal die Halfte der Lehrkrafte (45%; + 3%) der Aus-
sage zustimmen, dass Schilerinnen und Schiiler die Priifung von Informationen auf ihre Zuver-
ldssigkeit und Richtigkeit erlernen oder ihnen die Anerkennung fremder Arbeiten im Internet
(23%; +2%) vermittelt wird. Die dargestellten Befunde werfen die Frage auf, weshalb die Ein-
bindung der Schilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung sowie ihre Medienbildung auch
2021 noch nicht starker vorangeschritten ist. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass das In-
ternet zu einer wichtigen Informationsquelle im Homeschooling geworden ist, zeigen unsere
Befunde einen deutlichen Handlungsbedarf auf. Die Aktivitditen von , Corona-Leugnern”, die
Kampagnen der rechten Szene und die Flutung des Internets mit Verschwdérungsszenarien, die
im letzten Jahr ein besonderes Ausmall angenommen haben, hatte erwarten lassen, dass der
Umgang mit Informationen aus dem Netz in Schulen sehr viel starker im Unterricht themati-
siert wird.

Wir haben in diesem Themenbereich die Situation ,an den Schulen” abgefragt, sodass sich
keine Aussagen Uber den individuellen Einfluss der Lehrkrafte auf den Aufbau digitaler Kompe-
tenzen (addquate Nutzung des Internets) treffen lassen. Offen bleibt deshalb die Frage, wel-
chen Anteil die Lehrkrafte sich hierbei selbst zuschreiben, ob sie in ihrem Unterricht dazu bei-
tragen, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, das Internet angemessen als Informationsquelle
zu nutzen und inwieweit sie dies in ihrem Fach Uberhaupt als ihre Aufgabe im Rahmen ihres
Bildungsauftrages verstehen.

Aufgrund der Corona-Pandemie hat jedoch die Erstellung digitaler Inhalte (57%; +14% im Ver-
gleich) und die Kommunikation via digitaler Medien (65%; +21%) deutlich erkennbar zugenom-
men (Abbildung 69). Hier scheint die Nutzung der digitalen Technologien im Rahmen des
Homeschoolings eine Wirkung zu zeigen, die die Schiilerinnen und Schiiler durch die notwen-
dige Beschaftigung und den Umgang mit den Anwendungen am Ende auch zu einer effektive-
ren und intensiveren Nutzung befahigt. Nur im Kompetenzfeld Codieren und Programmieren
ergibt sich im Jahresvergleich keine nennenswerte Veranderung. Die Halfte der befragten Lehr-
krafte (52% in 2020 und 2021) gibt an, dass Schiilerinnen und Schiiler das Programmieren an
ihrer Schule entweder nicht oder nur eingeschrankt erlernen kdnnen (weitere 10% in 2020 und
9% in 2021 kdnnen keine Angaben machen).
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Abbildung 68: Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung im Jahresvergleich
2020-2021 (1 von2)
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Abbildung 69: Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung im Jahresvergleich
2020-2021 (2 von2)
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5.8 Fort- und Weiterbildung zu digitalen Medien und Technologien

Wahrend der Corona-Pandemie sind deutlich erhéhte Fortbildungsaktivitdten zu verzeichnen.
Wir haben diesen Aspekt sowohl angebots- als auch nachfrageseitig ermittelt: Zum einen zeigt
Abbildung 70 auf Basis der SELFIE-Fragen, dass sich im Bereich der Fort- und Weiterbildung
angebotsseitig eine Verbesserung der Situation ergeben hat. So geben 46% der befragten Lehr-
krafte an, dass ihre Schulleitung den beruflichen Fort- und Weiterbildungsbedarf fiir den Un-
terricht mit digitalen Technologien mit ihnen thematisiert (+ 14%) und sie bekrdftigt, ihre Er-
fahrungen hierzu auszutauschen (68%; +17%).

Fort- und Weiterbildung - Vor Corona (2020) und aktuell (2021)
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Abbildung 70: Fort und Weiterbildung fiir das Lehren mit digitalen Technologien im Jahresvergleich
2020-2021

Auch im Bereich der Weiterbildungsangebote selbst hat sich die Situation 2021 um 14 Prozent-
punkte verbessert. 73% der Lehrkrafte bekraftigen die Mdglichkeit, an beruflichen Fort- und
Weiterbildungen fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien teilnehmen zu kénnen.
Weitere 26% (2020) bzw. 19% (2021) der befragten Lehrkrafte bestatigen die Moglichkeit der
Weiterbildung wenigstens teilweise.®®

Zum anderen bestatigen diesen positiven Trend auch die Fortbildungsfragen im Anschluss an
Mauss (2020) mit dem Fokus auf die tatsachliche Teilnahme. In der kurz vor der Corona-Pan-
demie durchgefiihrten Befragung hatten 41% der Lehrkrafte in den letzten zwei Jahren an
schulinternen Fort- und WeiterbildungsmaRBnahmen zu Digitalisierungsthemen tatsachlich teil-
genommen, bei unserer Befragung waren es nun knapp 72% der Lehrkrafte. Eine deutliche

60 Weitere Ergebnisse zur Teilnahme an Fort- und Weiterbildungsmaéglichkeiten der Lehrkrafte in 2021 wurden in
Kapitel 4 dargestellt.
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Steigerung. Bei den externen Fortbildungen ist der Wert von 31% (Mauss 2020, S. 39) auf in-
zwischen 40% gestiegen. Hatten bei Mauss (2020, S. 39) noch 41% gar nicht an entsprechenden
Weiterbildungen teilgenommen, sind es inzwischen nur noch 17% der Lehrkrafte. Dies sind
bundesweite Durchschnittswerte.

Bei der Betrachtung der Fort- und Weiterbildungsméglichkeiten auf Bundeslanderebene®! zei-
gen sich allerdings merkliche Unterschiede. Zunachst kann jedoch grundsatzlich festgehalten
werden, dass die Weiterbildungsmoglichkeiten zu Digitalisierungsthemen in allen 13 ausge-
werteten Bundeslander gestiegen sind. Im absoluten Vergleich der Lander sind die Zustim-
mungswerte (2020 auf 2021) in Rheinland-Pfalz (76% auf 88%) und Mecklenburg-Vorpommern
(66% auf 83%) am hochsten. Am geringsten sind die Zustimmungswerte der Lehrkréfte in den
Bundeslandern Brandenburg (38% auf 50%) und Thiringen (60% auf 61%). Bei der relativen
Betrachtung, also mit dem Blick auf die Veranderung innerhalb eines Jahres, sind in Hamburg
(+27%), Bremen (+22%) und Nordrhein-Westfalen (+20%) die groRten Zustimmungszuwachse
zu verzeichnen. Lediglich geringe Veranderungen bei der Zustimmung zu den Teilnahmemog-
lichkeiten an entsprechender Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung sind in Baden-Wiirt-
temberg (+7%), Niedersachsen (+7%) und Thiiringen (+1%) zu beobachten.5? Die Zuwichse der
anderen Bundeslander zwischen 2020 und 2021 liegen in einem Bereich von 11 bis 17 Prozent-
punkten.

Die Kompetenz im Umgang mit digitalen Technologien ist entscheidend dafir, ob digitale Me-
dien und Techniken auch tatsachlich im Unterricht eingesetzt werden. Insbesondere fir kom-
plexere Anwendungsszenarien wie das kollaborative, starker selbstgesteuerte Lernen oder den
Einsatz von Lernmanagement-Systemen ist es wichtig, dass Lehrkrdfte die Technologien be-
herrschen und sich im Umgang damit sicher fihlen. Der Fort- und Weiterbildung kommt im

Ich habe die Méglichkeit, an beruflichen Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir das Lehren und Lernen

mit digitalen Technologien teilzunehmen.
(Bundeslandervergleich zwischen 2020 und 2021*, Angaben in Prozent)
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* ohne Bayern, Hessen und Saarland - Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 71: Zustimmung zur Méglichkeit der Teilnahme an Weiterbildungsangeboten fiir das
Lehren und Lernen mit digitalen Technologien auf der Ebene der Bundeslénder

61 Bayern, Hessen und das Saarland werden hier aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht betrachtet.

62 Die angegebenen Prozentwerte weichen aufgrund von Rundungsdifferenzen leicht von den in Abbildung 71
ohne Nachkommastellen dargestellten Prozentwerten ab.
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Hinblick auf die Digitalisierung im Schulsystem deshalb eine besondere Bedeutung zu. Die Bun-
deslander haben hier einen Hebel, um nicht nur die Verfiigbarkeit von Weiterbildungsangebo-
ten, sondern auch gezielt die Inhalte bzw. die Relevanz dieser Angebote fiir die Lehrkrafte da-
hingehend zu verbessern, dass sie befahigt werden, auch komplexere Anwendungen in ihren
Unterricht zu integrieren.

Mit der retrospektiven Bewertung der SELFIE-Dimensionen haben wir die Veranderungen im
Hinblick auf die digitale Strategie und Infrastruktur aus Sicht der Lehrkrafte dokumentiert. Er-
kennbar wird, was die Extremsituation Corona wirklich verandert hat und in welchen Bereichen
die Verdanderungen eher gering sind. Es zeigt sich, dass in der konkreten Praxis (z.B. in der schul-
bezogenen Kommunikation oder beim Feedback mittels digitaler Technologien) einiges pas-
siert ist. Die Infrastruktur weist bis auf die gesteigerte Verfligbarkeit von Hardware (Endgerate)
jedoch weiterhin groBe Liicken auf (z.B. Internetzugang, Verfligbarkeit digitaler Tools und Lern-
plattformen, Raumgestaltung, digitale Bibliotheken). Auch stehen komplexere Anwendungs-
szenarien wie kollaboratives Lernen, die Nutzung virtueller Lernumgebungen oder das digital
unterstltzte Monitoring von Schiilerinnen- und Schilerleistungen noch weitestgehend am An-
fang, wenngleich sich auch in diesen Bereichen kleine Zuwachse in der Nutzung und Umsetzung
verzeichnen lassen. In Kapitel 3.1 (Abbildung 8) wurde bereits die geringe Nutzung digitaler
Techniken fir kollaborative Arbeitsformen und gemeinsames Lernen hervorgehoben. Ein deut-
licher Anwendungsriickstand an deutschen Schulen dulRert sich darin, dass selbst an digitalen
Vorreiterschulen entsprechende kollaborative Werkezeuge noch eher selten eingesetzt wer-
den. Vor dem Hintergrund, dass die Verfligbarkeit solcher digitaler Optionen fiir die Entwick-
lung von Nutzungskompetenzen bei den Lehrkrdften besonders wichtig ist (Kapitel 4.2),
braucht es hier in Zukunft sicherlich eine beschleunigte Entwicklung. Als besonderes Hand-
lungsfeld stellt sich zudem die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler heraus,
welche im Vergleich von 2020 zu 2021 unverdndert prioritar bleibt.

Fir die Schullandschaft insgesamt kann anhand der Daten ein deutlicher Digitalisierungsschub
verzeichnet werden, der sehr stark durch die spezifischen, pandemiebedingten Anwendungs-
szenarien (Fernunterricht) gepragt wird. Die Potenziale der Digitalisierung werden jedoch in
vielen Bereichen noch nicht ausschopft. Man muss sich fragen, was von dieser besonderen
Pragung langerfristig Bestand haben wird.

5.9 Entwicklung der digitalen Potenziale an den Schulen von 2020 auf 2021

Die Befragten wurden gebeten, retrospektiv auch den Stand der Digitalisierung ihrer Schule fir
Anfang 2020, also vor der Corona-Pandemie einzuschatzen. Wenn man in gleicher Weise wie
fir die aktuelle Situation in 2021 (siehe Kapitel 3.2) hier ebenfalls eine latente Profilanalyse
(ndheres zur Methodik siehe Kapitel 2.6) flir das Jahr 2020 vornimmt, erhalt man wiederum
vier Gruppen, die sich hinsichtlich der Ausprdgung der digitalen Strategie und Infrastruktur sta-
tistisch signifikant unterscheiden.

Tabelle 12 gibt fiir 2020 einen Uberblick iiber die Anzahl der Schulen und der befragten Lehr-
krafte, die als Ergebnis dieser zweiten Profilanalyse den vier Gruppen zugewiesen werden. Die
Operation wird in gleicher Weise wie oben fiir 2021 durchgefiihrt, die Schulen verfligen jeweils
Uber unterschiedliche Profile im Hinblick auf ihre digitale Strategie und Infrastruktur. Fir das
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Jahr 2020 zeigt sich, dass lediglich 8% der Schulen den digitalen Voreiterschulen zugeordnet
werden kdnnen. Etwa ein Viertel der Schulen (26%) sind den digital orientierten Schulen zuzu-
ordnen. Jeweils ein Drittel der Schulen (33%) fallen unter die digitalen Durchschnitt-Schulen
bzw. digitalen Nachzlgler-Schulen. Insgesamt flieRen die Befragungsdaten von 2.624 Lehrkraf-
ten in die Analyse ein. Lediglich 226 Lehrkrafte werden den digitalen Vorreiterschulen zuge-
ordnet. 813 bzw. 816 Lehrkraften gehoren zu den digital orientierten bzw. digitalen Durch-
schnittschulen. Weitere 766 Lehrkrafte weist die Profilanalyse den digitalen Nachziigler-Schu-
len zu.

Tabelle 12: Digitale Potenziale nach vier Schultypen mit unterschiedlicher digitaler Orientierung im
Jahr 2020 im Vergleich zur aktuellen Situation 2021

Vergleich vor der Pandemie Digitale Digital Digitale Digitale
(2020) und der aktuellen Vorreiter- Orientierte Durchschnitt-  Nachziigler- Summe
Situation (2021) Schulen Schulen Schulen Schulen
) Hochste Hohere Niedrigere Geringste
Klasse der Profilanalyse N . . u
Auspragung Auspragung Auspragung Auspragung
2020 3,8 3,2 2,7 2,3 2,8
Mittelwert der Skala*
2021 4,0 3,5 3,1 2,7 3,2
2020 14 (8%) 45 (26%) 57 (33%) 58 (33%)
Anzahl der Schulen 174
2021 21 (12%) 46 (26%) 50 (29%) 57 (33%)
2020 226 813 819 766
Anzahl der Befragten 2.624
2021 327 775 717 805

* Die Skala ist fiinfstufig, 1 ist die niedrigste Zustimmung, 5 die hochste. Der Wert 3,0 bildet die Mitte.

Da sich unabhangig von dieser Analyse mittels latenter Profilanalyse auch fiir das Jahr 2021
vier Schultypen unterschiedlicher digitaler Orientierung differenzieren lieBen (siehe Kapitel
3.2), stellt Abbildung 72 die Entwicklung der Schulen nach Schultypen innerhalb eines Jahres
mit der bekannten Typenbildung von 2021 als Basis dar. Wir haben die Gruppen gleich be-
nannt, obwohl sich die Bestimmung der Schultypen fiir 2020 bzw. 2021 in zweierlei Hinsicht
unterscheidet:

Erstens war im Februar 2020 ein generell geringeres Niveau der Digitalisierung in den Schulen
festzustellen (Mittelwert aller Schulen 2,8 gegeniber 3,2 in 2021). Dies bedeutet, dass die
Werte fir alle vier Gruppen von 2020 bis 2021 (im Sinne einer allgemeinen Drift) gestiegen
sind. Der Anstieg fallt fiir die beiden unterdurchschnittlichen Gruppen etwas starker aus. Der
Zwischenbefund ergibt also eine messbare Digitalisierung im Durchschnitt aller Schulen (Digi-
talisierungsschub). Die Drift hat u.a. zur Konsequenz, dass sich eine digitale Durchschnitt-
Schule, die keine weiteren Anstrengungen unternommen hat, mit einem Wert von 2,7 in 2020
ein Jahr spater mit demselben Wert in der Gruppe der Nachzligler wiederfinden wiirde.

Zweitens hat sich die Starke der Gruppen verdandert. 2020 gehdrten nur 8% der Schulen zu den
Vorreitern (2021: 14%), der Anteil der unterdurchschnittlich digitalisierten Schulen war héher
(66% statt 63%). Dies zeigt, dass sich der Trend nicht in allen Gruppen gleichmafRig umsetzt,
sondern die Schulen sich strategisch zur Digitalisierung verhalten haben. Einige haben das
Thema ernster genommen und mehr MaRnahmen umgesetzt als andere. Genauer gesagt sind
31 Schulen eine, 4 Schulen sogar um zwei Gruppen aufgestiegen, wahrend 23 Schulen wegen
der positiven allgemeinen Drift (bei anndhernd stabilen Werten) eine Gruppe abgestiegen sind.
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Auspragung der digitalen Strategie und Infrastruktur der Schulen
Entwicklung von 2020 auf 2021 (Mittelwerte, n = 174 Schulen)

Typen im Jahr 2021:

Digitale Vorreiter-Schulen (21 Schulen)
Digital orientierte Schulen (46 Schulen)
Durchschnitt-Schulen (50 Schulen)

® Nachzigler-Schulen (57 Schulen)

Digitale Strategie und Infrastruktur 2021 (MW)

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Digitale Strategie und Infrastruktur 2020 (MW) © Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 72: Verdnderung der digitalen Potenziale auf Basis von vier Schultypen mit unterschied-
licher digitaler Orientierung von 2020 auf 2021

Alle Schulen haben ohne Ausnahme ihren Wert von 2020 steigern kénnen, im Mittel um 0,41
Punkte. 72 Schulen haben 2021 nach einem Jahr Pandemie eine liberdurchschnittliche Digita-
lisierung realisiert, 102 eine unterdurchschnittliche. Die vier Schulen, die zwei Gruppen aufge-
stiegen sind, haben auf der flinfstufigen Skala sogar eine Steigerung von 0,93 bis 1,16 Punkten
realisiert. Auch aus dieser Perspektive ergibt sich der Zwischenbefund, dass sich alle Schulen
verbessert haben, denn das Niveau steigt ja iber alle Gruppen hinweg an. Schulen, die inner-
halb eines Jahres wenig an ihrer digitalen Strategie und Infrastruktur verbessert haben, verlie-
ren jedoch gewissermaRen den Anschluss an jene, die sich starker an die veranderten Rahmen-
bedingen anpassen konnten. Eine der interessanten Fragen lautet deshalb, welche Faktoren
die digitale Entwicklung an den 57 Schulen behindert haben, die 2021 zu den digitalen Nach-
zlgler-Schulen zahlten.

Bei der Analyse der digitalen Nachzigler-Schulen fallt auf, dass groflere Anteile insbesondere
in den Bundeslandern mit vergleichsweise geringeren Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten
fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien63 verortet sind (vgl. Abbildung 71; Ab-
bildung 70). So haben Sachsen-Anhalt (36%), Brandenburg (35%) und Thiiringen (35%) die

63 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) ergibt bei der Frage nach der Moglichkeit 2021 an beruflichen Fort-
und Weiterbildungsangeboten fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien teilzunehmen signifikante
Unterschiede zwischen den Bundeslandern (F(12, 447) = 7,6, p < 0,001). Der Bonferroni post-hoc Test zeigt im
subsequenten paarweisen Mittelwertvergleich der Bundeslénder signifikante Unterschiede (p < 0,05) zu den
Bundeslandern mit den hochsten Mittelwerten. Die Bundeslander mit den geringsten Mittelwerten sind Bran-



Entwicklung der digitalen Potenziale an den Schulen von 2020 auf 2021

- 164 -

hochsten Anteile mit Schulen, die ihre digitale Orientierung nicht wie andere Schulen weiter-
entwickelt haben. Auffallig ist weiterhin, dass alle anderen Schulen in diesen Bundeslandern
ihr Niveau halten kdnnen, also einerseits nicht absteigen, es andererseits aber auch keine ,, Auf-
steiger” gibt. Anders gesagt: In den Bundeslandern, in denen die Zustimmungswerte zur Ver-
fligbarkeit entsprechender Weiterbildungsangebote am geringsten sind, ist auch eine Stagna-
tion der Schulen bei der Entwicklung ihrer digitalen Strategie und Infrastruktur zu beobachten.
Insofern scheint auch insgesamt die Digitalisierungsdynamik in diesen Landern geringer zu sein.

Bei ndherer Analyse zeigen sich allerdings auch die Grenzen der hier moglichen Aufklarung: Wir
finden eine Koinzidenz aus geringer verfiigbaren Fort- und Weiterbildungsméglichkeiten und
geringerer allgemeiner Digitalisierungsdynamik (erkennbar an weniger forcierten Strategien
und Infrastrukturen in den Schulen), weitere Aussagen zur Kausalitat verbieten sich aber auf-
grund fehlender Detailinformationen. Bei , Aufsteigenden Schulen” ergibt sich konsistenter-
weise einzig eine etwas bessere Ressourcenausstattung®, was angesichts des komplexen Fak-
torengefliges aber nur als Hinweis und nicht als (geschweige denn alleinige) Ursache missver-
standen werden darf. Einmal mehr wird allerdings die bereits in Kapitel 3 beschriebene Rele-
vanz der Personalentwicklung deutlich, die nicht nur in einem Zusammenhang mit der indivi-
duellen Nutzung (komplexer) digitaler Technologien beim Lehren und Lernen, sondern auch
mit der ganzheitlichen Entwicklung digitaler Potenziale an den Schulen, also integrierter digi-
taler Schulstrategien steht.

Angesichts der teilweise enttduschenden Dynamik von 2020 auf 2021 in wesentlichen Aspek-
ten digitalen Lehrens und Lernens konnte die digitale Kluft an deutschen Schulen nur unwe-
sentlich geschlossen werden. Die Kluft zwischen den Schulen, die 2020 im Mittel 1,5 Skalen-
punkte auseinanderlagen (Skalenmittelwert Vorreiter-Schulen 3,8 vs. Nachzligler-Schulen 2,3;
Tabelle 12) ist innerhalb eines Jahres nur geringfiigig kleiner geworden. Fiir 2021 liegt die Dif-
ferenz der Mittelwerte zwischen den Vorreitern (MW = 4,0) und den Nachzlglern (MW = 2,7)
noch bei 1,3 Punkten.

denburg (MW = 3,39; signifikante Unterschiede zu SH, HH, HB, RP, BE, MV), Thiiringen (3,51; signifikante Unter-
schiede zu HB, RP, MV), Sachsen (3,81, signifikante Unterschiede zu SH, HB, RP,BE, MV). Gesamtmittelwert tUber
alle Bundeslander MW = 3,97.

64 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit Bonferroni post-hoc Test zeigt eine geringere Ressourcenausstat-
tung (Unterschied von etwa 2,7 Indexpunkten gemessen am DIGA Teilindex Ressourcen) an den , Absteigenden
Schulen” (MW= 66,3) im Vergleich zu den Schulen, deren Gruppe unverdndert bleibt (MW = 69) bzw., die ,eine
Gruppe aufsteigen” (MW = 69,2) (F(3, 2582) = 3,7 p < 0,05).
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6 Arbeitszeit und Arbeitsbelastung von Lehrkrdiften in Deutschland in
der Pandemie

Der Beruf der Lehrkrafte wird seit den 60er Jahren in wissenschaftlichen Studien immer wieder
als eine hochbelastende Tatigkeit beschrieben (Ruthenfranz und Graf 1963; Barth 1990; Weber
et al. 2004; Schaarschmidt 2005; Niibling et al. 2012; Cramer et al. 2014; Seiboth 2015; MufR-
mann et al. 2017). Dafir verantwortlich gemacht werden einerseits vor allem die prinzipielle
Grenzenlosigkeit der padagogischen Aufgabenstellung und die eigenartige , Schwebelage zwi-
schen Reglementierung und ,pddagogischer Freiheit*“ (Rothland 2013b, S. 25) und andererseits
die unvollstandig geregelte Arbeitszeit mit ihrer jahreszeitlichen Verdichtung auf die Schulzeit
(MuBmann et al. 2016). Da deshalb den vielfaltigen hohen psychischen Beanspruchungen we-
nig Ausgleichs- und Erholzeiten gegeniiberstehen, treten in diesem Beruf vielfach psychischen
Erschopfungssymptome (Kérner 2002; Seibt und Kreuzfeld 2021) und andere Beeintrachtigun-
gen der Gesundheit auf (Seibt et al. 2016).

Es zeigen sich bei den Lehrkraften schon immer erhebliche Unterschiede in der subjektiven
Beanspruchung durch die Belastungen des Berufs. Diese Unterschiede sind auch durch unter-
schiedliche individuelle Fahigkeiten bedingt, die vielfaltigen beruflichen Anforderungen im
Rahmen einer professionellen Handlungskompetenz selbststéndig regulieren zu kénnen (Rot-
hland 20133, S. 13). Wobei sich die fehlende Unterstiitzung seitens der Arbeitspolitik problem-
verscharfend bemerkbar macht. Wie empirisch gezeigt wurde, ,, haben wir einen klaren Nach-
weis, dass die (...) auf Regelstunden-Vorgaben basierende Arbeitszeitordnung und die entspre-
chenden Regularien der Entlastung und Kompensation fiir die Ubernahme weiterer Aufgaben
nicht in der Lage sind, das Arbeitszeitverhalten der Lehrkrdfte so zu regeln, dass eine einiger-
maflen faire Zuweisung und Verteilung der Arbeit erfolgt” (MuBmann et al. 2020, S. 218).

Vor diesem Hintergrund (berrascht vielleicht mit wieviel Engagement die Lehrkrafte und mit
wieviel Flexibilitat die Schulen in der Lage waren, auf die Pandemie zu reagieren und mit den
Krisenfolgen umzugehen. Dies ist vor allem zu Beginn der Pandemie durchaus positiv hervor-
gehoben worden (Eickelmann und Drossel 20203, S. 6). 54% der Eltern waren in einer Befra-
gung aus dem Juni 2020 mit dem Schulunterricht wahrend der Pandemie eher bzw. sehr zu-
frieden und 54% stimmten dem Statement zu Lehrer hat Unterricht fiir ihre / seine Klasse auf
eigene Initiative digital gestaltet (Initiative D21 und TU Miinchen 2020, S. 6). Auch der Schul-
Barometer betont eine ,hohe Wertschdtzung und Anerkennung gegeniiber der Institution
Schule.” (Huber et al. 2020, S. 8) Zur Krisenbewaltigung wurde innerhalb sehr kurzer Zeit Au-
Rerordentliches geleistet und die Frage ist, wie sich diese vollig neue und einzigartige Anforde-
rung auf die Belastung der Lehrkrafte, ihre Arbeitszeitsituation und ihre Beanspruchung ausge-
wirkt hat. Wir legen dazu erstmals bundesweit vergleichbare Daten vor und zwar sowohl qua-
litative Belastungs-/Beanspruchungswerte, als auch differenziert geschatzte Arbeitszeitdaten,
die im Zusammenhang analysiert werden kénnen. Durch die Nutzung von Teilskalen des DGB-
Index Gute Arbeit und von Fragen, die wir von friiheren Studien libernommen haben, wird so-
wohl ein Vergleich mit frilheren Ergebnissen zu Lehrkraften als auch zu anderen Beschaftigten-
gruppen moglich.
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Im Zentrum dieses Kapitels stehen die besonderen Anforderungen und Belastungen durch die
Krisenbewaltigung der Corona-Pandemie (6.1), die Auswirkungen auf die Arbeitszeit von Lehr-
kraften (6.2) und die allgemeine Bewertung der Arbeitsbedingungen nach dem DGB-Index Gute
Arbeit (6.3).

6.1 Belastungen durch die Corona-Pandemie

Das Jahr 2020 hat einen sehr wechselhaften Verlauf genommen, mit unterschiedlichen Phasen
der SchulschlieBungen, langsamen Offnungen mit Wechselunterricht, Riickkehr zum Prisen-
zunterricht und erneuten SchlieBungen zum Zeitpunkt der Befragung. Dabei sind die verschie-
denen Bundeslander im Detail auch verschieden vorgegangen. Die Grade der SchlieBung des
offentlichen Lebens illustriert die Abbildung 73 aus der Erwerbstatigenbefragung der Hans-
Bockler-Stiftung am Beispiel des Arbeitens im Homeoffice aller Beschaftigtengruppen: Im Marz
2020 wurde mit dem , Lockdown” der hochste Grad des Zuriickfahrens des 6ffentlichen Lebens
und auch der Schulen erreicht, erkennbar am hochsten Anteil von Beschaftigten im Home-
office. Dann kam mit dem Sommer eine Phase der Offnung mit einer Riickkehr in die Betriebe
und Schulen. Nach den Herbstferien gegen Weihnachten wurde behordlicherseits erneut das
offentliche Leben eingeschrankt. Unsere Befragung fand in einer erneuten Hochphase der
Corona-Fallzahlen noch vor der ,,Bundesnotbremse” statt.

Nutzung von Homeoffice im Zeitverlauf
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Quelle: HBS-Erwerbspersonenbefragung, Welle 1 bis 4, gewichtete Daten. Eigene Darstellung.  Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 73: Nutzung von Homeoffice zwischen Januar 2020 und Januar 2021
(Quelle: Emmler und Kohlrausch 2021, eigene Darstellung)
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Die Lehrkrafte hatten zum Befragungszeitpunkt somit sehr unterschiedliche Situationen der
Sicherung des Unterrichtens unter Krisenbedingungen gestaltet. Im Rahmen unserer Befra-
gung konnten wir nur exemplarisch einige relevante Aspekte erfragen. Dabei haben wir uns an
dem Fragenformat des DGB-Index orientiert. Wir haben also nach der Haufigkeit des Auftre-
tens von Belastungen (im Sinne von Arbeitsanforderungen!) gefragt und nur in den Fallen, wo
eine Belastung aufgetreten ist, eine Nachfrage gestellt, die die Beanspruchung durch diese An-
forderung erhebt.®

In einem ersten Abschnitt wurde nach finf typischen Anforderungen gefragt, die vollig neu auf
die Lehrkrafte zukamen. Die Frage war, wie hadufig diese neuen Anforderungen zu einem er-
hohten Aufwand gefiihrt haben.

Am haufigsten wird das Homeschooling bzw. der Fernunterricht fiir zusatzlichen Aufwand ver-
antwortlich gemacht, nahezu die Halfte der Lehrkrafte hatte sehr haufig dadurch einen erhoh-
ten Aufwand (vgl. Abbildung 74). Und dies wurde auch von 35% der Lehrkrafte als stark und
von 44% als eher stark beanspruchend erfahren. Nur etwa 20% der Lehrkrafte empfinden
Homeschooling/Fernunterricht als eher wenig oder iberhaupt nicht beanspruchend. Die 79%
sind der hochste Beanspruchungswert aller in diesem Abschnitt zu besprechenden ,,Corona-
Fragen”.

Inhaltlich damit wohl eng verbunden entstand ein hoher Aufwand bei der Uberfiihrung bisher
analogen Materials in digitale Formate. Vorstellen kann man sich hier die Erstellung von Ar-
beitsblattern oder sogar von kleinen Erklarvideos fiir die Schilerinnen und Schiiler. Bei Arbeits-
blattern musste vorher in einer Unterrichtssituation in Prasenz vermittelter Inhalt in eine digi-
tal zu bearbeitende Form gebracht werden, um Schiilerinnen und Schiiler in die Lage zu ver-
setzen, sich ein Thema selbst zu erarbeiten. Dabei war zu beriicksichtigen, dass die Arbeitser-
gebnisse an die Lehrkraft zurlickgesendet und von dieser korrigiert oder anders zurtickgemel-
det werden konnten. Eine ganz neue Form der Interaktion, zu der keine Erfahrungen vorlagen.
Flr 33% der Lehrkrafte flhrte dies sehr héufig zu erhhtem Arbeitsaufwand, der aber von 22%
der Lehrkréafte als stark, von 36% als eher stark beanspruchend erlebt worden ist. Mehr als 40%
der Lehrkrafte hat dies eher wenig oder gar nicht beansprucht.

Zu kampfen hatten die Lehrkrafte auch mit den ungleichen digitalen Kompetenzen und Aus-
stattungen auf Seiten der Schiilerschaft (31% sehr hdufig). GroRe Unterschiede erzeugen inso-
fern Aufwand, als Riicksicht genommen werden muss, was in der Regel Zusatzleistungen erfor-
dert (wenn kein E-Mail-Versand moglich ist, missen zusatzlich auch Arbeitsblatter auf Papier
bereitgestellt werden). Die daraus resultierende Beanspruchung liegt etwas tiber den Werten
der Uberfiihrung in digitales Material. Lerndifferenzierung macht im Vergleich dazu etwas we-
niger Zusatzaufwand (56% oft und sehr hdufig) und wird von den Lehrkraften als am wenigsten
beanspruchend (34% eher stark und stark) erlebt.

65 Die Frage Wie hdufig hatten Sie erhéhen Aufwand durch... erhebt im Belastungs-/Beanspruchungskonzept Be-
lastung (Anforderung). Die Nachfrage Wie stark belastet Sie das? die subjektive Beanspruchung, da im allgemei-
nen Sprachgebrauch zwischen Belastung und Beanspruchung nicht sorgfaltig unterschieden wird.
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Abbildung 74: Erhéhter Aufwand durch Unterrichten in der Pandemie und resultierende Beanspru-
chung

Spurbar weniger zusatzlichen Aufwand als Homeoffice erzeugte nach Einschatzung der Lehr-
krafte der Hybrid- oder Wechselunterricht in den Phasen der Lockerung der SchutzmaRnah-
men. Uber 60% der Lehrkrifte hatten dadurch oft (38%) oder sehr héufig (26%) héheren Auf-
wand. Die daraus resultierenden Beanspruchungen werden nicht ganz so stark empfunden,
wie die der Homeoffice-Phasen.

Was verursacht den groRen Aufwand und was beansprucht beim Homeschooling? Mit den fol-
genden Fragen soll dies aufgeklart werden. Das starkste Hindernis bildet die Organisation die-
ser vollig neuen Aufgabe. Fast 85% der Lehrkrafte erlebten organisatorische Hindernisse, die
zu 75% von ihnen als (eher) stark beanspruchend empfunden haben. Fast so hoch wurde die
Belastung durch die fehlende Zeit empfunden, die ungewohnte Form des schriftlichen Feed-
backs fiir Schilerinnen und Schiiler zu realisieren. Fiihren wir uns vor Augen: Wenn Vollzeit-
lehrkrafte nur fiir die Halfte ihrer wochentlichen Unterrichtsstunden Arbeitsaufgaben zur selb-
standigen Erarbeitung ausgeben, bekommen sie je nach KlassengréBe schnell 300 Ausarbei-
tungen (12 Stunden x 25 Personen) von ihrer Schiilerschaft zurtick. Dieser Aufwand ist schon
objektiv deutlich groRer als z.B. Feedback allen Schiilerinnen und Schiilern in Prasenz und im
Klassenverband zu geben. Der Erwartung an individuelle Riickmeldung gerecht zu werden, das
erzeugt dann offenbar auch Stress. Denn 30% der Lehrkrafte empfinden die daraus resultie-
rende Zeitnot als stark, 44% als eher stark beanspruchend.

Unsicherheiten im Umgang mit der Technik werden nur von 45% der Lehrkrafte artikuliert, die
von 42% als (eher) stark beanspruchend erlebt werden. Etwas stérender ist da die fehlende
Unterstlitzung bei Technikfragen (46% oft, sehr hdufig). Was 43% als (eher) stark beanspru-
chend erleben — hier ist der Anteil der starken Beanspruchung etwas hoher.
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Hindernisse beim Homeschooling Wie stark beanspruchten ...?
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Abbildung 75: Hindernisse beim Homeschooling und resultierende Beanspruchung

Vor allem durch das Homeschooling verandert sich nicht nur der Austausch mit den Schiilerin-
nen und Schilern, sondern auch die Kommunikation mit den Eltern. Auch hier ist zusatzlicher
Aufwand entstanden, wenn auch nicht in dem MaRe wie bei den bisher besprochenen Themen.
25% der Lehrkrafte sehen hier sehr hdufig erhéhten Aufwand, 52% oft. Dies wird von 56% als
(eher) stark beanspruchend empfunden. Die weiteren Themen wie erhéhter Aufwand auf-
grund fehlender Kompetenzen der Familien, der Aufwand zur Unterstiitzung der Familien und
der Zusatzaufwand durch die Quarantdne von Schiilerinnen oder Schillern erhoht fiir etwa 42%
der Lehrkrafte den Aufwand oft oder sehr héiufig. Die daraus resultierenden Beanspruchungen
werden von weniger als 42% der Lehrkrafte als (eher) stark beanspruchend erlebt. Im Vergleich
zu allen anderen Fragen aus diesem Themenfeld beanspruchen diese drei Themen mit am we-
nigsten. Vielleicht, weil hier die Sorgen und Noéte der Schiilerinnen und Schiler im Zentrum
stehen, fiir die Lehrkrdfte Verstandnis haben und versuchen, ihnen gerecht zu werden. Auch
wenn es schwierig mit den Gbrigen Aufgaben zu vereinbaren ist.

Kommen wir zu den letzten vier Fragen, die wieder starker auf die schulischen Rahmenbedin-
gungen Bezug nehmen. Weniger Verstandnis haben Lehrkrafte fir die Notwendigkeit, mit un-
zuldnglicher digitaler Infrastruktur (62% oft und sehr héufig erhéhter Aufwand) und ungeeig-
neten Rdumen (51%) zurechtkommen zu miissen. Dies wird von mehr als der Halfte der Lehr-
krafte auch als (eher) stark beanspruchend erfahren.

Auch der Arbeitsstress durch den Einsatz der vielfach erst seit Kurzem zur Verfligung stehenden
digitalen Medien (erhohter Aufwand oft und sehr héufig 57%) wird von mehr als der Hélfte der
Lehrkrafte als (eher) stark beanspruchend erfahren. Hierzu zdhlen vor allem die in vielen Schu-
len erstmalige Nutzung einer Lernplattform oder von Web-Konferenzsystemen fir das Unter-
richten. Selbst wenn aus der privaten Nutzung Vorerfahrungen bestanden, bedeutet es einen
Vorbereitungsaufwand sich deren Nutzung fiir Unterrichtssituationen zu erarbeiten.
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Abbildung 76: Erhéhter Aufwand durch Umgang mit SuS und Eltern in der Pandemie und resultie-
rende Beanspruchung
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Abbildung 77: Schulische Erfahrungen bei der Corona-Bewidiltigung und resultierende Beanspru-
chung

Fast keine Probleme artikulieren Lehrkrafte mit dem Zusatzaufwand, der durch den Gesund-
heitsschutz verursacht wurde, indem sie Quarantanevertretungen iibernehmen mussten. Zum
einen entstand nur fiir 22% der Lehrkrafte dadurch oft bis sehr héufig ein erhéhter Aufwand,
der dann aber auch in dhnlicher Hohe von 21% als (eher) stark beanspruchend erlebt worden
ist.
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Wir sehen also alles in allem, dass die Krisenbewaltigung den Lehrkraften eine Reihe an neuen
Anforderungen gestellt hat, die sowohl mit teilweise erheblichem zusatzlichem Aufwand ver-
bunden war als auch von relevanten Gruppen als stark beanspruchend erlebt wurde. Auf der
anderen Seite dirften auch viele Belastungen des ,,ganz normalen Wahnsinns des Schulalltags”
schlagartig weggefallen sein, dies wurde jedoch nicht erhoben. Eine Bilanz der zusétzlichen Be-
lastungen und eingetretenen Entlastungen lasst sich daher nicht ziehen. Nicht nur, weil danach
nicht gefragt werden konnte, sondern vor allem, weil es kein objektives MaR fiir die Gesamt-
belastungen gibt und auch kein Weg bekannt ist, eine solche Bilanzierung zu leisten.

6.2 Arbeitszeitbelastung

Im Zentrum des folgenden Abschnitts steht die Frage, inwieweit sich die zusatzlichen coronabe-
dingten Anforderungen sowie die neuen Anforderungen infolge des Digitalisierungsschubs auf
die tatsachliche Arbeitszeit der Lehrkrafte ausgewirkt haben und inwieweit dies als besondere
Beanspruchung wahrgenommen wird. Im Feld und in der Offentlichkeit wurden wir immer wie-
der mit der Vermutung enorm ausgeweiteter Arbeitszeiten konfrontiert, denn da die Arbeits-
zeitbelastung schon vor der Corona-Pandemie nachweislich hoch war (MuBmann et al. 2020;
MuBmann 2020; Seibt und Kreuzfeld 2020; Hardwig und MulRmann 2018), kommen ja nun
,Corona” und ,,Digitalisierung” als zusatzliche Herausforderungen noch oben drauf, so die ver-
breitete Annahme.

Aber hilt diese Annahme der empirischen Uberpriifung stand? Tatsichlich sind die Lehrkrafte
in Deutschland vor viele neue Aufgaben und Anforderungen gestellt worden, die vorangehen-
den Kapitel dokumentieren dies. Aber es gab auch retardierende Effekte (Unterricht fiel aus,
Lerngruppen wurden geteilt, aufgrund von Kontaktbeschrankungen wurden manche Schulak-
tivitdten oder gar Schulfacher ausgesetzt usw.) und es gab auch Lehrkraftgruppen mit aus Ge-
sundheits- und Arbeitsschutzgriinden reduzierten Anforderungen. Alles Effekte, die auch in
den empirischen Durchschnitt der Arbeitszeit mit eingehen. SchlieBlich ist in rein quantitativer
Hinsicht v.a. mit dem viel diskutierten Deckeneffekt (Gehrmann 2003, 138f; MulRmann et al.
2020, 14 f; 209 ff) zu rechnen, da Lehrkréfte, die bereits am (zeitlichen) Limit arbeiten, kaum
Moglichkeiten zur zeitlichen Ausdehnung ihres Pensums haben und deshalb andere Lésungen
finden mussen. Gerade letzteres diirfte bei einer rein quantitativen Ermittlung von Arbeitszei-
ten der Vermutung entgegenstehen, dass sich die Arbeitszeiten im Durchschnitt aller Lehr-
krafte enorm ausgeweitet haben.

Welche empirischen Erkenntnisse zur allgemeinen Arbeitszeitentwicklung und zur Arbeitszeit-
belastung von Lehrkraften in Deutschland haben wir also?
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Gefiihlt hohe Arbeitszeitbelastung

Zunachst einmal sind die Corona-Krise und die damit einhergehenden Anforderungen nicht am
Belastungsempfinden der Lehrkrafte voriibergegangen. Fragt man sie pauschal nach ihrer indi-
viduellen Arbeitszeitentwicklung in der Corona-Zeit®
zeit- und Vollzeitgruppen hinweg subjektiv hohen Belastungserleben mit durchschnittlich um
40 Prozent hoher empfundenen Arbeitszeiten aus (Mittelwert 140%, vgl. Abbildung 78).

, driickt sich dies in einem Uber alle Teil-

Gefiihlte Arbeitszeitbelastung von Lehrkriften wahrend der Corona-Zeit
in Prozent (n = 2.746)

,Wenn ich vor Corona 100% gearbeitet habe, dann habe ich
wahrend der Corona-Zeit so viel gearbeitet:”
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Abbildung 78: Gefiihlte arbeitszeitliche Entwicklung in der Corona-Zeit

Bei einer Online-Umfrage der GEW-Niedersachsen im Juli 2020 ergaben sich in der ersten
Phase der Pandemie spontan geschatzt um 29% erhohte Arbeitszeiten und damit ebenfalls eine
geflihlt deutlich erhdhte Arbeitszeitbelastung. Lehrkrafte ausschlieRlich im Homeoffice gaben
damals eine Erhéhung um ca. 20% an, Schulleitungen erhdhte Arbeitszeiten um ca. 50%
(Karrasch 2020, S. 16). — So weit so stimmig, denn es leuchtet durchaus ein, dass im Januar /
Februar 2021 nach fast einem Jahr Corona-Krise im Schulalltag und ein halbes Jahr nach der
Erstbefragung die geflihlte Arbeitszeitbelastung nochmals angestiegen ist. Schaut man aller-
dings auf die GroRenordnung der mit dem Schieberegler markierten prozentualen Ausweitun-
gen der Arbeitszeiten, gelangt man in absurd hohe Bereiche. Nicht weniger als 11% geben mehr
als 180% der Ublichen Arbeitszeiten an, weitere 12% zwischen 160 und 180% — doch wer vor
der Krise 45 bis 50 Stunden gearbeitet hat, wird jetzt tatsachlich kaum 90 bis 100 Stunden pro
Woche arbeiten. Selbst bei Teilzeitkraften mit kleinen Vertragen diirften solche Raten nahezu

66 Frage: Wenn ich vor Corona 100% gearbeitet habe, dann habe ich wihrend der Corona-Zeit so viel gearbeitet:
(Antwortmoglichkeit Schieberegler, Angaben in Prozent von 0% bis 200%)
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unmoglich sein. Schon gar nicht realistisch sind solche Werte fiir eine gesamte empirische Ko-
horte. Solch spontane Einschatzungen, wie wir sie dem Abschnitt voranstellen, sollten eher als
Ausdruck herausfordernder und teilweise sicher auch tberfordernder neuer Anforderungen in
Zeiten der Corona-Krise verstanden werden, die emotional sehr bedeutsam sind, in ihren quan-
titativen Dimensionen aber nicht iberinterpretiert werden sollten.

Wir nehmen diesen Befund als Ausdruck einer kraftezehrenden und emotional herausfordern-
den Sonder- bzw. Krisensituation und gleichzeitig als weiteren Beleg dafiir, dass sich Arbeits-
zeiten pauschal nicht verlasslich abschatzen lassen (Hardwig und MufRmann 2018, 53f)). Aus
diesem Grund wurde in fritheren Studien auf differenzierte Schatzungen in Einzelgesprachen
(Knight Wegenstein AG 1973) oder in einer Klausursituation gesetzt (Mummert + Partner
1999b) und die Qualitat der Schatzungen durch parallel durchgefiihrte Erhebungen in Teilgrup-
pen kontrolliert (Knight Wegenstein AG 1973). Es stellt sich daher die Frage, ob wir dennoch
orientierende Befunde zur quantitativen Arbeitszeitbelastung von Lehrkraften in Deutschland
liefern kénnen.

Arbeitszeiterfassung und Arbeitszeitschétzung im Vergleich

Die Arbeitszeit von Lehrkraften setzt sich aus einer Vielzahl verschiedener Tatigkeiten an un-
terschiedlichen Orten und zu variierenden Tageszeiten zusammen. Im deutschsprachigen
Raum wird sie geregelt durch das Deputatsmodell und galt lange Zeit als grundsatzlich unbe-
stimmbar. Trotz der Vielzahl sie bestimmender Faktoren und Regelungen darf die Unbestimm-
barkeit heute durch ein Zusammenspiel aus Methodenentwicklungen bei der Erfassung und
aus juristischen Entwicklungen in der Arbeitszeitfrage als iberwunden gelten (vgl. Hardwig und
MuBmann 2018, 11ff). In einer Metastudie zu historischen Zeiterfassungsstudien konnten wir
zeigen, dass die Hauptbefunde Giber mehrer Jahrzehnte hinweg ,,in der Substanz immer wieder
neu bestdtigt” (ebd.) wurden. ,,Die Ergebnisse sind liber alle Studien hinweg konsistent und re-
produzierbar, sie sind trotz unterschiedlicher Schwerpunkte vergleichbar (...)“ (Hardwig und
MuBmann 2018, S. 99). Auch verschiedene aktuelle Studien kommen erneut zu vergleichbaren
generellen Arbeitszeitniveaus, konsistenten Befunden fiir Teilgruppen und bestdtigen die
substantiellen Trends (Bragger 2019; Seibt und Kreuzfeld 2020; MufRmann et al. 2020).

Gleichwohl existiert keine allgemeine Statistik der Arbeitszeit von Lehrkraften, werden Arbeits-
zeiten nicht systematisch erfasst und sind die Unterschiede in den spezifischen Regelungen und
Arbeitszeitverordnungen der Bundeslander so grof3, dass eine Zeiterfassung der Arbeit von
Lehrkraften mitnichten trivial ist. Die Spannweite in den lander- und gruppenspezifischen Re-
gelungen® und manche Indifferenz in der Praxis hat im Ubrigen auch dazu gefiihrt, dass viele
Lehrkrafte unsicher beziglich ihrer individuellen Arbeitszeitnorm (SOLL-Arbeitszeit) sind® — ein

67 |m Anhang (11.4) finden sich Ubersichten der linderspezifischen Pflichtstundenregelungen fiir Gymnasien, fiir
Integrierte Gesamtschulen und die aktuellen Arbeitszeitregelungen fir Beamte und Angestellte, die einen Ein-
druck flr die beachtliche Spannweite der lander- und gruppenspezifischen Regelungen vermitteln konnen.

68 |m Feld haben wir sehr haufig erlebt, dass Lehrkrafte ihre individuelle Arbeitsverpflichtung (SOLL-Arbeitszeit)
nicht im Detail angeben kénnen. Sie wissen dann haufig nicht, wie sich die jeweils giltige Arbeitszeitregelung
beiihnen selbst auswirkt, wie sich ihre Entlastungs- oder Abminderungsstunden zusammensetzen, wie ihre Plus-
oder Minusstunden verrechnet werden etc. Letztlich wissen sie dann nicht im Detail, warum ihr Stundenplan
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nicht unwesentliches Hindernis fiir empirische Studien. Fir die bundesweite Digitalisierungs-
studie musste daher eine Losung gefunden werden, um SOLL- und IST-Arbeitszeit als individu-
elles Merkmal angemessen operationalisieren zu kénnen.

In der Frankfurter Arbeitszeit- und Arbeitsbelastungsstudie 2020 (MuBmann et al. 2020) be-
stand die Moglichkeit, Erfahrungen mit einem explorativen Arbeitszeit-Schatzmodul zu sam-
meln. Dabei konnte das eingesetzte Instrument ebenso wie das Eintragsverhalten von 1.133
Lehrkraften sowohl bei der Schatzung als auch bei der Erfassung individueller Arbeitszeiten
eingehend analysiert, die Ergebnisse verglichen und das Instrument optimiert werden (vgl. Ka-
pitel 2.5). Strukturell bewahrt haben sich differenzierte Schatzungen der tatsachlichen Arbeits-
zeit fiir acht Tatigkeitsklassen (also weder eine pauschale noch eine hochdifferenzierte Schat-
zung) sowie eine stark vereinfachte Erfassung von Teilzeitanteilen und der individuellen SOLL-
Arbeitszeit. Entsprechend vereinfacht kam in der Digitalisierungsstudie ein Schatzmodul mit
zwei Fragebogenseiten zum Einsatz, eine Seite zur Erfassung der Vertragsbedingungen zur Er-
mittlung der SOLL-Arbeitszeit und eine Seite zur Schatzung einer durchschnittlichen Schulwo-
che in acht Tatigkeitsklassen (vgl. das Instrument im Anhang 11.5).

Aufbauend auf den Erkenntnissen der explorativen Frankfurter , Vorstudie” kamen bei der Da-
tenaufbereitung systematische Plausibilitatsprifungen zum Einsatz und wurden extreme
Schatzergebnisse ausgeschlossen. Am Ende waren 2.202 individuelle Arbeitszeitschatzungen in
aggregierter Form auswertbar. Nachdem es beim ersten Einsatz des Schatzmoduls in Frankfurt
zu einer deutlichen Uberschitzung der Unterrichtszeit um tber drei Stunden im Vergleich zur
Erfassung gekommen war, zeigten die Optimierungen des Instruments bei ihrem Einsatz in der
Digitalisierungsstudie Wirkung: Die Schatzung der Unterrichtszeiten liegt nur noch gut 17 Mi-
nuten Gber dem SOLL. Realistisch ware zu erwarten gewesen, dass das erfasste IST leicht unter
dem Unterrichts-SOLL liegt®®, weswegen hier noch von einer leichten Uberschitzung ausgegan-
gen werden muss. In Bezug auf die Funktionsarbeit waren ausgeglichene Werte zu erwarten
gewesen, allerdings weisen die Schatzungen hier ein Minus von einer Stunde auf. Da aufgrund
von Digitalisierungs- und Pandemie-Effekten eher von einem Anwachsen der Funktionsarbeit
auszugehen ist, muss hier also von einer Unterschatzung ausgegangen werden. Anders herum
liegt die erfasste Schatzung bei den weiteren Tétigkeiten um fast 4 Stunden (iber dem SOLL.
Auf Basis vergleichbarer Daten ware ein Plus von 2,5 bis 3 Stunden zu erwarten gewesen. Hier
kénnte also wiederum eine Uberschitzung vorliegen, es kénnten allerdings auch hier einzelne
Tatigkeiten durch die Pandemie zugenommen haben.

Im Ergebnis muss davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden mit Blick auf die zu
schatzende Gesamtarbeitszeit tatsachlich die Zeiten eingetragen haben, die sie eintragen woll-
ten. Sie haben sich allerdings offenbar nicht eingehend mit dem hinterlegten Tatigkeitsmodell

den Umfang hat, den er hat. Und wer seine SOLL-Arbeitszeit nicht kennt, bleibt auch im Unklaren, ab wann die
Norm erfullt ist.

69 |m Stundenplan angesetzter Unterricht kann in der Praxis i.d.R. nur ausfallen und reduziert damit reale Arbeits-
zeiten dieser Kategorie im Jahresdurchschnitt. Auerdem legt das Tatigkeitsmodell nahe, dass Unterrichtszeiten
in bestimmten Fallen in anderen Kategorien erfasst werden (z.B. Schulveranstaltungen, Schulprojekte, Klassen-
fahrten). Unter Normalbedingungen ist Unterricht die einzige Tatigkeitsklasse, deren zeitliches Soll empirisch
Ublicherweise nicht iberschritten wird.
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befasst, was angesichts der Lange des Online-Fragebogens nachvollziehbar scheint. Auf diese
Weise scheint es gegeniiber dem Modell zu Verschiebungen bzw. Abweichungen bei den ein-
zelnen Tatigkeiten gekommen zu sein.”® Konkret bedeutet dies, dass aufgrund der Schétzungen
keine normenkonform ermittelten Arbeitszeitwerte, sondern nur Orientierungswerte ausgewie-
sen werden kénnen. Das hat insbesondere drei Grinde:

Die Ermittlung der SOLL-Arbeitszeit ist zwar anhand individueller Merkmale erfolgt, so-
dass individuelle Tarifstunden-Soll-Faktoren (TSF) bzw. individuelle SOLL-Arbeitszeiten
ausgewiesen werden konnen. Aber die Ermittlung der SOLL-Arbeitszeitwerte musste
aufgrund der Landervielfalt bzw. der Vielfalt der Arbeitszeitverordnungen und der da-
bei verwendeten differenzierenden individuellen Merkmale dennoch (grob) pauscha-
lisierend erfolgen und konnte auch nicht durch einen individuellen Service unterstiitzt
bzw. korrigiert werden.

Verfiigbar sind nun individuelle Werte einer Arbeitszeitschatzung (IST-Arbeitszeiten),
aber keine Arbeitszeiterfassung. Das zum Einsatz gekommene Arbeitszeitschatzmodul
hat sich in Grenzen bewahrt’* und die aggregierten Arbeitszeitwerte entsprechen
durchaus den erprobten Methodenstandards (Vollzeitlehrerdquivalent VZLA, Tarif-
stunden-SOLL-Faktor TSF, Jahresarbeitszeitwerte, IST-SOLL-Differenz, Durchschnitts-
woche, Schulzeitwoche, ganzheitliches Tatigkeitsmodell). Aber es kann aufgrund feh-
lender Referenzwerte weder ein Schéatzfehler noch ein Schatzkorridor ausgewiesen
werden. (Kapitel 2)

Die Werte der Arbeitszeitschatzung wurden im Februar/Marz 2021, also unter Corona-
Bedingungen erhoben. Es besteht begriindeter Anlass fiir die Hypothese, dass die er-
mittelte Arbeitszeitbelastung gegeniiber ,,Normalbedingungen” ohne Homeschooling,
Distanzunterricht und Corona-Hygienebedingungen erhéht sein konnte. Ebenso kén-
nen Tatigkeitsanteile unter den neuen digitalen Anforderungen ,verschoben” sein. Ob
es allerdings tatsachlich im Durchschnitt zu einer Erhéhung von Arbeitszeiten gegen-
Gber ,,Normalbedingungen” kam, kann methodenbedingt ebenso wenig wie die Gro-
Renordnung einer solchen Abweichung gegeniiber Normalzeiten ausgewiesen wer-
den.

Bleibt die Frage, wie die geschatzten Arbeitszeitdaten aus dem Jahr 2021 im historischen Ver-
gleich einzuordnen sind. Tabelle 13 zeigt einen Uberblick iiber die verschiedenen in den letzten
Jahren von der Kooperationsstelle Hochschulen und Gewerkschaften der Universitat Gottingen

70 Bei der Aufbereitung des Datensatzes wurde der Versuch unternommen, drei einzelne Schatzfaktoren fiir jede
der Tétigkeitsklassen aus den Frankfurter Ergebnissen abzuleiten und nach der Optimierung des Schatzmoduls
weiter anzupassen. Dieser Ansatz wurde geprift und verworfen. Weder kann man sich allein auf die Korrektur
der Unterrichtszeiten stiitzen (1. Versuch), noch gelingt es, drei separate Schatzfaktoren zu bilden (2. Versuch).
Letztlich ergibt sich kein eindeutiges Bild bzw. kein eindeutiger Trend, dem eine Korrektur selbst mit differen-
zierten Korrekturfaktoren folgen konnte. — Auch der Versuch einen Schatzkorridor zu bestimmen musste aufge-
geben werden, weil notwendige dulRere Referenzdaten fehlen.

71 Malstab ist hier, nun tberhaupt tiber deutschlandweit nach gleichen MaRstdben geschatzte Arbeitszeitwerte
von Lehrkraften zu verfligen. — Aber mehr als ein erster Durchlauf mit Orientierungswerten darf nicht erwartet
werden.
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Tabelle 13:

und Gewerkschaften der Universitét Gottingen

Uberblick iiber verschiedene Arbeitszeitstudien der Kooperationsstelle Hochschulen

(SOLL- und IST-Werte normiert nach Vollzeitlehrerdaquivalenten in Stunden:Minuten)

Tellkampf-Schule

(2014)

Niedersachsenstudie

(2014/16)

Frankfurter Studie

(2020)

Digitalisierungsstudie
(2021)

Rahmenbedingungen und
Design

Zeiterfassung
18 Wochen
2014
Hannover,
Niedersachsen

Zeiterfassung

50 Wochen

2015 - 2016

ganz Niedersachsen

Zeiterfassung

4 Wochen
Feb./Mirz 2020
Frankfurt, Hessen

Zeitschatzung
Schulwoche, auf
Durchschnittswoche
umgerechnet
Jan./Febr. 2021
bundesweit

Rahmenbedingungen und
Design

Zeiterfassung

Zeiterfassung

Zeiterfassung

differenzierte
Arbeitszeitschatzung

Gymnasium n = 39 Lehrkrifte n = 886 Lehrkrifte n= 483 Lehrkrifte n =1.527 Lehrkrafte
SOLL =47:06 SOLL = 46:38 SOLL =47:37 SOLL = 46:44
IST = 49:44 IST =49:43 IST =48:51 IST =50:23
Gesamtschule alle Formen alle Formen alle Formen
n =529 Lehrkrafte n = 347 Lehrkrafte n =675 Lehrkrafte
(alle vergleichbaren SOLL = 46:38 SOLL =47:37 SOLL = 46:58
Formen) IST = 46:42 IST = 48:42 IST = 48:57

Gymnasium und
Gesamtschule

n =1.415 Lehrkrafte
SOLL = 46:38
IST = 48:32

n = 830 Lehrkrafte
SOLL = 47:37
IST = 48:47

n = 2.202 Lehrkrafte
SOLL = 46:48
IST = 49:56

(sek. 1+11)

durchgefiihrten Arbeitszeitstudien an offentlichen Gymnasien und Gesamtschulen (alle ver-
gleichbaren Formen).

Als Benchmark mag hier die Niedersachsische Arbeitszeitstudie (MuRmann et al. 2016) gelten
mit ihrer Zeiterfassung tber ein komplettes padagogisches Jahr und mit 1.415 teilnehmenden
Lehrkraften in diesen Schulformen. Am Beispiel der untersuchten Gymnasial-Lehrkrafte zeigen
sich leicht schwankende SOLL-Vorgaben (teils kalendarisch bedingt) um ca. 47 Stunden je
Durchschnittswoche (wenn man alle anfallenden Arbeitszeiten eines Jahrs auf die ca. 39 Schul-
wochen umrechnet). Das Niveau der tatsachlichen IST-Arbeitszeiten liegt bei den Studien mit
Zeiterfassung bei ca. 49-50 Stunden’?, die erfassten Schatzwerte von Lehrkraften aus allen Bun-

72 Betrachtet man nur die Arbeitszeiten wihrend der Schulzeiten, also ohne die im Laufe des Jahres anfallenden
Arbeiten zu Ferienzeiten (Schulzeitwoche), liegt das Niveau bei ca. 44 bis 46 Stunden pro Schulzeitwoche. ,,Hes-
sische Lehrkrafte der vier reprasentativen Schulformen Grundschule, Gymnasium, Integrierte und Kooperative
Gesamtschule arbeiten im aggregierten Mittel 44:49 Stunden pro Schulwoche, die vergleichbaren niedersachsi-
schen Lehrkréfte kamen auf 44:42 Stunden, 7 Minuten weniger. Der Arbeitsumfang wahrend der Schulwochen
ist also mehr als vergleichbar!

Vergleichbar sind die Werte der Schulzeitwoche in Frankfurt und Niedersachsen nicht nur untereinander, son-
dern auch im historischen Vergleich verschiedenster Arbeitszeitstudien (...). Gehrmann selbst war auf 44:30
Stunden gekommen und damit auf den niedrigsten Durchschnittswert in den letzten 30 Jahren. Mummert +
Partner (1999) ermittelten 45:54 Stunden in ihrer NRW-Studie und Hibner und Werle im Jahr 1994 fiir Berlin
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deslandern im Rahmen der Digitalisierungsstudie liegen mit 50:23 Stunden ca. 30 bis 60 Minu-
ten darlber. Das Niveau der IST-Arbeitszeiten bei der Gesamtschule (inkl. vergleichbarer Schul-
formen) liegt bei den Studien mit Zeiterfassung bei ca. 47-48 Stunden, die Schatzwerte im Rah-
men der Digitalisierungsstudie liegen mit 48:57 Stunden ca. 15 Minuten Uber der letzten Zeit-
erfassung. Die Werte beider Schulformen reihen sich damit mehr oder minder in die langjahri-
gen Vergleichswerte ein.” Fiir beide Schulformen zusammen ergibt sich damit das in sich kon-
sistente Bild, dass die Arbeitszeit von zuvor 48:32 bzw. 48:47 in der Pandemie auf 49:56 Stun-
den steigt.

Wie schon angedeutet kann im Detail letztlich nicht entschieden werden, ob die erhdhten Ar-
beitszeitwerte aus der Digitalisierungsstudie als Corona-Folgen oder als Digitalisierungs-Folgen
zuinterpretieren sind. Ebenso kdnnte das Schatzverfahren bzw. ein (unbekannter) Schatzfehler
eine Rolle spielen. Am wahrscheinlichsten diirfte der Anstieg wohl auf eine Mischung aus allen
drei Faktoren zurilickgehen.

Festzuhalten bleibt, dass

e das differenzierte Schatzverfahren fiir eine allgemeine Orientierung taugt und sich bei
der Bestimmung eines aggregierten Arbeitszeitniveaus in Grenzen bewahrt hat;

e das differenzierte Schatzverfahren wohl auch auf der individuellen Ebene zu belastba-
ren Werten fiihrt, solange man aggregierte Arbeitszeitwerte zur Bestimmung der indi-
viduellen Pensen nutzt (individuelle Arbeitszeitbelastung);

e es bei der Schatzung offenbar zu Verschiebungen auf der Tatigkeitsebene kommt, das
Verfahren selbst als differenzierte Erhebung aber pauschalen Schatzungen lberlegen
ist;

e mit einem solchen Schatzverfahren keine normenkonformen Arbeitszeitwerte ermit-
telt werden kdnnen;

e esunter der Pandemie bei gleichzeitig forcierter Digitalisierung des Schulsystems mog-
licherweise eine leichte, im empirischen Mittel aber offenbar keine exorbitante Aus-
weitung der Arbeitszeiten gegeben hat.

Letzteres dirfte auf den im Lehrberuf verbreiteten Deckeneffekt zuriickgehen. Eingangs wurde
schon darauf hingewiesen, dass Lehrkrafte, die bereits an einer zeitlichen Obergrenze arbeiten,
ihre individuellen Arbeitszeiten kaum substanziell weiter ausweiten konnen (von Einzelfallen
einmal abgesehen). Kommen neue Anforderungen wie die Digitalisierung hinzu oder missen

47:36 Stunden. Zuletzt fiir Hessen hatte Holtappels 1996 fir Grundschulen eine Spanne zwischen 46:24 und
50:48 Stunden ermittelt (Holtappels 1999). Die viel beachtete und methodisch wegweisende Studie von Knight
Wegenstein im Auftrag der KMK (Knight Wegenstein AG 1973) fiir ganz Westdeutschland hatte unter ganz an-
deren normativen Zeitvorgaben im Jahr 1972 noch 51:18 Stunden ermittelt.” (MuBmann et al. 2020, S. 84) Im
Rahmen der Studie ,Lehrerarbeit im Wandel“ (LaiW) des Rostocker Instituts fir Praventivmedizin unter Gymna-
sial-Lehrkraften wurde eine Schulzeitwoche von 45,4 bzw. 45,2 Stunden ermittelt (Starke et al. 2018d; Felsing
et al. 2018; Seibt und Kreuzfeld 2020) und die deutsch-schweizer Studie von 2017/2018 ermittelte tber alle
Schulformen eine Schulzeitwoche mit 45:54 Stunden (Bragger 2019) ebenfalls auf diesem Niveau.

73 Auch auf der Ebene der Durchschnittswoche ist das Niveau mit den langjahrigen Vergleichswerten anderer Stu-
dien vergleichbar. ,Gehrmann hatte 47:30 Stunden ermittelt, Mummert + Partner 49:00 Stunden und Hibner
und Werle 50:48 Stunden — letztere allerdings schon 1994.“ ( MuBmann et al. 2020, S. 85)
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Sondereinfliisse wie die Corona-Pandemie bewaltigt werden, muss neu priorisiert werden, an-
dere Aufgaben treten in den Hintergrund oder fallen sogar weg. Vielfach diirften die neuen
Anforderungen auch in einer Intensivierung der Arbeit miinden bzw. sich in einem hdheren
Belastungsempfinden niederschlagen. Das ist Gegenstand der qualitativen Betrachtung (vgl.
Kapitel 6.3 und 7) und schlagt sich — wie gezeigt — nur wenig in den quantitativen Arbeitszeit-
daten nieder.

Arbeitszeitschéitzung bestdétigt bekannte Trends auf Bundesebene

Nach der methodischen und vergleichenden Einordnung zu anderen Studienergebnissen kann
nun im Folgenden auf die Ergebnisse der Arbeitszeitschatzung eingegangen werden. Die aus-
wertbaren 2.202 Datensatze verteilen sich auf 1.369 Vollzeit-Lehrkrafte (TSF >= 0,9) und 833
Teilzeit-Lehrkrafte (TSF < 0,9), die zusammen eine Summe von 1.975,73 Vollzeitlehreraquiva-
lenten (VZLA) einbringen, also 1.976 Vollzeitstellen entsprechen. Das Besondere an diesem Da-
tensatz ist, dass hier Arbeitszeitdaten von Lehrkraften aus allen Bundesldandern systematisch
nach einheitlichen Erhebungskriterien eingehen. Die Spezifika der Arbeitszeitverordnungen
der einzelnen Bundeslander gehen dabei nach gleichen MaRstadben in einen Vergleichswert ein.
Uber alle Bundeslander hinweg werden so — wie oben gezeigt — in vereinfachter Weise SOLL-
und IST-Arbeitszeiten ermittelt, die auf individueller wie auf aggregierter Ebene einen IST-SOLL-
Vergleich ermoglichen. Als individuelles Merkmal lassen sich so Zusammenhange zwischen Ar-
beitszeit und anderen Merkmalen analysieren. Als aggregierte Schatzwerte auf der Ebene von
Vollzeitlehrerdquivalenten bieten die Ergebnisse einen hilfreichen bundesweiten Uberblick.

Bundesweit aggregiert ergibt sich auf diese Weise ein Arbeitszeit-SOLL von 46:48 Stunden pro

Geschatzte wochentliche SOLL- und IST-Arbeitszeiten im bundesweiten Vergleich
Gymnasium und Gesamtschule (inkl. vergleichbarer Schulformen)
(Durchschnittswoche, VZLA, n = 2.202)*

50:00 46:48
25:16 §
40:00
30:00
B Geschatzte
Durchschnittswoche (IST)
. ‘: @ Unbestimmte Arbeitszeit
20:00 21:32 § (Normwoche SOLL)
O Bestimmte Arbeitszeit
(Normwoche SOLL)
10:00
0:00

Gesamt Unterricht Funktionen Weitere Tatigkeiten

* in Stunden:Minuten

Abbildung 79: Vergleich wochentlicher SOLL- und IST-Werte auf Basis der bundesweiten Arbeits-
zeitschéitzung
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Woche,” dem eine geschitzte durchschnittliche IST-Arbeitszeit von 49:56 Stunden pro Woche
gegenlbersteht. Abbildung 79 zeigt die nach Tatigkeitsklassen differenzierten Werte, die in der
Summe eine durchschnittliche geschatzte Mehrarbeit von +3:08 Stunden ergeben. Wie zuvor
ausgefihrt liegt der Gesamtwert um ca. 30 bis 60 Minuten lGber dem von Vergleichsstudien,
die stets auch Mehrarbeit festgestellt haben. Der (iber die Vergleichsstudien hinausgehende
Uberschuss kann nicht quantitativ belastbar den Corona-Folgen, Digitalisierungs-Folgen oder
moglichen Schatzeffekten zugerechnet werden. Die geschatzte Durchschnittswoche ist aber als
Gesamtwert und als bundesweite OrientierungsgroRe konsistent.

Bei der Verteilung der Tatigkeitsklassen in Abbildung 79 ist von einer (leichten) Uberschitzung
der Unterrichtszeit und der Weiteren Tatigkeiten auszugehen und von einer (leichten) Unter-
schatzung der Funktionsarbeit. Betrachtet man insbesondere die Unterrichtsnahe Lehrarbeit
(als einen groRRen Bestandteil der Weiteren Tatigkeiten), so stellt sich diese mit 18:44 Stunden
pro Woche als ebenfalls leicht erhoht gegenliber den Vergleichsstudien dar. Vermutet werden
kann, dass der Aufwand fiir die Unterrichtsnahe Lehrarbeit in der Corona-Pandemie tatsachlich
gestiegen ist, etwa, weil der klassische Prasenz-Unterricht gerade in den weiterfiihrenden
Schulformen vermehrt auf Online-Unterricht umgestellt werden musste. Die Umstellung von
analogen auf digitale Unterrichtsformen inkl. der kurzfristigen individuellen Erstellung digitaler
Arbeitsmaterialen dirfte tatsachlich zu einem Anstieg der Unterrichtsvor- und Nachbereitung
gefiihrt haben.

Abbildung 80: IST-SOLL-Differenz der Lehrkrdifte im Histogramm (n = 2.202)

74 In diesen statistischen Durchschnittswert gehen alle verschiedenen Merkmale der Bundeslander ein, wie 41
oder 40 Stunden Beamtenarbeitszeit, teils differierende Normen fiir Angestellte, ebenso verschiedenste Entlas-
tungsmerkmale aus den Arbeitszeitverordnungen, Altersregelungen etc.
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Geschatzte wochentliche SOLL- und IST-Arbeitszeiten im bundesweiten Vergleich
Gesamtschule (inkl. vergleichbarer Schulformen)
16:57 (Durchschnittswoche, VZLA, n = 675)*
50:00 .
24:55
40:00
30:00
B Geschatzte
Durchschnittswoche (IST)
24:55 §
20:00 22:02 O Unbestimmte Arbeitszeit
' (Normwoche SOLL)
O Bestimmte Arbeitszeit
(Normwoche SOLL)
10:00
0:00

Gesamt Unterricht Funktionen Weitere Tatigkeiten

* in Stunden:Minuten

Abbildung 81: Vergleich wéchentlicher SOLL- und IST-Werte auf Basis der Arbeitszeitschéitzungen
an der Gesamtschule (inkl. vergleichbarer Schulformen)

Abbildung 80 zeigt anders aufbereitet die individuellen IST-SOLL-Differenzen (Mehrarbeit pro
Kopf) in Form eines Histogramms. Die Standardabweichung betradgt 9,4 bzw. 9:24 Stunden. Bei
einem Mittelwert von +2:49 Stunden bedeutet dies, dass zwei Drittel der Lehrkréfte eine indi-
viduelle IST-SOLL-Differenz zwischen -6:35 Stunden und +12:13 Stunden um die geschatzte
Durchschnittswoche herum haben.

Mit beachtlichen +/- 9:24 Stunden ist damit die Streubreite gegeniiber anderen Studien mit
Arbeitszeiterfassung” ebenfalls erhéht, und zwar wiederum um ca. 30 bis 60 Minuten. Der
Korridor zwischen Lehrkraften mit besonders langen und besonders kurzen Arbeitszeiten (Be-
zugsgrole ist hier das individuelle Arbeitszeit-SOLL) hat sich also noch einmal mehr geéffnet,
das bekannte Verteilungs- bzw. Gerechtigkeitsproblem an Schulen dirfte im Kontext der
Corona-Pandemie also noch gewachsen sein. Vor dem Hintergrund von Hygiene-, Gesundheits-
und Arbeitsschutzmalnahmen fiir vulnerable Lehrkraftgruppen ist das durchaus plausibel.
Aber festzuhalten bleibt auch, dass es eine Gruppe hochengagierter und hochbelasteter Lehr-
krafte gibt, die unter der Pandemie bzw. im Zuge der Digitalisierung zusatzliche Sonderlasten
geschultert hat, die sich hier auch statistisch ausdrticken. Unter Belastungs- und MaRnahme-
Gesichtspunkten wird darauf zurlickzukommen sein. In methodischer Hinsicht und mit Bezug

7> In der Frankfurter Arbeitszeitstudie wurden zuletzt Standardabweichungen gemessen von 8:13 Stunden am
Gymnasium, 8:34 Stunden an der KGS und 8:53 an der IGS (MuRmann et al. 2020). In der Niedersachsischen
Arbeitszeitstudie lagen die Standardabweichungen beim Gymnasium bei 8:57 Stunden und bei der Gesamt-
schule bei 7:56 Stunden (MuRmann et al. 2016).
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auf die Datenqualitdt deutet dies auf eine gewisse Realitdtstreue hin, wenn individuelle Ar-
beitszeitschatzungen sowohl nach oben als auch nach unten deutlich streuen.

Im Rahmen der Digitalisierungsstudie sind Arbeitszeitschatzungen von 675 Gesamtschul-Lehr-
kraften (inkl. vergleichbarer Schulformen) und 1.527 Gymnasial-Lehrkradften auswertbar. Fir
die Gesamtschule inkl. vergleichbarer Schulformen ergibt sich ein Arbeitszeit-SOLL von 46:57
Stunden pro Woche’®, dem eine geschitzte wochentliche IST-Arbeitszeit 48:57 Stunden gegen-
Gbersteht (Abbildung 81). In der Wochenbilanz zeigt sich eine durchschnittliche geschatzte
Mehrarbeit von +1:59 Stunden.

Geschatzte wochentliche SOLL- und IST-Arbeitszeiten im bundesweiten Vergleich
Gymnasium
(Durchschnittswoche, VZLA, n = 675)*

50:00
40:00
30:00 B Geschitzte
Durchschnittswoche (IST)
@ Unbestimmte Arbeitszeit
20:00 (Normwoche SOLL)
O Bestimmte Arbeitszeit
(Normwoche SOLL)
10:00
0:00

Gesamt Unterricht Funktionen Weitere Tatigkeiten

* in Stunden:Minuten

Abbildung 82: Vergleich wéchentlicher SOLL- und IST-Werte auf Basis der Arbeitszeitschétzungen
am Gymnasium

Wahrend die SOLL-Arbeitszeit am Gymnasium mit 46:43 Stunden leicht unter der der Gesamt-
schule liegt, bilanziert die Schatzung der IST-Arbeitszeit 50:23 Stunden pro Woche und damit
eine geschatzte Mehrarbeit von sogar +3:39 Stunden (Abbildung 82). Die insgesamt hohere
Mehrarbeit am Gymnasium wird erwartungsgemal} auch iber die eingehenden Teilzeit- und
Vollzeitgruppen hinweg signifikant. Zusammenhangsanalysen bringen jedoch keine weiteren
signifikanten Unterschiede zwischen den Schulformen zutage, so unterscheiden sich zum Bei-
spiel die Arbeitszeiten von hochbeanspruchten Lehrkraften mit Gberlangen Arbeitszeiten (iber

76 Der Sollwert liegt plausiblerweise leicht Gber dem von Gymnasien, da bei den Gesamtschulen vermehrt auch
andere Laufbahnen mit eingehen.
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48 Stunden durchschnittlich pro Woche) zwischen den Schulformen nicht. Lehrkrafte mit iber-
langen Arbeitszeiten, entsprechend hohen Beanspruchungen und damit verbundenen Gesund-
heitsgefahren kommen in beiden Schulformen in vergleichbarer Verteilung vor.

Mit Blick auf den vertraglichen Stundenumfang bringen statistische Analysen das bekannte Bild
hervor: Teilzeitkrafte leisten Uberproportional Mehrarbeit (MuBmann et al. 2020; MufSmann
et al. 2016). Wahrend es Vollzeitlehrkraften wegen ihres hohen Pensums schwerer fallt, Mehr-
arbeit in groRerem Umfange zu leisten (Deckeneffekt), ist dies Teilzeitlehrkraften mit einem
individuell niedrigeren Soll eher méglich. Tabelle 14 sorgt hier fiir Ubersicht. Vollzeitlehrkrafte
(TSF >=0,9) Giberschreiten ihrer Schatzung nach das SOLL um +2:26 Stunden, wahrend Teilzeit-
lehrkrafte (TSF < 0,9) ihr SOLL um +4:44 Stunden Uberschreiten.

Tabelle 14: Vergleich der Arbeitszeitschétzungen von Lehrkrdften in Vollzeit und Teilzeit

Vollzeit (TSF<=0,9) Teilzeit (TSF > 0,9)
n=1.369, VZLA = 1.370,75 n = 833, VZLA = 604,98
Tatigkeitsklassen SOLL IST SOLL IST
Gesamt 46:48 49:14 46:49 51:33
Unterricht 17:13 17:33 17:41 17:53
Funktionen 04:33 03:36 03:20 02:05
Weitere Tditigkeiten 25:02 28:05 25:48 31:35

Anmerkung: Statistisch gesehen unterscheiden sich die SOLL-IST-Differenzen zwischen Vollzeit- und Teilzeit-Lehrkraften in
der pro-Kopf-Betrachtung auch signifikant voneinander.

Dabei geht der Unterschied insbesondere auf die Weiteren Tatigkeiten zuriick, denn hier Gber-
schreiten Vollzeitlehrkrafte ihr SOLL um +3:03 Stunden, wahrend Teilzeitlehrkrafte ihr SOLL bei
normierter Darstellung sogar um +5:47 Stunden Uberschreiten. Dies passt zu der bekannten
Belastungsregulation bei Lehrkraften, die gezielt Stunden reduzieren, um ihr Pensum bewalti-
gen zu kénnen. Sie werden so zu Teilzeitlehrkraften mit héheren Mehrarbeitsanteilen. Folge-
richtig ist dies bei einer Gesamtbetrachtung auf Grundlage von Vollzeitlehrerdquivalenten auch
schon deskriptiv zu erkennen, aber Teilzeitlehrkrafte tragen auch statistisch signifikant starker
zur Mehrarbeit bei als Vollzeitlehrkréfte.””

77 Eine Korrelationsanalyse nach Pearson zeigt eine schwach negative, lineare Korrelation zwischen dem Tarifstun-

den-SOLL-Faktor (je niedriger, desto geringer die SOLL-Arbeitszeit) und der Differenz von SOLL- und IST-Arbeits-
zeit mit r = -,131, p <,001. Das bedeutet, dass die Mehrarbeit auch absolut groRer wird, je kleiner die SOLL-
Arbeitszeit wird (also je groRer der Teilzeitanteil ist). Eine einfaktorielle Varianzanalyse auf Basis der pro-Kopf-
Werte ergibt einen signifikanten Unterschied der SOLL-IST-Differenz zwischen Vollzeit- (TSF >= 0,9) und Teilzeit-
lehrkraften (TSF < 0,9) mit F£(1,2201) = 29,987, p < ,0001). Der Mittelwert liegt bei den Vollzeitlehrkraften bei
2,02 Stunden (SD = 9,51 Stunden) und bei den Teilzeitlehrkraften bei 4,31 Stunden (SD = 9,00 Stunden).
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Der ,Teilzeiteffekt” tiberlagert die Arbeitszeitwerte nach Geschlecht’®. Zwar erkennt man in
der auf VZLA normierten Tabelle 15 auf den ersten Blick, dass die 1.431 weiblichen Lehrkrifte
mit einem Arbeitszeit-IST von 50:21 genau eine Stunde mehr Mehrarbeit einbringen als ihre
719 mannlichen Kollegen mit einem IST von 49:21 Stunden. Aber das ist insofern nicht verwun-
derlich, da die Teilzeit-Quote bei Frauen mit 48% deutlich hoher ist als bei Mannern mit 17%.
Tatsachlich wird der Arbeitszeitaufwand zwischen den Geschlechtern in der pro-Kopf-Betrach-
tung statistisch nicht signifikant.”

Tabelle 15: Vergleich der Arbeitszeitschétzungen von weiblichen und ménnlichen Lehrkréiften

Weiblich Mannlich
n=1.431, VZLA =1.239,70 n =719, VZLA = 690,54
Tatigkeitsklassen SOLL IST SOLL IST
Gesamt 46:48 02:21 46:48 49:21
Unterricht 17:34 17:49 16:58 17:20
Funktionen 03:45 02:35 05:01 04:12
Weitere Tiitigkeiten 25:30 29:57 24:49 27:49

Anmerkung: Die deskriptiven Unterschiede zwischen den Geschlechtern werden vom ,Teilzeiteffekt” Gberlagert. Tatsach-lich
unterscheiden sich die SOLL-IST-Differenzen nach Geschlecht in der statistischen Analyse mit den pro-Kopf-Werten nicht
signifikant voneinander.

Die Aufteilung nach Altersgruppen in Tabelle 16 orientiert sich an der haufig in offiziellen Schul-
statistiken verwendeten Einteilung ,,unter 45 Jahre®, ,,ab 45, bis unter 60 Jahre” sowie ,,ab 60
Jahre” (27 Personen haben kein Alter angegeben). Schon deskriptiv unterscheidet sich die ge-
schatzte Gesamtarbeitszeit unter den Altersgruppen kaum. Die Unter-45-Jdhrigen und die
Uber-60-Jahrigen schatzen ihre Arbeitszeit anndhernd identisch ein (49:51 bzw. 49:52 Stun-
den), wahrend die Personen zwischen 45 und 60 Jahren ihre Arbeitszeit 30 Minuten hoher ein-
schatzen (50:18 Stunden). In der Frankfurter Studie sah dies bei den erfassten Arbeitszeiten
anders aus, denn dort stieg die Arbeitszeit mit dem Alter deutlich von 47:45 (ber 49:25 bis
50:48 Stunden (MuRBmann et al. 2020). Bei der vorliegenden Schatzung kann man nun mutma-
Ren, dass die Arbeitszeiten coronabedingt in den jlingeren Altersgruppen gegebenenfalls sogar
starker angestiegen sind oder wenigstens als langer wahrgenommen wurden. Dafiir sprechen
ihre héheren Unterrichtsanteile (18:02 / 17:17 / 16:42 Stunden) mit entsprechend héheren
Homeschooling- und Transformations-Anteilen. Ansonsten zeichnen sich die bekannten Senio-
ritatseffekte ab: Jingere Lehrkrafte haben héhere Unterrichtsanteile, dltere Lehrkrafte werden

78 Drei Personen haben als Geschlecht , divers” und 49 Personen haben kein Geschlecht angegeben.

79 Die einfaktorielle Varianzanalyse auf Basis der pro Kopf-Werte ergibt keinen signifikanten Unterschied der SOLL-
IST-Differenz auf Basis des Geschlechts (F(1, 2148) = 2,055, p =,152). Der Mittelwert liegt in der Gruppe der
Frauen bei 3,07 Stunden (SD = 9,38 Stunden) und betrégt in der Gruppe der Manner 2,46 Stunden (SD = 9,36
Stunden).
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haufiger mit Funktionsaufgaben betraut, die Mehrarbeitsanteile bei den Weiteren Tatigkeiten
folgen den Unterrichtsanteilen. Die Gesamtbilanzen nach Alter unterscheiden sich aber auch

statistisch nicht.®°

Tabelle 16: Vergleich der Arbeitszeitschédtzungen nach Altersgruppen

unter 45 Jahre ab 45, unter 60 Jahre ab 60 Jahre
n=1.185, VZLA = 1.061,72 n =814, VZLA = 731,15 n =176, VZLA = 158,59
Tétigkeitsklassen SOLL IST SOLL IST SOLL IST
Gesamt 46:48 49:51 46:48 50:18 46:50 49:52
Unterricht 17:46 18:02 16:59 17:17 16:15 16:42
Funktionen 03:05 02:25 05:10 03:57 07:12 04:28
Weitere Titigkeiten 25:57 29:24 24:39 29:05 23:23 28:42

Anmerkung: Statistisch gesehen unterscheiden sich die SOLL-IST-Differenzen zwischen diesen drei Altersgruppen in der pro-Kopf-Betrachtung
nicht signifikant voneinander.

Ebenfalls keine statistischen Unterschiede ergeben sich bei der Analyse der Arbeitszeiten nach
Unterrichtsanteilen in den Sekundarstufen. Angegeben hatte jede Lehrkraft, wie hoch ihr Un-
terrichtsanteil in der Sekundarstufe | durchschnittlich in Prozent ist, der Rest zu 100% wird in
den Sekundarstufe Il unterrichtet. Die Gesamtarbeitszeiten nach VZLA in Tabelle 17 schwanken
nur leicht (49:16 / 50:15 / 50:19) und werden nicht signifikant.®!

Die Liste der Einflussfaktoren auf die Arbeitszeit Iasst sich insbesondere mit Blick auf zwei Lehr-
kraftgruppen kursorisch weiter fortfilhren: Lehrkrdfte mit iiberlangen Arbeitszeiten®? und Lehr-
kréfte mit starker Uberschreitung®, die besonders herausgefordert werden.

80 Betrachtet man den Zusammenhang zwischen den Altersgruppen in 5-Jahre-Schritten und der SOLL-IST-Diffe-
renz, so zeigt sich mit r =,005, p =,815 keine signifikante Korrelation. Eine einfaktorielle Varianzanalyse auf Basis
der pro-Kopf-Werte ergibt keinen signifikanten Unterschied der SOLL-IST-Differenz zwischen den Altersgruppen
unter 45 Jahre, ab 45 unter 60 Jahre und ab 60 Jahre mit F(2,2174) = 0,490 p =,612). Die Mittelwerte liegen bei
den aufsteigenden Altersgruppen bei 2,74 Stunden (SD = 9,10 Stunden), 3,15 Stunden (SD = 9,72 Stunden) und
2,73 Stunden (SD = 9,82 Stunden).

81 Untersucht man den Zusammenhang zwischen der Frage, wie hoch der Unterrichtsanteil in der Sekundarstufe
1 ist und der Differenz der SOLL- und IST-Arbeitszeit, dann zeigt sich mit r = -,028, p =,187 keine signifikante
Korrelation. Eine einfaktorielle Varianzanalyse auf Basis der pro-Kopf-Werte ergibt keinen signifikanten Unter-
schied der SOLL-IST-Differenz zwischen den Sekundarstufen mit F(2,2170) = 2,810 p =,06). Die Mittelwerte lie-
gen bei ,,ausschliellich Sek 1 bei 2,04 Stunden (SD = 9,25 Stunden), bei ,iiberwiegend Sek 1“ bei 3,17 Stunden
(5D = 9,38 Stunden) und bei ,,iberwiegend Sek 11“ bei 3,18 Stunden (SD = 9,48 Stunden).

82 |ehrkrdfte mit (iberlangen Arbeitszeiten arbeiten im Durchschnitt aller Schulwochen mehr als 48 Stunden pro
Woche (,,Schulzeitwoche”). Fiir eine vergleichbare Arbeitsbilanz im Rahmen einer Durchschnittswoche miissen
hier die in Ferienzeiten anfallenden Arbeiten sogar noch hinzuaddiert werden.

83 Gebildet wurden vier Gruppen unterschiedlichen Arbeitszeitverhaltens am MaRstab der ermittelten Stan-
dardabweichung von 9,4 oder 9:24 Stunden/Woche: Bei starker Uberschreitung tiberschreitet die individuelle
Arbeitszeit das individuellen SOLL um mehr als eine Standardabweichung (mehr als 9,4 Stunden); bei starker
Unterschreitung weicht die Arbeitszeit um mehr als eine Standardabweichung (9,4 Stunden) vom SOLL nach
unten ab; die Gruppen Uber-SOLL-Woche und Unter-SOLL-Woche liegen innerhalb der Standardabweichung da-
zwischen (vgl. MuBmann et al. 2020, 213 ff).
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Als iberlange Arbeitszeiten gelten Arbeitszeiten jenseits der durch Arbeitsschutznormen ma-
ximal zuldssigen 48 Stunden pro Woche (,,Schulzeitwoche”). Diese Schutznorm hilt bislang al-
len Versuchen von Arbeitgeberseite stand, sie zu liberalisieren, weil durch vielfaltige Forschung
solide belegt ist, dass bei Uberschreitung dieser Grenze die gesundheitlichen Risiken (Tucker
und Folkard 2012; Wirtz 2010, S. 23; Brenscheid und Beermann 2012, S. 117) und auch die
sozialen Risiken (z.B. Familiale Konflikte, sozialer Ausschluss) (Wohrmann et al. 2016, S. 25;
Wirtz 2010, S. 27) (ibermiRig zunehmen. Uberlange Arbeitszeiten nach dieser Definition sind
dennoch fiir 17 % aller Beschaftigten in Deutschland Ublich (Wéhrmann et al. 2016, S. 25). Bei
Lehrkraften unserer Befragung sind es aktuell 26%. Die Niedersachsische Expertenkommission
Arbeitszeitanalyse hat darauf hingewiesen, dass der Dienstherr aus Griinden der Firsorge-
pflicht und Gleichbehandlung verpflichtet ist, fiir die Einhaltung der Arbeitszeitnormen zu sor-
gen (Expertengremium Arbeitszeitanalyse 2018). Ein erhohter Anteil bei Lehrkréften ist ein Hin-
weis darauf, dass die geltenden Arbeitszeitregelungen unter Bedingungen der Corona-Krisen-
bekdampfung noch weniger in der Lage sind, die Verteilung der Arbeitsanforderungen zu steu-
ern.

Tabelle 17: Vergleich der SOLL- und IST-Arbeitszeitschétzungen nach Anteil des Unterrichts in den

Sekundarstufen
AusschlieRlich Sek | Uberwiegend Sek | Uberwiegend Sek II
100% Sek | 100% bis 50% Sek | weniger als 50% Sek |
0 % Sek Il weniger als 50 % Sek Il mehr als 50 % Sek Il
n =504, VZLA = 449,61 n=1.166, VZLA = 1.044,30 n =501, VZLA = 455,10
SOLL IST SOLL IST SOLL IST
46:59 49:16 46:43 50:15 46:49 50:19

Anmerkung: Statistisch gesehen unterscheiden sich die SOLL-IST-Differenzen zwischen diesen drei Gruppen in der
pro-Kopf-Betrachtung nicht signifikant voneinander.

Fir Lehrkrdfte mit starker Uberschreitung — es sind 23% der Lehrkrifte in Deutschland (,,Durch-
schnittswoche”) — liegt die Herausforderung darin, dass sie ihre vertraglich vereinbarte Arbeits-
zeit nicht einhalten kdnnen. Sie arbeiten im Mittel einer durchschnittlichen Arbeitswoche 9:24
oder mehr Stunden langer als ihnen vergiitet wird (Mehrarbeit). Dies betrifft 28% der Teilzeit-
krafte3* und 20% der Vollzeitkrafte in Deutschland. 79% der Personen mit starker Uberschrei-
tung gehoren zu beiden Fallgruppen und arbeiten auch wahrend der Schulzeit mehr als 48
Stunden, sie gehdren damit zur Gruppe hochbelasteter Lehrkrafte.

84 Teilzeitkrafte sind Lehrkrafte mit einem Tarifstundensollfaktor von unter 0,9.
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Bei der Gruppe der Lehrkrdfte mit liberlangen Arbeitszeiten (,,Schulzeitwoche” liber 48 Stun-
den)

e sind die Arbeitsprozesse hoher verdichtet (das Kriterium Arbeitsintensitat des DGB-In-
dex Gute Arbeit liegt bei ihnen 4 Index-Punkte unter der Vergleichsgruppe und deutet
auf héhere Belastungen durch Arbeitshetze, Unterbrechungen, widerspriichliche An-
forderungen und Abstriche bei der Qualitat hin®).

e wird von einer schlechteren Vereinbarkeit von Familie und Beruf berichtet.%®

e fallen um 5 Punkte héhere psychische Erschdpfungswerte®” als bei den Vergleichsgrup-
pen mit kirzeren Arbeitszeiten auf.

e Aullerdem kommen Lehrkréfte mit liberlangen Arbeitszeiten auch signifikant haufiger
trotz Krankheit zur Arbeit, zeigen also starkere Prasentismusanzeichen als Lehrkrafte
mit kiirzeren Arbeitszeiten.%®

Bei der Gruppe der Lehrkriifte mit starker Uberschreitung der individuellen Soll-Arbeitszeit
(,,Durchschnittswoche”) fallt auf:

e Sie haben ebenfalls gréRere Probleme privates Leben (z.B. Familie) und Beruf zu ver-
einbaren.®

85

86

87

88

89

Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass sich die Arbeitsintensitat signifikant nach Gberlangen Ar-
beitszeiten in der Schulwoche der Lehrkréfte unterscheidet (F(3, 2.191) = 7,5, p < 0,001). Bonferroni post-hoc
Test zeigt jedoch nur signifikante Unterschiede (p < 0,05) der Gruppe mit einer Schulzeitwoche von mehr als 48
Stunden (MW 22,2). Sie unterscheidet sich signifikant von den Gruppen der Lehrkrafte mit 30- bis 40 Stunden /
Wo. (MW 25,7) sowie weniger als 30 Std. / Wo (MW 25,9). Der Indexwert ist niedriger, d.h. die Arbeitsintensitat
ist bei Lehrkraften mit Gberlanger Schulzeitwoche signifikant héher.

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass Lehrkréfte je nach Lange ihrer Schulzeitwoche in der
Beurteilung der Vereinbarkeit signifikant unterscheiden, F(3, 1.000,5) = 46,7, p < 0,001. Der Games-Howell post-
hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,001) zwischen den Gruppen mit einer Schulzeitwoche von
mehr als 48 Stunden (MW 1,9) bzw. 40 bis 48 Std. (MW 2,16) gegentiber den Gruppen 30 bis 40 Stunden (MW
2,26), und bis 30 Stunden pro Woche (MW 2,35). Die Vereinbarkeitsprobleme sind groRer.

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass Lehrkrafte je nach Lange ihrer Schulzeitwoche sich im
Burnout Indikator-Wert signifikant unterscheiden, F(3, 1.004,6) = 6,2, p < 0,001. Der Games-Howell post-hoc
Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,001) zwischen der Gruppe mit einer Schulzeitwoche von mehr
als 48 Stunden (MW 53,3) gegeniiber den anderen Gruppen: 40 bis 48 Std. (MW 49,7) gegeniber den Gruppen
30 bis 40 Stunden (MW 49,7) und bis 30 Stunden pro Woche (MW 48,6). Burnout-Werte sind starker ausgepragt.

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass sich der Prasentismus der Lehrkrafte signifikant nach
Uberlangen Arbeitszeiten in der Schulwoche unterscheidet (F(3, 997,1 ) = 5,98, p < 0,001). Games-Howell post-
hoc Test zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,05) bei der Gruppe mit einer Schulzeitwoche von tber 48 Stun-
den. So unterscheiden sich die Lehrkrafte mit einer Schularbeitswoche von mehr als 48 Stunden signifikant von
den Lehrkrédften mit einer geringeren Wochenarbeitszeit. Sie kommen (MW 7,4 Tage) haufiger krank zur Arbeit
als die anderen Gruppen: 40 bis 48 Std. (5,8), 30 bis 40 Stunden (5,4), und bis 30 Stunden pro Woche (5,3).

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass sich die Einschatzung der Vereinbarung von Privatle-
ben und Beruf der Lehrkréfte signifikant nach der Lange der Arbeitszeit in der Schulwoche der Lehrkrafte unter-
scheidet (F(3, 796) = 55,6, p < 0,001). Games-Howell post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,001)
zwischen den Gruppen (Ausnahme starke Unterschreitung gg. Unter-SOLL-Woche). Starken Uberschreitung der
SOLL Woche (1,9), Uber SOLL Woche (2,09), Unter SOLL Woche (2,32) und Starke Unterschreitung (2,42). Bei
langerer Arbeitszeit wird die Vereinbarkeit negativer bewertet. (Fiir die Definition der unterschiedlichen Arbeits-
zeitverhaltens-Gruppen siehe FulRnote 83)
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e Sie zeichnen sich durch eine nochmals htheren Arbeitsintensitat aus.*®
e Sie weisen auch héhere Belastungswerte nach dem Teilindex Belastungen auf.*!

e Sie haben erhéhte Burnoutwerte (vgl. Abbildung 83). Wahrend Lehrkrafte ohne Mehr-
arbeit mit Burnoutwerten von 46 und 49 Punkten weniger psychische Belastungsreak-
tionen zeigen, weisen Lehrkréfte mit starker Uberschreitung bei einem Burnoutwert
von 54 Punkten schlechtere Gesundheitsindikatoren auf.

Burnoutwerte der Lehrkrafte nach der

wochentlichen Unter-/Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit

Mittelwerte (n = 2.177)*
100
%
80
70
60

- w60 49,0 50,9
40

30

Burnoutskala (Mittelwerte)

20

10

Starke Unterschreitung Unter SOLL-Woche Uber SOLL-Woche Starke Uberschreitung
Unterschreitung - Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit

Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nichtalle signifikant * © Kooperationsstelle Universitét Géttingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 83: Burnoutwerte bei Unter- und Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit
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Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass sich die Einschatzung der Arbeitsintensitat (DGB-Index-
wert) signifikant nach der Lange der Arbeitszeit in der Schulwoche der Lehrkrafte unterscheidet (F(3, 2.191) =
13,66, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,05) zwischen den Gruppen.
Nur die jeweiligen Extremgruppen unterscheiden sich nicht signifikant voneinander. Starke Uberschreitung der
SOLL Woche (MW 22,01), Uber SOLL Woche (23,26), Unter SOLL Woche (25,93) und Starke Unterschreitung
(28,06). Mit kiirzerer Arbeitszeit steigt der Mittelwert, d.h. die Arbeit wird glnstiger bewertet.

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass sich die Einschdtzung der Belastung (Teilindex Belas-
tung) signifikant nach der Lange der Arbeitszeit in der Schulwoche der Lehrkrafte unterscheidet (F(3, 808) = 13,5,
p < 0,001). Der post-hoc Test (Games-Howell) zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,001) bei einer Uberschrei-
tung der SOLL Woche. So liegt der MW von Starker Uberschreitung (31,29) und Uber SOLL-Woche (32,49) nied-
riger als die Mittelwerte der Gruppen Unter SOLL Woche (35,37) und Starke Unterschreitung (36,67). Ein nied-
riger Mittelwert steht fiir eine schlechtere Bewertung der Arbeit.

Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass sich die Burnoutwerte zwischen den Arbeitszeitgruppen
signifikant unterscheiden (F(3, 2.173) = 11,1, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede
(p < 0,001) der Gruppe starke Uberschreitung (MW 53,6) gegeniiber allen anderen Gruppen: Uber SOLL-Woche
(50,9), Unter SOLL-Woche (49,0), Starke Unterschreitung (46,0). Ein héherer Burnout-Wert ist mit hoheren Ge-
sundheitsgefahren verbunden.
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Zusammenfassend: Mit Ausnahme des Alters, wo es Uber die Altersgruppen hinweg offenbar
zu coronabedingten Angleichungen der Arbeitszeitbilanzen gekommen ist, werden auf Grund-
lage der Schéatzergebnisse durchweg bekannte Zusammenhidnge und Trends bestatigt
(MuRmann et al. 2020; MuBmann 2020). Das ist arbeitspolitisch relevant, weil diese Befunde
jetzt bundesweit vorliegen, und methodisch relevant, weil die Faktorenstruktur von Einfliissen
auf die Arbeitszeit bei dem hier verwendeten differenzierten Schdtzverfahren durchaus mit der
Faktorenstruktur einer deutlich aufwendigeren Arbeitszeitmessung vergleichbar ist. Zusam-
menhangsanalysen sind dann mit deutlich weniger Erhebungsaufwand aufseiten von Teilneh-
menden méglich.

Und wie sieht es nun mit den neuen Herausforderungen, also mit corona- oder digitalisierungs-
spezifischen Einflussfaktoren auf die Arbeitszeit aus? Hier stechen insbesondere drei Zusam-
menhange bei der Gruppe mit starker Uberschreitung hervor.

1. Bei der geflihlten Arbeitszeitbelastung (Abbildung 78) unterscheiden sich Lehrkréfte mit
starker Uberschreitung signifikant von Lehrkraftgruppen mit weniger oder keiner Mehrar-
beit. Je mehr Mehrarbeit anfallt, desto hoher fallt auch die gefiihlte Arbeitsbelastung durch
Corona aus (vgl. Abbildung 84). Auch im Selbstbild der Lehrkréfte werden die Corona-spe-
zifischen Anforderungen also signifikant als Arbeitszeit verlangernde Einfliisse wahrge-
nommen®.

2. Lehrkrdfte mit starker Uberschreitung der Arbeitszeit (Mehrarbeit) weisen auf der Teilskala
Uberlastung des Technostresses (5er-Skala) signifikant héhere Stresswerte auf®. Dabei
geht es vor allem um Belastungen durch die steigende Komplexitidt der Medien und Tech-
niken, Mehrarbeit durch Digitalisierung und die Notwendigkeit, Arbeitsgewohnheiten und
Zeitplanungen an das Arbeiten mit der Technik anzupassen (vgl. Abbildung 85).

3. SchlieBlich wird der Ersatz personlicher Kontakte mit Eltern bzw. mit Schilerinnen und
Schiilern durch digitale Kommunikationsformen von Lehrkrdften mit starker Uberschrei-
tung ihrer SOLL-Arbeitszeit etwas stirker als belastend empfunden®®. Wir vermuten, dass

93 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass die individuell empfundene Mehrarbeit wahrend der
Corona-Zeit sich signifikant nach der wéchentlichen Unter-/Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit der
Lehrkrafte unterscheiden (F(3, 2.195) = 36,6, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede
(p < 0,001) bis auf eine Ausnahme (Starke Uberschreitung vs. Unter SOLL Woche) zwischen den vier Arbeitszeit-
Gruppen. Wer langer arbeitet, empfindet auch eine gefiihlt héhere Arbeitszeit: Starke Uberschreitung 150%,
Uber SOLL-Woche 141%, Unter SOLL-Woche 133%, starke Unterschreitung 133%.

9% Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass die wochentliche Unter-/Uberschreitung der SOLL-Wo-
chenarbeitszeit der Lehrkrifte signifikant mit Technostress Teilskala Uberlastung im Zusammenhang steht (F(3,
2.175) = 6,5 p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt signifikante Unterschiede (p < 0,05) der Gruppe starke
Uberschreitung (MW 3,1) gegeniiber allen anderen Gruppen (Uber SOLL-Woche 3,0; Unter SOOLL-Woche 2,9;
Starke Unterschreitung 2,9). Eine starke Uberschreitung der wéchentlichen SOLL-Arbeitszeit ist mit starkerer
Uberlastung der Lehrkrifte verbunden.

9 Einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) F(3, 815,2) = 9,48, p < 0,001. Im Games-Howell Post hoc Test unter-
scheidet sich die Gruppe Starke Uberschreitung (MW 2,10) von allen anderen Gruppen signifikant (p< 0,05), die
Gruppe Uber-SOLL-Woche (MW 2,25) von Unter-SOLL (MW 2,36) und starke Unterschreitung (MW 2,31) eben-
falls signifikant (p < 0,05). Die Belastung hat etwas zugenommen, der Mittelwert ist niedriger (5er-Skala, 1 =
Belastung hat stark zugenommen).
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die Intensivierung digitaler Kommunikation sich in der Corona-Krise als Treiber der Arbeits-
zeit ausgewirkt hat (keine Abbildung).

Individuell empfundene Mehrarbeit der Lehrkrafte wahrend der Corona-
Zeit nach der wéchentlichen Unter-/Uberschreitung der
SOLL-Wochenarbeitszeit (Mittelwerte, n = 2.199)*
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Abbildung 84: Gefiihlte Mehrarbeit bei Unter- und Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit

Teilskala Uberlastung des Technostress nach der
wochentlichen Unter-/Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit
(Mittelwerte, n = 2.179)*

5
2
<4
k7]
o 4
c
ey
=}
[
i
g 31
- A
L 3 2,9 2,9 30
=
k7S
K
=
[
el
p}
o
g I
2
K
i

1

Starke Unterschreitung Unter SOLL-Woche Uber SOLL-Woche Starke Uberschreitung

Unterschreitung - Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeitszeit
Alle Gruppen-Unterschiede signifikant**

Gruppen-Unterschiede nichtalle signifikant * © Kooperationsstelle Universitét Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 85: Uberlastung (Technostress) bei Unter- und Uberschreitung der SOLL-Wochenarbeits-
zeit
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Alles in allem nehmen wir aus diesem Abschnitt drei Erkenntnisse mit:

1.

Es spricht einiges dafir, dass sich die Arbeitszeit der Lehrkrdfte wahrend der Corona-Pan-
demie im Durchschnitt etwas verlangert haben dirfte. Den genauen Umfang kénnen wir
wegen der methodischen Unscharfen des Schatzverfahrens nicht bestimmen. Das Schatz-
modul hat sich zwar grundsatzlich bewahrt, zur Eichung fehlen jedoch Referenzwerte. Das
groflere Problem diirfte jedoch sein, dass sich unter der Corona-Pandemie die Streubreite
individueller Arbeitszeitbilanzen noch einmal auf Giber 9 Stunden Standardabweichung ver-
groRert hat. Hintergrund kdnnte sein, dass einzelne vulnerable Lehrkraftgruppen geschiitzt
werden mussten und diese dann Schwierigkeiten hatten, sich aktiv einzubringen. Andere
Gruppen haben dafir Aufgaben zusatzlich lbernommen, sowohl im Zuge der Pandemie als
auch im Zuge der Digitalisierung. Eine Mehrheit der Lehrkrafte leistete einen hohen Anteil
an Mehrarbeit, ein Viertel der Lehrkrafte Gberschreitet wahrend der Schulzeit die gesetzli-
che Hochstarbeitszeit von 48 Stunden pro Woche und setzt sich besonders belastenden
und tendenziell gesundheitsgefahrdenden Bedingungen aus. Der aus der Sondersituation
resultierende Erschépfungszustand und erhéhte Erholungsbedarf dirfte sich in der Zu-
kunft bei diesen Gruppen bemerkbar machen. Darauf sollte sich die Arbeitspolitik einstel-
len.

Mit dieser Befragung konnte fir die Bundesebene bestatigt werden, dass seit langem be-
kannte Probleme der Arbeitszeitbelastung von Lehrkraften keineswegs geldst worden sind,
sondern die schon friiher aufgezeigten Trends weiterhin gelten (Umfang der Arbeitszeit,
Gesundheitsrisiken, Schulformunterschiede, Schwankungsbreite der Arbeitszeit, hoherer
Anteil der Mehrarbeit von Teilzeitkraften, Deckeneffekte insbesondere bei Vollzeit-Lehr-
kraften). Die letzte publizierte bundesweite Erhebung liegt sehr lange zurtick (Knight We-
genstein AG 1973) und von einer jingeren bundesweiten Erhebung bei Gymnasiallehrkraf-
ten sind bislang Ergebnisse nur in Ausschnitten publiziert worden (Seibt und Kreuzfeld
2020; Starke et al. 2018e; Starke et al. 2018d; Starke et al. 2018c; Starke et al. 2018b; Starke
et al. 2018a; Rainer Starke, Reingard Seibt, Steffi Kreuzfeld, Regina Stoll und Steffen Pabst
2018; Felsing et al. 2019b; Felsing et al. 2019a).

Kommen neue Anforderungen wie Corona und Digitalisierung hinzu, sind erneut Lehrkrafte
mit Uberlangen Arbeitszeiten und hohen Mehrarbeitsanteilen besonders betroffen —ihnen
ist eine quantitative Ausweitung ihrer Arbeitszeit kaum moglich (Deckeneffekt), neue Her-
ausforderungen fiihren dann zu einer weiteren Intensivierung von Arbeit und verstarken
das subjektive Belastungsempfinden.
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6.3 Entwicklung der allgemeinen Arbeitsbedingungen

Im Folgenden geht es um die Einschatzung der Lehrkréafte zu ihren allgemeinen Arbeitsbedin-
gungen. Der fir die Befragung eingesetzte DGB-Index Gute Arbeit erhebt mit einer jahrlichen
bundesweiten Reprasentativbefragung seit 2007 die Bewertung der Arbeitsbedingungen durch
abhédngig Beschaftigte. Die im Index beriicksichtigten 42 Dimensionen wurden auf der Grund-
lage der Ermittlung der Anspriiche von Beschaftigten an ihre Arbeit ausgewahlt (Fuchs 2006).
Dabei gehen eine jeweils unterschiedliche Anzahl von Fragen liber ein komplexes statistisches
Verfahren in drei Teilindices ein: Der Teilindex fiir Belastungen, fiir Ressourcen und fiir Einkom-
men & Sicherheit werden dann gleichgewichtig zum Gesamtindex zusammengefiihrt. Dabei
gilt: Je hoher der Index-Wert, desto besser wird die Arbeitsqualitdt bewertet. Bis zu einem In-
dexwert von 50 wird die Arbeitsqualitat als schlecht bewertet, bei tGiber 80 Indexpunkten als
gut.

Der Gesamtindexwert lag 2020 (iber alle Beschaftigtengruppen in Deutschland bei 65 Index-
punkten genau an der Grenze zwischen ,unterem” und , oberen Mittelfeld” der Arbeitsquali-
tat. Der Indexwert ist Gber die Jahre recht stabil und wenig volatil, 2012 lag er bei 61 Index-
punkten und hat sich liber die Zeit — ebenso wie die Teilindices — in sehr kleinen Schritten leicht
erhoht (DGB-Index Gute Arbeit 2020, S. 45).

Vor dem Hintergrund, dass wir bei der Digitalisierungsstudie aus fragebogendkonomischen
Grinden die Fragen zum Teilindex Einkommen & Sicherheit nicht erheben konnten, ist relevant
zu wissen, dass sich die Indexwerte der drei Teilindices unterscheiden. 2020 betrug der Teilin-
dex Ressourcen 71, der Teilindex Belastungen 63 und der Teilindex Einkommen & Sicherheit
nur 61 Indexpunkte (DGB-Index Gute Arbeit 2020, S. 44).

Die verschiedenen Branchen weisen aufgrund der unterschiedlichen Tatigkeitsanforderungen
und Beschaftigungsbedingungen entsprechende Unterschiede beim DGB-Index Gute Arbeit
auf. Die Offentliche Verwaltung liegt 2020 mit 68 Indexpunkten an der Spitze, das Gesundheits-
wesen mit 60 und das Gastgewerbe mit 61 Indexpunkten weisen die schlechtesten Arbeitsbe-
dingungen auf der Branchenebene auf. Die Branche Erziehung und Unterricht, zu der auch die
Lehrkrafte an 6ffentlichen Schulen gehéren, folgen mit dem Sozialwesen und dem Handel mit
62 Indexpunkten (DGB-Index Gute Arbeit 2020, S. 43).

Wir vergleichen die Arbeitsbedingungen der Lehrkrdfte mit denen der der Branche Erziehung
und Unterricht, da sich nur verwandte Tatigkeiten fiir einen Vergleich eignen. Da der Indexwert
stark vom Qualifikationsniveau der Beschaftigten beeinflusst wird, wurden als Vergleichs-
gruppe Beschaftigte mit Hochschulabschluss aus der Branche Erziehung und Unterricht ausge-
wahlt. Abbildung 86 zeigt, dass Lehrkréfte an allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe |
und Il (Gymnasium und Gesamtschulen u.d.) insgesamt (iber deutlich schlechtere Arbeitsbe-
dingungen verfiigen als die Vergleichsgruppe. Deutliche Unterschiede finden sich vor allem bei
den Belastungswerten.

Der Teilindex Ressourcen betragt bei den Gbrigen Beschéftigten in der Branche, die tiber einen
Hochschulabschluss verfligen, 73 Indexpunkte (gegeniber 68 bei Lehrkraften). Dabei wird die
Arbeit in der Branche nach drei Kriterien (Gestaltungsmoglichkeiten, Entwicklungsmaoglich-
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Abbildung 86: Arbeitsbedingungen von Lehrkréften und Branche ,,Erziehung und Unterricht” im
Vergleich

keiten und Sinn der Arbeit) besser beurteilt als von Lehrkraften an Schulen; lediglich bei der
Betriebskultur gibt es keinen Unterschied. Dennoch erreichen auch die Lehrkréfte bei den Res-
sourcen ein Niveau der Arbeitsbedingungen im oberen Mittelfeld.

Beim Teilindex Belastungen ist die Lage fir Lehrkrafte sehr viel ungiinstiger, die Arbeitsbedin-
gungen werden von ihnen sehr deutlich als schlechte Arbeit bewertet (nur 34 Indexpunkte!).
Auch die Branche (48 Indexpunkte) erreicht den Schwellenwert von 50 zur mittleren Arbeits-
qualitat nicht. Die groBRten Unterschiede finden sich bei der Lage der Arbeitszeit (21 Index-
punkte Unterschied!), bei den korperlichen Anforderungen (13 Indexpunkte Unterschied) so-
wie in der Arbeitsintensitat (11 Indexpunkte Unterschied). Die nur 24 Indexpunkte bei der Ar-
beitsintensitat sind ein hinsichtlich der Gesundheit der Lehrkrafte gefédhrlich niedriger Wert.

Beim Vergleich mit den Werten friiherer Befragungen von Lehrkrdften mit dem gleichen In-
strument (MuRmann et al. 2017; MuRBmann et al. 2020) zeigt sich im Uberblick ein nahezu
identisches Muster bei der Bewertung der Arbeitsbedingungen (Abbildung 87): Vergleichs-
weise glinstige Werte bei den Ressourcen im oberen Mittelfeld, beim Sinn der Arbeit sogar auf
dem Niveau von guter Arbeit. Aber erschreckend schlechte Arbeitsbedingungen bei den Belas-
tungen, insbesondere beim Kriterium Arbeitsintensitat.
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Abbildung 87: Arbeitsbedingungen von Lehrkréften 2021 und friiherer Befragungen im Vergleich

Die Spannweite der drei Erhebungen betragt 4 Indexpunkte beim Teilindex Ressourcen und 6
Indexpunkte beim Teilindex Belastungen, sie fallt allen also deutlich geringer aus, als beim vor-
herigen Branchenvergleich. Die altesten Werte aus dem Jahr 2016, die im Kontext der Ausei-
nandersetzung um eine Erhéhung der Pflichtstundenzahl an niedersédchsischen Gymnasien er-
hoben worden sind, markieren durchweg die schlechteste Bewertung. Die glinstigste Bewer-
tung erfolgt 2021 durch die hier vorgestellte Studie unter Corona-Bedingungen. Die Werte der
Frankfurter Studie reihen sich dazwischen ein und sind auch mal mit den niedersachsischen
Werten identisch (Entwicklungsmoglichkeiten, Sinn der Arbeit, Teilindex Ressourcen). In der
Frankfurter Studie sind spezifische Bedingungen einer Metropolregion pragend, beispielsweise
der hohe Anteil von Schulen in herausfordernden sozialen Lagen mit erhéhten Beanspruchun-
gen auch fir die Lehrkrafte.

Hinsichtlich der subjektiv stark empfunden Beanspruchung im Teilindex Belastungen mégen
die im Vergleich zu friiheren Erhebungen giinstigeren Werte unserer aktuellen Erhebung auf
den ersten Blick vielleicht etwas Uberraschend sein. Doch zur Einordnung sind vier wichtige
Aspekte zu bedenken: Erstens spiegelt sich die enorme Beanspruchung im Teilindex Belastun-
gen (Indexwert 34) sehr deutlich wider, der durch die glinstigere Ressourcensituation (68 In-
dexpunkte) nur teilweise ausgeglichen werden kann. Zweitens liegt mit der bundesweiten Stu-
die wahrscheinlich eine glinstigere Verteilung der Arbeitsbedingungen in der Flache vor, als es
in einer Metropolregion wie Frankfurt am Main oder in Niedersachsen angesichts grofRer Un-
ruhe unter Gymnasial-Lehrkraften der Fall gewesen ist. Drittens haben wir in Abschnitt 6.2 her-
ausgearbeitet, dass unter den Corona-Bedingungen die Streuung der Arbeitszeit deutlich zuge-
nommen hat. Wenn es viele Lehrkréfte gegeben hat, die aufgrund der Infektionsgefahr nur
eingeschrankt tatig werden konnten, geht dies natirlich entlastend in die durchschnittliche
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Bewertung der Arbeitsbedingungen mit ein. Ein Hinweis darauf kénnte sein, dass die Stan-
dardabweichung beim Teilindex Belastungen gegeniiber der Niedersachsenstudie um 0,9 In-
dexpunkte gréBer geworden ist, beim Teilindex Ressourcen sogar um 2,3 Indexpunkte. Bei der
Streuung des Teilindex Ressourcen dirften dann nicht zuletzt und als vierter Aspekt auch die
unterschiedlichen Ressourcenausstattungen in den Bundeslandern eingeflossen sein.

Man kann jedenfalls nicht sagen, dass sich die Arbeitsbedingungen wahrend der Corona-Krise
fiir alle Lehrkrafte und allgemein verschlechtert hatten. Wie gesehen, werden einzelne Arbeits-
aspekte in dieser Phase im empirischen Mittel sogar besser bewertet. Umso mehr miissen die-
jenigen geschiitzt werden, die sich mit enorm hohem Aufwand besonders stark zur Bewalti-
gung der Corona-Pandemie und zur forcierten Digitalisierung in den Schulen engagiert haben.

Doch aus diesen Beobachtungen ldsst sich auch eine Frage ableiten, die fir die ndhere Betrach-
tung der Einzeldimensionen von Bedeutung ist: Kénnte es vielleicht sein, dass die besonderen
Umstédnde der Corona-Pandemie die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften in einzelnen Dimen-
sionen und voriibergehend verbessert haben? Ein hoherer Indexwert bei den Ressourcen wird
zum Beispiel dann erreicht, wenn man aufgrund der Krise starker zusammenrickt (Betriebskul-
tur) und gemeinsam bzw. mit mehr Freiheitsgraden improvisieren und Probleme 16sen muss
(Gestaltungs- und Entwicklungsmoglichkeiten). Ein hoherer (besserer) Indexwert bei den Be-
lastungen kann auch dadurch bedingt sein, dass man wahrend der Krise respektvoller und kon-
fliktarmer miteinander umgegangen ist (emotionale Anforderungen) und aufgrund des hohen
Homeoffice-Anteils wiahrend des Fernlernens mehr Moglichkeiten bestanden, die Arbeit selbst
zu regulieren (Arbeitsintensitat). Zumindest sehen wir bei diesen Kriterien die deutlichsten Ab-
weichungen gegeniiber den beiden friiheren Studien und werden in den nachsten Abschnitten
diese Moglichkeiten einmal naher in Betracht ziehen.

Belastungen ndher betrachtet

Der Beruf der Lehrkrafte wird durch ausgesprochen herausfordernde Tatigkeitsanforderungen
bestimmt, die sich in allen Dimensionen auch in subjektiv stark empfundenen Beanspruchun-
gen niederschlagen — was erklart, dass die Tatigkeit in dieser Hinsicht als ,,schlechte Arbeit”
bewertet wird. Fiir die folgenden Abbildungen sei in Erinnerung gerufen, dass die DGB-Index
Fragenkonstruktion Doppelfragen beinhaltet: auf eine Frage nach der Intensitdt der Anforde-
rung bzw. Verflgbarkeit einer Ressource folgt in den Féallen, wo eine Belastung gegeben ist,
eine Nachfrage nach der daraus resultierenden subjektiven Beanspruchung. Entsprechend sind
die Indexwerte und Abbildungen aufgebaut.

Absolut im Brennpunkt steht die Arbeitsintensitat. Abbildung 88 zeigt: 82% der Lehrkrafte ste-
hen oft oder sehr hdufig unter Zeitdruck und 79% von ihnen empfinden dies auch eher stark
bzw. stark beanspruchend. 67% sehen sich oft oder sehr hdufig gezwungen angesichts des Ar-
beitsdrucks Abstriche bei der Qualitat ihrer Arbeit machen zu missen, was auch 70% der Be-
fragten als (eher) stark beanspruchend empfinden. 60% der Lehrkrafte erleben widerspriichli-
che Arbeitsanforderungen, 49% haufige Stérungen und Unterbrechungen bei der Arbeit, 33%
fehlen Informationen fiir die Arbeitsausfiihrung. Auch dies wird von mehr als 40% der Lehr-
krafte als (eher) beanspruchend erlebt.
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Kriterium: Arbeitsintensitat Wie stark beanspruchen Aspekte der
(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.709 bis 2.728) Arbeitsintensitédt? In Prozent (n = 2.706 bis 2.727)

100% 19 v 49 o 3,9 5 100%
90% — 168 — - - - — 90%
80% — vy . 350 - — 80%
70% - - - A8 70%
60% — L gl — - | e0.2lf — 60%
so% — M - - - — 50%
0% - — 40%
30% — 380 - 30%
20% 263 — ~ 20%

10% 10%

Fest

0% T T T T 0%
Zeitdruck  Abstriche  Wider- Fehlende Stérungen Zeitdruck  Abstriche  Wider- Fehlende Storungen
beider sprichliche Informa- und Unter- beider spriichliche Informa- und Unter-
Qualitat Anfor- tionen brechungen Qualitat Anfor- tionen  brechungen
derungen derungen
 Sehr haufig oft Selten Nie m Stark Eher stark ® Eher wenig ® Uberhaupt nicht Kommt nicht vor

© Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 88: Arbeitsintensitdt und resultierende Beanspruchung

Inwiefern unterscheidet sich die Arbeitssituation im Februar 2021 von friiheren Erhebungen?
In Niedersachsen 2016 lagen die widerspriichlichen Arbeitsanforderungen um 14 Prozent-
punkte (oft und sehr haufig zusammengenommen), die Stérungen bei der Arbeit um 12 Pro-
zentpunkte, die Abstriche bei der Qualitdt um 10 Prozentpunkte und beim Zeitdruck 8 Prozent-
punkte Gber den hier ausgewiesenen Werten. Die Beanspruchungen wurden ebenfalls deutlich
starker empfunden (12 bis 19% mehr eher stark und stark). Die Frankfurter Werte liegen in
etwa dazwischen.

Erklarbar sind diese Unterschiede durch die coronabedingten deutlichen Veranderungen in der
Tatigkeit von Lehrkréaften: Uber weite Strecken wurde der Unterricht als Fernunterricht oder
Wechselunterricht gestaltet. Ein groRerer Anteil der Tatigkeit wurde von zu Hause aus erledigt.
Die stressige Zeitstruktur von aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden mit damit verbunde-
nem Zeitdruck und Wegezeiten entfiel phasenweise. Der anspruchsvolle Belastungswechsel
von einerseits Interaktionsarbeit in der Klasse und im Kollegium und andererseits konzentrier-
ter Arbeit zu Hause fand weniger haufig statt. Die verdnderte Tatigkeit diirfte erklaren, warum
insbesondere die widerspriichlichen Anforderungen im Laufe eines Tages sich reduziert haben
und bei der Arbeit weniger Stérungen und Unterbrechungen auftraten. Zudem kénnten diese
Veranderungen auch die Moglichkeiten fiir Lehrkrafte verbessert haben, Belastungen zu regu-
lieren. Beispielsweise ist eine Person, die vier Stunden Unterricht halten muss, zeitlich an die
Unterrichtszeiten gebunden. Beim Fernunterricht kann Sie jedoch freier steuern, wann sie die
hohe Last von Arbeitsblattern der Schiilerschaft mit Riickmeldungen bearbeitet. Die hier fest-
gestellten Entlastungen machen zwar einen Unterschied, jedoch bleibt die Arbeitsintensitat
dennoch in einem insgesamt fir die Gesundheit langfristig problematischen Bereich.
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Zweites Problemfeld der Arbeitsbelastungen ist die Lage der Arbeitszeit (vgl. Abbildung 89).
Auch wahrend der Corona-Pandemie sind 94% (oft, sehr hdufig) der Lehrkrafte am Wochen-
ende mit ihrer Arbeit beschéaftigt, was 77% als (eher) stark beanspruchend erleben. Die Arbeit
abends tritt fir 82% der Lehrkrafte oft oder sehr hdufig auf. Das nachtliche Arbeiten findet
dagegen selten statt (17%), 44% der Lehrkrafte konnen dies vollig vermeiden. Von denen, die
nachts arbeiten, bewerten 32% der Lehrkréfte es als (eher) stark beanspruchend. Gegenliber
den beiden alteren Studien haben sich die Haufigkeiten der unglinstigen Lagen der Arbeitszeit
fast nicht verandert, lediglich die Bewertung der Beanspruchung wird gegeniiber der Nieder-
sachsenstudie um 6 Prozentpunkte weniger beanspruchend erlebt. Ausnahme bildet die
Nachtarbeit, die um 6 Prozentpunkte haufiger genannt wird, aber als etwas weniger beanspru-
chend bewertet wird.

82% der Lehrkrafte schatzen ein, dass sie auBerhalb der normalen Arbeitszeit (oft oder sehr
hdufig) unbezahlte Arbeit leisten missen, was angesichts der in Kapitel 6.2 berichteten hohen
Anteile von Mehrarbeit nachvollziehbar ist. 71% der Lehrkrafte thematisieren, dass sie aufler-
halb der normalen Arbeitszeit sehr héufig bis oft erreichbar sein miissen. Beide Aspekte wer-
den von mehr als 57% der Befragten als (eher) stark beanspruchend erfahren. Hier liegen die
Werte zwischen den Ergebnissen der friheren Studien, sodass im Durchschnitt wohl kein
»,Corona-Effekt” zu verzeichnen ist.

Abbildung 89: Arbeitszeitlage und resultierende Beanspruchung
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Kriterium: Emotionale Anforderungen Wie stark beanspruchen emotionale
(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.602 bis 2.729) Anforderungen? In Prozent (n = 2.717 bis 2.725)
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Abbildung 90: Emotionale Anforderungen und resultierende Beanspruchung

Dies diirfte bei den in Abbildung 90 gezeigten emotionalen Anforderungen anders sein. Sowohl
die Belastungs-, als auch die Beanspruchungswerte fallen in allen drei erhobenen Aspekten
gegeniber den bisher prasentierten Abbildungen fiir 2021 eher geringer aus. Der Zwang bei
padagogischer Arbeit, seine Gefiihle sehr stark kontrollieren zu mussen, wird von der Halfte
der Lehrkrafte als haufigere Anforderung beschrieben. Ein Drittel von ihnen empfindet dies als
(eher) stark beanspruchend.

Konflikte und Streitigkeiten mit Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern haben in der Corona-
Phase nur 16% der Lehrkrafte oft oder sehr héufig erfahren miissen, es trug aber fiir 48% der
Lehrkrafte zu (eher) starken Beanspruchungen bei. Ahnliches gilt fiir das Erfahren respektloser
Behandlung. Es tritt gliicklicher Weise nur bei 12% der Lehrkrafte oft oder sehr héufig auf. Aber
offenbar hat auch eine selten auftretende Erfahrung dieser Art erhebliche Auswirkungen. Denn
eine dreimal hohere Anzahl an Lehrkraften empfindet dies als (eher) starke Beanspruchung,
bei Konflikterfahrungen sind es 48% mehr.

Diese emotionalen Anforderungen fallen unter den Bedingungen des Distanz- und Wechselun-
terrichts sehr deutlich niedriger aus: Gegeniliber den Werten aus Niedersachsen haben sich
Konflikte um 17 Prozentpunkte auf 16% reduziert und somit halbiert; der Zwang seine Gefiihle
zu kontrollieren fallt um 15 Prozentpunkte auf 51% und herablassende Behandlung von 20%
oft oder sehr héufig auf 12%. Die entsprechende Beanspruchungswerte sind ebenfalls um 15
bis 20 Prozentpunkte weniger stark beanspruchend. Da die Frankfurter Werte fiir Konflikte und
das Verbergen von Geflihlen eher in der Ndhe der niederséchsischen liegen, ist hier ein Effekt
der Sondersituation anzunehmen. Bei der Respektlosigkeit liegen die aktuellen Werte bei de-
nen der Frankfurter.
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Auch wenn es sich bei der Tatigkeit als Lehrkraft um ,Kopfarbeit” handelt, spielen die korper-
lichen Anforderungen traditionell immer eine wichtige Rolle (Abbildung 91): Larm und laute
Umgebungsgerausche werden von 64% der Lehrkrafte oft oder sehr héufig genannt und wer-
den von 55% als (eher) stark beanspruchend erlebt. Hier hat die aktuelle Situation des Fern-
oder Wechselunterrichts ebenfalls zu einer deutlichen Entlastung beigetragen, denn in Nieder-
sachsen waren es noch 78%, in Frankfurt 81%, die diese Beanspruchung als (eher) stark erlebt
haben. Soweit man hort, haben sich auch viele Schiilerinnen und Schiiler mit Bedauern vom
konzentrierteren und ruhigeren Arbeiten in halbierten Klassen wieder verabschieden miissen,
als sich das Unterrichten zunehmend normalisierte.

Kriterium: Korperliche Anforderungen Wie stark beanspruchen korperliche
(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.724 bis 2.729) Anforderungen? In Prozent (n = 2.720 bis 2.725)
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Abbildung 91: Kérperliche Anforderungen und resultierende Beanspruchung

Unglinstige Koérperhaltungen werden von 45% der Lehrkrafte haufiger erlebt, was 33% (eher)
stark beanspruchend finden. Widrige Umgebungsbedingungen, wie Hitze, Kalte, Zugluft etc.,
werden von 41% der Lehrkrafte oft oder sehr héufig erlebt und von 25% als (eher) stark bean-
spruchend erfahren. Dies ist der bedeutsamste der vier Werte. Die Vergleichsstudien sind hier
uneinheitlich: In Niedersachen waren es mit 23% sehr viel weniger Lehrkrafte, die hier eine
Belastung wahrnahmen. In Frankfurt mit 46% gab es einen dhnlich hohen Wert. Wahrend sich
der aktuell hohe Wert sicherlich auf das Problem des regelmaRigen Liftens in den Klassenrdu-
men bezieht (im Winter), kénnte in Frankfurt ein anderer Aspekt gemeint gewesen sein. Die
Antwortoptionen bieten als Optionen Kdlte, Hitze, Néisse, Feuchtigkeit oder Zugluft an, die Ge-
bdudeinfrastruktur wurde haufig von Frankfurter Lehrkraften bemangelt.
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Ressourcen néiher betrachtet

Kommen wir zu den Ressourcen, die grundsatzlich dazu beitragen, die Beschéaftigten dabei zu
unterstltzen und in die Lage zu versetzen, die beschriebenen Anforderungen und Belastungen
besser bewaltigen zu kdnnen. Da nach der entlastenden Wirkung nicht gut gefragt werden
kann, wird erhoben, inwieweit diese Ressourcen zur Verfligung stehen und inwieweit das Feh-
len dieser Ressourcen wiederum als eine Beanspruchung erlebt wird.

Die groRte Kraft ziehen Lehrkrafte aus dem Sinn ihrer Arbeit, mit dem sie sich voll identifizieren
kénnen (Abbildung 92). 96% der Lehrkrafte konnen sich in (sehr) hohem Mal3e mit ihrer Arbeit
identifizieren. 83% haben die Uberzeugung, einen (sehr) wichtigen Beitrag fiir ihre Schule, 86%
einen wichtigen Beitrag fir die Gesellschaft zu leisten. Gegeniber beiden fritheren Studien fallt
die Einschatzung der Lehrkrafte hier aber etwas verhaltener aus, der Beitrag fir ihre Schule ist
aktuell um 6 Prozentpunkte (Frankfurt und Niedersachsen) weniger stark ausgepragt. Es stellt
sich die Frage, was gegenwartig den Lehrkraften das Gefiihl vermitteln kénnte, dass ihr per-
sonlicher Beitrag fur die Schule weniger bedeutsam ist, als in den beiden friiheren Befragun-
gen.

Kriterium: Sinn der Arbeit Wie stark beansprucht ein fehlender Sinn
(H&ufigkeit, in Prozent) (n = 2.699 bis 2.711) der Arbeit? In Prozent (n = 2.695 bis 2.709)
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Abbildung 92: Sinn der Arbeit und aus Fehlen resultierende Beanspruchung

Der zweitwichtigste unterstlitzende Faktor waren bei Lehrkraften der beiden friiheren Befra-
gungen die Entwicklungsmoglichkeiten und dies ist auch erneut der Fall (Abbildung 93). 90%
koénnen ihre Ideen in (sehr) hohem Malie einbringen, 77% der Lehrkrafte sich in (sehr) hohem
MaRe beruflich weiterqualifizieren und 73% ihr Wissen und Kénnen in (sehr) hohem MaRe wei-
terentwickeln. Trotz des hohen Niveaus ergeben sich leicht erhohte Werte gegentiber beiden
friheren Befragungen. Bei der Frage zu den Aufstiegschancen, die aktuell nur von 26% der Be-
fragten in (sehr) hohem Malle wahrgenommen werden, liegt die Zustimmung 12 Prozent-
punkte Uber der Zustimmung in Niedersachsen und 6 Prozentpunkte lber Frankfurt. Dieses
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Kriterium: Entwicklungsmaoglichkeiten Wie stark beanspruchen fehlende

(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.602 bis 2.716) Entwicklungsmoglichkeiten?
In Prozent (n = 2.584 bis 2.714)
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Abbildung 93: Entwicklungsmdéglichkeiten und aus Fehlen resultierende Beanspruchung

Thema ist mit (eher) starken Beanspruchungen bei 18% der Befragten verbunden. Die Unter-
schiede gegeniiber den friiheren Befragungen deuten die Mdglichkeit an, dass die Bewaltigung
der Krisenphase und die Notwendigkeit, beispielsweise sich beim Aufbau der digitalen Infra-
struktur und der Konzipierung von Lernkonzepten fir die aktuelle Situation einbringen zu kon-
nen, auch als persdnliche Weiterentwicklungsmoglichkeit wahrgenommen wird. Krisen bieten
eben auch, wie man so sagt, Chancen fir Neues. Anders als nun angenommen werden kénnte,
werden die Gestaltungsmaéglichkeiten (Abbildung 94) fiir die Lehrkrafte trotz Krisenphase nur
in einem Aspekt anders bewertet als in friiheren Studien. Die hochqualifizierte Tatigkeit zeich-
net sich durch hohe Autonomie aus, d.h. 82% der Befragten haben in (sehr) hohem Male Mog-
lichkeiten, ihre Arbeit selbstdndig zu planen und einzuteilen. Aber die Autonomie findet ihre
Grenzen darin, dass nur 24% der Lehrkrafte in (sehr) hohem MaRe die Arbeitsmenge beeinflus-
sen oder Einfluss auf die Gestaltung der Arbeitszeit nehmen (42%) konnen. Diese aus der Auf-
gabenfiille, dem Arbeitsdruck und der Stundenplanung resultierenden Zwange werden auch
2021 von 52% bzw. 31% der Lehrkréafte als (eher) stark beanspruchend erfahren. Diese Bean-
spruchungen sind zwar hoch, aber bei dem Einfluss auf die Arbeitsmenge sind es 17 Prozent-
punkte weniger in der Gruppe mit (eher) starker Beanspruchung als in den Vorgéngerstudien
ohne Pandemiebetrieb. Dies verbindet sich mit der oben bei der Arbeitsintensitdt geduRerten
Vermutung, dass sich aufgrund etwas groRerer Freiheitsgrade bei der Arbeitsplanung die Re-
gulationsmoglichkeiten der Lehrkrafte im Homeschooling durchschnittlich verbessert haben
kdénnten.

Bei der einleitenden Besprechung der Ergebnisse des DGB-Index Gute Arbeit war ferner aufge-
fallen, dass das Kriterium Betriebskultur aktuell um 8 (Niedersachsen) bzw. 9 (Frankfurt) Index-
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Kriterium: Gestaltungsmoglichkeiten Wie stark beanspruchen ungeniigende
(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.602 bis 2.728) Gestaltungsmoglichkeiten?
In Prozent (n = 2.717 bis 2.723)
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Abbildung 94: Gestaltungsméglichkeiten und aus Fehlen resultierende Beanspruchung

punkte glinstiger ausgefallen ist (Abbildung 95 und Abbildung 96). Es leistet den grofSten Bei-
trag zu einer besseren Bewertung der Arbeitssituation. Worauf ist das konkret zurtickzufiihren?
Die Unterstiitzung durch die Arbeitskolleginnen und -kollegen wird von 93% in (sehr) hohem
MaRe erfahren. 71% berichten von (sehr) starker Férderung der Kollegialitat an ihrer Schule,
70% von (sehr) hoher Wertschatzung durch Vorgesetzte, immerhin 60% erleben eine Offenheit
in ihrer Schule derart, dass sie Probleme auch bei Vorgesetzten problemlos ansprechen kon-
nen. Wenn v.a. letzteres nicht moglich ist, resultieren daraus jedoch auch Beanspruchungen.

Aktuell wird allen Statements gegenliber der Niedersachsen-Studie starker zugestimmt: die
Hilfe durch Arbeitskolleginnen und -kollegen (+5 Prozentpunkte), die Férderung der Kollegiali-
tat (+5 Prozentpunkte), das rechtzeitige Informiert werden Gber wichtige Entscheidungen (+5
Prozentpunkte), die Wertschatzung durch Vorgesetzte (+6 Prozentpunkte) und die Offenheit
des Meinungsklimas (+6 Prozentpunkte). Die Ergebnisse aus Frankfurt liegen sehr in der Nahe
der niedersachsischen. Man kénnte daher meinen, die Notwendigkeit der Krisenbewaltigung
hat das Schulklima belebt und den Austausch zwischen Schulleitung und Lehrkraften sowie der
Lehrkrafte untereinander noch geférdert. Die Planung durch Vorgesetzte (ohne Abbildung)
wird von 75% der Lehrkrafte (Zustimmung zu guter Planung in (sehr) hohem Male) sogar um
15 Prozentpunkte besser bewertet als in beiden Vergleichsstudien, was als besondere Wert-
schatzung der Lehrkrafte gegenliber den Krisenleistungen ihrer Schulleitungen verstanden
werden darf. Man ist ndher zusammengeruckt.

Die Einzelbetrachtung der Dimensionen des DGB-Index Gute Arbeit hat gezeigt, dass auch un-
ter den Corona-Bedingungen und im Zuge der forcierten Digitalisierung sich die Struktur der
Belastungen und Ressourcen der Lehrkrafte nicht wesentlich verandert hat. Die spezifischen
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Kriterium: Betriebskultur (1)
(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.631 bis 2.691)
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Abbildung 95: Gute Betriebskultur und aus deren Fehlen resultierende Beanspruchung (1)

Kriterium: Betriebskultur (2)
(Haufigkeit, in Prozent) (n = 2.692 bis 2.721)
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Abbildung 96: Gute Betriebskultur und aus deren Fehlen resultierende Beanspruchung (2)
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Belastungs- und Beanspruchungsmuster unterscheiden sich systematisch von anderen Berufen
und pragen ein typisches Muster aus, dass von einerseits gut verfligbaren Ressourcen (zumeist
im oberen Mittelfeld des Index) und andererseits sehr starken Beanspruchungen gekennzeich-
net ist. Auch wenn dies uneingeschrankt giiltig ist, kann festgestellt werden, dass die Arbeits-
bedingungen von den Lehrkraften in der temporadren Sondersituation in einigen Dimensionen
tatsachlich glinstiger bewertet werden. Der etwas hohere Indexwert bildet dies konsistent ab.
Wahrscheinliche Erklarung: Der Zwang zur Bewiltigung der ungewohnten Lage hat die Res-
sourcen der Lehrkrafte wohl erh6ht. Denn es sieht tatsachlich so aus, als sei erstens unter den
Herausforderungen der Krise die Betriebskultur in den Schulen offener, wertschatzender und
kollegialer gelebt worden, zweitens der Umgang innerhalb des Kollegiums sowie mit Eltern und
Schilerinnen und Schiillern wahrend der Krise etwas respektvoller und konfliktdrmer geworden
(aber vielleicht auch distanzierter!) und als hatten sich drittens mehr Maoglichkeiten ergeben,
Weiterbildungen zu realisieren, sich einzubringen und dabei eigenes Wissen und Kénnen wei-
terzuentwickeln. Anders als erwartet, zeigen sich jedoch viertens bei der Bewertung der Ge-
staltungsspielraume kaum Veranderungen, was wiederum den Zwangen der Pandemie und der
forcierten, aber vielfach eher pragmatischen , Ad-hoc-Digitalisierung” geschuldet sein dirfte.
Wenn die Lehrkréfte tiber etwas mehr Ressourcen verfligen, haben sie tatsachlich mehr Mog-
lichkeiten, Belastungen zu bewailtigen oder zu regulieren. Zumindest kann festgestellt werden,
dass sich fiinftens vor allem die emotionalen Beanspruchungen reduziert haben, wahrschein-
lich aufgrund des hohen Homeoffice-Anteils wahrend des Fernlernens und auch aufgrund der
verkleinerten Klassen beim Wechselunterricht. Sechstens hat sich auch die Vermutung besta-
tigen lassen, dass beim Homeschooling aus dem , Homeoffice” insgesamt mehr Mdoglichkeiten
bestanden, die Phasen der Arbeitsintensitat selbst zu regulieren.
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7 Herausforderungen fiir Lehrkrdifte durch den aktuellen
Digitalisierungsschub

Lehrkrafte haben ein starkes Interesse an der Digitalisierung. Regional begrenzte Erhebungen
haben schon vor der Corona Pandemie gezeigt, dass etwa drei Viertel aller Lehrkrafte daran
interessiert waren, mehr digitale Elemente in ihren Unterricht einzubauen (forsa 2019, S. 19;
MufRRmann et al. 2020, 99 f).

Ich wiirde gerne mehr digitale Elemente Die Situation heute, nach einem Jahr Corona-Pandemie

in meinen Unterricht einbauen mit temporaren SchulschlieBungen, Wechsel- und Dist-
(in Prozent; n = 2.632) . . o
100% anzunterricht hat an diesem grundsatzlichen Interesse
90% nur sehr wenig verandert. Nur 4% der Lehrkrafte lehnen
80% 237 einen weiteren Einbau digitaler Elemente in ihren Unter-
70% richt ab.

hoch
60%

mittel Wie in Kapitel 3 gezeigt, hat der Digitalisierungsschub be-

0% reits zu einer starkeren Nutzung digitaler Medien ge-

43,0 gering
o < gar nicht fuhrt, so dass sich vielleicht deshalb die Bereitschaft ein
0% klein wenig abgeschwacht hat ,noch mehr” digitale Ele-
o 192 mente einzubauen (siehe Abbildung 97): Die Gruppe der-
o i jenigen, die eine hohe Bereitschaft artikulieren, ist heute

. ” mit 34% (gegeniber 50%% im Jahr 2020 in Frankfurter
Kooperationsstelle Universitat Géttingen

- Digitalisierungsstudie 2021 - Schulen) etwas kleiner geworden, wahrend die Gruppe
Abbildung 97: Interesse, mehr digi- ~Mit mittelstarker Bereitschaft groRer geworden ist (von

tale Elemente im Un-  28% in Frankfurt auf heute 43%).

terricht einzubauen . .
Welche Erwartungen werden an den Einsatz geknipft?

Wie die Abbildung 98 zeigt, verbinden Lehrkrafte eine starke Nutzenerwartung mit dem Einsatz
digitaler Medien. Dies bezieht sich zum einen auf die eigene Arbeitseffizienz (kann ich schneller
und effizienter arbeiten), zum anderen auf die weitere Professionalisierung ihres Unterrichtens
(kann ich professioneller unterrichten; kann ich SuS besser férdern). Ablehnende Haltungen be-
finden sich in einer sehr deutlichen Minderheitenposition, eine gewisse Skepsis (eher nicht)
empfinden 22 bis 30% der Lehrkrafte. Ausnahme bildet die Forderung starker kooperativer Ar-
beitsformen; hier hat eine Mehrheit der Lehrkréafte (noch) nicht die Erwartung, dass die Digita-
lisierung etwas verandert.

%  Wir ziehen fiir einen passenden Vergleich die Frankfurter Werte der Integrierten und Kooperativen Gesamt-
schule sowie des Gymnasiums zusammen. An Grundschulen ist aus guten Griinden das Interesse an der Digita-
lisierung etwas weniger ausgepragt.
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Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien
in Prozent (n = 2.612 bis 2.627) ...

kann ich schneller kann ich SuS aktueller ~ kann ich SuS besser nehmen kooperative
und effizienter und professioneller férdern und mit Arbeitsformen im
arbeiten unterrichten Lehrmaterialien versorgen Schulalltag zu
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Abbildung 98: Erwartungen an den Einsatz digitaler Medien und Techniken
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Abbildung 99: Zusammenhang von Nutzenerwartung und Interesse am Einbau weiterer digitaler
Elemente im Unterricht®”

97 Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass das Interesse an weiterer Digitalisierung sich signifi-
kant nach der Nutzenerwartung der Lehrkréfte unterscheidet, F(3, 1.028) = 163,3, p < 0,001. Der Games-Howell-
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Zusammenhangsanalysen ergeben, dass diese Nutzenerwartungen® den stirksten Antrieb
darstellen, der Lehrkrafte motiviert, mehr digitale Elemente in ihren Unterricht einzubauen®.
Zudem setzen jlngere Lehrkrafte starker auf die Digitalisierung als altere. Als dritter Faktor
spielt die Haltung gegeniiber dem Einsatz digitaler Technologien (,IT-Affinitédt”“ — Ich wiirde
gern mehr digitale Elemente in meinen Unterricht einbauen) eine wichtige Rolle.

Tendenziell nutze ich digitale Technologien erst, nachdem die meisten

Zusammenhang von IT-Affinitat und dem Interesse,
digitale Elemente im Unterricht einzubauen (Mittelwerte; n = 2.631)

"Wie ldsst sich lhr Ansatz fiir das Lehren und Lernen mit
digitalen Technologien am besten beschreiben?":

. . R 5 4,1
meiner Kolleginnen und Kollegen bereits damit begonnen haben**
Tendenziell bin ich in Bezug auf die Nutzung digitaler Technologien
Lo i ) o 4,5
mit meinen Kolleginnen und Kollegen gleichauf
Tendenziell gehoére ich zu den ersten Nutzern, wenn
ich deutliche Vorteile sehe** 5.0
Ich gehore in der Regel zu den Innovatoren,
. . 54
die neue Technologien testen**
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Abbildung 100: Der Zusammenhang von IT-Affinitét und dem Interesse, digitale Elemente im Unter-

richt einzubauen*®
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99

100

post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,001) zwischen allen Gruppen der Nutzenerwartung.
Das Interesse an mehr Digitalisierung ist bei hoherer Nutzenerwartung starker.

Die Skala Nutzenerwartung besteht aus dem Mittelwert der Statements Durch den Einsatz neuer Medien und
digitaler Technologien kann ich schneller und effizienter arbeiten; Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler
Technologien kann ich SuS schneller, aktueller und professioneller unterrichten,; Durch den Einsatz neuer Medien
und digitaler Technologien kann ich SuS besser férdern und z.B. einfacher mit diversifizierten Lehrmaterialien
versorgen. Die Skala hat eine sehr gute Reliabilitat von 0,867 (Cronbachs Alpha).

Das Interesse an mehr digitalen Elementen im Unterricht korreliert signifikant mit der Nutzenerwartung der
Lehrkréfte rs = 0,439, p <,001, n = 2.610 (Spearman-Rho) - dabei handelt es sich um einen mittelstarken Effekt;
dem Alter der Lehrkréfte (Altersgruppe) rs = -0,255, p <,001, n = 2.615 (Spearman-Rho) und dem verfolgten
Ansatz fur das digitale Lernen und Lehren (IT-Affinitdt) rs = 0,249, p <,001, n = 2.631 (Spearman-Rho). Die weite-
ren Korrelationen mit schwacher Effektstarke: Digitale Kompetenz der Lehrkraft (,LCA“), rs = -0,155, p <,001, n
= 2.613; Digitales Potenzial der Schule (LPA_21), rs = 0,134, p <,001, n = 2.512. Nicht signifikant werden das
Geschlecht, die Arbeitszeitbelastung (/ST-Durchschnittswoche) und Bundeslander.

Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass das Interesse an weiterer Digitalisierung sich signifi-
kant nach der IT-Affinitat der Lehrkrafte unterscheidet, F(3, 925) = 50,1, p < 0,001. Der Games-Howell-post-hoc
Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,001) zwischen allen Gruppen der IT-Affinitdt. Das Interesse an
mehr Digitalisierung ist bei ausgepragterer IT-Affinitat starker.
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Die insgesamt hohe Bereitschaft, sich mit der Digitalisierung zu beschaftigten und die Erwar-
tungen an Entlastung und an Verbesserung des Unterrichtens sind also gegeben. Jedoch wer-
den im Alltag erhebliche Hindernisse beim Einsatz der neuen Werkzeuge erlebt (Abbildung
101). Fast 64% aller Lehrkréafte erleben, dass technische Ausfalle und Stérungen, einen sinnvol-
len Einsatz erschweren. Etwa 54% kritisieren weiterhin fehlende geeignete Lehrmaterialen und
Lehrkonzepte.

Hindernisse beim Einsatz
digitaler Techniken im Unterricht
in Prozent (n = 2.607 bis 2.627)

Technische Ausfille oder Unausgereifte Lehrmaterialien
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Abbildung 101: Hindernisse beim Einsatz digitaler Techniken im Unterricht

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit die mit der Digitalisierung verbundenen
Erwartungen der Lehrkrafte erfiillt werden und welche Nebenwirkungen berichtet werden.

7.1 Digitaler Stress bei Lehrkraften

Der Wandel in der Arbeitswelt durch die Digitalisierung wird schon seit langerem unter dem
Aspekt diskutiert, dass die Digitalisierung eine spezifische Form des Stresses auslost, ,, Techno-
stress” (Ragu-Nathan et al. 2008; Ayyagari et al. 2011; Nimrod 2018) oder , digitalen Stress“
(Gimpel et al. 2018). ,,Stress” beschreibt hier ein unglnstiges Verhaltnis von durch die Nutzung
digitaler Technologien in der Arbeitswelt gestellten Anforderungen und den verfiigbaren Res-
sourcen der Beschéftigten, diese Anforderungen zu bewaltigen: Wenn die Zeit fehlt, sich damit
zu beschéftigen; wenn die Kompetenzen nicht vermittelt wurden, die neuen Anforderungen zu
bewaltigen; oder wenn permanente Verdnderungen in der Techniknutzung eine grof3e Unsi-
cherheit erzeugen, dann kann dies ein Stress-Empfinden auslésen und psychisch beanspru-
chend wirken. Ziel sollte es daher sein, den Technikeinsatz so zu gestalten und die Beschaftig-
ten so darauf vorzubereiten, dass die neuen Anforderungen durch den Technikeinsatz mog-
lichst wenig digitalen Stress erzeugen.
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Bevor wir die Einzelergebnisse der acht Dimensionen des digitalen Stresses (siehe Kapitel 2.6)
berichten, méchten wir zunichst einen Uberblick herstellen, in dem wir unsere Ergebnisse der
Befragung der Lehrkrafte mit Ergebnissen friherer Studien vergleichen.

Dimensionen von digitalem Stress im Vergleich

(Mittelwerte)
Dauerprasenz 2,21
Techno-Invasion 1,96
( ) 3,35
Rollenunklarheit 2,28 Ragu-Nathan et al.2008:426
3,14 (n = 608)
Uberlastun 3,00 )
(Techno—OverIoadg) 2,22 Ayyagari et al.2011: A5
3,00 (n=661)
Komplexitat 209 271 Gimpel et al.2018:28
(Techno-Complexity) f 2,51 (n = 2.640)
Verunsicherung 279 333 Digitalisierungsstudie 2021
(Techno-Uncertainty) 2,20 ! (n=2.570bis 2.622)
Unzuverlassigkeit 738 3,27
(Techno-Unreliability) ( 3,22
. - 2,96
Privatsphare 3,30
Vorflhreffekt 3,43
1 2 3 4 5
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Abbildung 102: Auspréigung digitalen Stresses in ausgewdhlten Studien

Die Abbildung 102 zeigt zundchst hohe Auspragungen der Werte speziell der Lehrkrafte (hell-
blau) im Vergleich mit den Ergebnissen bei anderen Berufsgruppen. Nur bei ,, Verunsicherung“
finden sich relativ niedrig Werte. Gefragt wird nach der Verunsicherung durch standige Veran-
derungen der digitalen Werkzeuge (Hardware, Software, Netzwerke), was in anderen Berufs-
gruppen bzw. in der Wirtschaft teils sehr stark zu spliren ist, jedoch im Schulsystem aufgrund
der Sparsamkeit der Schultrdger und der unzureichenden IT-Ausstattung offenbar wenig digi-
talen Stress auslost. Selbst in der Pandemie-Phase, wo wirklich ein Schub an Digitalisierung
erfolgt ist.

Besonders grol’ sind die Abweichungen der Mittelwerte der Lehrkréfte gegentiber der deut-
schen Studie (hellgriin), die verschiedene Berufsgruppen befragt hat (Gimpel et al. 2018). Der
Vergleich erweckt den Eindruck, dass die Berufsgruppe der Lehrkrafte deutlich starkeren digi-
talen Stress erlebt als andere Berufsgruppen zwei Jahre zuvor in Deutschland. Beim Vergleich
mit internationalen Studien, bei denen Berufsgruppen mit intensiver IT-Nutzung aus unter-
schiedlichen Branchen befragt wurden, wird jedoch deutlich, dass die Lehrkrafte sich nicht so
gravierend in ihrer Wahrnehmung unterscheiden. Beim Arbeitsdruck durch digitale Medien
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(,Uberlastung®®*“), bei der Beherrschung der Komplexitat der Mediennutzung, bei der Belas-

tung durch die Unzuverladssigkeit der Technik sowie bei der Gefahrdung der Privatsphare sind
gegeniber internationalen Studien auffallig wenig Unterschiede zu verzeichnen. Daher vermu-
ten wir bei den abweichenden Ergebnissen der bundesdeutschen Studie einen starken Metho-
deneffekt, der die Vergleichbarkeit beeintrachtigt (Gimpel et al. 2018; vgl. dazu Kap. 2.6). Be-
dauerlicherweise hat die Autorengruppe weder bei einer jiingeren Veroffentlichung Daten vor-
gelegt, die sich fir einen Vergleich eignen wiirden, noch auf ausdriickliche Anfrage Daten zur
Verfligung gestellt (Gimpel et al. 2019).

Sehr viel starker belastet als andere Berufsgruppen fiihlen sich die Lehrkrafte bei der Dauer-
prasenz digitaler Medien und bei der Rollenunklarheit.

Dauerprasenz thematisiert die Ausbreitung der Beschaftigung mit digitalen Medien auch in die
freie Zeit und den Zwang, sich in der Freizeit mit ihnen zu beschaftigen, um auf dem Laufen zu
bleiben. Hier haben sich insbesondere in der Zeit des Distanz-Unterrichts die Anforderungen
an Lehrkrafte — wie wir aus anderen Kapiteln dieses Berichts wissen — gravierend erhoht, in
ihrer freien Zeit sich viel starker als zuvor mit digitalen Arbeitsergebnissen von Schiilerinnen
und Schiiler sowie weiteren Arbeitsanforderungen zu beschaftigten. Die Abgrenzung zwischen
freier Zeit und Arbeitszeit ist fiir Lehrkrafte schwieriger geworden.

Rollenunklarheit bezieht sich auf die Priorisierung der Aufmerksamkeit fiir die eigentliche Auf-
gabe in Konkurrenz zur Lésung von Technikproblemen. Auch hier gut erklarbar durch die neuen
Anforderungen der forcierten Digitalisierung, die Lehrkrafte in ungewohnter Scharfe mit neuen
Technik-Fragen konfrontiert haben.

7.2 Vergleich der Dimensionen des digitalen Stresses

Fir die Erhebung des digitalen Stresses werden aus zwei bis funf Einzelfragen jeweils Skalen
gebildet. Die Fragen zum Technostress bilden die Skala Technostress (Abbildung 103, mit 24
Items). Sie erreicht eine sehr gute Reliabilitat (Cronbachs Alpha 0,918).2%2 Zudem werden im
Anschluss an die zitierte Literatur Teilskalen zu Einzelaspekten gebildet.1%

101 Egist unverstindlich, warum diese Skala in deutschsprachigen Veréffentlichungen als ,Uberflutung” bezeichnet
wird, da die Items eindeutig den ,,Overload” im Sinne (iberzogener Arbeitsanforderungen thematisieren.

102 24 |tems dieses Themenblocks bilden die Skala ,, Technostress*, die mit einem Cronbachs Alpha Wert von 0,918
sehr reliabel verschiedene fiir den Lehrberuf relevante Aspekte abbildet. Vier der urspriinglich 28 Items wurden
wegen mangelnder Trennschéarfe ausgeschlossen (Die Funktionen, die durch die schulische IT Systeme zur Verfii-
gung gestellt werden...; Die Leistungsféhigkeit der schulischen IT-Systeme...; Die schulischen IT-System funktio-
nieren...; An unserer Schule wird die Computer-Hardware sténdig verédndert).

103 Eine Faktoranalyse aller ltems zum Technostress legt allerdings nur sechs Faktoren nahe, da die Items zu Uber-
lastung, Dauerprdsenz und Rollenunklarheit auf den Faktor 1 laden. Die weiteren Faktoren bestétigen den Vor-
flihreffekt und die aus der Literatur Gbernommenen Faktoren Komplexitdt, Verunsicherung, Unzuverldssigkeit
und Verletzung der Privatsphdre. Sowohl der Bertlett-Test (Chi Quadrat (378) = 19978,7; p< 0,001) als auch das
Kaiser-Meyer-Olkin-MaR (KMO = 0,921) legen die Eignung fiir eine Faktoranalyse nahe. Sechs Faktoren mit ei-
nem Eigenwert groBer 1,0 erkldren eine Varianz von 62,6%.
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Digitalisierungsstudie 2021: Acht Dimensionen von digitalem Stress
(Mittelwerte, n = 2.570 bis 2.622)
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Abbildung 103: Teilskalen der Skala , Technostress” mit Mittelwerten

Mit einer Ausnahme erreichen alle Teilskalen eine gute bis sehr gute Reliabilitat.1%

Im Folgenden stellen wir die Ergebnisse mit Bedeutung der Aspekte des Technostresses flr
Lehrkrafte vor, indem wir die Ergebnisse der einzelnen Fragen berichten, um die konkreten
Aspekte transparent zu machen, die in der jeweiligen Skala zusammengefiihrt werden. Wir be-
ginnen mit der bedeutsamsten Dimension und berichten in absteigender Reihenfolge.

Der fur Lehrkrafte bedeutsamste Effekt des digitalen Stresses ist der Vorfiihreffekt (Abbildung
104). Die von uns selbst entwickelte Skala zielt auf die besondere Situation von Lehrkraften ab,
Technik in einer Unterrichtssituation einsetzen zu missen. Stressen kann sowohl die Sorge,
dass die Technik dann nicht wie gewlinscht funktioniert, als auch die Tatsache, als Lehrkraft bei
der Lésung von Problemen unter Beobachtung zu stehen. Weniger stark als die soziale Dimen-
sion, dass man sich vor den Schilerinnen und Schiilern blamieren kdnnte, spielt die Notwen-
digkeit eine starke Rolle, dass man sich Absichern muss, fiir den Fall, dass die Technik versagt
(69% Zustimmung).

104 Sje entsprechen den Werten der englischsprachigen Version bei Ragu-Nathan u.a. (2008, 426) und nicht ganz
den hervorragenden Werte bei Ayyagari u.a. (2011): Uberlastung (4 Fragen; 0,82); Komplexitdt (5 Fragen; 0,83);
Unzuverldssigkeit der Technik (3 Fragen; 0,81); Verunsicherung (4 Fragen; 0,79); Gefdhrdung der Privatsphdre (2
Fragen; 0,80); Rollenunklarheit (3 Fragen; 0,78); Vorfiihreffekt (4 Fragen; 0,79). Der Wert flr Dauerprdsenz (3
Fragen; 0,62) ist nicht Gberzeugend, lasst sich durch Ausschluss einzelner Fragen aber auch nicht verbessern.
Die Skala techno-invasion bei Ragu-Nathan erreicht mit den gleichen englischsprachigen Fragen eine gute Reli-
abilitat von 0,80. Es kann also mit Unterschieden bei den Zielgruppen der Befragung zu tun haben. In der freien
Zeit standig mit der Arbeit konfrontiert zu werden, ist fir Lehrkrafte unabhangig von der Digitalisierung schon
lange, ein also bekanntes Problem.
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Technostress Skala: Vorfiihreffekt
(in Prozent, n = 2.620 bis 2.621)

Ich sorge mich, dass die digitalen Medien und
Techniken, wenn ich sie brauche, nicht richtig § 7,0 = 14,8 18,8
funktionieren kdnnten

Ich muss mich immer fir den Fall absichern, .
dass die digitalen Medien und Techniken 3,6 = 11,7 14,6
ausfallen kdnnten .
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digitalen Medien und Techniken I6sen muss
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Abbildung 104: Werte der Teilskala ,,Vorfiihreffekt”

Dann folgen die Dauerprédsenz der Technik und das Geflhl, die Privatsphare kdonnte verletzt
werden. In den bisher erwahnten drei Dimensionen erleben Lehrkrafte eine starkere Beanspru-
chung als viele andere Berufsgruppen.

Dauerprasenz der Technik (Abbildung 105) thematisiert vor allem den Aspekt, durch die Tech-
nik in der freien Zeit nun noch erreichbarer geworden zu sein und mit Arbeitsanforderungen
konfrontiert zu werden (76% Zustimmung). Dass Lehrkrafte Urlaub und Wochenende opfern
miissen, um sich mit den neuen Anforderungen der Digitalisierung zu befassen, ist fiir Lehr-
krafte ein vergleichsweise normaler Tatbestand (nur 32 % Zustimmung).

Zwischen 43% und 49% der Lehrkrafte teilen das Gefiihl, dass die Nutzung digitaler Medien mit
einer Gefahrdung der Privatsphare verbunden sein kann bzw. ihr digitales Verhalten eventuell
nachverfolgt werden kénnte (Abbildung 106).

Die starke Stresswirkung, die unzuverlassige Technik hat (Abbildung 107), folgt an vierter Stelle.
Hier erleben Lehrkrafte dhnlich starke Belastungen wie andere Berufsgruppen. Etwa 38% bis
49% der Lehrkrafte sehen die Funktionalitat und Leistungsfahigkeit der schulischen Informati-
onstechnik als problematisch an. Die fehlende Einheitlichkeit der Funktionsweise ist demge-
genliber nachgeordnet (32% sehen sie als problematisch).
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Abbildung 106
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Technostress Skala: Unzuverlassigkeit
(in Prozent, n = 2.622 bis 2.623)
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Abbildung 107: Werte der Teilskala ,,Unzuverldssigkeit”

Technostress Skala: Rollenunklarheit
(in Prozent, n = 2.618 bis 2.620)
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Abbildung 108: Werte der Teilskala ,,Rollenunklarheit”
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Die Nutzung digitaler Medien und Techniken verlangt von Lehrkraften, sich auch mit den digi-
talen Techniken intensiver zu beschaftigen. Dies kann zum Konflikt darum fiihren, welcher Teil
der Aufgabe jetzt eigentlich wichtiger wird, die inhaltlich-padagogische Vorbereitung des Un-
terrichts oder die Beschaftigung mit dem Arbeitsmittel. Wenn etwa in der Corona-Pandemie
neue Vermittlungsformen fiir das Unterrichten eingefiihrt werden, bei der mittels Web-Konfe-
renzen unterrichtet werden muss, dann kostet die Losung von Technikproblemen einfach Zeit,
die in einem Prasenzsetting nicht erforderlich ware.

Abbildung 108 zeigt: 58% der Lehrkrafte artikulieren das Problem, dass das Losen von Technik-
problemen Zeit kostet, die eigentlich fiir das Erledigen der Arbeitsaufgaben bendétigt wird.
Nachgeordnet spielen eine Rolle, dass die Zeit, die man fiir die Technikfragen aufbringen muss,
schwer abschatzbar ist (36%) oder es einen Konflikt bei den Prioritdaten geben kann (26%).

Technostress Skala: Uberlastung
(in Prozent, n = 2.623 bis 2.626)

Durch digitalen Medien und Techniken bin
ich gezwungen, mehr zu arbeiten, als ich
bewadltigen kann

Ich bin durch die digitalen Medien und
Techniken gezwungen, mit sehr engen
Zeitplanen zu arbeiten

Ich bin gezwungen, meine Arbeitsgewohn-
heiten zu andern, um mich den digitalen
Medien und Techniken anzupassen

Ich habe eine hohere Arbeitsbelastung auf-
grund der steigenden Komplexitat der
digitalen Medien und Techniken
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Abbildung 109: Werte der Teilskala ,,Uberlastung”

Beim Thema ,Uberlastung” (Abbildung 109) geht es in der Phase forcierter Digitalisierung wah-
rend der Corona-Pandemie bei Lehrkraften vor allem um die nachdriicklichen Veranderungen
in der Art und Weise wie gearbeitet wird. 54% der Lehrkrafte artikulieren die Herausforderung
durch die steigende Komplexitat der digitalen Techniken, die sie einsetzen, 47% betonen An-
passungsnotwendigkeiten ihrer Arbeit. Dass neue Anforderungen, hier digitale Techniken, in-
tegriert werden miissen und auch die Arbeitslast erhéhen bzw. die Handlungsspielrdume ein-
engen kénnen (enge Zeitplane), sind Lehrkrafte gewohnt, es spielt flr sie eine geringere Rolle
(27% bzw. 20% Zustimmung).

Die am schwachsten ausgepragten Faktoren des digitalen Stresses sind die Beherrschung der
Komplexitat der Technik und die Verunsicherung durch standige Neuerungen.
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Technostress Skala: Komplexitat
(in Prozent, n = 2.621 bis 2.626)
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Abbildung 110: Werte der Teilskala ,,Komplexitdt”
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Technostress Skala: Verunsicherung
(in Prozent, n = 2.620 bis 2.622)
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Abbildung 111: Werte der Teilskala ,,Verunsicherung”
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Komplexitdt (Abbildung 110) thematisiert die Lernanforderungen, die die Nutzung digitaler
Medien stellt. Die Beherrschung der Komplexitat stresst Lehrkrafte moglicherweise weniger als
andere, weil man sich zutraut, die erforderlichen Kompetenzen erlernen zu kénnen. Nur 11%
wissen zu wenig Uber digitale Medien und 14% bzw. 15% sehen Probleme, die in der Schule
eingesetzten Techniken zu verstehen und zu benutzen. Lernen stresst Lehrkrafte nicht, son-
dern die Rahmenbedingungen ihres Berufs: 43% der Lehrkrafte finden nicht geniigend Zeit, sich
mit der Digitalisierung zu beschaftigen und 34% bemerken, dass jlingere Kolleginnen und Kol-
legen besser auf die Digitalisierung vorbereitet sind als sie selbst.

Dass die Verunsicherung durch den standigen Wandel von Hardware, Software und Computer-
Netzwerken (Abbildung 111) nicht zum Problem von Lehrkraften wird, wurde bereits kommen-
tiert und auf das langsame Verdanderungstempo in Schulen hingewiesen. Im Unterschied zu
anderen Berufsgruppen spielt dieser Aspekt die geringste Rolle.

7.3 Wer empfindet digitalen Stress?

Das Stresserleben wird davon bestimmt, wie gut die Beschaftigten in einem Arbeitsfeld die
Anforderungen, die durch die Nutzung digitaler Medien und Techniken gestellt werden, bewal-
tigen. Eine Person, die diese Anforderung gerne lbernimmt, ausreichende Fahigkeiten mit-
bringt und unter Rahmenbedingungen handelt, die ihr alle Ressourcen zur erfolgreichen Be-
waltigung zur Verfligung stellen, empfindet keinen digitalen Stress. Stressempfinden basiert
immer auf einem ungiinstigen Verhaltnis von Anforderungen und individuellen Méglichkeiten.
Dabei reagieren die Menschen in dhnlichen Situationen durchaus unterschiedlich.

Aus diesem Grund ist die Vorstellung falsch, dass eine intensivere Nutzung digitaler Technolo-
gien bei der Arbeit automatisch auch ein héheres Stresserleben auslésen muss. Einer Erhebung
von Gimpel et al. (2018, S. 35) zufolge, bei der Beschéftigte unterschiedlicher Branchen befragt
worden sind, war dennoch ein Zusammenhang zwischen dem Grad der Digitalisierung und dem
Technostress festzustellen. Dies verdeutlich jedoch einen Gestaltungsbedarf des Technikein-
satzes. Wenn die Digitalisierung der Arbeit mit einer angemessenen Gestaltung des Einsatzes
der Technologien einhergeht, die Beschaftigten an der Gestaltung beteiligt werden und sie aus-
reichende Moglichkeiten, Qualifizierung und Unterstitzung erhalten, um die geforderten
neuen Fahigkeiten zum Umgang mit der Technologie zu erlernen, muss keineswegs digitaler
Stress entstehen. Beim Einsatz von Kollaborationsplattformen in Unternehmen konnten wir
beobachten, dass mit hoherer Intensitdt der Nutzung sowohl eine positivere Einschatzung der
Unterstlitzung der Leistungsfahigkeit der Arbeit und der Teameffektivitat eintritt, als auch Ar-
beitszufriedenheit und psychische Gesundheit der Beschaftigten glinstiger beurteilt wird
(Hardwig 2021a, S. 28ff).

Dies sollte auch das sozio-technische Ziel der Gestaltung des Technikeinsatzes in deutschen
Schulen sein. Unsere Daten, die eine einzelne Berufsgruppe in Schulen mit unterschiedlich gu-
ter IT-Ausstattung befragt hat, zeigen, dass eine intensivere Nutzung digitaler Potenziale in den
untersuchten Schulen nicht mit einer Erhéhung des digitalen Stresses einhergeht (siehe Abbil-
dung 112).
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Zusammenhang zwischen der Digitalen Strategie und Infrastruktur der
Schulen und Empfinden des Technostress bei Lehrkriften
(Mittelwerte, n = 2.506)
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© Kooperationsstelle Universitdt Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 112: Auspréigung von Technostress nach Nutzung des digitalen Potenzials von Schulen

Lehrkrafte an Schulen mit einer entwickelteren digitalen Strategie und besserer Infrastruktur
(Digitale Vorreiter) geben bei den 24 Fragen zum Technostress im Mittel einen leicht niedrige-
ren Wert an als Lehrkrafte an Schulen mit einer schwachen Nutzung digitaler Potenziale (Digi-
tale Nachzigler). Die Unterschiede werden zwar signifikant!®, sind aber wirklich sehr gering
ausgepragt. Entscheidend ist vielmehr die eindeutige Richtung des Zusammenhangs: Eine aus-
gepragtere digitale Schulstrategie und starkere Nutzung digitaler Techniken in der Schule ist
eher mit weniger digitalem Stress verbunden. Digitaler Stress entsteht wohl eher, wenn die
Schulen bei der Digitalisierung zuriickhdngen und die Ressourcen zur Bewaltigung der neuen
Anforderungen fehlen.

Aus dieser Perspektive ergibt es Sinn, sich im Folgenden genauer anzusehen, welche Gruppen
der Lehrkrafte starkeren digitalen Stress empfinden und welche systematischen Zusammen-
hdnge wir finden kénnen. Dadurch kénnen wir Ansatzpunkte zur Arbeitsgestaltung, Stresspra-
vention und Gesundheitsforderung in den Schulen identifizieren.

105 Dje einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach der Auspragung der
digitalen Strategie und Infrastruktur der Schulen der Lehrkrafte unterscheidet (ftir 2020: F(3, 2.502) = 6,36,
p <0,001; fur 2021: F(3, 2.502) = 4,08, p < 0,05). Bonferroni post-hoc Test zeigte einen signifikanten Unterschied
(p < 0,05) zwischen Lehrkraften an Schulen mit der starksten Ausprdagung gegenlber geringerer oder sehr
schwacher Auspragung sowohl bezogen auf 2020 als auch 2021. Die Lehrkrafte an Schulen mit intensiverer Aus-
pragung digitaler Strategie und Infrastruktur unterscheiden sich von den Schulen mit sehr schwacher Auspra-
gung nur fiir 2020. Technostress hat bei schwacherer Auspragung digitaler Strategie und Infrastruktur eine ho-
here Auspragung.
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Es stellt sich also die Frage, wovon das Erleben digitalen Stresses im Schulkontext abhangig ist.
Zusammenhangsanalysen ergeben hier sehr klare Antworten. Vier wesentliche Faktoren be-
stimmen die Auspragung beim Technostress:

Erstens, digitale Kompetenzen: Den starksten Zusammenhang finden wir zwischen der Selbst-
einschatzung der digitalen Kompetenzen durch die Lehrkrafte und dem erlebten Technostress.
Sowohl beim Statement Beim Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien gerate ich
schnell an meine Grenzen (siehe Abbildung 114) als auch bei den in Kapitel 3.2 vorgestellten
vier Typen digitaler Kompetenz von Lehrkraften (siehe Abbildung 113) ergeben sich sehr ein-
deutige Zusammenhange: Je unsicherer Lehrkrafte hinsichtlich ihrer digitalen Kompetenz sind
und je schlechter sie sich auf die neue Aufgabe vorbereiten konnten, desto starker ausgepragt
ist der empfundene Technostress.’% Auch die erwihnte Studie kommt zu dem Ergebnis, dass
,ein héheres Kompetenz-Level mit einem verringerten Level an digitalem Stress im Gesamten
einhergeht.” (Gimpel et al. 2018, S. 35)

Zusammenhang zwischen Digitaler Kompetenz der Lehrkrafte
und Technostress
(Mittelwerte, n = 2.606)
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Abbildung 113: Ausprédgung von Technostress nach selbsteingeschdtzter Digitalkompetenz

Dieser generelle Unterschied driickt sich besonders bei vier Sub-Skalen des Technostresses aus.
Abbildung 114 zeigt bei der Skala Komplexitat die groBten Differenzen zwischen den Gruppen.

106 | qut einfaktorieller Varianzanalyse (ANOVA) unterscheidet sich Technostress signifikant nach den Kompetenz-
gruppen der Lehrkrafte (F(3, 2.602) = 329,3; p < 0,001). Im Bonferroni post-hoc Test unterscheiden sich die vier
Kompetenzgruppen signifikant (p < 0,05). Je starker die digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte ausgepragt sind,
desto geringer ist der Technostress. Die Werte fiir die andere Variable sind genauso Gberzeugend und bestatigen
diese Aussage.
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Hier ergibt sich zwischen Lehrkraften mit sehr hoher (1,7) und geringer Kompetenzeinschat-
zung (3,5) sogar eine Verdopplung des Technostress-Wertes. Dies liegt aber wie Abbildung 110
verdeutlicht daran, dass die Skala Komplexitdt auch Kompetenzdefizite (Ich weifs zu wenig (iber
digitale Medien) als fehlende Ressource zur Bewaéltigung der Komplexitat thematisiert. Fir alle
Kompetenzgruppen ist der Vorfiihreffekt fur die Lehrkrafte der bedeutsamere Faktor mit den
hochsten Stresswerten, der insbesondere den Zwang beinhaltet, sich gegen Fehlfunktion der
Technik absichern zu missen (Abbildung 104). Rollenunklarheit thematisiert die Verunsiche-
rung bei der Priorisierung zwischen eigentlicher Lehraufgabe und der Nebenaufgabe, die Tech-
nik zu beherrschen. Und schlieRlich folgt die Skala Uberlastung, welche die Beanspruchung the-
matisiert, die durch eine erhohte Arbeitslast, den Zwang zu einer veranderten Arbeitsweise
und durch die Komplexitidt bedingte Belastung erzeugt wird (Abbildung 109). In allen Fallen
ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Lehrkraften unterschiedlicher Kompeten-
zeinschatzungen und der Technostress-Sub-Skala.1%’

Zusammenhang von Selbsteinschatzung der Kompetenzen von Lehrkraften
und Technostress
(Mittelwerte, n = 2.588 bis 2.603)
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Abbildung 114: Auspréigung von Technostress nach selbsteingeschditzter Digitalkompetenz fiir aus-
gewdihlte Teilskalen

107 Die einfaktorielle Varianzanalyse (Welch-Test) zeigt, dass sich die Technostress-Sub-Skalen signifikant nach der
Selbsteinschitzung der Kompetenzen der Lehrkrifte unterscheiden: Uberforderung (F(3, 1.142)=170,7,
p <0,001), Komplexitdt (F(3, 1.134) = 742,04, p < 0,001), Rollenunklarheit (F(3, 1.143) = 139,83, p < 0,001) und
Vorfiihreffekt (F(3, 1.148) = 124,73, p <0,001). Games-Howell post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unter-
schied (p < 0,05) zwischen allen Gruppen. Der Technostress nimmt zu, je geringer die selbsteingeschatzten Digi-
talkompetenzen sind.
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Zweitens, IT-Affinitat: Ein sehr starker Zusammenhang ergibt sich auch zwischen dem eigenen
Ansatz fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien und dem Technostress (,/T-Affi-
nitit”).1%8 Lehrkréfte, die sich aus eigenem Antrieb und proaktiv mit neuen Technologien be-
schaftigen empfinden sehr deutlich weniger Technostress als Kolleginnen oder Kollegen, die
hinter dem Stand der Nutzung im Kollegium hinterherhinken. (vgl. Abbildung 115) Einen gleich-
gerichteten Zusammenhang finden wir auch zwischen der Nutzenerwartung und dem Techno-
stress. Lehrkrafte mit h6heren Erwartungen, dass sie durch den Einsatz digitaler Technologien
schneller und effizienter arbeiten oder ihren Unterricht professioneller gestalten und Schiile-
rinnen und Schiiler dadurch besser férdern kénnen, empfinden ebenfalls weniger Technostress
(ohne Abbildung).

Zusammenhang zwischen fehlender IT-Affinitat der Lehrkrafte
und dem Technostress
(Mittelwerte, n= 2.624)
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Abbildung 115: Ausprédgung von Technostress nach Beschéftigung mit digitalen Technologien

Drittens, die Arbeitsbedingungen: Lehrkraften sind in ihrer Arbeitssituation in unterschiedli-
chem Umfang (siehe Kapitel 6.3) Belastungen ausgesetzt, woraus sich Einschrankungen ihrer
Handlungsspielraume und psychische Beanspruchungen ergeben kdénnen. Im DGB-Index Gute
Arbeit werden Belastungen mit siebzehn Fragen abgedeckt. Dabei erfolgt eine subjektive Be-
wertung der Beanspruchung durch Kriterien wie die Lage der Arbeitszeit, die Arbeitsintensitat,
die korperlichen und emotionalen Anforderungen, welche im Teilindex Belastung zusammen-
gefiihrt werden (vgl. Abbildung 116). Eine Analyse des Zusammenhangs von Belastung und

108 Dje einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach der IT-Affinitat der Lehr-
krafte unterscheidet (F(3, 2.602) = 260,93, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unter-
schied (p < 0,05) zwischen allen Gruppen. Technostress hat bei hoherer IT-Affinitdt eine geringere Auspragung.
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Technostress ergibt: Lehrkrafte, die eine allgemein hohere Beanspruchung aus der Arbeitssitu-
ation artikulieren, erleben auch einen stirkeren Technostress.'®

Zusammenhang zwischen der Bewertung der Arbeitsbedingungen
(Teilindex Belastung) und Technostress
(Mittelwerte, n = 2.622)
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Abbildung 116: Auspréigung von Technostress nach Bewertung der Arbeitsbelastung

Eine (sehr) hohe Beanspruchung verhindert, dass sich die Lehrkrdfte angemessen mit der
neuen Aufgabe der Umsetzung der Digitalisierung in ihrem Unterricht beschaftigen konnen.
Als starkster Faktor spielt hier die Beanspruchung durch eine hohe Arbeitsintensitat eine Rolle
(vgl. Abbildung 117). Wer unter enormem Zeitdruck steht, empfindet auch einen starkeren
Technostress!'?, ist also doppelt herausgefordert.

Zum anderen fehlen Lehrkréften, die besonders oder (sehr) hoch beansprucht werden, die not-
wendigen Ressourcen, sich mit der Digitalisierung zu beschaftigen und diese besser zu bewal-
tigen. Im DGB-Index werden in sechzehn Einzelfragen die verfligbaren Ressourcen abgebildet
und im Teilindex Ressourcen zusammengefasst. Dazu gehdren Kriterien wie die bei der Arbeit
gegebenen Gestaltungsmoglichkeiten, die persdnlichen Entwicklungsmoglichkeiten, die Be-
triebskultur und der Sinn der Arbeit. Auch dieser Teilindex driickt den Grad der Beanspruchung

109 Dije einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach subjektiver Beanspru-
chung der Lehrkrafte unterscheidet (F(3, 2.618) = 140,87, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt einen signi-
fikanten Unterschied (p < 0,05) zwischen allen Gruppen. Technostress hat bei hherer Beanspruchung eine star-
kere Auspragung.

110 Dje einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach subjektiver Beanspru-
chung durch die Arbeitsintensitat unterscheidet (F(3, 2.613) = 98,64, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt
einen signifikanten Unterschied (p < 0,05) zwischen allen Gruppen. Technostress hat bei hoherer Beanspru-
chung durch die Arbeitsintensitat eine starkere Auspragung.
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Zusammenhang von Arbeitssituation
(Kriterium Arbeitsintensitdt) und Technostress
(Mittelwerte, n = 2.617)
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Abbildung 117: Auspréigung von Technostress nach Bewertung der Arbeitsintensitdit

Zusammenhang zwischen der Bewertung der Arbeitsbedingungen
(Teilindex Ressourcen) und Technostress
(Mittelwerte, n = 2.614)

5,0

4,5

4,0

3,5

3,0

Technostress

2,5

2,0

1,5

1,0
Sehr wenig Ressourcen Wenig Ressourcen Gute Ressourcen Sehr gute Ressourcen
0 - 50 Indexpunkte 50 - 65 Indexpunkte 65 - 80 Indexpunkte mehr als 80 IP
(n =295) (n=667) (n=1.064) (n=588)

© Kooperationsstelle Universitat Gottingen
- Digitalisierungsstudie 2021 -

Abbildung 118: Auspréigung von Technostress nach Bewertung der Verfiigbarkeit von Ressourcen
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durch die Tatigkeit aus, insofern ein Fehlen ausreichender Ressourcen die individuellen Hand-
lungsmoglichkeiten einschrankt, Belastungen eigenstandig zu bewaltigen. Je hoher die Bean-
spruchungen sind, desto niedriger ist der Indexwert fiir die Arbeitsqualitat (vgl. Abbildung 118).
Eine Analyse des Zusammenhangs von Arbeitsbedingungen (Teilindex Ressourcen) und Tech-
nostress ergibt: Lehrkrafte, denen Ressourcen fehlen, artikulieren einen héheren Grad an Tech-

nostress.!!

Am deutlichsten bemerkbar macht sich dabei das Kriterium Gestaltungsmoglichkeiten (Mog-
lichkeiten, die Arbeit selbstandig zu planen; Einfluss auf die Arbeitsmenge zu nehmen; Einfluss
auf die Arbeitszeit zu nehmen)!? (vgl. Abbildung 119).

Zusammenhang von Arbeitsbedingungen
(Kriterium Gestaltungsspielraum) und Technostress
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Abbildung 119: Auspréigung von Technostress nach Gestaltungsmdéglichkeiten

Die allgemeine Arbeitssituation und die systematische Uberforderung durch zu viele Aufgaben
und den daraus resultierenden Zeitdruck (Deckeneffekt), nimmt den meisten Lehrkraften die
Gestaltungsspielrdume, sich angemessen mit der Digitalisierung in der Schule zu beschaftigen.

111 Dje einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach subjektiver Beanspru-
chung der Lehrkrafte (Teilindex Ressourcen) unterscheidet (F(3, 2.610) = 77,27, p < 0,001). Bonferroni post-hoc
Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,05) zwischen allen Gruppen. Technostress hat bei hoherer Be-
anspruchung durch fehlende Ressourcen eine starkere Auspragung.

112 Dje einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach subjektiver Beanspru-
chung der Lehrkrafte (Kriterium Gestaltungsmoglichkeiten) unterscheidet (F(3, 2.611) = 59,35, p < 0,001). Bon-
ferroni post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,05) zwischen allen Gruppen mit Ausnahme der
Gruppen sehr wenig Ressourcen (MW 3,1) und wenig Ressourcen (MW 3,0), die sich nicht voneinander, aber von
den Extremgruppen besonders wenig Ressourcen (MW 3,2) und gute Ressourcen (MW 2,7) signifikant unter-
scheiden. Technostress hat bei hoherer Beanspruchung durch fehlende Gestaltungsspielrdume eine starkere
Auspragung.
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Dies kann Technostress zur Folge haben. Problematisch an diesem Punkt ist, dass mit der Ar-
beitssituation die allgemeinen Rahmenbedingungen des Lehrberufs angesprochen werden, die
nur auf der Landerebene durch Anpassung der Aufgaben und Leistungsanforderungen der
Lehrkrafte bzw. durch das Zurverfiigungstellen weiterer Ressourcen (z.B. Personalressourcen;
Qualifizierung; Wertschatzende Fiihrung) verbessert werden kénnen.

Viertens, Unterstiitzung beim Umgang mit digitalen Medien und Techniken: Eher noch auf
der Schulebene zu beeinflussen ist ein vierter Einflussfaktor auf den Technostress. Wenig liber-
raschend besteht ein direkter Zusammenhang zwischen der subjektiv empfunden Beanspru-
chung aufgrund fehlender schulischer Unterstiitzung beim Umgang mit digitalen Medien oder
Techniken und dem Erleben von Technostress!!3 (vgl. Abbildung 120).

Zusammenhang von subjektiver Beanspruchung durch
fehlende Unterstiitzung beim Umgang mit digitalen Medien
und Technostress (Mittelwerte, n = 2.340)
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Abbildung 120: Auspréigung von Technostress nach Beanspruchung durch fehlende Unterstiitzung

Weitere Kontrollvariablen wie Geschlecht und Alter ergeben schwachere Zusammenhange.
Frauen erleben etwas stirker Technostress als Manner!'4 und ebenso iltere Lehrkrifte!'®. Die

113 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach subjektiver Beanspru-
chung der Lehrkrafte (subjektive Beanspruchung durch fehlende Unterstlitzung) unterscheidet
(F(3, 2.336) = 164,26, p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p < 0,05) zwi-
schen allen Gruppen. Technostress hat bei hoherer Beanspruchung aufgrund fehlender Unterstiitzung eine star-
kere Auspragung.

114 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant nach Geschlecht unterschei-
det (F(1, 2.576) = 136,97 p < 0,001). Technostress ist bei Frauen geringfligig hther ausgepragt (MW 3,08) als bei
Méannern (MW 2,74).

115 Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass Technostress sich signifikant Altersgruppen der Lehrkrafte
unterscheidet (F(7, 2.606) = 71,76, p <0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt jedoch nur signifikante Unter-
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Zusammenhange sind aber deutlich schwacher ausgepragt als die vier berichteten Faktoren —
und durch MaRnahmen nur insofern zuganglich als diesen Gruppen zielgruppenspezifische An-
gebote gemacht werden konnen. Wir finden keine Zusammenhange zwischen der Techno-
stress-Auspragung und den einzelnen Bundeslandern, was erneut bestatigt, wie gewichtig die
traditionell unglinstige allgemeine Belastungssituation von Lehrkraften in Deutschland ist. Die
Digitalisierung kommt als Belastungsfaktor nun noch hinzu.

7.4 Digitaler Stress, Arbeitsbelastungen und psychische Gesundheit

Digitaler Stress hat auch ,einige negative Effekte auf das psychologische Wohlbefinden” der
Beschaftigten (Gimpel et al. 2018, S. 38); beobachtet wurden vor allem emotionale Erschop-
fung, starkere ,, Work-Life-Konflikte“, eine geringere Arbeitszufriedenheit sowie gesundheitli-
che Beeintrachtigungen.

Burnout (CBI)
(Mittelwerte, n = 2.615)
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Abbildung 121: Burnout-Werte (CBI) nach Auspréigung von Technostress

Diese Ergebnisse kdnnen wir dem Grunde nach bestatigen. Am starksten wirkt sich die psychi-
sche Erschopfung aus, die wir mit dem Copenhagen Burnout Inventory (CBI) erhoben haben.
Befragte mit einem hoheren Technostress-Wert haben erhéhte Burnout Werte. Wahrend der

schied (p < 0,05) zwischen einigen Altersgruppen. So unterscheiden sich die Altersgruppen bis 40 Jahre (Mittel-
wert Technostress zwischen 2,6 und 2,9) von den Alteren (Mittelwert Technostress zwischen 3,0 und 3,2) signi-
fikant, benachbarte Gruppen in der Regel jedoch nicht. Technostress hat bei Alteren eine etwas héhere Auspra-
gung.
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Mittelwert Uber alle Lehrkrafte bei 50,8 liegt, unterschreiten Befragte mit geringerem Techno-
stress diesen Wert teils deutlich, Befragte mit hoherem Technostress erreichen demgegentiber
55 bzw. 63 Punkte!?® (vgl. Abbildung 121).

Die fehlende Vereinbarkeit von beruflichem und privatem Leben!'” und hoher Technostress-
Werte ist der zweite Zusammenhang, der ins Auge sticht und bestatigt werden kann (vgl. Ab-
bildung 122).
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Abbildung 122: Vereinbarkeit von Arbeit und Privatleben nach Ausprédgung von Technostress

Stark empfundener Technostress steht schlieBlich auch in einem eindeutigen statistischen Zu-
sammenhang zu einer geringeren Arbeitszufriedenheit!® (vgl. Abbildung 123).

Alles in allem zeigt die Auswertung: Technostress erhoht die Gefahr fiir eine emotionale Er-
schopfung bzw. flir Burnoutsymptome, beeintrachtigt die Vereinbarkeit von beruflichem und
privatem Leben und wirkt sich negativ auf die Arbeitszufriedenheit aus. Faktoren, die sowohl

116 Ein Welch-Test ergibt: Burnout-Werte unterscheiden sich signifikant nach Technostress-Gruppen
(F(3,1.165 = 173,5; p <0,001). post-hoc Test (Games-Howell) zeigt signifikante Unterschiede zwischen allen
Gruppen (p < 0,05). Bei Personen, die Technostress starker erleben, ist der Burnout starker ausgepragt.

117 Ein Welch-Test zeigt, dass die Vereinbarkeit sich signifikant nach Technostress-Gruppen unterscheidet
(F(3, 1.159,5) = 80,5; p < 0,001). Post-hoc Test (Games-Howell) ergibt signifikante Unterschiede zwischen allen
Gruppen (p < 0,05). Bei Personen, die Technostress starker erleben, wird die Vereinbarkeit ungtinstiger beurteilt.

118 Dije einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) zeigt, dass die Arbeitszufriedenheit sich signifikant nach Techno-
stress-Gruppen unterscheidet (F(3, 2.608) = 59,8; p < 0,001). Bonferroni post-hoc Test zeigt signifikante Unter-
schiede zwischen allen Gruppen (p < 0,05). Bei Personen, die Technostress starker erleben, ist die Arbeitszufrie-
denheit geringer ausgepragt.
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"Alles in allem: Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Arbeit?"
(Mittelwerte, n = 2.611)
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Abbildung 123: Arbeitszufriedenheit nach Auspréigung von Technostress

Gesundheit und Wohlbefinden der Lehrkrafte gefahrden als auch die Attraktivitat des Lehrbe-
rufes beeintrachtigen.

Als Einflussfaktoren, die Technostress bedingen, haben wir mehrere Handlungsfelder identifi-
ziert: Arbeitsbedingungen, die durch Arbeitslast und geringe Handlungsspielrdume gepragt
sind, eine unzureichende Gestaltung des Medien- und Technikeinsatzes, die fehlende Unter-
stltzung der Lehrkrafte bei der Umsetzung der Digitalisierung sowie die unzureichende Quali-
fizierung bzw. Unterstlitzung der Kompetenzentwicklung von Lehrkraften. Damit sind zugleich
die Handlungsfelder zur Verbesserung der Situation benannt.

7.5 Bilanz der Digitalisierung seitens der befragten Lehrkrafte

Das urspriingliche Ziel der Untersuchung war eine Untersuchung der Auswirkungen der Digita-
lisierung auf die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrerinnen in den Schulen. Die Corona-Krisenbe-
waltigung hat diese Zielsetzung erweitert und hat es schwierig gemacht, zwischen Effekten der
Digitalisierung und Effekten von Corona zu unterscheiden. Es dirfte auch den befragten Lehr-
kraften schwergefallen sein, sich Digitalisierung unabhangig von ihrer konkreten Realisierung
unter den Bedingungen des Fern- oder des Hybridunterrichtens vorzustellen.

Dennoch haben wir es gewagt, die Lehrkrafte zu einer Art Zwischenbilanz der Digitalisierung
aufzufordern. Mit mehreren Fragen wurde versucht, den Einflussfaktor Digitalisierung auf die
Beanspruchung abschatzen zu lassen. Um die Antworten nicht zu pauschal ausfallen zu lassen,
wurden einzelne Aspekte erfragt, bevor eine gesamthafte Einschatzung erbeten worden ist.
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Insgesamt zeigt Abbildung 124, dass die Lehrkrafte davon ausgehen, dass die Belastungen
durch die Digitalisierung zugenommen haben. Etwas weniger durch die digitale Kommunika-
tion mit den Arbeitskolleginnen und -kollegen (40% zugenommen, 9 % stark zugenommen);
starker durch Umstellung der Kommunikation mit Schiilerschaft und Eltern auf digitale Kom-
munikationsformen (52% zugenommen, 15% stark zugenommen) und am starksten durch die
allgegenwartige Nutzung digitaler Kommunikationsmittel (51% zugenommen, 21% stark zuge-
nommen) im beruflichen Kontext. Uber alles kommen 54% zu der Einschatzung, dass die Belas-
tungen insgesamt zugenommen haben, 16% sogar, dass sie stark zugenommen haben. Dass
Digitalisierung zur Entlastung fiihrt, ist die Einschatzung von sehr kleinen Gruppen. Insgesamt
sehen dies 8% als gegeben an, bei der digitalen Kommunikation mit Arbeitskolleginnen und -
kollegen sind es 16%.

Auswirkungen der Digitalisierung auf die Arbeitsbelastung
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Abbildung 124: Bewertung der Belastungsentwicklung durch digitale Kommunikation

Die Phase der forcierten Digitalisierung unter Bedingungen des Corona-Krisenmanagements
hat dabei eher zu einer skeptischeren Einschatzung gegeniliber den Folgen der Digitalisierung
gefiihrt. Denn bei einer Befragung von GEW-Mitgliedern unmittelbar vor der Pandemie hatten
nur 42% starkere Belastungen bilanziert (38% erhéht, 4% stark erhéht) (Mauss 2020). Das Ni-
veau des Belastungs-Erlebens ist also innerhalb eines Jahres von 42% auf 70% gestiegen, eine
Dynamik, die Schul- und Arbeitspolitik unbedingt zur Kenntnis und zum Anlass fiir Gegenmal3-
nahmen nehmen sollten.

Es bleibt zu hoffen, dass diese Einschatzung vor allem der Corona-spezifischen Formung der
Digitalisierung an den Schulen geschuldet ist. Es wurde viel improvisiert und musste innerhalb
kurzer Zeit viel irgendwie moglich gemacht werden. Fir die Zukunft steht die Aufgabe auf der
Tagesordnung, den Prozess der Digitalisierung des Lehrens und Lernens aktiv zu gestalten.
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Nicht nur nach padagogischem Nutzen fir die Forderung der digitalen Kompetenzen der Schi-
lerinnen und Schiler, sondern auch nach den Prinzipien humanorientierter Techniknutzung.
Dazu bedarf es am besten partizipativ entwickelter schulspezifischer Medienbildungskonzepte.
Die Digitalisierung sollte von allen Lehrkraften aktiv in deren Unterrichtsgestaltung integriert
werden. Und dies gelingt nur, wenn die Neuausrichtung auch damit verbunden ist, durch die
Nutzung digitaler Medien und Techniken die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte substantiell
zu verbessern und Uberdies fur Entlastungen zu sorgen.
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8 Was lernen wir aus der forcierten, pandemiegepréigten Phase der
Digitalisierung an den Schulen fiir die Zukunft?

Die Corona-Pandemie hat die Wissenschaft enorm herausgefordert. Insbesondere die Impffor-
schung und die Medizin insgesamt haben diese Herausforderung angenommen; aber durchaus
auch die Sozialwissenschaften, die ihre Aufgaben darin gesehen haben, die entstandene au-
Rergewohnliche Situation in den verschiedenen Handlungsfeldern auszuleuchten, zu deuten
und Handlungsoptionen anzubieten. Ein Review fiir den deutschsprachigen Raum (die DACH-
Lander) Uber quantitative Erhebungen zu den schulischen Lehr-Lern-Prozessen im Distanzun-
terricht wahrend der Corona-Pandemie hat bemerkenswerte 97 Befragungen identifiziert, die
zwischen Marz und November 2020 allein zu diesem Thema durchgefiihrt worden sind (Helm
et al. 2021). Verdienstvoll, da zum coronabedingten Fernunterricht noch keine empirischen
Ergebnisse vorliegen konnten. Insgesamt wurden in diesen Befragungen 255.955 Personen aus
den verschiedenen Akteursgruppen (Schilerinnen und Schiler, Eltern usw. bis zur Schulver-
waltung) in kurzer Zeit befragt, davon waren allein 41.350 Lehrkrafte.

Der auRergewohnlichen Situation und der Kurzfristigkeit, mit der die Erhebungen realisiert
werden mussten, ist GroRSteils geschuldet, dass die wissenschaftliche Aussagekraft vieler Erhe-
bungen schwer abzuschéitzen ist. Helm et al. (2021, S. 257) attestieren den Arbeiten einen , sehr
stark ausgeprdgten situationsanalytischen Charakter”. Die Arbeiten hatten vor allem das Ziel
der Deskription verfolgt, hatten Theoriebezlige wenig ausgefiihrt, hatten bei der Erhebung der
sie interessierenden Konstrukte nur ausnahmsweise etablierte Skalen eingesetzt und sich zu-
meist mit einem Item begniigt, um ihre Befragungen kurz zu halten. “Alle Befragungen verwen-
den primdr deskriptive Statistiken. Die Antworten der befragten Personen werden meist in Form
absoluter und/oder relativer Héufigkeiten sowie in Form von Mittelwerten (fiir unterschiedliche
Teilgruppen der Stichprobe) dargestelit.” (Helm et al. 2021, S. 261) Dementsprechend fehlen
Zusammenhangsanalysen weitgehend und weiterflihrende statistische Verfahren kommen nur
in 13 der 97 Erhebungen zum Einsatz. So liegen v.a. empirische ,Blitzlichter” vor, der Ertrag
bleibt gering und die Ergebnisse fallen sehr heterogen aus. Dariiber hinaus wird kritisiert, dass
vielfach unzureichende Informationen zu den Stichproben vorliegen, so dass die Aussagekraft
der Ergebnisse kaum abzuschatzen ist, und es wird auf die Grenzen der Verallgemeinerbarkeit
der Befunde hingewiesen, da nur 18 der 97 Befragungen Repréasentativitat beanspruchen. Ent-
sprechend wird vermutet, dass die grofle Heterogenitat in den berichteten Befunden auch auf
methodische Probleme der Erhebungen zurickzufiihren sei und es wird daraus Handlungsbe-
darf fir die Forschung abgeleitet (Helm et al. 2021, S. 303).

Fiir die hier prasentierte Studie gilt, dass wir uns viel mehr Zeit nehmen konnten und im Un-
terschied zu manchen der erwdhnten Corona-Studien dezidiert wissenschaftliche Ziele verfolgt
haben. Daher haben wir Wert darauf gelegt, die Teilnahme an unserer Studie streng zu kon-
trollieren. Mehrheitlich werden Befragungen inzwischen als Online-Befragung angelegt, bei
der Gber E-Mail-Verteiler, Rundbriefe oder durch Werbung in den sozialen Medien die Ziel-
gruppen zur Teilnahme aufgefordert werden (Helm et al. 2021, S. 259). Dabei kann nicht kon-
trolliert werden, wer am Ende an der Befragung teilnimmt. In unserer Studie erfolgte die An-
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sprache der Lehrkrafte Gber die GEW bzw. Personalrdte an den Schulen und es wurde sicher-
gestellt, dass nur wirkliche Lehrkrafte an einer eindeutig identifizierbaren Schule an der Befra-
gung teilnehmen konnten.

Dies hat gewisse Einschrankungen der Reprasentativitat zur Folge, weil nicht zufallsbedingt
jede Lehrkraft der Grundgesamtheit in den ausgewahlten Schulformen hatte teilnehmen kon-
nen. Diese ideale Situation ist in der Praxis jedoch sowieso kaum erreichbar. Daher haben wir
— siehe die ausfuhrliche Sample-Beschreibung in Kapitel 2 — zentrale Merkmale (Geschlecht,
Alter, Teilzeit/Vollzeit, Schulform, Bundesland) unseres Samples kontrolliert und keine relevan-
ten Abweichungen gegentliber der Grundgesamtheit der Lehrkrafte in Deutschland feststellen
koénnen. Insofern lassen sich die Ergebnisse auf die Gesamtheit der Lehrkrafte in diesen Schul-
formen in Deutschland Gbertragen. Aufgrund des spezifischen Zugangs zur Studie sind die Er-
gebnisse auf Landerebene allerdings nicht reprasentativ, da nur Lehrkrafte einer begrenzten
Anzahl an Schulen teilgenommen haben. In drei Bundeslandern (Bayern, Hessen, Saarland) war
die Teilnahme insgesamt zu gering, sodass wir diese aus den Landervergleichen ausgeschlossen
haben.

Urspriinglich war eine reine Digitalisierungsstudie mit einem Fokus auf spezifische Anforderun-
gen der Lehrkrafte und auf ihre Arbeitsbedingungen geplant. Auch wir mussten auf die Pande-
mie reagieren. Die im Vergleich zu den Studien aus dem letzten Jahr langere Vorbereitungszeit
haben wir genutzt, um den Stand der wissenschaftlichen Diskussion auszuwerten und daraus
Schlussfolgerungen fiir die Anlage unserer Untersuchung zu ziehen. Zum einen haben wir auf
dieser Grundlage sowie unseren eigenen Forschungserfahrungen ein zugegeben nicht sehr
scharf gezeichnetes Modell entwickelt. Dieses modelliert die Zusammenhdnge von durch die
Digitalisierung und durch die Pandemie verdnderten Arbeitsanforderungen, den subjektiven
Orientierungen und Verhaltensweisen der Lehrkrafte zum digitalen Lehren und Lernen und den
subjektiven Bewertungen ihrer Arbeits- und Berufssituation (Kapitel 1.6). Zum anderen haben
wir gezielt erprobte Items (z.B. von ICILS), Skalen (z.B. Burnout; TPACK) oder Instrumente (z.B.
SELFIE; DGB Index Gute Arbeit; Technostress) aus anderen Untersuchungen zum Einsatz ge-
bracht, um diese Modelldimensionen abzubilden, unsere Ergebnisse mit frilheren Befunden
abzugleichen und sie damit ins Verhaltnis zu setzen (Kapitel 2.6). Wir haben bestimmte Kon-
strukte (z.B. digitale Kompetenz; Nutzenerwartung an den Einsatz digitaler Technik; Techno-
stress) mit erprobten Instrumenten erhoben und konnen daher auch verlassliche Vergleiche
mit friheren Zeitpunkten anbieten. Insbesondere beim Arbeitszeit-Schatzmodul sowie beim
Thema Corona haben wir das bestehende Instrumentarium mit Eigenentwicklungen auch ge-
zielt erweitert.

Dieses konzeptgeleitete Vorgehen ermaoglicht es uns, Gber eine bloRe Deskription hinauszuge-
hen. Fir uns bildet die Darstellung der absoluten und relativen Haufigkeiten sowie der Mittel-
werte fir unterschiedliche Teilgruppen der Stichprobe nur den Ausgangspunkt fur weiterfiih-
rende Zusammenhangsanalysen. Dabei haben wir auch die Herausforderung von Endberg
(2019) angenommen, mit einer statistischen Klassenanalyse nach verborgenen Mustern in un-
serem Material zu suchen, um Kompetenztypen von Lehrkraften zu identifizieren (Kapitel 4.3).
Zudem haben wir die damit methodisch verwandte Profilanalyse eingesetzt, um Schultypen zu
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differenzieren (Kapitel 3.2). Ob und inwieweit sich die Anstrengungen gelohnt haben und un-
sere Ergebnisse Uiberzeugen kénnen, missen jetzt die Leserinnen und Leser sowie die wissen-
schaftliche Community entscheiden.

Jede Arbeit zeichnet sich durch bestimmte Limitationen aus. Wir haben zu den Grenzen der
Erhebung der Arbeitszeit in Kapitel 2.5 und 6.2 ndhere Ausfiihrungen gemacht sowie oben auf
Grenzen der Reprasentativitat hingewiesen. Ausdriicklich hervorzuheben ist dartiber hinaus,
dass es sich nicht um eine padagogische, sondern um eine arbeitswissenschaftliche und ar-
beitspolitische Studie handelt. Unser Fokus liegt auf der Abschatzung der Auswirkungen der
Digitalisierung auf die Arbeitssituation und die beruflichen Entwicklungsbedingungen von Lehr-
kraften sowie auf ihren Einschatzungen zum Stand der Digitalisierung. Wieweit das digitale
Lehren und Lernen aus didaktisch-methodischer Sicht vorangeschritten ist und wie padago-
gisch wertvoll die forcierte Digitalisierung in den Schulen ist, ldsst sich auf Basis unserer Be-
funde nicht bewerten.

Das Ziel einer Digitalisierung des Lehrens und Lernens ist durch die Kultusministerkonferenz
jedoch langst vorgeben und deren Sinn steht aufgrund der Digitalisierung aller Lebensbereiche
unserer Gesellschaft auch fachlich nicht in Frage. Ohne eine qualifizierte Nutzung digitaler Me-
dien und Techniken in der Schule kénnen Schiilerinnen und Schiiler nicht die digitalen Kompe-
tenzen erwerben, die sie fir ein befriedigendes Leben in einer Gesellschaft benoétigen, die sich
in der digitalen Transformation befindet.

Dem folgt nach einer bemerkenswerten Wendung (ber die Corona-Zeit inzwischen auch die
offentliche Meinung. Noch 2018 sprach sich eine Mehrheit der fiir eine Kurzstudie der Voda-
fone Stiftung (Borsch-Supan und Paus 2019) befragten Deutschen gegen die hauptsachliche
Verwendung digitaler Lernwerkzeuge im Unterricht aus (69%); vernetzte Lernmethoden mit
Fernunterstiitzung (eine Form des Hybridunterrichts) lehnten sogar 90% ab. Der ifo Bildungs-
barometer dokumentiert nun auf Grundlage einer Befragung im Mai/Juni 2021 (W6RBmann et
al. 2021) den grundlegenden Wandel, dass sich teils deutliche Mehrheiten fiir die weiterge-
hende Verwendung digitaler Formate in der Schule auch nach Corona aussprechen: 77% be-
firworten die Verwendung von Computern und Tablets und 74% die von Lernplattformen im
Unterricht — und das sogar fir die Schulen verpflichtend! Selbst Hybridunterricht wird nun von
51% der Befragten beflirwortet.

Zwei Fragen sind fiur einen guten Abschluss dieses Berichtes jetzt noch zu beantworten: Was
haben wir erstens durch die Erhebung im Februar 2021 lber die coronabedingte Phase der
Digitalisierung in den Schulen schlussendlich an relevanten und neuen Ergebnissen erfahren?
Zweitens, welche Handlungsempfehlungen lassen sich fiir die Arbeitspolitik auf dieser Grund-
lage begriinden? Wir mochten zuerst die erste Frage beantworten und dann mit Handlungs-
empfehlungen schlielRen.

Die Ergebnisse unserer Studie lassen sich auf vier zentrale Aussagen verdichten, die im An-
schluss im Einzelnen begriindet werden.

1. Die Corona-Pandemie und die forcierte Digitalisierung haben den Lehrkraften neue Anfor-
derungen gestellt, sie beruflich herausgefordert und ihre Arbeitssituation temporar deut-
lich verdandert. Aufgrund des bekannt hohen Belastungsniveaus ist offen, wieviel Energie
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(Motivation, Zeit, Ressourcen) nach der Krisenphase fiir die Gestaltung des digitalen Leh-
rens und Lernens zur Verfligung stehen wird.

2. Angesichts gestiegener Anforderungen an das digitale Lehren und Lernen stehen Lehr-
krafte vor der Herausforderung, ihre digitalen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Dabei
spielen entwicklungsforderliche Rahmenbedingungen in den Schulen eine bedeutsame
Rolle.

3. Im Pandemie-Jahr 2020/2021 gab es einen Digitalisierungsschub an den Schulen, der sehr
stark durch technische Ad-hoc-Losungen, Fernlernen, Wechselunterricht und die akute
Krisenbewaltigung gepragt ist, aber nicht durch die Medienbildung oder Elemente selbst-
gesteuerten Lernens mit digitalen Medien.

4. Zwischen den Schulen in Deutschland existiert eine digitale Spaltung, die erhebliche Un-
terschiede in der Arbeitssituation und den beruflichen Entwicklungsmdglichkeiten von
Lehrkraften bedingt und auch die Chancengleichheit von Schiilerinnen und Schiilern ge-
fahrdet.

8.1 Hohe Belastungen und neue Anforderungen - Bleibt genug Energie fiir die Zu-
kunftsgestaltung?

Der Beruf der Lehrkréafte ist aufgrund seiner vielfiltigen, oft widerspriichlichen Anforderungen
sowie durch die unvollstandig geregelten Aufgaben und Arbeitszeiten durch besonders hohe
Belastungen und Gesundheitsgefdhrdungen gepragt (siehe Kapitel 6). Eine groRe Mehrheit der
Lehrkrafte ist in ihrem Beruf hoch ausgelastet und erlebt eine im Vergleich zu anderen Berufs-
gruppen auBergewodhnlich hohe Arbeitsintensitat sowie lange Arbeitszeiten. Jedoch existieren
auch sehr groRe Unterschiede bei den Arbeitsbedingungen zwischen Lehrkraften. Diese wie-
derholt vorgelegten Befunde haben sich auch in dieser Studie erneut bestatigt.

Die besonderen Herausforderungen der Corona-Pandemie (Homeschooling, Hybrid- und
Wechselunterricht usw.) haben moglicherweise dazu beigetragen, dass sich die Spreizung bei
den Arbeitszeitbelastungen noch weiter vergroRert hat. Es kdnnte daran liegen, dass einerseits
Lehrkrafte zum Schutze ihrer Gesundheit nur von zu Hause aus eingesetzt werden konnten,
andererseits sich viele Lehrkrafte noch tber den bisherigen Umfang ihrer Arbeitszeit hinaus fir
ihren Beruf eingesetzt haben. Schulleitungen waren in der Pandemiesituation besonders ge-
fordert, ihre Arbeitszeiten gehen in die Durchschnittswerte mit ein (das Merkmal Schulleitung
wurde nicht separat erhoben).

Erstmals seit langem (Knight Wegenstein AG 1973) liegt eine differenzierte Schatzung der Ar-
beitszeit von Lehrkraften in Deutschland vor. Bei einer SOLL-Arbeitszeit iber alle Bundeslander
von 46:48 Stunden fir eine Durchschnittswoche (Jahresarbeitszeit pro Schulwoche) liegt die
ermittelte OrientierungsgroRe der tatsadchlichen IST-Arbeitszeit unter Einschluss der Arbeiten
zu Ferienzeiten bei 49:56 Stunden im Durchschnitt aller Lehrkrafte an Gymnasien, Gesamtschu-
len und vergleichbaren Schulformen. Das Niveau der Schatzung ist konsistent, kann im Einzel-
nen aber nicht so genau sein wie vorliegende Arbeitszeiterfassungen aus einzelnen Landern
(Mummert + Partner 1999a; Schaarschmidt et al. 2007; MuBmann et al. 2016; MuBmann et al.
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2020). Ohne den Anspruch, exakte und im Detail normenkonforme Werte zu erheben, weist
der Orientierungswert auf eine corona- und digitalisierungsbedingte Verlangerung der durch-
schnittlichen Arbeitszeit von 30 bis 60 Minuten gegeniiber den Vergleichsstudien hin (MuR-
mann et al. 2016; MuBmann et al. 2020) (Kapitel 6.2).

Neben den Sondereffekten ist hier vor allem die bekannt hohe Durchschnittsbelastung proble-
matisch, dass ein Viertel der Lehrkrafte wahrend der Schulzeit die Schutznormen der gesetzli-
chen Hochstarbeitszeitgrenze von 48 Stunden nicht einhdlt und bei dem erneut bestatigten
hohen Arbeitszeitvolumen auch keine nennenswerten Erholzeiten mehr realisieren kann.

Zusatzlich wurde pauschal nach der gefiihlten Arbeitszeitbelastung gefragt. Deutlich wird eine
gefuhlt deutlich erhohte zeitliche Belastung, die quantitativ allerdings deutlich Giberschatzt sein
dirfte (40% mehr Arbeit als normal; Kapitel 6.2, Abbildung 78). Ausdruck verschafft sich darin,
wie kraftezehrend und emotional herausfordernd die Sonderbedingungen unter Corona emp-
funden werden. Hier dirften allerdings auch private Sorgen und Belastungen mit hineinspielen.
Es besteht die Gefahr, dass sich schon bald eine erhdhte psychische Erschépfung bei grolRen
Gruppen von Lehrkraften bemerkbar machen kdnnte. Typischerweise treten die Folgen von
Uberlastung zeitlich verzégert auf, vor allem dann, wenn die erhéhte Anspannung der Krisen-
phase nachlasst.

In dieser Studie werden eine Reihe von pandemiebedingten Sonderbelastungen sowie Unter-
schiede in der subjektiven Beanspruchung dokumentiert (Kapitel 6.1). Das Homeschooling
stellte dabei die groRRte Beanspruchung dar (Kapitel 6.1, Abbildung 74). Auffallig ist, dass dabei
insbesondere organisatorische Unklarheiten und die fehlende Zeit fiir ein angemessenes Feed-
back fir die Einreichungen der Schiillerinnen und Schiiler die Lehrkrafte subjektiv beansprucht
hat. Insgesamt hat in der Zeit die Kommunikation mit den Schiilerinnen und Schiilern sowie
den Eltern den grofRten Zusatzaufwand (Kapitel 6.1, Abbildung 76) erfordert. Besonders bean-
sprucht haben die unzureichenden raumlichen Bedingungen und die unzulangliche digitale Inf-
rastruktur in den Schulen. An diesem Punkt wird deutlich, dass die Aspekte Belastung durch
die Pandemie und Belastung durch die Digitalisierung untrennbar miteinander verknipft sind.

Auch mit der Digitalisierung sind besondere Beanspruchungen verbunden, wie es Kapitel 7
Uber den Technostress dokumentiert hat. Im Vergleich zu anderen Berufen wurden hohe Tech-
nostress-Werte bei Lehrkraften gefunden. Besonders ausgepragt waren die Belastungen bei
den Teilskalen Vorfiihreffekt, Dauerprdsenz und Privatsphdre. Beim Vorfiihreffekt besteht das
Kernproblem darin, dass sich Lehrkrafte angesichts unzuverlassiger IT-Infrastruktur standig fir
den Fall absichern missen, dass die Technik ausfallen kénnte. Dauerprdsenz artikuliert vor al-
lem den stdandigen Kontakt mit der Arbeit auch in der Freizeit als Belastungsfaktor. Mit Pri-
vatsphdre wird die Unsicherheit aufgegriffen, ob die Nutzung digitaler Gerate es fiir Dritte ein-
facher macht, in die Privatsphédre einzudringen.

Die Auspragung des wahrgenommenen Technostresses wird durch individuelle Merkmale (Di-
gitale Kompetenz; IT-Affinitét), durch den Grad der Unterstlitzung beim Umgang mit Technik
sowie durch Merkmale der Arbeitsbedingungen bestimmt: Lehrkrédfte mit einer hoheren Ar-
beitsintensitat und mit weniger Gestaltungsmoglichkeiten (Arbeit selbsténdig planen; Einfluss
auf die Arbeitsmenge; Einfluss auf die Arbeitszeit) empfinden starkeren Technostress.
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Entgegen der Vermutung, dass eine starkere Hinwendung zum digitalen Lehren und Lernen mit
einer Erhohung des Technostresses verbunden sein konnte, zeigt sich jedoch, dass in Schulen
mit einer starker ausgepragten digitalen Strategie und weiter entwickelter Infrastruktur weni-
ger Technostress auftritt. Es kommt also darauf an, den Einsatz digitaler Medien und Techniken
sinnvoll zu gestalten, die Lehrkrafte an der Entwicklung digitaler Konzepte zu beteiligen und
entsprechend auf die neuen Anforderungen vorzubereiten.

Angesichts der vielfaltigen neuen Belastungen waren die mit dem DGB-Index Gute Arbeit er-
hobenen Ergebnisse ein wenig Gberraschend (Kapitel 6.3): Sie zeigen, dass in den Dimensionen
Belastung und Ressourcen die Arbeit der Lehrkrafte wahrend der Corona-Phase insgesamt et-
was glnstiger beurteilt wird als in friiheren Befragungen. Zwar unterscheidet sich die Struktur
der Belastungen und Ressourcen von anderen Berufen weiterhin deutlich und zeigen das typi-
sche Profil von Lehrkraften. Die Veranderungen der Arbeitsanforderungen z.B. im Homeoffice
wahrend der Pandemie haben allerdings auch zu einzelnen Entlastungen gefiihrt (z.B. weniger
Larm; weniger Konflikte mit Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern). Im Zuge der Verdnderun-
gen wurden auch Ressourcen zur Bewaltigung von Belastungen zur Verfligung gestellt (mehr
Weiterbildung; mehr personliche Entwicklungsmaoglichkeiten) und es haben sich mehr Mog-
lichkeiten zur individuellen Regulierung der unverdndert hohen Arbeitsintensitat ergeben
(mehr Zeitsouveranitat).

Das typische Problem des Lehrkraftberufs ist die traditionell hohe Auslastung, die bei Vollzeit-
kraften zum Deckeneffekt fuhrt. ,Damit ist gemeint, dass Tétigkeiten aus Zeitmangel nicht so
viel Zeit in Anspruch nehmen kénnen, wie es gemdf8 dem individuellen Professionsverstdndnis
als notwendig erachtet wird. Wenn Vollzeitlehrkréifte unter Zeitdruck stehen, geraten sie in ein
Qualitéts-Dilemma: Sie miissen dann Abstriche bei der Qualitéit der eigenen Arbeit machen,
wenn sie ihr Stundenpensum schaffen (Deputat bzw. Unterrichtsverpflichtung) und ihre physi-
sche und psychische Beanspruchung in Grenzen halten wollen.” (Expertengremium Arbeitszeit-
analyse 2018, S. 26) Der Deckeneffekt kann auch begriinden, warum es unter normalen Um-
standen so schwerfallt, Neuerungen wie das digitale Lehren und Lernen umzusetzen. Das
Schulsystem hat unter dem Zwang des Lockdowns erstaunlich flexibel reagiert und in sehr kur-
zer Zeit erheblichen Aufwand zur Sicherung des Unterrichtens unter Bedingungen des Fernler-
nens und Homeschoolings getrieben. Die Frage stellt sich, wie nachhaltig die Veranderungen
langfristig sein werden, wenn die Belastungen und Beanspruchungen sich wieder auf Vorkri-
senniveau einpendeln sollten und wie viel Energie dann noch vorhanden sein wird, um Innova-
tionen beim digitalen Lehren und Lernen voranzutreiben.

8.2 Entwicklung digitaler Kompetenzen von Lehrkraften durch entwicklungsfor-
derliche Bedingungen in den Schulen

In diesem Spannungsfeld von sehr hoher Arbeitsintensitdt und forcierten neuen Anforderun-
gen der Digitalisierung steht auch die Kompetenzentwicklung der Lehrkréfte. Die Bertelsmann
Stiftung hatte schon friiher auf die hohe Selbstverantwortung der Lehrkrafte fir ihre personli-
che Kompetenzentwicklung und die fehlende institutionelle Unterstlitzung hingewiesen
(Schmid et al. 2017, S. 6). Stand 2017 eigneten sich 91% der Lehrkrafte die Kompetenzen in
Eigeninitiative im Selbststudium und 86% im Austausch mit anderen Lehrkraften an, wahrend
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nur 37% an externer Weiterbildung teilgenommen haben (Schmid et al. 2017, S. 35). Diese
Struktur hat sich im Grundsatz auch in der Pandemiephase nicht verandert, man kann sich aber
fragen, wie weit sie tragt, um die gewilinschten Fortschritte beim digitalen Lehren und Lernen
zu erreichen. Reicht es wirklich aus, dass im letzten Jahr 40% der Lehrkrafte an externen Fort-
bildungen teilgenommen haben, um die erhohten Anforderungen zu bewaltigen? Vielleicht,
denn im gleichen Zeitraum haben 72% an schulinternen Fortbildungen teilgenommen. Auch
schulinterne Formen des kollegialen Austausches, des organisierten Lernens und der prakti-
schen Umsetzung haben an Bedeutung gewonnen (Kapitel 4.5, 4.6). Letzteres ist sehr positiv,
da die Lehrkrafte das Lernen von anderen Lehrkraften und die schulinternen Schulungen sowie
Mentoring als besonders niitzlich bewerten. Es muss sich jedoch noch erweisen, ob die in der
Pandemiephase dokumentierten intensivierten schulinternen Aktivitdten des nonformalen
Lernens und der Kooperation zwischen den Lehrkraften nach der Krise noch Bestand haben
werden. Das ware aus zwei Griinden wichtig: Zum einen gibt es grofle Unterschiede bei den
digitalen Kompetenzen von Lehrkraften, 32% stoRen beim Einsatz neuer Medien schnell anihre
Grenzen (Kapitel 4, Abbildung 31) und 14% schatzen ihre unterrichtsbezogenen digitalen Kom-
petenzen als gering ein, wahrend 21% Uber sehr hohe Kompetenzen verfligen (Kapitel 4.3, Ta-
belle 11). Zum anderen nimmt noch immer ein Teil der Lehrkrafte mit geringer ausgepragten
digitalen Kompetenzen fiir sich keinen Fortbildungsbedarf wahr. Und immer noch erklaren 42%
der Lehrkrafte, dass es fiir sie keine relevanten Weiterbildungsangebote geben wiirde. Ein
deutlicher Hinweis darauf, dass die Dienstgeber dem Bedarf immer noch nicht gerecht werden.
Hinsichtlich der Fort- und Weiterbildungsaktivitdten gibt es zudem grofRe Unterschiede zwi-
schen den Bundeslandern (Kapitel 5.8).

Die ICILS-Studien haben 2013 und 2018 einen deutlichen Riickstand bei den digitalen Kompe-
tenzen der deutschen Lehrkrafte im internationalen Vergleich identifiziert. Unsere Ergebnisse
zeigen, dass Lehrkrafte in Deutschland bei den gezielten ICILS Fragen zur digitalen Kompetenz
inzwischen nachgezogen und das internationale Niveau von 2018 erreicht haben (Kapitel 4,
jangere Vergleichswerte fehlen noch). Auffallig ist aber dabei, dass sich die Kompetenzentwick-
lung vor allem in den Feldern ergeben hat, wo sich auch die Infrastruktur im Pandemiejahr
deutlich verbessert hat (z.B. Lernplattformen). Dies deutet auf den Zusammenhang hin, dass
sich digitale Kompetenzen nur entwickeln kénnen, wenn auch funktionsfahige und praxistaug-
liche Medien und Techniken zur Verfliigung stehen. Hier besteht ein wechselseitiger Bedin-
gungszusammenhang, in Deutschland offenbaren sich groRe Liicken.

Bei den unterrichtsbezogenen Kompetenzen fiir das digitale Lehren und Lernen zeigen sich ge-
ringe Unterschiede gegenliber dem Landerindikator 2017 (Endberg und Lorenz 2017, S. 170).
In unserer Erhebung sind nur zwei Abweichungen aufgefallen; die Lehrkrafte waren 2021 skep-
tischer hinsichtlich ihrer Fahigkeiten, digitale Medien auszuwahlen, die ihr Unterrichten ver-
bessern, und sie trauen sich weniger zu, andere Lehrkrafte hinsichtlich des digitalen Lehrens
und Lernens anzuleiten (Kapitel 4.1). Wir interpretieren dies dahingehend, dass die wahrend
der Pandemie deutlich erh6hten Anforderungen zum Einsatz digitaler Medien und Techniken
fir das Unterrichten die Lehrkrafte auch vor erhohte Kompetenzanforderungen gestellt hat.
Angesichts dessen bewerten Lehrkrafte ihre digitalen Fahigkeiten etwas zurlickhaltender, sie
wissen inzwischen besser, was erforderlich ist.
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Dies zeigten auch weitere Analysen: Die Selbsteinschatzung 2021 ist zurtickhaltender insbeson-
dere bei den Kompetenzfacetten, die bei einer grofleren Vielfalt digitaler Medien und Techni-
ken herausgefordert werden (wie z.B. Ich kenne mich mit vielen verschiedenen digitalen Me-
dien aus). Bei der Bildung von vier Kompetenztypen zeigt sich schlieRlich, dass im Unterschied
zu 2017 (Endberg 2019) die Gruppe mit eher hohen oder sehr hohen Kompetenzen nicht mehr
69% der Lehrkrafte umfasst, sondern nur noch 51% (Kapitel 4.3). Die Unterschiede in der Ge-
samtpopulation haben sich dagegen etwas verringert, wahrscheinlich, weil sich in der Pande-
mie alle Lehrkrafte mit den digitalen Medien mehr oder weniger aktiv auseinandersetzen
mussten.

Die vier Typen digitaler Kompetenz zeigen durchweg bedeutsame und signifikante Unter-
schiede hinsichtlich ihrer Sicherheit beim Umgang mit digitalen Medien, bei der Nutzungsin-
tensitat von Medien und Techniken im Unterricht, bei den padagogischen Zwecken des Tech-
nikeinsatzes und dem Zeitanteil der Techniknutzung im Unterricht. Je hher die Kompetenzen
ausgepragt sind, desto starker wird das digitale Lehren und Lernen realisiert und desto hoher
ist Ubrigens auch die eigene Arbeitszufriedenheit. Die Digitalisierung wird von Lehrkraften also
wirklich nicht als Verschlechterung empfunden.

Die Analyseergebnisse von Endberg (2019), dass insbesondere jliingere und mannliche Lehr-
krafte tendenziell h6here Auspragungen digitaler Kompetenzen aufweisen, konnten wir besta-
tigen. Wir haben jedoch drei noch bedeutsamere Zusammenhdnge zur Auspragung digitaler
Kompetenzen identifiziert (Kapitel 4.4). Lehrkrafte mit ausgepragterer digitaler Kompetenz
zeichnen sich erstens durch individuelle Eigenschaften aus (stdrkere IT-Affinitét; héhere Nut-
zenerwartung an digitale Medien und Technik), zweitens durch einen intensivere Nutzung von
Medien und Techniken fur das Unterrichten, was drittens nur in einem férderlichen Kontext
moglich ist (mehr Mdglichkeit zur beruflichen Weiterbildung; intensivere Erérterung der Vor-
/Nachteile des digitalen Lehrens und Lernens in der Schule; mehr Unterstiitzung durch die Schul-
leitung; mehr Erfahrungsaustausch mit anderen Lehrkrdften; unterstiitzende digitale Infra-
struktur). Der Anteil der Lehrkrafte mit ausgepragteren digitalen Kompetenzen ist in digitalen
Vorreiter-Schulen signifikant héher. Dies l3sst sich vor allem durch ein Zusammenspiel von er-
héhten Anforderungen durch eine starkere digitale Orientierung der eigenen Schule (Lernher-
ausforderung) und verbesserten praktischen Maoglichkeiten erklaren, die Technik beim Unter-
richten auch einzusetzen und damit Gben zu kdnnen, weil der Erfahrungsaustausch vielfaltig
unterstitzt wird (Kapitel 4.6).

Die Entwicklung von Kompetenzen fiir das digitale Lehren und Lernen ist ein langfristiger Pro-
zess, weil — wie TPACK es modelliert — eine Lehrkraft ihre Fahigkeiten selbst weiterentwickeln
muss, das eigene fachliche Wissen, die didaktischen Fahigkeiten und die Technik gezielt fir das
Unterrichten einsetzen zu kdénnen. Aufgrund der diesbeziiglich gestiegenen Anforderungen
wundert es nicht, dass die Lehrkréfte noch weniger Nutzen hinsichtlich des digitalen Lehrens
und Lernens aus ihrem zurickliegenden Studium oder Referendariat ziehen kénnen, als die
Werte im Landermonitor 2017 es noch registrierten (Endberg und Lorenz 2017). Umso bedeut-
samer werden die anderen formellen und informellen Moglichkeiten der Kompetenzentwick-
lung. Lehrkrafte mit geringer ausgepragten Kompetenzen haben weniger Gelegenheiten zur
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Fortbildung gehabt, erfahren weniger Erfahrungsaustausch und fihlen sich durch ihre Schul-
leitung hinsichtlich des digitalen Lehrens und Lernens weniger unterstiitzt. Dies gilt es umzu-
drehen.

8.3 Pandemiegepragter Digitalisierungsschub

Erst eine internationale Wiederholbefragung z.B. von ICILS (geplant 2023) wird zeigen, ob die
Schulen in Deutschland den 2013 und 2018 dokumentierten deutlichen Riickstand beim digi-
talen Lehren und Lernen inzwischen aufholen konnten oder nicht. In jedem Fall belegen unsere
Ergebnisse sowohl gegenilber der ICILS Studie (Kapitel 3) als auch anhand des Vergleichs der
Situation von 2021 gegeniber 2020 (Kapitel 5) einen deutlichen Entwicklungssprung bei der
Nutzung digitaler Medien und Technik in den Schulen. Dabei sind deutliche Unterschiede zwi-
schen den Bundesldndern in vielen Dimensionen (Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Un-
terricht; WLAN-Zugdnge; Nutzungshaufigkeit von Lernmanagement-Systemen; Ausstattung
von Lehrkraften mit digitalen Endgeraten; Fort- und Weiterbildung) zu verzeichnen.

Allerdings reicht es immer noch nicht, um flachendeckend digitales Lehren und Lernen zu ge-
wahrleisten. Denn 30% der Lehrkrafte und 50% der Schiilerinnen und Schiiler kénnen nicht auf
WLAN an ihrer Schule zurtickgreifen, haben also keinen Internetzugang (Kapitel 3.1, Abbildung
7). Das Ziel der Kultusministerkonferenz wurde also verfehlt, ,dass méglichst bis 2021 jede
Schiilerin und jeder Schiiler jederzeit, wenn es aus pddagogischer Sicht im Unterrichtsverlauf
sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang zum Internet nutzen kénnen sollte.
Voraussetzungen dafiir sind eine funktionierende Infrastruktur (Breitbandausbau; Ausstattung
der Schule, Inhalte, Plattformen), die Kldrung verschiedener rechtlicher Fragen (u. a. Lehr- und
Lernmittel, Datenschutz, Urheberrecht), die Weiterentwicklung des Unterrichts und vor allem
auch eine entsprechende Qualifikation der Lehrkrdifte.” (KMK 2017, S. 11) Eine Bilanzierung der
Zielerreichung aufgrund unserer Datenlage ergibt:

Es hat erhebliche Fortschritte gegeben, die als Digitalisierungssprung zu charakterisieren sind.
Inzwischen nutzen zwei von drei Lehrkraften digitale Medien jeden Tag im Unterricht, unmit-
telbar vor der Corona-Pandemie waren es nur 39% (Kapitel 3.1, Abbildung 6). Bezogen auf di-
gitale Lernumgebungen verfligen heute 74% der Lehrkrafte Giber eine Schulcloud (Kapitel 3.1,
Abbildung 7). Auch bei der Nutzung von Lernmanagement-Systemen (in manchen Stunden; in
den meisten Stunden) ist ein Sprung von 36% vor Corona (2020) auf jetzt 58% (2021) zu sehen
— 2018 waren es nur 12% gewesen (Kapitel 3.1, Abbildung 8). Es hat sich also zweifellos etwas
getan, auch wenn man sich fragen muss, ob Distanzunterricht in den Sekundarstufen | und Il
ohne Lernmanagement-System — immerhin eine Realitat fir 42% der Lehrkrafte — sinnvoll ist.

Auch beim Anspruch an eine funktionierende Infrastruktur (Breitbandausbau; Ausstattung der
Schule, Inhalte, Plattformen) fallt die Bewertung zwiespaltig aus. Einerseits fehlt vielfach nicht
nur der Zugang zum Internet (s.0.), sondern fiir 64% der Lehrkrafte behindern technische Aus-
falle und Unterbrechungen einen sinnvollen Technikeinsatz (Kapitel 7, Abbildung 101). Den-
noch ist zu wirdigen, dass vor der Pandemie nur 26% der Lehrkrafte einschatzten, dass die
digitale Infrastruktur an ihrer Schule das digitale Lehren und Lernen unterstitzen wiirde und
es 2021 immerhin schon 50% waren (Kapitel 5.1, Abbildung 57). Auch hinsichtlich der Bereit-
stellung von Endgeraten hat es Verbesserungen gegeben, weniger bei den Lehrkraften (Kapitel
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3.1, Abbildung 10), aber doch durchaus bei Schiilerinnen und Schiilern. Die Verfiigbarkeit von
Endgeraten, die Schiilerinnen und Schiler mit nach Hause nehmen kénnen, hat den grofSten
Sprung gemacht: von 15% auf 55% (Kapitel 5.3, Abbildung 60). Dies hat die enormen Probleme
sozial benachteiligter Schiilerinnen und Schiiler, am Fernunterricht teilnehmen zu kénnen (Hu-
ber et al. 2020, S. 108; Vodafone Stiftung Deutschland 2020), sicherlich ein klein wenig abge-
mildert.

Infrastrukturen, die Gber den krisenbedingten Fernunterricht hinausweisen und neue Formen
des digitalen Lehrens und Lernens unterstiitzen wiirden, standen allerdings im Pandemiejahr
2020/2021 nicht im Blickpunkt: Lehrkrafte berichten kaum davon, dass Raumlichkeiten fiir das
digitale Lehren und Lernen verbessert wurden (von 22% auf 29%), es gibt quasi keine Entwick-
lung bei assistiven Technologien fiir Schillerinnen und Schiiler (von 14% auf 15%) oder bei On-
line-Bibliotheken mit Lehr- und Lernmaterialien (13% auf 16%). Insbesondere letzteres ware
eine wichtige Ressource fir das selbstgesteuerte, digital unterstitzte Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern.

Hinsichtlich rechtlicher Fragen (u. a. Lizenzen fiir Lehr- und Lernmittel, Datenschutz, Urheber-
recht) war erheblicher Handlungsbedarf sowohl beim Datenschutz als auch bei den lizenzrecht-
lichen Fragen zu identifizieren. Bei der Verfligbarkeit von technischen Systemen fiir den Daten-
schutz hat sich 2020 nicht viel getan (von 44% auf 50%). Zudem kritisieren 54% der Lehrkréfte,
dass digitale Lehr- und Lernmaterialien und -konzepte noch nicht sinnvoll eingesetzt werden
konnen (Kapitel 7, Abbildung 101).

Die Weiterentwicklung des Unterrichts haben wir in unserer Erhebung (u.a. aus Platzgriinden)
nicht bewerten lassen. Jedoch erklarten nur 27% der Lehrkrafte, an ihrer Schule habe es vor
der Pandemie bereits eine digitale Strategie gegeben, ein Jahr spater sind es beachtliche 61%,
die das sagen kdnnen. Das bedeutet gleichwohl, dass derzeit immer noch 30% der Lehrkrafte
eine digitale Strategie an ihrer Schule nur teilweise erkennen kénnen und es in 9% der Falle
sogar keinerlei Orientierung fiir Lehrkrafte gibt, wohin ihre Schule sich hinsichtlich des digitalen
Lehrens und Lernens entwickeln will (Kapitel 5.2, Abbildung 58).

Weitere Indikatoren zeigen zudem, dass die Voraussetzungen fiir eine konzeptionelle, padago-
gisch informierte Weiterentwicklung des Unterrichtens mit digitalen Medien und Techniken
wohl eher unglinstig sind: Nur 54% der Lehrkrafte fiihlen sich eingebunden in die Entwicklung
einer digitalen Schulstrategie, 54% erfahren Unterstiitzung durch ihre Schulleitung bei der Er-
probung neuer digitaler Unterrichtsformen (Kapitel 5.2, Abbildung 58) und nur 37% der Lehr-
kréfte berichten, dass an ihrer Schule die Vor- und Nachteile digitalen Lehrens und Lernens
erortert werden (Kapitel 5.2, Abbildung 59). Diese Defizite in der Schulentwicklung sind vor
allem deshalb problematisch, weil die Umsetzung von Neuerungen in Schulen ganz wesentlich
von den selbstgesteuerten Aktivitdten der Lehrkrafte abhangig ist, diese bendtigen dazu wie-
derum Leitziele und miissen unterstiitzt werden.

Hinsichtlich der Qualifikation der Lehrkréifte wurden die erhdhten Weiterbildungsanstrengun-
gen bereits gewdlrdigt, aber auch festgestellt, dass die Lehrkrafte bei der Selbsteinschatzung
ihrer digitalen Kompetenzen deutlich machen, dass sie angesichts der erhéhten Anforderungen
hier mehr Unterstiitzung bendétigen. Insbesondere flir Lehrkrafte mit gering ausgepragten
Kompetenzen besteht die Gefahr, den Anschluss an die beschleunigte Entwicklung zu verlieren.
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Vor diesem Hintergrund ist es kaum eine Verbesserung, dass die Schulleitungen den berufli-
chen Weiterbildungsbedarf hinsichtlich des digitalen Lehrens und Lernens nun in einigen Schu-
len mehr thematisieren als vor der Pandemie (von 32% auf 36%), ihren Lehrkraften zu diesen
Themen etwas mehr Fort- und Weiterbildung anbieten (von 59% auf 63%) und den Erfahrungs-
austausch dazu in der Schule fordern (von 51% auf 68%) (Kapitel 5.8, Abbildung 70). Das er-
reichte Niveau ist noch keineswegs zukunftstauglich. Es bedarf groRerer Anstrengungen bei der
Entwicklung von Medienbildungskonzepten und insbesondere beim Lernen im Prozess der Ar-
beit, beim kollegialen Austausch, dem Mentoring und Coaching im Zuge der konkreten Umset-
zung in den Schulen. Diesen Lernformen wurde von den Lehrkraften eine hohe Effizienz attes-
tiert (Kapitel 4.5, u.a. Abbildung 55). Fiir ein erfolgreiches Aneignen muss es zudem mehr zeit-
liche Spielrdume geben, wie die Belastungssituation deutlich vor Augen fihrt.

Der Digitalisierungssprung lasst sich nicht nur an den hier gerade betrachteten konzeptionellen
und infrastrukturellen Voraussetzungen ablesen, sondern durchaus auch an den Anwendungs-
szenarien, die sich in den Schulen langsam durchsetzen:

Gegenlber der Situation vor der Pandemie werden digitale Techniken fiir die schulbezogene
Kommunikation sehr viel starker genutzt (von 52% auf 90%), es werden haufiger digitale Res-
sourcen flr den Unterricht erstellt (von 45% auf 70%) und virtuelle Lernumgebungen mit den
Schilerinnen und Schiilern sehr viel hdufiger eingesetzt (von 15 auf 43%) (Kapitel 5.4, Abbil-
dung 63), auch hier ein deutlicher Sprung. Im Klassenzimmer dienen die digitalen Techniken
nun ofter dazu, Schiilerinnen und Schiilern zu motivieren, ihre Kreativitat zu férdern und den
Unterricht an ihre Bedirfnisse anzupassen (Kapitel 5.5, Abbildung 64).

Doch weiterhin geht es nicht in erster Linie um das digitale Lehren und Lernen. Es dominieren
andere Zwecke, einerseits etwa die Bedirfnisse der Administration und Schulverwaltung (Or-
ganisation der Stundenplanung, Teilen von Dateien im Kollegium) (Kapitel 3.4, Abbildung 26).
Andererseits werden bei der Nutzung fiir das Unterrichten vor allem die Kommunikation per
E-Mail, Chat und Messenger, die Planung und Vorbereitung des Unterrichts sowie der Aus-
tausch von Dateien in einer Cloud genannt. Dagegen werden Lernspiele oder digitale Schulbi-
cher kaum genutzt (Kapitel 3.4, Abbildung 24). Schon hier ist eine Pragung durch das Fernler-
nen und die Krisenanforderungen zu erkennen.

Auf niedrigem Niveau verharrt zudem die Nutzung von digitaler Technik fiir das kollaborative
Lernen (Kapitel 3.4, Abbildung 25), von assistiven Technologien und anderen interaktiven Lehr-
/Lernformen. Kaum weiterentwickelt haben sich ihr Einsatz fir das facheriibergreifende Ler-
nen (von 30% auf 38%) (Kapitel 5.5, Abbildung 64), fir die Forderung der Zusammenarbeit von
Schiilerinnen und Schiilern untereinander (von 18% auf 29%) oder die Nutzung flir Simulatio-
nen oder Experimente (Kapitel 5.5, Abbildung 65). Auch zur Bewertung werden digitale Medien
kaum eingesetzt, sieht man einmal vom krisenbedingt geforderten virtuellen Feedback ab.
Letzteres ist eigentlich kaum anders zu bewaltigen und hat daher einen Sprung von 19% auf
68% gemacht (Kapitel 5.5, Abbildung 67). — Auch in diesen Befunden steckt eine spezifische
Krisenpragung insofern ambitioniertere Lehr-/Lernformen im Pandemiejahr zur Aufrechterhal-
tung des Bildungsauftrags nicht im Fokus standen.

SchlieBlich wurde auch die Schiilerschaft erstaunlich wenig in die Digitalisierung eingebunden.
Zumindest haben sie in dieser Zeit kaum zusatzliche Impulse zur Entwicklung ihrer digitalen
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Medienkompetenz erfahren (z.B. wie sie sich medienbewusst verhalten kénnen) (Kapitel 5.5,
Abbildung 68). Sie haben jedoch in der Zeit des Fern- und Hybridunterrichts starker gelernt,
selbstandig digitale Inhalte zu erstellen und mit digitalen Medien zu kommunizieren (Kapitel
5.5, Abbildung 69).

Zur Aufrechterhaltung des Bildungsauftrags wurde in der Krise also ein spezifischer Digitalisie-
rungspfad beschritten. Nun stellt sich die Frage, wie weit sich die zweifellos zu verzeichnenden
Errungenschaften einer teilweise erzwungenen Digitalisierung in der Schule auch fir eine sub-
stanzielle Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien und Techniken
nutzen lassen. Es besteht durchaus die Gefahr, dass mit dem Entfallen des Zwanges zum Fern-
unterricht auch das Interesse erlahmt, sich weiter mit digitalen Lehr-/ Lernformen zu beschaf-
tigen. Es wird zudem so sein, dass sich viele Erfahrungen mit dem Fernunterricht gerade nicht
einfach in die Zukunft (ibertragen lassen (Homeschooling). — Andererseits kbnnte es aber auch
sein, dass die Lehrkrafte durch die gemachten Erfahrungen Potenziale im ,neuen Lernen” er-
kannt haben und sich durch konzeptionelle und infrastrukturelle Verbesserungen ermuntert
fiihlen, sich in Zukunft sehr viel starker fiir das digitale Lehren und Lernen zu engagieren. Wie
das neue ,,Normal“ nach dem Ende der Krisenphase und der Normalisierung des Unterrichtens
in Deutschland aussehen kann, ist auf der Grundlage unserer Befunde aktuell nicht abzuschat-
zen. Unsere Daten zeigen jedoch, dass die kiinftige Entwicklung mit einem gréReren Problem
belastet ist, denn die Bedingungen in Deutschlands Schulen sind dufRerst ungleich verteilt.

IM

8.4 Digitale Spaltung an Deutschlands Schulen

Es ist keineswegs so, dass sich die forderlichen und hemmenden Bedingungen fiir das digitale
Lehren und Lernen einigermafen gleichmaRig auf die Schulen in Deutschland verteilen wiir-
den. Insofern findet die Annahme, dass eine fehlende Begeisterung oder auch Defizite bei den
digitalen Kompetenzen vieler Lehrkrafte die Rickstande beim digitalen Lehren und Lernen er-
klaren kénnten, sehr wenig Bestatigung. Es ist richtig, dass Unterschiede in der Auspragung der
digitalen Kompetenzen zu einem wesentlichen Anteil mit der IT-Affinitat und weniger ausge-
pragt mit Geschlecht und Alter im Zusammenhang stehen. Es ist jedoch nicht richtig, dass Lehr-
krafte kein Interesse an der Digitalisierung haben, 77% wiirden gerne mehr digitale Elemente
in ihren Unterricht einbauen (Kapitel 7, Abbildung 97).

Wesentlich bedeutsamer erscheinen uns daher zwei weitere Zusammenhéange: Zum einen ha-
ben diejenigen Lehrkrafte starker ausgepragte digitale Kompetenzen, die eine positivere Nut-
zenerwartung mit dem Technikeinsatz verbinden. Zum anderen haben auch diejenigen Lehr-
krafte ausgepragtere digitale Kompetenzen, die in Schulen tatig sein dirfen, die Gber eine di-
gitale Strategie und eine bessere digitale Infrastruktur verfiigen.

Die in dieser Studie analysierten Schulen in Deutschland (Gesamtschulen, verwandte Schulfor-
men und Gymnasien der Sekundarstufe | und Il) zeichnen sich durch eine sehr ausgepragte
digitale Spaltung aus (Kapitel 3.2). Anfang 2021 sind immerhin 33% den Digitalen Nachzlgler-
Schulen, 29% Digitalen Durchschnitt-Schulen und 26% Digital Orientierten Schulen zuzuordnen
— nur 12% den Digitalen Vorreiter-Schulen (Kapitel 3.2, Tabelle 7). Als MaRstab haben wir die
Unterschiede in der Ausprdgung ihrer digitalen Strategie und ihrer digitalen Infrastruktur (17
Items aus SELFIE) herangezogen.
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Die Unterschiede zwischen Nachzlglern und Vorreitern bei der Schulstrategie (Kapitel 3.2, Ab-
bildung 15) und der digitalen Infrastruktur (Kapitel 3.2, Abbildung 14) sind dramatisch. Zwei
Beispiele: Nur in 37% der Nachzigler-Schulen sagen die Lehrkrafte, ihre Schule verflge Gber
eine digitale Strategie, an Vorreiter-Schulen sind es 90%. Nur 39% (22%) der Lehrkréafte (Schi-
lerinnen und Schiiler) an Nachziigler Schulen verfligen iber WLAN, bei Vorreitern sind es 96%
(87%). Die Unterschiede (iber alle siebzehn den MaRstab bildenden Indikatoren sind groR und
signifikant. Sie dokumentieren, dass die Chancen der Lehrkrafte flr einen zeitgemaRen Unter-
richt unter Nutzung digitaler Medien und Techniken extrem ungleich verteilt sind. Ohne funk-
tionierende Infrastruktur und ohne entwicklungsférderliche Rahmenbedingungen in der
Schule st6Rt das individuelle Engagement an harte Grenzen. Dann ist es auch kein Wunder,
wenn in einer aktuellen Umfrage aus dem Juni 2021 (Initiative D21 und TU Miinchen 2021, PM
vom 09.09.2021) z.B. 38% der Eltern sich unzufrieden zeigen mit dem digitalen Schulunterricht
ihrer Kinder oder bei Gymnasial-Lehrkraften zu 53% mangelnde Digitalkompetenzen ausma-
chen.

Die Spaltung beschrankt sich nicht auf diese 17 Indikatoren, sondern ist ein pragendes Struk-
turmerkmal, das die vier Schultypen signifikant voneinander unterscheidet und alle wesentli-
chen Aspekte durchzieht.

e Die verfiigbare Infrastruktur (Unterstitzung des digitalen Lernens; Eignung der Rdume; In-
ternetzugang; Verfligbarkeit von Online-Bibliotheken; technische Unterstiitzung; Systeme
fiir den Datenschutz) (Kapitel 3.2, Abbildung 16) sowie die in der Praxis erfahrenen Hinder-
nisse bei der Techniknutzung (Kapitel 3.5, Abbildung 31).

e Die padagogischen Méglichkeiten, die Technik zu nutzen (Kapitel 3.3, Abbildung 19) und
die konkret realisierten Anwendungsszenarien. (Die verfligbare Technik zur Kommunika-
tion nutzen kdnnen mehr oder weniger alle Lehrkrafte und auch bei einfacher Administra-
tion sind die Unterschiede nicht sehr grol3. Bei digitalen Vorreitern finden wir aber nen-
nenswerte Anteile von weiterfliihrenden Einsatzzwecken wie z.B. Einsatz von Web-Konfe-
renzen; Einsatz digitaler Schulbiicher; Simulationssoftware; kollaboratives Lernen) (Kapitel
3.4, Abbildung 23 bis 26).

e Den Zugang fir Lehrkrafte zur Fort- und Weiterbildung und die Moglichkeiten, sich aktiv
mit dem Thema im kollegialen Erfahrungsaustausch auseinandersetzen zu kénnen und in
der Schule Unterstiitzung bei der Umsetzung des digitalen Lehrens und Lernens zu erfahren
(Kapitel 3.3, Abbildung 22).

e Die Qualitat der Arbeitsbedingungen (Verfiigbarkeit von Informationen; persénliche Ent-
wicklungsméglichkeiten; Fiihrung und Schulklima; digitaler Stress) (Kapitel 3.5 Abbildung
29).

e Die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte (Kapitel 3.5, Abbildung 32).
e Der Erwerb digitaler Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern: An Nachzigler-Schulen
sagen z.B. nur 34% der Lehrkrafte, an ihrer Schule wiirden Schiilerinnen und Schiiler lernen,

wie sie prifen kdnnen, ob Informationen im Internet richtig sind; bei Vorreiterschulen sind
es 62% (Kapitel 3.3, Abbildung 21).
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Die Ergebnisse dokumentieren massiven Handlungsbedarf, da die digitale Spaltung unmittel-
bar die Arbeitsbedingungen und die personlichen Entwicklungsmoglichkeiten von Lehrkraften
in Deutschland betrifft, sie begrenzt die grundsatzlichen Moéglichkeiten das angestrebte digi-
tale Lehren und Lernen zu entwickeln und gibt Hinweise auf Grenzen der Leistungsfahigkeit
einer Schule. Schiilerinnen und Schiiler miissen unabhangig davon, auf welche Schule sie ge-
hen, gleiche Chancen haben, die fir die Mitwirkung in einer Gesellschaft des digitalen Wan-
delns relevanten Kompetenzen zu erwerben.

Vor diesem Hintergrund sehen wir derzeit nur zwei gute Nachrichten: Zum einen gibt es digitale
Vorreiter-Schulen, die zeigen, dass in allen wesentlichen Dimensionen der Schulentwicklung
(SELFIE), aber auch bei den konkreten Anwendungsszenarien im Unterricht und der Kompeten-
zentwicklung der Schiilerinnen und Schiler signifikant bessere Ergebnisse erzielt werden kén-
nen. Dies hat positive Konsequenzen fir die Arbeitsbedingungen, beruflichen Entwicklungs-
chancen und die Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften.

Zum zweiten sieht es so aus, als ob sich diese Spaltung im Jahr 2020 auf 2021 nicht weiter
vergroRRert hat. Alle Schulen haben ihre digitale Reife weiterentwickeln kdnnen, das Gesamtni-
veau hat sich etwas verbessert (SELFIE17: der Mittelwert ist von 2,8 auf 3,2 gestiegen). Manche
Schulen sind im Jahr 2020 kaum vorangekommen, andere haben gréRere Schritte gemacht.
Aber es hat sich etwas getan. Der Anteil der digital zurlickliegenden Schulen hat sich von 66%
auf 62% ein wenig verringert, der Anteil der Vorreiter-Schulen um den gleichen Anteil erhoht
(von 8% auf 12%). Der Unterschied zwischen den Extremgruppen hat sich dabei etwas reduziert
(von 1,5 auf 1,3 Punkten der 5er-Skala). Auch dies zeigt, dass die Pandemie einen Entwicklungs-
sprung in Sachen Digitalisierung bewirkt hat.

Die zentralen Fragen sind jetzt, wie nachhaltig diese Entwicklung sein wird, und was getan wer-
den kann, die digitale Spaltung durch gezielte Mallnahmen abzubauen.

8.5 Arbeitspolitische Empfehlungen

Auf der Grundlage der hier vorgestellten Befunde mochten wir abschlieRend fiinf Empfehlun-
gen fir eine langfristige Sicherung der gemachten Erfahrungen mit einem starker digital ge-
stltzten Lehren und Lernen geben. Dabei beginnen wir in umgekehrter Reihenfolge mit dem
letzten Punkt, der digitalen Spaltung.

1. DIGITALE KLUFT UBERWINDEN

Die digitale Kluft an Deutschlands Schulen gefahrdet die gleichberechtigte Teilhabe an unserer
Gesellschaft: In vielen Schulen erwerben Schiilerinnen und Schiiler nicht die digitalen Kompe-
tenzen, die notwendig sind. Eltern erfahren nicht die Unterstiitzung, die moglich ist und Lehr-
krafte erleben eine Benachteiligung in der Ausiibung ihres Berufes, weil sie mit viel mehr Her-
ausforderungen, Hindernissen und am Ende auch Belastungen konfrontiert sind als in Schulen
mit explizit digitaler Orientierung. In digitalen Nachzigler-Schulen haufen sich die Probleme
der Digitalisierung. In Schulen mit einer entwickelten digitalen Strategie und Infrastruktur tre-
ten nicht nur viel weniger technische Probleme auf und das digitale Lernen ist starker ausge-
pragt, die Lehrkrafte bewerten auch ihre berufliche Situation, die Entwicklung ihrer digitalen
Kompetenzen, ihre Arbeitssituation und Arbeitszufriedenheit sehr viel giinstiger. Lehrkrafte
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sind motiviert, passende moderne Lehr- und Lernformen mit digitalen Medien und Techniken
zu entwickeln und umzusetzen.

Sie bendtigen jedoch erstens die entsprechenden Rahmenbedingungen und Handlungsmog-
lichkeiten und zweitens muss es eine schulinterne Auseinandersetzung mit dem digitalen Leh-
ren und Lernen sowie durch die Schulleitungen gefiihrte, gezielte und beteiligungsorientierte
Schulentwicklungsprozesse geben. Andernfalls (iberfordert die Digitalisierung Lehrkrafte da-
mit, selbstgesteuert und eigeninitiativ effektive und padagogisch sinnvolle Formen der Nut-
zung digitaler Medien und Techniken fir das Unterrichten zu realisieren.

Wir empfehlen daher, dass die Schulverwaltungen und die Politik diese Motivation der Lehr-
krafte nachdriicklich unterstiitzen, indem sie endlich ausreichende Ressourcen nicht nur in
Aussicht, sondern auch kurzfristig zur Verfligung stellen. Die operativen und férdertechnischen
Hirden des DigitalPakts Schule sind zu beseitigen und die Nutzung der verfligharen Mittel fur
integrierte digitale Schulkonzepte muss erleichtert werden. Digitale Entwicklungsprozesse soll-
ten von eigenverantwortlichen Schulen entschieden weiter vorangetrieben werden, die sich
auf die Ziele zum digitalen Lehren und Lernen verpflichten. Dort wo Schulen bei der Digitalisie-
rung zuriickbleiben, weil es der Schulleitung nicht gelingt, entsprechende Schulentwicklungs-
prozesse zu realisieren, missen diese durch gezielte MaRnahmen unterstiitzt werden. Politik,
Schulverwaltung, Schultrager, Unterstiitzungseinrichtungen, Gewerkschaften und Schulleitun-
gen sollten alles dafiir tun, die digitale Spaltung an Deutschlands Schulen zu reduzieren.

2. DIGITALE LEHR- UND LERNFORMEN SYSTEMATISCH UND DIALOGORIENTIERT WEITERENTWI-
CKELN

Die forcierte, pandemiebedingte Digitalisierung war auf die Ermdéglichung des Fernlernens und
die Sicherung des Bildungsauftrags konzentriert. Sie hat bislang die Potenziale des digitalen
Lehrens und Lernens (Aufenanger et al. 2020) dazu kaum in den Blick nehmen kdnnen. Es
wurde sehr viel in sehr kurzer Zeit geleistet. Daher hat es nicht nur einen Digitalisierungssprung
bei der Technik gegeben, es stehen heute in weit hdherem MaRe besser funktionierende Inf-
rastrukturen zur Verfligung (z.B. Lernplattformen) und auch die Strategien des digitalen Leh-
rens und Lernens und die konzeptionellen Vorstellungen wurden vielfach weiterentwickelt.
Viele Lehrkrafte haben wertvolle Erfahrungen mit dem digitalen Lehren und Lernen gemacht
und neue Mdoglichkeiten flr das Unterrichten entdeckt.

Es kommt jetzt darauf an, diese Erfahrungen fiir die Gestaltung der Zukunft des digitalen Leh-
rens und Lernens auszuwerten und in schulbezogenen Entwicklungsprozessen fiir die Weiter-
entwicklung zu nutzen. Um diese zu gestalten und angepasste Konzepte fiir das digitale Lehren
und Lernen zu realisieren, miissen Schulen ihre Strategien zur Entwicklung von digitalen Lehr-
und Lernkonzepten, zum Aufbau digitaler Infrastrukturen und zur Entfaltung digitaler Medien-
bildungskonzepte systematisch weiterentwickeln. Eine solche Strategieentwicklung sollte als
partizipativer Prozess aller an der Schule beteiligten Akteursgruppen (Schulleitung, Lehrkrafte,
Schilerinnen und Schiiler, Eltern) gestaltet werden. Nur im Zusammenspiel der verschiedenen
Akteure sind zukunftsfahige Losungen belastbar und tragfahig. Es stehen dafiir geeignete Hilfs-
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mittel (z.B. das Selbstevaluationsinstrument SELFIE) zur Verfligung, um eine gezielte Entwick-
lung der digitalen Strategie, Infrastruktur und padagogischen Konzepte unter Beteiligung aller
an Schule beteiligten Akteursgruppen systematisch und eigenstéandig zu steuern.

3. RAHMENBEDINGUNGEN FUR DIE INDIVIDUELLE KOMPETENZENTWICKLUNG VON LEHRKRAFTEN
VERBESSERN

Die Moglichkeiten dafiir miissen verbessert werden, dass die Lehrkrafte ihre digitalen Kompe-
tenzen weiterentwickeln kénnen. Das hohere Niveau organisierter Fort- und Weiterbildung
zum digitalen Lehren und Lernen sollte beibehalten werden. Bundeslander, die hier zuriickhan-
gen, missen verstarkte Anstrengungen unternehmen. Die zentrale Empfehlung lautet jedoch,
die Rahmenbedingungen in den Schulen systematisch zu verbessern, um das nonformale,
selbstgesteuerte Lernen von Lehrkréften, die Kooperation von Lehrkraften zur Entwicklung
neuer Unterrichtsmaterialien und Lehrkonzepte sowie die schulischen Prozesse der Entwick-
lung einer digitalen Strategie und von Medienbildungskonzepten zu férdern. Dieses wird von
Lehrkraften als besonders effektiv empfunden und Iasst sich auch mit den empfohlenen Schul-
entwicklungsprozessen (sie 1. Digitale Kluft Giberwinden) wirksam verkniipfen. AuRerst hilf-
reich sind zudem konkrete Beispiele fiir einen gelungenen Einsatz von Technik und Medien,
denn wir haben gesehen, dass die konkrete Nutzenerwartung ein wesentlicher Treiber fir die
individuelle Kompetenzentwicklung darstellt. Der Technikeinsatz im Unterricht muss padago-
gischen Zielen dienen.

4. LEHRKRAFTE ENTLASTEN — ARBEITSBEDINGUNGEN VERBESSERN — SPIELRAUME SCHAFFEN

Solange die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften durch sehr hohe Stundenverpflichtungen und
eine hohe Arbeitsintensitat gepragt bleiben, ist der Spielraum fir Innovationen in der Schule
gering. Die Uberforderung von Lehrkriften darf die Zukunftsgestaltung nicht gefidhrden. Die
Corona-Phase hat einmal mehr seit langem bekannte Trends und Bewaltigungsmechanismen
des Schulsystems offengelegt: Das , Arbeiten am Limit“ war bereits vor der Pandemie verbrei-
tet, es gefdhrdet die Gesundheit von Lehrkraften und macht den Beruf unattraktiv — Schwie-
rigkeiten bei der Lehrkrafteversorgung sind die Folge. Deutsche Schulen bewaltigen neue An-
forderungen traditionell eher durch die Selbstorganisation und das Engagement von Lehrkraf-
ten, sie sind aber eher schwach bei organisierten Schulentwicklungsprozessen. Wir haben ge-
zeigt, dass die Bewaltigung der Pandemie Kraft gekostet hat. Es wird Stimmen geben, mit dem
Wegfall des Zwangs zum Fernunterricht wieder zuriickzugehen zur Situation vor der Pandemie.
Wahrscheinlich werden jedoch die administrativen Funktionen der digitalen Werkzeuge (No-
tenverwaltung, Austausch von Dokumenten, Planungsfunktionen) auch in Zukunft gerne inten-
siver genutzt.

Fiir einen sinnvollen Einsatz digitaler Medien und Techniken fiir die Weiterentwicklung des Un-
terrichtens ist jedoch mehr Phantasie, Kreativitdt und Anstrengung erforderlich. Da als Nach-
wirkung bei einer bevorstehenden Normalisierung der Situation mit Erschopfungserscheinun-
gen zu rechnen ist, drohen sich die Spielrdume fir die Weiterentwicklung von Schule einmal
mehr zu verengen. Auf der Tagesordnung steht daher die Organisation und Finanzierung einer
gezielten Unterstitzung gesundheitsgefahrdeter Lehrkrafte (professionelle Unterstiitzung bei
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psychischer Erschopfung) sowie substantielle Entlastungen hochbelasteter Lehrkrafte (z.B. Re-
duktion der Stundenverpflichtung, Wegfall von Zusatzaufgaben, Unterstlitzung durch andere
Berufsgruppen, durch Infrastruktur etc.). Vorschldge liegen dazu schon lange vor (Gehrmann
2003; Schaarschmidt und Kieschke 2007; Schaarschmidt et al. 2007; Nibling et al. 2012; Niib-
ling et al. 2018; MulRmann et al. 2017), zuletzt von der Niedersachsischen Expertenkommission
(Expertengremium Arbeitszeitanalyse 2018).

5. FORSCHUNG: GELINGENSBEDINGUNGEN FUR DIE UMSETZUNG INTEGRIERTER DIGITALER LEHR-,
LERN- UND MEDIENBILDUNGSKONZEPTE IN DEN SCHULEN

Aus unserer Arbeit resultiert auch eine Empfehlung fiir die weitere Forschung: Es ist gegenwar-
tig vollig offen, was in Deutschlands Schulen hinsichtlich der Weiterentwicklung des digitalen
Lehrens und Lernens passieren wird, wenn die Schulen wieder zum Regelbetrieb zurlickkehren
kdénnen. Sie werden die Digitalisierung sicher nicht wieder auf das alte Niveau zuriickfahren,
aber nicht alle pandemiebedingten Errungenschaften sind auch fiir die Zukunft nttzlich (Pan-
demiepragung). Daher stellt sich die Frage, wie das neue ,,Normal“ des digitalen Lehrens und
Lernens bzw. das ,New better” in Deutschlands Schulen in Zukunft aussehen wird bzw. ausse-
hen soll. Wie die Bilanz der politischen Zielerreichung der Kultusministerkonferenz (siehe oben)
gezeigt hat, wird die Frage, wie die Zukunft aussehen wird, nicht politisch entschieden. Sie wird
ganz wesentlich und praktisch in den Schulen beantwortet.

Es sind schlieflich die Schulleitungen und die Lehrkrafte, die praktische Losungen in ihren Schu-
len umsetzen werden und die das Unterrichten weiterentwickeln — oder nicht. In schulbezoge-
nen Entwicklungsprozessen werden sie unter den gegebenen Rahmenbedingungen und in ta-
tiger Auseinandersetzung mit der Schiiler- und Elternschaft digitale Strategien, Infrastrukturen
und Unterrichtskonzepte realisieren — oder nicht. Zu klaren ist jedoch wissenschaftlich, warum
manche Schulen in diesem Prozess erfolgreicher sind und andere Schulen so weit hinterher-
hinken. Die Forschung muss sich damit befassen, was getan werden muss, um die digitale Kluft
zu verringern, die Chancengleichheit zu sichern und die Potenziale digitalen Lehrens und Ler-
nens zu heben.

Im Moment ist weitgehend unklar, was die digitale Spaltung verursacht. Ungleiche Rahmenbe-
dingungen flr Schulen, schulinterne Haltungen gegeniiber der Digitalisierung, unterschiedliche
digitale Kompetenzen kdnnten eine Rolle spielen, es kann aber auch an den praktischen
Schwierigkeiten bei der Entwicklung einer digitalen Schulstrategie und an unzureichenden For-
derprogrammen liegen. Die Zusammenhange sind vor dem Hintergrund der aktuellen Entwick-
lung weiter aufzuklaren, um fir die Zukunft noch differenziertere Handlungsempfehlungen fiir
die Umsetzung und Weiterentwicklung digitalen Lehrens und Lernens in den Schulen formulie-
ren zu kdnnen.
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