Deutscher Bundestag Drucksache 16/9527

16. Wahlperiode 09. 06. 2008

Bericht

des Ausschusses fiir Bildung, Forschung und Technikfolgenabschatzung
(18. Ausschuss) gemaR § 56a der Geschaftsordnung

Technikfolgenabschatzung (TA)
Mediennutzung und eLearning in Schulen

Sachstandsbericht zum Monitoring ,eLearning”

Inhaltsverzeichnis

Seite
Vorwort des Ausschusses . ......... ... .. ... .. .. .. . ... ... 4
ZusammenfasSung . .. ........ ... 5
L Einleitung ......... ... . . . .. . . 11
1. Thematischer Hintergrund . .......... ... .. ... ............. 12
1.1 eLearning — Definition und Varianten ........................ 13
1.2 Péadagogisch-didaktische Konzepte .......................... 14
1.3 Neue Lernformen und Elemente von eLearning ................ 15
2. Anliegen und Struktur des Berichts .......................... 16
3. Zusammenarbeit mit Gutachtern ............. ... ... ... ..... 16
IL. Diskussions- und Untersuchungsstand ...................... 16
1. Informationsquellen ............ .. .. .. i 18
2. Européischer Kontext . ....... ... .. ... ... .. .. ... 20
III. Mediennutzung in Haushalten und Schulen Deutschlands ... .. 21
1. Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen . ................ 22
1.1  Haushaltsausstattung und Medienbesitz . . ..................... 22
1.2 Computernutzung von Kindern und Jugendlichen ............... 22
1.3 Internetnutzung von Kindern und Jugendlichen ................ 24
2. Mediennutzung in Schulen .. ........... ... ... ... ... ...... 25
2.1 Computerausstattung . ............c.ouiiniininnnn... 27
2.2 Internetanbindung ................ . ... 28

2.3 Softwareausstattung und -nutzung .............. ... ..., 29



Drucksache 16/9527 -2- Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

Seite
2.4  IKT-Wartung, IT-Support und Administration ................. 29
2.5  Nutzung der Computer anden Schulen ....................... 30
2.6 Einstellung der Lehrpersonen zur IKT-Nutzung ................ 32
3. Reslimee . ... ... 33
IV. eLearning in deutschen Schulen ........................... 33
1. Strukturelle Rahmenbedingungen ........................... 34
1.1  eLearning in den Schulgesetzen ............. ... ... ... ...... 34
1.2 eLearninginden Lehrpldnen ......... ... ... ... ... ... ...... 35
2. Initiativen, Programme und Projekte zur Foérderung des
elearnings . ........ ... 35
2.1  Bundesweite und landeriibergreifende Aktivitdten .............. 36
2.2 Aktivitdten auf Ebene der Lénder ........................... 36
3. Restimee . ... ... 41
V. eLearning in englischen Schulen . .. ... ............. ... ... 41
1. Zentrale IKT-Akteure im Bildungsbereich .................... 42
2 eLearning-Strategien .............. ... i 44
3. Schulausstattung mit Computer und Internet .. ................. 48
4 Resimee . ...... ... 50
VI. eLearning in schweizerischen Schulen .................... .. 51
1. Zentrale IKT-Akteure im Bildungsbereich .................... 52
2. eLearning-Strategien . ............ ... ...t 53
3. Schulausstattung mit Computer und Internet . .................. 56
4. Reslimee .. ... ... 57
VII. eLearning in finnischen Schulen ........................... 57
1. Zentrale IKT-Akteure im Bildungsbereich .................... 58
2. eLearning-Strategien .............. ...ttt 60
3. Schulausstattung mit Computer und Internet . .................. 62
4. Reslimee ....... ... i 66
VIII. Schlussfolgerungen ................... ... ... ... .co... 66
1. Voraussetzungen fiir schulisches eLearning ................... 66
2. Erfolgskriterien schulischer eLearning-Aktivitdten .............. 68
3. Computernutzung und Schiilerleistungen ..................... 68
4. Herausforderungen fiir schulisches eLearning .................. 70
4.1 Rahmenbedingungen .............. ..., 71
4.2 Zielgruppenorientierung . .. ... ....vti i 73
4.3  Medien- und IKT-Ausstattung . ...............c.cvininann... 74

44  Weitere Studien .......... .. 75



Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

Drucksache 16/9527

Literatur ... ... ... ...
1. In Auftrag gegebenes Gutachten .............. ... ... ... ....
2. Weitere Literatur ........... .. ... 0.,
Anhang . ...
1. Tabellenverzeichnis ............... ... i ..
2. Lernsoftware — lerntheoretische und mediendidaktische Aspekte . . .
2.1 Lernsoftware inder Vorschule ..............................
2.2 Lernsoftware in der Sonderpiddagogik ........................
2.3 Lernsoftware inder Grundschule ............................
2.4  Lernsoftware in der Sekundarstufe . . ............... ... .. ... ..
3. eLearning-Aktivitdten von Bund und Léndern .................

80
80

81
82
82
82
83

85



Drucksache 16/9527 —4 - Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

Vorwort des Ausschusses

Die wichtige Rolle, die das eLearning im Kontext der Verdnderungen der Bildungs-
und Forschungslandschaft sowie der Wissensgesellschaft im globalen Wettbewerb
spielt, ist mittlerweile allgemein anerkannt. Von einer umfassenden und nachhaltigen
Implementierung der eLearning-Instrumentarien erhofft man sich vor allem eine be-
darfsgerechte Entwicklung der Bildungsmoglichkeiten auf allen Ebenen und in allen
Bildungsinstitutionen. Entsprechend hoch ist die Bedeutung des eLearning fiir Leh-
rende und Lernende in den verschiedenen Schulformen sowie deren Qualifikationen.
Die Ansatzpunkte und Effekte, der Umfang und die Besténdigkeit der vielen eLear-
ning-Projekte und -Initiativen sind jedoch sehr unterschiedlich, und umfassende und
methodisch aufeinander abgestimmte Analysen der Wirkungen des Einsatzes von
eLearning-Instrumentarien sind bislang nur begrenzt durchgefiihrt worden.

Die hiermit verbundenen Fragen und bildungspolitisch bedeutsamen Aspekte bilde-
ten den Anlass fiir den Ausschuss fiir Bildung, Forschung und Technikfolgenab-
schéitzung, das TAB mit der Bearbeitung des Themas ,,Mediennutzung und eLear-
ning in Schulen® zu beauftragen.

Der Bericht analysiert die Bedeutung des Einsatzes von eLearning fiir die Vermitt-
lung von Wissen, Konnen und Bildung. Ausfiihrlich dargestellt werden Initiativen,
Konzepte und Erfahrungen des Einsatzes von neuen Medien, einschldgige For-
schungsergebnisse sowie die Potenziale von eLearning fiir zukunftsorientierte Bil-
dungsstrukturen. Daran ankniipfend erfolgt die Gegeniiberstellung mit internationa-
len Aktivitdten und Erfahrungen. Neben der gesamteuropdischen Einordnung wird
der Blick dabei insbesondere auf die Konzepte und Strategien fiir den schulischen
eLearning-Einsatz in Grofbritannien, in der Schweiz und in Finnland gerichtet.

Insgesamt konstatiert der Bericht, dass der Einsatz von Computern und Internet al-
lein keine bessere Bildung bewirken kann. Notwendig ist vielmehr die Einbettung
der neuen Medien in ein padagogisches Konzept des eLearnings. Ein solches Kon-
zept muss sinnvoller weise das gesamte schulische Curriculum aller Schulstufen um-
fassen sowie verbindliche Standards fiir die Integration medienbezogener Inhalte fiir
alle Schulfdcher in die Lehrerausbildung setzen. Welche eLearning-Konzepte wirkli-
chen Lernerfolg bringen, ist also weiter offen, hier besteht weiterer Untersuchungs-
bedarf.

Der Deutsche Bundestag erhdlt mit diesem Bericht eine spezifische und aktuelle In-
formationsgrundlage fiir eine parlamentarische Befassung mit diesem bildungspoli-
tisch bedeutenden Themenfeld.

Berlin, den 15. April 2008

Der Ausschuss fiir Bildung, Forschung und Technikfolgenabschitzung

Ulla Burchardt, MdB

Vorsitzende

Axel E. Fischer, MdB Swen Schulz, MdB
Berichterstatter Berichterstatter

Uwe Barth, MdB Dr. Petra Sitte, MdB
Berichterstatter Berichterstatterin

Hans-Josef Fell, MdB
Berichterstatter
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Zusammenfassung

eLearning — das elektronische Lernen mithilfe von Com-
putern und Internet — gehort mittlerweile in Deutschland
zum Alltag. Doch obgleich die Bedeutung von eLearning
fir die Verdnderungen der Bildungs- und Forschungs-
landschaft sowie der Wissensgesellschaft im globalen
Wettbewerb, aber auch fiir die Entwicklung von Unter-
nehmen und ihrer jeweiligen Kommunikations- und Or-
ganisationskultur allgemein anerkannt ist, gehort eLear-
ning keineswegs obligatorisch zum Alltag der deutschen
Bildungsstétten und Bildungstrager — insbesondere gilt
dies fiir den Bereich der Schulen. Doch zugleich erhoffen
sich viele von einer umfassenden und nachhaltigen Im-
plementierung der eLearning-Instrumentarien vor allem
eine bedarfsgerechte und innovative Entwicklung der Bil-
dungsméglichkeiten auf allen Ebenen und in allen Institu-
tionen der Bildungslandschaft.

In den vergangenen Jahren hat sich eLearning unter in-
haltlichen und technischen Gesichtspunkten kontinuier-
lich weiterentwickelt, und sein Einsatz ist in allen Bil-
dungsbereichen intensiviert worden. Dabei entstanden
nicht nur neue Lehr- und Lernangebote, es wurden auch
neue Bildungs- und Lernkonzepte sowie Organisations-
formen erprobt und entsprechende Hardware und prakti-
kable Lernmaterialien erstellt. Die Entwicklung von
komplexen multimedialen, computer- und vor allem web-
basierten Lehr- und Lernmodulen wurde ebenso vorange-
trieben wie die Weiterentwicklung und mobile Nutzung
der neuen Informations- und Kommunikations-Technolo-
gien (IKT). Diese erdffnen dem Bildungswesen zugleich
neue Perspektiven. Vor allem die mit dem Internet ver-
bundenen ,,Webdienste* stellen neuartige Moglichkeiten
fiir Lernende und Lehrende dar.

Die Bedeutung virtuellen Lernens fiir Lehrende und Ler-
nende in den verschiedenen Schulformen, fiir Lehr- und
Lernkonzepte und -formate, fiir diec Benachteiligtenforde-
rung und Entwicklung von Lernkulturen im Sinne lebens-
langen Lernens, fir Wissens- und Kommunikationsma-
nagement sowie Schulentwicklung und Schulverwaltung
ist uniibersehbar. Zugleich wurde die Bedeutung fiir Bil-
dungsreformen, internationale Leistungsvergleiche und
Untersuchungen zur zukunftsrelevanten Heranfithrung
von Kindern an die lernzielorientierte Nutzung von Com-
puter und Internet im Unterricht und im auBerschulischen
Kontext sowie die internationale Reputation des deut-
schen Bildungswesens und ihrer einzelnen Einrichtungen
intensiv diskutiert. Die Ansatzpunkte und Effekte, der
Umfang, die Bestdndigkeit und strategische Relevanz der
eLearning-Initiativen sind jedoch sehr unterschiedlich,
und umfassende und methodisch aufeinander abge-
stimmte Analysen der Relevanz und der Wirkungen des
Einsatzes von eLearning-Instrumentarien sind bislang nur
begrenzt durchgefiihrt worden.

Bisherige TAB-Arbeiten haben gezeigt, dass eLearning
zumeist eine sinnvolle Ergdnzung herkdmmlicher Lern-
arten ist. Die hiermit verbundenen Fragen und bildungs-
politisch relevanten Aspekte bildeten den Anlass fiir den
Ausschuss flir Bildung, Forschung und Technikfolgenab-
schitzung, das TAB mit der Erarbeitung eines Sach-

standsberichts zum Thema ,,eLearning und Schule* zu
beauftragen. Der vorliegende Bericht skizziert die Mog-
lichkeiten von eLearning in Schulen und verweist zu-
gleich auf Herausforderungen und Handlungsnotwendig-
keiten.

eLearning — wie und wozu?

Das Verstindnis von eLearning hat sich im Laufe der
Jahre stetig verdndert. Die urspriinglich stark technolo-
gisch geprigte Definition wird aktuell im Zusammenhang
mit der Einbindung umfassenderer didaktischer Konzepte
neu diskutiert und modifiziert. Dieser stetige Verdnde-
rungsprozess erfordert, dass verschiedene Formen von
eLearning beriicksichtigt werden; das eLearning schlecht-
hin gibt es nicht.

In diesem Bericht werden unter eLearning alle Lehr- und
Lernformen verstanden, die durch moderne IKT unter-
stiitzt oder ermdglicht werden und der Aufzeichnung,
Speicherung, Be- und Verarbeitung, Anwendung und Pri-
sentation von Informationen bzw. Lerninhalten dienen.
Der digitale Inhalt (Content) kann interaktiv und multi-
medial gestaltet werden, d. h. es konnen Texte, Grafiken,
Audio- und Videosequenzen, Animationen und interak-
tive Funktionalititen genutzt werden. Die Lernprozesse
konnen durch netzbasierte Kommunikation zwischen
Lernenden und Lehrenden — z. B. durch E-Mail, Chat und
kollaborative Arbeitsumgebungen — erginzt werden.

Die Entwicklungen in der Computertechnologie und die
Verbreitung der Netznutzung machen den Computer zum
technisch-organisatorischen Zentrum der Medien und da-
mit zu einem entscheidenden Hilfsmittel fiir Lehrende und
Lernende. Multimedia und Hypermedia bilden die techni-
sche Grundlage fiir eLearning. Aulerdem werden alle
netzbasierten Kommunikationsformen zur Unterstiitzung
des Lernprozesses eingesetzt: Newsgroups und E-Mail,
neuerdings auch Weblogs und Podcasts, dienen dem Wis-
sens- und Informationsaustausch.

Der Nutzen fiir die Lernenden bzw. der Mehrwert wird in
der flexiblen Nutzung gesehen, in der groferen Motiva-
tion, durch neue Lernszenarien und kommunikative, in-
teraktive Betreuung zu lernen, in Mdglichkeiten zur
Simulation realer Situationen, in vielfdltigen, auch kolla-
borativen Gestaltungsoptionen sowie in der Moglichkeit,
ergidnzend Informationen oder Wissensbausteine zu nut-
zen bzw. zur Verfiigung stellen zu kdnnen. Zusitzliche
Test-Komponenten ermoglichen eine kontinuierliche und
zeitlich direkt erfolgende Lernkontrolle. Gerade bei voll-
stindig digitalen Lernformen stehen diesen potenziellen
Vorziigen aber Nachteile gegentiber, die durch die Abwe-
senheit von Lehrenden und Mitlernenden entstehen kon-
nen.

Nachdem die technologische Dimension von eLearning
lange im Mittelpunkt stand, wéchst inzwischen die Be-
deutung der Didaktik bei der Gestaltung von Lerninhalten
und der Entwicklung von Kompetenzen. Erfolgreiches
eLearning setzt die Fiahigkeit und Bereitschaft zum
Selbstlernen voraus. Nicht nur die Lehrenden miissen
sich auf neue virtuelle Lernformen einstimmen und
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vorbereiten. Auch die Schulleitungen, Entscheidungstra-
ger und die Verantwortlichen fiir Weiterbildung sind ge-
fordert. Insbesondere onlinebasierte Lernformen stellen
die Kultur und die Organisation von Schulen vor eine
grundlegend neue Situation, die interne Abldufe und Pro-
zesse verdndert. Fiir die Einfithrung und Implementierung
solcher Lernformen bedarf es eines Bildungsmanage-
ments, das diese Dimensionen der Verdnderungen perma-
nent analysieren und professionell bedarfsgerecht interve-
nieren kann.

Potenziale und Entwicklungen

In den Schulen kénnen die neuen Medien durch ihre be-
sonderen Merkmale — wie Interaktivitit, Vernetzung und
Multimedialitét — potenziell zur Verbesserung der didakti-
schen und methodischen Qualitit des Unterrichts beitra-
gen. Pddagogische und didaktische Argumente, die fiir
den Einsatz computer- bzw. webbasierter Medien im Un-
terricht vorgebracht werden, lauten in etwa wie folgt:

Neue Medien kdnnen durch ihre vielféltigen Einsatzmog-
lichkeiten und ihre besonderen Eigenschaften das Lehren
und Lernen in der Schule positiv und gewinnbringend
verdndern. Neue Medien ermdglichen neue Lehr- und
Lernformen (selbststdndiges, aktives, kooperatives und
konstruktives Lernen) sowie die individuelle Forderung
jedes einzelnen Schiilers. Multimediale Lernprogramme
bieten den Lernenden die Moglichkeit, ihr Lernen und ih-
ren Lernprozess individuell zu gestalten. Diese Mdglich-
keit ist gleichzeitig eine Basis fiir selbstgesteuertes Ler-
nen, das insbesondere auch deshalb stindig an Bedeutung
gewinnt, weil die Wissens- und Informationsgesellschaft
lebenslanges Lernen fordert. Medienkompetenz ist eine
Schliisselqualifikation fiir die Informations- und Kommu-
nikationsgesellschaft und kann am besten durch den
(rechtzeitigen) Einsatz von Neuen Medien in Schulen
vermittelt werden.

Zu konstatieren ist jedoch auch, dass die fiir das Lernen
wichtigen Aspekte wie Motivation, Emotion, Kognition,
Metakognition und Lernstrategien den Lernprozess stark
beeinflussen und in gegenseitiger Wechselbeziehung ste-
hen, jedoch im Blick auf das mediale Lernen bislang
kaum beriicksichtigt werden.

Mediennutzung in Haushalten und Schulen
Deutschlands

In Deutschland sind Familien, in denen Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen, heute bestens mit neuen Medien
ausgestattet, und der GroBteil nutzt die neuen Medien
auch selbstverstandlich im Alltag. Wenn Kinder und Ju-
gendliche neue Medien nutzen, dann liberwiegend zum
Spielen, Lernen und zur Internetnutzung. Wahrend Kin-
der im Internet am haufigsten Informationen suchen, The-
men recherchieren und Onlinespiele nutzen, spielt bei
Jugendlichen das Internet vorwiegend als Kommunika-
tionsmedium eine Rolle, allen voran beim sogenannten
Instant Messaging und dem Versenden von E-Mails.

Im Gegensatz zu der sehr guten Medienausstattung von
Haushalten, in denen Kinder und Jugendliche leben, er-

weist sich die technische Ausstattung der Schulen und
sonstiger Lernorte als weniger gut. Auch im internationa-
len Vergleich schneidet Deutschland hier schlecht ab.
Fast alle allgemeinbildenden Schulen in Deutschland ver-
fiigen iiber Lernsoftware, jedoch nur wenige iiber multi-
mediale Nachschlagewerke und Software mit Werkzeug-
charakter. Es herrscht ein Mangel an Programmen, die es
den Lehrkraften ermoglichen, selbst Software oder Unter-
richtsmaterialien zu erstellen.

Dass Deutschland nach der Studie PISA 2003 unter allen
Industriestaaten das Land ist, in dem der Computer am
seltensten als regelmifBliges Lerninstrument eingesetzt
wird, diirfte nicht zuletzt an den fehlenden bzw. unspezi-
fischen Vorgaben zum IKT-Einsatz in den Bildungspléa-
nen vieler Bundeslénder liegen. Insbesondere der Einsatz
von Computern fiir Schiiler mit speziellen Bediirfnissen
und Behinderungen ist in Deutschland ausbauféhig und
liegt weiter unterhalb des EU-Durchschnitts. Die Folge
ist, dass Kinder und Jugendliche ihre auf IKT bezogenen
Féhigkeiten groftenteils eigenstindig im auBerschuli-
schen Umfeld erwerben. Das gleiche gilt auch fiir die
Lehrpersonen.

Auffillig ist die teilweise groBe Skepsis, mit der die deut-
schen Lehrkréfte dem Einsatz von IKT gegeniiber stehen.
Der Anteil der Skeptiker ist dreimal so grofl wie im euro-
paischen Durchschnitt. Deutsche Lehrkrifte schéitzen ihre
IKT-Kenntnisse insgesamt eher kritisch ein. Dabei ist
auch hier ein deutlich negativer Zusammenhang zwischen
dem sicheren Umgang mit IKT und dem Dienstalter fest-
zustellen. Die ménnlichen Lehrpersonen haben sich den
Umgang mit dem Computer mehrheitlich selbst beige-
bracht, wahrend Lehrerinnen ihre Kenntnisse hauptséch-
lich von Familienmitgliedern oder Kolleginnen vermittelt
bekamen.

eLearning in deutschen Schulen

Zwar werden in Deutschland eLearning-Strategien und
-Aktionsplane auch auf Bundesebene entworfen, letztlich
entscheidet aber jedes Landes-Kultusministerium, inwie-
weit eLearning und der Erwerb von Medienkompetenz
bei Lehrkriaften und Schiilern in die eigenen Schulge-
setze, Bildungsplane, Lehrplédne etc. eingebunden und da-
mit wegweisend fiir die Praxis in den jeweiligen Schul-
verwaltungs- bzw. Regierungsbezirken werden soll. Dies
bedeutet, dass eine Vielzahl von Strategien und Forder-
ansédtzen parallel verfolgt werden, ohne dass sie ausrei-
chend untereinander abgestimmt werden bzw. Synergie-
potenziale nutzen kdnnen.

Ein Vergleich der Ansitze in den Bundesldndern zeigt,
dass sie sich inhaltlich nicht so sehr unterscheiden. Somit
besteht ein weiterer Grund fiir eine engere Abstimmung
der MaBnahmen: Die Moglichkeit des Lernens voneinan-
der bei der Umsetzung einzelner eLearning-Mafinahmen
konnte durch den Ausbau von Informationsplattformen
zum Erfahrungsaustausch der Lehrkréfte und der stiarke-
ren Vernetzung bei der Entwicklung didaktischer Losun-
gen verbessert werden.
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Fiir die Kultusministerien stellen Neue Medien in erster
Linie ein Hilfsmittel dar; die Entwicklung von Medien-
kompetenz, auch fiir die Nutzung von eLearning, scheint
bisher nur fiir héhere Klassen ein Ziel zu sein. Schulen ab
der Sekundarstufe I sollen den Einsatz von neuen Medien
starker in den Lehrplénen beriicksichtigen als Grundschu-
len. Hier gilt es zu bedenken, dass die Anspriiche an die
informationstechnische Grundbildung sich rasch wandeln
und dass dieses ausreichend in konkreten Lehrplédnen und
didaktischen Konzepten beriicksichtigt werden sollte.

Bisher publizierte Berichte aus der wissenschaftlichen
Begleitung der FordermaBnahmen zeigen, dass fiir eine
zielfilhrende Nutzung der Potenziale Neuer Medien ge-
eignete bildungspolitische, pddagogische und didakti-
sche Konzepte erforderlich sind. Vielerorts wird mittler-
weile auf diese Erkenntnisse reagiert, und entsprechende
MaBnahmen werden filir eine zukunftsgerechte Ausbil-
dung von Kindern und Jugendlichen an den Schulen ein-
gesetzt. Allerdings geht aus der Analyse der Schulgesetze
und Lehrpldne sowie der Zielsetzungen der meisten For-
derinitiativen hervor, dass es letztlich den Lehrenden
iiberlassen bleibt, entsprechende Informationen iiber Lo-
sungen, Werkzeuge oder Maflnahmen zu recherchieren
und umzusetzen. Durch diese Individualisierung der Um-
setzung der Lehrpldne wird der Austausch iiber Good
Practices oder unterstiitzende Informationen zuséitzlich
erschwert.

eLearning in englischen Schulen

GroBbritannien nimmt bei eLearning-Aktivitdten im Be-
reich Bildung international eine fiihrende Rolle ein. Im
Schulbereich sind auf IKT bezogene Inhalte im gesamten
Curriculum verankert und fester Unterrichtsbestandteil in
den meisten Fachern. Die Lehrer stehen der IKT-Nutzung
im internationalen Vergleich positiv gegeniiber und verfii-
gen iliber gute Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang
mit Computern.

Schiiler und Lehrer profitieren von vielfaltigen Lehr- und
Lernmaterialien, Lehrkrifte und Schulleitung sehen sich
einem wachsenden Aus- und Weiterbildungsangebot im
Bereich IKT gegeniiber. In groBen Projekten wird die
Schaffung einer einheitlichen digitalen Infrastruktur vo-
rangetrieben und insbesondere auch der Einsatz der Breit-
band-Technologie sowie kompatibler Software-Lésungen
gefordert. Bei der Verwirklichung der einzelnen Strate-
giebausteine arbeiten die verschiedensten Akteure aus
den Bereichen Bildung, Forschung und Industrie eng zu-
sammen, um einen multidisziplindrer und ganzheitlicher
Ansatz zu gewihrleisten.

Eine umfassende Evaluation der nationalen eLearning-
Strategie im Jahre 2006 identifizierte aber auch Schwach-
stellen und Herausforderungen: Beméngelt wird, dass an
der Mehrheit der Schulen verbindliche Regelungen zur
regelmaBigen Aufriistung und Erneuerung der IKT fehlen
oder diese nicht eingehalten werden, sodass nur wenige
Schulen tatséchlich auf dem neuesten Stand der Technik
sind. Auch stellt die mangelnde Kompatibilitdt der unter-
schiedlichen Hard- und Softwarepakete im Bildungs-
bereich nach wie vor ein Problem dar. Die Qualitit der

digitalen Unterrichtsmaterialien wird insgesamt als gut
bewertet. Die Materialien werden noch mehrheitlich off-
line genutzt, wobei sich ein Trend hin zur verstirkten
Onlinenutzung abzeichnet.

Es bestehen jedoch Zweifel, ob die verfiigbaren Materia-
lien im Unterricht immer effektiv genutzt werden, auch
weil die Lehrenden oftmals nicht in der Lage sind, die
Qualitét der Materialien zu beurteilen. Entsprechend sieht
die Lehrerschaft fiir sich im IKT-Bereich nach wie vor
den groBten Fortbildungsbedarf, auch wenn ihre Féhig-
keiten und Fertigkeiten im Umgang mit dem Computer
von den Schulleitungen mehrheitlich als den Anforderun-
gen angemessen oder besser eingeschitzt werden.

Immerhin konnte jedoch in nationalen Leistungstests ein
schwach positiver Effekt der Computernutzung auf die
Schiilerleistungen aufgezeigt werden.

Insgesamt gesehen befindet sich England allem Anschein
nach, und trotz der aufgezeigten Schwachstellen, auf dem
Weg zu einer weiteren Verbesserung seiner im europdi-
schen Vergleich ohnehin guten Position. Kommende Aus-
wertungen werden zeigen, inwieweit die verschiedenen
ehrgeizigen Ziele der ,.e-Strategie” vollstindig erreicht
werden konnten.

eLearning in schweizerischen Schulen

eLearning hat in der Schweiz auf breiter Ebene Einzug in
den Unterrichtsalltag gehalten. Ausschlaggebend dafiir
sind vielfdltige Aktivititen und Initiativen. Die Angebote
richten sich an unterschiedliche Zielgruppen, wie z. B.
Lehrpersonen, Multiplikatoren, Schulleitungen und Schii-
ler. Mittlerweile gibt es eine Vielzahl an Organisationen,
die sich gezielt mit der Einfithrung und padagogisch sinn-
vollen Nutzung von IKT im Schulwesen beschiftigen.
Viele dieser Akteure fordern innovative Projekte in den
einzelnen Kantonen. Auch die Privatwirtschaft engagiert
sich im Bereich eLearning und unterstiitzt die Schulen
vielfaltig, sei es durch die Bereitstellung von Technik und
Support oder mithilfe von Schulungen.

Besonderer Wert wird auf die IKT-bezogene Aus- und
Weiterbildung der Lehrkrifte und ihrer Ausbilder gelegt.
In allen Kantonen gibt es vielfaltige Angebote, die teil-
weise kostenfrei oder teilfinanziert sind. An den Univer-
sitdten sind die IKT und deren Einsatzmdoglichkeiten im
Unterricht obligatorischer Bestandteil der Lehrerausbil-
dung fiir alle Schulstufen. Insgesamt haben sich durch das
erweiterte Aus- und Fortbildungsangebot die IKT-Kom-
petenz der Lehrkréfte sowie ihre Einstellung zum IKT-
Einsatz im Unterricht deutlich verbessert. Auch die Schii-
ler werden durch zielgruppenspezifisch konzipierte Platt-
formen beim eLearning unterstiitzt. Die Palette der Ange-
bote zu Hausaufgabenhilfe oder Lernsoftware ist grof.
SchlieBlich konnte die IKT-Ausstattung der Schulen in
quantitativer wie qualitativer Hinsicht in den letzten Jah-
ren deutlich verbessert werden.

Im Rahmen von ,,Public Private Partnership — Schule im
Netz“ konnten vielfaltige Einzelprojekte kantoniibergrei-
fend gefordert werden. Die Fordervoraussetzungen sollen
zwel zentralen Problemen begegnen, die die Wirksamkeit
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IKT-bezogener MaBinahmen einschranken: Aufgrund der
Bildungshoheit der Kantone sind die einzelnen MaBnah-
men oft nicht einheitlich, und gute Beispiele werden zu
selten auf andere Kantone iibertragen. Ein zweites zentra-
les Problem ist die Kurzfristigkeit vieler Projekte. So
werden héufig vielversprechende Mafinahmen konzipiert,
dann aber nur {iber einen kurzen Zeitraum durchgefiihrt
und anschlieend eingestellt.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich die
Schweiz mit den bisherigen Maflnahmen im Bereich
schulisches eLearning gut positioniert hat. Die Bildungs-
verantwortlichen haben erkannt, dass es in Zukunft
darum gehen muss, die Nachhaltigkeit der bisherigen
Bemiihungen zu sichern, die interkantonale Zusammen-
arbeit weiter zu forcieren und die Lehrkrifte bei der
Umsetzung der im Rahmen der Aus- und Fortbildung er-
worbenen Kenntnisse im Unterricht weiterhin intensiv zu
unterstiitzen. Hier liegt dementsprechend auch der
Schwerpunkt der zukiinftigen Arbeit der ,,Schweizeri-
schen Koordinationsstelle ICT und Bildung™.

eLearning in finnischen Schulen

Finnland gilt weltweit als ein Vorreiter im Bildungs-
bereich. Nach den PISA-Studien liegen die Kenntnisse
15-jéhriger Schiiler in Mathematik, den Naturwissen-
schaften und der Lesefertigkeit an der Spitze der OECD-
Lander. Der Anteil der schwachen Schiiler ist im Ver-
gleich zu anderen OECD-Léndern gering und die Leis-
tungsdifferenzen zwischen verschiedenen Regionen und
Schulen ist nicht sehr ausgeprédgt. In Finnland erhalten
alle Menschen — unabhéngig von ihrem Wohnort oder ih-
rem familidren Hintergrund — gleichberechtigten Zugang
zu Erziehung und Ausbildung. Der Erfolg Finnlands hat
in den letzten Jahren ein stetig wachsendes internationa-
les Interesse am finnischen Schulsystem geweckt.

Das Land hat sich friih auf eine umfassende Strategie zur
Entwicklung des eLearnings verstidndigt und den Aufbau
der Infrastruktur in den einzelnen Bildungseinrichtungen
und die Entwicklung von digitalen Lehrmaterialien vo-
rangetrieben. Fiir alle Bildungsbereiche wurden Pro-
gramme aufgelegt und Einrichtungen aufgebaut, begin-
nend mit einem Netzwerk fiir den Vorschulbereich bis hin
zu einer Virtuellen Universitit und einer Open University.

Die zentralen 6ffentlichen Akteure im eLearning in Finn-
land sind das Bildungsministerium und die nationale
Bildungsbehorde; auch die Rundfunk- und Fernsehgesell-
schaft YLE gehort zu den wichtigsten Akteuren, insbe-
sondere als Anbieter von telebasierten Kursen. Das Bil-
dungsministerium hat bereits 1995 ein erstes Programm
zur Forderung von IKT in den Schulen aufgelegt, sodass
im Jahr 2000 alle Schulen mit Computern und der ent-
sprechenden Infrastruktur ausgestattet waren. Nach einer
Studie der Europdischen Kommission aus dem Jahr 2006
liegt die Schiiler-Computer-Relation in finnischen Schu-
len mit 16,8 Prozent (6:1) deutlich liber dem européi-
schen Durchschnitt.

Die erfolgreiche Umsetzung von eLearning-Konzepten
erfordert eine positive und aufgeschlossene Haltung der

Lehrenden zu IKT und deren Nutzung. Nach der genann-
ten Studie der Europdischen Kommission stehen finni-
sche Lehrpersonen dem FEinsatz von IKT im Unterricht
im europdischen Vergleich positiver als der Durchschnitt
gegeniiber; so liegt der Anteil der Skeptiker deutlich unter
dem in Grofbritannien.

Im Gegensatz zu den relativ positiv klingenden program-
matischen Aussagen scheint jedoch die Praxis teilweise
anders auszusehen. So verweisen Lehrpersonen in natio-
nalen Untersuchungen als Grund fiir die unter den prinzi-
piellen Mdglichkeiten liegende IKT-Nutzung auf das
Fehlen von passenden digitalen Lernmaterialen. Dem soll
durch die modifizierte Gesetzgebung — u. a. fiir die zu-
stindige YLE — entgegengewirkt werden.

Voraussetzungen fiir erfolgreiches schulisches
eLearning

Die IKT-Nutzung und die eLearning-Aktivititen in deut-
schen Schulen sind international gesehen vergleichsweise
weniger verbreitet, und an vielen Stellen sind Verbesse-
rungsnotwendigkeiten zu konstatieren. Einige Entwick-
lungen der vergangenen Jahre zeigen, dass teilweise zen-
trale Aspekte bei der Konzipierung und Durchfiihrung der
eLearning-Aktivitidten nicht immer bedacht wurden, und
deren Erfolg negativ beeinflusste. Unverzichtbar, so hat
sich gezeigt, sind koordinierte Mafinahmen und Strate-
gien zur Qualitdtssicherung der verschiedenen Projekte
und Initiativen. Von besonderer Bedeutung bzw. Auswir-
kung fiir den Einsatz von eLearning sind auch die Moti-
vation und Qualifikation der Lehrkréfte. Deutlich gewor-
den ist schlieBlich, dass die sinnvolle bzw. optimale
Anwendung der unterschiedlichen Gestaltungsformen
und -funktionen von eLearning die Etablierung spezifi-
scher Rahmenbedingungen voraussetzt.

Hardware

Eine quantitativ und qualitativ hochwertige Ausstattung
der Schulen mit Hardware ist Grundvoraussetzung fiir
eLearning-Aktivitdten an Schulen. Als ein wesentlicher
Aspekt wird in diesem Zusammenhang oftmals auch die
Senkung der sogenannten Schiiler-/Computerquote ge-
nannt. Zu hinterfragen ist allerdings, ob die Verbesserung
der Schiiler-Computer-Relation eine notwendige Voraus-
setzung fiir erfolgreiche eLearning-Aktivititen darstellt.
Vielmehr ist ein spezifischer bzw. erstrebenswerter Aus-
stattungsgrad einer Schule mit Computern jeweils nur vor
dem Hintergrund des eingesetzten Lehrkonzepts zu beur-
teilen. In der Praxis haben sich verschiedene Zuteilungen
der Rechner eingespielt, die je nach Situation und Zielset-
zung jede fiir sich durchaus berechtigt und sinnvoll sein
konnen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft die technische Qua-
litdt der eingesetzten Rechner und der Peripheriegerite,
da veraltete IKT die Moglichkeiten des eLearning erheb-
lich einschrinken. Eine regelmiBige und zuverldssige
Wartung der Hardware ist von herausragender Bedeu-
tung. In Deutschland gibt es diesbeziiglich bisher keine
einheitlichen Ansétze. Servicevertrdge mit entsprechen-
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den Anbietern sind vergleichsweise selten, hdufig scheint
die Verantwortung fiir die Wartung bei den Lehrkréften
oder Schulleitungen selbst zu liegen. Angeraten erscheint
deshalb die Bereitstellung eines externen Serviceange-
bots, einerseits, um die fachgerechte Losung komplexerer
Probleme zu gewihrleisten, andererseits zur Entlastung
der Lehrenden und Schulleitungen zugunsten ihrer ei-
gentlichen Kernaufgaben.

Software

In Bezug auf den Content, also die konkreten Lehr- und
Lerninhalte, gibt es fiir eLearning-Aktivititen weder
,,die Strategie noch ,,das* Konzept, entsprechend vielfal-
tig sind auch die Materialien und die Software fiir eLear-
ning. Der Verfiigbarkeit und Auswahl passender Lehr-
und Lernmaterialien und Software kommt eine herausra-
gende Bedeutung zu. Hier stellt sich die Frage nach
geeigneten Distributionswegen und damit Zugangsmog-
lichkeiten fiir die Anwender. Wichtig ist auch die Kompa-
tibilitdt der verfiigbaren Software mit der eingesetzten
Hardware, die vor allem durch die Leistungsfahigkeit der
Rechner bedingt wird. Von Bedeutung ist schlieBlich die
Festsetzung von (Mindest-) Standards, um die Qualitét
der eingesetzten Software sowie deren padagogischen
Nutzen sicherzustellen.

Qualifikation

Eine umfangreiche Ausstattung der Schulen mit Hard-
ware und Software sowie deren addquate Anwendung
sind fiir sich genommen noch kein Erfolgsgarant. Viel-
mehr ist die Art und Weise einer sinnvollen und zielge-
richteten Ausgestaltung von eLearning stark abhingig
von den individuellen Kompetenzen und Interessen der
Lehrenden. Diesbeziiglich sind iibertragbare didaktische
Konzepte sinnvoll, die zugleich fiir Einheitlichkeit und
messbare Standards sorgen und den Lehrenden einen
konstruktiven Handlungsrahmen bieten. Zudem sind die
ausreichende Qualifizierung und Motivation des Lehrper-
sonals wichtige, wenn nicht sogar die entscheidenden
Faktoren fiir einen nachhaltigen Erfolg des eLearning. In
diesem Zusammenhang spielt die Aus- und Fortbildung
der Lehrkréfte eine zentrale Rolle. Wichtig ist dartiber hi-
naus die Qualifikation in Methodik und Didaktik sowie
die Kenntnis und Akzeptanz der Einsatzmoglichkeiten
Neuer Medien im Unterricht. Die Rolle und Bedeutung
der Schulleitung und anderer Entscheidungstriger ist in
diesem Kontext zu prézisieren und stirker hervorzuhe-
ben.

Fiir die Einbindung der eLearning-Instrumentarien in den
Unterricht ist die Erfahrung von Lehrkréften gleicher
oder angrenzender Disziplinen sowie gleicher oder an-
grenzender Jahrgangsstufen und Schulformen von grof3er
Bedeutung. Gerade fiir ,,eLearning-Novizen® ist Erfah-
rungsaustausch von wesentlicher Bedeutung, insbeson-
dere dann, wenn Computer nicht nur eine Randerschei-
nung unverdnderter didaktischer Modelle sein sollen.
Handreichungen fiir die Schulleitung und Fragen zur Or-
ganisation und Administration, Kosten und Finanzen so-
wie Medienprofil und Schulentwicklung, aber auch wert-

volle Tipps fir Lehrkrifte zum Umgang mit Hard- und
Software lassen sich so mitunter rascher ,,informell* kla-
ren. Didaktische Konzepte konnen gemeinsam entwi-
ckelt, diskutiert oder erprobt werden. Erfahrungen im
Umgang mit Problemen der Schiiler, Hinweise zur inter-
disziplindren Computerarbeit oder auch fiir Projekte iiber
den Unterricht hinaus sollten ebenso durch einen stérke-
ren Informations- wie Erfahrungsaustausch gefordert
werden.

Chancengleichheit

Schulische eLearning-Initiativen und die konkreten
eLearning-Anwendungen miissen soziale Unterschiede
bzw. sozial bedingte Zugangsvoraussetzungen und Erfah-
rungen im Umgang mit IKT beriicksichtigen, denn nicht
alle Schiiler verfiigen in gleichem Mafe iiber Moglichkei-
ten der allgemeinen Nutzung von Computern und des Zu-
gangs zum Internet. Selbst wenn alle Schulen gleichwer-
tig mit Computern ausgestattet wéren, spielt der Aspekt
der hduslichen Computernutzung eine nicht unerhebliche
Rolle. Zielgruppenorientierte Programme hétten hier fiir
eine Chancengleichheit unabhingig von sozialen Hinter-
griinden Sorge zu tragen.

Nachhaltigkeit

Schulisches eLearning sollte nachhaltig implementiert
werden. Viele eLearning-Projekte mussten — oftmals trotz
nachweislicher Erfolge — nach wenigen Jahren wieder
eingestellt werden, da es nach Ende des vorgesehenen
Forderzeitraums an den notwendigen finanziellen und
personellen Ressourcen zur eigenstindigen Weiterfiih-
rung fehlte. Dadurch entgeht nicht nur nachfolgenden
Schiiler- oder Lehrerjahrgdngen die Chance, ebenfalls
von einer spezifischen medienbezogenen Forderung zu
profitieren, sondern es gehen ggf. auch die Ergebnisse oft
zeit- und ressourcenintensiver, konzeptioneller und admi-
nistrativer Arbeit verloren. Hier bedarf es dringend der
Erarbeitung entsprechender Konzepte, die eine nachhal-
tige Anwendung und Implementierung sinnvoller eLear-
ning-Projekte sicherstellen kdnnen.

Herausforderungen und Handlungsoptionen

Dass Computer (nahezu) ubiquitdre Zugangsgerdte zum
globalen Informationsspeicher darstellen, dass sich die
Art und Weise des Informationszugangs in der Schule
wandelt und wandeln muss und die Moglichkeiten des
eLearning von der Schule nicht ignoriert werden diirfen,
haben die Entwicklungen der vergangenen Jahre verdeut-
licht. Schule muss vielmehr die neue Lebenswirklichkeit
der Kinder und Jugendlichen aufnehmen und zielgerich-
teter in den Unterricht integrieren. Durch die zunehmende
Verflechtung von Hardware und Internet entwickelt sich
auch das eLearning in eine neue Richtung: Weblogs, Pod-
casts, Wikis und Social Software machen aus dem bishe-
rigen — cher statischen — ,WWW* ein web2.0 oder
eLearning2.0, dessen Inhalte von den Nutzern selbst ge-
staltet werden und bei Jugendlichen bzw. Schiilern inzwi-
schen einen hohen Stellenwert besitzen. Im Zuge des
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eLearning sollten solche Entwicklungen aktiv aufgegrif-
fen und fiir den Unterricht genutzt werden.

Dass in den Schulen einiges in diese Richtung geschicht
und seit dem ersten Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse
auch im offentlichen Bildungsbereich investiert wurde,
ist durchaus erkennbar. Aktuelle Studien der OECD besa-
gen aber, dass dies bislang nicht ausreichend war und die
Bildungsinvestitionen zum Teil fehlgeleitet worden sind:
Substanzielle Verbesserungen sind demnach nicht durch
mehr Testverfahren und Uberpriifungen zu erreichen,
wohl aber durch die Einfithrung von der modernen Infor-
mations- und Wissensgesellschaft angemessenen neuen
Lehr- und Lernformen. Selbstverstindlich kann der Ein-
satz von Computern allein keine bessere Bildung bewir-
ken. Notwendig ist vielmehr die Einbettung der neuen
Medien in ein piddagogisches Konzept des eLearning. Zu-
dem kann nur ein systemisch-ganzheitlicher Ansatz ver-
hindern, dass Investitionen in Ausstattung und Software
ohne nachhaltigen Bildungseffekt verpuffen.

Auf der Basis praktischer Erfahrungen und bisheriger
wissenschaftlicher Erkenntnisse erscheinen die weitere
Forderung von Neuen Medien bzw. der Einsatz und die
nachhaltige Implementierung von eLearning in der
Schule dann sinnvoll, wenn spezifische, und im vorlie-
genden Bericht benannte, Modalitdten und Voraussetzun-
gen beriicksichtigt werden. Viele erfolgreiche Ideen sind
in Deutschland von Einzelpersonen oder Institutionen in
die Schulen hineingetragen worden. Dieses Handlungs-
wissen sollte bei der weiteren Entwicklung beriicksichtigt
werden wie insbesondere auch die internationalen Erfah-
rungen auf diesem Gebiet. Gerade mit Blick auf England
und teilweise auch die Schweiz zeigen sich Handlungsfel-
der, die ggf. auch in die deutschen Bildungsstrukturen
iibertragen werden konnten. Des Weiteren sollten die bis-
herigen Erfahrungsberichte zu einzelnen Projekten sowie
Forschungsergebnisse zusammengefiihrt, hinsichtlich der
Methodik ggf. angeglichen sowie auch der Offentlichkeit
zugénglich gemacht werden. Auch dies kann zu einer ef-
fizienteren und effektiveren Auseinandersetzung mit der
eLearning-Thematik, zur bedarfsorientierten Entwick-
lung von Projekten und zur Vermeidung von Redundan-
zen in Planung, Konzeption und Durchfiihrung beitragen.

IKT-Bildung und Kompetenzstandards

Sinnvoll wéren landeriibergreifende verbindliche Min-
deststandards fiir die Modalitdten schulischen eLear-
nings, die zudem in den Bildungs- und Lehrplénen der
einzelnen Bundeslinder Eingang finden. Uberlegenswert
erscheint auch die Festsetzung jahrgangsspezifischer
Kompetenzniveaus, dhnlich wie in den Bildungsplénen in
Grofbritannien. Dort wird fiir die Jahrgangsstufen be-
schrieben, welche Fahigkeiten und Kenntnisse die Schii-
ler am Ende einer Schulstufe im Bereich Neue Medien er-
worben haben sollen. Medienkompetenz sollte nicht nur
im Rahmen einzelner Schulfacher, wie etwa Informatik,
gefordert und gefordert werden, sondern sollte sich als
Lernziel durch das gesamte schulische Curriculum zie-
hen.

Zwar spielt die Medienkompetenz in der Lehreraus- und
-fortbildung eine zunehmende Rolle, allerdings sind Art,
Qualitdt und Umfang des Angebots in den einzelnen Lan-
dern und teilweise auch regional sehr unterschiedlich;
hier ist Handlungsbedarf zu konstatieren. Denkbar wéren
(bundesweit) verbindliche Standards fiir die Integration
medienbezogener Inhalte in die Lehrerausbildung aller
Schulstufen. Dabei wire darauf zu achten, dass IKT-be-
zogene Inhalte nicht ausschlieBliches Thema eigenstindi-
ger Veranstaltungen oder Seminare sind, sondern zielge-
richtet mediendidaktische Kompetenz fiir die jeweiligen
Unterrichtsfacher vermittelt wird. Auch ist eine bessere
Strukturierung, Koordination und Aufbereitung des Fort-
bildungsangebots sowie dessen Erginzung und Erweite-
rung anzustreben. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund
moglicher Kosteneinsparungen sollte verstirkt auch die
Ausbildung von Lehrkréiften zu Multiplikatoren gefordert
werden, die ihr erworbenes Wissen in schulinternen Fort-
bildungen weitergeben. Sinnvoll ist eine Zertifizierung
der Fortbildungen, um die Teilnahmemotivation der
Lehrkrifte zu steigern und zugleich die jeweilige Lehr-
bzw. Lehrer-Qualifikation transparent zu machen. Hier
verfiigt die Schweiz iiber vielfdltige beispielhafte Erfah-
rungen.

Vernetzung und Kooperation

Anzustreben ist eine stdrkere Vernetzung und Koopera-
tion der Schulen untereinander. Der bisher noch vorherr-
schende Einzelerwerb geeigneter Hard- und Software
fiihrt einerseits zum Verlust moglicher Skaleneffekte, an-
dererseits sind die Systemlosungen einzelner Schulen oft
nicht miteinander kompatibel, was den Austausch und
auch die Verbreitung erfolgreicher eLearning-Ansétze er-
schwert. Insgesamt ist ein intensiverer Austausch von er-
probten und guten elLearning-Losungen — auch {iiber
Schulstufen hinweg — wiinschenswert, um ein sinnvolles,
aufeinander aufbauendes Forderkonzept entwickeln zu
konnen. Von iibergreifender Bedeutung sind schlielich
die regelmiBige und kooperative Evaluation der eLear-
ning-Aktivititen sowie deren kontinuierliche Verbesse-
rung. Dies setzt wiederum klare Zielsetzungen voraus, die
etwa auch in den Lehrpldnen zu verankern wéren.

Finanzierung

Die offentliche Hand hat seit dem Jahr 2000 weit {iber
1 Mrd. Euro in eine Vielzahl von eLearning-Projekten in-
vestiert, ohne jedoch dabei ein iibergreifendes Konzept
oder eine iiberregionale Koordination zur Steigerung der
Effizienz erkennen zu lassen. Stattdessen wurden und
werden Mehrfachentwicklungen getétigt, und Skalenef-
fekte konnten kaum genutzt werden. Dariiber hinaus ist
der Forderzeitraum in aller Regel begrenzt, viele Projekte
miissen nach Ablauf der Férderung mangels ausreichen-
der finanzieller und personeller Ressourcen beendet wer-
den.

Die gegenwirtigen Kosten fiir IKT in den Schulen stellen
wahrscheinlich nur die Spitze des Eisberges dar. Erst
wenn die Férderung von Modellprojekten und Pilotvorha-
ben ausgelaufen ist, Garantien fiir die technische Ausstat-
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tung abgelaufen sind, Ersatzbeschaffungen anstehen oder
der Support an externe Dienstleister vergeben wird, kon-
nen die tatsdchlich und dauerhaft auf die Schultriger zu-
kommenden Kosten realistisch eingeschitzt werden.
Bund und Lénder sollten daher bemiiht sein, Lehrperso-
nen und Entscheidungstriger im Schulwesen nicht nur
iiber Projektideen und geeignete Hard- und Softwareaus-
stattung zu informieren, sondern insbesondere iiber Mog-
lichkeiten zu deren Finanzierung. Bevor ein Projekt durch
offentliche Fordermittel bezuschusst wird, sollte geklart
sein, wie nach Ablauf des vorgesehenen Forderzeitraums
die Aktivititen weitergefiihrt werden konnen, welche fi-
nanziellen und personellen Mittel dafiir zur Verfiigung
stehen bzw. wie diese beschafft werden sollen. Hierbei
konnte ein Blick auf die Schweiz hilfreich sein: Dort ist
eines der entscheidenden Forderkriterien, dass Moglich-
keiten zur langfristigen Fortfiihrung des jeweiligen Pro-
jekts aus dem Forderantrag ersichtlich wurden.

Forschungsbedarf

Bisherige Studien zum Einfluss von Computer- und Inter-
netnutzung bzw. des konkreten Einsatzes von eLearning-
Instrumentarien und -inhalten in der Schule auf die Leis-
tungen der Schiiler konnen weder belegen, dass der Ein-
satz von neuen Medien bzw. das eLearning generell posi-
tive Auswirkungen auf schulische Leistungen besitzt,
noch dass der Einsatz von Computern an Schulen prinzi-
piell kein positives Potenzial fiir Schiiler hat. Sie deuten
allerdings an, dass ein solches Potenzial beim bisherigen
Einsatz in der Schule bei Weitem nicht ausgeschopft
wurde. Die entsprechenden Diskussionen und Kontrover-
sen sind ldngst nicht abgeschlossen, weitere detaillierte
Untersuchungen und Langzeitstudien sind notwendig.

Daher wire es sinnvoll, vor einem umfassenden eLear-
ning-Einsatz in der Schule zundchst effektive Einsatz-
moglichkeiten von Computern im Unterricht zu finden
und deren Wirksamkeit in Feld- und Langsschnittstudien
zu verifizieren. Generell fehlt es bislang noch an dezidier-
ten Untersuchungen, die vor dem Hintergrund des Einsat-
zes von eLearning-Instrumenten den jeweiligen fachspe-
zifischen Lernerfolg — oder auch Misserfolg — tatsidchlich
messen. Nach wie vor ist unklar, welche Konzepte hier
wirklichen Lernerfolg bringen und wie viele Computer
pro Schiiler dafiir iiberhaupt notwendig sind. Doch letzt-
lich sind dies Angaben, die Kommunen dringend fiir
Schulmittelplanungen bendtigen, insbesondere um nach
Ablauf von Modell- und Pilotphasen anschlieBend ggf.
einen (bezahlbaren) Dauerbetrieb einrichten und gewéhr-
leisten zu kdnnen.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die zuneh-
mende Mobilitdt, hdufigeres Lernen zuhause, die wach-
sende Bedeutung des lebenslangen Lernens, zunehmend
breitbandigerer IKT-Anwendungen in vielen Einsatzbe-
reichen sowie der Einsatz von internetbasierten Lernplatt-
formen insgesamt Auswirkungen auf den schulischen
eLearning-Bereich zeigen und insbesondere zu einer Aus-
weitung des Angebots von webgestiitzten Lernarrange-
ments fiihren werden. Von wesentlicher Bedeutung sind
daher die Entwicklung von Strategien zur Optimierung

der eLearning-Angebote und die Gewinnung von grund-
legenden Informationen und detaillierteren Kenntnissen
iiber eLearning-Prozesse in ihren einzelnen Phasen. Ins-
besondere folgende Themen hétten zukiinftige Studien zu
beriicksichtigen:

— Medien- und Lernverhalten junger Zielgruppen: Wie
und wann wird gelernt; in welchen Zeitrdumen, in
welcher Intensitdt, mit welcher Motivation? Welche
speziellen Zielgruppen sind wie zu beriicksichtigen?

— Schulspezifische Fragestellungen im Hinblick auf die
Zielgruppen Schiiler, Lehrer, Schulleitungen, Institu-
tionen, Verlage bzw. Contentanbieter

— Kosten-Nutzen-Analysen von eLearning-Instrumenta-
rien und zugrunde liegender technischer Mittel

— Wirkungsweisen spezieller methodisch-didaktischer
Arrangements zwecks Verfeinerung eLearning-spezi-
fischer Lernschritte

— Design- und Nutzerfreundlichkeit wesentlicher Steue-
rungselemente fiir Funktions- und Lernsoftware

— Qualitétsstandards

Die Gewinnung substanzieller Informationen aus solchen
Studien ist letztlich unabdingbar, um eine Reihe bislang
nicht oder nicht zufriedenstellend beantworteter Fragen
l6sen sowie Optimierungsansitze fiir schulisches eLear-
ning vorschlagen zu kénnen.

Auch wenn zurzeit der 6ffentliche Diskurs tiber die Bil-
dungsrelevanz der Computernutzung wieder stirker kon-
trovers bzw. medienkritisch gefiihrt wird, so sollte eLear-
ning keinesfalls vorschnell als ein Ubergangsphinomen
betrachtet werden. In vielen Bildungsbereichen, und si-
cher auch an den Schulen, wird sich eLearning als eine
bedeutsame Erweiterung der Lehr- und Lernmdglichkei-
ten herausstellen und sich zeigen, dass eLearning eine in-
teressante Bereicherung des Unterrichts oder sogar ein
zentrales Element in der Schule darstellen kann. Leh-
rende wie Lernende, Schulleitungen und Bildungsexper-
ten miissen jedoch selbst dazu beitragen, indem sie Erfah-
rungen mit den neuen Medien in der Schule weitergeben
und evaluieren und so zu einer Qualitétssicherung des
Lernens und Lehrens mit eLearning-Instrumentarien bei-
tragen.

. Einleitung

Nach langerer Anlaufzeit und unterstiitzt durch viele Pro-
gramme, Projekte und engagierte Personen ist eLearning
(,,electronic learning) mittlerweile nicht nur im Alltag
angekommen sondern en vogue. Entsprechend ist die
Vielfalt an Fachkongressen, Tagungen, Programmen, Pro-
spekten und Publikationen kaum noch zu tberschauen.
Hintergrund ist die immer bedeutender gewordene Hin-
wendung zur sogenannten ,,innovativen Bildungstechno-
logie” und zum Paradigma ,,lebenslanges Lernen®. Aller-
orten steht virtuelles Kommunizieren, Entwickeln,
Lehren, Lernen und Forschen im Fokus zahlreicher Initia-
tiven und Projekte. Die Bedeutung von eLearning fiir die
Verdnderungen der Bildungs- und Forschungslandschaft
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sowie der Wissensgesellschaft im globalen Wettbewerb,
aber auch fiir die Entwicklung von Unternehmen und ih-
rer jeweiligen Kommunikations- und Organisationskultur
ist allgemein anerkannt. Von einer umfassenden und
nachhaltigen Implementierung der eLearning-Instrumen-
tarien erhofft man sich vor allem eine bedarfsgerechte
Entwicklung der Bildungsmdglichkeiten auf allen Ebenen
und in allen Institutionen der Bildungslandschaft.

In den vergangenen Jahren hat sich das eLearning unter
inhaltlichen und technischen Gesichtspunkten kontinuier-
lich weiterentwickelt, und sein Einsatz ist in allen Bil-
dungsbereichen intensiviert worden. Dabei entstanden
nicht nur neue Lehr- und Lernangebote, es wurden auch
neue Bildungs- und Lernkonzepte sowie Organisations-
formen erprobt und entsprechende Hardware und prakti-
kable Lernmaterialien erstellt. Die Erstellung von
komplexen multimedialen, computer- und vor allem web-
basierten Lehr- und Lernmodulen wurde ebenso vorange-
trieben wie die Weiterentwicklung und mobile Nutzung
der neuen Informations- und Kommunikations-Technolo-
gien (IKT). Diese erdffnen dem Bildungswesen zugleich
neue Perspektiven. Die Potenziale einer computer- und
netzgestiitzten — lebensbegleitenden — Bildung sind daher
schon seit einiger Zeit auf nationaler und internationaler
Ebene Gegenstand intensiver Analysen sowohl der zu-
grunde liegenden Theorien und Konzeptionen als auch
der praktischen Anwendungen. Vor allem die mit dem In-
ternet verbundenen ,,Webdienste* stellen neuartige Mog-
lichkeiten fiir Lernende und Lehrende einerseits sowie fiir
Entwickler und Anbieter von entsprechenden Instrumen-
tarien andererseits dar.

In diesem thematischen Kontext fiihrt das TAB seit Ende
2003 ein Monitoring ,,eLearning* durch. Es befasste sich
bislang mit eLearning-Aktivititen auf EU-Ebene (TAB-
Hintergrundpapier Nr. 11, 2004), eLearning in der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung (TAB-Arbeitsbericht
Nr. 105, 2005), eLearning in Forschung, Lehre und Wei-
terbildung in Deutschland (TAB-Arbeitsbericht Nr. 107,
20006), eLearning in Forschung, Lehre und Weiterbildung
im Ausland (TAB-Hintergrundpapier Nr. 14, 2006) sowie
zielgruppenorientiertes eLearning fiir Kinder und altere
Menschen (TAB-Arbeitsbericht Nr. 115, 2007).

Die bisherigen TAB-Berichte haben gezeigt, dass eLear-
ning zumeist eine sinnvolle Ergdnzung zu herkommli-
chen Lehr- und Lernarten darstellt. Die hiermit verbunde-
nen Fragen und bildungspolitisch bedeutsamen Aspekte
bildeten den Anlass fiir den Ausschuss fiir Bildung, For-
schung und Technikfolgenabschétzung, das TAB mit der
Bearbeitung des Themas ,,eLearning und Schule* zu be-
auftragen. Der vorliegende Bericht skizziert die Moglich-
keiten von eLearning in Schulen und verweist zugleich
auf Herausforderungen und Handlungsnotwendigkeiten.

1. Thematischer Hintergrund

Das Internet (oder auch das Web oder Netz) als ,,Ikone*
der neuen Medien bzw. der neuen IKT hat nicht zuletzt
auch die Bildungsdiskussionen in Fachoffentlichkeit,
Wissenschaft und Politik wieder angeregt. Vielfach wird
etwa der umfassende Anschluss der Schulen ans Netz ge-

fordert, damit schon die Kinder/Schiiler frithzeitig auf ein
Leben mit dem Computer vorbereitet werden. Internet-
euphoriker prophezeiten eine globale, interkulturelle Bil-
dung ohne Grenzen, in der alle alles lernen kénnen und
sollen, in der alle alles lehren diirfen. Doch in der Realitét
bietet das Internet zunéchst nur den Zugang zu scheinbar
endlosen Informationen, die zudem zumeist unstruktu-
riert sind. Dem Internet insgesamt unterliegt eben kein
ausgefeiltes Curriculum. Trotzdem bietet es selbstver-
stdandlich — befasst man sich intensiver mit Inhalten, Zie-
len und zielgruppenspezifischer Aufbereitung unter Nut-
zung der Gestaltungsmoglichkeiten — viele Beispiele, an
denen man Wissensvermittlung und Bildung festmachen
kann. In den Fokus geraten somit Fragen danach, in wel-
cher Weise welche Inhalte wie aufbereitet und zum Errei-
chen welcher Ziele iiber dieses Medium vermittelt wer-
den (konnen). Ohne eine adéquate Beantwortung dieser
Fragen, diirfte das Internet an Relevanz im Bildungsbe-
reich verlieren — zumal angesichts der globalen Heraus-
forderungen an Bildung und Weiterbildung im Kontext
des lebenslangen Lernens (Baumann 2005, S. 155).

Wie in der Wirtschaft beispielsweise die Begriffe ,,cBusi-
ness“ und ,,eCommerce” und in der Politik ,,eGovern-
ment® gepragt wurden, so wird das Lernen und Lehren im
und mit dem Internet mit dem Begriff eLearning belegt,
ein Begriff, der beziiglich Technologie, Methodik, Ein-
satzbereich, Anforderungen und Erwartungen, Erfolgs-
faktoren, Chancen und Risiken einer Definition bedarf
(Kap. 1.1.1). Laut Magnus (2001) stellen die neuen Mog-
lichkeiten der Wissensvermittlung das Revolutionire an
eLearning dar: erlebnisorientiert und zugleich ergebnis-
orientiert und schnell durch digitale Mittel in Riickkopp-
lung und reflexivem Einsatz sowie durch Simulation:
Erleben lernen statt semesterlanger theoretischer Ausfiih-
rungen. Vor diesem Hintergrund hat das Thema eLear-
ning inzwischen natiirlich auch léngst die Schule erreicht,
nachdem es zuvor vor allem im Bereich der beruflichen
Aus- und Weiterbildung sowie in den Hochschulen in den
vergangenen Jahren in vielen Modellen umgesetzt wurde
und zunehmend Bedeutung gewonnen hat.

Was auch immer man als eLearning definieren mag, im
Grunde ist die Erweiterung von Lehr- und Lernmoglich-
keiten mithilfe digitaler Medien gemeint. Beim Lernen
und Lehren anhand dieser Medien geht es nicht nur um
reine Informations- bzw. Wissensvermittlung, sondern
zugleich um das Gestalten von und Produzieren mit Me-
dien sowie das Kommunizieren und Kooperieren mithilfe
derselben. In vielen Schulen werden einige dieser Mog-
lichkeiten schon praktiziert und haben sich dank enga-
gierter Lehrpersonen als eine Bereicherung des schuli-
schen Lehrens und Lernens erwiesen. Haufig ist jedoch
der Anteil von eLearning an Lernprozessen auf den ersten
Blick kaum zu erkennen, aber er ist — sei es als erstes,
schlicht aufgebautes Lernquiz fiir die Kleinsten, als kom-
plexes, interaktives Lernarrangement im Sekundarbe-
reich, zur begleitenden beruflichen Weiterbildung am Ar-
beitsplatz oder an der Hochschule — dennoch wirksam
und ein bereits weitverbreiteter Bestandteil von Lehren
und Lernen.
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In den Einrichtungen des offentlichen Bildungssystems
ist der Entwicklungsstand jedoch sehr unterschiedlich.
Zudem ist es schwer, einen umfassenden Uberblick iiber
den Status quo, iiber Effizienz und Effektivitit von aktu-
ellen eLearning-Inhalten und -Strategien zu gewinnen.
Die Initiativen, die vielfach im Verlauf des digitalen Hy-
pes seit Ende der 1990er Jahre ins Leben gerufen wurden,
sind nur begrenzt evaluiert worden. Die aktuelle Lage
und die langfristigen Effekte dieser Initiativen sind daher
kaum nachvollziehbar. Das heif3t schlieB3lich, dass fiir eine
umfassende Analyse jede Bildungseinrichtung einzeln
betrachtet werden miisste. Gerade das Uberleben von
Projekten und deren Weiterentwicklung hingt von enga-
gierten Menschen in den Institutionen ab, die aber nur be-
grenzt in Untersuchungen erfasst werden (kdnnen). Als
Problem mag daneben auch die Vielfdltigkeit und Unein-
heitlichkeit der Aktivitidten in den Bundesldndern gelten.
Und nicht zuletzt stellt sich die Frage, wie der Zugang zu
Neuen Medien in den Bildungseinrichtungen fiir (bil-
dungs-)benachteiligte Schiiler gestaltet ist, denn gerade
diese Schiilergruppen bediirfen wohlmdglich der beson-
deren Unterstiitzung (Cleuvers et al. 2007, S. 5).

Chance oder Bedrohung?

Péadagogischer Cyberspace oder erweiterte Lehr- und Lern-
horizonte? Kostenreduktion durch Lehrereinsparungen?
Schule als Provider von Wissensinhalten? Lernen ohne so-
ziale Interaktion vor dem Bildschirm? eLearning spukt in
den Kopfen von Lehrkréften, Eltern und Bildungspoliti-
kern, mal als letzte Rettung im globalen Kampf um vor-
dere PISA-Rénge, mal als Schreckgespenst. Mal wird
eLearning als Angriff auf die Schule gesehen, mal als
eine mogliche und interessante Erweiterung herkdmmli-
cher Lehr- und Lernmoéglichkeiten (Aufenanger 2006a,
S. 6).

Vergegenwirtigt man sich die weitreichende Implemen-
tierung des eLearning in einigen gesellschaftlichen Berei-
chen, und wie differenziert beispielsweise Unternechmen
eLearning-Erfahrungen machen und auswerten, etwa um
ihre Personalentwicklung zu optimieren, kdnnte man sich
mitunter iiber die noch eher stiefmiitterlichen eLearning-
Bedingungen an Schulen wundern. Dabei boten Compu-
ter prinzipiell diverse Moglichkeiten, Schiiler zielgrup-
penspezifisch und bedarfsorientiert zu fordern, z. B. um
insbesondere iiber das Faktenwissen des Lehrplans, iiber
die Schule und das soziale Umfeld hinaus individuell
Kompetenzen zu entwickeln. Wéhrend um die Bedeutung
des Erwerbs von Medienkompetenz an vielen Schulen
noch heftig gerungen wird, ist der Computer im Alltag
fester verankert denn je: sei es an der Spielkonsole im
Kinderzimmer, in der Computerkasse im Supermarkt, im
Telefon oder im Navigationssystem des Autos. Die Leit-
technologien der modernen IKT sind so omniprisent,
dass man sich Kommunikation kaum mehr ohne Mobilte-
lefone, Chatrooms, web2.0 (z. B. Wikis, Weblogs, Pod-
casting) vorstellen kann.

Obwohl das computergestiitzte Lernen im Schulwesen
noch relativ neu ist, hat sich auch hier in den letzten Jah-
ren einiges getan. Bundesweit, in den einzelnen Landern

und in den verschiedenen Bildungseinrichtungen gibt es
mittlerweile vielerlei Initiativen und Aktivitdten. Ansatz-
punkte und Effekte, Umfang, Bestindigkeit und strategi-
sche Relevanz sind jedoch sehr unterschiedlich. Die
Bedeutung virtuellen Lernens fiir Lehrende und Lernende
in den verschiedenen Schulformen sowie deren Qualifi-
kationen, fiir Lehr- und Lernkonzepte und -formate, fiir
die Benachteiligtenférderung und Entwicklung von Lern-
kulturen im Sinne lebenslangen Lernens, fiir Wissens-
und Kommunikationsmanagement, Schulentwicklung
und Schulverwaltung sowie IKT-Infrastrukturen ein-
schlieflich der Investitions- und Betriebskosten 1ist
uniibersehbar. Auch wurde die Bedeutung fiir Bildungs-
reformen, internationale Leistungsvergleiche und Unter-
suchungen zur Heranfiihrung von Kindern an die lernziel-
orientierte Nutzung von Computer und Internet im
Unterricht und im auBerschulischen Kontext sowie die in-
ternationale Reputation des deutschen Bildungswesens
und seiner einzelnen Einrichtungen zuletzt haufig disku-
tiert. Umfassende und methodisch aufeinander abge-
stimmte Analysen und Evaluationen sind jedoch nur be-
grenzt durchgefiihrt worden (Cleuvers et al. 2007, S. 6).

Auch der vorliegende Bericht kann allen diesen Fragen
im Detail nicht nachgehen. Er bietet jedoch einen Uber-
blick zu Stand und Zukunft des eLearning in Deutschland
und einen Vergleich mit schulischen eLearning-Erfahrun-
gen in England, Finnland und der Schweiz.

1.1 eLearning — Definition und Varianten

Das Verstdndnis von eLearning (,.electronic learning™)
hat sich im Laufe der Jahre stetig verdndert. Die ur-
spriinglich stark technologisch geprigte Definition wird
aktuell mit der Einbindung umfassenderer didaktischer
Konzepte bei der Gestaltung von Lerninhalten und der
Entwicklung von Kompetenzen (de Witt 2005; Schul-
meister 2006) neu diskutiert und modifiziert. Dieser
Verdnderungsprozess erfordert die Beriicksichtigung
verschiedener Formen von eLearning; das eLearning
schlechthin gibt es nicht.

Seit Ende der 1990er Jahre hat sich eLearning als Oberbe-
griff fiir computer- und netzbasiertes Lehren und Lernen
etabliert. Fiir Rosenberg (2001, S. 28 f.) beruht eLearning
insbesondere auf Internettechnologie, und zwar aus den
folgenden drei ,,fundamentalen® Griinden:

— eLearning ist vernetztes Lernen, wodurch augenblick-
liches aktualisieren, sichern, wiederherstellen, vertei-
len und zugriffnehmen auf Anweisungen oder Infor-
mationen realisierbar ist.

— eLearning wird durch einen Computer, der Standard
(internet)technologie verwendet, an den Nutzer gelie-
fert.

— eLearning basiert auf einem breiten Begriff des Ler-
nens, das die traditionellen Paradigma der Ausbildung
iiberschreitet.

eLearning, das an bekannte Lernformen wie Fernstudium,
Telekolleg oder Lernprogramme auf Audiokassetten an-
kniipft, liegt nicht schon dann vor, wenn auf einer Home-
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page ein Link zu einer ins Netz kopierten Studie vorhan-
den ist; konstitutiv ist vielmehr die Aufbereitung. Nach
Kleimann/Wannemacher (2004, S. 3) ist eLearning eine
Form des Lernens und Lehrens, die durch IKT zur Auf-
zeichnung, Speicherung, Be- und Verarbeitung, Anwen-
dung und Prisentation von Informationen unterstiitzt oder
ermoglicht wird. In digitalen Lernumgebungen sind Lern-
inhalte interaktiv und multimedial gestaltet. Die Lernpro-
zesse sind durch netzbasierte Kommunikationsformen
und durch kollaborative Arbeitsumgebungen erweitert.
Lernende bekommen so (prinzipiell) unabhingig von
Raum und Zeit die Grundlagen fiir den Wissensaufbau
zur Verfiigung gestellt.

Nachfolgend sollen unter eLearning alle Lernformen ge-
fasst werden, die — als kleinster gemeinsamer Nenner —
den Computer zur medialen Unterstiitzung des Lernpro-
zesses verwenden. In internationalen Studien wird zwar
zum Teil die Beschrinkung auf reine Onlinelernformen
vorgenommen, doch bleiben dadurch aktuell diskutierte
Lernszenarien wie ,,Blended Learning* unberiicksichtigt.

An einem am 7. Marz 1995 in der FAZ erschienenen Ar-
tikel mit dem Titel ,,Eine kleine Zeitreise — Ein Schulall-
tag im Jahr 2004 wird anschaulich, wie hoch die Er-
wartungen beziiglich des Einsatzes von multimedialen
Lernmethoden im schulischen Umfeld zu diesem Zeit-
punkt waren (Rissberger/Serfas 1995):

,, Hier zeigt man Siebtklissler, die zu Beginn der Unter-
richtsstunde ihre eigenen Notebooks an digitale Schul-
netze anschliefsen, z. B. um sich gemeinsam mit der Ge-
schichtslehrerin per Mouseklick Wissen iiber die antiken
Hochkulturen mithilfe von Filmsequenzen, digitaler ge-
ografischer Einordnung und Fragen dazu anzueignen.
Im individuellen Teil der Multimedia-Anwendung be-
stimmt jeder sein Lerntempo selbst, der Computer passt
das Anforderungsniveau den Schiilern an und gibt gege-
benenfalls Hinweise. Spdter simulieren die Schiiler das
Thema Umweltplanung; ein interaktives Szenario er-
mdoglicht es, Relationen von Umweltbelastungen, Ver-
kehrsfliissen und Erholungsrdumen herzustellen und so
das ganzheitliche Lernen zu fordern. Fiir die Lehrperso-
nen ergibt sich durch die Moglichkeit der elektronischen
Korrektur und Bewertung von Leistungen eine Zeit-
ersparnis, die sie sinnvoll fiir Lektiire und Vertretung
nutzen “.

Dass diese damaligen Vorstellungen eines Schulalltags
im 21. Jahrhundert nicht ganz der Realitdt im heutigen
Schulwesen entsprechen, ist offensichtlich, die Eindrii-
cke geben jedoch Hinweise auf die Dimensionen des
eLearning. Eine zu enge Definition, die lediglich rein
virtuelle Lehr- und Lernformen meint, wiirde der Breite
des Themas nicht gerecht werden.

1.2 Péadagogisch-didaktische Konzepte

Es gibt zwei Varianten des eLearning. Die inhaltsorien-
tierte elLearning-Variante leistet die Distribution von
meist multimedial aufbereiteten Lernmaterialien. Die

prozessorientierte Variante des eLearning hebt auf die
Nutzung neuer Medien zur Gestaltung und Lenkung von
Priasenz-Lernprozessen durch den Lehrenden ab (Hipfl
2003, S. 9). Zudem gibt es in der Praxis hiufig hybride
Varianten des ,,Blended Learning“, welche in der Regel
eine Kombination aus virtuellen Lernmodulen und Pré-
senzveranstaltungen sind.

Zur Variante des inhaltsorientierten eLearning zdhlt das
Computer-based Training (CBT), das dem Lernenden
computerunterstiitzt multimedial aufbereitete Lerninhalte
vermittelt sowie i. d. R. Interaktionen in Form von Fragen
und vordefiniertem Feedback enthélt (Seufert/Mayr 2002).
Der Computer tibernimmt die Funktion des Lehrers. Eine
Form des CBT sind Lernprogramme, die dem Prinzip des
»Programmierten Unterrichts® folgen. Die Lernenden be-
kommen den Lernstoff in kleinen Einzelschritten prasen-
tiert, der in linearer Form zu absolvieren ist. Anschlie-
Bend testet das Programm die Behaltensleistung, wobei
die Lerner entsprechende Riickmeldungen erhalten (Hipfl
2003, S. 19). Bei der Weiterentwicklung zum Web-based
Training (WBT) werden die Lerninhalte {iber das Internet
vermittelt und Anwendungen wie E-Mail, Chat oder
Newsgroups genutzt (Hipfl 2003, S. 18).

Kennzeichen des prozessorientierten Distance Learning
ist die raumliche und/oder zeitliche Trennung bzw. Unab-
hingigkeit von Lehrenden und Lernenden, der Lernpro-
zess findet mithilfe von Ubertragungsmedien statt (Hipfl
2003, S. 20). Das Virtuelle Klassenzimmer ist ein webba-
siertes Tool fiir kooperatives Lernen, das die Struktur und
Aktivitdten eines physischen Klassenzimmers nachvoll-
zieht. Es gibt einen Lehrer, der mit der Klasse einen Lehr-
plan zu festen Zeiten durchnimmt. Es handelt sich um ein
synchrones oder asynchrones Kommunikationstool,
durch das die Teilnehmer direkt mit dem Lehrer, aber
auch miteinander diskutieren konnen (Seufert/Mayr
2002). Learning Communities sind informelle Personen-
gruppen oder -netzwerke, die aufgrund gemeinsamer In-
teressen oder Problemstellungen iiber einen ldngeren
Zeitraum hinweg miteinander kommunizieren, kooperie-
ren, Wissen und Erfahrungen austauschen, neues Wissen
schaffen und dabei voneinander lernen. Im Kontext der
Aus- und Weiterbildung hat das Konzept der Lernge-
meinschaften an Bedeutung gewonnen, um die Qualitit
von Onlinekursen sowie die Attraktivitit internetbasierter
Lernumgebungen zu erhdhen (Seufert 2004).

Lernstrategien und Methoden des eLearning

Seufert (2004) geht von drei grundsétzlich methodisch-
didaktischen Ausrichtungen bei eLearning-Umgebungen
aus, die im Folgenden kurz erldutert werden sollen.

Das sogenannte ,,Directed Learning® entspricht am ehes-
ten der klassischen Rollenverteilung von Lehrenden und
Lernenden. Der Lehrende hat die aktive Rolle inne, leitet
und iiberpriift die Lernprozesse und bestimmt die zu ver-
mittelnde Information. Dem Lernenden wird genau ge-
sagt, was zu lernen ist (Learning by telling). Beim ,,Self-
directed Learning™ steht das selbstindige Lernen im Mit-
telpunkt, die Verantwortung geht vom Lehrenden auf den
Lernenden {iber (Learning by doing). Dies ist eine sehr
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anspruchsvolle Lernstrategie und bedarf einer grundle-
genden Einfithrung und Betreuung durch den Lehrenden,
der unterstiitzt und bei Problemen Hilfestellung gibt. Die
Lernenden miissen ihr Wissen selbstéindig erarbeiten. Im
Vordergrund stehen eine prozessorientierte Betrachtung
des Lernenden sowie der Anspruch, die Denkfzahigkeit zu
fordern. Das ,,Collaborative Learning™ steht fiir das ge-
meinsame Lernen in Gruppen und fiir die Interaktion der
Lernenden untereinander und mit dem Lehrenden, der die
Rolle eines Coaches oder Tutors iibernimmt, und gemein-
sam mit den Lernenden Lernstrategien und Gruppenpro-
zesse reflektiert (Learning through reflection and discus-
sion). Diese Lernsituation bezieht sich meist auf berufs-
und lebensnahe Problemstellungen mit hoher Komplexi-
tat.

Von diesen drei grundlegenden Lehrmethoden lassen sich
weitere spezifizierende Methoden unterscheiden, wobei
der Einsatz der jeweils ausgewihlten Methoden unmittel-
bar ausschlaggebend fiir den Lernerfolg ist.

— ,,Online-Teaching® ist eine lehrzentrierte Methode, bei
der ein oder mehrere Lehrende Unterricht via Internet
erteilen. Es handelt sich um einen vergleichsweise
konventionellen Ansatz, der hdufig zur schnellen Erar-
beitung von Wissen bzw. der schnellen Ubermittlung
von Informationen oder zum Einstieg in ein bestimm-
tes Thema bzw. zum Uberblickslernen gewihlt wird.

— ,,Online-Tutorials* stellen das Pendant zu den Offline-
lernprogrammen dar. Die Lernenden eignen sich die
Lerninhalte eigenstéindig und in einem selbstgewéhl-
ten Tempo an. Mittlerweile existiert bereits eine breite
Palette an lernzentrierten Online-Lernprogrammen.

— ,,0Online Assignments* sind lernzentrierte Methoden,
welche selbstverantwortliches Lernen mit Selbstkon-
trolle ermoglichen. Es werden drei Kategorien unter-
schieden: Bei der Bearbeitung einer Fallstudie geht es
um die Anwendung von Wissen und Kdnnen; betreu-
ende Online-Tutoren bereiten die zu bearbeitenden
Fille lernzielgerecht auf. Bei der Methode WebQuests
wird das Lernen mit Ressourcen des Internets in einen
padagogischen Rahmen gestellt. Beim Online Assess-
ment werden das Wissen und der Lernfortschritt iiber-
priift. Ein Tutor erstellt zielgruppenspezifisch die Test-
form und kann eine individuelle Riickmeldung und
eine genaue Beurteilung der Ergebnisse vornehmen.

— ,,Online Discussions® sind teamzentrierte Methoden,
bei denen die Interaktion und Diskussion iiber Lernin-
halte im Vordergrund stehen, das Wissen wird als vor-
handen vorausgesetzt (z. B. Online-Umfragen, Rollen-
spiele, strukturierte Diskussionen).

Beim Einsatz von eLearning wird mittlerweile eine Viel-
zahl von Strategien und Methoden vorgeschlagen und in
der Praxis auch umgesetzt. Die Beantwortung der Frage,
ob diese neuen Formen des Lehrens und Lernens tatséch-
lich auch effizienter (oder zumindest gleichwertig) wie
klassische Methoden sind, ist zurzeit aufgrund mangeln-
der konkreter Erfahrungen und Evaluationen noch nicht
moglich.

1.3 Neue Lernformen und Elemente von
eLearning

eLearning wird fast immer auch mit neuen Lernformen
verbunden, und die Potenziale des eLearning werden im
Kontext von Lerntheorien diskutiert. In der Praxis von
eLearning spielte das sogenannte instruktionistische De-
sign bislang eine wichtige Rolle, also eine didaktisch be-
griindete Aufbereitung von Informationen, die ein Ler-
nender sich aneignen soll. Doch erst der sogenannte
konstruktivistische Ansatz hat stirker auf die Perspektive
der Lernenden aufmerksam gemacht, Lernen als eine
Leistung des lernenden Subjekts gesehen und weniger
den Kompetenzen der Lehrenden zugeschrieben. Aus
Lerntheorien abgeleitete Gestaltungsprinzipien und An-
forderungen an das Lehren und Lernen werden selten in
Reinform umgesetzt. Gemeinsam ist aber fast allen An-
sdtzen, dass die folgende Prinzipien bzw. Anforderungen
an eLearning beriicksichtigen, um eine sinn- und an-
spruchsvolle eLearning-Anwendung — ob in der Schule,
der Hochschule oder im Bereich beruflicher Bildung — zu
gestalten (Aufenanger 2006a, S. 7 ff.): Motivation der
Lernenden, Erleichterung der Lernprozesse mithilfe an-
gemessener methodischer Aufbereitung des Lernstoffes,
Riickkopplung und Riickmeldung an die Lernenden, Un-
terstiitzung selbstgesteuerten Lernens, Férderung der Ko-
operationsfahigkeit, Anwendungskontexte bereitstellen,
Angebot von vorstrukturierten Lernwegen und Lerninhal-
ten, Angebot der Reflexion, Ermdglichung notwendigen
sozialen Austausches.

Folgende Konzepte bzw. Elemente sind fiir eLearning
zentral:

— Die informativen Anteile der Stoffvermittlung werden
den Lernenden als Grundlage fiir den eigenstdndigen
Wissensaufbau zur Verfiigung gestellt. Dieser Aspekt
des eLearning ist von groflem péadagogischem Inte-
resse, da er den Unterricht von der traditionell eher in-
struktionistischen Form entlastet und zugleich Frei-
rdume fiir diskursive und projektorientierte Formen
schafft.

— Mediale Kommunikation ermoglicht es Lernenden
und Lehrenden, jederzeit in Kontakt treten zu kdnnen,
beispielsweise um bei Problemen Riickmeldungen und
Hilfen zu bekommen bzw. geben zu kdnnen.

— Interaktive Elemente spielen eine zunehmende Rolle.
Sie ermoglichen beispielsweise die Verdnderung von
Faktoren bei Simulationen.

— Kooperation und Kollaboration sind zentrale Elemente
von eLearning. Medien bieten ohne enge zeitliche und
raumliche Einschrankungen die Mdglichkeit, kontext-
bezogen Arbeitsprodukte auszutauschen und/oder ge-
meinsam zu gestalten.

Ebenso spielen medientechnologisch synchrone und
asynchrone Formen eine Rolle. Bei Ersteren erfolgen die
Informationsvermittlung, die Kommunikation oder die
Kooperation zeitgleich (z. B. Chats, Whiteboards), Letz-
tere geben den Lernenden die Moglichkeit, Anwendungs-
zeitpunkte selbst zu bestimmen, wie etwa bei Diskus-
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sionsforen oder webbasierten Modulen. In jlingster Zeit
kommen zu den schon bekannten und genannten Anwen-
dungsmoglichkeiten weitere hinzu, die unter dem Begriff
,,web2.0° firmieren: Die Wikis sind Webseiten, die von
anderen Anwendern korrigiert und verdndert werden kon-
nen (z. B. Wikipedia) und sich sehr gut im schulischen
Unterricht zur Themenaufbereitung einsetzen lassen. In
Weblogs konnen auf einer Webseite periodische Anmer-
kungen, Kommentare und Meinungen eingetragen wer-
den, die wiederum von anderen Lesern kommentiert
werden konnen; sie lassen sich beispielsweise als Lernta-
gebiicher einsetzen. Das Podcasting mithilfe von MP3-
Spielern (iPods) ist beim Erlernen von Sprachen interes-
sant, denn iPods eigenen sich fiir alle Arten von Audio-
files, also Audiovorlagen fiir Texte, Horspiele u. a. m.
(Bruns/Gajewski 2003).

2, Anliegen und Struktur des Berichts

Der Bericht analysiert die Bedeutung des Einsatzes der
neuen Medien im Bereich Schule und den Mehrwert, den
der Einsatz von eLearning fiir den Einzelnen — Lernende
wie Lehrende — an Wissen, Kénnen und Bildung erbrin-
gen kann, und diskutiert die Erkenntnisse zugleich im
Kontext der ,,Zukunftsfahigkeit der virtuellen Schule® im
globalen Bildungswettbewerb.

Zunichst wird ein Uberblick iiber die verschiedenen Ak-
tivitdten und Diskussionsstringe geboten (Kap. II). Aus-
fithrlich dargestellt werden Initiativen, Konzepte und Er-
fahrungen des Einsatzes und der Nutzung von neuen
Medien, einschldgige Forschungsergebnisse und Kom-
munikationsstrukturen sowie die Relevanz und Potenziale
von eLearning an deutschen Schulen fiir zukunftsorien-
tierte Bildungsstrukturen und -anforderungen (Kap. III
und Kap. IV). Auf der Basis des dabei ermittelten Ent-
wicklungsstands erfolgt die Gegentiberstellung mit inter-
nationalen Aktivitdten und Erfahrungen. Neben der
gesamteuropdischen Einordnung wird der Blick dabei
insbesondere auf die Konzepte und Strategien fiir den
schulischen eLearning-Finsatz in England bzw. Grof3bri-
tannien (Kap. V), in der Schweiz (Kap. VI) und in Finn-
land (Kap. VII) gerichtet. Darauf aufbauend werden zen-
trale Faktoren, Leitlinien, Potenziale und Ansatzpunkte
fur eine zukunftsorientierte, an schulischen Bediirfnissen
ausgerichtete Entwicklung identifiziert und entspre-
chende Handlungsoptionen fiir die Bildung, Forschung
und Politik abgeleitet (Kap. VIII).

Es sei darauf verwiesen, dass eine umfassende Einzeldar-
stellung aller Projekte und Initiativen in allen Einrichtun-
gen und Schulstufen in Deutschland — geschweige denn
in anderen Léndern — aufgrund der Menge an Schulen,
der Intransparenz der Sachlage an einzelnen Bildungsein-
richtung sowie auch der hohen Dynamik der Entwicklun-
gen im Bereich des schulischen eLearning im Rahmen
dieses Berichts nicht geleistet werden kann. Das iibergrei-
fende Bild mit komplexen Einordnungen, spezifischen
Vertiefungen und konkreten Beispielen aus der Praxis
kann jedoch eine hinreichende Grundlage fiir die gebote-
nen Ableitungen liefern.

3. Zusammenarbeit mit Gutachtern

Bei der Bearbeitung des Themenfeldes kooperierte das
TAB mit ausgewiesenen externen Fachexperten. Zur Auf-
arbeitung des Diskussionstandes und mit dem Ziel einer
breiten wissenschaftlichen Fundierung wurde zudem ein
Gutachten vergeben und ausgewertet. Das folgende Gut-
achten ist in die Bearbeitung der o. g. Fragestellungen
und Aspekte eingeflossen:

— Entwicklungsstand, Potenziale und zukiinftige Strate-
gien virtuellen Lehrens und Lernens in deutschen
Schulen im Spiegel internationaler Konzepte und Er-
fahrungen. Birgit A. Cleuvers, Kathrin Fuchs, Juliane
Giinzel, Forschungsinstitut fiir Bildungs- und Sozial-
o0konomie (FiBS), Berlin

Die Resultate der Auswertung des Gutachtens bilden eine
wesentliche Basis des Berichts. Die jeweiligen Textpassa-
gen wurden in den Kapiteln entsprechend zitiert. Die Ver-
antwortung fiir die Auswahl, Strukturierung und Verdich-
tung des Materials sowie dessen Zusammenfithrung mit
weiteren Quellen sowie eigenen Recherchen und Analy-
sen liegt selbstverstiandlich bei den Verfassern dieses Be-
richts.

Den Gutachterinnen sei fiir die Ergebnisse ihrer Arbeit
und ihre Kooperation herzlich gedankt. Ein besonderer
Dank geht an Dr. Thomas Petermann fiir die kritische
Durchsicht und konstruktive Kommentierung des Be-
richts sowie fiir zahlreiche Verbesserungsvorschldge und
nicht zuletzt an Ulrike Goelsdorf und Gaby Rastitter fiir
die Erstellung des Endlayouts.

Il Diskussions- und Untersuchungsstand

Zwar gehort eLearning mittlerweile zum Alltag, jedoch
nicht unbedingt obligatorisch auch zum Alltag der Bil-
dungsstitten in Deutschland. Auch gibt es nur wenige
verldssliche Untersuchungen dariiber, welche Anspriiche
an das schulische Lernen bzw. eLearning eine moderne
Informationsgesellschaft, in der Computer nahezu ubiqui-
tare Zugangsgerite zum globalen Informationsspeicher
sind, stellt (Henning 2006, S. 11 ff.). Die Forschung und
Diskussion iiber eLearning in Schulen werden zudem im
Kontext von grundsétzlichen — und nicht immer emo-
tionsfrei gefiihrten — Fragestellungen zur Wirkungsweise
und Wirksamkeit von technologiebasiertem Lehren und
Lernen und zum Umgang mit Computer und Internet ge-
fithrt.

Allgemein steht auller Frage, dass allein durch die Ein-
richtung eines Computerraums in der Schule der Etablie-
rung von eLearning nicht automatisch Tiir und Tor geo6ft-
net wurde. Auch wenn nach dem nationalen ,,PISA-
Schock® die Bildungsaktivititen und -investitionen in
Bund und Léandern gesteigert werden (sollen), ist die Ver-
wendung der Mittel strittig. Die Praktiker in den Schulen
haben oft eigene Ideen zur Informationsgesellschaft und
zum FEinsatz elektronischer Medien in den Schulen. Da-
neben gibt es auch fundamentale Kritiker des Computers
als Lernmedium an sich, bei denen das Spektrum hin-
sichtlich der erwarteten Effekte des Computereinsatzes
von Uberforderung des Geistes, wodurch sinnvolles Ler-
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nen nicht mehr moglich sein soll, bis zur stark begrenzten
Aktivierung von Hirnregionen durch den Computerein-
satz reicht. Da die hirnphysiologischen Grundlagen des
Lernens ,,anders seien, habe die Computernutzung kei-
nen Mehrwert fir den Lerner, fasst beispielsweise
Henning (2006, S. 19) die Bandbreite der negativen,
durchaus widerspriichlichen, Einschitzungen zusammen.

Zahlreiche Befunde der Bildungsforschung deuten jedoch
zumeist in eine andere Richtung. In internationalen Bil-
dungsvergleichen wie PISA zeigen fiihrende Lénder oft
auch eine hohere Medienkompetenz, die zugleich auf ei-
nen intensiveren Computereinsatz in Lehre und Lernen
schlieBen ldsst. Daraus lieBe sich ableiten, dass schuli-
scher Erfolg und Mediennutzung einander befruchten
bzw. begiinstigen. Da aber die zugrunde liegenden didak-
tischen Konzeptionen und dadurch die potenzielle Veran-
derung der Qualitét der Lernprozesse, der Bildungsstand
der Eltern, der aulerschulische Kontext und viele weitere
Aspekte bei diesen Leistungsvergleichen nur begrenzt er-
fasst werden, ist dieser Zusammenhang nicht eindeutig zu
belegen.

Ein anderer Diskussionsstrang betrachtet den Einsatz der
IKT in der Schule dahingehend, ob diese Sinnbild fiir
eine Reform des Bildungswesens sind, ihre Integration in
den Unterricht die Bildungsqualitét verbessern kann oder
dies unter den gegenwiartigen Bedingungen im Bildungs-
bereich gar nicht moglich ist. Hier wird auf einen anderen
Rahmen, ein ,,humaneres und demokratischeres Verstand-
nis von Bildung® abgestellt, um die ,,befreienden, dyna-
mischen und emanzipatorischen Moglichkeiten von IKT
auszuweiten* (Drenoyianni 2006, S. 5) So sehen etwa die
Unterrichtstechnologen und Péadagogen Seymor Papert
und Paulo Freire die IKT als moglichen Impulsgeber fiir
eine veranderte Wahrnehmung und Umsetzung von Lehr-
und Lernprozessen, die das Bildungswesen malgeblich
erneuern konnten und zugleich fiir eine bessere Qualitit,
Effizienz und Bildungswirksamkeit stehen. Dariiber hi-
naus werden Bildungsprobleme in einem anderen Kon-
text betrachtet: kulturell, ideologisch und politisch. Aus
dieser Perspektive ist eine Reform des Bildungswesens
nicht einfach mit verdnderten Lehrmethoden gleichzuset-
zen, sondern muss an den Zielen, Strukturen und Prozessen
ansetzen. IKT konnen dann ein motivierendes, befreiendes
Instrument oder Thema sein, wenn der Bildungskontext
entsprechend aus- und eingerichtet ist (Papert/Freire
2000). Hier stellt sich demnach die Frage, ob die Neuen
Medien in der Schule das (Allheil)mittel fiir einen Wan-
del im Bildungswesen sein konnen bzw. als solches auch
instrumentalisiert bzw. zweckentfremdet werden (konn-
ten).

Potenziale und Entwicklungen

Ungeachtet dieser von manchen engagiert und detailliert
gefiihrten Diskussionen bieten die Neuen Medien bzw.
IKT generell ein vielfdltiges Potenzial. Die Vermittlung
von Medienkompetenz als Weg zur Berufsbeféhigung ist
dabei nur ein Ansatz. Kreativitdt und neue Formen des
entdeckenden Lehrens oder Lernens durch Erkléren, Ein-
satz- und Kooperationsmoglichkeiten iiber den Unterricht

und die Schule hinaus sind weitere Aspekte. Damit
konnte die Computernutzung vielen Bildungsmoglichkei-
ten und -anspriichen dienen. Medienwissenschaften und
Medienpadagogik liefern hierzu mittlerweile einige Er-
kenntnisse.

Die Entwicklungen in der Computertechnologie und die
Verbreitung der Netznutzung machen den Computer zum
technisch-organisatorischen Zentrum der Medien und da-
mit zu einem entscheidenden Hilfsmittel fiir Lehrende
und Lernende. Multimedia und Hypermedia (bzw. World
Wide Web) bilden die technische Grundlage fiir eLear-
ning. AuBlerdem werden alle netzbasierten Kommunika-
tionsformen zur Unterstiitzung des Lernprozesses einge-
setzt: Newsgroups und E-Mail, neuerdings auch Weblogs
und Podcasts, dienen dem Wissens- und Informationsaus-
tausch.

Mediengestiitztes Lernen hat in den Schulen durch die ra-
santen Entwicklungen in der Computertechnologie einen
neuen Schub bekommen. Die derzeitige Entwicklungs-
phase spiegelt sich auch in den sich immer noch dndern-
den Begriffen: Multimediales Lernen, telemediales Ler-
nen, eLearning und Blended Learning. Zurzeit dominiert
auch im Schulbereich der Begriff Blended Learning, der
fiir die Kombination von Online- und Prisenzlernen steht.
Oft haben sich auch eLearning-Strukturen schon etabliert
und die Frage ist nicht mehr, ob, sondern wie die relevan-
ten Medien eingesetzt werden.

In den Schulen kdnnen Neue Medien durch ihre besonde-
ren Merkmale — wie Interaktivitdt, Vernetzung und Multi-
medialitdt — potenziell zur Verbesserung der didaktischen
und methodischen Qualitit des Unterrichts beitragen. Pa-
dagogische und didaktische Argumente, die fiir den Ein-
satz computer- bzw. webbasierter Medien im Unterricht
sprechen, werden z.B. von Tulodziecki (2001) und
Schaumburg/Issing (2000) wie folgt vorgebracht:

— Nur durch den Computereinsatz konnen Qualifikatio-
nen und Kompetenzen vermittelt werden, die fiir das
Zurechtkommen in einer von Computern und Compu-
ternetzwerken bestimmten Arbeits- und Freizeitwelt
hilfreich sind.

— Neue Medien konnen durch ihre vielféltigen Einsatz-
moglichkeiten und ihre besonderen Eigenschaften
(Vernetzung, Interaktivitit usw.) das Lehren und Ler-
nen in der Schule positiv und gewinnbringend verén-
dern.

— Neue Medien ermoglichen neue Lehr- und Lernfor-
men (selbststdndiges, aktives, kooperatives und kon-
struktives Lernen) sowie die individuelle Forderung
jedes einzelnen Schiilers.

— Multimediale Lernprogramme bieten den Lernenden
die Moglichkeit, ihr Lernen und ihren Lernprozess in-
dividuell zu gestalten. Diese Moglichkeit ist gleichzei-
tig eine Basis fiir selbstgesteuertes Lernen. Selbstge-
steuertes Lernen gewinnt stindig an Bedeutung, vor
allem deshalb, weil die Wissens- und Informationsge-
sellschaft lebenslanges Lernen fordert.
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— Medienkompetenz ist eine Schliisselqualifikation fiir
die Informations- und Kommunikationsgesellschaft
und kann am besten durch den (rechtzeitigen) Einsatz
von Neuen Medien in Schulen vermittelt werden.

Aus der padagogischen Lehr- und Lernforschung ist be-
kannt, dass Motivation, Emotion, Kognition, Metakogni-
tion und Lernstrategien den Lernprozess stark beeinflus-
sen und in Wechselbeziehung stehen. Diesbeziiglich ist
aber zu konstatieren, dass diese Aspekte des Lernens im
Blick auf das mediale Lernen bislang kaum beriicksich-
tigt werden. So kommt beispielsweise die PISA-Kommis-
sion zu dem Ergebnis, dass ,die Institution Schule in
Deutschland insgesamt wenig zur Forderung eines kom-
petenten Umgangs mit dem Computer beitragt™ (Baumert
et al. 2003, S. 37), was angesichts der international ver-
gleichsweise geringeren Zugangsmoglichkeiten und einer
entsprechend selteneren Nutzung des Computers in der
Schule keine grole Verwunderung ausldst (Vogel 2005).
An dieser Stelle gewinnen prinzipiell — weithin noch aus-
stehende — Langzeituntersuchungen an Bedeutung, um
die Entwicklung des Ausmafles der Vermittlung von
Computerkenntnissen und Medienkompetenz in der
Schule beurteilen zu kdnnen.

1. Informationsquellen

Ein Uberblick iiber internationale Initiativen und Aktivi-
taiten zum eLearning an Schulen ergibt zunéchst ein un-
iibersichtliches und uneinheitliches Bild. Internationale
Vergleichsstudien betrachten jeweils nur einzelne As-
pekte, wie etwa die Ausstattung mit Computerarbeitsplét-
zen. Didaktisch-methodische Fragen und die Lernwirk-
samkeit des Medieneinsatzes konnen somit nur sehr
begrenzt beurteilt werden, insbesondere weil in den weni-
gen vorliegenden Studien qualitative Aspekte kaum er-
fasst sind.

Die wichtigsten Informationsquellen zu den européischen
Programmen und Aktionspldnen zum eLearning stellen
die Online-Portale ,elearningeuropa” (www.elearning-
europa.info) und ,,Europa — Das Portal der Europdischen
Union“ (http://europa.eu/) dar (siche hierzu auch TAB
2005). Auch der deutsche Bildungsserver bietet einen
Uberblick zu europdischen eLearning-Aktivititen und
verweist auf relevante Portale, ist jedoch nicht aus-
schlielich auf den Bereich der allgemein bildenden
Schulen bezogen (www.bildungsserver.de/zeigen.
html?seite=1566).

In Deutschland fallen im Blick auf die Verbreitung und
den Einsatz von IKT im Bildungsbereich vor allem viel-
faltige Einzelinitiativen bzw. Initiativen der Bundeslander
auf. Es gibt nur vergleichsweise wenige Initiativen auf
Bundesebene. Hierzu gehdren vor allem die Projekte
»Schulen ans Netz“ (www.schulen-ans-netz.de) und die
Initiative ,,D21% (www.initiatived21.de), die seit Ende der
1990er Jahre aktiv sind. Aktuelle Informationen finden
sich auf der jeweiligen Website der Initiativen. Insgesamt
lassen sich Informationen auf Bundesebene im Internet
vergleichsweise gut recherchieren; hierzu tragen die bei-
den genannten Organisationen mit ihren Websites maf3-
geblich bei. Beispielhaft soll das von ,,Schulen ans Netz*

initiierte Online-Portal ,,.Lehrer Online” (www.Lehrer-
Online.de) genannt werden, welches eine wichtige Infor-
mationsquelle fiir Lehrkrdfte zum Thema eLearning dar-
stellt. Geboten werden allgemeine Informationen zu den
Vor- und Nachteilen des Computereinsatzes sowie Unter-
richtsmaterialien in verschiedenen Fichern und Unter-
richtseinheiten. Weiterhin haben Lehrende die Moglich-
keit, tiber Chats und Foren Erfahrungen auszutauschen
und Unterrichtsergebnisse im Internet zu présentieren.
Die Rubrik ,,Projekte und Events® informiert iiber lau-
fende eLearning-Aktivititen.

Die Ausgestaltung der eLearning-Aktivititen in den Bun-
desliandern differiert stark. Initiativen einzelner Regionen
und Bildungseinrichtungen sind aufgrund ihrer Menge
und Vielfalt kaum zu tiberblicken. Einen aktuellen bun-
desweiten und vollstindigen Uberblick iiber die Landes-
aktivititen gibt es nicht. Dies liegt auch an der mangeln-
den Transparenz vieler Projekte, die zudem durch die
spezifischen Websites der einzelnen Lander — wie etwa
die Bildungsserver der Lander! — nicht verbessert wird,
da hier beispielsweise jeweils eine eigene Namensgebung
fiir die Domain gewéhlt wurde. Zudem erschwert die zeit-
liche Befristung vieler Projekte die vollstindige Erfas-
sung. ,,IT works“ (ein Projekt von ,,Schulen ans Netz*)
verOffentlichte 2004 eine ,,.Landeriibersicht iiber bundes-
weite Aktivitdten zur Administration von schulischer IT*,
die inzwischen jedoch nicht mehr aktuell ist (http://
itworks.schulen-ans-netz.de/publikationen/dokus/Laender
uebersicht2004.pdf).

Die mangelnde FEinheitlichkeit der landeseigenen Bil-
dungsserver setzt sich in deren Gestaltung (z. B. Struktur,
Design, Farbwahl) fort. Alle Lander informieren auf ihren
Bildungsservern iiber ,,Neue Medien®, die meisten geben
bereits auf der Startseite Hinweise darauf.? Dies ldsst dar-
auf schlieBen, dass diesem Thema prinzipiell eine hohe Pri-
oritdt beigemessen wird. Allerdings bieten z. B. Nieder-
sachsen und Nordrhein-Westfalen, die zu den aktivsten
Léndern im Bereich eLearning gehoren, keine direkten
Verweise auf der Startseite an. Zudem gibt es keine einheit-
lichen Bezeichnungen fiir das Thema: Wiahrend Baden-
Wiirttemberg, Sachsen und Nordrhein-Westfalen das Stich-
wort ,,E-Learning verwenden, sprechen Berlin, Branden-
burg, Mecklenburg-Vorpommern und Saarland von
,»,Medien“, Rheinland-Pfalz von ,Lernen mit Medien®,
Hamburg von ,,Medienpédagogik®, Hessen von ,,Medien-
bildung* und Bayern wiederum generell von ,,IKT*.

Auch die Informationen, die sich jeweils hinter den Stich-
worten verbergen, variieren: Wahrend in Bremen ledig-

I Baden-Wiirttemberg (www.lbs.bw.schule.de); Bayern (www.schule.
bayern.de); Berlin (www.bebis.de); Brandenburg (www.bildung-
brandenburg.de); Bremen (www.schule. bremen.de); Hamburg (http://
Ibs.hh.schule.de); Hessen (http:/portal.bildung.hessen.de); Mecklen-
burg-Vorpommern (www.bildung-mv.de); Niedersachsen (http://nibis.
ni.schule.de); Nordrhein-Westfalen (www.schulministerium.
nrw.de); Rheinland-Pfalz (http://bildung-rp.de); Saarland (www.saar-
land.de/bildungsserver.htm); Sachsen (www.sn.schule.de); Sachsen-
Anhalt (www.bildung-lsa.de); Schleswig-Holstein (www.lernnetz-
sh.de); Thiiringen (www.th.schule.de).

2 Dies ist aktuell bei den Bildungsservern der Lénder Baden-Wiirttem-
berg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Rheinland-
Pfalz, Saarland und Sachsen der Fall.
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lich auf im Internet kostenlos verfligbare Software
aufmerksam gemacht wird, informiert Hessen in den Ka-
tegorien ,,Aktuelle Infos“, ,Einrichtungen®, ,,Projekte®,
Arbeitsgruppen/Internes* und ,,Service®. Ein dhnliches
Design nutzt auch Berlin. Einzelne Lénder sprechen
Empfehlungen aus oder geben Ratschlige zum Einsatz
Neuer Medien im Unterricht, andere listen ausschlieB3lich
laufende Projekte auf. Auf dem deutschen Bildungsserver
ist zudem ein Uberblick iiber die Portale der Landesbil-
dungsserver zu finden (www.bildungsser ver.de/zei-
gen.html?seite=2887).

Neben den Bildungsservern sind vor allem die Websites
der einzelnen Initiativen und Projekte eine Informations-
quelle. Zum Teil finden sich hier auch wissenschaftliche
Evaluationen zum Download. Die Projekte verfolgen das
Ziel, die gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen
nutzbar und iibertragbar zu machen. Insgesamt ist zu kon-
statieren, dass viele Erkenntnisse und Empfehlungen der
einzelnen Projekte nur dezentral zuginglich sind. Es
mangelt an zentralen Quellen und ganzheitlich aufgear-
beiteten Materialien.

Beispielhaft fiir die Vielzahl an projekteigenen Internet-
quellen soll hier die Website der Stiftung ,,Bildungspakt
Bayern® (www.bildungspakt-bayern.de) genannt wer-
den, da diese ausfiihrlich tiber Projekte informiert und
zudem Evaluationen bietet. So wurden z. B. der Einsatz
von Notebooks in einer Hauptschule wissenschaftlich
begleitet (www.bildungspakt-bayern.de/arbeit/Abschluss-
bericht.pdf.) und im Rahmen einer Folgestudie zusétz-
lich auch die Wirkung desselben auf die berufliche Ent-
wicklung der Schiiler dokumentiert (www.bildungspakt-
bayern. de/arbeit/Folgestudie-Ehemalige.pdf.). Die
Website des federfilhrenden Instituts der Universitét
Augsburg (http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.
de) bietet verschiedene relevante Publikationen (http://
medienpaedagogik.phil. uni-augsburg.de/downloads/ar-
beitsberichte/Arbeitsbe-richt06.pdf.) und neben den ge-
nannten auch weitere Projektevaluationen (z. B. ,,Intel®
Lehren fiir die Zukunft — online trainieren und gemein-
sam lernen”) an. Neben den Online-Publikationen fin-
den sich auch einzelne Print-Publikationen (z. B. die
Studie von Henning/Hoyer aus dem Jahre 2006: ,.eLear-
ning in Deutschland®), die u. a. auch den Schulbereich
betrachten.

Verschiedene Statistiken ermdglichen eine Erfolgsbewer-
tung der zahlreichen Einzelprojekte. Die zentrale Infor-
mationsbasis auf europédischer Ebene bilden hier die
groflen Schulleistungsstudien wie PISA oder die jahrlich
erscheinende OECD-Publikation ,,Bildung auf einen
Blick”. Auch die Erhebung der Europdischen Kommis-
sion ,,Benchmarking Access and Use of ICT in European
Schools 2006 gibt hier Informationen im europdischen
Vergleich.

Eine aktuelle Darstellung des Verbreitungsgrades des
eLearning in Deutschland bieten die regelméiBig erschei-
nenden Studien des BMBF zur ,,IT-Ausstattung der allge-

mein- und berufsbildenden Schulen in Deutschland*? so-
wie die Studien ,,Kinder und Medien, Computer und
Internet (KIM; mpfs 2007) und ,,Jugend, Information
(Multi-) Media (JIM; mpfs 2006) des Medienpiddagogi-
schen Forschungsverbundes Siidwest. Die KIM-Studien
untersuchen den Stellwert von Medien im Alltag von
Kindern zwischen sechs und 13 Jahren. Die JIM-Studien
nehmen Jugendliche im Alter von 12 bis 19 Jahren hin-
sichtlich ihres Umgangs mit Medien und Information in
den Blick.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es ins-
gesamt an zentralen und transparenten Informationsquel-
len mangelt, die einen umfassenden Uberblick vermitteln.
Auch die landeseigenen Bildungsserver tragen nicht zu
einer besseren Projektiibersicht bei. Wohl finden sich zu-
meist Ubersichten iiber aktuelle Medienprojekte an und
fiir Schulen, doch sind die Informationen jeweils sehr he-
terogen aufbereitet (zumal Initiativen zu Neuen Medien
oftmals gemeinsam mit Projekten zu anderen Themen
aufgelistet werden). Es steht zu vermuten, dass hierdurch
an eLearning-Instrumentarien und eLearning-Inhalten in-
teressierte Lehrkréafte nur mit sehr hohem Aufwand an re-
levante Informationen gelangen. Dariiber hinaus ist zu
befiirchten, dass somit der schulische Medieneinsatz un-
ter Umsténden bereits an der unzureichenden Informati-
onsbasis bzw. den zwecks Informationsbeschaffung zu
iiberwindenden hohen Hiirden scheitern konnte.

Informationsangebot in England

Da die eLearning-Aktivitdten in England bzw. Grof3britan-
nien im Vergleich zu Deutschland sehr zentral gesteuert
und koordiniert werden, gestaltet sich die Informationssu-
che und -beschaffung hier vergleichsweise einfacher und
transparenter. Vorteilhaft ist in diesem Zusammenhang
auch die Tatsache, dass die aktuelle eLearning-Strategie
der britischen Regierung die zentrale Bedeutung einer
kontinuierlichen wissenschaftlichen Begleitung und re-
gelméBigen Evaluation der einzelnen Initiativen betont.
Im Internetangebot des Department for Education and
Skills (DfES; www.dfes.gov.uk) sowie der British Educa-
tion and Communication Agency (Becta; www.becta.
org.uk), dem wichtigsten Kooperationspartner des Bil-
dungsministeriums auf operativer Ebene, sind daher we-
sentliche Informationen und Dokumentationen gebiindelt
abrufbar. Des Weiteren bieten auch die sonstigen zentra-
len Akteure des Bildungswesens Informationen an. Zu-
dem kann fiir Grofbritannien auch auf die Erhebung der
OECD (2006c¢) zuriickgegriffen werden.

Informationsangebot in der Schweiz

In der Schweiz ist das Informationsangebot zu eLearning-
Aktivititen aufgrund der foderalen Struktur und der
Ubertragung der zentralen Zustindigkeiten fiir das Bil-
dungswesen auf die 26 Kantone heterogen und uniiber-
sichtlich. Hinzu kommt, dass die Schweiz bei der Erhe-

3 Aktuelle verfiigbar unter:
schulen_2006.pdf

www.bmbf.de/pub/it-ausstattung_der
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bung zur Computerausstattung und -nutzung (OECD
2006¢) nicht beriicksichtigt wurde und somit keine ent-
sprechenden Daten vorliegen. Zwar bietet der zentrale
Bildungsserver Educa (www.educa.ch/dyn/9.asp) einen
ersten Ansatzpunkt fiir die Informationssuche, die Infor-
mationen sind jedoch auch hier nicht immer vollstindig
bzw. einheitlich aufbereitet. Jeder Kanton hat zusétzlich
seine eigene Plattformen und seine eigene Vorgehens-
weise bei der Integration der Neuen Medien. Die Schwei-
zerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK; www.edk.ch), die Schweizerische Fachstelle fiir
Informationstechnologien im Bildungswesen (SFIB;
www.sfib-ctie.ch/aktuell/index.html) sowie die Schwei-
zerische Koordinationskonferenz ICT und Bildung
(SKIB; www.edk.ch/PDF_Downloads/Erlasse/8 Anhang/
85 _SKIB/SKIB_d.pdf) informieren ebenfalls iiber schuli-
sche eLearning-Moglichkeiten. Diese Institutionen bzw.
Organe arbeiten weitestgehend kantoniibergreifend und
versuchen, dies auch fiir weitere Bildungsbereiche durch-
zusetzen.

Informationsangebot in Finnland

Die eLearning Aktivitdten in Finnland werden — wie in
England bzw. Grofibritannien — zentral gesteuert und ko-
ordiniert. Hier sind die zentralen Akteure das Bildungs-
ministerium und die nationale Bildungsbehorde, letztere
insbesondere fiir den Bildungsbereich bis zur hoheren Se-
kundarstufe. Die zentralen Programme zur Férderung von
IKT in den Schulen sowie Informationen iiber die Forde-
rung der schulischen eLearning Aktivititen in Finnland
sind zentral abrufbar (Eurydice 2007). Fiir die Beurtei-
lung der Computerausstattung und dem Einsatz von
eLearning an Schulen sowie der Einstellung finnischer
Lehrpersonen zu IKT im Unterricht kann auf Erhebungen
der Europidischen Kommission (2006) zuriickgegriffen
werden.

2. Europaischer Kontext

Eine erste europdische Initiative zum Thema eLearning in
Schulen stellte 1996 der Aktionsplan ,,.Lernen in der In-
formationsgesellschaft dar. Dieser ist als Reaktion auf
die bis dahin vornehmlich isoliert stattfindenden Einzel-
aktionen der Mitgliedsstaaten und auf die Empfehlung
des Europdischen Rates zu verstehen und gibt dem
Thema der Nutzung Neuer Technologien in allgemeinbil-
denden Schulen — insbesondere im Primar- und Sekun-
darbereich — erstmalig einen europdischen Rahmen. Es
wurde erkannt, dass vernetzte Schulen neben péadagogi-
schen und gesellschaftlichen Zielen auch in besonderem
Mafe gemeinschaftliche Ziele wie die mehrsprachige, in-
terkulturelle, iiberregionale Kommunikation unterstiitzen
konnen, und dass es notwendig ist, ein Ungleichgewicht
in Bezug auf den Zugang zu Informationstechnologie zu
verhindern. Wenn dies nicht geldnge, so Aussagen des
Aktionsplans, hétte das ldngerfristige Folgen sowohl fiir
die Beschiftigung als auch in Bezug auf den Zusammen-
halt der européischen Staaten.

Hauptziel der Initiative war es, zundchst die Vorausset-
zungen fiir den Einsatz multimedialer Lehrinhalte zu

schaffen, die Versorgung der Schulen mit Informa-
tionstechnologie zielgerichtet voranzutreiben und somit
multimediale Unterrichtsformen zu fordern. Zur Errei-
chung der Ziele wurden fiir den Zeitraum von 1996 bis
1998 vier Aktionslinien vorgeschlagen:

— Forderung der europaweiten elektronischen Vernet-
zung von Schulnetzwerken

— stdrkere Einbeziehung von Lerninhalten mit européi-
scher Thematik

— Unterstiitzung der Lehrkrifte beim FEinsatz multi-
medialer Lehrinhalte durch Férderung von Aus- und
Weiterbildung sowie Betreuung

— Information aller Akteure iiber die paddagogischen
Moglichkeiten der audiovisuellen und multimedialen
Techniken

Im Jahr 2000 wurde das schulische ,,eLearning™ wieder
auf die europdische Tagesordnung gesetzt, diesmal im
breiteren Kontext. Ausgangspunkt war die sogenannte
,Lissabonner Strategie*, mit der sich die Europiische Ge-
meinschaft das Ziel gesetzt hat, bis zum Jahr 2010 zum
wettbewerbsstirksten und dynamischsten Wirtschafts-
raum der Welt zu werden. Der Informationstechnologie
wurde hierbei besondere Bedeutung zugesprochen.

Im Rahmen dieser umfassenden Strategie wurde deshalb
2000 der Aktionsplan ,,eEurope 2002 — Eine Informa-
tionsgesellschaft fiir alle” (http://ec.europa.cu/informa-
tion_society/eeurope/2002/action_plan/pdf/actionplan
de.pdf) ins Leben gerufen. Dieser strebt vor allem die Er-
héhung der Anzahl der privaten und in sémtlichen Ein-
richtungen verfligbaren Internetanschliisse in Europa an.
Der hier diskutierte Kontext spiegelt sich im Rahmen des
zweiten Ziels ,,Investitionen in Menschen und Fertigkei-
ten” mit dem Unterziel ,,Europas Jugend ins Digitale
Zeitalter” wider. Der Aktionsplan fordert, dass alle euro-
pdischen Schulen bis Ende 2001 ans Internet angeschlos-
sen werden sollen. Auch sollen Lehrkrifte bis Ende 2002
durch SchulungsmaBnahmen sicher im Umgang mit die-
sem und anderen multimedialen Hilfsmitteln gemacht
werden.

Im Rahmen von ,,eEurope” wurde 2001 ergidnzend ein
weiterer Aktionsplan initiiert. Der Aktionsplan ,.eLear-
ning — Gedanken zur Bildung von morgen“ (www.na-
bibb.de/uploads/e-learning/el_initiative 24-05-00.pdf), der
im Zeitraum von 2001 bis 2004 realisiert wurde, war spe-
ziell auf den Einsatz von IKT im Bildungsbereich gerich-
tet. Dies zeigt deutlich die Bedeutung dieses Themas zu
Beginn des 21. Jahrhunderts auf europdischer Ebene. Der
Aktionsplan verfolgt das vorrangige Ziel, in Europa den
Aufbau einer hochwertigen IK T-Infrastruktur zu annehm-
baren Kosten zu beschleunigen. Hierzu werden die Ziele
von ,,eEurope* wie folgt konkretisiert:

— Ausstattung samtlicher Schulen bis Ende 2001 und
samtliche Unterrichtsrdume bis Ende 2002 mit einem
Zugang zum Internet und zu Multimedia-Ressourcen

— Anschluss der Schulen an die Forschungsnetze bis
Ende 2002
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— Erreichen eines Schiiler/Multimedia-Verhéltnisses von
fiinf bis 15 je Computer bis Anfang 2004

— Sicherstellung der Verfligbarkeit von Unterstiitzungs-
diensten und Diensten fiir Bildungsressourcen im In-
ternet sowie auf Online-Lehrplattformen bis Ende
2002

— Unterstiitzung der Anpassung der Unterrichtspro-
gramme an die neuen Lernmethoden und an den Ein-
satz der IKT bis Ende 2002

Der Aktionsplan ,.eLearning™ strebt wie ,.,eEurope die
Abstimmung aller Aktivitdten sowohl auf lokaler, regio-
naler und nationaler, als auch auf européischer Ebene und
den damit einhergehenden Erfahrungsaustausch an. Hier-
mit sind wiederum die verstirkte Kooperation privater
und Offentlicher Akteure und die daraus resultierende
Chance der ErschlieBung dringend notwendiger zusitzli-
cher finanzieller Ressourcen eng verbunden. Die EU-
Kommission sieht die Zustindigkeit in dieser Thematik
bei den Mitgliedsstaaten. Sie selbst versteht sich als Ver-
mittler und Berater und foérdert den EU-weiten Austausch
der Akteure.

2001 verleiht auch eine erste ,,EntschlieBung des Rates
der Europiischen Union zum e-Learning” dem Thema
Nachdruck. Der Ministerrat, das wichtigste Gesetzge-
bungsorgan der EU, ruft die Mitgliedsstaaten dazu auf,
ihre Bemiithungen in diesem Bereich zu intensivieren,
z. B. durch das Vorantreiben einer effektiven Integration
der IKT in die Bildungs- und Ausbildungssysteme, durch
die Nutzung des Potenzials des Internets und der multi-
medialen und virtuellen Lernfelder, aber auch durch die
Fortsetzung der Aus- und Weiterbildung von Lehrern und
Ausbildern hinsichtlich der padagogischen Nutzung der
IKT. Zudem sollen sie die ,,Entwicklung hochwertiger
digitaler Lernmaterialien fordern und die Qualitit von
Online-Angeboten sicherstellen®.

Die EntschlieBung enthélt neben den Richtlinien fiir die
Mitgliedsstaaten auch konkrete Forderungen an die EU-
Kommission. Sie wird ausdriicklich dazu aufgefordert,
den Aktivititen des Aktionsplans ,,eLearning* besondere
Aufmerksamkeit zu widmen, die z. B. auf den Austausch
iiber ,,Best Practice” und damit verbundene Erfahrungen
zielen. Auch wird die EU-Kommission zur Rechen-
schaftslegung iiber Maflnahmen und Aktivitidten ver-
pflichtet. Die EntschlieBung des Ministerrates steigert die
Verbindlichkeit der genannten Initiativen gegeniiber der
EU selbst, aber auch den Mitgliedsstaaten gegeniiber, und
spiegelt die hohe Prioritdt wider, die die Vertreter der Mit-
gliedsstaaten diesem Thema auch in Bezug auf nationale
Interessen beimessen.

Der 2002 endende Aktionsplan ,,eEurope 2002“ wurde
durch den darauf aufbauenden Aktionsplan ,,eEurope 2005
fortgesetzt (http://ec.europa.eu/information_society/ecurope/
2002/news_library/documents/eeurope2005/eeurope2005
de.pdf). Als Kernproblem wurde erkannt, dass die Aus-
stattung mit modernen multimedialen Diensten und die
Verfligbarkeit von Breitbandnetzen einander gegenseitig
bedingen (bzw. die Finanzierung des einen nur bei Vor-
handensein des anderen gewdhrleistet ist). Daher sollen

Mafnahmen ergriffen werden, die das Wachstum beider
Seiten gleichzeitig begiinstigen.

Wichtige konzeptionelle MafBlnahmen beziiglich des
eLearnings, das lediglich eine Teilthematik des Aktions-
plans darstellt, wurden unter der Uberschrift ,,Moderne
Offentliche Online-Dienste” vorgeschlagen. Ausgangs-
punkt war die durch ,,eLearning 2002* eingeleitete Ent-
wicklung in diesen Bereich. Die meisten europdischen
Schulen verfiigten damals {iber Zugangsmdglichkeiten
zum Internet. Das Ziel war es nun, diese Zuginge fiir
Lehrende und Lernende zu verbessern. In Bezug auf
schulisches eLearning wurde den Mitgliedsstaaten des-
halb vorgeschlagen, bis Ende 2005 alle Schulen mit einer
Breitbandverbindung auszustatten.

Des Weiteren entwickelte die Kommission ein Pro-
gramm, das die Ziele des Aktionsplans ,,eLearning™ ver-
wirklichen bzw. fortsetzen sollte, und legte damit den
Grundstein fiir das spatere Mehrjahresprogramm ,,fiir die
wirksame Integration von IKT in die Systeme der allge-
meinen und beruflichen Bildung in Europa®, kurz: Pro-
gramm ,,eLearning®, das den Zeitraum 2004 bis 2006 ab-
deckte (http://eur-lex.europa.eu/pri/de/oj/dat/2003/1 345/
1 34520031231de00090016.pdf).

Ausfiihrliche Informationen iiber nationale, europdische
und internationale eLearning-Aktivititen im Bildungsbe-
reich finden sich auch in verschiedenen TAB-Berichten
(TAB 2004; TAB 2006a u. b).

lll. Mediennutzung in Haushalten und
Schulen Deutschlands

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer stark von
Medien geprigten Welt auf. Das folgende Kapitel gibt ei-
nen Uberblick iiber die Medienausstattung und die Ent-
wicklung der Mediennutzung von Schiilern in Deutsch-
land. Dabei werden zunéchst die Gegebenheiten in den
privaten Haushalten dargestellt, in denen Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen, anschlieend wird auf die Bedeu-
tung von IKT im schulischen Kontext eingegangen.

Die Ausfiihrungen stiitzen sich auf verschiedene natio-
nale und internationale Studien, Erhebungen und Statisti-
ken. Besonders hervorzuheben sind die Untersuchungen
des Medienpiadagogischen Forschungsverbundes Siid-
west (mpfs)?, die seit 1998 kontinuierlich den Medienum-
gang junger Menschen in Deutschland beleuchten. Basis-
untersuchungen des mpfs sind die sogenannten KIM-
Studien (Kinder und Medien) (mpfs 2007), einer Erhe-
bung zum Medienumgang 6- bis 13-Jahriger, und die JIM-
Studien (Jugend, Information, (Multi-)Media) (mpfs 2006),
eine Befragung zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger.

Bei der Darstellung der IKT-Ausstattung in deutschen
Schulen wird insbesondere auf eine Erhebung im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung

4 Kooperation der Landesanstalt fiir Kommunikation Baden-Wiirttem-
berg (LfK) und der Landeszentrale fiir Medien und Kommunikation
Rheinland-Pfalz (LMK). Die Durchfiihrung der Studien erfolgt in
Zusammenarbeit mit der Medienforschung des Siidwestrundfunks
(SWR).
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(BMBF) zuriickgegriffen, die die Computerausstattung
und -nutzung in deutschen Schulen von 2001 bis 2006
dokumentiert (BMBF 2006Db).

Wo vergleichbare internationale Daten verfiigbar sind,
wird die Positionierung Deutschlands im internationalen
Vergleich dargestellt. Dabei wird insbesondere auf die
Publikation der Europdischen Kommission/empirica
(2006a) zum ,,Benchmarking Access and Use of ICT in
European Schools 2006 sowie die Berichte der Organi-
sation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung aus dem Jahr 2006 (OECD 2006a, b u. ¢) zuriickge-
griffen.

1. Mediennutzung von Kindern und
Jugendlichen

1.1 Haushaltsausstattung und Medienbesitz

In Deutschland sind Familien, in denen Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen, heute umfassend mit neuen Me-
dien ausgestattet. Nach der KIM-Studie 2006 (mpfs 2007,
S. 8) verfligen im Jahr 2006 etwa 89 Prozent der Haus-
halte mit 6- bis 13-jdhrigen Kindern {iber Computer, Lap-
top oder Notebook. Gegeniiber 2000 mit etwa 57 Prozent
ist hier eine erhebliche Steigerung zu verzeichnen (mpfs
2002, S. 16). In Familien mit 12- bis 19-jahrigen Jugend-
lichen war der Ausstattungsgrad schon im Jahr 2000 mit
91 Prozent sehr hoch (mpfs 2003, S. 13). Im Jahr 2006
verfiigen sogar schon 98 Prozent der Familienhaushalte
iiber einen Computer; damit ist nahezu eine Vollausstat-
tung erreicht (mpfs 2006, S. 8).

Tabelle 1

Computerausstattung der Haushalte 2000 und 2006
(nach Angaben der Eltern, in Prozent)

2000 2006

Haushalte mit Kindern im
Alter von 6 bis 13 57 89

Haushalte mit Jugendlichen
im Alter von 12 bis 19 91 98

Quelle: mpfs 2002, 2003, 2006 u. 2007; eigene Zusammenstellung

Zwischen der Geridteausstattung mit Computer, Laptop
und Notebook und der Hohe des monatlichen Haushalts-
einkommens besteht ein deutlicher Zusammenhang. Ver-
gleicht man Haushalte mit einem monatlichen Nettoein-
kommen unter 1 500 Euro mit denen iiber 2 500 Euro, so
sind Haushalte mit geringerem Einkommen erheblich
schlechter ausgestattet (mpfs 2007, S. 8).

Fast ein Sechstel der Kinder von sechs bis 13 Jahren be-
sitzt nach Angaben der Erziehungsberechtigten schon ei-
nen eigenen Computer bzw. verfiigt zur eigenstéindigen
Verwendung iiber entsprechende Geréte, dabei weisen
Jungen (21 Prozent) hohere Ausstattungsraten als Méad-
chen (14 Prozent) auf (mpfs 2007, S. 9). In dieser Alters-

gruppe verfiigen dariiber hinaus 15 Prozent der Kinder
iiber einen Computer mit eingeschriankten Funktionalitd-
ten (,,Kindercomputer®); dieser Gerétetyp ist bei Mad-
chen (16 Prozent) etwas weiter verbreitet als bei Jungen
(14 Prozent) (mpfs 2007, S. 9). Drei Sechstel der Jugend-
lichen von 12 bis 19 Jahren verfiigen iiber einen eigenen
Computer oder einen Laptop. Auch in dieser Altersklasse
sind geschlechtsspezifische Unterschiede festzustellen,
Jungen (69 Prozent) weisen eine hohere Ausstattungsrate
als Madchen (51 Prozent) auf (mpfs 2006, S. 10). Deutli-
che Unterschiede zeigen sich auch in bildungsspezifi-
scher Hinsicht: Bei Gymnasiasten ist der Computerbesitz
mit 65 Prozent hoher als bei Real- (58 Prozent) oder
Hauptschiilern (53 Prozent) (mpfs 2006, S. 11).

1.2 Computernutzung von Kindern und
Jugendlichen

Computer gehoren heute selbstverstindlich zum Alltag
von Kindern und Jugendlichen. Im Jahr 2006 hatten iiber
vier Sechstel der Kinder von sechs bis 13 Jahren (zumin-
dest selten) Erfahrung mit dem Computer, wobei der An-
teil der Jungen mit 85 Prozent neun Prozentpunkte iiber
dem der Médchen liegt (mpfs 2007, S. 29).

Bei den 12- bis 19-jahrigen Jugendlichen zéhlen mittler-
weile 97 Prozent zu den Computernutzern (Nutzung zu-
mindest einmal im Monat). Bei Jungen liegt der Anteil in-
tensiver Nutzer (88 Prozent) etwas hoher als bei Méadchen
(76 Prozent) (mpfs 2006, S. 31). Betrachtet man den von
den Jugendlichen besuchten Schultyp, so ist ein Bil-
dungsgefille erkennbar. So zdhlen 76 Prozent der Jugend-
lichen, die eine Hauptschule besuchen, zu den intensiven
Nutzern von Computern (Nutzung téglich oder mehrmals
pro Woche). Bei Gymnasiasten liegt dieser Anteil um
neun Prozentpunkte héher (mpfs 2006, S. 32).

Das Nutzungsprofil der Kinder, die mindestens einmal in
der Woche einen Computer nutzen, ist in Tabelle 2 doku-
mentiert (mpfs 2007, S. 32). Die Liste der Aktivititen
(oder Tatigkeiten) wird von Spielen angefiihrt. Fast zwei
Drittel der Kinder spielen allein, iiber die Hilfte spielen
mit anderen Kindern Computerspiecle. Fast die Halfte
nutzt den Computer flir schulische Zwecke, 44 Prozent
wenden sich mindestens einmal pro Woche einem Lern-
programm zu. Zwei Sechstel der computernutzenden Kin-
der nutzen das Internet. Kreative Téatigkeiten wie Malen,
Schreiben von Texten oder sich in einem speziellen Nach-
schlagerwerk informieren, werden von knapp einem Drittel
der Computernutzer ausgeiibt. 24 Prozent der Kinder ge-
ben an, dass sie regelméBig Musik horen und E-Mails ver-
schicken und empfangen. Ein kleiner Teil der Kinder
nutzt das Gerdt zum Abspielen von Video-DVDs. Eine
Minderheit der Kinder programmiert sogar schon am
Computer.

Midchen gebrauchen den Computer hdufiger als Lern-
instrument oder fiir schulische Zwecke, sie schreiben
mehr Texte und zeichnen haufiger. Computerspiele hin-
gegen werden sehr viel héufiger von Jungen gespielt
(mpfs 2007, S. 32).
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Tabelle 2
Titigkeiten am Computer 2006 nach Angaben der Kinder (6 bis 13 Jahre)
(mindestens einmal pro Woche, in Prozent)

Tatigkeiten gesamt Midchen Jungen

alleine Computerspiele spielen 62 52 72

mit Anderen Computerspiele spielen 52 42 6l

fiir die Schule arbeiten 47 51 42

Lernprogramme benutzen 44 47 40

Im Internet surfen 41 41 40

mit Computer malen/zeichnen 31 38 23

Texte schreiben 31 36 26

PC Lexikon nachschlagen 29 29 28

Musik horen 24 23 25

E-Mails schreiben 24 25 22

DVDs anschauen 13 13 13

Programmieren 6 6 5

Quelle: mpfs 2007 (S. 32); eigene Zusammenstellung

Betrachtet man die mindestens mehrmals pro Woche aus-
gefiihrten (Offline-)Tétigkeiten von Jugendlichen im Alter
von 12 bis 19 Jahren (Tabelle 3), so nutzen die meisten ih-
ren Computer (57 Prozent) zunichst als Abspielgerat fiir
Musik (mpfs 2006, S. 34). Knapp die Hélfte der Computer-
nutzer (47 Prozent) arbeitet regelméaBig fiir die Schule. Die
Nutzung von Computerspielen (38 Prozent) ist die dritt-
héufigste Tatigkeit. Ein Drittel der Computernutzer
schreibt regelméBig Texte, ein Viertel stellt Musik-CDs
oder MP3-Dateien zusammen. 15 Prozent brennen CDs,

12 Prozent schauen sich regelmifBig am Computer DVDs
an. Etwa jeder zehnter Nutzer beschéftigt sich regelméfig
mit Lernprogrammen, Tonbearbeitung, Programmierung,
Zeichnen und der Anfertigung von Prisentationen.

Jungen nutzen fast alle Anwendungen intensiver als Mad-
chen (mpfs 2006, S. 34), insbesondere Computerspiele.
Maidchen nutzen den Computer dafiir regelméBiger fiir
das Schreiben von Texten, fiir schulische Belange oder
fiir Lernprogramme.

Tabelle 3
Offlinetitigkeiten 2006 nach Angaben von Jugendlichen (12 bis 19 Jahre)
(tiaglich/mehrmals pro Woche, in Prozent)
Tétigkeiten gesamt Midchen Jungen
mit PC Musik héren 57 47 67
fiir die Schule arbeiten 47 49 46
Computerspiele 38 17 57
Texte schreiben/bearbeiten 32 34 30
Musik-CDs/MP3 zusammenstellen 25 22 27
CD brennen 15 12 18
DVDs anschauen 12 6 17
Lernprogramme 11 17 10
Musik bearbeiten 9 5 14
Programmieren 9 3 14
malen, zeichnen, Grafiken erstellen 9 8 10
Présentation erstellen 8 9 6

Quelle: mpfs 2006 (S. 34); eigene Zusammenstellung
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1.3 Internetnutzung von Kindern und

Jugendlichen

Von den 6- bis 13-jéhrigen Kindern sind iiber zwei Drittel
(72 Prozent) mit dem Internet vertraut (mpfs 2007, S. 41).
Dies ist sicherlich auch auf die gestiegene Verfligbarkeit
eines Internetzugangs in den Haushalten zuriickzufiihren,
in denen Kinder aufwachsen. Im Jahr 2006 liegt der Wert
interneterfahrener Madchen (72 Prozent) leicht iiber dem
der Jungen (71 Prozent). Mit zunehmendem Alter nimmt
die Interneterfahrung der Kinder zu. Als interneterfahrene
Kinder gelten insbesondere Kinder ab einem Alter von
zehn Jahren. Die Nutzung des Internets ist noch kein fes-
ter und regelméBiger Bestandteil im Alltag von Kindern;
nur 14 Prozent der Internetnutzer sind jeden oder fast je-
den Tag online. Der Anteil derer, die seltener als einmal
die Woche das Internet aufsuchen, ist mit 42 Prozent
recht hoch (mpfs 2007, S. 42).

Nach der JIM-Studie gehort das Internet mittlerweile zum
Alltag von Jugendlichen im Alter von 12 bis 19 Jahren.
So haben 90 Prozent (zumindest selten) bereits Erfahrun-
gen mit dem Internet gesammelt (mpfs 2006, S. 38). Bei
der Nutzung des Onlinemediums unterscheiden sich Jun-
gen und Midchen kaum. Wihrend bei den 12- bis 13-Jah-
rigen der Anteil der Internetnutzer bei 77 Prozent liegt,
wird die Marke von 90 Prozent bereits bei Jugendlichen
ab 14 Jahren iiberschritten. Im Jahr 2006 waren 77 Pro-

zent der jungen Internetnutzer mindestens mehrmals pro
Woche Online. Bei der Nutzung des Mediums zeigt sich
ein deutliches Bildungsgefille; 83 Prozent der Haupt-
schiiler waren schon einmal Online, bei den Realschiilern
(90 Prozent) und Gymnasiasten (94 Prozent) liegen diese
Anteile deutlich hoher (mpfs 2006, S. 38).

Welche Anwendungen im Internet die 6- bis 13-jdhrigen
Kinder zumindest einmal pro Woche ausprobieren, ist in
Tabelle 4 angefiihrt (mpfs 2007, S. 44).

Die Liste wird vom Suchen nach Informationen fiir die
Schule angefiihrt, gefolgt von der Themenrecherche. Vier
von zehn Internetnutzern spielen regelméBig alleine
Onlinespiele, ein Viertel gemeinsam mit anderen. 38 Pro-
zent nutzen spezielle Onlineangebote fiir Kinder, ein Drit-
tel sendet und empfangt regelmiBig E-Mails. Ein Viertel
der Kinder nutzt Seiten, die sich eher an Altere oder Er-
wachsene richten. Einen Chatroom sucht jeder filinfte
Nutzer auf. Anwendungen zum Thema Musik oder Infor-
mationsaustausch werden in dieser Altersgruppe noch
wenig genutzt. Fernsehen und Radio {iber das Internet zu
nutzen sind (noch) seltene Anwendungen.

Computerspiele sind bei Kindern eindeutig eine Doméne
der Jungen. Méadchen hingegen suchen eher als Jungen
nach Informationen fiir die Schule und sie nutzen die kom-
munikativen Elemente des Internet intensiver (z. B. Chat-
ten, E-Mails und Instant Messenger) (mpfs 2007, S. 45).

Tabelle 4
Internetnutzung 2006 nach Angaben der Kinder (6 bis 13 Jahre)
(mindestens einmal pro Woche, in Prozent)

Tétigkeiten gesamt Midchen Jungen
Informationen fiir Schule suchen 48 54 42
Informationen zu bestimmten Themen suchen 44 - -
Onlinespiele alleine 40 33 46
Kinderseiten nutzen 38 - -
E-Mail schreiben 33 35 32
Erwachsenenseiten nutzen 25 - -
Onlinespiele mit Anderen 24 20 28
Chatten 20 23 17
Musikdateien anhéren 17 - -
Musikdateien laden 15 12 17
Instant Messenger 14 15 12
Newsgroups nutzen 12 14 10
Radio horen iiber das Internet 4 - -
Fernsehen tiber das Internet 3 - -

Quelle: mpfs 2007 (S. 44); eigene Zusammenstellung
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Tabelle 5
Internetnutzung 2006 nach Angaben der Jugendlichen (12 bis 19 Jahre)
(taglich/mehrmals pro Woche, in Prozent)

Tétigkeiten gesamt Midchen Jungen
Instant Messaging ( z. B. ICQ) 58 52 63

E-Mail schreiben 50 51 48
Informationssuche (nicht Schule) 34 29 39
Musik/Sound hdren 34 29 38
Informationssuche Schule/Beruf 32 32 33
Nachrichten/Aktuelles 30 21 39

Chatten 26 27 24

eBay stobern 17 9 24
Musikdownload 16 13 20
Newsgroup 16 10 21

Netz, Multi-User-Spiele 15 4 25
Information regionale Veranstaltungen 13 11 14

Radio horen iiber das Internet 10 8 12
Filme/Videos anschauen 9 3 15

iiber Internet telefonieren 9 5 12

Quelle: mpfs 2006 (S. 39); eigene Zusammenstellung

Jugendliche im Alter von 12 bis 19 Jahren verwenden das
Internet vorwiegend als Kommunikationsmedium (Ta-
belle 5). Der Austausch von Informationen iiber Instant
Messenger (z. B. ICQ oder MSN) ist die am héufigsten
genutzte Anwendung, 58 Prozent der Jugendlichen kom-
munizieren auf diese Weise mindestens mehrmals pro
Woche (mpfs 2006, S. 39). Auch das Versenden und
Empfangen von E-Mails zéhlt bei der Halfte der Internet-
nutzer zu den regelméBigen Anwendungen. Jeweils ein
Drittel der Jugendlichen nutzten das Internet fiir Recher-
chen nach Informationen jenseits schulischer Belange
und um sich Musik anzuhdren. Fast ein Drittel verwendet
das Medium zur Informationssuche speziell fiir Schule
oder Beruf oder um aktuelle Nachrichten zu erhalten. Als
weitere Form der Kommunikation verwenden 26 Prozent
das Internet zum Chatten. Weniger verbreitet ist das Sto-
bern bei eBay (17 Prozent), das Herunterladen von Musik
(16 Prozent), die Nutzung von Newsgroups (16 Prozent)
oder das vernetzte Spielen mit anderen Nutzern
(15 Prozent). Weitere Tatigkeiten wie Fernsehen oder Ra-
diohoren, regionale Veranstaltungen oder Internettelefo-
nie sind auch in dieser Altersgruppe noch nicht so ver-
breitet.

Fast alle Anwendungen werden von Jungen stirker ge-
nutzt, besonders gilt das fiir Abrufe aktueller Nachrich-

ten, Netzspiele und Stobern bei eBay. Médchen liegen nur
bei zwei Anwendungen vorn: beim Chatten und der Nut-
zung von E-Mails (mpfs 2006, S. 40).

2, Mediennutzung in Schulen

Bei der Darstellung der IKT-Ausstattung und -Nutzung
an deutschen Schulen wird auch auf die teils sehr unter-
schiedliche Situation an den verschiedenen Schulformen
eingegangen. Wo vergleichbare internationale Daten ver-
fiigbar sind, wird zudem Deutschland im internationalen
Vergleich positioniert.

Exkurs: Struktur des Schulsystems in Deutschland

Die Zustidndigkeit fiir das Schulwesen in Deutschland
liegt bei den Bundeslidndern, die Schulsysteme sind des-
halb teilweise recht unterschiedlich gestaltet und benannt
(Cleuvers et al. 2007, S. 23 f.). Unterschiede gibt es schon
bei den Grundschulen: Wahrend die Mehrheit der deut-
schen Schiiler die Grundschule von der ersten bis zur
vierten Klasse besucht, wechseln Berliner und Branden-
burger Schiiler erst nach der sechsten Klasse auf eine wei-
terfithrende Schule. Im Sekundarbereich lassen sich das
zwei- bzw. dreigliedrige System unterscheiden. Wéahrend
die Lander Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und
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Thiiringen den Schultyp der Haupt- und teilweise auch
Realschule nicht und stattdessen verschiedene Schulfor-
men mit mehreren Bildungsgingen anbieten, existieren
diese tlibergreifenden Schulformen in Bremen, Hamburg,
Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Saarland
und Schleswig-Holstein wiederum neben den klassischen
Schultypen (Tabelle 6).

An Schulen mit mehreren Bildungsgéngen wird ab der
7. Klasse differenziert, es ist moglich, einen Haupt- oder
Realschulabschluss zu erlangen. Diese Abschliisse schaf-
fen die Voraussetzungen fiir eine berufliche Qualifizie-
rung. Dariiber hinaus findet sich auch der Schultyp der
integrierten Gesamtschule; hier umfassen die verschiede-
nen Schuleinheiten jedoch mehrere Schularten. Wéhrend
man z. B. in Brandenburg zusétzlich zu den Schularten
mit mehreren Bildungsgéngen integrierte Gesamt-, aber
auch Realschulen findet, bietet Sachsen als Alternative

Tabelle 6

zum Gymnasium nur noch Schulen mit mehreren Bil-
dungsgéngen an.

Diese Vielfalt im foderalen System ist mitunter hinderlich
fiir eine schiiler- und bildungsorientierte, landeriibergrei-
fende Strategieentwicklung und spiegelt insbesondere
auch politische und finanzielle Rahmenbedingungen wie-
der. Die Tabelle 6 gibt einen Uberblick iiber die unter-
schiedliche Schularten, deren Anzahl und die Verteilung
in den einzelnen Bundesléndern.

In diesem Bericht liegt der Schwerpunkt der Betrachtung
auf dem Primarbereich (Klassen 1 bis 4) und die weiter-
fiihrenden Schulen der Sekundarstufe I (Klassen 5 bis 10)
und Sekundarstufe II (Klassen 11 bis 13). Es wird in die-
sem Rahmen auf einen vollstindigen Uberblick verzich-
tet, stattdessen werden ausgewéhlte Beispiele erldutert,
die einen Gesamteindruck vermitteln.

Schulen nach Schulart und Bundesland 2005 (Anzahl)
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Baden-Wiirttemberg 2552 1226 - 468 433 3 642 5324
Bayern 2422 1394 - 422 405 2 371 5016
Berlin 445 58 - 80 117 61 96 857
Brandenburg 504 - 120 72 109 174 131 1110
Bremen 103 37 33 38 45 18 27 301
Hamburg 227 135 14 61 78 38 45 598
Hessen 1190 310 - 295 291 86 251 2423
Mecklenburg-
Vorpommern 361 109 192 192 80 15 103 1052
Niedersachsen 1 860 525 - 497 282 34 335 3533
Nordrhein-
Westfalen 3444 732 - 555 626 217 728 6302
Rheinland-Pfalz 986 190 98 117 141 19 141 1 695
Saarland 160 1 52 3 35 15 41 307
Sachsen 854 - 424 - 146 - 166 1590
Sachsen-Anhalt 576 - 211 - 98 4 129 1018
Schleswig-Holstein - 655 288 176 106 24 165 1414
Thiiringen 472 - 259 — 104 7 97 939
Deutschland 16 814 5005 1403 2976 3096 717 3468 33479

Quelle: Statistisches Bundesamt 2006 (S. 18 f.); eigene Zusammenstellung
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21 Computerausstattung

Nach der Erhebung des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF 2006b) zur IKT-Ausstattung
Schulen in Deutschland sind im Jahr 2006 alle allgemein
bildenden Schulen nahezu vollstdndig mit PCs versogt.
Bei den Grundschulen waren es 98 Prozent, bei den Se-
kundarschulen I und II sogar 100 Prozent. Die positive
Entwicklung wird besonders deutlich, wenn man bedenkt,
dass es im Jahr 2001 noch an 22,5 Prozent der Grund-
schulen keine Computer gab. Auch die Schiiler-Compu-
ter-Relation verbessert sich kontinuierlich. Wahrend sich
2001 noch 21 Schiiler an allgemein bildenden Schulen ei-
nen Computer teilten, waren es im Jahre 2006 bereits
durchschnittlich zwolf (BMBF 2006b, S. 42). Damit ist
zwar das im europdischen Aktionsplan eLearning ge-
setzte Ziel einer Schiiler-Computer-Relation von mindes-
tens 15:1 erfiillt, jedoch belegt Deutschland im internatio-
nalen Vergleich aus dem Jahr 2003 nach wie vor einen
hinteren Rang (OECD 2006c¢, S. 31). Betrachtet man aus-
schlieBlich die européischen OECD-Lénder, so zeigt sich,
dass nur Polen und die Slowakei mit einer Quote von
15:1 sowie Portugal (Quote 14:1) eine schlechtere Schii-
ler-Computer-Relation aufweisen. Europédischer Spitzen-
reiter ist Ungarn mit einer Schiiler-Computer-Relation
von 4:1, gefolgt von Osterreich und Dénemark (Quote
5:1) sowie Finnland (Quote 6:1).

In einer neueren Studie (Europdische Kommission/
empirica 2006a) wurde europaweit die IKT-Ausstattung

und -Nutzung in Schulen im Jahr 2006 erhoben und von
Korte/Hiising (2006) dokumentiert (Tabelle 7).

Eine Besonderheit ist hier, dass die Relation an deutschen
Grundschulen insgesamt besser zu sein scheint als an
Sekundarschulen. Wiahrend 100 Grundschiilern durch-
schnittlich 10,6 Computer zur Verfiigung stehen, sind es
in der Sekundarstufe I und II jeweils nur rund acht Com-
puter. Eine dhnliche Situation ist nur noch in Malta und
Luxemburg zu beobachten, im europdischen Durchschnitt
hingegen sind Sekundarschulen deutlich besser ausgestat-
tet als der Primarbereich. Dies wird in der Publikation der
Europidischen Kommission (2006b) als Hinweis auf eine
besondere Strategie gewertet, die insbesondere auf die
Verbesserung der Computerkenntnisse jiingerer Schiiler
abstellt. Nach den Umfrageergebnissen ist die Schiiler-
Computer-Relation an deutschen Schulen (8,9) deutlich
unterhalb des Durchschnitts sowohl der EU 15 (12,1 als
auch der EU 25 (11,3).

Bei der Entwicklung der IKT-Ausstattung von 2001 bis
2006 zeichnet sich insgesamt eine Konsolidierung ab, im
Bereich der Nutzung von Computern im Unterricht ist im
europdischen Durchschnitt (fast) die Vollversorgung er-
reicht (Tabelle 8).

Bei der Schiiler-Computer-Relation hat Deutschland seit
2001 allerdings den Abstand zum EU-Durchschnitt nicht
verkleinern konnen. In diesem Zusammenhang wird in
der IKT-Erhebung des BMBF (2006, S. 11) darauf hinge-

Tabelle 7
Anzahl der Computer auf 100 Schiiler (Anzahl)
EU 25 EU 15 Dei::lsgh- Primar-  Sekundar- Sekundar-
(gesamt) (gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich I1
Computer 11,3 12,1 8,9 10,6 8,3 8,0
PC mit Internetanbindung 9,9 10,6 7,7 7,1 7,4 7,5
Quelle: Korte/Hiising 2006; eigene Zusammenstellung
Tabelle 8

IKT-Ausstattung in Schulen 2001 und 2006 (in Prozent)

Nutzung Computer im Unterricht

Anzahl Computer auf 100 Schiiler

2001 2006 2001 2006
Deutschland 94 100 5 9
EU-25 (gesamt) - 99 - 11
EU-15 (gesamt) 94 99 8 12

Quelle: Korte/Hiising 2006; eigene Zusammenstellung
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wiesen, dass nur etwa 53 Prozent der bereitstehenden sta-
tiondren Rechner in allgemeinbildenden Schulen moder-
neren Standards entsprechen und multimediafdhig sind,
in Grundschulen sind es 48 Prozent und in Schulen der
Sekundirstufe I und II 55 Prozent. Einfache Anwendun-
gen ohne hohe Grafikanforderungen, wie z. B. Schreib-
programme, kdnnen aber durchaus praktikabel sein. So-
mit ist das Alter des Rechners in Abhéngigkeit vom
konkreten Anwendungskonzept zu sehen. Generell ldsst
sich jedoch der Nutzen veralteter Standards anzweifeln,
da ein Ziel des IKT-Einsatzes im Unterricht die Vermitt-
lung von Medienkompetenz und arbeitsmarktrelevanter
Fahigkeiten ist.

Betrachtet man die Ausstattung der Schulen mit mobilen
Computern, so wird deutlich, dass diese im Vergleich zu
stationdren Gerdten noch wenig verbreitet sind. Seit etwa
Mitte dieses Jahrzehnts steigt die Zahl der Notebook-Pro-
jekte in Deutschland an. Dennoch verfiigen allgemeinbil-
dende Schulen durchschnittlich nur iiber einen mobilen
Rechner fiir 124 Schiiler (BMBF 2006b, S. 12 f.). Die ak-
tuelle BMBF-Erhebung schloss 2006 erstmals eine sepa-
rate Erhebung der sogenannten Notebook-Klassen ein:
Insgesamt verfligt danach 1 Prozent der allgemeinbilden-
den Schulen tiber mindestens eine Notebook-Klasse, un-
ter den berufsbildenden Schulen sind es bereits 4 Prozent.
Insgesamt gibt es in Deutschland 389 Notebook-Klassen,
davon 204 an Schulen der Sekundarstufe I und II und
132 an berufsbildenden Schulen (BMBF 2007). Nach Re-
cherchen von Cleuvers et al. (2007, S. 30) verteilen sich
die Notebook-Klassen auf das gesamte Bundesgebiet. Of-
fenbar haben also viele der (im nédchsten Kapitel beschrie-
benen) regionalen bzw. landerspezifischen Initiativen ihre
Spuren hinterlassen. In seltenen Féllen starteten Schulen

Tabelle 9

solche Projekte ausschlieBlich mit eigenen bzw. Mitteln
der Eltern. Derzeit befinden sich die meisten Schulen, die
solche Klassen eingerichtet haben, in Testphasen, jedoch
zeigt sich eine Tendenz der Weiterfithrung der Notebook-
Klassen und somit eine weitere Anwendung der im Rah-
men der Projekte entwickelten Konzepte.

Die Ausstattung mit zusétzlichen technischen Geréten ist
eine wichtige Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Un-
terricht mithilfe des Computers. Insgesamt ist die Aus-
stattung mit Peripherie-Gerdten vor allem in den Grund-
schulen deutlich spérlicher als die mit Rechnern (BMBF
2006b, S. 15): Scanner besitzen nur 60 Prozent der
Grundschulen, in 44 Prozent der Grundschulen stehen Di-
gitalkameras und in 34 Prozent Beamer bereit. Die Mog-
lichkeit zum Abspielen von DVDs haben nur 41 Prozent
der Grundschulen. Damit stehen sie deutlich schlechter
da als die hoheren Schulen. Insgesamt verfligen allge-
meinbildende Schulen jeweils zu 57 Prozent (DVD-
Player oder -Laufwerke) bis 73 Prozent (Scanner) iiber
die genannten Gerite.

2.2 Internetanbindung

Auch in Bezug auf die internetfdhigen Computer schnei-
det Deutschland im internationalen Vergleich eher
schlecht ab (Tabelle 9). Zwar haben 97,5 Prozent aller
Schulen Internetzugang, doch stehen 100 Schiilern im
Durchschnitt nur knapp acht internetfdhige Computer zur
Verfiigung, was unter dem europdischen Durchschnitt
und deutlich hinter den Spitzenreitern Didnemark (26,3),
Niederlande (20,0) und GroBbritannien (18,5) liegt (Euro-
paische Kommission/empirica 2006b). An Primérschu-
len liegt das Verhiltnis Schiiler: Internetzugénge sogar
nur bei rund 7:1.

Internetausstattung in Schulen 2006 (in Prozent)

Deutsch-

Schulen mit EU 25 EU 15 land Primar- Sekundar- Sekundar-

(gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich I1
(gesamt)

Computer 98,7 99,1 99,6 995 100 100

Internetanbindung 96,2 96,5 97,5 95,5 99,6 100

Breitbandanschluss 66,9 72 62,9 54,1 72 82,5

eigenes Webangebot 63 62,2 70,2 53,5 81,8 93,9

E-Mail-Adresse fiir

Mehrheit der Lehrpersonen 65,2 69 57,6 62,2 56,8 53

E-Mail-Adresse fiir

Mehrheit der Schiiler 23,5 23,3 19,7 16,9 21,9 21,5

eigenes Intranet 40,8 43,8 41,2 28,6 49,8 60,5

Quelle: Korte/Hiising 2006; Europiische Kommission/empirica 2006b; eigene Zusammenstellung



Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

—29 —

Drucksache 16/9527

Auch der Anteil der Schulen, an denen die Mehrheit der
Lehrpersonen bzw. der Schiiler iiber einen schulischen
E-Mail-Account verfiigt, ist im europdischen Vergleich
deutlich unterdurchschnittlich. Der Anteil der Schulen
mit eigener Homepage liegt mit 70,2 Prozent hingegen
iber dem europdischen Durchschnitt (63 Prozent). Gut
41 Prozent der deutschen Schulen verfiigen iiber ein In-
tranet, womit dieser Wert leicht unter dem Durchschnitt
der EU-15 (43,8 Prozent) und deutlich unter den Quoten
von z. B. Danemark (73,4 Prozent), Island (73,7 Prozent)
oder auch Grof3britannien (63,7 Prozent) liegt.

Die Breitband-Technologie scheint in Deutschland noch
nicht so verbreitet zu sein wie in anderen Léndern der
EU-15 oder EU-25; die Quote iiber alle Schularten ist mit
62,9 Prozent unterdurchschnittlich. Von den deutschen
Grundschulen verfiigen gar nur etwa 54 Prozent iiber ei-
nen Breitband-Anschluss. Nach einer BMBF-Erhebung
nimmt der Anteil der DSL-Anschliisse jedoch schnell und
kontinuierlich zu, 53 Prozent der neuen Internetan-
schliisse im Jahr 2006 waren DSL-Verbindungen.

2.3 Softwareausstattung und -nutzung

Nach der IKT-Erhebung des Jahres 2006 (BMBF 2006b,
S. 13 f)) verfiigen 94 Prozent der allgemein bildenden
Schulen in Deutschland iiber Lernsoftware. Vor allem die
Grundschulen liegen in diesem Bereich mit 96 Prozent
deutlich tiber dem Durchschnitt aller allgemein bildenden
Schulen. Weniger gut ausgestattet sind die Grundschulen
mit multimedialen Nachschlagewerken (54 Prozent) und
Software mit Werkzeugcharakter (18 Prozent). Hier lie-
gen sie jeweils deutlich unter dem Durchschnitt aller
Schultypen (multimediale Nachschlagewerke: 64 Prozent
sowie Software mit Werkzeugcharakter: 37 Prozent).
Auffallend sind auch die Unterschiede beziiglich der Ver-
fiigbarkeit von Programmen zur Eigenerstellung multi-
medialer Software: Wiahrend solche an 71 Prozent der
Schulen der Sekundarstufe I und II bereitstehen, verfiigen
nur 23 Prozent der Grundschulen {iiber solche Pro-
gramme.

43 Prozent derjenigen Schiiler, die Computer nutzen, ver-
wenden dabei auch Lernprogramme, davon jedoch nur
26 Prozent der Kinder zwischen sechs und 13 Jahren in
der Schule (mpfs 2007, S. 40). Die Nutzungshéufigkeit in
Schulen steigt mit zunehmendem Alter an; 12 Prozent der
6- bis 7-jdhrigen Kinder nutzen solche Lernprogramme in
der Schule, bei den 12- bis 13-Jahrigen steigt der Anteil
deutlich auf 32 Prozent. Am héufigsten kommen Lern-
programme fiir die Facher Mathematik, Deutsch und
Fremdsprachen zum Einsatz. Auch spezifische Lernpro-
gramme fiir Sachkunde, Erkunde und Biologie werden
genutzt. In anderen Féchern kommen Lernprogramme
quasi nicht zum Einsatz. 69 Prozent der Nutzer gaben an,
gerne oder sehr gerne mit solchen Programmen zu arbei-
ten (mpfs 2007, S. 40).

Die Dominanz ,fertiger Lernprogramme spiegelt sich
auch darin wieder, dass kaum ein 6- bis 13-Jéhriger Er-
fahrungen in der Eigenerstellung von Medien, also der
praktischen und kreativen Medienarbeit, hat. Nur rund
5 Prozent der Kinder dieser Altersgruppe haben bereits

ein eigenes Horspiel produziert. Der Anteil derjenigen
12- bis 13-Jahrigen, die bereits an der Erstellung einer
Homepage beteiligt waren, hat sich im Vergleich zu 2005
mit einer Steigerung von 7 auf 13 Prozent im Jahr 2006
fast verdoppelt (mpfs 2007, S. 55).

Der Mangel an Programmen, die es den Lehrkréften er-
moglichen, selbst Software oder Unterrichtsmaterialien
zu erstellen, wird bei Betrachtung des Softwareangebots
am Markt deutlich (Cleuvers et al. 2007, S. 31). Der Ver-
trieb von schulischer Software gehort inzwischen zwar
bei fast allen Schulbuchverlagen zum Standard, haupt-
séchlich handelt es sich hierbei jedoch um direkt einsetz-
bare Lernsoftware fiir die Facher Deutsch und Mathema-
tik. Fiir den Bereich der Fremdsprachen gibt es vor allem
elektronische Vokabeltrainer. Das Angebot ist inzwischen
recht vielfiltig. Zudem mangelt es an konkreten offiziel-
len Empfehlungen im Rahmen der Lehrpléne oder Schul-
gesetze. Schaut man sich die Angebote genauer an, wer-
den schnell die hohen Anschaffungskosten deutlich, die
mit dem Erwerb der Einzel- oder Schullizenzen verbun-
den sind. Auch hier wirkt sich der Mangel an konkreten
Empfehlungen von iibergeordneter Schulverwaltungs-
ebene negativ aus, denn das Risiko ist sehr hoch, dass die
teuer gekaufte Software am Ende nicht den qualitativen
Anforderungen entspricht.

2.4 |KT-Wartung, IT-Support und

Administration

Ein weiterer wichtiger Aspekt der IKT-Ausstattung der
Schulen ist die Gewéhrleistung einer ausreichenden und
kostengiinstigen IT-Betreuung. Auch hierzu gibt es in al-
len Bundeslandern verschiedene Aktivititen. Zusammen-
fassend lassen sich folgende Bestandteile der Konzepte
klassifizieren, wobei es schwierig ist, die Bundesldnder
jeweils genau zuzuordnen, da sich die Landesinitiativen
nur in seltenen Féllen (wie z. B. in Hamburg und Bre-
men) dhneln und meist mehrere Komponenten vereinen
(Cleuvers et al. 2007, S. 33 f.):

Oft ist die IT-Betreuung auf mehrere Ebenen verteilt. So-
genannte 2- oder 3-Stufen-Modelle gibt es z. B. in Bre-
men, Hamburg, Hessen und Rheinland-Pfalz. Die Ebene
des ,,First Levels bilden hierbei meist dezentrale IT-Ver-
antwortliche an den Schulen selbst. Dabei handelt es sich
um speziell geschulte Lehrkréfte, die hierfiir teilweise
(z. B. in Form von Anrechnungsstunden) von ihrer nor-
malen Tétigkeit freigestellt werden. Weitere Stufen in
derartigen Konzepten sind die Schultriger, regionale
(z. B. Medienzentren) oder landeszentrale Anlaufstellen.
Diese unterstiitzen die Schulen vorrangig durch die Be-
reitstellung von ,,Frequently Asked Questions“-Service
auf den Websites oder Telefon-Hotlines, fiir schwerwie-
gendere Probleme wird teilweise auch ,,Vor-Ort-Service*
angeboten. In Bremen und Hamburg kooperiert man in
diesem Zusammenhang mit regionalen Hochschulen: Bei
den Mitarbeitern handelt es sich zumeist um Informatik-
studierende. Moglichkeiten, die Unterstiitzung effizient
zu gestalten, bieten auch diverse Elemente der Fernwar-
tung, -diagnose oder -installation (so z. B. in Hessen). Re-
gional oder landesweit mit der Betreuung beauftragte
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Tabelle 10

IKT-Wartung in Schulen 2006 (in Prozent)

Deutsch-

EU-25 EU-15 land Primar- Sekundar- Sekundar-
(gesamt) (gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich 11
externe Dienste oder
Wartungsvertrige 47,1 47,8 33,7 33,8 33,5 34,4

Quelle: Korte/Hiising 2006; Europdische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung

Organisationen stellen zudem zentrale Server zur Verfii-
gung. Dies minimiert die Kosten der Anschaffung durch
Nutzung von Synergieeffekten und die Kosten der War-
tung aufgrund geringerer Fehleranfilligkeit.

Auch hinsichtlich der Finanzierung verfolgen die Lander
verschiedene Ansitze, zumeist beteiligen sich die Lander
oder Kommunen erheblich, teilweise werden private
Sponsoren hinzugezogen. Meist wird den Schulen oder
Schultrdagern iiber die Bereitstellung von Budgets selbst
die Verantwortung tbertragen, so z. B. in Berlin und
Brandenburg. Da einige Bundeslénder, wie z. B. Bayern,
Niedersachsen und teilweise auch Rheinland-Pfalz, die
Verantwortung fiir die Betreuung der IT bei den Kommu-
nen sehen, entstanden hier kommunale Konzepte und
Projekte. Im bayerischen Landkreis Fiirth entschied man
sich z. B. dafiir, bei einem externen Partner Betreuungs-
stunden einzukaufen, die dann von den Schulen bei Be-
darf abgerufen werden kdnnen.

Die Zahl der Schulen, die einen Wartungsvertrag mit ei-
nem externen Dienstleister haben, ist in Deutschland mit
33,7 Prozent im internationalen Vergleich sehr gering.
Hierbei gibt es keine nennenswerten Unterschiede
zwischen den verschiedenen allgemein bildenden Schul-
formen (Europidische Kommission 2006a). EU-weit ver-
fiigen 47 Prozent der Schulen iiber einen solchen Ver-
trag, in GroBbritannien sind es sogar 82,3 Prozent
(Tabelle 10).

Knapp 57 Prozent der von der Europdischen Kommis-
sion (2006b) befragten deutschen Lehrpersonen duf3er-
ten sich denn auch unzufrieden mit der Wartung und In-
standhaltung der Computer an ihrer Schule. Dieser Wert
liegt zwar einerseits deutlich unter dem européischen
Durchschnitt von etwa 64 Prozent, andererseits wird je-
doch z. B. in Grofbritannien nur von rund 35 Prozent
der befragten Lehrpersonen Kritik in dieser Richtung
gedufert.

2.5 Nutzung der Computer an den Schulen

Deutschland ist nach der Studie PISA 2003 unter allen In-
dustriestaaten das Land, in dem der Computer am seltens-
ten als regelméBiges Lerninstrument eingesetzt wird.
Dies diirfte nicht zuletzt an den fehlenden bzw. unspezifi-
schen Vorgaben zum IKT-Einsatz in den Bildungsplénen
vieler Bundesldnder liegen. Wéhrend im OECD-Durch-

schnitt 39 Prozent der Schiiler in der Schule Computer-
kenntnisse erwerben, sind es in Deutschland gerade ein-
mal 20 Prozent (Schope 2006, S. 162). Meist werden die
IKT-bezogenen Fahigkeiten eigenstindig erworben bzw.
von Familie und Freunden vermittelt. Diejenigen
10 Prozent, die die Schule als priméire Quelle ihrer Com-
puterkenntnisse angeben, schitzen diese Kenntnisse ins-
gesamt als deutlich geringer ein als die anderen Schiiler.
Immerhin 12 Prozent der befragten Fiinfzehnjdhrigen ga-
ben an, in der Schule nie den Computer zu nutzen (OECD
2006a).

Der Umgang mit Computer und Internet findet bei Kin-
dern und Jugendlichen in erster Linie zuhause statt
(mpfs 2006, S. 30; mpfs 2007, S. 30). Mindestens einmal
pro Woche nutzen 86 Prozent der computererfahrenen
Kinder den Computer innerhalb der hduslichen Umge-
bung, nur 33 Prozent in der Schule. Je élter die Compu-
ternutzer sind, desto hdufiger beschiftigen sie sich auch
in der Schule mit dem Computer (6 bis 7 Jahre: 11 Pro-
zent; 12 bis 13 Jahre: 46 Prozent). Auch 80 Prozent der
Jugendlichen ab 14 Jahre nutzen den Computer téglich
bzw. mehrmals pro Woche eher zuhause. 17 Prozent der
Jugendlichen, die noch die Schule besuchen, gaben an,
dort mehrmals pro Woche oder téglich einen Computer zu
nutzen, weitere 23 Prozent sitzen nur einmal pro Woche
in der Schule vor dem Bildschirm. Dabei gibt es Unter-
schiede je nach Schultyp, 53 Prozent der Hauptschiiler
nutzen mindestens einmal pro Woche einen Computer in
der Schule, bei den Realschiilern sind es 43 Prozent und
bei Schiilern aus Gymnasien sind es lediglich 34 Prozent
(mpfs 2006, S. 30).

An 51,2 Prozent der deutschen Schulen werden IKT-be-
zogene Kenntnisse im Rahmen eines eigenstdndigen In-
formatikunterrichts vermittelt (Tabelle 11), was nur leicht
unter dem EU-Durchschnitt liegt (Europédische Kommis-
sion 2006a). Dabei ist ein solches eigenstindiges Fach an
Sekundarschulen erwartungsgemif3 iiblicher als an Pri-
marschulen. Allerdings gibt nur ein vergleichsweise gerin-
ger Prozentsatz der deutschen Schulleitungen (69,2 Pro-
zent) an, an ihrer Schule Computer im Rahmen der
meisten Facher einzusetzen. Europaweit sind dies iiber
75 Prozent, in Grofibritannien sogar fast 94 Prozent.
Circa 72 Prozent der deutschen Schulen nutzen den Com-
puter in den Hauptfdchern, auch hier liegt der Anteil mit
56,6 Prozent unter dem europaweiten Durchschnitt. Der
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Tabelle 11
Computernutzung in Schulen 2006
(»,trifft zu*, in Prozent)
EU-25 Dei:;sgh- Primar-  Sekundar- Sekundar-
(gesamt) bereich bereich I bereich 11
(gesamt)
eigenstandiger Informatikunterricht 54,7 51,2 27,5 77.5 80
Computernutzung in den meisten Fachern
integriert 75,3 69,2 70,3 69,4 79,3
Computernutzung in Hauptfiachern 75,8 72,1 81,8 66 60,3
Computernutzung zum Fremdsprachen-
unterricht 56,6 53,9 46,5 57,4 67,3
Computernutzung fiir Schiiler mit
Behinderungen 71,7 47.5 591 441 38,3

Quelle: Europédische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung

Einsatz von Computer fiir Schiiler mit speziellen Bediirf-
nissen und Behinderungen an deutschen Schulen betragt
nach der Umfrage der Europdischen Kommission (2006a)
47,5 Prozent. Dieser Anteil liegt rund ein Viertel unter
dem Durchschnitt in den europdischen Mitgliedldndern
(EU 25).

Insgesamt werden Computer in Deutschland {iberwiegend
in speziellen Computerrdumen genutzt (85,8 Prozent).
Damit liegt Deutschland im internationalen Vergleich im
oberen Mittelfeld, jedoch beim Computereinsatz im Klas-
senzimmer von 66,1 Prozent bereits unter dem Durch-
schnitt der EU-15 (68,2 Prozent) und deutlich unter der
Quote GroBbritanniens (95,2 Prozent). An Grundschulen
werden Computer deutlich hdufiger im Klassenzimmer
eingesetzt als an Sekundarschulen (Tabelle 12).

78 Prozent der im Rahmen der Studie der Europédischen
Kommission (2006a) befragten deutschen Lehrpersonen
gaben an, in den letzten zwdlf Monaten vor der Umfrage
Computer im Unterricht eingesetzt zu haben, wobei diese
Quoten iiber alle Schulformen hinweg &hnlich waren.
Waihrend diese Werte noch leicht iiber dem européischen
Durchschnitt liegen, ergibt sich bei Betrachtung der Hau-
figkeit der tatsédchlichen Computernutzung ein ganz ande-
res Bild: 23,2 Prozent der Lehrer, die angaben, in den
letzten zwolf Monaten den Computer genutzt zu haben,
hatten dies in hochstens 5 Prozent der Unterrichtsstunden
getan, nur 5,9 Prozent nutzten den Computer in mehr als
50 Prozent der Unterrichtsstunden. Im europdischen
Durchschnitt waren dies immerhin 16,5 Prozent, beim
Spitzenreiter Grofbritannien sogar 38,5 Prozent.

Tabelle 12
Standort der Computer in Schulen 2006 (in Prozent)
EU-25 EU-15 D‘i‘;:fgh' Primar-  Sekundar- Sekundar-
(gesamt) (gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich 11
Computer im PC-Labor 80,5 77.5 85,8 77.5 95,4 94,9
Computer in Klassenraum 61,4 682 66,1 80,1 61,2 55,2

Quelle: Européische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung
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2.6 Einstellung der Lehrpersonen zur IKT-

Nutzung

Neben den bisher beschriebenen Voraussetzungen erfor-
dert die erfolgreiche Umsetzung von eLearning-Konzep-
ten auch eine aufgeschlossene Haltung der Lehrenden zu
IKT und deren Nutzung. Nach der Studie der Européi-
schen Kommission (2006b) stehen deutsche Lehrperso-
nen dem Einsatz von IKT im Unterricht im européischen
Vergleich bei weitem am skeptischsten gegeniiber. Rund
48 Prozent der Lehrkrifte, die IKT nicht im Unterricht
einsetzen (das sind 10,5 Prozent der gesamten Lehrer-
schaft), stimmen der Aussage zu, dass der Computerein-
satz keine oder unklare Vorteile bringe. Der Anteil der
hier zustimmenden Personen ist damit dreimal so grof3
wie im europdischen Durchschnitt (Tabelle 13).

Angesichts der Tatsache, dass in der Studie auch ein deut-
licher Zusammenhang zwischen der Einstellung zu IKT
und dem Alter identifiziert wurde, konnte dieses Ergebnis
u. a. mit dem hohen Durchschnittsalter des deutschen
Lehrerkollegiums zusammenhéngen. Allerdings ist die
Lehrerschaft in Osterreich und Italien im Durchschnitt so-
gar noch élter, steht aber der IKT-Nutzung weit weniger
skeptisch gegeniiber.

Als weitere Griinde fiir den Nichteinsatz des Computers
im Unterricht werden u.a. genannt: mangelnde IKT-
Ausstattung (49,5 Prozent), das Fehlen geeigneter Unter-
richtsmaterialien (21,5 Prozent) und das Fehlen geeigneter
Unterrichtsmaterialien in deutscher Sprache (13,9 Pro-
zent). 28,7 Prozent der gesamten Lehrerschaft bemingel-

Tabelle 13

ten die Qualitdt der vorhandenen digitalen Lehr- und
Lernmaterialien. Im européischen Vergleich sehr hoch ist
zudem der Anteil der Lehrpersonen, die als Argument ge-
gen den Computereinsatz mangelnde IKT-Kenntnisse
(46 Prozent; EU-25: 22,5 Prozent) bzw. mangelndes Inte-
resse (21,5 Prozent; EU-25: 8,9 Prozent) angaben.

Tatséchlich schétzen die deutschen Lehrpersonen ihre
IKT-Kenntnisse insgesamt eher kritisch ein: Ein im euro-
padischen Vergleich deutlich unterdurchschnittlicher Pro-
zentsatz fiihlt sich im Umgang mit verschiedenen Neuen
Medien sehr sicher (Europdische Kommission 2006a).
Lediglich der Umgang mit E-Mails und das Installieren
von Standard-Software fallen ihnen insgesamt leichter als
dem Durchschnitt der europdischen Lehrer. Zugleich ist
auch hier eine deutlich negative Korrelation zwischen
dem sicheren Umgang mit IKT und dem Dienstalter fest-
zustellen.

Der Anteil der Lehrer mit keiner oder so gut wie keiner
Erfahrung im Umgang mit dem Computer ist in Deutsch-
land mit 7,2 Prozent recht hoch, in vielen anderen euro-
pdischen Staaten liegt dieser Anteil nur bei bis 2 Prozent.
Der Anteil der Lehrer, die ihre IKT-Kenntnisse insgesamt
als sehr gut einschitzen, liegt mit knapp 40 Prozent hin-
gegen im europdischen Durchschnitt. Deutsche Grund-
schullehrer sind tendenziell weniger versiert im Umgang
mit IKT als Lehrer an hoheren Schulformen. Laut einer
Umfrage aus dem Jahr 2003 (Feierabend/Klingler 2003)
hat nur etwa jeder vierte Lehrer seine Computerkennt-
nisse im Rahmen einer Fortbildung erworben, wobei der
Anteil bei den Frauen etwas hoher ist als bei den Mén-

Barrieren der Computernutzung in Schulen 2006
(»trifft zu“, in Prozent)

EU-25 Delgflsgh- Primar-  Sekundar- Sekundar-
(gesamt) bereich bereich I bereich I1
(gesamt)

keine Computer vorhanden 48,8 495 50,1 47,8 44,4
Mangel an geeigneten Unterrichts-
materialien 20,3 21,5 19,1 25,2 19,7
Fehlen geeigneter Unterrichtsmaterialien in
der nationalen Sprache 8,6 13,9 12,6 14,0 12,5
mangelnde IKT-Kenntnisse der Lehrer 22,5 46,2 52,8 45,6 39,2
kein oder unklarer Nutzen des Computer-
einsatzes 16,2 47,5 46,2 46,6 46,6
Mangel an Interesse der Lehrer 89 215 23,1 22,7 22,5
Fach nicht fiir den Computerunterricht
geeignet 24,4 25,4 26,9 24,1 26,5

Quelle: Europédische Kommission/empirica 2006b; eigene Zusammenstellung
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nern (29 bzw. 24 Prozent). Die ménnlichen Lehrpersonen
haben sich den Umgang mit dem Computer mehrheitlich
selbst beigebracht, wiahrend die Lehrerinnen ihre Kennt-
nisse hauptsichlich von Familienmitgliedern oder Kolle-
ginnen vermittelt bekamen.

Immerhin 81 Prozent der Lehrer, die Computer in ihrem
Unterricht einsetzen, sind der Meinung, die Schiiler seien
aufmerksamer und motivierter. Allerdings liegt dieser
Wert noch unter dem Durchschnitt der EU-25 (86,3 Pro-
zent) und deutlich unter den Angaben z. B. der britischen
Lehrpersonen. Diese sind zu fast 94 Prozent von der posi-
tiven Wirkung des Medieneinsatzes auf das Unterrichts-
klima iiberzeugt.

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Inter-
pretation des Begriffs ,,Medienkompetenz* durch die
Lehrpersonen. Eine entsprechende bundesweite Umfrage
des Medienpéddagogischen Forschungsverbunds Siidwest
(Feierabend/Klingler 2003, S. 19 f.) ergab, dass darunter
in erster Linie das kritische Hinterfragen der Medien ver-
standen wird. Erst danach folgen die selbstbestimmte
Nutzung der Medien, ihre Nutzung fiir eigene Anliegen
und die Beherrschung der entsprechenden Techniken.
Nur rund 20 Prozent der Lehrer sind der Meinung, es ge-
hore zur Medienkompetenz, diese selbst gestalten zu kon-
nen, und weniger als 10 Prozent halten es fiir wichtig, die
Schiiler mit den Produktionsbedingungen der Medien
vertraut zu machen. Dabei gibt es durchweg kaum Unter-
schiede zwischen den Lehrkréiften verschiedener Schul-
formen oder unterschiedlichen Alters. Insgesamt sind
iiber 60 Prozent der befragten Lehrer der Meinung, die
Medienkompetenz der Schiiler miisse gestirkt werden,
wobei besonders starker Forderbedarf einerseits in der
Altersgruppe der 6- bis 10-Jdhrigen, andererseits aber
auch bei den dlteren Schiilern im Alter von 17 bis 19 Jah-
ren gesehen wird.

3. Resiimee

In Deutschland sind Familien, in denen Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen, heute bestens mit neuen Medien
ausgestattet, und der Grofteil nutzt die neuen Medien
auch selbstverstiandlich im Alltag. Wenn Kinder und Ju-
gendliche neue Medien nutzen, dann am haufigsten zum
Spielen, Lernen und zur Internetnutzung. Auch kreative
Tatigkeiten wie Malen, Schreiben von Texten, Musik ho-
ren und E-Mails gehdren zu den hdufiger genutzten An-
wendungen. Wéhrend Kinder das Internet am hiufigsten
zur Informationssuche, Themenrecherche und fiir Online-
spiele nutzen, spielt bei Jugendlichen das Internet vorwie-
gend als Kommunikationsmedium eine Rolle, allen voran
das sogenannte Instant Messaging (z. B. ICQ oder MSN).
Unterschiede in der IT-Nutzung nach Geschlecht und Bil-
dungsgrad sind deutlich erkennbar. Jungen nutzen fast
alle Anwendungen intensiver als Madchen, insbesondere
Computerspiele. Maddchen nutzen stirker die kommuni-
kativen und informativen Elemente des Internets. Bemer-
kenswert ist, dass unter den Méadchen der Anteil der Inter-
neterfahrenen leicht héher ist als unter den Jungen.

Im Gegensatz zu der sehr guten Medienausstattung bei
Haushalten mit Kindern und Jugendlichen erweist sich
die IKT-Ausstattung der Schulen und sonstiger Lernorte
als weniger gut. Im internationalen Vergleich schneidet
Deutschland hier eher schlecht ab. Fast alle allgemeinbil-
denden Schulen in Deutschland verfiigen {iber Lernsoft-
ware, jedoch nur wenige {iber multimediale Nachschlage-
werke und Software mit Werkzeugcharakter. Es herrscht
ein Mangel an Programmen, die es den Lehrkréften er-
moglichen, selbst Software oder Unterrichtsmaterialien
zu erstellen.

Dass Deutschland nach der Studie PISA 2003 unter allen
Industriestaaten das Land ist, in dem der Computer am
seltensten als regelmifBiges Lerninstrument eingesetzt
wird, diirfte nicht zuletzt an den fehlenden bzw. unspezi-
fischen Vorgaben zum IKT-Einsatz in den Bildungspla-
nen vieler Bundeslénder liegen. Insbesondere der Einsatz
von Computern fiir Schiiler mit speziellen Bediirfnissen
und Behinderungen ist in Deutschland ausbaufihig und
liegt weiter unterhalb des EU-Durchschnitts. Die Folge
ist, dass Kinder und Jugendliche ihre IKT-bezogenen Fa-
higkeiten grofBtenteils eigenstidndig im auBerschulischen
Umfeld erwerben. Das gleiche gilt auch fiir die Lehrper-
sonen.

Auffillig ist die Skepsis, mit der die deutschen Lehrkréfte
dem Einsatz von IKT gegeniiber stehen. Der Anteil der
Skeptiker ist dreimal so grof3 wie im europdischen Durch-
schnitt. Deutsche Lehrkrifte schitzen ihre IKT-Kennt-
nisse insgesamt eher kritisch ein. Dabei ist auch hier ein
deutlich negativer Zusammenhang zwischen dem siche-
ren Umgang mit IKT und dem Dienstalter festzustellen.
Deutsche Grundschullehrer sind tendenziell weniger ver-
siert im Umgang mit IKT als Lehrer an hoheren Schulfor-
men. Die ménnlichen Lehrpersonen haben sich den Um-
gang mit dem Computer mehrheitlich selbst beigebracht,
wihrend die Lehrerinnen ihre Kenntnisse hauptsichlich
von Familienmitgliedern oder Kolleginnen vermittelt be-
kamen.

IV. eLearning in deutschen Schulen

Die Forderung des eLearning in Schulen erfolgt in
Deutschland auf verschiedenen politischen Ebenen in ei-
ner Reihe von Programmen und MaBinahmen. Es stellt
sich die Frage, inwieweit die Vielzahl von Strategien und
Forderansitzen untereinander abgestimmt werden bzw.
Synergiepotenziale nutzen. Dazu bedarf es einer Analyse
der Strategien auf Bundes- und Linderebene sowie der
zahlreichen eLearning-Initiativen hinsichtlich {iberein-
stimmender Zielsetzungen, Kooperationsansédtzen oder
Quervernetzung. Eine diesbeziiglich fiir diesen Bericht
erstellte Analyse durch Cleuvers et al. (2007, S. 20 ff.)
berticksichtigt das eLearning, bzw. die Zielsetzungen und
Malnahmen, auf drei Ebenen:

— Schulgesetze und Rahmenlehrpléne der Lander

— Zielsetzung und MaBnahmenkataloge sowie erste Er-
gebnisse iiberregionaler Initiativen und Projekte
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— landerspezifische offentliche Fordermafinahmen zur
Unterstiitzung der in den Schulgesetzen festgelegten
Ziele

Die Analyse erfolgt als qualitative Auswertung der iiber
den deutschen Bildungsserver verfiigbaren Dokumente zu
eLearning-Strategien, Schulgesetzen und (Rahmen)Lehr-
planen sowie auf Basis einer Internetrecherche und
Auswertung der dort zu den einzelnen Programmen ver-
fiigbaren Informationen. Analysiert wurden die Zusam-
mensetzung der Partner und Initiatoren der Programme,
kommunizierte Ziele und Maflnahmen sowie bereits vor-
liegende Evaluationsergebnisse. Die Bandbreite der un-
tersuchten Aktivitdten umfasst Initiativen auf Bundes-,
Léander- und kommunaler Ebene sowie privatwirtschaftli-
che und individuelle Bemiihungen. Aufgrund der in
Deutschland bestehenden Kompetenzverteilung in Bil-
dungsfragen zwischen Bund und Landern existieren auch
auf allen Ebenen eigene eLearning-Strategien. Daher ist
es sinnvoll, einleitend die strukturellen Rahmenbedingun-
gen der Schulbildung in Deutschland zu skizzieren.

1. Strukturelle Rahmenbedingungen

Bildung, und damit auch Schulbildung im Primar- und
Sekundarbereich, ist Lindersache, wie durch die Fodera-
lismusreform 2006 erneut bekréftigt wurde. Damit fallen
die Initiativen und grundlegenden Entscheidungen rund
um das schulische eLearning in Deutschland zunéchst in
den Verantwortungsbereich der Kultusministerien der
sechzehn Lander. Wie schon vor 2006 kann jedoch der
Bund auch weiterhin alleine bzw. in Abstimmung mit den
Landern Impulse setzen und iibergreifende Programme
ins Leben rufen, um neue Entwicklungen anzustoflen
oder zu unterstiitzen. Hinsichtlich der Richtlinie fiir die
schulische Entwicklung im Bereich Neue Medien heif3t
dies, dass zwar Strategien und Aktionspléne auf Bundes-
ebene entworfen werden konnen, letztlich aber jedes Kul-
tusministerium entscheidet, inwieweit eLearning und der
Erwerb von Medienkompetenz bei Lehrkréften und Schii-
lern in die eigenen Schulgesetze, Bildungspléne, Lehr-
plédne etc. eingebunden und damit wegweisend fiir die
Praxis in den Regierungsbezirken werden soll. Dement-
sprechend weist die Umsetzung von eLearning in Schu-
len, trotz Einigkeit hinsichtlich der Einschétzung der
wachsenden Bedeutung Neuer Medien, landerspezifische
Ausprdgungen auf.

1.1 elearning in den Schulgesetzen

Der Vergleich der Vorgaben zu Medienkompetenz und -er-
ziehung, unter die die Entwicklung des eLearning gefasst
wird, zeigt, dass es je nach Bundesland unterschiedlich
feste Verankerungen eines elearning-Ansatzes gibt. So
wird die Medienerzichung in Baden-Wiirttemberg, Bay-
ern, Berlin und Bremen bisher nicht in den Schulgesetzen
erwahnt. In anderen Lindern wiederum wird zwar die all-
gemeine Bedeutung der Medienerziehung in den Schul-
gesetzen erwihnt, doch fehlen konkrete Hinweise fiir die
Praxis in Schulen sowie die Lehreraus- und -fortbildung.
In Brandenburg gilt die medienpddagogische Fortbildung

und Beratung von Schulen und auBerschulischen Bil-
dungseinrichtungen insbesondere bei der Ausstattung mit
Medien und Medientechnologie als relevant. In Hamburg,
Hessen und Mecklenburg-Vorpommern hingegen stellt
die Medienerziehung eine der Erziehungsaufgaben dar.
Auch im Schulgesetz Sachsen-Anhalts wird auf die Be-
deutung der Informationsgesellschaft und die hierzu er-
forderliche Vorbereitung der Schiiler auf diese hingewie-
sen. Gelegentlich wird dabei auf die Medienzentren als
zustidndige Versorgungseinrichtungen verwiesen. Insge-
samt ldsst sich feststellen, dass die Schulgesetze sich nur
sehr begrenzt fiir die Medienerziehung aussprechen und
dass Computer zwar als mogliche, nicht jedoch als not-
wendige Hilfsmittel verstanden werden.

Betrachtet man demgegeniiber die Bildungsstandards, die
die Kultusministerkonferenz (KMK) seit 2002 als umfas-
sendes Konzept der allgemeinen Lehrbedingungen fiir je-
des Land vorgibt, dann findet man dort auch Empfehlun-
gen fiir den Computereinsatz (KMK 1998 u. 2002). Sie
beziehen sich auf die Fécher Deutsch und Mathematik
und geben Hinweise auf ,,medienpddagogische Fortbil-
dung und Beratung von Schulen und auBerschulischen
Bildungseinrichtungen insbesondere bei der Ausstattung
mit Medien und Medientechnologie® (KMK 2002). Hin-
sichtlich der Grundschulen werden Computer meist als
»zugelassene Hilfsmittel“ bezeichnet. Der Umgang mit
Neuen Medien wird nahegelegt, doch wird nicht genauer
auf Lehre und Lernen mit diesem Hilfsmittel eingegan-
gen. Bei den Hauptschulen ist es schon anders: Das Inter-
net soll zur Recherche benutzt, es soll verstanden und der
Umgang damit gelernt werden; anhand von E-Mails soll
eine bessere Rechtschreibung erlernt werden. Fiir einen
mittleren Bildungsabschluss sollen die Schiiler schon ei-
niges tiber das Computerzeitalter und das Internet gelernt
haben, etwa durch Lektiire im Deutschunterricht, und PCs
sollen bis dahin nicht immer, aber wenn, dann sinnvoll
eingesetzt werden. Die KMK erkennt, dass die Anwen-
dung neuer Medien vor allem in Grund- und Hauptschu-
len eine bessere Mdglichkeit zur Individualisierung der
Lernprozesse der Schiiler bietet. Je hoher die Klassen-
stufe ist, desto spezifischer werden die formulierten An-
forderungen von der KMK in Rahmenlehrplidnen festge-
halten. Beispielsweise wird je nach Fach der Einsatz von
Statistikprogrammen oder virtuelle Kommunikation im
Projektteam empfohlen.

Auch auf Landerebene wird eLearning als ein Bestandteil
der Medienbildung verstanden. Die in den Bundeslédndern
existierenden allgemeinen Beschliisse zur Medienbildung
werden von der KMK bei der Formulierung der Rahmen-
lehrpléne beriicksichtigt und ergénzt. Die Rahmenlehr-
pline wiederum werden von den Kultusministerien der
Lander in Einzellehrpldnen konkretisiert. In fast allen
Einzellehrpldanen auf der Lénderebene wird unter dem
Thema Methodenkompetenz die Einbindung Neuer Me-
dien und die Computernutzung im Unterricht empfohlen.
Selbst die padagogischen Leitideen enthalten einen Hin-
weis auf den sachgerechten, reflexiven und kreativen
Umgang mit den elektronischen Medien.
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Somit werden Neue Medien von den Kultusministerien in
erster Linie als Hilfsmittel verstanden. Zwar wird die An-
wendung empfohlen, jedoch bleibt es den Lehrkréften
iiberlassen, in welcher Form und in welchem Umfang
dieses geschieht. Immerhin wird in den Einzellehrplédnen
das eLearning schon zu den allgemeinen Unterrichtsme-
thoden gezihlt. Ein Vergleich der auf dem Bildungsserver
einsehbaren FEinzellehrpline zeigt, dass diese unter-
schiedlich ausfiihrliche Hinweise auf den Einsatz Neuer
Medien im Unterricht geben. Schulen ab der Sekundar-
stufe I sollen den Einsatz von Neuen Medien stirker in
den Lehrplénen beriicksichtigen als Grundschulen, bei
denen im Unterricht oft erst noch an den Computerge-
brauch herangefiihrt werden muss. Im Folgenden wird
kurz auf die Beriicksichtigung Neuer Medien in den Lehr-
pldnen der Bundesldnder eingegangen (www.bildungsser-
ver.de).

1.2 elLearning in den Lehrplanen

In Bayern ist die Medienbildung in allen Lehrpldnen be-
riicksichtigt worden. Besonders der direkte Umgang mit
dem Computer, der Informatikunterricht in den Klassen-
stufen ab der Sekundarstufe I und die indirekte Vermitt-
lung von Wissen iiber Medien, z. B. auch zu Gewalt in
den Medien, sind hier angesprochen. Die medienpédago-
gische Fortbildung und Beratung in Schulen und aufer-
schulischen Bildungseinrichtungen, insbesondere bei der
Ausstattung mit Medien und Medientechnologie, spielt
eine entsprechende Rolle. Auch in Berlin umfasst die Me-
dienerziehung sdmtliche Stufen — vom Schulanfang bis
zum Abitur — und soll ein steter Bestandteil des Unter-
richts sein. Dabei versteht man unter Medienkompetenz
den sachgerechten, verantwortungsvollen, kritischen, kre-
ativen und produktiven Umgang mit allen Medienarten.
Brandenburg setzt sich fiir die weitere Integration von
Neuen Medien insgesamt ein — auch mit Blick auf den
Fachkréftebedarf. In Bremen wird ein neuer Bildungsplan
zu Neuen Medien verfasst, der Dokumentgestaltung,
technische Grundbildung, Algorithmik, Prozesssteue-
rung, Simulationen, Modellbildung, Internetnutzung, ge-
stalterische Medienarbeit, Medienkritik und -analyse,
Leistungsdokumentation u. a.m. gleichermaflen themati-
siert. Auch in Hamburg gibt es ausfiihrliche Pline fiir alle
Schularten; fiir die Grundschule sollen die Programme
ausgebaut werden, sodass etwa facheriibergreifend die
Nutzung von CD-Roms und Internet vermittelt wird. Ge-
nauso in Mecklenburg-Vorpommern: Es gibt einen Rah-
menplan zur Medienerziehung, der facheriibergreifend ist
und alle Schularten einschlieft. In Nordrhein-Westfalen
sollen Neue Medien vollkommen in den Unterricht inte-
griert werden. Dafiir gibt es Praxisbeispiele fiir die Lehr-
kréfte, die sich damit auf eLearning in jeder Altersstufe
vorbereiten konnen, sowie Evaluationsangebote fiir Schii-
ler, bei denen sie ihre Medienkompetenz iiberpriifen kon-
nen. In Sachsen entwickelt man Pldne und Hinweise zur
Umsetzung von Medienerzichung. Es wird ein Konzept
fir die Primar- und Sekundarstufe 1 aufgebaut. Auch
Sachsen-Anhalt und Thiiringen verankern die Medien-
erziehung im Rahmenlehrplan. In Niedersachsen, Rhein-

land-Pfalz, Saarland und Schleswig-Holstein finden sich
keine Hinweise auf die Neuen Medien.

In allen Lehrpldnen fiir Grundschulen soll auch der Um-
gang mit dem Computer gelehrt werden, und zwar in den
meisten Bundeslindern im Fach Deutsch. Der richtige
Umgang mit dem Computer steht auch in den Lehrplanen
fiir den Beginn der Sekundarstufe I noch im Vordergrund.
In vielen Lehrplinen gibt es Anweisungen, welche
Schritte zur Einweisung in den Computerraum gehdren
und wie die Schiiler mit einzelnen Programmen umgehen
sollen, inklusive der Internetnutzung. Hinzu kommt die
Vermittlung des verantwortungsvollen Umgangs mit den
Medien als Unterrichtsthema. Die Lehrpléne sprechen
von einer ,informations- und kommunikationstechni-
schen Grundbildung®.

Der Vergleich der Lehrpline zeigt, dass durch die lander-
spezifischen Unterschiede die Entwicklung einer gemein-
samen Best Practice in Sachen Medienerziehung er-
schwert wird. Es gibt neben der Kultusministerkonferenz
keine weitere Plattform zum Erfahrungsaustausch zwi-
schen den Landern oder gar zwischen Schulen oder Leh-
rern. Der Computer soll laut den meisten Lehrpldnen nur
»hach Moglichkeit* eingesetzt werden und ,,als Hilfsmit-
tel*“ dienen. SchlieBlich fehlen, bis auf wenige Ausnah-
men, in den (Rahmen-)Lehrplinen Beispiele und Hin-
weise auf die Umsetzung konkreter MaBinahmen. Das hat
zur Folge, dass es letztlich den Lehrpersonen iiberlassen
bleibt, entsprechende Informationen iiber Losungen,
Werkzeuge oder MaBBnahmen zu recherchieren und umzu-
setzen. Durch diese Individualisierung der Umsetzung
der Lehrpline wird der Austausch iiber Good Practice
oder gegenseitige Unterstiitzungsmoglichkeiten zusétz-
lich erschwert.

2, Initiativen, Programme und Projekte zur
Forderung des eLearnings

Die Entwicklung des eLearnings an deutschen Schulen
wird neben der Verankerung iiber Lehrpldne zusitzlich
durch eine Reihe von FérdermafBinahmen und Initiativen
unterstiitzt. Erste Initiativen wurden Ende der 1990er
Jahre gestartet, einen regelrechten Boom erlebten Forder-
malnahmen im Zeitraum von 2000 bis 2004, als bundes-
weit allein durch 6ffentliche Mittel iiber 1,1 Mrd. Euro in
diverse eLearning-Projekte flossen. Inzwischen ist die
Pionier- und Experimentierphase des eLearnings vorbei,
erste Evaluationsergebnisse zu den Projekten liegen vor
und werden in Wissenschaft und Gesellschaft diskutiert
(so z.B. auf der Internetplattform www.bildungsser-
ver.de).

Aufgrund der schon erwéihnten Kompetenzverteilung in
Bildungsfragen auf Bund und Lénder wird im Folgenden
bei der Betrachtung der Initiativen und Programme diffe-
renziert nach Aktivititen auf Bundesebene (bzw. lander-
iibergreifend) und nach Aktivititen der Lander, wobei auf
jeder Ebene auch Unternehmen und Stiftungen an den
MaBnahmen beteiligt sind.
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2.1 Bundesweite und landeriibergreifende
Aktivitaten

Basis fir die Bewertung der bundesweiten und ldnder-
ibergreifenden Aktivitdten bildet eine vergleichende
Analyse von Initiativen, die im Rahmen des Gutachtens
von Cleuvers et al. (2007, S. 37 ff.) fiir diesen TAB-Be-
richt erstellt wurde.’

Untersucht wurden folgende 12 Initiativen:
— Schulen ans Netz e.V. (seit 2001)

— B.L.G. — Bildung in der Informationsgesellschaft (1996
bis 2000; 2000 bis 2004)

— Notebook-Klassen (seit 2000)
— Studie ,,Lernen im Internet* (2004 bis 2006)
— Initiative D21 e.V. (seit 1999)

— Forderprogramm Neue Medien in der Bildung (2000
bis 2004)

— Lehren fiir die Zukunft (2000 bis 2004)
— Microsoft — Partner fiir Schulen (laufend)
— Bildungscent e.V. (seit 2003)

— Schule interaktiv — Neue Kompetenzen durch Neue
Medien (seit 2005)

— Bildungsoffensive 2006 — Fiir Besser Wisser (seit
2006)

— Digitale Oberstufe — DigiO (laufend)

Diese Initiativen laufen zum Teil schon seit Ende der
1990er Jahre, oft auch bereits in einer zweiten Forder-
phase. Drei Initiativen sind beendet, andere wiederum
werden nach einer Anschubférderung durch die 6ffentli-
che Hand mittlerweile von der Wirtschaft weiter gefor-
dert. Sie sind in der Regel als Public Private Partnership
angelegt. Es ist zu beobachten, dass oftmals die Zahl der
Partner aus der Wirtschaft in den Projekten mit der Zeit
ansteigt. Unternehmen aus der Telekommunikations-,
Hardware- oder Softwarebranche sind besonders aktiv
und oft in mehreren Initiativen zugleich prisent (allen
voran die Deutsche Telekom, Microsoft und HP). Zudem
haben sich auch etliche Schulbuchverlage an Férdermal3-
nahmen beteiligt. Das Engagement aus der Wirtschaft
kann damit begriindet werden, dass sich fiir sie durch die
in den Programmen verfolgten Ziele neue Marktpoten-
ziale ergeben.

Die Forderziele sind vornehmlich auf die technische Aus-
stattung und Schaffung von Referenzprojekten oder Pra-
xisbeispielen sowie die Ausbildung von Multiplikatoren
ausgerichtet. Geht es um technische Ausstattung, dann
sind oft auch der technische Support und Service Be-
standteil der Mallnahme. Standen anfangs die technische
Ausriistung und Verbesserung der Netzzugénge im Vor-
dergrund, so werden heute auch explizit die Inhalte bzw.

5 Im Anhang findet sich eine tabellarische Ubersicht dieser Forder-
malnahmen.

zielgruppenspezifische Angebote gefordert. Bedenkt man
das im vorherigen Kapitel festgestellte Defizit an konkre-
ten Umsetzungsempfehlungen fiir eLearning fiir die Lehr-
kréfte, so scheint ein Grofteil der hier aufgelisteten Mal3-
nahmen genau diese Unterstiitzung zu bieten. Auch
gewinnt man den Eindruck, dass durch das Mehrfach-
Engagement einiger Forderpartner Synergien zwischen
den einzelnen Maflnahmen entstehen konnen.

Positiv anzumerken ist, dass die meisten der MaBnahmen
wissenschaftlich begleitet werden. Evaluationsberichte
liefern zum Teil konkrete Handlungsempfehlungen an die
Politik und heben den hohen Bedarf an iiberregionaler
Vernetzung der Akteure und die Schaffung von Aus-
tauschmdglichkeiten fiir das Lehrpersonal hervor. Offen
bleibt die Frage, wie erfolgreich die in einem Teil der
Projekte explizit angestrebte Schaffung von Standards
oder Modellbausteinen fiir eLearning umgesetzt wird und
welche Synergieeffekte bisher geschaffen werden konn-
ten. Einige der Maflnahmen zielen konkret auf die Weiter-
entwicklung von Lehrplédnen ab und werden dabei vom
BMBF mit unterstiitzt. Auf diese Weise kann der Bund
trotz der Landerhoheit in Bildungsfragen Impulse setzen
bzw. neue Entwicklungen anregen, die jedoch letztlich
auf Landesebene in konkrete Lehrpline umgesetzt wer-
den miissen.

2.2 Aktivititen auf Ebene der Lander

Auch in den Lindern sowie aus den Regionen, Kreisen
und Kommunen heraus sind Initiativen zum Einsatz des
eLearnings entstanden. Aufgrund der uniiberschaubaren
Zahl und Vielfalt konnen hier jedoch nur ausgewihlte
Projekte vorgestellt werden. Nachfolgend werden Bemii-
hungen in den Léndern zur Ausstattung mit Neuen Me-
dien sowie ihrer Betreuung und Wartung skizziert, die je-
doch nicht bis in die Ebene einzelner Schulen hinein
dargestellt werden konnen.

Baden-Wiirttemberg

Das erste landeseigene Projekt war die ,,Medienoffensive
Schule” (www.medienoffensive.schule-bw.de), die Teil
der Initiative ,,Zukunftsoffensive junge Generation* war.
Daran beteiligten sich vor allem die Kommunen mit
100 Mio. DM, aber auch das Land steuerte iiber den Zeit-
raum 1998 bis 2001 59 Mio. DM bei. AuBerdem betei-
ligte sich 1998 die Deutsche Telekom AG mit 3,75 Mio.
DM. Die Initiative stattete alle Schulen des Landes mit ei-
nem Pentium-II-Rechner, einem Monitor und einem In-
ternetanschluss aus. Ziel der Initiative war zudem die
Verbesserung der Aus- und Weiterbildung, die Vernet-
zung der Schulen untereinander sowie die Entwicklung
multimedialer Software und didaktischer Schulprojekte.

Das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport ist verant-
wortlich fiir die Nachfolgeinitiative ,,Medienoffensive
Schule II* (2002 bis 2007). Hier stehen Medienbildung
und Medieneinsatz in allen weiterfiihrenden Schulen im
Fokus der Forderung. Die fiinf zugehdrigen Projekte
(Medien im Unterricht, Medienbildung und Medienerzie-
hung, Support fiir schulische Netzwerke, Multimedia in
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Grundschulen, Medien und Sonderpddagogik) werden
vom Landesmedienzentrum Baden-Wiirttemberg durch-
gefiihrt und betreut. Erginzend werden den Kommunen
vom Land mit 50 Mio. Euro jéhrlich fiir die Verbesserung
der Hardwareausstattung der Schulen durch eine kommu-
nale Investitionspauschale iiber erhohte Sachkostenbei-
trige zur Verfligung gestellt.

Eines der wichtigsten und gréf8ten Projekte der Medienof-
fensive II ist das Support-Netz (www.support-netz.de),
das allen Schulen ein kostenloses und umfassendes Sup-
port- und Servicesystem zur Verfligung stellt. Das Projekt
umfasst Schulnetzberatung, Weiterentwicklung von
schulgerechten Netzwerklosungen (Musterlosungen) in-
klusive Hotline und Online-Portal. Anfang 2003 startete
das Landesmedienzentrum Baden-Wiirttemberg das Pro-
jekt European Medi@Culture online (www.european-me-
diaculture.de), das ebenfalls aus Mitteln der Medienof-
fensive Schule II sowie mit Fordermitteln aus der
eLearning-Initiative der Europdischen Kommission ge-
fordert wurde. Im Rahmen des Projekts wurde eine Infor-
mationsbasis geschaffen, die online in drei Sprachen
(deutsch, englisch, franzosisch) iiber medienpédagogisch
und -technisch relevante Themen berichtet. Ebenso bietet
die Website Hintergrundinformationen u. a. zu Medien-
einsatz, Medientechnologie, Medienarten, Medienpro-
duktion. Des Weiteren entstand mit ,,emac-projects.org
ein zweites Online-Modul, mit dem Projektschulen ei-
gene, grenziiberschreitende IKT-bezogene Projekte mit ihren
europdischen Partnerklassen durchfiihren (Tandem-lear-
ning). Die Initiative war Finalist beim European E-Learning
Award 2005.

Von 2002 bis 2005 forderten die Firma Hewlett Packard
und das Kultusministerium gemeinsam das Projekt
»ZOVAS — Zukunftsorientierte vernetzte allgemeinbil-
dende Schule®. Das Ministerium beauftragte ohne weitere
Vorgaben das Staatliche Schulamt Ludwigsburg mit der
Ausarbeitung eines Konzepts, das darauf zielte, IKT in
den tiglichen Unterricht zu integrieren. ZOVAS wurde
von der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg wissen-
schaftlich begleitet und evaluiert.

Bayern

Von 1996 bis 1999 wurden durch die Initiative ,,Bayern
Online* der Bayerischen Staatsregierung rund 6,6 Mio.
Euro in den Aufbau eines bayerischen Schulnetzes mit
Schulserver, in Internetzugénge an Schulen und in MaB-
nahmen im Bereich der Lehraus- und -fortbildung inves-
tiert. Von 2000 bis 2004 wurden im Rahmen der ,,High-
Tech-Offensive” weitere 30 Mio. Euro aus Privatisie-
rungserlosen fiir die Sachaufwandstriger der IT an Schu-
len und fiir Lehrbildungsmainahmen zur Verfiigung
gestellt. Dartiber hinaus sollte ein umfangreiches Bera-
tungsnetzwerk die Schulen in Ausstattungsfragen und im
Bereich des geeigneten Software- und Medieneinsatzes
unterstiitzen. Der Freistaat hat seinen Schulen durch den
Abschluss von Rahmenvertrdgen unter anderem mit den
Firmen Compaq, Deutsche Telekom, Fujitsu Siemens und
Hewlett Packard giinstige Beschaffungsmoglichkeiten
gesichert.

Im Oktober 2000 wurde die Stiftung Bildungspakt Bay-
ern mit dem Ziel gegriindet, die Unterrichtsqualitit zu
verbessern und die Kooperation zwischen Wirtschaft und
Schule zu fordern. Im Rahmen einer Public Private Part-
nership haben sich das Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus und inzwischen 130 private Unternehmen zu
einer Stiftung zusammengeschlossen.

Berlin

1998 startete die Bildungsinitiative CidS! ,,Computer in
die Schulen®, die heute als Public Private Partnership in
der Rechtsform einer gGmbH agiert. Als Gesellschafter
fungieren die Industrie- und Handelskammer zu Berlin
und die Landesbank Berlin AG. Die Nonprofit-Organisa-
tion fiihrte im Rahmen eines Kooperationsvertrags mit
der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport bis
2005 verschiedene Projekte zur IT-Ausstattung von Schu-
len und deren technischer Unterstiitzung sowie zur Quali-
fikation von Lehrkriften durch. Seitdem fordert sie die
schulische Nutzung des Internets und akquiriert und ver-
mittelt kostenlos Sach- und Finanzspenden privater Un-
ternehmen an die Schulen. Des Weiteren existiert das
Online-Portal ,,Berliner Schulnetz®, das Schulen kosten-
losen Service im Bereich Schulwebsite, Office-Pakete
und vergiinstigte Peripherie-Ausstattung bietet. Das Pro-
jekt ,,Partner@School® in Zusammenarbeit mit der Deut-
schen Telekom fordert die Einrichtung von Medienecken
in Berliner Klassenzimmern. Seit dem Schuljahr 2004/
2005 fordert die Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Sport die organisatorische, inhaltliche und didak-
tisch-methodische IT-Betreuung an den Schulen. Diese
Betreuung wird dann von einer Lehrkraft neben der tibli-
chen Unterrichtszeit iibernommen.

Brandenburg

Als eines der ersten Bundesldnder hat Brandenburg im
Jahr 2000 ein Wartungskonzept fiir die IT-Ausstattung an
Schulen formuliert. Dieses Grundlagenforderprogramm,
das 2004 auslief, entsprang der Medienoffensive des Lan-
des Brandenburg ,,m.a.u.s. — Medien an unseren Schu-
len*. Es bezog die Schultrager ein und umfasste Technik,
Fortbildung, Organisation und Finanzierung iiber Anrech-
nungsstunden und die Softwarelizenzierung. Umgesetzt
wurde das Konzept im Rahmen der Ausstattungsforde-
rung und zog im Ergebnis einen flaichendeckenden und
modernen Ausstattungsstandard nach sich. Das Projekt
»PONK unterstiitzt die technische Betreuung der Com-
puter und Netzwerke in den Schulen durch ,,pddagogisch-
organisatorische Netzwerk-Koordinatoren aus der Leh-
rerschaft.

Bremen

1995 startete das Projekt ,,ISP/OE — Organisationsreform
der Schulverwaltung in Verbindung mit dem Organisa-
tionsentwicklungsprogramm fiir Schulen®. Inhalt des Pro-
gramms waren die Vernetzung der schulischen Rechner,
der Anschluss der Schulen an das Internet und die Vernet-
zung der Heimarbeitspldtze der Lehrkrifte mit dem
Schulrechner. Von 2001 bis 2004 ging der Senator fiir



Drucksache 16/9527

—38 —

Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

Bildung und Wissenschaft das Kooperationsprojekt
,LernMIT* mit der Bertelsmann Stiftung ein. Die Stadt
Bremen unterstiitzt die Initiative ,,Schul-Support-Service
(S3)* des Fachbereichs Informatik der Universitidt Bre-
men, die mit 21 Mitarbeitern fiir die Bremer Schulen
technische Dienste leistet. Das Projekt ,,SuBITI, Service-
und Betriebskonzept fiir die IT-Infrastruktur der Schulen
der Stadt Bremen“ wurde in Kooperation mit T-Systems
und dem Institut fiir Informationsmanagement Bremen
durchgefiihrt und enthélt zum einen die Dienstleistung
des Vereins S3 und zum anderen die Entwicklung eines
Betreiberkonzepts.

Auch die Stadt Bremerhaven hat allen Schulen einen In-
ternetzugang ermdoglicht, fiir Service und Support stehen
drei Personen zur Verfiigung.

Hamburg

1996 startete die Initiative ,Hamburger Schulen ans
Netz“ zur Verbesserung der Infrastruktur und Schulung
der Lehrkrifte. Die Hamburger , Intranet-Initiative* im
Jahr 1998 verbesserte die Ausstattung der Schulen mit in-
ternen Netzen zur gleichzeitigen Nutzung des Internets an
mehreren Arbeitspldtzen. Zur Entlastung der allgemein-
bildenden Hamburger Schulen bei der Systembetreuung
und Wartung der Multimedia-Computer und Netzwerke
ist 2000 das Projekt Schul-Support-Service (3S) in Ko-
operation mit dem Hamburger Informatik Technologie-
Center €.V., einer Initiative des Fachbereichs Informatik
der Universitit Hamburg und der Behorde fiir Bildung
und Sport, entwickelt worden. Die Schulen beteiligen
sich an der Finanzierung des Schul-Support-Service in
der Sekundarstufe I und II mit 50 Prozent, in den Grund-
schulen mit 40 Prozent der zur Verfiigung stehenden War-
tungsmittel.

Hessen

Im Zeitraum 1998 bis 1999 stattete Hessen seine allge-
meinbildenden Schulen {iber das Landesprogramm zur
Verbesserung der Ausstattung der Schulen mit multime-
dia- und internetfahigen PCs aus. Die Initiative ,,Hessen-
media“ fordert informations- und kommunikationstechni-
sche Projekte, zudem existiert ein ,,Hessische Bildungs-
server”. Als Public Private Partnership startete 1998 das
Projekt ,,Schule 2010 zur Verbesserung der Medienaus-
stattung an den Schulen. Es wird finanziert mit Landes-
mitteln und privaten Geldern sowie in Kooperation mit
den Wirtschaftskammern und Unternehmensverbénden.
Im Mai 2001 unterzeichnete das Land die ,,Schwalbacher
Erklarung® unter dem Titel ,,Schule@Zukunft* als Ko-
operation von Land, Kommunen und der Wirtschaft
zwecks Integration von IT in den Schulen. Sie umfasst
die Verbesserung der Ausstattung mit Hard- und Soft-
ware, die Organisation von Pflege und Wartung sowie die
Vermittlung von Medienkompetenz an Lehrkréfte in Aus-
bildung und Beruf. Das 1999 gegriindete Support-Center
fiir hessische Schulen am Hessischen Landesinstitut fiir
Péadagogik (HeLP) bietet seit 2002 mit ,,LANiS*“ ein Kon-
zept fir die Administration von Netzwerken in Schulen
an.

Die Stadt Frankfurt kooperiert mit der Fachhochschule
Frankfurt im Projekt ,fraline-ITSchul-Service®. Der
Dienst leistet technischen Support und Beratung zur ei-
genstdndigen technischen Problemldsung.

Mecklenburg-Vorpommern

Im Jahr 2000 wurde mit der Richtlinie zur Bewirtschaf-
tung der Landeszuschiisse fiir die IT-Medienausstattung
der allgemeinbildenden Schulen eine Ausstattungsinitia-
tive gestartet. Die technische Systembetreuung ist von
den Schultrdgern zu gewiéhrleisten.

Im Rahmen eines Pilotversuchs beabsichtigt seit Mitte
des Jahrzehnts das Landesinstitut fiir Schule und Ausbil-
dung (L.I.S.A.) Mecklenburg-Vorpommern eLearning als
obligatorischen Bestandteil in die Lehrerfortbildung zu
integrieren. Dabei stehen zwei unterschiedliche didakti-
sche Ansétze im Mittelpunkt: Zum einen der sogenannte
Selbstlernkurs, der ein selbstdndiges und selbstgesteuer-
tes Lernen mithilfe der modernen Medien ermdglichen
soll. Ein zweiter Ansatz ist in der medialen Begleitung
von Lehrerfortbildungsveranstaltungen zu sehen. Dabei
spielt das Blended Learning eine wesentliche Rolle. Zur
Umsetzung von eLearning in der Lehrerfortbildung
wurde ein Lern-Management-System etabliert; es handelt
sich hierbei um die freie Software ,,Moodle*, die fiir den
Einsatz auf dem Bildungsserver entsprechend angepasst
wurde. Im Rahmen dieser Plattform besteht die Moglich-
keit, Selbstlernkurse zu belegen sowie auch Kurse, die an
eine bestimmte Fortbildungsveranstaltung gekoppelt
sind. Eine einmalige Registrierung ist notwendig.

Niedersachsen

Niedersachsen unterstiitzte zunéchst im Rahmen der Ini-
tiative Moderne Schule diejenigen Schulen, die bis dato
kaum oder gar nicht durch die Bundesinitiative Schulen
ans Netz gefordert wurden. Im Zeitraum 1997 bis 1998
wurden 3,2 Mio. DM fiir deren technische Ausstattung
mit multimediafdhigen Rechnern sowie die Erstattung an-
fallender Nutzungsgebiihren fiir die Telekommunikation
zur Verfiigung gestellt. Weitere MaBBnahmen der Initiative
bezogen sich auf berufsbildende Schulen. Von 1997 bis
2000 lief, unterstiitzt durch die Deutsche Telekom, die
Multimedia-Initiative Niedersachsen. Im Fokus standen
die Verbreitung und Anwendung von Neuen Medien in
den Schulen, aber auch die Fortbildung des Lehrperso-
nals. Seit 2000 werden die Ziele von D21 im Rahmen der
,Initiative n-21: Schulen in Niedersachsen online e.V.
auf Landesebene intensiviert. Neue didaktische Konzepte
und multimediale Lernumgebungen, die Aus- und Fort-
bildung von Lehrkréften, die Ausstattung von Schulen so-
wie die Verbesserung der Systembetreuung werden gefor-
dert und unterstiitzt. Seit 2006 unterstlitzt D21 im
Rahmen des Projekts Schul-Internetradio Niedersachsen
auch ausgewihlte Schulen beim ,mobilen Lernen mit
Podcast und Webradio®. Forderpartner sind die Nieder-
sdchsische Landesmedienanstalt, der Sparkassenverband
Niedersachsen, die Deutsche Telekom, Apple sowie zahl-
reiche weitere Unternehmen. 2002 wurde auch der Verein
,»N-21: Schulen im Landkreis Harburg e.V.* zur Schaffung



Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

-390 —

Drucksache 16/9527

der Voraussetzungen des eLearning gegriindet. Oberste
Ziele des Aktionsprogramms sind die Vermittlung von
Medienkompetenzen sowie die Forderung einer Unter-
richts- und Schulkultur, in deren Mittelpunkt problemori-
entiertes, selbstgesteuertes und kooperatives Arbeiten
und Lernen stehen. Das Projekt ,,1000mall000:Note-
books* dient der Implementierung der Neuen Medien im
Unterricht und sieht fiir alle Schiiler des siebten Schul-
jahrs ein durch die Eltern finanziertes Notebook (im Wert
von 1 000 Euro) vor. Die Initiative ,,Die Schulakademie*
wurde im Herbst 2006 gemeinsam von einem Informa-
tions- und Wissensdienstleister Wolters Kluwer Deutsch-
land mit seinen Verlagen Luchterhand und Carl Link so-
wie dem Bildungsverlag EINS gegriindet und vom Land
Niedersachsen finanziell unterstiitzt.

Nordrhein-Westfalen

1996 startete in Nordrhein-Westfalen das Projekt ,,NRW-
Schulen ans Netz — Verstandigung weltweit®. Ziel war es,
alle Schulen der Sekundarstufe I und II an die weltweiten
Kommunikationsnetze anzuschlieBen. Die Telekom AG
stellte rund 4,5 Mio. DM fiir die Telekommunikations-
kosten zur Verfiigung. Die Internetaccounts wurden kos-
tenlos durch die Provider bereitgestellt. Die Finanzierung
der Hardware wurde zu ca. zwei Dritteln durch Landes-
mittel und zu rund einem Drittel durch private Sponsoren
realisiert. Hier beteiligten sich neben dem Ministerium
fiir Schule und Weiterbildung und dem Ministerium fiir
Wirtschaft und Mittelstand, Technologie und Verkehr
auch die Bertelsmann Stiftung und das Europiische Me-
dieninstitut. Fiir die Bereitstellung des ,,learn:line* Ser-
vers wurden zusitzliche 720 000 DM investiert. Software
wurde durch Star Division, Microsoft, Norman Data De-
fense Systems sowie Grass und Moove Software zur Ver-
figung gestellt. Die im November 1999 vom Land und
von kommunalen Spitzenverbanden getroffene Vereinba-
rung zum Lernen mit Neuen Medien in Schulen ,,e-nitia-
tivenrw”  wurde mit einer Laufzeit von fiinf Jahren
angesetzt. Ziel war die Unterstiitzung von Schule und
Schultrdgern bei der IT-Ausstattung, die Qualifizierung
der Lehrkrifte, die Medienkonzeptentwicklung in den
Schulen, die Medienentwicklungsplanung der Schultra-
ger und der Aufbau von Partnerschaften zu Unternehmen.
Im Rahmen von ,,e-nitiative.nrw* werden Praxiserfahrun-
gen von Schulen und Schultrigern ausgewertet und zu-
géinglich gemacht.

Seit Juni 2003 kooperiert das Landesministerium fiir
Schule und Weiterbildung in der Aktion ,,Partner fiir
Schule NRW* mit iiber 25 privaten Stiftern. Die Initiative
sieht sich als Vermittler zwischen den Schulen und der
Wirtschaft. Unternehmen werden dazu aufgerufen, ihre
gesellschaftliche Verantwortung im Bildungsbereich
wahrzunehmen, und Schulen kénnen davon vor allem fi-
nanziell profitieren, z. B. im Rahmen von Schulsponso-
ring und Partnerschaften mit lokalen Wirtschaftsbetrie-
ben. Die Stiftung engagiert sich jedoch auch im Bereich
der Entwicklung von Anwendungssoftware, z. B. stellt
sie mit dem Online-Portal ,, ANTOLIN* iiber 5 000 Kin-
der- und Jugendbiicher zur Verfiigung. Das Projekt ,,Das

virtuelle Klassenzimmer* fordert das Lernen mit Note-
books im Unnaer Bildungscampus. Das Projekt wird im
Rahmen der Initiative ,,unit.21.schule” als Gemein-
schaftsprojekt der Stadt, der kommunalen Wirtschaftsbe-
triebe und des Unternehmens Fujitsu Siemens Computer
realisiert.

Rheinland-Pfalz

Das Land startete 1997 und 1998 jeweils eine Sonder-
mafnahme zur Forderung der IKT-Ausstattung an Schu-
len. Es wurden iiber 600 000 DM investiert. Das Konzept
,Modulares Netz fiir Schulen* (MNS) wird in seiner Wei-
terentwicklung seit Juli 2004 vom BMBF und vom Euro-
paischen Sozialfonds finanziert. Ziel ist es, den Schulen
ein System, das allen Anforderungen aus dem Unterricht
gerecht wird und aullerdem einen flichendeckenden drei-
stufigen Support ermdglicht, zur Verfiigung zu stellen.

Das ,,Landesmedienzentrum (LMZ)“ ist das Kompetenz-
zentrum fiir schulische Medienbildung und IT-Systeml6-
sungen in Rheinland-Pfalz. Die verschiedenen Angebote
und Leistungen des LMZ sind diversen Fachabteilungen
zugeordnet. Das LMZ hat grundlegende Medienkonzepte
als Handreichung fiir eine systematische Integration des
Lernens mit digitalen Medien in den Unterricht der Klas-
senstufen 1 bis 10 entwickelt. Das am LMZ angesiedelte
»~Forum integrative Medienbildung (iMedia)* organisiert
jéhrliche Tagungen mit unterschiedlichen Themen-
schwerpunkten. Das Mitte des Jahrzehnts etablierte Kon-
zept ,,eSchule24* stellt auf die Entwicklung und den Ein-
satz von Internetportalen fiir Schulen und Schulbehérden
ab. Mithilfe der gebotenen Losungen konnen u. a. Schu-
len selbststindig Arbeitsvertrige abschlieBen, Studie-
rende Schulpraktika buchen, Hochschulabsolventen und
Quereinsteiger sich fiir den Schuldienst bewerben. Die
Daten werden zentral verwaltet, sind iibergreifend in al-
len Portalen verfiigbar und haben Verbindungen zu den
landesweiten Personal- und Bewirtschaftungssystemen.

Saarland

Die Landesregierung und die regionalen Schultrdger in-
vestierten im Zeitraum 1996 bis 1998 rund 1,1 Mio. DM
in die Verbesserung der IKT-Ausstattung der Schulen.
Das Projekt ,,Multimedia im Unterricht“, das als Teil der
Landesinitiative Telekommunikation Saar durchgefiihrt
wurde, stattete die Schulen mit Multimedia-PCs und je-
weils einem Rechner mit ISDN-Anschluss aus. Qualifi-
zierungsinitiative hinsichtlich péadagogisch-didaktischer
Softwareentwicklung wurde initiiert. Seit Februar 2003
lauft das Projekt ,,Neue Medien im Unterricht — Konzept
Saarland, das finanzierbare und nachhaltige Systemlo-
sungen fiir Anschaffung, Betrieb und Support der IT so-
wie die Entwicklung didaktischer Konzepte zur Integra-
tion der Neuen Medien fordert. Im April 2002 startete die
Initiative ,,Runder Tisch D21 Saarland*. Dabei handelt es
sich um einen Zusammenschluss des Ministeriums fiir
Bildung und Forschung, des Ministeriums fiir Wirtschaft,
der Staatskanzlei, verschiedener Verbande, Institutionen,
Unternehmen und Medienh&usern.
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Seit 2007 werden im Rahmen des Wettbewerbs ,,School
Award fir mediengestiitztes Lernen im Unterricht
(SALU)“ in den jeweiligen Schulkategorien einzelne
Schulen fiir ihren besonderen eLearning-Einsatz ausge-
zeichnet.

Sachsen

Von 1997 bis 2000 lief die Landesinitiative ,,Medienpéda-
gogische Innovationen®. Gefordert wurde die konzeptio-
nelle Gestaltung medienpédagogischer Tétigkeiten an den
Schulen und bei Bedarf die Einrichtung von Internet-
anschliissen. Das Programm ,,Medienoffensive Schule,
MedioS* unterstiitzt in Sachsen den Einsatz moderner In-
formations- und Kommunikationskulturen, schwerpunkt-
méBig durch Forderung der Ausstattung. Die Sachsische
Anstalt fiir Kommunale Datenverarbeitung unterstiitzt die
Antragsteller bei der Projektplanung und -durchfiihrung,
der Beschaffung und bei der Evaluation.

Der ,,Sachsische Bildungsserver stellt unterschiedliche
Plattformen fiir den eLearning-Einsatz zur Verfiigung,
und fiir die konkrete schulische Anwendung von eLear-
ning wurde eine Reihe von Hinweisen und Materialien er-
arbeitet. Diese sollen Lehrer unterstiitzen, eLearning-Sze-
narien im Unterricht umzusetzen. Es findet sich Software
zur Erstellung von eigenen Lernangeboten. Verschiedene
Lernplattformen richten sich an Schiiler, um eigenstindig
Lerninhalte erarbeiten zu kdnnen.

Im Schuljahr 2004/05 startete der Schulversuch ,,E-Lear-
ning an sportbetonten Schulen (ELeaS)“, an dem sich
eine Reihe von sogenannten Sportgymnasien beteiligen.
Im Rahmen eines groferen Kongresses sollen 2008 die
Ergebnisse des Schulversuchs ELeaS diskutiert werden.

Sachsen-Anhalt

1998 startete das Forderprogramm des Kultusministe-
riums zur Nutzung der Telekommunikation im Unter-
richt. Dazu erfolgte der Aufbau einer fiir das Landes-
schulnetz erforderlichen Infrastruktur, gefordert wurden
insbesondere Schulen mit geringem Entwicklungsstand
hinsichtlich der Netzanbindung. Sachsen-Anhalt stellte
danach die Ausstattung der Schulen mit Multimedia tiber
das Projekt ,,Forderung der informations- und kommuni-
kationstechnischen Strukturen zur Nutzung elektroni-
scher Medien an allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulen in Sachsen-Anhalt* von 2000 bis 2006 sicher. Im
Zeitraum 1998 bis 2000 lief zudem das Projekt ,,Medien-
kompetenz im Bildungsnetz Sachsen-Anhalt”, das als
Teilprojekt der Initiative ,,Multimedia@LSA — Zukunfts-
projekte fiir Sachsen-Anhalt“, einem Projekt des Landes
und der Telekom AG, durchgefiihrt wurde.

Inhaltlich wurde vor allem der Ausbau von regionalen
Medienstellen zu Medienkompetenzzentren geférdert. Es
fanden Fortbildungskurse fiir Berater und Multiplikatoren
statt, die dann wiederum das Schulpersonal auf Honorar-
basis beraten und fortbilden sollten. Mit Cisco Systems
Deutschland GmbH wurden interessierten Lehrern von
berufsbildenden Schulen und Gymnasien Qualifizie-
rungskurse als ,, Trainer” angeboten, damit diese fachlich

geeignete Schiiler zu Technischen Netzwerk-Assistenten
(TNA) bzw. Cisco Computer Networking Assistants
(CCNA) ausbilden konnten. Das Projekt begann im
Schuljahr 2001/2002 und wurde im Dezember 2003 abge-
schlossen. Gemeinsam mit der Microsoft GmbH wurden
zudem Lehrgénge fiir Lehrer organisiert. 2002 wurden IT-
Strukturen mit museumspédagogischer bzw. behinderten-
spezifischer Ausrichtung realisiert. Zudem wurde das
regionale Bildungsportal fiir Schulen mit dem Titel ,,Bil-
dungsportal Harz* aus Mitteln des Ministeriums fiir Wirt-
schaft und Arbeit gefordert. Die bereits im Juni 1995 be-
gonnene Initiative ,,OffenesLandesSchulNetz“ (OLSN)
wurde ein Jahr spiter zu einem Forderverein und hat den
Erfahrungs- und Informationsaustausch zwischen Schu-
len und die Zusammenarbeit mit regionalen mittelstédndi-
schen und kleinen Unternehmen fiir sich thematisiert.

Schleswig-Holstein

Im Zeitraum 1996 bis 1998 lief die Landesinitiative
»Schulen ans Netz“ in Kooperation mit der Technologie-
stiftung Schleswig-Holstein und dem Landesinstitut
Schleswig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.
Die Initiative stattete die Schulen im Land mit Hardware
aus. Im Anschluss wurde von 1998 bis 2000 die Initiative
Mutimedia Schleswig-Holstein durchgefiihrt. Ziel war es,
einen Forderpool fiir Schulen zur Finanzierung der lau-
fenden Telefonkosten und einen schleswig-holsteinischen
Bildungsserver zu errichten. Hier engagierte sich auch die
Deutsche Telekom. 2003 hat das Bildungsministerium
gemeinsam mit den kommunalen Landesverbdnden Aus-
stattungsempfehlungen fiir alle Schularten verdffentlicht
mit dem Ziel, die Kosten fiir die Grundinstallation und
den administrativen Aufwand fiir die IT-Ausstattung
deutlich zu verringern. Lehrkréfte sollen Betreuungsauf-
gaben iibernehmen. AuBlerdem wurde ein auf den Zeit-
raum 2004 bis 2007 befristetes Modellprojekt ins Leben
gerufen: ,,sh21 BASIS®. Es erprobt an ausgewéhlten Mo-
dellschulen dauerhaft finanzierbare, zuverldssige und be-
dienbare Systemlosungen mit dem Ziel, ganzheitliche
Konzepte zur Ubertragung auf alle schleswig-holsteini-
schen Schulen zu entwickeln. Die angestrebte Standardi-
sierung von IT-Systemen soll Synergieeffekte in Bezug
auf Kosten, Betreuung und Einfiihrung von IKT in Schu-
len schaffen, die Planbarkeit des Einsatzes verbessern
und den Einsatz von IT im Unterricht verbreiten. Dem
Landesbildungsserver sind alle schulrelevanten eLear-
ning-Informationen fiir Schiiler, Eltern und Lehrer zu ent-
nehmen.

Thiiringen

1995 startete das Schulentwicklungsprojekt ,,Thiiringer
SchulComputerNetz TSCN* zur Erprobung von Nut-
zungsmoglichkeiten des Internets und die Erarbeitung
von Empfehlungen des Interneteinsatzes. Dabei wurden
der Thiiringer Bildungsserver und das Schulmedienzen-
trum aufgebaut. Hinzu kamen verschiedene Initiativen
zur Unterstiitzung der Schultrdger bei der Verbesserung
der Ausstattung der Schulen mit moderner IKT und zur
Minimierung anfallender Gebiihren. Im Mai 2000 wurde
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die Bildungsinitiative ,,Thiiringen fiir das 21. Jahrhun-
dert (BIT21) gegriindet. Gemeinsam mit dem Kultus-
ministerium wurden hier die gemeinsamen Ausstattungs-
empfehlungen formuliert. Die Beratung von Schulen und
Schultrdgern erfolgt sowohl zentral als auch dezentral.
Verantwortung fiir Beschaffung, Wartung und Pflege der
IT-Ausstattung liegt bei den Schultrigern. Sie erstellen
gemeinsam mit der Wirtschaft Musterlosungen zur war-
tungsarmen, aufwands- und kostenminimierten Organisa-
tion der Wartung und Pflege durch die Schultrdger. Das
Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien, ,,ThILLM* organisiert Fortbildun-
gen zum technischen Support und unterstiitzt auBerdem
ein Netzwerk der Fortbildung auf technischer Ebene. Das
im Schuljahr 2002/2003 umgesetzte Konzept zur Medien-
kompetenzentwicklung an den allgemeinbildenden Schu-
len bildet die Grundlage fiir den sach- und altersgerechten
Umgang mit Medien ab der Grundschule.

3. Resiimee

Auf Landerebene sind zum Teil frithzeitig Initiativen zur
Weiterentwicklung des eLearning entstanden, und ein
GroBteil der MaBinahmen ist als Public Private Partner-
ship unter Beteiligung der Wirtschaft gestaltet worden. Es
finden sich die gleichen Akteure, die auch bei den lander-
ibergreifenden FordermalBnahmen identifiziert werden
konnten. Zentrale Themen der Forderinitiativen der Bun-
deslinder sind die Medien-Ausstattung sowie deren sinn-
voller Einsatz, Lehrerfortbildungen im Bereich Neue Me-
dien und die Betreuung der IT-Systeme an den Schulen.
Zudem gilt auch fiir die landerspezifischen MaBnahmen,
dass in der ersten Phase die technische Ausstattung um
Vordergrund steht, in der zweiten Phase dann die pidago-
gische und inhaltliche Weiterentwicklung des eLearnings
sowie die Konkretisierung fiir bestimmte Zielgruppen in
den Fokus geriickt wird.

Zu konstatieren ist, dass zwar in einzelnen Initiativen der
fachliche Austausch der Lehrkréfte und Entscheider Ge-
genstand der Forderung ist, jedoch bisher nur Einzell-
sungen und keine bundesweit vernetzten Wissensplattfor-
men zur Vernetzung realisiert worden sind. Zwar kdnnen
in Deutschland eLearning Strategien und Aktionsplidne
auf Bundesebene entworfen werden, letztlich entscheidet
aber jedes Kultusministerium, inwieweit eLearning und
der Erwerb von Medienkompetenz bei Lehrkraften und
Schiilern in die eigenen Schulgesetze, Bildungspléne oder
Lehrpléne eingebunden und damit wegweisend fiir die
Praxis in den Regierungsbezirken werden soll. Die Frage,
inwieweit die Vielzahl von Strategien und Forderansitzen
untereinander abgestimmt werden bzw. Synergiepoten-
ziale nutzen, kann dahingehend beantwortet werden, dass
bisher leider nur eine unzureichende Abstimmung erfolgt
und es vor allem an der Bereitstellung fiir Austauschmdg-
lichkeiten der Lehrpersonen mangelt.

Die bisher publizierten Berichte aus der wissenschaftli-
chen Begleitung der FordermaBBnahmen zeigen, dass fiir
die zielfilhrende Nutzung der Potenziale Neuer Medien
geeignete bildungspolitische, pddagogische und didakti-
sche Konzepte erforderlich sind. Vielerorts wird mittler-

weile auf diese Erkenntnisse reagiert, und es werden
entsprechende Mafinahmen fiir eine zukunftsgerechte
Ausbildung von Kindern und Jugendlichen an den Schu-
len eingesetzt. Allerdings geht aus der Analyse der Schul-
gesetze und Lehrpldne sowie der Zielsetzungen der meis-
ten Forderinitiativen hervor, dass es letztlich den
Lehrpersonen iiberlassen bleibt, entsprechende Informa-
tionen iiber Losungen, Werkzeuge oder MaBinahmen zu
recherchieren und umzusetzen. Durch diese Individuali-
sierung der Umsetzung der Lehrplidne wird der Austausch
iiber Good Practices oder Hilfestellungen zusétzlich er-
schwert.

Fiir die Kultusministerien stellen Neue Medien in erster
Linie ein Hilfsmittel dar, die Entwicklung von Medien-
kompetenz und die Nutzung von eLearning scheinen bis-
her nur fiir héhere Klassen ein Ziel zu sein. Schulen ab
der Sekundarstufe I sollen den Einsatz von neuen Medien
starker in den Lehrplénen beriicksichtigen als Grundschu-
len. Hier gilt es zu bedenken, dass die Anspriiche an die
informationstechnische Grundbildung sich rasch wandeln
und dass dies ausreichend in konkreten Lehrplédnen und
didaktischen Konzepten beriicksichtigt werden sollte.

V. eLearning in englischen Schulen

Grofbritannien nimmt seit Jahren bei eLearning-Aktivita-
ten international eine fiihrende Rolle ein. Bemerkenswert
sind insbesondere die breitenwirksamen MafBnahmen zu
Multimedia sowie Initiativen, die eine nachhaltige (Re-)
Integration von Kindern und Jugendlichen in das Bil-
dungssystem versuchen. Im Schulbereich spielt die Nut-
zung der IKT mittlerweile eine zentrale Rolle. Die im
Folgenden angesprochenen Bildungsstrukturen beziehen
sich tiberwiegend auf England, die statistischen Angaben
hingegen 1i. d. R. auf Grofbritannien insgesamt (s. auch
TAB 2006a). Die Ausfiihrungen dieses Kapitels erfolgen
in enger Anlehnung an Cleuvers et al. (2007, S. 91 ff.).

Bildungsstrukturen

Das Bildungssystem in England gliedert sich in den Ele-
mentarbereich fiir Kinder unter fiinf Jahren, den Primér-
bereich fiir 5- bis 11-jdhrige Kinder, die Sekundarstufen I
(12 bis 16 Jahre) und II (17 bis 18 Jahre) und den tertidren
Sektor mit der akademischen Ausbildung an Universiti-
ten (Higher Education). Unter Further Education wird
jede Art institutioneller Bildung verstanden, die nicht zu
Hochschulabschliissen fiihrt.

Das Department for Education and Skills (DfES) ist auf
nationaler Ebene fiir Administration, Koordination und
Finanzierung zustdndig, sei es direkt oder iiber unterge-
ordnete Einheiten. Im Bereich der Aus- und Weiterbil-
dung ist der Learning and Skills Council (LSC) die zen-
trale Einrichtung. Einzelpersonen werden hier in Aus-
und Weiterbildungsfragen ebenso betreut wie Unterneh-
men bei der Entwicklung von Ausbildungspldnen oder
der Personalrekrutierung. Dabei arbeitet der LSC eng mit
der University for Industry (Ufi) zusammen, die lebens-
langes Lernen fordern und den Zugang zu hochwertigem
Lernen verbessern soll.
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Schulabschliisse konnen mit Ende der Schulpflicht nach
der Sekundarstufe I (,,General Certificate of Secondary
Education, GCSE) und nach der Sekundarstufe II (,,Cer-
tificate of Education at Advanced Level“, GCE A-Level)
erworben werden. Im Anschluss erfolgt entweder der Be-
such einer Hochschule oder einer Weiterbildungseinrich-
tung. Zu diesen zdhlen die traditionell berufsbildenden
Colleges of Further Education, Adult Education Centres,
Sixth-form Colleges und Open College and Adult Educa-
tion.

Higher Education wird an drei institutionellen Typen an-
geboten: den Universities, den Colleges und Institutions
of Higher Education sowie Art and Music Colleges. Der-
zeit gibt es in GrofBbritannien rund 90 Universitdten und
rund 50 Colleges bzw. Institutions of Higher Education.
Eine Sonderform im Hochschulwesen ist die sogenannte
Open University, die keine formale akademische Ein-
gangsqualifikation voraussetzt. An dieser Fernstudienein-
richtung werden Bildungsangebote mittlerweile vor allem
online angeboten.

Das Berufsbildungssystem, das dem DfES untersteht, ist
nicht mit Deutschland vergleichbar. Es ermoglicht jeder
Person, jede berufsorientierte Priifung abzulegen, unab-
hingig davon, in welcher Form bzw. unter welchen Um-
stinden die notwendigen Kenntnisse erworben wurden.
Grundlage ist ein Prinzip anrechenbarer Lerneinheiten,
die ohne festgelegten zeitlichen Rahmen erworben wer-
den konnen, sodass die Qualifikationen nur die tatséchli-
chen Fihigkeiten des Auszubildenden bewerten. Offentli-
che und viele private Aus- und Weiterbildungsanbieter
mit einem i. d. R. polytechnischen, umfangreichen Kurs-
angebot fiir verschiedene Berufe und Ausbildungsstufen
vermitteln die Berufsbildung, teilweise auch Arbeitgeber
direkt.

Die iiberwiegend abgelegte allgemeinbildende Priifung
ist das ,,GCSE A-Level“, die in etwa dem Abitur ent-
spricht. Berufsbildende Qualifikationen sind die ,,General
National Vocational Qualifications® (GNVQ), die in
15 Fachern in Vollzeit angeboten werden. Sie richten sich
vor allem an Schiiler {iber 16 Jahren. Mit dem Abschluss
auf fortgeschrittenem Niveau ist auch der Besuch der
Hochschule moglich. Fiir 14- bis 16-Jéhrige werden zwei
Jahre dauernde ,,Part one GNVQ* angeboten, deren Ziel
die Einfiihrung in einen Berufssektor zur Vorbereitung
auf ein ,,Apprenticeship* oder direkt das Berufsleben ist.
Daneben gibt es die ,,National Vocational Qualifications®,
eine tdtigkeitsspezifische Berufsausbildung fiir Schiiler
und Erwachsene, die nicht in Vollzeit lernen konnen.

1. Zentrale IKT-Akteure im Bildungsbereich

Zahlreiche Programme sind in den vergangenen Jahren
fiir den eLearning-Bereich initiiert worden. Im nationalen
und lokalen Bereich wird vom National Grid for Learning
(NGfL) das Rahmenwerk fiir Ressourcen und Aktivititen
vorgegeben, das ganz bewusst friih im Bildungswesen an-
setzt und zugleich beim Internetzugang fiir die breite Of-
fentlichkeit und Basiskompetenzen im Umgang mit IKT.
Auf der Basis des Dokuments ,,Open for Learning, Open
for Business“ vom November 1998 im Rahmen der

NGfL-Strategie investierte die Regierung bis 2002 insge-
samt 657 Mio. britische Pfund in die Unterstiitzung neuer
Technologien an Schulen, weitere 710 Mio. britische
Pfund bis 2004. Zusitzlich gingen 155 Mio. britische
Pfund an zentral finanzierte Projekte. Insgesamt wurde
die IKT in Schulen allein mit iiber 1 Mrd. britische Pfund
gefordert. 900 Mio. britische Pfund wurden dariiber hi-
naus in Initiativen zum Lebenslangen Lernen eingebracht.

Auch der Learning and Skills Council (LSC) beschiftigt
sich mit eLearning, jedoch eher im Rahmen genereller
Bildungsinitiativen. Der 2001 eingerichtete und stark ver-
netzte Council, der die Kompetenzen des Training and
Enterprise Council und des Further Education Funding
Council zusammenbringt, ist verantwortlich fiir die Fi-
nanzierung und Planung des Gesamtbereichs ,,post-16
education and training* aufBlerhalb der Universititen.
Ziele sind eine hohere Bildungsbeteiligung und hochwer-
tige, lernerorientierte Bildungsangebote. Basis ist das
,Learning to Succeed” White Paper der Regierung. Bis
2010 sollen die Kenntnisse und Kompetenzen von Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen weltweit konkur-
renzfahig sein. 2003/04 standen den 47 lokalen Biiros und
der nationalen Geschéftsstelle in Coventry fiir dieses Pro-
jekt 8 Mrd. britische Pfund zur Verfiigung. Im National
Council sind Arbeitgeber, Gewerkschaften, Bildungs-
anbieter und kommunale Gruppen vertreten. Sowohl fiir
Erwachsene als auch fiir Jugendliche gibt es zielgruppen-
orientierte Ausschiisse.

Department for Education and Skills (DfES)

Die Verantwortung fiir das strategische Management so-
wie die Entwicklung grundsatzlicher Leitlinien fiir den
IKT-Einsatz liegt beim Department for Education and
Skills (www.dfes.gov.org). Im DfES gibt es eine Stabs-
stelle fiir die auf IKT basierende Bildung, deren iibergrei-
fende Aufgabe es ist, die Kohdrenz der staatlichen Initia-
tive zu IKT zu gewihrleisten, die Lehre und Lernen
unterstiitzen, und mit den externen Partnern zusammen-
zuarbeiten. Die Einheit ist verantwortlich fiir iiber-
greifende Themenstellungen, die alle Bildungsbereiche
und -institutionen beriihren. Themen, wie die digitale
Spaltung der Gesellschaft, der Internetzugang sowie ge-
meinschaftlich orientierte eLearning-Initiativen struktu-
rieren ihre Arbeit. Die zentralen Aufgaben der Stabsstelle
sind u. a. die Stirkung der Lernenden, die Férderung von
Kreativitit und Innovation sowie von Flexibilitdt im Bil-
dungssystem, die Entwicklung héherwertiger Lernange-
bote und die Generierung professioneller Arbeitskrifte
(www. dfes.gov.uk/elearningstrategy/about.stm.). Dartiber
hinaus trégt das DfES die Hauptverantwortung fiir die Fi-
nanzierung der eLearning-Aktivititen. Seit 1998 flossen
umgerechnet ca. 5,25 Mrd. Euro in Projekte zur Schaf-
fung einer IKT-Infrastruktur an englischen Schulen. Das
Bildungsministerium wird in seiner Arbeit von einer Viel-
zahl anderer Institutionen beraten und vor allen Dingen
auf operativer Ebene unterstiitzt.

Grundlegende Zielsetzungen sind u. a. die Anhebung der
Standards, die Qualitdtssteigerung, die Beseitigung von
Leistungsbarrieren, die hohere Bildungsbeteiligung und
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die Kompetenzentwicklung. Diesbeziiglich werden
eLearning, kollaborative Partnerschaften, der Umgang
mit Nachhaltigkeit und die Unterstiitzung von Leitungs-
personen im Bildungswesen, gerade bei der Organisa-
tions- und Personalentwicklung, und die Entwicklung ei-
gener Strategien fiir wichtig erachtet.

Im Bereich Lehre und Lernen wird die Integration neuer
Medien in den Unterricht fiir effektives Lernen herausge-
hoben. Angesprochen werden virtuelle Lernumgebungen
und Lerngemeinschaften oder digitale Lehrmaterialien,
geeignete Evaluationsmethoden, um effektives eLearning
im Hinblick auf Schule, Region, Bildungssektor, Fachge-
biet, Kosten-Nutzen-Analysen zu identifizieren und aus-
zuwerten. Auch die Beseitigung von Lernbarrieren er-
scheint bedeutsam, z. B. die erfolgreiche Einbindung von
benachteiligten und isolierten Lernenden, von Personen
mit Leseschwidchen oder von Erwachsenen, die Mobili-
tatsprobleme haben, in die lernende Gesellschaft. Die pra-
xisorientierte Forschung sollte das Wissen und die Erfah-
rung von Anwendern wie Lehrern und Dozenten mit
Expertenwissen und privaten Bildungsanbietern zusam-
menfiihren.

Alle Bildungsbeteiligte sollen dazu befdhigt werden, die
eLearning-Potenziale ausschopfen zu konnen. Dies um-
fasst erste bedarfsorientierte Qualifikationen ebenso wie
die berufliche Weiterentwicklung, um z. B. virtuelle
Lerngemeinschaften mit Schulen, Einzelpersonen zu-
hause oder im kommunalen Umfeld aufzubauen und zu
erhalten sowie Bildung in Teilzeit bzw. berufsbegleitend
zu ermoglichen.

Begleitende Forschungsvorhaben zu eLearning im Bil-
dungsbereich behandeln die Wirtschaftlichkeit von Bil-
dungsinvestitionen, den erweiterten Nutzen von lebens-
langem Lernen fiir die Gesellschaft, z. B. fir Gesundheit
und Sozialverhalten, den Nutzen von neuen Medien zur
ErschlieBung von Bildungszugédngen fiir Benachteiligte
(ICT Research Centre) und die Entwicklung von Strate-
gien zur Verbesserung der Lese-, Schreib- und Rechenfa-
higkeiten von Erwachsenen. Die Strategien in den einzel-
nen Bildungsbereichen werden stetig weiterentwickelt
und mit entsprechenden Publikationen und Aktionspro-
grammen verkniipft. Beispiele aus jiingerer Zeit sind die
Strategien ,,Curriculum Online*, ,,ICT in Schools®, ,,Future
of Higher Education®, ,,Education and Skills — A Strategy
to 2006, ,,Skills for Life*, ,,21st Century Skills — Realising
Our Potential: individuals, employers, nation®.

British Educational Communications and Technology
Agency

Die British Educational Communications and Technology
Agency (Becta) (www.becta.org.uk) ist die filhrende Re-
gierungsagentur fir IKT im Bildungsbereich. Sie unter-
stiitzt alle vier Bildungsministerien Grof3britanniens und
versucht, den Wissenstransfer untereinander zu er-
leichtern und zu Innovationen und Verbesserungen zu er-
mutigen. Zugleich ist Becta der wichtigste Partner der
Regierung bei der strategischen Entwicklung und Imple-
mentierung der ,,e-Strategie* im Schulbereich. Zentrale
Aufgabe ist es, die verschiedenen Projekte und Bemiihun-

gen um den verstirkten und effektiveren Einsatz von IKT
im Schulbereich zu koordinieren. Weiterhin unterstiitzt
Becta die Entwicklung der e-Strategie aktiv, steht den
ausfiihrenden Organisationen beratend zur Seite und
macht Vorschlige zur Uberarbeitung der Strategie. Wei-
terhin soll die Organisation die Realisierung der Strategie
begleiten und bewerten und einzelne Bausteine bzw. Teil-
projekte auch selbst durchfiihren. Da Becta in ganz Grof3-
britannien aktiv ist, kann eine gewisse Kompatibilitit der
Entwicklungen in England, Schottland, Nordirland und
Wales sichergestellt werden. Die strategischen Ziele von
Becta fiir den Zeitraum 2005 bis 2008 sind:

— die Beeinflussung der strategischen Ausrichtung und
Entwicklung der nationalen Bildungspolitik im Sinne
der bestmdglichen Nutzung der IKT,

— die Leitung der Implementierung und Entwicklung der
e-Strategie in enger Zusammenarbeit mit dem DfES,

— die Erhohung der Anzahl der Bildungsinstitutionen,
die IKT strategisch und effektiv zur Verbesserung des
Bildungsoutputs einsetzen,

— die Entwicklung einer kohérenten, nachhaltigen und
zuverldssigen IKT-Infrastruktur und Ressourcenpla-
nung fiir Bildung und

— die Entwicklung zuverldssiger Strategien zur Bewer-
tung der Effekte und Entwicklungen des Technologie-
Einsatzes im Bildungswesen und darauf aufbauend die
Information und Beratung bildungspolitischer Ent-
scheidungstréger.

Dartiiber hinaus verfolgt Becta zwei strategische Ziele: die
Optimierung der internen Organisation im Sinne einer
groBeren Effizienz und das kontinuierliche Engagement
in ihren verschiedenen Aufgabenbereichen. Zudem be-
miiht Becta sich darum, die Bedarfe verschiedener Bil-
dungsphasen zu erkennen und Kohédrenz in die IKT-Ini-
tiativen zu bringen. Thre Arbeit zielt darauf, umfassend
das Potenzial von IKT fiir die Schaffung von Bildungs-
moglichkeiten und insbesondere die Beseitigung von
Bildungsbarrieren auszuschopfen. Die regelméfige Eva-
luation laufender Projekte und die Biindelung von Infor-
mationen zu relevanten Themen in Publikationen und
Empfehlungen sind weitere wichtige Aufgaben.

Teacher Training Agency (TTA)

Das zentrale Anliegen der TTA (www.tta.gov.uk) ist die
Verbesserung der Qualifikationen der Lehrenden im
Schulbereich durch entsprechende Fort- und Weiterbil-
dungsangebote. Im Rahmen der e-Strategie fallt der TTA
die Aufgabe zu, fiir die angemessene Vermittlung von
IKT-bezogenen Kenntnissen in der Lehreraus- und Fort-
bildung zu sorgen und entsprechende Standards zu entwi-
ckeln.

National College for School Leadership (NCSL)

Das NCSL (www.ncsl.org.uk) bietet Personen aus dem
Bereich der Schulleitung Weiterbildungsmdglichkeiten
iiber den gesamten Verlauf ihrer Karriere. Ziel ist es,
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diesen Personenkreis mit den notwendigen Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen auszustatten, effektive
Verdnderungen an ihrer jeweiligen Schule vornehmen zu
konnen. In ihrer Arbeit legt das NCSL groBlen Wert auf
die Vermittlung IKT-bezogener Kenntnisse. Die Entschei-
dungstriager sollen dazu befdhigt werden, die richtigen
strategischen Entscheidungen zu treffen, damit der Ein-
satz von IKT zu einer hoheren Unterrichtsqualitét, besse-
ren Schulleistungen und sinnvollen Veranderungen in der
Schulorganisation fithren kann.

NESTA Futurelab

Das in Bristol ansdssige Zukunftslaboratorium ,,National
Endowment for Science Technology and the Arts®
(NESTA) dient als Bindeglied zwischen Technik, Indus-
trie und Bildungswesen (www.nestafuturelab.org). Es
umfasst einige der filhrenden Unternehmen und Institu-
tionen Grofbritanniens fiir Software und Hardware. Das
Konsortium unterstiitzt aktiv den Einsatz neuer Technolo-
gien fir Bildungszwecke, initiiert und begleitet ausge-
wihlte eLearning-Projekte, fordert den Einsatz neuer pa-
dagogischer Ansétze, vermittelt Kooperationspartner und
macht die Ergebnisse dieser Projekte sowie allgemeiner
Entwicklungen der Offentlichkeit zuginglich. In Zusam-
menarbeit mit anderen Unternehmen, Universitdten und
Forschungszentren, die sich durch ihre IKT-Kompetenz
und kreative wie technologische Expertise auszeichnen,
bemiihen sich die Partner um die Foérderung von lebens-
langem Lernen, beginnend im Schulsektor. Zentrales Ziel
aller Aktivitdten ist es, neue Technologien innovativ zu
nutzen und somit neue Lernerfahrungen zu initiieren.

Office for Standards in Education (Ofsted)

Ofsted ist eine parteiunabhidngige Regierungsorganisation
(www.ofsted.gov.uk), die fiir die regelmiBige Inspektion
und Qualitatspriifung der Schulen verantwortlich ist. Seit
September 2005 erfolgt zundchst an ausgewahlten Schu-
len eine detaillierte Uberpriifung der IKT-Ausstattung
und -nutzung, die danach regelméBig vorgenommen und
langfristig auf alle Schulen ausgeweitet werden soll.

Qualifications and Curriculum Authority (QCA)

Die QCA (www.qca.org.uk) ist verantwortlich fiir die
kontinuierliche Uberarbeitung und Anpassung der Bil-
dungspliane und Priifungsvorschriften an die sich verédn-
dernden Anforderungen der Bildungsteilnehmenden. Im
Rahmen der e-Strategie soll die Organisation die IKT
zentral in die Bildungspléne implementieren.

2. elLearning-Strategien

Am 15. Mérz 2005 veroffentlichte das Bildungsministe-
rium DfES die jlingste 5-Jahres-Strategie zur Forderung
des Technologieeinsatzes in allen Bildungsbereichen
(www.dfes.gov.uk/publications/e-strategy/docs/e-strategy.
pdf). Erstmalig werden auch Handlungsfelder und not-
wendige Aktivititen fiir den Vorschulbereich formuliert.
Ubergeordnetes Ziel dieser Strategie ist ein noch zielge-
richteterer und systematischerer Umgang mit IKT im Bil-

dungswesen. Der zielgenaue IKT-Einsatz soll es jedem
Lernenden ermdglichen, sein Potenzial voll auszuschdp-
fen. Somit soll ein wichtiger Beitrag zu Chancengleich-
heit bzw. -gerechtigkeit und wirtschaftlichem Erfolg ge-
leistet werden. Dabei will sich das DfES explizit an den
Ansichten, Wiinschen und Bediirfnissen der Bevolkerung
orientieren. Die Strategie ist als nationaler Rahmen zu
verstehen, der zentrale Ziele, Prioritdten, Verantwortlich-
keiten und Standards festlegt, innerhalb dessen die zu-
standigen Institutionen auf lokaler Ebene weitgehend au-
tonome Entscheidungen treffen konnen.

Im Wesentlichen geht es um eine Verdnderung und Er-
ginzung der Lehr- und Lernmethoden (eLearning), aber
auch um eine effizientere Gestaltung der Bereitstellungs-
prozesse und -mechanismen geeigneter Ausstattung und
Ressourcen (eDelivery). Zwei zentrale Aspekte werden
dabei immer wieder betont: Einerseits der besondere
Nutzen von IKT fiir benachteiligte (oder unmotivierte)
Lernende, andererseits aber auch die Orientierung an
Best-Practice-Beispielen. Dabei soll es insbesondere da-
rum gehen, die laut einer Untersuchung von Becta nach
wie vor deutlichen Unterschiede in der IKT-Ausstattung
und -nutzung zwischen den einzelnen Schulen zu iiber-
winden. Konkret erhofft man sich von diesem zielgerich-
teten IKT-Einsatz im Bildungswesen eine neue Lehr- und
Lernkultur, geprdgt durch ,,gemeinsame Vorstellungen,
interessanteren Unterricht und Online-Unterstiitzung fiir
die Lehrenden* (DfES 2005), eine bessere Einbindung
von benachteiligten Kindern und Jugendlichen, mehr
Transparenz fiir alle am Bildungsprozess Beteiligten und
daraus resultierend groflere Effektivitit und Effizienz im
Bildungswesen.

Zur Erreichung dieser Zielsetzungen werden in der Stra-
tegie sechs vorrangige Handlungsfelder benannt:

(1) Schaffung eines einheitlichen Online-Informations-
systems

(2) personalisierte, sektoriibergreifende Unterstiitzung
der Bildungsteilnehmenden

(3) Forderung personalisierter Lehr- und Lernaktivititen

(4) hochwertige IKT-Aus- und Fortbildung fiir Lehrende
und sonstiges Personal

(5) spezielle Bildungsangebote fiir Schulleitungen und
Entscheidungstréiger

(6) Schaffung einer einheitlichen digitalen Infrastruktur

Fiir jedes dieser Handlungsfelder werden konkrete Akti-
vitdten formuliert, die sektoriibergreifend bzw. in den ein-
zelnen Bildungsbereichen einzuleiten sind — und inzwi-
schen zum Teil auch bereits begonnen wurden. Die
Handlungsfelder sollen im Folgenden niher vorgestellt
werden.

Einheitliches Online-Informationssystem (1)

Die Dienstleistungen aller 6ffentlichen Einrichtungen,
insbesondere der Bildungsinstitutionen, sollen fiir alle
Biirger online zugéinglich werden. Zentraler Baustein ist
das Netzwerk Directgov (www.direct.gov.uk). Im Rah-
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men dieses TAB-Berichts ist vor allem das umfangreiche
Informationsangebot zu den verschiedenen Stufen des
Bildungswesens von Interesse. Dieses Segment des Netz-
werks enthélt umfangreiche Informationen zu den The-
men Schulwahl, Bildungspline, Priifungen, schulisches
Leben und zu besonderen Forderangeboten fiir schwache
oder beeintrichtigte Schiiler. Dariiber hinaus finden El-
tern hier zahlreiche Hinweise und Materialien zur Unter-
stiitzung des Lernfortschritts ihrer Kinder. 2006 umfasst
das Internetangebot auflerdem das sogenannte Directgov-
Kids, eine virtuelle Welt, in der Kinder im Alter von fiinf
bis elf Jahren spielerisch an Themen wie Zivilcourage,
demokratische Werte und Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben herangefiihrt werden sollen. Viele der in Di-
rectgovKids enthaltenen Spiele und Aktivititen stehen in
direktem Zusammenhang mit den Bildungsplinen. Uber
Ankniipfungspunkte und Einsatzmoglichkeiten im Unter-
richt gibt der Lehrerbereich der Site Auskunft. Viele For-
malia konnen bereits online erledigt werden, z. B. die
Bewerbung um einen Schulplatz, das Gesuch um Unter-
stiitzung bei der Deckung der Schulkosten oder die Bean-
tragung eines Tests zur Feststellung sonderpddagogischen
Forderbedarfs. 2005 nutzten monatlich mehr als 1 Million
Menschen das Angebot, Ende 2006 waren es schon iiber
2,7 Millionen.

Das Informationsportal BusinessLink (www.business-
link.gov.uk) richtet sich in erster Linie an Unternehmer
und (potenzielle) Arbeitgeber und enthélt u. a. Informa-
tionen zu Vorgaben und Voraussetzungen im Schulwesen,
zum Ubergang von der Schule in Ausbildung und Berufs-
leben sowie vereinzelt auch Hinweise zur Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Arbeitswelt. Auch diese An-
gebote sollen kontinuierlich erweitert werden, sodass das
Portal zu einem Bindeglied zwischen Bildungssystem
und der Wirtschaft wird.

Den Schulen und sonstigen Bildungseinrichtungen
kommt im Rahmen dieses Handlungsfelds die Aufgabe
zu, ihr Internetangebot auszubauen und ggf. um relevante
Informationen, insbesondere fiir die Eltern, zu ergénzen.
Konkret sollen bis 2008 alle lokalen Schulbehdrden (Lo-
cal Education Authorities, LEAs) umfangreiche Online-
Dienste anbieten. Gleichzeitig sollen die Online-Ange-
bote soweit moglich standardisiert und vereinheitlicht
werden, um den administrativen Aufwand auf ein Mini-
mum zu begrenzen. Besonderes Gewicht wird dabei auf
die Beriicksichtigung der Bediirfnisse von Personen mit
Beeintrachtigungen gelegt.

Personalisierte Unterstiitzung der
Bildungsteilnehmenden (2)

Langfristiges Ziel ist der Aufbau einer ,,personalisierten
Lernumgebung“ fiir alle Bildungsteilnehmenden. Dort
sollen samtliche Dokumente, Zeugnisse und sonstigen
Materialien den jeweiligen Bildungsverlauf betreffend
gespeichert werden konnen. Gleichzeitig wird die Einfiih-
rung einer einheitlichen Schiiler-Identifikationsnummer
angestrebt. So soll schlieBlich fiir alle Lernenden ein per-
sonliches ,,elektronisches Portfolio® geschaffen werden,
das eine kontinuierliche Unterstiitzung tber alle Bil-

dungsstufen hinweg gewihrleistet. Insbesondere sollen
dadurch auch die Uberginge innerhalb des Bildungssys-
tems erleichtert werden. Becta hat eine Reihe von Anfor-
derungen an diese Plattformen formuliert: Sie sollen den
interaktiven Austausch der Lernenden untereinander so-
wie mit dem Lehrer erméglichen, fiir jeden Schiiler eine
personalisierte Lernumgebung bereithalten und die
Schaffung und den Austausch innovativer Lehr- und
Lernmaterialien ermdglichen. Seit 2005 lauft unter der
Leitung der QCA bereits eine erste Pilotphase mit perso-
nalisierten Lernumgebungen online. Daran nehmen etwa
40 000 Schiiler aus 71 Schulen und sonstigen Bildungs-
einrichtungen teil. Die Ergebnisse der Machbarkeitsstudie
werden fiir 2007 erwartet, bis 2008 soll dann jede Schule
zumindest iiber eine Lernplattform mit minimaler Funk-
tionalitdt verfiigen.

Des Weiteren sollen im Rahmen dieses Handlungsfelds
auch die Moglichkeiten des sogenannten eAssessment
kontinuierlich erweitert werden. Vor dem Hintergrund die-
ser Zielsetzung wurde bereits im Jahr 2002 das ,,Global
Online Assessment-Portal“ (GOLA; www.nptc.org.uk)
eingerichtet. Dort werden mehrere hundert verschiedene
Priifungen — derzeit noch vorwiegend im berufsbildenden
Bereich — angeboten. Priiflinge erhalten eine Identifika-
tionsnummer und koénnen den Test online ablegen, die
Auswertung erfolgt ebenfalls online. Anfang 2007 waren
bereits iiber 1 Mio. Online-Priifungen absolviert worden.

Forderung personalisierter Lehr-/Lernaktivititen (3)
und qualitativ hochwertige Unterstiitzung fiir
Lehrkriifte (4)

Beide Handlungsfelder stehen in engem Zusammenhang
und sollen daher zusammen beschrieben werden. Ersteres
zielt auf die Implementierung von Lehr- und Lernstrate-
gien ab, die sich stark an den individuellen Bediirfnissen
der Bildungsteilnehmenden orientieren. Damit eLearning
hierzu einen wesentlichen Beitrag leisten kann, wird die
Entwicklung solcher Lehr- und Lernmaterialien ange-
strebt, die hochsten padagogischen Anforderungen genii-
gen und einem moglichst groen Nutzerkreis zugénglich
gemacht werden sollen. Die Qualitit und wechselseitige
Kompatibilitdt der Materialien soll dabei durch verbindli-
che Standards gewéhrleistet werden. Aus diesem Grunde
diirfen aktuell nur noch zehn — unter strengen Qualitatsas-
pekten ausgewahlte — Hersteller Lernsoftware an Schulen
liefern. Ebenso soll die Forschung dahingehend inten-
siviert werden, wie und wo diese Materialien am effek-
tivsten im Unterricht — auch und vor allem facheriiber-
greifend — eingesetzt werden konnen. Die gewonnen
Erkenntnisse sollen kontinuierlich in die Weiterentwick-
lung der Bildungsplédne einflieBen. Gleichzeitig wird be-
tont, dass das IKT-gestiitzte Lernen ,traditionelle* Lehr-
und Lernmethoden nicht ersetzen, sondern sinnvoll er-
génzen soll. Der zielgerichtete Einsatz der IKT soll durch
die Bereitstellung zusétzlicher Mittel aktiv gefordert wer-
den, und zwar insbesondere mit dem Ziel der hoheren
Bildungsbeteiligung benachteiligter Schiiler.

Zentrales Anliegen von Handlungsfeld 4 ist die Unterstiit-
zung der Lehrkrafte bei der Umsetzung der Anforderungen
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von Handlungsfeld 3. Hier geht es einerseits um die Ver-
besserung der IKT-bezogenen Qualifikationen des ge-
samten Lehr- und Unterstiitzungspersonals an Bildungs-
einrichtungen. Dies soll dadurch erreicht werden, dass
diesem Personkreis eine qualitativ hochwertige Ausstat-
tung sowie umfangreiche inhaltliche Unterstiitzung (ins-
besondere auch facheriibergreifend) zur Verfiigung
gestellt werden. Insbesondere soll das Fort- und Weiter-
bildungsangebot im IKT-Bereich erweitert und flexibler
gestaltet werden. Dariiber hinaus ist die erfolgreiche Inte-
gration von IKT im Unterricht im Sinne von zertifizierten
Best-Practice-Losungen vorgesehen. Alle Schulen sind
aufgefordert, in den Schuljahren 2006/07 und 2007/08 je-
weils einen Fortbildungstag zum Thema IKT anzubieten.

Zahlreiche Initiativen sollen Schiilern und Lehrern bei der
Umsetzung dieser Zielsetzungen Unterstiitzung bieten:
Im Rahmen der ,,Government's National Grid for Lear-
ning Strategy for information and communications tech-
nology in education and Lifelong Learning* wurde 1998
das Portal ,,National Grid for Learning“ (NGfL) einge-
richtet, um den Zugang zu internetbasierten Bildungsres-
sourcen zu bieten. Fiir Lehrende und Lernende, Support
und Management gab es hier bis April 2006 Informatio-
nen und Links. Dabei verband das NGfL Schulen, Colle-
ges, Universititen, 6ffentliche Bibliotheken und kommu-
nale Zentren. Die Finanzierung erfolgte durch das DfES,
die Verwaltung lag bei Becta. Einige der Schwerpunkte
des Programms waren die Lehrerbildung und Unterrichts-
qualitdt beziiglich IKT, der Einsatz von IKT und die Be-
seitigung entsprechender Barrieren in Zusammenarbeit
mit externen Partnern, ferner die Verbesserung der digita-
len Infrastruktur, die Bereitstellung hochwertiger Lehr-
und Lernmaterialien und der intensive Austausch mit In-
dustrie und Wirtschaft.

In diesem Kontext initiierte das NGfL zahlreiche Einzel-
initiativen, von denen hier einige kurz genannt seien:

— GridClub: Dieses 2001 gestartete Internetportal stellt
in erster Linie eine Vielzahl virtueller Lernmaterialien
fiir 7- bis 11-Jahrige zum interaktiven Austausch zur
Verfiigung; Unternechmen wie Oracle, Intuitive Media
und 4Learn unterstiitzten diese Public Private Partner-
ship (www.gridclub.com).

— All Girls Computer Clubs: Mit diesem Projekt wollen
das DfES und das Department of Trade and Industry
Madchen im Unterricht und auflerhalb der Schule zur
IKT-Nutzung ermutigen und an entsprechende Berufe
heranfiihren.

— Spark Island: Diese gemeinsame Initiative von Lon-
don Electricity und NGfL ist ein Online-Lernkanal fiir
3- bis 12-Jéhrige und bietet Lehrkrédften und Eltern al-
tersgerechte und lehrplanbasierte Lernmaterialien, um
Kinder zu unterstiitzen, sich in Kernkompetenzen zu
iiben und sie im multimedialen Rahmen interaktiv und
unterhaltsam zu entwickeln. Schulen bezahlen fiir den
Zugang 400 britische Pfund jéhrlich, Eltern 100 briti-
sche Pfund. Letztere konnen sich hier zu Themen rund

um Schulen und Schulbildung informieren (www.
sparkisland.com).

— Face-2-Face with Finance Program: Diese Initiative
der Britain's NatWest Bank soll 11- bis 19-Jahrige
kompetent im privaten Umgang mit Geld und unter-
nehmerischen Anforderungen machen. Themen sind:
Grundlagen des Bankgeschifts, Karten und Karten-
dienste, Geldanlage und Europdischer Wiahrungs-
fonds. Die Homepage der Initiative (www.
natwestf2f.com) bietet Lehrkriaften kostenlosen Zu-
gang zu Lernmaterialien und einen interaktiven Fiihrer
zum Curriculum, der zeigt, wie die Materialien Unter-
richtsfachern, Altersgruppen, Schliisselqualifikationen
und Schlagwortern zugeordnet werden kdnnen.

Am 13. April 2006 wurde das Portal mit der Begriindung
geschlossen, dass sich die Vernetzung der Schulen in den
letzten Jahren stark verbessert habe, sodass sie inzwi-
schen selbstandig Material recherchieren und austauschen
konnen (www.ngfl.gov.uk). Die meisten relevanten Res-
sourcen aus dem NGfL-Portal wurden in das ebenfalls
vom DfES initiierte Programm ,,Curriculum Online —
COL* (www.curriculumonline.gov.uk) iiberfiihrt. Dieses
soll ebenso die Neue Medien fiir jeden Lehrer und Schii-
ler zugénglich machen. Das Portal wird u. a. unterstiitzt
von Becta und dem National College for School Leader-
ship (NCSL). COL startete bereits 2002 und brachte ei-
nen auf Schulprogramme spezialisierten Content-Markt
hervor. Zunédchst auf vier Jahre angelegt, wurden
330 Mio. britische Pfund fiir eLearning zur Verfiigung ge-
stellt. Kindertagesstétten, Primar- und Sekundarschulen
konnen tiber sogenannte eLearning-Credits (elCs) elek-
tronische Lehrmaterialien (online oder auf CD-ROM)
einkaufen, teilweise sind die Materialien auch kostenlos.
Die eLearning Credits sind staatliche Subventionen fiir
Offentliche Schulen. Derzeit bekommt jede Schule als
»Qrundfinanzierung* eLearning Credits im Wert von
1 000 britischen Pfund sowie zusétzliche Credits im Wert
von knapp 10 britischen Pfund je Schiiler. Diese eLear-
ning Credits diirfen ausschlieBlich zum Erwerb digitaler
Lehr- und Lernmaterialien verwendet werden.

Curriculum Online erlaubt die gezielte Suche nach Mate-
rialien fiir ein bestimmtes Thema oder ein bestimmtes
Unterrichtsfach. Die Materialien wurden grof3tenteils be-
reits durch Lehrkréfte oder sonstige Experten bewertet
und stehen dabei nicht nur fiir die Fécher zur Verfiigung,
die sich ,traditionell” fiir den Einsatz von IKT eignen,
also etwa die Naturwissenschaften, sondern auch fiir sol-
che Ficher, in denen der IKT-Einsatz auf den ersten Blick
weniger geeignet zu sein scheint. Auf der Homepage kon-
nen zudem Best-Practice-Beispiele und Hintergrundinfor-
mationen zum Programm eingesehen werden. Ende 2005
waren digitale Unterrichtsmaterialien von tiber 600 Fir-
men verfiigbar. Durch die Verschmelzung mit dem BBC
Digital Online Curriculum im Jahr 2006 wurde das Ange-
bot weiter vergroBert.

Ein weiteres Online-Portal fir Lehrer ist ,,TeacherNet*
(www.teachernet.gov.uk). Hier geht es um die nutzer-
freundliche Biindelung von Informationen zu Mdoglich-
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keiten des computergestiitzten Unterrichts. Einerseits
kann eine Vielzahl von Artikeln, Videoclips, Links und
Fallstudien heruntergeladen werden, andererseits wird
auch der Austausch der Lehrenden untereinander (z. B. in
Foren) gefordert. Die Inhalte von TeacherNet orientieren
sich an den flinf ,,Pfeilern” Lehre und Lernen, Manage-
ment, Weiterbildung, Forschung und Uberblick iiber Bil-
dungsaktivititen. Auch dieses Portal wird rege genutzt,
allein zwischen 2002 und 2004 wurden mehr als 7 Millio-
nen Zugriffe und 6 Millionen Downloads gezéhlt.

Zur Unterstlitzung innovativer Lehr- und Lernansétze
schreibt Becta jedes Jahr mit Unterstiitzung verschiedener
Unternehmen aus Industrie, Bildung und Medien eine
Reihe von Wettbewerben aus. Dazu zdhlen die ICT Ex-
cellence Awards und die British Education and Training
Tools (BETT) Awards. Ein dritter Wettbewerb, die ICT in
Practice Awards, wurde im Jahr 2006 zum letzten Mal ab-
gehalten. Mit den ICT ,Excellence Awards®“ (www.
becta.org.uk/excellenceawards) wird der besonders vor-
bildliche Einsatz von IKT in Schule und Unterricht unter
verschiedenen Gesichtspunkten pramiert. Die Auszeich-
nung wird 2007 zum zweiten Mal in folgenden Katego-
rien vergeben: bestes Gesamtkonzept fiir den IKT-Ein-
satz, bester IKT-Einsatz bei der Leistungsbewertung,
bestes Schulcurriculum, bester Einsatz der IKT fiir erwei-
terte Lerngelegenheiten, beste Mafinahme zur Unterstiit-
zung von Schiilern mit besonderem Forderbedarf, beste
strategische Leitung/ bestes Management und bester IKT-
Einsatz im Unterricht. Neu im Jahr 2007 ist die Kategorie
Schulunterstiitzung, in der Organisationen und Einrich-
tungen ausgezeichnet werden sollen, die Schulen bei der
Ausstattung und dem Einsatz von IKT unterstiitzen. Teil-
nahmeberechtigt in allen acht Kategorien sind Primary,
Secondary und Special Schools. Die Preise in den einzel-
nen Kategorien sind mit bis zu 6 000 britischen Pfund do-
tiert. Die preisgekronten Konzepte und Projekte werden
der Offentlichkeit als Best-Practice-Losungen zugiinglich
gemacht.

Die BETT Awards (www.bettawards.co.uk) zeichnen die
Hersteller innovativer digitaler Lehr- und Lernmaterialien
in insgesamt zwolf Kategorien (aufgeteilt nach Bildungs-
bereichen, Lehrinhalten und ggf. Forderbedarfen) aus.
Bei der Bewertung spielen u. a. folgende Kriterien eine
Rolle: Design, Kosten-Nutzen-Verhéltnis, Férderung von
Basiskompetenzen und effektive Lehr- und Lernmetho-
den. Relevante technische Aspekte sind Robustheit und
die Benutzerfreundlichkeit insbesondere fiir Personen mit
Beeintrichtigungen.

Spezielle Weiterbildung und Unterstiitzung fiir
Schulleitungen (5)

Da die englischen Schulen weitreichende Freiheiten hin-
sichtlich der Verwendung ihres Budgets genief3en, kommt
den Schulleitungen bei der Frage der Ausstattung und des
Einsatzes von IKT zentrale Bedeutung zu (DfES 2005).
Aus diesem Grund wird in Handlungsfeld 5 die besondere
Bedeutung der Aus- und Weiterbildung dieser Entschei-
dungstrager betont. Dabei geht es weniger um die Ver-

mittlung spezifischer Computerkenntnisse als um eine
allgemeine Sensibilisierung fiir die Vorteile eines effekti-
ven IKT-Einsatzes. Dem Fortbildungsprogramm ,,Strate-
gic Leadership in Education® (SLICT; www.ncsl.org.uk/
programmes/primaryslict) kommt in diesem Zusammen-
hang eine tragende Rolle zu. Inzwischen haben bereits
iiber 10 000 Personen das Fortbildungsangebot in An-
spruch genommen. Dariiber hinaus steht den Schulen seit
2006 ein sogenanntes ,,Self-Assessment Framework* zur
Verfiigung, mittels dessen sie ihre derzeitige Situation
und ihre Fortschritte in IKT-Einsatz und -nutzung bewer-
ten konnen. Das Giitesiegel ,,ICT Mark® bescheinigt den
Schulen eine erfolgreiche IKT-Strategie.

Einheitliche digitale Infrastruktur (6)

Mithilfe des Handlungsfeldes 6 soll die nétige Infrastruk-
tur fiir die Verwirklichung der genannten Ziele geschaffen
werden. Langfristiges Ziel ist hier der Aufbau eines um-
fassenden Netzwerks fiir Lehre, Forschung und Verwal-
tung mit einheitlichen Standards, mittels dessen die ver-
schiedenen Akteure auf lokaler, regionaler und nationaler
Ebene im Bildungswesen einschlieBlich der Wirtschaft
miteinander kommunizieren kénnen. Mit dem Aufbau
dieses National Education Network wurde bereits begon-
nen. Um den flaichendeckenden Zugang zu gewihrleisten,
sollen bis Ende 2006 alle Schulen iiber einen Breitband-
Anschluss verfiigen. Die LEAs und die Regional Broad-
band Consortia (RBCs) sind aufgerufen, bis zum Jahr
2010 einen Businessplan fiir die Umsetzung dieses Ziels
zu erarbeiten. Zur Realisierung des Projekts hat das DfES
fiir die Schuljahre 2006/2007 und 2007/2008 umgerech-
net 90 Mio. Euro zur Verfiigung gestellt (DfES 2005,
S. 37). Dies erfordert die sektoriibergreifende Zusammen-
arbeit bei der Anschaffung und beim Einsatz von IKT,
woraus sich letztlich auch betrichtliche Economies of
Scale ergeben diirften. Zu diesem Zweck soll bis Ende
2007 fir jede Bildungseinrichtung ein sogenanntes Best
Value Scheme entwickelt werden, mittels dessen sich die
bestmogliche IKT-Ausstattung ermitteln ldsst. Besondere
Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang der Ent-
wicklung und dem Einsatz sogenannter Open Source
Software zu, d. h. Software, deren Quellcode offen zu-
génglich ist und die von allen Nutzern weiterentwickelt
und so an spezifische Bediirfnisse angepasst werden
kann.

Bei dem Projekt ,,Building Schools for the Future“
(www.bsf.gov.uk) handelt es sich um die grofite Investi-
tion 6ffentlicher Gelder in die Modernisierung von Schul-
gebiuden seit iiber 50 Jahren. In diesem Zusammenhang
sollen die Schulen — hauptsdchlich Sekundar- aber auch
Primarschulen — groBziigig mit IKT ausgestattet werden.
Die erforderlichen Mittel werden vom DfES bereitge-
stellt, durchgefiihrt wird das Programm von sogenannten
Local Education Partnerships (LEPs), Public Private Part-
nerships zwischen einer lokalen Behorde, der Organisa-
tion Partnerships for Schools und einem Partner aus dem
privaten Sektor. Das ehrgeizige Ziel der Initiative ist es,
in einem Zeitraum von zehn bis 15 Jahren — beginnend
mit dem Schuljahr 2005/06 — jede Sekundarschule in
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England zu modernisieren. Betont wird, dass BSF nur
dann zum Erfolg filhren kann, wenn die zustindigen
Schulbehorden aktiv den Einsatz innovativer Lehr- und
Lernmethoden unterstiitzen. Ein wichtiges Grundprinzip
von Building Schools for the Future ist, dass die Verant-
wortung fiir die technische Ausstattung und die Wartung
derselben nicht wie sonst bei den Schulen selbst liegt,
sondern schuliibergreifend von den LEPs iibernommen
wird. Dieses Prinzip trdgt einerseits zu einer groferen
Kompatibilitdt der IKT-Systeme zwischen den Schulen
und somit zur Schaffung einer einheitlichen digitalen In-
frastruktur bei, andererseits wird dem Schulpersonal er-
moglicht, sich auf seine Kernkompetenzen und -aufgaben
zu konzentrieren.

3. Schulausstattung mit Computer und
Internet

Die Daten sind in erster Linie dem ,,Benchmarking
Access and Use of ICT in European Schools 2006 der
EU-Kommission sowie diversen OECD-Berichten ent-
nommen. Zusitzlich wird auf Auswertungen von Becta
zuriickgegriffen.

In Bezug auf die Computerausstattung der Schulen nimmt
Grofbritannien im internationalen Vergleich einen Spit-
zenplatz ein. An 99,2 Prozent aller Schulen gibt es mehr
als fiinf Computer je 100 Schiiler. Durchschnittlich stehen
100 Schiilern 20 Computer zur Verfiigung, wovon 19 an
das Internet angeschlossen sind. Diese Werte liegen klar
iber dem europdischen Durchschnitt (elf Computer je
100 Schiiler, davon zehn mit Internetzugang). Dem euro-
paischen Muster folgend nimmt die Computerdichte da-
bei entlang des Bildungswegs kontinuierlich zu: In
Grundschulen (Klassen 1 bis 6) stehen 100 Schiilern
knapp 16 Computer zur Verfiigung, in der Sekundarstufe I
bereits 25 und in der gymnasialen Oberstufe 26,4. Ahn-
lich verhélt es sich mit internetfdhigen Computern: Wih-
rend 100 Grundschiilern durchschnittlich 14,6 Internetzu-
génge zur Verfligung stehen, sind es in der Sekundarstufe I
23,4 und in der Sekundarstufe II 25. Dementsprechend
duBern sich 87 Prozent der britischen Lehrer zufrieden
mit der Computerausstattung ihrer Schule.

Laut einer aktuellen Umfrage der Europdischen Kommis-
sion (2006a) verfiigen derzeit 97 Prozent der Primar- und
99 Prozent der Sekundarschulen Grofbritanniens iiber
eine Breitband-Verbindung. 73,4 Prozent der britischen
Schulen verfiigen iiber eine eigene Homepage. Dies ist
ein im internationalen Vergleich recht hoher Wert, wenn-
gleich er noch deutlich unter den Quoten der skandinavi-
schen Lénder und Spaniens liegt. An 85,3 Prozent der
Schulen ist die Mehrheit der Lehrer, an 40,5 Prozent
der Schulen die Mehrheit der Schiiler tiber schuleigene
E-Mail-Adressen erreichbar; diese Werte liegen deutlich
iber dem europdischen Durchschnitt. Dies gilt auch in
Bezug auf die Verbreitung von Local Area Networks
(LAN), auch wenn sich GroBbritannien hier mit einer
Quote von 65,3 Prozent eher im Mittelfeld bewegt. Ein
Intranet besitzen zwei Drittel der britischen Schulen, ein
im europdischen Vergleich recht hoher Wert.

Computernutzung an Schulen

Auch hinsichtlich der Computernutzung im Unterricht ist
Grof3britannien international fithrend. An iiber 80 Prozent
der Schulen wird die vorhandene IKT auch gezielt im Un-
terricht eingesetzt. 96,4 Prozent der befragten Lehrkrifte
gaben an, in den letzten zwolf Monaten IKT im Unter-
richt eingesetzt zu haben, wobei dieser Anteil interessan-
terweise im Primarbereich deutlich am hochsten war. Am
seltensten wurden IKT hingegen in der Sekundarstufe I
eingesetzt. Analog verhélt es sich mit der Nutzung des In-
ternet im Unterricht. Bemerkenswert ist auch die hohe
Nutzungsintensitdt: Nach einem Bericht des ,,Office for
Standards in Education” wurden bereits 2004 in jeder
vierten Unterrichtsstunde im Primarbereich IKT einge-
setzt. Auch im Sekundarbereich war ein deutlicher Trend
zu beobachten: So stieg z. B. der Anteil der Mathematik-
stunden, in denen IKT eingesetzt wurde, zwischen 2001
und 2004 von 20 auf 41 Prozent. Im Rahmen der Um-
frage der Europédischen Kommission gaben iiber 38 Pro-
zent der Lehrkrifte, die in ihrem Unterricht IKT einset-
zen, an, dies in der Mehrzahl der Stunden zu tun, nur
9,2 Prozent sagten, dass dies in weniger als 5 Prozent der
Stunden der Fall sei. Damit kommen Computer in briti-
schen Schulen so hdufig zum Einsatz wie in keinem ande-
ren Land der Europdischen Union.

Computer werden in Grofbritannien mehrheitlich direkt
im Klassenzimmer genutzt, wobei der Anteil der Schulen,
in denen dies mdglich ist, im internationalen Vergleich
am hochsten ist (95,2 Prozent; EU-25 61,4 Prozent). An
knapp 80 Prozent der Schulen gibt es spezielle Computer-
rdume, an knapp jeder zweiten Schule werden Computer
in der Schulbibliothek eingesetzt.

An 56,3 Prozent der britischen Schulen wird Informatik
als eigenstdndiges Fach gelehrt, was etwa dem européi-
schen Durchschnitt entspricht. Dabei wird Informatik er-
wartungsgemél hdufiger an Sekundarschulen (rund
80 Prozent im Sekundarbereich I und II) als an Grund-
schulen (rund 52 Prozent) unterrichtet. An 93,7 Prozent
der Schulen wird IKT zudem im Rahmen anderer Fécher
eingesetzt, womit GrofBbritannien auch hier die Spitzen-
position in Europa einnimmt. Dabei gibt es kaum Unter-
schiede zwischen den Schularten. Im Sekundarbereich
kam der Computer am héufigsten in den Sozialwissen-
schaften zum Einsatz, gefolgt von Mathematik und Na-
turwissenschaften, Sport und Kunst; an letzter Stelle fol-
gen Literatur und Fremdsprachen.

Besonders hdufig (in 92,6 Prozent der Schulen) werden
Computer zur Unterstiitzung von Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf eingesetzt. Damit belegt Grofbritan-
nien auch hier im europiischen Vergleich den Spitzen-
platz.

Vorgaben der Bildungspline

In den Bildungsplénen spielt der Einsatz von IKT eine
wichtige Rolle (www.nc.uk.net). Generell sind jedoch die
englischen Bildungsplidne im Vergleich mit den meisten
Bildungspldnen deutscher Bundesldnder in ihren instruk-
tiven Vorgaben relativ knapp. Unterschieden werden vier
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Bildungsstufen (Key Stages). Key Stage 1 umfasst die
Klassenstufen 1 und 2, Key Stage 2 die Klassenstufen 3
bis 6, Key Stage 3 die Klassenstufen 7 bis 9 und Key
Stage 4 die Klassenstufen 10 und 11. Fiir jede Bildungs-
stufe, in der das entsprechende Fach gelehrt wird, enthilt
der Bildungsplan zweierlei Informationen: Es werden
zum einen die wesentlichen Lehrinhalte skizziert, wobei
die Vorgaben eher allgemeiner Natur sind. Es wird be-
schrieben, welche Fertigkeiten und Fahigkeiten die Schii-
ler im Verlauf einer Bildungsstufe erwerben sollen; wie
genau dies erreicht wird, bleibt jedoch den Lehrpersonen
tiberlassen. Die in den Bildungspldnen zum Teil vorhan-
denen konkreten Umsetzungsvorschldge fiir den Unter-
richt sind in der Regel nicht verbindlich. Zum anderen
enthalten die Bildungspline auch Vorgaben zur Leis-
tungsbeurteilung auf den einzelnen Bildungsstufen.
Hierzu werden acht Fahigkeitsniveaus definiert und aus-
fithrlich beschrieben. Neben den facherspezifischen Re-
gelungen gibt es eine Reihe allgemeiner Vorgaben, die so-
genannten ,,general teaching requirements®, die in allen
Féchern zu beriicksichtigen sind. Diese Vorgaben bezie-
hen sich auf die spezielle Forderung benachteiligter bzw.
beeintrachtigter Schiiler, die Férderung der Sprachkom-
petenz, die Beachtung von Gesundheits- und Sicherheits-
aspekten in Fachern wie z. B. Chemie, Sport und IKT so-
wie auf den Einsatz von IKT im Unterricht.

Das Fach ,,Information and Communication
Technology*

Das Fach ,,Information and Communication Technology*
wird in allen vier Key Stages gelehrt. Im Wesentlichen
werden mit diesem Fach vier zentrale Ziele verfolgt: Die
Schiiler sollen lernen, mithilfe der IKT Informationen zu
beschaffen, Ideen zu entwickeln und umzusetzen, Infor-
mationen auszutauschen und ihre eigene Arbeit und die
anderer zu iiberpriifen, zu iiberarbeiten und zu bewerten.
Diese zentralen Zielsetzungen bilden den Ausgangspunkt
fiir die zu behandelnden Lehrinhalte in den einzelnen Key
Stages, wobei diese mit fortschreitendem Bildungsverlauf
in einen immer breiteren und komplexeren Kontext ge-
stellt werden.

— In Key Stage 1 sollen sich Schiiler mit der IKT ver-
traut machen und Sicherheit im Umgang damit gewin-
nen. Sie sollen IKT und relevante Hard- und Software
zielgerichtet einsetzen kénnen und erste Schritte hin-
sichtlich der Entwicklung, Umsetzung und Présenta-
tion kreativer Ideen machen. SchlieBlich sollen sie
ihre eigene Arbeit kritisch bewerten konnen und An-
satzpunkte flir zukiinftige Verbesserungen erkennen.

— In Key Stage 2 sollen Schiiler eine grofere Anzahl
verschiedener IKT und Informationsquellen kennen-
lernen, die ihnen bei der Arbeit in anderen Féchern
Hilfestellung bieten konnen. Sie sollen die Fahigkeit
entwickeln, gezielt nach Informationen zu suchen und
diese auch unter Plausibilitéts- und Qualitétsaspekten
auszuwerten. Weiterhin sollen sie in der Lage sein, die
Ergebnisse ihrer Arbeit fiir Priasentationszwecke auf-
zubereiten und dabei die Wiinsche, Bediirfnisse und
Voraussetzungen der jeweiligen Zielgruppe beriick-

sichtigen. Die Zusammenarbeit untereinander ist ein
weiteres zentrales Ziel des IKT-Unterrichts.

— Der IKT-Unterricht in Key Stage 3 verfolgt das Ziel,
dass die Schiiler sich zu eigenstindig agierenden IKT-
Nutzern entwickeln. Sie sollen ein tieferes Verstédndnis
dafiir gewinnen, wie IKT ihre Lernprozesse in anderen
Féachern unterstiitzen kénnen, aber auch die Grenzen
der Technologie erkennen. Die sichere Beurteilung der
Verlésslichkeit und Qualitdt vorhandener Informatio-
nen ist ein weiterer wichtiger Schritt auf dem Weg zur
effizienten Nutzung von IKT, mithilfe derer die Schii-
ler immer komplexere Aufgaben 16sen konnen.

— Zentrales Anliegen des IKT-Unterrichts in Key Stage 4
ist es, den verantwortungsvollen Umgang mit IKT und
den mit deren Hilfe ermittelten Informationen zu for-
dern. Die Schiiler sollen nun sicher, effektiv und weit-
gehend selbststindig in der Anwendung verschiedener
Technologien in einer Vielzahl verschiedener Fécher
und Kontexte sein. Sie sollen IKT-Systeme in einer
Art und Weise nutzen und gestalten konnen, die ihren
eigenen und den besonderen Bediirfnissen anderer
Menschen gerecht wird. In Zusammenarbeit mit ande-
ren l16sen sie selbst komplexe Aufgaben und bewerten
die Arbeitsergebnisse kritisch.

Die bisherigen Ausfithrungen verdeutlichen, dass Schii-
lern im Verlauf ihrer Schulkarriere umfangreiche IKT-be-
zogene Féhigkeiten vermittelt werden (sollen). Generell
sind die Grundsétze der Forderung beeintriachtigter oder
benachteiligter Schiiler zu beriicksichtigen. Das Ziel ei-
nes effektiven und qualitativ hochwertigen Unterrichts
muss nach diesen Grundsétzen sein: jeden Schiiler seinen
Féhigkeiten entsprechend optimal zu fordern, die indivi-
duellen Bediirfnisse eines jeden Lernenden zu beriick-
sichtigen und barrierefreie Lern- und Bewertungspro-
zesse zu gewdhrleisten. Der Bildungsplan gibt hierzu
Hinweise speziell bezogen auf den Einsatz von IKT, ins-
besondere auf die Einsatzmdglichkeiten von Spezialsoft-
ware.

IKT in verschiedenen Schulfichern

Der IKT-Einsatz soll sich ausdriicklich nicht nur auf das
Fach Information and Communication Technology be-
schrianken, sondern sich durch das gesamte Curriculum
ziehen. Deshalb enthilt jeder Bildungsplan verbindliche
Vorgaben zum IKT-Einsatz fiir alle Facher. Die vier
grundlegenden Prinzipien des IKT-Unterrichts (Informa-
tionsbeschaffung aus verschiedenen Quellen, Ideengene-
rierung und —umsetzung, Informationsaustausch sowie
die Priifung, Uberarbeitung und Evaluation geleisteter
Arbeit) sollen im gesamten Féacherkanon forciert werden.
Dabei liegt die Entscheidung tiber den IKT-Einsatz in
Key Stage 1 im Ermessen der jeweiligen Lehrkraft. Auf
allen anderen Bildungsstufen ist der IKT-Einsatz jedoch
in simtlichen Fachern verpflichtend. Die Bildungsplane
bieten den Lehrkriften bei der Umsetzung dieser Vorga-
ben insofern Hilfestellung, als sie Moglichkeiten des IKT-
Einsatzes (,,ICT opportunities”) zur Vermittlung be-
stimmter Lehrinhalte aufzeigen.
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Einstellung der Lehrer zur IKT-Nutzung

Wie in der Mehrheit der Mitgliedsstaaten der Européi-
schen Union haben auch in GroBbritannien nahezu
100 Prozent der Lehrpersonen zumindest etwas Erfah-
rung mit der Anwendung von IKT, wobei es keine nen-
nenswerten Unterschiede zwischen den einzelnen Facher-
gruppen gibt. Nur 1,3 Prozent der im Rahmen der
vorgenannten Studie der Europédischen Kommission be-
fragten Lehrer gaben an, keine oder so gut wie keine Er-
fahrung im Umgang mit Computern zu haben, 5,1 Pro-
zent verfiigten lediglich {iber Grundkenntnisse. Dagegen
bewerteten 35 Prozent der Lehrer ihre IKT-Kenntnisse als
gut, 58,5 Prozent sogar als sehr gut.

Insgesamt steht die Lehrerschaft dem Einsatz von IKT
sehr aufgeschlossen gegeniiber und bewertet den damit
verbundenen Nutzen iiberwiegend positiv. Knapp 94 Pro-
zent der Lehrkrifte sind der Meinung, die Schiiler seien
beim Einsatz von IKT im Unterricht motivierter und auf-
merksamer. Die breite Mehrheit der Lehrer bereitet sich
dementsprechend mithilfe der IKT auf den Unterricht vor,
sie nutzen z. B. Online-Ressourcen, das Intranet oder
Lehrinhalte auf CD-ROM. Allerdings stimmten in der
Umfrage der Europédischen Kommission immerhin knapp
23 Prozent der Aussage zu, dass das online verfiigbare
Unterrichtsmaterial eine schlechte Qualitdt aufweise.
Rund 31 Prozent der Lehrer gaben an, dass es schwer sei,
geeignetes Lehrmaterial zu finden. Mit 41,6 Prozent ist
dieser Anteil in den Sozialwissenschaften am hochsten.

Im internationalen Vergleich zeigt sich ein hoher Prozent-
satz der Lehrer sicher im Umgang mit IKT, wobei noch
Unsicherheiten im Umgang mit Prisentationsmedien
bzw. der Installation von Software bestehen. Diesbeziig-
lich geben jeweils nur 40 Prozent der Lehrer an, sich si-
cher zu fithlen. Damit liegt GroBbritannien allerdings im-
mer noch deutlich tiber dem europédischen Durchschnitt.
In Bezug auf den tatsdchlichen Einsatz von IKT in Vorbe-
reitung und Unterricht ist allerdings ein deutlich negativer
Zusammenhang mit der Berufserfahrung zu verzeichnen:
Je dlter eine Lehrperson ist, desto skeptischer beurteilt sie
die Anwendung von IKT.

Trotz der im internationalen Vergleich vorbildlichen Aus-
stattung wird von den Lehrern, die keine IKT im Unter-
richt anwenden, die mangelnde Verfiigbarkeit von Com-
putern als Hauptgrund genannt (31Prozent). Weitere
angefiihrte Griinde sind: mangelnde Eignung des betref-
fenden Fachs fiir den Computereinsatz (25Prozent) und
unzureichende eigene Computerkenntnisse (11 Prozent).
Nur 5,2 Prozent der Lehrkrifte gaben an, der Computer-
einsatz habe aus ihrer Sicht ,keinen oder nur unklaren
Nutzen® fiir die Schiiler; im europdischen Vergleich sag-
ten dies immerhin 16 Prozent, in den EU-15 sogar knapp
20 Prozent. Auch das Fehlen geeigneter Unterrichtsmate-
rialien wird sehr selten (in 4,2 Prozent der Fille, EU-weit
liber 20 Prozent) beméngelt. Kein britischer Lehrer gab
mangelndes Interesse als Grund fiir den Nichteinsatz an,
wihrend dies in den EU-15 im Durchschnitt immerhin
11 Prozent sagten. Da es sich hierbei aber um Aussagen
der betroffenen Lehrer selbst handelt, stellt sich die Frage
nach der Objektivitit. Von den befragten Schulleitern

waren immerhin 27 Prozent der Auffassung, die Lehrer
an ihrer Schule hétten unzureichende Computerkennt-
nisse.

4, Resiimee

England bzw. Grofbritannien gehort seit Jahren zu den
filhrenden Nationen hinsichtlich der IKT-Ausstattung und
-nutzung. IKT-bezogene Inhalte sind im gesamten Curri-
culum verankert und ein fester Bestandteil des reguldren
Unterrichts in den allermeisten Fachern. Die Lehrer ste-
hen der IKT-Nutzung im internationalen Vergleich positiv
gegentiiber und verfiigen {iber gute Kenntnisse und Fertig-
keiten im Umgang mit Computern. Die e-Strategie des
DfES zielt auf eine noch weitere Verbesserung, insbeson-
dere auf die stirkere intra- und intersektorale Zusammen-
arbeit.

Die beschriebenen sechs Handlungsfelder der Strategie
decken wesentliche Ansatzpunkte zur Férderung der IKT-
Nutzung im Bildungsbereich ab. Schiiler und Lehrer pro-
fitieren von vielfdltigen Lehr- und Lernmaterialien und
schon die Jiingsten haben auf verschiedenen Internetpor-
talen die Moglichkeit, sich spielerisch mit lehrplanrele-
vanten Themen auseinanderzusetzen. Lehrkrifte und ins-
besondere Personen im Bereich der Schulleitung sehen
sich einem wachsenden Aus- und Weiterbildungsangebot
im Bereich IKT gegeniiber. In groBen Projekten wird die
Schaffung einer einheitlichen digitalen Infrastruktur vo-
rangetrieben und insbesondere auch der Einsatz der Breit-
band-Technologie sowie kompatibler Software-Losungen
gefordert. Bei der Verwirklichung der einzelnen Strate-
gie-Bausteine arbeiten die verschiedensten Akteure aus
den Bereichen Bildung, Forschung und Industrie eng zu-
sammen, so dass ein multidisziplindrer und ganzheitlicher
Ansatz gewihrleistet ist.

Ein Jahr nach Verabschiedung der neuen 5-Jahres-Strategie
fiihrte Becta 2006 eine erste Evaluation der neuen eLear-
ning-Strategie durch (www.becta.org.uk/content _files/
industry/resources/Articles/Content _developers/childrens_
access_to ICT.pdf). Trotz des kurzen Betrachtungszeit-
raums lassen sich positive Effekte an den Schulen identi-
fizieren; die Analyse zeigt aber auch Schwachstellen und
Herausforderungen. Einige relevante Ergebnisse seien
nachfolgend angefiihrt:

Das Computer-Schiiler-Verhiltnis hat sich im Vergleich
zu 2004 noch einmal deutlich verbessert, gleichzeitig ist
die Gesamtzahl und Qualitdt der an den Schulen verfiig-
baren Computer angestiegen. Beméngelt wird, dass an
der Mehrheit der Schulen verbindliche Regelungen zur
regelméfBigen Aufriistung und Erneuerung der IKT-Aus-
stattung fehlen oder diese nicht konsequent eingehalten
werden, sodass nur wenige Schulen tatsdchlich auf dem
neuesten Stand der Technik sind.

Die iiberwiegende Mehrheit der Lehrer duferte sich 2006
zufrieden mit der IKT-Ausstattung der Schule. Neue
Technologien, wie z. B. Interactive Whiteboards, halten
zunehmend Einzug in die Schulen und werden i. d. R.
auch rege genutzt. Gleichermalen kommen auch Laptops
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immer hiufiger zum Einsatz. Das Ziel der flaichendecken-
den Einfiihrung von Breitbandtechnologie konnte hinge-
gen noch nicht erreicht werden. Ebenso ist die mangelnde
Kompatibilitit der unterschiedlichen Hard- und Software-
pakete im Bildungsbereich nach wie vor ein Problem.

Die Qualitdt der in erster Linie {iber Curriculum Online
verfiigbaren digitalen Unterrichtsmaterialien wird insge-
samt als gut bewertet. Die Einfiihrung der e-Learning
Credits (eLCs) hat sich dabei als vorteilhaft erwiesen. Die
Materialien werden momentan mehrheitlich offline ge-
nutzt, wobei sich ein Trend hin zur verstirkten Onlinenut-
zung abzeichnet. In der Analyse von Becta werden jedoch
Zweifel daran gedulert, dass die verfiigbaren Materialien
im Unterricht immer effektiv genutzt werden. Hier wird
weiterer Fortbildungsbedarf gesehen, da die Lehrenden
oftmals nicht in der Lage seien, die Qualitdt der Materia-
lien ex ante zu beurteilen.

Die Wirksamkeit des Einsatzes von bildungsbezogenen
Computerspielen wurde bisher noch nicht detailliert er-
forscht, die wenigen vorliegenden Auswertungen zeigten
jedoch positive Effekte beispielsweise auf Motivation
und kognitive Fahigkeiten. Die Mdglichkeiten personali-
sierter Lernumgebungen und Online-Plattformen sind
vielen Schulleitungen noch weitgehend unbekannt. Dieje-
nigen, die das Konzept kennen, bewerten es jedoch posi-
tiv. Der Einsatz von Open Source Software erfreut sich
— vermutlich aus Kostengriinden — zunehmender Beliebt-
heit. IKT-gestiitzte Bewertungsmethoden (eAssessment)
werden hingegen nur in hoheren Klassenstufen fiir sinn-
voll erachtet.

Im Rahmen der Evaluation konnte festgestellt werden,
dass sich das auf IKT bezogene strategische Management
deutlich verbessert hat, wenngleich immer noch Unter-
schiede zwischen den einzelnen Schulen bestehen. Eine
stetig zunehmende Zahl an Schulleitern und Entschei-
dungstragern nimmt am SLICT-Programm teil, und diese
Teilnahme hat wiederum deutlich positive Effekte auf den
IKT-Einsatz an der jeweiligen Schule. Zu beméngeln
bleibt, dass sich die IKT-Strategie meist nur auf die Un-
terrichtszeit selbst bezieht, die Einbindung in Elternhaus
und auBerschulische Aktivitdten ldsst hingegen insgesamt
noch zu wiinschen iibrig.

Die Lehrerschaft sieht fiir sich im IKT-Bereich nach wie
vor den groBten Fortbildungsbedarf, wenn auch ihre Fa-
higkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit dem Compu-
ter von ihren Vorgesetzten mehrheitlich als den Anforde-
rungen angemessen oder besser eingeschitzt werden. Zu
guter Letzt konnte immerhin ein schwach positiver Effekt
der Computernutzung auf die Schiilerleistungen in natio-
nalen Leistungstests aufgezeigt werden.

Insgesamt gesehen befindet sich England allem Anschein
nach, und trotz der aufgezeigten Schwachstellen, mit der
neuen ,,e-Strategie” auf einem Weg hin zu einer weiteren
Verbesserung seiner im europdischen Vergleich ohnehin
guten Position. Kommende Auswertungen werden zei-
gen, inwieweit man hier die verschiedenen ehrgeizigen
Ziele der Strategie vollstindig erreichen kann.

VI. elLearning in schweizerischen Schulen

Die Bildungs-Aktivitdten der Schweiz sind angesichts der
foderalen Struktur — dhnlich wie in Deutschland — von be-
sonderem Interesse. Da die Schweiz in den Untersuchun-
gen der Europédischen Kommission nicht beriicksichtigt
wird, wird hauptsichlich auf Publikationen der OECD
(z. B. ,,Bildung auf einen Blick®“, OECD 2005 u. 2006¢)
rekurriert. Es werden zentrale Akteure und Zustindigkei-
ten fiir IKT im Bildungswesen beschrieben und konkrete
Aktivititen und Initiativen vorgestellt. Anzumerken ist,
dass es aufgrund der foderalen Struktur des schweizeri-
schen Bildungssystems und der daraus — trotz zunehmen-
der Harmonisierungs- und Kooperationsbemiihungen —
resultierenden Vielzahl der Aktivititen unmoglich ist, alle
Mafnahmen zu beschreiben. Deshalb kann nur eine
exemplarische Darstellung ausgewahlter Programme ge-
geben werden. Besonderes Gewicht erhdlt die bundes-
weite Initiative PPP-Schule im Netz (2002 bis 2007), da
diese die Gegebenheiten hinsichtlich der IKT-Nutzung im
schweizerischen Bildungswesen malgeblich verdndert
hat. Die folgenden Ausfiihrungen erfolgen in enger An-
lehnung an Cleuvers et al. (2007, S. 111 ff.)

Bildungsstrukturen

Das schweizerische Bildungswesen umfasst folgende Bil-
dungsstufen bzw. Schultypen: Vorschulstufe, Primarstufe,
Sekundarstufe 1, Sekundarstufe II (Berufsbildung, Di-
plommittelschulen, Maturititsschulen), Tertidrstufe (Ho-
here Berufsbildung, Fachhochschulen, Universitdten und
Eidgenoéssische Technische Hochschulen), Sonderpéda-
gogik und Weiterbildung. Zu den wesentlichen politi-
schen Reform-Zielen der nichsten Jahre zéhlen die Er-
leichterung der Mobilitit im Bildungsbereich und
insbesondere auch die Forderung der IKT auf allen Bil-
dungsstufen.

In den meisten Kantonen dauert die Grundschule sechs
Jahre und die anschlieBende Sekundarstufe drei Jahre.
Mit dem Abschluss endet die Schulpflicht. Die Sekundar-
stufe II umfasst alle Berufsausbildungsprogramme und
allgemeinbildenden Ausbildungsgénge, an deren Ende
der Eidgendssische Fahigkeitsausweis und die Berufsma-
turitdt stehen. Der Bund hat die Verantwortung fiir die
Berufsbildung in den Berufslehren und beruflichen Voll-
zeitschulen, wéhrend den Kantonen die allgemeinbil-
dende Ausbildung in den Gymnasien und Diplommittel-
schulen untersteht. Etwa 83 Prozent der Jugendlichen
durchlaufen die drei- bis vierjahrige Ausbildung in der
Sekundarstufe 11, deren Abschluss zur Ausbildung im ter-
tidiren Sektor berechtigt.

Die vom Bund finanziell unterstiitzten Kantone haben die
Hoheit iiber die zehn in den verschiedenen Landesteilen
ansdssigen Universititen. Das Eidgenossische Volkswirt-
schaftsdepartement bzw. das Bundesamt fiir Berufsbil-
dung und Technologie (BBT) regelt die Berufsbildung,
die ein breites Angebot umfasst. Berufspriifungen und
hohere Fachpriifungen liegen in der fachlichen Verant-
wortung von Berufsverbdnden und werden von diesen
durchgefiihrt. Sie stehen unter der Aufsicht des Bundes.
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Alle Hochschulen miissen im Zuge der Bologna-Deklara-
tion eine Reformstrategie entwickeln und bis 2010 umset-
zen.

Weiterbildung, die mehrheitlich von privaten Bildungs-
einrichtungen unter dem Dach des Schweizerischen Ver-
bands fiir Weiterbildung (SVEB) organisiert wird, ist in
der Schweiz zumeist organisiertes Lernen nach dem Ab-
schluss einer ersten Bildungsphase in Schule, Hochschule
oder Beruf. Triger der Weiterbildung sind offentlich-
rechtliche Einrichtungen wie Universititen, Fachhoch-
schulen und Berufsschulen, privatrechtliche Triger mit
gemeinniitziger Ausrichtung wie Berufs- und Branchen-
verbinde, Gewerkschaften, Elternbildungsvereine, Volks-
hochschulen, das Zentrum fiir Unternehmensfiithrung
(ZfU), private Maturitdtsschulen und Betriebe sowie kon-
fessionelle, weltanschauliche oder sozialpartnerschaftli-
che Tréager, wie die Gewerkschaften, das Schweizerische
Arbeiterhilfswerk (SAH), die Confederazione Generale
Italiana del Lavoro (ECAP) oder kirchliche Bildungszen-
tren.

1. Zentrale IKT-Akteure im Bildungsbereich

Auch in der Schweiz sind die eLearning-Aktivitdten in
generelle Konzepte zur Nutzung der IKT eingebettet.
Grundlage des Aktionsplans Bildungsoffensive von 1999
ist die Strategie des Bundesrates fiir eine Informationsge-
sellschaft in der Schweiz von 1998 (www.infosociety.ch/
site/attachdb/show.asp?id_attach=395). Initiative und
Durchfithrung von Programmen und Projekten entspre-
chen den Strukturen im Bildungssystem. Der Bund ist in
gewissem Rahmen strategisch fiihrend und finanziell ein-
gebunden, die Kantone haben insbesondere im Schulwe-
sen eine zentrale Rolle inne. Wichtiger nationaler Akteur
ist die Schweizerische Fachstelle fiir Informationstechno-
logien im Bildungswesen (SFIB), die u. a. folgende Pro-
jekte betreut:

— Public Private Partnerschip — Schule im Netz

— Koordination der Beteiligung der Schweiz am Euro-
pean Schoolnet

— Projektleitung berufsberatung.ch

— Auf- und Ausbau des Schweizerischen Bildungsser-
vers

— Verwaltung und Betreuung der Community-Plattform
educanet

— Geschiftsstelle der Task Force ICT und Bildung

— WEBpalette, Zusammenarbeit mit den offentlichen
Sekundarstufen

— educashop — Verkaufsplattform fiir IKT-Produkte als
Dienstleistung fiir Schulen

— Organisation von Veranstaltungen, wie z. B. Netd@jys,
Kolloquien, Worlddidac

Die Bildungshoheit in der Schweiz liegt bei den 26 Kan-
tonen, die fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrer und
die Verfassung der Lehrpldne zustdndig sind — auch in
Bezug auf die IKT. In den meisten Kantonen gibt es zu-

dem sogenannte ICT-Fachstellen, die sich aus IKT-Exper-
ten und Lehrpersonen zusammensetzen, oft angegliedert
an kompetente Bildungsinstitution. Sie gestalten die kon-
krete Umsetzung IKT-bezogener Initiativen und Mafnah-
men in den Bildungseinrichtungen. Dies fiihrt zu einer
gewissen Heterogenitdt der MalBlnahmen, doch sind die
Kantone um gegenseitigen Austausch und Abstimmung
bemiiht.

Seit Ende der 1990er Jahre gibt es vielfdltige Initiativen
im Bildungswesen. Eine Reihe kantonaler Initiativen zur
Forderung der Nutzung von IKT in Schulen umfasst die
Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte, die technische
und padagogische Begleitung, die ErschlieBung von Res-
sourcen und die Ausriistung fiir die Vernetzung und elek-
tronische Kommunikation. Im Rahmen eines Paradig-
menwechsels stehen nicht mehr ausschlieBlich die
Wissensvermittlung durch die Lehrenden im Mittelpunkt,
sondern der Wissens- und Kompetenzerwerb durch die
Lernenden. In vielen Kantonen sind Projekte zur Aus-
bildung von Lehrkréiften angelaufen, einige entwickeln
Gesamtkonzepte zur Bildung in der Informationsgesell-
schaft — z. B. die Kantone Freiburg oder Neuenburg
(www.edufr.ch/fri-tic; www.rpn.ch).

Auf Bundesebene wurde der Bildungsserver ,,Educa‘“ ein-
gerichtet, der als nationales Informationsportal zur Bil-
dungssituation dient und insbesondere auch alle Ressour-
cen fiir die Projekte zur Nutzung von IKT in den Schulen
biindelt. Weiterhin hat der Bund die Initiative ,,Public Pri-
vate Partnership — Schule im Netz* (PPP-SiN) ins Leben
gerufen. Sie zeigt das gemeinsame Engagement von
Bund, Kantonen und Privatwirtschaft fiir den Ausbau der
technische Infrastruktur an Schulen und der notwendigen
Kompetenzen zur Nutzung der neuen Medien. Die ge-
setzliche Grundlage fiir diese Partnerschaft bildet das auf
fiinf Jahre befristete Bundesgesetz iiber die Forderung der
Nutzung von IKT in den Schulen (2002 bis 2007). Zu den
Internetschulprojekten gehort z. B. auch edunet.ch, eine
Plattform fir Schulen der Primar- und Sekundarstufe,
oder auf europdischer Ebene die Vernetzung zahlreicher
Schulprojekte im Rahmen des European Schoolnet
(www.eun.org).

In der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren (EDK) finden sich alle Kantone zusam-
men und stimmen Neuerungen ab. Durch diese landes-
weite Initiative entstand die ,,Task Force ICT und
Bildung®, die jingst durch die kantoniibergreifende
»Schweizerische Fachstelle fiir Informationstechnologie
im Bildungswesen* (SFIB) ersetzt wurde. Weitere wich-
tige Organe fir IKT-bezogenen Mafinahmen im Bil-
dungsbereich sind das Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT), das Staatssekretariat fiir Bildung und
Forschung (SBF), das Bundesamt fiir Statistik (BfS), das
Bundesamt fiir Kommunikation (BAKOM) und der
Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH).
Der Bund hat iiber das ,,Bundesgesetz iiber die Forderung
der Nutzung von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien in den Schulen* Eingriffsmoglichkeiten
und sorgt im Zuge dessen z. B. fiir eine entsprechende
Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte, auBerdem finan-
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ziert er einen Teil der MaBnahmen. In Bezug auf die Aus-
stattung der Schulen kommt auch der Privatwirtschaft
eine wichtige Rolle zu. Insgesamt ist die Bereitschaft zu
Investitionen in IKT in der Schweiz sehr hoch. Im inter-
nationalen Vergleich liegt das Land hier hinter Ddnemark
und den USA auf Rang 3.

Die wichtigsten IKT-Akteure im Bildungswesen sollen
nachfolgend kurz vorgestellt werden.

Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren (EDK) (www.edk.ch) setzt sich zusam-
men aus dem Eidgendssischen Departement des Inneren,
dem Staatssekretariat fiir Bildung und Forschung, dem
Eidgenossischen Volkswirtschaftsdepartement und dem
Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie. Aufga-
ben der Konferenz sind die Verankerung der IKT in den
Lehrplénen, die Koordination zwischen den verschiede-
nen Schulstufen, die Aus- und Weiterbildung der Lehr-
krifte sowie die Festlegung der Rahmenbedingungen
(z. B. Vertrdge mit Software-Herstellern, Finanzierung
des Internetzugangs). AuBBerdem begleitet und unterstiitzt
die EDK mehrere IKT-bezogene Projekte. Dabei tragt sie
dafiir Sorge, dass nicht allein die Wissensvermittlung zu
IKT im Vordergrund steht, sondern vor allem die Verdn-
derung der konkreten Unterrichtspraxis.

Die EDK dient als Bindeglied zwischen den ansonsten ei-
genstindig agierenden Kantonen. Sie erarbeitet aktuell
ein Projekt zur Angleichung der Bildungsstandards in den
Kantonen: Harmonisierung der obligatorischen Schule
(HarmoS) (www.edk. unibe.ch/PDF_Downloads/Ver-
nehmlassungen/Harmos/KurzInfo_d.pdf). Ein hierauf be-
zogenes Bildungsmonitoring soll fiir eine einheitliche,
vergleichbare Qualitét sorgen. HarmoS soll Ende 2007 in
Kraft treten.

Schweizerische Fachstelle fiir IKT im Bildungswesen
(SFIB)

Die SFIB (www.sfib.ch) wurde 2005 eingerichtet. Sie ar-
beitet landesweit und hat — dhnlich wie die EDK — eine
verbindende Funktion zwischen den Kantonen. Die SFIB
unterstiitzt die ausfilhrenden Organe wie Schulbehdrden
und Lehrkrifte bei der kontinuierlichen Weiterentwick-
lung im Bereich IKT, informiert iiber Neuigkeiten und
berit iliber den sinnvollen Einsatz von Neuen Medien.
Hierzu werden Tagungen oder Erhebungen durchfiihrt,
wie etwa ,,zum Stand der Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen im Bereich ICT und Medienpadagogik™
(www.educa.ch/dyn/160446.asp) im Jahr 2006. Dariiber
hinaus ist sie erste Anlaufstelle, um einen allgemeinen
Uberblick iiber IKT im Bildungssystem zu erhalten. Zu
den weiteren Aufgaben gehoren die Forderung innovati-
ver Projekte und der internationalen Kooperation. Sie or-
ganisiert die Mitarbeit der Schweiz am European School-
net und nimmt an IKT-Konferenzen der OECD teil. Die
Aufgaben der Task Force ICT und Bildung wurden von
der SFIB iibernommen. Zu diesen gehoéren die Sicherung

einer zusammenhdngenden und nachhaltigen Entwick-
lung der IKT an Schulen in den Klassen bis zur Sekun-
darstufe II, die Planung von Mallnahmen, Beratung der
Politik in ihren Entscheidungen, die Erarbeitung von
Strategien zur Integration von IKT an Schulen und die
Entwicklung von Unterrichtsmaterial (www.educa.ch/
dyn/bin/105927-114253-1-publikation_ict2004.pdf).

Schweizerische Koordinationskonferenz ICT und Bildung
(SKIB)

Die SKIB (www.edk.ch/PDF Downloads/Erlasse/8
Anhang/85 SKIB/SKIB d.pdf) existiert seit Ende 2005.
Sie setzt sich zusammen aus dem Generalsekretariat der
EDK, verschiedenen Bundesiamtern — Bundesamt fiir Be-
rufsbildung und Technologie (BBT), Bundesamt fiir Bil-
dung und Wissenschaft (BBW), Bundesamt fiir Statistik
(BfS), Bundesamt fiir Kommunikation (BAKOM) —, Ver-
banden der Lehrpersonen LCH und SER und dem
Schweizerischen Verband der Informatikorganisationen
(SVI). Die Geschiftsfithrung hat die SFIB inne. SKIB
nimmt ihre Aufgaben in zwei jahrlichen Sitzungen wahr.
Sie trdgt die Verantwortung fiir die Umsetzung der Be-
schliisse des Bundes und der Kantone in Bezug auf die
Integration der IKT in Schule und Unterricht. Dabei ist
sie zustdndig fiir alle Alterstufen und Bildungsbereiche,
sie priift laufend den Stand der Entwicklung der Integra-
tion von IKT in den Unterricht und liefert Verbesserungs-
vorschldge. Weiterhin {iberwacht sie IKT-bezogene
Projekte, betreibt und erweitert den Schweizerischen Bil-
dungsserver Educa und koordiniert die wissenschaftliche
und statistische Dokumentation der IKT-Prozesse.

2. eLearning-Strategien

Seitdem 1986 die EDK die ,,Leitideen und Richtziele zur
Informatik in den Volksschulen® verabschiedete, soll IKT
in den Unterricht integriert werden. Es wurden Kompe-
tenzzentren eingerichtet, die Schulen wurden mit Compu-
tern ausgestattet, Lehrkréfte konnten sich weiterbilden
und IKT-Elemente wurden in die Ausbildung integriert.
2000 verabschiedete die EDK die ,,Erkldrung zu IKT im
Bildungswesen* (www.edk.ch/PDF Downloads/Empfeh-
lungen/Deutsch/20000608IKT _d.pdf), die konkrete Hin-
weise zur Nutzung der IKT gab. Mithilfe des Bildungs-
servers Educa sollen seit 2000 die IKT-Kenntnisse sowie
die IKT-Nutzung im Unterricht verbreitet und verbessert
werden. Im Jahr 2001 wurde durch die Task Force ICT
und Bildung eine Bestandsaufnahme der IKT-Kompeten-
zen der Lehrkréfte durchgefiihrt. IKT ist inzwischen na-
hezu vollstdndig in die Grundausbildung der Lehrperso-
nen integriert. Es sind verpflichtende Kurse eingefiihrt
worden. Die Kantone arbeiten enger zusammen, und es
gibt ICT-Kompetenzzentren.

In den letzten Jahren hat sich in den Kantonen eine Viel-
zahl verschiedener MaBBnahmen im Bereich eLearning
entwickelt. Es gibt 6ffentliche und private Anbieter auf
nationaler, regionaler oder kantonaler Ebene, die jeweils
unterschiedlichen Bediirfnissen und Anforderungen
Rechnung tragen bzw. unterschiedliche Zielgruppen
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ansprechen. Als Beispiele seien genannt: der ,Zen-
tralschweizer Bildungsserver” (www.zebis.ch), der Unter-
richtsmaterial flir Lehrer der Primar- und Sekundarstufe I be-
reitstellt; das ,,Swiss Education Network* (www.SEN.ch)
richtet sich eher an Schiiler, ebenso wie ,,lernen-mit-
spass.ch®, das Unterstiitzung bei Hausaufgaben bietet.
Die einzelnen Kantone haben meist einen eigenen Bil-
dungsserver oder prisentieren ihre Bildungsaktivititen
auf der Kantons-Website. Viele arbeiten auch mit dem
iibergreifenden Server Educa zusammen. Die beliebtesten
grof3en Plattformen sind BSCW, educanet2, Ilias, Moodle
und Olat.

Viele der derzeitigen IKT-Projekte wurden durch die lan-
desweite Initiative ,,Public Private Partnership — Schulen
im Netz* initiiert. Daneben gibt es zahlreiche andere,
meist kantonspezifische Aktivitdten. Verschiedene Insti-
tutionen bieten Tagungen, Wettbewerbe u. a.m. an, wie
z. B. die Telematiktage, die auch ein sogenanntes Educa-
tion Forum umfassen. Eine sehr informative Website iiber
die in den vergangenen Jahren initiierten und evaluierten
Projekte stellt www.infosociety.ch dar.

Im Folgenden sollen beispielhaft einige Projekte zu IKT
vorgestellt werden.

Bildungsserver Educa

Der Bildungsserver Educa (www.educa.ch) wurde im
Jahr 2000 als Gemeinschaftsprojekt von Bund und Kanto-
nen entwickelt, die durch das Bundesamt fiir Berufsbil-
dung und Technologie (BBT) und die Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
vertreten wurden. Der Server bedient die gesamte
Schweiz und umfasst verschiedene im Bereich der Bil-
dung relevante Bereiche. Unter ,,educajob® sind z. B.
Stellenangebote flir Lehrkrifte zu finden. Der ,,educa-
shop* hilft bei der Beschaffung von neuen Materialien fiir
den Unterricht, aber auch von Hard- und Software. Die
Plattform ,,educanet2* wurde explizit fiir Lehrer konzi-
piert. Sie stellt Schulen, Lehrkraften und anderen im Bil-
dungswesen titigen Personen viele Funktionen zur Verfii-
gung: Arbeitsmaterialien, News, Online-Kurse, Chat-
Foren etc. Jede Schule hat zusitzlich einen eigenen
Online-Bereich.

Bildungsserver EduBS

Der Bildungsserver eduBS des Erziehungsdepartements
Basel-Stadt (www.edubs.ch) ist ein Beispiel fiir eine klei-
nere kantonale Plattform. Es finden sich hier Informatio-
nen fir Lehrkréfte aller Schularten. Lehrpline, Kurse,
Veranstaltungen, wichtige Adressen und Gesetze sind
hier zu finden. Alle zur Basel-Stadt gehdrenden Schulen
konnen die Plattform benutzen und sich auf diese Art un-
tereinander austauschen. AuBlerdem konnen viele Lehr-
materialien heruntergeladen werden. Die meisten Infor-
mationen beziehen sich auf weiterfiihrende Links, sodass
Lehrende hier eine Anlaufstelle haben, um sich alle not-
wendigen Daten und Materialien beschaffen zu konnen.
Lehrkrafte konnen sich zudem auch tiber Neuigkeiten im
Schulsystem informieren.

Lernen mit Spaf3

Unter www.lernen-mit-spal3.ch findet sich eine wichtige
Plattform fiir Schiiler. Da auf dieser Website spezifisch
nach Klassenstufe oder Fach gesucht werden kann, lassen
sich viele Ubungsmaterialien finden, die direkt angewen-
det werden konnen. Die Plattform soll vor allem eine at-
traktive Hausaufgabenhilfe bieten. Zudem gibt es ein
Chat-Forum, beispielsweise um untereinander Hilfe in
den verschiedensten Themengebieten geben konnen. Die
Seite lockt mit auerschulischen spielerischen Program-
men, z. B. Wettbewerben oder Computerspielen. Neben
dieser speziell fiir Primarschiiler und Schiiler der
Sekundarstufe I konzipierten Plattform gibt es aber auch
zahlreiche Websites fiir dltere Schiiler.

Wettbewerb ,, Die beste e-Schule der Schweiz

IBM wurde sehr friihzeitig von den Kantonen in die IKT-
bezogenen Aktivititen im Bildungswesen einbezogen
und unterstiitzt seitdem Schulen und andere Bildungsein-
richtungen bei der PC-Beschaffung, bietet aber auch PC-
Kurse an. In diesem Kontext wird derzeit der Wettbewerb
»Beste e-Schule in der Schweiz™ initiiert (www.tele-
matiktage.ch/PortalData/2/Resources/downloads/referate/
Susanne Ruoff.pdf), mit dessen Hilfe die Schulen zu
weiterer eigenstidndiger IKT-Entwicklung animiert wer-
den sollen. Unterschieden wird nach Schularten (Primar-
u. Sekundarstufe I, Sekundarstufe II, Fachhochschulen/
Universitdten). Auszeichnungskriterien sind z. B. der
Einsatz von IKT in Verwaltung, Geschéftsprozessen, Un-
terricht und Lernprozessen, Ausstattung mit Hardware
und der IKT-Ausbildungsstand der Lehrkréfte und Schii-
ler. Preise sind z. B. weiterfithrende Kurse oder Schnup-
pertage bei IBM. Das einjdhrige Projekt soll im Mirz
2008 abgeschlossen sein. Anhand dieses Beispiels im
eLearning-Bereich kann verdeutlicht werden, dass beson-
ders auch die Wirtschaft ein grofles Interesse an der steti-
gen Entwicklung der Neuen Medien in den Schulen zeigt.

Public Private Partnership — Schule im Netz (PPP-SiN)

PPP-SiN (www.ppp-sin.ch) ist eine Initiative, die von
Bund, Kantonen und Privatwirtschaft getragen und von
den Unternehmen Apple, Cisco, Dell, Digicomp Informa-
tikschule, IBM, Sun microsystems und Swisscom unter-
stiitzt wird. Das 2001 initiierte Projekt endet 2007. Ziel
ist, die Kantone iibergreifend bei IKT-bezogenen MaB-
nahmen zu unterstiitzen und einen grundlegenden Impuls
fiir die Entwicklung der IKT in den Schulen zu geben.
Dabei erfolgt eine Konzentration auf vier Schwerpunkte:

— Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen als IKT-
Ausbilder

— Entwicklung und Durchfiihrung von Modulen zur
Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen in der Nut-
zung von IKT

— Weitergabe und Ubernahme von Modulen zur Aus-
und Weiterbildung sowie Anpassung an die kantona-
len Bediirfnisse
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— padagogische und didaktische Beratung und Unter-
stiitzung von Lehrpersonen bei der Nutzung von IKT
im Unterricht

Ziel dieser Bildungsinitiative ist die IKT-Ausbildung von
ca. 30 000 Lehrpersonen, etwa 4 000 Schulen mit moder-
nen IKT aus- und aufzuriisten und einen Internetan-
schluss zu gewihrleisten. Zu den Grundvoraussetzungen
fiir eine Forderung aus Bundesmitteln gehdren dabei die
Breitenwirkung der geplanten Projekte sowie die inter-
kantonale Zusammenarbeit. Weiterhin werden nur solche
Projekte gefordert, die auch nach Ende des Forderzeit-
raums weitergefithrt werden sollen. Bei Erfiillung aller
Kriterien libernimmt der Bund bis zu 80 Prozent der Ge-
samtkosten.

2002 wurde vor diesem Hintergrund das ,,Bundesgesetz
iiber die Forderung der Nutzung von ICT in den Schulen*
erlassen. Hierin erkldrt der Bund sein Engagement fiir
den Computereinsatz in Schulen und verpflichtet sich zur
Forderung verschiedener Maflnahmen. Diese sollen sich
in erster Linie auf die addquate Aus- und Weiterbildung
der Lehrkrifte beziehen. In diesem Zusammenhang for-
derte der Bund die Kantone zur Einreichung von Projekt-
vorschldgen zur Eingliederung und Verbesserung der IKT
an den schweizerischen Schulen auf. Insgesamt wurden
bislang 43 Vorschldge genehmigt und umgesetzt. Die
Kantone sind verpflichtet, jedes Jahr einen Bericht iiber
die Projektfortschritte dem Bund vorzulegen.

In den letzten Jahren hat sich aufgrund dieser Initiative
und einer groBen Zahl von Projekten die Situation im
schweizerischen Bildungssystem sehr verdndert. Das be-
trifft die Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte und de-
ren methodisch-didaktische Beratung ebenso wie die Ent-
wicklung der Lernplattformen und die IKT-Ausstattung
an den Schulen. Uber die Einzelprojektforderung hinaus
entwickelte die Task Force ICT und Bildung drei Ak-
tionspliane: Der Aktionsplan ,,Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen in IKT* identifiziert Mallnahmen zur Ver-
besserung der Lehreraus- und Weiterbildung, der Ak-
tionsplan ,,Content” befasst sich mit dem Zugang, der
Nutzung und der Produktion von IKT und widmet sich
u. a. der Entwicklung innovativer digitaler Lehr- und
Lernprogramme, und der Aktionsplan ,.e-Pilotage CH*
schlieBlich thematisiert Mdglichkeiten zur (kantoniiber-
greifenden) Steuerung der Einfiihrung und Implementie-
rung von IKT im Bildungswesen. Einige Entwicklungen
im Rahmen der Initiative sollen nachfolgend dargestellt
werden.

., Ausbildung der Ausbildenden *

23 verschiedene Ausbildungsgénge und -angebote fiir den
Bereich Medienpiadagogik und IKT sind speziell fiir Per-
sonen konzipiert, die (angehende) Lehrkrifte unterrich-
ten, diese aus- und weiterbilden oder ihnen Unterstiitzung
bei der Unterrichtsplanung in Bezug auf eLearning ge-
ben. Die Verantwortung fiir die etwa 250-stiindige Aus-
bildung tragen meist die Padagogischen Hochschulen und
ihre IKT-Kompetenzzentren. Die 250 Stunden umfassen
100 Stunden Préasenzunterricht (auch betreuter Online-
Unterricht) und 150 Stunden kooperative Arbeit. Danach

sollen die Lehrpersonen in der Lage sein, selbst IKT-Wis-
sen zu vermitteln. Im offiziellen Ausbildungs-Profil wird
explizit darauf hingewiesen, dass es in erster Linie um die
Vermittlung padagogischer Inhalte gehen soll und nicht
um den Erwerb spezifischer technischer Kenntnisse.
Etwa 2 Prozent aller Lehrkréfte haben bislang eine solche
Ausbildung absolviert, die durch die EDK zertifiziert
wird.

,,Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen “

Seit der Einfiihrung der mit dem Projekt Schule im Netz
einhergehenden Neuerungen sollen die Ausbildungsstét-
ten auch die IKT in die Ausbildung eingliedern und die
Lehrer auf deren Nutzung vorbereiten. Die Péddagogi-
schen Hochschulen sind verpflichtet, die Lehrenden ge-
zielt auf den Einsatz von eLearning vorzubereiten. Sie
sollen dariiber hinaus den Erfahrungsaustausch zwischen
den Lehrern in sogenannten ICT-Kompetenzzentren wei-
ter fordern. Angeboten werden Fortbildungen auf freiwil-
liger Basis, einige Kurse sind jedoch verpflichtend. Auch
die Kantone selbst bieten Fortbildungen an. Auf Initiative
des Vereins Schule und Weiterbildung Schweiz nehmen
jeden Sommer mehr als 3 000 Lehrkrifte an entsprechen-
den Kursen teil. Des Weiteren werden von unterschiedli-
chen Akteuren Lehrangebote bereitgestellt: Lehrgénge,
Fachtagungen, Plattformen, schweizerische ICT-Anlauf-
stellen oder kantonale ICT-Fachstellen und -Kompetenz-
zentren. In der Regel iibernehmen die Kantone die Kosten
fiir die Bildungsangebote.

2006 wurde sowohl bundesweit als auch in den einzelnen
Kantonen eine umfangreiche Evaluation zum Aus- und
Weiterbildungsstand der Lehrkrédfte im Fachbereich IKT
durchgefiihrt. Die Analyse erbrachte, dass sich Intensitit
und Umgang mit IKT in den letzten vier Jahren (2002 gab
es eine dhnlich konzipierte Umfrage) prinzipiell verbes-
sert haben. Allerdings wird IKT oftmals immer noch indi-
viduell eingesetzt, denn die Lehrpléne geben bislang nur
begrenzt konkrete Anweisungen. Moniert wird von den
befragten Schulen auch eine immer noch unzureichende
Integration von IKT in den Unterricht. Beméngelt wird
zudem das Auslaufen der Maflnahme ,,Schule im Netz*,
insbesondere wird ein Verlust an qualifizierten Ausbil-
dern befiirchtet.

Verbesserung der IKT-Infrastruktur

Im Rahmen der Initiative PPP-SiN wird die qualitativ und
quantitativ zu verbessernde Ausstattung der Primar- und
Sekundarschulen mit IKT betont; hierbei spielen insbe-
sondere die Partner aus der Privatwirtschaft eine zentrale
Rolle. Sie stellen Schulen, die einen entsprechenden An-
trag einreichen, Hard- und Softwareausstattung sowie In-
ternetzuginge zu Sonderkonditionen bzw. teilweise sogar
kostenlos zur Verfiigung. Die Unternehmen bieten Unter-
stiitzung beim technischen Support, Datenschutz und Da-
tensicherheit, einige (z. B. Apple oder IBM) bieten da-
riiber hinaus kostenlose Schulungen fiir Lehrkrifte und
Multiplikatoren in der Anwendung bestimmter Produkte
und Programme an. Das Unternehmen Linux unterstiitzt
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die Schulen bei der Beschaffung und Anwendung von
Open Source Software Losungen.

Zukiinftige Ziele im Bereich IKT

Auf Bundesebene hat sich die Schweiz fiir die Jahre 2008
bis 2011 zum Ziel gesetzt, die Entwicklung in Bezug auf
die IKT-Ausstattung und —nutzung der Schulen noch wei-
ter zu verbessern und fiir eine nachhaltige Sicherung und
Steigerung der Qualitdt sowie fiir eine Erh6hung der
Wettbewerbsfahigkeit und des Wachstums zu sorgen. Der
Bericht ,,Bildung, Forschung und Innovation 2008 bis
2011¢ (www.bbt.admin.ch/themen/00488/index.html?
lang=de) enthélt die Vorstellungen des Bundes fiir die
nédchsten Jahre. Jedoch wird hier das Thema IKT nur kurz
erwihnt, es soll nur der Bildungsserver Educa ausgebaut
werden. Weitere Gelder scheinen fiir IKT nicht vorgese-
hen zu sein. Der Schwerpunkt liegt eher im Ausbau der
Forschung (z. B. im medizinischen Bereich), auch an den
Fachhochschulen.

Die SKIB widmet sich inzwischen weniger dem Aufbau
neuer Prozesse, als der Entwicklung der Lehrinhalte hin
zu mehr IKT-Nutzung. Zugleich wendet sie sich verstarkt
den Lehrkriften und deren IKT-Ausbildung zu. Um die
Entwicklung schneller voranzutreiben, will die Schweiz
die Medien fiir den Einsatz im Unterricht (Software,
Plattformen) weiterentwickeln. Um IKT letztlich als fes-
ten Bestandteil von Bildung zu etablieren, sollen die Kan-
tone noch stirker zusammenarbeiten. Zudem soll ein
,,Bildungsmonitoring* etabliert werden, bei dem viertel-
jahrlich ,Effektivitdt, Effizienz und Equity* tberpriift
werden sollen.

3. Schulausstattung mit Computer und
Internet

Laut Statistik der OECD gab es im Jahr 2006 0,16 Com-
puter pro Schiiler, der OECD-Durchschnitt liegt bei 0,17
(OECD 2006¢). Die Computerdichte wichst seit einigen
Jahren an den Schulen stark. In der PISA-Studie 2000 ga-
ben 40 Prozent der schweizerischen Schulleitungen an,
dass die mangelnde Computerausstattung den medienge-
stiitzten Unterricht be- bzw. sogar verhindere. In der
PISA-Studie 2003 hat sich dieser Anteil halbiert. Auch
die Anzahl der Peripheriegerite nimmt zu. Die Investitio-
nen in die IKT-Ausstattung steigen insgesamt weiter, ob-
wohl der Bund seine Ausgaben fiir diesen Bereich ge-
senkt hat. Die Regel ist sowohl in der Primar- als auch in
der Sekundarstufe ein fest installierter Computer pro
Klassenraum und in den hoheren Klassen zusétzlich zwei
bis drei Notebooks. Fiir das Unterrichtsfach IKT oder In-
formatik stehen Computerrdume zur Verfiigung. Wahrend
im Jahr 2002 noch 50 bis 70 Prozent der Primarschulen
und 80 bis 100 Prozent der Schulen im Sekundarbereich I
iiber einen Internetanschluss verfiigten, haben inzwischen
samtliche Schulen der Schweiz Computer mit Internet-
anschluss.

Bei Wartung und Administration der IKT ist kein einheit-
licher Ansatz festzustellen. Bislang tibernechmen die
Lehrkrafte oftmals selbst die Wartung. Zukiinftig soll

aber hier fiir Entlastung gesorgt werden, spezielle Techni-
ker sollen diese Dienste iibernehmen. Weitere Vorschlage
aus den Kantonen stellen darauf ab, dass die einzelnen
Schulen auf ein ihnen zugewiesenes ICT-Kompetenzzen-
trum zuriickgreifen kénnen.

Computernutzung in den Schulen

Laut PISA-Studie 2003 nutzten 30 Prozent der Schiiler
den Computer mehrmals pro Woche entweder zuhause
oder in der Schule, ein im OECD-Vergleich hinterer
Platz. Bei deutschen Schiilern ist der Anteil allerdings
noch geringer (25 Prozent). Kanada belegt den Spitzen-
platz mit 90 Prozent, vor Italien mit 75 Prozent und GroB-
britannien mit 70 Prozent. Dariiber hinaus nutzten
schweizerische Schiiler den Computer zu 80 Prozent
hauptsdchlich zuhause. Dieser Anteil ist hoher als im
OECD-Durchschnitt, wo ca. 70 Prozent der Schiiler anga-
ben, den Computer hauptsdchlich zuhause zu nutzen.
Dies deutet darauf hin, dass Schule bei der Vermittlung
von IKT-Kenntnissen eine untergeordnete Rolle spielt.
Entsprechend gaben auch nur 11 Prozent der Schiiler an,
die Computernutzung in der Schule gelernt zu haben,
27 Prozent in der Familie, und der grofte Teil
(41 Prozent) gaben an, sich Computerkenntnisse selbst
beigebracht zu haben. Am héufigsten wird der Computer
fiir das Internet genutzt. Kommunikation per (E-Mail,
Chat) steht dabei auf Platz eins, gefolgt von der Informa-
tionsbeschaffung. Lernen mit dem Computer und Einsatz
von Lernsoftware liegen auf den hintersten Pldtzen; diese
Angebote werden nur von etwa 10 bis 20 Prozent der
Schiiler genutzt.

Vorgaben der Bildungspline

In den Lehrplinen fiir die jeweiligen Unterrichtsfacher
sind zwar Stichworte wie ,,Computernutzung® zu finden,
jedoch werden hierzu keine konkreten Angaben gemacht.
Die Kantone iiberarbeiten die Lehrpldne zurzeit im Ver-
bund, wodurch u. a. der verstdrkte und systematischere
Einsatz der IKT im Unterricht forciert werden soll. Inzwi-
schen gibt es die sogenannten Ergéinzungen zu den Lehr-
planen, die beschreiben, was in den einzelnen Schuljah-
ren im Bereich IKT gelernt werden soll. Zum Teil wird
nach Fiachern oder Fiacherverbianden differenziert, und die
einzelnen Fachlehrpline enthalten konkrete Hinweise
zum Computereinsatz im Unterricht. Dariiber hinaus gibt
es ein eigenes Fach, das sich mit den IKT beschéftigt, in
den Kantonen aber unterschiedlich genannt wird, z. B.
»Computeranwendung®. Dieses Fach ist von 2004 bis
2006 in den Volksschulen verankert worden und soll den
frithzeitigen und sinnvollen Umgang mit IKT etablieren.
In hoheren Klassen kommen weitere Anwendungsberei-
che hinzu: Kommunikation und Austausch, Informations-
beschaffung mithilfe des Internets, Gestaltung und
Prisentation sowie PC-Sicherheit. In den oberen Klassen-
stufen wird das Fach Informatik angeboten. Insgesamt
sind die Vorgaben zur IKT-Nutzung in den einzelnen
Kantonen teilweise sehr unterschiedlich. Zurzeit werden
von den padagogischen Hochschulen neue Rahmenlehr-
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pléne erarbeitet, die fiir die ganze Schweiz gelten und lan-
desweite Standards fiir den IKT-Bereich setzen sollen.

Finanzierung der IKT-Ausstattung und -Aktivitéiten

Die Ausgaben fiir IKT im Schulbereich teilen sich Bund,
Kantone und Privatwirtschaft, wobei der Bund den
kleinsten Teil tibernimmt. In den Jahren 2001 bis 2004
beliefen sich die Investitionen der Kantone auf insgesamt
ca. 200 Mio. sFr fiir IKT-Impulse. Der Bund gab seiner-
seits in den Jahren 2002 bis 2006 insgesamt 20 Mio. sFr
pro Jahr fiir IKT an Schulen aus (www.sarit.ch). Das Pro-
jekt ,,Schule im Netz“ machte zusitzliche Ausgaben er-
forderlich. Da die Initiative vom Bund ausging, trug die-
ser auch einen vergleichsweise grolen Teil der Kosten.
Die Gesamtausgaben fiir das Projekt lagen Ende 2003 bei
33 Mio. sFR. Die Kantone investierten mehrere 100 Mio.
sFr, und die Privatwirtschaft (mit Unternehmen wie
Swisscom oder IBM) steuerte einen noch deutlich hohe-
ren Betrag bei (www.telematiktage.ch).

4. Resiimee

eLearning hat in der Schweiz auf breiter Ebene Einzug in
den Unterrichtsalltag gefunden. Ausschlaggebend dafiir
sind vielfaltige Aktivititen und Initiativen mit unterschied-
licher Ziel- und Schwerpunktsetzung, Trigerschaft und
Reichweite. Die Angebote richten sich an diverse Ziel-
gruppen, wie z. B. Lehrpersonen, Multiplikatoren, Schul-
leitungen und Schiiler. Mittlerweile gibt es in der Schweiz
eine Vielzahl an Organisationen, die sich gezielt mit der
Einfithrung und padagogisch sinnvollen Nutzung von IKT
im Schulwesen beschéftigen. In der grolangelegten Initia-
tive PPP-SIN fanden sich viele dieser Akteure zusammen
und forderten innovative Projekte in den einzelnen Kanto-
nen. Auch die Privatwirtschaft engagiert sich im Bereich
eLearning und unterstiitzt die Schulen vielfiltig, sei es
durch die Bereitstellung von Ausstattung verschiedenster
Art, technischen Support oder Schulungen.

Besonderer Wert wird auf Maflnahmen zur IKT-bezoge-
nen Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte und ihrer
Ausbilder gelegt; in allen Kantonen gibt es mittlerweile
vielfiltige Angebote, die teilweise kostenfrei sind bzw.
von den Kantonen (mit-)finanziert werden. An den Uni-
versitdten sind IKT-Inhalte mittlerweile fester und obliga-
torischer Bestandteil der Lehrerausbildung fiir alle Schul-
stufen, wenn auch in jeweils unterschiedlichem Umfang.
Allerdings haben noch nicht alle Kantone ihre konkreten
Aus- und Weiterbildungskonzepte veréffentlicht. Insge-
samt haben sich durch das erweiterte Aus- und Fortbil-
dungsangebot die IKT-Kompetenz der Lehrkrifte sowie
ihre Einstellung zum IKT-Einsatz im Unterricht deutlich
verbessert. Mit der derzeit noch laufenden Uberarbeitung
der Lehrpline wird die Rolle der IKT weiter gestarkt.

Auch die Schiiler werden durch zielgruppenspezifisch
konzipierte Plattformen beim eLearning unterstiitzt. Die
Palette der Angebote zu Hausaufgabenhilfe, Lernsoft-
ware etc. ist kaum iiberschaubar. Weiterhin konnte — ins-
besondere auch durch das Engagement der Privatwirt-
schaft — die IKT-Ausstattung der Schulen in quantitativer

wie qualitativer Hinsicht in den letzten Jahren deutlich
verbessert werden.

Im Rahmen des Projekts PPP-SiN konnten vielfaltige
Einzelprojekte gefordert werden. Durch die Fordervor-
aussetzungen der kantoniibergreifenden Anlage des Pro-
jekts sollte zwei zentralen Problemen begegnet werden,
die die Wirksamkeit IKT-bezogener MaBnahmen ein-
schrianken: Aufgrund der Bildungshoheit der Kantone
sind die einzelnen Maflnahmen oft nicht einheitlich, und
gute Beispiele werden zu selten auf andere Kantone iiber-
tragen. Insbesondere die bundesweit agierenden Organi-
sationen EDK, SFIB sowie der bundesweite Bildungsser-
ver tragen jedoch zu einer zunehmend besseren
Koordination der Aktivitdten bei.

Ein zweites zentrales Problem ist die Kurzfristigkeit vie-
ler Projekte. So werden héufig vielversprechende MaB-
nahmen konzipiert, dann aber nur iiber einen kurzen Zeit-
raum durchgefiilhrt und anschlieBend eingestellt.
Insbesondere nach dem Ende der groBen Initiative PPP-
SiN Mitte 2007 bedarf es jedoch dringend nachhaltiger
Konzepte, die die Erfolge der Initiative auch in Zukunft
bewahren und weiterfithren. Aus diesem Grund wurden
im Rahmen von PPP-SiN ausdriicklich nur solche Pro-
jekte gefordert, die auch nach Ende des Forderzeitraums
weitergefiihrt werden sollen. Inwieweit dies tatsdchlich
gelingt, ist derzeit nicht absehbar.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich die
Schweiz mit den bisher initiierten Maflnahmen im Bereich
schulisches eLearning auf einem guten Weg zu befinden
scheint. In Zukunft wére die Nachhaltigkeit der bisherigen
Bemiihungen zu sichern und die interkantonale Zusam-
menarbeit weiter zu forcieren. Weiterhin sollten die Lehr-
krifte bei der Umsetzung der im Rahmen der Aus- und
Fortbildung erworbenen Kenntnisse im Unterricht ange-
messen unterstiitzt werden. Hier liegt dementsprechend
auch der Schwerpunkt der zukiinftigen Arbeit der Schwei-
zerischen Koordinationsstelle ICT und Bildung.

VII. eLearning in finnischen Schulen

Finnland wird weltweit als Vorreiter im Bildungsbereich
angesehen. Nach den PISA-Studien liegen die Kenntnisse
15-jahriger Schiiler in Mathematik, den Naturwissen-
schaften und der Lesefertigkeit an der Spitze der OECD-
Lander (OECD 2003 u. 2006¢) Der Erfolg Finnlands hat
in den letzten Jahren ein stetig wachsendes internationa-
les Interesse am finnischen Schulsystem geweckt. Der
Anteil der schwachen Schiiler ist im Vergleich zu anderen
OECD-Léandern gering und die Leistungsdifferenzen zwi-
schen verschiedenen Regionen und Schulen ist nicht sehr
ausgeprigt. In Finnland erhalten alle Menschen — unab-
héngig von ihrem Wohnort oder ihrem familidren Hinter-
grund — gleichberechtigten Zugang zu Erziehung und
Ausbildung; nach OECD Malstidben ist Finnland hierin
weltweit fiihrend. Finnland hat sich auch relativ friih auf
eine umfassende Strategie zur Entwicklung des eLearning
verstidndigt und den Aufbau der Infrastruktur in den ein-
zelnen Bildungseinrichtungen und die Entwicklung von
digitalen Lehrmaterialien vorangetrieben.
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Im Folgenden wird zunéchst das Bildungssystem be-
schrieben, anschlieBend werden zentrale Programme und
Akteure fiir IKT sowie eLearning-Strategien im Bil-
dungsbereich dargestellt und zum Schluss die IKT-Aus-
stattung und -Nutzung in finnische Schulen umrissen. Die
Ausfiihrungen in diesem Kapitel erfolgen in enger Anleh-
nung an Cleuvers et al. (2004, S. 91 ff.) und TAB (2006,
S. 11 ff).

Das Bildungssystem in Finnland

Fast alle Bildungsbereiche sind dem zentralen Unter-
richtsministerium (Opetusministerid) unterstellt. Aller-
dings gibt es Bestrebungen, die hoheren Sekundarschulen
in ein dezentrales System und damit in die Zustdndigkeit
der lokalen Ebene zu iiberfithren. Fiir die Entwicklung
der Bildungsziele, -inhalte und -methoden ist die Natio-
nale Bildungsbehorde (Opetushallitus/Utbildningsstyrel-
sen) zustdndig, die als Expertenorganisation beschrieben
wird (Eurydice 2007, S. 7). Die Regierung verabschiedet
alle fiinf Jahre Richtlinien und Rahmenvorgaben fiir Bil-
dung und Forschung. Fast alle Bildungseinrichtungen in
Finnland sind staatlich. Es gibt einige wenige private In-
stitutionen, aber auch diese erhalten staatliche Mittel. Die
Finanzierung der Bildungseinrichtungen obliegt aus-
schlieBlich dem Staat, Gebiihren werden keine erhoben.

Die eigentliche Schulpflicht beginnt mit der Primarschule
in dem Jahr, in dem die Kinder sieben Jahre alt werden,;
allerdings besuchen die Kinder iiblicherweise Kindergér-
ten bzw. ab dem sechsten Lebensjahr Vorschuleinrichtun-
gen in den Primarschulen. Ziel des Vorschulunterrichts ist
es, die Lernvoraussetzungen der Kinder zu verbessern.
Dabei werden den Kindern auf spielerische Weise neue
Kenntnisse und Féhigkeiten vermittelt. Die Schulpflicht
besteht fiir neun Jahre, und in dieser Zeit besuchen alle
Kinder die gleiche Schule, d. h. ein differenzierendes Se-
kundarschulwesen gibt es nicht. Das Recht auf Vorschul-
bildung und die Entwicklung von Vor- und Nachmittags-
aktivitéten fiir Kinder zéhlten in den letzten Jahren zu den
vordringlichsten Zielen des finnischen Bildungssystems
(Opetusministerio 2006, S. 5).

An das Ende der Sekundarschule schliet sich die héhere
allgemein- oder berufsbildende Sekundarschule an. Rund
90 Prozent der Absolventen der Pflichtschulzeit besuchen
anschlieBend eine der beiden Einrichtungen, knapp zwei
Drittel die allgemeinbildenden und gut ein Drittel die be-
rufsbildenden Schulen, die beide von dreijahriger Dauer
sind. Generell betrachtet die finnische Regierung den Ab-
schluss der hoheren Sekundarstufe als Minimalanforde-
rung, d. h. kein finnischer Schiiler sollte das Bildungssys-
tem ohne diesen Abschluss verlassen. Allerdings erfolgt
der Zugang zur hoheren Sekundarschule auf der Grund-
lage der vorhergehenden Schulleistungen, d. h. die Schu-
len haben ein Auswahlrecht. Neben den Prédsenzschulen
gibt es ein Projekt zum Aufbau einer ,,distance general
upper secondary school®, an der die Schiiler ihren Schul-
abschluss unabhéngig von ortlichen oder rdumlichen Ge-
gebenheiten erwerben konnen. Aktuell sind 85 Einrich-
tungen daran beteiligt, die aus allen Bereichen der
hoheren Sekundarbildung kommen.

Der Abschluss der hdoheren Sekundarstufe ist die Zu-
gangsvoraussetzung fiir den Besuch einer Fachhoch-
schule oder einer Universitit. Auch hier gibt es ein Aus-
wahlrecht der Hochschulen, allerdings hat Finnland mit
72 Prozent einen extrem hohen Studienanféngeranteil,
bezogen auf den jeweiligen Altersjahrgang. Zum Ver-
gleich: In Deutschland liegt diese Quote bei 32 bzw.
37 Prozent, in Abhéngigkeit vom zugrunde gelegten
Messkonzept (OECD 2003).

Das Studium an einer Fachhochschule ist eher praxis-
orientiert und dauert 3,5 bis 4,5 Jahre. Zusétzlich gibt es
neuerdings ein post-graduales Studium fiir FH-Absolven-
ten mit einer ldngeren Erwerbstitigkeitsphase nach dem
Abschluss. Soweit ersichtlich, kann man diese Phase eher
als Weiterbildung, denn als Hochschulbildung ansehen,
wobei der Ubergang und die Abgrenzung sicherlich flie-
Bend sind. An den 20 Universitdten, von denen zehn multi-
disziplindre und zehn fachspezifische Einrichtungen sind,
sind rund 162 000 Studierende eingeschrieben. Das Netz
der finnischen Hochschulen gehort zu den dichtesten in
Europa. Weiterhin gibt es rund 1000 Einrichtungen fiir
»continuing and/or adult education®, was im Deutschen der
Weiterbildung entspricht. Viele dieser Einrichtungen be-
dienen aber nicht nur Erwachsene, sondern auch Jugendli-
che. Die meisten dieser Weiterbildungseinrichtungen erhal-
ten Offentliche Zuschiisse von zentraler und kommunaler
Ebene. Ferner finanzieren sie sich durch Gebiihrenzahlun-
gen der Nutzer; sie sind damit die einzigen Einrichtungen,
die in groBerem Umfang Gebiihren erheben.

1. Zentrale IKT-Akteure im Bildungsbereich

Die Regierung hat sich bereits frithzeitig auf eine Strate-
gie zur Entwicklung von IKT im Bildungsbereich ver-
standigt und sowohl den Aufbau der Infrastruktur in den
Bildungseinrichtungen als auch die Entwicklung der
Lehrinhalte vorangetrieben. Dies beginnt mit einem Netz-
werk fiir den Vorschulbereich und reicht bis zu einer Vir-
tuellen Universitdt und einer Open University. Die zentra-
len offentlichen Akteure im eLearning in Finnland sind
das Bildungsministerium und die nationale Bildungsbe-
horde, letztere insbesondere fiir die Bildungsbereiche bis
zur hoheren Sekundarstufe. Finnland hat fiir alle Bil-
dungsbereiche Programme aufgelegt, Netzwerke gebil-
det und Einrichtungen aufgebaut. Die folgende Ubersicht
zeigt die wichtigsten Programme und Netzwerke im Be-
reich eLearning (Markkula 2003; Cleuvers et al. 2004,
S. 95; TAB 2006, S. 13):

Vor diesem Hintergrund kommt Markkula (2003, S. 11)
zur der Einschitzung, dass eLearning in Finnland auf ei-
nem breiten Fundament von der Vorschule bis zur Uni-
versitidt implementiert wurde. Die Rundfunk- und Fern-
sehgesellschaft YLE gehort zu den wichtigsten Akteuren
bei der Entwicklung und der Etablierung von eLearning-
Programmen, insbesondere als Anbieter von telebasierten
Kursen. YLE operiert als offentliche Einrichtung unter
parlamentarischer Aufsicht. Eine seiner Aufgaben besteht
in der Bereitstellung eines qualitativ hochwertigen Ange-
bots mit addquater Vielseitigkeit. Im Bereich eLearning
umfasst dies beispiclsweise die Rolle eines 6ffentlichen
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Programme und Netzwerke im Bereich eLearning

Network for Preschool Education

Virtual School for General
Education

Network for Upper Secondary
Schools

Distance Learning in Upper
Secondary Schools

Virtual School Projects for Special
Teaching

Virtual School for Basic Vocational

Education

Virtual School for Further
Vocational Education
for Adults

Virtual Polytechnics

Finnish Virtual University

Open Universities and Polytechnics

Dieses Netzwerk wird von der nationalen Bildungsbehorde unterstiitzt und hat
die Aufgabe, Lesehinweise und Links sowie webbasierte Lehrmaterialien fiir
den Vorschulbereich zu erstellen.

Die Nationale Bildungsbehorde finanziert verschiedene regionale, thematische
und fachspezifische, webbasierte Entwicklungsprojekte

Die Nationale Bildungsbehorde gewéhrt finanzielle Unterstiitzung fiir dieses
Netzwerk, das verschiedene Projekte zur Entwicklung von kleineren Schulen
gestartet hat, fiir die Reform des Curriculums und fiir den Nutzen all der
hoheren Sekundarschulen.

Der Europaische Sozialfonds, die Nationale Bildungsbehorde und die Finni-
sche Rundfunk- und Fernsehanstalt unterstiitzen die Entwicklung von Kurs-
materialien fiir 86 hohere Sekundarschulen zur Verbreitung durch das
Internetportal www.oph.fi/etalukio

Die Nationale Bildungsbehorde gewéhrt finanzielle Unterstiitzung fiir die Pro-
duktion von Lernmodellen und -materialien, basierend auf den Erfahrungen
von Schulen fiir benachteiligte Schiiler. Das entsprechende Portal findet sich
unter www.edu.fi.

Die Nationale Bildungsbehdrde unterstiitzt insgesamt 20 priifungsthemenspe-
zifische Projekte, die der Entwicklung der berufliche Grundausbildung gestar-
tet worden sind. Ziel ist ein flexibles Trainings- und Beratungsmodell fiir
arbeits- und berufsbegleitendes Lernen sowie die Erstellung von webbasierten
Lehr- und Lernmaterialien, die unter www.edu.fi ins Netz gestellt wurden.

Die Nationale Bildungsbehdrde unterstiitzt insgesamt acht Kooperationspro-
jekte, die von den Weiterbildungseinrichtungen begonnen worden sind und der
Entwicklung von webbasierten vorbereitenden Studienmaterialien fiir berufs-
bildungsbezogene Priifungen und zur Vorbereitung auf die Aufnahmetests im
Selbststudium dienen. Die Materialien wurden unter www.edu.fi ins Netz
gestellt.

Die Fachhochschulen und das Bildungsministerium unterstiitzen die Produk-
tion von geeigneten Materialien, die als fachspezifische Produktionsketten
(field-specific production chains) von allen Fachhochschulen genutzt werden
konnen. Finanziert werden die Projekte u. a. durch den ESF. Die webbasierten
Lernmaterialien und Dienstleistungen werden gemeinsam fiir Dozenten und
Studierende im grundstdndigen Studium (undergraduates) auf dem Portal
www.amk.fi bereitgestellt.

Die Universitiaten und das Bildungsministerium unterstiitzen fachspezifische,
regionale und netzwerk-spezifische virtuelle Projekte, die zudem auch durch
den ESF finanziert werden. Diese konnen iiber das Portal www.virtualuniver-
sity.fi abgerufen werden. Die Mitglieds-Universititen spielen eine zentrale und
unabhéngige Rolle in den einzelnen Lehr- und Entwicklungsprojekten. Ziel-
gruppe sind die Studierenden im grundstindigen Studium (undergraduates).

Open Universities und Fachhochschulen bieten sowohl Kontakt-Studien als
auch die unterschiedlichsten Lernformen. Dariiber hinaus bieten sie interes-
sierten Biirgern die Mdglichkeit zu einem unabhéngigen internetbasierten
Studium. Die Lernmoglichkeiten und Kurse sind unter www.avoinyliopisto.fi
dargestellt. Die Fachhochschulen nutzen dafiir neben ihrer eigenen Webseite
auch die Adresse www.amk.fi.
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Service-Anbieters, um die verschiedenen Medien und In-
halte der breiten Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen.
In diesem Zusammenhang hat YLE die Verantwortung
fiir die Entwicklung und Forderung der Informationsge-
sellschaft ibernommen. Das YLE-Education's Learning
Gate ist eine der populdrsten Webseiten in Finnland. Die
Bildungsangebote umfassen:

— Das Schulfernsehen fiir die hohere Sekundarstufe, das
in Zusammenarbeit mit der Nationalen Bildungsbe-
horde bereitgestellt wird. Hierbei werden die friiher
fiir das Fernsehen entwickelten Angebote in webba-
sierte Lernmaterialien tiberfiihrt, um die Nutzbarkeit
(Lebensspanne) der Inhalte zu verlangern.

— Die Partner-Universitidten produzieren webbasierte
Kurse fiir ihre Studierenden in Open-University-Kur-
sen, die allerdings dann nur von den an den jeweiligen
Universitdten eingeschriebenen Studierenden genutzt
werden konnen.

— Webbasierte Lernmaterialien werden ferner fiir alle
Schul-TV-Programme fiir den Pflichtschulbereich ent-
wickelt. Hierfiir wurde ein spezielles padagogisches
und technisches Format entwickelt, sogenannte Pro-
gramm-Karten, die von Lehrern als Hilfsmaterialien
fiir die Erstellung eigener Lehrinhalte genutzt werden
konnen. Fur die Lehrer hat dies den Vorteil, dass diese
Inhalte auch fiir ihre Zwecke geeignet sind.

— Fiir Schul- und Hochschulbewerber (Matriculation
Examination Candidates) besteht ferner die Moglich-
keit, sich auf die Aufnahmepriifung vorzubereiten.
Angeboten werden Kurse zu Schwedisch, Englisch,
Franzosisch, Deutsch und Finnisch sowie in Allge-
meinbildung.

— In webbasierten Sprachschulen werden komplette
Sprachkurse, z. B. Franzosisch, Deutsch, Estnisch und
Portugiesisch, ebenso angeboten wir ergénzenden Ma-
terialien fiir Sprachen, die in den Schulen unterrichtet
werden. Diese Angebote richten sich insbesondere an
Menschen, die nicht oder nur eingeschrinkt die Mog-
lichkeit haben, formale Angebote zu besuchen.

— Mit Blick auf die Sprachprogramme wurde ein spe-
zielles Format entwickelt, die Sprach-Karten (Lan-
guage Cards), die die speziellen Gegebenheiten beim
Sprachenlernen, wie z. B. die Entwicklung kommuni-
kativer Kompetenzen oder die Kultur als Bestandteil
eines Sprachenstudiums, einbeziehen, in Ergénzung
zu den iiblichen sprach-praktischen oder grammatika-
lischen Ubungen.

In einer Studie der Helsinki University of Technology
wird davon ausgegangen, dass die Zahl der privaten
eLearning-Anbieter mittlerweile die Zahl der 6ffentlichen
Bildungsanbieter {iibertroffen habe (Markkula 2003,
S. 11). Es wird von einer Gesamtzahl von 150 privaten
Anbietern ausgegangen, zu denen sich die Sub-Unterneh-
men addieren, mit denen diese Firmen zusammenarbei-
ten. Die meisten dieser Firmen sind jedoch eher kleine
Unternehmen mit typischerweise zwei bis sechs Beschéf-
tigten, nur zehn Firmen sollen bedeutend groBer sein.

2, eLearning-Strategien

Das finnische Bildungsministerium hat bereits 1995 ein
erstes Programm zur Forderung von IKT in den Schulen
aufgelegt. Dies umfasste auch die verstiarkte Einbindung
in internationale Netzwerke. Die nachfolgend kurz darge-
stellte Strategie bezieht sich vor allem auf den Zeitraum
2000 bis 2004, beriicksichtigt aber auch die vorhergehen-
den Jahre (OECD 2000).

Die konkreten Ziele des ersten Programms von 1995 wa-
ren:

— ISDN-basierte Internetverbindungen fiir alle Bil-
dungseinrichtungen bis 1999

— Unterstiitzung des Kaufs von Hard- und Software so-
wie die Errichtung der entsprechenden Infrastruktur

— Motivation der Lehrpersonen zur intensiven Nutzung
des Internets

— Entwicklung von eLearning-Materialien und -Ange-
boten sowie neuer Lehr- und Lernmethoden mit IKT

In der Folge dieses Programms reichten alle Schulen For-
derantrdge ein, sodass im Jahre 2000 alle Schulen mit
Computern und der entsprechenden Infrastruktur ausge-
stattet waren, wobei sich acht bis zehn Schiiler einen PC
teilten. In der Sekundarstufe II (Upper Secondary) verrin-
gerte sich die Schiilerzahl je PC auf sechs und in Berufs-
schulen, Colleges und Polytechnics auf drei bis fiinf
(OECD 2000, S. 127). Jéhrlich wurden 1,5 Mio. Euro fiir
die Schulung der Lehrkréfte ausgegeben. Auch die ande-
ren Zielsetzungen wurden engagiert angegangen.

1999 wurde dann die neue Strategie fiir die Jahre 2000 bis
2004 (siehe auch Ministry of Education 1999) mit den
folgenden Zielen beschlossen:

— IKT-Kompetenz fiir alle

— Lehrer und andere Erzieher (Educators) besitzen die
ndtigen Kenntnisse und Voraussetzungen fiir die Nut-
zung von IKT

— Professionals in der IKT- und in der Content-Entwick-
lungsbranche sollen iiber den Einsatz im Bildungsbe-
reich informiert werden

— Einrichtung weiterer virtuellen Universititen und
Schulen

— Forschungsinformationen und Lehrmaterialien sollen
elektronisch erfasst und klassifiziert sein

— Verbesserung der Infrastruktur fiir die Informationsge-
sellschaft

Das iibergeordnete Ziel bestand darin, dass Finnland ab
2004 zu den fiihrenden Landern der Informations- und
Wissensgesellschaft gehoren sollte, unter der Vorausset-
zung, dass alle Biirger entsprechende Lehr- und Lernan-
gebote erhalten, um die Informationsressourcen nutzen zu
konnen. Dariiber hinaus wurde im Jahre 1997 von der Na-
tionalen Bildungsbehdrde, YLE sowie 12 Bildungsrich-
tungen ein Entwicklungsprojekt zur Entwicklung von
Fernunterricht (Distance Education) im Bereich der hohe-
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ren Sekundarstufe begonnen, das von der EU {iber den
Europiischen Sozialfonds finanziert wurde. Im Februar
2003 gab es rund 90 Fernlern-Sekundarschulen mit ca.
3 200 Schiilern. Die meisten dieser Fernschulen sind all-
gemeinbildende Schulen oder Erwachsenenbildungsein-
richtungen, aber auch berufsbildende Schulen. Dieses
Projekt wurde noch bis Ende 2004 durchgefiihrt und von
der Nationalen Bildungsbehorde koordiniert. Neben YLE
waren weitere Unternehmen, wie Verlage, fiihrende Com-
puterhersteller und Netzwerkbetreiber darin involviert.
Die Ziele des Projekts waren:

— Verbesserung der Chancengleichheit durch den erwei-
terten Zugang zu hoherer Sekundarbildung,

— Verbesserung der Fahigkeiten der Bevolkerung in der
Nutzung von IKT,

— Entwicklung der Fernlehre durch die Verbesserung der
e-Kompetenzen der Lehrer und durch die Einfiihrung
von Tutorenmodellen in der Fernlehre,

— Verbesserung der Féhigkeiten fiir lebenslanges Ler-
nen, in dem Studierenden und Schiilern ein flexibler
Bildungsweg offenstand, wodurch sie bessere Mog-
lichkeiten fiir weitere Bildungsangebote hatten, sowie
die

— Entwicklung von Lehrmaterialien zur Unterstiitzung
von Kursen in Zusammenarbeit mit YLE und Verla-
gen.

Fiir die Lehrerausbildung hat die Nationale Bildungsbe-
horde ein Kursangebot in Zusammenarbeit mit den Wei-
terbildungszentren der finnischen Universititen entwi-
ckelt, dass sich nicht nur an Lehrpersonen sondern auch
an Schulleitungen richtet. Mit diesem Kursangebot sollen
50 Prozent der Lehrpersonen der Fernlern-Einrichtungen
erreicht werden. Dieser Ansatz wurde im Herbst 2003
durch sechs virtuelle Schulungsveranstaltungen, die von
der Nationalen Bildungsbehdrde in unterschiedlichen
Landesteilen durchgefiihrt wurden, unterstiitzt.

Das Bildungsministerium und die Nationale Bildungsbe-
horde sind verantwortlich fiir die Implementierung und
Forderung der schulischen eLearning-Aktivititen. Aller-
dings ist es die Aufgabe der einzelnen Einrichtungen, ihre
eigene Strategie zur Nutzung des eLearnings fiir ihre pé-
dagogischen Zwecke zu entwickeln. Allerdings hat dies
auch zur Folge, dass der Entwicklungsstand in den einzel-
nen Schulen sehr variiert. Dies mag zum Teil auch daran
liegen, dass die Kommunen, die formal fiir die Schulen
verantwortlich sind, insgesamt wesentlich weniger weit
in der Adaption des eLearnings sind als zentrale Ebenen
und Organisationen.

Zwar hat man klar die Anforderungen an die Lehrkrafte
formuliert, dass man nur erfolgreich sein kdnne, wenn
alle Lehrer IKT nutzen wiirden (Markkula 2003, S. 18),
aber dies scheint nur relativ begrenzt umgesetzt zu wer-
den. So stellt auch Markkula fest, dass die Bandbreite der
IKT-Qualifikation der Lehrpersonen sehr heterogen ist
und zu viel Zeit auf die Infrastruktur-Komponenten, d. h.
die schulspezifischen Lernumgebungen, verwendet
werde. Auch seien zu viele Alltagsprobleme noch zu 16-
sen, wie Sicherheit, Kompatibilitdt und Copyright. Aber

auch auf Schiilerseite wird eine gewisse Diskrepanz fest-
gestellt. Zwar werde einerseits IKT in einem betrachtli-
chen Umfang genutzt, allerdings ganz iiberwiegend fiir
Spiele und das Surfen im Internet.

Auch in einem 2002 vorgelegten Bericht der Regierung
wird die aktuelle Situation dahingehend beschrieben, dass
die Entwicklung insgesamt noch nicht zufriedenstellend
sei, und zwar sowohl im Hinblick auf die Lernumgebun-
gen als auch auf die Erstellung und Nutzung von Lernma-
terialien. Es sei daher notwendig, die Produktion von
Content und von Lernmaterialien zu verbessern und aus-
zudehnen. Es sei essentiell, die bereits verfiigbaren und
die zukiinftigen Good-Practice-Beispiele fiir den Start
umfassender nationaler el earning-Projekte zu nutzen und
deren Entwicklung und Nutzung signifikant zu unterstiit-
zen und zu férdern, und zwar sowohl auf kommunaler als
auch auf Schulebene (Markkula 2003, S. 19 f.).

In einem Bericht des Parlamentskomitees fiir die Zukunft
(Parliament's Committee for the Future) mit dem Titel
»Initial Social Capital and ICT* wird im Hinblick auf die
weitere Forderung der IKT-Kompetenzen in den Schulen
u. a. vorgeschlagen, IKT und Medienbildung in das
Schulcurriculum aufzunehmen und z. B. einen Kurs zur
Entwicklung der entsprechenden Grundfertigkeiten zu
entwickeln, vergleichbar dem Computerfiihrerschein.
Ferner soll IKT und Medienerziechung Bestandteil der
Klassen- und Fachlehrer- Ausbildung, aber auch Kinder-
erzieher-Ausbildung werden (Markkula 2003, S. 36). Es
wird davon ausgegangen, dass die Einbettung von IKT in
die neuen schulspezifischen und kommunalen Curricula
fiir die allgemeinbildenden Schulen, d. h. die Gesamt-
schulen (Primar- und untere Sekundarstufe) sowie die ho-
heren Sekundarschulen, die Norm sein solle. Dies erfor-
dere jedoch eine konkrete Definition der gewiinschten
bzw. erwarteten Féhigkeiten durch die Nationale Bil-
dungsbehdrde. In den schulspezifischen Curricula soll
dies dann im Hinblick auf die Anforderungen an die ein-
zelnen Fiacher konkretisiert werden. Von jedem Schiiler
wird dabei erwartet, dass er wihrend der Schulzeit min-
destens das Niveau des Computerfiihrerscheins erreicht,
d. h. einen PC bedienen zu konnen, computerbasiertes
Wissensmanagement, Textverarbeitung und Internutzung
zu beherrschen, wobei die Anforderungen mit dem Alter
der Schiiler steigen sollen. So sollen z. B. Schiiler in der
Sekundarstufe II den PC als vollstindiges Lernmedium
beherrschen und nutzen konnen.

Im Gegensatz zu diesen relativ positiv klingenden pro-
grammatischen Aussagen scheint jedoch die Praxis teil-
weise anders auszusehen. So verweisen Lehrpersonen in
nationalen Untersuchungen als Grund fiir die begrenzte
IKT-Nutzung auf das Fehlen von passenden digitalen
Lernmaterialen. Auch diesem Phidnomen soll durch die
entsprechende Spezifizierung der Aufgaben u. a. fiir die
finnische Rundfunk- und Fernsehgesellschaft YLE entge-
gengewirkt werden.

In einem neueren Programm zur Informationsgesellschaft
(Information Society Programme for Education, Training
and Research 2004 bis 2006) des Unterrichtministeriums
(Opetusministerié 2004, S. 11), das auf die zwei vorher-
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gehenden Programme aufbaut, werden folgende Ziele
formuliert:

— Finnland ist eine offene und sichere netzwerkorien-
tierte Gesellschaft mit hochwertigem Wissen iiber die
Informationsgesellschaft,

— alle Biirger haben die Moglichkeit und die Vorausset-
zungen elektronische Dienste und Inhalte zu nutzen,

— geeigneter Umgang und Nutzen von IKT in Lehre und
Lernen ist Schulalltag,

— IKT wird in der Forschung umfangreich und adéquat
genutzt,

— digitale Materialien sind von hoher Qualitdt, padago-
gisch geeignet, dienen unterschiedlichen Nutzergrup-
pen und sind 6ffentlich zugéngig,

— digitale Materialien sind auch fiir Forschung und Ent-
wicklung zuginglich,

— die Programmziele werden kontinuierlich iiberpriift
und evaluiert.

Das Programm konzentriert sich auf drei Aktionsberei-
che, fiir die Zielvorgaben formuliert und Umsetzungstra-
ger genannt werden:

— Erweiterung des Wissen und der Féhigkeiten fiir die
Informationsgesellschaft,

— Produktion von hochwertigen, digitalen Lehrmateria-
lien und Inhalten und

— Sicherstellung eines leicht zugénglichen und sicheren
Umfeldes, das unterschiedlichen Nutzergruppen mit
spezifischen Bediirfnissen dient.

»Network-based distance learning in upper secondary
schools*

Rund 20 Prozent der hoheren Sekundarschulen haben an
diesem Projekt teilgenommen. Die Nationale Bildungsbe-
horde und YLE haben zusammen Fernlern-Materialien
sowie priifungsorientierte Ergédnzungsmaterialien fiir die
Schulen produziert, die TV- und Radio-gestiitzte Lernan-
gebote und online- Studienmodule umfasste. Diese Ange-
bote waren nicht nur fiir die Schiiler und Schulen, son-
dern fiir alle Biirger kostenlos nutzbar. Die Fernlerner
(distance learner) konnten ebenfalls an Prasenzunterricht
und Studienberatung in den lokalen Schulen vor Ort teil-
nehmen. Evaluationen zufolge waren die Priifungsleis-
tungen von Schiilern, die sich an diesem Projekt beteiligt
und Fernunterrichtsangebote z. B. in Finnisch oder Ma-
thematik genutzt haben, besser als die von anderen Schii-
lern.

»Learning Communities*

Bereits 1993 wurde die erste webbasierte eLearning-
Community ins Leben gerufen. Dieser sogenannte Free-
net-Service richtete sich an Schiiler, Lehrer und Eltern
und sollte deren technische Fahigkeiten verbessern, um
ersten einfachen Content zu produzieren. Ferner sollte
dies ein Kommunikations- und Austauschforum sein. Das
Projekt wurde durch die Helsinki University of Techno-

logy, den Nationalfonds fiir Forschung und Entwicklung
(SITRA) und das Bildungsministerium finanziert. 1998
legte SITRA eine Strategie fiir eine nationale Informa-
tionsgesellschaft vor. Im Jahr 2000 wurde der eOppi.net
Service (www.eoppi.net) gestartet, der sich an alle Lehrer
und Erzieher richtet, die an eLearning interessiert waren.
Betrieben von der Firma WebFellows OY, hat der Dienst
mittlerweile gut 3 000 Nutzer.

Das Finnische eLearning-Zentrum (Suomen eOppimis-
keskus ry; www.eoppimiskeskus.net) ist eine 2002 etab-
lierte nationale Organisation, die die Nutzung, Forschung
und Entwicklung von digitalen Learning Solutions und
Anwendungen fordern soll. Sie unterhdlt eine webba-
sierte Community, die Unternehmen, Bildungseinrichtun-
gen und interessierte Privatmenschen anspricht und dabei
auch iliber Best-Practice-Erfahrungen berichtet.

Zwar gibt es noch viele andere Communities, die eine
Vielzahl an interessanten und relevanten Informationen
bereitstellen, allerdings kommt Markkula (2003, S. 40 f.)
zu dem Schluss, dass es zwar geniigend webbasierten
Communities gibe, diese aber meist ein schwaches Profil
hitten und sich hinsichtlich Funktionen und Themen
iiberschnitten. Ferner wiirden die erforderlichen Ressour-
cen fiir nachhaltige Entwicklungsaktivititen fehlen.

,, Virtuelle Schule“

Im o. g. Strategiepapier wurde auch die Grundlage fiir die
Virtuelle Schule gelegt. Der Ansatzpunkt war, dass die
meisten Schulen kleine Einrichtungen mit vergleichs-
weise hohen Kosten sind, und Informationsnetze daher
neue Moglichkeiten bieten wiirden, um solche kleinen
Einheiten zu unterstiitzen und diese vor der Schlieung zu
bewahren. Aulerdem sollte es auch die im Ausland le-
benden finnischen Schiiler unterstiitzen. Insofern sollte
die finnische ,,Virtual School* die Vorteile eines qualita-
tiv hochwertigen Kontakts (high-quality contact) und des
Fernunterrichts kombinieren.

3. Schulausstattung mit Computer und
Internet
Computerausstattung

In einer neuen Studie der Européischen Kommission/empi-
rica (2006a) wurde europaweit die IKT-Ausstattung und
Nutzung in Schulen im Jahr 2006 erhoben und dokumen-
tiert (s. a. Korte/Hiising 2006). Danach betrégt die Schiiler-
Computer-Relation in finnischen Schulen insgesamt 16,8
(Tabelle 14). Wahrend 100 Grundschiilern durchschnittlich
12,2 Computer zur Verfiigung stehen, sind es in der Sekun-
darstufe 1 12,3 und in der Sekundarstufe II sogar 17,5
Computer. Nach den Umfrageergebnissen liegt die Schii-
ler-Computer-Relation an Schulen (16,8 Prozent) deutlich
sowohl tiber dem Durchschnitt der EU 15 (12,1 Prozent)
als auch der EU 25 (11,3 Prozent).

Die Entwicklung der IKT-Ausstattung von 2001 bis 2006
ist in Tabelle 15 dokumentiert. Im Bereich der Computer-
nutzung im Unterricht ist im européischen Durchschnitt
eine Vollversorgung erreicht. Bei der Schiiler-Computer-
Relation hat Finnland seit 2001 allerdings den Abstand
zum EU-Durchschnitt halten kdnnen.
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Tabelle 14
Anzahl der Computer auf 100 Schiiler in Finnland (2006)
EU-25 EU-15 Finnland Primar- Sekundar- Sekundar-
(gesamt) (gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich IT
Computer 11,3 12,1 16,8 12,2 12,3 17,5
PC mit Internetanschluss 9,9 10,6 16,2 11,3 11,9 17,2
Quelle: Européische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung
Tabelle 15

IKT-Ausstattung finnischer Schulen 2001 und 2006 (in Prozent)

PC-Nutzung im Unterricht

Anzahl Computer/100 Schiiler

2001 2006 2001 2006
Finnland 100 100 17 17
EU-25 - 99 - 11
EU-15 94 99 8 12

Quelle: Korte/Hiising 2006; eigene Zusammenstellung

Internetanbindung

In Bezug auf die internetfdhigen Computer schneidet Finn-
land im Vergleich gut ab. 99,7 Prozent aller Schulen haben
Internetzugang, 100 Schiilern stehen im Durchschnitt
16 internetfdhige Computer zur Verfliigung, was iiber dem
europdischen Durchschnitt aber hinter den Spitzenreitern
Déanemark (26,3), Niederlande (20,0) und GrofBbritannien
(18,5) liegt. Auch der Anteil der Schulen, an denen die
Mehrheit der Lehrpersonen bzw. der Schiiler iiber einen
schulischen E-Mail-Account verfiigt, ist im europdischen
Vergleich deutlich iiberdurchschnittlich (Tabelle 16).

Der Anteil der Schulen mit eigener Homepage liegt mit
86,2 Prozent iiber dem europdischen Durchschnitt
(63 Prozent). Gut 35,7 Prozent der Schulen verfiigen iiber
Intranet, womit Finnland leicht unter dem Durchschnitt
der EU-15 (43,8 Prozent) und deutlich unter den Quoten
von z. B. Danemark (73,4 Prozent), Island (73,7 Prozent)
oder auch Grof3britannien (63,7 Prozent) liegt. Die Breit-
band-Technologie ist in Finnland weiter verbreitet als in
anderen Landern der EU 15 oder EU 25; die Quote fiir
alle Schularten ist mit 89,9 Prozent deutlich iiberdurch-
schnittlich. Etwa 87 Prozent der Grundschulen verfiigen
iiber einen Breitband-Anschluss, in der Sekundérstufe I
sind es sogar 98,5 Prozent.

IKT-Wartung und Administration

Die Zahl der Schulen, die einen Wartungsvertrag mit ei-
nem externen Dienstleister haben, ist in Finnland mit

35,5 Prozent im internationalen Vergleich eher gering.
EU-weit verfiigen 47 Prozent der Schulen iiber einen sol-
chen Vertrag, in Grof3britannien sind es sogar 82,3 Pro-
zent. Hierbei gibt es keine nennenswerten Unterschiede
zwischen den verschiedenen allgemein bildenden Schul-
formen. Knapp 61 Prozent der von der Europdischen
Kommission (2006a) befragten finnischen Lehrpersonen
duBerten sich denn auch unzufrieden mit der Wartung und
Instandhaltung der Computer an ihrer Schule. Dieser
Wert liegt zwar einerseits unter dem europdischen
Durchschnitt von etwa 64 Prozent, andererseits wird je-
doch z. B. in GroBbritannien nur von rund 35 Prozent der
befragten Lehrpersonen Kritik in dieser Richtung geéu-
Bert.

Computernutzung

An 37,1 Prozent der finnischen Schulen werden IKT-be-
zogene Kenntnisse im Rahmen eines eigenstidndigen Un-
terrichtsfachs Informatik vermittelt, was zunichst unter
dem EU-Durchschnitt liegt (Tabelle 17).

Dabei ist ein solches eigenstindiges Fach an Sekundar-
schulen erwartungsgemaf tiblicher (84,1 Prozent) als an
Primarschulen (18,8 Prozent). Ein vergleichsweise hoher
Prozentsatz der finnischen Lehrer (84,6 Prozent) gibt an,
an ihrer Schule wiirden Computer im Rahmen der meis-
ten Ficher eingesetzt. Europaweit sind dies iiber 75 Pro-
zent, beim Spitzenreiter Grof3britannien sogar fast 94 Pro-
zent. Rund 80 Prozent der finnischen Schulen nutzen den
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Tabelle 16

Internetanbindung finnischer Schulen 2006 (in Prozent)

Schulen mit EU-25 EU-15 Finnland Primar- Sekundar- Sekundar-
(gesamt) (gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich I1
Computerausstattung 98,7 99,1 100 100 100 100
Internet 96,2 96,5 99,7 100 100 100
Breitband 66,9 72 89,9 87 94 98,5
eigenes Webangebot 63 62,2 86,1 81,8 95,9 100
E-Mail-Adresse fiir
Mehrheit der Lehrpersonen 65,2 69 95 99,1 99,1 99,9
E-Mail-Adresse fiir
Mehrheit der Schiiler 23,5 23,3 33,2 26,5 31,1 47,1
eigenes Intranet 40,8 43,8 35,7 29,5 47,9 33,8
Quelle: Korte/Hiising 2006; Europdische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung
Tabelle 17
Computernutzung in finnischen Schulen 2006
(5, trifft zu*, in Prozent)
EU-25 Finnland Primar- Sekundar- Sekundar-
(gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich I1
eigenstandiger Informatikunterricht 54,7 371 18,9 74,8 84,1
Computernutzung ist in den meisten
Féchern integriert 75,3 84,6 80,8 88,3 92,2
Computernutzung in den Hauptfachern 75,8 80 82,7 80,4 66,4
Computernutzung zum Fremdsprachen-
unterricht 56,6 72,9 68 86,4 80
Computernutzung fiir Schiiler mit
Behinderungen 71,7 76,5 81,8 85,3 59,5

Quelle: Européische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung

Computer in den Hauptfachern, auch hier liegt der Anteil
iber dem europaweiten Durchschnitt von 56,6 Prozent.
Der Einsatz von Computern fiir Schiiler mit speziellen
Bediirfnissen und Behinderungen betrégt nach der Um-
frage der Europidischen Kommission (2006b) in finni-
schen Schulen 76,5 Prozent. Dieser Anteil liegt rund
5 Prozent iiber dem Durchschnitt der europédischen Mit-
gliedslénder (71,7 Prozent).

Computer werden in Finnland sowohl in speziellen Com-
puterrdumen wie auch in Klassenrdumen eingesetzt. Der
Anteil der Schulleitungen, der angab spezielle Computer-
rdume zu nutzen, lag mit 73,7 Prozent im internationalen
Vergleich im oberen Mittelfeld, wahrend der Computerein-
satz im Klassenzimmer mit 76,9 Prozent iiber dem Durch-
schnitt der EU-15 (68,2 Prozent) aber deutlich unter der
Quote Grofbritanniens (95,2 Prozent) liegt (Tabelle 18).
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Tabelle 18
Standort der Computer in finnischen Schulen 2006 (in Prozent)
EU-25 EU-15 Finnland Primar- Sekundar- Sekundar-
gesamt (gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich I1
Nutzung von Computern im
PC-Labor 80,5 77,5 73,7 64,3 95,1 98,7
Nutzung von Computern im
Klassenraum 61,4 68,2 76,9 79,8 80,4 78,4

Quelle: Europdische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung

Etwa 85 Prozent der im Rahmen der Studie der Européi-
schen Kommission (2006a) befragten finnischen Lehrper-
sonen gaben an, in den letzten zwdlf Monaten vor der
Umfrage Computer im Unterricht eingesetzt zu haben,
wobei diese Quoten iiber alle Schulformen hinweg dhn-
lich waren. Diese Werte liegen ca. zehn Prozentpunkte
iiber dem europdischen Durchschnitt (74,3 Prozent). Bei
Betrachtung der Haufigkeit der tatsdchlichen Computer-
nutzung zeigt sich ein anderes Bild: 42,8 Prozent der
Lehrpersonen, die angaben, in den letzten zw6lf Monaten
den Computer genutzt zu haben, hatten dies in hochstens
5 Prozent der Unterrichtsstunden getan, nur 6,5 Prozent
nutzten den Computer in mehr als 50 Prozent der Unter-
richtsstunden. Im europdischen Durchschnitt taten dies
immerhin 16,5 Prozent, beim Spitzenreiter GroBbritan-
nien sogar 38,5 Prozent. Finnland z&hlt also nicht zu den
intensiven Nutzern von Computer im Unterricht (Euro-
paische Kommission 2006a).

Einstellung der Lehrpersonen zur IKT-Nutzung

Neben den bisher beschriebenen Voraussetzungen erfor-
dert die erfolgreiche Umsetzung von eLearning-Konzep-
ten auch eine positive und aufgeschlossene Haltung der
Lehrenden zu IKT und deren Nutzung. Nach der Studie
der Europdischen Kommission (2006b) stehen finnische
Lehrpersonen dem FEinsatz von IKT im Unterricht im
europdischen Vergleich ein wenig skeptischer gegeniiber
(Tabelle 19). Rund 24 Prozent der Lehrkrifte, die IKT
nicht im Unterricht einsetzen (bzw. 4 Prozent der gesam-
ten Lehrerschaft), stimmen der Aussage zu, dass der
Computereinsatz keine oder unklare Vorteile bringe. Der
Anteil der hier zustimmenden Personen ist damit der
dritthchste im europdischen Durchschnitt. Nur der An-
teil der Lehrpersonen aus Deutschland und der Tschechi-
schen Republik, keine IKT im Unterricht einsetzen und
der Aussage zustimmen, liegt hoher.

Tabelle 19
Barrieren der Computernutzung in finnischen Schulen 2006
(,trifft zu* in Prozent)
EU-25 Finnland Primar- Sekundar- Sekundar-

(gesamt) (gesamt) bereich bereich I bereich I1
keine Computer vorhanden 48,8 47,6 51,0 48,6 48,2
Mangel an geeigneten Unterrichts-
materialien 20,3 18,8 183 17,3 29,9
Fehlen geeigneter Unterrichtsmaterialien in
der nationalen Sprache 8,6 1 0 0 6,4
Mangelnde IKT-Kenntnisse der Lehrer 22,5 24,2 28,2 20 24
unklarer Nutzen des Computereinsatzes 16,2 24,2 25,8 26,1 39
Mangel an Interesse der Lehrer 8,9 13,6 15,8 9,6 18,6
Fach nicht fiir den Computerunterricht
geeignet 24,4 25,3 18,7 25,4 27,8

Quelle: Europdische Kommission/empirica 2006a; eigene Zusammenstellung
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15 Prozent der Lehrkréfte nutzen den Computer im Un-
terricht nicht. Als Griinde werden u. a. genannt: man-
gelnde IKT-Ausstattung (47,6 Prozent), das Fehlen geeig-
neter Unterrichtsmaterialien (18,8 Prozent) und das
Fehlen geeigneter Unterrichtsmaterialien in finnischer
Sprache (1 Prozent). Als Argument gegen den Computer-
einsatz werden weiterhin mangelnde IKT-Kenntnisse
(24,2 Prozent; EU-25: 22,5 Prozent) genannt; dies ist der
fiinfthochste Wert im europdischen Durchschnitt. Hoher
als der européische Durchschnitt liegt auch der Anteil an
Lehrpersonen, die mangelndes Interesse an IKT als
Grund nannten (13,6 Prozent; EU-25: 8,9 Prozent). Finn-
land liegt damit im europdischen Durchschnitt auf Rang 9
(Europédische Kommission/empirica 2006a).

Immerhin 76,8 Prozent der Lehrer, die Computer in ihrem
Unterricht einsetzen sind der Meinung, die Schiiler seien
aufmerksamer und motivierter. Allerdings liegt dieser
Wert unter dem Durchschnitt der EU-25 (86,3 Prozent)
und deutlich unter den Angaben z. B. der britischen Lehr-
personen. Diese sind zu fast 94 Prozent von der positiven
Wirkung des Medieneinsatzes auf das Unterrichtsklima
iiberzeugt. Dariiber hinaus sehen ca. 24 Prozent der finni-
schen Lehrpersonen im Computereinsatz im Unterricht
keinen signifikanten oder nur einen unklaren Nutzen, die-
ser Anteil liegt iiber dem européischen Durchschnitt.

4, Resiimee

Finnland wird weltweit als Vorreiter im Bildungsbereich
angesehen. Es hat sich auch relativ friih auf eine umfas-
sende Strategie zur Entwicklung des eLearning verstin-
digt und den Aufbau der Infrastruktur in den einzelnen
Bildungseinrichtungen und die Entwicklung von digitalen
Lehrmaterialien vorangetrieben. Fiir alle Bildungsberei-
che wurden Programme aufgelegt und Netzwerke und
Einrichtungen aufgebaut. Die zentralen 6ffentlichen Ak-
teure im eLearning in Finnland sind das Bildungsministe-
rium und die nationale Bildungsbehorde, auch die Finni-
sche Rundfunk- und Fernsehgesellschaft YLE gehort zu
den wichtigsten Akteuren, insbesondere als Anbieter von
telebasierten Kursen. Das finnische Bildungsministerium
hat bereits 1995 ein erstes Programm zur Férderung von
IKT in den Schulen aufgelegt, sodass im Jahre 2000 alle
Schulen mit Computern und der entsprechenden Infra-
struktur ausgestattet waren. Nach einer Studie der Euro-
paischen Kommission (2006) liegt die Schiiler-Compu-
ter-Relation in finnischen Schulen mit 16,8 Prozent
deutlich tiber dem europdischen Durchschnitt.

Die erfolgreiche Umsetzung von eLearning-Konzepten
erfordert eine positive und aufgeschlossene Haltung der
Lehrenden zu IKT und deren Nutzung. Nach der genann-
ten Studie der Europdischen Kommission stehen finni-
sche Lehrpersonen dem Einsatz von IKT im Unterricht
im europdischen Vergleich skeptischer gegeniiber. Dieser
Wert liegt unter dem européischen Durchschnitt und deut-
lich unter den Angaben z. B. der britischen Lehrpersonen.

Im Gegensatz zu den relativ positiv klingenden program-
matischen Aussagen scheint die Praxis teilweise anders
auszusehen. So verweisen Lehrpersonen in nationalen
Untersuchungen als Grund fiir die begrenzte IKT-Nut-

zung auf das Fehlen von passenden digitalen Lernmate-
rialen. Dem soll durch eine spezifizierte Aufgabenzu-
schreibung u. a. fiir die zustéindige finnische Rundfunk-
und Fernsehgesellschaft YLE entgegengewirkt werden.

VIIl. Schlussfolgerungen

IKT-Nutzung und eLearning-Aktivititen in deutschen
Schulen sind international gesehen vergleichsweise weni-
ger verbreitet, an vielen Stellen sind Verbesserungsnot-
wendigkeiten zu konstatieren. Von besonderer Bedeutung
fiir den erfolgreichen Einsatz von eLearning haben sich
die generelle Struktur eines Bildungssystems, dessen
Finanzierung sowie insbesondere die Motivation und
Qualifikation der Lehrkréfte herausgestellt. Ebenso sind
koordinierte MaBnahmen und Strategien zur Qualitéts-
sicherung der jeweiligen verschiedenen Projekte und Ini-
tiativen unverzichtbar. Vor diesem Hintergrund sollen
nachfolgend zunichst wesentliche Voraussetzungen fiir
erfolgreiches eLearning in der Schule dargestellt und da-
rauf bezogen einige Handlungsoptionen angefiihrt werden.

1. Voraussetzungen fiir schulisches
eLearning

Die sinnvolle bzw. optimale Anwendung der unterschied-
lichen Mdoglichkeiten und Funktionen von eLearning setzt
spezifische Rahmenbedingungen voraus. Einige Entwick-
lungen der vergangenen Jahre zeigen jedoch, dass teil-
weise zentrale Aspekte bei der Konzipierung und Durch-
filhrung der eLearning-Aktivitdten nicht immer bedacht
wurden, was den Erfolg der Aktionen beeinflusste. In die-
sem Kontext sind die im Folgenden angesprochenen As-
pekte als notwendige Voraussetzungen fiir den sinnvollen
Einsatz von IKT in der Schule bzw. im Unterricht zu ver-
stehen.

Hardware

Eine quantitativ und qualitativ hochwertige Ausstattung
der Schulen mit Hardware ist Grundvoraussetzung fiir
eLearning-Aktivitdten an Schulen. Hierbei ist zwischen
klassischen Desktop-PCs einerseits und portablen Note-
book-Losungen andererseits zu unterscheiden. Als ein
primdres Ziel wird in diesem Zusammenhang oftmals
auch die Senkung der sogenannten Schiiler-/Computer-
quote genannt. Verschiedene Aktivitdten auf Bundes- und
Landerebene forderten in Deutschland direkt oder indi-
rekt die Ausstattung der Schulen mit Hardware. Einen
wichtigen Beitrag zur Verbesserung der Situation hat hier
etwa die als Public Private Partnership ins Leben geru-
fene bundesweite Initiative ,,Schulen ans Netz* geleistet.

Zu hinterfragen ist allerdings, ob die Minimierung der
Schiiler-Computer-Relation eine hinreichende Vorausset-
zung fir erfolgreiche eLearning-Aktivititen darstellt.
Vielmehr ist ein spezifischer bzw. erstrebenswerter Aus-
stattungsgrad einer Schule mit Computern jeweils vor
dem Hintergrund des eingesetzten Lehrkonzepts zu beur-
teilen. In der Praxis haben sich verschiedene Moglichkei-
ten zur Zuteilung der Rechner eingespielt, die je nach Si-
tuation und Zielsetzung jede fiir sich durchaus berechtigt
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und sinnvoll sein konnen. Hierbei reicht die Bandbreite
der Moglichkeiten von einem Computerraum pro Schule,
iiber einen oder mehrere Rechner pro Klassenzimmer
(Medienecken) bis hin zu einem Computer pro Schiiler.
In diesem Kontext wird immer wieder auch kritisch dis-
kutiert, ob die zunehmende ,,Computerisierung™ nicht
eher der Absatzsteigerung der Unternehmen der IT-Bran-
che und weniger der Verbesserung der Bildungssituation
an deutschen Schulen diene. Unter diesem kritischen
Blickwinkel wéren dann auch diverse in Form von Public
Private Partnerships organisierte Initiativen zu betrachten.

Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft die technische Qua-
litdt der eingesetzten Rechner und der Peripheriegerite.
Veraltete oder defekte Workstations schrinken die Mog-
lichkeiten des eLearning erheblich ein, wenn sie z. B. auf-
grund begrenzter Speicherkapazititen das Aufspielen ak-
tueller Lernsoftware verhindern und die Schiiler durch
langsame Informationsverarbeitung demotivieren bzw.
ihre Arbeit erschweren. Letztlich ist aber auch hier ent-
scheidend, in welchem Rahmen und zu welchem Zweck
die IKT genutzt werden sollen. Es ist sicherlich nicht im-
mer zwingend erforderlich, ,,auf dem neuesten Stand der
Technik zu sein* — zumal durch die schnelle Entwicklung
dieser Technologie kontinuierlich erhebliche Erneue-
rungskosten auf die Schulen zukédmen.

Software

In Bezug auf den Content, also die konkreten Lehr- und
Lerninhalte, gibt es fiir eLearning-Aktivitdten weder
,,die Strategie noch ,,das* Konzept. Selbstgesteuerte In-
formationsaneignung oder ,,reine” Online-Kommunika-
tion sind ebenso moglich wie die Anwendung gezielt di-
daktisch aufbereiteter Lernmodule. Dementsprechend
vielféltig sind auch die Materialien und Software-Pro-
gramme fiir eLearning.

Der zielgenauen Verfiigbarkeit und Auswahl passender
Lehr- und Lernmaterialien und Software kommt vor die-
sem Hintergrund eine weitere herausragende Bedeutung
fiir eLearning zu. Hier stellt sich die Frage nach geeigne-
ten Distributionswegen und damit Zugangsmoglichkeiten
fiir die Anwender. Grundsitzlich unterscheidet man zwi-
schen dem sogenannten Computer Based Training, also
rechnerunterstiitzten Lernprogrammen, die vor Ort auf
dem Einzelrechner z. B. per CD-ROM genutzt werden,
und dem sogenannten Web Based Training, also Lernpro-
grammen, die zentral im Netz (schulisches Intranet oder
Internet) bereitgestellt werden und iiber dezentrale Rech-
ner genutzt werden konnen. Wichtig in diesem Kontext
ist auch die Kompatibilitét der verfiigbaren Software mit
der eingesetzten Hardware, die vor allem durch die Leis-
tungsfihigkeit der Rechner bedingt wird.

Neben der Auswahl der Lernprogramme ist auch zu kla-
ren, inwieweit und fiir welche administrativen Aufgaben
Schulverwaltungssoftware eingesetzt werden kann und
soll. Dariiber hinaus konnen auch Tools zur Erstellung
von eigenen Unterrichtsmaterialien fiir die Lehrkrifte an-
geschafft werden, um spezifischen didaktischen Ansprii-
chen zu geniigen, einen zielgruppenspezifischen Content
zur Ergidnzung vorhandener Angebote oder besondere

Themenstellungen zu bearbeiten. Nicht zuletzt ist fiir die
Erstellung einer Internetprasenz bzw. Homepage, sofern
nicht entsprechende Programmierkenntnisse vorhanden
sind, die Bereitstellung geeigneter Programme vonndten.
Von Bedeutung ist auch die Festsetzung von (Mindest-)
Standards, um die Qualitét der eingesetzten Software so-
wie deren padagogischen Nutzen sicherzustellen.

Systemadministration

Allein die Bereitstellung der Hardware, Peripherie und
Software ist jedoch fiir erfolgreiches und nachhaltiges
eLearning nicht ausreichend. Computertechnologie ist
fehleranféllig und muss regelmafig gewartet und gegebe-
nenfalls aktualisiert werden. Eine fachgerechte Betreuung
der Rechner und Peripheriegerdte muss dauerhaft ge-
wihrleistet sein. Dies kann sowohl extern als auch intern
organisiert sein.

Qualifikation fiir Lehre und Lernen

Aber auch eine sinnvolle Ausstattung der Schulen mit
Hardware und Software bzw. deren addquate Anwendung
ist fiir sich genommen noch kein Erfolgsgarant. Die aus-
reichende Qualifizierung und Motivation des Lehrperso-
nals sind wichtige, wenn nicht sogar die entscheidenden
Faktoren fiir einen nachhaltigen Erfolg des eLearnings. In
diesem Zusammenhang spielt die Aus- und Fortbildung
der Lehrkrifte eine zentrale Rolle. Um eLearning iiber-
haupt praktizieren zu konnen, miissen die Lehrenden
selbst iiber hinreichende Kompetenz und Sicherheit im
Umgang mit der Technik und Software verfiigen. Wichtig
sind dariiber hinaus die Qualifikation der Lehrenden in
Methodik und Didaktik sowie die Kenntnis und Akzep-
tanz der Einsatzmoglichkeiten Neuer Medien im Unter-
richt. Die Rolle der Schulleitung und anderer Entschei-
dungstréger ist in diesem Kontext nicht zu unterschitzen.

Didaktische Konzepte

Haufig ist die Art und Weise der Ausgestaltung von
eLearning stark abhingig von den individuellen Kompe-
tenzen und Interessen der Lehrenden. Ubertragbare di-
daktische Konzepte konnen hier fiir gréBere Einheitlich-
keit sorgen, messbare Standards festlegen, den Lehrenden
einen Handlungsrahmen bieten und sie bei ihrer tiglichen
Arbeit unterstiitzen und entlasten. Hierbei miissen ver-
schiedene Entscheidungsvariablen gegeneinander abge-
wogen werden.

Es stellt sich zum einen die Frage nach dem Geltungsbe-
reich eines Konzepts; gemeint ist hier die Unterscheidung
zwischen individuellen Konzepten einzelner Schulen
oder Schultrdger und schuliibergreifenden, z. B. landes-
weiten Konzepten. Didaktische Konzepte kénnen ,,bot-
tum-up* auf Schulebene entwickelt (und ggf. auf andere
Schulen iibertragen) oder ,,top-down™ durch politische
Vorgaben und/oder Lehrpldne vorgegeben werden; denk-
bar sind natiirlich auch Mischformen. Zum anderen ist
nach der Verbindlichkeit der Umsetzung der Konzepte zu
fragen. Unterschieden werden muss zwischen unverbind-
lichen Richtlinien, konkrete Empfehlungen und verbind-
lichen Vorgaben.
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Eine weitere wichtige Komponente der Forderung der
Betreuung der schulischen IKT ist die Entwicklung und
Bereitstellung von Muster-Systemlosungen bzw. standar-
disierten Netzwerklosungen — wie etwa Open Source
Software. Diese bedienungsfreundlichen Konzepte wer-
den schulspezifischen Anforderungen gerecht. Ohne gro-
Ben Aufwand ist es moglich, neue Benutzer sowie
Klassen- oder Gruppenverzeichnisse anzulegen. Standar-
disierte Systeme geniigen nicht nur den speziellen Anfor-
derungen der Schulen — wie z. B. Belastbarkeit durch
héufigen Benutzerwechsel. Sie beschleunigen zudem den
Prozess der Fehlersuche im Falle technischer Stérungen
durch den Einsatz von zentral agierendem Personal.

2. Erfolgskriterien schulischer eLearning-
Aktivitaten

Im Folgenden sollen einige Kriterien fiir die Bewertung
von konkreten Initiativen aufgezeigt werden. Diese kon-
nen auch dazu beitragen, in gewissem Rahmen die Effek-
tivitdt der im vorliegenden Bericht exemplarisch darge-
stellten Forderinitiativen und -programme zu beurteilen.

Viele der konkreten Forderprogramme, vor allem jene, an
denen private Akteure der IKT-Branche beteiligt sind,
verfolgen eher individuelle und marketingorientierte und
oftmals weniger gesellschaftliche Interessen. eLearning
ist jedoch nicht als ein PR-Konzept zu verstehen, sondern
soll und kann — richtig eingesetzt — konkret zur Flexibili-
sierung und Verbesserung der Bildungssituation beitra-
gen. Hierbei sollten die jeweiligen bildungspolitischen
Ziele im Vordergrund stehen. In diesem Zusammenhang
sind folgende Kriterien mafigeblich:

Friihzeitige Forderung

Unter der Annahme, dass eine moglichst frithe Auseinan-
dersetzung mit Computertechnik das allgemeine Ver-
standnis fiir die damit zusammenhidngende Technik und
die Féahigkeit der Einarbeitung in neue Programme, Sach-
verhalte u. a. m. fordert, konnte es sich als sinnvoll erwei-
sen, Menschen so frith wie mdglich an den Umgang mit
Neuen Medien bzw. moderner IKT heranzufiihren. Si-
cherlich ist das jeweilige Leistungsniveau und der jewei-
lige schulische und private Kontext differenziert zu be-
riicksichtigen, jedoch konnen bereits sehr frith die
notwendigen bzw. sinnvollen Grundlagen fiir einen spéte-
ren erfolgreichen Einsatz von eLearning geschaffen wer-
den. In diesem Zusammenhang miissen aber auch Forder-
initiativen — hier vor allem auch die o. g. privat initiierten
MaBnahmen —, die auf altere Kinder und Jugendliche als
Zielgruppe fokussieren, ggf. darauf hin gepriift werden,
ob sie lediglich auf eine friihzeitige ,,Kundenwerbung*
abzielen.

Chancengleichheit

Schulische eLearning-Initiativen miissen soziale Unter-
schiede bzw. Zugangsvoraussetzungen beriicksichtigen.
Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Schii-
ler in gleichem Mafle {iber Moglichkeiten der allgemei-
nen Nutzung von Computern und des Zugangs zum Inter-

net verfligen. Selbst wenn alle Schulen gleichwertig mit
Computern ausgestattet wiren, spielt der Aspekt der
hiuslichen Computernutzung eine nicht unerhebliche
Rolle. Effektive Programme hétten hier fiir eine Chancen-
gleichheit unabhéngig von sozialen Hintergriinden Sorge
zu tragen.

Nachhaltigkeit

Schulisches eLearning sollte nicht nur punktuell einge-
setzt, sondern nachhaltig implementiert werden. Viele der
oben beschriebenen Projekte mussten — oftmals trotz
nachweislicher Erfolge — nach wenigen Jahren wieder
eingestellt werden, da es nach Ende des vorgesehenen
Forderzeitraums an den notwendigen finanziellen und
personellen Ressourcen zur eigenstindigen Weiterfiih-
rung fehlte. Dadurch entgeht nicht nur nachfolgenden
Schiiler- oder Lehrerjahrgingen die Chance, ebenfalls
von einer spezifischen medienbezogenen Forderung zu
profitieren, sondern es gehen ggf. auch die Ergebnisse oft
zeit- und ressourcenintensiver planerischer, konzeptionel-
ler und administrativer Arbeit verloren. Hier bedarf es
dringend der Erarbeitung entsprechender Konzepte, die
eine nachhaltige Anwendung und Implementierung neuer
eLearning-Projekte sicherstellen kénnen.

Flexibilitit und Breitenwirkung

Wird eine dauerhafte und kontinuierliche Verbesserung
der Medienkompetenz unserer Gesellschaft angestrebt,
erscheint es wenig sinnvoll, wenn nur einzelne Klassen,
Schulen oder Regionen mit eLearning in Beriihrung kom-
men. Vielmehr sollten erfolgreiche Konzepte auf eine
moglichst grole Zielgruppe libertragbar sein. Andernfalls
wird — dhnlich wie bei fehlender Nachhaltigkeit — Vieles
letztlich vergeblich geleistet, da dhnliche Programme an
verschiedenen Orten konzipiert und organisiert werden
miissen, ohne Skaleneffekte nutzen zu koénnen. Zu be-
riicksichtigen ist allerdings, dass in unterschiedlichen
Schulstufen und -arten sowie teilweise auch in einzelnen
Regionen oder auch Schulen ggf. unterschiedlichen An-
forderungen und Bediirfnissen Rechnung zu tragen ist.
Folglich miissen den Schulen — trotz generell anzustre-
bender Ubertragbarkeit von eLearning-Entwicklungen —
bei der konkreten Projektumsetzung Freirdume gewéhrt
werden, die eine Anpassung an die jeweiligen spezifi-
schen Gegebenheiten erlauben. Ideal wére hier ein ge-
meinsamer Rahmen bzw. ein gemeinsames Konzept mit
klaren Zielvorgaben, aber weitreichender Autonomie bei
der konkreten Ausgestaltung der Projekte.

3. Computernutzung und Schiilerleistungen

Alle ,,Schulen ans Netz“ zu bringen ist eine in &ffentli-
chen und bildungspolitischen Diskussionen oft erhobene
Forderung. Fiir ihre Umsetzung wurden und werden er-
hebliche finanzielle Mittel aufgewendet, einerseits durch
Bund und Linder, andererseits erbringen auch Eltern
nicht selten erhebliche private Investitionen in die besten
Computer und die neueste Software fiir ihre Kinder — al-
les in der Hoffnung auf verbesserte Bildungschancen der
Schiiler im harten Bildungswettbewerb.
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Dass eine bessere Bildung mit besseren Arbeitschancen
und letztlich individuell mit héherem Einkommen korre-
liert ist, zeigen viele arbeitsmarktokonomische For-
schungsergebnisse (Jochmann/Pohlmeier 2004). Doch
zugleich deutet vieles darauf hin, dass es nicht auf die
Bildungsdauer ankommt, sondern wesentlich mehr auf
die Qualitdt der kognitiven Basiskompetenzen — etwa
Leistungen in Mathematik, Naturwissenschaften oder
Sprachen (Bishop 1992; Currie/Thomas 2001; Neal/
Johnson 1996). Im Gegensatz dazu findet sich in der wis-
senschaftlichen Literatur kaum Evidenz dafiir, dass die
reine Fahigkeit zum Umgang mit Computern auf dem Ar-
beitsmarkt zu besseren Chancen und Einkiinften fiihrt
(Borghans/ter Veel 2004).

Dabher drehen sich die aktuellen Kontroversen nicht mehr
bzw. nicht nur darum, wie viele Computerarbeitsplétze in
den Schulen stehen miissen, sondern es geht auch (grund-
sdtzlich) um den Sinn und Zweck der Computer- und In-
ternetnutzung in allgemeinbildenden Schulen. Die kon-
kreten bildungspolitisch relevanten Fragen lauten deshalb
zum einen, ob durch die verstdrkte Verfiigbarkeit und
Nutzung von Computer zuhause und insbesondere in der
Schule die kognitiven Basiskompetenzen der Schiiler ge-
steigert werden konnen? Eine weitere Frage stellt auf den
sich stark unterscheidenden Computereinsatz beim
Lernen zwischen deutschen Schiilern ab (PISA 2004):
Welchen Einfluss haben solche Unterschiede in Compu-
terverfiigbarkeit und -nutzung auf die schulischen Leis-
tungen?

Erwartungen an den Computereinsatz

In den Diskussionen um einen Computer- und Internet-
einsatz beim Lernen bzw. in der Schule verbinden Befiir-
worter zumeist die Hoffnhung, dass durch speziell auf die
jeweiligen Fahigkeiten der Schiiler ausgerichtete Lern-
programme das Lernen individualisiert werden kann.
Diese Art des individualisierten Lernens soll nach dieser
Theorie die Leistungen und die Basiskompetenzen der
Schiiler erhéhen (Oppenheimer 1997). Kritiker hingegen
weisen vor allem auf drei mogliche Gefahren hin, wie sie
etwa Fuchs/Wo6Bmann (2005, S. 4) anfiihren:

Eine Hauptsorge besteht darin, dass durch den schuli-
schen Computereinsatz die Interaktion zwischen Lehrern
und Schiilern eingeschrinkt wird und dass die Beschrén-
kung des Denkmusters von Schiilern auf die inhdrenten
Programmstrukturen des Computers ihre Kreativitit be-
eintrachtigt. Zweitens wird befiirchtet, dass sowohl der fi-
nanzielle Aufwand fiir IKT als auch die mit ihr verbrachte
Unterrichtszeit nicht die effektivsten Verwendungszwe-
cke der eingesetzten lehr- und lernspezifischen Ressour-
cen (z. B. Lehrbiicher) sind. Ebenso konnte der Einsatz
von eLearning-Instrumentarien bei gegebener Unter-
richtszeit effektivere Unterrichtsformen verdrangen. Eine
dritte Gefahr fiir das Lernverhalten von Schiilern wird im
Ablenkungspotenzial durch Computerspiele insbesondere
im héuslichen Umfeld gesehen, anstatt die Zeit sinnvoll
zur Erledigung von Hausaufgaben oder zum Lernen — so
etwa mithilfe von Lernsoftware etc. — zu nutzen.

Computer zuhause und in der Schule

Die Ergebnisse verschiedener Studien aus den vergange-
nen Jahren zu Auswirkungen von Computerbereitstellung
und -nutzung auf Schiilerleistungen scheinen den Schluss
nahezulegen, dass es einen positiven Zusammenhang
zwischen der Verfligbarkeit von Computern zuhause und
erfolgreichem Lernen in der Schule gibt und Schiiler mit
starkerem Computerinteresse in PISA-Tests erfolgreicher
sind. So schnitten Schiiler mit einem oder mehreren Com-
putern im Haushalt im PISA-Mathematiktest um
22,7 bzw. 29,5 Prozentpunkte besser ab, als Schiiler ohne
Computer zuhause (vgl. z. B. OECD 2001 fiir Details
zum PISA-Test). Mit solchen statistischen Korrelationen
werden oftmals die positiven Auswirkungen von Compu-
tern auf Schiilerleistungen suggeriert. Eines der Haupt-
probleme bei solchen nur bivariaten Untersuchungskor-
relationen besteht jedoch darin, dass sie andere Faktoren,
die Schiilerleistungen beeinflussen kdnnen, wie beispiels-
weise den sozidkonomischen Hintergrund der Schiiler
oder der Schule, nicht beriicksichtigen. So weist etwa die
in PISA bereitgestellte Berufsklassifikation der Eltern
ebenfalls einen hohen Korrelationskoeffizienten mit
Schiilerleistungen in Mathematik auf, und gleichzeitig ist
die Berufsqualifikation der Eltern auch positiv mit der
hiuslichen Computeranzahl korreliert. Es besteht also die
Gefahr von falsch positiven Untersuchungsergebnissen,
wenn nur auf die bivariate Korrelation zwischen Compu-
tern und Schiilerleistungen abgestellt wird, obwohl es
zwischen beiden mdglicherweise gar keinen kausalen Zu-
sammenhang gibt (Fuchs/W66mann 2005, S. 5 £.)

Natiirlich haben nicht nur Computer zuhause einen Ein-
fluss auf die Lerntdtigkeit, mindestens genauso wird tiber
den Einfluss der Verfiigbarkeit bzw. der Nutzung von
Computern in der Schule auf die Schiilerleistungen disku-
tiert. Die Auswirkungen des Computereinsatzes als Un-
terrichtsmittel wurden in verschiedenen Studien bereits
analysiert, zumeist mit dem Ergebnis tendenziell negati-
ver Effekte einer intensiven Computernutung fiir Unter-
richtszwecke (Angrist/Lavy 2002; Rouse/Krueger 2004),
bzw. leicht positiver Effekte einer moderaten Computer-
und Internetnutzung im Sinne eines optimalen Niveaus
fiir die Nutungsintensitdt (vgl. Fuchs/Wo6Bmann 2005,
S.8f1)

Auch die PISA-Studie 2003 untersuchte u. a. die Ver-
trautheit der Schiiler im Umgang mit Computern und die
Frage, wo die Fahigkeiten in Bezug auf verschiedene An-
wendungen erworben werden. Die Untersuchung kommt
bezogen auf Deutschland zu folgenden Einschitzungen
(Wagner 2006, S. 56):

— Jugendliche mit ungiinstigen héuslichen Zugangsbe-
dingungen zu neuen Medien werden durch die schuli-
sche Computernutung tendenziell benachteiligt.

— Der forderliche Effekt der schulischen Computernut-
zung auf die Computerbildung von Jugendlichen ist
im internationalen Vergleich gering.

— Bisher ist es nicht gelungen, Chancengleichheit in Be-
zug auf den Erwerb computerbezogener Kenntnisse zu
gewdhrleisten.
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— Mehr als 20 Prozent der Jugendlichen in Deutschland
zeigen Defizite im Umgang mit den Neuen Medien.

Diese Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu lesen, dass
die Autoren der PISA-Studie Computer und Internet zu
einem essenziellen Bestandteil des Alltags- und Berufsle-
bens zdhlen, und ihrer Ansicht nach dem kompetenten
Umgang mit neuen Medien daher der Rang einer neuen
Kulturtechnik zukommt (PISA-Konsortium 2004, S. 177).
Die 20 Prozent der Jugendlichen, die Defizite im Umgang
mit den Neuen Medien (insbesondere Computer und In-
ternet) haben, gehoren demzufolge zu Risikogruppen mit
erheblichen Problemen beim Zugang zum Arbeitsmarkt
(PISA-Konsortium 2004, S. 178).

Auf der PISA-Studie von 2003 basierend wertet eine
2005 durchgefiihrte weitere OECD-Studie (,,Are Students
Ready for a Technology-Rich World?*) international ver-
gleichbare Daten zur Bedeutung von Computern in der
Schule und zuhause aus. Im Fokus stehen Aussagen zum
Zusammenhang zwischen Computernutzung und Leistun-
gen in den wichtigen Schulfichern (OECD 2006a). Da-
nach erbringen erfahrene Computernutzer hier bessere
Leistungen als Mitschiiler, die diesbeziiglich weniger Er-
fahrungen und Fertigkeiten in grundlegenden Computer-
funktionen haben. Dieser Effekt scheint zudem in
Deutschland — auch bei Beriicksichtung soziodkonomi-
scher Hintergrundfaktoren — ausgeprégter als im OECD-
Durchschnitt zu sein. Der Studie zufolge lasst sich dieser
Befund darauf zuriickfiihren, dass Jugendliche den Com-
puter fiir viele Funktionen und Aufgaben verwenden,
insbesondere das Internet als vielfdltig einsetzbares Such-
instrument nutzen und hiufigen Gebrauch von Textverar-
beitungsprogrammen machen (Godard 2006).

Behinderung schulischen Lernens durch Computer?

Andere Experten halten die Einschitzung, dass Schiiler
im Unterricht besser abschneiden, wenn sie viel Zeit am
Computer verbringen, allerdings fiir fragwiirdig. Dies
héngt vor allem damit zusammen, dass Computer insbe-
sondere zuhause mutmaBlich eben nicht iberwiegend zu
Lernzwecken, sondern hauptsichlich zum Spielen einge-
setzt werden. Somit besitzen Computer ein erhebliches
Ablenkungspotenzial, was sinnvolles bzw. notwendiges
Lernverhalten beeintrachtigen und auf Kosten der Schul-
leistungen gehen kann (W&Bmann 2006, S. 16). Achten
allerdings Eltern, Schiiler und Schule darauf, dass der
Computer in erster Linie nicht fiir Spielzwecke, sondern
fiir lernfordernde Tatigkeiten wie Internetrecherche oder
Umgang mit Lernsoftware genutzt wird, vermindert sich
der zum Teil festgestellte negative Einfluss der Verfiig-
barkeit bzw. des Einsatzes von Computern auf Schiiler-
leistungen und kann sich im giinstigsten Fall sogar in ei-
nen leicht positiven Gesamteffekt umkehren (Fuchs/
WoBmann 2005, S. 8).

Im Zusammenhang mit aktuellen israelischen und ameri-
kanischen Untersuchungen sind jiingst Ergebnisse berich-
tet worden, dass die generelle Computernutzung und der
schulische Computereinsatz nicht nur keinen positiven,
sondern oftmals sogar negative Auswirkungen auf die
schulischen Leistungen haben, und nun ausgerechnet in

den USA, einem Vorreiterland in Sachen neue Medien,
die ersten Schulen die teuer angeschafften Computer wie-
der abschaffen bzw. ihren Schiilern den schulischen Ge-
brauch der teuren (privaten) Laptops wieder untersagen.
Eine interne Studie des US-Bildungsministeriums fand
auch nach sieben Jahren digitaler Aufriistung der Klas-
senzimmer keine Belege dafiir, dass sich dadurch die
Schiilerleistungen auch nur ansatzweise verbessert haben.
Hauptgrund ist offensichtlich, dass die Computer i. d. R.
— selbst in der Unterrichtszeit — fiir alles mogliche, jedoch
kaum oder sogar niemals zum Lernen verwendet werden
(Harmsen 2007).

Diese Ergebnisse konnen wiederum die Notwendigkeit
von stirker multivariaten Analysen verdeutlichen. Nach
Detail-Analysen der Daten aus der PISA-Studie 2003
durch Fuchs/WéBmann (2005, S. 5) ergeben sich nur
dann positive Auswirkungen der Computernutzung auf
Schiilerleistungen, wenn in der origindren Auswertung
der Daten andere Faktoren herausgerechnet bzw. nicht
beriicksichtigt werden: Beispielsweise hangt die Compu-
terausstattung der Schulen stark mit sonstigen Merkmalen
der Schulen zusammen, die einen positiven Einfluss auf
die Schiilerleistungen haben (individuelle Eigenschaften
der Schiiler, Lehrerengagement, sonstige Lehrmittel, so-
ziobkonomische Faktoren der Eltern etc.). Diese Ergeb-
nisse finden sich sowohl bei einer entsprechenden Aus-
wertung der internationalen PISA-Datensitze als auch bei
Betrachtung ausschlieBlich der deutschen Daten.

Fiir die Autoren der o.g. Studie kommt der Kompetenz im
Umgang mit den Neuen Medien nicht der Rang einer
Kulturtechnik zu, und somit gibt es fiir sie auch keinen
unmittelbaren Anlass, generell auf eine bessere IT-Aus-
stattung bzw. auf eine verstarkte Nutzung der IT-Ausstat-
tung in den Schulen zu dringen. Im Blick auf die (abge-
lehnte) Gleichsetzung von Computerkompetenz mit einer
Kulturtechnik beziehen sie sich auch auf arbeitsmarkt-
o6konomische Forschungsergebnisse, in denen sich nach
ihrer Ansicht kaum Evidenzen dafir finden lassen, dass
die reine Fahigkeit zum Computereinsatz auf dem Ar-
beitsmarkt ursidchliche Erfolge zeigen wiirde (Fuchs/
WoéBmann 2005, S. 3).

4. Herausforderungen fiir schulisches
eLearning

Die Diskussionen zur Frage, welche Anspriiche an das
schulische Lernen die heutige Informationsgesellschaft
stellt, werden noch geraume Zeit anhalten. Klar ist je-
doch, dass Computer ubiquitire Zugangsgerite zum glo-
balen Informationsspeicher darstellen, dass sich die Art
und Weise des Informationszugangs in der Schule wan-
deln muss und das Thema IKT bzw. eLearning von der
Schule nicht ignoriert werden kann. Schule muss viel-
mehr die neue Lebenswirklichkeit der Kinder und Ju-
gendlichen aufnehmen und stérker bzw. kontextueller und
zielgerichteter in den Unterricht integrieren. Durch die
zunehmende Verflechtung von Hardware und Internet
entwickelt sich (auch) das eLearning in eine neue Rich-
tung, die zumeist als ,,web2.0* oder ,,cLearning2.0“ be-
zeichnet wird. Weblogs, Podcasts, Wikis und Social-Soft-
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ware formen aus dem bisherigen — eher statischen —
SWWW ein web2.0, dessen Inhalte von den Nutzern
selbst gestaltet werden und bei Jugendlichen bzw. Schii-
lern inzwischen einen hohen Stellenwert besitzen. Im
Zuge des eLearnings sollten solche Entwicklungen aktiv
aufgegriffen und fiir den Unterricht genutzt werden
(Schope 2006, S. 170).

Dass in den Schulen einiges in dieser Richtung geschieht
und seit dem ersten Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse
auch im offentlichen Bildungsbereich investiert wurde,
ist durchaus erkennbar. Die Studien der OECD (2005 wu.
2006c¢) besagen aber, dass dies bislang nicht ausreichend
war und die in jlingster Zeit getitigten Bildungsinvestitio-
nen zum Teil fehlgeleitet worden sind: Substanzielle Ver-
besserungen sind demnach nicht durch mehr Testverfah-
ren und Uberpriifungen zu erreichen, wohl aber durch die
Einfithrung von der modernen Informationsgesellschaft
angemessenen neuen Lehr- und Lernformen. Die PISA-
Studie 2003 konstatiert entsprechend, dass sowohl im
Léandervergleich als auch national schulischer Bildungs-
erfolg und Computernutzung Hand in Hand gehen (Pren-
zel 2003).

Selbstverstindlich kann der Einsatz von Computern allein
keine bessere Bildung bewirken. Notwendig ist vielmehr
die Einbettung der neuen Medien in ein padagogisches
Konzept des eLearnings, allein schon deshalb, damit sie
nicht kontraproduktiv wirken (Spitzer 2006; Wiegand
2006). Effektives Lernen ist von vielen Faktoren abhin-
gig, und nicht ein einzelnes Medium ist entscheidend,
sondern das padagogisch-didaktische Umfeld und die ein-
gesetzten Unterrichtsmethoden. Nach Ansicht von
Schope (2006, S. 164) kann zudem nur ein systemisch
ganzheitlicher Ansatz verhindern, dass Investitionen in
Ausstattung und Software ohne nachhaltigen Bildungsef-
fekt verpuften.

Auf der Basis der vorhergehenden Darstellungen, prakti-
scher Erfahrungen und bisheriger wissenschaftlicher Er-
kenntnisse erscheinen die weitere Forderung von Neuen
Medien bzw. der Einsatz und die nachhaltige Implemen-
tierung von eLearning in der Schule sinnvoll, wenn spezi-
fische, und im vorliegenden Bericht benannte, Modalita-
ten und Voraussetzungen beriicksichtigt werden. Viele
erfolgreiche Ideen sind in Deutschland von Einzelperso-
nen oder Institutionen in die Schulen hineingetragen wor-
den. Dieses Handlungswissen sollte bei der weiteren
Entwicklung ebenso beriicksichtigt werden wie die {iber-
greifenden Forschungsergebnisse und insbesondere auch
die internationalen Erfahrungen. Gerade mit Blick auf
England und teilweise auch die Schweiz zeigen sich hier
vielfaltige Handlungsfelder, die auch in die deutschen
Bildungsstrukturen iibertragen werden konnten. Selbst-
verstdndlich sind die Unterschiede der Bildungssysteme
und Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen, sie stellen
aber kein Hindernis fiir Wissens- und Erfahrungstransfer
anhand von existierenden Best-Practice-Beispielen dar.

Im Folgenden sollen einige Ansatzpunkte fiir mogliche
weitere Initiativen, Forschungen und Aktivititen im Kon-
text des schulischen eLearnings aufgezeigt werden, die
gef. eine sinnvolle Weiterentwicklung der schon bisher

getdtigten Bemiihungen darstellen sowie bestehenden
Schwachstellen und Herausforderungen begegnen konn-
ten. Hierbei werden die in den bisherigen Ausfithrungen
deutlich gewordenen Potenziale des eLearnings an Schu-
len in den diskutierten, zukunftsorientierten Strategien
berticksichtigt.

4.1 Rahmenbedingungen

Eine teilweise sogar zunehmend ,,zersplitterte* Informati-
onslandschaft kann vielfach den an eLearning-Inhalten
oder -moglichkeiten Interessierten die Informationsbe-
schaffung und Orientierung erschweren. Auch fiir Ent-
scheidungstrager und Verantwortliche aus Politik, Minis-
terien und relevanten Behorden wire es sicherlich
hilfreich, sich bedarfsorientiert rasch und aktuell infor-
mieren zu konnen, um fundierte Entscheidungen treffen
und Entwicklungen besser steuern zu konnen.

Transparente Informationsstrukturen

Angesichts der kaum zu {iberschauenden Vielfalt an Por-
talen, Materialien, Schulen, Akteuren, Einzelstudien so-
wie der oft mithsamen Beschaffung und qualitativen Ein-
ordnung von Informationen zum schulischen eLearning
sind zunichst transparentere Informationsstrukturen fiir
alle Beteiligten wiinschenswert. Einheitlichere, iibersicht-
liche und leicht auffindbare Informationen erleichtern
nicht nur den Zugang fiir Lehrkréfte und Schiiler, sondern
auch eine diesbeziigliche Evaluation und Forschung. Dies
hétte nicht zwangsldufig zur Folge, dass beispielsweise
samtliche Detailinformationen nur noch in einem Online-
Portal erfasst werden wiirden. Allerdings konnte es
sinnvoll sein, dass Bund und Lander durch zielgerichtete
Informations- und Beratungsangebote zur Entwicklung
einer einheitlichen Systematik, Informationsstruktur und
-aufbereitung beitragen.

Nachdem in allen Bundeslédndern sowie auf iibergreifen-
der Ebene mittlerweile erste — und teilweise auch schon
vertiefte — Erfahrungen mit schulischen eLearning-An-
wendungen vorliegen, sollten dementsprechend die Bil-
dungsserver von Bund und Léndern iiberarbeitet und
angeglichen werden. Homepages von Initiativen und Pro-
jekten konnten systematisch eingebunden werden, weiter-
fithrende Links zu den relevanten Schulen bzw. Akteuren
bis zur konkreten Einzelinformation fiihren. Gerade auch
Hinweise oder vielleicht sogar Richtlinien zu sehr guter
und in der Praxis erprobter Software konnten allen Inte-
ressierten zugénglich gemacht werden.

Des Weiteren sollten die bisher durchgefiihrten Evalua-
tionen und Erfahrungsberichte zu einzelnen Projekten so-
wie relevante Forschungsergebnisse zentral zusammen-
gefiihrt, hinsichtlich der Methodik zukiinftig angeglichen
sowie der interessierten Offentlichkeit zuginglich ge-
macht werden. Auch dies kann zu einer effizienteren und
effektiveren Auseinandersetzung mit der eLearning-The-
matik, zur bedarfsorientierten gezielten Entwicklung von
Projekten und zur Vermeidung von Redundanzen in Pla-
nung, Konzeption und Durchfiihrung beitragen.
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Fir die Einbindung Neuer Medien und entsprechender
eLearning-Instrumentarien in den Unterricht ist die Er-
fahrung von Lehrkréften gleicher oder angrenzender Dis-
ziplinen, Jahrgangsstufen und Schulformen von groBer
Bedeutung. Gerade fiir ,,eLearning-Novizen® ist ein sol-
cher Erfahrungsaustausch von wesentlicher Bedeutung,
insbesondere dann, wenn Computer nicht nur eine Rand-
erscheinung unverdnderter didaktischer Modelle, etwa
des Lehrerzentrierten Unterrichts, sein oder bleiben sol-
len. Handreichungen fiir die Schulleitung und Fragen zur
Personalentwicklung, zu Organisation und Administra-
tion, zu Kosten und Finanzen sowie zu Medienprofil und
Schulentwicklung sowie wertvolle Tipps fiir Lehrkrifte
zum Umgang mit Hard- und Software lassen sich so mit-
unter rascher ,,informell* kldren. Didaktische Konzepte
konnten gemeinsam entwickelt und diskutiert oder er-
probt werden. Erfahrungen im Umgang mit Problemen
der Schiiler, Hinweise zur interdisziplindren Computer-
arbeit oder auch fiir Projekte iiber den Unterricht hinaus
sollten ebenso durch einen stirkeren Informations- und
Erfahrungsaustausch gefordert werden.

Verbindliches Niveau fiir Medienkompetenz

Die jeweilige spezifische Ausgestaltung des eLearnings
in den Landern und an den Schulen sollte jedoch im Blick
auf die zu vermittelnde notwendige und grundlegende
Medienkompetenz bundesweit verbindlich sein. Denn
nach wie vor bilden die Grundkompetenzen fiir einen ad-
dquaten Umgang mit moderner IKT die Voraussetzung
fir eine aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Entwick-
lungen, insbesondere wenn es um den Zugang zu jegli-
chen Informationen oder auch um dauerhafte Integration
in den Arbeitsmarkt geht. Entsprechend wird Medien-
kompetenz — neben Lesen, Schreiben und Rechnen — bis-
weilen als ,,vierte Kulturtechnik” angesehen. Zugleich
konnen der Einsatz von IKT bzw. von eLearning-Instru-
mentarien ggf. auch individuelle Hilfestellungen beim Er-
werb dieser Grundkompetenzen sowie zusétzliche Moti-
vation flir Lehre und Lernen bieten und neue Chancen
beim Erwerb ,,traditionellen” Wissens er6ffnen: ,,Mit dem
Ubergang in eine Informationsgesellschaft ist klar, dass
es in der Bildung nicht mehr darum gehen kann, mog-
lichst viel Wissen im Kopf zu speichern. Stattdessen miis-
sen junge Menschen lernen, wo und wie sie sich Wissen
aneignen konnen. Elektronische Hilfsmittel im Unterricht
und insbesondere das eLearning kdnnen dazu einen we-
sentlichen Beitrag leisten* (Schope 2006, S. 162).

Daher diirfte es sinnvoll sein, ldnderiibergreifende ver-
bindliche Mindeststandards fiir die Modalitdten schuli-
schen eLearnings festzulegen, die zudem in den Bil-
dungs- und Lehrplinen der einzelnen Bundesldnder
Eingang finden sollten. Uberlegenswert erscheint auch
die Festsetzung jahrgangsspezifischer Kompetenz-
niveaus, dhnlich wie in den Bildungsplénen in Grof3bri-
tannien. Dort wird fiir die Jahrgangsstufen beschrieben,
welche Féahigkeiten und Kenntnisse die Schiiler am Ende
einer Schulstufe im Bereich Neue Medien erworben ha-
ben sollen. Medienkompetenz sollte nicht nur im Rahmen
einzelner Schulfacher, wie etwa Informatik, gefordert und
gefordert werden, sondern sich durch das gesamte schuli-

sche Curriculum ziehen. Insbesondere fiir Lehrkrifte, die
damit bisher keine oder nur wenig Erfahrung haben, wé-
ren auch konkrete Hilfestellungen bzw. Bildungsmoglich-
keiten zum Medieneinsatz im Rahmen bestimmter Unter-
richtseinheiten sinnvoll.

Nicht zuletzt sollten Uberlegungen dahingehend ange-
stellt werden, wie eLearning-Aktivititen verstérkt in die
Priifungspraxis einflieBen konnen. Vor dem Hintergrund,
dass viele deutsche Schiiler in Zeiten der Priifungsvorbe-
reitung noch eher einen ,.traditionellen* Unterricht bevor-
zugen (in erster Linie deshalb, weil Computerkenntnisse
in der eigentlichen Priifung nicht angewendet werden
konnen), ist zu iiberlegen, inwieweit die Mdglichkeiten
des eAssessment zu erweitern sind. IKT-gestiitzte Priifun-
gen wiirden dann nicht mehr die grole Ausnahme sein,
sondern dort eingesetzt werden konnen, wo eine solche
Priifungsform sinnvoll erscheint. Die Bereitstellung der
notwendigen Infrastruktur wire entsprechend zu fordern.
Als Vorbild konnte etwa das Global Online Assessment
Portal (GOLA) dienen.

Finanzierung

Bund und Lénder fordern im Rahmen groBflachig ange-
legter Initiativen und Programme eine Vielzahl von
eLearning-Projekten. Die offentliche Hand hat hier seit
dem Jahr 2000 weit iiber 1 Mrd. Euro investiert, ohne je-
doch — so das Fazit einer Analyse des Beratungsunterneh-
mens A.T. Kearney — ein tibergreifendes Konzept oder
eine liberregionale Koordination zur Steigerung der Effi-
zienz erkennen zu lassen. Stattdessen wurden und werden
Mehrfachentwicklungen getdtigt, und Skaleneffekte
konnten im Einkauf kaum genutzt werden (Schope 2006,
S.162 1)

Dariiber hinaus ist der Forderzeitraum in aller Regel be-
grenzt, viele Projekte miissen nach Ablauf der Férderung
mangels ausreichender finanzieller und personeller Res-
sourcen beendet werden. Da dies dem Gedanken der
Nachhaltigkeit zuwiderlduft, sind verstiarkt Mittel und
Wege zu identifizieren, die die Finanzierung neuer Pro-
jekte auch langfristig sicherstellen. Somit erweist sich
auch bei IKT-bezogenen MafBlnahmen der Mangel an fi-
nanziellen Ressourcen hiufig als Hemmschuh fiir nach-
haltige innovative Aktivitdten im Bereich eLearning. Zu-
dem sind auch die ausreichende Ausstattung der Schulen
mit Computern bzw. IKT sowie die vielfach noch not-
wendige Reduzierung der Schiiler-Computer-Relation
mit betrdchtlichen Kosten verbunden, zumal die zuneh-
mende Umstellung auf Notebooks dabei eine zusétzliche
finanzielle Herausforderung darstellt. So ergab eine Stu-
die der Bertelsmann-Stiftung, dass fiir eine umfassende
Beschaffung von Notebooks an deutschen Schulen rund
40 Mrd. Euro aufgewendet werden miissten (Schope
2006, S. 167), eine Summe, die aufzubringen illusorisch
ist.

Einige Experten sind der Ansicht, dass zudem die gegen-
wartigen Kosten fiir IKT in den Schulen nur eine Spitze
des Eisberges darstellen. Denn erst wenn die Forderung
von Modellprojekten und Pilotvorhaben ausgelaufen ist,
Garantien fiir das technische Equipment abgelaufen sind,
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Ersatzbeschaffungen anstehen oder der Support an ex-
terne Dienstleister vergeben wird, kdnnen die dauerhaft
auf die Schultriger zukommenden Kosten realistisch ein-
geschitzt werden (Stolpmann 2006). Bund und Lénder
sollten daher bemiiht sein, Lehrpersonen und Entschei-
dungstrager im Schulwesen nicht nur iiber Projektideen
und geeignete Hard- und Softwareausstattung zu infor-
mieren, sondern insbesondere iiber deren Finanzierung.
Die im Rahmen der Initiative ,,Schulen ans Netz* erschie-
nene Publikation ,,Finanzierung von Informationstechnik
in Schulen” stellt hierfiir ein gelungenes Beispiel dar
(http://itworks.schulen-ans-netz.de/publikationen/finan-
zierung/index.php). Dariiber hinaus konnten ggf. Public
Private Partnerships gefordert werden. Allerdings sollten
auch hier Qualitdtsanreize geschaffen werden, etwa durch
ein entsprechendes Giitesiegel, das nur bei Erfiillung be-
stimmter Kriterien vergeben wird.

Ein Ansatzpunkt fiir die Politik kdnnte hier sein, Schulen
nicht nur bei der Bereitstellung der notwendigen Ausriis-
tung sowie bei der konkreten Durchfiihrung der Projekte
und MaBnahmen zu unterstiitzen, sondern in stirkerem
Mafe als bislang auch bei der (langfristigen) Projektpla-
nung. Bevor ein Projekt durch o6ffentliche Fordermittel
bezuschusst wird, sollte geklért sein, wie nach Ablauf des
vorgesehenen Forderzeitraums die Aktivitdten weiterge-
fithrt werden konnen, welche finanziellen und personel-
len Mittel dafiir zur Verfiigung stehen bzw. wie diese be-
schafft werden sollen. Diesbeziiglich kénnte ein Blick auf
die Schweiz hilfreich sein: dort ist im Rahmen der Initia-
tive PPP-SIN eines der entscheidenden Forderkriterien,
dass Moglichkeiten zur langfristigen Fortfithrung des je-
weiligen Projekts aus dem Forderantrag ersichtlich wur-
den.

4.2 Zielgruppenorientierung
IKT-Bildung der Lehrenden

Im Rahmen des Pilotprojekts ,,Lernstatt Paderborn* wur-
den Schulleitung und Lehrer nach ihren Erfahrungen
beim Einsatz von IKT und eLearning befragt.6 Dabei be-
klagen etwa 20 Prozent, dass zu wenig Software zur Ver-
figung stehe, und ca. 15 Prozent halten die Lehrer-Schu-
lungen fiir IKT und eLearning fiir nicht ausreichend.
Trotzdem nutzen ca. 73 Prozent der Lehrer die eLear-
ning-Moglichkeiten des Modellprojekts Lernstatt im Un-
terricht. Von den Nichtnutzern fiihlen sich 40 Prozent im
Umgang mit Computern nicht sicher genug, 25 Prozent
finden den Rechner-Einsatz aus péadagogisch-didakti-
schen Griinden nicht notwendig.

Zwar spielt die Medienkompetenz in der Lehreraus- und
-fortbildung eine zunehmende Rolle, allerdings sind Art,
Qualitidt und Umfang des Angebots in den einzelnen Lan-
dern und teilweise auch regional sehr unterschiedlich,
und es mangelt an Transparenz. Hier ist Handlungsbedarf
zu konstatieren. Denkbar wiren einerseits bundesweit
verbindliche Standards fiir die Integration medienbezoge-

¢ Evaluationsbericht der Initiative ,,Schulen ans Netz e.V.“ (http://it-
works.schulen-ans-netz.de/fokus/EvaPaderborn.pdf)

ner Inhalte in die Lehrerausbildung aller Schulstufen. Da-
bei wire darauf zu achten, dass IKT-bezogene Inhalte
nicht ausschlieBliches Thema eigenstindiger Veranstal-
tungen oder Seminare sind, sondern dass zielgerichtet
mediendidaktische Kompetenz fiir die jeweiligen Unter-
richtsfacher vermittelt wird. Nur wenn es geniigend qualifi-
zierte und engagierte Lehrpersonen gibt, die die eLearning-
Instrumentarien — eingebettet in ein angepasstes padagogi-
sches Konzept — im Unterricht nutzen, wird der Computer
mehr als eine Spielkonsole sein (Schope 2006, S. 161).

Ferner sind eine bessere Strukturierung, Koordination
und Aufbereitung des Fortbildungsangebots sowie dessen
Ergédnzung und Erweiterung anzustreben. Ebenso wére
die Einfiihrung (verpflichtender) regelméBiger Fortbil-
dungen zum Thema IKT fiir alle Lehrkrifte zu diskutie-
ren. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund moglicher
Kosteneinsparungen sollte verstirkt auch die Ausbildung
von Lehrkriften zu Multiplikatoren gefordert werden, die
ihrerseits das erworbene Wissen in schulinternen Fortbil-
dungen weitergeben. Sinnvoll ist eine Zertifizierung der
Fortbildungen, um die Teilnahmemotivation der Lehr-
kréfte zu steigern und zugleich die jeweilige Lehr- bzw.
Lehrer-Qualifikation transparent zu machen. Auch auf
diesen angefiihrten Gebieten verfiigt die Schweiz iiber
vielféltige beispielgebende Erfahrungen.

Anreize fiir Lehrende

Laut einer Studie der Europdischen Kommission (2006b)
zur Medienausstattung und zum Medieneinsatz an euro-
paischen Schulen sehen im europiischen Vergleich deut-
sche Lehrer den Medieneinsatz im Unterricht am skep-
tischsten. Offensichtlich sei ein nicht unwesentlicher Teil
der deutschen Lehrerschaft der Ansicht, dass ein Compu-
tereinsatz im Unterricht bzw. eLearning ,.keine oder nur
unklare Vorteile® bietet. Diese Einstellung stiinde sicher-
lich einer — von vielen gewiinschten bzw. geforderten —
stirkeren Etablierung eines mediengestiitzten Unterrichts
entgegen.

Zur Steigerung der Motivation der Lehrenden sind ver-
schiedene MaBnahmen und Initiativen denkbar. Einerseits
kann die oben bereits angesprochene Zertifizierung absol-
vierter Fortbildungen einen gewissen Effekt zeigen. An-
dererseits wire iiberlegenswert, wie Lehrende fiir einen
mit eLearning-Methoden einhergehenden Mehraufwand
»entschidigt™ werden konnen. Eine sinnvolle Moglich-
keit konnte die Gewahrung von Anrechnungsstunden fiir
computerbezogene Aktivititen sein.

Angesichts der auffallend skeptischen Einstellung deut-
scher Lehrer zum Medieneinsatz im Unterricht wéire zu-
dem zu tberlegen, das Informationsangebot fiir diese
Zielgruppe zu erweitern und etwa im Rahmen von Veran-
staltungen und Seminaren die Vorteile eines sinnvollen
eLearning-Einsatzes anschaulich herauszustellen.

IKT-Bildung fiir Schulleitung und
Entscheidungstriger

Lehrende, die sich fir eLearning engagieren, konnen
letztlich das Potenzial der Neuen Medien nur dann aus-
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schopfen, wenn sie dabei von der Schulleitung unterstiitzt
werden. Nicht selten stehen aber auch die Entscheidungs-
triger dem IKT-Einsatz bzw. eLearning und den damit
verbundenen Notwendigkeiten und Aktivititen kritisch
gegeniiber. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll,
auch die Leitungspersonen zielgerichtet mit den eLear-
ning-Potenzialen vertraut zu machen. Denkbar ist z. B.
die Erarbeitung eines Fortbildungskonzepts speziell fiir
Schulleitungen, dhnlich dem SLICT-Programm in Eng-
land. Wenngleich es lédnderspezifische Unterschiede zu
beriicksichtigen gilt — so sind etwa englische Schulen
i. d. R. von Vorgaben der Schulbehdrden in ihren Ent-
scheidungen unabhéngiger als deutsche —, diirfte ein
dhnlicher Ansatz auch hierzulande sinnvoll sein. Ent-
scheidend ist weniger die Vermittlung spezifischer An-
wenderkenntnisse als eine Sensibilisierung fiir die Mog-
lichkeiten und Grenzen des IKT-Einsatzes im Unterricht.
Auch rechtliche Aspekte sowie Informationen zu Kosten-
und Finanzierungsstrukturen und -méglichkeiten sollten
bedacht werden.

Best Practice und Ranking

In engem Zusammenhang mit der Schaffung von Leis-
tungsanreizen fiir Schulleitung und Lehrerschaft steht die
aktive Forderung von Best-Practice-Losungen. Eine in
diese Richtung gehende MaBinahme wire die Initiierung
weiterer Wettbewerbe, die herausragende Leistungen auf
dem Gebiet des eLearning wiirdigen und pramieren. Vor
dem Hintergrund der genannten Schwachstellen der bis-
herigen eLearning-Praxis an deutschen Schulen wire da-
bei eine besondere Konzentration auf die Forderung so-
zial schwacher Schiiler sowie die Verbesserung der
Barrierefreiheit zu legen. Zudem sollten vorwiegend
nachhaltige Projekte ausgezeichnet werden.

Dariiber hinaus wire zu tiberlegen, inwieweit regelméa-
Bige Rankings von Schulen mit erfolgreicher eLearning-
Praxis sinnvoll sind. Rankings kdnnten Eltern, Schiiler,
Lehrer und Offentlichkeit iiber die Situation an den ein-
zelnen Schulen informieren. Eine solche Profilbildung
konnte generell fir die AuBendarstellung der Schulen
sinnvoll sein — ausreichende Transparenz der Rankings
vorausgesetzt.

Barrierefreiheit

Der Einsatz Neuer Medien zur Forderung benachteiligter
oder beeintrachtigter Schiiler ist z. B. in England ein fes-
ter Bestandteil der eLearning-Strategie und wird entspre-
chend in den Lehrplédnen betont. In Deutschland gibt es
noch vergleichsweise wenige solcher Ansétze. Als posi-
tive Beispiele konnen sowohl das in Niedersachsen initi-
ierte Projekt zur Forderung der gesellschaftlichen Integra-
tion Blinder und Sehbehinderter durch den Einsatz
moderner Medien im Unterricht als auch das Pilotprojekt
Help2earn in Bayern angefithrt werden. Tatsdchlich
bieten gerade die IKT vielfiltige Moglichkeiten der Inte-
gration behinderter Schiiler. So kénnen etwa Kinder, die
aufgrund gesundheitlicher Beeintrachtigungen oder Be-
hinderungen keine reguldre Schule besuchen konnen, per
Internet oder Videokonferenz am Unterricht teilnehmen

und Kontakte zu Gleichaltrigen pflegen. Der Computer
bietet vielfiltige Eingabehilfen, die spezifischen Beein-
trachtigungen Rechnung tragen. Vor diesem Hintergrund
wird deutlich, dass sich die IKT als Wegbereiter einer
verstiarkten Integration und Barrierefreiheit eignen. In Zu-
kunft miisste es darum gehen, solche Mdglichkeiten ver-
stirkt aufzuzeigen und erfolgreiche Projekte im Sinne
von Best-Practice einer moglichst breiten Offentlichkeit
zuganglich zu machen.

4.3 Medien- und IKT-Ausstattung

Die quantitative Ausstattung der Schulen mit IKT in
Deutschland ist nach Einschitzung des BMBF (2005b)
im Allgemeinen zufriedenstellend. Mittlerweile sind iiber
99 Prozent der Schulen mit Rechnern ausgestattet, insge-
samt sind etwas iiber 1 Million Rechner an knapp
31 000 Bildungseinrichtungen installiert. Obwohl Grund-,
Sekundar- und Berufsschulen im Zeitraum von 2001 bis
2005 deutlich zulegten, reicht das in einem Ranking der
OECD nur fiir Platz 14 von 19 PISA-Léndern.”

In mancher Hinsicht ist aber deutliches Verbesserungspo-
tenzial zu konstatieren: Es sollte nicht nur auf eine opti-
male Schiiler-Computer-Relation geachtet werden, son-
dern insbesondere auch auf die Ausstattung mit
Peripheriegeriten. Nur bei entsprechender Ausstattung ist
eine effiziente Durchfithrung von eLearning-Aktivitaten
moglich. In qualitativer Hinsicht weist die IKT-Ausstat-
tung der deutschen Schulen teils deutliche Schwachstel-
len auf. Viele Computer sind veraltet, innovative eLear-
ning-Aktivititen sind somit nicht oder nur eingeschrinkt
moglich. Hier sollten verbindliche Standards eine ange-
messene Qualitdt der Ausstattung sicherstellen. Dies be-
deutet nicht zwangslaufig, dass alle Rechner dem neues-
ten Stand der Technik entsprechen miissen, sondern héngt
wesentlich davon ab, fiir welche Tétigkeiten die Geréte
eingesetzt werden sollen. Jeder Schule sollte jedoch zu-
mindest eine gewisse Anzahl qualitativ hochwertiger
Rechner zur Verfiigung stehen, die ein breites Spektrum
verschiedener eLearning-Aktivititen erlauben. Des Wei-
teren sollte die Qualitit des Internetzugangs kontinuier-
lich weiter verbessert und die flichendeckende Verbrei-
tung des Breitbands weiter forciert werden.

Kosteneinsparungen bei der Gewihrleistung einer quanti-
tativ wie qualitativ angemessenen Ausstattung der Schu-
len mit Hard- und Software kdnnen ggf. Public Private
Partnerships ermdglichen. Entsprechende Optionen bzw.
Angebote der verschiedenen Hard- und Software-Herstel-
ler wiren jedoch immer einer umfassenden und kritischen
Priifung zu unterziehen. Denkbar wire — wie in England —
die Anzahl lieferberechtigter Anbieter von Soft- und
Hardware fiir einen IKT- und eLearning-Einsatz in Schu-
len durch entsprechende Qualitétspriifungen zu kontrol-
lieren.

Eine regelmaBige und zuverldssige Wartung der IKT-
Ausstattung ist von herausragender Bedeutung. In

7 Deutsche Kurzfassung der OECD-Studie ,,Are students ready for a
technology-rich world? (www.oecd.org/dataoecd/49/7/36001057.pdf)



Deutscher Bundestag — 16. Wahlperiode

—75 -

Drucksache 16/9527

Deutschland gibt es diesbeziiglich bisher keine einheitli-
chen Ansidtze. Servicevertrige mit entsprechenden An-
bietern sind vergleichsweise selten, hiufig scheint die
Verantwortung fiir die Wartung bei den Lehrkréiften oder
Schulleitungen selbst zu liegen. Auftretende kleinere Pro-
bleme konnen sicherlich von Lehrpersonen und auch
Schiilern eigenstindig geldst werden kdnnen. Dennoch
erscheint grundsétzlich die Bereitstellung eines externen
Serviceangebots angeraten, um einerseits die fachge-
rechte Losung komplexerer Probleme zu gewihrleisten,
andererseits um Lehrende und/oder Schulleitungen zu-
gunsten ihrer eigentlichen Kernaufgaben zu entlasten.

Vernetzung der Schulen und Systemkompatibilitit

Eine stdrkere Vernetzung und Kooperation der Schulen
untereinander ist anzustreben. Der bisher noch vorherr-
schende Einzelerwerb geeigneter Hard- und Software
fithrt einerseits zum Verlust méglicher Skaleneffekte, an-
dererseits sind zum groflen Teil die Systemldsungen ein-
zelner Schulen nicht miteinander kompatibel, was den
Austausch und auch die Verbreitung erfolgreicher eLear-
ning-Ansitze erschwert. Einheitliche Standards sowie
gef. die Beschrankung der Content-Anbieter durch eine
sorgféltige Auswahl und Qualitétskontrolle konnten auch
hier sinnvoll sein. Insgesamt ist ein intensiverer Aus-
tausch von erprobten und guten eLearning-Losungen
— auch tiber Schulstufen hinweg — wiinschenswert, um ein
sinnvolles, aufeinander aufbauendes Forderkonzept ent-
wickeln zu kdnnen.

Von iibergreifender bzw. grundsétzlicher Bedeutung sind
schlielich die regelméBige Evaluation der eLearning-
Aktivitdten und -Programme sowie deren kontinuierliche
Verbesserung. Dies setzt wiederum die Definition klarer
Zielsetzungen voraus, die beispielsweise auch in den
Lehrplénen zu verankern wéren.

4.4 Weitere Studien

Die bisherigen Studien zum Einfluss von Computer- und
Internetnutzung bzw. des konkreten Einsatzes von eLear-
ning-Instrumentarien und -inhalten in der Schule auf die
Leistungen der Schiiler lassen eine abschlieBende Bewer-
tung im Sinne eines Fiir und Wider nicht zu. Die entspre-
chenden Diskussionen und Kontroversen sind langst nicht
abgeschlossen, weitere detaillierte Untersuchungen und
Langzeitstudien sind notwendig.

Bislang sagen Untersuchungsergebnisse weder, dass der
Einsatz von neuen Medien bzw. das eLearning generell
positive Auswirkungen auf schulische Leistungen besitzt,
noch dass der Einsatz von Computern an Schulen prinzi-
piell kein positives Potenzial fiir Schiiler hat. Sie kdnnen
allerdings verdeutlichen, dass ein solches Potenzial beim
bisherigen Einsatz in der Schule bei Weitem nicht ausge-
schopft wurde und dass die Computernutzung zu Lehr-
zwecken — wenn nicht zielgerichtet eingesetzt — mogli-
cherweise andere effektive(re)  Unterrichtsformen
verdréngt. In dieser Hinsicht scheint es sinnvoll, vor ei-
nem umfassenden eLearning-Einsatz effektive Einsatz-
moglichkeiten von Computern im Unterricht zu finden

und deren Wirksamkeit in Feldstudien zu verifizieren.
»Andernfalls bleibt die Wirksamkeit eines grofiflichigen
Einsatzes von Computern an Schulen zweifelhaft. Seine
Realisierung konnte sich letztlich als Pyrrhussieg der Be-
firworter [...] erweisen, der den Steuerzahler viel Geld
kostet, das fiir andere Zwecke besser eingesetzt werden
konnte, und unsere Schiiler im Vergleich zu einer Schule

ohne Computer schlechter stellen wiirde”. (Fuchs/
WoBmann 2005, S. 9)
Einige Untersuchungsergebnisse der verschiedenen

PISA-, OECD- und sich darauf beziehender Nachfolge-
analysen rechtfertigen zumindest in einigen Punkten eine
kritische Einschdtzung des bisherigen Einsatzes des
eLearning. So werden einige Ergebnis dahingehend inter-
pretiert (Fuchs/WéBmann 2005, S. 10), dass die Verfiig-
barkeit von Computern zuhause sowie ein zu intensiver
—iiber ein optimales Niveau der Nutzungsintensitét hi-
nausgehender — Einsatz von neuen Medien in der Schule
mitunter sogar zu schlechteren Leistungen der Schiiler in
den sogenannten PISA-Basiskompetenzen fiihren und das
Erlernen relevanter Bildungsinhalte behindern kann.
Ganz generell fehlt es bislang noch an dezidierten Unter-
suchungen, die vor dem Hintergrund des Einsatzes von
eLearning-Instrumenten den jeweiligen fachspezifischen
Lernerfolg — oder auch Misserfolg — tatséchlich messen.
Denn nach wie vor ist unklar, welche Konzepte hier wirk-
lichen Lernerfolg bringen und wie viele Computer bei-
spielsweise dafiir iiberhaupt notwendig sind. Letztlich
sind dies auch notwendige Angaben, die Stidte und Kom-
munen dringend fiir Schulmittelplanungen bendtigen, ins-
besondere um nach Abschluss von zurzeit oft noch lau-
fenden Modell- und Pilotphasen anschlieBend ggf. einen
(bezahlbaren) Dauerbetrieb einrichten und gewahrleisten
zu konnen.

Und méglicherweise kommt es — im Blick auf schulische
Leistungen als auch unter (spéteren) arbeitsmarktokono-
mischen Gesichtspunkten — in der Schule bzw. bei den
Schiilern nicht so generell auf die Féhigkeiten im Um-
gang mit PC und Internet als vielmehr auf die grundle-
gende Beherrschung der allgemeinen Basiskompetenzen
beim Lernen und Wissenserwerb an. In Anlehnung an
Max Gold (2003) konnte dies zu der Einschitzung fiih-
ren, dass der Einsatz von Computern und Internet bzw.
des eLearnings fiir diejenigen von Vorteil ist, die gelernt
haben, es beruflich zu nutzen, zur wissenschaftlichen Ar-
beit oder fiir gezieltes Recherchieren und Lernen in der
Schule einsetzen (kdnnen). Wer eine gute Allgemeinbil-
dung bzw. die kognitiven Basiskompetenzen wie Mathe-
matik-, Naturwissenschafts- und Sprachleistungen erwor-
ben hat, der wird beim und durch den Einsatz von Neuen
Medien und eLearning keine Schwierigkeiten haben.
Auch geht es nicht nur darum, mdglichst viele Daten und
Fakten im Kopf zu speichern — stattdessen miissen Schii-
ler lernen, wo und wie sie sich Wissen aneignen kénnen.
Wenn die Bedingungen dafiir jedoch nicht gegeben sind,
wird es nicht ausreichend sein, {iber vielfaltige Computer-
und Interneterfahrungen zu verfiigen, diese jedoch auf-
grund anderer schulischer Leistungsdefizite weder im
schulischen Kontext noch im Rahmen von beruflichen
Tétigkeiten unter Beweis stellen zu konnen.
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Es kann sicher davon ausgegangen werden, dass ganz all-
gemein die zunehmende Mobilitit, hiufigeres Lernen zu-
hause, die wachsende Bedeutung des lebenslangen Ler-
nens bei ldngeren Lebensarbeitszeiten, zunehmend breit-
bandigerer IKT-Anwendungen in vielen Einsatzbereichen
und somit komplexere Darstellungen sowie der Einsatz
von internetbasierten Lernplattformen insgesamt Auswir-
kungen auf den schulischen eLearning-Bereich zeigen
und insbesondere zu einer Ausweitung des Angebots von
webgestiitzten Lernarrangements fithren wird. Notwendig
und von wesentlicher Bedeutung ist daher die Entwick-
lung von Optimierungsansitzen fiir eLearning-Angebote
und die Gewinnung von (nach wie vor fehlenden grundle-
genden) Informationen und detaillierteren Kenntnissen
iiber eLearning-Prozesse in ihren einzelnen Phasen.

Erste Ansdtze und Ergebnisse konnte ein Sonderteil der
Studie ,,E-Learning in Deutschland 2005 liefern, der
sich zum einen jungen Zielgruppen und zum anderen spe-
ziell dem eLearning in Schulen widmet (Hanke/Poppe
2006). Weitere und zukiinftige Studien dieser Art sind
von enormer Bedeutung, denn immer noch fehlt es an de-
zidiertem Wissen fiir einen addquaten und sinnvollen
eLearning-Einsatz in Schulen. Insbesondere folgende
Themen hitten zukiinftige Studien zu beriicksichtigen
(Hanke/Poppe 2006, S. 60 f.):

— Medien- und Lernverhalten junger Zielgruppen: Wie
und wann wird gelernt? In welchen Zeitriumen, in
welcher Intensitit, mit welcher Motivation?

— Welche speziellen Zielgruppen sind in welcher Form
zu beriicksichtigen?

— Schulspezifische Fragestellungen im Hinblick auf die
Zielgruppen Schiiler, Lehrer, Schulleitungen, Institu-
tionen, Verlage bzw. Contentanbieter.

— Kosten-Nutzen-Analysen von eLearning-Instrumenta-
rien und zugrunde liegender technischer Mittel (Ser-
vereinsatz etc.)

— Wirkungsweisen spezieller methodisch-didaktischer
Arrangements zwecks Verfeinerung elLearning-spezi-
fischer Lernschritte.

— Design- und Nutzerfreundlichkeit wesentlicher Steue-
rungselemente fiir Funktions- und Lernsoftware.

— Qualitatsstandards und Zertifizierung

Die Gewinnung substanzieller Informationen zu diesen
Themen ist letztlich unabdingbar, um eine Reihe bislang
nicht oder nicht zufriedenstellend beantworteter Fragen
beantworten sowie Optimierungsansétze fiir schulisches
eLearning vorschlagen zu kdnnen.

Auch wenn zurzeit der 6ffentliche Diskurs tiber die Bil-
dungsrelevanz der Computernutzung wieder stirker kon-
trovers bzw. medienkritisch gefithrt wird (Fuchs/
WoBmann 2005; Harmsen 2007; Padtberg 2005; Wagner
20006), so sollte eLearning keinesfalls vorschnell als ein
voriibergehendes Phdnomen betrachtet werden. In vielen
Bildungsbereichen, und sicher auch an den Schulen, wird
sich eLearning als eine bedeutsame Erweiterung der
Lehr- und Lernmdglichkeiten herausstellen und sich zei-
gen, dass eLearning eine interessante Bereicherung des
Unterrichts oder sogar ein zentrales Element in der
Schule sein kann (Aufenanger 2006a). Lehrende wie Ler-
nende, Schulleitungen und Bildungsexperten miissen je-
doch selbst dazu beitragen, indem sie Erfahrungen mit
den Neuen Medien in der Schule weitergeben, evaluieren
und weiterentwickeln und so zu einer Qualitdtskontrolle
des Lernens und Lehrens mit eLearning-Instrumentarien
beitragen.
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2. Lernsoftware — lerntheoretische und
mediendidaktische Aspekte

Aufbauend auf aktuell diskutierten Ansdtzen der Didaktik
fiir verschiedene Einsatzbereiche von Lernsoftware wer-
den im Folgenden péddagogisch sinnvolle Kontexte fiir
Lernsoftware vorgestellt. Es lassen sich folgende lehr-
und lerntheoretische Modelle unterscheiden (Aufenanger
2006b, S. 18 f.):

— Behavioristischer Ansatz: Das beobachtbare Verhalten
des Lernenden steht im Vordergrund. Das Individuum
wird als sogenannte ,,Black box“ behandelt, was be-
deutet, dass die Vorgdnge im Gehirn der Forschung
nicht zuginglich und damit nicht beurteilbar sind.
Lernvorgénge werden als Reiz-Reaktions-Schemata
beschrieben, welche durch positive und negative Ver-
stairkungen der Umwelt beeinflusst werden. Es wird
davon ausgegangen, dass Lerninhalte als externe Ein-
heiten bestehen und getrennt voneinander vom Leh-
renden zum Lernenden transportiert werden kdnnen.
Der Lehrer hat gewissermalen die Funktion eines
Trainers, der den passiven Lernenden formt. Medien
werden als unterstiitzende Maflnahme bei der Opti-
mierung der Wissensvermittlung eingesetzt.

— Kognitivistischer Ansatz: Diese Lerntheorien gehen
von einem aktiven, selbststindigen Lernprozess aus.
Im Mittelpunkt stehen die wihrend des Lernens ablau-
fenden kognitiven Prozesse im Gehirn. Es wird davon
ausgegangen, dass neue Eindriicke vor dem Hinter-
grund fritherer Erfahrungen verarbeitet werden. Eine
angemessene Strukturierung der Lerninhalte z. B.
durch den Einsatz von Medien kann Lernende unter-
stiitzen. Der Lernende wird zwar nicht so passiv ein-
geschitzt wie beim behavioristischen Ansatz, aber es
wird noch immer davon ausgegangen, dass das Lernen
festgelegten Zielen zu folgen hat. Wissen wird vermit-
telt und vom Subjekt aufgenommen.

— Konstruktivistischer Ansatz: Im Gegensatz zu den
oben genannten Ansétzen basiert das konstruktivisti-
sche Modell auf der Annahme, dass im Prozess der
Wahrnehmung keine Realitdt abgebildet wird, sondern
vielmehr eine relative und individuelle Wirklichkeit
geschaffen (konstruiert) wird. Nach diesem Ansatz
wird Wissen vom jeweils Lernenden aktiv konstruiert.
Der Lehrer iibernimmt die Rolle des Beraters und be-
gleitet den Lernprozess. Seine Aufgabe ist es, die Lern-
umgebung so zu gestalten, dass die Lernenden ihre in-
dividuellen kognitiven Fahigkeiten nutzen kénnen, um
Wissen aufzubauen. Erweitert wird dieses Modell
durch den sogenannten ko-konstruktivistischen An-
satz, der zusitzlich von einer sozialen Konstruktion
von Wissen durch Kommunikation, Kooperation und
Kollaboration ausgeht — dem gesellschaftlich geteilten
Wissen (Kimpeler 2000, S. 31 ff.).

Bewertung unter mediendidaktischen
Gesichtspunkten

Unter mediendidaktischen Gesichtspunkten geht es vor
allem darum, Lernangebote im Unterricht durch den ge-

zielten Einsatz von Medien und Technik effizienter zu
machen (Fritsche 2005). Der blofle Einsatz von Medien
im Unterricht steigert nicht zwangsldufig den Lerneffekt
(Aufenanger 2006b, S. 21 f.). Es ist deshalb wichtig, bei
der Anwendung von Lernsoftware die Zielsetzung klar zu
definieren. Dazu haben Baumgartner et al. (2002) drei
Modelle entwickelt.

— Das Modell Wissenstransfer orientiert sich am behavio-
ristischen Ansatz. Die Bereitstellung von Wissen ist
das primére Ziel. Der Einsatz von Medien bietet sich
in diesem Zusammenhang an, da weder Platz noch Ort
beschrinkt sind und das Material jederzeit zur Verfii-
gung steht. Es bietet einen Vorteil gegeniiber dem
Lehren an festem Ort zu fester Zeit (Schulunterricht).
Die Erklérsituation in Form einer Face-to-Face-Inter-
aktion kann allerdings nicht ersetzt werden. Dieses
Modell findet Anwendung bei multimedialen Informa-
tionssystemen.

— Das Modell Tutor spiegelt den kognitivistischen An-
satz wider. Uber die reine Wissensaneignung hinaus
soll die selbststindige Anwendung des Wissens mit
einbezogen werden. Dazu muss fir Lernende die
Maoglichkeit zu einem Feedback bestehen; sein Wissen
muss sozusagen iiberpriift und bewertet werden.

— Der konstruktivistische Ansatz zeigt sich in dem Mo-
dell Coach. Die Aufgabe des Lehrenden ist es, eine
lernforderliche Umgebung via Internet bereitzustellen
und den Lernprozess zu moderieren. Dazu gehort die
Zusammenstellung von angemessenen Materialien
wie auch die Gestaltung und Motivation der Lernorga-
nisation durch zum Beispiel Gruppenbildung, Foren,
Chats. Unter konstruktivistischen Gesichtspunkten ist
der Prozesscharakter von besonderer Bedeutung, das
Ergebnis entsteht im Laufe des Lernens.

Die drei vorgestellten Lernsoftwaremodelle kennzeich-
nen Gottfried et al. (2000) als ,,teaching®, ,helping™ und
»coaching®. Dem ,teaching“-Typ ordnen sie ,,Paukpro-
gramme* zu, bei dessen Nutzung die Interaktion zwi-
schen Mensch und Maschine klar strukturiert und vorge-
geben ist. Computer Based Training und Web Based
Training werden dem ,helping™ zugeordnet, bei diesen
Programmen gestaltet sich die Mensch-Maschine-Inter-
aktion dynamisch und zielorientiert. Autonom agiert der
Mensch im Umgang mit den sogenannten ,,coaching*-
Programmen, zu welchen zum Beispiel Simulation und
virtuelle Welten zu zéhlen sind.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die drei vorge-
stellten Lerntheorien auch auf die Lernform des eLear-
ning anwendbar sind. Durch den Einsatz von elektroni-
schen Medien werden ihre spezifischen Anforderungen
an den Lernprozess und die beteiligten Akteure unter-
stiitzt und keineswegs eingeschrinkt.

Im Weiteren soll anhand von Einsatzbeispielen verdeut-
licht werden, inwiefern diese lerntheoretischen Aspekte
fiir den Einsatz von Lernsoftware fiir Kinder entschei-
dend sind und zur Beurteilung von Qualitdtskriterien ein-
bezogen werden konnen.
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2.1 Lernsoftware in der Vorschule

Im vorschulischen Bereich sollten Kinder Lerngelegen-
heiten angeboten bekommen, und ihre Lernbediirfnisse
sollten unterstiitzt werden. Das Lernen erfolgt idealer-
weise selbstgesteuert und autonom, d. h. die Initiative,
mit der Lernsoftware zu arbeiten, geht immer vom Kind
aus. Es stehen Spielrdume zur Verfiigung, in denen das
Kind Aufgaben nach eigenen Vorstellungen bearbeiten
kann. Dies fiihrt zu einem Kompetenzerleben und einer
Erfahrung der eigenen Wirksamkeit. Der Lehrende bleibt
als Dialogpartner passiv. Er berdt und unterstiitzt, regu-
liert den Zugang zur Software und ist aufmerksamer
Beobachter. Die Bedeutungen, die vom Kind nicht durch
den Kontext erschlossen werden konnen, miissen in der
Interaktion ausgehandelt werden. Fiir ein erfolgreiches
Lernen miissen bisherige konkrete Erfahrungen des Kin-
des einbezogen und aktive Erkundungen ermoglicht wer-
den. Es empfiehlt sich auch deshalb, dass ,,Virtualitét™
mit ,,Realitdt™ gekoppelt wird. Wenn also ein Software-
programm zum Thema Natur bearbeitet wurde, kdnnten
spéter Ausfliige zu den gesehenen Orten gemacht werden
und andere Medien wie Foto, Video oder Internet einbe-
zogen werden, die sich mit dhnlichen Themen beschifti-
gen. Beim ko-konstruktivistischen Ansatz erhalten
zusitzlich soziale Interaktion und unterstiitzende Bezie-
hungen einen hohen Stellenwert. Durch Partner- oder
Gruppenarbeit kann soziale Mitverantwortung eingeiibt
werden, indem die Konsequenz des eigenen Handelns
auch auf andere iibertragen wird.

Anwendungsbeispiel

Die Software ,,Multimediawerkstatt* kann im Rahmen ei-
nes dreitdgigen Projekts eingesetzt werden, um ein eige-
nes Bilderbuch zu gestalten. Dazu miissen die Kinder die
Gelegenheit bekommen, das Programm erst einmal selb-
standig auszuprobieren und mit der Malwerkstatt ein ers-
tes Bild zu erstellen, welches dann ausgedruckt wird. So
bekommen sie ein Gefiihl dafiir, was sie mit dem Pro-
gramm machen konnen und haben die Gelegenheit, erste
Ideen zu sammeln. Misslungene Arbeitsschritte werden
einfach wieder riickgéingig gemacht. Anschliefend kon-
nen die Kinder in Gruppenarbeit ein Storyboard entwer-
fen und dieses gemeinsam mit der Lernsoftware in Bilder
umsetzen. Dann wird mit einem Headset die Vertonung
vorgenommen, wobei die Kinder hier auf die Mithilfe
von Lehrern angewiesen sind. Am Ende kann das Projekt
als Bilderbuch ausgedruckt werden.

2.2 Lernsoftware in der Sonderpadagogik

Im sonderschulischen Bereich kann Freiarbeit an speziel-
len Lernprogrammen unter anderem die Fahigkeit for-
dern, sich eigene Ziele zu setzen, Lernen zu planen und
vorzubereiten, Motivation und Konzentration aufrecht zu
halten oder sich selbst zu kontrollieren und zu korrigieren
(Aufenanger 2006b, S. 23 f.). Arbeiten Schiiler individu-
ell und selbstbestimmt, so hat dies auch den Vorteil, dass
Lernschwichere ihre Lerngeschwindigkeit selbst regulie-
ren konnen, wodurch sie eine zielgerichtete Forderung
und bessere Integration erfahren. Die erworbenen Fahig-

keiten des Recherchierens, Informierens und Produzie-
rens werden an konkreten, eng umrissenen Projekten an-
gewendet und konnen auch zuhause eingebracht werden.

Lernsoftware eignet sich z. B. fiir den Einsatz in der
Lernwerkstatt oder in der Wochenplanarbeit. Im ,,Statio-
nenlernen kann die Arbeit mit der Software einen Ab-
schnitt darstellen. Lasst man beispielsweise im Mathema-
tikunterricht in Gruppen die Zahlen bis Tausend
erarbeiten, so konnte dies an einer Station durch konkre-
tes Material (z. B. Geldscheine) geschehen, an einer an-
deren Station durch passende Lernsoftware und an einer
weiteren durch Arbeitsblitter. Durch die Gruppenarbeit
am Computer wird zudem das Kooperationsverhalten von
Kindern trainiert.

Anwendungsbeispiel

Im Bereich der Sonderpddagogik liegen die Potenziale
vor allem in der Verbesserung der raumlichen Wahrneh-
mung, der Koérperkoordination, des antizipierenden Den-
kens, der seriellen Leistungen, der Reaktionsfahigkeit,
Handling eines Computers oder auch der Gedéchtnisleis-
tung. Wichtig ist, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
Methoden und Strategien des Lernens und der Problemlo-
sung aneignen konnen. Sie sollen befdhigt werden, mit-
hilfe des Computers die Potenziale der Informations- und
Kommunikationstechnik zu nutzen. Zudem bringt das
Schreiben am Computer Erfolgserlebnisse mit sich, da
Fehler leicht korrigiert und Texte leicht verdndert und
editiert werden konnen. Der Ausdruck ist dann fehlerfrei
und unterscheidet sich nicht von den Arbeiten nicht be-
hinderter Kinder.

Ein Vorteil von Lernsoftware ist auch, dass viele Pro-
gramme sich individuell dem Kenntnisstand bzw. den
Lernvoraussetzungen von lernbehinderten Schiilern an-
passen lassen. Durch die Moglichkeiten eines individuel-
len Tempos und Lernweges erhoht der Einsatz von Lern-
software die Selbstsicherheit der Kinder ebenso wie die
Konzentration und Ausdauer. Bei der Auswahl der Soft-
ware sollte der Lehrer besonders auf eine klare, iibersicht-
liche Grafik, eine Vorlesefunktion (z. B. bei Sehbeein-
trachtigung) und eine Feedbackfunktion achten.

2.3 Lernsoftware in der Grundschule

Im Bereich der Grundschulpddagogik kdnnen Kinder gut
im Selbstlernmodus arbeiten (Aufenanger 2006b, S. 25 f.).
An die freie Arbeitsform und an die Ehrlichkeit im Um-
gang mit Fehlern sollten sich die Schiiler jedoch langsam
gewoOhnen konnen. Es ist sinnvoll, dass fiir diese Arbeits-
form einige Schiiler nach einer Einarbeitung als Helfer
fiir die Klassenkameraden fungieren und an Stelle des
Lehrers bei auftretenden Problemen helfen. So wird die
Kommunikation untereinander in der Klasse gefordert.
Dabei sollte die Lernsoftware durch die Lehrer eingefiihrt
werden, erst danach konnen die Schiiler selbst sich ge-
genseitig beraten. Bei der Arbeit mit Lernsoftware kann
der Einzelne selbst die Lerngeschwindigkeit bestimmen,
wobei Umwege und Irrwege erlaubt sind.
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Es sollte neben offenen selbstbestimmten Phasen auch
Phasen instruierten Arbeitens geben, die allerdings weni-
ger vom Lehrer, sondern eher vom Handeln mdglichst
vieler Schiiler geprigt sind. So kénnen Schiilergruppen
z. B. nach vorgegeben Aufgaben arbeitsteilig in einem
Programm nach Informationen suchen und diese dann im
Klassenverband zusammentragen, auswerten und weiter-
bearbeiten. Dabei stehen Expertengruppen Rede und Ant-
wort, die den jeweils gerade zu bearbeitenden Themenbe-
reich zuvor untersucht haben.

Die Arbeit mit Lernstationen ist auch in Grundschulen
beliebt, wobei Lernsoftware verwendet werden kann, um
Basisinformationen zu einem Inhalt zu sichern. Im Sach-
unterricht konnte beispielsweise erst ein Brainstorming
gemacht werden, um in die Thematik herein zu finden,
dann konnte sich die Klasse gemeinsam iiberlegen welche
Inhalte interessant sind und wie sie bearbeitet werden
konnen. Die Lernsoftware, z. B. ein Lexikon fiir den
Sachunterricht, kann dabei zur Recherche verwendet wer-
den, deren Ergebnisse auf Plakaten gesammelt werden.
Animationen kdnnen gemeinsam angeschaut und bespro-
chen werden.

Anwendungsbeispiele

Lernsoftware kann zur individuellen und umfassenden
Fehlerdiagnose eingesetzt werden und um gezielte MaB3-
namen durchzufithren. Mit Lernférder- und Stiitzpro-
grammen kann der Lerngegenstand geiibt und verbessert
werden. Im Mathematikunterricht kann die Lernsoftware
z. B. als Vorlage dazu dienen, selbstindig dhnliche Auf-
gaben zu entwerfen, die zu einer Reflexion {iber den Auf-
gabentyp fiihren.

Zum Uben von rdumlichem Vorstellungsvermogen in der
Geometrie konnen Softwareprogramme wie z. B. ,,Bau
was“ Anwendung finden. Nach einer Einfiihrung in den
Aufbau von Baupldnen konnen mit dem Programm selb-
stindig einzelne Wiirfel zu komplexen Gebilden ge-
schichtet werden. Im Gegensatz zur Bleistiftzeichnung
kann das Objekt durch die Lernsoftware dreidimensional
betrachtet und gedreht werden. Dadurch wird eine bes-
sere Raumvorstellung ermdglicht. Wird Gelerntes durch
Ubungen gefestigt, geschieht dies zumeist unter der Ver-
wendung von konstruktivistischen Prinzipien.

Einsatz als Arbeitsmaterial im Projekt

Lernsoftware kann als Leitfaden in einem Projekt dienen.
So koénnen Kinder zuerst relevante Fragen formulieren
und diese dann mit der geeigneten Software iiberpriifen
und auf reale Situationen anwenden. Die gewonnen Infor-
mationen kdnnen dann zu ausfiihrlichen Beschreibungen
geplanter Arbeitsvorgidnge fiihren, die in einer Arbeits-
mappe gesammelt werden.

Einsatz zur Informationsbeschaffung

Um fiir eine Préasentation Informationen zu finden, kon-
nen CD-Roms oder addquate Internetseiten fiir Kinder
verwendet werden. Diese sollten vor der Verwendung je-
doch vom Lehrpersonal gesichtet und didaktisiert wer-

den. Wissensdatenbanken, wie die Software ,,Winnie im
griinen Klassenzimmer®, konnen im Rahmen von konkre-
ten Projekten, wie z. B. der Schulbegriinung zur Recher-
che und zum iiberpriifen von Thesen genutzt werden. Da-
bei werden auch Selektionsmechanismen trainiert.

Einsatz zur Forderung von Lese- und Medienkompetenz

Da Lesen eine der Schliisselkompetenzen ist, die fiir das
Bewegen in Software und Lernplattformen erworben
werden muss, dient die Arbeit mit Lernsoftware der For-
derung von Lesekompetenz. Verschiede Arten des Lesens
konnen so gelibt werden. Die Arbeit am Computer wirkt
lesemotivierend, da nur durch ein ausreichendes Textver-
stindnis Aufgaben geldst werden kdnnen, wodurch sich
Lernerfolg einstellt. Durch kritische Betrachtungen einer
Seite oder eines Programms kann Medienkompetenz und
Medienmiindigkeit gefordert werden.

2.4 Lernsoftware in der Sekundarstufe

Mit Lernsoftware kann in der Sekundarstufe aus dem Un-
terricht ein reines Selbstlernzentrum werden (Aufenanger
2006b, S. 27 ff.). Dabei kann unterschieden werden zwi-
schen einem strengen Selbstlernmodus einerseits, bei
dem die mit der Software zu bearbeitenden Materialien
und Themen nicht im Unterricht besprochen werden,
zuvor jedoch an diese Themen herangefiihrt wurde. An-
dererseits kann die Lernsoftware zum Erarbeiten von In-
halten parallel zum Fachunterricht dienen, und die Ver-
wendung kann der Ubung und Wiederholung dienen. Im
Kurs sollte auf beide Methoden zuriickgegriffen werden,
anfangs jedoch moglichst auf den strengeren Selbstlern-
modus, da die Schiiler im Begleitmodus den Stoff sonst
hinsichtlich ihrer Relevanz eher als obligatorisch anse-
hen. An das Selbststudium sollte eine Diskussionsrunde
angeschlossen werden, um das Gelernte zu besprechen.

Sehr hiufig wird zum Einsatz von Lernsoftware die Me-
thodik des Stationenlernens gewdhlt, um selbstédndiges
Arbeiten einzuiiben. Die Stationen sollten unterschiedli-
che inhaltliche Zugénge mit verschiedenen Schwierig-
keitsstufen, Sozialformen und Arbeitstempi bieten, so-
dass verschiedene Lerntypen angesprochen werden. Die
Programme werden so ausgewihlt, dass manche Statio-
nen handlungsorientiert sind, manche visuelle Anima-
tionsprogramme enthalten. Es muss jedoch nicht jede
Gruppe jede Station anlaufen, sondern nur bestimmte
Pflichtstationen, auf die der zukiinftige Unterricht auf-
bauen wird. Daneben kdnnen die Schiiler selbst entschei-
den, welche der frei wihlbaren Stationen sie bearbeiten.

Ein Lerntagebuch kann gefiihrt werden, das auch nach
dem SchlieBen des Programms die Ldsungen abrufbar
macht. Der Eintrag in die Tagebiicher bietet Lehrern Ein-
blicke in die Lernfortschritte des Schiilers, was zu indivi-
dueller Beratung und zu Hinweisen zum weiteren Vorge-
hen beitragen kann.

Eine andere Moglichkeit zum Einsatz von Lernsoftware
ist die Aufspaltung der Klasse in Gruppen, die phasen-
weise parallel zum Unterricht am Rechner arbeiten. Im
Fremdsprachenunterricht kénnen die Schiiler so z. B.
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Wortschatzarbeit oder Textproduktion am Computer be-
treiben. Arbeiten stirkere und schwéchere Schiiler in ei-
nem Team zusammen, so konnen eventuell auftretende
Probleme leichter bewiltigt werden. Auch wenn die End-
produkte der verschiedenen Gruppen am Ende nicht ver-
gleichbar sind, werden durch die Zusammenarbeit in
Gruppen und die selbstidndige Verwendung von Hilfsmit-
teln (z. B. elektronischen Worterbiichern) Ergebnisse er-
bracht, die sonst so nicht zu erwarten wéren.

Anwendungsbeispiele

Haufig wird Lernsoftware zur Einiibung und Vertiefung
zuvor gelernter Inhalte verwendet. Dabei konnen Ubun-
gen z. B. Teil eines Stationenlernens sein, das zum Festi-
gen und Wiederholen des vorangegangenen Frontalunter-
richts durchgefiihrt wird. Lernsoftware eignet sich
besonders gut zum Uben, da mit einem Mausklick alle
getétigten Eingaben geldscht und Aufgaben wiederholt
werden konnen. Damit ist die Software effektiver als ein
Arbeitsbuch. Beim Einsatz von Vokabeltrainern oder an-
deren Ubungshelfern muss jedoch darauf geachtet wer-
den, dass die Aufgaben mittelschwer sind, sodass sie mit
einer 50-Prozent-Chance gelost werden kdnnen. Aufer-
dem ist es wichtig, dass das Kind das Wissen schon be-
sitzt, welches es zum Ldsen benoétigt, dass es aber noch
nicht sicher dariiber verfiigt. Durch den Einsatz von Lern-
software konnen individuelle Verstdndnisprobleme ge-
zielt angesteuert und behoben werden, wobei die einzel-
nen Ubungen bei mangelhaftem Erfolg beliebig oft
wiederholbar sind.

Einsatz als Arbeitsmaterial im Projekt

In einem Projekt kann Lernsoftware als Aufhidnger die-
nen, z.B. indem die Rahmengeschichte aufgegriffen
wird, was zu einer Problemdiskussion mit anschlieBenden
Phasen gemeinsamer Zielentscheidung und Planung des
Vorgehens sowie zu Durchfiihrung und Auswertung der
Ergebnisse fithren kann. Dabei konnen die Gruppen zwi-
schen unterschiedlichen Lernangeboten wahlen, und ein
entsprechend differenzierter Unterricht kann stattfinden.
In einem nichsten Arbeitsschritt werden das gesammelte
Material zusammengefasst und die Ergebnisse vorge-
stellt, besprochen und iiberarbeitet. AbschlieBend konnen
Stirken und Schwichen des Programms reflektiert wer-
den.

Einsatz als Anregung zu anderen Arbeitsmethoden

Lernsoftware kann als Anregung zum Rollenspiel fungie-
ren, wie z. B. das Lernrollenspiel ,,Dunkle Schatten®.
Nach einer vorherigen Einfiihrung des Themenbereichs
bietet die Lernsoftware, die iiber Ausldnderfeindlichkeit
aufkldren will, einen anderen Zugang zum Thema. Spiel-
texte konnen z. B. interpretiert und als Anregung zum
Rollenspiel genommen werden, in dem die Schiiler argu-
mentieren und Positionen beziehen miissen. Am Schluss
kann auch das Schreiben von Spielkritiken stehen.

Einsatz zu Demonstrationszwecken

In naturwissenschaftlichen Fichern konnen Videode-
monstrationen oder Animationen aus Lernsoftware ge-
zielt einsetzen. Anhand der multimedialen Darstellung
von Prozessen oder Experimenten kann der Lehrende
selbst Zeit sparen, die beim Auf- und Abbau von eigenen
Versuchen nétig wére. In sprachlichen Féachern kann die
Software zum Présentieren von Texten dienen und hat
z. B. den Vorteil, dass oft von professionellen Sprechern
vorgetragene Textteile angehort werden kénnen.

Einsatz zur Vorbereitung von Moderation und
Prisentation

Verschiedene Arten von Software, wie z. B. Textsamm-
lungen, kdnnen zur Vorbereitung von Présentationen die-
nen. Im Zuge differenzierender Gruppenarbeit kdnnen
Schiilergruppen zu bestimmten Lernangeboten Prisenta-
tionen vorbereiten und anschlieBend der Klasse vorfiih-
ren. Wenn nur eine CD-ROM zur Verfiigung steht, kon-
nen einzelne Schiiler vor der Klasse mithilfe eines
Beamers prisentierende oder moderierende Aufgaben
iibernehmen.

Einsatz zur Informationsbeschaffung

Im Unterricht konnen spezielle Lexika-CD-Roms oder
auch andere Lernsoftware dazu dienen, dass Schiiler da-
raus Informationen sammeln. Aber auch WebQuests, wie
z. B. ,,Die Geschichte der olympischen Spiele” eignet
sich flir eine Internetrecherche auf vom Lehrer vorher
festgelegten Seiten. Informationen werden dann unter Zu-
hilfenahme des Quests recherchiert.
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