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EINE FRAGE DER HALTUNG —
SPANNUNGSFELDER DES UNTERRICHTENS IN EINER DIGITALEN WELT
Johannes Pause und Dominic Harion

1. Die Digitalisierung der Bildung als Herausforderung und Chance fiir Luxemburger

Schulen — eine Standortbestimmung

Die Digitalisierung der schulischen Bildung — als Anspruch an die Entwicklung von Schule und
Unterricht ebenso wie als zu vermittelnde und zu erwerbende Kompetenzen und
Kulturtechniken im Unterricht — ist wesentlicher Bestandteil einer Kultivierung von
zukunftsfahigen Bildungssystemen: Einerseits kann digitale Schulentwicklung als alternativlos
gelten, denn der Leitmedienwandel von der Buchdruck- hin zur Informationsgesellschaft (im
weitesten Sinne auf den Schulkontext {ibertragen also die Ergéinzung von analogen Medien des
Lehrens und Lernens durch digitale) ist bereits im Gange und schreitet weiter fort. Andererseits
ist digitale Schulentwicklung nicht allein dadurch motiviert, solche Lebensweltbeziige
einzuholen; vielmehr ist Unterricht selbst grundsitzlich digital in dem Sinne, dass Lehren und
Lernen immer auch Charakteristika einer Kultur der Digitalitit ausweisen, wie sie von Felix
Stalder modelliert wurde (Stalder 2019): Lehren und Lernen bedeutet auch ohne den Einsatz
virtueller Medien, Verweisungszusammenhédnge herzustellen (das Charakteristikum der
Referenzialitit), Komplexitit zu reduzieren (das Charakteristikum der Algorithmizitit) und
gemeinsam Sinn  und Bedeutungen zu verhandeln (das Charakteristikum der
Gemeinschaftlichkeit). Diese den Bildungssystemen bereits inhédrenten digitalen
Kulturtechniken werden jedoch durch neue Technologien dynamisiert und verlangen nach

reflektierter Weiterentwicklung und Entfaltung.

Deutlich wird allerdings eine terminologische Unschérfe, wenn es um die Verhandlung von
,Digitalisierung® in Bildungssystemen geht. Hier kommt es zu einer Konfundierung von
Medienpddagogik/Medienbildung, Informatischer Bildung und dem Einsatz neuerer Medien im
Unterricht (vgl. Brinda 2017, S. 177f.). Der Einsatz virtueller Medien, also z.B. die Nutzung
von Hardware und Software bzw. von Tablets und Apps im Unterricht, darf jedoch ebenso
wenig mit Digitalisierung identifiziert werden wie die Implementierung der Schulfacher
Informatik oder Coding oder der facheriibergreifenden Medienbildung. Dabei stellen diese
neueren Facher und Bildungsangebote wie auch neue Medienangebote im Fachunterricht sehr
wohl zentrale Elemente einer 21* Century Education dar. Fiir eine digitale Schulentwicklung

sind sie jedoch nicht hinreichend, denn die Einfiihrung einzelner thematischer Fachkulturen



und der FEinsatz virtueller Medienangebote zur Ergidnzung des fachbezogenen
Methodenrepertoires sind in der Reichweite ihrer Impulswirkung auf andere Facher beschréinkt
und représentieren in ihrer Spezifizitat nicht das transversale Programm einer ,,Bildung in einer
digital gepriagten Welt“ (Heinen & Kerres 2017). Zu diesem Programm gehort eine
grundlegende Verstindigung dariiber, wie die Prozesse der Digitalisierung, Medialisierung und
Informatisierung unser Selbst- und Weltverhdltnis bestimmen, welche Effekte sie auf den
Erwerb von Wissen, Kompetenzen, insbesondere aber auch auf Praktiken haben und wie sie
mit ihren péddagogischen und didaktischen Implikationen adiquat in die Schul- und

Unterrichtsentwicklung iiberfiihrt werden kdnnen.

Fir die Schulentwicklung in Luxemburg zeitigen vor diesem Hintergrund zwei jiingere
Publikationen Ergebnisse, die solchen Prozessen als Orientierungspunkte dienen kénnen. So
sind aus der ICIL-Studie 2018 (vgl. Fraillon et al. 2019) erstmalig Resultate auch fiir
Luxemburger  Schiilerinnen und  Schiiler verfligbar, die Impulse fiir die
Curriculumsentwicklung geben, wobei der Fokus dieser Untersuchung auf den Auspragungen
zweier Kompetenzbereiche liegt: der Computer and Information Literacy (CIL) — also
Kompetenzen in den Bereichen der Nutzung von Hard- und Software, der Recherche und
Informationsbeschaffung, der medialen Aufbereitung und Prédsentation von Informationen
sowie der digitalen Kommunikation — sowie dem Computational Thinking (CT), verstanden als
analytische Kompetenz, Féhigkeit zur Mustererkennung und Abstraktion und als
algorithmisches Denkvermogen (vgl. auch die Beitrage von Boualam et al. und Lomos et al. in
dem vorliegenden Band). Dariliber hinaus gibt der 2019 verdffentlichte Medienkompass
(SCRIPT 2019) den Kompetenzrahmen und Umsetzungsvorschlige flir eine
facheriibergreifende (wenngleich nicht verbindliche) Medienbildung an Luxemburger Schulen

an die Hand.

Zu hinterfragen sind bei der Adaptation solcher Studien und Entwiirfe freilich die Pramissen —
im vorliegenden Fall also die in den Bildungswissenschaften giangige und hier durchgéngige
Fokussierung auf Kompetenzen, die es zu erwerben gelte, andererseits aber auch die
vorausgesetzten Konzepte selbst. So ist etwa nach wie vor strittig, ob das Konstrukt und der
Geltungsanspruch eines Computational Thinking tiberhaupt tragfahig sind, denn die darunter
subsumierten Fahigkeiten werden auch in anderen Fachern geschult; und ob tatséchlich
alternative Denkkulturen und -muster sich derart konzeptualisieren und in Bildungsauftrige
iiberfithren lassen, darf sowohl aus psychologischer und philosophischer wie auch aus der
Perspektive der Computer Sciences begriindet angezweifelt werden (vgl. Nardelli 2019 sowie

die Uberblicksdarstellung mit Auswertung von Metaanalysen bei Denning & Tedre 2016).



Beziiglich des Primats der Entwicklung und Schulung von ,, Kompetenzen* ist anzumerken,
dass diese einseitig und stark vereinzelnd auf die Ausbildung arbeitsmarktrelevanter
Eigenschaften ausgerichtet sind und damit ein fiir die Kultur der Digitalitdt zu enges Konstrukt
darstellen. Zudem erscheinen sie vor dem Hintergrund neuerer praxeologischer Ansétze als
grundsitzlich nicht fiir die Modellierung einer 21% Century Education geeignet (vgl. Horning
2017, Gunia 2017 sowie Rohl 2016).

Ein Desiderat stellt damit die Ausarbeitung eines integrativen, paddagogisch und didaktisch
reflektierten Gesamtkonzeptes dar, aus dem sich neue digitale Rahmen- und Fachcurricula und
neue Formen des Lehrens und Lernens fiir digitalen Unterricht entwickeln lassen. In den
Debatten um Sinnhaftigkeit und Moglichkeiten der Umsetzung solch digitaler
Schulentwicklung reichen die Positionen dabei mitunter von strikter Ablehnung bis hin zu
Konzepten, die eine Aufgabe formaler Bildung mit curricularer Infrastruktur und
topographischer Verankerung in Schulgebduden und Klassensdlen zugunsten freier und
selbstgesteuerter digitaler Lehr-Lern-Arrangements fordern (vgl. Dobeli Honegger 2017, S. 34-
41). Zwischen diesen Extremen schlieBlich hat eine behutsame formale und inhaltliche
Transformation curricularer Standards und von Unterrichtsformen in Hinblick auf digitale

Innovationen ihren Platz.

Im Sinne eines solchen Ansatzes sei mit Bertolt Brecht daran erinnert, dass neue Medien von
der Kultur, in die sie einbrechen, ,,nicht bestellt werden (1967, S. 128): Ihre mittel- und
langfristigen Auswirkungen auf die Gesellschaft ergeben sich nicht von selbst, sondern sind
Ergebnis eines Aneignungs- und Gestaltungsprozesses. Die Schule kann sich als ein Ort
erweisen, an dem eine solche bewusste und daher selektive und reflektierte Aneignung
vorbereitet und erprobt wird. Wie der Medienwissenschaftler Heiko Christians erldutert, diirfen
Bildungseinrichtungen daher ,,weder als génzlich abgeschnitten und anachronistisch noch als
ganzlich synchronisiert und abgeglichen mit dem &uf3erlichen Atmosphérendruck gedacht und
angelegt werden* (2020, S. 183). Schulen und Universititen sind vielmehr als heterotope Orte
zu begreifen, an denen kultureller Wandel beobachtbar und dadurch gestaltbar wird. Anders
gesagt: Ein begriindeter Verzicht auf digitale Medien in bestimmten Lehrkontexten kann

durchaus sinnvoller Bestandteil einer digitalen Bildungsstrategie sein.
2. Von der Haltung zur Digitalitiit zu einer Praxis digitalen Unterrichtens

Digitale Unterrichtsentwicklung bendtigt also mehr als Hardware, Software und eine schlichte
Ubersetzung der bestehenden Lehrplaninhalte in virtuelle Prisentations- und Arbeitsformen.

Vielmehr miissen ,,sowohl die technologischen und medialen Strukturen und Funktionen, als



auch die gesellschaftliche-kulturellen Wechselwirkungen sowie die Nutzungs-, Handlungs- und
Subjektivierungsweisen in Interaktionen mit digitalen Medien und Systemen* (Brinda et al.
2019, S. 32) einbezogen werden. Vier grundlegende Charakteristika lassen sich auf der Basis
der bisherigen Erorterungen fiir die digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung in Luxemburg
modellieren, die die formale und inhaltliche Ausgestaltung von Unterricht wie auch die
Lehramtsbildung betreffen. Sie umreilen ein Spannungsfeld, das Schule als Ort der
Digitalisierung und gleichzeitig als von anderen solchen Orten unterschieden ausweist: Wie die
Lehre zwischen Offenheit und Selektivitidt vermitteln muss, miissen sich Lehrende wie auch
Lernende einerseits auf die Dynamik der digitalen Kultur einlassen, andererseits aber eine
unabhingige Haltung entwickeln, aus der heraus sie neue Technologien bewusst und
ausgewahlt zum FEinsatz bringen konnen, ohne zum Opfer eines unreflektierten

Innovationsdrucks zu werden.
2.1. Selektivitit

Digitale Kultur ist gepragt durch eine Verfiigbarkeit und Gleichzeitigkeit von
Wissensbestdnden, die sich niemals in Lehrpldnen kondensieren oder adéquat représentieren
lassen — ihre Wissensressourcen und die Verkniipfungen derselben sind prinzipiell offen und
entwickeln sich bestindig weiter. Dieser Wandel vollzieht sich nicht als Umbruch von einem
analogen in ein digitales Zeitalter, sondern fortschreitend als vielgestaltige Verdnderung
unterschiedlichster alltédglicher wie professioneller Praktiken. Digital ist dabei 1angst nicht mehr
nur das, was im Computer passiert; vielmehr verschalten sich in der Welt des 21. Jahrhunderts
digitale und analoge Medien und Praktiken in oftmals ungeahnt komplexer Weise. Eine solche
Dynamik verlangt nach einem geiibten und reflektierten Umgang zur Komplexitétsreduktion,

welchem Anspruch gerade die formale schulische Bildung gerecht zu werden vermag.

Diese ndmlich zielt seit jeher auf die Entwicklung von Eigensténdigkeit und Individualisierung,
also auf die Befdhigung, an der Kultur in selbstbestimmter Weise teilnehmen zu kdnnen, ohne
Opfer ihrer Dynamiken zu werden. Die Einiibung eines solchen Umgangs beruht dabei auf einer
Péadagogik der Verlangsamung und Selektion, etwa der genauen Lektiire kanonischer Werke
der Literatur, die sich vom Lesen in privaten Kontexten gerade durch diese Merkmale abhebt.
Ein dhnlicher Zugang erscheint auch fiir die Kultur der Digitalitdt sinnvoll: Nur der ,,Aufbau
einer der unmittelbaren und vielgestaltigen Fliichtigkeit entzogenen Horizontlinie von Bildung*
(Christians 2020, S. 136) erlaubt eine eigene Positionierung gegeniiber dieser Fliichtigkeit —
und mithin die Entwicklung der Féhigkeit, innerhalb dieser Kultur begriindet eigene

Entscheidungen treffen zu konnen.



2.2. Offenheit

Im Rahmen der Transformation von Bildung unter dem Leitmedienwandel verschiebt sich der
Fokus des Unterrichtens in einem derart auf Eigenstiandigkeit zielenden Modell fort vom Lehren
als Vermitteln von Inhalten hin zu Szenarien der Lernbegleitung, in denen solche
Entscheidungen exemplarisch getroffen werden miissen. Damit ist gleichwohl nicht einer
einseitigen Auflosung von Fachunterricht hin zu vollstindig offenem Projektunterricht in
kooperativen oder vereinzelnden Sozialformen das Wort geredet: die direkte Instruktion etwa
als Grundlage komplexerer, selbstgesteuerter Lernvorginge bleibt vielmehr erhalten und wird
zur Ermdglichung autagoger, also selbstwirksamer und reflektierter Lernprozesse
weiterentwickelt (vgl. Briining & Saum 2019). Das Ziel eines derart verstandenen Unterrichts
ist mithin nicht mehr reine Kompetenzvermittlung in Bezug auf Fachinhalte und fachbezogene
Medienbildung, sondern die Schulung metakognitiver Fahigkeiten zur Reflexion des eigenen

Wahrnehmens und Denkens als habitualisierten Bildungsprozessen.

Da solcherart nicht nur die fachliche, sondern auch unsere Selbstbildung im Rahmen der
,Digitalisierung® in ihren Verhéltnissen zu technischen Objekten erfasst werden miissen, mit
denen unsere Aktivititen und Praktiken konstitutiv verwoben sind (vgl. Allert & Asmussen
2017, S. 30 sowie Alkemeyer & Buschmann 2016), wird dem Fachunterricht sowohl
epistemologische wie auch ontologische Geltung zuteil: Einerseits reflektiert er die Arten und
Weisen unseres Erkenntnisgewinns in seiner Abhingigkeit von medialen Reprisentationen.
Andererseits werden in den verschiedenen Fachkulturen Selbst- und Weltverhéltnisse
thematisch, die sich im praktischen Umgang mit digitalen Artefakten bilden und verdndern. Ein
Unterricht im digitalen Zeitalter ist insbesondere gefordert, sich neuen Formen des

Lernverhaltens gegeniiber offen zu zeigen.
2.3. Dynamik

Digitale Unterrichtsentwicklung und die didaktische Modellierung neuer Lehr-Lern-
Arrangements konnen so nicht mehr als inhaltlich und formal vollstindig und lédngerfristig
fixierbare verstanden werden. Auf Grund des dynamischen Wachstums von Wissensbestédnden
und Fachinhalten sowie der rasanten Weiterentwicklung von Hard- und Software ist es notig,
auch Curricula bestidndig strukturell weiterzuentwickeln: Lehrplédne miissen kiinftig die aus
Offenheit und Dynamik der digitalen Schulkultur resultierende Komplexitit reduzieren, ohne
sich dabei auf die sehr allgemeine Ebene von Kompetenzrastern zu beschrinken. Damit einher
geht andererseits eine Weiterentwicklung der Rollenverstindnisse von Lehrkriften, deren

Moglichkeiten zur inhaltlichen und formalen Gestaltung von Unterricht bedeutend erweitert



und ausdifferenziert werden. Lehr-Lern-Arrangements konnen sehr viel offener und freier
gestaltet werden, bendtigen gerade deshalb jedoch eine fundierte fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Grundierung und die Befdhigung von Lehrenden, um die Vorteile von
Digitalitit ausschdpfen zu konnen, ohne den Unterricht der Beliebigkeit preiszugeben. Konkret
sind in der Lehramtsbildung mithin die fachspezifischen padagogischen und didaktischen
Implikationen von virtuellen Medien und digitalen Kulturtechniken stérker zu gewichten, um
den reflektierten Einsatz, die Entscheidungsfindung und die Adaptation neue Lehr-Lern-
Formen in einer sich bestindig weiterentwickelnden digitalen Unterrichtskultur zu

ermdglichen.
2.4. Habitualisierung

Digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung bedeutet gleichwohl nicht, als Lehrperson im
Unterricht alles anders zu machen. Sie legt vielmehr nahe, das, was man als Lehrperson bereits
professionell tut, auf andere Art und Weise zu gestalten und dabei vorrangig die paddagogischen
und technologischen Implikationen digitaler Kultur zu wiirdigen — nicht die technischen.
Digitale Medien werden im Zuge dessen als ,,Instrumente im Prozess der Sozialisation* (Schorb
2005, 386) bewusst, als lebensweltliche Elemente, die das Umfeld von Selbstbildungsprozessen
in gegenwartigen Kulturen definieren und die als solche auch in den Unterricht einbezogen
werden miissen. Gleichzeitig zielt ihr Einsatz aber auf eine Deautomatisierung sowie auf eine
Unterbrechung ihrer scheinbaren Selbstverstindlichkeit ab: Eingeiibt wird eine Haltung
gegeniiber Technologien, die weder durch Abwehr noch durch bloBen Kompetenznachwesis,

sondern vielmehr durch Eigenverantwortung geprégt ist.

Die Entwicklung von Eigenverantwortung aber ist nur moglich, wenn Lehrenden wie
Lernenden die konstitutive Bedeutung von Medien fiir die eigene Selbstwerdung begreifbar
wird. Medienpraktiken wie Lesen und Schreiben, Recherchieren und Visualisieren, Surfen und
Chatten erscheinen den unterschiedlichen Beteiligten der Lehrsituation in der Regel als
selbstverstdndlich. Im Unterricht miissen sie daher ,,artikuliert und zum Gegenstand expliziter
Analysen (...) gemacht werden“ (Martus & Spoerhase 2009, S. 89): Wie jeder
Literaturunterricht nicht nur die in bestimmten Werken gegebenen Sprach- und
Weltverhiltnisse rekonstruiert, ,,sondern auch die Probleme, die mit diesem Verstidndnis und
jeder Verstandigung dariiber einhergehen* (Hamacher 1988, S. 9) und mithin Sprachlichkeit
selbst, so muss ein medienreflexiver Schulunterricht auf ein erkundendes und
individualisierendes Arbeiten mit digitalen Medien zielen, das von einem fundierten Sprechen

iiber diese Medien begleitet wird.



Digitale Unterrichtsformen fiir die Bildung der Zukunft verlangen damit zunichst eine
Haltungsénderung, die von der vorrangigen Vermittlung von Kompetenzen und einer —
einseitigen — Fokussierung auf Lehre absieht und stirker auf die Eroffnung von begleiteten
Lernmoglichkeiten, Handlungsformen und ihrer Reflexion fokussiert. Sie zielen dabei immer
auch auf eine Erfahrbarmachung des Medienwandels selbst, indem sie alte und neue Medien —
Buch- und Computerkultur — sowie verschiedene Formen des Umgangs mit ihnen einander
gegeniiberstellen. Um eine derartige Haltungsédnderung zu ermdglichen, bedarf es der
Integration einer medientheoretischen wie -historischen Komponente in die Lehrerausbildung,
die — {iber medienpddagogische Methoden hinaus — der grundlegend anthropologischen
Bedeutung von Medien und Medienwandel in der Debatte um digitale Kompetenzen und
Praktiken einen Ort gibt. Es bedarf weiterhin einer Freiheit im Aneignen eigener Praktiken, der
Entwicklung eines individuellen, digital gestiitzten Lehr-Lern-Stils und dementsprechend einer

Habitualisierung mit Technologien im Prozess des Leitmedienwandels.
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