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Editorial

Gesellschaftliche, technologische und bildungspolitische Entwicklungen stellen die
Hochschulen vor neue Herausforderungen. Dies erdffnet aber auch neue Chancen, ins-
besondere im Hinblick auf die Gestaltung ihrer Ausbildungsstrukturen. Die Studieren-
den an Pddagogischen Hochschulen werden zunehmend heterogener und haben immer
oOfter bereits wihrend des Studiums eine Anstellung im Lehrberuf. Der einfache digitale
Zugang zu Informationen ermoglicht es den Studierenden zudem, entsprechend ihren
Bediirfnissen, Fahigkeiten, Interessen und kognitiven Voraussetzungen individuell zu
lernen und so mehr Autonomie hinsichtlich ihres Lernprozesses zu erhalten. Lernen ist
nicht mehr auf bestimmte Zeiten oder Umstidnde beschrinkt, sondern findet individuell
statt. Damit steigt die Nachfrage nach orts- und zeitunabhéngigen sowie individuell
zugeschnittenen Studienformaten, welche die Voraussetzungen und die Interessen der
Studierenden miteinbeziehen.

Die Hochschulen sind gefordert, Ausbildungsgénge anzubieten, die der Heterogenitét
der Studierenden gerecht werden und ihre Wissens- und Kompetenzstinde sowie ihre
beruflichen Tétigkeiten, ihre soziale Herkunft und ihre Lebenssituation beriicksichti-
gen. Gerade Padagogische Hochschulen als Ausbildungsstétten zukiinftiger Lehrper-
sonen sowie Gestalterinnen und Gestalter der Schulen von morgen haben eine Vorbild-
funktion im Bereich der Weiterentwicklung von Lehre und der Férderung von Lernen.
Wenn sie die Nachfrage nach neuen Studienformaten in ihre Weiterentwicklung einbe-
ziehen, dann gehen Padagogische Hochschulen damit vermehrt auf tertidrer Ebene auf
individuelles und flexibles Lehren und Lernen ein und beriicksichtigen die zunechmende
Heterogenitét sowie die hohe Arbeitstétigkeit der Studierenden an Schulen.

Das vorliegende Themenheft geht den Fragen nach, inwiefern die Lehrpersonenbildung
in der deutschsprachigen Schweiz diesen Wandel antizipiert, wie sie sich weiterent-
wickelt und welche Erfahrungen es bereits zu verschiedenen Aspekten von Individuali-
sierung und Flexibilisierung gibt. Im einleitenden Rahmenbeitrag geht Peter Tremp auf
zentrale Diskussionsfelder rund um Flexibilisierung in der Hochschulbildung ein und
zeigt auf, wo in der Weiterentwicklung von Studienangeboten Spannungsverhéltnisse
zu verorten sind. Im Beitrag von Anja Winkler, Sarah-Jane Conrad und Alessandra
Kolb wird dem Begriffsverstandnis von Individualisierung und Flexibilisierung sowie
den Erwartungen an Individualisierung und Flexibilisierung der Studienpléne an zwei
Instituten der Pddagogischen Hochschule Bern nachgegangen. Anhand von Leitfaden-
interviews wird aufgezeigt, dass die institutionellen Rahmenbedingungen und die Per-
spektive auf die Studierenden bei der Weiterentwicklung von Studienpldnen eine wich-
tige Rolle spielen. Als ein moglicher Zugang zur Begleitung eines individualisierten
und flexibilisierten Angebots wird im Beitrag von Christine Bieri Buschor, Beatrice
Biirgler, Andrea Keck Frei und Ramona Hiirlimann das Online-Coaching diskutiert
und aus der Perspektive der Lernerfahrungen von Hochschuldozierenden analysiert.
Sie legen den Fokus auf die Rolle der Dozierenden in flexibilisierten Curricula und
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sehen einen ko-kreativen Zugang zur Lehre als vielversprechend fiir eine Tatigkeit in
einem zukunftsgerichteten Umfeld an. Aus welchen Perspektiven Studieninteressierte
und Studierende die Flexibilisierung des Studiums betrachten, untersuchen Philipp
Emanuel Hirsch, Monika Holmeier und Carsten Quesel in ihrem Beitrag. Sie zei-
gen mit ihrer explorativen multimethodischen Herangehensweise auf, dass vor allem
die zeitlich-rdumliche Flexibilitdt des Studiums einen hohen Stellenwert fiir die un-
tersuchten Gruppen hat. In Bezug auf die Weiterbildung von Lehrpersonen ergeben
sich durch Individualisierung und Flexibilisierung ebenfalls neue Angebotsformate.
Markus Weil untersucht anhand einer systematischen Analyse der Organigramme
von fiinfzehn Schweizer Pddagogischen Hochschulen sowie mittels einer explorativen
Fragebogenerhebung bestehende institutionelle Rahmenbedingungen und Praktiken zur
Flexibilisierung. Der Beitrag bietet eine Ubersicht iiber die Flexibilisierungsoptionen
der Ausbildung von Lehrpersonen durch Weiterbildung. Den Thementeil abschliessend
stellen Georg Winder, Andrea Kern, Samuel Miiller und Josef Buchner in ihrem
Beitrag die Lernplattform «aprendo — digitale Kompetenz» vor, die eine individuelle
und flexibilisierte Weiterbildung fiir Lehrpersonen im Bereich der digitalen Kompe-
tenzen ermoglicht. Dabei werden Herausforderungen und Méglichkeiten von Individu-
alisierung und Flexibilisierung der Weiterbildung von Lehrpersonen beleuchtet.

Nach diesen Beitragen zum Schwerpunktthema untersucht der Forumsbeitrag von
Laura Fuhrmann, welche Potenziale eine praxistheoretische Perspektive auf Schii-
lerinnen und Schiiler fiir die kasuistische Ausbildung von Lehrpersonen bietet. Die
Analyse von Beobachtungsprotokollen, die sich auf Hausaufgabensituationen im Un-
terricht konzentrieren, ermoglicht einen tiefen Einblick in die komplexen Dynamiken
und widerspriichlichen Anforderungen, denen Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
ausgesetzt sind. Jan Grey und Inga Gryl gehen der Frage nach, wie Hochschulleh-
rende des Sachunterrichts den Prozess der Einbettung digitaler Bildung am eigenen
Institut und in der eigenen Lehre sowie die eigene «innovativeness» einschitzen. Die
Studie zeigt unter anderem, dass die Bereitschaft zur Innovation bei den Lehrenden
vorhanden ist, jedoch durch Unsicherheiten und fehlende Ressourcen eingeschrankt
wird. Der Forumsbeitrag von Markus Emden, Frank Hannich, Armin Duff, Tania
Kaya, Lara Leuschen und David Nef prisentiert die Entwicklung einer Lehrperso-
nenweiterbildung zwischen Fachdidaktik, Customer Management und Science Center.
Die Lehrpersonen tragen durch ihre Beteiligung an schriftlichen Befragungen, Eva-
luationen und Interviews aktiv zur iterativen Weiterentwicklung des Weiterbildungs-
konzepts bei.

Anja Winkler, Sandra Moroni, Afra Sturm, Dorothee Brovelli, Christian Briih-
wiler, Doreen Flick-Holtsch, Bruno Leutwyler und Markus Weil
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Flexible und individualisierte Entwicklung digitaler Kompe-
tenzen von Lehrpersonen am Beispiel der Weiterbildungs-
plattform «aprendo - digitale Kompetenz»

Georg Winder, Andrea Kern, Samuel Miiller und Josef Buchner

Zusammenfassung Um Bildung in einer digitalen Welt zu gestalten, bendtigen Lehrpersonen
und Schulleitende digitale Kompetenzen. Studien zeigen Defizite in der Schweiz und betonen
den Bedarf an gezielten Weiterbildungen. Da Lehrpersonen zeitlich stark belastet sind, miis-
sen diese Angebote in den beruflichen Alltag integrierbar sein. Daher wurde basierend auf den
Kompetenzmodellen «digi.kompP» und «DigCompEdu» die Plattform «aprendo — digitale Kom-
petenz» entwickelt. Sie bietet flexible Module auf verschiedenen Kompetenzstufen. Erste Nut-
zungszahlen zeigen eine Beteiligung von iiber 9900 Lehrpersonen. Die Wirksamkeit und die
Effizienz der Plattform miissen jedoch in zukiinftigen Studien noch untersucht werden.

Schlagworter Lehrpersonenbildung — digitale Kompetenzen — Weiterbildungsplattform — Pro-
fessionalisierung — Weiterbildung

Flexible and individualised development of digital skills of teachers exemplified by
the platform «aprendo — digital competence»

Abstract To shape education in a digital world, teachers and principals need digital skills. Stu-
dies reveal deficits in Switzerland and highlight the need for targeted professional development.
Given the heavy time constraints that teachers face, these formats must be easily integrable into
their professional routines. For this reason, the platform «aprendo — digital competence» was
developed, based on the competency frameworks «digi.kompP» and «DigCompEdu». It offers
flexible modules at various competence levels. First usage data document participation from over
9900 teachers. The effectiveness and the efficiency of the platform still need to be evaluated in
future studies, however.

Keywords teacher education — digital skills — professionalisation — continuing education — digi-
tal learning — platform
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1 Einleitung

Langst haben die technologischen Fortschritte der letzten Jahrzehnte zu einem Wandel
in allen Bereichen der Gesellschaft gefiihrt. Damit einher gehen neue Kompetenzan-
forderungen, etwa grundlegende Kenntnisse in der Anwendung von Informations- und
Kommunikationstechnologien, sodass alle Menschen beféhigt werden, diese zuneh-
mend digitale Welt (mit)gestalten zu konnen (Kerres, 2020; Petko, Dobeli Honegger &
Prasse, 2018). Auch an Schulen stellt dieser Wandel, diskutiert unter dem Schlagwort
«Digitale Transformation», neue Anspriiche. So gilt es etwa, die Potenziale von Bil-
dungstechnologien fiir die Kompetenzentwicklung von Lernenden sowie fiir die Ge-
staltung neuer Lernformen, etwa im Sinne des lebenslangen Lernens, zu nutzen und
zugleich Herausforderungen und Risiken neuer Technologien, etwa exzessive Nutzung
von Social Media oder Videospielen, kritisch-reflektiert zu thematisieren, sodass junge
Menschen aktiv und auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse an der zunehmend
digitalen Welt teilhaben konnen (Kerres, 2020; Petko et al., 2018; Prasse, Dobeli Hon-
egger & Petko, 2017).

Entscheidend fiir diese paddagogisch und didaktisch begriindete Auseinandersetzung
mit den vielféltigen und komplexen Aspekten der digitalen Transformation (Petko et
al., 2018, S. 158) sind die an Schulen tdtigen Personen. Zuvorderst, jedoch nicht aus-
schliesslich, betrifft dies die Lehrpersonen, die ihren Unterricht, im Sinne eines Lernens
mit Medien, mit neuen Anwendungen und Methoden abwechslungsreich, motivational
anregend und lernforderlich gestalten kdnnen sowie durch das Aufgreifen aktueller
Themen mit gesellschaftlicher Relevanz, etwa Kiinstliche Intelligenz (KI) oder Fake
News, auch ein Lernen iiber Medien fordern (Buchner & Kerres, 2021; Prasse et al.,
2017). Voraussetzung dafiir ist, dass Lehrpersonen und Schulleitende selbst Wissen
und Fahigkeiten beziiglich der vielfdltigen Aspekte der digitalen Transformation be-
sitzen. Die dafiir notwendigen Wissens- und Fahigkeitsbereiche werden als «digitale
Kompetenzeny in unterschiedlichen Kompetenzmodellen fiir Lehrpersonen abgebildet,
etwa im digi.kompP-Modell aus Osterreich (Brandhofer et al., 2016; Brandhofer et al.,
2020) oder in dem von der EU entwickelten DigCompEdu-Modell (Caena & Redecker,
2019). Digitale Kompetenzen umfassen in diesen Modellen stets mehrere Kompetenz-
bereiche, zum Beispiel Mediendidaktik, Medienbildung oder digitale Professionalisie-
rung, die Lehrpersonen in der Summe dazu befdhigen, Schiilerinnen und Schiiler auf
die Teilhabe an der digitalen Welt vorzubereiten (Brandhofer et al., 2022; Caena &
Redecker, 2019).

Fiir Lehrpersonen in der Schweiz stellen Prasse et al. (2017) fest, dass die digitalen
Kompetenzen sehr unterschiedlich ausgeprigt sind und Handlungsbedarf hinsichtlich
ihrer Forderung (durch konkrete Weiterbildungsmassnahmen) besteht. Darauf weisen
auch Seufert, Guggemos und Tarantini (2018) hin: Wie die Studie der Autorin und
der Autoren zeigt, sind digitale Kompetenzen noch nicht als vierte Kulturtechnik,
neben Schreiben, Lesen und Rechnen, an den Schulen angekommen. Entsprechend sind
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Angebote erforderlich, die diese Kompetenzen bei Lehrpersonen fordern. Cattaneo,
Amenduni, Antonietti und Rauseo (2021) erhoben mit einem Fragebogen (auf Deutsch,
Franzosisch und Italienisch) verschiedene Bereiche digitaler Kompetenzen von knapp
2400 Lehrpersonen aus der ganzen Schweiz. Die Ergebnisse lassen den Schluss
zu, dass die digitalen Kompetenzen bei Lehrpersonen aller drei Sprachregionen
nicht besonders ausgeprdigt sind und eher durchschnittlich ausfallen (Cattaneo et al.,
2021, S. 10). Erste Ergebnisse aus dem Projekt «Digitale Transformation der Sekundar-
stufe II» bestétigen die bisher genannten Befunde: Die meisten Lehrpersonen schitzen
ihre digitalen Kompetenzen als gering ein und bewerten dies entsprechend als grosses
Hindernis fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema «Digitale Transformation». Zu-
dem zeigt sich, dass die Potenziale von Bildungstechnologien fiir die Gestaltung mog-
lichst lernforderlicher Unterrichtsszenarien nicht genutzt werden, da Lehrpersonen di-
gitale Medien vorrangig fiir die Bereitstellung passiver Lernaktivititen nutzen (Petko,
Antonietti, Schmitz, Consoli, Gonon & Cattaneo, 2022). Vor diesem Hintergrund wird
deutlich, dass Weiterbildungsangebote zur Forderung der digitalen Kompetenzen von
Lehrpersonen bendtigt werden.

Jedoch muss dabei beriicksichtigt werden, dass Lehrpersonen bereits einer hohen zeit-
lichen Arbeitsbelastung ausgesetzt sind. Dies zeigt sich sowohl in internationalen Stu-
dien (z.B. UNESCO & International Task Force on Teachers for Education 2030, 2023;
Walker, Worth & Van den Brande, 2019) als auch spezifisch fiir die Schweiz (Brag-
ger & Schwendimann, 2022; Sandmeier, Kunz Heim, Windlin & Krause, 2017). Auch
Weiterbildungen konnen als Zusatzbelastung wahrgenommen werden (Bragger, 2020).
Um dieser Herausforderung zu begegnen, sind neue Wege in der Professionalisierung
von Lehrpersonen erforderlich. Insbesondere digitale oder digital angereicherte Lehr-
angebote erlauben Lehrpersonen flexible und individualisierte Zugédnge zu Wissens-
bestdnden (Getto & Kerres, 2017; Kerres, Getto & Buchner, 2020; Kohnke, Foung &
Zou, 2023) und konnen daher als bedeutsam fiir die Lehrpersonenweiterbildung aus-
gewiesen werden.

Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag die Weiterbildungsplattform
«aprendo — digitale Kompetenz» vorgestellt. Ziel dieses konzeptionellen Praxisbeitrags
ist es, das Design der digitalen Weiterbildungsplattform zu présentieren, die Lehrper-
sonen und Schulleitenden eine individualisierte und flexible Mdoglichkeit zur Aneig-
nung digitaler Kompetenzen bietet. Der Beitrag beschreibt die konkrete Umsetzung
und beleuchtet die zentralen Herausforderungen bei der Realisierung. Zudem werden
erste Einblicke in die Nutzung gegeben. Abschliessend werden Qualitdtsmanagement-
werkzeuge vorgestellt und zukiinftige Weiterentwicklungsmoglichkeiten und Evalua-
tionsvorhaben skizziert und diskutiert. Der Beitrag richtet sich insbesondere an Akteu-
rinnen und Akteure in Bildungseinrichtungen, die digitale Weiterbildungsangebote fiir
Lehrpersonen und Schulleitende ausarbeiten und anhand dieses Beitrags einen Einblick
in konzeptionelle Uberlegungen und Erfahrungen erhalten wollen.
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2 Weiterbildungsplattform «aprendo - digitale Kompetenz»

2.1 Modulbaukasten

Unter Beriicksichtigung der formulierten Herausforderung der zeitlichen Arbeitsbe-
lastung sowie der Notwendigkeit zur Forderung digitaler Kompetenzen wurde das
Weiterbildungsprogramm «aprendo — digitale Kompetenz» im Kontext der IT-Bil-
dungsoffensive des Kantons St.Gallen entwickelt. Es handelt sich um eine digitale
Weiterbildungsplattform, welche den Nutzenden die Mdglichkeit bietet, sich eigen-
verantwortlich in verschiedenen Kompetenzbereichen weiterzubilden. Dazu bietet die
Plattform den Lehrpersonen und Schulleitenden aller drei Schulstufen (Volksschule,
Mittelschule und Berufsfachschule) verschiedene Lernformate in unterschiedlichen
Professionskompetenzstufen an (vgl. Abbildung 1).

Kompetenzbereiche
Digital Leadership

Schulstufen

Berufs-
fachschulen

Prof.

kompetenzstufen

einsetzen

ergriinden

erkunden

Abbildung 1: Modulbaukasten von «aprendo — digitale Kompetenz».

Aus Abbildung 1 kann eine lerninhaltsorientierte Perspektive abgeleitet werden. Diese
beschreibt die modulare Ausgestaltung des Weiterbildungsprogramms. Die einzelnen
Module (= Lerneinheiten) sind in sechs Kompetenzbereiche (vgl. Abschnitt 2.3) struk-
turiert und umfassen jeweils auch unterschiedliche Professionskompetenzstufen (vgl.
Abschnitt 2.4). Die lernzielorientierte Perspektive wird in Abbildung 1 nicht explizit
aufgefiihrt. Sie ist jedoch in der Konzeption und der Umsetzung der Module integraler
Bestandteil und beriicksichtigt vor allem die gegenseitige Abstimmung der Lernziele,
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der Lehr- und Lernaktivititen sowie der Modulnachweise im Sinne von «constructive

alignment» (Biggs, 1996). Dieses didaktische Konzept hat die Absicht, dass die Lern-

aktivitdten in den Modulen die Lehrpersonen dabei unterstiitzen, die im Modulkatalog
definierten Lernziele zu erreichen. Exemplarisch lasst sich dies wie folgt verdeutlichen:

— Lernziele: Klar definierte Kenntnisse und Féahigkeiten, die Lehrpersonen im Modul
erwerben sollen. Beispiel: Am Ende des Moduls sollen die Teilnehmenden in der
Lage sein, Blended-Learning-Aktivitdten an ihrer Schule zu etablieren.

— Lehr- und Lernaktivitdten: Aktivititen, die direkt auf die Lernziele ausgerichtet
sind und aktives Lernen fordern. Beispiel: Gruppenarbeiten zur Analyse von Chan-
cen und Herausforderungen in Bezug auf Heterogenitit in Blended-Learning-
Kontexten.

— Modulnachweise: Bewertungsmethoden, die den Lernzielen entsprechen und den
Lernerfolg messen. Beispiel: Erstellung und Reflexion einer Blended-Learning-
Einheit und Vorstellung in der abschliessenden Veranstaltung.

2.2 Modulformate

Grundlegend fiir eine flexible und individualisierte Professionsentwicklung von Lehr-
personen und Schulleitenden ist, dass sie aus verschiedenen Weiterbildungsformaten
auswihlen konnen (Hertz et al., 2022). Deshalb stehen auf «aprendo — digitale Kom-
petenzy» drei verschiedene Modulformate zur Verfiigung. Neben reinen Selbstlern-
Modulen, die als «SOLO-Module» bezeichnet werden, bietet die Plattform auch
Lerneinheiten an, die sich aus selbstgesteuerten Lernphasen und synchronen Online-
Veranstaltungen zusammensetzen. Diese Module werden als «ONLINE-Module» be-
zeichnet. Der dritte Modultyp, die «cBLENDED-Module», zeichnen sich dadurch aus,
dass gewisse Lerninhalte im Selbststudium erarbeitet werden, wahrend andere Inhalte
synchron und zentral vor Ort vertieft werden.

Als didaktische Grundlage fiir alle Modulformate dient das 3C-Modell (Buchner &
Kerres, 2020; Kerres, 2018; Kerres & de Witt, 2003). Gemass diesem Modell besteht
jedes Lernangebot zu unterschiedlichen Anteilen aus den Bereichen «Content» (Infor-
mationsprasentation), «Construction» (Lernaktivititen) und «Communication» (Kom-
munikationsmoglichkeiten). In den SOLO-Modulen liegt der Fokus auf der Prisenta-
tion von Informationen (Content), zum Beispiel tiber Videos, sowie der Anwendung
des erworbenen Wissens durch die Bearbeitung von Aufgabenstellungen (Construc-
tion). Zudem gibt es in manchen SOLO-Modulen auch asynchrone Kommunikations-
moglichkeiten (Communication), etwa wenn Teilnehmende dazu aufgefordert werden,
Erkenntnisse in Foren mit anderen Teilnehmenden zu diskutieren. In den ONLINE-
Modulen und den BLENDED-Modulen werden ebenfalls Informationen présentiert
(Content) und Aufgabenstellungen online bearbeitet (Construction); der Anteil an
Kommunikationsmoglichkeiten (Communication), asynchron oder synchron, ist im
Vergleich zu den SOLO-Modulen jedoch deutlich hoher (vgl. Abbildung 2). Um den
Nutzenden der Plattform eine weitere Moglichkeit zur Gestaltung der eigenen Lern-
prozesse zu bieten, werden die Inhalte neben den verschiedenen Modulformaten auch
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in unterschiedlichen Moduldauern zur Verfiigung gestellt. Damit kdnnen Nutzende
Module nicht nur nach inhaltlichen Kriterien oder Modulformaten auswéahlen, sondern
auch nach dem zeitlichen Aufwand, der fiir das Modul erforderlich ist. Derzeit werden
Module angeboten, die je eine Bearbeitungsdauer von einer bis vierundzwanzig Stun-
den aufweisen.

X

asynchron

=

blended module

online module solo module

m Content = Construction = Communication

Abbildung 2: Grafische Darstellung der Modulformate und des 3C-Modells.

2.3 Kompetenzbereiche

Abbildung 1 zeigt, dass die Module in sechs Kompetenzbereiche unterteilt sind, die
vom europdischen Rahmenwerk «DigCompEdu» (Caena & Redecker, 2019) und dem
osterreichischen Modell «digi.kompP» (Brandhofer et al., 2016; Brandhofer et al.,
2020) abgeleitet wurden. Sowohl DigCompEdu als auch digi.kompP sind jeweils als
normative und systematische Darstellungen digitalisierungsbezogener Kompetenzen
zu verstehen, die Lehrpersonen fiir den Unterricht in einer digital geprégten Welt aus-
weisen sollen. Beide Rahmenmodelle umfassen verschiedene Kompetenzbereiche mit
jeweils weiteren Teilkompetenzen. Tabelle 1 zeigt auf, wie die Kompetenzbereiche in-
nerhalb von «aprendo — digitale Kompetenz» verortet sind und welche Kompetenzen
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aus DigCompEdu bzw. digi.kompP in welchen Kompetenzbereichen innerhalb von
«aprendo — digitale Kompetenz» zusammengefasst wurden. Nachfolgend werden die in
«aprendo — digitale Kompetenz» verwendeten Kompetenzbereiche kurz beschrieben.

Tabelle 1: Kompetenzbereiche von «aprendo — digitale Kompetenz» im Vergleich mit den Kompetenzbereichen von
DigCompEdu (Caena & Redecker, 2019) und digi.kompP (Brandhofer et al., 2020)

«aprendo — digitale Kompetenz» | DigCompEdu digi.kompP

Digital Materialien gestalten (C)
Digitale Ressourcen (2.2, 2.3) Digital verwalten und
Berufliches Engagement (1.1, 1.2) | Schulgemeinschaft gestalten (G)
Digital weiterlernen (H)

ICT-Anwendungskompetenzen

Digital leben (B)

Digital Materialien gestalten (C)
Digital Lehren und

Lernen erméglichen (D)

Digital lehren und lernen

im Fach (E)

Digital bilden (F)

Lehren und Lernen (3.1, 3.2,
3.3,3.4)

Lernorientierung (5.1, 5.2, 5.3)
Foérderung der digitalen Kompetenz
der Lehrenden (6.2, 6.3)
Assessment

Mediendidaktik

Digital leben (B)

Digitale Kompetenzen und
informatische Bildung (A)
Digital Materialien gestalten (C)
Digital bilden (F)

Foérderung der digitalen Kompetenz

bttty der Lernenden (6.1, 6.3, 6.4)

Forderung der digitalen Kompetenz | Digitale Kompetenzen und

Informatische Bildung der Lernenden (6.5) informatische Bildung (A)

Digital leben (B)
Berufliches Engagement (1.1, 1.2, | Digital Lehren und Lernen
Digitale Professionalitat 1.3,1.4) ermoglichen (D)

Digitale Ressourcen (2.1, 2.3) Digital bilden (F)

Digital weiterlernen (H)

Digital verwalten und Schul-

DIENE] KRG D gemeinschaft gestalten (G)

2.3.1 Kompetenzbereich 1: ICT-Anwendungskompetenzen

Eine wesentliche Grundlage fiir erfolgreiches medienpddagogisches und mediendidak-
tisches Handeln ist die eigene kompetente Nutzung von Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (ICT-Anwendungskompetenz) (Hatlevik, 2017; Herzig & Martin,
2017; Tulodziecki, 2012). Lehrpersonen, die iiber fundierte Fahigkeiten im Umgang
mit digitalen Anwendungen verfiigen, sind nicht nur in der Lage, diese Technologien
effektiv im Unterricht zu integrieren, sondern kdnnen auch die Entwicklung digitaler
Kompetenzen bei den Lernenden unterstiitzen. Dieser Aspekt wurde unter anderem von
Kerres (2021) hervorgehoben. Dariiber hinaus bilden diese Kompetenzen eine zentrale
Basis fiir die Kommunikation und die Organisation sowohl auf individueller als auch
auf institutioneller Ebene im schulischen Kontext.
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2.3.2 Kompetenzbereich 2: Mediendidaktik

Der Kompetenzbereich «Mediendidaktik» befasst sich mit der sorgfiltigen Planung,
Implementierung und Evaluation von Lernprozessen unter Verwendung verschiedener
Medienformate. Dieser Ansatz beriicksichtigt spezifisch die individuellen Bediirfnisse
und Voraussetzungen der Lernenden, mit dem Ziel, eine addquate Integration von Me-
dien in den Bildungsprozess zu gewdéhrleisten und dadurch die Erreichung padago-
gischer Lernziele zu unterstiitzen. Ein weiterer Schwerpunkt der Mediendidaktik liegt
in der Erforschung und der Analyse der Effekte von Medien und Technologien auf
Lernprozesse. Die Mediendidaktik beinhaltet zudem die aktive Einbindung der Ler-
nenden in die Erstellung eigener Medienprodukte. Diese Aspekte sind zentraler Be-
standteil der mediendidaktischen Module (Kerres, 2021).

2.3.3 Kompetenzbereich 3: Medienbildung

Die Medienbildung konzentriert sich auf die Vermittlung von Kenntnissen iiber Medien
und deren Inhalte sowie auf die Nutzung und die kritische Auseinandersetzung damit.
In einer zunehmend von Medien dominierten Welt ist das Verstdndnis ihrer Auswir-
kungen auf Einzelpersonen und die Gesellschaft von zentraler Bedeutung. Lernende
nehmen hierbei sowohl eine konsumierende als auch eine produzierende Rolle ein. Ziel
der Medienbildung ist es, Lernende zu beféhigen, in beiden Rollen aktiv die Vorteile
von Medien zu nutzen und gleichzeitig priaventiv gegeniiber potenziellen negativen
Einfliissen zu agieren. In diesem Kontext wird auch eine Auseinandersetzung mit recht-
lichen und ethischen Fragestellungen im Umgang mit Medien gefordert (Tulodziecki,
Grafe & Herzig, 2019). In diesem Kompetenzbereich stehen den Lehrpersonen und
Schulleitenden Module zur Verfiigung, in denen sie sich damit auseinandersetzen, wie
sie bei ihren Lernenden Medienkompetenz (verstehen, nutzen, produzieren und reflek-
tieren) aufbauen konnen.

2.3.4 Kompetenzbereich 4: Informatische Bildung

Der Terminus «Informatiky ldsst sich vielseitig interpretieren. Insbesondere im Kontext
der informatischen Bildung an Volksschulen liegt der Schwerpunkt auf dem Umgang
mit Daten (Informationen), der Problemlosung mittels Algorithmen (Automatisie-
rung) sowie dem Verstdndnis der Funktionsweisen von Informatiksystemen. In die-
sen drei Segmenten sind sowohl das theoretische Verstindnis als auch die praktische
Anwendung der zugrunde liegenden Konzepte von zentraler Bedeutung. Die Module
in diesem Kompetenzbereich befassen sich daher primédr mit der Bereitstellung von
unterstiitzenden Lehrmethoden und Lehransitzen, die es Lernenden ermdglichen, diese
Informatikkonzepte zunéchst unabhéngig vom Computer zu erfassen und anzuwenden,
um sie spéter effektiv in den Kontext von Informatiksystemen zu integrieren. Ziel ist es,
Phénomene der digitalen Welt zu verstehen, zu hinterfragen und beurteilen zu kénnen
(Dengel, 2018).
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2.3.5 Kompetenzbereich 5: Digitale Professionalitit

Digitale Professionalitit umfasst das Verstandnis und die Entwicklung von berufsspezi-
fischen Kompetenzen innerhalb einer Kultur, die stark von Digitalitdt gepragt ist. Dies
beinhaltet nicht nur das Wissen der Lehrperson um rechtliche und ethische Aspekte im
Umgang mit digitalen Medien, sondern erstreckt sich auch auf die personliche Weiter-
entwicklung. Dazu zdhlen die Zusammenarbeit und der Austausch von Materialien und
Erfahrungen, das Nutzen neuer Kommunikationswege, die aktive Mitwirkung an Pro-
zessen der Schulentwicklung und weitere relevante Themenbereiche (Falloon, 2020).
All diese Aspekte werden in den Modulen dieses Kompetenzbereichs aufgegriffen und
konstituieren das Konzept der «Digitalen Professionalitdty, das auf die Integration di-
gitaler Fahigkeiten in das berufliche Selbstversténdnis abzielt.

2.3.6 Kompetenzbereich 6: Digital Leadership

Leistungspersonen an Bildungsorganisationen sind durch die rasanten gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Entwicklungen herausgefordert, sich mit dem digitalen
Wandel auseinanderzusetzen. Ziel dieser Auseinandersetzung ist es, Antworten darauf
zu finden, wie Schule gestaltet sein muss, um Schiilerinnen und Schiiler auf ein Leben
in einer von der Digitalisierung durchdrungenen Gesellschaft vorzubereiten. Die Inte-
gration digitaler Medien in den Unterricht ist dabei nur ein Aspekt. Der digitale Wandel
dagegen ist viel weitreichender. Er verdndert Bildungseinrichtungen von Grund auf
und erfordert einen ldngeren und umfassenden Schulentwicklungsprozess, der optima-
lerweise auf mehreren Ebenen (insbesondere Personal, Organisation und Unterricht)
gleichzeitig angestossen und unterstiitzt wird (Ro6hl, 2022). Die Module im Kompe-
tenzbereich «Digital Leadership» befassen sich mit dem Initiieren und der Unterstiit-
zung dieser Verdnderungsprozesse. Zudem gibt es beispielsweise Module zum Thema
«Urheberrechty aus Leitungsperspektive, zur digitalen Transformation und zu daraus
resultierenden Fithrungsansitzen oder zum Management der Weiterbildung von Lehr-
personen und Schulleitenden.

2.4 Professionskompetenzstufen

Basierend auf dem européischen DigCompEdu-Modell (Caena & Redecker, 2019)
und dem 0Osterreichischen digi.kompP-Modell (Brandhofer et al., 2016; Brandhofer et
al., 2020) wurde fiir das Weiterbildungsangebot «aprendo — digitale Kompetenz» ein
spezifisches Professionsentwicklungsmodell entwickelt. Es definiert die kognitiven
Lernstufen in drei Hauptstufen (A bis C) und sechs Unterstufen: von «Al — Aware-
ness» bis «C2 — Innovation», wobei die Benennung der Stufen aus dem europiischen
Rahmenmodell «DigCompEdu» entlehnt ist, um die Nutzung digitaler Technologien
in den jeweiligen Kompetenzstufen treffend zu représentieren (European Commission,
2024). Die Professionskompetenzstufen sind fiir die Planung des gesamten Modulan-
gebots sowie fiir das konkrete Design der einzelnen Weiterbildungsmodule in «aprendo
— digitale Kompetenz» von zentraler Bedeutung. Sie ermdglichen es, die Inhalte auf
die unterschiedlichen Kompetenzniveaus der Lehrpersonen und Schulleitenden abzu-
stimmen. Je nach Kompetenzniveau werden verschiedene Ressourcen bereitgestellt.
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Fiir niedrigere Niveaus liegt der Schwerpunkt vor allem auf dem Kennenlernen neuer
Inhalte und deren Anwendung anhand konkreter Beispiele. Bei hoheren Professions-
kompetenzstufen hingegen stehen die kritische Reflexion von Entwicklungen im The-
menfeld von Digitalisierung und Schule sowie die Fahigkeit, diese Erkenntnisse als
Multiplikatorin oder Multiplikator innerhalb der eigenen Organisation weiterzugeben,
im Vordergrund.

2.5 Technische Umsetzung

«aprendo — digitale Kompetenz» besteht aus drei verschiedenen Plattformkomponen-
ten, die fiir die Nutzenden nicht als separate Anwendungen erkennbar sind. Diese drei
Hauptkomponenten sind das Frontend, das Backend und das Learning Management
System. Zusétzliche Anwendungen, wie beispielsweise «Kaltura» als Videokonferenz-
tool, sind iiber eine Programmierschnittstelle (Application Programming Interface,
API) integriert (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Infrastruktur der Weiterbildungsplattform.

Das Frontend wurde intern entwickelt und repriasentiert die Benutzungsoberflache, die
Lehrpersonen und Schulleitende sehen und mit der sie interagieren. Es beinhaltet we-
sentlichen Navigations- und Interaktionselemente der Plattform wie den Modulkatalog
(vgl. Abbildung 4), das personliche Lerncockpit, den Supportbereich sowie das person-
liche Profil. Das Frontend ist verantwortlich fiir die Anzeige von Modulen und allge-
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meinen Plattforminformationen und dient als Ausgangspunkt, um Funktionen wie die
Registrierung und die Lerninhalte selbst zu erreichen. Es bietet eine benutzungsfreund-
liche und attraktive Oberflache, um den Nutzenden ein intuitives und ansprechendes
Lernerlebnis zu bieten. Lehrpersonen und Schulleitende konnen ihr Profil personalisie-
ren und die verfiigbaren Filteroptionen im Katalog nutzen, um die Anzeige der Module
und deren Reihenfolge aktiv zu beeinflussen.

In einem dedizierten Abschnitt des Katalogs werden Lehrpersonen und Schulleitenden
Module vorgestellt, die sich derzeit in Entwicklung befinden. Diese Informationen er-
moglichen es den Nutzenden, ihre personlichen Weiterbildungsziele besser zu planen.
Das personliche Cockpit bietet einen Uberblick iiber aktuelle, geplante und abgeschlos-
sene Module sowie die insgesamt auf der Plattform absolvierten Weiterbildungsstun-
den. Zukiinftige Erweiterungen in diesem Bereich werden Gamifikationstrategien in-
tegrieren.

Das Backend, ebenfalls intern entwickelt, bildet die technische Infrastruktur hinter den
Kulissen der Plattform. Es umfasst Datenbanken und andere Komponenten zum Spei-
chern, Verwalten und Verarbeiten aller relevanten Daten im Zusammenhang mit Ange-
bot, Umsetzung und Abschluss von Modulen. Das Backend verarbeitet Anfragen, spei-
chert Nutzungsdaten, Lernmaterialien und andere Informationen, verwaltet Sicherheit
und Autorisierung/Authentifizierung und gewihrleistet eine nahtlose Integration mit
anderen umgebenden Systemen und Diensten (Learning Management System, API-
Schnittstellen fiir Kaltura, Frontend).

Das Learning Management System bildet das Kernstlick der Lernplattform. Es basiert
auf einer modifizierten Version der Open-Source-Softwareanwendung «Moodley, die
speziell fiir die Verwaltung und die Organisation von Lerninhalten entwickelt wur-
de. Das Learning Management System ermoglicht Modulautorinnen und Modulau-
toren das Erstellen von Modulen, das Hochladen von Lernmaterialien, das Verfolgen
des Lernfortschritts, das Durchfiihren von Modulabschliissen und das Ausstellen von
Modulbestétigungen.
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3 Erste Nutzungsergebnisse und Qualitatssicherung

Nach dem Start von «aprendo — digitale Kompetenz» im Mai 2022 haben sich die
Nutzungszahlen bis Juni 2024 positiv entwickelt. Uber 9900 Personen, was mehr als
82 Prozent der geschitzten Gesamtzahl von etwa 12’000 Lehrpersonen und Schulleiten-
den im Kanton St.Gallen entspricht, haben sich aktiv fiir das Programm registriert. Es
muss jedoch erwdhnt werden, dass der St.Galler Bildungsrat einen Erlass verabschiedet
hat, der Lehrpersonen dazu verpflichtet, sich in den kommenden Jahren iiber «aprendo
— digitale Kompetenz» weiterzubilden. Dabei gelten unterschiedliche Stundenvorgaben
flir Volksschulen, Mittelschulen und Berufsfachschulen (Kanton St.Gallen, 2024).

Von insgesamt 14’138 abgeschlossenen Modulen wurden 12’113 SOLO-Module
im reinen Selbststudium absolviert, wahrend 1637 Module in moderierten Online-
Formaten (ONLINE) abgeschlossen wurden. Weitere 388 Abschliisse stammen aus den
ersten BLENDED-Modulen, die seit Ende 2023 auf der Plattform angeboten werden.
Insgesamt entfielen auf diese abgeschlossenen Module 61°495 Stunden beruflicher
Weiterbildung, was gesamt 10°249 Weiterbildungstagen entspricht.

Aulffillig ist, dass rund 85 Prozent der absolvierten Module auf reine Selbstlernmodule
(SOLO) entfallen, wihrend moderierte Online-Module (ONLINE) nur 11.58 Prozent
ausmachen. Blended-Learning-Module mit Présenzanteil vor Ort (BLENDED) ma-
chen bisher lediglich 2.74 Prozent aus. Dies liegt einerseits am begrenzten Angebot
von erst sechs Modulen im Juni 2024 und andererseits daran, dass diese Module erst
seit September 2023 verfiligbar sind. Diese ersten Nutzungsergebnisse unterstreichen
die in Abschnitt 1 formulierte These, dass flexible und individualisierte Lehrangebote
von Lehrpersonen genutzt werden (Getto & Kerres, 2017; Kerres et al., 2020; Kohnke
etal., 2023).

Die Evaluation und die Qualitatssicherung von «aprendo — digitale Kompetenz» erfol-
gen durch einen umfassenden multidimensionalen Ansatz, der verschiedene Perspek-
tiven integriert und sechs Schliisselkomponenten umfasst. Der vorliegende Beitrag
verfolgt das Ziel, dass andere Akteurinnen und Akteure von den eingesetzten Metho-
den zur Qualitdtssicherung einer digitalen Weiterbildungsplattform profitieren kdnnen.
Durch die detaillierte Darstellung der Vorgehensweise soll ein Beitrag geleistet werden,
der als Referenz fiir vergleichbare Projekte dienen kann.

1. Datengestiitzte Nutzungsanalyse

Das Verhalten der Nutzenden, die Verfiigbarkeit von Modulen und die erzielten Ergeb-
nisse werden sorgfiltig durch Tools wie Backend-Analytik, Moodle-Protokolle, Eva-
luationsanalytik und Kaltura-Statistiken erhoben. Diese Daten werden verwendet, um
Muster in der Nutzung zu identifizieren und gezielte Verbesserungen vorzunehmen.
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2. Standardisierte Evaluation

Die Teilnehmenden geben nach Modulabschluss freiwillig Feedback und bieten Ein-
blicke in ihre Lernerfahrung sowie die wahrgenommene Wirksamkeit der Lerninhalte.
Dieses Feedback umfasst je nach Modultyp sieben oder elf offene und geschlossene
Fragen, die Aspekte wie Struktur, didaktische Umsetzung, Workload, Praxisrelevanz
der Inhalte und den selbst berichteten Kompetenzzuwachs abdecken. Fiir die Evaluati-
on wurden ctablierte Evaluationsfragen verwendet, die so auch in der Aus- und Weiter-
bildung an der Pddagogischen Hochschule St.Gallen verwendet werden.

3. Testing

Mehrere Testiterationen mit kleinen Fokusgruppen priifen sorgfaltig die Modulinhalte
und die Lernerfahrung innerhalb der Weiterbildungsplattform. Beobachtungen der Teil-
nehmenden werden vom Projektteam standardisiert ausgewertet, wahrend geleitete Fo-
kusgruppeninterviews weitere Diskussionen und Bewertungen erleichtern. Zusitzliche
technische Regressionstests (Liggesmeyer, 2009, S. 192) gewahrleisten die Funktiona-
litdat. Des Weiteren wurden robuste Sicherheitsmassnahmen, einschliesslich professio-
neller Penetrationstests, implementiert.

4. Bewertung externer Expertinnen und Experten

Eine externe Gruppe unabhéngiger Expertinnen und Experten evaluierte die Weiter-
bildungsplattform und deren Inhalte in zwei Phasen. In der ersten Phase lag der Fokus
auf der Weiterbildungsplattform sowie auf dem didaktischen Konzept, der Relevanz
und der Aktualitit der Inhalte, dem Zielstufenbezug und der Benutzungsfreundlichkeit
von «aprendo — digitale Kompetenz». In der zweiten Phase wurden zudem einzelne
Module hinsichtlich ihrer fachlichen Richtigkeit sowie mediendidaktischen Umsetzung
bewertet. Das Gremium bestand aus fiinf Personen, die ihre fachliche Expertise in den
Bereichen «Informatik», «Bildungsmanagement und Bildungstechnologie», «Schul-
praxis» sowie «Bildung und ICT» einbrachten.

5. Umsetzungsevaluation

Diese Komponente untersucht die Bekanntheit von «aprendo — digitale Kompe-
tenz» in verschiedenen Schultypen im Kanton St.Gallen. Die Durchfiihrung der Um-
setzungsevaluation erfolgt durch das Institut «Schule und Profession» der Padago-
gischen Hochschule St.Gallen unter Einbezug quantitativer (Fragebogenstudie) und
qualitativer (Dokumentenanalyse) Verfahren. Im Fokus der Umsetzungsevaluation
steht der Kenntnisstand an den Schulen hinsichtlich der Moglichkeit, «aprendo — digi-
tale Kompetenzy fiir die personliche Professionalisierung (Lehrpersonenebene) sowie
im Rahmen der Personalentwicklung (Schulleitungsebene) nutzen zu kénnen.

6. Einbezug der Scientific Community

Das Projektteam bringt die Weiterbildungsplattform «aprendo — digitale Kompetenz»
regelmaissig in wissenschaftliche Diskurse ein, um seinem Informationsauftrag nach-
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zukommen, aber auch um Impulse fiir die stetige Weiterentwicklung der Plattform und
der Wirksamkeitsuntersuchung zu erhalten (vgl. z.B. Winder, Kern, Zehetner & Buch-
ner, 2023).

Diese multidimensionale Herangehensweise garantiert ein tiefgreifendes Verstiandnis
der Nutzung, der Effektivitit und der Lernerfahrungen auf «aprendo — digitale Kom-
petenzy». Durch die Zusammenfithrung von Datenanalyse, Bewertungen, Tests, Per-
spektiven von externen Expertinnen und Experten und Bewertungen der praktischen
Anwendung wird die Plattform optimiert, um Lehrpersonen und Schulleitenden ein
ansprechendes, effektives und kontinuierlich verbessertes Lernerlebnis zu bieten.

4 Limitationen und Ausblick

Der vorliegende konzeptionelle Praxisbeitrag kann wertvolle Einblicke in die Ent-
wicklung eines flexiblen und individualisierten Lernangebots zur Forderung digitaler
Kompetenzen bei Lehrpersonen und Schulleitenden liefern. Eine wesentliche Limita-
tion des Beitrags ist jedoch, dass noch keine empirische Uberpriifung hinsichtlich der
Effektivitdt und der Effizienz der Plattform sowie einzelner Module stattgefunden hat.
Dies gilt es in zukiinftigen Studien nachzuholen. So konnte etwa untersucht werden,
ob durch die angebotenen Modulformate die Teilnahme an Weiterbildungen einfacher
mit dem Berufsalltag von Lehrpersonen und Schulleitenden vereinbar ist. Um dies zu
untersuchen sind Befragungen zu den Griinden der Modulformatswahl der Teilneh-
menden geplant. Zudem sollte untersucht werden, ob die auf der Basis des 3C-Modells
entwickelten Module effektiv sind, um die angestrebten Lernziele zu erreichen. Dies
soll in der Zukunft iiber Vortest-Nachtest-Studiendesigns untersucht werden. Nicht
vorgesehen sind hingegen vergleichende Studiendesigns, die Wirkungen verschie-
dener Modulformate, zum Beispiel SOLO vs. BLENDED, gegeniiberstellen. In der
langen Geschichte der Forschung zu digitalen Lehr- und Lernformaten hat sich gezeigt,
dass solche Studiendesigns konfundiert sind und die Effektivitit von Lernangebo-
ten von der didaktischen Konzeption abhéngig ist (Buchner & Kerres, 2023; Clark,
1983; Reigeluth & Honebein, 2023). Des Weiteren gilt es die Qualitit der angebotenen
Module zu iiberpriifen, etwa in Bezug auf die Frage, inwieweit die Module die Teil-
nehmenden kognitiv aktivieren (Richter & Richter, 2024) und die Organisation des
Angebots von den Teilnehmenden als produktiv und strukturiert wahrgenommen wird
(Rzejak, Groschner, Lipowsky, Richter & Calcagni, 2024).

Da sich die Plattform noch in einem frithen Entwicklungsstadium befindet, konnten im
vorliegenden Beitrag verschiedene geplante Weiterentwicklungen noch nicht im Detail
beschrieben werden. Ein wesentlicher Bestandteil der zukiinftigen Entwicklung ist der
«aprendo-Navigator», der mithilfe von maschinellem Lernen Module empfichlt, die
auf die individuellen Interessen der Nutzenden zugeschnitten sind. Der Navigator soll
ebenso wie der zukiinftig verstirkte Einsatz von KI-Technologien bei der Modulent-
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wicklung zu einer weiteren Flexibilisierung beitragen. So sollen insbesondere genera-
tive KI-Modelle genutzt werden, um Angebote noch besser an die Voraussetzungen und
die Bediirfnisse von Lehrpersonen anzupassen.

5 Zusammenfassung und Fazit

Das Ziel dieses Beitrags war es, die konzeptionellen Uberlegungen hinter der Entwick-
lung eines flexiblen und individualisierten Weiterbildungsangebots zur Forderung digi-
taler Kompetenzen bei Lehrpersonen und Schulleitenden zusammenfassend darzustel-
len. Die Entwicklung eines solchen Weiterbildungsangebots ist zum einen notwendig,
weil ein Konsens dariiber besteht, dass Lehrpersonen zur Gestaltung von Bildung in
der digitalen Welt (Kerres, 2020) spezifische Kompetenzen bendtigen. Zum anderen
sind Lehrpersonen zeitlich bereits stark belastet, weshalb neue Formate erprobt werden
miissen, die mit dem Berufsalltag vereinbar sind (z.B. Kohnke et al., 2023).

Inhaltlich basiert die Entwicklung der Plattform «aprendo — digitale Kompetenzy auf
zwei Kompetenzmodellen (DigCompEdu, digi.kompP), die zu sechs Kompetenz-
bereichen zusammengefiihrt wurden. Diese Synthese gewéhrleistet eine ganzheitliche
Entwicklung digitaler Kompetenzen zur Gestaltung von Unterricht (Lehrpersonen) und
Schule (Schulleitende), etwa durch die Ergdnzung des DigCompEdu-Modells um den
Kompetenzbereich «Digital Leadershipy.

Péadagogisch-didaktisch wurde die Entwicklung vor allem vom Anspruch geleitet, ein
flexibles und individuelles Angebot fiir Lehrpersonen und Schulleitende anbieten zu
konnen. Auf der Plattform ist dies zum einen umgesetzt durch den Modulbaukasten,
der Weiterbildungsteilnehmenden unter Beriicksichtigung bereits vorhandener Kompe-
tenzen eine Auswahl an inhaltlichen Angeboten in verschiedenen Professionskompe-
tenzstufen zur Verfiigung stellt. Zum anderen wird dies durch die Ausgestaltung drei-
er verschiedener Modulformate realisiert, die den Lehrpersonen und Schulleitenden
eine zeitlich und/oder o6rtlich an die eigenen Bediirfnisse angepasste Teilnahme an den
Weiterbildungsangeboten erméglichen. Wie die im Beitrag dargestellten ersten Nut-
zungszahlen zeigen, wird das Angebot von «aprendo — digitale Kompetenz» an- und
wahrgenommen. Inwieweit das padagogische Personal die Plattform als flexibles und
individuelles Weiterbildungsangebot empfindet, ist Gegenstand zukiinftiger Untersu-
chungen. Dies gilt ebenso fiir die Effektivitit der Module, die zwar wie skizziert einem
strengen Qualitdtssicherungszyklus im Zuge der Entwicklungen unterliegen, bisher je-
doch nicht auf ihre Wirkung hin tiberpriift wurden.

Zusammenfassend gewéhrt der vorliegende Beitrag einen detaillierten Einblick in die
konzeptionelle Entwicklung einer Weiterbildungsplattform zur Férderung digitaler
Kompetenzen bei Lehrpersonen und Schulleitenden. Andere Bildungseinrichtungen,
die ebenfalls das Ziel verfolgen, die digitalen Kompetenzen des padagogischen Per-

180



Flexible und individualisierte Entwicklung digitaler Kompetenzen

sonals zu fordern, konnen die vorgestellten Ansétze bei ihren eigenen Entwicklungs-
vorhaben beriicksichtigen. Zudem konnen die Uberlegungen zu den notwendigen
digitalen Kompetenzen zur Gestaltung von Bildung in der digitalen Welt Impulse fiir
die Lehrpersonenausbildung an Universitiaten und Padagogischen Hochschulen liefern,
etwa wenn Bildungsinstitutionen Lehrpldne tiberarbeiten und dariiber nachdenken, der
Forderung digitaler Kompetenzen bereits in der Ausbildung von Lehrpersonen einen
hoheren Stellenwert beizumessen.
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