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Abstract

Die Digitalisierung im Schulsektor bedarf der Beteiligung aller Ebenen im Schulsystem.
Um auch die strategische Ausrichtung und das Grundverstindnis einer Gesellschaft von
Digitalisierung zu erfassen, wurden in diesem Critical Review Studien betrachtet, die
politisch initiierte Curricula und Lehrpldne sowie deren Auswirkungen auf involvier-
te Akteur:innen, wie Lehrer:innen, analysieren. Auf dieser Steuerungsebene lassen sich
verschiedene strategische Begriindungsmuster und operationale Mafinahmen im interna-
tionalen Kontext beobachten, die von unterschiedlichen Erfahrungen und Verstindnissen
gepragt sind.

Im Critical Review werden aktuelle Forschungsbefunde analysiert, die diese strategi-
schen sowie operationalen Begriindungs- und Handlungsmuster im internationalen Kon-
text sowohl theoretisch-konzeptionell erfassen als auch empirisch untersuchen. In die
Forschungssynthese gingen 29 deutsch- und englischsprachige Publikationen ein, die zwi-
schen 2016 und 2021 verdffentlicht worden sind.

Die Ergebnisse werden im Rahmen des Modells fiir die vergleichende Analyse poli-
tischer Mafinahmen fiir den Entwicklungsprozess der Digitalisierung im Schulsektor
nach Robert B. Kozma (2008) beschrieben und eingeordnet. Weitere in diesem Re-
view identifizierte Umsetzungsstrategien in der {iberschulischen und politisch initiier-
ten Curriculumsentwicklung werden erginzt. Die Diskussion greift die Ergebnisse auf
und diskutiert sie vor dem Hintergrund eines holistischen Ansatzes zur Curriculums-
entwicklung und stellt Implikationen fiir eine gelingende Curriculumsentwicklung vor
dem Hintergrund einer digitalisierten Welt auf.

Schliisselwérter: Curriculumsentwicklung, Lehrplanentwicklung, Bildungspolitik, Digita-
lisierung, Schule

Strategic and operational policies in the context of digital
curriculum development: A critical review for the comparitive
analysis of political initiatives

Digitalisation in the school sector requires the participation of all levels in the school sys-
tem. In order to also capture a society’s strategic orientation and basic understanding of
digitisation, this Critical Review considered studies that analyse politically initiated curri-
cula and syllabuses and their impact on actors involved, such as teachers. At this level of
governance, different strategic rationales and operational measures can be observed in the
international context, informed by different experiences and understandings.

The Critical Review analyses current research findings that both theoretically and con-
ceptually capture and empirically examine these strategic and operational patterns of jus-
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tification and action in the international context. The research synthesis included 29 Ger-
man- and English-language publications published between 2016 and 2021.

The results are described and classified within the framework of the model for the
comparative analysis of political measures for the development process of digitalisation
in the school sector according to Robert B. Kozma (2008). Further implementation stra-
tegies identified in this review in the supra-school and politically initiated curriculum de-
velopment are added. The discussion takes up the findings and discusses them against the
backdrop of a holistic approach to curriculum development and draws implications for
successful curriculum development against the backdrop of a digitised world.

Keywords: Curriculum development, Education Policy Development, Digitalisation, School

1. Einleitung

In diesem Critical Review soll der Frage nachgegangen werden, wie Curriculumsent-
wicklung im Schulsektor auf verdnderte gesellschaftliche Entwicklungen im Kontext
der Digitalisierung angepasst wird. Von Interesse ist dabei, wie Lernen in einer von
digitalen Medien gepragten Welt bzw. Lernen mit Medien in tiberschulischen Curri-
cula und Strategien weltweit aufgegriffen wird, welche Begriindungsmuster identifi-
ziert werden konnen und welche Stakeholder betroffen bzw. beteiligt sind. Des Wei-
teren wird fokussiert, welche politischen Mafinahmen konkret getroffen werden.

Im Zuge des digitalen Wandels und der Digitalisierung ist nahezu der gesamte
menschliche Alltag und die berufliche Praxis vom Einfluss digitaler Medien geprégt
(Kerres, 2020a). Damit einhergehend ergibt sich nicht nur ein erhohter Bedarf der
Individuen an Kompetenzen zum kritischen und reflektierten Umgang mit digitalen
Medien fiir den Alltag (Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger & Korte, 2016),
sondern auch ein Bedarf an verdnderten Berufsanforderungen, die die Kompeten-
zen zur Handhabung von digitalen Medien notwendig machen. Gleichzeitig stellt
der Zugang zu digitalen Medien und die Nutzung derselben eine Voraussetzung fiir
gesellschaftliche Teilhabe dar (Baumgartner et al., 2016). Damit hat der ,,medien-
bezogene Wandel [...] weitreichende gesellschaftliche Bedeutungen fiir die sozialen
Beziehungen der Menschen, fiir Identititsbildung und Weltsicht sowie fiir die 6ko-
nomische Reproduktion® (Breiter, Welling & Stolpmann, 2010, S. 13).

Auch wenn sich das Verstindnis der notwendigen Kompetenzen zur Bewiltigung
zukiinftiger Aufgaben und die Begriindungsmuster unterscheiden, ist allgemeiner
Konsens, dass die Vermittlung dieser Kompetenzen der Bildung und damit dem Bil-
dungssystems zukommt (Jorissen & Marotzki, 2009). Dem Staat und den politischen
Akteur:innen kommt dabei die Aufgabe zu, auf diese gesellschaftlichen Herausforde-
rungen zu reagieren und Verdnderungen im Bildungssystem zu initiieren und um-
zusetzen. Diese Form der bildungspolitischen Steuerung greift der Forschungszweig
der Educational Governance auf, indem das Mehrebenensystem Schule in Hinblick
auf den Einfluss der verschiedenen Akteur:innen auf den jeweiligen Ebenen beleuch-
tet wird (Altrichter & Merki, 2016). Hinsichtlich der Integration von Informations-
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und Kommunikationstechnologien (ICT) in Schulen und im Unterricht scheint es
daher sinnvoll, die tiberschulische Ebene zu beleuchten. Ein allgemeingiiltiges Mo-
dell ist aufgrund der unterschiedlichen Konstellationen tiber die Staaten hinweg
nicht auszumachen (Kussau & Briisemeister, 2007).

Die Curriculumsentwicklung geht im Kontext der Digitalisierung u.a. einher
mit Lerninhalten, Lehrzielen, technologischer Infrastruktur sowie der Weiterbildung
der Lehrkrifte. Die verfolgten Strategien legen den Grundstein fiir die Digitalisie-
rungsentwicklung im jeweiligen Bildungssystem:

“Strategic policies can provide a rationale, a set of goals, and a vision for how
education systems might be with the introduction of ICT, and how students,
teachers, parents, and the general population might benefit from its use in schools.
These strategic policies can motivate, change, and coordinate disparate efforts, so as
to advance a nation’s overall educational goals” (Kozma, 2008, S. 1084)

2. Theoretischer Rahmen

Curriculumsentwicklung ist ein komplexer Vorgang, der verschiedene (sich gegensei-
tig beeinflussende) Perspektiven beinhaltet, die sich nicht isoliert betrachten lassen.
Deshalb wird in diesem Review fiir die Inhaltsdarstellung und die Synthese der Pub-
likationen auf das Rahmenmodell fiir die vergleichende Analyse politischer Mafinah-
men nach Kozma (2008) zuriickgegriffen. Kozma definiert strukturierte Subkatego-
rien fiir einerseits strategische Begriindungsmuster sowie operationale Mafinahmen
bei der Integration von ICT. Mit strategischen Begriindungsmustern in politisch in-
itiierten Curricula fasst Kozma die Visionen und Ziele der politischen Akteur:innen
zusammen, die mit der Weiterentwicklung von Schule in Hinblick auf die Heraus-
forderungen der Digitalisierung verbunden bzw. angestrebt werden. Er unterscheidet

vier strategische Begriindungsmuster (Kozma, 2008, S. 1085-1089):

o okonomisches Wachstum und Entwicklung eines Staates zur Vorbereitung zukiinf-
tiger Arbeitskrifte;

o soziale Entwicklung zur Forderung von sozialer Teilhabe, kultureller Kreativitit,
demokratischer Partizipation sowie die Beriicksichtigung und Integration ver-
schiedener Bevolkerungsgruppen;

o Bildungsreformen, die einen Paradigmenwechsel in der padagogischen Ausrich-
tung beschreiten oder auch neue Formen der Leistungsbewertung einfiihren;

o Managementprozesse innerhalb der Schule verbessern und automatisieren, z.B.
durch automatisierte Testverfahren oder den Einsatz von Learning Analytics.

Er definiert eine zusitzliche Kategorie multiple Begriindungsmuster, in der schlief3-
lich diejenigen Mafinahmen zusammengefasst werden, die mehrere der o.g. Begriin-
dungsmuster in der artikulierten politischen Vision vereinen.
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Daneben beschreibt Kozma operationale Mafinahmen zur Realisierung der in-
tendierten Visionen abermals in fiinf verschiedene Komponenten (Kozma, 2008,
S. 1089-1091):

o Entwicklung von Infrastruktur: technische Ausstattung der Schulen mit digitalen
Medien; Verfiigbarkeit, Art und Budget der digitalen Medien;

o Aus- und Fortbildung der Lehrer:innen: Lehrer:innen befdhigen, die bereitgestell-
ten Medien bedienen und fiir Unterrichtszwecke anwenden zu konnen, d.h. Kom-
petenzen zur Gestaltung von mediengestiitzten Lernszenarien sowie Vermittlung
von Medienkompetenzen bzw. Medienbildung;

o Technische Unterstiitzung: Support fir die fortlaufende Nutzung und Bedienung
der vorhandenen Medien und Infrastruktur;

o Pddagogische und curriculare Entwicklung: Mafinahmen, die eine Bildungsreform
anstoflen sollen, die z. B. neue zu erlernende Kompetenzen definieren;

o Entwicklung von Inhalten: Entwicklung von digitalen Inhalten und spezifischen
Plattformen zu deren Distribution.

Im Folgenden wird das Rahmenmodell nach Kozma zur Darstellung und verglei-
chenden Analyse der in der Literatur gefundenen einzelnen Mafinahmen und Be-
grindungsmuster zugrunde gelegt. Dies ermdglicht die Literatur qualitativ einord-
nen zu kénnen und Subkategorien in der tiberschulischen und politisch initiierten
Curriculumsentwicklung differenziert betrachten zu koénnen.

3. Methode
3.1 Suchstrategie

Die Literaturrecherche erfolgte am DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung
und Bildungsinformation fiir den Zeitraum von Januar 2016 bis Juni 2021 {iber das
Fachportal Pddagogik sowie in den Datenbanken ERIC (Education Research Infor-
mation Center), Web of Science — Social Citation Index, ERC (Education Research
Complete) und LearnTechLib (The Learning and Technology Library). Dabei wur-
den angelehnt an das PICO-Schema (Petticrew & Roberts, 2006, S. 38) Suchbegrif-
fe in Themenblocken aus dem Bereich allgemeinbildende Schule (*Schule), Curri-
culumsentwicklung (z.B. Lehrplan*) und Digitalisierung (z.B. E-Learning) sowohl
in deutscher als auch in englischer Sprache definiert. Unter dem Terminus Curri-
culumsentwicklung wurden v.a. Suchwérter in Hinblick auf Bildungspldne und den
tiberschulischen Bildungskanon definiert. Die hiermit zusammenhéngenden Curri-
cula, die Forschungsgegenstand vieler im Review aufgegriffener Publikationen sind,
koénnen demnach auch in einem vorgelagerten Zeitraum entstanden sein. Die Be-
schreibung der Suchstrategie ist ausfithrlich durch Wilmers, Keller, Achenbach und
Rittberger in diesem Sammelband beschrieben (2022).
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3.2 Screening und Auswahl der Publikationen

Das Rechercheergebnis ergab 2444 Titel. Fiir den Einschluss einer Publikation wur-
den inhaltliche, theoretische, empirische und methodologische Kriterien berticksich-
tigt (Siddaway, Wood & Hedges, 2019, S. 757; siehe Tabelle 1). Im ersten Screening
der Titel und Abstracts wurden Publikationen ausgeschlossen, die thematisch nicht
zu der Fragestellung oder zum Bildungssektor Schule passten, sowie solche, die kei-
nen wissenschaftlichen Anspruch hatten. Ebenfalls wurden Publikationen ausge-
schlossen, die im Kontext der Covid-19 Pandemie entstanden sind, sodass nur lang-
fristig angelegte Entwicklungen betrachtet wurden. Dariiber hinaus wurden Artikel
ausgeschlossen, die rein auf ein Schulfach bezogen waren, es sei denn, es handel-
te sich um ein eigens eingefiihrtes Schulfach im Kontext der Digitalisierung. Be-
riicksichtigt wurden ferner ausschliefllich Publikationen aus wissenschaftlichen Zeit-
schriften.

405 Publikationen wurden fiir die Volltextlesung in Betracht gezogen. In der in-
haltlich orientierten Kodierung der Volltexte wurde der Inhalt einer Publikation hin-
sichtlich der Fragestellung des Reviews gepriift. In einem dritten Schritt wurde die
Publikation einer Plausibilititspriifung unterzogen und in ihrer Qualitit im For-
schungskontext eingeordnet. In diesem dritten Schritt wurden insbesondere die em-
pirischen Beitrage auf ihre Wissenschaftlichkeit gepriift und kontrolliert, ob das me-
thodische Vorgehen nachvollziehbar dargestellt wurde.

Tabelle 1:  Ein- und Ausschlusskriterien der Publikationen
Kriterium Einschluss Ausschluss
Bezug zur Curriculumsentwicklung im Kein Bezug zur Fragestellung; kein

Fragestellung

Publikationsart

Dokumententyp

Erscheinungs-
datum

Sprache

Kontext der Digitalisierung wird
auf Makroebene (liberschulisch
+ politische motiviert) thema-
tisiert; Konkrete Curricula und
Lehrpldne werden analysiert; Di-
gitalisierung als gesellschaftliche
/ allgemeinbildende Aufgabe

Konzeptionelle und empirische
Publikationen

Publikationen in wissenschaft-
lichen Journals

Januar 2016 - Juni 2021

Englisch & Deutsch

Bezug zur schulischen Bildung; Pu-
blikationen auf Mikro- (Unterricht)
oder Mesoebene (Schule) oder im
Kontext der Covid-19 Pandemie; kein
konkreter Bezug zu Curricula; Fach-
spezifische Curricula; Digitalisierung
nicht im Fokus

Keine plausible methodische Heran-
gehensweise bei empirischen Publi-
kationen

Monografien, Sammelbande, Disser-
tationen, graue Literatur, Konferenz-
beitrage
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Anhand weiterer Ausschlusskriterien, wie einer nicht passenden Literaturart, wur-
den schliefllich 29 Publikationen in das Review aufgenommen, die die Literaturbasis
tiir die nachfolgende Analyse und Synthese des Critical Reviews bilden. Abbildung 1
stellt das Vorgehen des Screening- und Auswahlprozesses schematisch dar.
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Abbildung 1:  Screeningverfahren

4. Ergebnisse

Dieser Abschnitt beschreibt zundchst die ausgewéhlten Publikationen hinsichtlich
der geografischen Herkunft der behandelten Curricula, des inhaltlichen Fokus der
Publikationen sowie des jeweiligen methodischen Vorgehens. Anschlieflend folgt die
Inhaltsdarstellung und Synthese der Publikationen entlang des Rahmenmodells von
Kozma (2008). Dabei werden erst die strategischen Begriindungsmuster (4.1) be-
leuchtet und anschlieflend die identifizierten Mafinahmen (4.2) aus den analysierten
Publikationen beschrieben und um in diesem Review identifizierte Umsetzungsstra-
tegien (4.3) ergédnzt.
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In den 29 ausgewahlten Publikationen werden Curricula aus 49 Landern indivi-
duell (n = 21) betrachtet oder miteinander verglichen (n = 7). Am héiufigsten werden
Curricula aus Australien (k! = 5) und England (k = 5) behandelt. Publikationen, die
Curricula aus Neuseeland, Singapur und Vietnam in den Blick nehmen, kommen am
zweithdufigsten vor (jeweils k = 3), und Curricula aus Spanien und der Tiirkei wer-
den auch in jeweils zwei Publikationen diskutiert. Die {ibrigen Publikationen vertei-
len sich auf Curricula aus Asien - inklusive Israel - (k = 16), Afrika (k = 5), Euro-
pa (k = 4) sowie Nord- & Siidamerika mit jeweils einer Publikation. Zum asiatischen
Raum entsteht auch deshalb ein vergleichsweise guter Uberblick, da eine Publikation
(Ra, Chin & Lim, 2016) Strategien und den Fortschritt curricularer Entwicklungen
aus elf asiatischen Landern betrachtet. Nur eine Publikation, die ein Curriculum aus
Deutschland behandelt, geht in das Review mit ein. Ebenfalls auffillig ist, dass je-
weils nur ein Curriculum aus Nord- und Stidamerika behandelt wird.? Zusammen-
fassend stellt Abbildung 2 dar, aus welchen Landern Curricula in den eingegangenen
Publikationen beforscht und diskutiert wurden.
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Abbildung 2:  Anzahl der behandelten Curricula pro Land

Von den insgesamt 29 ausgewihlten Publikationen (siehe Anhang 1) sind zehn theo-
retisch-konzeptionell angelegt und 19 Studien haben ein empirisches Forschungs-
design. Alle Publikationen beschreiben, analysieren, evaluieren, vergleichen und
diskutieren ein oder mehrere konkrete Curricula als ihren zentralen Forschungs-
gegenstand. Die konzeptionellen Publikationen haben einen inhaltlichen Fokus auf
Gelingensbedingungen und gesellschaftliche sowie politische Herausforderungen bei
der Entwicklung und Umsetzung von nationalen Curricula. Die empirischen Studien
leisten dabei entweder einen Beitrag zu Voraussetzungen und Gelingensbedingungen
fiir die Curriculumsentwicklung und -umsetzung (k = 6) oder evaluieren die Einfiih-

1 kist die Anzahl der behandelten Curricula.
Zu bemerken ist nochmals, dass nur deutsche und englischsprachige Publikationen beriicksichtigt
wurden und somit keine Aussage iiber Publikationen getroffen werden kann, die Curricula in der
jeweiligen Landessprache behandeln.
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rung eines Curriculums (k = 10). Einige Studien nehmen beide Schwerpunkte in den
Fokus (k = 3), indem sie die Einfithrung eines Curriculums bewerten und Vorschla-
ge fir Mainahmen der zukiinftigen Curriculumsentwicklung geben. Geographisch
sind die beiden Themen weltweit verteilt, so dass nicht davon ausgegangen werden
kann, dass sich manche Linder noch in einem fritheren Stadium der Gelingensbe-
dingung und Voraussetzungen befinden, wihrend andere Lander schon bei der Eva-
luation nach einer Curriculumseinfithrung sind.

Die meisten empirischen Studien gehen rein qualitativ vor (k = 12), wahrend nur
wenige Studien quantitativ arbeiten (k = 3) oder einen Mixed-Methods-Ansatz wih-
len (k = 3). Geographisch sind hier keine Tendenzen zu erkennen. Die Methoden
der Datenerhebung verteilen sich auf drei Hauptbereiche:

Sechs empirische Studien haben eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt, wobei
die Anzahl (zwischen 2 und 76) und das Format (z.B. nationales Curriculum versus
Zeitungsartikel) der analysierten Dokumente sehr unterschiedlich sind. Wohlgleich
nur methodisch plausible Studien aufgenommen wurden, fillt auf, dass insbesondere
in den Studien mit Dokumentenanalyse die analysierten Dokumente oftmals unge-
nau benannt wurden. Ebenfalls auffillig ist, dass alle Dokumentenanalysen mindes-
tens ein Curriculum aus Asien beforschen, teils im Vergleich mit européischen oder
einem australischen Curriculum.

Ein weiteres Drittel der Studien hat Interviews durchgefiihrt, teils gepaart mit
qualitativen Datenerhebungsverfahren (z.B. Observationen oder Fokusgruppen), in
denen zwischen fiinf und 70 Personen befragt und beobachtet wurden. Eine dieser
Studien fiihrt Interviews in Ergédnzung zu einer Fragebogenstudie durch. Die Analy-
se der Daten, die durch Interviews oder Dokumentenanalyse erhoben wurden, wur-
den mit Hilfe von komparativer, thematischer oder inhaltlicher Analyse kodiert und
interpretiert.

Der dritte Bereich der Datenerhebung umfasst Fragebogenstudien, in denen
Daten von 83 bis 4577 Personen erhoben wurden und mit deskriptiver und teils
differentieller Statistik analysiert wurden. Die beforschten Akteur:innen der em-
pirischen Publikationen waren iiberwiegend Lehrer:innen oder Akteur:innen in
Schulleitung und -administration. In nur vier Fillen aller eingeschlossenen Studien
wurden auch die Perspektive von Schiiler:innen in die Forschung mit einbezogen.

4.1 Strategische Begriindungsmuster

In diese Analyserubrik sind vor allem dokumentenbasierte Publikationen eingeflos-
sen, die Curricula und Strategien unterschiedlicher Nationen hinsichtlich ihres Digi-
talisierungsbezugs und -verstandnisses miteinander verglichen haben. Andere unter-
suchten einzelne Initiativen beziiglich der formulierten Strategien zum schulischen
Digitalisierungsprozess und die Kompetenzerwartungen an Schiiler:innen und/oder
Lehrer:innen. Oftmals konnen auch Visionen im Hinblick auf den Digitalisierungs-
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prozess in der jeweiligen Gesellschaft in den ausgewéhlten Studien beobachtet wer-
den. In der Regel liegen mehrere Begriindungsmuster der Curriculumsentwicklung
vor (s. Anhang 2; z. B. Alghamdi & Holland, 2020).

4.1.1 Okonomisches Wachstum

Die Digitalisierung und entsprechende Kompetenzen der Schiiler:innen und damit
der zukiinftigen Arbeitnehmer:innen und Arbeitgeber:innen werden als bedeutender
Faktor fiir die zukiinftige Wettbewerbsfihigkeit des Landes interpretiert (Alghamdi
& Holland, 2020; Hoydal & Haldar, 2021). Besonders der Trend zur Informationsge-
sellschaft, also die Entwicklung ,from material production to knowledge economy,
where intellectual resources are the basis for economic growth® (Tran & Stoilescu,
2016, S. 50) wird hervorgehoben.

Schwellen- und Entwicklungslinder

Einige der Publikationen stammen aus Entwicklungs- und/oder Schwellenldndern.
Das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ) betont, dass es bei den Begriffen ,,Entwicklungsland“ und ,,Schwellenland“
keine einheitlichen Definitionen gibt. Als Entwicklungslédnder versteht das BMZ aber
Lander, in denen der Bildungsstandard als gering eingestuft wird (z.B. aufgrund der
hohen Analphabetenquote) (BMZ, 2022). Unter Schwellenldndern versteht es Léan-
der, deren ,soziale Entwicklung [...] noch nicht mit dem wirtschaftlichen Wachstum
mithalten [kann]“ (BMZ, 2022).

Ein Beispiel fiir 6konomische Begriindungen, v.a. hinsichtlich der zukiinftigen
Wettbewerbsfahigkeit im Land stellen Alghamdi und Holland (2020) anhand der
Entwicklung in Saudi-Arabien dar. Wichtiger Ausgangspunkt fiir die Curriculums-
entwicklung ist in diesem Fall die Vorbereitung der Gesellschaft auf die Zeit nach
der aktuell noch hohen Olanfrage und die daraus resultierende Notwendigkeit, dass
sich das Land hinsichtlich der vorhandenen Arbeitsmarktkompetenzen neu aufstel-
len sollte. Auch fiir andere siidostasiatische Schwellenlander stellen Ra et al. (2016)
das stetige Wachstum und die fortfithrende Produktivitit vor dem Hintergrund der
Globalisierung als bedeutend heraus. Auflerdem wird die Bedeutung von Ra et al.
(2016) durch einen Wechsel der industriellen Struktur der Lander von der Landwirt-
schaft zu Produktions- und Dienstleistungssektoren begriindet.

Industriestaaten

In den Industriestaaten finden sich ebenfalls 6konomische Begriindungsmuster (wie
in den Schwellenldndern), wobei die Begriindungen eher auf die Verbesserung von
Arbeitsmarktchancen (Sosna, 2019) und den Erhalt der zukiinftigen Wettbewerbsfa-
higkeit des Landes abzielen (Fluck et al., 2016).
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Fluck et al. (2016), die in ihrem Beitrag die Entwicklung der ICT Integration
durch das Fach Informatik in Australien, dem UK und Zypern beleuchten, identifi-
zieren als 6konomisches Begriindungsmuster, dass ein Mangel an Informatiker:innen
prognostiziert wird. Informatiker:innen miissen daher ausgebildet werden, um in
der von Technologie gepragten Welt wettbewerbsfihig zu bleiben und zur nationa-
len Okonomie beizusteuern (s. a. Masters, 2018; McFarlane, 2019; Redmond, Smart,
Powell & Albion, 2021; Webb et al., 2017). Wichtig ist laut Redmond et al. (2021)
ebenso die Verzahnung von Wissen {iber die Digitalisierung und Produktionskom-
petenzen, die im Zuge dieser Wettbewerbsfahigkeit entwickelt werden sollen.

4.1.2 Soziale Entwicklungen

Argumentationen, die Aspekte der Bildungsgerechtigkeit fokussieren, betonen neue
Formen des Lehrens und Lernens durch die Digitalisierung. Diese Moglichkeiten
kénnen genutzt werden, um méglichst allen Schiiler:innen einen Zugang zu Bildung
zu ermoglichen und so gerechtere Verhiltnisse in der Gesellschaft zu etablieren.

So greifen sowohl Lim, Ra, Chin und Wang (2020) als auch Abeywardena, Ka-
runanayaka, Nkwenti und Tladi (2018) auf die Agenda der Vereinten Nationen zur
nachhaltigen Entwicklung (2015) zuriick, um aufgrund des vierten dort definierten
Entwicklungsziels die Argumentation fiir die Moglichkeit des lebenslangen Lernens
fiir jeden Menschen zu untermauern. Hier heifit es: ,,Ensure inclusive and equitable
quality education and promote lifelong learning opportunities for all!“ (Vereinte Na-
tionen, 2015, S. 19). Lim et al. (2020) berichten weiter tiber die Curriculumsentwi-
cklung in Nepal. Hier wird versucht, Bildungsmoglichkeiten fiir alle Biirger:innen
durch die Digitalisierung zu erreichen, indem im Curriculum z.B. Ideen zur Chan-
cengleichheit beim Zugang zu Bildung, eine Verbesserung der Bildungsqualitit und
die Uberwindung des digital divides als Ziele formuliert werden. Besondere Beach-
tung finden diese Argumente u.a. in 1:1 Initiativen, die darauf abzielen, durch eine
gerechte Ausstattung unter Schiiler:innen bessere Chancen und Ausgangslagen fiir
die Bildungsgerechtigkeit herzustellen. Paredes-Labra, Tello und Kachinovsky (2017)
betonen im Zusammenhang mit dem gleichberechtigten Zugang zu Computern so-
wie Kompetenzen in der digitalisierten Welt von Schiiler:innen: ,,ICT is [...] essen-
tial for economic success, connections with the outside world, access to good pro-
spects for study and sociability, and feeling included in society” (Paredes-Labra et
al.,, 2017, S. 109). Des Weiteren wird in diesem Kontext die OER-Politik fokussiert
(Abeywardena et al., 2018), damit der Zugang zu qualitativ hochwertigem Lernma-
terial und guter Lehre gesichert sowie Disparititen beim Zugang ausgeglichen wer-
den konnen.

Ra et al. (2016) stellen fiir den siidostasiatischen Raum die Bedeutung von ICT
auch in Hinblick auf die sozialen Ungleichheiten zwischen und innerhalb der Lander
heraus. Dabei verweisen die Autoren auf das Phinomen, dass in Asien und dem Pa-
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zifik viele Eltern ihre Kinder auf private und internationale Schulen schicken, wobei
Kinder mit herausfordernden sozialen Hintergriinden und auch Madchen o6ffentliche
Schulen besuchen, die weitaus schlechter ausgestattet sind und die Kinder weniger
auf zukiinftige Herausforderungen vorbereiten. Durch Outcome- und ICT-basierte
Lehre und den Zugang zu digitalen Lernressourcen erhoftt man sich, einen gréfleren
Teil der Bevélkerung erreichen zu koénnen.

Andere Publikationen bleiben in Hinblick auf das Motiv der sozialen Entwick-
lung der Individuen weniger konkret. Hier werden Aspekte der gesellschaftlichen
Teilhabe und der Beitrag zur Demokratie (Hoydal & Haldar, 2021; Sosna, 2019) le-
diglich kurz als soziale Begriindungsmuster aufgegriffen oder unter Schlagwértern
wie Global Citizenship (Valente & Almeida, 2020) oder Digital Citizenship (Kellow,
2018) zusammengefasst. So greifen Fluck et al. (2016) und Webb et al. (2017) zwar
den Aspekt der sozialen Begriindungsmuster in Hinblick auf die Mdoglichkeiten von
Computing zur Entwicklung neuer Formen der Demokratie und ethischem Verhalten
auf. Die soziale Komponente zielt hier aber eher auf den Aspekt der Selbstbestim-
mung aller Individuen ab und weniger auf gesellschaftliche Diskrepanzen.

Begriindungsmuster in Hinblick auf die soziale Entwicklung stellen in den Pub-
likationen so einerseits das Ziel in den Fokus, benachteiligte Gruppen mit Hilfe me-
diengestiitzter Lehre besser erreichen zu konnen, um soziale Ungleichheit innerhalb
der Staaten auszugleichen oder Schiiler:innen bessere Bildung zu ermdglichen. An-
dererseits wird damit in anderen Publikationen ein starker Zusammenhang zu bil-
dungsreformatorischen Begriindungsmustern hergestellt und das Ziel verfolgt, In-
dividuen mit Hilfe digitaler Medien zur Miindigkeit zu erziehen und globale und
gesellschaftliche Verantwortung zu tibernehmen (s.a. Fluck et al., 2016).

4.1.3 Bildungsreformen

Bildungsreformatorische Faktoren in Curricula und Lehrplénen beziehen sich in den
hier ausgewihlten Studien in den meisten Fillen auf die Verdnderungen in der Ge-
sellschaft aufgrund der Digitalisierung. Hiermit ist vor allem - wie auch schon bei
den 6konomischen Begriindungsmustern — der Ubergang in die Informationsgesell-
schaft gemeint. Dieser impliziert auch, dass Schulen und Lehrkrifte den Schiiler:in-
nen neue Kompetenzen vermitteln miissen, die sich mafigeblich auf das selbststiandi-
ge Bewegen und kritische Denken in der digitalisierten Welt beziehen.

Primir erscheint in dieser Kategorie die Argumentation, dass Schiiler:innen in
der aktuellen Wissensgesellschaft addquat und damit auch durch den Umgang mit
digitalen Medien auf das spitere Leben vorbereitet werden miissen (Fluck et al,
2016; Kellow, 2018; Masters, 2018; Tairab & Ronghuai, 2017). Redmond et al. (2021)
betonen, die Wichtigkeit der Implementation von ICT in {iberschulische Curricu-
la bestehe darin, ein ,understanding of the underlying knowledge and concepts
of computer science to better skill students for their futures in a world dominat-
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ed by digital technologies” (Redmond et al., 2021, S. 2896) zu generieren. So wur-
den sowohl im irischen als auch im tiirkischen sowie im ghanaischen Bildungswe-
sen v.a. bildungsreformatorische Griinde von Alghamdi und Holland (2020), Hazar
(2019) und Sarfo, Amankwah, Baafi-Frimpong und Asomani (2017) identifiziert, um
Schiiler:innen als miindige Biirger:innen der Informationsgesellschaft vom Schulsys-
tem entlassen zu konnen. Paredes-Labra et al. (2017) betonen hier die Wichtigkeit,
dass digitalisierungsbezogene Bildungsreformen nicht nur das akademische Voran-
kommen der Schiiler:innen fokussieren kénnen, sondern auch soziale Kompeten-
zen und Vernetzung anstreben sollten. So konnen die strategischen Ziele der Bil-
dungsreform niher mit dem der sozialen Entwicklungen verflochten (siehe 4.1.2)
und autonom agierende Kinder und Jugendliche in der digitalisierten Welt gefor-
dert werden. Diese beiden Kategorien erscheinen generell nicht in allen Publikatio-
nen trennscharf. So beinhalten die 21st Century Skills mitunter Zielsetzungen, die
Aspekte wie Kollaboration und Wissensgemeinschaften miteinschlieflen, welche Koz-
ma (2008) der Forderung von sozialer Entwicklung zuordnet. Entscheidend scheint
bei den bildungsreformatorischen Uberlegungen vor allem der Fokus auf Herausfor-
derungen, die zukiinftige Generationen gemeinsam und gesamtgesellschaftlich 16sen
miissen (Chen, Lin, Li & Lee, 2018; Fluck et al., 2016; Kellow, 2018). Majid, Foo und
Chang (2020) greifen das Verstindnis der 21st Century Skills in Singapur auf und
benennen den dortigen Fokus auf ,.critical and inventive thinking and communica-
tion, collaboration and information skills“ (Majid et al., 2020, S. 383). Ahnlich ver-
weist ein Strategiepapier aus Norwegen (Hoydal & Haldar, 2021) auf die Bedeutung
von reflexiven Kompetenzen wie auch der Notwendigkeit fiir kritisches Denken (s. a.
McFarlane, 2019; Ra et al., 2016). Auch aus gesellschaftlicher Perspektive sind diese
mit der Digitalisierung verkniipften, kognitiven und reflexiven Kompetenzen wich-
tig, um in der Lage zu sein, sich als Land weiterentwickeln zu konnen (Karabulut
Coskun & Askin Tekkol, 2018; Nyanja & Musonda, 2020). Dadurch wird zusitzlich
ein enger Zusammenhang zwischen Bildungsreformen, sozialen Entwicklungen und
6konomischen Faktoren deutlich.

Wichtige Kompetenzbegriffe, die im Zuge der bildungsreformatorischen Griinde
angegeben werden, sind z.B. die information literacy, die zum Ziel hat, unabhéngige
Lernende zu fordern, die das lebenslange Lernen anstreben (Majid et al., 2020). Fer-
ner wird digitale Kompetenz bzw. digital literacy ergénzend zu Lesen, Schreiben und
Rechnen als neue zu erwerbende elementare Kulturtechnik hervorgehoben, die fiir
das 21. Jahrhundert wesentlich ist. Polizzi (2020) hebt an dieser Stelle die media lite-
racy hervor, die das Senden und Empfangen von Nachrichten in sozialen Kontexten
unterstreicht und die in der digitalisierten Gesellschaft auch durch das Identifizieren
von wahren und falschen Aussagen im Internet immer wieder auf die Probe gestellt
wird. Basierend auf Interviews mit Expert:innen fiir Medienkompetenzen definiert
er die notigen Teilkompetenzen der media literacy wie folgt:
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“(1) reflections on the nature and origin of information; 2) the practice of using
multiple sources; 3) contextual knowledge; 4) functional skills and knowledge about
the internet; 5) knowledge about the digital environment in relation to the internet’s
civic potentials and limitations, and how internet corporations operate; and 6) the
interrelation of (4) and (5) above, that is, functional skills and knowledge about the
internet together with knowledge about the broader digital environment.” (Polizzi,
2020, S. 5)

Chen et al. (2018) prazisieren ein Konzept der new media literacy als bestehend aus
funktionalen sowie kritischen Kompetenzen. Wahrend der funktionale Aspekt eher
dem media literacy Begriff entspricht, wird hier der kritische Aspekt ergdnzt, dass
das Individuum auch in der Lage ist, die Information gesellschaftlich einzuordnen.

In Israel, so Webb et al. (2017) wird die Einfithrung von computer und digital lite-
racy als Pflichtfach in der Schule dadurch begriindet, dass die Nutzung von Compu-
tern in der Bildung eine der besten Moglichkeiten fiir das Lernen im 21. Jahrhundert
sei. In Bezug auf das polnische Informatikcurriculum stellen die Autor:innen heraus,
dass die Schiiler:innen im Kontext der modernen Arbeitswelt dazu ermutigt werden
sollen, fachiibergreifende Problemlésefihigkeiten mit Hilfe von Computational Thin-
king zu erlernen und anzuwenden.

Seraji, Kasani, Abedi und Sajedifard (2020) fassen ihre Anforderungen hinsicht-
lich der bildungsreformatorischen Begriindungsmuster an politisch initiierte schu-
lische Curricula wie folgt zusammen und zeigen damit auf, dass Bildungsreformen
immer die Schiilerschaft und deren Lernprozess in den Fokus nehmen sollte: ,,Edu-
cational policies in the information age should be formulated based on research into
the needs of the information society and examining students’ interests and talents®
(Seraji et al., 2020, S. 4228).

Uberschulische Curricula und Strategien stof3en selten eine konkrete bildungsre-
formatorische Entwicklung an, auch wenn vereinzelt Schlagworter wie Problemlose-
fertigkeiten und kritisches Denken angerissen werden. Inwiefern dies Verdanderun-
gen auf padagogischer oder beispielsweise didaktischer Ebene bewirkt, bleibt auf der
strategischen Ebene zumeist noch offen und hinterldsst mitunter unklare Implikatio-
nen der Digitalisierung im Bildungswesen (Tairab & Ronghuai, 2017).

4.1.4 Managementprozesse

Motive, die auf die Optimierung von Managementprozessen oder auf die Férderung
von personalisiertem Lernen mit Hilfe adaptiver technischer Lésungen zuriickzufiih-
ren sind, lassen sich in den Publikationen kaum finden.

McFarlane (2019) greift die Idee auf, dass digitale Technologien u.a. das Potenzial
haben konnen, Bewertungsverfahren zu unterstiitzen, um damit auch administrati-
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ve Aufgaben auf Seiten der Lehrkrifte zu reduzieren. Digital Content Management
Tools wiirden dariiber hinaus die Moglichkeit bieten die Generierung und Entwick-
lung von Wissen zu fordern, indem diese mitunter durch kiinstliche Intelligenz (KI)
zur Adaption individueller Lernwege beitragen. Insgesamt wiirden so digitale Tech-
nologien auch Mdglichkeiten bieten, sich langfristig von standardisierten Tests und
festen Lerninhalten zu entfernen. Ra et al. (2016) greifen im Zuge einer lerner:in-
nenzentrierten Piadagogik ebenfalls das Potenzial der digitalen Medien auf, welches
darin bestehen kann, Lernen entlang individueller Lernpfade zu erméglichen und
individuelle Entwicklung der Schiiler:innen nachzuvollziehen, um Lernaktivititen an
ihre Bediirfnisse anzupassen.

4.2 Mafinahmen

Auf der Ebene der Mafinahmen konnten im vorliegenden Critical Review Inhalte zu
allen Kategorien, die Kozma (2008) benennt, gefunden werden. Sie werden im Fol-
genden beschrieben und analysiert.

4.2.1 Entwicklung von Infrastruktur

Digitalisierungsprozesse in der Bildung sind komplex und kénnen ohne die notwen-
dige Infrastruktur in Schulen nicht realisiert werden: Nicht nur padagogische und
didaktische Aspekte sind wichtig, sondern auch technologische Fragen der Ausstat-
tung und ein funktionierender Support. Kozma (2008) beschreibt, dass die Mafi-
nahmen zum Aufbau einer technologischen Infrastruktur eine der ersten Initiativen
tiir die Integration von ICT und die Entwicklung einer curricularen Veranderung
sind. Sie stellen somit eine Basis fiir die weitere Umsetzung dar. Insofern werden
diese Mafinahmen auch in den hier einbezogenen Publikationen aufgegriffen. Einige
der hier involvierten Publikationen, die sowohl aus Industrie- als auch aus Entwick-
lungsléndern stammen, beschreiben das andauernde Grundproblem der bedarfsge-
rechten Ausstattung, ohne dessen Losung eine addquate Implementierung von Curri-
culumszielen hinsichtlich der Digitalisierung nicht moglich ist (Nyanja & Musonda,
2020).

In diesem Zusammenhang ist nicht nur der Bedarf an technologischer Ausstat-
tung zu betonen, sondern auch die angepasste physische Umgebung an die techno-
logische Infrastruktur zu benennen. Arbeitsrdume und andere Aufenthaltsorte von
Schiiler:innen in der Schule miissen {iberdacht werden und an das digitale Arbei-
ten in der modernen Gesellschaft angepasst werden, um die sinnvolle und nachhal-
tige Nutzung der gestellten technologischen Infrastruktur zu begiinstigen (Nyanja &
Musonda, 2020).
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Die Beschreibungen konkreter Mafinahmen zum Aufbau der Infrastruktur vari-
ieren: Zum Teil wird lediglich der Bedarf fiir flichendeckende Infrastruktur geschil-
dert (Abeywardena et al., 2018; Hoydal & Haldar, 2021; Lim et al., 2020; McFarlane,
2019; Sentance & Csizmadia, 2017) oder der Aufbau der Infrastruktur als eine von
vielen aktuellen Mafinahmen benannt ohne diese ausfithrlich zu beschreiben (Mas-
ters, 2018; Sosna, 2019). In manchen Publikationen werden dagegen konkrete Aus-
stattungsvorhaben, wie 1:1 Initiativen (Paredes-Labra et al., 2017; Simmons & Mar-
tin, 2016), durch die Mafinahmen erwdhnt. In Bezug auf die digitale Infrastruktur
fir das Nationale Programm fiir Informatik in der Bildung (Prolnfo) in Brasilien
fassen Valente und Almeida (2020) zusammen: ,Concerning Infrastructure, one can
identify that ProInfo concentrated its efforts in the creation of digital technology labs
and in the installation of Internet networks in public schools, in addition to placing
portable computers [...].“ (Valente & Almeida, 2020, S. 24)

Die Beitriage, die die Rolle des Faches Informatik in Hinblick auf die Digitali-
sierung hervorheben, sehen den Bedarf an digitaler Infrastruktur weniger proble-
matisch. In diesen Studien werden Beispiele gebracht, wie sich fehlende technolo-
gische Ressourcen mit unplugged Aktivititen und Ressourcen kompensieren lassen,
mit denen Informatikkonzepte und Computational Thinking ohne digitale Endgerite
vermittelt werden konnen (Fluck et al., 2016; Webb et al., 2017).

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Mafinahmen zur technischen Infrastruk-
tur tiberwiegend unkonkret bleiben. Zur Diskussion stehen hier u.a. die finanziellen
Mittel, die die Politik bereit ist, fiir die Weiterentwicklung der Digitalisierung im Bil-
dungssektor bereitzustellen.

4.2.2  Aus- und Fortbildung der Lehrer:innen

Die Lehrer:innenbildung und damit ihr Professionswissen im Bereich der Digitalisie-
rung ist ein wichtiger Faktor in der erfolgreichen Umsetzung von Curricula (McFar-
lane, 2019). Gerade der technologische, sich stetig wandelnde und weiterentwickeln-
de Inhalt in diesem Bereich, kann sich fiir Lehrkrifte als herausfordernd darstellen,
um ihr eigenes Wissen aufzubauen und dieses auch im Unterricht umsetzen zu koén-
nen (Sentance & Csizmadia, 2017). Neben der Entwicklung von neuem Professions-
wissen ist auch die Moglichkeit zur Selbstreflektion wichtig, um den eigenen Bedarf
an Weiterbildung abschdtzen und damit den aktuellen Anspriichen gerecht werden
zu konnen (Reinsfield, 2019). Dies impliziert auch die notwendige Transparenz eines
Curriculums fiir die Lehrkrifte, damit sie den an sie gerichteten Bildungsauftrag ver-
stehen: ,,As has been seen in the sub-dimension of ,General curricular aspects, most
teachers do not know what is meant by digital competence in education or how to
achieve this in the classroom.“ (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016, S. 103).
Geniigend Moglichkeiten an Aus- und Weiterbildungsangeboten fiir die Lehrkrifte
kénnen zur Schaffung von Transparenz beitragen (Sarfo et al., 2017), was aber nicht
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automatisch passieren muss (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016). Mogliche
politische Losungsstrategien bestehen in dem Angebot von Zertifikaten und ande-
ren Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte, die in einigen Publikatio-
nen als obligatorisch, in anderen als optional aufgefithrt werden (Al-Awidi, Aldha-
feeri, Mubarak Al-Awidi & M Aldhafeeri, 2017). Auch in Australien werden noch
nicht ausreichend Projekte zur Schulung der Lehrer:innen durchgefiihrt, sodass auch
hier weiterhin eine Liicke zwischen Soll- und Istzustand der Medienkompetenz unter
Lehrkriften identifiziert werden kann (Tran & Stoilescu, 2016). Andere Méoglichkei-
ten bestehen in Online-Portalen fiir Lehrer:innen zum Austausch sowie dem Peer-
Lernen und der Bereitstellung von Lehrressourcen (Valente & Almeida, 2020). Eine
weitere Losungsstrategie kann auf Ebene der Einzelschulen beobachtet werden, die
intern im Kollegium bedarfsgerechte Weiterbildungsmoglichkeiten organisieren (Ra
et al., 2016).

In den Staaten, in denen das Fach Informatik im Vordergrund steht, erfolgt die
Lehrer:innen Aus- und Weiterbildung auf zwei Ebenen. Beispielsweise miissen Leh-
rer:innen des abgeschaftten Fachs ICT im UK eine Weiterbildung machen, um im
sog. Fach Computing unterrichten zu kénnen (Fluck et al., 2016). Wie auch in Zy-
pern missen angehende Lehrer:innen wiederum einen Abschluss in Informatik oder
einem dhnlichen Fach vorweisen konnen (Fluck et al., 2016). Ahnlich wird es in
Israel und Neuseeland gehandhabt (Webb et al., 2017). In Israel sollen die Absol-
vent:innen jedweder Disziplin den Umgang mit digitalen Medien erlernen, um die-
se sowohl im Unterricht als auch fiir die eigene Weiterbildung nutzen zu kénnen
und so auch die Medienbildung der Schiiler:innen zu férdern (Webb et al., 2017).
In Neuseeland sollen angehende Lehrer:innen mitunter die aktive Entwicklung von
Curriculumsressourcen erlernen (Webb et al., 2017). Dafiir wurden verschiedene,
zugeschnittene Unterstiitzungsprogramme sowohl fiir angehende als auch fiir bereits
tatige Lehrkrafte in Abhédngigkeit ihrer Bereitschaft und ihren Vorkenntnissen initi-
iert (Kellow, 2018).

Im Lehramtsstudium sollten grundlegende Aspekte der Medienpddagogik und
-didaktik vermittelt und weitere Anstrengungen unternommen werden, um diese In-
halte ausfithrlich zu behandeln, da bisherige Bemithungen eher Minimalanforderun-
gen abdecken - hier fiir den Fall Baden-Wiirttemberg (Sosna, 2019).

Es bleibt festzuhalten, dass neben den beschriebenen Mafinahmen, der Grof3-
teil der Autor:innen explizit zusdtzliche Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten der
Lehrkrifte fordert. Dies sei einer nachhaltigen Entwicklung zutraglich.



Strategien und Mafinahmen fiir die schulische Curriculumsentwicklung

4.2.3 Technische Unterstiitzung

Trotz Erwahnung und Betonung der Bedeutsamkeit einer ausreichenden Infrastruk-
tur greift nur ein geringer Anteil der Beitrage die fortlaufende technische Unterstiit-
zung der Schulen auf. Unter Umstinden mag die fehlende Erwahnung der techni-
schen Unterstiitzung aber daran liegen, dass diese bereits implizit mitgedacht wird.

Kellow (2018) verweist z.B. lediglich darauf, dass es unterstiitzende Programme
in Neuseeland gibt, die bei der Verwaltung der Nutzung helfen sollen. Es bleibt aber
unklar, wie diese Unterstiitzung konkret aussieht: ,,The existing Connected Learning
Advisory (CLA) will also have a role [...], especially in supporting schools to make
decisions around strategic planning, devices and infrastructure and managing use of
Digital Technologies in the classroom® (Kellow, 2018, S. 80). Demgegeniiber heben
Ra et al. (2016) sowie Fernandez-Cruz und Fernandez-Diaz (2016) die Bedeutung
von Personal und finanziellen Mitteln hervor, um den Erhalt bereits aufgebauter In-
frastruktur zu unterstiitzen. Sentance und Csizmadia (2017) beklagen das generel-
le Fehlen von IT-Spezialisten, um Programme zu administrieren. In Brasilien wur-
de schliefllich im Rahmen des Projekt ProInfo in der ersten Phase u.a. vermehrt die
Ausbildung von Fachpersonal zur technischen Unterstiitzung gefordert (Valente &
Almeida, 2020). Zum konkreten Einsatz dieses Fachpersonals wird aber nichts be-
richtet.

4.2.4 Piadagogische und curriculare Entwicklungen

Paradigmatische Anderungen, die durch Bildungsreformen angestoflen werden, ha-
ben in der Regel auch immer pidagogische oder curriculare Verdnderungen zur Fol-
ge. Die neu geforderten Kompetenzen bediirfen auch einer Anpassung der Lehr- wie
auch Bewertungsmethoden. Problemlésekompetenzen, logisches Denken und die
Auseinandersetzung mit Algorithmen, der Umgang mit Information, Kommunika-
tion und Kooperation, der reflektierte und verantwortungsvolle Umgang mit digita-
len Medien sowie Programmierkenntnisse sind Kompetenzen, die vermehrt in den
Publikationen genannt werden. Ra et al. (2016) und McFarlane (2019) sehen darii-
ber hinaus Potenziale der digitalen Medien in Hinblick auf neue Bewertungsformen
und der Méglichkeit des Lernens und Wissenstransfers in authentischen Kontexten.
So kénne das Wissen um Themenbereiche vertieft und eigene Meinungsbildung iiber
diese Themenbereiche angeregt werden.

Digitalisierung gestaltet als Fach vs. Digitalisierung als integraler Bestandteil von
Bildung

Bisher wurde deutlich, dass verschiedene Nationen die Digitalisierung unterschied-
lich bewerten, andere Ziele mit ihr verkntipfen und sie in unterschiedlicher Weise in
den Bildungsalltag integrieren mochten. Auffillig war hierbei die Unterscheidung in
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der curricularen Entwicklung zum einen eines speziellen ICT-Fachs, welches oftmals
an Begriffe wie Computational Thinking oder Informatik gekniipft wurde. Zum an-
deren wurde die Entwicklung allgemeingiiltiger curricularer Vorschlage beschrieben,
die die Digitalisierung als Rahmen eines Kompetenzbereichs verstehen, der ficher-
tibergreifend Anwendung finden sollte. Die Assoziation als eigenes Fach ist haufig
technologischer fokussiert als das fichertibergreifende Verstdndnis. Dennoch wur-
de in beiden Ansitzen auf das gesellschaftliche Bediirfnis nach verbesserten Kom-
petenzen im Umgang mit Digitalisierung hingewiesen und somit die grundsétzli-
che Bedeutung der Digitalisierung im Bildungssektor untermauert. Jedoch kann der
technologische Fokus auch zu einer Verdringung von Kompetenzen zum kritischen
Denken und Einordnen von Informationen im Rahmen der Digitalisierung fiih-
ren (Masters, 2018; Reinsfield, 2019). Beispielsweise kritisiert McFarlane (2019) die
einseitige Fokussierung des Curriculums zu Computing im UK auf informatorische
Kenntnisse und die Marginalisierung von allgemeiner Medienbildung.

Wird die Digitalisierung hauptsdchlich innerhalb eines Faches thematisiert, so
werden vorrangig Inhalte, wie Programmieren oder Computational Thinking behan-
delt (Sentance & Csizmadia, 2017). Diese Fokussierung ist jedoch nicht in allen Pu-
blikationen der Fall, die iiber curriculare Uberlegungen zu einem Fach, das die Digi-
talisierung exklusiv behandelt, berichten. Auch hier kann der Argumentationsstrang
tiir die Notwendigkeit eines solchen Faches auf holistischen Prinzipien, die eher ge-
sellschaftlich orientiert sind, fuflen, die die Teilhabe aller Biirger:innen am moder-
nen gesellschaftlichen Leben unterstreichen (Nyanja & Musonda, 2020). Nyanja und
Musonda (2020) gehen hierbei weniger auf curriculare Inhalte ein, jedoch verwei-
sen die hier genannten Hardwarebedarfe, wie Laptops, Scanner und Drucker dar-
auf, dass Kompetenzen in Richtung des Computational Thinking im beschriebenen
Curriculum Sambias weniger adressiert werden. Die Diskussion dreht sich in diesem
Fall zunichst um Hardware und nicht um Softwarebedarfe, die fiir die Entwicklung
von Computational Thinking Kompetenzen ebenfalls notwendig wiéren. Insofern sind
Argumentationsmuster und Fachinhalte in den einzelnen Landern nicht immer de-
ckungsgleich. Beim Vergleich der Bedeutung des Fachs Informatik stellen Webb et
al. (2017) sehr unterschiedliche Schwerpunkte fiir einzelne Lander heraus. Das pol-
nische Curriculum zu Informatik geht weit tiber Programmierkenntnisse, logisches
Denken sowie Problemlosekompetenzen hinaus und greift auch die gesellschaftliche
Bedeutung von Medien auf: ,,respecting privacy of personal information, intellectu-
al property, data security, netiquette, and social norms; positive and negative impact
of technology on culture, social life and security“ (Webb et al., 2017, S. 454). Aust-
ralien und Israel verfolgen einen kombinierenden Ansatz, in dem ein ICT Fach zwar
angeboten wird, ergdnzend dazu aber der Umgang mit ICT auch ficheriibergrei-
fend thematisiert wird (Fluck et al., 2016; Webb et al., 2017). Im deutschen Bundes-
land Baden-Wiirttemberg wird ebenfalls auf ein kombiniertes Angebot zuriickgegrif-
fen, indem Kompetenzen in der digitalen Welt zwar ficheriibergreifend eingebunden
werden, in der fiinften Klasse aber ein spezieller Zusatzkurs zum Erwerb grundsatz-
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licher Kompetenzen, wie der Informationsbeschaffung oder der Kommunikation
und Kooperation angeboten wird (Sosna, 2019). In Neuseeland wurden im Zuge der
Curriculumsentwicklung eines ICT-Fachs Schnittstellen zu anderen Féichern identi-
fiziert, was mit dem Fokus auf das Lernen in authentischen Kontexten untermauert
wird (Kellow, 2018).

Auch wenn in den Leitvisionen der Strategien kaum Schlagworter wie 21st Cen-
tury Skills (s. Kapitel 4.1.3) konkret aufgegriffen werden, so finden sich dennoch
in Hinblick auf die angestrebten Kompetenzen in den Curricula Teilaspekte dieser
Skills wie Problemlosekompetenzen, Kooperation und Kommunikation sowie ver-
antwortungsvoller bzw. kompetenter Umgang mit digitalen Medien wieder (Karabu-
lut Coskun & Askin Tekkol, 2018; Polizzi, 2020).

4.2.5 Entwicklung von Inhalten

Die hier untersuchten Publikationen beziehen sich zum einen auf strategische und
konzeptionelle Uberlegungen und zum anderen auf generelle Ideen zur Weiterent-
wicklung des Schulsektors im Kontext der Digitalisierung. Auch aufgrund dessen
bleiben viele Autor:innen auf einer eher oberflichlichen Ebene bei der konkreten
Beschreibung von Inhaltsentwicklung. In der Regel wird lediglich aufgegriffen, dass
Inhalte entwickelt werden bzw. diese entwickelt werden sollten (Fluck et al., 2016;
Hoydal & Haldar, 2021; McFarlane, 2019; Sosna, 2019; Tairab & Ronghuai, 2017). Es
gibt aber auch einzelne Autor:innen, die konkrete Vorschldge vorstellen. So berichten
Ra et al. (2016), dass in Malaysia eine Lernplattform zur Verfiigung gestellt wurde,
um mediengestiitztes, projekt-basiertes Lernen iiber die Grenzen des Landes hinaus
zu foérdern. In Botswana, Kamerun und Sri Lanka ist man bei der Inhaltsentwicklung
auf die Mitarbeit der Lehrer:innen angewiesen, die die Verbreitung und Entwicklung
von OER voranbringen sollen (Abeywardena et al., 2018). In Neuseeland werden,
wie bereits erwdhnt, ebenfalls explizit die Lehrer:innen im Rahmen ihrer Ausbildung
darin unterstiitzt, digitale Inhalte zu entwickeln (Webb et al., 2017). Erginzt wird
dies durch Informationsressourcen, Best Practice Beispiele und soziale Netzwerke
fur Lehrer:innen (Kellow, 2018). In Brasilien wurde, so Valente und Almeida (2020),
ein sehr starker Fokus auf die Entwicklung von Inhalten und digitalen Ressourcen
gelegt. Erwahnt werden Portale fiir Lehrer:innen sowie frei zugéngliche Inhalte aus
Kursen. Eine fehlende Verzahnung mit anderen Mafinahmen und eine nicht ausrei-
chende Abdeckung des Internetzugangs schranken die Nutzung aber letztlich ein:
»Thus, although there is an abundance of digital material developed with the support
of Prolnfo, without access it is almost as if this material didn’t exist* (Valente & Al-
meida, 2020, S. 24). Herausfordernd kann zusitzlich die unzureichende Passung von
Hardwareausstattung und digitalen Lernressourcen im Unterricht sein. So diskutie-
ren Lim et al. (2020), dass in Bangladesch zwar bereits mehr als die Halfte der exis-
tierenden Schulen mit Hardware ausgestattet wurden, die OER Ressourcen, auf die
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zugegriffen werden kann, aber meistens nur in Englisch zur Verfiigung stehen, ob-
wohl nur 18% der Bevolkerung Englisch sprechen.

Auffillig ist bei den identifizierten Inhalten, dass Schiiler:innen und ihr Lernpro-
zess wenig adressiert werden und eher die Zielgruppe der Lehrer:innen Beachtung
erfahrt. Dies kann aber auch dadurch erklart werden, dass ausschlieflich facheriiber-
greifende Publikationen, sofern sie sich nicht auf ein digitalisierungsbezogenes Fach
beziehen, in das Review aufgenommen wurden.

4.3 Zusitzlich identifizierte Umsetzungsstrategien im Review

Im vorliegenden Critical Review wurden zusétzlich zu den formulierten Mafinah-
menkategorien nach Kozma (2008) weitere Umsetzungsstrategien hinsichtlich eines
gelingenden Digitalisierungsprozesses an Schulen, gefordert durch iiberschulische
Curricula, als bedeutend identifiziert, die im Folgenden skizziert werden.

Lehrer:innen als ,Gatekeeper

Es sollte bedacht werden, dass letztendlich die Akteur:innen auf der Ebene der Ein-
zelschule diejenigen sind, die von den Mafinahmen profitieren sollen. Insofern fallt
den Lehrer:innen und Fithrungskriften in den Schulen eine entscheidende Rolle bei
der Umsetzung zu. Lehrkrifte bringen ihr eigenes Wissen, Einstellungen sowie Pro-
fessionskultur mit (Sentance & Csizmadia, 2017) und sind unterschiedlichen Bedin-
gungen durch ihr Fach und ihre Schule (Reinsfield, 2019) ausgesetzt. Der Fachdis-
kurs iiber die Implementation von Kompetenzen in einer digitalen Welt ist ebenfalls
ein Einflussfaktor auf die praktische Schularbeit von Lehrkriften (Reinsfield, 2019).
Daher sehen sie sich bei neuen technologiebezogenen Curriculumsentwicklungen
auch immer mit individuellen Barrieren und Hemmnissen konfrontiert. Es ist daher
besonders wichtig, im Sinne des Mehrebenensystems, die Lehrkrifte bei Entschei-
dungen der Bildungspolitik mitzunehmen und sie ausreichend zu schulen sowie ih-
nen Reflexions- und Diskussionsanldsse zu bieten. Denn am Ende nehmen sie eine
Art ,Gatekeeper-Rolle” fir die Verdnderungen ein. Sarfo et al. (2017) bewerten die
Sorgen und Anliegen der Lehrkrifte fiir den Implementationsprozess von Verdnde-
rungen generell als wichtig, aber im Besonderen auch fiir den Digitalisierungspro-
zess als essentiell: ,Identifying and addressing teachers concerns during change is
critical for successful implementation of any innovation.“ (Sarfo et al., 2017, S. 105).

Sowohl in Nepal als auch in Bangladesch wurden zwar mittels politischen Ini-
tiativen mehrfach Digitalisierungsprozesse im Bildungsbereich angestofen, die Aus-
und Weiterbildung der Lehrer:innen muss laut Lim et al. (2020) aber noch syste-
matisch verankert werden. Dadurch, dass dies noch nicht grofiflichig geschehen sei,
seien noch immer Meinungen der Lehrer:innen vorherrschend, die die Digitalisie-
rung als zusétzlichen Inhalt, aber nicht als integralen Bestandteil aller Lerninhal-
te verstehen. Dementsprechend sollte neben der nétigen Kompetenz zur Nutzung
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von ICT im Unterricht den Schulen und deren Akteur:innen auch die Griinde und
Potenziale fiir das Lernen mit und iiber Medien vermittelt werden (Kellow, 2018; Ra
et al., 2016).

Die Betonung liegt also darauf, dass Lehrkrifte als verlangerter Arm der Bil-
dungspolitik eine grofle Mitverantwortung dafiir tragen, auf welche Art und Weise
neue Curriculumsentwicklungen umgesetzt werden kénnen. Aufgrund dieser wichti-
gen Rolle, sollten sie nicht nur in ihrem Kompetenzstand, sondern auch in ihrer Ein-
stellung zu der Innovation Gehor bei der Bildungspolitik und bei der Entwicklung
neuer Lehrpldne und Curricula finden (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016).

Forschung & Evaluation

Einige Studien greifen in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Forschung und
Evaluation im Rahmen der Mafinahmen und Umsetzung von curricularen Vorgaben
auf (Masters, 2018; McFarlane, 2019; Ra et al,, 2016). Universitaten als Akteure kon-
nen so nicht nur einen Beitrag durch Ausbildung der Lehrer:innen leisten. Durch
Forschung und Projekte kann dariiber hinaus ermdglicht werden, den Mehrwert von
Medien fiir Lehr-Lernprozesse transparent und zugénglich zu machen und die Mafi-
nahmen kritisch zu reflektieren (Masters, 2018).

Partnerschaften

Partnerschaften im Bildungssektor und konstruktive Kooperationen konnen eine
wichtige Umsetzungshilfe von Curriculumsentwicklungen darstellen. Kozma (2008)
empfiehlt fiir die Umsetzungsstrategien von Mafinahmen ebenfalls Partnerschaften
zwischen dem Schulsektor und anderen Institutionen, um die Ressourcenknappheit
in Schulen fiir das Arbeiten mit digitalen Tools zu iiberwinden.

Dieses Review kam allerdings zu dem Ergebnis, dass fiir die erfolgreiche Umset-
zung von Curriculumsentwicklungen hinsichtlich der Digitalisierung auch die Zu-
sammenarbeit von Schulen untereinander (Ra et al., 2016) sowie Schulen und Kom-
munen unabdingbar ist, um den politischen Bildungsauftrag umsetzen zu kénnen
(Abeywardena et al., 2018; Paredes-Labra et al., 2017; Sosna, 2019). Hiermit ist nicht
nur die Bedarfsformulierung und Finanzierung der nétigen Infrastruktur an Schu-
len gemeint, sondern auch das Aufbrechen von Ungleichheiten in einer Kommune
durch den gezielten Austausch zwischen Schule, Kommune, Eltern und anderen Ak-
teur:innen. Expert:innen zum Thema der digital literacy aus anderen Fachbereichen
auflerhalb von Schule, wie IT-Manager:innen oder Bibliothekar:innen konnen zur
Curriculumsentwicklung hinzugezogen werden (Polizzi, 2020).
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5. Diskussion

Im Folgenden werden zunéchst Diskussionspunkte der identifizierten Forschungs-
methodik in den analysierten Publikationen besprochen und anschlieffend auf in-
haltlich identifizierte Gelingensbedingungen der iiberschulischen und politisch initi-
ierten Curriculumsentwicklung eingegangen.

5.1 Methodik der Publikationen

Bei der Wahl der Methodik in den hier analysierten Publikationen, fillt auf, dass
neben einer rein theoretisch-konzeptionellen Herangehensweise, iiberwiegend an-
hand empirischer Studien Curricula beforscht werden. Hierbei erheben die For-
schenden Daten durch Fragebogenstudien, Interviewstudien und Dokumentarana-
lysen. Vor allem bei Letzteren mangelt es oftmals an einer plausiblen Beschreibung
der Vorgehensweise und der konkreten Benennung der analysierten Dokumente. Die
Nachvollziehbarkeit der daraus folgenden Implikationen fiir beispielweise Gelingens-
bedingungen der Curriculumseinfithrung ist dadurch teils eingeschrankt. Auch eine
Wiederholung dieser Studien — zum Beispiel bei der Einfithrung eines neuen Cur-
riculums - wiére kaum méglich. Auffillig ist, dass in den hier betrachteten empiri-
schen Publikationen iiberwiegend qualitativ geforscht wird — auch fiir den interna-
tionalen Kontext ist dies zu beobachten. Ein Mixed-Methods-Ansatz wird nur selten
verfolgt, obwohl das Forschungsfeld hiervon moglicherweise profitieren konnte.
Insbesondere durch die Triangulation von Methoden, aber auch von Akteur:innen
konnte die Glaubwiirdigkeit und Giiltigkeit von Forschungsergebnissen erhoht wer-
den (Cohen, Manion & Morrison, 2000).

5.2 Der Kompetenzbegriff im digitalen Kontext

Auf der Inhaltsebene zeigt sich, dass die einzelnen Lander individuelle und unter-
schiedliche Herangehensweisen an die Entwicklung von tiberschulischen Curricula
in Hinblick auf das Lernen in der digitalisierten Welt zeigen. Es wurden iiberwie-
gend multiple Begriindungsmuster und Strategien identifiziert, wobei sich je nach
Land unterschiedliche Schwerpunkte zeigen. Diese sind v.a. 6konomischer, sozialer
oder bildungsreformatorischer Natur. Dies erscheint nachvollziehbar, da die Durch-
dringung der gesamten Lebenswelt durch die Digitalisierung (Kerres, 2018) es kaum
zuldsst, dass kulturelle, 6konomische und soziale Faktoren in Hinblick auf das Digi-
tale voneinander getrennt betrachtet werden konnen.

Schlagworter wie 21st Century Skills oder Digital und Global Citizenship sowie
Media Literacy werden nur vereinzelt konkret aufgegriffen (s. Kapitel 4.1.2, 4.1.3,
4.2.4), obwohl ihre Inhalte in nahezu allen hier einbezogenen Publikationen eine we-
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sentliche Rolle spielen. Dies zeigt, dass hinsichtlich der Forschungsbegriffe beziig-
lich zu erlangender Kompetenzen im Kontext der Digitalisierung kein Konsens und
im Rahmen der Curriculumsentwicklung Unklarheit tiber die zu erlangenden Kom-
petenzen im digitalen Kontext bestehen (Alghamdi & Holland, 2020; Beimborn &
Hildebrandt, 2021; Gonzalez-Salamanca, Agudelo & Salinas, 2020; Goren & Yemini,
2017; Sosna, 2019) und dadurch ein Vergleich der Publikationen und insbesondere
der Strategien und Mafinahmen der Curriculumsentwicklung in den einzelnen Lén-
dern erschwert wird.

Es ist weiterhin zu bedenken, dass die artikulierten Begriindungsmuster zwar
entscheidend sind, um Mafinahmen zu legitimieren und umzusetzen, aber lediglich
eine Vision der Zukunft zeichnen und nicht als gegeben aufgefasst werden sollten
(Hoydal & Haldar, 2021; Kerres, 2020b). Dabei ist auch im Hinblick des vorliegen-
den Critical Reviews zu hinterfragen, inwieweit gesamtgesellschaftliche Bediirfnisse
in (politischen) Uberlegungen zum Kompetenzbegriff im digitalen Kontext tatsidch-
lich aufgegriffen werden, welche Stakeholder Einfluss auf die Entwicklung der Curri-
cula haben und inwiefern diese definierten Kompetenzen fiir eine Zukunftsvision ge-
samtgesellschaftlich diskutiert wurden (Kerres, 2020b).

5.3 Curriculumsentwicklung als holistischer Ansatz

Auch die beschriebenen zumeist multiplen Mafinahmen zeigen kein einheitliches
Vorgehen. Der Schwerpunkt liegt auf der technologischen Infrastruktur, Aus- und
Fortbildung sowie der piddagogischen und curricularen Entwicklung. Jede Nation
geht dabei eigene Wege in Abhingigkeit der individuellen gesellschaftlichen und bil-
dungspolitischen Situation. Aufgrund des fehlenden Konsens iiber Kompetenzen in
der digitalen Welt erscheint es sinnvoll, Best Practice Beispiele aus verschiedenen
Landern vorzustellen und zu kontrastieren, um sich einem gemeinsamen Verstdnd-
nis zu nahern (Kozma, 2008; Ra et al., 2016). In Hinblick auf die Analyse der tiber-
schulischen Curricula und Strategien sollte der Prozess der Curriculumsentwicklung
ganzheitlich betrachtet werden, bzw. alle Ebenen nach Kozma (2008) sowie die hier
zusétzlich identifizierten Umsetzungsstrategien fokussiert werden - nicht nur in
Hinblick auf die Bildungsforschung, sondern auch in Hinblick auf bildungspolitische
Uberlegungen. So wird in einzelnen Beitrigen hervorgehoben, dass es nétige Ab-
stimmungen zwischen den einzelnen Mafinahmen braucht, um so einen holistischen
Ansatz zu ermoéglichen (Ra et al.,, 2016), der auch die intendierten Ziele umzusetzen
vermag. Diese Abstimmung setzt dabei gleichzeitig eine Kooperation zwischen den
einzelnen Akteur:innen voraus, die die Einzelschule in den Mittelpunkt stellt.

Schule befindet sich im Spannungsfeld zwischen verstirkter Eigenverantwortung
bei gleichzeitig gestiegener externer Qualititsentwicklung (Breiter et al., 2010). Sol-
len die Schulen mehr Eigenverantwortung tibernehmen, dann miissen Lehrer:innen
und Fihrungskrifte auch notwendige Kenntnisse und Kompetenzen mitbringen, um
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reflektierte und theoretisch fundierte Entscheidungen treffen zu konnen (Reinsfield,
2019; Tairab & Ronghuai, 2017). Gerade in Hinblick auf die Integration von ICT
in Schule und Bildung gegeniiber anderen curricularen Verdnderungen ist entschei-
dend, dass die finanzielle Absicherung und Forderung fiir alle Mafinahmen gesichert
ist oder alternative Losungen gefunden werden, da alleine schon die Infrastruktur
entscheidende Bedeutung fiir die Umsetzung hat (Kellow, 2018; McFarlane, 2019).
Wenn die Strategien somit nicht vollends von der Politik getragen werden und mit
Hilfe entsprechender Mafinahmen verwirklicht werden, kénnen letztere kaum ad-
aquat umgesetzt werden (Kozma, 2008; Valente & Almeida, 2020). Fehlende Abstim-
mung oder auch strikte Top-down Strategien zur Umsetzung kénnen sonst letztlich
zur Folge haben, dass eine uniibersichtliche Zahl an Einzelmafinahmen ohne Be-
zug zueinander koexistieren (McFarlane, 2019; Valente & Almeida, 2020), die letzt-
lich das eigentliche Ziel zur Férderung und Befdhigung der Schiilern:innen verfeh-
len. Gerade fiir ein Land wie Deutschland, in dem sich die Tendenz zeigt, dass die
Entscheidungsfreiheiten der Einzelschule zu Gunsten der Steuerung auf Lindereben
zuriickgehen (Organisation for Economic Cooperation and Development [OECD],
2008, 2018), ist zu fragen, inwieweit solche Mafinahmen dann auch wirklich den in-
dividuellen Bedarf der Schulen und Schiiler:innen abdecken konnen.

Abschlieflend konnte durch dieses Critical Review erfolgreich an das Modell
nach Kozma (2008) fiir die vergleichende Analyse politischer Mafinahmen ange-
kniipft werden und weitere wichtige Umsetzungsstrategien sowie Gelingensbedin-
gungen identifiziert werden, die bei der Entwicklung und Implementierung von Cur-
ricula im Schulsektor unterstiitzen und zu nachhaltigen Prozessen beitragen konnen.

6. Limitationen und Ansatzpunkte fiir weitere Forschung

In diesem Review wurden ausschlief3lich Publikationen betrachtet, die konkrete Cur-
riculumsentwicklungen und Strategien zur Integration von ICT im regionalen oder
nationalen Kontext analysieren. Aufgrund dessen sind die originalen Curricula und
Lehrpléne nicht in das Review eingeflossen, da es den Rahmen und die Kapazititen
- auch in sprachlicher Hinsicht - fiir die in diesem Sammelband erscheinenden Cri-
tical Reviews tiberstiegen hitte. Wichtig ist bei der Betrachtung der Ergebnisse also,
dass sie bereits durch die Perspektive anderer Forschender aus verschiedenen Diszi-
plinen geprégt sind. Ferner sind einzelne Lander und deren Curricula vermehrt im
Fokus der Betrachtung und gleichzeitig findet eine Vielzahl von Landern keine Be-
riicksichtigung. Im Fall von Deutschland findet sich so lediglich das Bundesland Ba-
den-Wiirttemberg als Reprisentant des Staates im Korpus der Studien wieder.

Die analysierten Artikel nehmen eine {ibergeordnete Perspektive der Bildungs-
politik ein. Weitere wichtige Hinweise in diesem Kontext kénnten aber durchaus
auch aus Sicht der Bildungspraxis oder anderen Ebenen des Systems Schule kom-
men. Case-Studies von Schulen, die eigenhédndig Initiativen durchgefithrt haben,
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wurden hier nicht mit einbezogen, da es die Fragestellung tiberstiegen hatte. Den-
noch wiren auch diese Perspektiven in anschlieffender Forschung interessant zu ana-
lysieren und mit der politischen Ebene in Verbindung zu setzen.

Ferner wurden fiir dieses Review schulfachspezifische Artikel ausgeschlossen, es
sei denn, sie fokussierten ein eigens fiir Kompetenzen im digitalen Umfeld einge-
fithrtes Schulfach. Dies wurde entschieden, um eine Synthese gewahrleisten zu kén-
nen. Reviews zu spezifischen Fichern wiren aber in weiterer Forschung hilfreich,
um konkrete Erkenntnisse zur Transferleistung von iiberschulischen Curricula in
Hinblick auf den Kompetenzerwerb auf Seiten der Schiiler:innen messbar und sicht-
bar zu machen.

Generell ist festzuhalten, dass vermehrt Reaktionen von wichtigen im Transfer-
prozess involvierten Akteur:innen, wie Lehrkrifte, aufgegriffen werden konnten,
wihrend Reaktionen auf Seiten von Schiiler:innen seltener in der einbezogenen Stu-
dienauswahl fokussiert werden. Dies kann u.a. durch den Ausschluss von Case-Stu-
dies einzelner Schulen und zu kleiner Stichproben, zum anderen aber auch mit dem
facheriibergreifenden Ansatz erklirt werden. Die hier aufgegriffenen, im Sinne der
Allgemeinbildung angelegten, iiberschulischen Curricula sind abstrakter formuliert
als fachspezifische Curricula. Sie dienen eher der Rahmung von Gestaltungspro-
zessen als der konkreten Beschreibung von Unterrichtsentwicklung, was wiederum
dazu fiihrt, dass eine Messbarmachung der Effekte bei Schiiler:innen erschwert wird.
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