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Vorwort des Herausgebers

Internet, Handy, Spielkonsolen — die Medienwelt von Kindern und Jugend-
lichen hat sich in den letzten Jahren stark veridndert. Der kompetente, selbst-
bestimmte und sichere Umgang mit diesem vielféltigen Medienangebot bedarf
einer moglichst frithzeitigen Forderung. Vor diesem Hintergrund kommt neben
der Familie und anderen Sozialisationsinstanzen insbesondere der Schule eine
entscheidende gesellschaftliche Rolle zu.

Mit der vorliegenden LfM-Studie wird die Nutzung von Medien im Unter-
richt sowie die Vermittlung von Medienkompetenz an weiterfiihrenden Schulen
in Nordrhein-Westfalen erstmals umfassend untersucht. Der Fokus der Studie
liegt dabei auf dem Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe und ent-
sprechend auf den Klassenstufen fiinf und sechs. Wie und zu welchem Zweck
werden digitale Medien als didaktische Hilfsmittel im Unterricht und dariiber
hinaus eingesetzt? Werden die Risiken, aber auch Chancen verschiedener Me-
dien und ihrer Anwendungen im Unterricht thematisiert? Und nicht zuletzt:
Welche innerschulischen und externen Rahmenbedingungen konnen Medien-
integration in der Schule fordern, welche dies aber auch behindern? Auf diese
Fragen gibt die Studie Antworten auf breiter empirischer Basis, um der Viel-
schichtigkeit der Medienintegration gerecht zu werden.

Die Befunde der représentativen Befragung von Lehrkréften und der Schul-
fallstudien zeigen, dass die Nutzung digitaler Medien und Materialien durch
die Lehrkréfte in der Unterrichtspraxis deutlich zugenommen hat. Bei den
Schiilerinnen und Schiilern steigt die Intensitdt der Mediennutzung im Unter-
richt in den hoheren Klassen an. Auch mit Blick auf die Thematisierung von
Medien im Unterricht zeigt sich der hohe Stellenwert digitaler Medien, wobei
nach wie vor aber iiber klassische Massenmedien wie Zeitung und Fernsehen
hiufiger im Unterricht gesprochen wird.

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen, dass Medienintegration als ein
langfristiger Prozess zu verstehen ist, auf den neben den Lehrkriften auch
die Schule als Organisation sowie weitere externe Faktoren und Institutionen
einwirken. Die Untersuchung liefert auf der Basis repréisentativer Daten eine
Vielzahl von Anregungen dahingehend, wo mogliche Handlungsfelder fiir die
Forderung von Medienkompetenz in der Schule liegen und wie sie zukiinftig
weiter ausgebaut und vernetzt werden konnen.

Dr. Jiirgen Brautmeier Frauke Gerlach
Direktor der LfM Vorsitzende der Medienkommission der LfM
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I Medienintegration im Mehrebenensystem Schule

Medien, insbesondere digitale Medien, spielen in der Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen eine zentrale Rolle. Fernsehen, Internet, Computerspiele und
Mobiltelefone sind ein integraler Bestandteil ihrer Alltagspraxis. Die Relevanz
von Medien in schulischen Lern- und Bildungsprozessen ist eng mit der zu-
nehmenden Verschrinkung der Medien mit allen Formen gesellschaftlichen
Handelns und kultureller Sinngebung verbunden, die sich als Grundlage ,,media-
tisierter Welten begreifen ldsst. Die technischen und medialen Entwicklungen
durch die Digitalisierung verweisen auf einen Wandel kommunikativer Prak-
tiken, durch den die gesellschaftlichen Verhéltnisse heute zu mediatisierten
Lebens- und Arbeitsverhéltnissen werden. In dieser sogenannten ,,Wissens-
gesellschaft® wird von der Schule erwartet, dass die Schiilerinnen und Schiiler
dort die instrumentelle, kreative und kritisch-reflexive Nutzung der Medien
und insbesondere der digitalen Medien erlernen. Daneben wird davon aus-
gegangen, dass sich digitale Medien besonders gut fiir die Unterstiitzung von
Selbstlernprozessen und die individuelle Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler eignen.

In den meisten Bundesldndern lisst sich die hohe Relevanz des schulischen
Einsatzes der digitalen Medien u. a. an den Kernlehrpldnen sowie den Curicula
fiir die verschiedenen Schulformen und -facher ablesen. Von der Grundschule
bis zu den Gymnasien sollen die Schiilerinnen und Schiiler eine Vielzahl
altersdifferenzierter Kompetenzen erwerben, die den Gebrauch der digitalen
Medien einschlieen. Zum schulischen Einsatz digitaler Medien zu Lern- und
Lehrzwecken finden sich zahlreiche Untersuchungen aus denen deutlich wird,
dass diese besonders gut geeignet sind, um problemorientiertes, kooperatives
und selbststindiges Lernen zu unterstiitzen. Der systematische Einsatz digitaler
Medien im Unterricht hingegen findet sich sehr viel seltener. Gleichzeitig wer-
den die digitalen Medien bisher von den meisten Lehrkriften in einer Art und
Weise eingesetzt, die bestehende Unterrichtspraxen unterstiitzen und bewahren.
Die Erwartungen, die mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht verbun-
den sind und immer wieder durch neue technologische Entwicklungen (derzeit
Web 2.0) genédhrt werden, konnten bislang nur eingeschréinkt erfiillt werden.
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Die Schule ist auch Gegenstand zahlreicher Reformansitze, die im letzten
Jahrzehnt unter dem Begriff der Output-Orientierung auf der einen Seite sowie
der dezentralen Steuerung auf der anderen Seite charakterisiert werden konnen.
Die Veridnderungsprozesse werden unter dem Oberbegriff der ,,Educational
Governance® diskutiert. Diese Entwicklungen haben sowohl direkte als auch
indirekte Auswirkungen auf die Schule als Organisation und damit auch auf
die Mediennutzung in Schule und Unterricht.

Vor diesem Hintergrund hat die Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-West-
falen (LfM) 2008 ein Forschungsprojekt zum Thema ,,Medienkompetenz in
der Schule ausgeschrieben. Ziel war es, Umfang und Qualitit des Einsatzes
von Medien als Lernmittel und als Werkzeuge zum Lernen in den weiter-
fiihrenden Schulen zu ermitteln und daraus entsprechende Handlungsfelder
abzuleiten: Dartiber ,,[...] liegen jedoch ebenso wenig gesicherte Informationen
vor wie liber die Thematisierung des sicheren, kompetenten und nutzbringen-
den Medienumgangs und die dariiber hinaus notwendige Auseinandersetzung
mit den Medien, ihren Inhalten und der eigenen Mediennutzung im Unterricht*
(Ausschreibungstext). Der Fokus der Untersuchung liegt auf dem schulischen
Alltag mit einer besonderen Beriicksichtigung der Klassenstufen 5 und 6.
Dieser wurde einerseits aus inhaltlichen Gesichtspunkten zur Betonung der
Bedeutung des Ubergangs von der Primar- zur Sekundarstufe gesetzt. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf den Lehrkriften und ihren Einschitzungen. Aus
forschungsokonomischen Griinden war die Einbeziehung der Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler leider nicht moglich.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde auf ein multiperspektivi-
sches Untersuchungsdesign zuriickgegriffen, das sowohl quantitative Elemente
(durch eine standardisierte Befragung von Lehrkréften) als auch qualitative
Elemente (durch Gruppendiskussionen und Leitfaden gestiitzte Interviews) ent-
hilt. Am Ende der verschiedenen miteinander verschrinkten Analyseschritte
steht zum einen eine Bestandsaufnahme zum aktuellen Stand der Medien-
integration. Zum anderen, und das erscheint uns vor dem Hintergrund der
offensichtlichen Schwierigkeiten weitaus wichtiger, liefert die vorliegende
Untersuchung neue Hinweise auf die Hindernisse und Erfolgsfaktoren der schu-
lischen Medienintegration unter besonderer Beriicksichtigung des Stellenwerts
von Medienkompetenz. Die gesammelten Erkenntnisse werden abschlielend
in Handlungsfelder iibersetzt, die Hinweise zur Optimierung der Medienkom-
petenzforderung an den Schulen in Nordrhein-Westfalen geben. Den theoreti-
schen Bezugsrahmen hierfiir liefern verschiedene Ansitze aus der Forschung
zur Medienkompetenz, zur Medienintegration und zur Mediatisierung als ge-
sellschaftlichen Metaprozess. Im Folgenden fassen wir die bestehenden Ansitze
zusammen und betten sie anschliefend in ein eigenes Mehrebenenmodell schu-
lischer Medienintegration ein.
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1.1  Mediatisierung als gesellschaftlicher Metaprozess

Der medienbezogene Wandel hat weitreichende gesellschaftliche Bedeutungen
fiir die sozialen Beziehungen der Menschen, fiir Identitédtsbildung und Welt-
sicht sowie fiir die 6konomische Reproduktion. Diese Entwicklung einschliel3-
lich ihrer sozialen und kulturellen Folgen wird heute unter dem Begriff der
,Mediatisierung* gefasst (Imhof 2006, Krotz 2001, Krotz 2007, Rosendahl
2007). Mit der Mediatisierung werden Handlungsfelder und Sozialwelten be-
schrieben, in denen gesellschaftliches Handeln und kulturelle Sinnkonstruk-
tion untrennbar mit Medien verbunden sind. Sie bezieht sich auf alle Ebenen
gesellschaftlicher Entwicklung. Auf der Makroebene adressiert sie den Wandel
von Kultur und Gesellschaft, auf der Mesoebene beeinflusst sie die Veridnde-
rung von Institutionen und Organisationen und auf der mikrotheoretischen
Ebene verindert sie das soziale und kommunikative Handeln der Menschen.
Analytisch ist Mediatisierung als Metaprozess sozialen Wandels fassbar, da
sie streng genommen weder einen Anfang noch eine Richtung hat. Insofern
liegt der Fokus der Betrachtung auf dem Wandel als solchen und den damit
einhergehenden Phinomenen.

Mit diesen Verdnderungen ist ein sich seit den 1960er Jahren kontinuier-
lich beschleunigender Technologiewandel verbunden, und die Veridnderung
der Medienumgebungen der Menschen kniipft an die vorhandenen technischen
Medien wie Telefon, Radio, Fernsehen und Computer an. Sie ldsst sich als
fortschreitende Etablierung von digitalen Medien und dariiber angebotenen
Diensten beschreiben. Dazu zéhlen beispielsweise samtliche Formen von Chat,
E-Mail, Social Software und WWW. Zudem schreiten die Digitalisierung der
vorhandenen Medien sowie deren Konvergenzprozesse weiter voran (Karstens
2006, Kiing-Shankleman 2008, Lievrouw/Livingstone 2002), weshalb wir von
digitalen Medien als Sammelbegriff sprechen. Da diese Medien vielféltige
interpretative Zuginge und Bedeutungszuweisungen eroffnen, bietet sich fiir
die Auseinandersetzung ein kommunikationsbezogener Medienbegriff mittlerer
Reichweite an, der die technologischen Werkzeugaspekte mit den soziokultu-
rellen Funktionsaspekten der Medien verbindet (Groeben 2002a, S. 14, Hoflich
1997, S.104). Der Begriff der Kultur verweist auferdem auf die Eingebunden-
heit der Medienpraxen in ein Netzwerk unterschiedlicher Bedeutungen und
den daraus entstehenden generationsspezifischen Handlungszusammenhéngen
(Schiffer 2003, S.30). Die Konstituierung solcher Medienpraxiskulturen ver-
ldauft entlang dreier miteinander verschriankter Faktoren: (1) den im (Schul-)
Alltag gemachten handlungspraktischen Erfahrungen im Umgang mit der
Medientechnologie vor dem Hintergrund spezifischer Erfahrungsraume, (2)
den in die Technologie eingeschriebenen Bedeutungen anderer Praxiskulturen
sowie (3) dem Austausch handlungspraktisch erworbenen Wissens iiber die
Technologie (Schiffer 2003, S.30). Dieses Wissen adressiert zum einen die
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Materialitdt der Technologie und das Wissen um ihre Nutzung im Sinne von
Bedienkompetenzen. Die technische Konfiguration des Gerits — bestehend
aus Hardwarekomponenten, der eingesetzten Software und den verfiigbaren
Peripheriegeriten (z. B. Drucker, Scanner oder Interactive Whiteboards) — be-
stimmt generell dessen Anwendungsspektrum. Ist der Computer in ein Netz-
werk mit anderen Computern eingebunden, ermoglicht er unterschiedliche
Formen des Datenaustausches sowie der computervermittelten Kommunika-
tion und Interaktion. Zum anderen werden Wissensbestdnde im Sinne von
Wiinschen und Interessen adressiert, die den Medienpraxen Sinnhaftigkeit ver-
leihen. Lehrkriéfte stellen z. B. Materialien in eine Lernplattform, damit sie
fiir die Schiilerinnen und Schiiler jederzeit verfiigbar sind. Schiilerinnen und
Schiiler nutzen Lernprogramme, um Vokabeln zu lernen oder begeben sich
auf die Suche nach Informationen fiir ein Referat, schreiben es am Computer
und présentieren es iiber einen Beamer.

Schule ist von jeher ein Medienort und das Lernen und Lehren ist ohne
Medien kaum vorstellbar, man denke nur an Schulbiicher, -hefte, Tafeln, Karten
oder Bilder. Durch die Aneignung verschiedener Informations- und Kommu-
nikationssysteme werden die Handlungspraxen der schulischen Akteure sukzes-
sive in virtuelle Rdume (z. B. durch Lernplattformen, E-Mail, Schul-Websei-
ten) ausgedehnt und nehmen teilweise auch neue Formen an. Damit wird der
Lern- und Handlungsraum Schule, der bislang stark durch die Orientierung an
traditioneller Schriftlichkeit und die physische Begrenzung des Schulgebiudes
gerahmt wurde, massiv herausgefordert und ist mit weitreichenden Entgren-
zungsprozessen konfrontiert (Béhme 2006, 2009).

Unter Berticksichtigung der gesellschaftlichen Dimensionen der Mediatisie-
rung liegt es nahe, die Schule als Teilsystem zu betrachten und die Prozesse der
Mediatisierung im Detail zu untersuchen. Fiir das vorliegende Forschungsvor-
haben wurde dabei ausschlieflich auf die Nutzung digitaler Medien in der schu-
lischen Alltagspraxis fokussiert. Wir diskutieren die Nutzung der digitalen Me-
dien im schulischen Alltag anhand von zwei Schwerpunkten: erstens dem Einsatz
von Medien als didaktisches Lernmittel und zweitens der Thematisierung von
Medien und den damit verbundenen Chancen und Risiken als Unterrichtsinhalt.

1.2  Die Relevanz von Medien im Kontext schulischer
Lern- und Bildungsprozesse

1.2.1 Einsatz von Medien als didaktisches Lernmittel

Mit dem Einsatz von Medien als didaktischem Lernmittel geht eine Relativie-
rung von Lehrprozessen zugunsten von Lernprozessen einher. Lernen wird
nunmehr primir als ein selbstgesteuerter, aktiv-konstruktiver, situativer und
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sozialer Prozess aufgefasst, der, so die allgemeine Annahme, durch den Einsatz
der digitalen Medien besonders gut unterstiitzt werden kann (Kerres/de Witt
2004, Mandl et al. 2004). Die meisten Expertinnen und Experten sind sich
auflerdem einig, dass digitale Medien dabei helfen konnten, Lernprozesse stér-
ker zu individualisieren, Selbstlernen der Schiilerinnen und Schiiler zu unter-
stiitzen und zusitzlich komplexe Sachverhalte zu vereinfachen (Schulz-Zander/
Preussler 2005, Tully 2004). Dies zieht sich durch alle Fécher, gilt fiir Projekte
und den Ganztagsbereich.

Ob die Lehrkrifte in der Lage sind, digitale Medien entsprechend einzu-
setzen, hiangt eng mit ihren generellen didaktischen Fihigkeiten zusammen
und darf nicht losgelost davon betrachtet werden. Die Funktion computer-
gestiitzter Systeme im Lern- und Lehrprozess kann in drei Kategorien ein-
geteilt werden: (1) als Ersatz, (2) als Verstdarker oder (3) als Umgestaltung
(Hughes 2005, S.281). Wo die digitalen Medien als Ersatz eingesetzt werden,
verdndern sich weder etablierte instruktionelle Praxen noch die Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler oder die inhaltlichen Ziele. Die digitalen Medien
fungieren lediglich als ein anderes Mittel, um die gleichen instruktionellen
Ziele zu erreichen. Als Verstérker ldsst sich lediglich Kapital daraus schlagen,
dass mit Hilfe digitaler Medien bestimmte Aufgaben effizienter und/oder effek-
tiver bearbeitet werden konnen, ohne dass es dabei zu einer Veridnderung dieser
Aufgaben kommt (vgl. auch Cuban 1988 und Pea 1985). Zur Umgestaltung
eingesetzt, kann der Einsatz der digitalen Medien u.a. dazu beitragen, die
Lernroutinen von Schiilerinnen und Schiilern zu verindern, sowohl die Inhalte,
kognitive Prozesse als auch Problemlosungsmodalititen betreffend (Pea 1985),
aber auch die instruktionelle Praxis der Lehrkrifte oder ihre Rolle im Klassen-
raum (Hughes 2005, S. 281, Reinking 1997). Letztlich besitzt laut Hughes der
Aspekt der Transformation das Potenzial, innovative Bildungsgelegenheiten
zu schaffen, indem die kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler und
ihre Problemlosungsfihigkeiten reorganisiert werden.

Das Spektrum der Moglichkeiten zum Einsatz von digitalen Medien als
Werkzeuge hat sich in den letzten Jahren erheblich erweitert. Traditionelle
und multimediale Pridsentations-, Interaktions- und Simulationsméglichkeiten
lassen sich mit neuen Formen der Telekommunikation und Telekooperation ver-
binden. Es scheint heute einigermalien gesichert, dass Computer und Internet
in den meisten Fachern und Schulstufen neben dem Papier eine wichtige Rolle
einnehmen. Genauso vielfiltig wie die Formen des Papiereinsatzes (Schul-
biicher, Arbeitshefte, Schulhefte, Lektiiretexte, Lexika, Atlanten) sind die For-
men des Computereinsatzes (vgl. auch Tulodziecki/Herzig 2004):

— Digitale Medien konnen als Automaten zum Uben und Trainieren eines
definierten Lernstoffes eingesetzt werden (Lernprogramme).

15



— Digitale Medien konnen wie elektronische Biicher und erginzend zum
Unterricht in allen Fiachern eingesetzt werden.

— Digitale Medien konnen als Simulationsprogramme das modellhafte Erkun-
den und Ausprobieren unterstiitzen.

— Digitale Medien konnen als Werkzeuge fiir das Schreiben, Rechnen und
Prisentieren sowie fiir das Erstellen und Bearbeiten audio-visueller Medien
genutzt werden.

— Das Internet kann als Informationsquelle genutzt werden.

— Lern-Management-Systeme (LMS) bzw. Lernplattformen bieten verschie-
dene Moglichkeiten zur Bereitstellung, zum Abruf, Austausch und zur
Bearbeitung von Informationen sowie zur synchronen und asynchronen
Kommunikation zwischen und mit Individuen und/oder Gruppen (z. B. auf
Basis virtueller Klassenrdume).

Digitale Medien konnten somit grundsitzlich Schulbiicher, Arbeitshefte und
Arbeitsblitter sowie Folien erginzen und teilweise auch ersetzen. Ihr Vorteil
besteht insbesondere darin, dass sie flexibel zu verschiedenen Lernmodulen
verbunden werden koénnen. Durch die Digitalisierung von Lehr- und Lern-
material und die steigende Anbindung an externe Netze wird ein schneller und
ortsungebundener Zugriff moglich, wodurch mit der Zeit ein groBer Vorrat an
Unterrichtsmaterialien entsteht, sodass auch Materialien zugénglich gemacht
werden konnen, die bislang nur fiir einen eingeschrinkten Benutzerkreis ver-
fligbar waren. So argumentieren Tulodziecki und Herzig, dass aus didaktischer
Sicht eine Kombination unterschiedlicher Elemente — unter Beriicksichtigung
der Lernvoraussetzung der Schiilerinnen und Schiiler — besonders Erfolg ver-
sprechend ist. Dazu zihlen sie (Tulodziecki/Herzig 2002, S.90 ff.):

— Bedeutsame Aufgaben in Form von Problemstellungen, Entscheidungsfillen,
Gestaltungs- und Beurteilungsaufgaben mit der Moglichkeit, diese in ge-
eigneten Varianten zu prisentieren.

— Aufgabenrelevante Informationsquellen, unter Umstidnden verbunden mit
einzelnen Lernhilfen und Werkzeugen fiir die ErschlieBung von Informa-
tionen.

— Werkzeuge bzw. Instrumente zur Unterstiitzung bei Aufgabenlosungspro-
zessen.

— Material, das — insbesondere bei Beurteilungsaufgaben — als Analysegegen-
stand geeignet ist.

— Werkzeuge bzw. Instrumente, welche die Kommunikation und Koopera-
tion unterstiitzen.

— Werkzeuge bzw. Instrumente, welche die Speicherung und die Prisentation
von Ergebnissen ermoglichen.

— Aufgaben und Materialien, welche die Anwendung und Weiterfiihrung von
Lerninhalten anregen und unterstiitzen.
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1.2.2 Medienaneignung als Unterrichtsthema

Medien bieten Jugendlichen vielfiltige Moglichkeiten zur Unterstiitzung der
eigenen Identitétsbildung in der Adoleszenz (Mikos et al. 2006, Buckingham
2007b, Theunert 2008). Diese Medienwelt ist zunehmend konvergent, d. h.
die Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung der Medieninhalte
wird, von einem Basisangebot ausgehend, medienspezifisch variiert (Wagner/
Theunert 2006). Dieser gesteigerte Komplexitétsgrad in Kombination mit den
generellen Herausforderungen intergenerationeller Bildungsprozesse mit Medien
(Schiffer 2004) wirft Fragen auf, inwieweit die Lehrkrifte an die Relevanz
der Medien fiir die Jugendlichen ankniipfen und sie im Unterricht sinnvoll
aufgreifen konnen. Zum anderen begiinstigt die Medienkonvergenz ein indivi-
dualisiertes Medienhandeln, das sich insbesondere durch das rasche Anwach-
sen eines privat bestiickten Angebotspools von Social Networking Sites (z. B.
via YouTube, schuelerVZ) den Strukturen des Jugendmedienschutzes und den
Fragen der Personlichkeitsrechte immer mehr entzieht. Zudem ist unklar, ob
der Umgang mit personlichen Daten auf Social Networking Sites nur darauf
zuriickzufiihren ist, dass Kinder und Jugendliche die Folgen eines moglichen
Datenmissbrauchs nicht abschitzen konnen oder ob dieses Verhalten auch eng
damit in Verbindung steht, dass sie dem Schutz eigener und fremder Daten
einen geringeren Stellenwert als die dltere Generation zuweisen und durchaus
bewusst bereit sind, potenzielle Gefdhrdungen in Kauf zu nehmen, um andere
Interessen zu befriedigen.

Beziiglich der Thematisierung von Medien und den damit verbundenen
Chancen und Risiken als Unterrichtsinhalt bedarf es weiterer Vorbemerkun-
gen, um die Bedeutung dieses Aspektes angemessen herauszuarbeiten. Medien
haben, wie oben erwihnt, einen zentralen Anteil an der Identititsbildung von
Kindern und Jugendlichen im Verlauf ihrer Sozialisation. In diesem Kontext
konnen vier zentrale Prozesse und Merkmale, die den gegenwirtigen Soziali-
sationstypus kennzeichnen, identifiziert werden (Schmidt et al. 2009, S. 18 f.).
Erstens zeichnen sich Prozesse der Enthierarchisierung ab. Kindheit und Jugend
bilden immer weniger ein Moratorium, in dem die Heranwachsenden von Er-
wachsenen allméhlich mit den gesellschaftlichen Anforderungen vertraut ge-
macht werden. Im Zuge der Mediatisierung erweitern sich die Handlungs-
spielriume von Kindern und Jugendlichen, und es kommt zu erheblichen
Verschiebungen zwischen den Generationen, was insbesondere auch den Er-
werb unterschiedlicher Wissensbestinde betrifft (Schiffer 2003). Die digitalen
Medien er6ffnen den Heranwachsenden zweitens neue direkte Beteiligungs-
maoglichkeiten. Das heilit zum einen, dass Kinder und Jugendliche heute einen
direkteren und hiufig weitgehend ungefilterten Zugriff auf unterschiedlichste
Informationen haben. Das aktive Erstellen und Teilen als zentrales Merkmal
der momentanen Nutzung der digitalen Medien verstirkt diese Entwicklung.
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Es wird auBlerdem zunehmend davon ausgegangen, dass die unter dem Ober-
begriff der Social Networking Sites versammelten Dienste und Anwendungen
auch fiir schulische Lernprozesse erheblichen Mehrwert offerieren (Luckin et
al. 2009, Paus-Hasebrink et al. 2010, Peschke et al. 2008). Drittens bieten die
digitalen Medien vielfiltige Moglichkeiten zur Selbst- und Fremderfahrung.
Gerade Social Networking Sites erdffnen Kindern und Jugendlichen viele
Moglichkeiten, sich im Zuge der Identititsentwicklung selbst kennenzulernen,
sich zu erproben und auszuprobieren. Viertens ldsst sich eine anhaltende
Tendenz zur Entschulung und Entpddagogisierung beobachten, die im direkten
Zusammenhang mit Prozessen des informellen Lernens und der Identitits-
genese steht (Greenhow/Robelia 2009, Meister/ Meise 2010). Damit erdffnen
sich neue Erfahrungs- und Lernrdume, die sich iiber weite Strecken auch der
Kontrolle (und Einschrinkung) durch die etablierten Sozialisationsinstanzen
entziehen. Somit kommt den Medienaneignungsprozessen von Kindern und
Jugendlichen ein besonderes Gewicht zu.

Der Einflussverlust der Familie vollzieht sich sukzessive und Kinder (hier
die 6- bis 13-Jdhrigen) erlernen vor allem von ihren Eltern (62 Prozent vom
Vater, 49 Prozent von der Mutter), wie man mit dem Computer umgeht. Lehr-
krifte gelten dagegen nur in 27 Prozent der Fille als Vermittlungsinstanz
entsprechenden Wissens (mpfs 2009b, S.26). Dazu passt, dass die Medien-
praxen von Kindern primir an die privat-hdusliche Sphire gebunden sind. In
88 Prozent der Haushalte, in denen 6- bis 13-Jdhrige leben, gibt es mindestens
einen Computer oder Laptop, ein Viertel der Kinder besitzt ein eigenes Geriit.
Mehr als drei Viertel (78 Prozent) verfiigen auch iiber Erfahrungen im Umgang
und nutzen das Medium zumindest selten. Mit zunehmendem Alter steigt
auch die Nutzungsintensitdt. Wihrend von den 6- bis 7-Jdhrigen jeder Zweite
mindestens selten einen Computer nutzt, gehort er bei nahezu allen 12- bis
13-Jahrigen zum Alltag (95 Prozent), und 40 Prozent der &lteren Kinder nutzen
den Computer jeden bzw. fast jeden Tag. Genutzt wird der Computer vor allem
zu Hause, und von den Kindern, die den Computer nutzen, tun dies fast 90 Pro-
zent mindestens einmal wochentlich. Mit gleicher Frequenz nutzen ihn dagegen
nur knapp 40 Prozent bei Freundinnen oder Freunden bzw. in der Schule (mpfs
2009b, S.25).

Aufgrund der sich im Zuge des Medienhandelns von Kindern und Jugend-
lichen erdffnenden Medienwelten wird auch von der Schule vermehrt ver-
langt, sich zusammen mit Eltern und anderen Bildungsinstitutionen mit Fragen
des Jugendmedienschutzes auseinanderzusetzen und den Erwerb kritischer
Medienkompetenz zu unterstiitzen. In diesem Kontext besteht erheblicher
Handlungs- und Verbesserungsbedarf (Hasebrink/Lampert 2008, Theunert/
Gebel 2008). Somit gilt es bei der Auseinandersetzung mit den Medienpraxen
der Heranwachsenden, immer beide Perspektiven in den Blick zu nehmen.
Dazu zihlen sowohl die Risiken als auch die Chancen, die digitale Medien
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fiir die Bearbeitung der verschiedenen Entwicklungsaufgaben von Kindern
und Jugendlichen bieten. Wie in Tabelle 1 illustriert, eroffnet das Internet
gleichermaflen Chancen und Risiken, die sich iiber drei Dimensionen verteilen.
Als Rezipierende kommen Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichsten
Inhalten in Beriihrung (Content), als Teilnehmende kommen sie nicht nur mit
ihnen bekannten, sondern auch mit fremden Personen in Kontakt (Contact)
und schlieflich werden sie als Akteure selber zu Anbieterinnen oder Anbietern
verschiedener Inhalte (Conduct).

Tabelle 1: Kategorisierung von Onlinechancen und -risiken bei Kindern und Jugendlichen

(Livingstone/Haddon 2009, S. 3)

,Content“ ,Contact“ ,Conduct”
Rezipient Teilnehmer Akteur
Bildung, Lernen und | Bildungsressourcen Kontakt mit Gleich- Eigeninitiative oder ge-
digitale Kompetenz gesinnten meinsames Lernen
Teilnahme und sozia- | Allgemeine Informa- Austausch in Interes- Konkrete Formen sozia-
E les Engagement tionen sensgruppen len Engagements
(2) Kreativitat und Ressourcenvielfalt Eingeladen/inspiriert Erstellung von benutzer-
% Selbstdarstellung werden kreativ zu sein |generierten Inhalten
o oder mitzumachen
Identitat und soziale | Beratung (Persodnliches/|Soziale Netzwerke, Ausdruck eigener
Beziehungen Gesundheit/Sexual- Erfahrungen mit ande- |ldentitat
leben usw.) ren teilen
Kommerziell Werbung, Spam, Spon- |Verfolgung/Sammlung | Glicksspiel, illegale
soring von personlichen Downloads, Hacken
Informationen
Aggressiv Gewaltverherrlichende/ |Mobbing, Beldstigung |Andere mobben oder
= grausame/volksverhet- |oder Stalking belastigen
g zende Inhalte
@ | Sexuell Pornografische/schad- | Treffen mit Fremden, Erstellen/Hochladen
o« liche Inhalte missbrauchliche von pornografischem
Anndherungsversuche | Material
Werte Rassistische/verzerrte | Selbstverletzung, un- Ratschlége z.B. zu
Informationen/Rat- gewolltes Zureden/ Selbstmord/Magersucht
schlage (z.B. Drogen) |Uberredung geben

Beziiglich der Frage, wie hdufig die skizzierten Risiken zum Gegenstand

einer korrespondierenden Handlungspraxis werden, gibt eine aktuelle Unter-
suchung Auskunft (Schmidt et al. 2009). Demnach wurden 28 Prozent der
Jugendlichen bereits von jemandem im Internet beldstigt (25 Prozent der 12-
bis 14-Jahrigen und der 15 bis 17-Jahrigen). 13 Prozent berichten, dass iiber
sie auch schon Informationen oder Fotos online veroffentlicht wurden, mit
denen sie nicht einverstanden waren (7 Prozent der 12- bis 14-Jahrigen und
11 Prozent der 15- bis 17-Jdhrigen). Neun Prozent haben selber auch schon
Dinge im Internet verdffentlicht, iiber die sich jemand anderes beschwert hat
(Schmidt et al. 2009, S.102). Von den Betroffenen wurden aber 78 Prozent
selten im Internet belistigt (16 Prozent gelegentlich, 6 Prozent hiufig). 76 Pro-
zent geben ebenfalls an, dass es selten vorgekommen sei, dass schon Informa-
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tionen oder Fotos online veroffentlicht wurden, mit den sie nicht einverstanden
waren (16 Prozent gelegentlich, 8 Prozent hiufig). Etwa genauso selten kommt
es vor, dass Jugendliche selbst schon etwas online verdffentlicht haben, wo-
riiber sich andere beschwert haben (Schmidt et al. 2009, S. 103). Das hochste
Risiko, negative Erfahrungen im Internet zu machen, tragen dabei die 18- bis
20-Jahrigen und es ist fast doppelt so hoch, wie das der 12- bis 14- und der
15- bis 17-Jdhrigen (Schmidt et al. 2009, S.103). Auch wenn solche Risiken
also keinesfalls nur hypothetisch sind, deuten diese Ergebnisse zumindest
darauf hin, dass einzelne Risikodimensionen eventuell iiberbewertet werden
und die thematische Fokussierung auf selbige positive Aspekte und Chancen
des Onlinehandelns in den Hintergrund dringt.

Vier zusammenhingende Griinde tragen mit dazu bei, die angesprochene
Risikobetonung zu erkldren. Erstens hat vielerorts die aulergewohnliche Ge-
schwindigkeit, mit der sich das Internet entwickelt, die Fiahigkeit Erwachsener,
sich diesen Entwicklungen anzupassen, iiberholt. Zweitens existiert eine aus-
geprigte kulturell begriindete Angst gegeniiber dem ,,Neuen®, die durch die
starke Betonung der medialen Berichterstattung iiber das Internet als eine un-
beherrschbare Quelle von Risiken gerade fiir Heranwachsende verstiarkt wird.
Drittens ist auf intergenerationelle Diskrepanzen zu verweisen, die darauf
griinden, dass Kinder und Jugendliche die elterliche Expertise und Autoritit
untergraben, indem sie die digitalen Medien ihren Interessen folgend nutzen
und der elterlichen Kontrolle entziehen (Livingstone 2009, S.151). Viertens,
so Livingstone weiter, ist das Eingehen von Risiken etwas ganz Gewdohnliches
und mitunter sogar vergniiglich und kann dariiber hinaus auch als Reaktion
auf eine immer ausgepriagtere Kontrolle und Vorhersehbarkeit unterschied-
licher Handlungspraxen gelesen werden (Livingstone 2009, S. 155 f.).

Gerade das Spielen am Computer wird mit Risiken assoziiert. Beziiglich
der von den Kindern und Jugendlichen bevorzugten Medienpraxen steht es,
zumindest teilweise wohl auch aufgrund dessen, an erster Stelle. Von den
6- bis 13-jdhrigen Jungen spielen demnach laut der KIM-Studie 72 Prozent,
aber nur 50 Prozent der Middchen mindestens einmal wochentlich alleine am
Computer. An zweiter Stelle folgt das gemeinsame Spielen am Computer mit
Freundinnen und/oder Freunden gefolgt vom Surfen im Internet und dem
Arbeiten fiir die Schule, was von 48 Prozent der Jungen und 40 Prozent der
Midchen mindestens wochentlich praktiziert wird (mpfs 2009b, S.27). Bei
den 12- bis 19-Jahrigen stellt sich die Situation der JIM-Studie etwas anders
dar. Bei der tdglichen bzw. mehrmals wochentlichen Nutzung liegen Fernsehen
und Internet inzwischen fast gleichauf, gefolgt von der Mobiltelefonnutzung.
Das Spielen von Computer- bzw. Konsolenspielen rangiert dagegen erst an
neunter und zehnter Stelle und liegt damit auch hinter dem Lesen von Tages-
zeitungen oder Biichern (mpfs 2009a, S.16). Gerade beim Spielen von Com-
puter- und Konsolenspielen treten deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede
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auf. Wihrend 53 Prozent der Jungen mindestens mehrmals wochentlich am
Computer bzw. mit Konsolen spielen, tun das nur 17 Prozent der Madchen.
Beim ausschlieflichen Spielen am Computer fallen die Unterschiede jedoch
schon wesentlich geringer aus (mpfs 2009a, S.17). Bei der Internetnutzung
dominiert die Kommunikation mit Hilfe von Messenger-Software. 71 Prozent
der Jugendlichen nutzen diese Moglichkeit mindesten mehrmals pro Woche.
Fast gleichauf ist die Nutzung von Social Networking Sites mit 70 Prozent,
gefolgt vom Senden und Empfangen von E-Mails. Erst an vierter Stelle rangiert
das Chatten und weniger als ein Drittel der Jugendlichen (29 Prozent) chattet
mindestens mehrmals pro Woche (mpfs 2009a, S. 34).

Social Networking Sites nehmen eine besondere Stellung ein. Erstens fiihren
sie vormals getrennte Praxen (u.a. Kommunikation mit anderen, Tagebiicher
und Fotoalben anlegen) in einer Anwendung zusammen. Zweitens geben sie
Heranwachsenden die Moglichkeit, ihre Selbstreprisentation nach auflen hin
trotz der Ambivalenzen und Diskrepanzen, die mit der Adoleszenz einher-
gehen, als relativ konsolidiert und geordnet darzustellen (Livingstone 2009,
S.102 f.). Mit der Selbstauseinandersetzung und dem durch die Nutzung von
Social Networking Sites ebenfalls unterstiitzbaren Identitdtsmanagement gehen
Prozesse des Beziehungsmanagements und korrespondierender sozialer Aus-
einandersetzungen einher, die inzwischen soweit im Alltag von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen verankert sind, dass die Nutzung der populdren
Angebote beinah verpflichtend ist, um Anschluss an die Freundinnen und
Freunde oder Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu halten (Schmidt et al. 2009,
S.265 ff.). So verwundert es nicht, dass bereits iiber die Hilfte (57,6 Prozent)
der 12- bis 14-Jahrigen Mitglied bei schuelerVZ ist (6,9 Prozent bei MySpace)
und 66 Prozent der 15- bis 17-Jahrigen, respektive 23,8 Prozent bei MySpace.
Allerdings sind hier die Jugendlichen aus bildungsnahen Milieus wesentlich
engagierter als die aus bildungsfernen, sodass z. B. zwar knapp tiber 40 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler von Gymnasien bei schuelerVZ Mitglied
sind, aber nur 28,9 Prozent der Hauptschiilerinnen und -schiiler (Schmidt et
al. 2009, S.209).

Oben haben wir bereits angedeutet, dass Kinder ihre ersten Medienerfah-
rungen primér innerhalb der Familie machen. Schnell kommen aber andere
Instanzen dazu (Kindergarten, Peers) und die Relevanz der Familie fiir die
Medienaneignung geht mit zunehmendem Alter kontinuierlich zuriick. Die
meisten Jugendlichen eignen sich die digitalen Medien vor allem im Modus
der Selbstsozialisation bzw. in ihren Peer-Groups an (Sutter 2010, Treumann
et al. 2007, Welling 2008a). Diese Aneignungsprozesse verlaufen vorwiegend
auBlerhalb der Schule und die schulischen Medienpraxen erweisen sich dem-
gegeniiber regelmiBig als duBerst begrenzt. Buckingham spricht in diesem
Zusammenhang von einer neuen ,,digitalen Spaltung” (Buckingham 2007a,
S.93). Denn es liegt ein deutliches Missverhéltnis vor, wenn Kinder und
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Jugendliche erfahren, dass ein grofer Teil ihrer Mediennutzung und die damit
einhergehenden Erfahrungen und Kompetenzen nicht anerkannt und eingebracht
werden und mitunter sogar unerwiinscht sind (ABmann/Herzig 2009, S. 62).
Das an vielen Schulen herrschende Verbot der Mobiltelefonnutzung und die
Blockade vieler von Heranwachsenden héufig frequentierten Internetangebote
(z.B. Social Networking Sites) sprechen in diesem Kontext eine eindeutige
Sprache und deuten darauf hin, dass die hohe Bedeutung und Komplexitit der
Medienwelten Heranwachsender im schulischen Kontext hdufig ausgeblendet
wird und eine schulische Reaktion auf die Mediatisierung u. a. das Verbot ist.

Wenn es um die Beherrschung und Nutzung von digitalen Medien durch
Kinder und Jugendliche geht, stofit man héufig auf die Behauptung, dass in-
zwischen eine junge Generation sogenannter ,,Digital Natives herangewachsen
sei, die digitale Medien intensiv, in vielfiltiger Weise, virtuos und kompetent
fiir unterschiedliche Belange nutzen (Palfrey/Gasser 2008, Prensky 2001). Bei
genauerer Betrachtung stellt man jedoch zum einen fest, dass viele Medien-
praxen Heranwachsender eher vereinzelnd, sporadisch und unspektakulér an-
gelegt sind, egal ob es sich um héuslich-private oder schulische Kontexte han-
delt. Zum anderen greifen Kinder und Jugendliche fiir die Bearbeitung ihrer
Informations- und Kommunikationsbediirfnisse nach wie vor auf eine Vielzahl
nicht-technischer Beziige zuriick, z. B. enge personliche Freundschafts- und
Peer-Netzwerke genauso wie weitere Familien- und Nachbarschaftsnetzwerke
sowie natiirlich immer noch auf eher traditionelle Massenmedien wie z. B. das
Fernsehen (Livingstone 2009, Schulmeister 2008, Selwyn 2009). Jickel be-
schreibt den Umgang mit Medieninnovationen als ,,Generationenphinomen‘
und konstatiert, dass Jugendliche oftmals die Bezeichnung ,,Digital Native*
nicht nachvollziehen konnten, weil das fiir sie ,,normal sei. Daher kommt er
zu dem Schluss, dass zwar zwischen den Angehorigen jiingerer und ilterer
Generationen nach wie vor markante Unterschiede bestehen, gleichwohl aber
zweifellos auch erhebliche Differenzen auf der Akzeptanz- und Aneignungs-
ebene innerhalb der Generationen existieren (Jackel 2010, S.247 ff.).

Die Medienaneignung von Kindern und Jugendlichen unterscheidet sich
auBerdem entlang der Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozio-kulturellen
Milieus teilweise erheblich voneinander. Diese Problematik wird vor allem
unter dem Begriff der digitalen Ungleichheiten diskutiert (Kompetenzzentrum
Informelle Bildung 2007, Niesyto 2009). Im Fokus stehen dabei vor allem
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligenden Verhiltnissen, die regel-
méaBig mit der Schiilerschaft der Hauptschule assoziiert werden. Die Medien-
praxen dieser Schiilerinnen und Schiiler werden regelmifig mit Defizit-
zuschreibungen verbunden, die auf einfache Kausalitdten zwischen (intensivem)
Medienkonsum, Jugenddelinquenz und formalem Schulversagen aufbauen (vgl.
exemplarisch Pfeiffer et al. 2007). Solche Sichtweisen greifen aber zu kurz.
Durchaus sind Jugendliche aus benachteiligenden Verhiltnissen hdufig mit
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besonderen Herausforderungen konfrontiert, die insbesondere aus Prozessen
milieuspezifischer Desintegration resultieren und mitunter auch in auffélliges
Verhalten miinden. Gleichwohl leistet ihr (Medien-)Handeln auch Vorschub
fiir Bildungsprozesse, indem sie sich darum bemiihen, zentrale Gelingens-
faktoren fiir solche Prozesse zu initiieren, oder aber ihre Handlungspraxis
ist von unmittelbarer formaler Bildungsrelevanz, wenn sie die Medien z.B.
instrumentalisieren, um ein Referat zu erstellen (Treibel et al. 2006, Wagner
2008, Welling 2008a). In der Schule werden auflerdem immer noch Bildungs-
benachteiligungen hiufig verfestigt und nicht verringert oder gar tiberwunden.
Bezogen auf die schulische Mediennutzung sind es vor allem die medien-
bezogenen Grundhaltungen und padagogischen Konzepte der Lehrkrifte, die
regelmiBig eine groBe Distanz zu den Lebens- und Medienwelten der Schiile-
rinnen und Schiiler aufweisen sowie unzureichende zielgruppenspezifische
Lernarrangements, die als benachteiligende Faktoren wirken (Niesyto 2007,
S. 162, vgl. auch Blomeke 2003, und Kommer 2006).

Diese Distanz ist zugleich auch Ausdruck einer umfassenderen legitimen
Kultur, die eine gesellschaftlich anerkannte Lebensweise verkorpert und sich
primér an den Vorstellungen bildungserfolgreicher Milieus bemisst. Diese Kul-
tur pragt auch Bildungsstandards und bestimmt mit, wie Lernziele erreicht
werden sollen. Sie folgt dabei ihren eigenen Moglichkeiten, die von anderen
sozialen Klassen und Milieus nicht zwangsldufig geteilt werden. Dazu trigt
auch bei, dass Bildungsmotive und -strategien mit der Milieuzugehdorigkeit
und dem Habitus variieren. Der Habitus als eine Art implizite Grammatik des
Handelns bzw. Erzeugungs- und Strukturierungsprinzip der Handlungspraxis,
das von friithester Kindheit an zu wirken beginnt, hat groen Anteil daran,
dass Ubereinstimmungen zwischen dem Willen der Akteure und den Lenkun-
gen des Bildungssystems die Regel sind (Lange-Vester 2006, S.274 f., vgl.
auch Bremer 2007 und Grundmann et al. 2003). Ditton vermutet vor diesem
Hintergrund, dass auch neue Lehrmethoden oft deshalb bestehende soziale
Unterschiede nicht abbauen, sondern sie verstdrken, weil grundlegende Qualifi-
kationen des schulischen Lernens schon bei Schuleintritt vorausgesetzt werden.
Daher seien die Schulleistungen von Kindern aus benachteiligenden Verhélt-
nissen auch viel stiarker von Form und Inhalt des Curriculums abhéngig als
bei stirker begiinstigten Schiilerinnen und Schiilern (Ditton 2004, S.260 f.).

1.3 Nutzung und Wirksamkeit digitaler Medien in der Schule

In den letzten 15 Jahren wurden zahlreiche Forderprogramme, Modellversuche
und Einzelinitiativen zur Forderung der Medienkompetenz und zur Einbe-
ziehung digitaler Medien in Lern- und Lehrprozesse durchgefiihrt. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage nach den Resultaten dieser Bemiihungen auch
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im Zuge der verstdrkten Output-Orientierung schulischer Lern- und Bildungs-
prozesse. Damit ist einerseits die Nutzung der digitalen Medien durch die
Lehrkrifte sowie die Schiilerinnen und Schiiler angesprochen. Andererseits
interessiert die Frage, welche Wirkungen diese Praxen insbesondere auf die
Unterrichtsmethoden, die damit einhergehenden Arbeits- und Sozialformen
sowie die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler haben.

Die meisten Lehrkrifte nutzen inzwischen den Computer und das Internet
fiir die Unterrichtsvorbereitung. Die Mehrheit erachtet auch den Einsatz der
digitalen Medien im Kontext schulischer Lern- und Lehrzwecke als sinnvoll.
Ein weitaus geringerer Teil setzt die digitalen Medien auch selbstverstindlich
im Unterricht ein (Briauer 2005, S.262, Eickelmann/Schulz-Zander 2006,
S. 308, Petko 2006, S. 6 f.). Die meisten Lehrkréfte nutzen die digitalen Medien
eher sporadisch und seltener als einmal monatlich. Eine Untersuchung der
europdischen Kommission aus dem Jahr 2006 kommt zu dem Ergebnis, dass
zwar 78 Prozent der Lehrkrifte in Deutschland den Computer im Unterricht
einsetzen (European Commission 2006, S. 3). Mehr als die Hélfte (56 Prozent)
davon nutzen die digitalen Medien aber in weniger als zehn Prozent der Unter-
richtsstunden, wihrend der Anteil der Lehrkriifte, die die digitalen Medien
regelmifig in iiber der Hilfte ihrer Unterrichtsstunden einsetzen, nur bei sechs
Prozent lag. Der Anteil der Lehrkrifte, die keine digitalen Medien genutzt
haben, lag in der Untersuchung noch bei 22 Prozent. Diese Zahlen lassen sich
in Teilen durch weitere Untersuchungen bestitigen. Bofinger stellt z. B. fiir
Bayern zwischen 2002 und 2006 eine Zunahme der Mediennutzung durch die
Lehrkrifte fest. Der Anteil der Lehrkrifte, die die digitalen Medien oft bzw.
sehr oft einsetzen, ist allerdings nur um vier Prozent gestiegen, die Gruppe
der gelegentlichen und seltenen Nutzerinnen und Nutzer ist hingegen deut-
licher um 16 Prozent gewachsen und schloss damit in 2006 inzwischen die
Hilfte aller Lehrkrifte ein. Mit 29 Prozent noch aufféllig hoch und damit
geringer als in der zuvor herangezogenen europidischen Studie, war in 2006
der Anteil der bayrischen Lehrkrifte, die die digitalen Medien gar nicht
einsetzen (Bofinger 2007). Eine Befragung von Lehrkréften in Bremen und
Bremerhaven im Jahr 2006 kommt zu vergleichbaren Ergebnissen wie Bofinger
(Welling/Stolpmann 2007). Die populdrsten Medienpraxen, wie z. B. die Nut-
zung von Office-Programmen, die Einiibung von grundlegenden Bedienkom-
petenzen, Vorfiihrungen durch die Lehrkraft, Recherchen und der Einsatz von
Lernsoftware wurden demnach nur von etwa einem Viertel bis maximal einem
Drittel der Lehrkrifte in Bremen mindestens gelegentlich genutzt. Untersuchun-
gen in Frankfurt (Wiedwald et al. 2007b) und GieBlen (Wiedwald et al. 2007a)
im Jahr 2007 deuten auf eine weitere Intensivierung der unterrichtlichen Me-
diennutzung hin.

Die digitalen Medien werden von den Lehrkriften primar in einer Art und
Weise eingesetzt, die bestehende Unterrichtspraxen unterstiitzt und bewahrt
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(Cuban 2001, Issing/Seidel 2010, Penuel 2006, Rogers/Finlayson 2004, Schaum-
burg et al. 2007, Tearle 2003). Die mit dem Medieneinsatz hiufig verbundenen
Erwartungen einer sich zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler verdndernden
Unterrichtspraxis miissen vor diesem Hintergrund deutlich relativiert werden.
Legt man die Arbeit von Pollard und Pollard zugrunde, ist die Frage nach der
Wirksamkeit der digitalen Medien im Unterricht relativ eindeutig zu beant-
worten. Unter Bezugnahme auf eine Metaanalyse von fast 100 Studien zum
computerunterstiitzten Unterricht aus den 1980er Jahren kommen sie zu dem
Schluss, dass diese Untersuchungen die Eignung des Computers als ein Mittel
zur Verbesserung der Schiilerleistungen bestitigen (Pollard/Pollard 2004,
S.145). Ein leicht positiver Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen mit
digitalen Medien und den Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler findet
sich auch in anderen Studien (z. B. Waxman et al. 2003). Hattie klassifiziert
in seiner Synthese von iiber 800 Metaanalysen die Effekte von ,,computer-
aided instruction” auf die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler als
mittelméBig (Hattie 2009, S. 220 ff.).

Laut Aviram existiere ein breiter Konsens, dass es keine klaren und ein-
deutigen Belege dafiir gibt, dass der Computer irgendwelche Vorteile hat als
Werkzeug, egal ob zum Uben oder zur Erweiterung traditioneller Didaktik
(Aviram 2000, S.334). Auch Bull et al. weisen darauf hin, dass es keine doku-
mentierten, systemischen Zuwichse in puncto Schiilerleistungen und Lernen
gebe, die sich direkt technischen Innovationen zuschreiben lieen (Bull et al.
2005, S.218). Herzig und Grafe kritisieren, dass Untersuchungen zu generellen
Medieneffekten normalerweise auf Effizienzaspekte des Lernens im Hinblick
auf Wissenserwerb, Behaltensleistung oder Lernzeit abzielen. Lernwege und
andere Prozessvariablen wiirden dabei regelméBig nicht beriicksichtigt (Herzig/
Grafe 2007, S.92). Auch Kerres iibt Kritik an der Anlage von Untersuchungen
zur Lerneffektivitit im Kontext der Mediennutzung. So habe sich der Ver-
gleich der Lerneffektivitiit aus forschungsmethodischer, theoretischer genauso
wie aus empirischer Sicht als problematisch erwiesen (Kerres 2001, S. 35). Er
kritisiert aulerdem, dass dariiber hinaus eine wachsende Diskrepanz zwischen
Evaluationsstudien der empirischen Lehr-Lernforschung und konzeptionellen
Ansitzen der Mediendidaktik zur Gestaltung multimedialer und telemedialer
Lernumgebungen bestehe. Wihrend in Evaluationsstudien der Lernerfolg wei-
terhin primér mit Behaltensleistungen gleichgesetzt werde, betone die theoreti-
sche Diskussion des didaktischen Designs ganz andere Lernergebnisse. Statt
iiber Wissen werde nun vielmehr iiber die Prozesse des Verstehens und An-
wendens sowie das Handeln diskutiert. Thematisiert werden dabei neben stra-
tegischem Wissen auch Fragen der Selbstregulation und Planungskompetenz.
Derartige didaktische Innovationen, so Kerres weiter, erforderten schlielich
eine differenziertere Betrachtung des Konstruktes Lernerfolg (Kerres 2001,
S.112).
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Umfangreichere Untersuchungen zur Wirksamkeit der digitalen Medien in
deutschen Schulen hat u.a. Senkbeil auf Basis der PISA-Daten durchgefiihrt.
Auf Basis der im Rahmen von PISA 2003 erhobenen Daten weist er darauf
hin, dass der forderliche Einfluss der schulischen Computernutzung auf die
computerbezogene Selbstwirksamkeit der Fiinfzehnjihrigen in Deutschland
gering ist (Senkbeil 2005, S.165). Gleichzeitig sahen nur zehn Prozent der be-
fragten Schiilerinnen und Schiiler die Schule als wichtige Vermittlungsinstanz
fiir den Erwerb computerbezogener Kenntnisse an (Senkbeil/Drechsel 2004,
S.181). Auf Basis der PISA-Daten von 2006 kommen Senkbeil und Wittwer
u.a. zu dem Schluss, ,,dass ein regelmiBiger Computereinsatz in der Schule
offensichtlich die Nutzung und Kompetenz von Jugendlichen im Hinblick auf
die fiir das weitere Ausbildungs- und Berufsleben bedeutsamen programm-
bezogenen Computeranwendungen in positiver Weise beeinflusst* (Senkbeil/
Wittwer 2007, S.286). Am Beispiel des Fachs Mathematik stellen sie aber
fest, dass die Haufigkeit der Computernutzung und die Erfahrung mit dem
Computer keinen oder nur sehr geringen Einfluss auf den fachlichen Kompe-
tenzerwerb habe (Senkbeil/Wittwer 2007, S.299). Gleichwohl habe die pro-
grammbezogene Nutzung des Computers, d.h. die Arbeit mit Anwendungen
wie Textverarbeitung oder Tabellenkalkulation, offensichtlich einen forder-
lichen Effekt auf die Mathematikkompetenz. Es gebe aber auch Schiilerinnen
und Schiiler, bei denen ebenfalls Kompetenzvorteile zu verzeichnen sind, ob-
wohl sie den Computer nur eingeschrinkt nutzen (Senkbeil/Wittwer 2007,
S.300).

Im Zuge der Synthese verschiedener Untersuchungen zu den Effekten com-
puterunterstiitzten Lernens und Lehrens konkludieren Herzig und Grafe, dass
»die hiufigsten positiven Verdnderungen [...] im Bereich des selbststindigen
und selbst gesteuerten Arbeitens, der Kooperation und der Medienkompetenz,
allerdings in der Regel eingeschrinkt auf den kompetenten Umgang mit dem
Computer und die Fihigkeit, z. B. mit dem Internet zu arbeiten ldgen (Herzig/
Grafe 2007, S.92). Ahnlich argumentieren auch Schulz-Zander und Riegas-
Staackmann, wenn sie vermuten, dass mit dem unterrichtlichen Einsatz digi-
taler Medien nicht unbedingt eine Leistungsverbesserung einhergeht, wohl
aber ein Zuwachs an Qualitit gewonnen werden kann, wenn der Medieneinsatz
mit Unterrichtsformen verbunden wird, die selbstreguliertes und kooperatives
Lernen befordern (Schulz-Zander/Riegas-Staackmann 2004, S. 329).

Condie und Munro haben ebenfalls eine umfangreiche Sekundiranalyse
von Untersuchungen zur Wirksamkeit der Integration digitaler Medien in den
Unterricht durchgefiihrt. Danach seien u.a. die Anhaltspunkte fiir positive
Auswirkungen der Medienintegration auf die Beteiligung der Schiilerinnen
und Schiiler am Unterricht inkonsistent. Dagegen fielen die Auswirkungen
des Medieneinsatzes auf die Motivation sowie das Engagement der Schiile-
rinnen und Schiiler und die Unabhéngigkeit von Lernprozessen deutlich positi-
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ver aus. Zum erkennbaren schiilerseitigen Nutzen gehoren demnach zuneh-
mende Kollaborationen, groferes Engagement und Bestidndigkeit, stdrkerer
Aufgabenbezug und besseres konzeptionelles Verstindnis. Es deute sich auf3er-
dem an, dass der Einsatz der digitalen Medien sich tendenziell positiv auf die
Kreativitit einschlieBlich der Fihigkeit zum kritischen Denken sowie Problem-
l6sungsfiahigkeiten auswirke. Positiv wirke sich in diesem Zusammenhang auch
der verstiarkte Einsatz visueller Elemente aus (Condie/Munro 2007, S.4 f.).

Vor dem Hintergrund, dass seit einiger Zeit die Zukunft der schulischen
Medienintegration verstidrkt unter dem Aspekt der breiteren Verwendung mobi-
ler Losungen diskutiert wird, werfen wir hier noch einen Blick auf in den
letzten Jahren durchgefiihrte Untersuchungen zum Einsatz von Laptops im
Unterricht. Am deutlichsten sind danach Verdnderungen bestimmter Sozial-
formen des Unterrichts zu erkennen. In Laptop-Klassen wird z.B. seltener
frontal unterrichtet als in anderen Klassen, und es kommt zu einer Zunahme
offener Unterrichtsformen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler hdufiger
selbststidndig, kooperativ und kollaborativ lernen (H&uptle/Reinmann 2006,
S. 28, Kittel et al. 2005, S. 390, Schaumburg et al. 2007, S.93, Twining/Evans
2005, S.13). Inwieweit dies auf den Einsatz der Laptops zuriickzufiihren ist
oder ob die beteiligten Lehrkrédfte ohnehin schon andere Unterrichtsformen
préferieren, bleibt unklar. Offene Unterrichtssituationen werden von den Schiile-
rinnen und Schiilern aber nicht uneingeschrinkt befiirwortet. Fiir Priifungs-
vorbereitungen empféinden sie diese z. B. als weniger effektiv fiir den eigenen
Lernprozess und fordern strukturierte Eintrdge mit verldsslichen priifungs-
relevanten Inhalten. Auch ein Teil der Lehrkrifte nehme vor allem aufgrund
der fehlenden Passung zwischen Priifungs- und Unterrichtsanforderungen im
Rahmen der Priifungsvorbereitung Abstand von offenen Unterrichtsformen
und setze stirker auf frontale Ansitze (Hduptle/Reinmann 2006, S.25).

Am deutlichsten wirkt sich der Laptop-Einsatz auf die unterrichtlichen Ar-
beitspraxen aus. Aufgrund der permanenten Verfiigbarkeit des Gerits kommt
es zu einer deutlichen Zunahme des Einsatzes der digitalen Medien durch Lehr-
krifte sowie Schiilerinnen und Schiiler. Im Zentrum stehen die Informations-
recherche, das Schreiben von Texten sowie die Pridsentation von Arbeitsergeb-
nissen. Daneben werden mobile Endgerite auch zum Organisieren der eigenen
Arbeit verwendet, um mit anderen zu kommunizieren, Ubungs— und Wieder-
holungsaufgaben zu bearbeiten oder Online-Lernumgebungen zu nutzen (Dun-
leavy et al. 2007, Issing/Seidel 2010, S.90, Penuel 2006, Schaumburg et al.
2007, Silvernail/Lane 2004, Warschauer 2007). Mit Ausnahme des Festhaltens
unterrichtsbegleitender Arbeitsergebnisse unterscheidet sich die Nutzung von
Laptops aber nicht von stationdren Computern, auller dass diese Praxen in
Notebook-Klassen signifikant haufiger vorkommen.

Die Ubereignung von Laptops an Schiilerinnen und Schiiler steigert auch
deren Motivation und erhoht den Grad eigenverantwortlichen Handelns (Mouza
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2008, S.468, Schaumburg et al. 2007, S.120, Zucker/McGhee 2005, S.16).
Relative Einigkeit besteht auch dariiber, dass der intensivere Einsatz der digi-
talen Medien zu einer Zunahme der Medienkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler fiihrt, zumindest was die Bedienung der Gerite betrifft. Wesentlich
unklarer féllt die Antwort auf die Frage aus, inwieweit der Einsatz mobiler
Endgerite den Erwerb fachlicher Kompetenzen verbessert. Am ehesten tragt
die Nutzung wohl zur Verbesserung der Schreib- und Lesekompetenz bei, es
finden sich aber auch Hinweise auf Fortschritte beim Erwerb mathematischer
Kompetenzen (Hauptle/Reinmann 2006, S. 35, Kittel et al. 2005, S.390, Mouza
2008, S.468). Penuel 2006 (S. 339) kommt zu dem Schluss, dass sich die Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den von ihnen untersuchten Laptop-
Klassen nur in Teilbereichen oder nur bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
verbessert haben (vgl. auch Schaumburg/Issing 2002). Auch die Studie von
Schaumburg et al. kann ,.keinen eindeutigen Beleg dafiir liefern, dass die Arbeit
mit Notebooks sich grundsitzlich in verbesserten Leistungen und Kompetenzen
sowie forderlichem Lernverhalten von Schiilern niederschlidgt® (Schaumburg
et al. 2007, S.120). Das konne aber angesichts der betrichtlichen Unterschiede
zwischen den untersuchten Schulen und Schulklassen kaum verwundern. Die
anfangs gestellte Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler mit den digitalen Medien
besser lernen, ldsst sich somit fiir die Arbeit mit mobilen Endgeriten zumin-
dest dahingehend beantworten, dass sie an einigen Stellen anders und viel-
leicht hdufiger mit digitalen Medien lernen, die traditionelle Grundstruktur des
Unterrichts bislang aber offensichtlich weitgehend erhalten bleibt. Umgekehrt
lasst sich argumentieren, dass mit der Verdanderung der Unterrichtsformen durch
die Lehrkrifte auch der Einsatz von Laptops auf fruchtbaren Boden fillt.

Preussler und Baumgartner betonen, dass vor dem Hintergrund der Schwie-
rigkeiten, die Lernwirksamkeit bestimmter Qualititskriterien im Kontext der
Medienintegration nachzuweisen, klar werde, dass der Versuch, Lernerfolg
und Lernqualitdt empirisch zu iiberpriifen unrealistisch sei (Preussler/Baum-
gartner 2006). Vor diesem Hintergrund muss den Ergebnissen entsprechender
Untersuchungen mit einer gewissen Skepsis begegnet werden. Die Ergebnisse
lassen sich daher bestenfalls als ambivalent beschreiben, da sie ausgehend
vom Untersuchungsgegenstand, von der methodisch-methodologischen Anlage
sowie aus forschungsokonomischen Griinden sehr unterschiedliche Formen
beinhalten.

1.4 Medienkompetenz in der Schule

Die Aneignung digitaler Medien in der Schule ist untrennbar mit der Frage
nach der dafiir erforderlichen und im Rahmen der unterschiedlichen Medien-
praxen zu erwerbenden Medienkompetenz verbunden. Schiilerinnen und Schiiler
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sollen medienkompetent handeln und die Lehrkrifte sollen ihnen dabei helfen,
die dafiir erforderlichen Kompetenzen zu erwerben. Was auf den ersten Blick
banal klingt, erweist sich bei genauerem Hinsehen fiir alle Beteiligten als das
Zusammenspiel verschiedenster Handlungspraxen und dem diese Praxen be-
griindenden habitualisierten und teilweise inkorporierten Orientierungswissen,
welches dieses Handeln relativ unabhédngig vom subjektiv gemeinten Sinn
strukturiert. Gelingt die Praxis, 16st sie im besten Fall bei den beteiligten
Akteuren Zufriedenheit, Freude, vielleicht sogar Begeisterung aus, wenn etwas
besonders gut geklappt hat. Oft genug fiihren die Medienpraxen aber auch zu
Irritationen, ziehen Konflikte nach sich, verunsichern oder hinterlassen gar
Angst bei den Akteuren. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mag z. B. unverstdnd-
lich sein, warum man ihnen selbst in der Pause den Gebrauch ihrer Mobil-
telefone untersagt. Lehrkrifte drgern sich mitunter, wenn Schiilerinnen oder
Schiiler ihre Informationsrecherche auf die Online-Enzyklopiddie Wikipedia
beschrinken, Inhalte kopieren und als eigene Leistung ausgeben. Neben der
Veridrgerung iiber den Betrugsversuch kommt hinzu, dass eine solche Praxis
sich auch nicht in Ubereinstimmung mit dem Erwerb entsprechender Fihig-
keiten bringen lédsst, die das herrschende Paradigma des kompetenzbasierten,
outputorientierten schulischen Lernens bestimmen. Zudem ist die Trennung
zwischen schulischer Mediennutzung und privater Medienaneignung rein analy-
tischer Natur. Hier ist eine Verschmelzung zu beobachten, die sogar eher aus
der privaten Nutzung in die Schule hineinwirkt. Diese Trennung ist aber nach
wie vor auch in den Vorstellungen der Lehrkrifte vorherrschend.

Eine feste Definition von Standards der Medienkompetenz im Sinne kom-
petenzorientierter Standards ist noch in der Entwicklung. Ein allererster Ver-
such wurde Mitte der 1980er Jahre mit der Einfithrung der Informations- und
kommunikationstechnischen Grundbildung (ITG bzw. IKG) gemacht, aller-
dings mit der damals vorherrschenden Lehrplanorientierung (vgl. Kapitel 7.1).
Die letzte Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Medienbildung liegt
12 Jahre zuriick (KMK 1998) und fokussierte auf ,,Neue Medien und Tele-
kommunikation im Bildungssystem®. Die ehemalige Bund-Linder-Kommission
fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) verdffentlichte 1995 den
Orientierungsrahmen zur Medienerziehung in der Schule, der bis heute nicht
mehr verdndert wurde. Dieser beschreibt die didaktischen Grundsitze fiir eine
Medienerziehung in der Schule folgendermafBen (BLK 1995a, S.27 f):

— Medienerziehung in der Schule soll moglichst im Kontext einer inhaltlichen
Problemstellung erfolgen.

— Medienerziehung muss die Fahigkeit zu aktiver und genauer Wahrnehmung
fordern.

— Medienerzieherische Projekte und Unterrichtseinheiten sollten exemplarisch
angelegt sein.
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— Medienproduktion in der Schule sollte nicht auf das bloBe ,,Machen* aus-
gerichtet sein.

— Medienerziehung sollte den auBerschulischen Bereich und die Offentlich-
keit einbeziehen.

In den von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten Bildungs-
standards finden sich Hinweise auf den Erwerb von Kompetenzen im Zu-
sammenhang mit der Nutzung von Medien, ohne dass diese konkret benannt
wiren (vgl. Kapitel 7.1.1). In den (Kern-)Lehrpldnen der Bundesldnder lassen
sich in unterschiedlichem Umfang Kompetenzanforderungen identifizieren,
die den Einsatz der Medien unmittelbar erfordern. Zudem implizieren viele
Kompetenzanforderungen den Einsatz digitaler Medien, setzen ihn aber nicht
voraus (vgl. Kapitel 7.1.2).

Im deutschsprachigen Raum griindet die Diskussion um Medienkompetenz
vor allem auf dem Medienkompetenzmodell von Baacke (vgl. exemplarisch
Baacke 1996, 1997, S. 98 ff.). Medienkompetenz umfasst demnach ,,die Fihig-
keit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir
das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen
(Baacke 1998, S.26). Von dieser Grundannahme ausgehend, entwickelt Baacke
das folgende Modell: Unter dem Aspekt der Medienkritik geht es erstens priméar
darum, gesellschaftlich problematische Prozesse analytisch zu erfassen, dieses
Wissen auf sich selbst und sein Handeln zu beziehen sowie das analytische
Denken und den reflexiven Riickbezug sozial verantwortet abzustimmen und zu
definieren. Zweitens adressiert die Medienkunde das Wissen iiber die Medien
und die Mediensysteme. Baacke unterscheidet dabei zwischen einer informa-
tiven Dimension, die klassische Wissensbestdnde (wie die Frage nach existie-
renden Programm-Genres und wie man diese auswihlen kann) adressiert, sowie
einer instrumentell-qualifikatorischen Dimension, die die Fihigkeit umfasst,
Medien als technische Gerite bedienen zu konnen. Als dritter Aspekt ist auf
die Mediennutzung (= Medienhandeln) hinzuweisen. Diese ist sowohl rezeptiv-
anwendend (z. B. Programmnutzungskompetenzen) als auch interaktiv-anwen-
dend (z. B. Nutzung von Online-Banking) zu erlernen. Die Mediengestaltung
als vierter Bereich umfasst demnach einerseits eine innovative Komponente,
die auf Verdnderungen und Weiterentwicklungen des Mediensystems inner-
halb der angelegten Logik abzielt, und andererseits eine kreative Komponente,
mittels derer dsthetische Varianten und die Moglichkeit, iiber die Grenzen von
Kommunikationsroutinen hinauszugehen, betont werden. Allerdings hat Baacke
sein Kompetenzmodell ganz allgemein formuliert, und spezifische Schulbeziige
bleiben weitgehend implizit.

Tulodziecki hat als einer der Ersten diesen Schritt getan und ein Konzept
entwickelt, das nicht nur im schulpddagogischen Diskurs breiten Widerhall
fand. Auf der Basis eines handlungs- und entwicklungsorientierten Ansatzes
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definiert er Medienkompetenz ,,als Fahigkeit und Bereitschaft, zu einem sach-
gerechten, selbst bestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Handeln
in einer von Medien mitbestimmten Welt*“ (Tulodziecki 1997, S.116). Vor
diesem Hintergrund schligt er sechs Aufgabenbereiche vor, anhand derer sich
wichtige medienpddagogische Prinzipien und Inhalte umsetzen lassen und
die die sozial-kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen férdern
(Tulodziecki 1997, S.142 ff). An erster Stelle nennt er das Auswdhlen und
Nutzen von Medienangeboten. Kinder und Jugendliche sollen in diesem Kon-
text lernen, Medien tiberlegt auszuwihlen, indem sie u. a. ihre Vorstellungen
zu den Vorziigen und Problemen verschiedener Medien ausdifferenzieren.
Daneben sollen sie auch Alternativen zum Medienkonsum kennenlernen und
lernen in Konfliktfillen zu entscheiden, d. h. z. B. ethisch-moralische Probleme,
die sich bei der Mediennutzung ergeben konnen, addquat zu l6sen. Zweitens
verweist Tulodziecki auf das eigene Gestalten und Verbreiten von Medien-
angeboten. Kinder und Jugendliche sollen befdhigt werden, Medienprodukte
zu gestalten und dafiir geeignete Medienarten zu wihlen und das Produkt
unter Einsatz der geeigneten Medientechnik sachgerecht herzustellen, um es
dann verantwortungsbewusst an die ausgewihlte Zielgruppe weiterzugeben.
Drittens sollen die Heranwachsenden Mediengestaltungen verstehen und be-
werten, d.h. sie sollen ermuntert werden, verschiedene mediale Gestaltungs-
mittel — bezogen auf die verschiedenen Darstellungsformen, den Einsatz
unterschiedlicher Gestaltungstechniken sowie die Erfassung und Bewertung
verschiedener Gestaltungskategorien — zu vergleichen und beziiglich ihrer
spezifischen Moglichkeiten und Grenzen zu beurteilen. Viertens sollen Kinder
und Jugendliche Medieneinfliisse erkennen und aufarbeiten konnen, sodass
sie zunichst realisieren miissen, dass von Medien Wirkungen ausgehen. Auf
dieser Grundlage lassen sich z. B. die Einfliisse der Medien bzw. des Medien-
handels auf Verhaltens- und Wertorientierungen sowie Gefiihle und soziale
Zusammenhinge erkennen und beschreiben. Auf dieser Basis kénnen dann
auch unerwiinschte und/oder problematische Einfliisse aufgearbeitet werden.
Fiinftens bleibt auf das Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der
Medienproduktion und -verbreitung zu verweisen. Angesprochen sind damit
die historischen, 6konomischen, rechtlichen, personalen und gesellschaftlichen
Bedingungen der Medienproduktion und -verbreitung, die nicht nur erldutert,
sondern auch hinsichtlich ihrer Beeinflussbarkeit beurteilt werden sollen.
Setzt man die bis hierher gemachten Ausfiihrungen zur Medienkompetenz
mit den in Kapitel 1 skizzierten Uberlegungen zum Medienwandel in Be-
ziehung, stellt sich die berechtigte Frage, ob diese noch zeitgemif3 sind, oder
ob sie eventuell der Ergiinzung, vielleicht sogar Neuformulierung bediirfen. Um
die Frage zu beantworten, ziehen wir einen aktuellen Versuch heran, Medien-
kompetenz (neu) zu bestimmen, um zu iiberpriifen, inwieweit es in der Zwi-
schenzeit zu einer Weiterfiihrung der etablierten Uberlegungen zur Bestim-
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mung von Medienkompetenz gekommen ist (Schelhowe et al. 2009). Schon in
der Einleitung tragen die Autorinnen und Autoren der im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung erstellten Expertise dem Medien-
wandel insofern Rechnung, als dass sie nur noch von digitalen Medien spre-
chen. Mit den digitalen Medien entwickeln sich gleichzeitig neue Lern- und
Arbeitsformen, die sowohl fiir Bildungs- als auch fiir Arbeitsprozesse ein-
schneidende Veridnderungen mit sich bringen. Medienbildung umfasst demnach
Medien als Gegenstand des Lernens und das in hohem Malfle selbstgesteuerte
und selbstverantwortete Lernen mit Medien, das im Lebensverlauf zunehmende
Bedeutung gewinnt und eingetibt sein will (Schelhowe et al. 2009, S.4).

Das Konzept der Expertengruppe basiert auf vier Themenfeldern. Den An-
fang macht der Bereich Information und Wissen mit der Begriindung, dass
aufgrund der globalen Reichweite des Internets und der damit einhergehen-
den Informationsvielfalt eigenverantwortliche Informationsverarbeitung und
Wissensarbeit in und mit digitalen Medien eine wichtige Voraussetzung zur
Wahrnehmung beruflicher Aufgaben und Anforderungen seien (Schelhowe et
al. 2009, S.4). Die daraus abgeleiteten Kompetenzen finden sich auch bei
Baacke und Tulodziecki wieder. Der Begriindungszusammenhang des zweiten
Feldes, Kommunikation und Kooperation, ist mit dem Hinweis, dass ,,erfolg-
reiches und sozial verantwortliches Agieren in der Lebenswelt, insbesondere
aber in der Arbeitswelt [...], nur im Zusammenhang mit Kommunikation und
Kooperation gesehen werden” kann (Schelhowe et al. 2009, S.5), stark 6ko-
nomisch gepriigt und spiegelt damit auch die generelle Okonomisierung gesell-
schaftlicher Bereiche als Metaprozess (vgl. Kapitel 1.6). Der grofite Teil der
unter diesem Punkt formulierten Kompetenzen steht ebenfalls im Einklang mit
Baacke und Tulodziecki. Neu ist allerdings die explizite Betonung der Relevanz
von Kommunikation fiir das Leben in der Gesellschaft. Da Kommunikation
aber ohnehin fiir jegliche Form sozialen Handels unabdingbar ist, haben wir
es an dieser Stelle streng genommen nur mit einer Verdnderung der Betonung
von Kommunikation zu tun. Das gilt in dhnlicher Weise auch fiir den dritten
Punkt, die Identititssuche und Orientierung, obgleich Medien schon seit
Langem in diesem Kontext genutzt wurden. Neu ist aber sicherlich die Rele-
vanz der digitalen Medien in unterschiedlichen Sozialisationsphasen vor dem
Hintergrund kommunikativer Mobilitdt und zunehmend translokaler Vernet-
zungsprozesse (Hepp 2006), obgleich diese Aspekte in dem Expertenpapier
allerhochstens impliziert werden. Auch der vierte und letzte Punkt der digi-
talen Wirklichkeiten und des produktiven Handelns schreibt im Prinzip Kom-
petenzen, wie sie auch von Baacke und Tulodziecki vorgeschlagen werden,
fort und bettet sie in eine verdnderte Medienumgebung ein. Insofern bleibt
festzuhalten, dass der Medienwandel zwar zu gravierenden Verdnderungen
des verfiigharen Medienrepertoires gefiihrt hat und auch die Vielfalt und
Reichweite von Medienpraxen zugenommen hat. Die grundlegend formulierten
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Medienkompetenzen, wie wir sie anhand der Uberlegungen von Baacke und
Tulodziecki dargestellt haben, behalten aber auch vor diesem verdnderten
Hintergrund ihre Berechtigung und bilden eine tragfihige Basis fiir die Ver-
mittlung von Medienkompetenz in der Schule.

Resiimiert man die dargestellten Ansétze, so fillt auf, dass sie vor allem
auf die Befdhigung des Individuums zu einem zweck- und zielgerichteten
Mediengebrauch setzen. Bausch und Sting machen die gleiche Beobachtung
und bemerken dazu kritisch, dass in diesem Kontext die Fihigkeit, Medien
bestimmungsgeméil zu nutzen, zu einer Entwicklungs- und Bildungsaufgabe
erklart werde, die medienbezogenes Handeln auf piadagogisch akzeptierte
Praktiken beschriankt (Bausch/Sting 2001, S.255). Baacke hat dieses Problem
der rationalistischen Verengung auch erkannt, was bei der Adaption seiner
Medienkompetenzdimensionen in der Regel aber nicht entsprechend rezipiert
wird (Baacke 1996, S.121). Dabei wird u. a. auch die Korperlichkeit und die
Emotionalitdt des menschlichen Handelns in den meisten Fillen ausgeblendet
und Medienkompetenz in ein Zweck-Mittel-Schema eingebunden. Dem Alltags-
handeln liegen aber nur sehr eingeschriankt solche Schemata zugrunde. Dariiber
hinaus fiihrt die kompetenztheoretische Fokussierung auf Resultate indivi-
dueller Lernprozesse zu einer Vernachldssigung sowohl der sozialen Bedin-
gungen als auch der prozessualen Dynamik von Entwicklungs- und Sozialisa-
tionsprozessen, die fiir das Kinder- und Jugendalter von zentraler Relevanz
sind (Sutter/Charlton 2002, S.138). Als hilfreich erweist sich in diesem Zu-
sammenhang Baackes Hinweis auf die Beriicksichtigung einer Unterhaltungs-
kompetenz (Baacke 1996, S.121). Die affektive Dimension der Medienkom-
petenz (Aufenanger 2001b, S. 119 f.)), und die medienbezogene Genussfahigkeit
(Groeben 2002b, S.164) zeigen in die gleiche Richtung und betonen, dass
Unterhaltung und Genussfiahigkeit wichtige Aspekte der Mediennutzung sind.
Denn Vergniigen und Spiel sind, wie Buckingham herausstellt, zentrale Aspekte
im Umgang mit Medien. Genauso sind das Nicht-Rationale und das Korper-
liche fundamentale Dimensionen der sozialen Erfahrung, auch wenn das hiufig
in Abrede gestellt wird (Buckingham 2003, S. 162). Dabei kommt es aber z. B.
gerade den Kompetenzen Jugendlicher mit Schreib- und Leseschwichen ent-
gegen, ihre visuellen und korpersprachlichen Ausdrucksformen zu férdern und
ihnen assoziativ-intuitive Formen der Medienaneignung zu ermoglichen (Niesyto
2004, S.45).

Um auf die angezeigten Schwierigkeiten addquat zu reagieren, bemiihen
wir neben der Medienkompetenz die Idee der Medienbildung und beziehen uns
dabei vor allem auf die Arbeiten von Marotzki sowie Marotzki und Jorissen
zum Thema (vgl. Marotzki 2004, Marotzki/Jorissen 2010). Bildungsprozesse
sind demnach kein Zustand, sondern basieren auf dem Zusammenspiel kom-
plexer, miteinander verbundener selbstreflexiver Lern- und Orientierungspro-
zesse, in denen existierende Strukturen und Muster der Weltaufforderung durch
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komplexere Sichtweisen auf das Verhiltnis zur Welt und sich selbst ersetzt
werden (Marotzki 1990). Bildungsprozesse zielen in diesem Sinne auf die
Bildung von Orientierungswissen ab, wihrend Lernen im klassischen Sinne
auf die Herstellung von Verfiigungswissen ausgerichtet ist. Verfiigungswissen
ist ,,ein Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mittel; es ist das Wissen, das
Wissenschaft und Technik unter gegebenen Zwecken zur Verfiigung stellen.
Orientierungswissen ist ein Wissen um gerechtfertigte Zwecke und Ziele, ge-
meint sind Einsichten, die im Leben orientieren (z.B. als Orientierung im
Gelidnde, in einem Fach, in personlichen Beziehungen), aber auch solche, die
das Leben orientieren (und etwa den Sinn des ,eigenen’ Lebens ausmachen
(Mittelstrall 2002, S.164). Medienkompetenz, so Marotzki weiter, entspricht
tiberwiegend dem Aufbau von Verfiigungswissen, wihrend Medienbildung tiber
das Verfiigungswissen hinaus Orientierungswissen erméglicht (Marotzki 2004,
S.64). In der sogenannten Wissensgesellschaft brauchen wir Orientierungs-
wissen mehr denn je, was u.a. auf die Etablierung neuer Subjektivierungs-
formen zuriickzufiihren ist, die sich darin duflern, dass immer mehr Verant-
wortung auf die Individuen abgewilzt wird, sodass diese mehr denn je gefragt
sind, ihr Leben eigenstindig zu gestalten (Marotzki/Jorissen 2010, S.22).
Gleichzeitig gewinnen im Kontext der Mediatisierung mediale Artikulationen
wachsende Relevanz fiir den Aufbau von Orientierungswissen. Sie besitzen
eine doppelte Bildungsrelevanz: Zum einen beinhaltet der individuelle Prozess
der Artikulation einen Moment der Distanzierung. Das ist z. B. der Fall, wenn
eine Schiilerin ein Profil auf schuelerVZ oder einer anderen Social Networking
Site einrichtet oder grundlegend aktualisiert und dabei ein Moment der Distan-
zierung entsteht. Die Auffiihrung der medialen Artikulation fordert zum ande-
ren eine Reaktion des sozialen Umfeldes heraus, sodass solche Prozesse die
Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltbezug in gleicher Weise fordern
(Marotzki/Jorissen 2010, S.28). Die Betrachtung solcher Medienphinomene
aus der Perspektive der Medienbildung hebt dann darauf ab, ,,Bildungsgehalte
und implizite Bildungschancen von Medien iiber die strukturanalytische Thema-
tisierung von Medienprodukten und medialen sozialen Arenen zu erschlieflen*
(Marotzki/Jorissen 2010, S.29). Medienbildung zielt dann ab auf ,,die in und
durch Medien induzierte strukturale Verdnderung von Mustern des Welt- und
Selbstbezugs* (Marotzki/Jorissen 2010, S. 36).

Dabei bietet es sich an, auch solche Szenarien mediatisierter Kommunika-
tion medienpiddagogisch aufzugreifen, in denen zunéchst gar keine padagogi-
schen Intentionen erkennbar sind (vgl. auch Kerres et al. 2003, S. 90 f.). Denn
Medienbildung ,,ist im Gegensatz zur -kompetenz nicht eine ausgebildete
Fdhigkeit fiir, sondern Resultat von Mediennutzung, was natiirlich die Nutzung
positiv im Sinne von Medienkompetenz beeinflusst* (Pietral3 2002, S.394). In
diesem Sinne kann selbst der vermeintlich inkompetente Umgang mit Medien
bildend sein, da er Anstofle zu geben vermag, die zu einer Verdnderung der
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Selbst- und Weltreferenzen der Heranwachsenden beitragen (Pietral3 2002,
S.394). Inkompetent ist aus dieser Perspektive z.B. das Aufrufen pornogra-
fischer Internetseiten oder der illegale Musikdownload. Aus einem solchen
Blickwinkel heraus eroffnet sich eine neue, weil prinzipiell offene Heran-
gehensweise an die Medienpraxen der Heranwachsenden. Im Zentrum der
medienpddagogischen Aufmerksamkeit steht nicht mehr die Praxis an sich
(z.B. das Chatten oder das Computerspielen), sondern deren Beitrag zur Ver-
dnderung der Selbst- und Weltreferenzen. Die Frage nach Medienbildung stellt
sich dann, so Pietra3 dahingehend, wie das Selbst- und Weltverhiltnis der
Menschen durch Medien geformt wird (Pietral3 2005, S.45). Aktuell lassen
sich solche Uberlegungen allerdings kaum in die Fachcurricula integrieren
und auch die kompetenzbasierten (Kern-)Lehrpline bieten kaum Raum fiir
die Umsetzung solcher Uberlegungen. Moglichkeiten vermag am ehesten die
Ganztagsschule zu erdffnen, denn dort existieren Rdume und Zeiten, die nicht
den Vorgaben der Lehrpldne unterliegen und Mdglichkeiten zum Experimen-
tieren erdffnen.

Es mogen unsere Uberlegungen dahingehend gedeutet werden, dass zwischen
Medienkompetenz und Medienbildung erhebliche, vielleicht sogar uniiberwind-
bare Differenzen bestehen. Vielmehr besteht aber zwischen beiden Konzepten
ein inhdrenter Zusammenhang, wenn man Medienbildung als das Ziel medien-
piadagogischen Handelns betrachtet, zu dessen Erreichen auch Medienkompe-
tenz als Biindel unterschiedlicher Fihigkeiten ausgebildet werden muss. Me-
dienkompetenz ist insofern die Schrittfolge auf dem Weg zur Medienbildung,
die von Zwischenschritten begleitet wird, die auf den ersten Blick mitunter
eher als Riickschritte anmuten.

1.5 Medienpdadagogische Kompetenzen von Lehrkriften

Auch wenn die Uberlegungen von Tulodziecki stark auf die Medienaneignung
von Schiilerinnen und Schiilern abzielen, sind die Ausfiihrungen zur Medien-
kompetenz im vorangegangenen Kapitel fiir alle Altersgruppen von Bedeutung.
Lehrkréfte benotigen fiir das Leben in einer mediatisierten Welt ebenfalls
Medienkompetenz und die angesprochenen Kompetenzen sind fiir sie gleicher-
maflen relevant. Daneben sollen sie auch ihre Schiilerinnen und Schiiler beim
Erwerb von Medienkompetenzen unterstiitzen. Medienkompetenz ist in diesem
Sinne zwar eine wichtige Voraussetzung fiir die Wahrnehmung der Erziehungs-
und Bildungsaufgaben im Bereich der digitalen Medien, reicht aber nicht aus,
um diese Aufgaben angemessen zu erfiillen. Darum benétigen Lehrkrifte
medienpiddagogische Kompetenzen, die {iber Medienkompetenz hinausreichen
und sie befidhigen, Lernbedingungen zu schaffen bzw. Lernprozesse anzuregen
und zu unterstiitzen, die zum Ergebnis haben, dass Schiilerinnen und Schiiler

35



im Rahmen der Medienbildung auch Medienkompetenz erwerben (Tulodziecki
2001, S.200, Herzig 2004).

Medienpidagogische Uberlegungen werden schon seit lingerer Zeit vom
Paradigma der Handlungsorientierung geleitet. Die handlungsorientierte Me-
dienpidagogik zielt im Kern darauf ab, die gesellschaftlichen Subjekte unter
Beriicksichtigung ihrer unterschiedlichen Handlungsorientierungen sowie Le-
bensumstdnde und in sozialer Verantwortung ihnen gegeniiber dabei zu unter-
stiitzen, die Medien zum Zwecke subjektorientierter Aneignungs- und Arti-
kulationsprozesse zu nutzen (Baacke 1992, Paus-Hasebrink 2001, S.89, vgl.
auch Schell 2003 (1989), S.25 ff.).

Der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht erfordert von den Lehr-
kriften ein Mindestmall an Fertigkeiten im Sinne von Bedienkompetenzen
sowie medienpddagogischem und -didaktischem Wissen. Wihrend Hew und
Brush im internationalen Kontext darauf hinweisen, dass der Mangel an spezi-
fischem Wissen und Kenntnissen ein von Lehrkriften regelméfig angegebener
Grund fiir die unterrichtliche Nichtnutzung der digitalen Medien sei (Hew/
Brush 2007, S.227), stellt Billes-Gerhart unter Bezug auf eine Erhebung
des Medienpddagogischen Forschungsverbundes Stidwest (Klingler/ Feierabend
2004) sowie ihrer eigene Arbeit fest, dass sich die Lehrkrifte insgesamt zu-
mindest untereinander eine hohe Nutzungskompetenz bescheinigen (Billes-
Gerhart 2006).

Es ist vor allem der Verdienst von Blomeke, die Ansdtze von Baacke und
Tulodziecki sowie Uberlegungen zum Thema von Schulz-Zander aufgegriffen
und zu einem umfassenden Modell medienpidagogischer Kompetenz weiter-
entwickelt zu haben. Das Modell ruht auf fiinf Sdulen, wobei die ersten beiden
Bereiche den Kernbereich medienpadagogischer Kompetenz bilden (Blomeke
2000, S. 148 ff.):

1. Mediendidaktische Kompetenz adressiert die Fahigkeit zur reflektierten Ver-
wendung digitaler Medien in geeigneten Lern- und Lehrformen und deren
Weiterentwicklung. Thematische Subkategorien sind der Einsatz digitaler
Medien als Werkzeug und Mittel im Unterricht sowie die Gestaltung weiter-
entwickelter schulischer Lern- und Lehrformen (vgl. auch Kapitel 1.1).

2. Medienerzieherische Kompetenz umfasst die Fahigkeit, Medienthemen im
Sinn piadagogischer Leitideen im Unterricht behandeln zu kénnen. Die
beiden thematischen Subkategorien beinhalten zum einen die Realisierung
von Erziehungsaufgaben im Bereich der digitalen Medien sowie die Ver-
wendung von Theorien und Konzepten zur Medienerziehung und ITG. Das
allgemeine Verstindnis von Medienerziehung weist erhebliche Uberschnei-
dungen zur Forderung von Medienkompetenz auf (vgl. z. B. BLK 1995b
und Tulodziecki 1997). Unterschiede bestehen insofern, als Medienerzie-
hung gegeniiber der Forderung von Medienkompetenz eine starke Werte-
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orientierung und -vermittlung beinhaltet. AuBerdem adressiert die Medien-
erziehung die Einbeziehung der Eltern der Schiilerinnen und Schiiler in die
Forderung der Medienkompetenz.

3. Sozialisationsbezogene Kompetenzen im Medienzusammenhang basieren
auf der Fihigkeit zur konstruktiven Bertiicksichtigung der Lernvorausset-
zungen beim medienpddagogischen Handeln. Das erfordert die Fihigkeit,
die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen zu erfassen und ihr Medien-
nutzungsverhalten zu verstehen sowie die Beriicksichtigung der Medien-
einfliisse auf Heranwachsende. Dieser und der vorangegangene Punkt weisen
auflerdem starke Beziige zur Medienbildung auf (vgl. auch Kapitel 1.1).

4. Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang baut auf der Fihig-
keit zur innovativen Gestaltung der Rahmenbedingungen medienpéadagogi-
schen Handelns auf und untergliedert sich in die Fidhigkeiten, die Bedeu-
tung digitaler Medien fiir die Professionalitit des Lehrerberufs und fiir die
Schulentwicklung wahrzunehmen sowie die gesellschaftlichen und schuli-
schen Bedingungen von Medienpiddagogik in der Schule zu gestalten (vgl.
auch Kapitel 1.6.1).

5. Eigene Medienkompetenz adressiert schlieBlich die Fiahigkeit zu sachgerech-
tem, selbstbestimmtem, kreativem und sozial-verantwortlichem Handeln
im Zusammenhang mit digitalen Medien. Darunter subsumiert Blomeke
die Nutzung und Gestaltung von digitalen Medien, die Analyse der digitalen
Medien im gesellschaftlichen Zusammenhang und Durchschauen ihrer Ein-
fliisse auf Individuen, Gesellschaft und Arbeitswelt sowie das Verstehen
der ,,Sprache” der (digitalen) Medien (vgl. auch Kapitel 1.4).

Die Form, in denen die Aneignung der medienpddagogischen Kompetenzen
erfolgt, ist bei Lehrkriften in der Regel durch die institutionelle Verankerung
ihrer formalen Ausbildung determiniert (vgl. Kapitel 5.4). So gestalten die
Universititen bzw. pddagogischen Hochschulen die erste Phase der Lehrer-
ausbildung, die staatlichen Studienseminare sind fiir das Referendariat und
damit die zweite Phase verantwortlich. Neben den autodidaktischen Aneig-
nungsformen bieten alle Bundesldnder Lehrerfortbildungen an. Beide Akteure
und deren institutionelle Angebote spielen eine zentrale Rolle im Mehrebenen-
system Schule.

1.6 Medienintegration als zentrale Herausforderung fiir das
Mehrebenensystem Schule

Die Integration digitaler Medien in die Alltagspraxis stellt eine notwendige
Bedingung fiir eine erfolgreiche Entwicklung von Medienkompetenz in der
Schule dar. Inzwischen hat sich eine Vielzahl von Untersuchungen der Frage
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angenommen, welche Schwierigkeiten die schulische Integration der digitalen
Medien begleiten und wie diese gelost werden konnen (vgl. z.B. Baker et
al. 1996, Breiter 2001a, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, S.286, Ely 1999a,
Hunneshagen 2005, Preston et al. 2000, Schaumburg 2003, Staples et al. 2005,
Tearle 2003, Tondeur et al. 2007 und Weinreich/Schulz-Zander 2000). Trotz
bestehender Ubereinstimmungen kommen die verschiedenen Untersuchungen
an vielen Stellen zu unterschiedlichen Ergebnissen, was u.a. auf nationale,
regionale und schulspezifische Unterschiede zuriickzufiihren ist. Dazu kommt,
dass die schulische Medienintegration ein duflerst komplexer Prozess ist, der
sich iiber unterschiedliche Ebenen und Handlungssphidren von variierender
Prominenz erstreckt. Wir verstehen unter Medienintegration die Einbettung von
(digitalen) Medien in den schulischen Alltag von Lehrenden und Lernenden.
Mit dem Begriff der Integration konkretisieren wir die Forschungsansitze
zur Implementation, die in der Auseinandersetzung mit der Einfiihrung und
Nutzung der digitalen Medien in der Schule verwendet werden (vgl. z.B.
Hunneshagen 2005, Ely 1999b, Mooij/Smeets 2001 und Tearle 2003). Imple-
mentationsforschung umfasst in der padagogisch geprigten Organisations-
forschung vor allem die Frage, wie sich Innovationen — zumeist schulische
Reformprojekte — einfiihren und durchsetzen lassen. Diese Liicke zwischen
den Erwartungen an und den Ergebnissen von innovativen Vorhaben in Schulen
— sowohl auf struktureller als auch auf inhaltlicher Ebene — wurde vor allem
im Kontext der Modellversuchsforschung in der letzten Dekade verstirkt unter-
sucht (z. B. Altrichter/ Wiesinger 2004, Euler/Sloane 1998, Wiechmann 2002,
2003). Die Innovationsforschung unterscheidet prinzipiell soziale und techno-
logische Neuerungen, die dann inkrementell oder auch radikal erfolgen kénnen
(vgl. Breiter 2008b). Diese Tradition geht zuriick auf die US-amerikanische
Forschung zu den groflen Reformansitzen in den 1970er Jahren (Berman/
McLaughlin 1977, 1978). Sie wurde dann von Fullan aus Sicht der kanadi-
schen Schulreformen aufgenommen und weiterentwickelt (Fullan 1982, Fullan
1993, 2000). Fullan unterscheidet in diesem Sinne zwischen zwei grundsitz-
lichen Strategien bei der Implementierung von Innovationen: (a) programmiert
im Sinne einer Losung durch eine bessere und umfassendere Spezifikation
der Innovation selbst; (b) adaptiv-evolutionir als grundlegende Modifikation
der urspriinglichen Innovationsidee im Verlauf ihrer Implementierung (Fullan
1983).

Wir gehen davon aus, dass Implementierungsvorhaben dann erfolgreich
verlaufen, wenn es gelingt, die Verdnderungen in der Alltagspraxis zu ver-
stetigen und sie somit zu einem selbstverstandlichen (= integralen) Bestandteil
selbiger zu machen. Im Wortsinn meint Integration die Wiederherstellung eines
Ganzen bzw. einer Einheit aus Differenziertem, aber auch die Einbeziehung
bzw. Eingliederung in ein groferes Ganzes. In der Soziologie steht Integra-
tion ganz allgemein fiir Prozesse der ,verhaltens- und bewusstseinsmifigen
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Eingliederung in bzw. Angleichung an Wertstrukturen und Verhaltensmuster
[...] [u.a] durch einzelne Personen an bestimmte Gruppen oder Organisa-
tionen oder in die fiir sie relevanten Bereiche einer Gesellschaft* (Hillmann
1994, S.378). Belland verweist auf Basis einer Zusammenschau von Veroffent-
lichungen zum Thema, dass nur wenige tiberhaupt eine Differenzierung zwi-
schen dem Gebrauch von Medien im Unterricht und der Integration der Medien
in den schulischen Alltag vornehmen (Belland 2009, S.354). Gleichzeitig defi-
niert er Medienintegration als ,,the sustainable and persistent change in the
social system of K-12 schools caused by the adoption of technology to help
students construct knowledge (e. g., research and analyze information to solve
problems)* (Belland 2009, S.354). Dem folgend unterstreicht der Begriff der
Medienintegration die Notwendigkeit, eine ganzheitliche Perspektive einzu-
nehmen in dem Sinne, dass die Verbreitung und Aneignung der digitalen
Medien in der Schule nicht linear und regelhaft verlduft, sondern unbesténdig
und konflikthaft ist, sowie von kulturell geprigten Bedeutungszuweisungen
und Sinnstiftungsprozessen in einer komplexen sozialen Organisation begleitet
wird. Somit beschreibt der Begriff der Medienintegration eine umfassende
Betrachtung der Verdnderungsprozesse in Schulen, die iiber den eigentlichen
Unterricht und die Lern- und Lehrprozesse hinausgeht und die Schule als
Organisation sowie ihre Umweltbedingungen (institutionell, rechtlich, finan-
ziell) miteinbezieht.

Die Ansichten dariiber, wie die Bedeutung verschiedener Bereiche fiir den
Integrationsprozess zu gewichten ist, gehen auseinander. Ertmer z. B. sieht die
piadagogischen Einstellungen der Lehrkriifte als letzte Herausforderung (,,final
frontier”) der Medienintegration (Ertmer 2005). Eickelmann und Schulz-
Zander erkennen unter Bezug auf mehrere Untersuchungen einen Mangel an
Computerwissen und computerbezogenen Fertigkeiten sowie fehlende piddago-
gische Konzepte und ungeniigende Vorbereitungszeit als Haupthindernisgriinde
(Eickelmann/Schulz-Zander 2006, S.286). Hew und Brush identifizieren auf
Grundlage einer Sekunddranalyse von rund 50 empirischen Studien zur Medien-
integration Wissen und Fihigkeiten als eine zentrale Problemdimension der
Medienintegration. Daneben verweisen sie auf Ressourcen, Institutionen, Ein-
stellungen und Uberzeugungen, Bewertung und die Fachkultur als weitere
Dimensionen (Hew/Brush 2007).

Um die hohe Komplexitit schulischer Medienintegration adidquat zu fassen,
betten wir unsere Analyse in zwei miteinander verbundene Mehrebenenmodelle
ein. Im Zentrum unserer Betrachtung steht ein Drei-Ebenen-Modell, das sich
an der in der Schulforschung etablierten Unterscheidung zwischen Mikro-,
Meso- und Makroebene orientiert und die kommunale, regionale und nationale
Ebene der schulischen Bildungslandschaft adressiert. Die damit einhergehen-
den (neuen) Steuerungsprozesse und -modelle werden in der Forschung unter
dem Oberbegriff der Educational Governance diskutiert (Altrichter et al. 2007).
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Einen wichtigen Einflussfaktor unserer Untersuchung bilden die sozialen und
politischen Veridnderungen, mit denen das schulische Bildungssystem in Deutsch-
land in seinem Umfeld konfrontiert ist. Dabei ist zum einen auf demografi-
sche Veridnderungen zu verweisen. Die Schiilerzahlen sinken stetig, gleichzeitig
wird die Schiilerschaft immer heterogener (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006). Zum anderen steht die Schule unter erheblichem Verdnderungs-
druck. Dieser basiert auf dem Zusammenspiel zwischen einer politisch-6ko-
nomischen, internationalen Konkurrenzsituation zwischen nationalstaatlich
verfassten Bildungsstandorten einerseits und andererseits der generellen Okono-
misierung gesellschaftlicher Leistungsbereiche, der auch Bildungsinstitutionen
einschliefit (Langer 2008a, Lohmann/Rilling 2002). Die aus dem Zusammen-
spiel der verschiedenen Entwicklungslinien rithrenden Transformationsprozesse
lassen sich in Grundziigen anhand sich verdndernder Governance-Strukturen
im schulischen Bildungssystem beschreiben (Kussau/Briisemeister 2007b, Lan-
ger 2008b). Charakterisiert sind sie u. a. durch die Abkehr von der bisherigen
Fassung einer primér input-orientierten Schulverwaltung zugunsten eines output-
orientierten datenbasierten Schulmanagements (Briisemeister 2007). Im Zuge
einer verstdrkten Output-Orientierung muss die Schule die Ergebnisse ihrer
Arbeit im internationalen Vergleich und zwischen den Bundeslidndern bewerten
lassen. Diese Output-Orientierung, beispielsweise durch zentrale Abschluss-
arbeiten, zentral gestellte und ausgewertete Tests im Verlauf sowie Schulinspek-
tionen stellt eine unmittelbare staatliche Reaktion auf den Spagat zwischen
schulischer Eigenverantwortung und staatlicher Kontrolle dar. Fiir das deutsche
Schulsystem ist dieser Weg im Vergleich zu anderen Lindern neu und bisher
nur zogerlich entwickelt worden (van Ackeren 2003). Seitdem klar ist, dass
die Schule in Deutschland stirker als anderswo zur Reproduktion sozialer
Ungleichheiten beitrdgt, muss sie sich zudem die generelle Frage gefallen
lassen, ob sie ihren gesellschaftlichen Auftrag addquat erfiillen kann.

Die augenscheinlich notwendigen Verdnderungen miindeten u. a. in der Ent-
wicklung von verbindlichen Bildungsstandards und Lehrpldnen, die zur Ver-
besserung des Unterrichts beitragen sollen, die Forderung der Sprachkompeten-
zen sowie in den Ausbau der Ganztagsschule, um die Bildungsvoraussetzungen
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig zu verbessern (Bottcher 2008,
Ladenthin 2005). Dabei wird auch den digitalen Medien eine relevante Rolle
zugewiesen und es wird deutlich, dass es sinnvoll ist, die schulischen Bemii-
hungen zur Vermittlung von Medienkompetenz mit den Aktivititen anderer
Bildungseinrichtungen zu verzahnen (Pottinger et al. 2004, Kubicek/Welling
2005). Gleiches gilt fiir die Bestrebungen, Schulen mehr Eigenverantwortung
zu iibertragen, um vor allem die Lern- und Lehrkultur zugunsten der Schiile-
rinnen und Schiiler nachhaltig zu verdndern und gleichzeitig die Qualititsent-
wicklung an den Schulen durch externe Evaluation zu analysieren und voran-
zutreiben. Damit einher geht die Ubertragung groBerer Entscheidungsbefugnisse
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an die Einzelschule, die u.a. die Personal-, Organisations- und Unterrichts-
entwicklung tangieren (Briisemeister/ Eubel 2003). Insofern wird von den Lehr-
kraften auch verstirkt eine (kommunikative) Kompetenz als wichtige Grundlage
zur Weiterentwicklung der Organisation Schule erwartet (Kuper 2008). Unter
dem Begriff der Eigenverantwortung werden die Dezentralisierungstendenzen
als politisch gewollte Verlagerung von Kompetenzen auf untere Ebenen sub-
sumiert. Die zwangsldufige Konsequenz der Zuriicknahme des staatlichen
Durchgriffs auf die Einzelentscheidungen in Schulen ist die Verstirkung der
Rechenschaftslegung auf der Basis interner und externer Evaluationsverfahren.

GroBere Entscheidungsbefugnisse konnen auch die Partizipationschancen
der Lehrkrifte erhohen, dienen aber vor allem dazu, die Akteure in geregelte
Verfahren zum Zwecke der Leistungsproduktion einzubinden (Kussau/Briise-
meister 2007a). Solche Prozesse lassen sich durch den Einsatz von digitalen
Medien unterstiitzen (McPhee/Scott Poole 2001), sodass deren Aneignung
durch die Lehrkrifte hochst ambivalent bzw. von hoher interpretativer Flexi-
bilitdt ist. Internationale Untersuchungen zeigen, dass die mangelnde Beteili-
gung und Einbindung der betroffenen Lehrkréfte offenbar ein inhédrentes Pro-
blem der meisten Bildungsreformen und damit auch der schulischen Integration
digitaler Medien ist (Tyack/Cuban 1995, Buckingham 2007a). Dort kommt es
dann zu subtilen Strategien des Unterlaufens, die dazu fiihren, dass neue
AuBenanforderungen und bildungspolitische Strukturentscheidungen so auf-
genommen werden, dass sie konsequent in Ubereinstimmung mit existierenden
Normen bleiben (Gordon/Patterson 2008, Schaefers 2008). Dazu kommt als
weitere Herausforderung, dass die Organisation der Schule und die Profession
der Lehrkrifte iiber jeweils eigene Moglichkeiten der Kommunikation sozialer
Erwartungen sowie der Koordinierung und Vernetzung von Handlungen ver-
fiigen, die haufig in eine kritische, tendenziell ablehnende Einstellung gegen-
iber den biirokratischen Strukturen und Methoden der Organisation durch die
Lehrkrifte miinden (Vanderstracten 2008). Damit deutet sich bereits an, dass
die Orientierungen und Einstellungen der Lehrkrifte von zentraler Relevanz
fiir den Verlauf der Medienintegration sind und eine zentrale Handlungs-
dimension schulischer Medienintegration bilden.

1.6.1 Handlungsdimensionen schulischer Medienintegration

Neben den Orientierungen und Einstellungen der Lehrkrifte lassen sich weitere
Dimensionen identifizieren, die kaum weniger wichtig sind, da nur das adé-
quate Zusammenspiel der Dimensionen eine nachhaltige Medienintegration
gewihrleisten kann. Wir betrachten diese Dimensionen zunéchst aus der Schul-
sicht bzw. Mikroperspektive, da selbst bei gleichen Rahmenbedingungen letzt-
lich die spezifische Situation vor Ort {iber Umfang und Qualitit der Medien-
integration entscheidet (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Handlungsdimensionen schulischer Medienintegration
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Im Zentrum der Handlungsdimensionen stehen die Lernenden und Lehren-
den. Wihrend die Erwartungen und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
schon relativ weitgehend untersucht wurden, waren Lehrkrifte seltener Gegen-
stand der Forschung. Sie verfiigen tiber individuell verschiedene Einstellungen
gegeniiber den Medien, die einen wichtigen Anteil an der Entscheidung fiir
oder gegen den Medieneinsatz haben (Ertmer 2005; Hermans, Tondeur, van
Braak & Valcke 2008). Eine positive Einstellung gegeniiber der Medientech-
nologie wird als eine entscheidende Voraussetzung fiir die unterrichtliche
Nutzung gesehen (Becker 2000 und Zhao/Frank 2003). Eickelmann und
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Schulz-Zander (2008, S.168) kommen vor dem Hintergrund verschiedener
Studien zu dem Schluss, dass die Lehrerinnen und Lehrer dem Einsatz der
digitalen Medien gegeniiber generell positiv eingestellt seien (vgl. auch
Bofinger 2004 und Hunneshagen et al. 2001). Demgegeniiber stehen aber
Untersuchungen, die bei Lehramtsstudierenden und Berufsanfdngern eine aus-
geprigte medienkritische und bewahrpéadagogisch orientierte Haltung zu Tage
gefordert haben, von der angenommen werden kann, dass sie die Medien-
integration einschrinkt (Blomeke 2003, Kommer 2006, Meurer 2006). Damit
muss zum einen die These in Frage gestellt werden, dass die schulische
Medienintegration mit dem Eintreten junger Lehrkrifte stetig voranschreitet,
da sie mit den digitalen Medien aufgewachsen sind. Zum anderen deuten diese
Ergebnisse auf die Existenz eines spezifischen medialen Habitus hin, der das
Lehrerhandeln prigt. Man kann in diesem Kontext auch vom Orientierungs-
wissen sprechen, das das Handeln der Lehrkrifte als Angehorige eines gemein-
samen (professionellen) Milieus relativ unabhingig vom subjektiv gemeinten
Sinn strukturiert (Bohnsack 2007, Welling 2008b). Neben altersspezifischen
Aspekten spielen in diesem Kontext auch geschlechtsspezifische Aspekte eine
Rolle (Buchen/Philipper 2003, Schulz-Zander 2002, Treibel et al. 2006).

So wenig wie die Einstellungen oder Orientierungen lassen sich auch die
tief im Lehrbetrieb verankerten unterschiedlichen Fachkulturen kurzfristig ver-
dndern. Die Zugehorigkeit zu selbigen préigt auch die Medienpraxis ihrer An-
gehorigen (Butzin 2004, Hennessy et al. 2005, Selwyn 1999). Die Fachkultur
steht zudem in enger Verbindung zur Schulkultur, die die Medienintegration
ebenfalls beeinflusst (Lim 2002, Tearle 2003). Auch wenn es fiir den Begriff
der Schulkultur keine einheitliche Definition gibt (vgl. Fuchs 2009, Kraul
2009), lasst sich auf Basis der bisherigen theoretischen Konzepte die Bedeu-
tung fiir die Medienintegration abstecken. Laut Gohlich umfasst die Schul-
kultur ,.die Eigenart und ganzheitliche Qualitit der Schule® (Gohlich 2007,
S. 111). Kultur wird dabei als ,,Prozess der Sinnstiftung und der Wertorientie-
rung verstanden, in dem iiberhaupt erst die Basis fiir gemeinsames Handeln
und Verstehen geschaffen wird“ (Gohlich 2007, S. 104). Als symbolische Ord-
nung der Einzelschule wird die Schulkultur durch symbolische Kdmpfe und
Aushandlungen der verschiedenen schulischen Akteure in Auseinandersetzung
mit den Strukturen des Bildungssystems generiert (Helsper/Busse 2001). In
der piadagogischen Forschung wird oftmals auf die organisationstheoretische
Fundierung der Organisationskultur durch Schein zuriickgegriffen. Demnach
ist die Organisationskultur ,,[...] a pattern of basic assumptions — invented,
discovered, or developed by a given group as it learns to cope with its problems
of external adaption and internal integration — that has worked well enough
to be considered valid and, therefore, to be taught to new members as the
correct way to perceive, think, and feel in relation to those problems® (Schein
1985, S.9). Gudjons beschreibt diese Sinnstiftung und Wertorientierung als
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Ausdruck u. a. von vielfiltigen Symbolisierungen (z. B. Urkunden), Ereignissen
(z.B. Auffuhrungen) Mythen, ,,vor allem aber auch in informellen z.T. nicht
bewussten Uberzeugungen, gemeinsam geteilten Bedeutungen und normativen
Orientierungen” (Gudjons 2007, S.44 f.). Neben Strategie und Struktur ist die
Schulkultur das dritte Ordnungselement einer Schule (Dubs 1994). Die Schul-
kultur ist geprdgt von Regelungen, Vereinbarungen, Ritualen zur Gestaltung
des Zusammenlebens und pridgt das Verhalten. Das Schulklima driickt sich
im Verhalten der Beteiligten aus, ist die wahrnehmbare Manifestation der
Schulkultur. Laut Fend ist unter dem Schulklima das zu verstehen, was Schiile-
rinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte ,,schaffen, wenn sie die fiir sich allein
toten gesetzlichen und institutionellen Regelungen von ,Schule halten® zu le-
bendigen Interaktionsformen des Lehrens und Lernens gestalten (Fend 1975,
S.15). Nach Weibel und Bessoth ldsst sich konstatieren: ,,Der Klimaaspekt
bezieht sich auf Erwartungen, Wiinsche und Werthaltungen der Organisations-
mitglieder (Lehrpersonen, Schiilerlnnen etc.)* (Weibel/Bessoth 2003, S.14).
Daher sei er auch methodisch sehr schwer zu erfassen.

Im Gegensatz dazu sind aber auch formale Regeln ein zentraler Bestand-
teil der Schulorganisation. Trotzdem ist sie aufs Engste mit der Schulkultur
verbunden. So weist z. B. Wenzel darauf hin, dass Organisationen nicht nur
als formale Systeme zu begreifen sind, ,,sondern als lebensweltlich begriindete
Handlungszusammenhénge mit eigenen unverwechselbaren Kulturen und Sub-
kulturen” (Wenzel 2008b, S.29). Gleichzeitig sind explizierte formale Regeln
ein inhdrenter Bestandteil der Organisation Schule, die von allen Organisations-
mitgliedern zu respektieren sind (Nohl 2007). Schulkultur und Schulorganisa-
tion bilden in der Schule vielleicht am ehesten eine Art Rahmen, in dem der
Schulbetrieb aufgehédngt ist. Die Schulkultur wird stark durch die Lehrkréfte
und das nach innen (in die Schule) gerichtete Handeln der Schulleitung ge-
prigt. Dabei spielen letztlich auch die biografischen Orientierungen der Lehr-
krifte eine Rolle, die diese bereits mit in die Schule bringen und die offen-
sichtlich bis weit vor den Eintritt in die Ausbildung zur Lehrerin oder zum
Lehrer zuriickreichen.

Der Gesamtprozess der Integration der digitalen Medien in den Schulalltag
wird inzwischen nicht mehr als isolierter Vorgang, sondern als Bestandteil der
Schulentwicklung begriffen, die in diesen Kontext neben ihren traditionellen
Sdulen (Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung) um die Aspekte
der Technologie- und Koordinationsentwicklung erweitert wurde (Breiter 2001c,
2007, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, Moser 2005, Peschke 2004, Rolff/
Schnoor 1998). Maligeblichen Anteil am Verlauf der innerschulischen Medien-
integration hat die Fiihrung durch die Schulleitung, die in allen existierenden
Untersuchungen als Machtpromotor fiir Innovationen identifiziert wird (z. B.
Ackermann/Scheunpflug 2000, Bonsen et al. 2002 und Fullan 2001a). Auf
die Medienintegration bezogen hat sie z. B. entscheidenden Anteil an der Ent-
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wicklung einer gemeinsamen Vision, die mit dem Medieneinsatz an der Schule
verfolgt wird, sowie der Erarbeitung einer Strategie zu ihrer Umsetzung (Flana-
gan/Jacobsen 2003, Mulkeen 2003, Staples et al. 2005). Dariiber hinaus kommt
der Schulleitung eine zentrale Rolle bei der Schaffung von fiir die Medien-
integration forderlichen innerschulischen Rahmenbedingungen zu (Breiter
2000, 2007, Prasse/Scholl 2001). Mit Fullan lédsst sich argumentieren, dass
gute Fithrung u.a. in Kooperation und Kollaboration miindet, denn beides
sind wichtige Prozesse der Schulentwicklung (Fullan 2007, S.59). Sie lassen
sich durch den Einsatz digitaler Medien unterstiitzen. Stevenson verweist auf
die hohe Bedeutung informeller Kollaboration fiir die curriculare Integration
der digitalen Medien. Auf der Basis der Untersuchung zweier Schulen kommt
sie u.a. zu dem Schluss, dass ,,informal collaboration does seem to have a
relationship to the culture at a particular school” (Stevenson 2004, S. 141). Es
bestehe aber noch erheblicher Verstindnisbedarf dahingehend, welche Rolle
die verschiedenen Personen in einer Schule im Kontext informeller Kollabora-
tion spielen. Von besonderem Interesse sei dabei die Rolle der ,,informally
recognized experts® (Stevenson 2004, S.142). Neben der Schulleitung iiber-
nehmen hiufig auch die Medienbeauftragten wichtige Fiihrungsaufgaben im
Rahmen der Medienintegration, obgleich diese héufig eher informeller Natur
sind (Lai/Pratt 2004).

Die unterrichtliche Integration digitaler Medien verlangt von Lehrkréften
Kenntnisse und Fihigkeiten, die sie nur eingeschrinkt in Studium und Refe-
rendariat erwerben. Auch die nichste Lehrergeneration, fiir die der private
Umgang mit digitalen Medien selbstverstindlich ist, muss ihre Integration in
den Unterricht lernen und erproben. Ob und wie die Lehrkréfte die digitalen
Medien in der Schule einsetzen, hidngt auch davon ab, in welchem Umfang
und wie sie das dafiir erforderliche Wissen im Rahmen ihrer Ausbildung er-
worben haben. Dabei erwerben sie zum einen umfangreiches Verfiigungswissen
(z. B. iiber Fachdidaktiken und -inhalte), zum anderen aber natiirlich auch
weiterhin Orientierungswissen. Aktive Lehrkrifte eignen sich einen groBen
Teil ihres Wissens auf informellem Wege an (Heise 2007). Verschiedene Unter-
suchungen weisen ansonsten darauf hin, dass die Lehrerinnen und Lehrer vor
allem an schulinternen Fortbildungsangeboten interessiert sind (Welling/Stolp-
mann 2007, S.32 f., Wiedwald et al. 2007b, S. 30).

Letztlich zielen alle bis hierhin beschriebenen Aktivitiaten darauf ab, die
Unterrichtsintegration der digitalen Medien, d.h. die Nutzung dieser Medien
in und um den Unterricht herum (z. B. auf Basis von auflerhalb der Schule
stattfindenden Projekten) zu verbessern. Den bisherigen Erfolg dieser Bemii-
hungen haben wir in Kapitel 1.3 zusammengefasst. Die curriculare Integration
der digitalen Medien adressiert daneben insbesondere die Festschreibung be-
stimmter Medienpraxen und -kompetenzen in Lehr- und Rahmenplidne sowie
die Bildungsstandards (vgl. Kapitel 7.1).
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Inwieweit die verschiedenen Aktivitdten in der Einzelschule letztlich zur
Verbesserung der Medienintegration beitragen, ldsst sich nur im Rahmen der
Qualitdtssicherung und -entwicklung und unter Einsatz geeigneter Evaluations-
instrumente herausfinden. Dafiir kommen sowohl die verschiedenen Methoden
der Selbstevaluation in Frage (Altrichter et al. 2004) als auch die Evaluation
von auflen (Bauer 2007). Auch hier sind digitale Medien und die Medien-
integration nicht nur Untersuchungsgegenstand, sondern ermdglichen auch
computergestiitzte Formen der Selbstevaluation (wie z. B. SEIS; vgl. Stern et
al. 2008).

Eine wesentliche Grundvoraussetzung fiir die Arbeit mit digitalen Medien
in der Schule ist eine dauerhaft funktionsfihige I'T-Infrastruktur. Sie reicht von
Computern und Peripheriegeriten bis zur Bereitstellung von lokalen Netzen
und einer breitbandigen Internetanbindung. Inzwischen besitzen die meisten
Schulen zumindest eine Basisausstattung, die mindestens einen Computerraum
umfasst und in vielen Féllen auch Medienecken in einzelnen Klassenrdumen
(vor allem an Grundschulen), die, genauso wie Laptops bzw. Notebooks, einen
flexibleren und spontaneren unterrichtlichen Medieneinsatz zulassen. Insbeson-
dere der Trend zur mobilen Nutzung durch die Verfiigbarkeit kostengiinstiger
Hardware (z. B. Netbooks) stellt die Gestaltung der IT-Infrastruktur vor neue
Herausforderungen.

Auf der Basisinfrastruktur bauen Anwendungssysteme auf, die von Lern-
programmen bis zu komplexen virtuellen Lern-/Lehrarrangements reichen kon-
nen. Mit der steigenden Relevanz von E-Learning fiir die schulische Praxis
nimmt auch die Bedeutung von Lern-Management-Systemen zu (vgl. Breiter/
Welling 2009). Sie sind auch eine wichtige Voraussetzung fiir zeit- und orts-
unabhingige Lernprozesse, die den Unterricht zunehmend prigen. Genauso
wichtig wie die Ausstattung der Schulen mit der technischen Basisinfrastruktur
sowie ihrer dauerhaften Verfiigbarkeit ist die Bereitstellung geeigneter Inhalte
(,,Content®) fiir das Lernen mit digitalen Medien. Der technologische Trend
geht in Richtung der Verteilung unterschiedlichster Medien iiber Online-
Systeme. Hierbei kommt den Medienzentren eine wesentliche Rolle als Dienst-
leister zu, die ihre frithere Funktion als Bildstellen mit Ausleihcharakter stark
veridndert hat.

Die Bedeutung und Komplexitit des technischen Betriebs und Supports als
Absicherung fiir Lehrkrifte wird oftmals unterschitzt, zumal sich damit erheb-
liche Folgekosten verbinden (Breiter, Fischer & Stolpmann, 2008). Insbesondere
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung wird die Rolle der technischen
Supportstrukturen vollstindig ignoriert. Dies mag auch damit zusammen-
hdngen, dass die Verantwortung bei den kommunalen Schultrigern liegt, die
aus Sicht von Briisemeister und Newiadomsky bisher vernachlédssigt wurden:
»Dass die Schulverwaltung als Forschungsgebiet eine Terra incognita war und
ist, hat damit zu tun, dass in der Schul- und insbesondere der Professions-
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forschung vor allem die ,pddagogische Beziehung® zwischen Lehrer und Zog-
ling im Zentrum stand, der gegeniiber sich die Verwaltung als mindestens un-
liebsamer, wenn nicht storender Akteur ausnahm* (Briisemeister/ Newiadomsky
2008, S.73).

Dariiber hinaus bedarf es einer medienpddagogischen Beratung und Unter-
stiitzung in der Schule. In vielen Schulen verfiigen einzelne Lehrkrifte liber
sehr viel Erfahrung im Umgang mit den digitalen Medien und unterstiitzen
ihre Kolleginnen und Kollegen (z. B. als Medienbeauftragte). Mehrere Unter-
suchungen deuten darauf hin, dass (medien-)padagogische Unterstiitzung vor
allem auf der Basis von Peer-Support geleistet wird, d. h. die Lehrkrifte helfen
sich vor allem gegenseitig (Welling/Stolpmann 2007 S.40, Wiedwald et al.
2007a, S.28, Wiedwald et al. 2007b, S.26).

Insgesamt wird deutlich, dass die zuvor adressierten Handlungsdimensionen
iber die Sphire der Einzelschule hinausreichen und auch auf der Meso- und/
oder Makroebene verankert sind. Dem tragen wir Rechnung, indem wir die
erlduterten Handlungsdimensionen in ein Mehrebenenmodell der schulischen
Medienintegration iiberfithren (Breiter/ Welling 2010).

1.6.2 Mehrebenenmodell der schulischen Medienintegration

Aus Sicht einer Medienintegration miissen die beiden Modelle schon deshalb
kombiniert werden, weil sich durch die spezifischen Eigenschaften des Com-
puters als Automat, Werkzeug und Medium (Schelhowe 1997) eine Uberschnei-
dung von inneren und dufleren Schulangelegenheiten und damit Aufgaben auf
der lokalen, regionalen und iiberregionalen Ebene ergeben (Breiter 200Ic,
Breiter et al. 2006, Vorndran/Zotta 2003). Die Begrenzung der Educational
Governance auf die padagogische Schulentwicklung schliefit die Rolle der
Kommunen im Sinne regionaler Bildungsverantwortung aus. Die Planung,
Organisation und Steuerung der schulischen Voraussetzung fiir die Arbeit mit
digitalen Medien obliegt aber nicht ausschlieflich der Kultusbehorde und ihren
nachgeordneten Dienststellen. Aufgrund des grundgesetzlich verankerten kom-
munalen Selbstbestimmungsrechts haben auch die Schultréger einen wachsen-
den Anteil an dem Verlauf der Medienintegration. Zwischen den dargestellten
Ebenen und den jeweiligen Aufgaben existieren unterschiedlich starke inter-
dependente Beziehungen, deren Zusammenspiel von entscheidender Bedeu-
tung ist. In Anlehnung an Kozma bzw. Owston erfolgt dieses Zusammenspiel
unseres Erachtens iiber drei Ebenen hinweg (Kozma 2003, Owston 2007) (vgl.
Abbildung 2).
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Abbildung 2: Mehrebenenmodell der schulischen Medienintegration
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Die Mikroebene adressiert zum einen die Unterrichtspraxis, die berufs-
spezifischen Orientierungen und Einstellungen der Lehrkréfte, zum anderen
auch die Einzelschule, da wir davon ausgehen, dass die jeweilige Schulkultur,
der Schulentwicklungsprozess sowie das schulinterne Medienkonzept von zen-
traler Relevanz fiir den Verlauf der Medienintegration sind und in unmittel-
barer Beziehung zur Unterrichtspraxis stehen. Auf der Mesoebene sind die
Schulregion, die kommunalen Schultrdger und ihre Medienentwicklungspla-
nung, aber auch Medienzentren und weitere Supporteinrichtungen angesiedelt,
die vor allem als die zentralen Sdulen des Unterstiitzungssystems groen An-
teil am Verlauf der Medienintegration haben. Auf der anderen Seite steht die
staatliche Schulaufsicht mit ihren Fiihrungs-, Kontroll- und Unterstiitzungs-
aufgaben.

Die Makroebene integriert die Mikro- und die Mesoebene und adressiert
insbesondere die bildungspolitischen Ziele und Aktivititen der Bundesldnder
beziiglich der Verbesserung der Schulqualitit (z. B. durch Schulinspektionen).
Dazu zidhlen die Lehrplidne und Richtlinien auch fiir die erste und zweite Phase
der Lehrerausbildung. Auflerdem sind die Einfliisse des bildungspolitischen
Diskurses auf Bundesebene sowie durch supranationale Organisationen wie
der OECD zu beriicksichtigen.
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Innerhalb dieses Mehrebenenmodells sind zwei zentrale Handlungsdimen-
sionen zu unterscheiden: Die technisch-organisatorische Handlungsdimension
— Betrieb und Support sowie die Bereitstellung einer angemessenen Anwen-
dungslandschaft — konstituiert eine Gemeinschaftsaufgabe von Land und Kom-
munen unter Beriicksichtigung der Bedingungen der eigenstindigen Schule.
Voraussetzung hierfiir ist die Einfilhrung und Durchsetzung von Standards
sowohl im Bereich der Hardware als auch bei der Software. Wihrend die
Hardwarebeschaffung relativ leicht durch Rahmenvertrige organisiert werden
kann, muss fiir die Software ein eigenes Verfahren erst noch entwickelt werden.
Ein dritter Bereich ist die Erweiterung der elektronischen Mediendistribution,
die ein Zusammenspiel von Medienzentren und Kultusministerien erfordert.
Der technische Support ist zunédchst einmal Sache der Kommunen, verbleibt
aber doch hidufig bei den Schulen. Es existiert aber in einigen Bundesldndern
eine Vereinbarung iiber eine Kostenteilung zwischen den Kommunen und
dem Land, um einen Support mit den verschiedenen Beteiligten auf mehreren
Ebenen zu realisieren (,,Drei-Level-Support*).

Auf der pddagogisch-organisatorischen Ebene der strategischen Schulent-
wicklung mit und durch digitale Medien haben wir es mit parallel verlaufen-
den Diskursen zu tun. Wihrend die Schulentwicklung derzeit z. B. von einer
verstirkten Output-Orientierung dominiert wird, unterliegt die Medienintegra-
tion iiber weite Strecken einer ,,Input-Steuerung iiber umfangreiche Mafinah-
men des Bundes und der Linder bezogen auf die I'T-Infrastruktur, Curricula
und Fortbildung* (Eickelmann/Schulz-Zander 2006, S.279). Ein weiterer wich-
tiger Schritt ist die in den meisten Bundesldndern bzw. in den Kommunen
verpflichtende Erarbeitung von Medienkonzepten durch die Schulen als Pla-
nungsgrundlage fiir die systematische Integration der digitalen Medien in den
Unterricht. Auch dabei steht zunehmend die Einzelschule im Fokus der Aktivi-
titen. Hilfestellungen erhalten die Schulen dabei von zumeist regional organi-
sierten Unterstiitzungssystemen. Einen Schritt weiter geht die Etablierung
schuliibergreifender kommunaler Medienentwicklungspldne. Auf Basis der
schulischen Medienkonzepte planen die kommunalen Schultréger, die fiir die
Finanzierung der technischen Infrastruktur verantwortlich sind, (meistens) in
Kooperation mit den Schulen. Aulerdem tragen viele Kommunen einen wesent-
lichen Teil zur Sicherung der fiir den Medieneinsatz unverzichtbaren techni-
schen und piddagogischen Supportstrukturen bei. Die technische Ausstattung
und die mediendidaktischen und -pddagogischen Zielstellungen sind somit
zunehmend miteinander verbunden. Gleichzeitig illustriert dieser Handlungs-
bereich die enge Verquickung von Mikro- und Mesoebene, wenn z. B. unter-
schiedliche Akteure die Schulen bei der Planung und Umsetzung der Medien-
integration unterstiitzen. Dabei ist besonders auf die kommunalen Medienzentren
zu verweisen, wenn sie sich zunehmend zu ,,regionalen Bildungsdienstleistern*
mit einem diversifizierten Angebotsspektrum wandeln. Dariiber existieren
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Fille, bei denen sie auch in die Makroebene hinein wirken, wenn sie zum
Beispiel die staatlichen Seminare in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
beispielsweise durch Blended-Learning-Seminare fiir Referendare unterstiitzen.

Die Abstimmung und Verzahnung zwischen den fiir die Medienintegration
relevanten Aktivititen auf den verschiedenen Ebenen wurde bisher allerdings
in ganz unterschiedlicher Weise realisiert und hingt offensichtlich stark vom
spezifischen Engagement einzelner Akteure ab. Aktivitdten auf der Makro-
ebene haben die grofite Reichweite. So zeigt z. B. ein Blick in die nationalen
Bildungsstandards fiir die Kernfécher, dass die Nutzung digitaler Medien im
Sinne einer umfassenden Medien- und Informationskompetenz eine unter-
geordnete Rolle spielt. Eine stirkere Verbindlichkeit durch Curricula ist eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir eine unterrichtliche
Mediennutzung. Solange allerdings der Grad der Medienintegration keine oder
nur eine marginale Rolle im Rahmen der Schulinspektion spielt (ohne deren
Wirkung iiberzubewerten), kann nicht erwartet werden, dass sich eine Bereit-
schaft zur Verdnderung einstellt.

1.7 Zentrale Untersuchungsfragen

Um neue Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welchen aktuellen Stellenwert
Medienkompetenz in den weiterfithrenden Schulen Nordrhein-Westfalens hat,
welche Formen sie annimmt, wie sie vermittelt wird und welche Handlungs-
bereiche geeignet sind, die Medienkompetenzférderung in den Schulen weiter
zu verbessern, sind verschiedene miteinander verbundene Fragen zu beant-
worten, die in unterschiedlicher Weise im Mehrebenenmodell der Medien-
integration verortet sind. Sie basieren auf dem aktuellen Forschungsstand, der
in den vorherigen Kapiteln vorgestellt wurde. Im Zentrum der Untersuchung
steht die Medienintegration in die Schul- und Unterrichtspraxis unter Bertick-
sichtigung der Aneignung von Medienkompetenz in ihren unterschiedlichen
Facetten. Wenn wir im Folgenden von Medienintegration sprechen, verbindet
diese Perspektive immer die Mediennutzung in Lern- und Lehrprozessen mit
der Aneignung von Medienkompetenz in ihren verschiedenen Facetten. Hieraus
ergeben sich drei zentrale Forschungsfragen:

1. Wie setzen die Lehrkrifte sowie die Schiilerinnen und Schiiler (digitale)
Medien im Fachunterricht und auBerhalb des Unterrichts ein und welche
Zwecke werden damit verfolgt?

2. Wie werden Chancen und Risiken der Medienaneignung durch Schiile-
rinnen und Schiiler in der Schule thematisiert und welche Handlungspraxen
folgen daraus?
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3. Welche innerschulischen und externen Rahmenbedingungen wirken forder-
lich bzw. hinderlich auf die Medienintegration?

Im Kern der Untersuchung stehen die Lehrkrifte und ihre Medienpraxen sowie
ihre Einschidtzungen und Bewertungen der Nutzung digitaler Medien durch
ihre Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kapitel 1.2). Diese verweisen einerseits
auf die jeweiligen Aneignungsprozesse (vgl. Kapitel 1.2.2) und andererseits
auf die Frage nach einem empirischen Nachweis der Wirksamkeit des schuli-
schen Medieneinsatzes (vgl. Kapitel 1.3). Die Analyse der bisherigen Bedeu-
tung der Medienkompetenz in der Schule hat deutlich gemacht (vgl. Kapitel 1.4),
dass der Verlauf der Medienintegration insbesondere von den unterschied-
lichen miteinander verbundenen Wissensbestinden der Lehrkrifte (Verfligungs-
und Orientierungswissen bzw. Einstellungen) in Bezug auf den Medieneinsatz
fiir schulische Zwecke abhingt. Fiir die Vorbereitung der Lehrkrifte auf die
Arbeit mit (digitalen) Medien im Unterricht ist neben der autodidaktischen
Wissensaneignung die Entwicklung einer medienpadagogischen Kompetenz
von herausragender Bedeutung (vgl. Kapitel 1.5). Dabei wird auch explizit auf
die institutionellen Angebote der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung
verwiesen. Daraus ergeben sich aus einer mikroperspektivischen Sicht fol-
gende Leitfragen:

— Welche Orientierungen bzw. Einstellungen liegen dem Handeln der Lehre-
rinnen und Lehrer mit Medien als unterrichtliches Lernmittel, als Werkzeug
zur Unterstiitzung von Lernprozessen sowie bei der Thematisierung von
Chancen und Risiken und der Forderung von Medienkompetenz zugrunde?

— Wo und wie erwerben Lehrkrifte das fiir den schulischen Medieneinsatz
erforderliche Wissen (autodidaktisch, in beiden Phasen der Lehrerausbil-
dung, in der Lehrerfortbildung)?

In den Handlungsdimensionen des Mehrebenenmodells (vgl. Kapitel 1.6.1)
haben wir herausgearbeitet, dass der Schulleitung eine herausragende Rolle
fiir die Organisationsentwicklung insgesamt und damit auch fiir die Medien-
integration zukommt. In seiner Funktion als Machtpromotor dient das Schul-
management als Verbindungsglied zwischen Schultrdager, Kollegium und
Schulaufsicht. Zudem schafft es den Raum fiir die intra- und interkollegiale
Auseinandersetzung iiber die Entwicklung der Unterrichtsqualitit. Verschie-
dene Studien zeigen, dass der schulische Medieneinsatz von der Schulkultur
und damit dem Schulklima als dessen wahrnehmbare Manifestation geprigt
wird (vgl. Kapitel 1.6.2). Die Kooperations- und Kommunikationsbeziehungen
im Kollegium bilden dabei die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit
und iiber Medien. Dies reicht von der kooperativen Entwicklung des schuli-
schen Medienkonzepts iiber die Thematisierung von Chancen und Risiken der
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Medien in der Schulkonferenz bis hin zur Nutzung digitaler Medien zur Infor-
mationsverbreitung. Daraus leiten sich folgende Forschungsfragen ab:

— Welche Rolle spielt die Schulleitung im Rahmen der Integration der digi-
talen Medien in den Schulalltag?

— Inwieweit prdgt das Schulklima den unterrichtlichen Medieneinsatz der
Lehrkréfte und wie werden Chancen und Risiken der Medienaneignung in
der Schulgemeinschaft thematisiert?

— Welche Teamstrukturen herrschen innerhalb des Kollegiums in Bezug auf
die Mediennutzung und die Aneignung von Medienkompetenz?

Die Diskussion des Mehrebenenmodells hat gezeigt, dass fiir die Arbeit der
individuellen Lehrkraft auf der einen Seite als auch fiir die Schule als soziale
Organisation andererseits bestimmte Rahmenbedingungen im Sinne externer
Orientierungsschemata fiir das padagogische Handeln gesetzt sind, auf die sie
nur bedingt Einfluss haben (vgl. Kapitel 1.6.2). Dies betrifft insbesondere die
curricularen Festlegungen in Bildungsstandards und Kerncurricula und deren
Uberpriifung durch die externe Evaluation. Hieraus ergeben sich folgende Unter-
suchungsfragen:

— Welche Rolle spielt der Einsatz der digitalen Medien in den Kerncurricula
und den Bildungsstandards und welchen Widerhall findet dieser in der schu-
lischen Praxis?

— Welchen Stellenwert hat die Arbeit mit digitalen Medien in den externen
Evaluationsmafnahmen (Schulinspektion, Qualitdtsanalyse)?

Bisher in der erziehungswissenschaftlichen Forschung vernachlissigt wurde
die Rolle der kommunalen Schultriger fiir die Gestaltung der Schule (vgl.
Kapitel 1.6.2). Dies gilt insbesondere im Hinblick auf die origindren Aufgaben
der dufleren Schulangelegenheiten, d.h. die Bereitstellung einer schulischen
IT-Infrastruktur. Es lésst sich vermuten, dass der Zugang zu (digitalen) Medien
in der Schule (im Computerraum, in Medienecken, als Laptops, mit Internet-
verbindung und Zugriff auf Schulserver usw.) gleichermalien fiir Lehrkrifte
wie fiir Schiilerinnen und Schiiler eine notwendige Bedingung darstellt, einer-
seits die Integration in den Fachunterricht voranzutreiben und andererseits
die Medienaneignung an praktischen Beispielen zu erfahren. Daher wurden
folgende Fragen im Hinblick auf ein vollstidndiges Bild der schulischen Medien-
integration jeweils unter der Perspektive des Einflusses auf die Mediennutzung
untersucht:

— Wie bewerten die Lehrkrifte die aktuelle Ausstattung der Schule mit digi-
talen Medien und welchen Einfluss hat die Verfiigbarkeit auf die Medien-
nutzung?
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— Welchen Zugang haben die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler
zu den digitalen Medien innerhalb und auBerhalb des Unterrichts?

Und zuletzt ist es wesentlich, unter Beriicksichtigung siamtlicher Ebenen des
vorgestellten Modells auch die Unterstiitzungsstrukturen im Sinne des techni-
schen Supports und der medienpddagogischen Unterstiitzung zu untersuchen.
Aus den vorliegenden Untersuchungen (vgl. Kapitel 1.6.1) wurde deutlich, dass
die Unterstiitzung eine notwendige Bedingung der schulischen Medienarbeit
darstellt, und aus Sicht der Lehrkréfte waren folgende Forschungsfragen Er-
kenntnis leitend:

— Welche Formen des technischen Supports werden den Schulen und den
Lehrkriften intern und extern angeboten und wie zufrieden sind sie damit?

— Wer leistet (medien-)pddagogischen Support, welche Qualitit hat dieser und
wie beeinflusst er die Medienpraxis der Lehrkréfte?

Abbildung 3 illustriert noch einmal den dargestellten Zusammenhang zwischen
den Forschungsfragen.

Abbildung 3: Untersuchungsbereiche im Uberblick
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2 Methodische Anlage der Untersuchung

In Anbetracht der zahlreichen Untersuchungen und der dabei identifizierten
hemmenden und fordernden Faktoren der Medienintegration liegt es nahe zu
glauben, dass der Prozess erfolgreicher verlaufen miisste (vgl. Kapitel 1.3).
Vielen dieser Untersuchungen hafte aber laut Robertson das Manko an, dass
sie rationalistisch determiniert seien und den Eindruck vermitteln, Verinde-
rungen lieBen sich auf Basis einer vereinfachten Input-Output Beziehung herbei-
fiihren. Auflerdem falle auf, dass die identifizierten Faktoren héufig relativ
unverbunden nebeneinander stehenbleiben und nicht oder nur unzureichend
zueinander in Bezug gesetzt werden (Robertson 2002). Hennessy et al. weisen
auferdem darauf hin, dass sich die Forschung schwer tue, die Komplexitit der
Medienintegration in geeigneter Weise zu fassen. Dariiber hinaus basiere ein
Grofteil der existierenden empirischen Forschung entweder auf grof} angelegten
Erhebungen, die Informationen iiber den Umfang der Computernutzung und
die Art der verwendeten Anwendungen zur Verfiigung stellen, aber nichts
iiber die Art und Eignung dieser Praxen aussagen. Oder aber es werden Einzel-
félle untersucht, die oftmals den Charakter von ,,Leuchtturmprojekten” haben.
Auflerdem gibt es nur wenige Untersuchungen, die Aspekte der Medienintegra-
tion in durchschnittlichen Schulen anhand alltiglicher Unterrichtsbeispiele
untersuchen. Zudem hitten die bisherigen empirischen Analysen zumeist Schii-
lerinnen und Schiiler in den Fokus genommen. Die Handlungspraxis der Lehr-
krifte sei hingegen kaum untersucht worden (Hennessy et al. 2005).

Die Vielfalt und Interdependenz der verschiedenen Fragen verlangt nach
einem Multi-Methoden-Design, um geeignete Antworten zu geben. Fiir die
sinnvolle Bearbeitung des Forschungsvorhabens empfiehlt sich die Triangula-
tion quantitativer und qualitativer Verfahren, um die aufgeworfenen Forschungs-
fragen adédquat zu beantworten (Kriiger/Pfaff 2008). Dafiir ist ein abgestuftes
Verfahren erforderlich, das auf der Kombination einer Lehrerbefragung, Grup-
pendiskussionen mit Lehrkriften, leitfadengestiitzten Experteninterviews mit
Schliisselakteuren sowie Dokumentenanalysen basiert, um der Vielschichtigkeit
der Medienintegration gerecht zu werden.
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2.1 Befragung von Lehrkriften in Nordrhein-Westfalen
2.1.1 Grundgesamtheit und Stichprobenkonstruktion

Die Untersuchung beschriinkt sich auf Lehrkrifte in weiterfiihrenden allgemein-
bildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen mit dem besonderen Schwerpunkt
auf diejenigen Lehrkrifte, die in der fiinften und sechsten Klasse unterrichten.
Daher wurden nur Schulen ausgewihlt, an denen auch fiinfte und sechste
Klassen unterrichtet werden — Grundschulen, berufliche Schulen und reine
gymnasiale Oberstufen wurden ausgeschlossen. Insgesamt unterrichten an den
tiber 2.800 weiterfithrenden Schulen in Nordrhein-Westfalen tiber 100.000 Lehr-
krifte (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Grundgesamtheit: Verteilung der Lehrkrifte auf die untersuchten Schulformen
(Statistisches Landesamt Nordrhein Westfalen 2008)

Anzahl Lehrkréfte

Hauptschulen 17.397
Forderschulen (im Bereich Grund-/Hauptschulen) 17.831
Forderschulen (im Bereich Realschulen/Gymnasien) 108
Realschulen 17.995
Gymnasien 36.950
Integrierte Gesamtschulen 17.169
Gesamt 107.450

Aus datenanalytischen Uberlegungen wurde daher entsprechend den Stan-
dards der empirischen Sozialforschung fiir die Stichprobe eine Nettofallzahl
von rund 1.000 Lehrkriften angestrebt, die auch in anderen Schulbefragungen
eingesetzt wurde (Bortz/Doring 2002, Gysbers 2008). Eine einfache Zufalls-
stichprobe kam einerseits aufgrund des Befragtenkreises nicht in Frage. In der
Schule sind Lehrkrifte nicht eindeutig adressierbar, und bei einer Befragung
tiber dienstliche Themen in der hiuslichen Umgebung ist die Bereitschaft zur
Beteiligung schwer zu erreichen. Um eine reine, direkt auf Lehrkrifte bezogene
Zufallsstichprobe zu ziehen, wiren personliche Daten iiber alle Lehrkrifte in
Nordrhein-Westfalen erforderlich gewesen. Das ist aus Datenschutzgriinden
unzulidssig. Daher kommt nur der Weg iiber eine reprisentative Schulstichprobe
und die Befragung der dort titigen Lehrkréfte in Frage. Aus unseren Erfahrun-
gen mit anderen Untersuchungen in Schulen und bei Lehrkréften im Hinblick
auf einen durchschnittlichen Riicklauf von ca. 30 Prozent (Stolpmann et al.
2003a, Welling/Stolpmann 2007, Wiedwald et al. 2007b) wurde eine Brutto-
stichprobe von 3.000 Lehrkriéften kalkuliert. Damit die Klumpenbildung redu-
ziert werden konnte und um die Verzerrungen zu minimieren, wurde die
Stichprobe mehrfach geschichtet. Als Quotierungsmerkmale wurden Schulform
und deren regionale Verteilung (sogenannte LEP-Zonen nach dem Landes-
entwicklungsplan) ausgewihlt (vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 3: Grundgesamtheit (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen 2008)

LEP-Schulform-Matrix Real- Haupt- Gymna- Gesamt-  Forder- Summe
schule schule sium schule schule

Solitares Verdichtungsgebiet 28 30 36 1 39 144

Landliches Gebiet 253 346 234 53 271 1.157

Ballungsrandzone 108 120 120 42 135 525

Ballungskern 170 222 240 112 265 1.009

Summe 559 718 630 218 710 2.835

Ballungskerne erstrecken sich iiber eine Fliche von mindestens 50 km? bei
einer durchschnittlichen Bevolkerungsdichte von 2.000 Einwohnerinnen und
Einwohnern pro Quadratkilometer. Ballungsrandzonen schliefen sich an die
Ballungskerne an und weisen eine durchschnittliche Bevolkerungsdichte von
etwa 1.000 bis 2.000 Einwohnerinnen und Einwohner pro Quadratkilometer
auf. Die Stddte Miinster, Bielefeld, Paderborn und Siegen werden als solitidre
Verdichtungsgebiete bezeichnet. Lindliche Gebiete sind alle Rdume auflerhalb
der Verdichtungsriume.

Die Liste der Schulen und ihrer Ansprechpartnerinnen und -partner wurde
vom Schulministerium Nordrhein-Westfalen zur Verfiigung gestellt. Die Zuord-
nung der LEP-Zonen erfolgte manuell auf Basis der Angaben des Statistischen
Landesamtes. Das vorliegende Datenmaterial wurde zur Stichprobenkalkulation
und -ziehung entsprechend aufbereitet. Hierdurch wurden insgesamt 93 Schulen
ausgewihlt, die sich wie folgt auf die Schulformen und LEP-Zonen verteilten
(vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Verteilung der Schulen auf die Schulformen und LEP-Zonen in der Stichprobe

Schulform Real- Haupt- Gymna-  Gesamt-  Forder- Summe
LEP-Zone schule schule sium schule schule
Solitares Verdichtungsgebiet 1 1 2 1 2 7
Landliches Gebiet 8 1 7 2 8 36
Ballungsrandzone 4 4 4 2 4 18
Ballungskern 5 7 8 4 8 32
Summe 18 23 21 9 22 93

Neben den 93 Schulen wurden weitere Ersatzschulen gemifl Quotierung
der Stichprobe ausgewihlt und telefonisch auf die Untersuchung vorbereitet.
Dabei wurde bewusst auf die Biindelung in mehreren Wellen verzichtet, sondern
kontinuierlich weitere Schulen angerufen, ihre Bereitschaft abgeklédrt und erst
dann gegebenenfalls die Fragebogen versendet. Der héufigste Ablehnungsgrund
waren die gestiegene Belastung des Kollegiums und schulinterne Organisations-
probleme (neue oder kommissarische Schulleitung o. A.). Insbesondere bei
Gymnasien war der Ablehnungsgrad hoch, was zu einer Verzogerung der
Fragebogenversendung fiihrte, die sich fast bis in die Sommerferien hineinzog.
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Begonnen wurde die Rekrutierung der Schulen Anfang Mai 2009 — die letzte
Schule wurde Mitte Juni angeschrieben.

Aus vorherigen Untersuchungen zur Mediennutzung von Lehrkréften (Stolp-
mann et al. 2003b, Welling et al. 2007, Wiedwald et al. 2007b) war bekannt,
dass eine Selbstselektion der Befragten in der Schule (durch die Verteilung der
Bogen in die Fécher) zu einem Bias in der Stichprobe fiihren kann. Es kann
vermutet werden, dass sich eher medien-affine Lehrkrifte an der Umfrage
beteiligen. Bofinger (2004, 2007) hat bei einem dhnlichen Auswahlverfahren
allerdings keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkriften aus Schulen
mit hohem Riicklauf und geringem Riicklauf feststellen konnen. Das gleiche
Resultat wurde in einer Befragung von Lehrkriften in der Stadt Frankfurt/
Main erzielt (vgl. Wiedwald et al. 2007b). Daher gehen wir von einer dhnlichen
Beteiligung aus und konnen, statistisch abgesichert, aber nur von einer repréa-
sentativen Stichprobe in Bezug auf die Schulformen und die LEP-Regionen
sprechen.

2.1.2 Fragebogenkonzeption

Fiir die Konstruktion der schriftlichen Befragung wurden die Forschungsfragen
operationalisiert und Elemente aus anderen wissenschaftlichen Untersuchungen
sowie die eigenen Erfahrungen aus verschiedenen Lehrer- und Schulbefragun-
gen (Stolpmann et al. 2003b, Welling et al. 2007, Wiedwald et al. 2007b)
verwendet. Daher wurde die Konzeption des Fragebogens als reine Online-
Befragung aus inhaltlichen Griinden verworfen. Um den verstarkenden Effekt
der Selbstselektion medien-affiner Lehrkrifte durch eine Online-Befragung
zu reduzieren und die Organisation der Befragung nicht durch Probleme mit
der Verfiigbarkeit von E-Mail-Adressen der Lehrkrifte zu erhohen, wurde die
Befragung mit einem papierbasierten Fragebogen durchgefiihrt. Der Papier-
fragebogen enthielt folgende Fragenkomplexe (der vollstindige Fragebogen
befindet sich im Anhang):

1. Eigene Erfahrungen mit digitalen Medien

2. Bewertung der Rahmenbedingungen in der Schule

3. Mediennutzung allgemein (im laufenden Schuljahr)

4. Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler in der 5. und 6. Klasse mit
digitalen Medien

Mediennutzung in der 5. und 6. Klasse (im laufenden Schuljahr)
Einschédtzungen zur Medienintegration

7. Soziodemografische Angaben

Al
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2.1.3 Zusammensetzung der Stichprobe

Insgesamt haben sich 1.458 Lehrkrifte an der Befragung beteiligt, was einer
Riicklaufquote von etwa 43 Prozent (bezogen auf die versendeten Fragebogen)
iiber alle Schulen entspricht. Dies ist im Vergleich zu anderen Untersuchungen
(Gysbers 2008, Stolpmann et al. 2003b, Welling et al. 2007, Wiedwald et al.
2007b) und unter Beriicksichtigung der schwierigen Rekrutierungssituation in
Schulen ein sehr gutes Ergebnis. Die durchschnittliche Riicklaufquote pro
Schule bzw. Schulform kann nicht ausgewiesen werden, da die Anzahl der
Lehrkrifte pro Schule nicht a priori bekannt war. Im Vergleich zwischen den
Schulformen und den Altersgruppen zeigen sich leichte Unterschiede zwischen
der Stichprobe und der Grundgesamtheit: Jiingere Lehrkréfte sind etwas iiber-
reprasentiert und Lehrkridfte an Gymnasien und Gesamtschulen leicht unter-
reprasentiert (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Zusammensetzung der Stichprobe nach Schulform
Lehrkrafte

Grundgesamtheit Stichprobe
Hauptschulen 16,2 % 179 %
Forderschulen 16,7 % 18,9 %
Realschulen 16,7 % 18,9 %
Gymnasien 43,4 % 30,6 %
Gesamtschulen 16,0 % 13,6 %

Dieses Ungleichgewicht in Bezug auf die Merkmale Alter, Geschlecht und
Schulform wird fiir die weiteren Analysen durch eine iterative Stichproben-
gewichtung (Redressment, Diaz-Bone 2006) ausgeglichen. Die weiteren Ana-
lysen werden — sofern nicht anders angegeben — mit dieser Gewichtung
durchgefiihrt. Unter den Lehrkriften an den Gymnasien befinden sich auch
Lehrkréfte, die in der Sekundarstufe II unterrichten. Bei der Analyse der
Schulformen werden diese zwar in den Gesamtzahlen beriicksichtigt, aber
aufgrund des Untersuchungsfokus und der deutlich geringeren Fallzahlen nicht
gesondert ausgewiesen.

2.14 Auswertung

Die Daten aus der Befragung der Lehrkrifte wurden nach einer Datenbereini-
gung zundchst deskriptiv ausgewertet. Neben einer Randauszdhlung, in der
fiir jede Variable die Haufigkeitsverteilung und soweit sinnvoll Mittelwerte
berechnet wurden, sind anschliefend verschiedene Kreuztabellen berechnet
worden. Zum einen wurden dazu alle Variablen mit den soziodemografischen
Daten der antwortenden Lehrkrifte in Bezug gesetzt, zum anderen erfolgte
auch eine Gegeniiberstellung mit Merkmalen, die zuvor aus verschiedenen
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anderen Variablen berechnet wurden. Diese Beziehungen wurden auf ihre
Signifikanz (Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05) getestet, die im positiven Fall
angegeben wird. Dartiber hinaus kamen verschiedene multivariate Verfahren
fiir die Analyse zum Einsatz (Anderson 2003, Backhaus et al. 2006, Grimm/
Yarnold 2006).

1. Mit Hilfe von Faktorenanalysen (rotierte Komponentenmatrix; Varimax)
wurden Dimensionsreduktionen der verschiedenen Variablenbatterien zu
Rahmenbedingungen, Kompetenzen, Mediennutzung und Einstellungen der
Lehrkrifte durchgefiihrt, um aus der Vielzahl der abgefragten Items von-
einander unabhingige Einflussfaktoren zu bestimmen, die durch die ab-
gefragten Items erklidrt werden.

2. Durch bivariate Korrelationsanalysen (Korrelationskoeffizient: Spearman-
Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05) wurden Beziehungen zwischen
einzelnen Items sowie zwischen Items und den errechneten Faktorvariablen
bestimmt.

3. Eine Clusterzentrenanalyse, mit deren Hilfe verschiedene Typen von Lehr-
kriften beziiglich ihrer Mediennutzung und ihrer Einstellungen identifiziert
werden sollten, lieferte hingegen keine verwertbaren Ergebnisse.

Die offenen Fragen zu grundsitzlichen Einstellungen beziiglich der Hindernisse
fiir die Medienintegration wurden mit Hilfe von Kategorien analysiert.

Aufgrund der grundsitzlichen Anlage der Lehrerbefragung und der Inter-
aktionseffekte auf der individuellen und der schulischen Ebene wurde eine
Mehrebenenanalyse durchgefiihrt, die sich auch in der empirischen Bildungs-
forschung bewidhrt hat. Sie gehort thematisch zu den Regressionsanalysen
(Ditton 1998, Engel 1998, Langer 2009). Im Vergleich zu einer linearen Regres-
sionsanalyse bietet die Mehrebenenanalyse jedoch einen entscheidenden Vorteil:
Sie geht nicht von einem reinen Kausalzusammenhang zwischen zwei oder
mehr Variablen aus, sondern bietet zusitzlich auch die Moglichkeit, die Umwelt
der Person in die Analyse miteinzubeziehen. Fiir eine Mehrebenenanalyse ist
daher eine hierarchische Datenstruktur erforderlich, die im vorliegenden Fall
vorliegt. In dieser Befragung wird von der Struktur Lehrkraft in Schulen aus-
gegangen, wobei die Lehrkrifte die Individual- und die Schulen die Aggregat-
ebene darstellen.

Im Idealfall sollten mindestens 30 Gruppen mit jeweils 30 Fillen vorliegen.
(Hox 2002, S.173 ff., Snijders/Bosker 1999, S.154). In den Daten wurden
insgesamt 87 Schulen beriicksichtigt, wobei die Zahl der Lehrkrifte pro Schule
im Durchschnitt bei 16,4 liegt. Damit ist die Zahl der 30/30-Regel zwar unter-
schritten, im Zweifelsfall sollte aber zumindest die Gruppenanzahl fiir aus-
sagekriftige Effekte erreicht werden, was hier der Fall ist.

In der vorliegenden Untersuchung wurden alle Modelle sowohl mit zwei
Ebenen (Lehrkrifte in Schulen) als auch mit drei Ebenen (Lehrkrifte in
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Schulen in Schulformen) gerechnet. Allerdings sei bereits an dieser Stelle
darauf hingewiesen, dass die Zahl der verschiedenen Ausprigungen auf der
dritten Ebene sehr gering ist, sodass die Schitzung der Modelle nicht korrekt
sein muss. Bei allen gerechneten Hypothesen ist der Varianzanteil der Schul-
form allerdings so gering, dass in der Regel nur ein Nullmodell gerechnet
wurde, um die Varianzverteilung zu beobachten. Von daher sind diese Berech-
nungen nicht eingeflossen. Die Ergebnisse der hypothesengeleiteten Mehr-
ebenenanalyse werden in die relevanten Kapitel eingebunden.

2.2 Qualitative Fallstudien

Im Zentrum der qualitativen Untersuchung stehen sechs Fallstudien in ver-
schiedenen Schulen. Wihrend die Lehrerbefragung u. a. die konkrete Medien-
praxis des piadagogischen Personals in der Breite adressiert, zielen die Gruppen-
diskussionen primir auf die Rekonstruktion der Orientierungsmuster, die dem
Medienhandeln der Lehrkrifte zugrunde liegen und ihre Praxis begriinden.
Bei der Durchfiihrung und Auswertung lehnen wir uns an das Gruppendiskus-
sionsverfahren an, das sich in der pddagogischen Forschungspraxis vielfach
bewihrt hat (Bohnsack 2007, Bohnsack et al. 2006).

2.2.1 Auswahl der Fille

Um eine moglichst hohe Variationsbreite zwischen den Fillen zu realisieren,
die Charakteristik von Nordrhein-Westfalen als Flidchenstaat zu berticksichtigen
und die Erkldrungstiefe der Fallstudie zu maximieren, wurden jeweils zwei
Schulen in jeder der drei LEP-Zonen ausgewihlt (vgl. Kapitel 2.1.1). Die Wahl
erfolgte entlang von Empfehlungen aus den fiir die jeweiligen Regionen zustén-
digen Kompetenzteams sowie durch Vertreterinnen und Vertreter der zustindi-
gen Schulaufsichtsbehorde. Ausgewihlt werden sollten zum einen ,,normale*
Schulen, an denen die Medienintegration noch nicht besonders weit fort-
geschritten ist, sodass sie im weitesten Sinne einer Durchschnittsbetrachtung
entsprechen. Dies war eine wichtige Voraussetzung fiir die Untersuchung, um
nicht nur weit entwickelte ,Leuchtturmschulen” zu rekrutieren, wie dies in
anderen Untersuchungen erkennbar war. Die weiteren Schulen sollten zum
anderen durch eine vergleichsweise iiberdurchschnittliche Mediennutzung
charakterisiert sein, sodass man von ,,fortgeschrittenen™ Schulen sprechen kann.
Die Schulen in den drei Regionen sollten dariiber hinaus in derselben Stadt
bzw. im selben Kreis liegen, um im Zuge von Gruppendiskussionen und Exper-
teninterviews auch Vertreterinnen und Vertreter des zustindigen Kompetenz-
teams (vgl. Kapitel 4.2.2), des Schultragers und der Schulaufsicht einzube-
ziehen. Unter den auszuwihlenden Schulen sind alle nordrhein-westfilischen
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Schulformen vertreten. Mindestens die Hilfte der auszuwéhlenden Schulen
sollten Ganztagsschulen sein, da diese oftmals giinstigere Voraussetzungen fiir
die Medienintegration bieten als Halbtagsschulen (Pottinger et al. 2004). Leider
konnten die Schulen nicht wie geplant zusammengestellt werden. In der Stadt
Baden' gelang es z. B., ein ,,fortgeschrittenes” Gymnasium fiir die Teilnahme
an einer Fallstudie zu gewinnen, aber keine der vom zustidndigen Kompetenz-
team vorgeschlagenen Hauptschulen war bereit, sich an der Untersuchung zu
beteiligen, sodass wir gezwungen waren, auf eine vergleichbare Grofstadt
auszuweichen. In drei Fillen entsprachen die ausgewiéhlten Schulen auflerdem
nicht den verwendeten Auswahlkriterien, sodass sich die Fallstudien letztlich
wie in Tabelle 6 dargestellt zusammensetzen:

Tabelle 6: Zusammensetzung der qualitativen Fallstudien

Stadtische Region

Hauptschule Dellbach in Millendorf

(Uber 500.000 Einwohner/innen)

,hormale“ Hauptschule

(ca. 25 Lehrkrafte und 400 Schulerinnen und
Schiiler)

Sonnengymnasium in Baden

(Uber 500.000 Einwohner/innen)
,fortgeschrittenes* Gymnasium

(ca. 70 Lehrkrafte und 980 Schilerinnen und
Schiiler)

Mittelzentrum

Gesamtschule am Bach in Giesen

(ca. 150.000 Einwohner/innen)
Lfortgeschrittene” Gesamtschule

(geplant ,,normal®)

(ca. 70 Lehrkrafte und 920 Schulerinnen und
Schiiler)

Landliche Region

Bonifatius Gymnasium in Kamberg

(ca. 25.000 Einwohner/innen)

,normales” Gymnasium

(ca. 60 Lehrkrafte und 900 Schiilerinnen und
Schiiler)

Erika-Schmidt Realschule in Lachstedt

(ca. 60.000 Einwohner/innen)
wdurchschnittliche Realschule

(geplant ,fortgeschritten)

(ca. 45 Lehrkrafte und 640 Schulerinnen und
Schiiler)

Luisenhauptschule in Kamberg

(ca. 25.000 Einwohner/innen)
,durchschnittliche” Hauptschule

(geplant ,fortgeschritten)

(ca. 25 Lehrkrafte und 400 Schulerinnen und
Schiiler)

Insgesamt wurden im Rahmen der Untersuchung in der Zeit von September
bis Dezember 2009 zwolf Gruppendiskussionen und sechs Experteninterviews
gefiihrt. Die Gruppendiskussionen dauerten durchschnittlich 90 Minuten,
die Kiirzeste 35, die Lingste 134 Minuten. Die Interviews erstreckten sich
im Schnitt tiber 69 Minuten, das Kiirzeste dauerte 44, das Lingste 96 Minu-
ten. Insgesamt nahmen an den Gruppendiskussionen und Experteninterviews
46 Lehrkrifte teil, davon 22 Frauen und 24 Minner. Die Altersverteilung
(Lebensalter) ist dhnlich wie bei der standardisierten Befragung. Die jiingsten
Lehrkrifte sind 27 Jahre (3 Personen), der élteste Teilnehmer 63 Jahre alt. Das
Durchschnittsalter der Lehrkrifte betriigt 44 Jahre. Uber die fiir die Befragung

1 Alle Namen von Personen, Orten und teilweise auch von Institutionen wurden anonymisiert, um Riick-
schliisse auf Personen und Schulen auszuschliefen (vgl. auch Kapitel 2.2.2).
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vorgegebene Altersskala verteilen sich die Lehrkrifte folgendermafBen (vgl.
Tabelle 7).

Tabelle 7: Altersverteilung der Lehrkriifte im qualitativen Untersuchungsteil

Altersgruppe Anzahl der Lehrkrafte
bis 29
30-34
35-39
40-44
45-49
50-54
55+

—_
0 Wk~ OONOW

Von den 46 Lehrkriften gehoren sieben der Schulleitung an, zwei davon
haben die Funktion der Schulleiterin bzw. des Schulleiters inne, drei sind
stellvertretende Schulleiter und zwei gehoren der Schulleitung als sonstige
Mitglieder an. Fast alle Lehrkrifte bekleiden zusitzliche Funktionen, viele
sind Klassenlehrerinnen oder -lehrer, einige haben die Leitung eines Fach-
bereichs inne. Fiir die (Mit-)Betreuung der technischen Infrastruktur sind sieben
der Lehrer verantwortlich. Beziiglich der unterrichteten Facher dominieren die
naturwissenschaftlichen Ficher. Die meisten Lehrkrifte unterrichten das Fach
Mathematik, gefolgt von Deutsch und gleichauf Erdkunde (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8: Unterrichtete Facher/qualitative Fallstudien?

Fach Anzahl
Mathe 21
Deutsch 13
Erdkunde 13
Englisch 11
Biologie 11
Informatik 10
Politik 7
Sport 7
Geschichte 6
Physik 5
Franzésisch 3
Kunst 3
Sozialwissenschaften 2

In Baden wurden zwei Gruppendiskussionen am Sonnengymnasium reali-
siert. An der Diskussion mit der Gruppe Blume nahmen sieben Lehrkréfte im
Alter von 32 bis 40 Jahren teil.> An einer weiteren Gruppendiskussion (Gruppe

2 Aufgefiihrt sind nur Ficher, die mindestens zweimal genannt wurde.
3 Vgl. Anhang A.1 fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Lehrergruppen.
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Ball) nahmen der stellvertretende Schulleiter sowie ein Lehrer teil, der an der
Schule als Systemadministrator und Oberstufenleiter tétig ist. Aulerdem wurde
eine Gruppendiskussion mit einem Vertreter der Stadt Baden, der schultrager-
seitig die Ausstattung der Schulen mit digitalen Medien verantwortet, sowie
zwei Mitgliedern des Kompetenzteams Baden (Gruppe Arena) gefiihrt. Hinzu
kam ein Experteninterview mit einem fiir die Gymnasien zustindigen Vertreter
der Schulaufsicht bei der Bezirksregierung Baden.

In Kamberg wurde erstens am Bonifatius-Gymnasium eine Gruppendis-
kussion (Gruppe Berg) mit vier Lehrerinnen und zwei Lehrern im Altern von
31 bis 55 Jahren sowie ein Interview mit einem Lehrer, der auch System-
administrator an der Schule ist, gefiihrt. Zweitens wurden an der Luisenhaupt-
schule eine Gruppendiskussion (Gruppe Wiese) mit drei Lehrern im Alter von
46 bis 56 Jahren und ein Interview mit dem stellvertretenden Schulleiter ge-
fiihrt. Drittens wurde eine Gruppendiskussion (Gruppe Fluss) mit zwei Ver-
tretern der Stadt Kamberg (Schulamtsleiter und Kdmmerer) und die fiir die
Betreuung der Hauptschulen zustidndige Schulritin im Kreis Schwalbach ge-
fiihrt. Viertens wurde ein weiteres Interview mit einem Mitglied des Kompe-
tenzteams des Kreises Mittelbach, das prinzipiell fiir beide Schulen zusténdig
ist, gefiihrt.

Die Hauptschule Dellbach befindet sich im Stadtteil gleichen Namens der
Stadt Millendorf. An der Gruppendiskussion mit der Gruppe Sonne nahmen
drei Lehrerinnen und ein Lehrer im Alter von 42 bis 54 Jahren teil. An der
zweiten Gruppendiskussion (Gruppe Schloss) nahmen der stellvertretende
Schulleiter, der Systemadministrator sowie eine weitere Lehrerin teil. Zusitz-
lich wurde noch ein Interview mit einem fiir die Hauptschule zustidndigen
Vertreter der Schulaufsicht in Millendorf gefiihrt.

An der Erika-Schmidt Realschule in Lachstedt wurden eine Gruppendis-
kussion mit neun Lehrerinnen und drei Lehrern im Alter von 27 bis 60 Jahren
(Gruppe Haus) und ein Interview mit der Schulleiterin gefiihrt. Dazu kommt
die Gruppendiskussion mit der Gruppe Turm, an der der Leiter des Tul-Referats
(Technikunterstiitzte Informationsverarbeitung) der Stadt Lachstedt, ein fiir
die Realschulen zustidndiger Fachberater der Bezirksregierung Biebrach sowie
zwei Vertreter des fiir die Schule zustéindigen Kompetenzteams des Landkreises
Rickling teilnahmen. Das Kompetenzteam ist auch fiir die Gesamtschule am
Bach zustindig, die allerdings zur Stadt Giesen gehort. An der Schule wurde
eine Gruppendiskussion (Gruppe Vase) mit jeweils drei Lehrerinnen und Leh-
rern im Alter von 27 bis 55 Jahren sowie dem an der Schule angestellten
Systemadministrator und eine weitere Gruppendiskussion (Gruppe Tiir) mit
dem Schulleiter und seinem Stellvertreter gefiihrt.
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2.2.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Die Gruppendiskussionen und Experteninterviews wurden leitfadengestiitzt
gefiihrt, um alle im Rahmen der vorliegenden Untersuchung zu bearbeitenden
Fragestellungen adédquat zu adressieren (vgl. Anhang A.3). Alle erhobenen
Daten wurden digital aufgenommen und anschlieend nach gingigen Regeln
vollstiandig transkribiert (vgl. Anhang A.2). Neben der Abarbeitung des Leit-
fadens wurde insbesondere bei den Gruppendiskussionen darauf geachtet, mog-
lichst viele selbstldufige Phasen zu initiieren, um den Diskutierenden die Mog-
lichkeit einzurdumen, ihre Orientierungsrahmen im Gesprich zu artikulieren.
Denn erst, wenn sich die Diskussion einer Gruppe in ihrer Eigenstindigkeit
entfalten kann, kommen die Relevanzsysteme ihrer Mitglieder zum Vorschein.
Gleichzeitig wird so verhindert, dass ausschlieBlich die theoretisch induzierten
Relevanzsysteme der Forschenden, z. B. in Form von Leitfaden von den Grup-
pendiskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmern abgearbeitet werden (Loos/
Schiffer 2001, S.52). AuBlerdem erhalten diese aufgrund der multilateralen
Interaktionsmoglichkeiten wihrend der Gruppendiskussion weitaus grofleren
Einfluss auf den Verlauf und die Themenhierarchie der Erhebung als beim
Einsatz anderer Erhebungsinstrumente, da sich die feldspezifische Kommunika-
tion zwischen Forschenden und Teilnehmenden alltagsnah und nicht-hierar-
chisch inszenieren ldsst (Kutscher 2006, S. 189 f.). Das dient auch der methodi-
schen Kontrolle der Erhebung, denn indem die Erforschten Gelegenheit erhalten,
ihr kommunikatives Regel- und Relevanzsystem zu entfalten, wird die Kon-
trolle zwischen den ,,Sprachen® von Forschenden und Erforschten iiber die
Differenzen ihrer Interpretationsrahmen und ihrer Relevanzsysteme erst moglich
(Bohnsack 2005, S.69 f.).

Wenn méglich, haben wir im Rahmen der Untersuchung auch mit Gruppen-
diskussionen gearbeitet, um Vertreterinnen und Vertreter unterschiedlicher
Institutionen zusammenzubringen, die auch mit Fragen der schulischen Medien-
integration befasst sind, aber nicht zwingend zusammenarbeiten (z.B. Ver-
treterinnen oder Vertreter der Schultriger bzw. der Schulaufsichtsbehorde).
Organisatorisch war das nicht immer moglich, sodass wir aulerdem auch mit
leitfadengestiitzten Experteninterviews Daten erhoben haben. Sie eignen sich
gut fiir unsere Untersuchung, da sie primér darauf ausgelegt sind, das Wissen
und die Erfahrungen derjenigen zu erheben, die die GesetzmiBigkeiten und
Routinen, nach denen sich ein soziales System wie es auch die Schule ist,
reproduzieren, umsetzen und verdndern bzw. solche Verdnderungen verhindern.
Gleiches gilt fiir die Erfahrungen, die mit der Konzipierung und Realisierung
von Innovationen einhergehen (Liebold/Trinczek 2002, Meuser/Nagel 1997,
S.481).

Abschlieend sei noch darauf hingewiesen, dass ein Fokus der Untersuchung
auf dem Medienhandeln in der 5. und 6. Klasse lag. Im Fragebogen lief} sich
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diese Vorgabe durch den Entwurf entsprechender Fragenblocke leicht umsetzen.
Auf unsere Bitte hin wurden an den teilnehmenden Schulen iiberwiegend
Lehrkrifte fiir die Teilnahme an den Gruppendiskussionen gewonnen, die auch
in den Klassen 5 und/oder 6 unterrichten. Wiahrend der Diskussionen und den
Interviews wurden die Teilnehmenden immer wieder gebeten, zu unterschied-
lichen Aspekten der Medienintegration in der 5. und 6. Klasse Stellung zu
nehmen. Meistens wurden die darauf folgenden Erzdhlungen und Beschrei-
bungen rasch auf weitere Jahrgiinge ausgedehnt. Hitte man in diesen Momenten
die Gruppendiskussionen oder Interviews jedes Mal unterbrochen, um eine
Fokussierung auf die Klassen 5. und 6. anzumahnen, wire es unméglich ge-
wesen, empirisches Material in der vorliegenden Fiille und Reichhaltigkeit zu
erhalten.

2.2.3 Auswertung

Wie oben angedeutet, zielt die Analyse der erhobenen qualitativen Daten primér
auf die Rekonstruktion der Orientierungsmuster, die dem Medienhandeln der
Lehrkrifte zugrunde liegen und ihre Praxis begriinden. Von besonderer Rele-
vanz fiir die ErschlieBung des Zugangs zu den Orientierungsmustern sind die
konjunktiven Erfahrungsrdume der Beforschten. Denn innerhalb dieser Erfah-
rungsriume werden auf dem Wege habituellen Handelns grundlegende Orientie-
rungen, Haltungen und Dispositionen erworben. Sie bilden den Grundstock
eines habituellen ,Wissens wovon®, das nicht oder noch nicht einer Ebene
kommunikativ-generalisierten ,,Wissens wortiber” entspricht (Schiffer 2001,
S.20). Unter anderem konstituiert die gemeinsame Existenz in geistigen Be-
ziehungen, wie sie sich z.B. durch die Arbeit im gleichen Berufsfeld ergibt,
einen konjunktiven Erfahrungsraum der daran beteiligten Subjekte auf der
Grundlage gemeinsamer Praxis jenseits theoretischen Erkennens und kommu-
nikativer Absichten (Bohnsack 2003, S.62). Man kann in diesem Kontext auch
vom Milieu als konjunktiven Erfahrungsraum sprechen (Bohnsack 2003, S.11).
Solche Milieus bilden sich im Verlauf der alltdglichen kollektiven Handlungs-
praxis, ihre Angehdrigen verstehen sich im Medium des Selbstversténdlichen.
Dazu bedienen sie sich sogenannter konjunktiver Begrifflichkeiten, die in ihrem
umfassenden Gehalt nur denjenigen verstindlich sind, die den Erlebnis- und
Erfahrungszusammenhang, aus dem die Begrifflichkeiten stammen, kollektiv-
biografisch teilen, d. h. diese Begrifflichkeiten sind indexial. Die Milieus sind
untrennbar mit den in diesen Erfahrungsrdumen hervortretenden Praxen ver-
bunden und werden von diesen begriindet (Schiffer 2003, S.27). Unter anderem
verbinden Gemeinsamkeiten des biografischen Erlebens oder der Sozialisa-
tionsgeschichte und strukturidentische Erlebnisse die Milieuangehorigen mit-
einander (Bohnsack 1998, S.97). Lehrkrifte sind aufgrund vergleichbarer
beruflicher Sozialisationsmuster, strukturidentischer Erfahrungen aus der Ar-
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beitspraxis und der Auseinandersetzung mit gleichen und dhnlichen Orientie-
rungsschemata eng miteinander verbunden, sodass man auch von einem pro-
fessionellen Milieu sprechen kann.

Um das empirische Material fiir die Analyse zugédnglich und den umfang-
reichen Datenbestand handhabbar zu machen, wurde simtliches Material in
einem ersten Analyseschritt kodiert. Alle Codes wurden induktiv aus dem
Material heraus entwickelt. Um die Menge der Codes zu reduzieren wurden
nach Abschluss der Kodierung aller Gruppendiskussionen und Interviews Codes
mit gleicher oder sehr dhnlicher Bedeutung zusammengefasst. AnschlieBend
wurden die Codes entlang der Forschungsfragen und anhand von weiteren fiir
die Untersuchung relevanten, aus dem Material rekonstruierbaren Themen
soweit moglich zu Kategorien zusammengefasst, um den thematisch geleiteten
Zugang zum Material zu erleichtern. Bereits wihrend des ersten Schritts wurden
auBerdem Sequenzen identifiziert, die entweder Fokussierungscharakter be-
sitzen, oder aufgrund anderer relevanter diskursanalytischer oder inhaltlicher
Merkmale fiir die Auswertung besonders relevant waren. Erstere zeichnen sich
vor allem durch ein hohes Maf an interaktiver Dichte und Selbstlaufigkeit aus
und verweisen auf Orientierungen, die im Zentrum der jeweiligen Gruppe
stehen. Letzteres konnen z. B. Erkldrungstheorien oder Konklusionen sein, mit
deren Hilfe die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen oder die Interviewten
weitere zentrale Aspekte der ihrer Handlungspraxis zugrunde liegenden Orien-
tierungen der empirischen Analyse zugédnglich machen. Streng genommen
handelt es sich bei dieser Vorgehensweise um einen quer zur Kodierung
liegenden Analyseschritt, da im Zuge der Auswertung immer wieder neue
Textabschnitte in das Zentrum der Analyse riickten, was nicht direkt zur Be-
antwortung der gestellten Forschungsfragen beitrug.

Im Zuge der einzunehmenden Analysehaltung geht es vor allem darum
herauszuarbeiten, was sich in dem, wie etwas gesagt wird, iiber den dahinter
stehenden konjunktiven Erfahrungsraum bzw. die kollektive Handlungspraxis
dokumentiert. An dieser Stelle kommen die Orientierungsmuster, bestehend
aus Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen, zum Tragen. Die Orien-
tierungsschemata umfassen institutionalisierte und damit normierte Ablauf-
muster oder Erwartungsfahrpline (z.B. die Vorgaben der (Kern-)Lehrpline
oder verbindliche schulinterne Curricula) genauso wie Handlungsentwiirfe, an
denen das Handeln im Sinne von (zweckrationalen) ,,Um-zu-Motiven® orientiert
ist (Bohnsack 1997, Bohnsack 2001, S. 229 f.). Die Enaktierung, d. h. die hand-
lungspraktische Umsetzung dieser Schemata, vollzieht sich im Medium der
konjunktiven Erfahrung und des habituellen Handelns. Im Zusammenspiel
dieser beiden Aspekte ist der iibergreifende Orientierungsrahmen einer Gruppe
angesiedelt (Bohnsack 1997, S. 57, Bohnsack 1998, S.112). Die Orientierungs-
rahmen bilden sich im Sinne habitualisierter Wissensbestinde dort, ,,wo diese
(grundlegend kollektiven) Wissensbestinde nicht nur internalisiert, sondern
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auch inkorporiert, d. h. in den Modus Operandi der korperlichen und sprach-
lichen Praktiken eingeschrieben und in diesem Sinne ,mimetisch’ angeeignet
werden® (Bohnsack 2003, S.132). Die empirische Rekonstruktion zielt damit
auf das der Praxis zugrunde liegende habitualisierte und teilweise inkorporierte
Orientierungswissen, welches das Handeln relativ unabhingig vom subjektiv
gemeinten Sinn strukturiert (Bohnsack et al. 2001, S.9).

Entscheidend fiir die ErschlieBung der Orientierungsmuster ist, dass dem
Rahmen und der Selektivitit (die spezifische Weichen- und Problemstellung
bei der Behandlung eines Themas) einer Gruppe Alternativen gegeniibergestellt
werden, wie sie von anderen Gruppen bei vergleichbaren Themen verwendet
werden (Bohnsack 2003, S.136). Die Vergleichsgruppenbildung bzw. kompa-
rative Analyse ist zentral fiir das rekonstruktive Verfahren, denn erst durch
den Kontrast in den Gemeinsamkeiten, d. h. dem Vergleich von Gruppen, die
sich vor ein gemeinsames entwicklungstypisches Problem gestellt sehen, werden
im Zuge der unterschiedlichen Strategien der Problembewiltigung milieutypi-
sche Unterschiede oder Kontraste sichtbar (Bohnsack 1989, S. 346). Gleichzeitig
tragt diese Form des Vergleichs ebenfalls zur Kontrolle der Standortgebunden-
heit der Forschenden bei. Diese ldsst sich zwar prinzipiell nie vollstindig
auflosen. Durch die sukzessive Ersetzung der von den Forschenden an den
Forschungsgegenstand herangetragenen impliziten Vergleichshorizonte durch
aus dem empirischen Material rekonstruierte Vergleichsfille ldsst sich die
Kontrolle aber zumindest methodisieren (Bohnsack 2001, S.235 f.). Negative
und positive Vergleichs- bzw. Gegenhorizonte sowie deren Enaktierungs-
potenziale sind wesentliche Komponenten des Erfahrungsraums einer Gruppe,
die auch deren Rahmen konstituieren. Neben dem falliibergreifenden wird der
fallinterne Vergleich bemiiht, der durch das Geriist der jeweiligen Rahmen-
komponenten strukturiert wird. Indem man die jeweiligen Félle vor dem Gegen-
horizont anderer Fille in ihre Bedeutungsschichten zerlegt, gelangt man zur
Typenbildung (Bohnsack 2003, S.141 ff)). Dabei zielt die Analyse auf eine
moglichst weitreichende Verallgemeinerung der Ergebnisse auf der Grundlage
einer Typologisierung der berufsbiografischen Orientierungsmuster der Lehr-
krifte ab, die bestimmend fiir die schulischen Medienpraxen und die Thema-
tisierung der verschiedenen Aspekte von Medienkompetenz sind. Leitendes
Motiv der Auswertung sind der fallinterne und -externe Vergleich. Letzterer
erfolgt nicht nur zwischen den Gruppendiskussionen, sondern auch im Ver-
gleich mit den Experteninterviews.
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2.3 Dokumentenanalyse

Neben der Reprisentativbefragung und den Fallstudien basiert die Untersuchung
auf der Analyse wichtiger Dokumente, die leitenden und orientierenden Charak-
ter fiir die Integration der digitalen Medien an den nordrhein-westfilischen
Schulen haben. Einbezogen wurden:

Die Kernlehrpline fiir die verschiedenen Schulformen und Ficher, anhand
derer die curriculare Bedeutung des Medieneinsatzes abgeleitet werden
kann.

Beispielhafte Priifungsordnungen fiir Lehramtsstudierende hinsichtlich der
Beriicksichtigung des Medieneinsatzes.

Beispielhafte Priifungsordnungen fiir Referendarinnen und Referendare hin-
sichtlich der Beriicksichtigung des Medieneinsatzes.

Weitere Dokumente von bildungspolitischer Relevanz, die den Prozess der
Medienintegration beeinflussen (z. B. nationale Bildungsstandards in den
Kernfichern, Verordnungen und Vereinbarungen zwischen Land und kom-
munalen Spitzenverbidnden).

Dabei wurde bewusst auf eine detaillierte inhaltsanalytische Betrachtung ver-
zichtet, da die Dokumente einen rahmenden Charakter haben und beispielsweise
ein rekonstruierender Ansatz aus forschungsokonomischer Perspektive nicht
leistbar war. Die Analyse der vorliegenden Dokumente basierte auf einem
zuvor entwickelten Kriterienkatalog, um die Relevanz der Medienintegration
entsprechend berticksichtigen zu konnen.
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3 Medien- und Unterrichtspraxis
aus Sicht der Lehrkrifte

Die zentrale Frage schulischer Medienintegration zielt auf den Umgang mit
den digitalen Medien im Schulalltag. Dabei spielen unterschiedliche Aspekte
zusammen. Wir betrachten zundchst die allgemeine Nutzung der digitalen
Medien durch die Lehrkrifte (Kapitel 3.1), bevor wir uns im zweiten Teilkapitel
der Mediennutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Medien-
kompetenz aus Sicht ihrer Lehrkrifte zuwenden (Kapitel 3.2). An dieser Stelle
greifen wir auch die von der Medienberatung NRW definierten fiinf Lerntitig-
keiten auf, um zu untersuchen, welchen Stellenwert diese Praxen in der Schule
haben. Von besonderer Relevanz ist daneben der Aspekt der Medienerziehung.
Dort spiegelt sich der Umgang der Lehrkrifte mit dem Medienhandeln der
Kinder und Jugendlichen, die keinen formal bildenden Charakter haben, gleich-
zeitig aber von zentraler Bedeutung fiir die Sozialisation und biografische
Entwicklung der Heranwachsenden sind. Diese Medienpraxen miissen auch in
der Schule addquat beriicksichtigt werden, wenn diese ihrem Bildungs- und
Erziehungsauftrag bestmoglich gerecht werden will. Besondere Verantwortung
kommt den Lehrkréften auch zu Beginn der 5. Klasse zu, wenn es darum geht,
den von den Grundschulen kommenden Schiilerinnen und Schiilern einen méog-
lichst guten Start an den weiterfithrenden Schulen zu ermoglichen. Da in-
zwischen auch Kinderwelten Medienwelten sind, und an den Grundschulen
verstirkt mit digitalen Medien gearbeitet wird, bietet es sich an, nach der
Medienkompetenz beim Wechsel von der Primar- in die Sekundarstufe I zu
fragen, um auch das Medienhandeln im Ubergang adiquat zu beriicksichtigen
(Kapitel 3.3), bevor wir dieses Oberkapitel mit einem Zwischenfazit abschliefen
(Kapitel 3.4).

Die hier vorliegende Untersuchung ist eine der ersten, die Unterrichts- und
Medienpraxis tiber alle Schulformen des Sekundarbereichs I untersucht. Dazu
zdhlen neben den allgemeinbildenden auch die Forderschulen. Die Lehrkrifte
an Forderschulen heben sich in ihrer Bewertung der Medien- und Unterrichts-
praxis an einigen Stellen deutlich von ihren Kolleginnen und Kollegen an den
anderen Schulen ab. Dies liegt sicherlich in den zahlreichen Besonderheiten
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begriindet, die das System der Forderschulen betreffen. Das beginnt mit den
besonderen Schiilerinnen und Schiilern und ihren spezifischen Bediirfnissen.
In Forderschulen wurde schon sehr frith mit digitalen Medien in Form assistiver
Technologien gelernt und gearbeitet, um iiberhaupt den Zugang zum Lernen
zu ermoglichen (vgl. Werning/Urban 2006). Sehr kleine Klassen erlauben
andere Formen der individuellen Forderung und die Lehrkrifte sind hierfiir
anders ausgebildet. Durch die Trigerschaft iiber die Landschaftsverbinde be-
steht zudem eine andere Finanzierungsform. Wo immer sich Besonderheiten
bei den Forderschulen zeigen, werden diese explizit hervorgehoben.

Grundsitzlich ist bei der Interpretation der Ergebnisse aus der standardisier-
ten Lehrerbefragung zu beriicksichtigen, inwieweit eine positive bzw. negative
Bewertung angemessen ist. Beispielsweise mag ein Anteil von fiinfzehn Prozent
der Befragten, die hédufig digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen, sehr
gering erscheinen. Allerdings hiingt es vom Fach und von der Art der Unter-
richtsszenarien (lehrerzentriert oder schiilerorientiert) ab, ob die Intensitét der
Praxen positiv oder negativ bewertet wird.

3.1 Mediennutzung der Lehrkrifte

Die allgemeine Mediennutzung durch die Lehrkrifte adressiert drei Bereiche:
Erstens die unterrichtliche Nutzung der digitalen Medien durch die Lehrkrifte,
zweitens die Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung und Unter-
richtsnachbereitung und drittens den Einsatz digitaler Materialien im Unterricht.
Dabei ist zu beachten, dass die unterrichtliche Nutzung den Einsatz digitaler
Materialien hédufig einschliefit, aber nicht zwingend erfordert. So konnen die
Schiilerinnen und Schiiler z. B. mit entsprechender Software selber Texte schrei-
ben oder audio-visuelle Beitrige produzieren, ohne auf fremde Materialien
angewiesen zu sein. Im Unterschied zu Kapitel 3.2 kommt bei dieser Betrach-
tung das Schiilerhandeln noch nicht zum Tragen.

3.1.1 Unterrichtliche Nutzung

Um sich der unterrichtlichen Nutzung der digitalen Medien durch die Lehrkréfte
anzunidhern, wurden diese zundchst danach gefragt, wie oft sie digitale Medien
im Unterricht einsetzen. Wir gehen davon aus, dass die Befragten die Frage
vor allem auf ihre eigene Handlungspraxis mit digitalen Medien beziehen (z. B.
etwas mit digitalen Medien veranschaulichen). Es kann aber nicht ausgeschlos-
sen werden, dass die Lehrkrifte die Frage auch in Bezug auf durch sie ver-
anlasste Medienpraxen der Schiilerinnen und Schiiler verstehen.

15 Prozent der Befragten haben danach im Schuljahr 2008/2009 die digi-
talen Medien regelmifig (d.h. mindestens mehrmals pro Woche) eingesetzt.
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Gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat) eingesetzt wurden sie
von 38 Prozent der Befragten. Auf den seltenen Einsatz (maximal einmal pro
Monat) entfielen 23 Prozent der Antworten und 19 Prozent hatten die digitalen
Medien bis dahin sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr) eingesetzt.
Ganz auf den Einsatz dieser Medien verzichtet haben fiinf Prozent der Be-
fragten (vgl. Abbildung 4). Verglichen mit der Untersuchung von (Rosner et
al. 2004, S.46) zur e-nitiative.nrw aus dem Jahr 2003 hat die Zahl der Lehr-
krifte, die digitale Medien einsetzen, deutlich zugenommen. Damals hatten
z.B. 22 Prozent der Befragten den Computer noch gar nicht im Unterricht
genutzt. Lehrkrifte an Gymnasien (62 Prozent mindestens gelegentlich) und
an Forderschulen (57 Prozent mindestens gelegentlich) folgen mit groflerem
Abstand und die Gesamtschulen bilden bei der mindestens gelegentlichen Nut-
zung mit 40 Prozent sehr deutlich das Schlusslicht.

Abbildung 4: Nutzung der digitalen Medien durch Lehrkrifte im Unterricht

Gesamt (n=1.361) 23 | 19 |5
Forderschule (n=243) 20 | 18 |5
Gymnasium (n=439) 23 | 14 P
Hauptschule (n=225) | 12 [NNNNNNNGONNNNNN 1877 22 [
Realschule (n=227) |17 |NSORN 22 20 [ 8
Gesamtschule (n=231) | 14 [ HNNNNDOGRNNN 29 | 27 E
T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%
[] regelmiBig (mindestens mehrmals pro Woche)
Bl gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
[ sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[] gar nicht

Der Einsatz digitaler Medien unterscheidet sich deutlich zwischen Lehre-
rinnen und Lehrern, auch wenn dieser Unterschied statistisch nicht signifikant
ist. Mehr als doppelt so viele Médnner wie Frauen setzen die digitalen Medien
regelmifig im Unterricht ein (22 Prozent vs. 10 Prozent). Bei der gelegentlichen
Nutzung fallen die Unterschiede geringer aus, die der Lehrer liegt aber immer
noch etwa fiinf Prozent hoher. Auch bei den unterschiedlichen Dienstalters-
stufen gibt es Auffilligkeiten, die aber ebenfalls keine statistische Signifikanz
besitzen. Nur acht Prozent der Referendarinnen und Referendare nutzen die
digitalen Medien regelmifig, wihrend dies in der Gruppe der ersten vier
Dienstjahre mit 23 Prozent am hiufigsten geschieht. Die anderen Dienstalters-
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gruppen liegen zwischen diesen beiden Polen. Das konnte darauf hinweisen,
dass bei Referendarinnen und Referendaren als Berufseinsteiger generell noch
Unsicherheiten im Unterricht bestehen, die durch den Einsatz digitaler Medien
verstiarkt wiirden, sodass viele von ihnen von dieser Praxis vorerst noch ab-
sehen. In der gelegentlichen Nutzung gibt es zwischen den Dienstaltersgruppen
kaum Variationsbreite.

Erwartungsgemil besteht ein enger Zusammenhang zwischen dem Einsatz
der digitalen Medien durch die Lehrkrifte im Unterricht und der Nutzung
dieser Medien zur Unterrichtsvorbereitung.

3.1.2 Unterrichtsvor- und -nachbereitung

Verschiedene Untersuchungen haben gezeigt, dass die meisten Lehrkrifte die
digitalen Medien inzwischen fiir die Unterrichtsvorbereitung nutzen (vgl. Kapi-
tel 1.3). Diese Beobachtung wird auch durch die Befragung der Lehrkrifte
bestitigt. Weit iiber 90 Prozent der antwortenden Lehrkréfte tun dies, fast die
Hilfte (44 Prozent) sogar regelméfig. Die Unterschiede zwischen den Schul-
formen fallen relativ gering aus (vgl. Abbildung 5).

Abbildung 5: Einsatz der digitalen Medien zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung

Gesamt (n=1.348) 44 | 14 [ 83
Forderschule (n=242) 42 6
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[ regelmiBig (mindestens mehrmals pro Woche)
I gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
[ sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[] gar nicht

Lehrer bereiten ihren Unterricht geringfiigig hdufiger mit Hilfe von digitalen
Medien vor als Lehrerinnen, diese Beobachtung ist jedoch nicht signifikant.
Einen deutlichen linearen Zusammenhang gibt es zwischen der Unterrichts-
vorbereitung mit digitalen Medien und dem Dienstalter. Am héufigsten tun
dies die Referendare (64 Prozent regelméfig) und die Lehrkrifte in den ersten
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vier Dienstjahren (57 Prozent regelmifBig). Auch von den Lehrkriften mit fiinf
bis vierzehn Dienstjahren bereitet fast die Hélfte regelmiBig (48 Prozent) den
Unterricht mit Hilfe von digitalen Medien vor. Die Lehrkrifte mit mehr als
15 Dienstjahren nutzen die digitalen Medien in diesem Kontext dagegen deut-
lich seltener (38 Prozent regelmifig). Die beobachteten Unterschiede fiir das
Dienstalter sind aber statistisch nicht signifikant und deshalb auferhalb der
Stichprobe nicht verallgemeinerbar. Auch an den Fallstudienschulen duflern
sich die Lehrkréfte ausschlieBlich positiv tiber den Nutzen der digitalen Medien
fiir die Unterrichtsvorbereitung.

3.1.3 Einsatz digitaler Unterrichtsmaterialien

Lehrkrifte setzen in ihrem Unterricht verschiedenste Materialien ein wie z. B.
(Lehr-)Biicher, Arbeitsblitter, Bilder, Zeitungen oder Filme, um nur einige zu
nennen. Uber 85 Prozent von ihnen haben auch schon einmal Medien aller
Art (z.B. Videos, Bilder, Animationen) im Unterricht vorgefiihrt, fast zehn
Prozent tun dies sogar regelmifig und immerhin ein Viertel (27 Prozent) nutzt
diese Moglichkeit gelegentlich.

Die Versorgung mit entsprechenden digitalen Materialien sehen die Lehr-
krifte aber derzeit noch nicht als ausreichend an. Lediglich ein Viertel (27 Pro-
zent) der Lehrkrifte stimmt der Aussage zu, dass ihnen genug Medien zur
Verfiigung stehen, wihrend iiber zwei Drittel (70 Prozent) dem widersprechen
(vgl. Abbildung 6).

Abbildung 6: Bewertung der Verfiigbarkeit von digitalen Materialien

Fiir die unterrichtliche Arbeit mit digitalen
Medien stehen mir genug digitale _ 35 | 35 B
Materialien zur Verfiigung. (n=1.329)

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

] Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
] Stimme nicht zu 1 WeiB} nicht

Ein grofler Teil der verfiigbaren Materialien ist fremdproduziert, d.h. die
Urheberschaft liegt nicht bei der Lehrkraft (z. B. bei einem Film). Die meisten
Lehrkrifte produzieren aber auch eigene Materialien, obgleich diese sich regel-
miBig auf fremde Materialien beziehen (z. B. ein Arbeitsblatt zu einem Film)
oder fremdproduzierte Materialien mit Eigenproduktionen verbunden werden
(z.B. das Einfiigen fremder Bilder in ein Arbeitsblatt). Im Zuge der Medien-
konvergenz wird diese Abgrenzung jedoch immer schwieriger und mit dem
Internet verfiigen die Lehrkréfte nunmehr tiber eine scheinbar unerschopfliche
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Materialquelle, wenngleich diese Moglichkeiten aber unterschiedlich stark ge-
nutzt werden. Wéhrend z. B. Inhalte aus Wikipedia von iiber 85 Prozent der
Lehrkrifte schon einmal im Unterricht thematisiert wurden, spielen auf Video-
plattformen verdffentlichte Filme fiir mehr als die Hailfte (57 Prozent) der
Lehrkrifte bisher noch keine Rolle.

Diese Situation erweist sich als hochambivalent und es hidngt von ver-
schiedenen Kontextfaktoren ab, inwieweit digitale Materialien im Unterricht
zum Einsatz kommen. Die meisten Lehrkrifte aus den Fallstudienschulen
nutzen das Internet zumindest gelegentlich auch als Materialquelle fiir ihren
Unterricht. Sie kritisieren aber fast ausnahmslos, dass die Materialsuche haufig
sehr zeitintensiv sei, ohne dass man sicher sein kann, dass sie letztlich erfolg-
reich ist. Nachdem die Mitglieder der Gruppe Blume lingere Zeit die Vor- und
insbesondere die Nachteile verschiedener iiber das Internet zuginglicher Mate-
rialien diskutiert haben, kommt Herr Ehlers zu folgender Zwischenkonklusion.

Em: Ach, es gibt schon 'ne ganze Menge Sachen, aber es gibt im Prinzip fiir uns
immer noch die Aufgabe, das dann zu durchforschen, ob das fiir unsere Zwecke
niitzlich ist, oder nicht

Cm: LJa

Em: vieles ist ganz einfach absoluter Schrott (.) erfiillt also nicht die Mindestanforde-
rungen an eine Unterrichtsstunde dh im klassischen Sinne, das heifit, man muss
auch immer gucken, dass die Zeit, die man da rein investiert, irgendwo auch zu
‘nem gewissen Qutput fiihrt (.) und wenn ich durch 'nen guten Lehrervortrag mit
‘ner Viertelstunde oder zehn Minuten meinetwegen den Schiilern viel besser und
viel mehr beibringen kann, als mit dh drei Wochen WebQuest, @(dann ist die)@
Entscheidung ganz einfach oft da, dass man sagt, okay, machen wir mal 'ne
Einzelstunde mit 'nem guten Text zu dem Thema, machen wir irgendwie ’ne
Referate-Runde mit, ja, kopierten Texten (.) das heifit, oft ist das klassische
Arbeiten einfacher und effizienter als das mit den neuen Medien, was jetzt natiir-
lich nicht heifst, dass man das jetzt deshalb vollstindig ablehnen sollte, das
machen wir auch nicht, aber einfach nur noch mal um das zu bestitigen, das
ist um vielfach, um ein Vielfaches schwieriger, gescheit mit neuen Medien zu
arbeiten, als gescheit mit klassischen Mitteln (Gruppe Blume)

Prinzipiell kann man im Internet viele Materialien finden, die sich fiir den
Unterricht am Gymnasium eignen. Die Lehrkrifte miissten aber immer {iber-
priifen, ob gefundene Materialien fiir die eigenen Zwecke niitzlich sind, d. h.
ob sie der Erreichung der jeweiligen Lern- bzw. Unterrichtsziele dienen. Viele
Materialien erfiillen diese Anforderungen nicht und sind fiir den unterricht-
lichen Einsatz vollig ungeeignet und die fiir die Priifung eingesetzte Zeit vertan.
Im Sinne einer Investition erwarte man aber, dass der getitigte Einsatz sich
in einem wahrnehmbaren Ergebnis bzw. Lernerfolg niederschldgt, anhand
dessen letztlich der Wert verschiedener Unterrichtsmethoden bemessen wird.
Wenn z. B. offensichtlich ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler wihrend eines
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zehn- oder fiinfzehnminiitigen Lehrervortrags mehr Wissen erwerben als im
Rahmen einer dreiwochigen Arbeit mit einem WebQuest, fillt die Entschei-
dung, wie der weitere Verlauf seiner Erkldarungstheorie unterstreicht, deutlich
fiir die tradierte Methode aus.*

Der gewihlte Vergleich ist extrem, da man davon ausgehen muss, dass
die mehrwochige Arbeit mit WebQuests innerhalb der Klassengemeinschaft
mehrere Unterrichtsstunden in Anspruch nimmt und man dennoch mit einem
zehnminiitigen herkommlichen Vortrag den Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur mehr Wissen vermitteln kann, sondern die herkommliche Arbeitsmethode
sogar qualititsvoller ist als die medienunterstiitzte. Gemessen an diesem Ver-
gleich ist die konventionelle Arbeitspraxis immer effektiver als die medien-
unterstiitzte Praxis. Auch beim Einsatz weiterer Unterrichtsmethoden wie z. B.
der ,,Referate-Runde” fillt die Wahl daher héufig auf konventionelle Medien
wie z.B. qualitativ hochwertige Texte, die kopiert und an die Schiilerinnen
und Schiiler weitergegeben werden. Generell konnte man solche Texte auch in
digitaler Form bereitstellen und z. B. iiber ein Lern-Management-System fiir
die Schiilerinnen und Schiiler dauerhaft verfiigbar machen. Unabhingig davon
erweise sich aber laut Herrn Ehlers das ,klassische Arbeiten” nicht nur als
,,einfacher®, sondern auch als ,.effizienter” als die unterrichtliche Praxis mit
digitalen Medien. Die tradierte Praxis ist demnach weniger aufwendig und
tragt im Sinne der Effizienz auch dazu bei, die Ziele des Unterrichts mit
moglichst geringem Mittelaufwand zu erreichen. Aufgrund der relativen Un-
kalkulierbarkeit des Medieneinsatzes ist es daher auch weit komplizierter und
anspruchsvoller, mit digitalen Medien im Unterricht zu arbeiten als mit tradi-
tionellen Medien.

Herr Ehlers ist mit 32 Jahren noch relativ jung und auch erst seit anderthalb
Jahren im Schuldienst titig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung schitzt er als sehr umfangreich ein. Insofern konnte man erwarten,
dass er eine ausgeprigte Nidhe zu den digitalen Medien zeigt. Umso mehr
iiberrascht seine relativ ausgeprigte Distanz zum unterrichtlichen Einsatz der
digitalen Medien, die sich aus einem Zusammenspiel von Rationalisierungs-
und Effizienzkalkiilen speist. Die 27-jahrige Frau Fitsch, die an der Erika-
Schmidt Realschule unterrichtet, gehort ebenfalls zur Gruppe der jlingeren
Lehrkrifte. Sie hat bereits mit digitalen Medien iiber mehrere Wochen hinweg
in ihrem Unterricht mit einer Klasse gearbeitet und dabei offensichtlich gute
Erfahrungen gemacht. Im Unterschied zu Materialien unklarer Herkunft und

4 Im Verlauf eines WebQuests bearbeiten die Lernenden eine vorgegebene Fragestellung primir unter Nutzung
vorgegebener Online-Informationsquellen. Natiirlich konnen nach Belieben auch andere Informationsquellen
vorgegeben werden. Mit Hilfe von WebQuests soll besonders das eigen- bzw. selbststindige Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden.
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Qualitét hat sie sich fiir ein Angebot einer in schulischen Bildungskontexten
etablierten und hoch anerkannten Institution entschieden.

Ff:  Es gibt zum Beispiel fiir Erdkunde auch so komplette Reihen, so Online-Reihen,
die man machen kann (.) ich hab letztes Jahr eine Reihe zur Globalisierung
gemacht in der Zehn, die wurde angeboten von der Bundeszentrale fiir politische
Bildung und da ging’s ndmlich auch genau um solche Dinge (.) das fing an mit,
dhm, die Schiiler haben Material zur Verfiigung gekriegt, Internetseiten, und die
mussten sie erstmal auf ihre Glaubwiirdigkeit halt checken, so Checklisten aus-
fiillen und dann dhm, wurde das halt auf diesen Seiten halt aufbauend dieses
ganze Thema aufgerollt und da, da hat man eigentlich iiberhaupt keine Vorberei-
tung (.) das sind zwar sicherlich sieben Wochen, die ich dann immer mit denen
dann auch in dem Raum war, aber die Reihe war komplett geplant, da hab ich
tiberhaupt keine Vorbereitung, da waren digitale Arbeitsbliitter, die sie sich aus-
drucken konnten, alles, also mir spart das super viel Zeit (Gruppe Haus)

Unter anderem fiir das Fach Erdkunde gibt es komplette Unterrichtsreihen, die
online z. B. von der Bundeszentrale fiir politische Bildung angeboten werden.
Frau Fitsch hat mit einer solchen Reihe zum Thema Globalisierung bereits
im Erdkundeunterricht der 10. Klasse gearbeitet. Sie spricht damit auch die in
der Gruppe zuvor kontrovers diskutierte Frage nach den Rationalisierungs-
potenzialen der digitalen Medien fiir den Unterricht an. Die Antwort féllt in
diesem Fall eindeutig positiv aus. Den Schiilerinnen und Schiilern wurden
zuerst Internetseiten vorgegeben, die sie hinsichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit
beurteilen sollten, d. h. die Lehrerin musste sich nicht mit der Vorauswahl und
Beurteilung der Seiten auseinandersetzen. Anhand von ,,Checklisten” wurden
den Schiilerinnen und Schiilern auch die fiir die Aufgabe benétigten Beurtei-
lungskriterien an die Hand gegeben. Dazu kamen weitere Unterlagen, sodass
die Lehrerin nichts fiir die Durchfiihrung der Reihe vorbereiten musste und
zu dem Schluss kommt, dass sie damit sehr viel Vorbereitungszeit einsparen
konnte. Daran @ndert auch nichts, dass sie fiir die Bearbeitung der Reihe jedes
Mal mit den Schiilerinnen und Schiilern in den Computerraum der Schule
musste. Das Rationalisierungspotenzial der Unterrichtsreihe war demnach so
grof}, dass es nicht von dem mit der Arbeit im Computerraum verbundenen
Mehraufwand aufgezehrt wurde.

Es liegt auf der Hand, dass professionell aufbereitete, bereitgestellte und
regelmifig aktualisierte Materialien ein Mindestmall an Qualitidt gewihren.
In mehreren Bundeslindern wurden daher inzwischen zentrale Angebote
zur Online-Mediendistribution aufgebaut. In Nordrhein-Westfallen ist das
EDMOND, die Elektronische Distribution von Bildungsmedien on Demand>.
Dort bieten die beiden Medienzentren der Landschaftsverbidnde und alle kom-
munalen Medienzentren in Kooperation die Verteilung digitaler Medien iiber

5 http://www.medienzentrum.schulministerium.nrw.de/Edmond/
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das Internet an (vgl. Kapitel 4.2.1). Laut Auskunft der Betreiber enthilt
EDMOND Medien fiir den Unterricht in allen Fichern und Schulformen. Die
Lizenzierung bestimmter Medien obliegt den kommunalen Medienzentren,
sodass sich die Medienangebote zwischen den Kreisen und Stddten unter-
scheiden konnen. Ein zentraler Medienbestand ist zusitzlich landesweit verfiig-
bar. Bisher wird EDMOND zumindest in der 5. und 6. Klasse nur von sehr
wenigen Lehrkriften genutzt. Uber 80 Prozent haben EDMOND demnach
noch gar nicht benutzt. Von den Lehrkriften, die EDMOND nutzen, tun dies
elf Prozent eher selten und nur acht Prozent zumindest gelegentlich. Nach Schul-
formen differenziert, nutzen die Lehrkréfte in den Hauptschulen EDMOND
etwas hdufiger. Immerhin nutzen dort jeweils ca. zehn Prozent der Lehrkrifte
das Angebot regelmifBig und etwa fiinf Prozent der befragten Lehrkrifte ge-
legentlich. In den anderen Schulformen ist die Nutzung durchweg sehr gering
(vgl. Abbildung 7). Unterschiede zwischen den Geschlechtern und dem Dienst-
alter der Lehrkrifte sind gering, mit Ausnahme der Referendare und Refe-
rendarinnen, die EDMOND etwas hédufiger nutzen. Allerdings ist nicht aus-
zuschlieBen, dass in hoheren Jahrgangsstufen auch hiufiger mit EDMOND
gearbeitet wird.

Abbildung 7: Einsatz digitaler Materialien aus EDMOND in der 5. und 6. Klasse

Gesamt (n=788) |5 B[3] 8 | 80
Forderschule (n=87) | 6 BI3] 10 ] 78
Gymnasium (n=269) [5 B5] 7 | 81
Hauptschule (n=120) | 10 [BN4] 9 | 72
Realschule (n=156) |5 B 6 ] 84
Gesamtschule (n=160) [4BB[ 9 ] 81
T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%
[ regelmiBig (mindestens mehrmals pro Woche)
Il gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
[ sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[] gar nicht

Daneben gibt und gab es verschiedene vom Land Nordrhein-Westfalen
unterstiitzte Aktivitdten, die darauf abzielen oder abzielten, den Lehrkriften
und den Schiilerinnen und Schiilern digitale Materialien zur Unterstiitzung des
Lernprozesses zur Verfiigung zu stellen. So hat die Landesregierung z. B. im
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Schuljahr 2004/2005 in Kooperation mit den Schulbuchverlagen Klett und
Cornelsen das Angebot eFit.nrw gestartet (https:/www.nrw-efit.de). Damit
erhielten 309 Hauptschulen die Moglichkeit, ergdnzende Forderangebote mit
digitalen Lernmedien zu erproben und in ihrem Unterricht einzusetzen. In ein
schulisches Forderkonzept eingebunden, sollen die Materialien die Lehrkréfte
in den Fichern Deutsch, Englisch und Mathematik darin unterstiitzen, Lern-
defizite zu erkennen und aufzuarbeiten. Das Angebot verspricht, auf der Basis
fortlaufender computerbasierter Diagnosen den Schiilerinnen und Schiilern
individuell angepasste Ubungen vorzuschlagen. Laut Herrn Peter, der als Schul-
rat u. a. fiir Schulen der Stadt Millendorf titig ist, wiirden fast alle Hauptschulen
der Stadt mit eFit arbeiten. Nachdem die Schulen sehr euphorisch in das Projekt
gestartet seien, wurde die Umsetzung von verschiedenen Schwierigkeiten (u. a.
technische) begleitet, sodass die Beteiligten ihre Erwartungen rasch reduziert
hitten und die Akzeptanz des Angebots uneinheitlich sei.

Die Luisenhauptschule hat zwei bis drei Jahre mit eFit gearbeitet und dann
die Nutzung aus mehreren Griinden eingestellt. Eine Lehrerin, die versucht
hat, die Materialien im Mathematikunterricht einzusetzen, kritisiert erstens die
mangelnde Flexibilitdt bei der Handhabung der Materialien. So hétte man z. B.
keine Aufgaben iiberspringen konnen, sondern musste sie nacheinander 16sen,
um sich voranzuarbeiten. Zweitens seien die Aufgaben laut einhelliger Meinung
der Lehrkréfte zu anspruchsvoll fiir die Schiilerinnen und Schiiler gewesen,
sodass viele nicht einmal die Aufgabenstellungen verstanden hitten. Da die
mit Hilfe der Materialien erzielten Lernzuwichse der Schiilerinnen und Schiiler
drittens duflerst gering blieben, kehrte die Lehrerin schlieBlich wieder zu den
tradierten, stark haptisch orientierten Ubungsmethoden zuriick (Basteln und
Vermessen von Quadern, Arbeiten mit Lernkirtchen). Gleichwohl seien die
Lehrkrifte, die diese Materialien im Deutsch- oder Englischunterricht eingesetzt
haben, etwas zufriedener damit gewesen. Die Lehrkrifte an der Luisenhaupt-
schule gehen aber auch davon aus, dass man im Internet keine Materialien
findet, die sich fiir die Arbeit mit ihrer Klientel eignen bzw. man alle dort
gefundenen Materialien zunéchst an das kognitive Leistungsvermogen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler anpassen miisse. Ahnliches gilt auch fiir die Arbeit
mit Schulbiichern, sodass die Problematik sehr generell angelegt ist.

Neben den WebQuests arbeiten Herr Cordes und Herr Finke vom Sonnen-
gymnasium auch mit Materialien, die im Rahmen der Projekte ,,Selbstlernen
in der Gymnasialen Oberstufe, SelGO* und ,,Selbstlernen im Mathematik-
unterricht, SelMA™ entwickelt wurden. Beide Projekte zielten vor allem darauf
ab, Selbstlernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern unter Einsatz digitaler
Medien zu fordern. Wie bei eFIT waren bei SelGO auch die Schulbuchverlage
Klett und Cornelsen beteiligt, die die Lern-, Kommunikations- und Arbeits-
plattform zur Verfiigung stellten und modular strukturierte digitale Lernmedien
entwickelten, die tiber die Online-Plattform distribuiert wurden. Im Unterschied
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dazu wurden die Materialien im Rahmen von SeIMA durch Teams von Lehr-
kriften entwickelt. Die Evaluation beider Projekte ergab, dass die Entwicklung
selbstgesteuerter Lernprozesse mit entsprechenden Arbeitsformen gezielt durch
den Einsatz digitaler Medien unterstiitzt werden kann (Haenisch 2006, Schulz-
Zander/Preussler 2005). Fiir die Qualitit der Materialien spricht auch, dass
sie, obwohl die Projekte bereits vor mehreren Jahren beendet wurden, immer
noch im Unterricht eingesetzt werden. Beide Lehrkrifte duBlern sich sehr zu-
frieden iiber die Arbeit damit. Fiir den Erfolg von SelGO lasst sich auerdem
anfiihren, dass sich das Land Nordrhein-Westfalen nach Ende des Modell-
projektes bereit erklirte, die im Projekt entwickelte Lernplattform bis 2011
weiter unentgeltlich zur Verfiigung zu stellen.

Natiirlich erstellen die Lehrkrifte auch eigene Materialien, meist in Form
von Arbeitsblittern, die sie dann héufiger in Papierform als digitalisiert in
ihrem Unterricht einsetzen. Wie verbreitet diese Praxis ist, ldsst sich u.a. an
den Verbrauchszahlen fiir Fotokopien in den Schulen ablesen. In diesem Zu-
sammenhang weist z. B. Herr Miiller als Vertreter des Schultrigers darauf hin,
dass die Schulen in Lachstedt rund 3,5 Millionen Kopien im Jahr erstellen.
Die hohe Zahl ergebe sich laut Herrn Tiefenbach vom Kompetenzteam des
Landkreises Rickling u. a. aus Anforderungen der Unterrichtsentwicklung.

Tm: Das wird iiberall mit solchen Medien gemacht, das ist auch sinnvoll, die ganze
Schulentwicklung lduft in diese Richtung, dass man tatsdchlich mit Arbeits-
bldttern, aber auch mit Texten arbeitet mit, die man bearbeiten muss (.) ne, so
ganz dh anstreichen, markern und so, das ist alles in dem modernen Unterricht
absolute Voraussetzung, um tiberhaupt da arbeiten zu konnen (Gruppe Turm)

Die Arbeit mit Arbeitsbléttern sei demnach universal und zweckmébBig, u. a.
weil sie dem Trend der Schulentwicklung folgt. Danach miissen die Schiilerin-
nen und Schiiler auch mit Texten arbeiten bzw. diese im Wortsinn bearbeiten
konnen, indem man z. B. manuell Unterstreichungen im Text vornimmt. Das
sei laut Herrn Tiefenbach eine unverzichtbare Voraussetzung, um einen Unter-
richt auf dem neuesten Stand der Unterrichtsentwicklung durchfiihren zu kon-
nen. Gleichzeitig ist das auch ein deutlicher Hinweis auf die unverédnderte
Relevanz der Materialitidt der Handlungspraxis fiir den Unterricht. Einige Lehr-
krifte geben auerdem einschrinkend zu bedenken, dass Unterrichtsmaterialien
ein Mindestmal} an Authentizitit erfordern und man daher ,,fremde® Arbeits-
blétter nicht unbesehen im eigenen Unterricht einsetzen kann, sondern zunichst
an den eigenen Stil anpassen muss.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass digitale Materialien, um
auf moglichst breite Akzeptanz bei den Lehrkriften zu stofen, mindestens
drei Voraussetzungen erfiillen sollten, nimlich erstens verldsslichen und ge-
sicherten Qualititskriterien entsprechen, die rasch und unkompliziert {iberpriift
werden konnen, zweitens einen Mehrwert bieten, der mit konventionellen
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Medien nicht realisierbar ist, und drittens bestindig lokalisierbar sein, d. h. an
einem permanenten Ort verldsslich auffindbar sein.

3.2  Mediennutzung und Medienkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler

3.2.1 Allgemeine Mediennutzung der Schiilerinnen und Schiiler

Im Zentrum der Medienintegration stehen die Schiilerinnen und Schiiler, sodass
es zu den entscheidenden Fragen dieser Untersuchung gehort, wie hdufig und
mit welchen Intentionen die Heranwachsenden digitale Medien in schulischen
Kontexten nutzen. Im Zuge der vorliegenden Untersuchung war es nicht mog-
lich, das Medienhandeln der Schiilerinnen und Schiiler empirisch direkt zu
untersuchen. Fiir die Auseinandersetzung mit dem Lehrerhandeln und dem
ihm zugrunde liegenden Orientierungen ist das zunichst einmal unproblema-
tisch. Schliisse, die das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler und die dazu-
gehorigen Orientierungen unmittelbar betreffen, konnen daraus aber nur mit
erheblicher Vorsicht gezogen werden. In letzter Konsequenz miisste man die
empirisch fundierte Untersuchung des Lehrerhandelns mit der des Schiiler-
handels kontrastieren, um abgesichertere und weiterreichendere Interpretations-
spielraume zu 6ffnen.

Erwartungsgemif fiallt die Einschédtzung der generellen Nutzung der Schiile-
rinnen und Schiiler durch die Lehrkrifte hinter die Bewertung des Ausmafes
ihrer eigenen Praxis zuriick. Nur acht Prozent der Lehrkréfte kommen zu der
Einschitzung, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler die digitalen Medien regel-
méBig mehrmals in der Woche in ihrem Unterricht nutzen. Vor allem die Lehr-
krifte an Forderschulen (16 Prozent) setzen sich in Bezug auf die Nutzungs-
intensitit etwas von den anderen Schulformen ab. Immerhin 30 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler kommen zu einer gelegentlichen Nutzung von einmal
pro Woche bis einmal pro Monat. Hier liegen die Lehrkrifte an Gymnasien
(38 Prozent) deutlich vor den anderen Schulformen, wihrend die Lehrkrifte
an Gesamtschulen (19 Prozent) die Nutzung geringer einschitzen. Uber die
Hilfte der Lehrkrifte ldsst die Schiilerinnen und Schiiler allerdings nur selten
(28 Prozent) bis sehr selten (23 Prozent) und in elf Prozent der Fille gar nicht
mit diesen Medien arbeiten (vgl. Abbildung 8). Die Aussagen stellen aber
immer eine Einschitzung einer Lehrkraft fiir ihren eigenen Unterricht dar. Da
nicht ausgeschlossen ist, dass Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht einer
anderen Lehrkraft derselben Schule sehr wohl mit digitalen Medien arbeiten,
kann aus den vorliegenden Zahlen nicht geschlossen werden, wie viele Schiile-
rinnen gar nicht mit ihnen in Kontakt kommen.® Daneben bleibt zu kliren,

6 Um dies valide zu erheben, wire die Befragung einer Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern notwendig.
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welche Formen von Medienpraxen mit welchen Intensitéiten tiberhaupt von den
Lehrkriften wie auch den Schiilerinnen und Schiilern in den verschiedenen
Fichern erwartet werden — dies wire in einem schulinternen Curriculum aus
den Kernlehrpldnen abzuleiten (vgl. Kapitel 7.1.2).

Abbildung 8: Einsatz digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht

Gesamt (n=1.356) | 8 [ INNSONM 28 [ 23 T 1
Forderschule (n=245) |16 [ HNNNNNGINNNNN 24 [ 15 [ 14
Gymnasium (n=438) | 6 | ERNSSR 31 22 3
Hauptschule (n=225) | 6 N2 24 \ 24 [ 16
Realschule (n=225) | 9 [OONNNNN 26 [ 23 [ 13
Gesamtschule (n=228) |4 [N 32 \ 29 [ 15
T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%
[] regelmiBig (mindestens mehrmals pro Woche)
I gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
[ sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[] gar nicht

Wenn aus einer gelegentlichen bis regelmifigen Nutzung auf einen hohen
Grad der Medienintegration geschlossen werden soll, ist diese bei Lehrkréften
in Forderschulen (zusammen 47 Prozent) und Gymnasien (45 Prozent) am
hochsten und mit 23 Prozent an Gesamtschulen am schwichsten ausgepragt.
Leichte Unterschiede zwischen ménnlichen (etwas héufiger) und weiblichen
Lehrkréften bei der Selbsteinschédtzung der Nutzung der digitalen Medien durch
ihre Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Unterricht sind nicht signifikant. Eine
Korrelation zwischen Dienstalter und der Mediennutzung besteht ebenfalls
nicht, es gibt aber eine signifikante beobachtete Abweichung bei Referendarin-
nen und Referendaren (etwas geringere Nutzung) und Lehrkriften in den ersten
vier Dienstjahren (etwas hohere Nutzung) gegeniiber den anderen Dienstalters-
stufen.

3.2.2 Die Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
im Uberblick

In Kapitel 1.2 haben wir bereits darauf hingewiesen, dass nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass Kinder und Jugendliche gleichermaflen kompetent
und vertraut im Umgang mit den digitalen Medien sind. Unabhingig davon
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fiihrt die Intensivierung einzelner Medienpraxen bzw. die andauernde Nut-
zung auf hohem Niveau offensichtlich recht kurzfristig zu einer Zunahme der
Medienkompetenz. Denn in der Riickschau auf die letzten zwei Jahre kommen
57 Prozent der Lehrkrifte zu dem Schluss, dass sich die Medienkompetenzen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler in den 5. und 6. Klassen verbessert haben, aber
nur weniger als zehn Prozent sehen dabei eine deutliche Verbesserung. Auf
der anderen Seite sehen 40 Prozent der Lehrkrifte keine Verdnderung. Die
Anzahl der Lehrkrifte, die sogar eine leichte Verschlechterung ausmachen, ist
mit zwei Prozent eher zu vernachlissigen (vgl. Abbildung 9).

Abbildung 9: Die Verinderung der Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler

Gesamt (n=694)
Forderschule (n=99)

Gymnasium (n=260)
Hauptschule (n=128) )
Realschule (n=160) i
Gesamtschule (n=155) )

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

[] Deutlich verbessert I Eher verbessert [ Nicht veridndert
] Eher verschlechtert ] Deutlich verschlechtert

Die Unterschiede zwischen den Schulformen sind mit Ausnahme der Ge-
samtschulen, in denen nur rund 41 Prozent der Lehrkrifte eine Verbesserung
bei den Medienkompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler ausmachen kon-
nen, eher gering. Die Einschétzungen iiber die Schiilerkompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien unterscheiden sich zwischen Lehrerinnen und Lehrern
nicht. Bei den unterschiedlichen Dienstaltersstufen sehen wiederum vor allem
die jlingeren Lehrkrifte eine stirkere Verbesserung als die Lehrkrifte mit
langerer Dienstzugehorigkeit.

Die tendenzielle Zunahme der Kompetenzen sagt aber nichts iiber deren
Umfang aus. Die Lehrkrifte wurden deshalb auch gefragt, wie sie die Kom-
petenzen hinsichtlich der Mediennutzung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in
der 5. oder 6. Klasse auf einer Skala von 1 (sehr gering) bis 10 (sehr hoch)
einschitzen. Ein Mittelwertvergleich der Antworten deutet auf generell eher
geringe Kenntnisse hin. Bereits bei den relativ etablierten Medienpraxen wie
dem Recherchieren im Internet (Mittelwert: 5,0) und dem Schreiben von Texten
mit dem Computer (4,9) bewerten sie die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler nur mittelmifBig. Die durchdachte Nutzung von Medienangeboten fiir
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unterschiedliche Zwecke (3,5) und das Bearbeiten von Fotos (3,1) sehen die
Lehrkrifte auf der Kompetenzskala bereits im unteren Drittel. Die Kompeten-
zen fiir die Erstellung von Présentationen und die Bewertung von Medienange-
boten nach inhaltlichen Gesichtspunkten (beide 2,8) sowie das Bearbeiten von
Videos (2,3) schitzen die Lehrkréfte nur gering ein (vgl. Abbildung 10).

Abbildung 10: Die Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen
Praxisbereichen

Recherchieren im Internet (n=717) 5,0

Schreiben von Texten mit dem Computer (n=716) :| 4.9
Durchdachte Nutzung von Medienangeboten (n=695) :| 3,5
Bearbeiten von Fotos (n=684) :| 3,1
Erstellung von Prisentationen (n=703) [ 128
Inhaltliche Bewertung von Medienangeboten (n=696) :| 2.8
Bearbeiten von Videos (n=685) :| 2.3

T T T T T
1 23 45 6 78 910

Mittelwerte: 1 = ,,sehr gering* bis 10 = ,,sehr hoch*

Eine Betrachtung der Mittelwerte nach Schulformen zeigt, dass die Lehr-
krifte an den Gymnasien die Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
um mindestens einen halben Punktwert hoher einschitzen als an den anderen
Schulformen, von denen alle in einer relativ engen Spanne und die Schiilerinnen
und Schiiler der Hauptschulen am unteren Ende liegen. Lehrer schitzen die
Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler geringfiigig hoher ein als Lehre-
rinnen. Auch beim Dienstalter gibt es einen linearen Zusammenhang: Lehr-
krifte, die am Anfang ihrer professionellen Laufbahn stehen (insbesondere
die Referendarinnen und Referendare), bewerten die Kompetenzen deutlich
besser als Lehrkrifte, die schon lidnger titig sind. Statistisch signifikant sind
diese Unterschiede jedoch nicht.

Die qualitativen Fallstudien zeigen, dass sich die Medienkompetenz zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern teilweise erheblich unterscheidet. Mitunter
trifft man demnach bereits in der 5. Klasse auf Heranwachsende, die sehr
kompetent im Umgang mit den digitalen Medien sind, wihrend andere nur
iiber grundlegende Fihigkeiten verfiigen (vgl. Kapitel 3.3). Natiirlich spielt
dabei erstens eine Rolle, welche Kompetenzen einer solchen Beurteilung zu-
grunde liegen und inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler zweitens bereits in
der Grundschule gelernt haben, mit den digitalen Medien zu arbeiten. Drittens
prigt insbesondere die auBerschulische Mediennutzung, die lange vor dem
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Schuleintritt beginnt und zunichst auf den familidr-hiuslichen Bereich kon-
zentriert ist, sich im Zeitverlauf aber immer mehr in den Kontext der Gleich-
altrigengruppe verlagert, das Medienhandeln und damit einhergehend, die
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Dass mit solchen Praxen u. a.
teilweise auch sehr umfangreiche Medienkompetenzen verbunden sind, er-
kennen die Lehrkréfte nur im Ausnahmefall an, wie die folgende Sequenz aus
der Gruppendiskussion mit der Gruppe Vase illustriert.

Pm: Sehr gut unterwegs sind die beim Handy, da haben die alles drauf, aber eben
auch als Spielgerdit, als Identifikationsmittel, als Kleidungsstiick fast, das ist so,
das ist deren zweites Kleidungsstiick, ne (Gruppe Vase)

Herr Peters erkennt an, dass die Schiilerinnen und Schiiler das Mobiltelefon
intensiv, vielféltig und kompetent nutzen, allerdings mit der Einschrinkung,
dass das Medium in erster Linie als Spielgerit, d. h. zu Unterhaltungszwecken
genutzt wird. Das Gerit diene aber auch als ,,Identifikationsmittel”, womit er
einen zentralen Aspekt der Mediensozialisation von Kindern und Jugendlichen
anspricht. In diese Richtung zeigt auch sein abschlieBender Hinweis, dass das
Mobiltelefon fiir die Schiilerinnen und Schiiler wie ein ,,zweites Kleidungs-
stiick™ sei, sodass das Medium wie Kleidung fiir die Heranwachsenden nicht
nur unverzichtbar ist, sondern auch vollig selbstverstindlich alltdglich ange-
eignet wird. Gleichzeitig ist die Nutzung des Mobiltelefons an allen Fallstudien-
schulen weitestgehend verboten. Dem Einsatz dieses im Medienensemble von
Kindern und Jugendlichen zentralem Medium als bildendes Werkzeug im
Unterricht wird damit bereits im Vorfeld einer moglichen Praxis regelmiBig
ein Riegel vorgeschoben (Bachmair et al. 2009). Wie in Kapitel 1.1 bereits
angedeutet, hat das hiusliche Umfeld gerade der jiingeren Schiilerinnen und
Schiiler erheblichen Einfluss auf deren Medienaneignung. Im am weitesten
reichenden Fall determiniert er das Medienhandeln der Heranwachsenden
bereits wihrend der Kindheit soweit, dass eine grundlegende Verdnderung der
Handlungspraxis bzw. der ihr zugrunde liegenden biografischen Orientierungen
nicht mehr moglich ist. Ahnlich argumentiert auch Frau Ulmen, die davon
ausgeht, dass die Medienkompetenz der meisten Schiilerinnen und Schiiler,
wenn sie in die 5. Klasse eintreten, im Rahmen der familidren Sozialisation
bereits vordeterminiert wurde.

Uf:  Ja, aber ich find, dass Medienkompetenz, ich weif3 nicht, deine Frage weif3 ich
nicht, aber ich hab eben tiberlegt, dass eigentlich die meisten Fiinftkldssler, die
von uns kommen schon ’'ne Art von Medienkompetenz erworben haben @(im
Laufe ihrer zehn Lebensjahre)@, die so vorprogrammiert ist, dass man die auch
nur ganz schwer noch umstrukturieren kann, die (.) die wissen ganz locker, wo
sie von, welche Seiten im Internet finden, von ihren Eltern (.) und, das, diese

Lf: L »Von
ihren Freunden wahrscheinlich*
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Uf: |—Ja, teilweise auch von ihren Eltern, das erzdihlen
die mir ja dann schon mal beim Spazierengehen auf dem Schulhof, woher sie
wissen, dass es das gibt, wenn ich Aufsicht hab und so (.) und der Papa guckt
die Seiten an und die Mama macht dies und so, und dann ist das schon so
vorgefestigt, dass man das Ganze nur als Unterhaltungsmedium noch nutzen
kann, dass wir da eigentlich auch nur ganz schwer noch gegen an konnen (.)
gegen diese Haltung, dass das nur Spafs ist (.) und Spiel ist

Yi: Mhm

Uf:  Weil die, wie gesagt, wie du gesagt hast, in der Grundschule, dass sie das nicht
mitgekriegt haben, weil das bei denen vorbeigegangen ist, weil das genau der-
Jenige ist, der das nicht begriffen hat, dass man das Internet sinnvoll nutzen
kann oder einen Computer fiir was anderes nutzen kann als zum Spielen

(Gruppe Sonne)

Unabhiingig davon, wie die Lehrkrifte Medienkompetenz inhaltlich definieren,
gibt Frau Ulmen zu bedenken, dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler
beim Eintritt in die Hauptschule bereits Kompetenzen fiir den Umgang mit
den Medien erworben haben, die im Sinne einer Programmierung so umfassend
inkorporiert wurden, dass sie sich kaum noch veridndern bzw. weiterentwickeln
lassen. So fanden die Schiilerinnen und Schiiler z. B. miihelos bestimmte
Internetseiten, die auch von ihren Eltern bzw. wie Frau Liinzen vermutet, auch
von ihren Freundinnen und/oder Freunden genutzt werden. Diese Praxen
dienten Frau Ulmen zufolge aber ausschlieBlich Unterhaltungszwecken, sodass
das Internet nur als Unterhaltungsmedium wahrgenommen wird. Diese Wahr-
nehmung ist von den Lehrkriften kaum zu durchbrechen bzw. zu veridndern.
Erschwerend kommt hinzu, dass die Hauptschiilerinnen und -schiiler bereits
in der Grundschule versdumt hitten im Zuge reflexiver Relationierungen zu
erkennen, dass man das Internet auch sinnvoll, d.h. fiir die Realisierung be-
stimmter Zwecke nutzen kann. Gleiches gelte auch fiir die Einsicht, dass man
am Computer nicht nur spielen kann. Erschwerend kommt hinzu, dass es den
Schiilerinnen und Schiilern aus der Sicht der Lehrkrifte aber offensichtlich
auch an den kognitiven und sozialen Voraussetzungen mangelt, um die schuli-
schen Lernprozesse mit einer ausreichenden Sinnhaftigkeit zu verbinden, um
sich erfolgreich daran zu beteiligen. Der weitere Verlauf der Gruppendiskussion
mit der Gruppe Sonne illustriert diese Schwierigkeiten sehr anschaulich.

Zf:  Ich wiirde sagen, sie miissten erst mal hospitieren, so 'ne Woche lang in ver-
schiedenen Fichern und wiirden dann merken, dass sie hier 'ne ganze Reihe
lernunwilliger Schiiler haben, oder auch Schiiler, die man iiberhaupt mit Bildung
nicht erreicht, und dann sagen sie zu denen mal, so und jetzt arbeiten wir an
dem Thema und du machst das und du machst das und du recherchierst im
Internet

YI: Mhm, aber

Zf: L Ist sehr utopisch

87



YI: Mhm

Zf: Muss ich sagen

Nm: Das ist die Grundsatzproblematik (.) die Voraussetzung, um mit dem Computer
zu arbeiten, sind ja durchaus umfassend und genau diese Voraussetzungen, Lern-
voraussetzungen, auch sozialer Art und anderer disziplinarischer Art sind bei
vielen Schiilern problematisch bis gar nicht vorhanden

Yl: Mhm
Nm: Das ist bei uns so, ja
YI: Mhm

Nm: Und, dhm, das hat natiirlich auch Konsequenzen dann letztendlich fiir die Nut-
zung mit dem Computer, im allgemeinen Unterricht sowieso

Zf: L Eben

Nm: denn, wie will man, wenn man da zehn Computer stehen hat, oder 15, man will
dann natiirlich da entsprechend auch immer wieder Hilfen geben, wenn da zehn
Schiiler sitzen, die froh sind, wenn sie den Knopf driicken konnen und wenn sie
in der Lage sind, halbwegs zuzuhdoren

Yi: Mhm

Nm: Wenn iiberhaupt (Gruppe Sonne)

Frau Ziegler scheint zu vermuten, dass die von Beginn der Gruppendiskussion
an stark defizitorientierte Auseinandersetzung der Lehrkréfte mit den Kompe-
tenzen und Orientierungen der Schiilerinnen und Schiiler fiir den Interviewer
nicht nachvollziehbar ist oder er diese u.U. fiir {ibertrieben oder gar falsch
hilt. Fiir eine gelingende Perspektiveniibernahme miisste der Interviewer daher
eigentlich zunichst einmal fiir eine Woche in den verschiedenen Féachern hospi-
tieren. Dann wiirde auch er erkennen, dass es an der Schule viele Schiilerinnen
und Schiiler gebe, die entweder ,,lernunwillig® oder aber mit ,,Bildung* nicht
zu erreichen seien. Die Lehrerin nimmt an dieser Stelle keine altersspezifische
Differenzierung vor. Zumindest fiir die &dlteren Schiilerinnen und Schiiler kann
vermutet werden, dass sie mit Prozessen milieuspezifischer Desintegration
konfrontiert sind. Aufgrund dieser mangelt es den Jugendlichen an den er-
forderlichen biografischen Orientierungen, um der arbeitsamen Nutzung der
digitalen Medien die erforderliche Sinnhaftigkeit zu verleihen und eine ent-
sprechende Handlungspraxis auszulosen (Bohnsack/Nohl 2001, Welling 2008a).
Mit dieser Erkldarung habe die Lehrerin Herrn Neumann zufolge die grund-
legenden Schwierigkeiten erfasst, die auch dem Handeln mit dem Computer
in der von den Lehrkréften gewiinschten Weise im Wege steht. Er spricht in
diesem Zusammenhang von fehlenden ,,sozialen [...] und disziplinarischen [...]
Lernvoraussetzungen®, die sich auch als Orientierungsschemata im Sinne von
an die Kinder und Jugendlichen herangetragenen Erwartungen deklinieren
lassen. Abermals wird der Computer nur als Arbeitsgerit gefasst und damit
auf eine Bedeutungszuschreibung reduziert, die sich als offensichtlich vielfach
nicht anschlussfihig an die biografischen Orientierungen der Kinder und
Jugendlichen erweist. Ein ,,Nicht-Wollen* wird vor diesem Hintergrund leicht
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als ein ,,Nicht-Konnen* interpretiert, wie die anschlieBende Elaborierung von
Herrn Neumann nahelegt, ohne ausschlieSen zu wollen, dass es an der Haupt-
schule Dellbach auch Schiilerinnen und Schiiler gibt, die iiber so eingeschrinkte
kognitive Kompetenzen verfiigen, dass sie wie, von dem Lehrer formuliert,
schon froh seien, wenn sie einen Knopf am Computer driicken und einiger-
malen zuhoren konnen. Es wire jedoch falsch, diese Ausfiihrungen quasi als
Bestitigung der hdufig pauschalisierenden Abwertung der Hauptschule und
ihrer Schiilerschaft zu werten. Gleichwohl nehmen wir sie als Hypothek, unser
Augenmerk im Rahmen der vorliegenden Untersuchung immer wieder auch
besonders auf jene Schiilerinnen und Schiiler zu richten, die aus unterschied-
lichen Griinden erhohten Unterstiitzungsbedarf haben, um von den Chancen
und Moglichkeiten, die das Handeln und Lernen mit Medien bietet, zu profi-
tieren.

In den Forderschulen arbeiten Schiilerinnen und Schiiler weitaus hédufiger
alleine an einem Computer als in den anderen Schularten (3,0 gegeniiber 2,0
im Mittelwert). Dies kann auf der einen Seite dem generell besseren Verhiltnis
von Schiilerinnen und Schiilern pro Computer in den Forderschulen zugerechnet
werden, kann aber auf der anderen Seite auch in unterrichtlichen Forder-
konzepten begriindet liegen. Auch die Kleingruppenarbeit und Konzepte fiir
Binnendifferenzierung bzw. Selbstlernen werden in Forderschulen hdufiger mit
digitalen Medien unterstiitzt als in anderen Schularten, wenngleich die Ab-
stande in den Mittelwerten mit etwa einem halben Punktwert hier nicht mehr
so deutlich ausfallen und Mittelwerte zwischen 1,8 und 2,5 in allen Schularten
generell auf eine sehr seltene Nutzung hinweisen (vgl. Abbildung 11).

Abbildung 11: Formen der Mediennutzung in Forderschulen
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3.2.3 Das schulische Medienhandeln im Kontext der
fiinf Lerntitigkeiten der Medienberatung NRW

Die Medienberatung NRW ist ein gemeinsames Angebot der beiden Land-
schaftsverbiande und unterstiitzt im Auftrag des Landes Nordrhein-Westfalen
und der Landschaftsverbinde Rheinland und Westfalen-Lippe in vielfiltiger
Weise die Medienintegration an den nordrhein-westfilischen Schulen (vgl.
Kapitel 4.2.1). Um erfolgreich lernen zu konnen, bendtigen die Schiilerinnen
und Schiiler laut der Medienberatung NRW anregungsreiche Lernumgebungen,
die auf aufeinander abgestimmten Lernmethoden, -mitteln und -rdumen basie-
ren. Medien spielen dabei als ,,selbstverstindliche Werkzeuge im alltiglichen
Unterricht* eine zentrale Rolle.” Dazu kommen abgestimmte fachliche Lern-
mittelkonzepte, auf deren Grundlage in den Schulen Inhalte so mit Methoden
und Medien verkniipft werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler systematisch
beim Aufbau von Lernkompetenzen unterstiitzt werden, sodass sie vor allem
ihre individuellen Lernprozesse erfolgreich selbststindig gestalten konnen (vgl.
Kapitel 7.1.2). Dabei sollen ihnen fiinf Lerntétigkeiten helfen, von denen die
Medienberatung NRW annimmt, dass sie die Schiilerinnen und Schiiler unter-
stiitzen, eine aktive, individuelle und eigenverantwortliche Umgangsweise mit
den verschiedenen Lerninhalten zu ermoglichen und dabei gleichzeitig inhalt-
liche und methodische Kompetenzen zu erwerben. Folgende Lerntitigkeiten
werden unterschieden: (1) Strukturieren, (2) Recherchieren, (3) Produzieren,
(4) Prisentieren und (5) Kooperieren. Diese Tétigkeiten sollen einen gezielten
Aufbau von Lernkompetenz fordern, der an vielen Stellen mit dem Erwerb
von Medienkompetenz einhergeht. Medienkompetenz leistet dabei einen un-
verzichtbaren Beitrag zum Erwerb von Lernkompetenzen. Weitere Basiskom-
petenzen wie Methoden-, Team- und Kommunikationskompetenz sollen durch
diese Lerntitigkeiten ebenso entwickelt werden (Vaupel/Missal 2007).

Eine Faktorenanalyse iiber die Variablen der Fragen zu den Medien- und
Unterrichtspraxen in der standardisierten Befragung hat Faktoren ergeben, deren
Interpretation sich teilweise auf die genannten Lerntitigkeiten abbilden I4sst,
allerdings laden hier z. B. die Fragen zu Kooperieren, Produzieren und Présen-
tieren gemeinsam auf einen Faktor, was auf einen relativ engen Zusammenhang
zwischen diesen Lerntétigkeiten hinweist. Trotzdem lésst sich ableiten, dass sich
die genannten Lerntdtigkeiten unterscheiden lassen und ihre Ausprigungen in
den Schulen unabhingig voneinander betrachtet werden konnen. Allerdings wur-
den in der standardisierten Befragung zwei weitere Faktoren errechnet, die
sich nur implizit in den Lerntdtigkeiten der Medienberatung wiederfinden, aber
fiir unsere Untersuchung von Relevanz sind. Unter Basiskompetenzen fassen
wir auch grundlegende Bedienkompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler

7 Vgl http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/lernenmitmedien
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benodtigen, um mit den digitalen Medien zu arbeiten. Im Sinne einer Quer-
schnittskompetenz sollten die Schiilerinnen und Schiiler aulerdem auch in der
Lage sein, ihr Medienhandeln in seinen unterschiedlichen Facetten zu reflek-
tieren. Diesen Aspekt greifen wir in Kapitel 3.2.5 dezidiert auf. Im Zentrum
des Modells stehen zwar die Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Auseinander-
setzung mit dem unterrichtlichen Medienhandeln muss aber auch das Medien-
handeln des Lehrpersonals mitberiicksichtigt werden (vgl. Abbildung 12).

Abbildung 12: Medienkompetenzfelder in Anlehnung an die 5 Lerntiitigkeiten der Medien-
beratung NRW
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Obwohl die meisten Schiilerinnen und Schiiler heutzutage schon im Grund-
schulalter vielfiltige Medienkompetenzen erwerben, kann nicht davon aus-
gegangen werden, dass alle mit Eintritt in die Sekundarstufe I iiber ausreichende
Kenntnisse verfiigen, um im Unterricht mit den digitalen Medien zu arbeiten.
Daher liegt es u. a. nahe, bedarfsweise die grundlegende Bedienung des Com-
puters mit den Schiilerinnen und Schiilern zu iiben oder Schreibiibungen am
Computer durchzufiihren, um das Medium insbesondere bei der Verarbeitung
groBerer Textmengen effektiv nutzen zu konnen. Das Einiiben und Wiederholen
bestimmter Praxen gehort aber auch jenseits der Medienaneignung zum festen
Repertoire vieler Lehrkréfte, gerade in den unteren Jahrgingen. Mit Lernpro-
grammen werden z. B. Vokabeln oder bestimmte Grammatikelemente wieder-
holt. Im Zuge der Umsetzung der informations- und kommunikationstechni-
schen Grundbildung in den letzten Jahrzehnten (vgl. Kapitel 1.2.1) lag ein
Schwerpunkt der unterrichtlichen Medienpraxen auf diesen Bereichen.
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Alle drei Praxen spielen im Unterricht von etwa der Hélfte der antworten-
den Lehrkrifte keine Rolle. Die grundlegende Bedienung des Computers wird
nur in fiinf Prozent der Fille regelméfig bzw. in zwolf Prozent der Fille
gelegentlich geiibt. Gut ein Drittel der Lehrkréfte macht dies jedoch nur selten
(14 Prozent) bzw. sehr selten (22 Prozent). Die grundlegende Bedienung des
Computers wird in vielen Schulen aus der Historie heraus auch in speziellen
Féchern (z. B. informationstechnische Grundbildung) und AGs erlernt, sodass
dies nicht zwingend von allen Lehrkriften in ihrem Unterricht erwartet wird.
Schreibiibungen am Computer werden allerdings auch nur in zwolf Prozent
der Fille regelmdBig (5 Prozent) bis gelegentlich (7 Prozent) durchgefiihrt.
Auffillig ist, dass die Bedienkompetenzen seltener in den Kernfdchern getibt
und erprobt werden. Dies spricht eher fiir dezidierte Unterrichtseinheiten, um
die Grundfertigkeiten zu erwerben. Der Anteil der Lehrkrifte, die entspre-
chende Ubungen noch selten (13 Prozent) bis sehr selten (17 Prozent) einsetzen,
ist mit zusammen weniger als einem Drittel auch gering, 58 Prozent der Lehr-
krifte setzen diese Moglichkeit gar nicht ein. Die Arbeit mit Lernprogrammen
verlduft nahezu analog: Nur 14 Prozent der Lehrkrifte machen dies regelméBig
(6 Prozent) oder gelegentlich (8 Prozent) und ein Drittel selten (13 Prozent)
oder sehr selten (20 Prozent), 54 Prozent der Lehrkrifte lassen Schiilerinnen
und Schiiler nicht mit Lernprogrammen arbeiten (vgl. Abbildung 13).

Abbildung 13: Einiiben grundlegender Bedienpraxen
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Unterschiede zwischen den Schularten sind, mit Ausnahme der Forder-
zentren (s.u.), kaum auszumachen. Differenzen in den unterschiedlichen Dienst-
altersstufen lassen sich ebenfalls nicht generalisieren, lediglich die Referendarin-
nen und Referendare setzen diese Praxen geringfiigig seltener ein. Unterschiede
zwischen Lehrerinnen und Lehrern bestehen nicht.
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Neben dem Einiiben grundlegender Bedienkompetenzen werden die digita-
len Medien an allen Fallstudienschulen von einzelnen Lehrkriften, insbesondere
in den unteren Jahrgiingen, auch zum Uben und Wiederholen bestimmter
Themen eingesetzt. Das gilt besonders fiir das Lernen von Vokabeln in den
Fremdsprachen. Dazu kommen sowohl von den Schulbuchverlagen zur Ver-
fiigung gestellte Lernprogramme als auch verschiedene Onlineangebote zum
Einsatz. In diesem Zusammenhang ist auch auf das Angebot eFit-NRW zu
verweisen, das vom Land Nordrhein-Westfalen in Zusammenarbeit mit zwei
Schulbuchverlagen angeboten wird und in dessen Rahmen Forderangebote mit
digitalen Lernmedien erprobt werden konnen, die auch als Lernprogramme
angelegt sind (vgl. auch Kapitel 3.1.3). Teilweise enthalten die Schulbiicher
entweder Hinweise auf Onlineangebote zum vertiefenden Uben einzelner Lern-
inhalte oder entsprechende Softwareprogramme, die den Biichern auf CD-
ROMs beiliegen. Von den Lehrkriften, die solche Programme nutzen, werden
aufgrund ihres positiven Rationalisierungseffekts besonders automatische Riick-
meldesysteme geschitzt, die den Schiilerinnen und Schiilern nach Beenden
einer Aufgabe sofort signalisieren, welche Fehler sie gemacht haben und den
Lehrkriften die Korrektur solcher Arbeitsblitter erspart.

Am haufigsten kommen bei den Lehrkriften in den Forderschulen Basis-
praxen der Mediennutzung zum FEinsatz, die dann auch o6fters eingesetzt werden
als in den anderen Schularten. Dies betrifft zum einen den Einsatz von Lern-
programmen, die in Forderschulen mit einem Mittelwert von 2,8 zumindest
selten zum Einsatz kommen, wihrend in den anderen Schularten ein Mittelwert
von 1,9 auf eine deutlich schwichere Nutzung dieser Moglichkeit hindeutet
(vgl. Abbildung 14). Die grundlegende Bedienung der Computertechnik wird
in Forderschulen (2,8) auch deutlich hdufiger eingeiibt als in den anderen
Schularten (2,1). Gleiches gilt fiir die Durchfiihrung von Schreibiibungen am
Computer (2,6 in Forderschulen gegeniiber 1,8 in den anderen Schularten).

Abbildung 14: Verbreitete Praxen der Mediennutzung in Forderschulen
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Strukturieren

Die Fihigkeit zum Strukturieren legt laut der Medienberatung NRW die metho-
dische und handwerkliche Grundlage fiir selbstorganisiertes Lernen. Angespro-
chen sind die Fihigkeiten, ein zu bearbeitendes Themenfeld zu strukturieren,
Fragestellungen zu entwickeln und adédquate Arbeitsschritte zu planen, um
diese zu beantworten. Dabei sollen die Schiilerinnen und Schiiler auch die
Chance erhalten, an ihr Vorwissen anzukniipfen und eigene Ideen zur Bearbei-
tung eines Themas einzubringen. Unterschiedliche Medien wie Metaplaner
oder Folien, aber auch Standard- und Spezialsoftware (z.B. Mindmap-Pro-
gramme), liefern die mediale Grundlage fiir die enge Einbeziehung der Lernen-
den in die Planung der Lernprozesse.

Zumindest in der 5. und 6. Klasse spielt der Einsatz des Computers durch
die Schiilerinnen und Schiiler zum Strukturieren ihrer Arbeit nur eine sehr
geringe Rolle. Fast zwei Drittel der Lehrkrifte (60 Prozent) lidsst die Schiile-
rinnen und Schiiler den Computer nicht zum Strukturieren ihrer Arbeiten
einsetzen und nahezu ein Viertel (19 Prozent) macht von dieser Moglichkeit
nur sehr selten Gebrauch. Entsprechend nutzen nur knapp zehn Prozent der
Lehrkrifte diese Moglichkeit mindestens gelegentlich (5 Prozent regelmifig).
Unterschiede zwischen den Schulformen und in der Soziodemografie der Lehr-
krifte sind kaum auszumachen. Unabhingig davon stimmen mehr als die
Hilfte der Lehrkrifte mindestens tendenziell der Aussage zu, dass die digitalen
Medien den Schiilerinnen und Schiilern ein gutes Werkzeug an die Hand geben,
um ihre Arbeit besser zu strukturieren (55 Prozent). Im Gegensatz dazu stimmt
rund ein Drittel (33 Prozent) der Lehrkrifte dieser Aussage nicht zu. Die
Diskrepanz zwischen den Antworten auf beide Fragen deutet darauf hin, dass
der Einsatz der digitalen Medien zum Strukturieren der eigenen Arbeit in der
5. und 6. Klasse eine nachgeordnete Rolle spielt.

Die Untersuchungen an den Fallstudienschulen geben keine Hinweise darauf,
inwieweit (digitale) Medien von den Schiilerinnen und Schiilern zum Struktu-
rieren ihrer eigenen Arbeit eingesetzt werden. Verschiedentlich weisen aber
die Lehrkrifte darauf hin, dass es insbesondere beim Einsatz des Internets fiir
Recherchezwecke notwendig ist, die Mediennutzung der Schiilerinnen und
Schiiler in vorstrukturierte Bahnen zu lenken, damit diese Lerntétigkeit gelingt.
Insofern erhilt die Praxis des Strukturierens eine zusitzliche Féarbung.

Recherchieren

Um die iiber das Internet zugédnglichen umfangreichen Wissensangebote fiir
Schule, Studium oder Beruf fiir sich nutzen zu konnen, miissen die Schiilerin-
nen und Schiiler laut der Medienberatung NRW in der Schule lernen, Quellen
richtig auszuwihlen und zu bewerten. Damit einher geht eine leichte Verschie-
bung der Aufgaben der Lehrkrifte. Statt didaktisiertes Material zu erstellen,
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sollen sie vermehrt mediale Lernumgebungen bereitstellen und gestalten und
Recherchetechniken vermitteln, die zu deren ErschlieBung bendtigt werden.

Das Recherchieren ihrer Schiilerinnen und Schiiler im Internet gehort bei
den Lehrkriften zu den hidufigen Medienpraxen in der 5. und 6. Klasse, un-
abhingig davon, ob frei zu einem vorgegebenen Thema oder auf Basis einer
Vorgabe (z. B. Linkliste) gearbeitet wird. Fiinf Prozent der Lehrkrifte nutzen
diese Moglichkeit regelmifig. Deutlich mehr Lehrkrifte lassen ihre Schiile-
rinnen und Schiiler zumindest gelegentlich frei (17 Prozent) oder geleitet
(16 Prozent) recherchieren. Fast ein Drittel der Lehrkrifte nutzt diese Moglich-
keit selten (31 Prozent frei und 27 Prozent geleitet) und ein Viertel sehr selten
(jeweils 24 Prozent). Immerhin etwa ein Viertel der Lehrkréfte setzt zumindest
in der 5. und 6. Klasse keine Internetrecherchen im Unterricht ein (vgl. Abbil-
dung 15). Unterschiede zwischen den Schulformen sowie Geschlecht und
Dienstalter der Lehrkrifte sind im Vergleich der Mittelwerte fiir das Recher-
chieren praktisch nicht vorhanden.

Abbildung 15: Recherchieren im Unterricht
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Erwartungsgemél gibt es einen engen statistischen Zusammenhang zwischen
den Formen der Recherche, unabhingig vom Unterrichtsfach. Lehrkrifte, die
Recherchen als Lerntitigkeit beriicksichtigen, geben Themen vor und lassen
die Schiilerinnen und Schiiler frei arbeiten.

Auch in den Fallstudienschulen werden die digitalen Medien fiir Recherche-
zwecke eingesetzt. Zwar verzichten einige der Lehrkrifte in den Klassen 5
und 6 auf diese Praxis, insgesamt gehort die Internetrecherche dort aber zum
Regelrepertoire der eingesetzten Arbeitspraxen. Herr Ehlers vom Sonnen-
gymnasium berichtet in diesem Kontext, dass die Eltern an einen seiner Kolle-
gen mit dem expliziten Wunsch herangetreten seien, im Rahmen von Haus-
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aufgaben und auch in der Schule Recherchen nur auf der Basis von Inhalten
durchzufiihren, die von den Lehrkréften vorher iiberpriift und mit entsprechen-
den Aufgaben und Bearbeitungshinweisen verbunden wurden. Denn ansonsten
wiren die Kinder mit der Durchfiihrung von Recherchen schlichtweg {iiber-
fordert. Unabhiéngig davon duBern die Lehrkrifte in allen Gruppen eine jahr-
gangsunabhingige erhebliche Kritik an den Recherchekompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler. Einzelne beherrschen demnach diese Praxis zwar adédquat,
viele beschrinken ihre Recherchen aber auf sehr wenige Quellen, geben sich
mit den erstbesten Ergebnissen zufrieden, iibernehmen diese regelméfig un-
kritisch, uniiberpriift sowie hdufig auch unverstanden fiir die Weiterarbeit.

Neben Suchmaschinen spielt die Online-Enzyklopéddie Wikipedia im Rah-
men der Informationsrecherche eine zentrale Rolle (vgl. auch Kapitel 3.2.4).
Da es die deutsche Wikipedia erst seit 2002 gibt, ist es sehr bemerkenswert,
dass sich dieses Medium in relativ kurzer Zeit soweit im Unterrichtsbetrieb
etabliert hat, dass fast 40 Prozent der Lehrkréfte tiber die verschiedenen Jahr-
ginge hinweg angeben, Inhalte, die dort publiziert wurden, mindestens gelegent-
lich in ihrem Unterricht zu thematisieren. Dem folgenden Ausschnitt aus der
Diskussion mit der Gruppe Berg nach zu schlieBen, gehort das Bonifatius-
Gymnasium zu den Schulen, an denen Inhalte aus Wikipedia regelmiflig Thema
im Unterricht sind. Gleichzeitig werden anhand der Sequenz auch Probleme
der Schiilerrecherche deutlich, die ebenso fiir die Nutzung anderer Quellen
relevant sind.

Ff: Also die Schiiler nutzen das immer (.)

Am: LJa

Ef:  Das ist die erste Anlaufstelle, glaub ich

Cf: LAlso vor allen Dingen, ja, wiird ich auch
sagen (.) also, erst mal als Einstieg, damit ich mal so eben kurz weifs worum
geht es

Ff: LJa

Cf:  und dann gut, also, wie gesagt, natiirlich mit Vorbehalt, immer ist es ja nicht
exakt, aber immerhin, die geben dann gute Links, wo man weitermachen kann
und dafiir finde ich auch, bei meinen Schiilern, selbst ich personlich guck schon
mal, was da

Am: LJa ja

Ff: Lich informier mich da auch mal, aber ich finde, man, was man
immer aufpassen muss, ist, Schiiler glauben, das ist dann auch wirklich das non
plus ultra und das stimmt

Cf: LJa, ganz genau, deshalb sag ich, man muss das ein bisschen

Ff: was bei Wikipedia steht, und dass man ihnen da mal klarmachen muss dann
auch, dh, dass da nicht alles so kontrolliert ist

Cf: LJa, das kritisch sehen
Ff:  und dass da auch mal, ih
Dm: L Am besten sind auch immer schine Gegenbeispiele
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Ff: Genau, dass man auch mal was hinterfragen muss, das muss man denen, also
fiir die ist Wikipedia einfach ein digitales Lexikon und

Cf: |—Ja, wie ‘ne Bibel

Bf:  Ja

Ff: Was da drinsteht, das stimmt auch, also das hinterfragen die in keiner Form

Bf: Sobald man Recherche aufgibt, kommen die mit Wikipedia-Artikeln

Cf: LJa, ja ja

Ff:  Ist erste Anlaufadresse

Ef:  Also, ich verbiete das auch manchmal, dann miissen die auf3erhalb von Wikipedia
suchen

Am: L Wobei man Ja

Ef:  damit die zum Beispiel in SoWi, dass die da nicht einfach mal, wir haben da die
Bundeszentrale fiir politische Bildung, die hat perfekte Suchfunktionen, super
Lexika und dann gucken die da bei Wikipedia nach, also da

Bf: I-Jaja, sicher, das ist
natiirlich dann

Am: L Wobei Jja der Vergleich mit den Fehlern Wikipedia und Encyclopedia
Britannica war ja, dass Wikipedia da besser abschneidet, ne

Dm: Mhm, stimmt

Am: Sind weniger Fehler bei Wikipedia, also falsche Informationen als bei der
Encyclopedia Britannica, also von daher muss man da ja auch immer ein biss-
chen gucken, was man da sucht (Gruppe Berg)

Auf die Relevanz von Wikipedia in ihrem Unterricht angesprochen, erwidern
die Lehrkrifte nahezu einstimmig, dass die Online-Enzyklopédie sehr hiufig

~immer) von den Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt werde, sodass die
Nutzung ein etablierter Bestandteil ihrer Medienpraxis ist. Im Fortgang der
Ausfiihrungen wird deutlich, dass Wikipedia hiufig den Ausgangspunkt einer
Recherche bildet, um sich einen schnellen Uberblick iiber den zu bearbeitenden
Gegenstand zu verschaffen. Frau Conrad elaboriert die Ausfiithrungen auf der
Grundlage eigener Erfahrungen als gelegentlicher Nutzerin dahingehend weiter,
dass ein Wikipedia-Artikel auch qualitativ hochwertige Hinweise auf weitere
Internetinformationen zu dem behandelten Thema enthalte, um die Recherche
fortzufiihren. Selbstverstdndlich miisse man dabei auch Vorbehalte haben, da
die gefundenen Informationen nicht immer ,,exakt™ seien, d. h. die vorgehaltenen
Texte sind nicht genau bzw. prézise. Frau Friedrich nutzt Wikipedia ebenfalls,
um sich zu einzelnen Themen zu informieren und argumentiert ansonsten ganz
dhnlich wie Frau Conrad. Gleichzeitig miisse man aber kontinuierlich acht-
geben, da die Schiilerinnen und Schiiler davon ausgingen, dass Wikipedia die
beste und nicht mehr verbesserbare Informationsquelle (,,Nonplusultra®) mit
allgemeinem Giiltigkeitsanspruch sei. Daher sei man als Lehrkraft verpflichtet,
den Schiilerinnen und Schiilern zu verdeutlichen, dass keine Instanz die Wertig-
keit und Richtigkeit der Informationen vollstindig iiberpriift, die bei Wikipedia
veroffentlicht werden. Frau Conrad verifiziert die Elaboration von Frau
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Friedrich und folgert daraus die Notwendigkeit, die in der Online-Enzyklopidie
veroffentlichten Informationen kritisch zu betrachten, d. h., deren Richtigkeit
streng priifend zu evaluieren. Am besten sei es laut Herrn Doring, in diesem
Kontext mit schonen Gegenbeispielen zu arbeiten, d. h. ausgewihlte und sehr
anschauliche Beispiele aus Wikipedia heranzuziehen, anhand derer sich demon-
strieren lidsst, dass man auch dort auf falsche oder fehlerhafte Informationen
stoBt. Frau Friedrich fahrt fort, dass man als Lehrkraft auerdem verpflichtet
sei, den Schiilerinnen und Schiilern zu verdeutlichen, dass sie die Ergebnisse
ihrer Recherchen bedarfsweise hinterfragen miissen, d.h. kritisch bewerten.
Dem ist aber offensichtlich nicht so, und stattdessen habe Wikipedia fiir die
Schiilerinnen und Schiiler schlichtweg den Status eines digitalen Lexikons,
sodass man das Medium in gleicher Weise einsetzen kann wie ein traditionelles,
gedrucktes Nachschlagewerk. Frau Conrad geht mit ihrer Feststellung, dass
Wikipedia fiir die Schiilerinnen und Schiiler wie eine Bibel sei, noch einen
Schritt weiter und attestiert der Enzyklopddie den Status einer Quelle mit
unzweifelhaftem Wahrheitsgehalt, die im iibertragenen Sinne fiir Recherchen
normativen Charakter hat.

Manche Lehrkrifte wie z. B. Frau Ehlermann untersagen ihren Schiilerinnen
und Schiilern gelegentlich auch die Nutzung von Wikipedia im Zuge auf-
gegebener Recherchen. Das geschieht u. a. mit der Absicht, die Aufmerksam-
keit der Schiilerinnen und Schiiler auf andere Angebote zu lenken, die sie fiir
den unterrichtlichen Einsatz sehr geeignet bzw. im Sinne eines positiven Gegen-
horizonts fiir die bessere Alternative gegeniiber der Nutzung von Wikipedia
halten. Dazu gehort auch die Bundeszentrale fiir politische Bildung (BPB), auf
deren Internetseiten man ,,perfekte Suchfunktionen [und] super Lexika™ findet,
die die Lehrerin im Sozialwissenschaftsunterricht einsetzt. Die von der BPB
angebotenen Suchfunktionen sind demnach vollkommen und vollendet und
i.d. S. nicht weiter verbesserbar. Ahnliches gilt fiir ihre Lexika, die von be-
sonderer Qualitdt und (im Vergleich zu dhnlichen Online-Angeboten) iiber-
durchschnittlich sind. Aufgrund dieser Einschitzung ist es fiir die Lehrerin
umso unverstindlicher, dass die Schiilerinnen und Schiiler trotzdem die Arbeit
mit Wikipedia gegentiber solchen Angeboten bevorzugen, sodass sich an dieser
Stelle auch eine erhebliche intergenerationelle Diskrepanz auftut. Mit dem
Hinweis, dass bei einem Vergleich ausgewihlter Themen bei Wikipedia weniger
Fehler gefunden wurden als in der Encyclopedia Britannica relativiert Herr
Ahlers die Aussage seiner Kollegin. Es existieren demnach keine allgemeinen
Giiltigkeitskriterien fiir die Wahl bestimmter Informationsquellen und auch
die Lehrkrifte sind von Fall zu Fall gezwungen, verschiedene Quellen gegen-
einander abzuwigen, um die jeweils beste Auswahl zu treffen. An dieser Stelle
wird der Prozesscharakter der unterrichtlichen Integration des Internets in den
Lern- und Lehrprozess und die damit einhergehenden Fragen und Probleme,
die auf eine adidquate Losung warten, gut deutlich. Das zeigt sich auch anhand
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der Gruppe Blume, wo die Lehrkrifte ausfiihrlich die mit der Internetrecherche
einhergehenden Diskrepanzen thematisieren. Frau Bellenbach beklagt beispiels-
weise, dass sich zwar bis zum Erreichen der 7. Klasse die Kompetenzunter-
schiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in puncto Computerbedienung
weitgehend nivelliert hitten. Die identifizierten Schwierigkeiten erwiesen sich
bei der Internetrecherche aber als bestidndig und selbst die Schiilerinnen und
Schiiler in der 13. Klasse beschrinkten die Auswahl von Rechercheergebnissen
nach wie vor auf die ersten gefundenen Seiten.

Bf:  Es werden immer noch die ersten Seiten angeguckt (.) also, das find ich auch
sehr schwierig, man versucht, denen das beizubringen, aber: man darf ja auch
nicht vergessen, dass dh, meine Generation und alle vor mir, wir haben uns das
ja auch alles nur selber angeeignet, wie wir mit dem Internet zurechtkommen
und die Eltern erwarten aber auch immer von uns, dass wir entweder den Kindern
Links an die Hand geben oder (.) mit denen lernen, wo man denn hinguckt, also
da fand ich es manchmal auch hilfreich, wenn man da vielleicht doch auch noch
mal das ein (.) die ein oder andere Idee

Am: Lich meinte so
Bf:  mit an die Hand kriegt
Am: LJa (Gruppe Blume)

Den beschriebenen Zustand empfindet die Lehrerin als ,,sehr schwierig®, d. h.
die Situation ist duflerst kompliziert und schwer zu behandeln. Erschwerend
kommt hinzu, dass sich alle Angehorigen ihrer Generation sowie die dlteren
Kolleginnen und Kollegen ihre Féihigkeiten der Internetnutzung autodidaktisch
angeeignet haben. Sie miissen somit auf Grundlage von Kompetenzen handeln,
die sie nicht im Rahmen ihrer Aus- und Fortbildung erworben haben und denen
es damit scheinbar an einer professionellen Legitimation fehlt. Gleichzeitig
formulieren die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler neben den genannten
Schwierigkeiten zusitzlich erhebliche Anforderungen an die Lehrkréfte beziig-
lich der Vorbereitung und Durchfiihrung von Recherchen, sodass es oftmals
hilfreich wire, wenn die Lehrkrifte mehr Unterstiitzung im Rahmen ihrer
Aus- und Fortbildung erhielten, um diese Aufgaben erfolgreich(er) zu meistern.
Herr Albert greift die Elaboration seiner Kollegin auf und trdgt sie mit der
Feststellung, dass die Internetrecherche den Beruf der Lehrkraft radikal ver-
andert, auf eine weitere Ebene. Diese reicht noch iiber die mangelhafte Legi-
timation des Lehrerwissens hinaus, da sie berufsbiografischen Orientierun-
gen als zentralem Fixpunkt des Lehrerhandels zumindest teilweise in Frage
stellt.

Am: Ich mein, dieses, diese Internetrecherche als Tool, die verindert ja auch tiber-
haupt diesen ganzen Beruf von uns ganz extrem, weil dieses, was friiher diese
Referate, das ist ja dadurch unheimlich viel schwieriger geworden, weil die
Schiiler ja dann teilweise mit ihren 20 Seiten Wikipedia da auflaufen

Bf: Lee
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Am: und kein Wort verstehen von dem, was sie da vortragen

Bf: LJa, das ist richtig
m: L Mhm
Df: I—Mhm, mhm

Am: also diese Informationstfiille, das, also das hilft mir ja auch gar nicht weiter,
deshalb mach ich das jetzt (.) guckt mal im Internet oder recherchiert mal oder
so, und dann kommen die mit was an, was sie nicht verstehen und wo dann
wirklich auch Dreizehner irgendwas vorlesen, was sie tiberhaupt nicht verstanden
haben

Bf: L, Ja

Am: was glaub ich, in dem Moment, wo man das wie wir friiher in 'nem Buch, einfach
nicht, nicht so passiert dadurch, dass irgendwie diese ausgearbeiteten Referate,
oder ein Wikipedia-Artikel ist ja auch nichts anderes, vorgestellt werden und
dann die Schiiler was prdsentieren, was keinen Sinn macht und was sie selber
nicht verstehen

Fm: Friiher konnten sie ja nicht abschreiben, @(weil sie’s nicht verstanden ha-

ben)@
Bf: Lene
Cm: Lep)@
Am: Ja, und dann hab ich die schweren Worter weggelassen
m: Le)@

Df: Wenigstens das

Am: wenn ich was abgeschrieben habe und dann hab ich wenigstens verstanden,
worum’s ging

Bf: L Konnte ich es wenigstens aussprechen, was @(ich da)@ vorlese
@(.)@

Am:  LJa (Gruppe Blume)

Recherchen sind u.a. ein wichtiger Arbeitsschritt bei der Erarbeitung von
Referaten. Die Arbeit mit Referaten habe sich aber extrem verkompliziert, da
die Schiilerinnen und Schiiler teilweise sehr umfangreiche Arbeiten présentie-
ren, die vollstindig auf Informationen aus Wikipedia basieren. Das habe zur
Folge, dass sogar die Schiilerinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe
(,,Dreizehner*) nichts von dem verstiinden, was sie vortragen, sodass die intel-
lektuelle Erfassung der Zusammenhinge, in denen die thematisierten Sach-
verhalte stehen, nicht mehr erfolgt und durch eine willkiirlich anmutende
Aneinanderreihung von Informationen ersetzt wird. Obgleich schwer vorstell-
bar ist, dass Schiilerinnen oder Schiiler in der 13. Klasse ein Referat halten,
ohne irgendetwas von dem zu verstehen, was sie bearbeitet haben, bleibt fest-
zuhalten, dass die etablierte bzw. traditionelle Form der Arbeit mit Referaten
nicht mehr funktioniert bzw. ihren Zweck eingebiifit hat. In letzter Konsequenz
erweist sich die Arbeit mit dem Internet im skizzierten Kontext fiir den Unter-
richt als wert- bzw. nutzlos und kontraproduktiv. Zugleich wird deutlich, dass
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ebendiese erwarteten Fertigkeiten bereits friihzeitig in der Schullaufbahn gelegt
werden miissen.

Die bereits angesprochene traditionelle Erarbeitung von Referaten basiert
primir auf der Arbeit mit Biichern und ist den Lehrkriften aus ihrer eigenen
Schulzeit vertraut. Sie bildet einen positiven Gegenhorizont zur beschriebenen
Nutzung des Internets. Im Prinzip kann man aber auch mit Biichern analog
zu Wikipedia arbeiten, indem man Textpassagen abschreibt und neu zusammen-
fiigt. Gleichwohl ldsst sich am Computer per ,,Copy und Paste ein Vielfaches
von Informationen mit viel weniger Zeitaufwand auswiéhlen und neu arrangie-
ren, als beim héndischen Abschreiben. Aufgrund des erforderlichen Aufwands
liegt demnach bei dieser Form der Arbeit der Schritt der Textreduktion, der
einhergeht mit der zumindest teilweisen Neuformulierung des bearbeiteten
Textes, wesentlich nidher als bei der Nutzung des Internets. In dhnlicher Weise
hat auch Herr Albert als Schiiler gearbeitet und bei der Erstellung von Referaten
die ,,schweren Worter weggelassen®. Da das schlichte Streichen unverstind-
licher Begriffe eines wiederzugebenden Textes kaum moglich ist, da es den
Text seiner Sinnhaftigkeit berauben wiirde, ist davon auszugehen, dass dieser
Prozess mit einer Reformulierung mindestens der so bearbeiteten Sequenzen
einhergeht. AuBlerdem vermutet Herr Albert, dass ein kausaler Zusammenhang
zwischen dem Abschreiben und Verstehen eines Textes bestand, oder aber dass
man, wie Frau Bellenbach differenzierend zu bedenken gibt, zumindest alle
Begriffe, die Teil des eigenen Referats waren, richtig aussprechen konnte. Die
verschiedenen Einschrinkungen relativieren den Mehrwert der Praxis des hén-
dischen Abschreibens gegeniiber der Arbeit mit dem Internet deutlich. Gleich-
wohl reicht die tendenziell tiberhohte Wahrnehmung der tradierten Praxis, um
sie als positiven Gegenhorizont gegeniiber dem Handeln mit den digitalen
Medien zu etablieren. Unabhingig davon wird an dieser Sequenz auch die
nach wie vor hohe Relevanz der Materialitit der Handlungs- bzw. Lernpraxis
deutlich.

Kooperieren mit digitalen Medien

Kooperatives Lernen ist laut der Medienberatung NRW immer dann besonders
effektiv, wenn damit intensive Austauschprozesse zwischen den Lernenden
verbunden sind. Wie in Kapitel 1.1 dargestellt, eignen sich digitale Medien
prinzipiell gut, um kooperatives und kollaboratives Lernen zu unterstiitzen.
Dabei konnen ganz unterschiedliche Medien zum Einsatz kommen, angefangen
beim traditionellen Lernplakat bis hin zu Lern-Management-Systemen. Im
Unterricht kann das kooperative Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler u. a.
im Rahmen der Kleingruppenarbeit gefordert werden. Die Halfte der Lehrkrifte
lasst in ihrem Unterricht der 5. und 6. Klasse zumindest keine Schiilergruppen
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mit digitalen Medien arbeiten. Vier Prozent nutzen dagegen diese Moglichkeit
regelmifig und sieben Prozent zumindest gelegentlich. In den restlichen Fillen
kommt dies eher selten (16 Prozent) oder nur sehr selten (22 Prozent) vor.
Damit spielt zumindest am Anfang der Sekundarstufe I die Kleingruppenarbeit
mit digitalen Medien in der Schule nur eine sehr geringe Rolle. Dies ist sicher-
lich auch darauf zuriickzufiihren, dass die Gruppenarbeit als solche noch nicht
selbstverstindliches Element der Unterrichtsentwicklung ist. Geringfiigig haufi-
ger kooperieren Kleingruppen in der 5. und 6. Klasse au3erhalb des Unterrichts
bei der Bearbeitung von Arbeitsauftrigen mit Hilfe digitaler Medien. Wenn-
gleich dies auch nur bei drei Prozent der Lehrkrifte regelméfig vorkommt,
initiieren immerhin neun Prozent der Lehrkrifte diese Praxis gelegentlich.
Auch in diesem Fall ist jedoch unter den nutzenden Lehrkriften die Gruppe,
die diese Moglichkeiten selten oder sehr selten nutzt, mit 44 Prozent am grofiten
(vgl. Abbildung 16).

Abbildung 16: Kollektives Arbeiten mit digitalen Medien

Kleingruppen arbeiten im
Unterricht mit digitalen [4 [ 16 | 22 | 50
Medien (n=703)

Kleingruppen kooperieren
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digitalen Medien (n=709)
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regelmiBig (mindestens mehrmals pro Woche)
gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
selten (maximal einmal pro Monat)

sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)

gar nicht
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Die Unterschiede zwischen den Schulformen fallen nur gering aus (maximal
0,6 Punkte im Mittelwert). Die Kleingruppenarbeit aullerhalb des Unterrichts
kommt bei Lehrkriften an den Gymnasien im Mittelwert etwas hédufiger und
in den Hauptschulen seltener vor als in den anderen Schulformen. Unterschiede,
die aus dem Geschlecht oder dem Dienstalter der antwortenden Lehrkrifte
herriihren, sind nicht zu beobachten.

Auch in den Fallstudienschulen kommen kooperative Arbeitsformen im
Unterricht zum Einsatz. Am Sonnengymnasium gehort die Gruppenarbeit laut
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Herrn Ehlers zum festen Bestandteil des Unterrichts in der 5. Klasse. Er weist
auferdem darauf hin, dass man von den Lehrkriften generell erwarte, dass
sie die digitalen Medien auch zur Forderung des kooperativen Lernens ein-
setzen. Das sei aber ,,unglaublich schwierig zu leisten®, d.h. die handlungs-
praktische Umsetzung dieser Forderung erweist sich als d@uflerst kompliziert.
Gleichzeitig gebe es aber ,,so gut wie gar keine Anleitung®, sodass es an
geeigneter Unterstlitzung mangelt, um diese Forderung im Rahmen der Arbeits-
praxis umzusetzen. Auch an den anderen Schulen berichten einzelne Lehrkrifte,
dass ihre Schiilerinnen und Schiiler auch in Gruppen im Unterricht mit digitalen
Medien arbeiten, thematisieren diese Arbeitsform aber nicht weiter.

Medien gestalten und produzieren

Streng genommen produzieren Schiilerinnen und Schiiler stindig Medien in
der Schule. Sie schreiben Texte, fertigen Referate an, miissen etwas zeichnen
oder malen (z. B. Tabellen, Grafiken oder Schaubilder), prisentieren die Ergeb-
nisse ihrer Arbeit mit Lernplakaten oder mit Hilfe von Présentationssoftware,
um nur einige Beispiele zu nennen. Laut der Medienberatung NRW sollen sie
wihrend ihrer Schulzeit aber z. B. auch lernen, Audio- und Videobeitrige zu
erstellen. Man sollte meinen, dass die Bedingungen dafiir ideal sind, besitzen
doch die meisten Schiilerinnen und Schiiler ein Mobiltelefon mit integrierter
Kamera. An den meisten Schulen lassen sich diese Voraussetzungen aber nicht
nutzen, da die Nutzung von Mobiltelefonen verboten ist. An einigen der Fall-
studienschulen erstellen Schiilerinnen oder Schiiler auch sehr selten eigene
Filme. Im Zusammenhang mit der Medienproduktion stellt sich aber auch die
Frage, tiber welche Kompetenzen die Lehrkrifte verfiigen sollen, um Medien-
produktionsprozesse zu unterstiitzen und auf welchem Niveau dabei gehandelt
werden soll. Auch die Ergebnisse der standardisierten Befragung deuten darauf
hin, dass die Produktion von Medien durch die Schiilerinnen und Schiiler (z. B.
in Form von Internetseiten, Filmen, Radiobeitrdgen oder Fotogeschichten) zu
den schwicher ausgeprigten Medienpraxen gehort. Fast zwei Drittel der Lehr-
krifte setzen sie iiberhaupt nicht in ihrem Unterricht ein. Von denen, die sie
nutzen, tun dies vier Prozent regelmifig bzw. fiinf Prozent gelegentlich. Sechs
Prozent der Lehrkréfte lassen Schiilerinnen und Schiiler noch selten Medien-
produkte erstellen und 21 Prozent tun dies sehr selten (vgl. Abbildung 17).
Dies muss allerdings in Abhingigkeit des Fachs gesehen werden. So wird die
Praxis erwartungsgemif3 von Kunstlehrkriften deutlich hiufiger genannt, auch
wenn die Fallzahlen keinen signifikanten Unterschied berechnen lassen.
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Abbildung 17: Produktion digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler
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Die Unterschiede zwischen den Schulformen sind gering. Die meisten Lehr-
krifte, die ihre Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien produzieren lassen,
finden sich an den Gymnasien. Fast die Hilfte der Lehrkrifte nutzt diese
Moglichkeit tiberhaupt, wenngleich hier auch die seltene (9 Prozent) und sehr
seltene (28 Prozent) Nutzung eindeutig vorherrscht. Unterschiede zwischen
Lehrerinnen und Lehrern sowie innerhalb der Dienstaltersgruppen lassen sich
nicht ausmachen.

Prdsentieren und Visualisieren mit digitalen Medien

Die digitalen Medien erdffnen den Schiilerinnen und Schiilern sowie den Lehr-
kriften vielfiltige und neue Moglichkeiten Inhalte zu présentieren. Gleichzeitig
wurde in den Interviews und bei der Faktorenanalyse der standardisierten
Befragung deutlich, dass die Moglichkeiten komplexe und/oder abstrakte Pro-
zesse zu visualisieren, ebenfalls mit der Pridsentation assoziiert werden. Das
scheint darin begriindet zu liegen, dass hier die gleichen Sinne durch Medien
angesprochen werden. Zugleich stellt die Préisentation hiufig das Ende eines
Lernzyklus dar, der auf den anderen vier Lerntitigkeiten basiert. Neben den
Schiilerinnen und Schiilern setzen auch die Lehrkrifte regelmiBig verschiedene
Medien ein, um etwas zu présentieren. Auch hier verweist die Korrelations-
analyse auf interessante Zusammenhinge zwischen den Medienpraxen. Wo
Schiilerinnen und Schiiler der 5. und 6. Klasse auch auflerhalb der Schule mit
digitalen Medien kooperieren, besteht eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass die
Lehrkrifte, die diese Praxis veranlassen, ihnen auch Gelegenheit einrdumen,
ihre Arbeitsergebnisse mit Hilfe von Prisentationssoftware im Unterricht vorzu-
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stellen. Dies setzt im gewissen Umfang voraus, dass sie auch eigene Medien
produzieren.

Fiir Lehrkrifte ist der Zugang zu mobilen Présentationseinheiten, bestehend
aus einer Kombination aus Laptop und Beamer, grundsitzlich moglich. Dem-
nach sind an iiber 80 Prozent der Schulen entsprechende Prisentationseinhei-
ten vorhanden. In 75 Prozent der Fille stehen diese aber nur nach Anmeldung
zur Verfiigung und kénnen nicht spontan genutzt werden wie z. B. die in den
meisten Unterrichtsrdumen vorhandene Tafel. RegelmiBig nutzen etwa fiinf
Prozent der Lehrkrifte eigene digitale Prisentationen im Unterricht und 13 Pro-
zent zumindest gelegentlich. Jeweils fast ein Viertel der Lehrkrifte arbeitet im
Unterricht selten (22 Prozent) oder sehr selten (24 Prozent) mit eigenen Prisen-
tationen und iiber ein Drittel gar nicht (36 Prozent). Deutlich hiufiger fiihren
Lehrkrifte verschiedene Medien (wie z.B. Bilder, Videos, Animationen) in
ihrem Unterricht vor und prisentieren streng genommen auch etwas, nur eben
keine eigenen bzw. selbst erstellten Priasentationen. Zehn Prozent der Lehrkréfte
nutzen diese Moglichkeit regelmiBig und 28 Prozent zumindest gelegentlich.
29 Prozent setzen selten und 18 Prozent sehr selten Medien aller Art im Unter-
richt ein. Rund 15 Prozent nutzen diese Moglichkeit im Unterricht iiberhaupt
nicht (vgl. Abbildung 18).

Abbildung 18: Prisentieren und Vorfiihren durch die Lehrkrifte

Eigene Prisentationen
5 22 24 36
einsetzen (n=709) :- ‘ ‘
Medien aller Art
10 S I
einsetzen (n=712) 10 2 ‘ 18 ‘ >
T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%
[] regelmiBig (mindestens mehrmals pro Woche)
Il gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
[ sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[] gar nicht

Die Unterschiede zwischen den Schulformen sind kaum ausgeprigt. Lehrer
nutzen die verschiedenen Prisentationsformen mit digitalen Medien geringfiigig
hiufiger als Lehrerinnen (maximal 0,3 Punkte im Mittelwert). Referendarinnen
und Referendare présentieren in ihrem Unterricht bis zu 0,5 Punktwerte im
Mittelwert héaufiger als andere Dienstaltersgruppen, zwischen denen es wiede-
rum kaum Unterschiede gibt. Beide Medienpraxen korrelieren statistisch eng
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(Spearman-Rho: ,508%*), d.h. wer eigene Prisentationen einsetzt, nutzt auch
Medien aller Art und umgekehrt.

Mit Hilfe der digitalen Medien konnen auch die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Arbeitsergebnisse (z. B. Referate) im Unterricht prisentieren. Diese Mog-
lichkeiten rdumen ihnen die Lehrkrifte zumindest im Unterricht der Klasse 5
und 6 aber eher selten (14 Prozent selten bzw. 16 Prozent sehr selten) ein. Nur
fiinf Prozent lassen Schiilerinnen und Schiiler regelméfig mit digitalen Medien
préisentieren, sechs Prozent tun dies zumindest gelegentlich. Die Gruppe der
Lehrkrifte, die diese Form des Medienhandelns bei ihren Schiilerinnen und
Schiilern nicht unterstiitzt, ist mit 59 Prozent wiederum sehr grof3 (vgl. Abbil-
dung 19). Tendenziell am hiufigsten préisentieren die Schiilerinnen und Schiiler
in den Gymnasien, am seltensten an den Hauptschulen, wo fast 69 Prozent der
Lehrkrifte diese Moglichkeit nicht nutzen. Die Unterschiede zwischen den
anderen Schulformen sind eher unauffillig. Referendarinnen und Referendare
lassen ihre Schiilerinnen und Schiiler geringfiigig hdufiger mit digitalen Medien
prisentieren als die Lehrkrifte anderer Dienstaltersgruppen, Unterschiede zwi-
schen Lehrerinnen und Lehrern gibt es nicht.

Abbildung 19: Prisentation von Arbeitsergebnissen durch Schiilerinnen und Schiiler

Gesamt (n=801) |[SGH_14 | 16 | 59
Forderschule (n=91) | 9 Bl 11 [ 7 ] 70
Gymnasium (n=271) [4 [I8H 21 | 19 | 48
Hauptschule (n=127) | 6 [B5] 15 | 69
Realschule (n=159) [3[I8M_ 16 | 16 | 58
Gesamtschule (n=163) [5 .12 | 16 | 60
T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%
[] regelm@Big (mindestens mehrmals pro Woche)
B gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
[ sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[ gar nicht

Auch in den Fallstudienschulen wird mit Pridsentationssoftware gearbeitet.
Die Haufigkeit der Praxis nimmt mit dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler
zu; offensichtlich setzen eher wenige Lehrkrifte diese Moglichkeit schiilerseitig
schon in der 5. und 6. Klasse ein. Teilweise ist der systematische Einsatz von
Prisentationssoftware auch erst in hoheren Jahrgingen vorgesehen. Das Medien-
konzept des Bonifatius-Gymnasiums sieht z. B. vor, dass die Schiilerinnen und
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Schiiler in der 9. Klasse zwei Prisentationen mit dem Programm PowerPoint
erstellen. Frau Bellenbach vom Sonnengymnasium geht davon aus, dass dort
in der 8. Klasse begonnen wird, mit Priasentationssoftware zu arbeiten. Jiingere
Schiilerinnen und Schiiler legen zudem nach Aussage einiger Lehrkrifte eine
hohe Affinitdt zum Arbeiten mit konventionellen Medien wie Folien oder
Plakaten an den Tag, was auf die hohe Relevanz der Materialitit der Hand-
lungspraxis fiir den Lernprozess verweist. Die Verwendung handgefertigter
Poster und Plakate bzw. die Verbindung hédndischer Anteile mit Produkten
computerunterstiitzten Handels (z. B. Verwendung von Bildern aus dem Internet
oder das Aufkleben von am Computer erstellten Texten) spielt nach wie vor
eine wichtige Rolle im Unterricht.

Df: Wobei ich finde immer noch in Klasse Fiinf also, wenn die da jetzt hier der Wolf
machen, oder so ne, die sind da noch total heif3, das selber zu machen, also, die
sitzen dann da, malen dann ihren Wolf und ih

Am: LJa, klar

Bf: L Nein, das ist, PowerPoint
ist, wenn ich richtig informiert bin, in Deutsch Anfang der achten Klasse, glaub
ich, dass man das macht (Gruppe Blume)

Wihrend es bei der Présentation in erster Linie um die Darstellung von Infor-
mationen geht, dient die Visualisierung oder Veranschaulichung im Sinne eines
Sichtbarmachen im Allgemeinen dazu, abstrakte Zusammenhinge in eine gra-
fische bzw. visuell erfassbare Form zu iibersetzen. Im Speziellen beschreibt
der Prozess der Visualisierung die Ubersetzung sprachlich oder logisch nur
schwer formulierbarer Zusammenhinge in visuelle Medien, um sie verstind-
licher zu machen. Einzelne Lehrkrifte an den Fallstudienschulen setzen Visuali-
sierungen offenbar vor allem in den naturwissenschaftlichen Fachern und dort
insbesondere in Mathematik ein. Dabei kommt u. a. die Freeware GeoGebra
zum Einsatz. Der folgende Ausschnitt aus der Diskussion mit der Gruppe Ball
illustriert die Vorteile dieser Praxis anschaulich.

Km: Ich bin jetzt zum Beispiel in der Klasse 6 und da kann man die Symmetrieeigen-
schaften von Figuren, das Spiegeln mit dem passenden PC Programm, ob nun
DynaGeo oder GeoGebra oder was auch immer so wunderschén machen, das
ist so augenfillig (.) das Verschieben von Figuren, das Drehen, das Spiegeln,
das, dh, der Lerneffekt eigentlich sehr viel schneller da ist, in einem Setting, das
den Schiilern Spaf3 macht, wo es nicht immer nur darum geht, ja jetzt versuch
doch mal mit Geodreieck und Lineal die eine Hiilfte der Figur zu komplettieren
und sie zu einer vollstandigen Figur zu machen (.) das kann man immer noch
machen (.) aber die Anmutung und die Zugriffslust auf mathematische Fragestel-
lungen oder iiberhaupt, iiber das Hantieren ist mit solchen Programmen so viel
deutlich besser, dass es eigentlich ein riesiger Gewinn ist, und das ist nur ein
Beispiel dafiir
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Sm: Das ist aber fiir Mathematik, weil ich ja das gleiche Fach hab, wirklich das
entscheidende Argument (.) in der Geometrie die Dynamik (.) wiahrend man im
Heft nur statisch eine Zeichnung machen kann, kénnen wir das fertige Produkt
dann noch hin und her und ziehen und grofs und klein machen und die Schiiler
sehen sofort ach, dann dndert sich das auf der anderen Seite des Spiegels auch,
und dazu muss ich nicht noch 'ne zweite und dritte Figur zeichnen, sondern ich

sehe das dann sofort
YI: LJa

Sm: das geht iiber 'nen ganz anderen Kanal bei den Schiilern in den Kopf rein und
wird auch einfach anders abgespeichert, also das ist faszinierend, gerade bei
den dynamischen Geometrieprogrammen (Gruppe Ball)

Herr Kriiger arbeitet in seinem Mathematikunterricht der 6. Klasse am Sonnen-
gymnasium auch mit dynamischer Geometriesoftware wie DynaGeo oder
GeoGebra. Die dynamische Geometrie umfasst das interaktive Erstellen klassi-
scher geometrischer Konstruktionen am Computer, die ansonsten mit Zirkel
und/oder Lineal erstellt werden. Mit den Programmen lassen sich u. a. Bewe-
gungen und Verformungen veranschaulichen. Mit solchen Programmen lassen
sich laut Herrn Kriiger aber auch Symmetrieeigenschaften von Figuren in
besonders hervorstechender Weise darstellen, sodass sie sich den Betrachtenden
unmittelbar erschlieBen. Die Arbeit mit der Software er6ffnet somit zum einen
verbesserte dsthetische Darstellungsmoglichkeiten und zum anderen einen posi-
tiven Rationalisierungseffekt. Dieser resultiert aus der Verkiirzung des Lern-
prozesses der Schiilerinnen und Schiiler, da das anvisierte Lernziel schneller
erreicht wird als im traditionellen Geometrieunterricht. Dazu trigt auch bei,
dass mit Hilfe der Geometriesoftware eine Lernumgebung kreiert wird, die
auch zur Unterhaltung und zum Vergniigen der Schiilerinnen und Schiiler
beitrdgt, und der Lernprozess spielerische Anteile erhélt. Damit einher gehen
deutlich erhohte Freude und Genuss der Schiilerinnen und Schiiler, sich mit
mathematischen Fragestellungen auseinanderzusetzen. Die Arbeit mit solchen
Programmen sei daher ,.ein riesiger Gewinn®, d. h. daraus resultiert ein erheb-
licher Vorteil bzw. Nutzen fiir die Lehrkraft. Der Einsatz dynamischer Geo-
metriesoftware berge auch noch weitere Vorteile, die Herr Kriiger aber nicht
weiter ausfiihrt. Trotz aller Vorteile schlieft er aber auch die spitere Zuhilfe-
nahme der traditionellen Medien des Geometrieunterrichts (Bleistift und Geo-
dreieck) nicht aus, sodass die dynamische Geometriesoftware die Arbeit mit
den traditionellen Werkzeugen des Geometrieunterrichts ergdnzt. Auch an
dieser Stelle tritt die unverminderte Relevanz traditioneller Arbeitspraxen deut-
lich hervor.®

8  Gleiches gilt auch fiir Frau Brettin aus der Gruppe Haus. Die Realschullehrerin geht aber noch weiter, indem
sie davon ausgeht, dass das Zeichnen geometrischer Figuren von Hand unverzichtbar ist, um die ihnen zu-
grunde liegenden mathematischen Zusammenhinge zu begreifen. Hier wird besonders gut deutlich, wie sehr
die individuellen Orientierungen die jeweilige Arbeitspraxis pragen.
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Herr Schmidt fihrt fort, dass die durch die Software mogliche Dynamik
tatsdchlich das ausschlaggebende Argument fiir den Einsatz solcher Programme
sei. Denn im traditionellen Mathematikunterricht konne man auf Papier nur
statische, d.h. unbewegliche Zeichnungen anfertigen und die Verdnderung
geometrischer Figuren hochstens mit mehreren Zeichnungen andeuten. Im
Gegensatz dazu kann man mit Hilfe dynamischer Geometriesoftware solche
Verdnderungen unmittelbar nachvollziehen. Diese verdnderte Form der Darstel-
lung bzw. Visualisierung spreche bei den Lernenden auBerdem auch zusitzliche
Wahrnehmungsweisen an, die zur Folge hitten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die Wissensbestinde, die Bestandteil des Lern- und Lehrprozesses
sind, in anderer Weise aufnehmen, was auf Herrn Schmidt eine fesselnde
Wirkung hat, d. h. der verdnderte Lernprozess 16st bei der Lehrkraft erhohte
Aufmerksamkeit aus und konnte somit Ausgangspunkt fiir die Weiterentwick-
lung ihrer Unterrichtspraxis sein.

Herr Finke von derselben Schule hat in seinem Mathematikunterricht ganz
dhnliche Erfahrungen gemacht. Aufschlussreich ist sein Hinweis, dass sich
durch den Einsatz der Geometriesoftware der eigentlich erforderliche streng
mathematische Beweis umgehen liefe, indem man ein Dreieck am Computer
konstruiert, verdndert und sehen kann, dass die Winkelsumme immer gleich
bleibt. Auch hier kommt die Relevanz der Materialitét fiir die Handlungs- bzw.
Lernpraxis zum Tragen. Denn wihrend der mathematische Beweis gezwunge-
nermaflen abstrakt bleibt, konnen die Schiilerinnen und Schiiler den mathe-
matischen Vorgang auf Basis der Visualisierung auf einer zusitzlichen Wahr-
nehmungsebene quasi mimetisch nachvollziehen. Andere Phdnomene, die zu
komplex sind, als dass die Schiilerinnen und Schiiler sie im Unterricht beweisen
konnten, lassen sich auf die beschriebene Weise ebenfalls visualisieren und
damit fiir die Lernenden verstidndlicher machen, sodass noch einmal gut deut-
lich wird, wie der Einsatz solcher Programme helfen kann, Lernprozesse viel-
faltiger und damit auch binnendifferenziert zu gestalten.

3.2.4 Medien als Unterrichtsthema

Im Rahmen dieser Untersuchung wurden die Lehrkrifte auch gefragt, wie
hiufig sie verschiedene Medieninhalte in ihrem Unterricht zum Thema machen.
Von besonderem Interesse war dabei, mehr dariiber zu erfahren, welche Me-
dienformate zum Einsatz kommen und wie sich die Anteile zwischen klassi-
schen Medienformaten wie z. B. Zeitung, Fernsehen und Radio und den neueren
internetbasierten Medienformaten wie z. B. YouTube und Wikipedia verteilen.
Am hédufigsten kommen Beitrige aus Tages- oder Wochenzeitungen als klassi-
sches Medium regelmiBig (10 Prozent) oder gelegentlich (34 Prozent) zum
Einsatz. Der Anteil der Lehrkrifte, die dieses Format nicht nutzen, liegt unter
zehn Prozent. Gleichwohl sagen die Antworten nichts dariiber aus, ob Artikel
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ausgeschnitten, kopiert und an die Klasse verteilt werden, oder ob die Lehr-
krifte die Originalbeitrige eventuell einscannen oder aus einer Online-Version
des Printmediums erstellen und dann zentral z. B. iiber ein LMS verteilen. An
die zweite Stelle hat sich mit der Online-Enzyklopddie Wikipedia ein neues
internetbasiertes Medium geschoben, dessen Inhalte von fast 39 Prozent der
Lehrkrifte mindestens gelegentlich im Unterricht thematisiert werden (vgl.
auch Kapitel 3.2.3). Dabei ist davon auszugehen, dass es sich sowohl um die
Verwendung von Inhalten aus Wikipedia als auch um die Diskussion ihrer
Verlésslichkeit und Qualitit handelt. Es folgen Fernsehsendungen (33 Pro-
zent mindestens gelegentlich) und schon mit deutlicherem Abstand Kinofilme
(15 Prozent mindestens gelegentlich). Radiosendungen als klassisches Medien-
format spielen im Unterricht nur eine geringe Rolle. 48 Prozent der Lehrkrifte
nutzen diese Moglichkeit iiberhaupt nicht und weniger als zehn Prozent min-
destens gelegentlich. Noch etwas geringer féllt die Nutzung von YouTube als
modernes internetbasiertes und bei Jugendlichen sehr beliebtes Medienformat
aus (57 Prozent keine Nutzung). Da es das Videoportal aber erst seit 2005
gibt, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sich auch dieses Medium relativ
rasch im Unterricht verbreitet, auch wenn der Zugang bei einigen Schultrigern
durch einen Content-Filter gesperrt ist (vgl. Abbildung 20).

Abbildung 20: Thematisierung von Medieninhalten im Unterricht

Aktuelle Fernsehsendungen als :—
Unterrichtsthema (n=1.121) 2 B 5| 7
Aktuelle Kinofilme als
Unterrichtsthema (n=1.115) - 25 ‘ 31 ‘ 2
Filme von einer Videoplattform (z.B.
12 24 57
YouTube) als Unterrichtsthema (n=1.110) m ‘ ‘
Aktuelle Radiosendungen als _
15 28 | 47

Unterrichtsthema (n=1.118)

Beitri Tages- hen-
eitridge aus Tages- oder Wochen _ 30 1619
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zeitungen als Unterrichtsthema (n=1.116)

Inhalte von Wikipedia als
Unterrichtsthema (n=1.113)
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gar nicht
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Die verschiedenen Medienformate werden von Lehrern insgesamt etwas
hiufiger im Unterricht thematisiert als von Lehrerinnen, aber dieser Unter-
schied ist nicht signifikant. Signifikante Unterschiede, die dem Dienstalter
geschuldet sind, lassen sich ebenfalls nicht feststellen. Auch zwischen den
Schulformen fallen die Unterschiede nur gering aus. Die Schwankungsbreite
betrigt hier bei den einzelnen Medienformaten in der Regel kaum mehr als
fiinf Prozentpunkte. Erwartungsgemif3 werden Medieninhalte und insbesondere
die Inhalte von Wikipedia eher in den geisteswissenschaftlichen Fichern sowie
in Deutsch und den Fremdsprachen thematisiert.

Dass Lehrkrifte vor allem die klassischen Medienformate bevorzugen, ldsst
sich zum Teil auch daran ablesen, dass iiber zwei Drittel (67 Prozent) von
ihnen sagen, dass sie, wenn Medien in ihrem Unterricht zum Einsatz kommen,
bevorzugt Beitrdge aus dem Fernsehen nutzen. Fine generelle Tendenz zur
Bevorzugung von traditionellen Medien gegeniiber den neuen digitalen Medien-
formaten besteht allerdings nur bei etwas mehr als der Hilfte der Lehrkrifte
(54 Prozent), 44 Prozent weisen dies von sich (vgl. Abbildung 21).

Abbildung 21: Einstellungen zu alten und neuen Medienformaten

‘Wenn Medien, dann vor allem
’ 1 13 2
Fernsehsendungen (n=1.333) | 30
Arbeite lieber mit traditionellen
| 1c NGO 0 I
Medien (n=1.089) 5 ! ‘ B p
T T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%
[] Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
] Stimme nicht zu ] WeiB nicht

Eine Korrelationsanalyse zeigt, dass es zwar Beziehungen zwischen den
Einsatzformen aller Medienformate bei Lehrkriften gibt. Allerdings wird auch
deutlich, dass die Korrelationen einerseits innerhalb der , klassischen Medien‘
wie Fernsehen, Kino, Radio und Zeitungen und andererseits innerhalb ,,neuer
Medien wie YouTube oder Wikipedia hoher sind als zwischen klassischen
und neuen Medien. Dies konnte darauf hinweisen, dass Lehrkrifte tendenziell
entweder eher klassische oder neue Medien einsetzen, eine Vermischung beider
Medientypen aber eher selten vorkommt (vgl. Tabelle 9).
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Tabelle 9: Zusammenhiinge zwischen alten und neuen Medienformaten

ltem ©] @ ©) @ ®) ©)
Fernsehen Radio Zeitung Kino Internet- Wikipedia
video

(1) Aktuelle Sendungen, die im
Fernsehen laufen (z. B. Serien) oder - 448" ,545™* ,524** 274 ,263*
gelaufen sind (z. B. Spielfiime)

(2) Aktuelle Sendungen, die im

Radio gelaufen sind 448 B 413 407 327 154
(3) Aktuelle Beitrage aus einer 545+ 413 _ 445 197 261
Tages- oder Wochenzeitung

(4) Filme, die im Kino gelaufen sind ~ ,524* 407" 445" - ,348* 273"
(5) Filme, die auf einer Videoplatt-

form veréffentlicht wurden (z.B. 274 327+ 197+ ,348** - ,315**
YouTube)

(6) Inhalte, die auf Wikipedia ver-

offentlicht wurden 263 154 261 273 315 -

Korrelationskoeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05

3.2.5 Medienerziehung in der Schule

Im Zuge der fortschreitenden Mediatisierung ist das Handeln von Schiilerinnen
und Schiilern, Lehrkréften und den weiteren Akteuren im Mehrebenensystem
Schule zunehmend durch (digitale) Medien vermittelt und mit diesen verwoben.
Medienerziehung im hier verwendeten Sinne kommt nicht umhin, die hohe
Relevanz der vielfiltigen Facetten des Medienhandelns fiir die Sozialisation
von Kindern und Jugendlichen anzuerkennen (vgl. Kapitel 1.2.2). Wer sie dabei
unterstiitzen will, sollte sich ihren Handlungs- bzw. Medienpraxen unvorein-
genommen nédhern, um deren Relevanz fiir den Sozialisationsprozess und die
Identitiitsbildung als zentrale Aufgabe der Adoleszenz zu verstehen. Das ist
nicht immer leicht, erscheinen viele bei Kindern und Jugendlichen populire
Formen der Mediennutzung Erwachsenen zunidchst einmal unverstdndlich,
verstorend, sinnlos und mitunter auch geféhrlich und bedrohlich. Sicherlich
bergen Medien auch Risiken und Gefahren und es wire fahrldssig, Phinomene
wie z. B. ,,Cyber-Mobbing* oder ,,Cyber-Bullying* und auch die Probleme mit
dem Personlichkeitsschutz in Social Networking Sites leichtfertig zu relativieren
(vgl. Kapitel 1.2.2). Gleichwohl erregen vor allem die auffilligen, risiko- und
gefahrenbehafteten Formen der Mediennutzung hiufig die groflte Aufmerksam-
keit. Das unauffillige, unspektakuldre und alltdgliche Handeln mit Medien,
das den GroBteil der Medienpraxen ausmacht, tritt leicht dahinter zuriick,
sodass der Blick auf die konvergente und diversifizierte Medienwelt, in der
Kinder und Jugendliche aufwachsen, Gefahr lduft, sich einseitig zu verengen.
Insgesamt deuten die Ergebnisse der standardisierten Befragung darauf hin,
dass die nordrhein-westfilischen Lehrkrifte Medienerziehung fiir eine wichtige
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schulische Aufgabe halten. So stimmen rund drei Viertel (74 Prozent) von
ihnen der Aussage zu, dass das Thema ,,Medien” in moglichst vielen Fachern
behandelt werden soll, vor allem die Referendare und Lehrkrifte in den ersten
vier Dienstjahren. Dem stehen rund 21 Prozent gegeniiber, die dieser Aussage
nicht zustimmen, fiinf Prozent sind unentschlossen. Gleichzeitig fehlt knapp
43 Prozent der Lehrkrifte zumindest tendenziell aufgrund der raschen Ver-
dnderung der Medienwelt der Uberblick, um die Konsequenzen im Unterricht
zu thematisieren. Dies trifft vor allem auf die dienstilteren Lehrkrifte zu.
Gleichwohl sehen iiber die Hilfte (55 Prozent) der Lehrkréfte diese Schwierig-
keiten nicht. Aufgrund einer hohen Korrelation (Spearman-Rho: ,472%%) zwi-
schen beiden Fragen steht zu vermuten, dass letztere Lehrkréifte auch zu der
Gruppe des Lehrkorpers (48 Prozent) gehoren, die vollstindig zustimmen, sich
im Bereich der Medienerziehung engagieren zu wollen. Im Gegensatz dazu
lehnen nur knapp 19 Prozent der Lehrkrifte ein solches Engagement tendenziell
mindestens eher ab. Auch hier gibt es einen klaren linearen Zusammenhang
zum Dienstalter: Jiingere Lehrkrifte bejahen hdufiger ein Engagement in der
Medienerziehung als dienstiltere. Letztere gehoren dann wahrscheinlich (Korre-
lationskoeffizient: ,328**) auch zu der Gruppe, die knapp ein Drittel der Lehrer-
schaft ausmacht und die Hauptverantwortung fiir die Medienerziehung bei den
Eltern der Schiilerinnen und Schiiler sieht. Dem stehen fast 70 Prozent der
Lehrkrifte gegeniiber, die dieser Aussage mindestens tendenziell nicht, davon
32 Prozent gar nicht zustimmen (vgl. Abbildung 22). Signifikante Unterschiede
zwischen Schulformen oder dem Geschlecht der Lehrkrifte bestehen bei kei-
nem der diskutierten Items.

Abbildung 22: Einstellungen zur Medienerziehung
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Erwartungsgemill besteht ein statistisch enger Zusammenhang zwischen
der Einstellung, dass Medienerziehung in erster Linie eine Aufgabe der Eltern
ist und dem fehlenden Interesse, sich in der Medienerziehung zu engagieren.
Dazu zidhlt auch die fehlende Bereitschaft, die Schiilerinnen und Schiiler in
der Bedienung des Computers zu unterweisen. Insofern erkldren diese drei
Items als Faktor eine eher ablehnende Haltung von Lehrkriften gegeniiber
dem Finsatz der digitalen Medien, egal ob als Werkzeug oder Thema (vgl.
Tabelle 10). Allerdings lassen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede
zwischen den Schulformen oder soziodemografischen Merkmalen bei den Lehr-
kriften identifizieren.

Tabelle 10: Faktor ,,Medienbildung und Vermittlung von Grundlagenkenntnissen ist keine
Aufgabe der Schule*

ltem Faktorladung
Erziehung im Umgang mit Medien ist in erster Linie Sache der Eltern. ,829
Insgesamt sehe ich nicht so recht ein, dass ich mich nun auch noch in

. ) ) ,657
der Medienerziehung engagieren soll.
Ich sehe es nicht als meine Aufgabe, den Schilerinnen und Schiler die 501

Bedienung des Computers beizubringen.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Die dargestellten Einstellungen der Lehrkrifte zur Medienerziehung sagen
noch nichts dariiber aus, wie die schulische Medienerziehung inhaltlich auszu-
gestalten ist. Darunter fillt auch der adiquate Umgang mit Risiken. Kinder
und Jugendliche lernen dabei, potenzielle Gefahren, die mit der Internetnutzung
einhergehen, zu erkennen und mdéglichen Schaden moglichst friith von sich
abzuwenden. Das gilt natiirlich auch fiir alle anderen Medien. Uber drei Viertel
der Lehrkrifte stimmen mindestens tendenziell (21 Prozent voll) der Aussage
zu, dass die Schule die Aufgabe habe, die Schiilerinnen und Schiiler vor dem
negativen Einfluss der Medien zu schiitzen. Nur sieben Prozent weisen das
zuriick und 17 Prozent stimmen der Aussage eher nicht zu. Unterschiede zwi-
schen den Schularten bestehen hier kaum. Fast ein Drittel (32 Prozent) stimmt
der Aussage, dass die unkontrollierte Nutzung des Internets durch Schiilerinnen
und Schiiler zu viele Risiken birgt, voll zu und immer noch 40 Prozent stimmen
dem eher zu. Auffillig ist, dass die idlteren Lehrkrifte (ab 15 Jahre Berufs-
erfahrung) diesen Punkt wesentlich stirker betonen als Referendare und Ein-
steiger in den Beruf. Rund ein Viertel (27 Prozent) der Lehrkrifte sicht diese
Form der Nutzung offensichtlich unproblematischer und stimmt der gemachten
Aussage tendenziell nicht zu (vgl. Abbildung 23). Bei den Schularten sind es
vor allem die Lehrkrifte an Gymnasien, die eine unkontrollierte Internet-
nutzung etwas seltener als die Lehrkrifte von anderen Schularten als Risiko
einstufen.
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Abbildung 23: Einstellungen zu Risiken der digitalen Medien

Schule muss Schiiler/innen vor negativem
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Auch die Einschitzungen beziiglich der Risikohaftigkeit der unkontrollierten
Internetnutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Annahme, dass
es Aufgabe der Schule ist, die Schiilerinnen und Schiiler vor dem negativen
Einfluss der Medien zu schiitzen, korrelieren eng miteinander. Dazu kommt
als dritter Aspekt der Riickgriff auf Fernsehsendungen, wenn es darum geht,
Medien im Unterricht zu thematisieren. Das deutet darauf hin, dass die aus-
gepriagte Wahrnehmung von Risiken und negativen Einfliissen der Medien-
aneignung durch Lehrkréfte in der Tendenz dazu fiihrt, dass diese Gruppe im
Zweifelsfall auf ihnen vertraute und damit beziiglich ihres Risikopotenzials
iiberschaubarere (traditionelle) Medien zuriickgreift. Im Rahmen der Faktoren-
analyse laden die Items auf einen Faktor, eine weitere Ausdifferenzierung z. B.
nach Schulformen konnte statistisch nicht ermittelt werden (vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11: Faktor: Hohes Risikopotenzial digitaler Medien

Iltem Faktorladung

Die unkontrollierte Nutzung des Internets durch Schilerinnen und
- ) : . ;711
Schiiler birgt zu viele Risiken.

Die Schule hat die Aufgabe, die Schilerinnen und Schiler vor dem
negativen Einfluss der Medien zu schutzen.

Wenn ich Medien im Unterricht thematisiere, dann vor allem Sendun-
gen, die im Fernsehen gelaufen sind.

,670

,495

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Es ist deutlich geworden, dass die Mehrzahl der Lehrkrifte die schulische
Medienerziehung fiir ein wichtiges Thema hélt und die Schule u. a. die Aufgabe
hat, die Schiilerinnen und Schiiler vor negativen Medieneinfliissen zu schiitzen.
Um die schulische Medienerziehung weiterzuentwickeln, bedarf es zusitzlicher
Erkenntnisse. Dafiir ist zum einen nach den Begriindungszusammenhingen
der schulischen Medienerziehung zu fragen, die auf den Wahrnehmungen der
Medienpraxen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkrifte und den
daraus resultierenden und von weiteren Faktoren beeinflussten Handlungs-
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primissen basieren. Zum anderen interessieren in diesem Kontext die Uber-
setzung der medienerzieherischen Orientierungen in Handlungspraxen sowie
die damit einhergehenden Faktoren fiir das Gelingen und Beschriankungen,
die die Praxen mitbestimmen.

Die Begriindungszusammenhdnge medienerzieherischen Handels

Die Relevanz von Medienerziehung basiert auf verschiedenen Begriindungs-
zusammenhéngen. Erstens enthalten die Kernlehrpline fiir die nordrhein-west-
fdlischen Schulen der Sekundarstufe I Hinweise zur Medienerziehung (vgl.
auch Kapitel 7.1). Zum Ende ihrer Schulzeit sollen die Schiilerinnen und Schiiler
der Hauptschulen und der Gymnasien z. B. verbale und nonverbale Strategien
der Kommunikation kennen und diese gezielt einsetzen und ihre Wirkungen
reflektieren konnen. Vor allem der letzte Aspekt weist starke medienerzieheri-
sche Beziige auf, geht es dabei doch z.B. um die Frage, ab welchem Punkt
und unter welchen Voraussetzungen die Kommunikation mittels Medien andere
kriankt oder verletzt und die Schwelle zum Cyber-Bullying iiberschritten wird.
Die Gruppendiskussionen und Interviews deuten darauf hin, dass die Spiel-
rdaume fiir medienerzieherische Aktivititen in den sprach- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Fiachern groBer sind als z. B. in den naturwissenschaftlichen
Féachern. Vorgaben dazu finden sich zum einen in den Kernlehrpldnen, aber
auch die Schulbiicher liefern Vorlagen fiir die Medienerziehung. So berich-
tet z.B. Frau Bayer vom Sonnengymnasium, dass im Englischbuch fiir die
8. Klasse des verkiirzten Gymnasiums die Nutzung von Social Networking
Sites thematisiert werde, wenn auch nicht in der von ihr gewiinschten Aus-
fithrlichkeit. Laut Herrn Ehlers von derselben Schule werde auch das Thema
Computerspiele im Lehrbuch zum Politikunterricht der 8. Klasse behandelt.
Mit zunehmender Autonomie konnen die Schulen zweitens verstérkt Profile
und Schwerpunkte bilden, um sich positiv von anderen Schulen abzuheben.
Die intensive Nutzung von und Auseinandersetzung mit (digitalen) Medien
kann ein solcher Schwerpunkt sein (vgl. Kapitel 6.3). In den vorliegenden
Informationen zu den Schulprogrammen und Medienkonzepten der Fallstudien-
schulen finden sich nur vereinzelte Hinweise, die im engeren Sinne der Medien-
erziechung zugeordnet werden konnen und adressieren vor allem den Erwerb
kritischer Medienkompetenz durch die Schiilerinnen und Schiiler. Jenseits
solcher Programmatiken ist aber auch nicht auszuschlieBen, dass Medien-
erziehung dennoch eine hohe schulische Relevanz besitzt. Auf den Internetseiten
der Gesamtschule am Bach findet man z. B. kaum Hinweise zur schulischen
Medienarbeit. In der Gruppendiskussion mit dem Schulleiter und seinem Stell-
vertreter tritt die hohe Relevanz der Medienintegration an der Schule bzw. fiir
die Schulleitung deutlich hervor. Auf die Frage, ob die Schulleitung eine der
Medienintegration zugrunde liegende Philosophie hat, erwidert Herr Nieder-
berg, dass er eine Phantasie besitzt, ,,die wire, dass wir uns relativ nah an
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dem orientieren, was tatsidchlich die Lebenswirklichkeit unserer Schiiler ist,
das heifit also, kaum Papier und viel virtuelle Medien“. Anders formuliert,
kann man vom Wunsch des Schulleiters nach einer lebensweltorientierten
Medienarbeit sprechen. Damit wire zumindest prinzipiell auch eine wichtige
Voraussetzung fiir eine gelingende Medienerziehung gegeben. In den Aus-
fithrungen zur unterrichtlichen Recherche in Kapitel 3.2.3 hat sich bereits
angedeutet, dass viele Lehrkrifte offensichtlich das unterrichtlich relevante
Medienhandeln vieler Schiilerinnen und Schiiler als stark defizitir wahrnehmen.
Ahnliches scheint auch fiir das auBerschulische Medienhandeln zu gelten, wie
der folgende Ausschnitt der Gruppendiskussion mit Lehrkréften der Gesamt-
schule am Bach illustriert.

Bf: Ja, und was ja auch noch so 'ne Sache ist, ist im Prinzip dieses Mobbing iibers
Internet, diese ganzen komischen Seiten, die die da zur Verfiigung haben

Gm: LJa

Bf: wo die sich da Sachen um die Ohren schmeifen, die, weif3 ich nicht, die wag ich
kaum zu lesen, denn auszusprechen

Gm: L Ja, und Bilder verdffentlichen

Bf: LJa

Gm: was eigentlich so nicht rechtens ist, ne (.) werden Leute in irgendwelchen Posi-
tionen fotografiert, also die feiern am Wochenende 'ne Fete und saufen bis zum
Umfallen, fotografieren sich untereinander, was sie dann so machen und wie sie
rumlallen und iiber der Kloschliissel hingen (.) stellen diese Bilder ins Internet
und am Montag wird das bekanntgegeben, wo man die sehen kann und dann
kann ich mir angucken, was die am Wochenende gemacht haben, und das halten
die fiir vollig normal, dass die von irgendwelchen Menschen Bilder ins Internet
stellen, wo die in wirklich bescheuerten Situationen sind (.) so, und dann, wenn
man dann mit ihnen dartiber spricht, dann merkt man einfach, ja, die haben
iiberhaupt kein Unrechtsbewusstsein, das war ja so, das hab ich so gesehen und
wenn ich das so gesehen hab und so fotografiert habe, kann ich das auch ins
Netz stellen (Gruppe Vase)

Nachdem Herr Klaus auf die gelegentlich auftretende Problematik auffilligen
Medienhandelns an der Schule hingewiesen hat, fihrt Frau Bayer mit dem
Hinweis fort dass ,,dieses Mobbing iibers Internet* grundsitzlich an die auf-
geworfene Thematik anschlie3t. Dafiir stiinden den Schiilerinnen und Schiilern
eine Vielzahl eigenartiger bzw. merkwiirdiger Internetseiten zur Verfiigung,
was von Herrn Graf verifiziert wird. Auf diesen Seiten wiirden sich die Kinder
und Jugendlichen ,,Sachen um die Ohren schmeiflen®, die die Lehrerin kaum
zu lesen oder gar auszusprechen wagt. Die Kommunikation, auf der das Cyber-
Mobbing basiert, gleicht demnach einem offenen verbalen Schlagabtausch, der
die fiir Frau Bayer akzeptablen Konversationsmafstdbe vollstiandig tiberschrei-
tet, sodass sich in diesem Sinne ein maximaler Kontrast auftut. Bei genauerer
Betrachtung gleicht die Beschreibung der Lehrerin aber weniger dem gezielten
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Mobbing einzelner Schiilerinnen und Schiiler, sondern einer riiden und hem-
mungslosen Kommunikation zwischen Heranwachsenden, die den Charakter
ritueller Beleidigungen hat. Dabei handelt es sich im urspriinglichen Sinne um
das ,,verbale Duell zweier Kontrahenten vor potenziell dritten Sprechern bzw.
einem evaluierendem Publikum® (Weisskoppel 2001, S.152), das sich aber
ohne Weiteres auf das Niveau virtueller Kommunikation tiberfiihren ldsst.

Herr Graf unterbricht Frau Bayer mit der Anschlussproposition, dass die
Schiilerinnen und Schiiler auch Bilder veroffentlichten, sodass es sich bei den
angesprochenen Internetseiten um Community-Portale bzw. Social Networking
Sites wie schuelerVZ handeln konnte. Die Veroffentlichung dieser Bilder sei
allerdings nicht rechtens, d.h. sie erfiillt Straftatbestinde. Auf diesen Fotos
konne man u. a. die Auswirkungen von Alkoholexzessen auf beteiligte Schiile-
rinnen und Schiiler betrachten, die am Wochenende im Rahmen privater Feier-
lichkeiten auftreten. Noch bevor das Wochenende zu Ende ist, wiirden diese
Bilder dann im Internet verdffentlicht wird und am Montag in der Schule
bekanntgegeben, wo man sie finden kann. Auf diese Weise konnten auch die
Lehrkréfte von solchen Veroffentlichungen erfahren und sie gegebenenfalls in
Augenschein nehmen.

Dariiber kdme es auch zu Gesprichen mit den Schiilerinnen und Schiilern
iiber solche Medien. Fiir die Heranwachsenden sei es ,,vollig normal®, kom-
promittierende Aufnahmen ihrer Mitschiilerinnen und -schiiler zu verdffent-
lichen, d. h. die Praxis ist absolut gewthnlich und allgemein tiblich. Man stof3e
dahingehend im Gespriach auch auf keinerlei ,,Unrechtsbewusstsein®, sodass
die Praxis aus deren Sicht vollkommen legitim ist. Denn da es sich streng
genommen nur um die Dokumentation von Handlungspraxen handele, konne
man davon angefertigte Fotografien laut Herrn Graf aus Schiilersicht auch
ohne Einwilligung der Fotografierten online verdffentlichen. Wo Heranwach-
sende so argumentieren, deutet sich eine fundamentale und tiefgreifende Ver-
dnderung der Wahrnehmung des Verhiltnisses von Offentlichkeit und Privat-
heit im Kontext der Aneignung von Online-Medien an (vgl. Kapitel 1.2.2).
Damit wiren nicht nur weitere intergenerationelle Konfliktlinien vorgezeichnet,
sondern auch weitreichende Fragen fiir den addquaten medienpiddagogischen
Umgang mit solchen Phidnomenen. Die angesprochenen Konflikte verschirfen
sich erheblich, wenn Lehrkrifte zum Ziel auffilliger Medienpraxen werden
und Schiilerinnen oder Schiiler beispielsweise Social Networking Sites nutzen,
um sich abfillig iiber Lehrkrifte zu duern oder sie bloBzustellen. Herr Reisig,
der Medienbeauftragte des Bonifatius- Gymnasiums berichtet von einem solchen
Fall.

Am: Und wir hatten glaube ich auch schon ein, wir hatten auch schon einen Kollegen
in YouTube aus dem Unterricht gefilmt (.) das war, ist schon vorgefallen (.) aber
die Diffamierung was schon dh:: ich fand’s schon strafrechtlich dh, von strafrecht-
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lichem Belang (.) aber es ist dann geregelt worden (.) aber letztlich (.) da ist klar
geworden (.) typische pubertierende Klasse, wie @(eiskalt)@ die das durchziehen
(.) ohne da auch ein (.) die konnen, die sind emphatisch @(einfach nicht in der
Lage dazu)@, das nachzuvollziehen

YI: Ja
Am: Und da ein Bewusstmachen (2) das finde ich, ja wiire fiir mich 'ne zentrale Auf-
gabe auch (.) ja, ist 'ne echte Sisyphus-Arbeit (Interview J. Reisig)

An der Schule wurde eine Lehrkraft im Unterricht gefilmt und das Video
anschliefend bei YouTube verdffentlicht. Das Video habe den Charakter einer
Diffamierung gehabt, sodass die Lehrkraft offensichtlich in einer verleumden-
den und/oder verunglimpfenden Weise dargestellt wurde. Fiir Herrn Reisig sei
der Vorgang auch strafrechtlich relevant gewesen, was die Schwere und Brisanz
des Vorfalls zusitzlich unterstreicht. Dennoch sei der Vorfall dann aber ,,ge-
regelt worden®, sodass das Problem offensichtlich gelost wurde, ohne juristische
Schritte gegen die Verantwortlichen einzuleiten. Anhand dieses Vorfalls sei
aber deutlich geworden, dass Schiilerinnen oder Schiiler in der Pubertit so
etwas ,.eiskalt [...] durchziehen®, d. h. sie handeln in dieser Phase der Adoles-
zenz ohne Skrupel oder Riicksicht und mit mechanischer Prizision. Das sei
darauf zuriickzufiihren, dass den Heranwachsenden das Einfiihlungsvermdgen
fehle, um nachzuvollziehen, welche Folgen eine solche Handlungspraxis fiir
die Betroffenen hat. Daher sieht er es auch als eine mogliche zentrale Aufgabe,
das fiir diese Form der Perspektiveniibernahme erforderliche Wissen und die
damit einhergehenden Lernprozesse zu initiieren. Es handele sich aber um eine
,,Sisyphus-Arbeit*, sodass streng genommen keine Aussicht auf Erfolg besteht,
wobei allerdings offen bleibt, ob der Lehrer ausschliet, dass die Schiilerinnen
und Schiiler die gewiinschte Einstellung entwickeln konnen, oder die Tatsache
angesprochen ist, dass immer wieder neue Schiilerinnen und Schiiler nach-
riicken, sodass man diesen Aspekt der Medienerziehung immer wieder aufs
Neue behandeln muss. Trifft dies zu, ist eine Daueraufgabe formuliert, fiir die
zu kldren bliebe, wer sie iibernehmen soll und kann. Neben Vorfillen an
einzelnen Schulen beeinflussen auch iiberregionale Ereignisse und Entwick-
lungen die Thematisierung medienerzieherischer Fragen an den Schulen, wie
die Schulritin Frau Klein aus der Gruppe Fluss anschaulich illustriert.

Kf:  Was immer ’n ganz grofser schwieriger Block ist, deswegen stelle ich den immer
so ’n bisschen an die Seite, der immer wieder auftaucht, wenn es zu Konflikten
kommt, dass ist der Bereich Werteerziehung (.) also das haben wir in den Krisen-
zeiten, wenn wir iiber Amokdrohungen reden oder iiber Mobbing reden und
dergleichen, dann wird so 'n Thema immer wieder hochgekocht und dann riickt
es auch speziell in das Bewusstsein der Schulen, ansonsten steht das glaube ich
etwas hinten an (Gruppe Fluss)
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Generell, so Frau Klein, sei die ,,Werteerziehung* an den Schulen ein ,,ganz
groBer schwieriger Block®, d.h. Aktivitdten, die darauf abzielen, die soziale
und moralische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu unter-
stiitzen und in diesem Sinne auch die Bildung des Orientierungswissens der
Heranwachsenden zu fordern, sind duferst umfassend, kompliziert und schwer
zu behandeln. Frau Klein umgeht diese Schwierigkeiten, indem sie dem Hand-
lungsfeld verminderte Prioritit einrdumt. Die Thematik erlange aber immer
wieder neue Relevanz, wenn es zu ,,Konflikten kommt. Darunter fallen Vor-
fille wie ,,Mobbing", ,,Amokdrohungen* oder dhnliche Phinomene, die variie-
renden Medienbezug aufweisen. Das Handeln von Amoklidufern wird z.B.
regelmdfig in Zusammenhang mit dem Spielen gewalttidtiger Computerspiele
gestellt. Das allgemeine Mobbing findet sein mediales Pendant im sogenannten
Cyber-Mobbing bzw. -Bullying. Cyber-Bullying ist inzwischen als Problem
der Mediennutzung weitgehend anerkannt (vgl. Kapitel 1.2.2). Seinen traurigen
Hohepunkt erreicht es, wenn die Opfer so lange und so heftig drangsaliert
werden, dass sie sich das Leben nehmen. Schulen sind direkt davon betroffen,
wenn es sich bei den Téterinnen oder Tétern und/oder den Opfern um Schiile-
rinnen oder Schiiler handelt. Gleiches gilt fiir Amoklédufe insofern, dass Schulen
in den letzten Jahren mehrfach zu Tatorten wurden. Es handelt sich dabei aber,
zumindest was die mediale Aufmerksamkeit betrifft, nicht um Dauerthemen
und je nach Schwere riicken sie fiir eine bestimmte Zeit in den Fokus der
Berichterstattung. Parallel dazu gelangen solche Themen dann auch fiir kurze
Zeit in den Fokus der Schulen, sind ansonsten aber von nachgeordneter Rele-
vanz. Dennoch sieht Frau Klein insbesondere aufgrund der an ,vielen Stellen
[hervortretenden] [...] negativen Auswiichse von Medienpraxen der Schiile-
rinnen und Schiiler, die vom nicht addquaten bis zum kriminalisierbaren Me-
dienhandeln reichen, die zwingende Notwendigkeit, der Medienerziehung an
den Schulen breiten Raum einzurdumen.

Solche Vorkommnisse sind jedoch, wie oben angedeutet, die Ausnahme im
Schulbetrieb. Gleichwohl wirft das Medienhandeln der Schiilerinnen und
Schiiler vielfdltige Konflikte auf, die sowohl medial als auch in physischer
Interaktion unter Anwesenden ausgetragen werden. Mehrere Lehrkrifte berich-
ten z. B. von online initiierten Auseinandersetzungen (z. B. in Form von Beleidi-
gungen oder Unterstellungen in Chats oder auf Social Networking Sites), die
ihre Fortsetzung in der Schule fanden. Neben Auseinandersetzungen zwischen
Schiilerinnen und/oder Schiilern einer Schule kommt es auch vor, dass schul-
fremde Jugendliche an einer Schule erscheinen, um online entstandene Kon-
flikte fortzufiihren. Wo solche Situationen auftreten, sind die Schulen ver-
pflichtet, gewalttidtiges Handeln innerhalb der Schulgrenzen, soweit es geht,
zu unterbinden. Dazu kommt als weitere Schwierigkeit, dass das Handeln der
Schiilerinnen und Schiiler auf bestimmten Social Networking Sites mit der
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von ihnen besuchten Schule in Verbindung gebracht werden kann, sodass aus
auffilligen Medienpraxen einzelner Schiilerinnen und/oder Schiiler einer Schule
u.U. ein Imageschaden entsteht. Im Zuge zunehmender Schulautonomie und
der Konkurrenz der Schulen um abnehmende Schiilerpopulationen ist dieser
Aspekt nicht zu unterschitzen.

Neben der Abwehr moglicher Schédden fiir das Ansehen der Schulen und
der Notwendigkeit, Gefahrensituationen abzuwenden, stellt sich die grund-
legende Frage, inwieweit die Lehrkrifte verpflichtet sind, medienerzieherisch
titig zu werden oder ob diese Aufgabe nicht primir von den Eltern der Schiile-
rinnen und Schiiler wahrzunehmen ist. Die Ergebnisse der Befragung zeigen
in die andere Richtung. Zwar stimmen gut ein Viertel der Lehrkrifte mindes-
tens tendenziell der Aussage zu, dass die Erziehung im Umgang mit Medien
in erster Linie Sache der Eltern sei. Dem stehen iiber zwei Drittel gegentiber,
die dieser Aussage mindestens tendenziell widersprechen. Auch die iiberwie-
gende Mehrzahl der Lehrkrifte aus den Fallstudienschulen sieht die Notwendig-
keit, in der Schule medienerzieherisch titig zu werden. Sie sehen zwar auch
die Eltern in der Verantwortung, schitzen aber deren Wissen iiber das Medien-
handeln ihrer Kinder mehrheitlich als duflerst gering ein, sodass fraglich ist,
ob sie diese Aufgabe adidquat ausfiillen konnen. Dazu passt, dass die Eltern
auch die Lehrkrifte immer wieder um Unterstiitzung bei der Medienerziehung
bitten. Eine Antwort auf diese Schwierigkeit sind schulische Informations-
veranstaltungen fiir die Eltern, die aber offensichtlich primir mogliche Risiken
der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen in den Blick nehmen. In
diesem Kontext bleibt insgesamt festzuhalten, dass fiir die meisten Lehrkrifte
Medienerziehung im Rahmen ihrer Arbeit relevant ist. Die inhaltliche Wahrneh-
mung dieses Feldes schulischer Bildung ist aber stark gefahren- und risiko-
orientiert. Positive Aspekte kindlicher und adoleszenter Medienpraxen fiir die
Identitiits- und Biografiearbeit scheinen kaum beachtet zu werden, was sich
auch in der praktischen Umsetzung der Medienerziehung in der Schule nieder-
schligt.

Praktische Umsetzung von Medienerziehung

Jede Lehrkraft kann medienerzieherische Themen in ihrem Unterricht auf-
greifen und mit den Schiilerinnen und Schiilern behandeln. Daneben sind es,
wie im letzten Kapitel dargestellt, hdufig einzelne Vorkommnisse in der Schule
oder auBerschulische Geschehnisse mit erhohtem Aufmerksamkeitspotenzial,
die Aktivititen im Bereich der Medienerziehung nach sich ziehen. Mitunter
werden so auch Schulentwicklungsprozesse angestof3en, die dazu fiihren, dass
die Medienerziehung konzeptionell im Schulprogramm und Medienkonzept
verankert und die Integration in den Unterrichtsbetrieb systematisch entwickelt
wird. In den verfiigbaren Programmen und Konzepten der Fallstudienschulen
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finden sich dazu nur vereinzelte Hinweise. Daraus kann aber nicht geschlossen
werden, dass die Medienerziehung an den Schulen keine Relevanz hat. Eine
Vielzahl korrespondierender Aktivititen belegt das.

Wie in Kapitel 1.2.2 dargestellt, wird das Medienhandeln der Heranwach-
senden stark von auBlerschulischen Praxen bestimmt. Ein groBer Teil davon
findet bei den meisten Lehrkriften aber offensichtlich wenig Anerkennung,
und sie bemiihen vor allem die vermeintlich begrenzte Sinnhaftigkeit dieser
Praxen und die mit ihrer Enaktierung in Verbindung gebrachten Risiken und
Gefahren. Dazu kommt, dass viele der bei Jugendlichen populidren Praxen in
der Schule verboten sind, weil sie geeignet sind, den Unterrichtsbetrieb zu
storen. An vielen der Fallstudienschulen ist z. B. der Gebrauch von Mobiltele-
fonen nicht nur im Unterricht verboten, sondern wihrend der gesamten Schul-
zeit. An der Luisenhauptschule wurde ein solches Verbot z. B. ausgesprochen,
um nach einem entsprechenden Vorfall zu verhindern, dass die Schiilerinnen
und Schiiler Aufnahmen von Lehrkriften und voneinander anfertigen und diese
im Internet veroffentlichen. Alle Schulen setzten aulerdem Filtering-Software
ein, um das Aufrufen bestimmter Inhalte und die Nutzung unerwiinschter
Anwendungen an der Schule im Allgemeinen und wéihrend des Unterrichts im
Besonderen zu unterbinden. Das gilt in vielen Fillen z. B. fiir die Nutzung von
Social Networking Sites. Aufgrund solcher Restriktionen lassen sich die vom
Ausschluss betroffenen Medien im Rahmen der unterrichtlichen Medienerzie-
hung kaum noch oder nur abstrakt thematisieren. Auf Nachfrage erwidern z. B.
die Lehrkrifte der Hauptschule Dellbach, dass man das Mobiltelefon aufgrund
des allgemeinen Verbots an der Schule nicht als Medium im Unterricht ein-
setzen konne. Besondere Vorkommnisse 16sen, wie oben angedeutet, an den
Schulen auch Diskussionen {iber den medienerzieherischen Handlungsbedarf
aus. Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass solche Phasen in
jedem Fall korrespondierende Handlungspraxen nach sich ziehen, wie der
folgende Ausschnitt aus dem Interview mit dem Medienbeauftragten des
Bonifatius-Gymnasiums deutlich zeigt.

Y1 Ja, aber es hat doch bestimmt auch eine Diskussion innerhalb des Kollegiums
ausgelost, oder?

Am: Ja (.) ja, massiv auch (.) und ich glaube, es ist dann auch von vielen auch weg-
gedriickt worden das Problem (.) nach dem Motto es hat mich nicht betroffen (.)
es ist jetzt auch wieder ruhiger geworden danach (.) es kommt, das ist bei all,
all den (............... ) man wartet im Grunde auf den néichsten Knall (.) dann kommt
wieder eine neue Diskussion dariiber und aber ne (1) da kommt Hilflosigkeit
auch (.) man weif3 auch letztlich nicht, wie man es umsetzen kann (.) es ist auch
schwierig (.) ich zerbreche mir da schon seit ein paar Jahren, also seit das
passiert ist, zerbreche ich mir dariiber den Kopf und es ist, es ist wirklich ein
Knackpunkt (.) das wirklich so riiberzubringen, dass es auch einer spiirt

(Interview J. Reisig)
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Auf Nachfrage bestitigt Herr Reisig, dass das Filmen einer Lehrkraft im
Unterricht und die Veroffentlichung der Bilder im Internet (vgl. Kapitel 3.2.5)
eine umfangreiche Diskussion innerhalb des Kollegiums ausgeltst habe. Aller-
dings hitten viele Lehrkrifte die Problematik mit der Begriindung verdringt,
dass es sie ja nicht personlich betroffen habe. Da aber letztlich alle prinzipiell
zum Opfer solcher Praxen werden konnen, verwundert es, warum diese Aus-
einandersetzung offenbar, wenn iiberhaupt, nur sehr eingeschrinkt stattfindet.
Herr Reisig versucht, dieses Verhalten mit dem Hinweis auf die bei den Lehr-
kriften herrschende Rat- und Hilflosigkeit dariiber, wie sie addquat mit sol-
chen Situationen umgehen kénnen, zuriickzufiihren. Demnach fehlen geeignete
Orientierungsschemata, an denen die Lehrkréfte ihr Handeln orientieren kon-
nen. Die Entwicklung selbiger sei aber auch kompliziert und Herr Reisig gibt
zu bedenken, dass er seit dem bereits einige Jahre zuriickliegenden Vorfall
intensiv dariiber nachdenke, wie man mit solchen Vorkommnissen addquat
umgeht. Als besonders schwierig erweist es sich, medienerzieherisches Handeln
so zu konzipieren, dass die Schiilerinnen und Schiiler es spiiren konnen, d. h.
dass es zu einer Perspektiveniibernahme kommt, mit deren Hilfe die Heran-
wachsenden empfinden konnen, welche moglichen Konsequenzen ihre Hand-
lungspraxis fiir andere haben kann. Erschwerend kommt hinzu, dass es auch
,wieder ruhiger” geworden sei, d. h. das Medienhandeln der Schiilerinnen und
Schiiler liefert aktuell keinen Grund, ihre Mediennutzung in der Schul6ffentlich-
keit intensiver zu thematisieren. Es sei aber nur eine Frage der Zeit, bis es
wieder zu dhnlichen Ereignissen kommt, die die Diskussion {iber den Umgang
damit wieder in Gang setzen wiirden. In die gleiche Richtung zeigt der Hinweis
der Schulrdtin Frau Klein, dass die Medienerziehung im Sinne einer Werte-
erziehung oftmals vor groBe Schwierigkeiten gestellt sei (vgl. Kapitel 3.2.5).
Auf Nachfrage erklirt sie, dass die Schulaufsicht aber auch iiber keine ge-
eigneten strukturellen Mittel verfiigt, um Entwicklungen im Bereich der Werte-
vermittlung zu unterstiitzen. Auch die Schulen sidhen dieses Problem.

Kf:  Das sehen auch Schulen als 'n Defizit, ja (.) also wir haben ja Schulen, die einen,
die alle Schulen eigentlich, alle Schulen doch, alle Schulen haben eine Schulord-
nung, haben verbindliche Vereinbarungen mit Schiilern und mit Eltern iiber das
Handeln in der Schule, da kommt der Umgang mit Medien in der restriktiven
Form eigentlich eher vor, heifst Handyverbot (.) heifit, wir haben 'ne Nutzungs-
ordnung fiir Computerrdume, die sich dh auch im Wesentlichen damit beschdifti-
gen, was man denn nicht tut (.) aber 'ne Werteerziehung in dem Sinne, dass wir
sagen konnten, wir haben ’'ne positive Ausrichtung und wir haben ’ne so was
wie ’n durchgdngigen Arbeitsplan iiber die Jahrgdnge zum Thema Werteerziehung,
das ist nicht der Fall, nein (Gruppe Fluss)

Alle Schulen hitten auf der Basis von Schulordnungen mit den Schiilerinnen
und Schiilern sowie mit deren Eltern verbindliche Vereinbarungen getroffen,
wie an den Schulen zu handeln ist. Der Umgang mit Medien sei in den Schul-
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ordnungen tendenziell ,restriktiv* geregelt und manifestiert sich u.a. in dem
Verbot, Mobiltelefone an den Schulen zu nutzen. Die Nutzung der digitalen
Medien in den Computerrdumen wird im Gegensatz dazu meistens auf der
Basis von Nutzungsordnungen geregelt. Diese Ordnungen, so Frau Klein weiter,
wiirden aber primir festschreiben, welche Medienpraxen den Schiilerinnen
und Schiilern in den Computerrdumen verboten sind. Im Gegensatz dazu gebe
es aber keine Werteerziehung, die positiv ausgerichtet ist, d. h. an den Interessen
und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ansetzt, diese anerkennt und
sie zu einer jahrgangsspezifisch angepassten Grundlage der Medienerziehung
macht.

In der standardisierten Lehrerbefragung wird deutlich, wie grof3 die Dis-
krepanz innerhalb eines Kollegiums in Bezug auf die Thematisierung von
Medien mit Eltern sein kann. Einerseits sprechen 40 Prozent der Lehrkrifte
auf Elternabenden oder bei Elternsprechtagen iiber die Chancen und Risiken
der Mediennutzung. Andererseits ist das fiir 57 Prozent der Befragten weniger
relevant. Uber drei Viertel der befragten Lehrkrifte sind sich relativ sicher,
dass die meisten Kolleginnen und Kollegen an der eigenen Schule fiir Risiken
sensibilisiert seien, die eine Nutzung digitaler Medien fiir die Schiilerinnen
und Schiiler beinhaltet. Dies zieht sich durch alle Altersgruppen und ist nur
in der Einschédtzung von Lehrkréften an Realschulen etwas stiarker ausgepragt
als in Gesamtschulen (vgl. Abbildung 24).

Abbildung 24: Aufklirung iiber sicheren Umgang mit digitalen Medien

Spreche regelmifig mit den Eltern

iiber die Chancen und Risiken der | 7 [ROon 32 | 25 4

Mediennutzung (n=1.329)

Kolleg/innen an unserer Schule
sind fiir Risiken der Mediennutzung 21 6
sensibilisiert (n=1.332)

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

[] Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
[ Stimme nicht zu ] Weil nicht

Die Unterschiede zwischen den Schulen werden in Bezug auf die Aus-
einandersetzung mit den Chancen und Risiken der Medienaneignung deutlich.
So werden nach Meinung von einem Drittel der Lehrkrifte die Chancen und
Risiken digitaler Medien in der Schul- bzw. Gesamtkonferenz regelmifBig
thematisiert. Ein Viertel stimmt dieser Aussage nicht und ein weiteres Drittel
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eher nicht zu. Besonders selten wird das Thema bei Sitzungen in Gesamtschulen
(unter 20 Prozent der befragten Lehrkrifte) behandelt, sehr viel hiaufiger findet
dies hingegen in Forderschulen und Realschulen statt.

Gleichzeitig wird anhand der Beschreibungen und Erzdhlungen aus ver-
schiedenen Fallstudienschulen deutlich, dass solche Verbote und Einschrin-
kungen zumindest einen Teil der Schiilerinnen und Schiiler auch herausfordern,
sich bewusst dariiber hinwegzusetzen. Solche Zuwiderhandlungen gewinnen
den Charakter von Macht- oder Kompetenzdemonstrationen, wenn Schiilerinnen
oder Schiiler z. B. Internetseiten aufrufen, die eigentlich fiir den Zugriff aus
dem Schulnetz heraus gesperrt sind. Herr Arit aus der Gruppe Vase beschreibt
diese Situation als ein stdndiges ,,Gegeneinanderarbeiten* zwischen Lehrkriften
und den Schiilerinnen und Schiilern. Insofern ruft das Verbot iiber die Nutzung
bestimmter Internetangebote auch intergenerationelle Konfliktlinien hervor,
mit denen sich die Lehrkréfte auseinandersetzen miissen. Daneben beklagen
einige Lehrkrifte, dass ihnen die Zeit fehle, um medienerzieherische Fragen
in ihrem Unterricht zu thematisieren.

Weiterhin zeigen die Ergebnisse der Befragung, dass verschiedene im Rah-
men der Medienerziehung adressierbare Aspekte einer reflektierten Medien-
praxis auch in der 5. und 6. Klasse zum Tragen kommen. Da aber alle Praxis-
bereiche von rund der Hélfte der Lehrkrifte und mehr hochstens sehr selten
thematisiert werden, stellt sich erneut die Frage, in welcher Form, in welchem
Umfang und in welchen Fichern medienerzieherische Aktivititen zu entwickeln
sind (vgl. Abbildung 25).

Legt man die mindestens gelegentliche Thematisierung als Bewertungs-
mafstab zugrunde, liegen die Thematisierung des bewussten und kontrollierten
Umgangs mit Medien mit 20 Prozent und die Diskussion und kritische Re-
flexion von Medieninhalten mit 21 Prozent an vorderster Stelle. Es folgen die
Thematisierung der Mobiltelefonnutzung im Unterricht (19 Prozent) und die
Thematisierung, Reflexion und Diskussion von Medienerlebnissen der Schiile-
rinnen und Schiiler (19 Prozent). Etwas seltener mit 13 Prozent und 11 Prozent
wird von den Lehrkréften die Erarbeitung des verantwortungsvollen Umgangs
mit Community-Portalen und die Thematisierung der sicheren Internetnutzung
genannt. Die Reflektion des Medienhandelns erfolgt am ehesten im Deutsch-
unterricht und in den geisteswissenschaftlichen Fichern, zu einem Teil auch
in den Sprachen. Insgesamt sind die beobachteten Unterschiede zwischen den
Féachern aber eher gering. Unterschiede zwischen den Schulformen, dem Ge-
schlecht der Lehrkrifte und ihrem Dienstalter sind kaum auszumachen.
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Abbildung 25: Reflektiertes Medienhandeln in der 5. und 6. Klasse

Bewussten und kontrollierten Umgang
4 31 29 20
mit Medien thematisieren (n=727) :- ‘ ‘
Computerspiele im Unterricht
5 24 30 30
thematisieren (n=728) :- ‘ ‘
Medienerlebnisse thematisieren
4 27 31 23
reflektieren und diskutieren (n=724) - | |
Verwendungs- und Funktionsweisen
4 26 35 24
von Medien thematisieren (n=727) :- ‘ ‘
Medieninhalte diskutieren und
4 32 29 18
kritisch reflektieren (n=726) :- ‘ ‘
Kommerzielle Interessen hinter Medien-
3 24 30 29
produkten kritisch bewerten (n=722) - ‘ |
Handynutzung zum Unterrichts-
6 20 26 35
thema machen (n=728) :- ‘ ‘
Verantwortungsvollen Umgang in
5 15 21 51
Community-Portalen erarbeiten (n=729) :- ‘ ‘
Sichere Internetnutzung
4 17 25 47
thematisieren (n=725) :- ‘ ‘
T T T T
0% 20% 40% 60% 80%  100%
[] regelmé@Big (mindestens mehrmals pro Woche)
Il gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat)
[ selten (maximal einmal pro Monat)
1 sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr)
[ gar nicht

Eine Faktorenanalyse zeigt auBerdem, dass zwischen den unter dem Thema
,.Reflektiertes Medienhandeln* zusammengefassten Handlungspraxen ein enger
Zusammenhang existiert. Der entsprechende Faktor bildet alle neun Items ab,
die im weitesten Sinne der Reflektion des Medienumgangs der Schiilerinnen
und Schiiler in verschiedenen Situationen zugeschlagen werden konnen (vgl.
Tabelle 12). Damit kann tendenziell davon ausgegangen werden, dass Lehr-
krifte, denen das reflektierte Medienhandeln ihrer Schiilerinnen und Schiiler
ein wichtiges Anliegen ist, dieses im Unterricht in seinen verschiedenen
Facetten thematisieren. Signifikante Unterschiede zwischen Schulformen oder
soziodemografischen Merkmalen bestehen dabei nicht.
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Tabelle 12: Faktor: Reflektiertes Medienhandeln

Iltem Faktorladung
Sie im Unterricht mit Schilerinnen und Schilern den bewussten und

kontrollierten Umgang mit Medien thematisieren? 865
Sie Computerspiele im Unterricht thematisieren? ,845
Sie im Unterricht die Medienerlebnisse |hrer Schilerinnen und Schuler 829
thematisieren und mit ihnen darlber reflektieren und diskutieren? ’
Sie im Unterricht mit Schilerinnen und Schilern die Verwendungs- und

h ) ; - ,803
Funktionsweisen von Medien thematisieren?
Sie im Unterricht mit Ihren Schilerinnen und Schilern Medieninhalte 802

diskutieren und kritisch reflektieren?

Ihre Schilerinnen und Schuler sich mit den kommerziellen Interessen
befassen, die oftmals hinter Medienprodukten stehen und lernen, 791
diesen kritisch zu begegnen?

Sie die Handynutzung der Schulerinnen und Schuler zum Unterrichts-

thema machen? ,789

Sie mit lhren Schulerinnen und Schilern erarbeiten, wie sie in Commu-
nity-Portalen wie SchuelerVZ méglichst verantwortungsvoll mit ihren , 705
personlichen Daten umgehen?

Sie mit lhren Schulerinnen und Schilern Giben, wie diese sich sicher im

Internet bewegen? ,606

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Dass fiir viele Lehrkrifte das reflektierte Medienhandeln im Unterricht
nur eine vergleichsweise relativ geringe Rolle spielt, konnte mit dem Alter
der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéngen. Denn die Fallstudien deuten
darauf hin, dass die Medienerziehung mit zunehmendem Alter der Schiilerinnen
und Schiiler an Bedeutung gewinnt und héufiger zum Gegenstand des Unter-
richts wird. Die Fallstudien zeigen auch, dass die Medienerziehung an den
Schulen, gerade wenn es um die damit verbundenen Risiken und Gefahren
geht, hdufig an externe Expertinnen und/oder Experten iibergeben wird, die
an die Schulen kommen und dort mit Schiilerinnen und Schiilern, aber auch
fiir Eltern entsprechende Veranstaltungen durchfiihren. Unter anderem macht
die Polizei solche Angebote, die auch schon von einigen Fallstudienschulen
wahrgenommen wurden. Auch Frau Brettin von der Erika-Schmidt Realschule
hat gerade erst ein solches Angebot fiir die Schiilerinnen und Schiiler ihrer
7. Klasse in Anspruch genommen.

Bf:  Haben wir heute und morgen im Haus eine Kommissarin aus Giesen, die mit
den Kindern, das ist 7. Klasse, iiber ihr, iiber das, Gefahren oder das Medium
Internet spricht, das ist total interessant auch fiir mich als Klassenlehrerin mitzu-
erleben, was die Kinder im Internet erleben, also was die da fiir Geschichten
erzihlen (.) ob das alles stimmt oder ob sie das nicht von jemandem gehort
haben, gut, sei dahin gestellt, aber zumindest haben sie schon ganz schone
Erfahrungen mit dem Internet gemacht, also ich denk, auferhalb der Schule
machen die Kinder ganz viele Erfahrungen und haben sie ganz viele Begegnungen
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mit diesem Medium, dh, die nicht immer nur positiv sind, und wo die sich auch
gar nicht bewusst sind, was fiir Gefahren da auch lauern, also dieses schuelerVZ,
wo ganz viele Schiiler auch drin sind (Gruppe Haus)

Im Rahmen dieser Veranstaltung spricht die Polizeibeamtin mit den Schiile-
rinnen und Schiilern vor allem iiber mogliche Gefahren, die mit der Internet-
nutzung einhergehen. Dabei erzihlen die Heranwachsenden offensichtlich auch
von ihren eigenen Medienpraxen. Auch in ihrer Funktion als Klassenlehrerin
sei es fiir Frau Brettin ,total interessant [...] mitzuerleben, was die Kinder im
Internet erleben”. Frau Brettin formuliert eine besondere Verantwortung fiir
die Schiilerinnen und Schiiler, die zu ihrer Klasse gehoren. Aus dieser Rolle
heraus sei es fiir sie dulerst reizvoll, aus direkter Anschauung zu erfahren,
was ihre Schiilerinnen und Schiiler ,,im Internet erleben®, d. h. welche Erfah-
rungen sie im Kontext der Internetnutzung machen. Ihr Hinweis, dass diese
Praxen im Internet stattfinden, unterstreicht zudem, dass das Medium und die
damit verbundenen Praxen einen eigenen sozialen Erfahrungsraum konstituie-
ren.

Aufgrund der hohen Attraktivitit, die der Einblick in die Praxen der Schiile-
rinnen und Schiiler birgt, bleibt aulerdem zu vermuten, dass es der Lehrerin
ansonsten an fundiertem Wissen iliber das Medienhandeln der Jugendlichen
fehlt. Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen gleichzeitig so umfangreiche
Praxiserfahrungen zu besitzen, dass es fiir die Lehrerin unbedeutend ist, ob
ihre Erzdhlungen und Beschreibungen insofern der Wahrheit entsprechen, als
dass es sich um eigene Primérerfahrungen handelt. In diesem Kontext wird
Frau Brettin auch bewusst, dass ein sehr groBer Teil der Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit den digitalen Medien und damit einhergehenden
Begegnungen mit anderen Nutzerinnen und Nutzern nicht nur positiver Natur
ist. Gleichzeitig unterstellt sie den Schiilerinnen und Schiilern pauschal, dass
sie sich iiber die Gefahren, die mit der Internetnutzung einhergehen, nicht
bewusst seien. Ein solcher Ort, an dem die Gefahren im iibertragenen Sinne
in feindlicher Absicht warten (,,lauern®) sei z.B. die Social Networking Site
schuelerVZ, bei der sehr viele Schiilerinnen und Schiiler auch Mitglied seien.
schuelerVZ steht auch im Zentrum eines medienerzieherischen Angebots, das
Frau Kalmbach, die auch an der Erika-Schmidt Realschule unterrichtet, noch
an ihrer vorherigen Schule organisiert hat. Auch dort wurde das Angebot in
Zusammenarbeit mit einer Polizeibeamtin durchgefiihrt.

Kf:  Ich hab das auch schon gemacht, in der Vergangenheit und hab dann aber einen
Laptop hingestellt, sodass die Schiiler direkt in ihr schuelerVZ-Bild reingucken
und die Kommissarin ist hingegangen und hat gesagt, guck mal, das ist doch
der, was konnen wir iiber ihn erfahren, und das war so hautnah und da kann
man Medien super einsetzen, wenn man da ein Laptop hinstellt und sagt, man
geht rein, da konnte man halt zu jedem einzelnen Schiiler, wird aufmerksam
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gemacht auf die Gefahren, ob das, es ist ein Bild drin gewesen, oder was auch

immer, oder ein Name, oder so, der zu offensichtlich war, und da finde ich die

Verbindung zwischen echter Welt und, also analoger und digitaler Welt super
(Gruppe Haus)

In diesem Fall hat die Lehrerin in der Klasse einen Laptop aufgebaut, mit dem
die schuelerVZ-Profile einzelner Schiilerinnen und Schiiler aufgerufen wurden,
sodass die Polizeibeamtin gemeinsam mit den Heranwachsenden thematisieren
konnte, an welche Informationen iiber die Dargestellten man iiber die jeweiligen
Profilseiten gelangen kann. Frau Kalmbach schitzt vor allem die Authentizitit
und Nihe der so geschaffenen Situation und nimmt die digitalen Medien in
dieser, an einen spezifischen Zweck gebundenen Situation als tiberdurchschnitt-
lich geeignet wahr. Wie im vorausgegangenen Fall fokussiert auch Frau Kalm-
bachs Auseinandersetzung mit der Nutzung von Social Networking Sites durch
ihre Schiilerinnen und Schiiler die mit der Praxis assoziierten Gefahren. Im
tibertragenen Sinne konstituiert die Praxis auBlerdem eine falsche oder nicht
richtige Welt, denn offensichtlich wird erst durch die Einblicknahme der
Lehrerin zusammen mit der Polizeibeamtin die erforderliche Verbindung zur
»echten®, weil ,,analogen* Welt hergestellt, die von der Lehrerin duflerst positiv
gewlirdigt wird. Im Gegensatz zum sozialen Handeln in virtuellen Umgebun-
gen garantiert aber nur das konventionelle, nicht computervermittelte Handeln
Authentizitdt, Unverfilschtheit und Bestidndigkeit und bildet den positiven
Gegenhorizont zum Handeln mit den digitalen Medien.

Neben solchen Veranstaltungen mit und fiir Schiilerinnen und Schiiler haben
an einigen Schulen auch schon Informationsveranstaltungen fiir die Eltern der
Schiilerinnen und Schiiler stattgefunden. Haufig kommen solche Veranstaltun-
gen, wie im vorherigen Kapitel erwihnt, offensichtlich auf den ausdriicklichen
Wunsch von Eltern hin zustande. Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen den Fallstudienschulen. Wihrend z.B. an den beiden Gymnasien
sowie der Gesamtschule am Bach bereits verschiedene Veranstaltungen fiir
die Eltern stattfanden, beklagen sich die Lehrkrifte an der Hauptschule Dell-
bach iiber das generelle fehlende Interesse und Engagement der Eltern an und
fiir ihre Kinder, die sie zugleich als eine der Hauptursachen fiir die vielfltigen
Probleme der Schiilerinnen und Schiiler identifizieren. Die Situation an der
stadtischen Hauptschule Dellbach unterscheidet sich aber erheblich von der
an der lidndlichen Luisenhauptschule. An Letzterer wurden z. B. auch Informa-
tionsveranstaltungen zu Medienthemen zumindest von Teilen der Elternschaft
besucht. Daneben wurde an der Schule gemeinsam mit den Eltern ein Ver-
fahren abgestimmt, das die Eltern verpflichtet, in die Schule zu kommen, um
die Mobiltelefone ihrer Kinder in Empfang zu nehmen, wenn diese von Lehr-
kriften eingezogen wurden, weil die Schiilerinnen oder Schiiler damit offen
hantiert haben. Unterschiede zwischen den Schulen hingen demnach offen-
sichtlich auch mit der Region zusammen, in der eine Schule angesiedelt ist.
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Anhand der Einbindung der Eltern in die Medienerziehung tut sich auch
noch einmal die Diskrepanz zwischen dem schulischen und dem auferschuli-
schen Medienhandeln auf. Denn teilweise sehen sich die Lehrkréfte zumindest
an der Hauptschule Dellbach auch im Hintertreffen bei der Durchsetzung
bestimmter Medienpraxen, da sie davon ausgehen, dass die Mediennutzung
vieler Eltern der ihrer Kinder dhnelt. Somit ist nicht zu erwarten, dass die
Eltern durch ihr eigenes Handeln und die direkte Einflussnahme auf die
Mediensozialisation ihrer Kinder zur Entwicklung von Medienpraxen beitragen,
die von den Lehrkriften als sinnvoll und zweckmifig erachtet werden. Dariiber
hinaus mangelt es vielen Eltern aufgrund fehlenden Wissens iiber das Medien-
handeln ihrer Kinder und deren méglichen Konsequenzen auch an der erforder-
lichen Einsicht, um die Handlungspraxis der Schiilerinnen und Schiiler in
geeigneter Weise zu beeinflussen. Man muss dazu aber auch beriicksichtigen,
dass die Lehrkrifte aus der Gruppe Sonne immer wieder an die Grenzen ihrer
professionellen Praxis stolen, was u.a. auf die multiplen Problemlagen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren ist, die wie der folgende Aus-
schnitt aus der Gruppendiskussion zeigt, offensichtlich auch auf die zumindest
streckenweise sehr schwierigen familidren Verhiltnisse der Schiilerinnen und
Schiiler zuriickzufiihren sind.

Zf: Ich hab fiinf Schiiler in meiner Klasse, die Familienhilfe haben (.) das heifit, da
kommt einmal in der Woche 'ne Familientherapeutin oder Familienhilfe von (wo),
damit diese Menschen iiberhaupt in der Lage sind, ihr ganz normales Leben
einigermaflen in den Griff zu kriegen ne (.) nur, um das zu sagen und diese
Schiiler soll ich dann auch noch fit machen fiir dieses und jenes, geht irgendwie
gar nicht (.) die kommen montags morgens hier hin, haben ein Wochenende
hinter sich, wo, was weif3 ich, Alkohol, Pornovideos, Gewalt

Lf: L Ganz viel (Medien)
(-.r)

Zf: ’ne Rolle gespielt hat, wenig Schlaf, stundenlang am Computer gesessen

Nm: L Alkohol
und und und

YI: Mhm

Zf:  Ahm, die sind montags morgens iiberhaupt nicht aufnahmefihig fiir Schule ins-
gesamt, das stell ich immer wieder fest, also den Montag kann man vergessen,
komplett (.) und dann so dienstags, mittwochs kann man anfangen, normalen
Unterricht zu machen (.) wir miissen ja auch Klassenarbeiten schreiben, wir
miissen ja auch wirklich, ne

Lf: L,,Ja, wir miissen ja auch noch andere Sachen
machen*

Zf:  diesen Spagat schaffen, ne (.) zwischen Fordern und Fordern und allem Moglichen

Yi: Mhm

Nm: Deswegen diese besagte Medienforderung und Medienkompetenzforderung ist
bei uns schlichtweg (.) leider Stiefkind, und wird auch das bleiben (.) weil es
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ganz einfach andere Prioritdten gibt (.) das muss man leider so sagen (.) ich find
es traurig, ehrlich gesagt, schade, aber, das drgert mich manchmal auch, dass
wir nicht mehr machen, leisten konnen, als wir eigentlich als Lehrer mal gelernt
haben (Gruppe Sonne)

Frau Ziegler habe z.B. fiinf Schiilerinnen und/oder Schiiler in ihrer Klasse,
deren Familien von einer Familientherapeutin betreut werden, um sicher-
zustellen, dass die Familienmitglieder ihren Alltag zumindest ansatzweise
bewiltigen konnen. Die familidren Rahmenbedingungen sind aber trotz der
Unterstiitzung offenbar so schwierig und einschriankend, dass Frau Ziegler
sich auBler Stande sieht, die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Bewéltigung
bestimmter Aufgaben zu qualifizieren. So sind demnach u. a. die Wochenenden
der Schiilerinnen und Schiiler von Handlungspraxen geprigt, die stark deviante
Ziige tragen, u.a. durch Gewaltausiibung und Alkoholkonsum. Auch Medien
kommen in diesem Zusammenhang zum Tragen, einmal generell als intensiver
Konsum und zweitens als zeitintensive Nutzung, die wiederum dazu beitrégt,
dass die Schiilerinnen und Schiiler kaum schlafen und keine Moglichkeit bleibt,
sich fiir die bevorstehende Woche zu reaktiveren. Entsprechend erschopft kehren
die Heranwachsenden am Montag zuriick in die Schule, seien aber aufgrund
der auBerschulischen Belastungssituation am Montag nicht fiir den Unterricht
zu begeistern. Erst am Tag darauf hitten sich die Schiilerinnen und Schiiler
soweit wieder an die Schule und die dort herrschenden Bedingungen gewohnt,
dass man langsam damit beginnen konne, den Unterricht wiederaufzunehmen,
um dann in der erforderlichen Art mit den Schiilerinnen und Schiilern zu
arbeiten. Dann bleibt aber auch nur noch wenig Zeit bis zum néchsten Wochen-
ende mit all seinen negativen Folgen. Erschwerend kommt hinzu, dass die
Lehrkrifte verschiedenen Zwingen unterliegen wie z. B. dem Schreiben von
Klassenarbeiten und aufgefordert sind, die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
zu fordern, sondern sie neben anderen Aktivitiaten auch zu fordern. Dass sie
diese Aufgaben, wenn iiberhaupt, im iibertragenen Sinne nur im Spagat 16sen
konnen, deutet auf Ambivalenzen der Arbeitspraxis hin, die kaum iiberwind-
bar sind. Als Ausweg bleibt nur eine Komplexititsreduktion, die zu Lasten der
,Medienkompetenzforderung® geht, sodass diese von sekundirer Relevanz ist
und anderen Unterrichtszielen nachgeordnet wird. Daran, so Herr Neumann
weiter, werde sich auch zukiinftig nichts dndern, da andere Schwerpunkte
gesetzt werden miissen. Herr Neumann empfindet diese Situation als bedauer-
lich und beklagenswert, und es stimmt ihn gelegentlich verdrieBlich, dass er
und seine Kolleginnen und Kollegen ihre berufsbezogenen Kompetenzen und
Féhigkeiten nicht voll ausnutzen konnen.

Gerade vor dem abschlieBenden Eindruck besonders schwieriger Voraus-
setzungen fiir die Entwicklung medienerzieherischer Ansitze wird noch einmal
deutlich, dass gerade beziiglich der Entwicklung und Umsetzung geeigneter
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Strategien fiir eine bessere praktische Umsetzung erheblicher Handlungsbedarf
besteht. Die vorgestellten Ansitze der Schulen im Bereich Medienerziehung
zeigen dariiber hinaus auf, dass viele Schulen diese Herausforderungen nicht
alleine bewiltigen konnen und auf auBerschulische Partnerinnen und Partner
angewiesen sind. Allerdings scheint es uns, als seien viele dieser Angebote
zumindest tendenziell bewahrpddagogisch und kulturkritisch angelegt. Dazu
kommt, dass es hdufig nicht mehr piddagogische Fachkrifte sind, die solche
Veranstaltungen durchfiihren, sondern z. B. Polizeibeamtinnen und -beamte.
Gemessen an den Aufgaben der Polizei wundert es nicht, dass diese Veranstal-
tungen primir darauf hinauslaufen, mogliche Gefahren zu erkennen und zu
vermeiden. Ob das aus medienpéddagogischer Sicht der bestmogliche Weg ist,
sei dahingestellt. Ahnliches gilt fiir die teilweise recht rigorose Strategie, bei
den Kindern und Jugendlichen populidre und im Rahmen ihrer Sozialisation
auch wichtige Medienpraxen aus der Schule zu verbannen; sei es durch das
konsequente und einschriankungsfreie Filtern bestimmter Inhalte bzw. Dienste
oder das Verbot, die fiir bestimmte Praxen erforderlichen Gerite in der Schule
zu nutzen (z. B. Mobiltelefone).

3.2.6 Verinderte Lernformen und ,,neue” digitale Medien

Digitale Medien eignen sich prinzipiell, um verschiedene Lernformen effektiv
zu unterstiitzen (vgl. Kapitel 1.2.1). Noch relativ wenig erforscht ist, inwieweit
neuere technologische Entwicklungen schulische Lernprozesse beeinflussen
und in welchem Umfang sie in diesem Kontext eingesetzt werden. Ein momen-
taner Schwerpunkt nordrhein-westfilischer Bildungspolitik liegt auf der For-
derung von Selbstlernprozessen, die sich prinzipiell auch durch den Einsatz
digitaler Medien unterstiitzen lassen. Das gilt besonders fiir den Einsatz von
Lern-Management-Systemen genauso wie fiir alle Anwendungen, die dem
Bereich Social Software zugeschlagen werden, und denen erhebliches Potenzial
fiir die Unterstiitzung und Weiterentwicklung von Lern- und Lehrprozessen
zugeschlagen wird. Ahnliches gilt in gewisser Weise auch fiir den Einsatz von
E-Mail, die vor allem erweiterte Formen kommunikativer Interaktion zwischen
den am Lernprozess Beteiligten ermoglicht.

Selbststindiges Lernen mit digitalen Medien

Selbstgesteuertes bzw. selbststindiges Lernen nimmt in den Vorgaben fiir die
Schulen in Nordrhein-Westfalen grolen Raum ein. So fordert z. B. das Schul-
gesetz, dass die Schiilerinnen und Schiiler insbesondere lernen sollen, selbst-
standig und eigenverantwortlich zu handeln, um so Strategien und Methoden
fiir ein lebenslanges Lernen zu entwickeln. Dementsprechend finden sich auch
in den Kernlehrplinen fiir die verschiedenen Ficher und Schulformen vielféltige
Vorgaben fiir den Erwerb der in diesem Kontext erforderlichen Kompetenzen.
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Auch im Rahmen der Qualititsanalyse nimmt die Uberpriifung, inwieweit die
Schulen das selbststindige Lernen effektiv fordern, grolen Raum ein (vgl.
Kapitel 7.2). In Kapitel 1.2.1 wurde bereits darauf hingewiesen, dass sich
auch die digitalen Medien gut zur Forderung von Selbstlernprozessen eignen.
Mit Hilfe verschiedener Initiativen der letzten Jahre wie z.B. SelGo oder
SelLMa wurde und wird auch in Nordrhein-Westfalen versucht, das selbst-
standige Lernen mit digitalen Medien in den Schulen weiter zu etablieren.

Ohne dass sich dabei ein kausaler Zusammenhang herstellen liee, konnen
Ergebnisse aus der Befragung dahingehend interpretiert werden, dass die skiz-
zierten Bemiihungen durchaus erfolgreich sind. Uber drei Viertel (78 Prozent)
der Lehrkrifte stimmen demnach der Aussage mindestens tendenziell zu, dass
sich mit den digitalen Medien Ansédtze zum selbststindigen Lernen gut ver-
binden lassen (20 Prozent stimmen vollstindig zu). Hier sind es vor allem die
Lehrkrifte, die sich noch im Referendariat oder in den ersten vier Dienstjahren
befinden, die diesem Aspekt am deutlichsten zustimmen. Nur vier Prozent
aller Lehrkréfte stimmen dieser Aussage nicht zu und 13 Prozent lehnen diese
Annahme zumindest eher ab.

Betrachtet man diese positive Einstellung der Lehrkréfte zur Unterstiitzung
von selbstgesteuerten Lernprozessen im Zusammenhang mit Medienpraxen,
denen eine grundsitzliche Eignung fiir das Selbstlernen von Schiilerinnen und
Schiilern zuzuschreiben ist und die untereinander allesamt stark miteinander
korrelieren, ergeben sich signifikante Zusammenhinge dieser Einstellung und
der Differenzierung durch die gleichzeitige Bearbeitung unterschiedlicher Auf-
gaben mit digitalen Medien (Spearman-Rho: ,128%*) und der Kleingruppen-
arbeit im Unterricht (Spearman-Rho: ,155%%) (vgl. Tabelle 13).

Tabelle 13: Zusammenhiinge zwischen Einstellungen zu selbstgesteuertem Lernen und me-
dienpidagogischem Handeln

(1) @ ® @
Selbst- Gleichzeitig  Kleingruppen Kleingruppen
sténdiges unterschied- im Unterricht auBerhalb des
Lernen liche Aufgaben Unterrichts

(1) Mit digitalen Medien lassen sich
die Ansatze zum selbststéndigen - 128 ,1565™ ,075%
Lernen bestens verbinden

(2) Im Unterricht gleichzeitig unter-
schiedliche Aufgaben mit digitalen ,128** - 717 ,424*
Medien bearbeiten

(3) Kleingruppen arbeiten im Unter-

richt mit digitalen Medien 1155 7 - ,461

(4) Kleingruppen kooperieren mit
einem Arbeitsauftrag auBerhalb der ,075* 424 ,461** -
Schule mit Hilfe digitaler Medien

Korrelationskoeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05
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Die Lehrkrifte schitzen die Moglichkeiten der digitalen Medien fiir die
selbststidndigen Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend positiv
ein. Uber die Hilfte der Lehrkriifte bewerten die digitalen Medien als wert-
volles Instrument zur Strukturierung in Schiilerhand. Dennoch halten sie fast
die Hilfte (44 Prozent) der Lehrkrifte in Schule und Unterricht fiir iiber-
bewertet. Dies illustriert die Ambivalenz der unterrichtlichen Nutzung digitaler
Medien aus Sicht der Lehrkrifte (vgl. Abbildung 26).

Abbildung 26: Stellenwert der digitalen Medien im Unterricht

Nutzen d?gita}er -Medien fiir Schule und 5 5 ‘ s ‘ ¢
Unterricht ist iiberbewertet (n=1.329) 7:_
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Strukturierung in Schiilerhand (n=1.316)
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Ein stindiges Thema der bildungspolitischen Diskussion um Unterrichts-
qualitét ist die Klassengrofle. Auch wenn es hier sehr ambivalente Forschungs-
ergebnisse gibt, spielt dies in Verbindung mit den Zugangsmoglichkeiten fiir
den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien eine grofiere Rolle. Wenn sich
zwei oder mehr Schiilerinnen oder Schiiler ein Endgerit teilen miissen, sind
eine individuelle Forderung und die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen
kaum erreichbar. So stimmten 40 Prozent der Befragten zu, dass eine Auftei-
lung der Computer ein Hindernis fiir die unterrichtliche Integration sei, gerade
weil sich digitale Medien bestens mit Ansdtzen zum eigenstindigen Lernen
verbinden lieen. Allerdings gibt es keinen statistischen Zusammenhang zwi-
schen der Ausstattungslosung mit paarweiser Nutzung der Infrastruktur und
der Bedeutung fiir die selbststindigen Lernprozesse.

Auch in den Fallstudien wurde der Frage nachgegangen, welche Relevanz
die Forderung von Selbstlernprozessen an den Schulen hat und welche Rolle
die digitalen Medien dabei spielen. Zwischen den Schulen bestehen teilweise
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erhebliche Unterschiede dahingehend, wie Unterrichtsmethoden, Arbeitspraxen
und Medien mit Selbstlernprozessen in Verbindung gebracht werden, sodass
innerhalb der Lehrerschaft keine einheitliche Definition dariiber besteht, was
Selbstlernprozesse charakterisiert. In diesem Sinne konstituiert z. B. das durch
die Lehrkraft angewiesene Uben von Vokabeln mit Hilfe eines Lernprogramms
noch keinen Selbstlernprozess. Wenn aber die Schiilerinnen und Schiiler die
Losungen einer Mathematikarbeit iiber ein LMS zur Verfiigung gestellt be-
kommen und selbststiindig identifizieren, bei welchen Aufgaben sie Probleme
haben, um dann den Kontakt zur Lehrkraft zu suchen und im Klassenverbund
gemeinsam die Aufgabe besprechen, haben wir es mit Lernprozessen zu tun,
die auch Selbstlernanteile tragen.

Allerdings muss einschrinkend darauf hingewiesen werden, dass auch die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung tendenziell darauf hinweisen, dass
vom selbststdndigen Lernen mit digitalen Medien vor allem die Angehdrigen
bildungserfolgreicher Milieus zu profitieren scheinen (Kerres 2001, S.104,
Preusler/Schulz-Zander 2004). Denn wihrend z. B. die Lehrkrifte der Haupt-
schule Dellbach ihren Schiilerinnen und Schiilern die Fihigkeit zum eigen-
standigen Lernen und Arbeiten weitgehend absprechen, nimmt die Praxis am
Sonnengymnasium grofen Raum ein. An der Schule begann man aber auch
schon Anfang 2000, sich intensiver mit der Thematik zu befassen, nachdem
man mit der Organisationsform und der Qualitidt des bis dahin herrschenden
Unterrichts teilweise unzufrieden war. Laut Herrn Kriiger habe man schlief3lich
Elemente des eigenstindigen Lernens in die Programmatik der Schule iiber-
nommen, und das gesamte Kollegium habe an Fortbildungen zum selbststén-
digen Lernen teilgenommen. Herr Kriiger und Herr Schmidt sind sich aber
einig, dass das selbststindige Lernen vor allem im naturwissenschaftlichen
Unterricht zum Tragen kommt, ohne dass dabei aber zwingend Medien ein-
gesetzt werden miissen. Dass diese Form des Lernens auch fiir die anderen
Facher geeignet und relevant ist und sich durch den Einsatz der digitalen
Medien gut unterstiitzen lésst, zeigt der folgende Ausschnitt aus der Diskussion
mit der Gruppe Blume.

Am: Aber jetzt noch mal zum selbststindigen Arbeiten, das ist natiirlich jede Form
von Internetprojekt, dh, mach jetzt hier 'ne Recherche und mach dann Handouts
zu dem und dem Thema ist ja auch irgendwie und dann mach daraus ‘'nen Vortrag
und illustrier das oder so, das ist ja auch 'ne Form von selbststindigem Lernen,
wo sich ja neue Medien ganz extrem gut auch in gesellschaftswissenschaftlichen
Fichern eignen (.) und wo wir das ja auch alle einsetzen, also und da, das ist
ja dann auch so selbststindiges Arbeiten, was sich iiber mehrere Wochen hin-
ziehen kann, je nachdem, was das fiir'n Projekt ist und dhm sie natiirlich ihre
Kompetenzen auch extrem verbessern konnen (Gruppe Blume)

Laut Herrn Albert, der die Fiacher Deutsch, Geschichte, Politik und Erdkunde
unterrichtet, basiere jedes ,,Internetprojekt™ auf Formen eigenstindigen Arbei-
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tens, alleine schon, weil die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Rahmen
Themen erhalten, die sie eigenstidndig bearbeiten und dazu z.B. recherchie-
ren, Handreichungen und Vortrige erstellen. Dabei eigneten sich die digitalen
Medien auch duBerst gut fiir den Einsatz in den gesellschaftswissenschaftlichen
Féchern, ganz so, als bestiinden daran Zweifel. In diesem Kontext wiirden
auch ,,alle” die digitalen Medien einsetzen, sodass innerhalb der Gruppe der
in den gesellschaftswissenschaftlichen Féichern titigen Lehrkrifte ein Konsens
iiber den Einsatz von das Selbstlernen begiinstigenden Arbeitspraxen mit digi-
talen Medien zu herrschen scheint.

Solche Projekte sind mitunter sehr langfristig angelegt und konnen sich
tiber mehrere Wochen erstrecken. Dabei sei es ganz selbstverstindlich, dass
die Schiilerinnen und Schiiler auch ihre Kompetenzen erheblich verbessern
konnen. Wie die folgende Sequenz aus der Diskussion mit der Gruppe Vase
zeigt, muss die Auseinandersetzung um den Nutzen des Medieneinsatzes im
Kontext von Selbstlernprozessen duflerst differenziert gefiihrt werden, um der
Komplexitit des Gegenstandes gerecht zu werden. Der Sequenz geht der Hin-
weis von Herrn Peters voraus, dass der Einsatz der digitalen Medien fiir die
Unterrichtsvorbereitung eine erhebliche und vollig unzweifelhafte Arbeits-
erleichterung fiir die Lehrkrifte mit sich bringt.

Pm: Also, das ist schon ’'ne deutliche Erleichterung, ganz ganz eindeutig, das muss
man ganz klar sagen

Am: Ja, wobei, da bin ich nicht so sicher, ich hab jetzt mal mit dlteren Kollegen
gesprochen, und die haben mir gesagt, dass, wenn der PC, also der PC nicht
da war, hatte man weniger vermittelt, aber intensiver und vielfach wiirde man
Jjetzt oberfldchlicher unterrichten, man sagt, guck’s nach, googel, mach sonst
was, und geht weiter, weiter, weiter und die Schiiler kriegen’s gar nicht so mit

Km: Ja gut, aber

Pm: |—Ja, aber das liegt aber auch daran, dass du natiirlich Abiturvorschriften
hast, wo du Themen abhaken musst und durchhetzt, das gab’s friiher nicht so

Am: L Ja

Pm: das ist 'ne andere Liga, ne

Am: |—Jaja, aber das ist ja rechnerbedingt aufgebaut

Pm: Ja, okay

Am: Das heif3t, es ist der Rechner da und das ist wie friiher in Mathematik, ich kann
mich erinnern, ich habe noch mit diesen braunen Siebertafeln, mit dem Taschen-
rechner gearbeitet, da konnte man eine Aufgabe rechnen und mehr nicht und
heute geht man davon aus, die haben 'nen Taschenrechner zur Verfiigung und
dann haut man noch zwei Aufgaben mehr rein, denn die rechnen ja nicht mehr
selbst, da kannst du noch was reinpacken und noch was (.) aber die Denkleistung
muss ja trotzdem da sein

Pm: L Ist klar
Am: es ist einfach mehr Denkleistung in gleicher Zeit und dann wird ein Schiiler
vielfach iiberfordert (.) (da ist das Tipptalent nur, ne) (Gruppe Vase)



Herr Arlt stellt die Elaborierung von Herrn Peters mit dem Hinweis in Frage,
dass er im Gespréch mit élteren Kolleginnen und Kollegen erfahren habe, dass
man vor dem Aufkommen der digitalen Medien in der Schule zwar ,weniger
vermittelt” habe, dafiir aber intensiver, d. h. die Praxis war umfassender, ein-
dringlicher und griindlicher. Die Intensitdt des Unterrichts stellt aus dieser
Sicht ein Qualitidtsmerkmal desselben dar. Im Gegensatz dazu werde aktuell
hiufig ,,oberflachlicher” unterrichtet, indem u.a. grofere Anteile des Lern-
prozesses aus dem Unterricht herausgenommen und an die Schiilerinnen und
Schiiler delegiert werden, sodass der Unterricht letztlich nicht die erforderliche
Tiefe erreicht. So fordere man die Lernenden z. B. auf, bestimmte Dinge mit
Hilfe von Google zu recherchieren oder eine andere Methode zu ergreifen, um
Unterrichtsinhalte aufzuarbeiten. Durch diese Delegation von Aufgaben in den
Verantwortungsbereich der Lernenden gewinnen die Lehrkrifte Zeit, um in
schneller Folge mit dem Unterricht fortzufahren. Diese Verfahrensweise wirkt
sich aber letztlich negativ auf den Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler
aus. Selbstlernprozesse erweisen sich aus dieser Perspektive nicht mehr als
forderlich fiir den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler, sondern
fungieren als Notlosung fiir die Bewiltigung eines hoch verdichteten Unter-
richts.

Herr Peters gibt differenzierend zu bedenken, dass die beschriebenen Ver-
dnderungen des Unterrichts auch auf die geltenden Abiturvorgaben zuriick-
zufiihren seien, sodass die Verschlechterung der Unterrichtssituation auch eine
Folge der Transformation der schulischen Rahmenbedingungen ist (vgl. Kapi-
tel 7). Aufgrund dieses Wandels miissten die Lehrkrifte jetzt Themen in
schneller Folge durchnehmen und formal beenden. Die Unterrichtsinhalte kon-
nen demnach nur noch leidlich und unter erheblichem Zeitdruck thematisiert
werden, ohne dass die Qualitédt des Vermittlungsprozesses eine besondere Rolle
spielt. Das, so Herr Peters weiter, sei ,eine andere Liga®, d.h. die Anforde-
rungen an den Unterricht haben sich erheblich erhoht. Herr Arlt gibt zu be-
denken, dass das ,,rechnerbedingt aufgebaut* sei, d. h. es existiert ein kausaler
Zusammenhang zwischen dem Einsatz der digitalen Medien und der Ver-
schlechterung der Unterrichtsqualitit. Er exemplifiziert seine Erkldrungstheorie
anhand seiner eigenen Schulzeit. Im Mathematikunterricht habe er als Hilfs-
mittel lediglich eine Siebertafel zur Verfiigung gehabt, mit der man jeweils
nur eine Aufgabe rechnen konnte.” Heutzutage besiflen die Schiilerinnen und
Schiiler dagegen Taschenrechner, mit denen man eine nahezu beliebige Anzahl
von Aufgaben gleichzeitig berechnen lassen konne, ohne selber rechnen zu
miissen. Diese Rationalisierung der Rechenpraxis entbinde die Schiilerinnen
und Schiiler aber nicht davon, die gestellten Aufgaben kognitiv zu durchdringen.

9  Dabei handelt es sich um mathematische Tafeln zur Berechnung bestimmter Aufgaben, die von dem Mathe-
matiker Helmut Sieber entwickelt wurden.
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Da aber immer mehr Rechenoperationen in immer kiirzerer Zeit durchgefiihrt
werden konnen, steigen die kognitiven Anforderungen so sehr, dass es hdufig
zu einer Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler kiime. Sie konnen dem-
nach aufgrund zunehmender Komplexititsniveaus die ihnen gestellten Aufgaben
nicht mehr addquat durchdringen und erfolgreich bearbeiten. Herr Klaus wendet
dagegen ein, dass das Internet auch Vorteile bote, indem sich durch die Nutzung
Selbstlernprozesse fordern liefen.

Km: Ja, aber es hat auch einen Vorteil, ich meine, es fordert auch die Moglichkeit,
selber etwas zu finden, sich selber etwas beizubringen, selber was zu lernen

Pm: L Aber
unkritisch, ne, ich mein, da fangen wir bei Wikipedia an, da wird das ausgedruckt,
und dann werden da Inhalte, ohne dass sie verstanden sind in irgendeiner Form
vorgetragen (.) und dh, da ist dann die Arbeit ist oft nicht hundertprozentig
intellektuell abgesichert, das ,,muss ich mal so sagen*

Gm: Also mir fillt zum Beispiel auf, wenn die mit Taschenrechner rechnen, dass die
den Rechenweg anders nicht mehr kénnen (.) das heifst, wenn der Taschenrechner
nicht mehr funktioniert

Pm: LJa, natiirlich

Gm: dann konnen die nicht mehr Prozentrechnung machen

Bf:  Die konnen nicht mal drei und fiinf zusammenaddieren dann

Yl: @)@

Bf: Ja, ist so

Gm: Ja, also dann sind die vollig aufgeschmissen, dann sagen die mein Taschenrechner
funktioniert nicht und dann kénnen die nicht mehr rechnen, vollig hilflos (.) und
das ist so'n Punkt

L Das ist schwierig, ja

Gm: wo ich sage, machen wir das da richtig, ist das gut, dass Schiiler mit dem

Taschenrechner schon, weif3 ich nicht

Bf: LAbha'ngig sind
Gm: ab sechster, siebter Klasse da sitzen und dann gar nicht mehr wissen, was passiert
eigentlich in diesem Taschenrechner (Gruppe Vase)

Wihrend Herr Peters den Einsatz der digitalen Medien zur Unterrichtsvorberei-
tung noch konsequent unterstiitzt hat (s.0.), reiht er sich mit der Erwiderung
der Behauptung von Herrn Klaus in die Gruppe der ,,Medienkritiker* ein.
Denn die Nutzung des Internets durch die Schiilerinnen und Schiiler sei sehr
wunkritisch, d.h. sie verzichten auf die wertende Priifung sowie die strenge
Beurteilung der online verfiigbaren Inhalte. Auf den Selbstlernprozess gemiinzt,
verbleibt dieser auf einem niedrigen Niveau bzw. kann er den an den Prozess
gestellten Anforderungen nicht geniigen. Herr Peters exemplifiziert seine Diffe-
renzierung anhand der Nutzung der Online-Enzyklopiddie Wikipedia und be-
dient sich des gleichen Begriindungsmusters, das wir bereits in der Auseiannder-
setzung mit dem unterrichtlichen Recherchieren herausgearbeitet haben (vgl.
Kapitel 3.2.3).
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In einer Anschlussproposition greift Herr Graf die von Herrn Arlt in die
Gruppendiskussion eingebrachte Taschenrechnerthematik erneut auf. Dabei
sind sich die Lehrkrifte einig, dass die Schiilerinnen und Schiiler ohne dieses
Hilfsmittel nicht einmal mehr einfache Additionen erfolgreich durchfiihren
konnen und ,,vollig hilflos* seien, d. h. de facto handlungsunfihig sind. Letzt-
lich steht der Taschenrechner synonym fiir die vollstindige Abhéngigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler von technischen Medien bei der Bewiltigung be-
stimmter kognitiver Anforderungen. Das werfe laut Herrn Graf auch die Frage
nach der Richtigkeit des Lehrerhandels auf, da sie die Schiilerinnen und Schiiler
in letzter Konsequenz dazu anhalten, mit dem Medium zu handeln, ohne dass
sie wiissten, wie der Taschenrechner funktioniert, oder anders formuliert, auf
welcher Grundlage das Gerit die Rechenoperation durchfiihrt. Im weiteren
Verlauf der Passage elaborieren die Lehrkrifte kurze Zeit noch weitere aus
der Nutzung des Taschenrechners rithrende Nachteile fiir die mathematischen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Laut Herrn Arlt konne man die
herausgearbeitete Problematik auch auf die geisteswissenschaftlichen Ficher
iibertragen. An die Stelle des Taschenrechners tritt dort die Online-Enzyklopa-
die Wikipedia, deren Nutzung ebenfalls zu einem inakzeptablen Produkt bzw.
zu einer Ergebnisverkiirzung des Lernprozesses fiihrt sowie zur Uberstrapazie-
rung des dem Medium inhdrenten Rationalisierungspotenzials.

Ff: Wenn sie konnen, kopieren sie in Englisch ganze Passagen und verkaufen sie
dann als eigene

Gm: Jaja, das ist in jedem Fach so (.) die kopieren einfach und ih das hab ich jetzt
so gemacht, hab ich so erstellt, ist meine Arbeit

Km: |—Ja, oder (....) iibersetzen lassen,
einen ganzen Satz, zack, rauskopiert einfach

Bf: Ja, oder aber wehe sie fragen mal nach, was dann dieses oder jenes Wort bedeutet
vielleicht, oder so, ne

Pm: L Aber verschdrfend kommt noch hinzu, dass also, ich meine,
dass dann also nicht kritisch hinterfragt wird, ist eine Sache und bei 'ner Kopie,
wenn ich die vortrage, kommt da nicht mal ein Unrechtsbewusstsein auf, so von
wegen geistiges Eigentum, ich hab’s erst mal nicht verstanden, ich trag’s vor,
ich hab ja was gemacht, also das ist dann so ganz merkwiirdig, dass das dann
tatsdchlich als Leistung gesehen wird, ich hab auf einen Knopf gedriickt, das
ausgedruckt, damit hab ich die Aufgabe erfiillt, hab auch was zum Thema ge-
funden, damit, und dann ist das auch vollig klar, dass das so in Ordnung ist so,
aber das machen natiirlich, viele machen das richtig gut, aber es gibt eben auch
die, die dann genauso arbeiten und das auch gar nicht erst in Frage stellen,
diese Art der Arbeit, also, die ist ja schon sehr oberflichlich, der Umgang damit,
ne (Gruppe Vase)

Frau Funke und Herr Graf weisen darauf hin, dass die Schiilerinnen und
Schiiler beliebige Inhalte aus Wikipedia kopierten und diese als das Ergebnis
ihrer eigenen Arbeit ausgiben. Daher sei es auch gefihrlich, so Frau Bayer,
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wenn man als Lehrkraft nach der Bedeutung einzelner Begrifflichkeiten fragen
wiirde, denn dann, so die implizite Fortfiihrung ihres Hinweises, wiirde auf-
fallen, dass die Schiilerinnen oder Schiiler darauf verzichtet haben, den ge-
wihlten Text im Sinne eines Verstehensprozesses inhaltlich zu durchdringen.
Verschirft wird die beschriebene Situation laut Herrn Peters dadurch, dass
den Schiilerinnen und Schiilern jegliches ,,Unrechtsbewusstsein® dafiir fehle,
dass sie mit dem Kopieren und Ubernehmen fremder Inhalte, ohne diese als
solche kenntlich zu machen, das geistige Eigentum der Autorinnen und Autoren
verletzen. Ebenfalls duBerst unverstindlich ist fiir ihn, dass die Schiilerinnen
und Schiiler auch fiir derart verkiirzte Arbeitsprozesse in Anspruch nehmen,
die von der Lehrkraft geforderte Leistung erbracht zu haben und dafiir absolut
keinen Grund zur Beanstandung sehen. Der eigentlich relevante Lernprozess
tritt in diesem Zusammenhang vollkommen hinter das vom Lernprozess ent-
koppelte Produkt zuriick. Gleichwohl weist Herr Peters noch darauf hin, dass
die formulierte Kritik nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gelte und es
viele gebe, die solche Aufgaben ,,richtig gut™ bearbeiteten, d. h. sie bearbeiten
die gestellten Aufgaben so, dass das Ergebnis den Erwartungen der Lehrkraft
in allen Belangen bestens entspricht. Fiir die Unterstiitzung von Selbstlern-
prozessen eignen sich auch Lernplattformen bzw. Lern-Management-Systeme
besonders gut.

Der Einsatz von E-Mail, Lernplattformen und Social Software

Digitale Medien bieten neben der Unterstiitzung klassischer Unterrichtsformen
auch die Moglichkeit, neuere Ansitze wie kollaboratives Lernen zu unter-
stiitzen. Dafiir eignen sich besonders E-Mail, Lernplattformen bzw. Lern-
Management-Systeme (LMS) und Anwendungen, die unter Social Software
subsumiert und von uns mit dem Begriff ,,Teaching 2.0 kategorisiert werden.
Zumindest im Unterricht der 5. und 6. Klasse spielen diese Medienpraxen noch
keine besondere Rolle. Uber 80 Prozent der Lehrkrifte setzen weder Lernplatt-
formen (unabhingig davon, ob es um die Verteilung von Unterrichtsmaterialien,
die Speicherung von Arbeitsergebnissen oder die Zusammenarbeit von Schiile-
rinnen und Schiilern geht) noch Social Software ein. Von den Lehrkriften, die
diese Moglichkeiten nutzen, tun das weniger als fiinf Prozent regelmifig und
der Anteil der gelegentlichen Nutzerinnen und Nutzer liegt nur bei ein bis zwei
Prozent. Auch der Anteil der Lehrkrifte, die diese Praxen selten (3 bis 5 Pro-
zent) und sehr selten (8 bis 9 Prozent) einsetzen ist gering (vgl. Abbildung 27).
Im Vergleich dazu kommunizieren Lehrkréften schon in den Klassen 5 und 6
deutlich o6fters mit den Schiilerinnen und Schiilern per E-Mail. Auf die regel-
mafigen Nutzerinnen und Nutzer entfallen zwar auch in diesem Fall weniger
als fiinf Prozent der Lehrkrifte und nur etwa sieben Prozent tun dies gelegent-
lich. Die seltene und sehr seltene Auspriagung dieser Praxis liegt mit zwolf
bzw. 20 Prozent aber deutlich hoher als bei den vorher diskutierten Medien-
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nutzungsformen. Trotzdem kommunizieren iiber die Hilfte der Lehrkrifte nicht
per E-Mail mit ihren Schiilerinnen und Schiilern. Unterschiede zwischen den
Schulformen und beziiglich der Soziodemografie der Lehrkrifte sind bei keiner
dieser Praxen auszumachen.

Abbildung 27: Einsatz von E-Mail, LMS und Social Software im Unterricht
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Eine Faktorenanalyse zeigt, dass zwischen den angesprochenen Medien-
praxen ein enger Zusammenhang besteht, sodass davon ausgegangen werden
kann, dass Lehrkrifte, die neuere Moglichkeiten der Arbeit mit digitalen Me-
dien einsetzen, solchen Innovationen gegeniiber generell aufgeschlossen und
daran interessiert sind, diese in ithrem Unterricht einzusetzen. Die Korrela-
tionsanalyse unterstreicht auch, dass der Einsatz von Blogs und Wikis als
unterrichtliches Werkzeug in der 5. und 6. Klasse etwas weniger relevant ist,
als die anderen Praxen. Noch deutlicher gilt das fiir die Arbeit mit digitalen
Materialien, die iiber EDMOND bereitgestellt werden (vgl. Tabelle 14).
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Tabelle 14: Zusammenhiinge zwischen innovativen Medienpraxen

ltem 1 @ ®) @ ®)
Zusammen-  Arbeits- Materialien Blogs und EDMOND
arbeit LMS ergebnisse Uber LMS Wikis
LMS

(1) Wie oft kommt es vor, dass lhre
Schiulerinnen und Schler Uber eine - ,881* ,823** ,690** ,459**
Lernplattform zusammenarbeiten?

(2) Wie oft kommt es vor, dass lhre
Schulerinnen und Schuler Arbeits-

ergebnisse auf einer Lernplattform 881 B 845 683 455
ablegen?

(3) Wie oft kommt es vor, dass Sie

lhren Schilerinnen und Schilern 823+ 845 _ 631" 451

Unterrichtsmaterialien auf einer
Lernplattform zur Verfligung stellen?
(4) Wie oft kommt es vor, dass Sie
Blogs oder Wikis im Rahmen des ,690* ,683** ,631** - ,469**
Unterrichts einsetzen?

(5) Wie oft kommt es vor, dass Sie

Materialien aus EDMOND in |hrem ,459* ,455* ,451** ,469** -
Unterricht einsetzen?

Korrelationskoeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05

Auch an den Fallstudienschulen setzen die Lehrkridfte E-Mail im Unter-
richtskontext ein. Das Medium spielt allerdings fiir die Kommunikation mit
den Schiilerinnen und Schiilern der 5. und 6. Klasse noch keine besondere
Rolle. Mit zunehmendem Alter steigt aber offensichtlich die Relevanz der
E-Mail-Kommunikation zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen oder Schiilern.
Letztere nutzen das Medium u.a., um den Lehrkriften die Ergebnisse von
Arbeitsprozessen zu schicken oder Fragen an sie zu adressieren. Einige Lehr-
krifte weisen in diesem Kontext darauf hin, dass es diese, iiber die Unter-
richtszeit hinausreichende Kommunikation in der Vergangenheit nahezu nicht
gegeben hitte, da kaum eine Schiilerin oder ein Schiiler gewagt hitte, seine
Lehrerin oder seinen Lehrer anzurufen. Diese neue Form der Erreichbarkeit
und Ansprechbarkeit wirft aber auch Herausforderungen auf. So miissen die
Lehrkrifte z. B. Verfahrensweisen entwickeln, wie schnell und wie umfassend
sie auf Anfragen ihrer Schiilerinnen und Schiiler reagieren. Diese Frage stellt
sich, wenn sich im Vorfeld unmittelbar bevorstehender Klassenarbeiten An-
fragen von Schiilerinnen und Schiilern hdufen und die Lehrkraft entscheiden
muss, ob sie mittels einer Antwort den Fragenden u. U. einen Vorteil gegeniiber
Schiilerinnen und Schiilern verschafft, die diese Moglichkeit nicht nutzen.
Teilweise 16sen Lehrkrifte diese Schwierigkeit, indem sie primér innerhalb
eines LMS mit den Schiilerinnen und Schiilern kommunizieren und Antworten,
die fiir die gesamte Lerngruppe relevant sind, an alle Schiilerinnen und Schiiler
adressieren. Wihrend es fiir Schiilerinnen und Schiiler eher ungewohnlich ist,
telefonisch mit ihren Lehrkriften zu kommunizieren, nutzen Eltern diese Mog-
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lichkeit durchaus, kommunizieren aber mittlerweile offensichtlich auch verstirkt
per E-Mail mit den Lehrkriften. Fiir die Lehrkréfte hat das den Vorteil, dass
sie die Kommunikation mit den Eltern besser regulieren konnen, da sie selber
entscheiden konnen, wann sie auf eine Mitteilung reagieren. Mehrere Lehrkrifte
beklagen allerdings, dass ihnen fiir die dienstliche Kommunikation keine schul-
eigene E-Mail-Adresse zur Verfligung steht und sie entweder ihre private
E-Mail-Adresse benutzen oder sich eine eigene Adresse fiir die dienstliche
Kommunikation iiber einen Provider einrichten miissen.

Wie oben bereits angemerkt, lassen sich auch LMS fiir die Kommunikation
zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen oder Schiilern einsetzen. Gegeniiber
der Nutzung von E-Mail erméglicht die Kommunikation mit einem LMS aber
ein wesentlich hoheres Maf} an Transparenz, wenn sie iiber ein Forum organi-
siert wird und alle veroffentlichten Beitrdge fiir alle Mitglieder einer Lern-
gruppe jederzeit zugédnglich sind. Mit Hilfe sogenannter virtueller Klassenrdume
konnen die Lehrkrifte auBerdem den Schiilerinnen und Schiilern jegliche Form
digitalisierter Materialien von Aufgaben bis hin zu Filmen fiir die Nutzung
zur Verfligung stellen. Arbeitsergebnisse konnen von den Schiilerinnen und
Schiilern in gleicher Weise zuriicktransportiert werden. Schreib- und Leserechte
lassen sich frei bestimmen und Lerngruppen individuell zusammensetzen. Von
den verschiedenen verfiigbaren LMS werden an den Fallstudienschulen offen-
bar vor allem lo-net, dessen Weiterentwicklung lo-net> und Moodle eingesetzt.
Den Gruppendiskussionen nach zu urteilen, kommen die LMS dabei vor allem
zur Bereitstellung von Materialien und Arbeitsaufgaben fiir die Schiilerinnen
und Schiiler zum Einsatz und die Lehrkrifte schétzen vor allem die Rationa-
lisierungspotenziale, die mit der Nutzung solcher Systeme einhergehen.

An der Gesamtschule am Bach hat der Medienbeauftragte zwar bereits fiir
alle Klassen einen virtuellen Klassenraum in Moodle eingerichtet, das LMS
wird aber noch nicht — und das gilt auch fiir alle anderen Fallstudienschulen —
systematisch von allen Lehrkriften und in allen Féachern eingesetzt. Die Erzéh-
lungen von Frau Kalmbach von der Erika-Schmidt Realschule deuten darauf
hin, dass an ihrer vorherigen Schule viele Lehrkréfte mit Moodle gearbeitet
haben. Insgesamt lobt sie den Mehrwert der verschiedenen unterrichtlichen
Einsatzmoglichkeiten des LMS. Sie gibt aber auch zu bedenken, dass die
Einrichtung des LMS zum einen mit erheblichem administrativen Aufwand
einhergegangen sei und ein Lehrer an der Schule schlieBlich nur noch damit
beschiftigt war, das System zu administrieren. Zum anderen miisse man auch
als Lehrkraft in der Anfangsphase viel Vorbereitungszeit aufwenden (sie spricht,
wie Herr Ehlers aus der Gruppe Blume, von sechs Wochen), um das LMS im
eigenen Unterricht erfolgreich einsetzen zu konnen. Zumindest an einigen der
Fallstudienschulen scheint es aber auch nur noch eine Frage der Zeit zu sein,
bis von der Schulleitung die systematische Integration eines LMS in den Schul-
betrieb angestolen wird. So auch am Sonnengymnasium:
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Km: Lo-net wiire der ndchste Schritt (.) dh, die Situation hat sich soweit stabilisiert,
dass das eigentlich das ist, was jetzt noch einen echten Zugewinn bringen wiirde
(Gruppe Ball)

Laut dem stellvertretenden Schulleiter Herrn Kriiger habe sich die Situation
an der Schule ,,soweit stabilisiert”, dass die Einfiihrung eines LMS ein ,,echter
Zugewinn® wire. Insofern hat die Medienintegration an der Schule eine gewisse
Normalisierung und Bestidndigkeit erreicht, sodass man durch die breite Etablie-
rung eines LMS einen tatsdchlichen zusitzlichen Nutzen erreichen konnte. Die
Gruppendiskussion mit den Lehrkriften derselben Schule zeigt aber, dass das
nicht heiflt, dass die Lehrkrifte damit auch schon die fiir die Arbeit mit einem
LMS erforderlichen Kompetenzen besitzen. Herr Cordes gibt z. B. kritisch zu
bedenken, dass viele Lehrkrifte momentan nicht qualifiziert genug wiren, um
mit einem solchem System zu arbeiten. Selbst sein Kollege Herr Finke, der
Informatik unterrichtet und auch zustindig ist fiir die Betreuung der schuli-
schen IT-Infrastruktur und seine IT-Kenntnisse als sehr umfangreich einschitzt,
gibt zu bedenken, dass einzelne LMS zu viele Funktionalititen boten und
deren Aneignung zu aufwendig sei, um sie im Rahmen der schulischen Arbeit
einsetzen zu konnen. Selbst nach Teilnahme an einer Fortbildungsveranstaltung
habe er sich auBerstande gesehen, das geschulte System einzusetzen. Daher
nutzt er den Schulserver und eine BSCW-L&sung, um seinen Schiilerinnen und
Schiilern Aufgaben und Materialien zur Verfiigung zu stellen und ihnen eben-
falls die Moglichkeit zu geben, auf dem Server Unterlagen fiir ihn oder fiir
andere Schiilerinnen und Schiiler bereitzustellen.'” Leichter zu bedienen ist
eventuell lo-net, das z. B. von Herrn Briese, der an der Luisenhauptschule u. a.
als Informatiklehrer tdtig ist, in mehreren Klassen und in der Informatik-AG
fiir Schiilerinnen und Schiiler der 5. und 6. Klasse eingesetzt wird.

Haufig wird auch davon ausgegangen, dass die Integration der digitalen
Medien in den Schulalltag durch das Nachriicken junger Lehrkrifte erleichtert
wird, da vielfdltiges und intensives Medienhandeln ein integraler Bestand-
teil ihrer Alltagspraxis sei. Ganz dhnlich argumentieren auch der Schulleiter
der Gesamtschule am Bach und Herr Schmidt vom Sonnengymnasium. In
Kapitel 1.2.1 haben wir bereits darauf hingewiesen, dass die Annahme eines
kausalen Zusammenhangs zwischen Alter und Medienkompetenz insofern irre-
fiihrend ist, als dass auch innerhalb jlingerer Alterskohorten erhebliche Unter-
schiede beziiglich ihrer Nihe zu den digitalen Medien bestehen (vgl. Kapi-
tel 5.4). Der folgende Ausschnitt aus der Gruppendiskussion mit Lehrkréiften
des Bonifatius-Gymnasiums exemplifiziert diesen Aspekt anschaulich. Auch
dort arbeiten Lehrkrifte mit lo-net. Die Praxis dominieren Rationalisierungs-

10 BSCW (Basic Support for Cooperative Work) bezeichnet eine Groupware-Losung, die vor allem auf den
Austausch und die gemeinsame Bearbeitung von Dokumenten ausgelegt ist.
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bestrebungen, die helfen Arbeitsprozesse zu verkiirzen und Zeit einzusparen.
Darunter fallen alle Ansitze, den Schiilerinnen und Schiilern Materialien und
Arbeitsanweisungen zur Verfiigung zu stellen und auf diese Weise zum einen
den Distributionsprozess zu verkiirzen und den Lernenden zum anderen mehr
Verantwortung fiir ihren Lernprozess zu iibertragen, wenn man ihnen z.B.
Unterlagen fiir die selbststindige Uberpriifung der Ergebnisse einer Mathe-
matikiibung zur Verfiigung stellt. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler birgt der
Einsatz des LMS aber offensichtlich nicht die gleiche Attraktivitiit.

Am: Also lo-net richtig, das alte, richtig, stimmt, dhm, im Prinzip mit fast allen
Klassen, aber insbesondere mit der Oberstufe, dass da alle Materialien hinterlegt
werden, die Aufgaben da auch verdffentlicht werden und die natiirlich auch selber
die Moglichkeit zur Kommunikation haben, was aber ehrlich gesagt auch nicht
so viele Schiiler nutzen, oder zumindest bei mir jetzt nicht

Ff: L Eben, das ist nimlich
das, was mich da auch odfter stort, also lo-net ist ja 'ne schone Sache, aber
Schiiler haben da kein Interesse dran, hab ich manchmal den Eindruck, die sind
froh, wenn sie 'ne Kopie von uns in die Hand bekommen

Cf: L Ja

Ff: und ansonsten muss man sich dann anhoren, wenn man wirklich mal drauf baut,
dass sie das dann sich da runterladen, dann war der Drucker kaputt

Cf: LJa

Ff:  und dann war dies und das ist immer so eine schone Ausrede  (Gruppe Berg)

Herr Ahlers setzt in fast allen seinen Klassen, aber mit Schwerpunkt in der
Oberstufe, lo-net ein. Die Weitergabe von Materialien an die Schiilerinnen und
Schiiler erfolgt nur noch iiber das LMS und Aufgaben erhalten sie auf dem
gleichen Weg. In diesem Anwendungskontext ist der Grad der Medienintegra-
tion demnach sehr hoch. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten das LMS
auBlerdem auch zur Kommunikation miteinander nutzen, machten davon aber
kaum Gebrauch. Das konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass sie bereits andere
Kommunikationstools wie z. B. Instant-Messenger-Programme in ihr Medien-
repertoire integriert haben, sodass sie keinen Bedarf an weiteren dhnlichen
Werkzeugen haben.

Frau Friedrich verifiziert die Kritik von Herrn Ahlers, gleichwohl sieht sie
lo-net als eine wohlgefillige Sache. Nicht in den Zusammenhang der Arbeit
mit einem LMS passt aber, dass die Lehrerin davon ausgeht, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler gelegentlich kein Interesse daran hitten, z. B. Materialien
iiber das LMS zu erhalten und stattdessen lieber Kopien von den Lehrkriften
bekommen, weil das fiir sie bequemer sei. Die Handlungspraxis sei angenehmer
fiir die Lernenden; gleichzeitig verweist der Aspekt der Bequemlichkeit aber
auch auf eine gewisse Tréigheit gegeniiber einer Verdnderung der Praxis. Im
Sinne einer Gewohnung an tradierte Praxen (das Arbeiten mit und auf Papier)
konnte hier aulerdem auch die Relevanz der Materialitit der Handlungspraxis
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zum Tragen kommen. Dazu kommt, dass die Schiilerinnen und Schiiler, wenn
die Lehrkraft sich tatsdchlich darauf verlisst, dass sie das LMS zur Bearbei-
tung einer gestellten Aufgabe einsetzen, verschiedene Ausreden parat haben,
warum sie zu Hause die gestellte Aufgabe nicht bearbeiten konnten. Die Kolle-
ginnen von Frau Friedrich haben dhnliche Erfahrungen gemacht, sodass es
sich um ein hiufiger auftretendes Problem zu handeln scheint. Um solche
Situationen zu vermeiden, konnen die Lehrkrifte zum einen primér auf kon-
ventionelle Arbeitsmethoden setzen, die hochstens minimal storungsanfillig
sind. So hélt Herr Ahrens z. B. fiir die Arbeit im Sekundarbereich die gestellten
Aufgaben wenigstens einmal als Papierversion bereit, auf die die Schiilerinnen
und Schiiler bedarfsweise zugreifen konnen. Zum anderen iibertragen einige
Lehrkrifte in hoheren Jahrgingen die Verantwortung auch auf die Schiilerinnen
und Schiiler, d. h. sie sind verpflichtet, auch im Falle technischer Schwierig-
keiten sicherzustellen, dass sie die gestellten Aufgaben bearbeiten konnen,
indem sie z.B. auf die Hilfe von Mitschiilerinnen oder Mitschiilern zuriick-
greifen. Im 13. Jahrgang sei z. B. die Arbeit mit lo-net ein etablierter Unter-
richtsbestandteil, der von den Schiilerinnen und Schiilern nicht mehr in Frage
gestellt wird.

Auch Herr Zerber, der fiir die Schulaufsicht der Gymnasien im Regierungs-
bezirk Baden mitverantwortlich ist, thematisiert im Interview den schulischen
Einsatz von LMS. Aus Sicht der Behorde gibt er dabei zum einen zu bedenken,
dass es wichtig sei, beim Einsatz solcher Systeme die Chancengleichheit zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern zu wahren. Das heifit, fiir alle Medien-
praxen im schulischen Kontext, die auerhalb der Schule angesiedelt sind,
muss sichergestellt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler, die iiber keinen
oder nur einen eingeschriankten auflerschulischen Zugang zu den digitalen
Medien verfiigen, gestellte Aufgaben in vergleichbarer Weise bearbeiten konnen
wie Schiilerinnen und Schiiler, die von Zugangsproblemen nicht betroffen sind.
Zum anderen stellen Urheberrechts- und Verantwortungsfragen beziiglich der
tiber LMS distribuierten Daten einen weiteren Bereich mit erheblichem Hand-
lungs- und Kliarungsbedarf. Das gilt in dhnlicher Weise auch fiir Wikis oder
Blogs, die sich auch fiir den unterrichtlichen Einsatz eignen. Die Arbeit mit
Social Software spielt allerdings an den Fallstudienschulen bislang offensicht-
lich noch keine Rolle bzw. sind sie an keiner Stelle der empirischen Erhebun-
gen zum Tragen gekommen.

Auflerunterrichtlicher Einsatz der digitalen Medien

Der auBlerunterrichtliche Einsatz digitaler Medien kann unterschiedliche For-
men annehmen. Die am weitesten verbreitete ist wahrscheinlich die Anfertigung
von Hausaufgaben. Dazu kommen Projekte, die von den Schiilerinnen und
Schiilern auBerhalb des Unterrichts bearbeitet werden (vgl. die Ausfiithrungen
zum Kooperieren mit digitalen Medien in Kapitel 3.2.3). Eine andere Moglich-
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keit ist der Einsatz digitaler Medien bei der Freiarbeit. Digitale Medien kommen
in diesem Rahmen zumindest in der 5. und 6. Klasse bei 39 Prozent der
Lehrkrifte nie und bei iiber der Hilfte (45 Prozent) nur selten oder sehr selten
zum Einsatz. Lediglich 16 Prozent machen von dieser Moglichkeit zumindest
gelegentlich Gebrauch. Der Einsatz der digitalen Medien im Rahmen von
Extraforderstunden fillt dhnlich aus. Fast die Hélfte (49 Prozent) der Lehrkrifte
setzen demnach nie digitale Medien in diesem Rahmen ein, 19 Prozent sehr
selten und 14 Prozent selten. Gelegentlich nutzen diese Moglichkeit 13 Prozent
und regelmifBig nur sechs Prozent der Lehrkrifte. Beim Einsatz der digitalen
Medien in Arbeitsgruppen sind die Ergebnisse dhnlich. Knapp 20 Prozent der
Lehrkrifte setzen dort mindestens gelegentlich digitale Medien ein, knapp ein
Dirittel tiberhaupt nicht und der Rest selten bzw. sehr selten (vgl. Abbildung 28).
Unterschiede in der Soziodemografie der Lehrkrifte oder zwischen ihren Unter-
richtsfiachern lassen sich hingegen kaum ausmachen.

Abbildung 28: AuBerunterrichtlicher Einsatz von digitalen Medien
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Auch wenn die benannten auflerunterrichtlichen Praxen zumindest im Rah-
men der Medienintegration in der 5. und 6. Klasse kaum eine Rolle spielen,
gibt es einen statistischen Zusammenhang zwischen Lehrkriften, die digitale
Medien im Rahmen der Freiarbeit und auch in Forderstunden oder im Rahmen
der Arbeit mit AGs einsetzen.

Insbesondere fiir individuelle Férdermafnahmen wird den digitalen Medien
eine Unterstiitzung zugeschrieben. So kommt die Arbeit mit digitalen Medien
in Extraforderstunden im Mittelwert in den Forderschulen zwar selten (3,1),
aber immerhin um einen Punktwert héufiger vor, als in den anderen Schularten
(2,1 und damit sehr selten). Auch im Zuge der Freiarbeit und in Arbeitsgruppen
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werden die digitalen Medien in Forderschulen (3,3 und 3,0) dfter genutzt als
in anderen Schularten (2,2 und 2,3), obwohl der Mittelwert auch hier insgesamt
nur auf eine seltene Nutzung (3) in den Forderschulen hinweist (vgl. Abbil-
dung 29).

Abbildung 29: Nutzung der digitalen Medien fiir die Differenzierung und Forderung
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Auch im Rahmen der Fallstudien spielen die drei Differenzierungsbereiche
kaum eine Rolle. An fast allen Schulen gibt es den verfiigbaren Informationen
zufolge AGs, in denen auch die digitalen Medien zum Einsatz kommen (z. B.
Computer-AG). An der Luisenhauptschule wird das Fach Informatik ebenfalls
als AG angeboten. Vereinzelt wird auch das Anfertigen von Hausaufgaben mit
Hilfe der digitalen Medien thematisiert, einige Lehrkrifte nutzen z. B. LMS,
um ihren Schiilerinnen und Schiilern u.a. Hausaufgaben zur Verfiigung zu
stellen. Wie das Beispiel aus der Gruppe Blume illustriert, kann es insbesondere
in der 5. und 6. Klasse vorkommen, dass Eltern bestimmte Formen des héus-
lichen Einsatzes digitaler Medien wie z.B. die Internetrecherche ablehnen.
Damit stellt sich abermals die Frage, welchen Einfluss die Eltern auf die
Medienaneignung und den damit einhergehenden Erwerb von Medienkompe-
tenz durch die Schiilerinnen und Schiiler haben.

3.3 Medienkompetenz im Ubergang von der
Primarstufe in die Sekundarstufe I

Der Ubergang von der Primarstufe in die Schulen der Sekundarstufe I stellt
fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler einen gravierenden Einschnitt in
ihre schulische Bildungsbiografie dar. Sie miissen sich u. a. auf neue Mitschiile-
rinnen und -schiiler, andere Lernorte, groere Klassen, ausdifferenzierte Fécher,
andere Lern- und Lehrmethoden sowie neue und mehr Lehrkrifte einstellen.
Einen wichtigen Anteil am Gelingen dieser Ubergangsphase haben die Qualitit
der Bildung der Schiilerinnen und Schiiler an den Grundschulen und die wéh-
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rend dieser Zeit erworbenen Kompetenzen. Diesem Thema hat sich die empiri-
sche Bildungsforschung in den letzten Jahren intensiv gewidmet. In 2010 wurde
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ein umfangreicher Bericht
zum Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule vorgelegt
(Maaz et al. 2010). Eine Behandlung von Medienkompetenz ist darin allerdings
nicht enthalten.

Dennoch kommen an immer mehr Grundschulen digitale Medien in unter-
schiedlichen Lernkontexten zum Einsatz (Eickelmann et al. 2009, Seib 2006,
Tulodziecki/Six 2000). Den Ergebnissen der Befragung nach zu urteilen, haben
die Lehrkrifte aber entweder keine Meinung zu der Frage, ob die Kinder in
der Grundschule gut auf die Arbeit mit Medien im Allgemeinen und mit
digitalen Medien im Speziellen vorbereitet werden, oder erleben die Kinder
eher als weniger gut vorbereitet auf diese Handlungsbereiche. Uber ein Viertel
(27 Prozent) der Lehrkrifte kann die Frage, ob die Kinder in der Grundschule
gut auf die Arbeit mit Medien vorbereitet werden, nicht beantworten. Bei der
Beurteilung der digitalen Medien sind es mit 30 Prozent sogar noch etwas
mehr. Nur 17 Prozent der Lehrkrifte stimmen der Aussage, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler in den Grundschulen gut auf die Arbeit mit Medien vor-
bereitet werden, mindestens tendenziell zu. Bei den digitalen Medien sind es
mit 15 Prozent fast genauso viele. Demnach stimmen iiber die Hélfte (jeweils
56 Prozent) der Lehrkrifte der gemachten Aussage im Kontext der generellen
Mediennutzung und fiir die Nutzung der digitalen Medien eher nicht zu (vgl.
Abbildung 30).

Abbildung 30: Vorbereitung fiir die Arbeit mit digitalen Medien in der Grundschule
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Zugegebenermallen ist es sehr schwer, adidquat zu beurteilen, wie gut die
Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule den Umgang mit (digitalen)
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Medien erlernen. Das gilt umso mehr, wenn man beriicksichtigt, dass Kinder
ihre Medienkompetenz nicht nur in der Schule erwerben, sondern vielfiltige
Medienpraxen vor und auflerhalb der Schule entwickeln (vgl. Kapitel 1.2.1).
Einen verldsslichen Eindruck von der Qualitit der Medienintegration an den
Grundschulen kann man sich als Lehrkraft in letzter Konsequenz nur mit Hilfe
von Hospitationen vor Ort verschaffen. Am Badener Sonnengymnasium arbeitet
man mit dieser Methode, obgleich es dabei vor allem darum geht, den Umgang
mit der insgesamt sehr ausgeprigten Heterogenitét innerhalb der nachriickenden
Schiilerschaft zu verbessern und ihr vor allem den Ubergang von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I zu erleichtern. Darum hat sich das Gymnasium
2009 mit Schulen in rdumlicher Ndhe zu einem regionalen Bildungsnetzwerk
zusammengeschlossen. Seit dem hospitieren z. B. Lehrkrifte der Grundschulen
am Gymnasium, um u. a. mehr dariiber zu lernen, welche Kompetenzen am
Gymnasium von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet werden. Umgekehrt
gehen Lehrkrifte des Gymnasiums in die Grundschulen, um besser zu ver-
stehen, mit welchen Methoden dort gelernt wird und wie man an dieses Wissen
ankniipfen kann.

Unterschiede in puncto Medienkompetenz gingen laut Herrn Schmidt neben
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen an den Grundschulen auch auf die
verschiedenen Interessen der Heranwachsenden, das verfiigbare private Medien-
ensemble sowie das Engagement der Eltern fiir die Medienpraxen ihrer Kinder
zuriick. Generell wiirden die Kinder inzwischen neben mehr Medienkompetenz
auch iiber verbesserte Methodenkompetenzen verfiigen als friiher, wie auch
Herr Kriiger bestitigt. Besonders wichtig sei, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbststidndig arbeiten konnen, da das fiir das Lernen am Gymnasium von
zentraler Relevanz ist, wie der folgende Ausschnitt aus der Diskussion mit der
Gruppe Ball zeigt.

Km: Wenn die Schiiler zum Beispiel methodisch gut arbeiten kénnen, selbststindig
arbeiten konnen, ist das immer noch goldwert und dann nivellieren wir gerne
im Bereich neue Medien, das kriegen wir relativ ziigig hin (.) also die Einstellung,
die die zum Lernen haben, das ist das, was von Grundschulen héufig sehr sehr
gut gemacht wird (.) ich sage immer unsere Schiiler, da ist nichts daran herum
zum mdkeln (.) die sind gespannt auf Unterricht in der Fiinf und dhm, ich habe
eigentlich da den Eindruck, das wir da eine sehr gute Situation haben von den
Schulen die uns Kinder schicken (.) und das ist mir alles wichtiger, als das ich
denen gerne noch mal, Umgang mit PC und Ahnliches beibringe, das kriege ich
hin, aber die Einstellung und die Technik und die Methoden und die Selbst-
stindigkeit, das ist durch jahrelange Arbeit erzeugt worden (Gruppe Ball)

Viel wichtiger als moglichst vergleichbare bzw. umfangreiche Medienkompe-
tenz sei, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule gelernt haben,
selbststidndig zu arbeiten, wenn sie in das Gymnasium eintreten. Denn wéihrend
es fiir die Lehrkréfte unproblematisch bzw. relativ einfach sei, ein vergleich-
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bares Medienkompetenzniveau innerhalb der Klassen herzustellen, ist die
Fihigkeit selbststidndig zu arbeiten und die damit einhergehende Beherrschung
der erforderlichen Techniken und Methoden das Ergebnis jahrelanger Arbeit,
sodass im Umkehrschluss entsprechende Versdumnisse in der Primarstufe in
der Sekundarstufe I nicht ohne Weiteres wettgemacht werden konnen. AuBer-
dem sei es wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule
angeregt werden, Neugier und Interesse am Unterricht in der Sekundarstufe I
zu entwickeln. Die Grundschulen, von denen die Kinder zum Sonnengymna-
sium kommen, erfiillen diese Anforderungen zur vollen Zufriedenheit von
Herrn Kriiger. Dazu trigt auch bei, dass die Eltern der Schiilerinnen und
Schiiler groBes Interesse am Bildungserfolg ihrer Kinder haben und im regen
Austausch mit den Lehrkriften stehen.

Um die Medienkompetenzunterschiede der Kinder auszugleichen, durch-
laufen alle Schiilerinnen und Schiiler in der 5. Klasse einen dreimonatigen
Einfiihrungskurs, der von einer fiir diese Aufgabe abgestellten Lehrkraft durch-
gefiihrt wird. Die zu vermittelnden allgemeinen und fachspezifischen Kompe-
tenzen sind in einem Mediencurriculum festgeschrieben, das die Schule vor
mehreren Jahren entwickelt hat (vgl. Kapitel 6.3).

Cm: Ich leite im 5. Jahrgang einen sogenannten Einfiihrungskurs Neue Medien, das
heifst vierteljihrlich betreue ich eine 5. Klasse, die eine Stunde in der Woche mit
mir in den Computerraum geht und das Grund-Handling mit dem Computer
kennenlernt, also, ich mein nicht Ein- und Ausschalten sondern Ordner anlegen,
Speicherpldtze zuordnen und dann auch verschiedene Programme Offnen, das
sind dann Textverarbeitungsprogramme, Tabellenkalkulationsprogramme, aber
auch mathematische Programme, Geometriesoftware, Sachen und, dhm auch
andere Programme, die in Mathematik eingesetzt werden, aber wirklich nur an
der Oberfliiche, dass sie das Programm kennen zum Offnen und wissen auch,
dass damit Dreiecke gezeichnet werden und mit dem anderen kann man Glei-
chungen losen und dann ist das Vierteljahr auch schon sehr schnell vorbei

(Gruppe Blume)

Wihrend des dreimonatigen Einfiihrungskurses arbeitet Herr Cordes jede
Woche fiir eine Stunde mit den teilnehmenden Klassen im Computerraum. In
diesem Rahmen sollen die Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Medien-
praxen kennenlernen, die fiir die weitere Arbeit mit den digitalen Medien an
der Schule unverzichtbar sind. Dabei geht es aber nicht so sehr darum, dass
die Schiilerinnen und Schiiler fundierte Kenntnisse im Umgang mit bestimmten
Programmen erhalten, sondern sie sollen vielmehr ein Bewusstsein entwickeln,
welche Moglichkeiten der Einsatz der digitalen Medien ihnen bieten kann. In
dem Kurs werden aber auch definierte Kompetenzen vermittelt. Da diese im
Mediencurriculum festgeschrieben sind, sind sie fiir die anderen Lehrkrifte
transparent und werden von einigen in ihrem eigenen Unterricht aufgegriffen,
um sie im Verlauf der Unterrichtspraxis zu vertiefen und zu verstetigen. Ob-
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gleich Herr Cordes auch die strukturellen Einschrinkungen der Computer-
raumnutzung (vgl. Kapitel 4.1.5) und die Klassen als zu groB kritisiert (in den
Klassen der Sekundarstufe I der Schule werden regelmiBig mehr als 30 Per-
sonen unterrichtet), wiirden alle Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen dieser
Einfiihrungen ,,ganz gute Ergebnisse erzielen®, sodass er offensichtlich mit der
Entwicklung ihrer Medienkompetenz zufrieden ist.

Eine derart systematische und frithe Heranfiihrung der Schiilerinnen und
Schiiler an die Arbeit mit den digitalen Medien in der Sekundarstufe I scheint
aber eher die Ausnahme zu sein. Einige Lehrkrifte lassen auch erst ab Jahr-
gangsstufe 7 die Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Medien arbeiten. Das
geschieht u.a. mit dem Hinweis, dass es in der 5. und 6. Klasse wichtigere
Dinge zu tun gebe als die Arbeit mit digitalen Medien. An der Hauptschule
Dellbach beginnt die systematische Einfiihrung der Schiilerinnen und Schiiler
in die Handhabung der digitalen Medien auch in der 7. Klasse. In diesem
Jahrgang, genauso wie in der 8. und 9. Klasse, werden Computerkurse fiir
Halbgruppen angeboten, in denen die Schiilerinnen und Schiiler mit der Hand-
habung des Betriebssystems Windows und Grundlagen von Office-Programmen
(Textverarbeitung, Tabellenkalkulation und Présentationsprogramme) vertraut
gemacht werden. Diese Entscheidung wird aber nicht von allen Lehrkréften
der Schule gleichermallen getragen.

Zf:  Also, ich kenn’s von meiner Schule, an der ich vorher war, da wurde in Klasse
Fiinf grundsdtzlich der Computerfiihrerschein angeboten (.) man hat die da
rangefiihrt, wobei die ja alle Vorkenntnisse haben, also, man fingt da ja nicht
bei null an, aber offiziell kriegten die dann am Ende auch so’n Zertifikat und
dann hief3 es, so, nun seid ihr fihig, da den Raum sinnvoll zu benutzen (.) aber
das hat hier nicht so stattgefunden, glaub ich

Uf:  Da bin ich immer iiberstimmt worden, wenn ich gesagt hab, ich wollte auch mit
den unteren Klassen schon arbeiten, da bin ich dann immer, dh, ja, abgeschmet-
tert, das war immer alleine gegen alle @(.)@

Nm: Das heifst also, im Zuge der Informatik wird das dann erst erstmalig genutzt,
nehm ich mal an

Uf: L Wenn die in Sieben einsteigen
Nm: Ln der Sieben, ne
Lf: L 1n der Sieben, genau

Nm: dann wird dann entsprechend der Umgang mit dem Computer geiibt und ent-
sprechend dann

Uf: L Weil viele Kollegen der Meinung sind, dass Klasse Fiinf und Sechs
zu friih ist

Nm: Wobei, das seh ich auch eher als heutzutage nicht mehr zwingend, vor allem,
weil die meisten sind wirklich auch schon in der Fiinf, teilweise noch friiher am
Computer

Uf: L Du brauchst mich nicht iiberzeugen @(.)@

Nm: Computer gesteuert quasi und sind auch schon sehr firm und umgdnglich
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Zf: Aber nur spielen und chatten, so wirklich nutzen als Informationsmedium ist ja
weniger der Fall
Nm: Ja, ist richtig (Gruppe Sonne)

An der Schule, an der Frau Ziegler vor ihrem Wechsel an die Hauptschule
Dellbach titig war, mussten alle Schiilerinnen und Schiiler einen intern zerti-
fizierten Computerfiihrerschein erwerben, mit dem ihnen offiziell zuerkannt
wurde, dass sie nunmehr im Computerraum zweckmiBige Medienpraxen ent-
wickeln konnen. Gleichwohl hitten die Schiilerinnen und Schiiler auch schon
vor dem Erwerb dieser Kompetenzen Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien besessen, denen es aber im Umkehrschluss an der erforderlichen Sinn-
haftigkeit gemangelt hat. Frau Ulmen hat in der Vergangenheit auch an der
Luisenhauptschule versucht, eine institutionalisierte Einfiihrung in die Com-
puterhandhabung zu etablieren, ist damit aber trotz mehrmaliger Versuche
gescheitert. Aus dem Hinweis, dass sie ,,immer tiberstimmt* wurde, kann
geschlossen werden, dass iiber ihr Begehren im Zuge schulischer Gesamt- und/
oder Fachkonferenzen abgestimmt wurde und sich dafiir keine Unterstiitzung
fand und sie sogar offensichtlich die einzige Lehrkraft war, die sich fiir eine
moglichst frithe Arbeit mit den digitalen Medien in der Sekundarstufe I aus-
sprach. Stattdessen beginnt die offizielle Einfiihrung der Schiilerinnen und
Schiiler in die Handhabung der digitalen Medien in der 7. Klasse. Dort werde
dann die Handhabung der digitalen Medien geiibt, d. h. es geht weniger um
die Entwicklung eigenstdndiger und kreativer Handlungspraxen, sondern darum,
sich den Gebrauch des Mediums durch stindiges Wiederholen bestimmter
Praxen anzueignen.

Einzelne Lehrkrifte setzen die digitalen Medien auch schon frither im
Unterricht mit den Schiilerinnen und Schiilern ein. Herrn Neumann zufolge
sei es mittlerweile auch tendenziell verzichtbar, die digitalen Medien erst in
der 7. Klasse einzusetzen, weil die Schiilerinnen und Schiiler bereits viel frither
Medienpraxen entwickeln, die so umfangreich und intensiv sind, dass die
Kinder und Jugendlichen im iibertragenen Sinne ,,Computer gesteuert™ seien.
Die digitalen Medien lenken und leiten demnach die Handlungspraxis der
Heranwachsenden bzw. wird das Medienhandeln zum bestimmenden Motiv
der gesamten Handlungspraxis. In der Weiterfiihrung dieser These muss das
Medienhandeln Heranwachsender auch durch intensive Nédhe und Vertrautheit
mit den digitalen Medien charakterisiert sein. Frau Ziegler differenziert die
Erklarungstheorie von Herrn Neumann aber sofort dahingehend, dass sich das
Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen auf das Spielen mit und Chatten
am Computer beschrinke. Die tatsdchliche Nutzung des Gerits als ,,Informa-
tionsmedium‘ im Sinne eines positiven Gegenhorizonts finde dagegen kaum
statt, was abschlieBend von Herrn Neumann verifiziert wird. Abermals hat in
der Wahrnehmung der Mediennutzung der Heranwachsenden nur die zweck-
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mifige und arbeitsame Nutzung Bestand bzw. findet nur sie Anerkennung
durch die Lehrkrifte.

Auch an der Luisenhauptschule existiert kein Einfiihrungskurs zum Erwerb
von Medienkompetenz fiir die Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klassen. Zu-
mindest die Beschreibung von Herrn Adelhaus deutet aber darauf hin, dass
die Schiilerinnen und Schiiler Bedienkompetenzen relativ problemlos erwerben.
Eine seiner Klassen habe z. B. innerhalb von zwei Stunden gelernt, wie man
mit dem Programm PowerPoint Prisentationen erstellt. Voraussetzung dafiir
sei allerdings, dass man mit moglichst kleinen Gruppen arbeiten kann, denn
je groBer diese sind, desto schwieriger sei es, den Lernenden das erforderliche
Wissen zu vermitteln.

Das Medienkonzept des Bonifatius-Gymnasiums sieht vor, dass alle Schiile-
rinnen und Schiiler in der 5. Klasse einen Schreibmaschinenkurs am Computer
absolvieren, in dessen Verlauf aulerdem weitere Grundkenntnisse im Umgang
mit den digitalen Medien erworben werden sollen. Umfangreichere Kompe-
tenzen werden aber erst ab der 7. Klasse vermittelt. Der Arbeitskreis Medien
der Schule plant dariiber hinaus, ein eigenes Modul zum Thema Internet-
sicherheit zu entwickeln, an dem nach einer einjihrigen Erprobungsphase zu-
kiinftig alle Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klasse teilnehmen sollen. An der
Gesamtschule am Bach gibt es ebenfalls einen Arbeitskreis Medien, der sich
bemiiht, eine zu Beginn des Schuljahres stattfindende kurze ein- bis zwei-
stiindige Einfiihrung aufzulegen, in deren Verlauf die Schiilerinnen und Schiiler
grundlegende Medienkompetenz erwerben sollen. Die Diskussion in der Gruppe
Vase iiber dieses Vorhaben zeigt aber, dass die in den Fiachern gestellten
Anforderungen in verschiedenen Bereichen variieren, sodass es schwer ist,
einen Konsens iiber die inhaltliche Ausgestaltung einer solchen Einfiihrung
zu finden.

Insgesamt wird deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie in
die 5. Klasse eintreten, bereits iiber umfangreiche Erfahrungen im Umgang
mit den digitalen Medien verfiigen, sich die Kompetenzen zwischen den
Heranwachsenden teilweise aber erheblich unterscheiden. Gleiches gilt fiir die
verschiedenen Herangehensweisen der Schulen, Kompetenzunterschiede aus-
zugleichen, wobei die Schaffung entsprechender Arbeitsgrundlagen in den
verschiedenen Féachern zunichst einmal deutlich hohere Prioritét besitzt als
die Angleichung von Medienkompetenzen. Nach wie vor gibt es offensichtlich
auch noch Lehrkrifte, die es deutlich zu friih finden, in der 5. und 6. Klasse
mit digitalen Medien zu arbeiten.
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3.4 Zwischenfazit

Kapitel 3 hat gezeigt, dass tiber die Hilfte der Lehrkréfte in Nordrhein-West-
falen die digitalen Medien mindestens gelegentlich im Rahmen ihres Unterrichts
einsetzen und ihnen damit ansatzweise eine Integration der digitalen Medien
in ihren Unterricht gelungen ist, auch wenn sich iiber die Qualitit des Unter-
richts oder zu den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
dieser Untersuchung nur eine begrenzte Aussage treffen ldsst. Auf der anderen
Seite gibt es eine dhnlich groBe Gruppe von Lehrkriften, die diese Medien
nur selten (23 Prozent), d.h. maximal einmal pro Monat bzw. sehr selten
(19 Prozent), d.h. maximal zweimal im Schulhalbjahr oder auch gar nicht
(5 Prozent) einsetzen. Der aufgrund verschiedener Fragestellungen, den adres-
sierten Zielgruppen und eingesetzten Skalen methodisch-methodologisch nur
eingeschriankt mogliche Vergleich mit anderen Untersuchungen zum gleichen
Thema zeigt, dass tendenziell im zeitlichen Verlauf eine Zunahme der Medien-
nutzung bei Lehrkriften auszumachen ist, die in der aktuellen Befragung der
Lehrkrifte in Nordrhein-Westfalen ihren bisher positiven Hohepunkt findet.
Stellte Bofinger fiir die bayrischen Lehrkréfte noch fest, dass fast die Hélfte
von ihnen 2002 noch keine digitalen Medien im Unterricht einsetzt (Bofinger
2004), sind es in Nordrhein-Westfalen acht Jahre spiter nur noch fiinf Prozent
der Lehrkrifte, die auf besagte Praxis verzichten. Besonders positiv ist heraus-
zustellen, dass sich bei den befragten Lehrkriften der Anteil von den eher
sporadischen und seltenen (maximal einmal pro Monat) Nutzerinnen und
Nutzern deutlich in Richtung einer regelmiBigen (mehrmals pro Woche) oder
zumindest gelegentlichen Nutzung (mindestens einmal pro Monat) bei 53 Pro-
zent der Lehrkrifte verschoben hat. Damit hat auch die Mediennutzung bei
Lehrkriften innerhalb von Nordrhein-Westfalen deutlich zugenommen, wie ein
Vergleich mit den Ergebnissen der Evaluation der e-nitiative in Nordrhein-
Westfalen zeigt. Diese kam fiir das Jahr 2003 zu dem Ergebnis, dass von den
Lehrkréften erst 34 Prozent den Computer und 19 Prozent das Internet min-
destens einmal pro Woche nutzen und der Anteil der nicht nutzenden Lehrkrifte
bei 22 Prozent (Computer) und 31 Prozent (Internet) lag (Rosner et al. 2004)
(vgl. Tabelle 15).
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Tabelle 15: Die Nutzung der digitalen Medien im Zeitvergleich

Bayern 2002 (Bofinger 2004) sehr oft/oft manchmal/selten nie
(mehr als einmal pro (ungefahr einmal pro
Woche/einmal pro Monat/weniger als einmal
Woche) pro Monat)
17 % 34 % 49 %
»e-nitiative“ 2003 (IFS 2003) (mehrmals pro Woche/ (min. einmal pro Monat/ nie
(Computernutzung) mind. einmal pro Woche) seltener als einmal pro
Monat)
34 % 44 % 22 %
»e-nitiative* 2003 (IFS 2003) (mehrmals pro Woche/ (min. einmal pro Monat/ nie
(Internetnutzung) min. einmal pro Woche) seltener als einmal pro
Monat)
19 % 50 % 31 %
Bayern 2006 (Bofinger 2007) sehr oft/oft manchmal/selten nie
(mehr als einmal pro (ungefahr einmal pro
Woche/einmal pro Monat/weniger als einmal
Woche) Monat)
21 % 50 % 29 %
Frankfurt 2007 (Wiedwald et regelméBig/gelegentlich selten/sehr selten nie
al. 2007b) (mindestens mehrmals (maximal einmal pro
(allgemeinbildender Bereich pro Woche/einmal pro Monat/maximal zweimal
an beruflichen Schulen) Woche bis einmal pro im Schulhalbjahr)
Monat)
44 % 42 % 13%
NRW 2010 regelméBig/gelegentlich selten/sehr selten nie
(mindestens mehrmals (maximal einmal pro
pro Woche/einmal pro Monat/maximal zweimal
Woche bis einmal pro im Schulhalbjahr)
Monat)
53 % 42 % 5%

Die Nutzung der digitalen Medien in der Hand der Schiilerinnen und Schiiler
(aus Sicht der Lehrkréfte) bleibt in der vorliegenden Untersuchung jedoch in
allen Punkten hinter der Nutzung durch die Lehrkrifte zuriick. Ergidnzend
deuten die Fallstudien darauf hin, dass gerade die digitalen Medien in der
5. und 6. Klasse von vielen Lehrkriften bewusst noch nicht eingesetzt werden.
Entweder halten sie den Zeitpunkt fiir verfriiht, und beginnen daher hdufig
erst in der 7. Klasse, die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht mit digitalen
Medien arbeiten zu lassen, oder aber es werden gerade in der Phase des Uber-
gangs von der Primar- in die Sekundarstufe andere Priorititen gesetzt. Die
Fallstudien zeigen dariiber hinaus deutlich, dass der Umfang der unterricht-
lichen Medienarbeit durch Schiilerinnen und Schiiler mit dem Vorriicken in
hohere Jahrgangsstufen deutlich zunimmt. Letztlich miisste man aber das
Medienhandeln der Schiilerinnen und Schiiler direkt untersuchen, um valide
Aussagen dartiber treffen zu konnen. Unabhidngig davon stellt sich zwingend
die bislang nur ansatzweise beantwortete Frage, in welchen Kontexten und in
welchem Umfang die digitalen Medien im Unterricht genutzt werden sollen.
Streng genommen ldsst sich diese Frage im Rahmen der vorliegenden Unter-
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suchung nicht beantworten, da es sich dabei vor allem um eine bildungspoliti-
sche Entscheidung handelt. So geht z. B. auch die Einfiihrung der Kernlehrpline
mit den darin festgeschriebenen Kompetenzanforderungen auf bildungspoliti-
sche Vorgaben zuriick. An verschiedenen Stellen fordern die Lehrplidne explizit
den Erwerb von Kompetenzen, die den unterrichtlichen Einsatz der digitalen
Medien durch die Schiilerinnen und Schiiler zwingend erfordern. Weitaus mehr
Kompetenzen legen den Einsatz digitaler Medien nahe, erfordern ihn aber
nicht, sodass die Entscheidung zur Mediennutzung bei der einzelnen Lehrkraft
verbleibt bzw. die Nutzung im Rahmen schulinterner Curricula beschrieben
werden muss (vgl. Kapitel 7.1). In welcher Weise solche Vorgaben im Sinne
externer Orientierungsschemata letztlich handlungspraktisch konkretisiert wer-
den, d.h. ob und wie die Lehrkrifte die (digitalen) Medien im Unterricht
einsetzen, hingt, wie in den Kapiteln 1.6.1 und 2.2.3 herausgearbeitet, primir
von ihren Einstellungen bzw. Orientierungen ab.

Von zentraler Relevanz fiir die Entscheidung fiir oder gegen die Nutzung
der digitalen Medien durch die Lehrkrifte sind positive Rationalisierungseffekte
(vgl. auch Stolpmann/Welling 2009, S.95-98). Das heif3t, dass die Entschei-
dung fiir den Einsatz der digitalen Medien den Lehrkriften leichter fillt, wenn
sich dadurch existierende Praxen mit weniger Zeit- und Arbeitsaufwand um-
setzen lassen, und andersherum mitunter auf die Mediennutzung verzichtet
wird, wenn der umgekehrte Fall zu erwarten ist. In der Unterrichtsvorbereitung
und -nachbereitung sind entsprechende Effekte leicht realisierbar, da die be-
notigte Medienausstattung zu Hause jederzeit verfiigbar ist und die erforder-
lichen Medienkompetenzen tiberschaubar sind. Entsprechend nutzen die meisten
Lehrkréfte die digitalen Medien auch zu diesem Zweck (vgl. Kapitel 3.1.2).
Dagegen ist die Realisierung von Rationalisierungseffekten im unterrichtlichen
Einsatz wesentlich voraussetzungsreicher. Zum einen bedarf es hiufig einer
zeit- und arbeitsintensiven Vorbereitungs- und Eingewohnungsphase, um eine
neue Medienpraxis zu etablieren. Wenn diese aber lediglich dazu dient, eine
bis dahin ohne den Einsatz digitaler Medien ausgekommene Praxis zu ersetzen
(z.B. die Verteilung von digitalisierten Arbeitsblittern iiber ein LMS statt das
Ausgeben von Kopien im Klassenraum) stellt sich die Frage, ob man nicht
lieber bei der etablierten und vertrauten Praxis bleibt. Aber auch, wenn die
Lehrkrifte eine bestimmte Form der Mediennutzung prinzipiell beherrschen
und sicher im Unterricht einsetzen konnten, bleiben weitere Herausforderungen,
die geeignet sind, das Rationalisierungspotenzial der digitalen Medien zu re-
duzieren, oder im ungiinstigsten Fall ins Gegenteil umzukehren. Das gilt be-
sonders fiir die strukturellen Rahmenbedingungen der Computerraumnutzung
(vgl. genauer Kapitel 4.1.5). Diese muss speziell vorbereitet, der Raum gebucht
und aufgesucht werden, wofiir ein entsprechendes Mall an Zeit aufzuwenden
ist. Dazu kommt das permanente Risiko technischer Probleme, die, wenn sie
auftreten, jeglichen Rationalisierungseffekt ins Gegenteil umkehren. In héheren
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Jahrgingen und dort eigentlich nur in der Oberstufe der Gymnasien, behelfen
sich manche Lehrkrifte damit, dass sie die Verantwortung fiir das Medien-
handeln an die Schiilerinnen und Schiiler delegieren, und sie verpflichten, sich
z.B. besagte Arbeitsblitter selbststindig herunterzuladen. Eine solche Vor-
gehensweise wirft neue Probleme auf, z. B. aus Sicht der Chancengleichheit,
da man nicht voraussetzen kann, dass alle Schiilerinnen und Schiiler in gleicher
Weise Zugang zu den digitalen Medien auBlerhalb der Schule haben. Dazu
kommt, dass die scheinbar nicht seltene Uberstrapazierung des den digitalen
Medien inhédrenten Rationalisierungspotenzials durch Schiilerinnen und Schiiler
(z. B. bei der Nutzung des Internets als Informationsquelle, vgl. Kapitel 3.2.3)
geeignet ist, die Wahrnehmung der digitalen Medien im unterrichtlichen Kon-
text negativ zu fiarben, sodass sich die Lehrkréifte zumindest in bestimmten
Situationen bewusst gegen den Einsatz entscheiden.

Anders sieht die Situation aus, wenn die digitalen Medien neue unterricht-
liche Moglichkeiten bzw. Einsichten der Schiilerinnen und Schiiler er6ffnen,
wie der Einsatz von Lernprogrammen mit automatisierten Riickmeldefunk-
tionen, dynamischen Geometrieprogrammen oder Simulations- und Visualisie-
rungssoftware. Im ersten Fall erhalten die Schiilerinnen und Schiiler z. B. im
Rahmen des Sprachunterrichts auf der Basis von Grammatikiibungen ein auto-
matisiertes Feedback und je nach Qualitit des eingesetzten Programms mehr
oder weniger differenzierte Vorschlige zum weiteren Uben und Vertiefen be-
stimmter Aufgaben. Die Lehrkraft kann wihrend dieser Zeit z. B. Schiilerinnen
und Schiilern helfen, die groferen Unterstiitzungsbedarf haben als andere. Der
Einsatz dynamischer Geometrieprogramme kann dazu beitragen, individuelle
Lernprozesse effizienter und effektiver zu gestalten. Effizienter, indem neue
Darstellungsmoglichkeiten die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen, die vor-
gegebenen Lernziele schneller zu erreichen. Effektiver insofern, als dass die
verfiigbaren zusitzlichen Arbeitsmittel den Schiilerinnen und Schiilern helfen,
den Lerngegenstand tiefer und nachhaltiger zu durchdringen. Auch an dieser
Stelle wiire eine Konstrastierung dieser Wahrnehmungen mittels der empirisch
fundierten direkten Untersuchung des Schiilerhandels wiinschenswert, obgleich
damit erhebliche methodisch-methodologische Herausforderungen einhergehen
(vgl. Kapitel 1.3).

Begrenzt werden der Umfang und die Intensitit des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht bzw. fiir unterrichtliche Zwecke auch durch die un-
gebrochen hohe Relevanz der Materialitdt der Handlungspraxis (vgl. auch Stolp-
mann/Welling 2009, S.90-95). Damit ist erstens die generelle Bedeutung der
materiellen Anteile des Lernprozesses angesprochen, die gegeniiber dem Han-
deln mit den digitalen Medien auch dann Bestand haben, wenn Letzteres
verschiedene Vorteile gegeniiber der konventionellen Praxis mit sich bringt,
wie z. B. beim Einsatz computerbasierter Visualisierungen im Geometrieunter-
richt (vgl. Kapitel 3.2.3). Dazu passt, dass knapp die Hélfte der Lehrkrifte
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nach wie vor im Unterricht lieber mit traditionellen als mit digitalen Medien
arbeitet. Daran schliet sich zweitens die von fast allen Lehrergruppen im
Rahmen der Fallstudien vorgebrachte Kritik an, dass die Schiilerinnen und
Schiiler beim Einsatz der digitalen Medien in unterschiedlichen Lernkontexten
die Zusammenhinge, in denen die thematisierten Sachverhalte stehen, nicht
mehr intellektuell erfassen bzw. verstehen. Diese Kritik hat insofern Funda-
mentalcharakter, als dass sie sich nicht auf die neueren digitalen Medien
beschriinkt (exemplarisch steht dafiir die unhinterfragte Ubernahme und An-
einanderreihung von Informationen aus Onlinequellen und dort vor allem
Wikipedia), sondern in ihrer am weitesten reichenden Form die Nutzung des
Taschenrechners fiir das mehr oder weniger kollektive Versagen der Schiile-
rinnen und Schiiler bei der Losung mathematischer Berechnungen verantwort-
lich macht (vgl. Kapitel 3.2.6). Konsequenterweise bilden jeweils vollig analoge
Praxen die korrespondierenden positiven Gegenhorizonte: zum einen das hand-
schriftliche Exzerpieren aus Biichern, zum anderen das Rechnen mit tradierten
mathematischen Tafeln. Dass die Lehrkrifte dabei — ihre eigene Praxis als
Schiilerinnen oder Schiiler fundiert diese Erfahrungshorizonte — zumindest im
ersten Fall auf ganz dhnliche Probleme stieBen, wie die von ihnen kritisierten
Schiilerinnen und Schiiler, spielt dabei keine Rolle. Die von den Lehrkriften
aufgezeigten erheblichen Diskrepanzen legen ebenfalls die empirische Kontras-
tierung mit dem Schiilerhandeln und den diesen zugrunde liegenden Orientie-
rungen nahe. Gleiches gilt auch fiir die intergenerationellen Aspekte der schuli-
schen Medienintegration.

Anhand des von den Lehrkriften bemiihten Vergleichshorizonts wird gleich-
zeitig die ausgeprigte intergenerationelle Komponente der unterrichtlichen
Medienintegration deutlich. Diese ist vor allem durch Diskrepanzen charakte-
risiert, die sich erstens aus Kompetenzdifferenzen ergeben. Denn die Wahrneh-
mung der Medienkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehr-
krifte ist stark defizitorientiert, d. h. ihr schulisches Medienhandeln wird hiufig
als wenig oder nicht kompetent wahrgenommen. Dazu muss aber konstatiert
werden, dass einzelne Lehrkrifte immer wieder darauf hinweisen, dass es auch
viele Schiilerinnen und Schiiler gibt, die Medien kompetent und den Erwar-
tungen der Lehrkrifte entsprechend nutzen. Dennoch nimmt in ihren Erzdh-
lungen und Beschreibungen das inkompetente Medienhandeln der Schiilerinnen
und Schiiler viel groeren Raum ein. Zum anderen verfiigen die Schiilerinnen
und Schiiler durchaus iliber Kompetenzen, die aber vor allem aufgrund der
vermeintlich fehlenden Sinn- und Zweckhaftigkeit der damit verbundenen Me-
diennutzung von den Lehrkriften nur eingeschriankt wahrgenommen und kaum
anerkannt werden.

Diskrepanzen werden zweitens durch das erhebliche Unverstdndnis aus-
gelost, die viele Medienpraxen der Heranwachsenden bei den Lehrkriften
hinterlassen. Das betrifft u.a. die oben angesprochene Recherchepraxis der
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Schiilerinnen und Schiiler und dort besonders die einfache Reproduktion von
Inhalten unter der Behauptung, dass es sich dabei um Eigenproduktionen han-
delt. Dazu kommt das tiefe Unverstindnis gegeniiber vielen bei den Heran-
wachsenden populédren sonstigen Formen der Mediennutzung. Die lebenswelt-
liche Relevanz dieser Praxen erschlieft sich den Lehrkriften hdufig kaum, und
die Auseinandersetzung damit beschrénkt sich regelmifig auf die vermeintlich
fehlende Sinn- bzw. Zweckhaftigkeit der Handlungspraxen. Exemplarisch sei
auf die Schaffung medialer Offentlichkeiten (z. B. durch die Publizierung von
Fotografien ganz unterschiedlicher Ereignisse iiber allgemein oder teildffentlich
zugingliche Internetangebote wie Social Networking Sites oder Foto-Commu-
nities) verwiesen. Dabei werden u. a. Ansitze einer fundamentalen Verinderung
der Wahrnehmung und des Umgangs mit dem Verhiltnis von Offentlichkeit
und Privatheit im Kontext der Aneignung digitaler Medien sichtbar, die einher-
gehen mit der anhaltenden Durchdringung der meisten Handlungsbereiche von
digitalen Medien, die auch den Schulalltag in seiner ganzen Breite und Tiefe
betreffen. Die Bedeutung von Personlichkeitsrechten wird dabei von Lehr-
kriften offensichtlich deutlich anders bewertet als von den Schiilerinnen und
Schiilern.

In diesem Zusammenhang ist auch die Medienerziehung besonders an-
gesprochen. Dass es sich dabei um ein wichtiges schulisches Thema handelt,
ist in der Lehrerschaft relativ unbestritten, beziiglich der inhaltlichen Aus-
gestaltung und praktischen Umsetzung besteht aber noch erheblicher Hand-
lungsbedarf. Wie bereits in Kapitel 1.2.2 kritisch angemerkt, sind auch die
Orientierungen der Lehrkrifte im Rahmen unserer Untersuchung im Bereich
der Medienerziehung stark risiko- und gefahrendominiert. Die Relevanz dieser
Handlungspraxen fiir die Sozialisation der Heranwachsenden und die damit
verbundenen Chancen finden im Vergleich dazu offensichtlich kaum Beach-
tung. Dass die Uberfiihrung der Medienerziehung in entsprechende Angebote
dhnliche Ziige trigt, liberrascht nicht. Es konnte in diesem Kontext aber auch
Wechselwirkungen geben, da viele Angebote zur Medienerziehung, die héufig
in Kooperation mit externen Partnerinnen und Partnern durchgefiihrt werden,
ebenfalls risiko- und gefahrenorientiert sind. Das gilt z. B. fiir Informations-
angebote der Polizei, zu deren Aufgaben auch Gefahrenprivention und -abwehr
gehoren. Fiir viele Lehrkrifte scheinen solche Angebote aber ein wichtiger,
vielleicht sogar exklusiver Zugang zu den mediatisierten Lebenswelten der
Heranwachsenden zu sein, sodass die dort herrschende Sichtweise starken
Einfluss auf ihre Orientierungen hat. Auch an dieser Stelle wird abermals
deutlich, dass das Medienhandeln in der Schule in seinen unterschiedlichen
Facetten hoch ambivalent und héufig auch diskrepant ist. Von hoher Relevanz
ist zudem die Rolle der Eltern im Rahmen der Medienerziehung. Auch in
diesem Kontext besteht noch erheblicher Klarungsbedarf dergestalt, welche
Aufgaben sie im Rahmen der Medienaneignung ihrer Kinder in Abgrenzung
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bzw. Erginzung zur Schule (und weiteren auBerschulischen Einrichtungen)
spielen sollen und kénnen und wie sie zur Ubernahme solcher Aufgaben moti-
viert werden konnen.

AbschlieSend konnen wir auch von Unbestimmtheitsdimensionen als charak-
teristischem Merkmal der schulischen Medienintegration sprechen. Dabei spielt
es keine Rolle, dass seit mehr als 20 Jahren mit digitalen Medien in der Schule
gearbeitet wird, was zu der Vermutung verleiten konnte, dass die Medien-
integration lidngst abgeschlossen sein miisste. Vielmehr miissen wir aber fest-
stellen, dass der nach wie vor rasante Medienwandel auch den Schulalltag
massiv verdndert und dass eine Vielzahl neuer Medien geradezu in die Schule
gedringt sind — man bedenke nur, wie schnell sich die Nutzung der Online-
Enzyklopiddie Wikipedia im Unterricht etabliert hat (vgl. Kapitel 3.2.3 und
3.2.4). Das hat u.a. zur Folge, dass viele der Orientierungsschemata, die der
Handlungspraxis der Lehrkrifte zugrunde liegen, nicht mehr tragen, was im
am weitesten gehenden Fall dazu fiihrt, dass sich die Profession als Rollen-
zuschreibung fiir das berufliche Handeln als immer weniger tragfihig erweist
und nach einer Re-Formulierung verlangt (vgl. Kapitel 3.2.3). Der Riickgriff
auf das Bewihrte und Vertraute (z. B. auf Basis tradierter Arbeitspraxen und
Unterrichtsmethoden) ist vor diesem Hintergrund nicht nur die Konsequenz
eines moglichen konservativen Beharrungsvermdgens, sondern muss auch als
Versuch gelesen werden, die Orientierung zu wahren und handlungsfihig zu
bleiben. Daneben geht die individuelle Medienintegration der Lehrkréifte mit
weiteren erheblichen Anpassungsleistungen einher. Das ist z. B. der Fall, wenn
Lehrkréfte auch E-Mail nutzen sollen, um mit Kolleginnen und Kollegen,
genauso wie mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und weiteren Akteuren im
schulischen Handlungsfeld zu kommunizieren. Unter anderem miissen Rahmen-
bedingungen gesetzt, technische Voraussetzungen geschaffen, Regeln entwickelt
und etabliert werden, um solche Praxen mit Leben zu fiillen. Allerdings wur-
den keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Altersgruppen
ermittelt. Das weist darauf hin, dass Lebensalter und Medienintegration nur
bedingt zusammenhingen. Die Hoffnung auf den Lehrkrifte-Nachwuchs aus
den Universitdten und Studienseminaren mag sich in Bezug auf die lebens-
weltliche Orientierung am Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen noch
erfiillen (bis sie sich dann auch altersméBig weiter entfernen). Hier scheinen
erhebliche Ubersetzungsleistungen im Sinne einer didaktischen Gestaltung der
computergestiitzten bzw. angereicherten Lernumgebung erforderlich zu sein,
die nicht notwendigerweise Bestandteile der bisherigen Lehrerausbildung sind.

Wir konnen aus der empirischen Untersuchung des Medienhandelns der
Lehrkréfte im Unterricht schliefen, dass die individuellen Voraussetzungen
einen wesentlichen Beitrag zur Medienintegration leisten. Es wird aber auch
hervorgehoben, wie sehr sich schulspezifische Bedingungen, wie das Schul-
klima einschlielich der Leitung auf die Medien- und Unterrichtspraxen aus-
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wirken. Zugleich wurde aber auch deutlich, dass bestimmte infrastrukturelle
Rahmenbedingungen sowie externe Orientierungsschemata und addquate Unter-
stiitzungssysteme erforderlich sind, um eine Verdnderung der etablierten Praxis
zu unterstiitzen. Daher widmen sich die folgenden Kapitel im Sinne des Mehr-
ebenenmodells den duBleren Rahmenbedingungen der schulischen Medien-
integration.

Dabei sind die folgenden Kapitel immer so aufgebaut, dass zuerst die Kern-
aspekte der jeweiligen Handlungsdimensionen auf der Basis existierender Litera-
tur und in Bezug auf die derzeitige Situation in Nordrhein-Westfalen heraus-
gearbeitet werden. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden dazu
in Beziehung gesetzt und diskutiert.
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4 Infrastrukturelle Voraussetzungen und
Unterstiitzungssysteme

Eine unverzichtbare Voraussetzung fiir die Medienintegration ist die Bereit-
stellung ausreichender infrastruktureller Voraussetzungen und korrespondieren-
der Unterstiitzungssysteme. Nachdem mit dem Projekt ,,NRW Schulen ans
Netz — Kommunikation weltweit* 1995 ein erster Schritt unternommen wurde,
diese Bedingungen zu schaffen, vereinbarten die drei kommunalen Spitzen-
verbdnde mit dem Land Nordrhein-Westfalen im November 1999 die Griindung
der Zukunftsinitiative ,,e-nitiative.nrw — Netzwerk fiir Bildung®. Mittels dieser
Initiative sollten bis Ende 2004 in den Schulen die Voraussetzungen geschaffen
werden, um die digitalen Medien in den Schulalltag integrieren zu konnen.
Um dieses Ziel zu erreichen, wurden im Rahmen der ,,e-nitiative.nrw* die
technische Ausstattung der Schulen verbessert, die Schulen bei der Wartung
dieser Infrastruktur unterstiitzt, Lehrkrifte qualifiziert und Impulse zur Nut-
zung der digitalen Medien im Unterricht gegeben. Im Rahmen der Initiative
wurden auflerdem die Bereitstellung digitaler Materialien fiir den unterricht-
lichen Einsatz sowie die Entwicklung, Beurteilung und Verbreitung von Lern-
software weiterentwickelt (Rosner et al. 2004, S.7). Hinzu kam der Aufbau
entsprechender Unterstiitzungssysteme iiber die sogenannten e-teams.

Die Bedeutung der infrastrukturellen Voraussetzungen fiir die Medien-
integation (Kapitel 4.1) und die Rolle der Unterstiitzungssysteme aus Sicht der
Lehrkréfte (Kapitel 4.2) werden in den folgenden Kapiteln behandelt.

4.1 Zugang zu digitalen Medien und ihre Verfiigbarkeit

Die Nutzung digitaler Medien im Unterricht setzt voraus, dass Lehrkréfte und
ihre Schiilerinnen und Schiiler auch tiber die entsprechenden infrastrukturellen
Voraussetzungen verfiigen. Insofern stellt der Zugang zu digitalen Medien
eine notwendige wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir die nachhaltige
Medienintegration dar. Unter infrastrukturellen Voraussetzungen fassen wir
alle Zugangsmoglichkeiten zu Computer, Internet und entsprechender Software
bzw. Online-Content wihrend des Unterrichts und auBerhalb der Unterrichts-
zeit zusammen.
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4.1.1 Computerausstattung

Aktuelle Zahlen iiber die IT-Ausstattung der Schulen in Nordrhein-Westfalen
liegen derzeit nicht vor. Aufgrund der schulrechtlichen Trennung in innere und
duBere Schulangelegenheiten sind die kommunalen Schultrdger (30 Kreise und
eine Stddteregion, deren 374 kreisangehorigen Gemeinden und Stddte sowie
22 kreisfreie Stddte) fiir die Bereitstellung der technischen Infrastruktur ver-
antwortlich. Da nicht aus allen 52 Kommunen des Landes entsprechende Daten
vorliegen, konnten sie in diese Untersuchung nicht einbezogen werden. Noch
schwieriger gestaltet sich die Ubersicht iiber die verfiigbaren Softwareprodukte
in den Schulen, da die Umsetzung eines systematischen Software-Lizenz-
managements bisher an den wenigsten Schulen erfolgt ist (Breiter et al. 2006,
2008).

Abbildung 31: Schiiler-Computer-Verhéltnis in deutschen Schulen
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Dabher stiitzen wir uns im Folgenden auf bisherige Untersuchungen zum
Ausstattungsstand der Schulen. So hat das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) bis 2006 eine jahrliche Bestandserhebung in Auftrag ge-
geben (BMBF 2006). Die Zahlen wurden von den Bundesldndern zusammen-
getragen und an das BMBF gemeldet. Sie wurde dann im Jahr 2008 einmal
von der Kultusministerkonferenz fortgeschrieben (KMK 2008)."" Als Kenn-

11 Dabei variieren die Lindernennungen erheblich, sodass nicht von einer reprisentativen Stichprobe gespro-
chen werden kann.
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zahlen dienen dabei in der Regel das Verhiltnis von Schiilerinnen bzw. Schiilern
pro Computer sowie der Anteil der Schulen, die an das Internet angebunden
sind. Dazu wird zwischen dem Alter der Gerite und der Bandbreite der Inter-
netverbindung differenziert. In Deutschland teilten sich demnach im Schuljahr
2007/08 neun Schiilerinnen und Schiiler einen Computer mit einer erheblichen
Variationsbreite zwischen den Schulformen (vgl. Abbildung 31).

Der Grofiteil der Endgerite steht fest in Computerrdumen (iiber 65 Prozent
in den weiterfiihrenden Schulen, 50 Prozent in den Grundschulen). Der Anteil
mobiler Endgerite (Laptops, Netbooks) war zum Erhebungszeitraum noch sehr
gering (unter zehn Prozent). Notebook-Klassen, d. h. Schiilerinnen und Schiiler
konnen regelméfig mit Notebooks arbeiten, die ihnen gehoren oder ihnen auf
Dauer zugeordnet sind, gab es nur an 2,5 Prozent der Schulen. Im européischen
Vergleich stehen deutsche Schulen eher im Mittelfeld bzw. leicht schlechter
als der Durchschnitt (vgl. Abbildung 32).

Abbildung 32: Schiiler-Computer-Verhiltnis im internationalen Vergleich
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Eine differenzierte Auswertung fiir Nordrhein-Westfalen liegt uns nicht vor.
Die letzte verdffentlichte Erhebung stammt aus der Evaluation des Landes-
programms ,,e-nitiative.nrw* durch das Institut fiir Schulentwicklungsforschung
Dortmund aus dem Jahre 2003 (Rosner et al. 2004). Daraus geht hervor, dass
die digitalen Medien schon damals zunehmend zur Ausstattung der Schulen
gehorten. Gemessen am Schiiler-Computer-Verhiltnis hatten seinerzeit Sonder-
schulen (9 Schiilerinnen bzw. Schiiler pro Computer) und Berufskollegs (10)
die beste Ausstattung. Der Durchschnitt aller befragten Schulen lag bei 16.
Grund- (17) und Hauptschulen (17) hatten eine Ausstattung knapp unter dem
Durchschnitt. Gesamtschulen (23), Gymnasien (23) und Realschulen (24) lagen
etwas unter dem Durchschnitt (Rosner et al. 2004, S. 24).

4.1.2 Internetanbindung

Die Anbindung an das Internet ist seit der Initiative ,,Schulen ans Netz* aus
dem Jahre 1996 deutlich angestiegen (vgl. Abbildung 33) — die Probleme liegen
eher bei der fehlenden Breitbandverbindung, die fiir eine schnelle gleichzeitige
Nutzung vieler Endgerite erforderlich ist.

Abbildung 33: Art der Internetanschliisse
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Die Mehrheit der Rechner einer Schule ist an das Internet angebunden
(88 Prozent in 2007/08, KMK 2008), auch wenn der Anteil noch nicht
100 Prozent erreicht hat. Fiir Nordrhein-Westfalen liegen auch hierzu keine
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ausdifferenzierten Zahlen vor. Die Evaluation der ,.e-nitiative.nrw* lieferte
hierzu folgende Ergebnisse: Obwohl eine Anbindung aller Schulen an das
Internet besteht, konnen nicht alle Schulen diese Anbindung auch fiir den
Unterricht nutzen. An einigen Schulen beschrinkt sich dieser Zugang nur auf
die Verwaltung. Dies betrifft allerdings nur Grund- und Sonderschulen, alle
anderen befragten Schulformen gaben an, das Internet auch im Unterricht
nutzen zu konnen (Rosner et al. 2004, S.27 f)).

Im europdischen Vergleich liegen deutsche Schulen insbesondere in Bezug
auf eine breitbandige Anbindung der Schulen unterhalb des Durchschnitts (vgl.

Abbildung 34).

Abbildung 34: Schulen mit Breitband-Internetanschliissen im européischen Vergleich
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4.1.3 Verfiigbarkeit von digitalen Lern- und Lehrmaterialien
in den Schulen

Die Erhebungen des BMBF wurden bis 2006 in Bezug auf die Verfiigbarkeit
von Softwareprodukten auf einer sehr allgemeinen Ebene durchgefiihrt. Die
Lander wurden danach gefragt, welche Software grundsitzlich in den Schulen
zur Verfiigung stiinde. Die Produkte wurden in fiinf Gruppen eingeteilt. Dem-
nach hatten fast alle Schulen Lernsoftware zur Verfiigung (ohne weitere Aus-
sage liber die Anzahl der Lizenzen), die iiberwiegende Zahl konnte auf multi-
mediale Nachschlagewerke zuriickgreifen (die heute wahrscheinlich eher in
Form von Wikipedia im Internet genutzt werden) und fast die Hélfte auf Werk-
zeuge zur Erstellung multimedialer Anwendungen (vgl. Abbildung 35).

Abbildung 35: Software in allgemeinbildenden Schulen
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Auch hier stehen keine detaillierten Ergebnisse fiir das Land Nordrhein-
Westfalen zur Verfiigung. Neben Videos, DVDs und weiteren audio-visuellen
Medien, die iiber die Medienzentren in Nordrhein-Westfalen ausgeliechen werden
konnen, gibt es auBerdem die Moglichkeit, Medien online herunterzuladen.
Dazu wurde 2001 EDMOND-NRW (Elektronische Distribution von Bildungs-
medien on Demand) als Projekt im Rahmen des Programms SEMIK (Syste-
matische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstech-
nologien in Lehr- und Lernprozesse) der Bund-Lander-Kommission (BLK)
gestartet. Seit 2003 bietet das Medienzentrum Rheinland im Auftrag des Land-
schaftsverbandes Rheinland (LVR) in Kooperation mit dem Westfilischen
Landesmedienzentrum des Landschaftsverbandes Westfalen-Lippe (LWM)
sowie mit allen kommunalen Medienzentren in Nordrhein-Westfalen, dem
Systemhaus InfoKom des LVR, der LWL.IT als Serviceabteilung des LWL
und dem Kommunalen Rechenzentrum Niederrhein (KRZN) iiber EDMOND-
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NRW die Verteilung von digitalen Medien iiber das Internet an. Alle Lehrkrifte
in Nordrhein-Westfalen konnen Videoclips, Simulationen, Audiobeitrige, Hor-
biicher und ganze multimediale Hypertexte in Datenbanken recherchieren, in
der Schule oder zu Hause per Streaming oder Download abrufen und im
Unterricht einsetzen.

Uber die aktuellen Download- bzw. Nutzungszahlen liegen nur Auskiinfte
des LVR-Zentrums vor. Die letzten 6ffentlich verfiigbaren Daten wurden 2003
im Abschlussbericht zum BLK-Programm SEMIK priésentiert (Medienzentrum
Rheinland 2003). Seinerzeit wurde eine deutliche Steigerung der Anwender-
sitzungen (d.h. die Zugriffe auf den Server) in den Jahren 2001 bis 2003
vermeldet. Laut Auskunft des LVR-Zentrums waren 2009 alle Stddte und
Landkreise in Nordrhein-Westfalen zuziiglich der ,,Deutschsprachigen Gemein-
schaft Belgiens® beteiligt. Die jdhrlichen Investitionen in Medienlizenzen lagen
2009 bei 0,6 Mio. Euro. Auf Basis der aktuellen Zdhlung sind zwei Drittel
aller Schulen in Nordrhein-Westfalen bet EDMOND angemeldet.!> Die Spann-
weite in den Schulen liegt zwischen einer und 20 Lehrkrédften und summiert
sich auf etwa 17 Prozent aller Lehrkrifte in Nordrhein-Westfalen. Nach Aussage
der EDMOND-Betreiber im LVR hingen die Anmeldungszahlen stark von den
Aktivititen des jeweiligen zustindigen kommunalen Medienzentrums zur For-
derung der Nutzung von EDMOND ab.

Im Kulturbericht des LVR zu EDMOND wird konstatiert, dass EDMOND-
NRW zum Jahreswechsel 2009/2010 iiber ca. 3.800 Medien zum Download
verfiigte. Fiir jedes Unterrichtsfach gibt es ein Angebot. Dariiber hinaus werden
lizenzkostenfreie Medien zum Download bereitgestellt, Materialien der Landes-
zentrale fiir politische Bildung, alle Schulfernsehsendungen inklusive Begleit-
material und die WDR-Radioreihe Zeitzeichen. Landesweit wurden Medien
im Umfang von 13 Tera-Byte von den vier Servern in die Schulen herunter-
geladen. 2009 wurde EDMOND in Richtung der Kompatibilitdt zu Lernplatt-
formen weiterentwickelt. Die Betreibergemeinschaft von EDMOND hat be-
schlossen, dass in Zukunft jede Lernplattform mit EDMOND-Medien bedient
werden konnen soll.

Eine Zulassung von Software oder Online-Medien analog zu Schulbiichern
erfolgt derzeit nicht. Mittlerweile liefern die meisten Schulbuchverlage Zusatz-
material in digitaler Form — entweder als CD-ROM/DVD oder im Internet.
Dieser Teil der Schulbiicher wird nicht gepriift. Zudem sind in Nordrhein-
Westfalen, wie auch in anderen Bundeslidndern, die Zulassungsverfahren in
der Uberarbeitung. Wie sie in Zukunft genau aussehen werden und vor allem
welche Bedeutung den digitalen Medien zukommen wird, ist derzeit noch
unklar.

12 Die Definition von ,jangemeldete Schulen“ bedeutet, dass mindestens eine Lehrkraft der Schule bei
EDMOND angemeldet ist.
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4.14 Ausstattung in den Fallstudienschulen

Die Ausstattung mit Computern und Peripheriegeriten erfolgt in den Fall-
studienschulen nach unterschiedlichen Konzepten. In Baden konnen sich die
Schulen seit rund acht Jahren fiir die Teilnahme am Projekt Schulnetz bewer-
ben. Voraussetzung dafiir ist die Vorlage eines Medien- und eines Lehrerfortbil-
dungskonzeptes, die von Vertreterinnen und Vertretern des zustdndigen Kom-
petenzteams bewertet werden (vgl. Kapitel 6.3). Auf dieser Basis werden
jahrlich rund 20 neue Schulen fiir die Teilnahme am Projekt Schulnetz zu-
gelassen, sodass seit dem Projektbeginn rund 100 der ca. 300 Schulen in der
Zustandigkeit des Schultridgers aufgenommen wurden. Aus Projektmitteln er-
halten die Schulen u. a. einzelne vernetzte Computer fiir den Einsatz in Klassen-
und Fachrdumen. Am Sonnengymnasium wurden alle Fach- und Kursrdaume
der Oberstufe mit solchen Computern ausgestattet. Dartiiber hinaus verfiigt die
Schule iiber vier Computerrdume, deren Ausstattung jeweils zur Hilfte vom
Schultriger und durch den Forderverein der Schule finanziert wurde.

Am Bonifatius-Gymnasium stehen fiir die Arbeit mit den Schiilerinnen und
Schiilern zwei Computerrdume zur Verfiigung. Daneben konnen die Lehrkrifte
auf jeder Etage eine sogenannte Medieninsel nutzen, das ist eine fahrbare
Einheit, in die ein Desktopcomputer und ein Beamer eingelassen sind.

Die Erika-Schmidt Realschule verfiigt iiber einen vor Kurzem neu ein-
gerichteten Computerraum, der mit vom Schultriger geleasten Geriten aus-
gestattet ist. Ein Teil der alten Computer wurde auf Klassen- und Fachriume
verteilt, allerdings handelt es sich offensichtlich um alte Gerite mit geringem
Leistungsvermodgen. Von vier urspriinglich vorhandenen mobilen Prisentations-
einheiten steht den Lehrkriften nach einem Einbruch nur noch eine zur Ver-
fligung. Die Anschaffung eines Laptop-Wagens mit 15 Geridten sowie einem
Beamer wurde vom Schultriger aufgrund der schwierigen Haushaltslage zuriick-
gestellt.

Die Hauptschule Dellbach verfiigt iiber einen Computerraum. Dazu kommt
eine aus vier Computern bestehende Medienecke in der Schulbibliothek, die
aber kaum genutzt wird. Wenn Schiilerinnen oder Schiiler dort arbeiten sollen,
muss dort laut den Lehrkriften aus der Gruppe Sonne auch Aufsicht gefiihrt
werden. Eine ganze Klasse in der Bibliothek sei aber aufgrund der raumlichen
Spezifik kaum zu kontrollieren. Die Schule besitzt auBerdem noch zwei Lap-
tops, die aber dauerhaft in den Fachriumen eingesetzt werden, sowie eine
unbekannte Anzahl von Laptops, die liber den Forderverein der Schule an-
geschafft wurden, von deren Existenz aber scheinbar nur einzelne Lehrkrifte
wissen. Neben der Ausstattung der naturwissenschaftlichen Fachrdume stehen
den Lehrkréften auch drei portable Beamer zur Verfiigung. Im Gegensatz dazu
verfiigt die Luisenhauptschule tiber zwei komplett neu ausgestattete Computer-
rdaume. Fiir den flexiblen Einsatz gibt es einen Beamer.
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Im Gegensatz dazu besitzt die Gesamtschule am Bach drei Computerraume
mit jeweils 20 Geriten. Einer dieser Rdume wird vor allem als Selbstlern-
zentrum genutzt. Dort hilft ein nicht-pddagogischer Mitarbeiter der Schule den
Schiilerinnen und Schiilern und beaufsichtigt sie. Daher schicken laut Auskunft
der Lehrkrifte aus der Gruppe Vase viele Kolleginnen und Kollegen gerne
Schiilerinnen und/oder Schiiler dorthin, um bestimmte Aufgaben zu bearbeiten.
Den rund 350 Schiilerinnen und Schiilern der fiinften bis siebten Klasse steht
laut Auskunft der Lehrkrifte allerdings nur ein Computerraum zur Verfiigung,
der auBerdem auch noch von anderen Klassen genutzt wird, was zur Folge
habe, dass man ,,mit den Kleinen gar nicht reinkommt®, d. h. es bestehen nur
eingeschrinkte Moglichkeiten, die digitalen Medien in den unteren Jahrgangs-
stufen einzusetzen. Neben den Computern sind die naturwissenschaftlichen
Fachrdume der Schule vollstindig mit fest installierten Beamern ausgestattet
und es stehen auch mehrere mobile Priasentationseinheiten zur Verfiigung. Seit
Kurzem besitzt die Schule auflerdem zwei IWBs. Teilweise bringen die Lehr-
krifte aber auch ihre eigenen Laptops mit in die Schule, um sie zusammen
mit den schulischen Beamern einzusetzen. Beziiglich der Finanzierung der
Hardware ist noch anzumerken, dass die Schultridger der Erika-Schmidt Real-
schule und der Gesamtschule am Bach die Hardware inzwischen leasen und
die Gerite fiir die vereinbarten Laufzeiten den Schulen iiberlassen.

Ein grofBer Teil der Software an den Fallstudienschulen wird offensichtlich
von Mitarbeiterinnen oder Mitarbeitern des Schultrdgers oder privater Dienst-
leister in regelmifBigen Abstinden auf die dortigen Computer installiert. Teil-
weise konnen auch die IT-Administratoren Software fiir die unterrichtliche
Nutzung installieren.

4.1.5 Bewertung der schulischen IT-Infrastruktur
aus Sicht der Lehrkrifte

Zugang zur IT-Infrastruktur

Bereits aus der Evaluation der ,.e-nitiative.nrw® 2003 ging hervor, dass die
IT-Ausstattung sehr unterschiedlich von den Schulen eingeschitzt wurde. Der
Internetzugang wurde seinerzeit besonders an Grund- und Gesamtschulen als
nicht ausreichend bewertet und die Bewertung ist sogar schlechter ausgefallen
als in der Befragung von 2002. Die schulinterne Vernetzung iiber Intranet
wurde besonders in Grundschulen und ,,Anderen Sonderschulen® als nicht
ausreichend bezeichnet (Rosner et al. 2004, S. 33).

Die Lehrkrifte in unserer Untersuchung aus dem Jahre 2009 wurden in
zweierlei Hinsicht in Bezug auf die Ausstattungssituation in ihrer Schule be-
fragt: Zum einen sollten sie eine personliche Einschitzung entlang der iiblichen
Notenskala in Bezug auf die Qualitdt und Quantitidt der Ausstattung geben.
Zum zweiten sollten sie Auskunft iiber die Zugangsméglichkeiten zu digitalen
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Medien in ihrer Schulen geben. Dabei wurde zwischen der Moglichkeit des
jederzeitigen Zugangs und des Zugangs nur nach Anmeldung differenziert.
Die Ergebnisse zeigen eine durchgehend befriedigende Bewertung der Ausstat-
tung, die allerdings nach Schulformen variiert (vgl. Abbildung 36).

Abbildung 36: Bewertung des Umfangs der IT-Ausstattung nach Schulformen
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Abbildung 37: Bewertung der Qualitiit der IT-Ausstattung nach Schulformen
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Trotz der Ausstattungsprogramme der letzten Jahre reflektiert die eher
mittelméBige Bewertung die erheblichen Zugangshindernisse, die Lehrkrifte
beim Einsatz digitaler Medien erfahren. Dies wird bei einer differenzierten
Betrachtung der jeweiligen Zugangsmoglichkeiten in der eigenen Schule deut-
lich (vgl. Abbildung 38).

Abbildung 38: Zugangsmoglichkeiten aus Sicht der Lehrkrifte
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Die schulformiibergreifende Standardausstattung in den weiterfiihrenden
Schulen in Nordrhein-Westfalen ist mit Ausnahme der Forderschulen nach wie
vor der Computerraum. Dies hat seine Ursache zum einen in der Raumversor-
gung in den Schulen und der etablierten Beschaffungsformen durch die kom-
munalen Schultrdger. Die Wartung wird auerdem dadurch erleichtert, dass
gleiche Gerite in einem homogenen Netz vor Ort stehen. Zudem entspricht
die Ausstattung den jahrelang gepflegten padagogisch-didaktischen Konzepten
eines spezifischen Leitfaches zur Vermittlung der informations- und kommu-
nikationstechnischen Grundbildung.

Die Zugangsmoglichkeiten zu digitalen Medien unterscheiden sich in den
Forderschulen deutlich von den anderen Schularten. Fast alle Lehrkrifte
(94 Prozent) haben die Moglichkeit, in ihren Unterrichtsrdumen auf digitale
Medien zuzugreifen, in 80 Prozent der Fille kann dies ohne Anmeldung und
Organisation und somit spontan erfolgen. In den anderen Schularten haben
iiberhaupt nur 68 Prozent der Lehrkrifte die Moglichkeit, digitale Medien in
Klassen- und Fachrdaumen zu nutzen und in 47 Prozent der Fille ist dazu eine
Anmeldung notwendig. Computerraume sind sowohl in Forderschulen (97 Pro-
zent) als auch den anderen Schularten (99 Prozent) nahezu gleich gut verfiig-
bar, allerdings ist es fiir 19 Prozent der Lehrkrifte in Forderschulen auch hier
deutlich einfacher jederzeit einen Zugang zu erhalten, als fiir Lehrkréfte in
den anderen Schularten (9 Prozent). Bei der Ausstattung mit Laptop-Klassen-
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sdtzen, mobilen Prisentationseinheiten und audiovisuellen Medien sind hin-
gegen kaum Unterschiede zwischen Forderschulen und den anderen Schularten
auszumachen. Freie Zuginge fiir Schiilerinnen und Schiiler aulerhalb des Unter-
richts sind in den anderen Schularten (58 Prozent) sehr viel haufiger vorhanden
als in Forderschulen (20 Prozent) (vgl. Abbildung 39).

Den Forderschulen kommt dabei zudem zugute, dass sie trotz absolut eher
niedrigen bzw. durchschnittlichen Ausstattungszahlen aufgrund der geringen
Schiilerzahlen in der Regel ein deutlich besseres Schiiler-Computer-Verhiltnis
erzielen, als es in anderen Schularten tiblich ist (vgl. Kapitel 4.1.1). Diese guten
Zugangsbedingungen in den Forderschulen schlagen sich zum Teil auch in
einigen Bereichen in hoheren Nutzungsquoten fiir die digitalen Medien nieder.

Abbildung 39: Zugang zu digitalen Medien in den Forderschulen
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Statistisch ldsst sich auch ein signifikanter Zusammenhang zwischen Um-
fang und Qualitédt der IT-Ausstattung sowie (etwas schwicher) der Software-
ausstattung und der Nutzung der digitalen Medien durch die Lehrkrifte sowie
die Schiilerinnen und Schiiler nachweisen. Die Korrelationskoeffizienten zeigen
aber, dass diese Beziehungen eher schwach ausgeprigt sind (vgl. Abbildung 40).
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Abbildung 40: Zusammenhang zwischen Ausstattung und Mediennutzung
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Zwischen den Zugangsmoglichkeiten zu digitalen Medien und der Nutzung
der digitalen Medien durch die Lehrkrifte sowie durch die Schiilerinnen und
Schiiler besteht ebenfalls ein signifikanter Zusammenhang, wenngleich auch
in diesem Fall die Korrelationskoeffizienten wieder nur sehr gering ausfallen
(vgl. Abbildung 41). Den deutlichsten Einfluss auf die Mediennutzung scheint
die Verfiigbarkeit von digitalen Medien im eigenen Klassen-/Fachraum zu
haben, fiir die der Korrelationskoeffizient als einziger oberhalb von 0,2 liegt.
Ebenfalls positiv wirkt sich der Zugang zu mobilen Présentationseinheiten aus.
Einen geringeren Einfluss auf die Mediennutzung haben Laptop-Klassensétze,
deren Verfiigbarkeit in den Schulen aber generell auch sehr schwach ausgeprigt
ist. Auch der Zugang zum Computerraum korreliert nur sehr schwach mit der
Mediennutzung, was darin begriindet sein kann, dass der Unterricht im Com-
puterraum trotz Zugang meist geplant werden muss, wihrend die digitalen
Medien im eigenen Klassen- oder Fachraum spontaner eingesetzt werden
konnen.

Abbildung 41: Zusammenhang zwischen Zugangsmoglichkeiten und Mediennutzung
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Eine nahe liegende Untersuchungsfrage bezieht sich dariiber hinaus auf das
Verhiltnis zwischen Zugang und der eingeschitzten Intensitdt der eigenen
Mediennutzung durch die Lehrkréfte. Dariiber lieen sich auch die von den
Lehrkréften angegebenen Héufigkeiten relativieren. So ldsst sich annehmen,
dass eine gelegentliche Nutzung (einmal pro Woche bis einmal pro Monat) bei
jederzeit verfiigbaren digitalen Medien anders einzuschitzen ist als bei einer
Verfiigbarkeit des Computerraums nur nach Absprache. Die Antworten der
Lehrkrifte liefern hierzu allerdings keine klaren Ergebnisse. Zwar steigt die
Hiufigkeit der Mediennutzung statistisch mit ihrer Verfiigbarkeit, aber aus der
statistischen Korrelation ldsst sich nur bedingt ein Kausalzusammenhang her-
stellen. Das konnte u. a. darauf zuriickzufiihren sein, dass Lehrkrifte, die ein
hoheres Nutzungsinteresse haben, auch fiir eine hohere Verfiigbarkeit der digi-
talen Medien fiir ihren Unterricht sorgen. Sie kiimmern sich intensiver um den
Zugang zu den Geriten, leihen rechtzeitig aus bzw. buchen den Computerraum
oder nutzen ihn auch spontan. Dies zeigt deutlich, dass eine gute Medien-
ausstattung und der Zugang dazu zwar ein notwendiges, aber eben auch noch
kein hinreichendes Kriterium fiir die Nutzung der digitalen Medien sind.

Auch an den in den Fallstudien untersuchten Schulen erfolgt der Zugang
zu den digitalen Medien vor allem iiber den Computerraum. Alle Schulen
verfiigen liber mindestens einen Computerraum. Insgesamt schrinken primér
drei strukturelle Griinde die Medienintegration auf der Grundlage der Arbeit
mit Computerrdumen ein:

1. Die ausschlieflliche Nutzung der Computerrdume nach Anmeldung er-
schwert die (spontane) Nutzung
Nur in Ausnahmefillen konnen die Lehrkrifte die Computerrdume spontan
bzw. kurzfristig nutzen, i.d.R. ist eine Voranmeldung iiber ein speziell
zu diesem Zweck entwickeltes Buchungssystem und, damit einhergehend,
entsprechender Planungsaufwand erforderlich.® Einige der Lehrkrifte ver-
zichten bereits aus diesen Griinden héufiger auf den Computereinsatz.
Andere lehnen den spontanen Einsatz der digitalen Medien aber auch ginz-
lich ab. Frau Bellenbach aus der Gruppe Haus zufolge erfordert der Medien-
einsatz z. B. eine griindliche Planung und entsprechende Voriiberlegungen.
Dazu kommt, dass mehrere Lehrkrifte aus unterschiedlichen Gruppen den
Computerraum mit bestimmten Klassen prinzipiell nicht nutzen, nimlich
immer dann, wenn die Vorhersehbarkeit und Kontrollierbarkeit der Gruppen-
praxis als nicht ausreichend eingeschitzt wird. Andererseits sehen einige
Lehrkrifte den Computerraum aber auch als den einzigen Ort, an dem sich

13 Obgleich sich dieses ,,System™ hidufig auf eine ausgehingte Liste beschrénkt, in die man sich eintragen kann.
Die bequeme Einsicht in solche Listen via Internet inklusive Reservierungsméoglichkeit (z. B. wihrend der
héuslichen Unterrichtsvorbereitung) ist in den meisten Fillen noch Zukunftsmusik.
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eine arbeitsame kollektive Medienpraxis durchsetzen ldsst. Denn nur dort
konnen sie in vielen Féllen das Medienhandeln der Schiilerinnen und Schiiler
mit Hilfe entsprechender Softwareprogramme und aufgrund der rdaumlichen
Anordnung der Gerite kontrollieren und ihr Handeln sanktionieren. Wo die
spontane Nutzung der digitalen Medien unmoglich ist, sehen sich viele
Lehrkrifte zudem herausgefordert, Unterrichtseinheiten vorzubereiten, in
denen der Medieneinsatz im Zentrum des Unterrichts steht, damit ein aus-
reichender Mehrwert den fiir die Nutzung des Computerraums erforderlichen
Aufwand rechtfertigt.

. Stindiges Risiko technischer Schwierigkeiten, die sich nicht spontan be-
heben lassen

In einigen der untersuchten Fille beklagen die Lehrkrifte, dass die verfiig-
baren Computer zu alt seien, um mit bestimmten Softwareprogrammen zu
arbeiten bzw. die Leistungsfihigkeit der Gerdte so gering sei, dass sich
bestimmte Anwendungen nur mit erheblichem Zeitaufwand einsetzen lassen.
Generell miissen die Lehrkrifte immer damit rechnen, dass technische
Probleme den Einsatz der digitalen Medien erschweren, im ungiinstigsten
Fall sogar verhindern, ganz gleich worauf diese Schwierigkeiten zuriick-
gehen. Kommt es zu solchen Verzogerungen, konnen Unterrichtseinheiten
u.U. nicht abgeschlossen werden und die Notwendigkeit, den Computerraum
erneut zu reservieren, kann zu zeitlichen Verzogerungen fiihren, die der
sinnvollen Fortfiihrung der Einheit entgegenstehen. Obgleich in mehreren
Gruppendiskussionen darauf hingewiesen wird, dass viele Lehrkrifte nach
wiederholten technische Schwierigkeiten von der Mediennutzung Abstand
genommen haben, arrangieren sich zumindest alle Lehrkréfte aus den Grup-
pendiskussionen mit diesem Risiko.

. Begrenzte Anzahl von Rechnerarbeitspldtzen schliefit bestimmte Nutzungs-
moglichkeiten nahezu aus

Der Computerraum bietet zwar die Moglichkeit, ganze Klassen zu unter-
richten, die meisten Rédume verfiigen aber liber so wenige Arbeitsplitze,
dass sich mindestens zwei Schiilerinnen und Schiiler, manchmal sogar drei,
einen Arbeitsplatz teilen miissen. Peer-learning ist daher in vielen Féllen
keine Option des medienunterstiitzten Unterrichts, sondern die einzig mog-
liche Lernform. Gerade im Kontext der Binnendifferenzierung wire es
jedoch, wie verschiedentlich geduBert, sinnvoll, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler, ihren jeweiligen Lernstinden angepasst, individuell Aufgaben am
Computer bearbeiten konnten. Gleiches gilt fiir die Nutzung des Computers
im Rahmen der Lernstandsdiagnostik und noch mehr beim Einsatz der
digitalen Medien im Rahmen von Klausuren, fiir die es unverzichtbar ist,
dass alle Schiilerinnen und Schiiler individuell arbeiten konnen.
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Die Meinung der befragten Lehrkrifte in der standardisierten Untersuchung
bestitigt die Bewertung aus den Fallstudien. So stimmen fast 40 Prozent der
Befragten voll oder eher zu, dass die Medien nicht sinnvoll eingesetzt werden
konnten, wenn zwei Schiilerinnen und Schiiler sich einen Computer teilen
miissen. Dabei bestehen deutliche Unterschiede in der Einschédtzung zwischen
den Schulformen (vgl. Abbildung 42).

Abbildung 42: Paarweise Arbeit am Computer

Gesamtschule (n=219) | 2,2
Realschule (n=224) | 23
Hauptschule (n=211) 1 2,6
Gymnasium (n=421) 1 2,2
Forderschule (n=228) | 2,4
| > 3 4

Wenn sich immer zwei Schiilerinnen und Schiiler einen Computer teilen miissen, kann ich das Medium nicht
sinnvoll im Unterricht einsetzen. Mittelwertvergleich: 1 = stimme nicht zu ... 4 = stimme zu. Auswertung nach
Schulformen

Die wahrgenommene Qualitidt der Ausstattung an den Fallstudienschulen
variiert erheblich. Wiahrend z. B. die Lehrkriéfte an der Hauptschule Dellbach
die geringe Leistungsfihigkeit und Verldsslichkeit der mindestens fiinf Jahre
alten Ausstattung erheblich kritisieren, zeigen sich die Lehrkréfte des Sonnen-
gymnasiums insgesamt und im Vergleich mit ihnen bekannten Schulen sehr
zufrieden mit der IT-Ausstattung ihrer Schule, ohne dabei die strukturellen
Einschriankungen insbesondere der Computerraumnutzung aus den Augen zu
verlieren. Auch der stellvertretende Schulleiter der Luisenhauptschule zeigt
sich sehr zufrieden mit der erst vor Kurzem erneuerten technischen Ausstat-
tung der Schule und lobt besonders das umfangreiche Engagement des Schul-
amtsleiters fiir die aus seiner Sicht bestmogliche Neuausstattung der Schule.

Obgleich die Ausstattung der Erika-Schmidt Realschule laut der Schulleite-
rin vergleichbar mit anderen Schulen in der Stadt sei, sieht sie in diesem Bereich
ein Haupthindernis der Medienintegration. Auch die Lehrkrifte der Schule
kritisieren die Qualitdt der Ausstattung, insbesondere in den Klassenrdumen.
So gebe es dort z.B. noch Computer, die aufgrund fehlender Soundkarten
nicht zur Audiowiedergabe eingesetzt werden konnen. Einige Lehrkrifte dieser
Schule, genauso wie mehrere Lehrkrifte an den anderen Schulen, wiinschen
sich dariiber hinaus bessere mobile Présentationseinheiten, die sie spontan im
Unterricht einsetzen konnen.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt fiir die Beurteilung der Qualitiit der tech-
nischen Infrastruktur der Schulen ist die Beteiligung der Schulen am Aus-
stattungsprozess. Fast alle Fallstudienschulen zeigen sich in dieser Hinsicht
zufrieden iiber die Zusammenarbeit mit den Schultrédgern bei der Ausstattungs-
planung und der zur Verfiigung gestellten technischen Infrastruktur. Hervor-
zuheben ist das Beteiligungsmodell der Stadt Lachstedt. Dort versammelt die
Abteilung Technikunterstiitzte Informationsverarbeitung (Tul) der Stadt halb-
jahrlich die Grundschulen und alle weiterfithrenden Schulen in zwei getrennten
Arbeitskreisen, um gemeinsam mit den Schulen unter Beteiligung von Ver-
treterinnen und/oder Vertretern des Kompetenzteams die Weiterentwicklung
der technischen Infrastruktur der Schulen zu beraten. Dort wird gemeinsam
im Plenum {iiber die Verteilung der vorhandenen Ressourcen an die Schulen
entschieden. Insgesamt erhohe diese Vorgehensweise laut Herrn Miiller als
Vertreter der Stadt die Transparenz der Ausstattungsplanung und Akzeptanz
der getroffenen Entscheidungen. Auch die Schulleiterin der Erika-Schmidt
Realschule ist als Teilnehmerin mit diesem Verfahren zufrieden. Herr Miiller
gibt allerdings zu bedenken, dass diese Vorgehensweise nur fiir eine relativ
iiberschaubare Anzahl von Schulen praktikabel ist.

Bereits aus dieser Darstellung lésst sich ableiten, dass ein groBer Teil der
Lehrkrifte nur unregelmifig die Moglichkeit hat, mit einer Klasse oder auch
nur einer Kleingruppe digitale Medien einzusetzen. Dies lédsst den Schluss zu,
dass die Ausstattung eine notwendige Voraussetzung fiir die Mediennutzung
darstellt.

Mobilitit und Flexibilitit der Mediennutzung

Prinzipiell lieBen sich einige der aufgezeigten strukturellen Einschrinkungen
der Computerraumnutzung iiberwinden, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Lehrkrifte {iber eigene, im Unterricht einsetzbare mobile Endgerite
(Laptops, Notebooks, Netbooks) verfiigen wiirden. Eine Moglichkeit sind fahr-
bare Laptop-Klassensitze, die in der Klasse verteilt werden konnen. Allerdings
stehen Laptop-Klassensitze bisher den Lehrkriften nur an wenigen Schulen
zur Verfiigung. Diese Ausstattungsform (nach Anmeldung) findet sich — wenn
iiberhaupt — in Hauptschulen und in Gesamtschulen (vgl. Abbildung 43). Nur
etwas tiber zehn Prozent der antwortenden Gymnasiallehrkréfte konnen nach
Anmeldung auf einen Laptop-Klassensatz zugreifen.
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Abbildung 43: Zugang zu mobilen Endgeriten (Laptops) nach Schulform

Gesamt (n=1.318)
Forderschule (n=239) 1
Gymnasium (n=420) 1
Hauptschule (n=224) 1
Realschule (n=219) 1

Gesamtschule (n=226)

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

[ jederzeit Zugang im Unterricht
[] Zugang nur nach Anmeldung/Absprache
I in unserer Schule nicht vorhanden

AuBlerdem wirken bei diesem Modell die meisten strukturellen Einschrin-
kungen der Computerraumnutzung fort. Das ist nicht mehr der Fall, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler iiber eigene Laptops verfiigen, die sie sowohl in der
Schule als auch zu Hause nutzen konnen. Man spricht in diesem Zusammen-
hang von Notebook- oder Laptop-Klassen, die sich auch in Deutschland zu-
nehmender Popularitit erfreuen. Die Ergebnisse in Bezug auf die Wirksamkeit
sind ambivalent, weisen aber auf einen Zuwachs an Medienkompetenz bei den
Schiilerinnen und Schiilern hin (vgl. Kapitel 1.3). Wie die kommunalen Schul-
triager insbesondere bei einer hohen Zahl von Eltern aus sozial benachteiligen-
den Verhiltnissen diese Ausstattungskonzepte langfristig tragen konnen, ist
noch offen. Zudem ziehen Laptops weitere Folgekosten nach sich: kiirzere
Lebensdauer, Stromversorgung, WLAN-Verbindung und ein hoherer Support-
anteil.

Weniger als fiinf Prozent der befragten Lehrkrifte konnen jederzeit Laptop-
Klassensitze im Unterricht einsetzen, sodass die Computernutzung zumindest
jederzeit moglich ist. Die Daten sagen allerdings nichts iiber die technische
Qualitdt der Gerite, die Einbindung in die Netzinfrastruktur (Server- und
Internetanbindung) der Schule und die Systemstabilitdt aus. Keine der Fall-
studienschulen verfiigte im Untersuchungszeitraum iiber Laptop-Klassensitze.
Nur an der Erika-Schmidt Realschule war die Anschaffung geplant, wurde
aber vom Schultrager aufgrund der schwierigen Haushaltslage ausgesetzt. Auch
ein groBer Teil der Lehrkrifte aus der Gruppe Berg wiirde es begriilen, wenn
sie und die Schiilerinnen und Schiiler Laptops zur unterrichtlichen Nutzung
besiBen. Herr Kriiger und Herr Schmidt vom Sonnengymnasium weisen
exemplarisch auf die vielfiltigen Herausforderungen hin, die mit der fldchen-
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deckenden schulischen Einfiihrung von Laptops einhergehen. Dabei ist zum
einen auf technische und organisatorische Herausforderungen zu verweisen.
Zum anderen, und dieser Aspekt wiegt weitaus schwerer, wiirde die breite
Einfiihrung von Laptops in der Schule eine Zasur in der bisherigen Schul- und
Unterrichtskultur mit sich bringen.

Sm: Ich meine von einer kleinen Prozentzahl gehort zu haben von Schulen, die das
machen, weil es wirklich ein kompletter Wechsel ist (.) man muss ja nicht nur
irgendwie den Computer als Hilfsmittel benutzen, sondern als zentrale Einheit
des Unterrichtes, das heifst, der komplette Unterricht, auch die Inhalte miissen
sich dndern, miissen daraufhin aufbereitet werden (.) das auf einmal riiberzu-
stiilpen wiirde hier, wiirde in jeder Schule alle Ddmme brechen lassen (.) es kann
nur, wenn es denn gewollt ist, ein langsamer Weg dorthin sein (.) deswegen seh
ich das zwar als schone Vorstellung, aber noch iiberhaupt nicht praktikabel mit
dem, wie wir zurzeit noch unterrichten sollen (Gruppe Ball)

Herr Schmidt glaubt, von einer sehr kleinen Zahl von Schulen gehdrt zu haben,
an der Laptops bereits im grofen Stil eingesetzt werden. Die offensichtliche
Zuriickhaltung der Schulen ist neben Fragen nach der Finanzierung und der
technisch-organisatorischen Einbettung insbesondere auf die Verdnderung der
Schul- und Unterrichtskultur zuriickzufiihren. Denn die digitalen Medien wiren
dann nicht mehr nur ein ,,Hilfsmittel“, sondern die ,,zentrale Einheit des Unter-
richts®, d.h. sie wiirden die Unterrichtshandlung bestimmen. Tangiert wiren
demnach die Unterrichtsmethoden, die Arbeitspraxen und die damit verbundene
Didaktik genauso wie die dem Unterricht zugrunde liegenden Lehrpldne und
die damit verkniipften Inhalte. Auch wenn es fraglich ist, ob die breite Einfiih-
rung mobiler Endgerite zur Verdnderung der Schul- und Unterrichtskultur in
der von Herrn Schmidt skizzierten Radikalitdt fiihrt, ist ihm dahingehend
zuzustimmen, dass es sich um einen sehr zeit- und ressourcenintensiven Prozess
handelt, der, wenn er an einer Schule in Gang gesetzt wird, langfristig angelegt
sein muss und weitreichende Veridnderungen der Schul-, Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung erfordert.

In vielen Fillen werden die Lehrkrifte wahrscheinlich schon Zugang zu
Laptops auf der Basis mobiler Priasentationseinheiten fiir den Einsatz im Unter-
richt haben (s. 0.). Diese konnen aber vor allem zur Vorfiihrung einzelner und
weniger zur individuellen Arbeit mit digitalen Medien genutzt werden. Nach
Anmeldung konnen drei Viertel der Lehrkrifte in den meisten Schulen darauf
zugreifen, allerdings ist der Anteil derjenigen, die keine Mdglichkeit haben,
in Hauptschulen mit fast 30 Prozent am hochsten. Dass als mobile Présenta-
tionseinheiten auch andere Losungen zum FEinsatz kommen, illustriert das
Bonifatius-Gymnasium, wo man einen herkommlichen Desktopcomputer mit
einen Beamer in einem rollbaren Schrank zusammengefasst hat. Sein Einsatz
wird von den Lehrkriften aufgrund der Grofle des Wagens und den vorzuneh-
menden Verkabelungen vor Inbetriebnahme als umstidndlich beschrieben.
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Die alternativen Ausstattungsszenarien (fiir einen Uberblick vgl. Kubicek/
Breiter 1998), die vor allem in Forderschulen zum Einsatz kommen, sind Com-
puterecken bzw. sogenannte Medieninseln im Klassenraum. Hier variiert die
Anzahl — je nach Raumgrofie und Verfiigbarkeit von PCs — zwischen zwei und
vier. Die damit verbundene ubiquitéire Verfiigbarkeit im Unterricht bezieht sich
aber dementsprechend nur auf Kleingruppen. Dafiir sind Rechner in Klassen-
bzw. Fachrdumen insbesondere in Forderschulen der Standard. Dies liegt einer-
seits im notwendigen schiilerindividuellen Zuschnitt der Endgerite und den
damit verbundenen Beschaffungsentscheidungen begriindet, andererseits sind
die dortigen Unterrichtsformen in Kleingruppen im Klassenraum pridestiniert
fiir den integrierten Medieneinsatz. In allen anderen Schulformen kann etwa
ein Drittel der Lehrkrifte auf Gerite im Klassen- bzw. Fachraum zugreifen,
wobei dies an Gymnasien (18 Prozent) und vor allem in Gesamtschulen (acht
Prozent) deutlich seltener der Fall ist. An einigen der Fallstudienschulen be-
finden sich auch einzelne Computer in Klassen- und/oder Fachrdaumen. Einige
Lehrkrifte schitzen diese Moglichkeit, um wihrend des Unterrichts z. B. spon-
tane Informationsrecherchen durchfiihren zu lassen oder in naturwissenschaft-
lich-mathematischen Féachern bestimmte Sachverhalte zu visualisieren. Einige
Lehrkréfte gehen auflerdem davon aus, dass einzelne Computer in Klassen-
und Fachrdumen zu einer Normalisierung der Mediennutzung fiihren wiirden,
da die digitalen Medien dann jederzeit und spontan im Unterricht eingesetzt
werden konnen. Andere lehnen dieses Zugangsmodell ab, da es u.a. zu viel
Unruhe in den Unterricht bringe, wenn die Schiilerinnen und Schiiler z. B.
dariiber streiten, wer an dem Computer arbeiten darf.

Die Moglichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, auBBerhalb des Unterrichts
auf digitale Medien zugreifen zu konnen, ist in den Schulen sehr unterschied-
lich gegeben. Etwa die Hilfte der Lehrkrifte gibt an, dass ihre Schiilerinnen
und Schiiler diesen Zugang zu digitalen Medien hitten. Freie Zugidnge sind
eher an Gymnasien und Gesamtschulen zu finden, wihrend nur 26 Prozent
der Lehrkrifte an Realschulen und 17 Prozent an Hauptschulen von diesen
Moglichkeiten fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler berichten. Hier zeigt sich ein
gewisses Dilemma: Freie Zugidnge sind auf der einen Seite aus rechtlichen
Griinden nicht einfach in den Schulen zu handhaben, andererseits stellen sie
die infrastrukturelle Basis fiir eigenstindiges bzw. selbstgesteuertes Lernen
dar und ermoglichen auch Schiilerinnen und Schiilern ohne eigenen Zugang
zu Hause die Teilhabe.

Ausstattung mit Software und digitalen Unterrichtsmaterialien

Die Ausstattung mit Software wird von den Lehrkriften ebenfalls durchgehend
mit befriedigend bewertet. Da die Verfiigbarkeit nicht im Fokus der Unter-
suchung stand, wurden nur wenige weitergehende Fragen dazu gestellt. Die
meisten Lehrkrifte fiihlen sich ausreichend an der Auswahl der Software in
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ihrer Schule beteiligt. So hat etwa ein Viertel der Lehrkrifte (n = 1.288) keinen
oder nur einen geringen Einfluss auf die Softwareauswahl. Dies deutet auf
einen relativ transparenten Prozess innerhalb der Schulen bzw. der Fachschaften
hin. Allerdings wird die Softwareausstattung nicht unbedingt besser bewertet,
wenn es einen hohen Austausch innerhalb der Schulstufe bzw. innerhalb der
Facher gibt (Spearman-Rho: ,139%* bzw. ,134%**). Der statistische Einfluss der
Bewertung der Softwareausstattung der Schule auf die Mediennutzung durch
die Lehrkrifte selbst bzw. durch die Schiilerinnen und Schiiler ist ebenfalls
relativ gering (Spearman-Rho: ,133** bzw. ,183%%).

Ein groBeres Interesse der Untersuchung galt der Nutzung und der Verfiig-
barkeit von Online-Medien. Bei der Verfiigbarkeit digitaler Materialien ist
die Bewertung der Lehrkréfte deutlich negativ. So stimmen nur fiinf Prozent
(n = 1.329) der Aussage zu, dass ausreichend digitale Materialien zur Verfiigung
stiinden. Ein Viertel der Befragten stimmt eher zu, wihrend jeweils ein Drittel
nicht bzw. eher nicht zustimmen. Differenziert nach Schulformen ist die Zustim-
mung in den Gesamtschulen am geringsten (vgl. Abbildung 44).

Abbildung 44: Ausreichende Verfiigbarkeit digitaler Materialien fiir die unterrichtliche
Arbeit nach Schulformen

Gesamt (n=1.329) |5 |20 35 \ 35 3
Forderschule (n=242) 7_ 37 \ 28 13
Gymnasium (n=267) 7_ 36 \ 32 2
Hauptschule (n=112) 7_ 29 \ 39 |4
Realschule (n=152) 7_ 35 \ 32 [4
Gesamtschule (n=160) 71- 37 ‘ 43 13
0% 26% 46% 66% 86% 100%
[ Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
] Stimme nicht zu [ ] Weil nicht

Bei der Betrachtung der Angebote digitaler Materialien féllt auf, dass der
Umfang zwischen den Fichern geringfiigig variiert. So liegt der Fokus stdrker
auf Mathematik, Naturwissenschaften und den Fremdsprachen. Aus Sicht der
befragten Lehrkrifte besteht hier allerdings kein signifikanter Unterschied
(vgl. Abbildung 45).
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Abbildung 45: Verfiigbarkeit digitaler Materialien fiir die unterrichtliche Arbeit nach

Fichergruppen
Sprachen (n=146) 29 \ 39 |6
Geisteswissenschaften (n=116) | 37 | 32 |4
Naturwissenschaft (n=87) | 38 | 32 I
Deutsch (n=197) 1 30 \ 43 B
Mathematik (n=151) | 36 | 33 B
Sonstiges (n=74) 1 28 | 42 B
0% 20% 4(;% 66% 8(;% 100%
[J Stimme voll zu Il Stimme eher zu [0 Stimme eher nicht zu
[] Stimme nicht zu ] WeiB nicht

In den Gruppendiskussionen mit Lehrkriften wurde deutlich, dass ein An-
gebot von elektronischen Medien ein wesentliches Kriterium fiir die unter-
richtliche Nutzung darstellte. In Kapitel 4.1.3 wurde illustriert, wie wenig bisher
die zentralen Angebote von EDMOND von den Lehrkriften wahrgenommen
wurden. Es ist zu vermuten, dass dies einerseits am geringen Bekanntheitsgrad
unter den Lehrkréften liegt und andererseits die Passgenauigkeiten fiir die
individuellen Bediirfnisse noch nicht gegeben sind. Dennoch setzen immerhin
fiinf Prozent der Lehrkrifte Online-Medien aus EDMOND regelméfig (min-
destens mehrmals pro Woche) ein und insgesamt 17 Prozent zwischen einmal
in der Woche und einmal im Monat.

4.2 Technische und padagogische Unterstiitzung

Die Unterstiitzung der Schulen und der Lehrkréfte in ihrer tdglichen Arbeit
mit digitalen Medien ldsst sich grundsitzlich in interne und externe Aufgaben
auf der einen Seite und technischen Support und pidagogische Angebote auf
der anderen Seite unterteilen.

Tabelle 16: Differenzierung der technischen und (medien-)pidagogischen Unterstiitzung

Intern Extern
Technisch Systembetreuer/in, Administrator/innen, Techniker/in beim Schultréger, beauftragte
Schuler-AG, Werkstudent/innen Unternehmen, kommunale bzw. Landes-

dienstleister
Padagogisch Medienbeauftragte, IT-Koordinator/innen Medienzentren, Kompetenzteams
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Allerdings ist die Trennlinie zwischen pddagogischen und technischen Unter-
stiitzungsaufgaben sehr schwierig zu ziehen, zumal es sich auch um die auf-
bauorganisatorische Trennung zwischen inneren und dufleren Schulangelegen-
heiten handelt. So entpuppen sich technische Probleme schnell als pidagogische
und umgekehrt, beispielsweise wenn die Frage nach dem Zugang zur Lernplatt-
form eigentlich mit der Frage nach einem sinnvollen Einsatz im Unterricht
verbunden ist. Daher wird eine enge Verbindung zwischen den technischen
und péadagogischen Angeboten empfohlen (z. B. Breiter 2001d, Breiter/Plehnert
2000).

Ebenso schwierig ist die Verkniipfung zwischen den internen und den exter-
nen Unterstiitzungsangeboten. So benotigt jeder IT-Dienstleister einen direkten
Ansprechpartner vor Ort, der fiir eine ,,qualifizierte Problembeschreibung*
verantwortlich ist (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung et al. 2008).
Andererseits miissen die lokalen Systembetreuer auch die Mdoglichkeit haben,
sich von Expertinnen und Experten weitere Unterstiitzung holen zu kénnen.

4.2.1 Die Angebote der Medienzentren

Im Auftrag des Landes Nordrhein-Westfalen sowie der Landschaftsverbinde
Westfalen-Lippe und Rheinland stellt die Medienberatung NRW ein gemein-
sames Angebot der beiden Landesmedienzentren, dem LWL-Medienzentrum
fiir Westfalen (in Miinster) sowie dem LVR-Zentrum fiir Medien und Bildung
(Medienzentrum Rheinland in Diisseldorf), dar. Zu den Aufgaben der Medien-
beratung NRW gehort u. a. das Formulieren von Konzepten, beispielsweise fiir
selbststidndiges und aktives Lernen mit Medien im Unterricht sowie fiir mediale
Infrastrukturen in Schulen, der Dialog mit Schulbuchverlagen bzgl. der Innova-
tionsentwicklung von Lernmedien sowie das Informieren iiber Risiken und
Chancen der Mediennutzung. Dariiber hinaus wird in Kooperation mit kom-
munalen Rechenzentren der Ausbau der IT-Ausstattung und die Umsetzung
verabredeter Support-Level zwischen Schultriger und Schule unterstiitzt.

Die Medienberatung NRW setzt sich zudem fiir kommunale Bildungspart-
nerschaften mit Bibliotheken, Medienzentren, Museen sowie Volkshochschulen
ein und hilft vor Ort bei der Entwicklung von Kooperationen. 54 Kompetenz-
teams (vgl. Kapitel 4.2.2) in den Kreisen und Stddten Nordrhein-Westfalens
unterstiitzen dabei den Schultrdger und die Schulen aller Schulformen. Die
Medienberatung NRW stellt den Kompetenzteams eine interne Online-Kom-
munikationsplattform sowie das zentrale Web-Portal fiir die Kompetenzteams
zur Verfiigung, unterstiitzt bei der Offentlichkeitsarbeit, qualifiziert und infor-
miert die Kompetenzteams. Es werden ebenfalls Unterstiitzungsangebote Dritter
(z.B. Schulen ans Netz e.V.) erschlossen.

Fiir den Medienservice durch die kommunalen Medienzentren beschreiben
sechs Medienmodule das Angebot an Dienstleistungen fiir Schulen sowie die

185



auflerschulische Bildungs- und Kulturarbeit, bei denen es aufgrund enger Ver-
zahnungen der einzelnen Module zu Uberschneidungen kommen kann (Rieken-
berg et al. 2005, S.13):

— Informationsmanagement

— Medienbereitstellung

— Medienberatung und Fortbildung

— Medienkulturarbeit

— Lern- und Veranstaltungsort

— Support — medientechnische Unterstiitzung

4.2.2 Die Kompetenzteams

Im Zuge der ,e-nitiative.nrw* hat das Land Nordrhein-Westfalen Ende der
1990er Jahre begonnen, die sogenannten ,.e-teams* aufzubauen, um Schulen
und Schultrdger bei der Arbeit mit digitalen Medien zu unterstiitzen. Die
e-teams bestanden aus besonders qualifizierten Lehrkriften, die u. a. fiir ihre
Kolleginnen und Kollegen Fortbildungen zur Medienintegration durchfiihrten,
die Medienkonzeptentwicklung an den Schulen unterstiitzen und sich auch
an der kommunalen Medienentwicklungsplanung beteiligten. Teilweise unter-
stiitzten die e-teams auch die Wartung und den Support der technischen Infra-
struktur an den Schulen (Rosner et al. 2004, S. 202 ff.). Mit Beginn des Schul-
jahres 2007/2008 wurden die e-teams aufgelost und ein Teil der dort tétigen
Lehrkrifte wechselte in die neu gegriindeten Kompetenzteams. Die Kern-
aufgaben der Kompetenzteams gestalten sich wie folgt:

— Beratung in Schulentwicklungsprozessen und bei der Fortbildungsplanung:
Die Kompetenzteams NRW unterstiitzen die Schulentwicklungsarbeit bei
der Entwicklung eines Fortbildungskonzepts, das individuelle Foérderung
und Reduzierung der Sitzenbleiberquote zum Ziel hat.

— Fortbildungen — insbesondere in den Kernfichern: Die Unterrichtsentwick-
lung soll durch die Kompetenzteams begleitet werden. Lehrkridften werden
zudem schiilerorientierte Lernmethoden vermittelt.

— Medienberatung: Schultriger und Kollegien werden von den Kompetenz-
teams NRW beraten und bei der Entwicklung lernforderlicher Ausstattungs-
konzepte und fachorientierter Lernkonzepte unterstiitzt.

— Kooperationen mit kommunalen und anderen Partnern: Die Kompetenz-
teams dienen als Vermittler bei der Kooperation mit Partnerinnen und
Partnern im Bereich der Fortbildung.

Ansprechpartnerinnen und -partner in den Kompetenzteams der Kreise und
Stiadte sind Fachmoderatorinnen und -moderatoren der Lehrerfortbildung,
Medienberaterinnen und -berater sowie weitere Fachleute.

186



4.2.3 Medienbeauftragte in den Schulen

Fiir die medienpddagogische Unterstiitzung des Kollegiums wird von der
Medienberatung Nordrhein-Westfalen fiir alle Schulformen die Einsetzung
eines Teams von Medienbeauftragten (unterschiedlicher Groéf3e) empfohlen
(Paschenda/Vaupel 2008). Die Aufgaben reichen von der Beteiligung an der
Medienkonzeptentwicklung in der Schule bis zur Ubernahme technischer
SupportmafBnahmen (vgl. Kapitel 4.2.4). Die zentrale Aufgabe ist die einer
Vermittlung zwischen Schule und Schultriiger, d. h. auch zwischen Kollegium,
Schulleitung und externen IT-Dienstleistern. Verschiedene Untersuchungen
deuten darauf hin, dass (medien-)pddagogische Unterstiitzung vor allem durch
die gegenseitige Unterstiitzung der Lehrkréfte geleistet wird (Welling/Stolp-
mann 2007 S.40, Wiedwald et al. 2007a, S. 28, Wiedwald et al. 2007b, S. 26).
Fiir die Arbeit als Medienbeauftragte konnen Schulen Entlastungsstunden aus
ihrem Budget einsetzen. Uber deren aktuelle Verwendung gibt es allerdings
keine Daten.

4.2.4 Technischer Support

Die Bedeutung der stindigen Verfiigbarkeit und der Sicherstellung der Funk-
tionsfahigkeit der IT-Infrastruktur ist unstrittig (Breiter 2001c). Aus Sicht der
Lehrkréfte ist eine funktionierende Infrastruktur auf der einen Seite und eine
klar geregelte Zustindigkeit hinsichtlich des technischen Supports eine zwin-
gend notwendige Voraussetzung fiir die eigene Mediennutzung im Unterricht.
Defekte Gerite, inkompatible Software oder vergessene Passworter erschweren
nicht nur die unterrichtliche Arbeit, sondern schrecken insbesondere diejenigen
Lehrkrifte ab, die sich selbst weniger sicher im Umgang fiihlen und verhindern
damit eine Intensivierung der Medienintegration in der Schule. Bereits in der
Evaluation der ,,e-nitiative.nrw* von 2003 gaben die befragten Schulleitungen
Wartung als Verbesserungswunsch an. Allein eine Verbesserung der techni-
schen Ausstattung fiihre nicht zum Idealzustand an Schulen, da die digitalen
Medien professionell gewartet werden miissen (Rosner et al. 2004, S.41).
Nach allen vorliegenden Untersuchungen (Breiter 2001b, Breiter et al. 2006,
2008, CoSN 2001) obliegt der grofite Teil des Supportaufwandes nach wie vor
den Lehrkriften. Sie erhalten dafiir zum Teil Entlastungsstunden, aber sie
investieren dariiber hinaus ihre Arbeitszeit au3erhalb ihrer Unterrichtsverpflich-
tung zu Lasten anderer Aufgaben, um den Betrieb der IT-Systeme zu gewihr-
leisten. Dies ist auf Dauer nicht nur teuer, sondern auch wenig effektiv, weil
Lehrkrifte nicht dafiir ausgebildet sind. Die kommunalen Schultridger nicht
nur in Nordrhein-Westfalen haben sehr unterschiedliche Supportsysteme fiir
ihre Schulen umgesetzt. Sie reichen von zentralen Angeboten durch stiddtische
Technikerinnen und Techniker oder durch einen kommunalen I'T-Dienstleister
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bis zur Auslagerung an Unternehmen und zur voélligen Verlagerung der Ver-
antwortung an die Schulen. Ein optimales Supportsystem gibt es nicht, da es
jeweils auf die spezifische Schullandschaft zugeschnitten werden muss und
aufgrund der groen Heterogenitit der Endgerite und insbesondere der Vielfalt
der Softwareprodukte kaum standardisierte IT-Dienstleistungen erbracht werden
konnen.

Die Fallstudien illustrieren diese Heterogenitit eindrucksvoll. An allen Schu-
len gibt es mindestens eine Lehrkraft, die fiir die Systemadministration ver-
antwortlich ist. Diese Tétigkeit wird aber, wie oben erwihnt, nur teilweise
durch die Vergabe von Entlastungsstunden kompensiert. Am Bonifatius-Gym-
nasium ist in erster Linie der Lehrer und Systemadministrator Herr Reisig fiir
die Wartung und Instandhaltung der technischen Infrastruktur verantwortlich.
Die Infrastruktur sei aber relativ wartungsarm, sodass er die meisten Probleme
kurzfristig beheben konne. Dabei passiert es durchaus, dass Kolleginnen oder
Kollegen ihn aus dem Unterricht holen, damit er ihnen hilft. Seine Schiilerinnen
und Schiiler betraut er in solchen Momenten mit eigenstindig zu bearbeitenden
Aufgaben, was aber nicht an jeder Schule moglich ist. Zumindest an der Haupt-
schule Dellbach werden Teile des technischen Supports zusitzlich von einem
externen Dienstleister iibernommen. In der Stadt Baden unterstiitzt eine eigens
fiir diesen Zweck eingesetzte Abteilung beim lokalen Telekommunikationsunter-
nehmen Net-Line den technischen Support per Fernwartung oder durch den
Einsatz studentischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vor Ort in den Schulen.

Die Aufgaben der Schule und damit der Medienbeauftragten bei der techni-
schen Unterstiitzung (,,First-Level-Support*) umfassen gemall der Vereinbarung
zwischen dem Kultusministerium und den kommunalen Spitzenverbanden aus
dem Jahr 2008 neben der Medienkonzeptentwicklung (vgl. Kapitel 4.2.3) fol-
gende Punkte (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung et al. 2008):

— Schulung und Beratung des Kollegiums und gegebenenfalls des nicht-leh-
renden Personals
— Technischer Umgang und verantwortliche Nutzung der Multimediaein-
richtungen und des Netzwerks
— Schirfung des Rechts- und Sicherheitsbewusstseins
— Ressourcenverwaltung
— Hilfe bei der Pflege der Inventarliste der Hard- und Software
— Installation von Software auf Stand-Alone-PCs
— Verwalten von Benutzerkonten
— Schutz und Wiederherstellung des EDV-Systems
— Automatisierte Wiederherstellung von Arbeitsplitzen
— Werkzeuge zur Sicherung des Servers nutzen
— Einfache Fehler beheben konnen
— Strukturierte Fehlermeldung an den Second-Level-Support
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— Webmanagement
— Protokollierung besuchter Adressen geeignet auswerten oder gegebenen-
falls weiterleiten
— Padagogische Benutzerkontrolle
— Beteiligung an der Erstellung einer Benutzervereinbarung
— Unterstiitzung bei der Reglementierung von Fehlverhalten

4.2.5 Die Bewertung der Unterstiitzungssysteme
aus Sicht der Lehrkrifte

Ein Dirittel der Lehrkrifte nutzt digitale Medien nur selten im Unterricht, da
sie hdufig schlechte Erfahrungen mit der Technik gemacht haben. Dies ver-
deutlicht die Notwendigkeit eines funktionierenden Supportsystems, das sowohl
intern in der Schule wirkt als auch von aufien die Verfiigbarkeit der IT-Infra-
struktur sicherstellt.

Die interne Organisation des technischen Supports scheint in den Schulen
aus Sicht der Lehrkrifte relativ gut geregelt worden zu sein. So wissen iiber
80 Prozent der Lehrkrifte, an wen sie sich bei technischen Problemen zu
wenden haben. Damit bleibt auf der anderen Seite aber immer noch jede fiinfte
Lehrkraft, die nicht weif}, wie ihre Probleme mit der I'T-Infrastruktur behoben
werden konnten. Der technische Support wurde im Vergleich zu anderen Unter-
stiitzungsangeboten mit einer befriedigenden Note noch am besten bewertet
(vgl. Abbildung 46).

Abbildung 46: Einschiitzung der Unterstiitzung in Schulnoten

Medienpiddagogische

Unterstiitzung

Unterstiitzung durch Technischer
das Kompetenzteam Support
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Die Kompetenzteams werden iiber alle Schulformen und auch in den ver-
schiedenen LEP-Zonen schlecht bewertet, was unter anderem daran liegen
kann, dass sie noch nicht lange genug etabliert sind und die Lehrkrifte auch
nicht immer wissen, ob sie mit dem Kompetenzteam in Verbindung stehen.
Noch schlechter schneidet die medienpddagogische Unterstiitzung ab, die zum
Teil auch durch die Kompetenzteams angeboten wird.

Ein Teil der Fallstudienschulen hat bereits interne Fortbildungsangebote des
Kompetenzteams in Anspruch genommen und teilweise haben einzelne Lehr-
krifte auch externe Angebote der Kompetenzteams besucht. Viele Lehrkrifte
scheinen aber auch nicht zu wissen, ob es eventuell schon Angebote der Kom-
petenzteams an ihrer Schule gab. Angebote im Kontext der Medienintegration
wurden bislang an keiner der Schulen durch Mitglieder der Kompetenzteams
durchgefiihrt. Die Einschédtzung der Qualitdt der Angebote der Kompetenz-
teams variiert erheblich. Von den wenigen Lehrkriften und Schulleitungs-
mitgliedern, die Angebote aus eigener Anschauung beurteilen kénnen, zeigen
sich einige sehr zufrieden mit der Qualitét, wihrend andere genau den gegen-
teiligen Standpunkt einnehmen. Von den jiingeren Lehrkréften weist nur Frau
Diebel aus der Gruppe Blume darauf hin, dass in der zweiten Phase ihrer
Ausbildung im Seminar mehrfach auf die Angebote der Kompetenzteams hin-
gewiesen wurde.

Die Angebote der ortlichen Medienzentren finden, soweit thematisiert, bei
den Lehrkriften, die an den Gruppendiskussionen und Interviews beteiligt
waren, kaum Beachtung. Gleiches gilt fiir die (Informations-)Angebote der
Medienberatung NRW. Sie scheinen kaum bekannt zu sein und werden, wenn
tiberhaupt, nur sporadisch genutzt.
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5  Medienintegration im Spiegel des Orientierungs-
und Verfiigungswissens der Lehrkrifte

In Kapitel 3 haben wir bereits ansatzweise herausgearbeitet, dass das Orientie-
rungswissen als Basis des Medienhandelns der Lehrkrifte fungiert und auf
verschiedenen Sidulen ruht (vgl. zusammenfassend Kapitel 3.4). Neben dem
Orientierungswissen ist die Medienpraxis auch auf Verfiigungswissen ange-
wiesen, das zu grofen Teilen autodidaktisch oder in Kooperation mit Kolle-
ginnen und Kollegen oder von Freundinnen und Freunden erworben wird (vgl.
Kapitel 1.4). Daneben stehen institutionelle Pfade des Wissenserwerbs, die fiir
die meisten Lehrkrifte ihren Ausgang mit der ersten Phase der Lehreraus-
bildung an den Universitidten nehmen (Kapitel 5.4.1). Daran schlief3t sich die
zweite Phase an, die in den Studienseminaren aber auch in den Schulen, in
denen die angehenden Lehrkrifte wihrend ihres Referendariats tétig sind,
stattfindet (Kapitel 5.4.2). Die dritte Saule des institutionellen Wissenserwerbs
bildet die berufsbegleitende Lehrerfortbildung mit ihren verschiedenen An-
geboten (Kapitel 5.4.3).

In Kapitel 3.4 haben wir auch darauf hingewiesen, dass die schulische
Medienintegration, zumindest was ihre Intensitét betrifft, generell zunehmend
ist. Unabhéngig von diesem offensichtlichen Fortschritt setzen aber immer
noch knapp die Hilfte der Lehrkrifte die digitalen Medien hochstens selten
in ihrem Unterricht ein. Ein Viertel der Lehrkrifte nutzt diese Moglichkeit
sogar nur sehr selten, d.h. maximal ein- bis zweimal im Schulhalbjahr und
verbleibende fiinf Prozent setzen die digitalen Medien iiberhaupt nicht im
Unterricht ein. Dazu tragen auch die hohe Relevanz der Handlungspraxis unter
physisch Anwesenden sowie die Frage nach der Macht und Kontrolle iiber den
Unterricht bei, beides Aspekte, die auch hohen Einfluss auf das Unterrichts-
handeln von Lehrkriften haben, die regelmiflig mit den digitalen Medien im
Unterricht arbeiten.
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5.1 Die Prominenz der Handlungspraxis
unter physisch Anwesenden

Die besondere Beziehung zwischen den Lehrkriften und den Schiilerinnen
bzw. Schiilern wird durch den pddagogischen Bezug reprisentiert. Dieser ver-
deutlicht, dass das erzieherische Verhiltnis in der Schule mehr ist als eine
einseitige funktionale Reaktion auf bestimmte an die Heranwachsenden adres-
sierten Entwicklungsanforderungen, sondern dass Kindheit und Jugend als
eigenstindige Entwicklungstatsachen einen piddagogischen Aufforderungs-
charakter im Sinne einer Gestaltungsaufforderung enthalten. Diese strukturiert
das Erziehungsverhiltnis in sozial-emotionaler Weise (Bohnisch 2003, S. 68).
Solche Erziehungsprozesse lassen sich aber nur begrenzt zweckrational organi-
sieren und technisieren, da sie auf personlichen Begegnungen zwischen Lehr-
kréften und Schiilerinnen bzw. Schiilern beruhen. Daher sind Technologien im
Sinne von bestimmten Zielen fest zugeordneten Mitteln in der Schule hiufig
deplatziert. Viel mehr treten an deren Stelle je individuelle Orientierungen an
den Menschen und an deren Befindlichkeiten (Wenzel 2008b, S. 31 f.). In einer
Untersuchung zur Einfiihrung von Tablet-PCs an einem Gymnasium konnten
wir diesen Aspekt bereits ansatzweise rekonstruieren und zeigen, wie sich die
beteiligten Lehrkrifte vehement gegen die umfangreiche ,,Technisierung® des
Unterrichts aussprechen und das intensive Medienhandeln der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht an vielen Stellen als der unterrichtlichen und sozialen
Interaktion nicht zutrédglich ablehnen (Stolpmann/Welling 2009, S.90-95).
Ahnliche Orientierungen liegen auch der Handlungspraxis einiger Lehrkrifte
aus den Gruppen der vorliegenden Untersuchung zugrunde. Ausgehend von
der Frage, ob es besser fiir den Lernprozess sei, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Ubungen selbst korrigieren, anstatt eine automatisierte Riickmel-
dung eines Lernprogramms zu bekommen, kritisiert z. B. Frau Diebel, dass
der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht ab einer gewissen Intensitit
die sozialen Interaktionen des Unterrichts gefihrde.

Df:  Und zu viel neue Medien schaden ja auch dem Sozialen irgendwann, also weil
ein Stiick weit wird ja dann auch bald zu viel

Bf: L schuelerVZ kommen wir eh nicht
dran vorbei

Df:  Nee, aber ich finde, dhm, zu viel Medieneinsatz, da leidet dann ja irgendwann
auch ein Stiick weit die Kommunikation drunter

Bf: LJa

Df:  weil dann wieder jeder alleine an seinem Platz (.) also, zum Beispiel 'ne sehr
gute Freundin von mir ist an 'ner Schule, die haben Laptop-Klassen, und dhm
das heifst, die Klassen haben halt alle ihre Arbeitsmaterialien auf ihrem eigenen
Laptop, sind vernetzt, dann gibt’s da noch diese, wie heifst die Tafel nochmal,
wo man direkt (aus ................... )
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m:  Smartboards
Df:  Smartboards, genau (.) dhm, absolut Hightech, ne, und sie sagt, ja, das Ende
vom Lied ist aber, dhm, die reden kaum noch miteinander (.) da sitzt jeder,
arbeitet da an seinem Laptop die ganze Zeit, dhm, das ist dann wieder die andere
Kiste, ne, die sind dann in neuen Medien so gut ausgestattet, die Lehrer sind
komplett alle auf dem neusten Stand, die konnen ohne Probleme mit diesen
Smartboards umgehen, die dhm, also sie, die steckt da, weif3 ich nicht, ihren
USB-Stick morgens rein, fdhrt dann die Programme hoch, arbeitet mit denen,
aber jeder sitzt an seinem Bildschirm und macht sein Ding (.) so, das geht dann
wiederum auf Kosten der Sozialkompetenz, also irgendwo muss man auch ’'nen
gesunden Mittelweg, glaub ich, finden, die neuen Medien zu integrieren, aber
auch aufzupassen, das ist einfach, das ist nicht alles, so seh ich das zumindest
(Gruppe Blume)

Frau Diebel zufolge gefihrdet die Intensivierung des unterrichtlichen Medien-
einsatzes ab einem bestimmten Punkt das Soziale, d. h. die Grundbedingtheit
des menschlichen Zusammenlebens wird davon in Mitleidenschaft gezogen.
Frau Bellenbach differenziert die Proposition von Frau Diebel dahingehend,
dass man an schuelerVZ ,.eh nicht dran vorbei”“ komme. Interessant ist dabei,
dass sie spontan das Zusammenleben mit der Nutzung einer Social Networking
Site (durch die Schiilerinnen und Schiiler) verbindet und dass man diese Form
der eben auch sozialen Interaktion nicht ignorieren kann. Aus Sicht der Lehrerin
haben solche Netzwerke auch fiir die soziale Interaktion der Schiilerinnen und
Schiiler zentrale Relevanz gewonnen, sodass auch die Lehrkrifte diese Form
der Interaktion nicht mehr ignorieren konnen. Frau Diebel verifiziert diese
Differenzierung, gibt jedoch abermals einschrinkend zu bedenken, dass mit
zunehmender Mediennutzung ab einem bestimmten Punkt die Kommunikation
partiell leide, d. h. ebenfalls beeintrachtigt wird. Da auch mit Hilfe der Medien
kommuniziert wird, adressiert ihre Kritik die Form der computervermittelten
Kommunikation, die, so Frau Diebel weiter, zu einer Vereinzelung der Schiile-
rinnen und Schiiler vor dem Medium fiihre. Sie exemplifiziert ihre These
anhand einer Schule mit Laptop-Klassen, an der eine Freundin unterrichtet.
Der Hinweis, dass die Schiilerinnen und Schiiler alle vernetzt seien, kann auch
dahingehend gelesen werden, dass so eigentlich ein Mehr an Kommunikation
moglich ist, z. B. nicht mehr nur mit der Nachbarin oder dem Nachbarn in
der Klasse, sondern mit allen Schiilerinnen und Schiilern der angesprochenen
Schule, deren Laptops auch vernetzt sind. An der Schule wird aulerdem auch
mit Interactive Whiteboards gearbeitet. Die Lehrerin fasst die beschriebene
Ausstattung als ,,absolut Hightech” zusammen, d. h. sie befindet sich auf dem
hochsten entwickelten technischen Stand. Laut Auskunft ihrer Freundin wiirden
die Schiilerinnen und Schiiler aber kaum noch miteinander reden und arbei-
teten stattdessen die ganz Zeit an ihren Computern. Das ist offensichtlich auch
eine Konsequenz aus der scheinbar sehr guten technischen Ausstattung der
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Schule. Dazu kommt, dass laut der weiteren Erzihlung von Frau Diebel alle
Lehrkrifte auch tiber die erforderliche Kompetenz verfiigen, um die verfiigbare
Technik im Unterricht einzusetzen. Wenn ihre Freundin mit ihren Schiilerinnen
und Schiilern mit den digitalen Medien arbeitet, mache jede bzw. jeder sein
bzw. ihr ,,Ding®, sodass die Unterrichtspraxis stark individuierend angelegt zu
sein scheint. Diese Praxis gehe schlieflich ,,auf Kosten der Sozialkompetenz®,
sodass sich das intensive Handeln am Computer negativ auf die Fihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler zum kompetenten Miteinanderumgehen auswirkt.
Die Lehrerin konkludiert ihre Ausfiihrungen dahingehend, dass man einen
»gesunden Mittelweg* fiir die Integration der digitalen Medien in den Unter-
richt finden miisse. Im Umkehrschluss haften dem iiberméBigen Medienhandeln
im Unterricht pathologische Ziige an. Damit stellt sich vor dem Hintergrund
der hohen Relevanz der Materialitdt der Handlungspraxis auch erneut die Frage
nach der wiinschenswerten Breite und Intensitédt der unterrichtlichen Medien-
integration.

Auch fiir die Lehrkréfte aus der Gruppe Sonne von der Hauptschule Dell-
bach hat die personliche Begegnung mit den Schiilerinnen und Schiilern eine
hohe Relevanz. Die Herausarbeitung dieser Bedeutung nimmt ihren Ausgangs-
punkt an der Kritik der Lehrkrifte daran, dass es an der Schule hiufiger
vorkomme, dass im Rahmen der Nutzung von Social Networking Sites durch
Schiilerinnen und Schiiler der Schule entstehende Konflikte in der Schule
fortgefiihrt werden. Das sei laut Herrn Neumann darauf zuriickzufiihren, dass
man sich im Internet ,,nicht ganz lieb ist, d. h. die Interaktionen zwischen den
dort Handelnden sind nicht nur freundlich und angenehm. Frau Liinzen dif-
ferenziert diese Erkldrungstheorie dahingehend, dass diese Probleme in der
fiinften Klasse noch nicht auftriten.

Nm: Also, das ist auch wieder dann problematisiert fiir uns letztendlich im, fiir’s
Schulleben, dass es da zu Spannungen und auch zu Aggressivitit kommt

7f: LJa
Nm: weil man da (1) sich nicht ganz lieb ist im Internet
Lf:  Mhm

Nm: Stimmt schon
Lf:  Bei den Fiinfern ist das nicht so
Nm: Nee, spdter, Achter, in der Neun, also Zehn auch

Lf: LGort sei dank

YI: Ja

Lf:  Die bekakeln sich nur so, die Mddchen vor allem, die zicken ordentlich rum
7f: @()@

Nm: Die brauchen dazu kein Internet

Lf:  Die brauchen dafiir kein Internet, nein, die machen das noch so, da ist das noch
so wie friiher (.) der ist verliebt in die und die ist verliebt in den und morgen ist
das schon wieder ganz anders (.) das kann auch von einer Stunde zur néchsten
wechseln @(.)@ aber das find ich eigentlich ganz gesund noch (.) das andere
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find ich schon fast ungesund, diese ganzen Geschichten da, ich steh dem auch
negativ gegeniiber

Yi: Mhm, mhm (.) mhm (1)

Lf:  Einfach

Nm: Du meinst diese (.) Internetchats

Lf:  Jaja, genau (1)

Nm: Joa (Gruppe Sonne)

Herr Neumann elaboriert die Differenzierung von Frau Liinzen, dass die be-
schriebenen Schwierigkeiten in der 5. Klasse noch nicht auftriten dahingehend
weiter, dass diese Probleme erst in der achten, neunten und zehnten Klasse zu
Tage treten, was von seiner Kollegin mit einer gewissen Erleichterung kom-
mentiert wird. Stattdessen wiirden sich die Schiilerinnen und Schiiler im
Allgemeinen nur ,,bekakeln®, d. h. es wird in lockerer Form iiber Neuigkeiten
geredet, die die Heranwachsenden interessieren. Vor allem die Méddchen wiirden
aber auch ,,ordentlich rumzicken®, sodass sie sich launisch und storrisch zu-
einander verhalten. Diese Praxis erfolge aber losgelost von den digitalen Medien
bzw. ist sie nicht medienspezifisch oder auf die Nutzung eines Mediums an-
gewiesen. Laut Frau Liinzen handeln die Midchen demnach ,,noch so wie
friither®, sodass die Praxis ein hohes Maf an Tradierung aufweist, gleichzeitig
aber nicht auszuschlieflen ist, dass sie sich verindern wird. Dabei setzen sich
die Médchen u. a. mit der Frage auseinander, wer wem gerade besonders emo-
tional zugeneigt ist, wobei sich die Priorititen und Vorlieben offensichtlich
rasch verdandern. Diese Form des Handelns empfindet die Lehrerin als ,,ganz
gesund noch®, d. h. die Handlungspraxis ist noch intakt und normal bzw. un-
versehrt. Im Gegensatz dazu sei das Handeln am Computer beinah schon
ungesund und bildet somit einen negativen Gegenhorizont zur erstrebenswerten
Praxis unter Anwesenden. Konsequenterweise steht die Lehrerin dieser Praxis,
die ihre Konkretisierung anhand der Kommunikation in sogenannten Chat-
rooms findet, ablehnend gegeniiber. Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion
thematisieren die Lehrkrifte insbesondere die vielfiltigen sozialen und kogni-
tiven Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler der Schule. Gegen Ende
greift Frau Ziegler noch einmal den Aspekt der Medienintegration auf und
zieht eine deutliche Grenze, die entlang des zu Beginn dieses Abschnitts ein-
gefiihrten padagogischen Bezugs verlduft.

Zf: Wobei ich auch die Medien, die digitalen Medien wirklich nur als Ergdnzung
sehe (.) also ich, ich mdchte nicht das irgendwann mal ersetzen miissen, dass
ich dann zu Hause am Computer sitze und kommuniziere mit meinen Schiilern
via Bildschirm, sondern als Ergdnzung zum Unterricht okay, da wo es sinnvoll
ist, aber nicht den Unterricht mit Buch und Tafel und Lehrerpersonlichkeit da
vorne ersetzen

YI: Mhm
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Lf:  Das wadr fiir die todlich

Zf: LJa

Nm: Definitiv, das ginge gar nicht (1)

Lf: L Fiir die Kinder

Nm: gerade dieser personliche Bezug, ne

Uf: L Der will’s Jja nicht (horen)
Zf: LJa

Nm: dieser personliche Bezug zwischen den Schiilern und den Lehrern ist ganz, ganz
wichtig bei unseren Schiilern emotional beziiglich ihrer Gefiihle, ihrer Emotionen,
sie miissen viel rauslassen, besprechen und da (.) ist natiirlich ein Computer, wie
du schon sagst, in sinnvollen Aspekten nutzbar und in sinnvollen Bereichen und
Fichern phasenweise

YI: Mhm

Nm: Ja

Yl: Ah, sie

Lf: L Ja, wahrscheinlich geht der Trend dahin, es gibt ja schon Schulen, die
arbeiten nur mit Computer, ne (Gruppe Sonne)

Fiir die Lehrerin sind die digitalen Medien eine Ergénzung ihrer etablierten
Arbeitspraxen, Unterrichtsmethoden und den damit verbundenen Sozialformen.
Sie verwehrt sich dagegen, dass sie irgendwann dem Zwang unterliegt, diese
Handlungspraxen durch Medienpraxen ersetzen bzw. sie auf engste mit dem
Medienhandeln verbinden zu miissen. In einem exemplarischen Szenario ar-
beitet sie nicht einmal mehr in der Schule, sondern kommuniziert von zu Hause
aus mit Hilfe des Computers mit ihren Schiilerinnen und Schiilern. Akzeptabel
sei der ergiinzende sinnvolle, d. h. zweckmiBige Einsatz der digitalen Medien
im Unterricht. Dieser basiert weiterhin auf den traditionellen Medien, nimlich
dem Buch und der Tafel und der zentralen Rolle der Lehrkraft, die ,,vorne*
oder vor der Klasse steht und in diesem Sinne frontal unterrichtet. Damit sind
zum einen durch das separierte Nebeneinander analoger und digitaler Medien
Medienbriiche unausweichlich, die das Potenzial der Medienintegration stark
einschrinken (vgl. auch Stolpmann/Welling 2009, S.103-107). Zum anderen
wird durch die Fokussierung auf den zentralen, lehrerdominierten Unterricht
der Spielraum fiir stiarker eigeninitiative und kollaborative Lernformen, die
sich durch digitalen Medien gut unterstiitzen lassen, stark eingeschriankt.
Frau Liissen bestitigt die Erklarungstheorie ihrer Kollegin mit dem Hinweis,
dass die Aufgabe der von ihr favorisierten Unterrichtsmethoden und Medien
fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,,todlich® wire, sodass in einem solchen Falle
Lern- und Bildungsprozesse nicht mehr moglich wiren. Gleichwohl stellt man
bei kritischer Betrachtung der Auseinandersetzung der Gruppe mit den Lern-
und Bildungspraxen ihrer Schiilerinnen und Schiiler fest, dass die herrschenden
Ansitze wenn tiberhaupt, auch nur sehr eingeschrinkt erfolgreich sind. Herr
Neumann stimmt seiner Kollegin zu, lenkt den Fokus der Auseinandersetzung
aber gleichzeitig auf die Relevanz des personlichen Bezugs zwischen den
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Lehrkriften und den Schiilerinnen und Schiilern. Dabei geht es nicht nur um
die Vermittlung von Wissen, sondern auch um die gemeinsame Bearbeitung
von Gefiihlen und Emotionen, oder mit anderen Worten um die Initiierung
von Bildungsprozessen, in deren Zentrum die Verdnderung der Selbst- und
Weltreferenzen der Schiilerinnen und Schiiler steht (vgl. Kapitel 1.4). Dabei
spricht sich auch Herr Neumann fiir den zweckméfigen und zeitlich begrenzten
Einsatz der digitalen Medien aus. Gleichzeitig vermutet Frau Liissen, dass
tendenziell das Medienhandeln an den Schulen immer groferen Raum ein-
nehmen wird, da es bereits Schulen gebe, an denen ausschlielich mit Com-
putern gearbeitet werde. Hier erweist sich ihre Argumentation letztlich auch
als unmittelbar anschlussfihig an die oben herausgearbeiteten Orientierungen
von Frau Diebel. Es wird auch noch einmal deutlich, dass es wichtig ist, viel
intensiver und klarer zu kommunizieren, dass es im Zuge der Medienintegra-
tion nicht darum geht, die unmittelbare Praxis unter Anwesenden im Unter-
richt zu Gunsten eines immer umfangreicheren Medienhandelns immer weiter
zuriickzudringen. Gleichwohl ist Handlungspraxis immer stirker und immer
hiufiger auch Medienpraxis und ein Ende dieser Entwicklung nicht absehbar.
Von daher konnte es auch fiir die Aufrechterhaltung und eventuell sogar die
Intensivierung des padagogischen Bezugs in der Schule sinnvoll sein, wenn
sich die Lehrkrifte stirker auf das Medienhandeln der Schiilerinnen und
Schiiler einlassen und ihnen auch auf dieser Ebene signalisieren, dass sie an
ihnen als Individuen ganzheitlich interessiert sind. Unbeschadet davon werden
die Schiilerinnen und Schiiler heute vielleicht sogar stdrker als noch vor wenigen
Jahren in der Schule auch auf das Erwachsenenleben im Sinne eines Ein-
gespurtwerdens vorbereitet.

5.2 Macht und Kontrolle als Parameter der
schulischen Medienintegration

Die Integration der digitalen Medien in den Schulalltag ist eng verbunden mit
Fragen nach der Macht und Kontrolle tiber die damit einhergehenden Hand-
lungssituationen und -praxen. Letztlich impliziert diese Sichtweise natiirlich
auch Fragen nach der Macht iiber bzw. die Kontrolle der an diesen Situationen
beteiligten Akteure. Traditionell kontrolliert die Lehrkraft den Unterricht. Dazu
bedient sie sich u.a. unterschiedlicher Rituale. Dazu zidhlen z.B. alltdgliche
Rituale der BegriiBung, des Unterrichts (z. B. der immer gleiche Einsatz aus-
gewihlter Arbeitspraxen in bestimmten Situationen) oder der Uberpriifung der
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. In dem hier zugrunde gelegten Ver-
standnis formieren Rituale demnach ,,also Erwartungen, sanktionieren ihre
Nicht-Erfiillung und steuern so das Unterrichts- und Schulgeschehen, er6ffnen
jedoch auch Gestaltungsspielrdume und ermoglichen Schiilerinnen und Schii-
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lern, Lehrern, Lehrerinnen und Schiilereltern unterschiedliche Sicht- und Erfah-
rungsweisen” (Gohlich 2004, S.22). Auch die Nutzung der digitalen Medien
wird von verschiedenen Ritualen begleitet und strukturiert. Das fangt schon
damit an, dass die Medienarbeit regelmifig mit einem Ortswechsel, nimlich
dem Aufsuchen des Computerraums einhergeht und damit hiufig eine beson-
dere Situation entsteht. Diese scheint nicht fiir alle Lehrkrifte kontrollierbar
zu sein. Einige Lehrkrifte aus den Fallstudienschulen lehnen es z. B. ab, mit
bestimmten Klassen den Computerraum aufzusuchen oder geben zu bedenken,
dass man als Lehrkraft die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse gut kennen
miisse, um mit ihnen im Computerraum storungsfrei arbeiten zu konnen. Hat
man sich zu diesem Schritt entschlossen, warten weitere Herausforderungen.
Erstens ist es von zentraler Bedeutung, dass die Lehrkrifte davon aus-
gehen, dass sie die Unterrichtssituation kontrollieren konnen. Im herkémmlichen
Unterricht besitzen die Schiilerinnen und Schiiler z. B. nur eingeschrinkte
Moglichkeiten, sich neben der Teilnahme am Unterricht mit anderen Themen
zu befassen bzw. sind entsprechende Praxen fiir die Lehrkrifte relativ leicht
erkennbar. Der Computer bietet dagegen vielfiltige Moglichkeiten alternativer
Praxis, erst recht wenn das Gerit mit dem Internet verbunden ist. Abhéngig
von der Moblierung des Computerraums konnen die Lehrkréfte das Handeln
der Schiilerinnen und Schiiler mehr oder weniger gut beobachten und kontrol-
lieren, um gegebenenfalls einzugreifen und z.B. das Aufrufen gegenstands-
fremder Internetseiten zu unterbinden. An einigen der Fallstudienschulen sind
die Computerrdume auch mit spezieller Software ausgestattet, mit deren Hilfe
die Lehrkrifte die jeweilige Monitordarstellung der Schiilerinnen und Schiiler
auf ihrem eigenen Monitor sehen konnen. Das verbessert zwar die Kontrol-
lierbarkeit des Schiilerhandelns, die Lehrkrifte miissen aber trotzdem immer
wieder eingreifen, wenn Schiilerinnen oder Schiiler z.B. Internetseiten mit
anstoBigen Inhalten aufrufen. Das fiihrt im ungiinstigsten Fall zur Unterbre-
chung des Unterrichts, um entsprechende Praxen zu unterbinden. Daran @ndert
auch nichts, dass die Schiilerinnen und Schiiler wie z. B. an der Gesamtschule
am Bach zusammen mit ihren Eltern eine Nutzungsvereinbarung unterschrei-
ben, in der festgelegt ist, wofiir das Internet an der Schule nicht genutzt werden
darf. Das wiirde die Heranwachsenden laut Herrn Graf nicht daran hindern,
regelmiBig zu versuchen, entsprechende Internetseiten aufzurufen. Hier wird
ein kontinuierlicher Konflikt sichtbar, den Herr Arlt treffend als ein fort-
wihrendes ,,Gegeneinanderarbeiten beschreibt, d. h. Lehrkréfte und die Schiile-
rinnen und Schiiler stehen sich dabei als Kontrahentinnen bzw. Kontrahenten
gegeniiber. Solche Praxen konnen auch als Hinweise auf Widerstandsrituale
gelesen werden, in deren Rahmen Heranwachsende Unzufriedenheiten mit
Formen rituellen Handelns artikulieren. Gleichzeitig inszenieren und realisieren
sie mit Hilfe solcher Rituale auch ihre Differenz zur ilteren Generation (Wulf
2004, S.15). Schéffer hat diese Situation anhand einer Gruppendiskussion mit
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15- bis 17-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern eines Gymnasiums anschaulich
herausgearbeitet (Schiffer 2003, S. 245 ff.). Dort nutzen die Schiilerinnen und
Schiiler den Kommunikationsraum der klasseninternen Offentlichkeit, um das
institutionalisierte Wissensmonopol ihrer Lehrkrifte nachhaltig zu erschiittern.
Sie lassen dabei die Lehrkrifte nicht nur bewusst im Umgang mit den digitalen
Medien vor der Klasse scheitern, sondern verstirken das Scheitern noch, indem
sie die ihnen von den Lehrkriften zugewiesene Rolle der ,,Medienexperten‘
ausnutzen, um die Lehrkréfte durch das Erteilen falscher Ratschldge in ihrer
Inkompetenz noch weiter zu deklassieren. Drittens nutzen sie ihr Wissen gar
zur bewussten Manipulation der Gerite, um solche Situationen bewusst herbei-
zufiihren. Entscheidend fiir ihr dabei empfundenes Vergniigen, so Schéffer,
sei ,,die Hilflosigkeit der Lehrer und deren Verlust iiber die aktive Kontrolle
des Unterrichtsgeschehenes® (Schiffer 2003, S.250). Die Wiederholung solcher
Formen des Widerstands in rituellen Arrangements trigt aber auch dazu bei,
dass die Heranwachsenden allméhlich ihre Unabhingigkeit gewinnen und
kommt in diesem Sinne auch der Identitétsbildung der Jugendlichen zugute
(Wulf 2004, S.15f). Erneut wird die erhebliche Ambivalenz schulischen
Medienhandelns sehr gut deutlich. Aus padagogischer Perspektive geht es aber
dennoch nicht in erster Linie darum, solche Rituale zu unterbinden, um einen
storungsfreien Unterrichtsbetrieb zu gewihrleisten, sondern sie auch als rituali-
siertes Schiilerfeedback auf bestimmte Unterrichtsriten zu lesen, das dazu
auffordert, den Unterricht starker an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler entlang auszurichten (Gohlich 2004, S.26). Intergenerationelle Lern-
und Bildungsprozesse im Unterricht erscheinen vor diesem Hintergrund in
einem neuen Licht.

Gleichwohl scheinen auch die Lehrkrifte an den Fallstudienschulen von
solchen Verdnderungen des Unterrichts noch relativ weit entfernt zu sein.
Mehrere Lehrkrifte aus der Gruppe Blume weisen z.B. darauf hin, dass sie
immer wieder in Situationen geraten, in denen deutlich wird, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler in bestimmten Medienpraxisbereichen iiber mehr Kompe-
tenzen als sie verfiigen, oder aber, dass sie von den Schiilerinnen und Schiilern
aufgeworfene Fragen und/oder Probleme im Kontext der Mediennutzung nicht
beantworten bzw. losen konnen. Dadurch werden bei den Lehrkriften u. a.
Gefiihle des Uberfordertseins ausgelost. Ganz ihnlich ergeht es auch Frau
Brettin aus der Gruppe Haus, die ebenfalls anerkennt, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in bestimmten Bereichen iiber viel mehr Medienkompetenz ver-
fligen als sie, aber dass es gerade als Informatiklehrerin ihr Anspruch sei, ein
vergleichbares Kompetenzniveau zu besitzen. Frau Kalmbach erwidert darauf,
dass es legitim sei, wenn Schiilerinnen oder Schiiler kompetenter sind als ihre
Lehrkréfte und dass man sich solche Kompetenzen gezielt im Unterricht zu
Nutze machen konne, indem man sie mit entsprechenden Aufgaben betraut.
Frau Brettin hilt dem entgegen, dass sie aber zumindest ,,verstehen® miisse,
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was die Schiilerinnen und Schiiler tun, sodass es hier auch wieder um die
Kontrolle des Schiilerhandelns geht. Damit stellt sich auch die Frage, tiber
welche Medienkompetenz die Lehrkréfte verfiigen sollen oder miissen. In
diesem Rahmen spielen auch Generationsaspekte eine Rolle. Herr Siidmann,
der als Lehrer an einer Hauptschule arbeitet und im Kompetenzteam Baden
téitig ist, greift diese Thematik im Anschluss an die Frage nach der Einschiit-
zung der Medienkompetenz der Lehrkrifte an den Badener Schulen auf und
illustriert dabei weitere intergenerationelle Aspekte der Relevanz von Macht
und Kontrolle im Kontext der Medienintegration.

Sm:  Medienkompetenz (.) also auf der einen Seite kommen jetzt doch langsam mehr
junge Leute nach, die einfach mehr Standard mitbringen und bei den Alten isses
bei vielen so, dass die sagen, ich kann Zuhause mein Arbeitsblatt mir aus dem
Internet ziehen, sie fiir ihre Unterrichtsvorbereitung kriegen sie das alles wunder-
bar hin, aber Unterrichtsdurchfiihrung fiihlen sie sich schon noch unsicher (.)
und gerade so Leute wie Mathematiklehrer, die irgendwie von ihrem Studium
her so drauf sind, dass sie sagen, ich hab das studiert und ich kann und ich
beherrsch das

YI: Mhm

Sm:  Sind hdufig nicht bereit sich inne Unterrichtssituation zu begeben, die sich nicht
sauber beherrschen (.) also wenn der Schiiler in Excel is’ und dem Lehrer was
vormacht, da gibt’s immer noch Kolleginnen und Kollegen, die konnen das nicht
aushalten (.) dann besitzen auf einmal da einige Schiiler eine Medienkompetenz
in Excel oder in XY, wo der Lehrer erst mal stumm (.) und um den zu umgehen
dhm, machen viele Kollegen oder macht ein Teil nicht viele, machen einige
Kolleginnen und Kollegen zu und sagen, dann mache ich lieber meinen Unter-
richt hier mit Papier und Bleistift, so wie ich das immer gemacht habe (.) da
weifs ich, den Dreisatz, da kann ich was zu sagen, da macht mir kein Schiiler
was vor, dann habe ich meine Ruhe

Yi: Mhm

Sm: Man erlebt es dann am ehesten irgendwie in Erdkunde oder in Geschichte oder
in so eher Nebenfidchern, wo dann Lehrer auch mal bereit sind mit Schiilern
zusammen, irgendwie sich auf die Reise zu machen (.) das Phdnomen habe ich
tibrigens auch schon in der Primarstufe gesehen, da sind die lockerer, da sind
die anders drauf (.) dann, wir probieren das mal zusammen, wir machen mal

(Gruppe Arena)

Beziiglich der Medienkompetenz der Badener Lehrkrifte verweist Herr Siid-
mann zunidchst auf das Nachriicken jlingerer Lehrkrifte, die generell iiber
groBere Kompetenzen im Umgang mit den digitalen Medien verfiigen als éltere
Lehrkréfte. Damit einher geht ein hoheres MaBl an Sicherheit, auf dessen
Grundlage jiingere Lehrkrifte auch bereit seien, die digitalen Medien im Unter-
richt einzusetzen. Denn die dlteren Lehrkrifte verfiigen durchaus iiber aus-
reichende Medienkompetenz, um ihren Unterricht problemlos und selbst-
verstandlich mit Hilfe der Medien vorzubereiten. Es mangele ihnen aber an
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einem ausreichenden Maf} an subjektiv wahrgenommener Sicherheit, das er-
forderlich ist, um mit den digitalen Medien auch im Unterricht zu arbeiten.
Dabei gebe es aber auch Unterschiede zwischen den Lehrkriften, die entlang
ihrer Ausbildungsschwerpunkte verlaufen. So wiirden z. B. Mathematiklehre-
rinnen oder -lehrer (zu denen auch Herr Siidmann gehort) davon ausgehen,
dass sie ihren Gegenstand kraft ihres Studiums beherrschen und zeigten wenig
Bereitschaft, sich in Unterrichtssituationen zu begeben, die das Risiko der
Nichtbeherrschung bergen. Er exemplifiziert die Problematik anhand der Arbeit
mit einem Tabellenkalkulationsprogramm, wonach es immer noch Lehrkrifte
gebe, die es nicht ertragen konnen, wenn Schiilerinnen oder Schiiler das Pro-
gramm kompetenter handhaben als sie. Die Problematik ldsst sich auch auf
den Einsatz anderer Programme iibertragen, sodass die Lehrkrifte, um das
Eintreten solcher Situationen konsequent zu unterbinden, im Unterricht auf
den Einsatz der digitalen Medien verzichten. Stattdessen greifen sie auf die
ihnen vertrauten und sicher beherrschten Unterrichtsmethoden und Arbeits-
praxen zuriick, mit deren Hilfe auch die traditionellen Machtverhéltnisse im
Unterricht aufrechterhalten werden. Die Chance zur Generierung intergenera-
tioneller Lern- bzw. Bildungsprozesse wird an einer solchen Stelle systematisch
ausgeschlossen.

Es bestehen laut Herrn Siidmann aber auch Unterschiede zwischen den
Fiachern bzw. den Lehrkriften, die bestimmte Ficher unterrichten. So seien
die Lehrkrifte z. B. im Geschichts- oder Erdkundeunterricht oder in Neben-
fachern eher bereit, sich mit den Schiilerinnen und Schiilern ,,auf die Reise zu
machen®. Sie begeben sich gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern in
einen Lernprozess, dessen Ausgang bzw. Verlauf nicht vollig vorhersehbar ist
bzw. auch Unabwiigbarkeiten und Uberraschungen birgt. Warum die Lehrkrifte
in den Nebenfichern eher bereit sind, als in den Hauptfichern sich auf eine
intergenerationelle Handlungspraxis mit den Schiilerinnen und Schiilern unter
Einbezug der digitalen Medien zu machen, bleibt offen. Vielleicht ist es darauf
zuriickfiithren, dass durch die Existenz der Bildungsstandards in den Haupt-
fachern wie Mathematik oder Deutsch und ihrer Konkretisierung mittels Kern-
lehrplédnen ein hoherer Druck auf den Lehrkriften lastet und sie im Zweifels-
fall lieber auf bewihrte Methoden und Arbeitspraxen zuriickgreifen. Eine
solche Vermutung greift allerdings nur fiir Lehrkréfte, die schon vor der Ein-
fithrung von Standards und Lehrplidnen ein ausreichendes Maf3 an Unterrichts-
erfahrung gesammelt haben.

AuBerdem seien die Lehrkrifte in der Primarstufe eher bereit als ihre
Kolleginnen und Kollegen in den weiterfiihrenden Schulen, in ihrem Unterricht
digitale Medien einzusetzen, da sie ,,lockerer* und ,,anders drauf* seien. Diese
Lehrkrifte sind demnach entspannter und geloster als ihre Kolleginnen und
Kollegen und legen im Sinne von ,,drauf sein* auch einen anderen Habitus an
den Tag bzw. es liegen ihrer Arbeit scheinbar andere Orientierungen zugrunde.
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Insofern wir an der Grundschule tatséchlich eine dergestalt andere Lernkultur
vorfinden, wirft das die Frage auf, inwieweit es eventuell auch zu Verunsiche-
rungen und/oder Irritationen der Schiilerinnen und Schiiler kommt, wenn sie
von den Grundschulen in die Sekundarstufe I wechseln, und dort mit einer
ganz anderen Art von Unterricht konfrontiert werden, der gerade im Bereich
der Medienintegration vielleicht sogar qualitativ hinter den in der Grundschule
erreichten Stand zuriickfallt.

Mit zunehmendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler treffe man aber
immer hédufiger auf Lehrkrifte, deren Umgang mit den digitalen Medien ,,for-
maler* und ,,enger* gefasst sei. Wo die Medienintegration an eine bestimmte
Form gebunden ist und in begrenzten Bahnen verlduft, bestehen wenig Moglich-
keiten zum Ausprobieren und die Nutzungssituation scheint darauf ausgelegt
zu sein, ein hohes MaB an Kontrolle und Ubersicht durch die Lehrkrifte zu
wahren. Offen bleibt, welche Medienpraxen dafiir in Frage kommen bzw. wie
solche Orientierungen auf die konkrete Praxis wirken. Trotz Gemeinsamkeiten
und/oder Ahnlichkeiten geben letztlich die individuellen Orientierungen den
Ausschlag fiir den Verlauf der jeweiligen Handlungspraxis, sodass im Umkehr-
schluss auch alle Ansitze zur Unterstiitzung der Medienintegration durch die
Lehrkrifte individuell adaptierbar sein miissen.

Im Zuge der zunehmenden Output-Orientierung steigt auch der externe
Erwartungsdruck an das Handeln der Lehrkrifte bzw. die Ergebnisse ihrer
Praxis, was der Frage nach Macht und Kontrolle im Rahmen der Medien-
integration eine weitere Wendung gibt. Auch die Schulaufsicht hat daran ihren
Anteil und das sichtbarste Instrument ist in diesem Zusammenhang sicherlich
die Qualititsanalyse (vgl. auch Kapitel 7.2). Auch von den Mitgliedern der
Schulaufsicht, die im Rahmen der qualitativen Empirie dieser Arbeit zu Wort
gekommen sind, wird in unterschiedlichem Umfang eine Verdnderung des
Lehrerhandelns im Zusammenhang mit dem unterrichtlichen Einsatz der
digitalen Medien gefordert. Am deutlichsten formuliert Herr Peters von der
Schulaufsicht in Millendorf diese Position. Er duflert seine Kritik zunichst
dahingehend, dass der Computer in der Schule ,,noch nicht seinen didaktischen
Ort gefunden habe, d.h. die addquate Verbindung der digitalen Medien mit
den (fach-)didaktischen Anforderungen des Unterrichts ist noch nicht abge-
schlossen. Etwas spiter exemplifiziert er seine Kritik anhand eines Beispiels
aus dem traditionellen Frontalunterricht.

Pm: Da kann ich nicht mein Buch aufschlagen und mich vorne hinsetzen und jetzt
zitieren wir mal Seite 57 bis 58 dh: und lesen das mal laut vor und nachher
schreibt ihr dariiber einen Aufsatz (.) die Zeiten miissen vorbei sein

YI: Ja, okay

Pm: Sind sie aber nicht (.) also an dem Unterricht, den ich oft, insbesondere in
Gymnasien sehe, muss ich sagen, stehen mir die Haare zu Berge (.) und dh, da
spielen die Medien ’ne wichtige Rolle, weil sie den Druck erhdhen (.) den Druck
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auch auf die Lehrerschaft erhohen (.) wenn ein Schiiler in der Lage ist, ein paar
Informationen oder mit hier [Pm deutet auf sein Mobiltelefon], ja

YI: Ja

Pm: Habe ich selber benutzt vor Kurzem in einer Dezernententagung (.)da ging es
um das englische Schulsystem (.) und dann hab ich das ganz schnell eingegeben
und fand dann sofort einen Satz, den ein beriihmter Zeitgenosse gesagt hat, das
englische Schulsystem ist das beste der Welt, wenn man es iiberlebt (.) und diesen
Satz (1) konnte ich dann gekonnt an gewisser Stelle platzieren, will nur sagen
damit, Schiilerinnen und Schiiler, die iiber solche Sachen verfiigen und das
konnen (2) die machen auch Druck auf den Lehrer (1) und das heifst, er muss
sich dndern und dann miissen wir ihn fortbilden oder besser ausbilden

(Interview Herr Peters)

Um, wie im Vorlauf der wiedergegebenen Sequenz von Herrn Peters gefordert,
den Schiilerinnen und Schiilern Wege zum Erwerb von umfangreicher Medien-
kompetenz im Unterricht zu erdffnen, sind verschiedene etablierte Unterrichts-
methoden und Arbeitspraxen generell als hinfillig zu betrachten. Trotzdem
kommen sie seiner Beobachtung nach im Unterricht immer noch zum Einsatz.
Insbesondere bei Unterrichtsbesuchen an Gymnasien stiinden ihm daher hédufig
,,die Haare zu Berge®, d. h. dass er entsetzt ist von dem, was er dort beobachten
kann. Ohne weiter auszufiihren, worauf sein Entsetzen zuriickzufiihren ist,
fiahrt er fort, dass die Medien fiir die Verdnderung des Unterrichts eine wichtige
Rolle spielen. Sie fungieren als eine Art Katalysator, mit dem sich der Druck
auf die Lehrkrifte erhohen lisst, bestimmte Unterrichtsmethoden und Arbeits-
praxen verstirkt zu nutzen. Dazu trage u. a. bei, dass sie ihr Wissensmonopol
verlieren, da immer mehr Schiilerinnen und Schiiler z.B. prinzipiell auch
wihrend des Unterrichts mit mobilen Endgeriten auf Informationen zugreifen
und im Unterricht nutzen konnen. Er exemplifiziert diese Moglichkeit anhand
eigener Erfahrungen. Wihrend einer Tagung von Dezernentinnen und Dezer-
nenten habe er sein Mobiltelefon genutzt, um spontan nach einem Zitat zu
suchen, das er in einem geeigneten Moment offensichtlich zu seinem Vorteil
einsetzen konnte. Unabhingig davon, dass die Nutzung privater Mobiltelefone
an den meisten Schulen verboten ist, konnten sich prinzipiell auch die Schiile-
rinnen und Schiiler dieser Praxis beméchtigen, um die Lehrkréfte zu bedringen,
die digitalen Medien intensiver im Unterricht einzusetzen. Dadurch wiren die
Lehrkrifte auch gezwungen, sich zu veridndern, d.h. es wiirde letztlich auch
zu einem Wandel ihrer Orientierungen kommen. In einer solchen Situation
wire dann auch die Schulbehérde gefordert, solche Verdnderungsprozesse durch
geeignete Fortbildungsangebote zu unterstiitzen und gleichzeitig durch die
Weiterentwicklung der universitiren Ausbildung dafiir Sorge zu tragen, dass
neue Lehrkrifte die erforderlichen Kompetenzen mitbringen, um Unterricht
anders als bisher zu gestalten.
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5.3  Die Selbsteinschitzung der (Medien-)Kompetenzen
durch die Lehrkrifte

Im letzten Kapitel ist deutlich geworden, dass Schiilerinnen und Schiiler zu-
mindest in bestimmten Teilbereichen immer wieder iiber mehr Medienkom-
petenz verfiigen als ihre Lehrkréfte. Unabhidngig davon schétzen die Lehrkrifte
ihre Kenntnisse im Umgang mit dem Computer generell als gut ein, sodass
auch ein solides Kompetenzniveau nicht davor schiitzt, in Situationen zu ge-
raten, die das traditionelle unterrichtliche Machtgefiige erschiittern. Rund zwei
Drittel der Lehrkrifte geben an, dass sie in der Beherrschung dieses Mediums
sicher oder sogar sehr sicher sind. Weniger als zehn Prozent fiihlen sich noch
unsicher. Eine dhnliche Verteilung zeigt sich bei den Digitalkameras, was
darauf schlieBen ldsst, dass die hohe private Verfiigbarkeit hier auch zu ent-
sprechenden Kenntnissen fiihrt. Thre Nutzung zur Medienproduktion ist davon
allerdings nicht beriihrt (vgl. Kapitel 3.2.3). Den mindestens sicheren Umgang
mit einem Beamer beherrscht hingegen nur noch etwas weniger als die Halfte
der Lehrkrifte. Deutlichen Nachholbedarf gibt es beim Umgang mit dem
interaktiven Whiteboard. Hier ist bereits der Anteil der Lehrkrifte, die dieses
Medium iiberhaupt schon einmal genutzt haben, sehr gering (weniger als
15 Prozent der befragten Lehrkrifte) und von diesen fiihlen sich tiber die Hélfte
noch unsicher (vgl. Abbildung 47). In allen abgefragten Items bewerten Lehrer
ihre Kenntnisse besser als Lehrerinnen (um bis zu 0,5 Punkte im Mittelwert)
und es ist ein linearer Zusammenhang beim Dienstalter zu beobachten: Jiingere
Lehrkrifte (mit Ausnahme der Referendarinnen und Referendare) bewerten
ihre Kenntnisse umfangreicher als dienstiltere.

Abbildung 47: Sicherheit der Lehrkrifte bei der Handhabung unterschiedlicher Medien

Computer (n=1.364)
Digitalkamera (n=1.281) 7
Beamer (n=1.166) 7I_ 26 | 21 38

Interaktives Whiteboard (n=271) 71 23 ] 36 [ 17

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

[] Sehrsicher B Sicher [ Mittel [ Eherunsicher  [] Sehr unsicher
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Eng mit der Wahrnehmung der eigenen Sicherheit im Umgang mit einzelnen
Medien ist die Einschédtzung der Sicherheit im Umgang mit Diensten und
Anwendungen verbunden. Anwendungen wie Textverarbeitung, E-Mail und
Internetrecherche gehoren dabei inzwischen zu den alltdglichen Praxen und
werden von tiber 85 Prozent der Lehrkrifte mindestens sicher beherrscht. Hier
gibt es auch kaum Unterschiede zwischen den Geschlechtern oder dem Dienst-
alter. Deutlich unsicherer sind die Lehrkréfte im Umgang mit Tabellenkalkula-
tionen und Présentationen. Hier verteilen sich die Lehrkrifte etwa zu je einem
Drittel auf sichere, unsichere und dazwischen jene mit mittleren Kenntnissen.
Zudem treten auch Unterschiede in der Soziodemografie hervor: Lehrer fiihlen
sich sicherer als Lehrerinnen und gleiches gilt fiir jingere Lehrkrifte gegen-
iiber den dienstélteren. Lernplattformen haben deutlich weniger Lehrkrifte
schon einmal genutzt (aber immerhin fast die Hilfte der Lehrkréfte in der
Stichprobe) und die Einschidtzung der eigenen Kenntnisse verteilt sich dhnlich
wie bei Tabellenkalkulation und Prisentationssoftware, allerdings gibt es in
diesem Fall kaum Unterschiede in der Soziodemografie (vgl. Abbildung 48).

Abbildung 48: Sicherheit der Lehrkrifte im Umgang mit ausgewiihlten Anwendungen

Textverarbeitung (n=1.364) 44
Tabellenkalkulation (n=1.208) 71_ 30 | 24 |9
Prisentationssoftware (n=1.137) 71_ 29 [ 21 |10
E-Mail (n=1.340) | 52 11 D
Internetrecherche (n=1.354) | 51 12 7
Lernplattformen (n=672) 71_ 35 [ 22 8
0% 2(;% 46% 66% 86% 100%
[ Sehrsicher B Sicher [ Mittel [ Eherunsicher [] Sehr unsicher‘

Die abgefragten Bedienkompetenzen der Lehrkrifte lassen sich im Wesent-
lichen in zwei Faktoren fassen. Ein Faktor nimmt Basistechnologien bei Stan-
dardanwendungen, wie z.B. E-Mail, Internet und Textverarbeitung auf. Ein
zweiter Faktor weist deutlich spezialisierte Bedienkompetenzen mit Multi-
mediageriten und Anwendungen aus. Hier finden sich Anwendungen wie Pra-
sentationssoftware und Tabellenkalkulation sowie die Bedienung verschiedener
Geritetypen wie Digitalkameras und Beamer (vgl. Tabelle 17).
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Tabelle 17: Faktorenanalyse: Bedienkompetenzen der Lehrkrifte

Faktor 1: Faktor 2:
Basistechnologien Multimediatechnologien
E-Mail ,884
Internetrecherche ,860
Textverarbeitung (z. B. Word) 714
Beamer ,827
Préasentationssoftware (z. B. PowerPoint) ,816
Tabellenkalkulation (z. B. Excel) ,759
Digitalkamera ,671

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Fiir den Faktor der Multimediatechnologien gibt es einen engen Zusammen-
hang mit dem Geschlecht der Lehrkrifte (Spearman-Rho: ,384**). Hier zeigt
sich auch in der Héufigkeitsverteilung deutlich, dass Lehrer sich hier sicherer
fiihlen als Lehrerinnen, wihrend es bei den, in beiden Geschlechtern weit
verbreiteten, Basistechnologien einen entsprechenden Zusammenhang nicht
gibt. Beziiglich Schulformen lassen sich keine Zusammenhinge finden.

Die Lehrkrifte, die sich im Rahmen der Fallstudien an Gruppendiskussionen
oder Interviews beteiligt haben, schitzen ihre Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und
-nachbereitung insgesamt positiv ein. Uber 90 Prozent der 45 Lehrkriifte, die
auf diese Frage hin Auskunft gegeben haben, bewerten ihre Kenntnisse als
mindestens ausreichend (44 Prozent umfangreich und 9 Prozent sehr umfang-
reich). Nur drei Personen geben an, dass ihre Medienkompetenz gering ist und
lediglich eine etwas éltere Lehrerin (52 Jahre) schitzt ihre Kompetenzen in
diesem Kontext als sehr gering ein. Es sind ebenfalls drei Lehrerinnen im
dhnlichen Alter, die ihre Kenntnisse im unterrichtlichen Umgang mit den
digitalen Medien als gering einschidtzen. Im Gegensatz haben ausschlieflich
Lehrer (vier Nennungen) im Alter von 32 bis 46 Jahre ihre Kenntnisse als sehr
umfangreich eingeschitzt. Dazu haben sieben Lehrerinnen und dreizehn Lehrer
angegeben, dass sie tiber umfangreiche Kenntnisse im Rahmen der unterricht-
lichen Nutzung der digitalen Medien verfiigen.

5.4 Institutionelle Wege des Wissenserwerbs

Es steht auller Frage, dass Lehrkrifte, die sich in keiner Weise mit den Medien
vertraut fiihlen, eine geringere Motivation verspiiren, mit ihnen im Unterricht
zu arbeiten oder sie zum Gegenstand des Unterrichts zu machen. Auf der
anderen Seite ist es nicht selbstverstindlich, dass medienkompetente Lehrkrifte
eine intensivere Mediennutzung im Unterricht praktizieren (z. B. Gysbers 2008).
Somit sind andere intervenierende Faktoren zu beriicksichtigen.

206



Die Orte, an denen Lehrkrifte ihre Kompetenzen erwerben, sind vielfiltig.
Ohne Zweifel steht die individuelle Medienaneignung im Sinne autodidakti-
scher Praxen dabei im Vordergrund. Sie erfolgt allerdings nicht unmittelbar
in Bezug zur unterrichtlichen Umsetzung. Dieser Transfer muss durch die
Lehrkraft erfolgen. Im Folgenden sollen daher insbesondere die institutionellen
Pfade des Wissenserwerbs in der Lehrerausbildung und in der Lehrerfortbil-
dung untersucht werden.

5.4.1 Lehrerausbildung an den Universitdten

Die Lehrerausbildung an Universitidten und (in einigen Bundesldndern) an den
piadagogischen Hochschulen stellt eine wesentliche Basis fiir eine spitere Nut-
zung digitaler Medien in unterrichtlichen Kontexten dar. So kommt Tulodziecki
zu dem Schluss ,,dass die Ausbildung sehr wichtig fiir die Frage ist, ob in der
spéteren Praxis die Medien sinnvoll verwendet und medienerzieherische Ziele
verfolgt werden® (Tulodziecki 2005, S.27). Es lésst sich annehmen, dass es
grundsitzlich Angebote in dieser Form an den Universitdten in der Lehreraus-
bildung gibt. In welcher Intensitit und RegelmaBigkeit sie erfolgen und wie ver-
bindlich sie sind, ist bislang noch nicht umfassend untersucht worden. Herzig
und Grafe konstatieren, dass ,,in Bezug auf die Wirksamkeit der medienpéda-
gogischen Ausbildung im Rahmen der Lehrerbildung auf den Einsatz von digi-
talen Medien an Schulen* (Herzig/Grafe 2007, S.97) keine Studien vorldgen.

2001 haben Tulodziecki und Aufenanger in einer Expertise der Bertelsmann
Stiftung die wesentlichen Arbeitspunkte fiir eine stirkere Verankerung ,,neuer
Medien* in der Lehrerausbildung beschrieben (Tulodziecki/Aufenanger 2001,
124 ff)):

wn

1. Studien- und Priifungsordnungen fiir das Lehramtsstudium
2. die Lehr- und Lernformen an den Hochschulen

3. die personale Situation an den Hochschulen

4. die technisch-rdumliche Infrastruktur.

Die Voraussetzungen der Studierenden bei Aufnahme eines Lehramtsstudiums
wurden im Rahmen der Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks 2002
erhoben (BMBF 2002) und liefern wichtige Hinweise auf die Medienkompetenz
angehender Lehrkriéfte: ,,In der Rangfolge der Fiachergruppen nehmen Stu-
dierende der Pddagogik (Erziehungswissenschaften/Lehramt) bei mehreren
der untersuchten Merkmale (PC-Kompetenz, Einsicht in die Niitzlichkeit von
Computeranwendungen fiir das Studium, Einstellung zu computergestiitzten
Lernprogrammen) hintere Positionen ein® (BMBF 2002, S.67). Die Autoren
der Studien kommen daraufhin zu einem deutlichen Schluss: ,,Insbesondere
fiir die Studierenden unter ihnen, die spiter ein Lehramt ausiiben werden,
stehen diese Befunde im Widerspruch zu ihrer kiinftigen Rolle als Vermittler/-
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innen moderner Kulturtechniken bzw. als Moderator/-innen zwischen den
Generationen (BMBF 2002, S.67). Welche (medienpiddagogischen) Kompe-
tenzen von Lehrkriften erwartet werden konnen und wie diese sich in der
Lehrerausbildung verankern lassen, hat Blomeke (2000) ausfiihrlich diskutiert
(vgl. Kapitel 1.5).

Allerdings befindet sich die universitdare Lehrerausbildung derzeit in allen
Bundesldndern in einem gravierenden Umbruch (Expertenkommission 2007).
Die Umstellung auf Bachelor- und Master-Studiengiinge hat Verdnderungen
initiiert, die weit liber die Fragen der Bologna-Reform hinausgehen. Vielmehr
wird versucht, die Lehrerausbildung von Grund auf neu zu gestalten, um
die angehenden Lehrkrifte auf die verdnderten Anforderungen in der Schule
addquat vorzubereiten. Ohne Zweifel spielen dabei auch der Medienwandel
und die Aneignungsprozesse von Kindern und Jugendlichen eine wichtige
Rolle. Allerdings finden sich beispielsweise in den Empfehlungen der Experten-
kommission zur ersten Phase der Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen
aus dem Jahr 2007 keine Hinweise auf die Rolle digitaler Medien (Experten-
kommission 2007). Somit spiegeln diese sich in der Reform noch nicht wider.

Den aktuellen Stand der Medienbildung in der universitiren Lehreraus-
bildung fassen Kammerl und Ostermann in ihrer Studie fiir die Landesanstalt
fiir Medien Hamburg und Schleswig-Holstein zusammen (Kammerl/Ostermann
2010a). Basis ist die Analyse verschiedener universitirer Angebote, die als
Beispiele herangezogen werden — einen vollstindigen Uberblick verschaffen
sie nicht. Allerdings weisen die Autorin und der Autor auch darauf hin, dass
es individuelle Regelungen der Hochschulen aufgrund der Rahmengesetzgebung
geben konne, die den Hochschulen Freiheit bei der Gestaltung der Ausbil-
dungsangebote zuweise. Inwieweit diese Gestaltungsfreiheit auf die Hoch-
schulen in Nordrhein-Westfalen zutrifft, konnte im Rahmen der vorliegenden
Studie nur punktuell untersucht werden. So offeriert beispielsweise die Uni-
versitdt Paderborn ein spezifisches Profil Medien und Bildung fiir Studierende
aller Lehramter. Mit dem Profil sollen Studierende ihre spezifische Kenntnisse
und Fertigkeiten im Kontext von Medien und Informationstechnologien als
Hilfsmittel und Gegenstand von (schulischen) Bildungsprozessen dokumentieren
konnen (Paderborner Lehrerausbildungszentrum 2005). Fiir unsere Dokumen-
tenanalyse wurden daher insbesondere die offentlich zuginglichen Priifungs-
ordnungen untersucht. Die Schwerpunktsetzung in den jeweiligen Fachdidak-
tiken in Bezug auf die Integration digitaler Medien ist ebenfalls ein wichtiger
Ankniipfungspunkt, konnte allerdings aufgrund der Komplexitit der jeweiligen
Ordnungsmittel nicht weiter analysiert werden.

Im Lehrerausbildungsgesetz (i.d.F. vom 27. Juni 2006, SGV. NRW. 223)
sowie in den Rahmenvorgaben zur Entwicklung von Kerncurricula im Land
Nordrhein-Westfalen (i.d. F. vom 28. Mai 2004) wird die Integration digitaler
Medien bislang nicht erwihnt. In der Lehramtspriifungsordnung (i.d. F. vom
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27. Juni 2006, SGV. NRW. 223) ist die fachdidaktische Nutzung Neuer Medien
sowie Multimedia fiir Lehr-/Lernprozesse in § 3(4) LPO festgeschrieben. Auf
dem Hintergrund erziehungswissenschaftlicher Studien sollen zudem Grenzen
und Chancen péddagogischen Handelns unter anderem hinsichtlich der Nutzung
von Medien eingeschitzt werden (§ 4(5) LPO). Zu den iibergreifenden Studien-
inhalten gehoren Fiahigkeiten des fachspezifischen Umgangs mit Informations-
und Kommunikationstechniken sowie padagogische Medienkompetenz (§ 5(1)
LPO). Diese soll moglichst fachbereichsiibergreifend vermittelt werden (§ 6(6)
LPO). Damit ist ein Rahmen bereits gesetzt, der nun durch die jeweiligen
Priifungs- bzw. Studienordnungen der Universitidten ausgestaltet werden muss.

Beziiglich der Integration digitaler Medien in ausgewihlten Studienord-
nungen fiir das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen und den ent-
sprechenden Jahrgangsstufen der Gesamtschulen und Gymnasien Nordrhein-
Westfalens wurden zwei Universititen exemplarisch herangezogen. Die
Anforderungen zwischen den Fichern variieren erheblich. Wahrend in der
Mathematik ,,Fihigkeiten zur Analyse, Planung, Erprobung und Reflexion
fachlichen Unterrichts mit Hilfe geeigneter Medien, Informations- und Kom-
munikationstechnologien unter Berticksichtigung von Alternativen® bis hin zur
,Moglichkeit, multimediale Lehr- und Lernmodule mitzuentwickeln verlangt
wird, schwichen sich die Erwartungen an Lehramtsstudierende in den Natur-
wissenschaften deutlich ab. So sollen Studierende der Physikdidaktik die
,Fahigkeit erwerben, unterstiitzende Medien, wie Prédsentationen, Arbeitsblitter
und Overheadfolien, zu erstellen. Des Weiteren sollen sie dazu befihigt werden,
unterschiedliche Medien in ihrer Wirksamkeit einzuschitzen und folglich in
der Unterrichtsplanung entsprechend zu nutzen.“ Im Fach Deutsch, das lange
Zeit als das Leitfach fiir die Medienbildung verstanden wurde, sind im Wesent-
lichen medienwissenschaftliche Kompetenzen im Sinne der Beherrschung der
traditionellen Medien gefordert. Digitale Medien und die kritische Auseinander-
setzung mit der Medienaneignung von Kindern und Jugendlichen waren bisher
kein verpflichtendes Element der Ordnungen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass zwar eine Integration digitaler
Medien in den ausgewihlten Studienordnungen an Universitdten mit Lehramts-
ausbildung im Bundesland Nordrhein-Westfalen stattfindet, sich diese jedoch
unterschiedlich ausprigt und auch in den einzelnen Fichern von Nichtthema-
tisierung bis hin zu starker Einbeziehung variiert und damit von den Hochschul-
Lehrenden und den Studierenden abhingt.

5.4.2 Lehrerausbildung in den Studienseminaren

Die zweite Phase der Lehrerausbildung in den Studienseminaren hat in den
letzten Jahren die Defizite aus der ersten Ausbildungsphase nicht unbedingt
ausgleichen konnen. Auch hier liegen nur wenige gesicherte Erkenntnisse vor,
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die zwischen den Studienseminaren und — wie fast immer im Bildungsfode-
ralismus — zwischen den Bundesldndern variieren. Im Rahmen der Evaluation
der e-nitiative.nrw wurden 2003 Referendarinnen und Referendare an Schulen
befragt, inwiefern sie an den Studienseminaren Kenntnisse im Bereich digitaler
Medien erworben haben (vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18: Erwerb von Kenntnissen in den Studienseminaren 2003

ltem Mittelwert
(1 = sehr schlecht
bis 5 = sehr gut)

Umgang mit Présentationsprogrammen 21
Umgang mit Grafikprogrammen 1,5
Umgang mit Internet/E-Mail 21
Homepage-Erstellung 1,7

Mediendidaktische Kenntnisse (z. B. die Einbeziehung

digitaler Medien bei der Unterrichtsplanung 2.4
Unterrichtsorganisation bei der Nutzung digitaler Medien 2,4
Entwicklung mediendidaktischer Konzepte 2,2
Entwicklung von Konzepten zur Férderung des kritischen 22

Umgangs mit digitalen Medien

Quelle: Rosner et al. 2004, S. 152 f.

In den Rahmenvorgaben fiir den Vorbereitungsdienst im Land Nordrhein-
Westfalen (RdErl. vom 1.7.2004, ABL. NRW. S. 242) werden die Anforderungen
an die zukiinftigen Referendarinnen und Referendaren festgelegt. Demnach
sollen sie ,,neue Medien sach- und adressatengerecht im Unterricht einsetzen
konnen®. In einer Handreichung der Medienberatung NRW zur Entwicklung
von Medienkonzepten fiir die Studienseminare werden verschiedene Aspekte
der Vermittlung von Medienbildung adressiert (Elschenbroich et al. 2007). So
soll zum einen eine Grundqualifizierung zu Beginn der Ausbildung und zum
anderen eine Didaktisierung neuer Medien, gebunden an Fach-, Hauptseminare
oder andere Organisationsformen, angeboten werden. Die Grundqualifizierung
soll einerseits die Referendarinnen und Referendare mit der IT-Ausstattung im
Seminar vertraut machen und damit eine Einfiihrung in die Nutzung digitaler
Medien auf der Basis der Vorkenntnisse geben. Die Didaktisierungsphase soll
auf die unterrichtliche Nutzung abzielen. Digitale Medien wirken als Werkzeuge
(z. B. Simulationsprogramme oder Computer-Algebra-Systeme) auf die Gestal-
tung und die Inhalte des Unterrichts. Und sie spielen als Medien in der Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlichen Verdnderungen eine wesentliche Rolle.
Ein didaktisches Kernziel ist die Aktivierung des selbstgesteuerten Lernens
von Schiilerinnen und Schiilern durch entsprechende interaktive Lernpro-
gramme. Zusitzlich sollen sich Referendarinnen und Referendare mit digitalen
Medien und Informationssystemen zur Unterrichtsvorbereitung, bei der Bewer-
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tung von Schiilerleistungen sowie bei der Organisation von Verwaltungsauf-
gaben vertraut machen.

Somit ldsst sich auch hier zusammenfassend konstatieren, dass Medien-
integration grundsitzlich moglich wire, aber vom jeweiligen Standort und der
dort erfolgten Operationalisierung der Anforderungen abhingt. Eine systemati-
sche Evaluation der Studienseminare nach der Erhebung von 2003 ist bisher
nicht erfolgt.

5.4.3 Lehrerfortbildung

Zu einer erfolgreichen Schulentwicklung zéhlt immer auch eine gezielte Per-
sonalentwicklung, wobei die unmittelbare Wirkung auf die Schiilerleistungen
umstritten ist (vgl. Hattie 2009). Freienberg et al. kommen fiir die Angebote
in den Naturwissenschaften zu dem Schluss, dass effektive Fortbildungen nach-
weisbare Wirkungen auf die Unterrichtsgestaltung und die Kooperation unter
Lehrkriften haben (Freienberg et al. 2008). Auch bei Grisel et al. wird auf
die Wirkung der Fortbildung fiir die Kooperation in der Schule abgestellt
(Grisel et al. 2004, auch Lipowsky 2004). Unter Bezugnahme auf andere
Studien weisen Hew und Brush darauf hin, dass es wichtiger sei, auf die
Eigenschaften von Fortbildungsangeboten, als auf die Art zu achten. Der rele-
vanten Literatur zufolge basieren effektive Fortbildungsangebote, die auf die
Medienintegration zielen, auf drei Aspekten (Hew/Brush 2007, S.237 f.):

1. Fokussierung von Inhalten
2. Schaffung von Méglichkeiten, neu erworbenes Wissen praktisch zu erproben
3. Ubereinstimmung mit den Bediirfnissen der Lehrkrifte.

Dariiber hinaus sei es wichtig, dass Lehrkrifte die besonderen Aspekte der
Unterrichtsvorbereitung unter Einsatz der digitalen Medien verstehen. Das
beinhalte z. B. eng umfasste Aufgabenstellungen fiir die unterrichtliche Arbeit
mit dem Internet (Hew/Brush 2007, S.238, vgl. auch Rogers/Finlayson 2004).
Effektive Fortbildung adressiert dariiber hinaus auch den Erwerb von Wissen
und Fihigkeiten iiber die Unterrichtsorganisation. So weisen z. B. Sandholtz
et al. darauf hin, dass sich die Praxis in jedem Klassenraum typischerweise
anders entwickelt als urspriinglich geplant (Sandholtz et al. 1997). Das hingt
auch damit zusammen, dass Fortbildung eher auf die Lehrkraft als auf die
Schiilerinnen und Schiiler wirkt (Hattie 2009, S.119 f.).

In der Studie zur Medienkompetenz in niedersdchsischen Schulen hat
Gysbers insgesamt ein eher schwaches Interesse an Fortbildungen identifiziert.
Nach wie vor am stédrksten gewiinscht werden Angebote zu Computeranwen-
dungen (38 Prozent), Lernsoftware (37 Prozent) und Webseiten-Erstellung
(35 Prozent). Dennoch formulierten die Lehrkrifte deutlich ihr Interesse an
einem direkten Fachbezug (Gysbers 2008, S. 148).
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Laut Wenzel habe die Untersuchung von Bohnsack et al. (1984) u. a. gezeigt,
,»dass ein Einzelner nicht allein ein soziales System bzw. die Lehr- und Lern-
kultur einer Schule veridndert. Es miissen zumindest innovative Inseln vorhan-
den sein, und es bedarf eines Unterstiitzungssystems, damit die Innovations-
bemiihungen nicht im Alltagstrott versanden. Erforderlich sind eine intensive
Fortbildung, eine bewusste Unterstiitzung der Einfiihrung der gewiinschten
Innovation im Schulalltag, sowie eine Uberpriifung der erreichten Ergebnisse.
Die Wirkung von individueller Fortbildung bleibt, so wichtig sie auch ist,
beziiglich der Veridnderung der Lehr- und Lernkultur einer Schule — so wiirden
wir heute formulieren — begrenzt. Innerhalb der Schule miissen auch organi-
satorische Konsequenzen gezogen werden, die fiir eine verdnderte Unter-
richtsgestaltung die erforderlichen Rahmenbedingungen schaffen (Stundenplan,
Flexibilitit etc.) (Wenzel 2008a, S.430).

Im Rahmen der empirischen Untersuchung des Medienpiddagogischen For-
schungsverbundes Siidwest zu Lehrkréiften und Medien aus dem Jahr 2003
wurden die Interessen der Lehrkrifte an bestimmten Fortbildungsinhalten ab-
gefragt (vgl. Abbildung 49). Abermals wird deutlich, dass die Lehrkrifte vor
allem unterrichtsbezogene Angebote erwarten.

Abbildung 49: Interesse an moglichen Inhalten fiir Fortbildungen (n = 1.717)

spezielle Unterrichtsprogramme 64 | 21 ]
Einsatz des PCs im Unterricht 1 54 | 23 |
Einsatz des Internets im Unterricht 1 44 | 21 |
Grafik-Programme 1 28 \ 26 |
Internet | 29 | 24 |
Programme fiir Noten/Zeugnisse 1 27
Textverarbeitung 1 27
Tabellenkalkulation | 19

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

‘ [] sehr interessiert [ etwas interessiert

Quelle: Klingler/Feierabend 2004, S. 45

Die Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen ist arbeitsteilig organisiert.
Die fiinf Bezirksregierungen sind fiir die Fortbildung der Schulleitung sowie
spezielle Angebote fiir Berufskollegs, Forderschulen, die Schulaufsicht als auch
fiir die Mitglieder der Kompetenzteams verantwortlich. Die Kompetenzteams
bieten schul- und ortsnahe Angebote, die auf die Fortbildung im Team abzielen.
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Die Steuerung erfolgt iiber ein festes Budget der Schulen. Sie sind verpflichtet,
einen Fortbildungsplan aufzustellen. Zumindest in den Handreichungen der
Qualitdtsagentur fiir die Moderatorinnen und Moderatoren sind allerdings bis-
lang keine Hinweise auf spezifische Fortbildungsangebote im Bereich der
Medienkompetenz oder des fachdidaktischen Einsatzes digitaler Medien zu
finden (Qualitdtsagentur 2005). Die Schulen kdnnen aus verschiedenen An-
geboten unterschiedlicher Veranstalter wihlen. Verantwortlich fiir die staat-
lichen Fortbildungsangebote sind die Kompetenzteams (vgl. Kapitel 4.2.2). Im
Bereich der Schulleitungsqualifizierung tiberimmt die Bezirksregierungen die
Anbieterrolle. In den Jahren 2007 bis 2010 wurden die Schwerpunkte fiir die
Kompetenzteams zentral durch das Ministerium vorgegeben. Allerdings ist
durch die regionale Verteilung auf die Kompetenzteams deren Angebotspalette
in Bezug auf die Medienintegration nur schwer zu erfassen. Eine Stichprobe
in der Datenbank lieferte zahlreiche Ergebnisse zu den Angeboten im Medien-
bereich. Eine Bewertung in Bezug auf die Nachfrage oder die Qualitit ist
allerdings nicht moglich.

Grundsitzlich sind auch fiir die Arbeit mit digitalen Medien interne und
externe Lehrerfortbildungsangebote zu unterscheiden. Bienengriber und Vorn-
dran haben in ihrer Analyse des ,,Netzwerks Medienschulen* der Bertelsmann
Stiftung folgende Typen von Fortbildungen identifiziert (Bienengriber/ Vorndran
2003, S.303):

— Tutoring auf Anfrage: In der Schule steht ein Experte zur Problemlosung
zur Verfligung

— Co-Teaching: Kollegen werden durch erfahrene Lehrpersonen im Unterricht
begleitet

— 20-Minuten-Fortbildungen: Kurze Einheiten, die in Freistunden oder nach
Unterrichtsende zu spezifischen Problemen durchgefiihrt werden

— Schulinterne Arbeitsgruppen: RegelmifBige Arbeitsgruppentreffen iiber eine
langere Zeit zur systematischen ErschlieBung eines Gebietes

— Schulinterne Fortbildungen: Vortrige, pidagogische Tage usw.

— Eigenstudium

— Externe Seminare und Fernstudium.

In der Evaluation wurden insgesamt 461 Lehrkrifte aus den Schulen nach
ihren Préferenzen gefragt. Dabei wurden die individualisierten Formen der
Fortbildung deutlich positiver beurteilt als z.B. schulinterne Fortbildungen
oder interne Arbeitsgruppen (Bienengriber/ Vorndran 2003, S.306). Innerhalb
der verschiedenen Fortbildungsebenen lassen sich daher insbesondere inner-
schulische Veranstaltungen identifizieren, denn sie erreichen die grofite Breiten-
wirkung im Kollegium, da sie zielgerichtet angeboten werden konnen. Ein
Bezug zur Medienintegration lédsst sich in der Forschung bislang nicht finden.
Dagegen gibt es bereits zahlreiche Studien, die eine wirksame Nutzung digita-
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ler Medien im Rahmen von Lehrerfortbildungsmafnahmen beschreiben (z. B.
Ganz/Reinmann 2007, Schorb 2007).

5.4.4 Bewertung der Lehrerbildung
aus Sicht der Lehrkrifte und weiterer Akteure

Um Aussagen iiber die von den Lehrkriften im Rahmen ihres Medienkom-
petenzerwerbs beschrittenen Wege treffen zu konnen, wurde den Lehrkréften
in der Befragung u.a. eine Fragenbatterie vorgelegt, die zentrale Pfade des
Wissenserwerbs beschreibt. Die Frage nach der Einschitzung der bisherigen
Angebote wurde in zwei Dimensionen ausgeprigt, um sowohl Fortbildungsorte
und -formen als auch deren Inhalte zu beriicksichtigen (vgl. Tabelle 19).

Tabelle 19: Aufbau der Fragenbatterie nach Fortbildungsorten und -inhalten

Wie und bei wem haben Sie sich welches Wissen in den letzten zwei Jahren erworben?
(Mehrfachnennungen maoglich)
FORMEN INHALTE
Autodidaktisch a) Grundlegende Bedienkompetenzen
Spontaner Austausch mit Kolleg/innen b) '\’\;lUtdZ_Uﬂg fp_ﬁie”er _SOfltJW?l’e. "
Regelma@ge schuhnterr?e Treffen g)) F:CP:Z?dglftiscszﬁérze&:gsjcm Einsatz digitaler
Kurzfortbildungen (z. B. in Pausen) Medien
Padagogische Tage
Schultibergreifender Austausch
Fortbildungen der Kompetenzteams
Externe Anbieter (VHS, Uni)
Im Referendariat
Im Studium

Der Erwerb von Medienkompetenz in Referendariat und Studium

Unter allen befragten Lehrkriften liegt der Anteil derjenigen, die einerseits
fachdidaktische Konzepte zum Einsatz digitaler Medien sowie andererseits
Medien als Thema im Unterricht erfahren haben, im Referendariat jeweils bei
28 Prozent bzw. wihrend des Studiums bei 17 Prozent bzw. 16 Prozent. Damit
fehlen bei der Mehrheit der befragten Lehrkrifte die Grundlagen aus der ersten
und zweiten Phase der Lehrerausbildung.

Vergleicht man dies mit der jeweiligen Alterskohorte, so wird deutlich, dass
in den letzten Jahren deutliche Verschiebungen, d.h. eine Intensivierung der
Beschiftigung mit digitalen Medien im Unterricht und als Unterrichtsthema,
stattgefunden hat. Der Sprung hat offensichtlich in den letzten fiinf Jahren
stattgefunden (vgl. Abbildung 50 und Abbildung 51). Wihrend unter den Lehr-
kriften mit fiinf bis 14 Dienstjahren nur etwas mehr als zehn Prozent mit
digitalen Medien wihrend des Referendariats gearbeitet haben, sind es fiir
die heutige neue Generation der Lehrkrifte bzw. der Referendarinnen und
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Referendare selbst knapp die Hélfte — mit einem Schwerpunkt eher auf der
Thematisierung im Unterricht als auf fachdidaktischen Konzepten. Allerdings
muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass auf die
Fragen zum Teil nur ein geringer Anteil der Lehrkrifte in den jeweiligen
Altersgruppen iiberhaupt geantwortet hat (z. B. bei der Gruppe der Lehrkrifte
mit iiber 25 Dienstjahren nur 14 von iiber 500). Daraus lédsst sich vermuten,
dass die Integration in die Lehrerausbildung in diesen Féllen noch keine Rele-
vanz hatte.

Abbildung 50: Beschiiftigung mit digitalen Medien im Referendariat in Bezug zum Dienst-

alter
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80% -
62
60% - 50 52
42
40% ~
20% , 10 12 13
0 1 m ’—‘
0% \
25 Dienstjahre 15 bis 24 5bis 14 1 bis 4 im
und mehr Dienstjahre Dienstjahre Dienstjahre ~ Referendariat
(n=14) (n=30) (n=126) (n=111) (n=32)
[] Medien als Thema im Unterricht
[ Fachdidaktische Konzepte zum Einsatz digitaler Medien

In Bezug auf das Studium gab es zwei Entwicklungsspriinge: einmal vor
fiinf Jahren und dann noch einmal in den letzten zwei Jahren (aus Sicht der
Referendarinnen und Referendare). Wihrend unter den Lehrkriften mit fiinf
bis 14 Dienstjahren rund zehn Prozent mit digitalen Medien aus fachdidakti-
scher Perspektive und sechs Prozent als Unterrichtsthema wéhrend des Stu-
diums zu tun hatten, sind es fiir die heutige neue Generation der Lehrkrifte
(ein bis vier Dienstjahre) bereits knapp 20 Prozent bzw. 25 Prozent. Unter den
kiinftigen Lehrkriften, also den Referendarinnen und Referendaren, berichten
fast 30 Prozent, dass Medien als Unterrichtsthema im Studium behandelt wur-
den und etwa 40 Prozent haben dort fachdidaktische Konzepte erlernt. Auch
hier ist die Kohorte sehr klein, weshalb die Validitét der statistischen Ergebnisse
begrenzt ist.

Der gesamte Anteil von Lehrkriften, die sich im Referendariat bzw. in den
ersten Dienstjahren befinden, liegt immer noch unter 40 Prozent. Daher kann
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nicht davon ausgegangen werden, dass alle neuen bzw. angehenden Lehrkrifte
eine Basis im Umgang mit Medien als Unterrichtsthema bzw. in Hinblick auf
ihren fachdidaktischen Einsatz zur Verfiigung haben. Dies variiert sicherlich
auch regional zwischen den Studienseminaren und Hochschulen als Ausbil-
dungsorte. Es wire zudem, wie an verschiedenen Stellen dieser Untersuchung
bereits gezeigt, irrefiihrend davon auszugehen, dass jiingere Lehrkrifte generell
tiber ganz andere Orientierungen als dltere Kolleginnen und Kollegen verfiigen,
die eine ganz andere Unterrichtspraxis nach sich ziehen.

Abbildung 51: Beschiftigung mit digitalen Medien im Studium in Bezug zum Dienstalter

100%
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[] Medien als Thema im Unterricht
[ Fachdidaktische Konzepte zum Einsatz digitaler Medien

An den Fallstudienschulen haben nur die jiingeren Kolleginnen und Kollegen
teilweise im Rahmen ihrer Ausbildung, und hier primér wihrend der zweiten
Phase und mit ganz unterschiedlicher Ausprigung gelernt, wie man die digi-
talen Medien zu Lern- und Lehrzwecken einsetzen kann. Frau Bellenbach
und Frau Diebel aus der Gruppe Blume, die 2005 und 2008 ihr Referendariat
abgeschlossen haben, berichten iibereinstimmend, dass von ihnen zwar eine
gewisse Medienkompetenz erwartet wurde, die unterrichtliche Arbeit mit den
digitalen Medien in ihren Seminaren aber kaum eine Rolle gespielt habe. Im
Gegensatz dazu berichten eine Lehrerin aus der Gruppe Haus und eine aus
der Gruppe Vase, dass sie in ihren Studienseminaren sehr viel mit digitalen
Medien gearbeitet und gelernt hitten, wie man diese im Unterricht einsetzt.
Auch ein Teil der Akteure aus unterschiedlichen Bereichen (Mitglieder von
Schulleitungen, Kompetenzteams und Schulaufsicht) setzt grole Erwartungen
in die Rolle der Referendarinnen und Referendare an ihren Schulen. Sie sehen
sie einerseits als Trdger von neuen Ideen fiir die unterrichtliche Arbeit mit
Medien. Zum anderen gehen sie davon aus, dass die Referendarinnen und
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Referendare ein enormes Selbstverstandnis im Umgang mit den digitalen Me-
dien an den Tag legen, das auch geeignet ist, dltere Lehrkrifte, die der Me-
dienarbeit eher skeptisch gegeniiberstehen, fiir diese Praxen zu begeistern.

Autodidaktischer und interkollegialer Kompetenzerwerb

Autodidaktische Aneignungsformen stehen im Zentrum des Kompetenzerwerbs
durch die Lehrkrifte. Weit {iber die Hilfte aller befragten Lehrerinnen und
Lehrer qualifiziert sich in allen Feldern der Medienbildung selbsttitig. Das
gilt sowohl fiir den Erwerb grundlegender Bedienkompetenzen — die Mitte
der 1990er Jahre im Vordergrund der Bemiihungen im Rahmen der Initiative
»Schulen ans Netz* standen — als auch fiir den Umgang mit spezifischen
Softwareprodukten und die unterrichtliche Mediennutzung (vgl. Tabelle 20).
An zweiter Stelle steht der spontane Austausch mit Kolleginnen und Kollegen.

Tabelle 20: Anteil Lehrkrifte mit autodidaktischer Aneignung und interkollegialer Aus-
tausch im Bereich digitale Medien

Typ Anteil Anteil
autodidaktisch interkollegial
Grundlegende Bedienkompetenzen (n = 2.638)* 88 % 42 %
Nutzung spezieller Software (n = 2.292) 68 % 50 %
Medien als Thema im Unterricht (n = 1.835) 63 % M1 %
Fachdidaktische Konzepte zum Einsatz digitaler Medien (n = 1.202) 55 % 30 %

* Da Mehrfachantworten zugelassen waren, ist hier die Anzahl der Nennungen als n ausgewiesen.

Bereits die Anzahl der Nennungen in Tabelle 20 weist darauf hin, dass der
Schwerpunkt der Qualifizierungen nach wie vor auf den grundlegenden Bedien-
kompetenzen liegt. Andere Themen sind nach wie vor unterentwickelt. Aller-
dings ist der Charakter des Wissenserwerbs bei den Typen sehr unterschiedlich.
So kann ein Bedienproblem innerhalb kiirzester Zeit z. B. durch Kolleginnen
oder Kollegen gelost werden, wahrend der Erwerb fachdidaktischer Einsatz-
kompetenzen sehr viel linger braucht. Im Rahmen der qualitativen Fallstudien
wird deutlich, dass der autodidaktische Kompetenzerwerb auch eine Reak-
tion auf ein als unzureichend empfundenes Fortbildungsangebot ist (vgl.
Kapitel 5.4.4). Die Lehrkréfte stoen bei dieser Form des Kompetenzerwerbs
aber immer wieder an Grenzen. Das konnen z.B. rechtliche Aspekte (z.B.
Urheberrecht und Datenschutz) sein, die es bei der Arbeit mit den digitalen
Medien zu beachten gilt. Im Umkehrschluss ist zu fragen, welche fiir die
Medienintegration erforderlichen Wissensbestinde sich nicht oder nur sehr
eingeschriankt autodidaktisch erwerben lassen, sodass man dafiir in ausrei-
chendem Mal} adidquate Fortbildungsangebote bereithalten kann.

Der spontane Austausch mit Kolleginnen oder Kollegen als Modus des
abgefragten interkollegialen Kompetenzerwerbs steht auch in einem engen
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Verhiiltnis zur Fortbildungskultur einer Schule. Durch die Durchfiihrung inter-
ner Fortbildungen durch Mitglieder der jeweiligen Schule, wird z.B. trans-
parenter, wer in welchen Bereichen iiber ausgewiesene Kompetenzen verfiigt,
sodass man sich bei Bedarf an die entsprechenden Personen wenden kann.
Der spontane Austausch mit Kolleginnen und Kollegen wird aber regelmifig
von sonstigen Anforderungen, die von den Lehrkriften zu erfiillen sind, ein-
geschrinkt (vgl. Kapitel 7).

Interne und externe Fortbildungsangebote an den Schulen

Bei der Durchfithrung von Fortbildungsveranstaltungen an den Schulen ist
zwischen internen und externen Fortbildungsangeboten zu unterscheiden.
Interne Angebote finden in der Schule statt. Durchgefiihrt werden sie entweder
von Lehrkriften der jeweiligen Schule oder von externen Referentinnen oder
Referenten. An mehreren der Fallstudienschulen wurden in der Vergangen-
heit interne Fortbildungen von Lehrkriften fiir Lehrkrédfte durchgefiihrt. Am
Sonnengymnasium wurde z. B. vor rund fiinf bis sechs Jahren auf dieser Basis
eine fiacherdifferenzierte Fortbildungsinitiative gestartet, um allen Lehrkriften
ausreichende fachspezifische Basiskompetenzen zu vermitteln. Herr Schmidt,
der an der Schule auch als Systemadministrator tétig ist, hat auferdem das
gesamte Kollegium in der Nutzung der Computerrdume der Schule unterwiesen.
In Kombination hitten beide MafBlnahmen erheblich dazu beigetragen, dass
immer mehr Lehrkrifte immer hidufiger in den Computerrdumen gearbeitet
haben und arbeiten. Daraufhin wurden die entsprechenden infrastrukturellen
Kapazititen immer weiter ausgebaut.

Auch fiir Herrn Niederberg, den Schulleiter der Gesamtschule am Bach,
spielen schulinterne Fortbildungsveranstaltungen im Rahmen der Medieninte-
gration eine wichtige Rolle. Er nennt dafiir zwei Griinde: Erstens gebe es bei
solchen Veranstaltungen weniger Widerstiande der Teilnehmenden, da Kollegin-
nen oder Kollegen im Gegensatz zu externen Moderatorinnen oder Moderatoren
ihre Kompetenz nicht erst beweisen miissen. Das setzt aber voraus, dass an
der Schule entsprechende Teamstrukturen existieren.'* Zweites gidben interne
Fortbildungsveranstaltungen auch Kolleginnen und Kollegen die Moglichkeit,
ihre Fihigkeiten der Schuloffentlichkeit sichtbar zu machen, die man ansonsten
u.U. nicht wahrnimmt. In diesem Sinne besitzen interne Fortbildungen auch
eine Legitimationsfunktion, da sie Lehrkréiften die Moglichkeit geben, nach
aullen zu dokumentieren, was sie tun. Das gilt besonders gegeniiber dem Schul-
leiter, da Herr Niederberg nicht das ganze Kollegium im Verlauf eines Schul-
jahrs im Unterricht besuchen kann.

14 Im Gegensatz dazu weist z. B. eine Lehrerin aus der Gruppe Haus darauf hin, dass es an der Schule, an der
sie vor ihrem Wechsel an die Erika-Schmidt Realschule titig war, im Zuge schulinterner Fortbildungen zu
Mobbing innerhalb des Kollegiums gekommen sei.
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Externe Fortbildungen finden auflerhalb der Schule statt und werden in der
Regel von einzelnen Lehrkréften unterschiedlicher Schulen besucht. Externe
Fortbildungen konnen auf dreierlei Weise zur Verbesserung des Kompetenz-
niveaus in den jeweiligen Schulen beitragen. Erstens erwerben die Teilnehmen-
den im giinstigsten Fall Kompetenzen, die ihren eigenen Wissensstand heben
und der unterrichtlichen Arbeit zugute kommen. Zweitens verpflichten manche
Schulen bzw. die Schulleitung (so z.B. an der Gesamtschule am Bach) die
teilnehmenden Lehrkrifte, im Anschluss an die Fortbildung innerhalb ihrer
Fachschaften mindestens von der Veranstaltung zu berichten und im besten
Fall ihr Wissen an ihre Kolleginnen und Kollegen weiterzugeben. Drittens
konnen sich die Teilnehmenden {iiber unterschiedliche Themen der Medien-
integration informieren und die Schulleitung mit Hilfe dieses Wissens bei der
Entscheidung fiir die Etablierung neuer Fortbildungsschwerpunkte oder -themen
unterstiitzen. Erscheint eine spezifische Fortbildung als qualititsvoll bzw. die
Referentin oder der Referent als kompetent, kann die Schule sie oder ihn auch
fiir die Durchfiihrung einer schulinternen Fortbildung einladen. Damit ist auch
ein offensichtliches Problem der Fortbildungsplanung angesprochen. Mehrere
Schulleitungsmitglieder der Fallstudienschulen klagen dariiber, dass es ihnen
hiufig schwerfalle, die Qualitédt von Fortbildungsveranstaltungen richtig einzu-
schétzen. Das schlidgt umso mehr ins Gewicht, wenn man beriicksichtigt, dass
solche Fortbildungen zum einen aus dem Fortbildungsbudget der Schule finan-
ziert werden miissen und zum anderen die Durchfiihrung der Veranstaltung
die Zeit der teilnehmenden Lehrkrifte erfordert, die anderweitig nicht mehr
zur Verfiigung steht.

Obwohl die Schulen vom Land prinzipiell dazu verpflichtet sind, kann nicht
davon ausgegangen werden, dass alle Schulen in Nordrhein-Westfalen eine
systematische Fortbildungsplanung betreiben. Das gilt auch fiir die Fallstudien-
schulen. Eine existierende Fortbildungsplanung ist aber auch kein Garant fiir
das Auflegen von Veranstaltungen, die der Medienintegration zugute kommen.
So verfiigt z. B. die Luisenhauptschule zwar iiber eine Fortbildungsplanung,
die Medienintegration spielt dabei aber keine Rolle. Der stellvertretende Schul-
leiter sieht aber entsprechenden Handlungsbedarf. Mitunter fiihren aber auch
verdnderte externe Vorgaben zu einer Verringerung des Engagements im Be-
reich der Medienintegration. So weist z.B. die Leiterin der Erika-Schmidt
Realschule darauf hin, dass es an der Schule zwar einen Fortbildungsbeschluss
gebe, der u. a. verstirkt Fortbildungen zur unterrichtlichen Nutzung der digitalen
Medien vorsieht. Durch die erforderlichen Schritte zur Umsetzung der neuen
Lehrpldne sei das Thema Medienkompetenz aber etwas in den Hintergrund
geraten. Ahnliches gilt fiir die Hauptschule Dellbach, an der die Vermittlung
von Medienkompetenz zugunsten einer verstirkten Berufsorientierung iiber
die Jahre immer mehr an Bedeutung verloren hat (vgl. Kapitel 7.3).
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Am Sonnengymnasium hat der stellvertretende Schulleiter Herr Kriiger in
der Vergangenheit im Rahmen der Integration des Mediencurriculums regel-
maBig in der Fachschaft Mathematik die existierenden Fortbildungsinteressen
abgefragt. Die artikulierten Wiinsche habe man auch addquat bedienen kénnen.
Vor rund vier Jahren seien dann aus dem Kollegium keine weiteren Wiinsche
mehr geduBert worden, und auch Vorschlédge hinsichtlich der Bearbeitung neuer
Thematiken wie z.B. die Arbeit mit einem LMS seien von den Lehrkriften
zurilickgewiesen worden. Vielmehr haben die Kolleginnen und Kollegen zu-
nédchst auch gemeinsam ein bestimmtes Basiswissen, z. B. fiir die Arbeit mit
dynamischen Geometrieprogrammen erworben. Nunmehr, so Herr Kriiger
weiter, hitten alle beteiligten Lehrkrifte ein ausreichendes Basiswissen er-
worben, um selbststdndig mit solchen Programmen zu arbeiten und kleinere
Schwierigkeiten selbst zu beheben. Das erreichte Niveau erweist sich auch
insofern als ausreichend, da die Lehrkrifte weitergehende Anwendungsméglich-
keiten bewusst ausblenden und sich im eigenen Unterricht mit dem erreichten
Wissens- und Kompetenzstand zufriedengeben. Herr Schmidt bestitigt die
Erkldarungen von Herrn Kriiger. Auch an den anderen Fallstudienschulen erfolgt
die Artikulation von Fortbildungsinteressen vor allem iiber die Fachschaften
bzw. -konferenzen.

Die Kompetenzteams sind u. a. durch ihre Medienberaterinnen und -berater
an der Organisation und Durchfiihrung von Fortbildungen zur Medienintegra-
tion beteiligt. Das betrifft aber nicht nur die Planung und Durchfiihrung von
Fortbildungsveranstaltungen fiir die Schulen. In Baden beteiligen sich z.B.
Mitglieder des Kompetenzteams auch an der Bewertung der Medienkonzepte,
die von den Schulen vorgelegt werden miissen, um von der stddtischen Aus-
stattungsinitiative zu profitieren (vgl. Kapitel 6.3). Eine korrespondierende
Fortbildungsplanung ist ein zwingender Bestandteil dieser Konzepte.

Den Vorgaben des Kultusministeriums zufolge soll die Initiierung und
Durchfiihrung der erforderlichen Fortbildungen nachfrageorientiert erfolgen,
d.h. die Schulen kaufen im Rahmen ihrer Fortbildungsbudgets Angebote unter-
schiedlicher Fortbildungsanbieter ein. Die Angebote der Kompetenzteams
unterscheiden sich dabei insofern von denen anderer Anbieterinnen oder An-
bieter, als dass die Schulen fiir Erstere nur anfallende Fahrt- und Materialkosten
aufwenden miissen. Obgleich diese Angebote dadurch sehr giinstig sind, deuten
die Ausfiihrungen der Kompetenzteammitglieder darauf hin, dass zumindest
die Nachfrage nach Fortbildungsangeboten im Bereich der Medienintegration
ausbaubar ist. Von den Mitgliedern der Kompetenzteams und einzelnen Ver-
tretern der Schultrager wird in diesem Zusammenhang die vom Kultusministe-
rium vorgegebene Nachfrageorientierung stark kritisiert, die vorsieht, dass die
Schulen zunidchst ein Fortbildungskonzept erarbeiten und sich dann an die
Kompetenzteams und andere Anbieterinnen bzw. Anbieter wenden, um ent-
sprechende Angebote aufzulegen. Die Kompetenzteammitglieder kritisieren,
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dass dieser Weg von den Schulen nur sehr eingeschrinkt beschritten wird und
betonen, dass es unverzichtbar ist, angebots- und nachfrageorientierte Elemente
miteinander zu verbinden. Die Kompetenzteams der Stadt Baden und des
Landkreises Rickling stellen den Schulen Informationen iiber ihre Angebote
(z.B. online, mittels gedruckter Kataloge, Flyer und Poster) zur Verfiigung.
Neben konkreten Angeboten wie z. B. die Arbeit mit Lernplattformen, Web-
Quests oder dynamischen Geometrieprogrammen machen die Moderatorinnen
und Moderatoren teilweise auch ihre Arbeitsschwerpunkte und Kompetenzen
offentlich, sodass die Schulen ihre Fortbildungswiinsche auch gezielt an
einzelne Kompetenzteammitglieder richten konnen. Dariiber hinaus verfolgt
man mit den externen Angeboten auch das Ziel, mit Lehrkréften in Kontakt
zu kommen, um so das Interesse an der Durchfiihrung schulinterner Veranstal-
tungen zu wecken. Insgesamt wiinschen sich die Kompetenzteams aber eine
groBere Nachfrage nach Fortbildungsangeboten im Bereich der Mediennutzung,
sodass hier Handlungsbedarf zu bestehen scheint. Frau Erlbach vom Kompe-
tenzteam Baden adressiert mit der Einbeziehung der jeweiligen Fachschaften
einen weiteren wichtigen Aspekt einer erfolgreichen Fortbildungsstrategie.

Ef:  Eigentlich wollen wir natiirlich lieber mit den Fachgruppen arbeiten (.) wenn die
ndmlich beschlieffen im Jahrgang 7 machen wir alle verbindlich, das und das
(.) dann gibt’s eben auch 'ne gegenseitige Unterstiitzung, dann entwickelt man
vielleicht Material zusammen (.) da schafft man auch die Voraussetzungen, dass
man eben in den Raum kann und was weifs ich (.) aber dhm, das kann oft nicht
umgesetzt werden, weil offensichtlich die Kollegen, und das merkt man auch,
Jetzt zum Beispiel bei den Gymnasien sehr stark (.) seit dieser Schulzeitverkiir-
zung ist (.) die haben offensichtlich kaum mehr Zeit (.) also es gibt manchmal
einfach sehr geringe Anfragen an Fortbildungen (.) und speziell der Medienbereich
wird erst mal so empfunden als 'ne Last, dass man eben viel lernen muss (.) wir
sagen das natiirlich auch immer (.) uns ist es selbst nicht anders so gegangen (.)
wir haben uns eigentlich in die ganzen Sachen ja selber eingearbeitet (.) aber
die Bereitschaft dafiir so viel Zeit zu opfern, ist natiirlich nicht bei allen da (.)
und dieser Gewinn den man erzielen kann, wenn’s dann lauft dh, an den Punkt
kommen viele gar nicht erst

YI: Mhm

Ef:  Und daher ist eigentlich unser Ziel, die Fachgruppen sollten das als Konzept
wirklich entwickeln und an einem Strang ziehen, aber das klappt oft nicht, und
da haben wir natiirlich nur begrenzte Einflussmoglichkeiten — (Gruppe Arena)

Auf Basis der Zusammenarbeit mit den Fachschaften der Schule lie3e sich aus
der Sicht von Frau Erlbach die Medienintegration deutlich verbessern. Das ist
vor allem darauf zuriickzufiihren, dass innerhalb der Fachschaft verbindliche
Beschliisse gefasst werden konnen, die digitalen Medien im Unterricht in be-
stimmten Kontexten einzusetzen. Eine solche Entscheidung hitte auch zur
Folge, dass sich die Mitglieder der Fachschaft bei der Umsetzung selbiger
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unterstiitzen wiirden, um z.B. gemeinsame Unterrichtsmaterialien zu ent-
wickeln. Daneben geht Frau Erlbach davon aus, dass eine Fachschaft auf3erdem
auch die benédtigten Voraussetzungen fiir die Arbeit mit den digitalen Medien
schaffen kann, z. B. ausreichender Zugang zu den Computerrdaumen (vgl. auch
Kapitel 4.1.5). Es liegt auf der Hand, dass die Fachschaft mehr Durchsetzungs-
macht besitzt als einzelne Lehrkrifte, wobei aber auch zu vermuten steht, dass
grofere Fachschaften mehr Einfluss besitzen als kleinere und den Verlauf der
Medienintegration an einer Schule auch stirker prigen konnen. Laut Frau
Erlbach seien die Fachschaften aber oft nicht in der Lage, solche Ansétze um-
zusetzen, da es ihnen an Zeit mangelt. Das kénne man im Rahmen der Schul-
zeitverkiirzung (G8) besonders gut an den Gymnasien beobachten, wo teilweise
aus diesem Grund die Nachfrage nach Fortbildungen sehr gering sei. Das gelte
besonders fiir den Medienbereich, da dieser von den Lehrkriften zunéchst als
Belastung empfunden werde, da der korrespondierende Kompetenzerwerb mit
erheblichem Lernaufwand einhergeht. Auch der Hinweis der Kompetenzteam-
mitglieder, dass auch sie viel Zeit in den Erwerb ihrer Medienkompetenzen
investiert haben, dndert nichts an dieser Situation. Viele Lehrkrifte seien nicht
bereit, ,,s0 viel Zeit zu investieren®, sodass das erforderliche Engagement zu-
néchst auch keinen individuellen Nutzen erkennen ldsst und mit einem Verzicht
einhergeht. Daher wiirden viele Lehrkrifte auch nicht den Punkt erreichen, an
dem die erworbenen Kompetenzen eine Verdnderung der Handlungspraxis
erlauben, die mit einem Gewinn einhergehen, der als personlicher Nutzen
wahrnehmbar ist. Dennoch halte man daran fest, dass Konzepte zum Einsatz
der digitalen Medien von den Fachschaften entwickelt werden sollen und sie
dabei eine gemeinsame Handlungspraxis entwickeln sollen, was sich aber oft
nicht realisieren liee. Erschwerend komme hinzu, dass das Kompetenzteam
nur eingeschrinkte Moglichkeiten besitzt, solche Prozesse zu unterstiitzen.

Je enger ein Zusammenhang mit der unterrichtlichen Nutzung im Vorder-
grund steht, desto eher werden externe Fortbildungsangebote genutzt. Uber-
raschend ist der vergleichsweise hohe Anteil von Lehrkréften, die auch fach-
didaktische Themen und die Thematisierung von Medien im Unterricht selbst
bei externen Anbieterinnen und Anbietern wahrnehmen (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 21: Anteil Lehrkriifte mit Fortbildungen durch Kompetenzteams bzw. externe An-
bieter im Bereich digitale Medien

Typ Anteil Kom-  Anteil externe
petenzteam Anbieter
Grundlegende Bedienkompetenzen (n = 2.638) 7% 13 %
Nutzung spezieller Software (n = 2.292) 1% 13 %
Medien als Thema im Unterricht (n = 1.835) 8 % 7%
Fachdidaktische Konzepte zum Einsatz digitaler Medien (n = 1.202) 7% 6 %

* Da Mehrfachantworten zugelassen waren, ist hier die Anzahl der Nennungen als n ausgewiesen.

222



Die durchschnittliche Bewertung der Zufriedenheit mit den Fortbildungs-
angeboten tiber alle Schulformen hinweg liegt bei 3,9 (Schulnote). Diese Ein-
schidtzung variiert nur schwach zwischen den Schulformen. Dabei bewerten
Lehrkréfte aus den Forderschulen ebenso wie aus den Gesamtschulen die
Situation noch leicht schlechter (Schulnote: 4,1). Uber die Griinde aus Sicht
der Lehrkréfte ldsst sich auf Basis der standardisierten Befragung nur speku-
lieren. Weitere Auskunft geben die Fallstudien. Dort wird erstens deutlich,
dass viele Lehrkrifte offensichtlich bereits schlechte Fortbildungserfahrungen
gemacht haben. Bemingelt werden u. a. die teilweise sehr heterogenen Kompe-
tenzniveaus der Teilnehmenden, die es sehr schwer machen, Veranstaltungen
anzubieten die die einen nicht iiber- und die anderen nicht unterfordern. Nach-
teilig ist auch, dass Fortbildungen immer wieder Méngel beziiglich des fach-
didaktischen Bezugs aufweisen. Die Anbindung der Fortbildungsgegenstinde
an die fachspezifischen Unterrichtsmethoden und Arbeitspraxen ist ungeniigend.
Man muss als Lehrkraft zweitens aber auch eine Vorstellung davon besitzen,
wie man die digitalen Medien im Unterricht einsetzen kann, um ein korres-
pondierendes Fortbildungsinteresse zu formulieren. Es kann nicht davon aus-
gegangen werden, dass alle Lehrkrifte iiber dieses Wissen verfiigen. Mehrere
Lehrkrifte beklagen drittens, dass man hdufig lange Wartezeiten in Kauf
nehmen miisste, um an bestimmten Fortbildungen teilzunehmen, sodass man
sich letztlich lieber fiir den autodidaktischen Wissenserwerb entscheidet. Dazu
passt viertens, dass hdufig beklagt wird, dass viele Fortbildungsveranstaltungen
am Vormittag stattfinden, die Teilnahme daran aber aufgrund verschirfter
Vorgaben aus dem Schulministerium zur Verringerung des Unterrichtsausfalls
hiufig kaum moglich sei. Gerade Schulen mit kleinen Kollegien haben grofie
Schwierigkeiten Lehrkrifte zu vertreten, damit diese wiahrend des Unterrichts-
betriebs an einer Fortbildung teilnehmen kdnnen. Gleichwohl kann eine Schule
hier u.U. Abhilfe schaffen, wenn sie ihre Schulorganisation und den Unter-
richtsbetrieb auf diese Herausforderung einstellt und gezielt Zeitrdume schafft,
in denen die Schiilerinnen und Schiiler mehrerer Klassen selbststindig arbeiten
und es weniger Lehrkrifte bedarf, um sie zu betreuen, sodass die freigesetzten
Lehrpersonen an Fortbildungen teilnehmen konnen. Das Beispiel von Herrn
Tiefenbach vom Kompetenzteam des Landkreises Rickling illustriert diese
Praxis anschaulich. Dabei wird auch deutlich, dass eine solche Vorgehensweise
stark von der Qualitdt der Schulkultur bzw. dem Schulklima abhidngt (vgl.
Kapitel 6).

Tm: Ich hab eine Schule hier im Landkreis Rickling, da findet die Fortbildung nur
und ausschliefilich am Morgen statt (.) und alle Kollegen vertreten sind in so
‘nem Plan erfasst, andere zu vertreten und die didaktische Leiterin achtet darauf,
dass alle immer drankommen und wenn einer sagt, ich hab aber besonders viele
geleistet, dann muss der eben im néiichsten Halbjahr weniger leisten da an Vertre-
tung (.) und das ist akzeptiert an der Schule und ich hab das gesehen im Forum
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sind @(.)@ ein Wust von Schiilern, die da sitzen manchmal, wenn so Fortbil-
dungstage sind und die alle eine Aufgabe haben, wirklich 'ne ganz konkrete
Aufgabe haben und einen Regelkanon haben, dass sie zuerst sich selber helfen
miissen, dann die Partner, dann zu einer bestimmten Lehrerin gehen konnen, in
die Bibliothek da gehen konnen und sonst irgendetwas machen konnen, das lduft,
ich hab’s mehrfach gesehn und find’s toll

Sm: Was fiir eine Schulform?

Tm: Ah eine Gesamtschule, ich kann unter uns auch sagen, wir wollen da keine
Namen nennen, aber das ist ja so lobend, warum soll ich das nicht sagen die
Montessorischule (.) und dh das mit einem tollen Konzept (.) ich find das, dh ich
hab ’s gesehen, es findet Arbeit statt

Mm: L Die Frage kommt wahrscheinlich daher, das
setzt ja auch voraus, dass das Lehrerkollegium in sich recht gemeinschaftlich so
‘ne Sache anpackt

Tm: Das auch akzeptiert, ja aber die sagen

Mm: L Und nicht, nicht der eine Lehrer dem andern
sag ich mal, dat nicht gonnt oder

Sm: L1n die Suppe spuckt (Gruppe Turm)

An einer Montessori-Gesamtschule im Landkreis Rickling finden Fortbildungs-
veranstaltungen ausschlielich am Vormittag statt. An der Schule sei es fiir
alle Lehrkrifte obligatorisch, Kolleginnen und Kollegen zu vertreten, damit
diese an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen kénnen. Die didaktische Lei-
terin kontrolliere dabei, dass alle Lehrkrifte dieser Vorgabe nachkommen und
stellt offenbar sicher, dass alle Lehrkrifte andere in vergleichbarem Zeitumfang
vertreten. Herr Tiefenbach hatte schon mehrfach Gelegenheit, die Durchfiih-
rung der Fortbildungstage zu beobachten, was seinem Bekunden nach offen-
sichtlich gut funktioniert. Die Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrkréfte an
Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen, versammeln sich dann im ,,Forum®
der Schule, das mit einer Aula vergleichbar zu sein scheint. Die Schiilerinnen
und Schiiler haben offensichtlich im Vorfeld von ihren Lehrkriften Aufgaben
erhalten, die sie an dem Tag selbststindig bearbeiten. Ein allgemein giiltiges
Regelwerk bestimmt den Rahmen dieser umfangreichen Selbstlernphase. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen zu allererst versuchen, die ihnen gestellten
Aufgaben alleine zu 16sen. Dabei diirfen sie sich offenbar unterschiedlicher
Hilfsmittel wie z. B. der Bibliothek bedienen. Stofien sie auf Probleme, die sie
nicht 16sen konnen, diirfen sie ,,die Partner ansprechen, d.h. offensichtlich
andere Schiilerinnen oder Schiiler, vielleicht ihre Tischnachbarinnen oder -nach-
barn. Wenn die ihnen auch nicht weiterhelfen konnen, steht eine Lehrkraft als
Ansprechpartnerin oder -partner bereit.

Auf Nachfrage erklart Herr Tiefenbach, um was fiir eine Schule es sich
handelt. Herr Miiller vermutet, dass es zwischen der Frage nach der Schule
und der Notwendigkeit, eine solche Praxis ,,gemeinschaftlich® anzupacken,
einen Zusammenhang gibt. Seine Erkldarung impliziert, dass nicht an jeder
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Schule derart kollektiv gehandelt wird, weil die Teilnahme an Fortbildungen
auch von anderen Lehrkriften missgiinstig wahrgenommen werden kann. Wozu
das fiihren kann erldutert Herr Schonbach mit seinem Hinweis auf das ,,in die
Suppe spucken®, d. h. die Enaktierung einer Handlungspraxis, die darauf aus-
gelegt ist, dass Kolleginnen oder Kollegen nicht an Fortbildungen teilnehmen
konnen, weil niemand bereit ist, sie zu vertreten. Ohne dass es hier explizit
gemacht wird, erfordert eine solche Fortbildungspraxis eine korrespondierende
(kooperative) Schulkultur und eine geeignete Schulorganisation. Bevor wir die
Relevanz dieser beiden Aspekte im ndchsten Kapitel genauer thematisieren,
sei noch einmal auf die Lehrerbefragung verwiesen, die wie die qualitativen
Fallstudien zeigt, dass viele Lehrkrifte Schwierigkeiten haben, an Fortbil-
dungsangeboten teilzunehmen und in diesem Feld erheblicher Handlungsbedarf
besteht.

Auf die Frage, ob die Lehrkrifte gute Moglichkeiten haben, interne oder
externe Fortbildungsangebote wahrzunehmen, stimmen iiber ein Drittel der
Befragten eher nicht zu und weitere 28 Prozent gar nicht zu (vgl. Abbildung 52).
Bei der Altersgruppe zwischen 40 und 44 Jahren addieren sich diese beiden
Ausprigungen auf den hochsten Wert von insgesamt 70 Prozent. Ein signifi-
kanter Unterschied zwischen den Schulformen lidsst sich nicht ausmachen,
allerdings liegen die Bewertungen der Lehrkrifte aus den Gesamtschulen leicht
unter denen aller anderen Schulformen.

Abbildung 52: Ich habe gute Moglichkeiten, Fortbildungsangebote (intern/extern) wahr-

zunehmen
Gesamt (n=1.321) 37 | 28 | 7
Forderschule (n=243) 1 37 \ 23 [ 9
Gymnasium (n=428) | 36 | 31 | 7
Hauptschule (n=220) | 37 | 25 | 7
Realschule (n=226) | 36 | 28 14
Gesamtschule (n=231) | 41 | 28 | 10
0% 20% 46% 66% 86% 100%
[ Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
] Stimme nicht zu ] WeiB nicht
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6  Schulkultur und Schulorganisation

Wie in Kapitel 1.6.1 herausgearbeitet, spielen die eher formale aufbau- und
ablauforganisatorische Verfasstheit der Schule auf der einen Seite und die
Binnenkommunikation und das Kooperationsklima auf der anderen Seite eine
wichtige rahmende Rolle fiir die Medienintegration. Im Folgenden verwenden
wir den Begriff der Schulkultur im Sinne Gohlichs als ,.die Eigenart und
ganzheitliche Qualitdt der Schule” (Gohlich 2007, S.111). Wichtig ist dabei,
dass es sich in erster Linie um informelle und hiufig nicht bewusste Uber-
zeugungen handelt, die eine Sinnstiftung und Wertorientierung innerhalb des
Kollegiums erzeugen. Sie zu rekonstruieren wiirde eine intensive qualitative
Einzelfallstudie erfordern. Daher fokussieren wir in der Lehrerbefragung auf
deren Einschidtzungen zu konstituierenden Merkmalen fiir die Schulkultur und
rekonstruieren im Rahmen der Fallstudien bestimmte geteilte Erfahrungen der
Lehrkréfte in den Gruppendiskussionen. Hierbei spielen auch die Koopera-
tions- und Kommunikationsprozesse innerhalb des Kollegiums eine wichtige
Rolle. Das zweite Element ist die eher formal-strukturelle Perspektive auf die
Schulorganisation. Hierbei ist es wichtig, die bestehenden Abstimmungsarenen
(wie Schul-, Fach- oder Gesamtkonferenzen) in den Blick zu nehmen sowie
auch die formalisierten Regelungen der Medienintegration, wie Schulprogramm
und Medienkonzept zu untersuchen.

Eine kooperative Schulkultur kann dazu beitragen, die Medienintegration
zu unterstiitzen. Denn Lehrkrifte lassen sich motivieren, an Wandlungspro-
zessen teilzunehmen, wenn die Moglichkeit zum tiefgehenden Engagement mit
Kolleginnen und Kollegen besteht, um ihre Praxis zu entdecken, zu reformulie-
ren und sie zu verbessern, genauso wie eine Umgebung zu entwickeln, in der
diese Prozesse nicht nur stattfinden konnen, sondern angeregt, belohnt und ihr
Eintreten eingefordert wird (Fullan 2007, S.55).

Der Zusammenhang zwischen dem Einsatz digitaler Medien und dem Ko-
operationsklima in Schulen lédsst sich auf zwei Ebenen beschreiben: Einerseits
besteht die begriindete Annahme, dass ein offenes, kooperatives Organisations-
klima in einer Schule den gegenseitigen Austausch stirkt, was sich wiederum
auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung insgesamt und damit auch auf den
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unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien positiv auswirkt. Andererseits lassen
sich digitale Medien auch fiir die Kooperation und Kommunikation iiber den
Unterricht nutzen. Aus der Faktorenanalyse konnten zwei Faktoren ermittelt
werden, die sich auf die Schulorganisation im weitesten Sinne beziehen (vgl.
Tabelle 22):

Tabelle 22: Faktorenanalyse zu Schulorganisation und Schulkultur

Rolle der Austausch
Schulleitung  im Kollegium

Die Schulleitung unterstiitzt die Lehrkrafte, im Unterricht auch mal

neue Wege zu gehen. 814

Fur die Schulleitung hat die Arbeit mit digitalen Medien einen hohen
Stellenwert.

Die Schulleitung sucht den Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen
und Institutionen.

,791

,761
Es gibt keine breite Unterstiitzung fiir den Medieneinsatz in der
Schule.

Ich tausche mich mit Kolleg/innen im gleichen Fach h&ufig ber den
Einsatz der Medien im Unterricht aus.

Ich tausche mich mit Kolleg/innen in derselben Klassenstufe haufig
Uber den Einsatz der Medien im Unterricht aus.

-514
,895

,849

Mediennutzung ist hdufig ein Thema bei Fachkonferenzen. ,648

Wenn ich Probleme beim Medieneinsatz habe, weiB ich immer, wen

ich in der Schule ansprechen kann. 428

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Hieraus leiten sich die folgenden Unterkapitel ab: zur Rolle der Schulleitung
und zu den Kooperations- und Kommunikationsbeziehungen im Kollegium
sowie abschlielend die Fassung der innerschulischen Umsetzung in Form von
schulischen Medienkonzepten. Insbesondere aus den qualitativen Fallstudien
wurde ein weiterer Aspekt schulischer Medienintegration offenkundig, der
oftmals bei Innovationsvorhaben dieser Reichweite unterschitzt wird: Der Zeit-
aufwand, den Lehrkrifte fiir die nachhaltige Umsetzung benotigen.

6.1 Die Rolle der Schulleitung bei der Medienintegration

Da die einzelne Schule im Rahmen der Reformen in Richtung Eigenstindigkeit
immer groere Handlungsspielrdume gewinnt, kommt der Schulleitung in Ab-
stimmung mit der Schulkonferenz und dem kommunalen Schultriger eine
besondere Aufgabe zu. In Nordrhein-Westfalen hat das Projekt ,,Selbststindige
Schule* das Potenzial und die Herausforderungen dieses Ansatzes demonstriert
(Lohre et al. 2008). Die Schulleitung kann Ausgangspunkt der Reformbestre-
bungen sein oder als Moderator den Prozess begleiten. Vielfach gibt es bereits
Einzelinitiativen engagierter Lehrkréfte, die nun abgesichert und in einen brei-
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teren Rahmen integriert werden miissen. Viele der Untersuchungen im In- und
Ausland iiber innovative Vorhaben im Schulbereich weisen darauf hin, dass
ohne eine Beteiligung der Schulleitung und deren aktives Engagement kein
Reformvorhaben gelingen kann (z. B. Bonsen et al. 2002, Dubs 1994, Fullan
2001b, Hattie 2009), was sich auch auf die Integration von digitalen Medien
tibertragen lédsst (Breiter 2007, Wolf 1993).

Bei der organisatorischen Integration digitaler Medien sind Management-
fahigkeiten gefragt, die nicht neu sind (vgl. Breiter 2007). Einerseits sind sie
aus der unternehmerischen Praxis und der Managementforschung seit vielen
Jahren bekannt und erprobt, andererseits sind sie bereits friihzeitig in der
Schulentwicklungsforschung diskutiert worden (z. B. Fullan 2002, Hoher/Rolff
1996, Wissinger 1996). Der Einsatz digitaler Medien in der Schule kann nicht
nebenher laufen, sondern muss systematisch mit den bestehenden Management-
aufgaben verbunden werden. Dazu gehort Budgetverwaltung und Controlling,
Qualititssicherung und -entwicklung, Curriculum- und Unterrichtsentwicklung
sowie Personalentwicklung (Hoher/Rolff 1996, S.192 ff.)). IT-Management ist
einerseits Querschnittsthema und umfasst zahlreiche Aspekte, die den einzelnen
Managementbereichen zugeordnet werden konnen (in Abbildung 53 durch die
Dreiecke symbolisiert). Zugleich kommt aufgrund der wachsenden Komplexitét
des Technikeinsatzes das (strategische) IT-Management als weitere Leitungs-
aufgabe hinzu (Breiter 2008a):

Abbildung 53: Verbindung der verschiedenen Managementaufgaben der Schulleitung (Breiter
2007, S. 352)

Unterrichts-/ P - Budgetol Qualitats-
Curriculum- [ en;';?;(’:an <> :d%aoztfgllljigg «> sicherungund [« IT-Management
entwicklung ung u 9 —entwicklung

Oterricht Kosten-
nterrichts- ien-  schatzun
integration Medien ¢
kompetenz

Evaluation

IT-Management

Im Schulbudget miissen die Aufwendungen fiir die einmaligen und laufenden
Kosten fiir Hardware, Software oder die Vernetzung der Schule eingeplant
werden. Gerade die Serviceleistungen fiir den I'T-Support (intern wie extern)
sind im Rahmen von Service-Level-Agreements zu vereinbaren und zu iiber-
priifen (Breiter et al. 2006). Dazu ist bei den hohen Investitionen und den
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laufenden Kosten der Technik eine kontinuierliche interne und externe Evalua-
tion erforderlich, die sich vor allem mit der erfolgten Unterrichtsintegration
und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler beschéftigen muss. Aufgrund
der Komplexitit der technologischen Infrastruktur und des Abstimmungspro-
zesses zwischen kommunalem Schultriger, externen I'T-Dienstleistern, Medien-
zentrum, Schulaufsicht, Kompetenzteam und Schulministerium wird sich das
IT-Management dariiber hinaus als eigenstdndiger Aufgabenbereich etablieren
miissen. Ziel ist es, die Bedingungen fiir einen integrierten Einsatz digitaler
Medien in allen Unterrichtsbereichen jederzeit zu gewihrleisten und addquat
zu unterstiitzen. Dazu zdhlen Aspekte wie dauerhafte Funktionsfihigkeit, Ver-
fligbarkeit und auch nachhaltige Finanzierbarkeit. Dies muss in Abstimmung
mit dem Medienentwicklungsplan des jeweiligen Schultrdgers erfolgen.

In der Evaluation der e-nitiative.nrw werden die Schulleitungen von den
Lehrkriften als aufgeschlossen gegeniiber neuen Medien beschrieben (Rosner
et al. 2004, S. 141 f.). Einzelne Lehrkrifte beschreiben ihre Schulleitungen auch
als iiberengagiert. Die Beschaffung neuer Medien wird laut Aussagen einiger
Lehrkrifte nur durch den Einsatz der Schulleitungen moglich gemacht. Die
Lehrkrifte stellen auBerdem Verdnderungen im Schulalltag fest. Es wird mehr
mit digitalen Medien gearbeitet, z. B. wird mehr tiber E-Mail kommuniziert
oder es werden Zeugnisse mit dem Computer geschrieben. Die positive Einstel-
lung der Schulleitungen gegeniiber digitalen Medien wirkt sich laut eigener
Aussage auch positiv auf die Lehrkrifte aus. Dadurch, dass von den Schullei-
tungen erwartet wird, dass Lehrkréfte sicher mit dem Computer und vor allem
E-Mails umgehen konnen, werden viele motiviert, sich auch auflerschulisch
mit digitalen Medien zu beschiftigen.

Im Curriculum fiir Lehrkrifte, die ein Amt als Schulleiterin oder Schul-
leiter anstreben (RdErl. des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung vom
17. Juni 2008, Az. 412-6.07.01-50216) werden explizite Ziele und Erwartungen
an die zukiinftigen Leitungskrifte formuliert. Im Rahmen der Management-
aufgaben wird als verbindliche Kompetenzanforderung ausschlieflich die syste-
matische Weiterentwicklung der Medienkompetenz der Lehrkrifte definiert
(also bisher nur die Personalentwicklung in Abbildung 53). Allerdings bleibt
hier weitgehend offen, was und wie dies genau gefordert werden soll.

Die Bedeutung der Schulleitung spiegelt sich auch durchgehend bei der
Einschidtzung der Lehrkrifte in Bezug auf deren Rolle als ,,Machtpromotor
(Prasse/Scholl 2001 basierend auf dem Modell von Witte 1998) wider. Die
Unterstiitzung durch die Schulleitung wird nach Schulnoten als befriedigend
eingestuft — mit geringen Varianzen zwischen den Schulformen. Auffillig ist,
dass Lehrkrifte an Gesamtschulen ihre Schulleitung durchgehend schlechter
bewerten als Lehrkrifte an anderen Schulen. Allerdings stimmt der Grofteil
der befragten Lehrkrifte zu, dass die Arbeit mit digitalen Medien einen hohen
Stellenwert fiir die Schulleitung habe (vgl. Abbildung 54).
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Abbildung 54: Rolle der Schulleitung

Fiir Schulleitung hat die Arbeit mit digitalen =

Medien einen hohen Stellenwert (n=1.343)

Schulleitung unterstiitzt die Lehrkrifte im

28
Unterricht auch mal neue Wege zu gehen 24 |15 [6]6
6

(n=1.340) |
Schulleitung sucht den Erfahrungsaustausch
mit anderen Schulen und Institutionen 1 |17 8] 24
(n=1.321) |
Keine breite Unterstiitzung fiir den _ ) 517

Medieneinsatz in der Schule (n=1.326)

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

[] Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
] Stimme nicht zu ] Weil nicht

Die bedeutende Rolle der Schulleitung wurde in der Faktorenanalyse durch
eine enge Korrelation der Items mit einem Faktor statistisch bestdtigt. Das
erkldrt auch die enge statistische Korrelation zwischen der Bewertung der
Schulleitung und der Einschitzung der Rahmenbedingungen (vgl. Tabelle 23).

Tabelle 23: Zusammenhang zwischen der Unterstiitzung durch die Schulleitung und der
Bewertung der Rahmenbedingungen in der Schule

Unterstltzung durch die Schulleitung

Umfang der IT-Ausstattung J449**
Qualitat der IT-Ausstattung 465"
Softwareausstattung ,403**
Medienpadagogische Unterstiitzung ,5634**
Technischer Support ,426™

Korrelationskoeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** p = 0,01/* p = 0,05

Die Bedeutung der Schulleitung fiir die Arbeit mit digitalen Medien in der
Schule spiegelt sich auch in den statistischen Ergebnissen der Mehrebenen-
analyse wider. Sie kommt hier methodologisch das erste Mal zum Tragen, da
es sich hier explizit um mehrere Ebene des Schulsystems handelt, die aus-
differenziert betrachtet werden konnen. Die Annahme, dass die Intensitit des
Austauschs der Lehrkrifte tiber Medienthemen mit der positiven Bewertung
des Stellenwerts der Arbeit mit Medien fiir die Schulleitung steigt, kann be-
stitigt werden. Gleichermallen erzeugt (statistisch) ein haufiger Erfahrungs-
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austausch der Schulleitung mit anderen Schulen und Institutionen (und dessen
Kommunikation in das Kollegium hinein) einen intensiveren Austausch der
Lehrkrifte in der Schule zum Medieneinsatz. Dies sind Indizien fiir das enge
Zusammenspiel zwischen Schulleitung, Schulkultur und innerschulischen Ko-
operationsbeziehungen.

Unter den Fallstudienschulen stechen neben Herrn Kriiger vom Sonnen-
gymnasium vor allem Herr Niederberg und sein Kollege Herr Obermann als
Schulleitungsmitglieder hervor, die sich intensiv um die Integration der digita-
len Medien an ihren Schulen bemiihen. Auf Nachfrage erkldren sowohl Herr
Kriiger als auch Herr Niederberg, dass sie an der Schule in puncto Medien-
integration auch eine Vorbildfunktion fiir das Kollegium einndhmen. Frau
Ahlers, die Leiterin der Erika-Schmidt Realschule nimmt fiir sich ebenfalls
eine solche Rolle in Anspruch. Herr Niederberg verweist aber auch auf die
Ambivalenz einer solchen Funktion: Zum einen konnte seine eigene hohe
Medienaffinitit auf die Lehrkrifte auch abschreckend wirken, indem sie sich
unter Druck gesetzt sehen, dhnlich wie er zu handeln, und das als Belastung
empfinden. Zum anderen kann er seine Medienpraxis auch als Angebot trans-
portieren, dhnlich zu handeln, indem er versucht die Vorteile einer solchen
Praxis sichtbar zu machen. Dabei kommt den meisten Schulleitungsmitgliedern
wahrscheinlich zugute, dass sie aufgrund ihrer hohen Arbeitsbelastung sehr
viel mit digitalen Medien arbeiten, um die den Medien inhdrenten Rationalisie-
rungspotenziale auszunutzen. Herr Niederberg und Herr Kriiger weisen in
diesem Zusammenhang z. B. darauf hin, dass sie ihre Arbeit ohne Hilfe der
digitalen Medien gar nicht mehr bewiltigen konnten.

Anhand von Herrn Niederberg lésst sich besonders gut ablesen, wie das
Engagement der Schulleitung die Medienintegration nachhaltig zu priagen ver-
mag. So weist z. B. sein Stellvertreter Herr Obermann darauf hin, dass Herr
Niederberg anders als der vorherige Schulleiter die Medienintegration zu einem
»Schwerpunktthema® gemacht habe, d. h. einen neuen Handlungsschwerpunkt
definiert hat. Dass sich Schwerpunkte nicht beliebig setzen lassen, betont in
diesem Sinne auch die hohe Abhingigkeit der Schulentwicklung von den Orien-
tierungen ihrer Leitung. Diese sind im Fall von Herrn Niederberg eindeutig
gesetzt, da er z. B. den ,,IT-Bereich” in der Schule ganz klar zu den Fiihrungs-
aufgaben der Schulleitung rechnet.

Das Engagement der Schulleitung habe auflerdem stark dazu beigetragen,
die Akzeptanz der digitalen Medien im Kollegium erheblich zu verbessern.
Die Schulleitung kann eine solche Aufgabe aber nur addquat ausfiillen, wenn
sie weitere Unterstiitzung im Kollegium erhélt. Herr Obermann sieht es in
diesem Zusammenhang als ,,Gliick®, d. h. als zufillige positive Fiigung, dass
an der Schule zwei Spezialisten mit iiberdurchschnittlichem Medienwissen
titig sind, die die Medienintegration massiv unterstiitzen. Das ist zum einen
der Medienbeauftragte Herr Klaus, der viel dazu beigetragen hat, die Funk-
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tionalitdt und Stabilitdt der schulischen IT-Infrastruktur weiterzuentwickeln.
Die andere Person ist ein Lehrer, der sich laut Herrn Obermann ,richtig gut
auskennt®, d.h. er verfiigt tiber sehr umfangreiches Fachwissen im Umgang
mit den digitalen Medien. Dieser Lehrer habe aulerdem groen Anteil daran,
»diese Energie mit auf’s Kollegium zu iibertragen®, sodass er dazu beitrigt,
das Kollegium dazu zu motivieren, die Vision der Schulleitung mitzutragen
und umzusetzen. Aulerdem gibt es an der Schule, genauso wie am Bonifatius-
Gymnasium, einen Arbeitskreis Medien, der auch eine wichtige Rolle im Rah-
men der Medienintegration spielt. Zum Arbeitskreis Medien gehdren neben
Lehrkréften auch Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern. Der Arbeitskreis
Medien tibernimmt spezifische Aufgaben (z.B. die Mitgestaltung der schuli-
schen Internetseite). Im Arbeitskreis Medien werden auch Entscheidungen
beziiglich der Weiterentwicklung der technischen Infrastruktur der Schule
vorbereitet. Letztlich sei die Gruppe laut Herrn Niederberg, zum einen die
»Spinne im Netz*, d. h. er hilt schulische Aktivitdten im Kontext der Medien-
integration zusammen und verbindet sie miteinander. Zum anderen handelt es
sich um einen ,,Brainpool®, d. h. im {ibertragenen Sinne eine Form, um unter-
schiedliche Wissensbestinde und Kompetenzen zu biindeln, die im Rahmen
der Medienintegration fiir die Schule niitzlich sind. Zusammenfassend wird
deutlich, dass die Schulleitung wichtige Impulse setzen kann und muss, um
die Medienintegration zu unterstiitzen. Im Sinne einer Prozessinnovation
miissen aullerdem geeignete Rahmenbedingungen geschaffen werden, und es
bedarf eines um die Schulleitung herum gruppierten Teams und geeigneter
Strukturen fiir die Arbeit an selbigen, um die angesprochenen Prozesse zu
operationalisieren und umzusetzen.

6.2 Innerschulische Kooperation, Kommunikation und
Wissensmanagement

Kooperationen in der Schule nehmen sehr unterschiedliche Formen an. Lehr-
krifte konnen z. B. ein gemeinsames Projekt mit Schiilerinnen und Schiilern
durchfiihren, innerhalb der Fachschaften gemeinsam Auftrige abarbeiten oder
arbeitsteilig Klausuren vorbereiten. Dariiber hinaus ist es selbstverstdndlich,
dass man sich bei kleineren Schwierigkeiten, die im Rahmen der Arbeit mit
den digitalen Medien auftreten, an bestimmte Kolleginnen oder Kollegen wen-
den kann. Ebenfalls kooperativ angelegt ist der Austausch von Materialien
zwischen den Lehrkréften. Diese Praxis ist an allen Fallstudienschulen ver-
breitet. In der Regel erfolgt sie auf informeller Basis, im direkten Austausch
zwischen den Beteiligten. Teilweise werden dabei auch digitale Medien ein-
gesetzt, entscheidend fiir diese Form der Kooperation ist aber die Qualitét der
Teamstrukturen in der Schule.
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Die Strukturen innerhalb der Schulen sind vielfiltig. Sie reichen von der
formal geprigten Gliederung nach Fichern, Schulstufen oder Schulzweigen
bis hin zur Bildung spezifischer Projektgruppen. Als Schliisselelement fiir den
Schulentwicklungsprozess werden Steuergruppen angesehen. Deren Einrichtung
wird aus Sicht der Akteure im Rahmen des Modellprojekts ,,Selbststindige
Schule* als einer der wesentlichen Erfolgsfaktoren fiir den schulischen Ent-
wicklungsprozess bewertet (Lohre et al. 2008). Schulische Steuergruppen haben
die Aufgabe der Koordination der jeweiligen schulischen Entwicklungsvorhaben
und sollen den schulinternen Kommunikationsprozess mit allen Beteiligten
gestalten. Dabei wird als zentrale Aufgabe der Steuergruppen erwartet, dass sie
den Prozess zu einer systematischen, die ganze Schule erfassenden Unterrichts-
entwicklung anstolen und vorantreiben. Fiir den Prozess der Medienkonzept-
entwicklung werden eigene Projektgruppen vorgeschlagen, um die verschiede-
nen Aspekte der Medienintegration auch abdecken zu konnen (Breiter 2001c,
Gemeindetag Baden-Wiirttemberg et al. 2004). Aus Sicht der befragten Lehr-
krifte ergibt sich ein ambivalentes Bild der schulischen Organisationsstrukturen
in Bezug auf den Austausch iiber digitale Medien (vgl. Abbildung 55).

Abbildung 55: Bewertung der Kommunikation und Kooperation aus Sicht der Lehrkrifte
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Ein innerschulischer Austausch findet eher im gleichen Fachbereich als in
der gleichen Klassenstufe statt — und das durchgehend in allen Schulformen.
Weniger liberraschend ist die Einschidtzung, dass der Austausch stidrker bei
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Lehrkriften in Vollzeit hervorgehoben wird als bei denen in Teilzeit. Allerdings
stellt dies ein grundlegendes Defizit dar, das sich womdglich unter Zuhilfe-
nahme digitaler Medien fiir das schulinterne Wissensmanagement verringern
lieBe. Die befragten Lehrkrifte aus den Gesamtschulen bewerteten die inner-
schulische Kooperation und Kommunikation deutlich schlechter als Lehrkrifte
an allen anderen Schulformen. Besonders positiv bewerten diesen Aspekt Lehr-
krifte an Realschulen. Je hoher der Stellenwert der Arbeit mit digitalen Medien
fiir die Schulleitung bewertet wurde, desto hdufiger findet eine interne Kom-
munikation und Kooperation statt (vgl. Tabelle 24).

Tabelle 24: Zusammenhang zwischen Bewertung der Schulleitung und den Kooperations-
formen in einer Schule

Fur die Schulleitung hat die Arbeit mit
digitalen Medien einen hohen Stellenwert

Bei uns kommt es haufig vor, dass Kolleg/innen
Erfahrungen und neue Ideen fir den Unterrichtseinsatz ,260*
digitaler Medien austauschen.

Ich tausche mich mit Kolleg/innen in derselben Klassen-
stufe haufig Uber den Einsatz der Medien im Unterricht ,206™
aus.

Ich tausche mich mit Kolleg/innen im gleichen Fach

héaufig Uber den Einsatz der Medien im Unterricht aus. 1190

Korrelationskoeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** p = 0,01/* p = 0,05

Betrachtet man die statistischen Zusammenhénge auf der Basis der Faktoren-
analyse, so gibt es eine statistisch signifikante hohe Korrelation zwischen
Kooperation im Kollegium und der Mediennutzung durch die Lehrkrifte sowie
durch die Schiilerinnen und Schiiler. Dieser Zusammenhang ist der hochste
(Spearman-Rho: ,302*%* bzw. Spearman-Rho: ,285%*) unter allen ermittelten
Faktoren (vgl. Tabelle 22). Das lisst die Vermutung zu, dass ein offenes Schul-
klima und eine Kooperationskultur dazu beitragen konnen, digitale Medien
stirker zu integrieren.

Die Bedeutung der Austauschkultur innerhalb der Schule in Bezug auf den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht wurde auch mit Hilfe der hypothesen-
geleiteten Mehrebenenanalyse untersucht. Hintergrund war die Annahme, dass
der Einfluss auf die Mediennutzung nicht nur auf der Ebene der Lehrkraft
wirkt, sondern dass dies von der Schule als Gesamtorganisation abhiingig ist.
Durch die Mehrebenenanalyse ist es moglich, diese Effekte iiber die ver-
schiedenen Ebenen statistisch zu messen. Die Hypothese ,,Je hiaufiger sich die
Lehrkrifte in der Schule iiber die Medienarbeit austauschen, desto hiufiger
haben sie viele gute Ideen, wie man Medien im Unterricht einsetzen kann*
konnte auf diesem Weg statistisch bestitigt werden. Alle signifikanten unab-
hingigen Variablen untermauern die Aussage, dass mit einem steigenden Aus-
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tausch unter den Kolleginnen und Kollegen die Ideen zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht zunehmen.

Im néchsten Schritt der Mehrebenenanalyse wurde die Kooperationsbereit-
schaft von Lehrkriften in derselben Klassenstufe in Hinblick auf ihre Einschét-
zung der eigenen Mediennutzung untersucht. Hierzu diente folgende Hypothese:
,.Je hiufiger sich die Lehrkrifte mit Kolleginnen und Kollegen in derselben
Klassenstufe iiber den Einsatz der Medien im Unterricht austauschen, desto
hiufiger sind sie der Meinung, dass ficheriibergreifender Unterricht den Einsatz
von Medien erleichtert und dass das Thema ,Medien’ in moglichst vielen
Féchern behandelt werden sollte. Beide Teilhypothesen konnten bestitigt wer-
den: (1) Je héufiger sich die Kollegen einer Klassenstufe iiber den Medieneinsatz
austauschen, desto eher sind sie der Meinung, dass Ficher iibergreifender
Unterricht den Einsatz von Medien erleichtert. (2) Mit einem hiufigeren Aus-
tausch der Kolleginnen und Kollegen innerhalb einer Klassenstufe untereinander
steigt auch die Ansicht, dass Medien in moglichst vielen Fichern behandelt
werden sollten.

Die grundlegende Annahme, dass ein positives Kooperationsklima in einer
Schule insgesamt auch die Beschiftigung mit digitalen Medien anregt, wurde
durch eine weitere Hypothese untersucht: ,,Wenn sich Lehrkrifte regelmifig
in der Schule iiber den Medieneinsatz austauschen, haben sie seltener das
Gefiihl, dass sich die Medienwelt so rasch verindert, dass ihnen der Uberblick
fehlt, um die Konsequenzen im Unterricht zu thematisieren. Auch hier gibt
es einen engen signifikanten Zusammenhang iiber die Ebenen hinweg.

Diese Ergebnisse aus der Mehrebenenanalyse weisen zudem darauf hin,
dass die Unterschiede der Mediennutzung durch die Lehrkrifte weniger von
den Schulformen oder soziodemografischen Faktoren abhéngen, sondern dass
die Schule als Orientierungsrahmen fiir das padagogische Handeln mit Medien
sehr stark priagend ist.

Die innerschulische Kommunikation und Kooperation kann durch den Ein-
satz digitaler Medien unterstiitzt werden. Dabei ist vor allem zu unterscheiden
wie und wo kommuniziert bzw. kooperiert wird. Am einfachsten ist die Kom-
munikation und Kooperation iiber E-Mail, da der Zugang fiir jeden problem-
los herstellbar ist. Allerdings kann man die berechtigte Frage stellen, ob man
von den Lehrkréften erwarten will, dass sie dazu eine private E-Mail-Adresse
nutzen. Das scheint hdufig noch der Fall zu sein, denn lidngst nicht alle Lehr-
krifte verfiigen tiber eine dienstliche E-Mail-Adresse. Viele LMS bieten eben-
falls die Moglichkeit der Kommunikation miteinander und sind auflerdem
dhnlich wie Server préadestiniert fiir den Austausch bzw. die Bereitstellung
unterschiedlichster Daten (z. B. Unterrichtsmaterialien oder Klausuren). Je nach
Zugangsregelung sind die Zugriffsorte jedoch beschrinkt, und eine Lehrkraft
kann vielleicht von zu Hause aus keine Daten vom Schulserver herunterladen,
die eine Kollegin dort fiir ihn abgelegt hat. Im Zuge der zeitlichen Ausdehnung
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des Ganztagsschulbetriebs wird es zudem immer wichtiger, dass die Lehrkrifte
auch in der Schule Zugang zu digitalen Medien auferhalb des Unterrichts
haben. An den von uns untersuchten Fallstudienschulen ist eine ausreichende
Anzahl addquat ausgestatteter Lehrerarbeitsplédtze bislang die Ausnahme.

Diese Erweiterungen der schulischen Kommunikations- und Kooperations-
prozesse sind vergleichbar mit der Entwicklung von Ansitzen des Wissens-
managements in Unternehmen oder der 6ffentlichen Verwaltungen. Dazu gehort
auch, dass die ersten Schritte stark technikgetrieben waren (Breiter 2002,
Friehs 2003, Maisch 2006). So sind neue Informations- und Kommunikations-
technologien wie Groupware-Applikationen, LMS oder Intranet die treibenden
Krifte, ehe deutlich wurde, dass es sich um einen ganzheitlichen Organisa-
tionsentwicklungsprozess handelt. Wissensmanagement lésst sich daher in den
Kontext der pragmatischen Weiterentwicklung des organisationalen Lernens
und des Informationsmanagements stellen (Lehner et al. 2009). Im Kern des
Wissensmanagements steht die Vorstellung, die Menge an Daten zu systema-
tisieren und zu kategorisieren und daraus entstandene Produkte unter Nutzung
von Informationstechnologie in zeitlich und ortlich addquater Form bereit-
zustellen.

Die Ziele eines Wissensmanagementsystems in Schulen liegen zuallererst
im Organisationszweck begriindet, d. h. der Verbesserung der Unterrichtsquali-
tdt durch den Einsatz digitaler Medien (Breiter 2002, Maisch 2006). Daher
besteht auch ein enger Bezug zwischen Wissensmanagement und E-Learning
(Reinmann 2007). Im Kern verschiedener Forschungsprojekte und Modell-
versuche steht die Frage, wie Schulen mit Wissen umgehen. Darunter lassen
sich Aspekte der Lernkultur, des Wissensmanagements und der Kooperation
und Kommunikation in enger Verbindung zu den Governance-Ansitzen sub-
sumieren (Briisemeister 2004). Damit ist als Folge bzw. auch als Voraussetzung
zu erwarten, dass sich die Unterrichtsformen (projektorientiert, selbstgesteuert),
Arbeitsformen (insbesondere Teamarbeit) und Organisationsformen (Stunden-
plangestaltung, Klassenraumausstattung) verdndern bzw. weiterentwickeln miis-
sen und hierfiir digitale Medien eingesetzt werden konnen.

Die befragten Lehrkrifte setzen bereits zu einem kleineren Teil auf die
unmittelbare Nutzung von digitalen Medien fiir die Unterstiitzung der Kom-
munikations- und Kooperationsprozesse. So stellen fast zehn Prozent regelmafig
bzw. gelegentlich Materialien fiir die Kolleginnen und Kollegen iiber eine
Lernplattform zur Verfiigung. Wenn wir davon ausgehen, dass dafiir ein posi-
tives Kooperationsklima in der gesamten Schule als Voraussetzung erforderlich
ist und die Werkzeuge erst langsam Einzug in die Schule erhalten, erscheint
der Anteil bereits heute relativ hoch. Der direkte kommunikative Austausch
iiber die Plattform ist dagegen noch etwas seltener, fast 70 Prozent der Befragten
gaben an, dies gar nicht zu machen.
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Abbildung 56: Nutzung digitaler Medien fiir die Kooperation
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Bei der Nutzung der Moglichkeiten des Austauschs iiber Lernplattformen
bestehen statistisch signifikante leichte Unterschiede zwischen Teilgruppen.
Fiir jiingere Lehrkréfte sind diese Praxen ein wenig vertrauter. In Realschulen
oder Gesamtschulen haben iiber 60 Prozent der befragten Lehrkrifte bisher
noch keine Plattformen fiir den Austausch im Kollegium genutzt.

An allen Fallstudien wird u. a. E-Mail zur innerschulischen und auerschuli-
schen Kommunikation eingesetzt. Die Durchdringung des Schulalltags variiert
aber zwischen den Schulen. So zeigte sich z. B. Frau Kalmbach als sie begann,
an der Erika-Schmidt Realschule zu unterrichten, iiberrascht iiber die Intensitéit
der E-Mail-Kommunikation.

Kf:  Also, mir ist das hier aufgefallen, als ich hier angefangen hab, dass sich kaum
einer so, (alle hatten ihre Idee) und keiner hat sich so, so wie ich das kannte,
unterhalten zwischendurch iiber irgendwelche Dinge und als ich dann meine
E-Mail-Fach hatte, dann wusste ich, @(warum)@, weil das alles schon verschickt
und gemacht und getan ja (Gruppe Haus)

Ein groBer Teil der schulorganisatorischen Kommunikation wird demnach an
der Schule iiber E-Mail abgewickelt und scheint so selbstverstdndlich zu sein,
dass neue Kolleginnen oder Kollegen nicht einmal mehr iiber diese Form der
Kommunikation informiert werden. Allerdings veridndert sich dadurch auch
die unmittelbare Kommunikation unter Anwesenden in der Schule (vgl. Kapi-
tel 5.1). An dieser Stelle tut sich, wie der folgende Ausschnitt aus dem Interview
mit dem stellvertretenden Schulleiter der Luisenhauptschule zeigt, ebenfalls
eine Diskrepanz auf.
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Om: Ahm sicherlich (.) also wir bekommen, wir nutzen das als Transportmittel fiir
Unterrichtsmaterialien, wenn'n Kollege zum Beispiel erkrankt (.) dhm, wir be-
nutzen’s nicht, um ein personliches Wort zu ersetzen, das ist uns allemal lieber
(.) also lieber telefonieren, schlimmsten Falls, am besten Auge in Auge das ist
ganz klar (.) ansonsten dhm lehne ich, das ist auch jetzt wieder ’'ne personliche
Haltung meinerseits, es ist leicht mal 'ne SMS geschrieben ja?

YI: Ja

Om: Oder 'ne E-Mail geschrieben, das ist viel einfacher, als jemanden, ja personlich
am Draht zu haben oder in die Augen zu blicken (.) also das dh, halte ich einfach
fiir wichtiger (Interview Herr Olmers)

Wihrend die Nutzung von E-Mail fiir den Austausch von Informationen wie
z.B. Unterrichtsmaterialien fiir Herrn Olmers vollkommen unstrittig ist, setzt
die Schulleitung das Medium nicht ein, um die personliche Kommunikation
in der Schule zu ersetzen. Auch ein Telefongesprich wire in diesem Kontext
lediglich eine Notlosung fiir das direkte Gespridch unter Anwesenden, das
damit den hochsten Stellenwert unter den verschiedenen Moglichkeiten der
interpersonalen Kommunikation in der Schule hat. Dafiir ist auch ausschlag-
gebend, dass es viel einfacher sei etwas per SMS oder E-Mail mitzuteilen, als
mit jemandem von Angesicht zu Angesicht zu reden. So liegt es nahe, dass
im Zuge der Kommunikation mittels digitaler Medien auch Kommunikate
entstehen, die im Zuge der Kommunikation unter physisch Anwesenden nicht
zustande kdmen, sodass letztere Form der Kommunikation auch dazu beitrégt,
die Fokussiertheit der Kommunikation zu erhdhen. Genauso wie Herr Olmers
E-Mail nutzt, um Informationen innerhalb des Kollegiums weiterzugeben,
interessiert er sich auch fiir ein elektronisches Informationssystem, mit dem
das Kollegium den aktuellen Stundenplan online einsehen kann.

Om: Ahm ich will immer noch im Lehrerzimmer auch auf den Rechner, den wir da
stehen haben, dhm unser Stundenplanprogramm installieren und ja natiirlich
mit den neusten Informationen auch fiittern, sodass die Kollegen da auch ja
manche Dinge viel besser nachvollziehen konnen, manche Entscheidungen, Ver-
tretungen oder so (.) oder auch selber ja (2) sich ja Informationen herausziehen,
die so Absprachen erleichtern also da haben wir keine Hemmungen (.) also ist
nichts, keine heilige Kuh, die da gehegt und gepflegt wird, wir sind fiir Durch-
sichtigkeit an den richtigen Stellen @(.)@ (Interview Herr Olmers)

Herr Olmers erhofft sich durch die Online-Veroffentlichung des aktuellen
Stundenplans z.B. Entscheidungen iiber von Lehrkriften zu iibernehmende
,vertretungen® besser nachvollziehbar zu machen und damit auch die Akzep-
tanz solcher Entscheidungen innerhalb des Kollegiums zu erhdhen. Gleich-
zeitig konnte ein solches System (dazu kommen noch Informationsterminals
an anderen Orten innerhalb der Schule) auch von den Lehrkriften als Informa-
tionsquelle genutzt werden, um z. B. Absprachen mit Kolleginnen oder Kollegen
zu vereinfachen. Hier wird zum einen abermals das den digitalen Medien

239



inhdrente Rationalisierungspotenzial sichtbar und zum anderen auch der mog-
liche Beitrag eines solchen Informationssystems zur Verbesserung der inter-
personalen Kommunikation unter Anwesenden. Die kann dadurch erleichtert
werden, indem z.B. Missverstandnisse oder Unstimmigkeiten aufgrund der
verbesserten Informationslage im Kollegium reduziert und seltener kommu-
nikativ bearbeitet werden miissen. Daher habe man auch keine ,,Hemmungen*
solche technischen Losungen einzusetzen, wenn sie die Kommunikation im
Kollegium unterstiitzen. Die zentrale Relevanz der Kommunikation unter An-
wesenden wird in diesem Sinne auch nicht dogmatisch betrachtet, die Verbin-
dung mit digitalen Medien aber immer dahingehend gepriift, inwieweit sie der
priferierten Form der Kommunikation zugute kommt. Dazu gehort z. B. die
Schaffung von Transparenz an den ,richtigen Stellen”, d.h. auch dabei gilt
genau abzuwigen, welche Formen der Nutzung gewiinscht und akzeptabel sind.
Damit sind zugleich auch Fragen des Personlichkeits- und Datenschutzes an-
gesprochen, die fiir den Schulbetrieb von zentraler Relevanz sind und griind-
lichster Beachtung und Bearbeitung bediirfen.

Einige der Fallstudienschulen betreiben Serverlosungen, auf denen Doku-
mente abgelegt und heruntergeladen werden kénnen. An der Gesamtschule am
Bach wurde dazu ein zentraler Dokumentenserver fiir das gesamte Kollegium
angelegt, tiber den aullerdem auch fiir die Schulorganisation benétigte Formu-
lare bereitgestellt werden. Erklartes Ziel der Schulleitung ist es, auch in diesem
Bereich verstérkt digitale Medien einzusetzen und wo es moglich ist, tradierte
papierbasierte Prozesse nach einer Ubergangsphase abzulosen. Das Beispiel
des Dokumentenservers illustriert, dass diese Praxis bei den Lehrkriften nicht
auf ungeteilte Zustimmung stofit. Mehrere Mitglieder der Gruppe Vase kriti-
sieren, dass das Ausfiillen einzelner Formulare jetzt umstédndlicher und damit
zeitintensiver sei als die Arbeit mit Papierformularen. Frau Bayer bezeichnet
die aktuelle Losung als ,,Bastelzoo®, was zusammen mit der Kritik ihrer Kolle-
ginnen und Kollegen darauf hindeutet, dass die gewihlte technische Lésung
noch nicht ausgereift ist. Dariiber muss auch in diesem Fall die Frage nach
Personlichkeits- und Datenschutz beachtet werden und es muss u.a. geklart
werden, wer in der Schule welche Schreib- und Leserechte bei der Nutzung
solcher Systeme eingerdumt bekommen soll.

Insgesamt lésst sich konstatieren, dass das Wissensmanagement in der Schule
bisher noch in den Anfingen steckt, obwohl grofle Potenziale identifizierbar
wiren und einzelne Schulen sich auch bereits auf den Weg gemacht haben.
Allerdings hiingen Austauschplattformen — wie auch Social Networking Sites —
von positiven Netzwerkeffekten ab, d. h. nur wenn sich viele Menschen dariiber
austauschen, zieht dies weitere Interessierte an. Im Kontext der Schule hat dies
neben den Rationalisierungspotenzialen zur Konsequenz, dass Vereinbarungen
iiber die Nutzung getroffen werden miissen. Durch die digitale Verarbeitung
ist es moglich, Nutzerprofile auf den Plattformen zu erstellen und bestimmte
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Verfahren der Leistungs- und Verhaltenskontrolle durchzufiihren. Dies ist nicht
nur mitbestimmungspflichtig nach allen Personalvertretungsgesetzen der Lén-
der, sondern auch im hohen MaBe kontraproduktiv beziiglich der Nutzungs-
intensitdt. So hat beispielsweise das Land Baden-Wiirttemberg eine Dienst-
vereinbarung mit dem Hauptpersonalrat iiber die Nutzung einer Lernplattform
abgeschlossen, um die ortlichen Personalrite von jeweils schulindividuellen
Vereinbarungen zu entlasten.

6.3 Medienkonzepte und Schulprogramm

Einschldgige Untersuchungen belegen, dass unterrichtliche Qualitédtsentwick-
lung erfolgreicher ist, wenn sie durch Schulprogramme, Konzepte zur Personal-
entwicklung, schulbezogene Curricula und Raum- und Ausstattungskonzepte,
also einen systematisch betriebenen Schulentwicklungsprozess, unterstiitzt wird
(Aufenanger 2001a, Breiter 2007, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, Schnoor
1998, Schulz-Zander 2001, Schulz-Zander/Eickelmann 2006, Schulz-Zander
et al. 2007). Neue Unterrichtsformen mit facheriibergreifenden Ansitzen, Pro-
jektunterricht bzw. neu zu entwickelnde Kursangebote sind ohne eine Verinde-
rung der Schule als Ganzes nicht leistbar. Anfangs waren die Medienkonzepte
sehr stark technisch ausgerichtet und wurden vor allem von denjenigen Lehr-
kriften geschrieben, die auch fiir den Betrieb des Computerraums verantwort-
lich waren. Der seinerzeit aus dem US-amerikanischen Schulsystem eingefiihrte
Begriff des Technologieplans (Breiter 2001a) hat diese Perspektive aufgrund
der unterschiedlichen Verwendung des Begriffs ,,Technology* im Deutschen
und im Englischen suggeriert. Dies hat sich in den letzten Jahren in Richtung
einer padagogisch orientierten Konzeptentwicklung gewandelt.

Im Wesentlichen geht es um die umfassende Gestaltung einer neuen Lern-
und Lehrkultur, beruhend auf einer breiten Akzeptanz innerhalb des Kol-
legiums, auf Modellen weitgehender Verkniipfungen technischer, medien-
padagogisch-didaktischer, curricularer sowie aus- und fortbildungsbezogener
Komponenten, auch auf Formen kooperativer Offnung von Schule ins soziale,
kulturelle und wirtschaftliche Umfeld (Breiter 2001c). Dafiir gibt es auch in
Nordrhein-Westfalen zahlreiche Handreichungen fiir Schulen (z. B. Henrich-
wark/Vaupel 2002) und Studienseminare (Elschenbroich et al. 2007).

Medienkonzepte fiir Schulen stellen immer eine Momentaufnahme innerhalb
eines Schulentwicklungsprozesses dar. Dariiber hinaus richtet sich das Medien-
konzept an verschiedene Zielgruppen: schulintern, Schultriger, Fortbildung.
Damit richtet sie sich an alle am Schulleben beteiligten Akteure. Hierbei spielt
also eine hohe Transparenz sowohl des Planungsprozesses als auch des Pla-
nungsergebnisses (Medienkonzept) in der Schule eine Rolle. Ein wichtiger
Adressat fiir die Planungen ist der Schultriger. Eine fiir die regionale IT-Pla-
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nung notwendige genaue Analyse, welche konkreten Bedarfe fiir die Ausstat-
tung mit Hardware und Netzwerkinfrastruktur in der jeweiligen Schule be-
stehen, kann nur aufgrund moglichst detaillierter Anforderungen der Schulen,
die sich aus den Medienkonzepten ergeben, entwickelt werden. Die Lehrerfort-
bildung ist ebenfalls Adressat der Medienkonzepte. Zu diesem Zweck sollten
sie eine moglichst detaillierte Aufstellung des tatsdchlichen Fortbildungsbe-
darfes enthalten, der sich aus der Ausstattung und den piadagogischen Anforde-
rungen ergibt. Aus den verschiedenen Anforderungen, die sich fiir die Akteure
an ein schulisches Medienkonzept ergeben, lassen sich drei verschiedene inhalt-
liche Bereiche ableiten:

1. Die pddagogisch-didaktischen Zielvorstellungen, die in der Schule mit dem
Einsatz neuer Medien verbunden sind,

2. die technische Ausstattung und die technisch-organisatorischen Rahmen-
bedingungen fiir den Einsatz im Unterricht und

3. die vorhandenen und benétigten Kompetenzen der Lehrkrifte zum Einsatz
neuer Medien im Unterricht.

Das Medienkonzept ist nach der Vorstellung der Medienberatung NRW als
Teil der Schulprogrammarbeit zur Unterstiitzung fiir das Lernen mit Medien
zu betrachten. Dabei wird der Fokus insbesondere auf die Beteiligung aller
schulischen Akteure und die Steuerung iiber ein Team gelegt. In diesem Punkt
scheinen die Schulen in Nordrhein-Westfalen relativ weit fortgeschritten zu
sein. So gaben schon 2003 von 160 befragten Schulleitungen 97 Prozent an,
dass die neuen Medien Bestandteil ihres Schulprogramms seien. 46 Prozent
hatten dariiber hinaus bereits ein eigenes Medienkonzept entwickelt und 37
waren dabei, eines zu erarbeiten. 97 Prozent der befragten Schulleitungen
gaben an, dass die Einbeziehung neuer Medien im Schulprogramm ihrer
Schulen integriert ist (Rosner et al. 2004, S.194). 46 Prozent der Schulen
besallen auflerdem ein gesondertes Medienkonzept, 37 Prozent erarbeiteten
gerade eines. Gymnasien (60 Prozent) und Grundschulen (56 Prozent) hatten
bereits hiufig ein eigenstindiges Medienkonzept und waren deutlich iiber dem
Schnitt. Realschulen (36 Prozent) und insbesondere Hauptschulen (8 Prozent)
hatten selten ein eigenes Medienkonzept, iiber 50 Prozent dieser Schulen er-
arbeiteten allerdings eines. Da die schulischen Medienkonzepte nicht Teil der
vorliegenden Untersuchung waren, lassen sich keine vergleichbaren Aussagen
iiber den heutigen Stand treffen. Allerdings kann davon ausgegangen werden,
dass sich der Anteil der Schulen mit Medienkonzepten auch aufgrund der
Anforderungen der kommunalen Schultriger deutlich erhoht hat.

40 Prozent der befragten Schultridger gaben 2003 an, dass sie von allen
Schulen Medienkonzepte vorliegen hatten, 34 Prozent hatten nur Medien-
konzepte von einigen Schulen. Es gibt keine standardisierte Zusammenarbeit
zwischen Schulen und Trigern beziiglich des Medienkonzeptes. Zwei Drittel
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der in der Medienentwicklungsplanung befindlichen Schultrdager gaben an, dass
die schulischen Medienkonzepte als Grundlage fiir einen Medienentwicklungs-
plan nutzbar seien (Rosner et al. 2004, S. 195 f.). Bei den meisten Kommunen
ist die Arbeit an einem Medienentwicklungsplan bzw. die Diskussion dariiber
iibliche Praxis, obwohl es ein vergleichsweise neues Arbeitsfeld ist. Je grofler
die befragte Kommune war, desto weiter waren die Schultriger in der Ent-
wicklung hin zum Medienentwicklungsplan (Rosner et al. 2004, S. 197).

Die Orientierungshilfe der Medienberatung NRW zur Wartung und Pflege
von IT-Ausstattungen in Schulen definiert die koordinierende Rolle der Medien-
beauftragten bei der Entwicklung von Medienkonzepten. Sie sollen zur Integra-
tion der Medien in den Unterricht anregen und beratend zur Seite stehen. Als
Grundlage dienen dazu fachspezifische Uberlegungen der Fachkonferenzen
sowie ein schulisches Konzept der Vermittlung von Lern- und Arbeitsmethoden.
Die Rahmenbedingungen der Kommunen (z. B. Standardisierung, Finanzierung)
sollen bei der Medienkonzeptentwicklung beriicksichtigt werden (Paschenda/
Vaupel 2008, S.7).

Die befragten Lehrkrifte in unserer Untersuchung sehen in einem Medien-
konzept ein wichtiges Instrument fiir die schulische Entwicklung. So stimmte
ein Drittel der Aussage voll zu, dass sie es wichtig finden, dass der Einsatz
digitaler Medien in einem schulischen Medienkonzept festgelegt wird.

Abbildung 57: Bedeutung des Medienkonzeptes (n = 1.331)
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Lehrkrifte an Realschulen und an Forderschulen tendieren zu einer stirkeren
positiven Bewertung der Medienkonzepte, wihrend sie an Gymnasien und an
Gesamtschulen nicht ganz so positiv bewertet werden. Besonders auffillig ist
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gegeniiber den anderen klassifizierten Regionen ein signifikanter Unterschied
zu Lehrkréften, die an Schulen in solitdren Verdichtungsgebieten unterrichten,
von denen nahezu 90 Prozent der Aussage voll bzw. eher zustimmen. Zwar be-
steht grundsitzlich ein Zusammenhang zwischen der Bewertung eines Medien-
konzeptes und dem Medieneinsatz der Lehrkrifte (Spearman-Rho: ,176%%), der
aber nicht sehr stark ausgeprégt ist, sodass nicht davon ausgegangen werden
kann, dass Befiirworter von Medienkonzepten in jedem Fall auch hiufig
Medien nutzen. Je bedeutender die Rolle der Schulleitung bewertet wurde (vgl.
Kapitel 6.1), als desto wichtiger wurde das Medienkonzept erachtet. Somit ldsst
sich konstatieren, dass die Medienkonzepte als ein Instrument der Schulent-
wicklung bei den Lehrkriften angekommen sind. Inwieweit sich dies mittel- bis
langfristig auf die Unterrichtsentwicklung auswirkt, ist schwer abzuschétzen.

Trotz der offensichtlichen Bedeutung von Medienkonzepten, der Beriick-
sichtigung der Medienarbeit im Schulprogramm sowie der Erstellung von
Medienentwicklungspldnen fiir die Medienintegration, verfiigt nur ein Teil der
Fallstudienschulen iiber ein ausgearbeitetes Medienkonzept. Im giinstigsten
Fall sind solche Programmatiken das Ergebnis umfangreicher Planungs- und
Beteiligungsprozesse, in denen sich die verantwortlichen Akteure dariiber ver-
stindigen, was sie mit dem Einsatz der digitalen Medien in der Schule erreichen
wollen, mit welchen Schritten sie diese Ziele erreichen wollen, wer welche
Aufgaben zu iibernehmen hat und welche Ressourcen dafiir erforderlich sind.
Die Konzepte als solche geben nur bedingt Auskunft dariiber, inwieweit diese
Prozesse stattgefunden haben und welche Qualitit sie hatten. Die Erfahrungen
von Mitgliedern der Kompetenzteams bestitigen das. Herr Siidmann und Frau
Erlbach vom Kompetenzteam Baden weisen z.B. darauf hin, dass man fiir
die addquate Beurteilung der Qualitit eines Medienkonzeptes nicht umhin
kommt, die Schulen aufzusuchen, um den Stand der Medienintegration und
Voraussetzungen fiir die Erreichung der formulierten Ziele zu iiberpriifen. Sie
arbeiten dabei eng mit dem Schultrdger zusammen, der von den Schulen die
Vorlage eines Medienkonzeptes verlangt, um von seiner Ausstattungsinitiative
zu profitieren. Anhand definierter und damit transparenter Kriterien werden
die Schulen dahingehend tiberpriift, wie sie die bestehende Ausstattung genutzt
haben, was sie damit erreicht haben und wie viele Lehrkriifte sich aktiv an
der Medienarbeit beteiligen. Gleichwohl besteht gerade bei der Evaluation der
bisherigen Medienarbeit offensichtlich erheblicher Verbesserungsbedarf (vgl.
auch Kapitel 7.2).

Die Stadt Lachstedt verlangt im Rahmen der Ausstattung ihrer Schulen mit
digitalen Medien kein Medienkonzept mehr von den Schulen und hat stattdessen
zwei Arbeitskreise (fiir Grund- und fiir weiterfithrende Schulen) aufgelegt, in
denen gemeinsam mit den Schulen die Weiterentwicklung der jeweiligen techni-
schen Infrastrukturen beraten und abgestimmt wird. In den Arbeitskreisen sind
Schulleitungsmitglieder und teilweise auch die IT-Koordinatorinnen und Ko-
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ordinatoren vertreten. So erhalten die Schulen mehr Einfluss auf die Gestaltung
der technischen Infrastrukturlésungen.

6.4 Die Medienintegration als zeitintensiver
Veridnderungsprozess

In den vorausgegangenen Kapiteln ist verschiedentlich deutlich geworden, dass
der Faktor Zeit eine zentrale Rolle im Kontext der Medienintegration spielt.
Dem Rationalisierungskriterium liegt z. B. die Frage zugrunde, ob (digitale)
Medien geeignet sind, bestimmte Ziele effizienter, d. h. mit weniger Zeitauf-
wand oder effektiver (in gleicher Zeit mehr bewéltigen) zu erreichen. Daneben
stellt sich die Frage nach den Prioritédten der verschiedenen Aufgaben, Vorgaben
und Ziele, die unter- und miteinander um das im Rahmen der Arbeitszeit
verfligbare Zeitkontingent der Lehrkrifte konkurrieren. Erschwerend kommt
hinzu, dass die Integration von Neuerungen in den Schulalltag insgesamt sehr
zeitintensiv ist, wie verschiedene Hinweise aus den qualitativen Fallstudien
nahelegen. Dabei ist zwischen der individuellen Integration von Neuerungen
in die Handlungspraxis der einzelnen Lehrkraft und der schulweiten Inte-
gration von Innovationen (z.B. eines LMS fiir den schulweiten Einsatz) zu
unterscheiden. Bei der individuellen Integration ist auBerdem zwischen einer
Initialphase und der situativen Entscheidung fiir oder gegen die Enaktierung
beherrschter Handlungspraxen zu differenzieren. In der Initialphase ist priméir
zu entscheiden, ob man bereit ist, die erforderliche Zeit aufzuwenden, um sich
eine neue Praxis anzueignen und in den eigenen Unterricht zu integrieren.
Herr Schmidt, der am Sonnengymnasium unterrichtet und dort auch als
IT-Koordinator tétig ist, verfiigt insgesamt iiber eine umfangreiche Medien-
praxis und weitreichende Kompetenzen. Aber selbst er entscheidet sich in
Phasen, in denen er unter ,,Zeitdruck® gerit, d. h. nur ein begrenztes Mal} an
Zeit zur Verfiigung steht, um bestimmte Ziele moglichst sicher zu erreichen
(hier verbleibende zwei Stunden, um die Schiilerinnen und Schiiler auf eine
bevorstehende Mathematikklausur vorzubereiten) gegen den Medieneinsatz
und fiir die etablierte und vermeintlich bewéhrte Praxis. Letztlich ist der an-
gesprochene Zeitdruck jedoch ein inhdrenter und alltdglicher Bestandteil des
Schulalltags, mit dem jede Lehrkraft individuell umgehen muss, um eine per-
sonliche Vorgehensweise zu entwickeln, um die Anforderungen der Lehrpline
im Unterricht umzusetzen. Gleichwohl kann dieser Prozess durch den Aus-
tausch innerhalb der Fachkonferenzen unterstiitzt werden, sodass Austausch
und Kooperationen auch dazu beitragen, das eigene Handeln zu entlasten.
So werden z.B. laut Frau Albers, der Schulleiterin der Erika-Schmidt Real-
schule, Neuerungen im Bereich der Medien von unterschiedlicher Seite an die
Schule herangetragen. Die mégliche Integration folgt einem wiederkehrenden
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Muster. Im vorliegenden Fall geht es um die Frage, ob der Einsatz von Moodle
fiir die Schule sinnvoll ist.

Af: [...] diese Implementierung kommt iiber Kollegen, die interessiert sind, iiber
Fachschaften, die Interesse haben, weil sie es fiir notwendig erachten, und es
macht hier einfach Sinn, dass man dann den Leuten auch die Luft ldsst, zu sagen,
testet es aus (.) guckt, ob es Sinn macht (.) und im Prinzip ist es dann so, dass
die Lehrerkonferenz diesen Gruppen fiir ein Jahr einen Arbeitsauftrag erteilt,
testet es aus, wir haben einen Arbeitsplan, nach einem Jahr oder ndchste Kon-
ferenz, dann berichtet ihr uns iiber die Fortschritte und nach einem Jahr ent-
scheiden wir dariiber, machen wir das weiter oder nicht, lohnt es sich

(Interview Frau Albers)

Um die Frage nach der unterrichtlichen Eignung einer komplexeren IT-Anwen-
dung zu beantworten, ist es aus Sicht der Schulleiterin uneingeschrinkt zweck-
miBig, zunéchst eine zeitlich und umfinglich begrenzte Erprobungsphase ein-
zuleiten, um in dieser Zeit iiberpriifen zu konnen, ob die schulweite Nutzung
der erprobten Anwendung zweckmaifig ist. Dafiir muss zunichst eine Gruppe
gebildet werden, die interessierende Medien federfiihrend iiberpriift. Legitimiert
wird ihre Praxis durch die ,,Lehrerkonferenz, d. h. die Mitglieder einer Teil-
oder Gesamtkonferenz miissen zunéchst eine Entscheidung iiber die jeweilige
Erprobung treffen. Der Erprobungszeitraum variiert dabei offensichtlich, ein
Schuljahr scheint aber noch einer der kiirzesten Zeitriume zu sein, bevor
wiederum dariiber entschieden wird, ob es zu einer schulweiten Integration
der jeweiligen Innovation kommt. Herr Reisig vom Bonifatius-Gymnasium
berichtet ganz Ahnliches. Dort ging der Einfiihrung eines Maschinenschreib-
kurses fiir die Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klasse und der Anbindung der
Arbeit mit Tabellenkalkulationsprogrammen im Mathematikunterricht und mit
Présentationssoftware im Erdkundeunterricht in den darauf folgenden Jahr-
gingen eine zweijahrige Erprobungsphase voraus, bevor diese Ansitze in das
Schulprogramm der Schule integriert wurden. Auch der Hinweis von Herrn
Niederberg, dass die Einfithrung des LMS Moodle an der Gesamtschule am
Bach mit einer rund einjidhrigen ,,Sensibilisierungsphase’ begann, wihrend der
kaum mehr geschah, als dass die ersten Lehrkrifte begannen, langsam und in
engem Rahmen mit dem System zu arbeiten, zeigen in die gleiche Richtung.
Es scheint sich um ein generelles Phdnomen zu handeln, dass sich Veridnde-
rungen in der Schule nur sehr langsam befordern lassen. Auch Herr Diibel,
der bei der Stadt Baden u. a. fiir die technische Ausstattung der Schulen ver-
antwortlich ist, argumentiert aus einer Auflensicht (da er dem System Schule
nur mittelbar angehort) ganz dhnlich. Der wiedergegebenen Sequenz gehen
seine Hinweise voraus, dass selbst bei guter technischer Ausstattung einer
Schule ldngst nicht alle Lehrkrifte die digitalen Medien in umfangreicher und
zweckmiBiger Weise nutzen wiirden.
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Dm: Ah, ist es also nicht so, dass das dann bedeutet, dass die dann also dann be-
geistert das auch alles einsetzen und von daher ist dieser ganze Prozess digitale
Medien in die Schulen dh, einzufiihren, das Bohren von ganz, ganz dicken Bret-
tern, ja (.) ist also nichts was iiber, iibers Knie gebrochen werden kann ja und
wo es also irgendwo, ’ne, irgendwie geartete Losung gibt, die leicht umzusetzen
wdre, sondern es sind Prozesse die lange dauern

Yi: Mhm

Dm: Und dh, die auch entsprechend Aufwand und langes Beharren erfordern (.) die
Schule als System ist noch meine Erfahrung, ich bin da jetzt auch schon einige
Zeit tatig in diesem Bereich (.) eben doch dh, 'nen Apparat, wo Verdnderungen
sich nur langsam vollziehen, ja (.) das kann man glaube ich so sagen

Ef: L Stimmt

Dm: ja, also das Ministerium hdtte das zwar gerne anders und wenn ich also das
Tempo der Reformen so beobachte, ja (.) denn kann man so den Eindruck ge-
winnen, wenn, das Ministerium sowas verfiigt, dann, dann ist das sozusagen
schon Realitdit ja (.) das ist aber in Wirklichkeit

Ef: L @(Stimm)@

Dm: gar nicht so, ja, sondern die schreiben nur 'nen Papier voll und damit dndert
sich in der Schule vor Ort, inner Praxis erst mal gar nichts ja (.) und von daher
muss man da dran bleiben, muss man am Ball bleiben, und muss dann auch
immer wieder dafiir werben (.) dh, und dann eben halt auch die Vorteile deutlich
machen, aber das ist 'nen hartes Brot (.) das ist ein miihsames Geschdift

(Gruppe Arena)

Aufgrund der Schwierigkeiten, die Lehrkrifte fiir die Arbeit mit den digitalen
Medien zu gewinnen, vergleicht Herr Diibel den gesamten Prozess der Medien-
integration mit dem ,,Bohren von ganz, ganz dicken Brettern®, sodass es sich
um eine Arbeit an sehr schwierigen Problemen handelt, die nur mit sehr viel
Geduld gelost werden konnen. Von daher sei es auch unmoglich bzw. falsch
in diesem Kontext voreilig zu handeln oder es an der erforderlichen Sorgfalt
mangeln zu lassen. So ist es dann auch nur konsequent, dass es fiir die Bewilti-
gung der Herausforderungen, die mit der Medienintegration einhergehen, auch
keine pauschalen Losungen gibt, die sich einfach umsetzen lieSen. Vielmehr
handele es sich um Prozesse, die sich iiber einen langen Zeitraum erstrecken.
Daraus folgt, dass die Medienintegration zum einen entsprechend aufwendig
ist und die handelnden Akteure zum anderen geduldig und ausdauernd sein
miissen. Letztlich seien diese Bedingungen aber nicht spezifisch fiir die Medien-
integration, sondern charakteristisch fiir das Gesamtsystem Schule als Gesamt-
heit von Personen und Institutionen, die sich nur sehr langsam verédndert. Und
obwohl das Kultusministerium streng genommen auch ein Teil des Apparats
Schule ist, scheint es Herrn Diibel so, dass man dort die fiir Verdnderungen
benotigte Zeit nicht zur Kenntnis nimmt und davon ausgeht, dass Reformen
quasi per Beschluss in die Handlungspraxis der Lehrkrifte iibergehen. Tatsich-
lich sei das aber nicht so, und die Bemiihungen spiegeln sich lediglich anhand
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der Datentriger, mit deren Hilfe die Reformbemiihungen an die anderen
Akteure im Schulsystem kommuniziert werden. Verdnderungen innerhalb der
Schule erforderten vielmehr kontinuierliches Engagement (,,am Ball bleiben‘)
verbunden mit geeigneter Werbung fiir die mit der Medienintegration verfolgten
Ziele, die vor allem darauf abzielt, die moglichen Vorteile der angestrebten
Veridnderungen herauszustellen. Aber auch diese Praxis ist duferst vorausset-
zungsreich, wie der abschliefende doppelte Hinweis von Herrn Diibel auf die
Miihseligkeit des beschriebenen Unterfangens illustriert.
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7  Standards, Lehrpline und MaBBnahmen zur
Qualititssicherung

Der Einfluss duflerer Rahmenbedingungen durch gesetzliche Setzungen oder
gesellschaftliche Entwicklungen prédgt die Arbeit mit digitalen Medien in
Schulen. So hat die empirische Wende in der Bildungsforschung (z. B. Weinert
2001) hin zu einer Messung von Schiilerleistungen mit psychometrischen Ver-
fahren in Kombination mit der verstirkten Output-Orientierung in der Bildungs-
politik zu einer verinderten Wahrnehmung von Schule in der Offentlichkeit
und unter den Schulpraktikern gefiihrt (z. B. Buchhaas-Birkholz 2009). Nicht
zu vergessen ist in diesem Kontext, dass auch der Einfluss supranationaler
Institutionen wie der OECD (bei PISA) zu einer verdnderten bildungspoliti-
schen Landschaft gefiihrt hat (Langer 2008a, Martens et al. 2007).

Dies hat auch Konsequenzen fiir die Arbeit mit digitalen Medien im Unter-
richt. Zum einen spielen Medien gesamtgesellschaftlich nach wie vor eine
grofle Rolle in der Diskussion um die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen, ihre Bedeutung im Kontext der Schule ist aber seit der Jahrtausendwende
nach der Initialziindung durch das Programm ,,Schulen ans Netz* zuriick-
gegangen. Zum anderen haben sich andere Themen in Bezug auf die Qualitit
von Schule und Unterricht in den Vordergrund geschoben. So wurde schon
in der Diskussion um die ,,pddagogische Schulentwicklung® (Klippert 2000)
und ihrer Fokussierung auf methodische Kompetenzen von Lehrkriften sowie
Schiilerinnen und Schiilern zum eigenstdndigen Lernen die Nutzung digitaler
Medien ,,vergessen®. Dies hat sich dann mit den zunehmenden Leistungstests
bzw. Vergleichsstudien auf schulischer, regionaler und staatlicher Ebene noch
verstiarkt. Die Messungen fokussieren in erster Linie auf Kompetenzen in den
Kernfichern und weniger auf den Einsatz von Medien jeglicher Art — sie gelten
als Mittel zum Zweck und es wurden ihnen keinerlei eigene Gestaltungs-
moglichkeiten, weder in der Hand der Schiilerinnen und Schiiler noch der
Lehrkréfte, zugeschrieben. Erst in der letzten PISA-Studie von 2006 wurde —
wenn auch sehr kontrovers (Fuchs/Wossmann 2004, Pfeiffer et al. 2007, Prenzel
et al. 2007, Wirth/Klieme 2002) — iiber den Zusammenhang zwischen Kompe-
tenzen und Computerausstattung der Schulen berichtet bzw. diskutiert.
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In diesem Kapitel fokussieren wir auf die Rahmen setzenden Faktoren, die
einen Einfluss auf die Medienintegration haben. Dazu zihlen aus unserer Sicht
vor allem die Bildungsstandards und Kernlehrplidne und die Verfahren zu ihrer
Uberpriifung im Rahmen von Kompetenzmessungen und durch die Qualitits-
analyse.

7.1  Bildungsstandards und Kernlehrpline

7.1.1 Medienintegration in den nationalen Bildungsstandards

Nach dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) sollen fiir die ,,Me-
dienbildung* keine eigenen Bildungsstandards entwickelt werden. Dennoch fin-
den sich zahlreiche Aussagen zu Medien in den Bildungsstandards fiir Deutsch,
die erste Fremdsprache, Mathematik und die Naturwissenschaften (Biologie,
Physik und Chemie). Darin wird indirekt die Vermittlung von medienbezogenen
Kompetenzen gefordert. Der Diskurs um die Medienbildung im Kontext der
Entwicklung von Standards pendelt zwischen medienbezogenen Kompetenz-
bereichen in den Bildungsstandards und einem spezifischen Kompetenzmodell
fiir die Medienbildung (z. B. Kammerl/Ostermann 2010b, Tulodziecki 2007a,
Kammerl/Ostermann 2010a, Moser 2006a sowie Moser 2006b). Werden die
in den Bildungsstandards formulierten medienbezogenen Kompetenzen zu-
grunde gelegt, so wird Medienkompetenz in erster Linie in Verbindung mit
der Nutzung von Medien im Unterricht vermittelt. Dies ist allerdings eine
unzuldssige Verkiirzung. Aus der Perspektive der Mediatisierungsprozesse (vgl.
Kapitel 1.1) ergibt es sich selbstverstdndlich fiir die Aufgabe der Schule, dass
Schiilerinnen und Schiiler diese Kompetenzen erwerben, in dem sie sich mit
den medial vermittelten Angeboten reflektierend und kritisch auseinandersetzen.
Medienpéddagogik kommt hierbei die Aufgabe zu, ein kritisches Bewusstsein
dafiir zu schaffen, wie Medien unser Weltbild prigen und unsere Wahrneh-
mung von Wirklichkeit beeinflussen. Daher muss sie einerseits iiber die aus-
schlieBliche Konzentration auf Massenmedien und den Medienkonsum im
Unterhaltungs- und Freizeitbereich hinausgehen und zugleich den Gegenstands-
bereich von Medienanalyse und Medienkritik iiber die textbasierten Ficher
wie Deutsch und Fremdsprachen auf die Natur-, Technik- und Ingenieurs-
wissenschaften hin ausdehnen. Die medial vermittelten Bilder finden zuneh-
mend Eingang in alle Bereiche der 6ffentlichen Kommunikation und nehmen
dort Einfluss auf politische und gesellschaftliche, aber auch individuelle Ent-
scheidungsprozesse. Somit wire auch im Verstindnis des Kompetenzmodells
der OECD (nach PISA) Medienkompetenz als die Gesamtheit der Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu verstehen, tiber die ein gesellschaftlich handlungsfihiges
Subjekt verfiigen sollte.
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Erst in der PISA-Studie von 2006 spielt die ,,JCT Literacy* eine grofere
Rolle. So definiert die Machbarkeitsstudie der OECD diese Kompetenz wie
folgt: ,,ICT literacy is the interest, attitude, and ability of individuals to appro-
priately use digital technology and communication tools to access, manage,
integrate, and evaluate information, construct new knowledge, and communicate
with others in order to participate effectively in society* (Lennon et al. 2003,
S. 8). Dies reflektiert die Perspektive kompetenzorientierter Standards des PISA-
Rahmenmodells. Allerdings wird darin wiederum die unterrichtliche Nutzung
digitaler Medien in den Fichern nicht beriicksichtigt.

Insbesondere die in den Bildungsstandards explizit formulierten Kompetenz-
anforderungen gehen einerseits von einem erweiterten Textbegriff aus und
andererseits beriicksichtigen sie die Rolle von digitalen Medien als Werkzeuge
zur Wissensaneignung. Daraus ergibt sich als Konsequenz, dass auch die Lese-
und Schreibkompetenz neu definiert werden muss, um die Rezeption und
Produktion multimedialer Textsorten und die Kommunikation und Prisenta-
tion eben dieser multimedialen Produkte einzubeziehen. Dabei geht es nicht
in erster Linie um den multimedial aufbereiteten Vortrag, sondern in allen
beriicksichtigten Féachern sollen Schiilerinnen und Schiiler die Fihigkeit er-
werben, die Vermittlung und Darstellung von Sachverhalten mit unterschied-
lichen Medien bzw. Textsorten sach-, situations- und adressatengerecht durch-
zufiihren. Dies soll unter der Beriicksichtigung einer neuen Lernkultur der
selbstgesteuerten und kooperativen Lernprozesse erfolgen.

Tabelle 25: Exemplarische Beschreibung des Medienbezugs in den nationalen Bildungs-
standards (KMK 2005)

Bildungsstandards Deutsch: Bildungsstandards Mathematik

Medien verstehen und nutzen

Schiilerinnen und Schiiler sollen ... Schilerinnen und Schiiler sollen ...

- Informations- und Unterhaltungsfunktion — verschiedene Formen der Darstellung von
unterscheiden mathematischen Objekten und Situationen

— medienspezifische Formen kennen: z.B. anwenden, interpretieren und unterscheiden,
Print- und Online-Zeitungen, Infotainment, Beziehungen zwischen Darstellungsformen
Hypertexte, Werbekommunikation, Film erkennen, unterschiedliche Darstellungsformen

— Intentionen und Wirkungen erkennen und je nach Situation und Zweck auswahlen und
bewerten, wesentliche Darstellungsmittel zwischen ihnen wechseln (S.12)
kennen und deren Wirkungen einschéatzen - AuBerungen von anderen und Texte zu mathe-
(S.17) matischen Inhalten verstehen und tberprifen

(S.12)

— grafische Darstellungen und Tabellen von
statistischen Erhebungen auswerten (S.16)

Auf der anderen Seite kann aber Medienkompetenz nicht losgelost von der
Nutzung von Medien im Unterricht betrachtet werden. Wenn also die aus der
jeweiligen Perspektive der Kernfidcher in den Bildungsstandards und Kern-
lehrplidnen formulierten Anforderungen an Medienkompetenz wichtige Bau-
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steine darstellen, so muss die Vermittlung von Medienkompetenz auch dort
stattfinden, wo im Unterricht mit Medien gearbeitet wird.

7.1.2 Medienintegration in den Kernlehrplidnen
in Nordrhein-Westfalen

Der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht wird auch durch die Vorgaben
und Spielrdume in den Lehrplinen bestimmt. Riickblickend wurde auch in
Nordrhein-Westfalen seit Mitte der 1980er Jahre im allgemeinbildenden Bereich
der Sekundarstufe I die informations- und kommunikationstechnische Grund-
bildung (ITG bzw. IKG) sowie in der Sekundarstufe II Informatik als Wahl-
(pflicht)fach im Rahmen von Grund- bzw. Leistungskursen eingefiihrt (Acker-
mann 1992). In den meisten Bundesldndern wurden Unterrichtseinheiten
entwickelt und an ein oder mehrere Ficher angebunden, wobei erhebliche
Unterschiede im Zeitumfang der Unterrichtsstunden fiir den Gesamtbereich
der Grundbildung bestehen. Die Erweiterung der technischen Moglichkeiten
zur Nutzung des Computers als Medium bewirkte auch eine Neuorientierung
der Inhalte in ITG und Informatik, es wurde von der ,,Krise der Informatik*
(Peschke 1989) gesprochen und iiber das ,,Verschwinden der ITG* (Wilkens
2000) spekuliert. Die heutige Umsetzung findet sich in den Lehrpldanen der
naturwissenschaftlichen Ficher fiir die Gesamtschulen wieder. Die ITG sollte
urspriinglich in die Ficher Deutsch, Mathematik und Physik der Klassen 6
bis 8 integriert werden, mit dem Anspruch, den Lernenden die Basiskom-
petenzen zu vermitteln. Der Durchdringungsgrad ldsst sich aber nicht abschét-
zen.

In den aktuellen Kernlehrpldnen finden sich zum einen explizite, an be-
stimmte Medien bzw. Medienpraxen gebundene Kompetenzen. So sollen z. B.
die Schiilerinnen und Schiiler an den Hauptschulen beim Erwerb methodischer
Kompetenzen im Fach Englisch lernen, im Rahmen des selbststindigen und
kooperativen Sprachenlernens Computerprogramme zu benutzen. Explizite
Vorgaben zum Einsatz der digitalen Medien im Unterricht sind jedoch die
Ausnahme. Weitaus héufiger sind Lehrplananforderungen, die den Einsatz
digitaler Medien implizieren bzw. die auch unter Einsatz digitaler Medien
umgesetzt werden konnten. So sollen z. B. die Schiilerinnen und Schiiler der
Gesamtschule im Fach Deutsch am Ende der 5. bzw. 6. Klasse in der Lage
sein, stichwortgestiitzte Ergebnisse mit Hilfe von einfachem Medieneinsatz
vorzutragen. Ob dazu ein Poster oder ein Prisentationsprogramm genutzt wird,
bleibt offen.

Die Medienberatung NRW hat im Auftrag des Schulministeriums basierend
auf den Bildungsstandards und den Kernlehrplinen Handreichungen zu den
Lernmittelkonzepten in den Kernfdchern entwickelt (Missal/Vaupel 2007).
Thnen liegt die Annahme zugrunde, dass iiber das Schulbuch hinaus in Zukunft
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alle geeigneten Lernmittel Beriicksichtigung finden miissen, um die Lern-
methoden fiir das selbststidndige Lernen systematisch zu entwickeln. Zur schul-
internen Umsetzung soll ein Raster eine Hilfestellung geben, um die verschie-
denen Aspekte der Lernkompetenzen zu kombinieren (vgl. Abbildung 58).

Abbildung 58: Raster zum Lernmittelkonzept der Medienberatung NRW

Jahrgang
Thema

KLP-Kompetenzen Inhalte Lerntatigkeiten Medien

Angaben der im KLP
ausgewiesenen
Kompetenzen, die
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Lerntatigkeiten, die
schwerpunktmaBig
durchgefihrt werden

Verbindlicher
Medieneinsatz inner-
halb der Unterrichts-

durch die unterricht- sollen. einheit.
liche Arbeit erreicht

werden sollen.
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Leistungsbewertung
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— Innerhalb der Klasse
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Bei +: Férderangebote fiir Schuler mit Uber-
durchschnittlichen Ergebnissen

Bei —: Férderangebote fiir Schiler mit
unterdurchschnittlichen Ergebnissen

Im Folgenden fassen wir die expliziten Medienkompetenzen sowie die ge-
nerellen Anforderungen und Kompetenzerwartungen in den verschiedenen
Féchern auf Basis der vorliegenden Kernlehrpline zusammen, die den Einsatz
der digitalen Medien implizieren. Dabei wird versucht, sowohl die Gemeinsam-
keiten als auch die Unterschiede zwischen den Schulformen zu beriicksichtigen.
Fiir das Ende der Sekundarstufe I werden hierbei die Kompetenzen ausge-
wiesen, die alle Schiilerinnen und Schiiler erworben haben sollen, die mit
Erfolg am Unterricht im jeweiligen Fach teilgenommen haben. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen in der Lage sein, diese Kompetenzen fiir ihre personliche
Lebensgestaltung, fiir ihren weiteren Bildungsweg und fiir ihr berufliches
Leben zu nutzen. Diese fiir den jeweiligen Fachunterricht verbindlichen Kompe-
tenzen werden in enger Anlehnung an die Bildungsstandards der KMK auf
der Anforderungsebene des mittleren Schulabschlusses (Fachoberschulreife)
beschrieben. Hierdurch soll die Vergleichbarkeit der fachlichen Anforderungen
fiir diesen Abschluss in allen Schulformen der Sekundarstufe I gesichert wer-
den.

Die Kompetenzerwartungen in den Hauptfichern sind in sehr unterschied-
licher Form in Bezug auf den Detaillierungsgrad und die konkrete Benennung
von digitalen Medien formuliert. Im Fach Deutsch wird generell in den Lehr-
planen fiir die Hauptschule, Realschule, Gesamtschule und das Gymnasium in
Nordrhein-Westfalen am Ende der 6. Klasse nicht explizit der Einsatz von
digitalen Medien gefordert. Allerdings wird in allen Schularten erwartet, dass
die Schiilerinnen und Schiiler sich am Ende der 6. Klasse eigensténdig iiber
Sachverhalte und Arbeitsergebnisse informieren konnen. Diese Informations-
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beschaffung kann auch mit Hilfe von digitalen Medien geschehen. Ebenso ist
das Vortragen von stichwortgestiitzten Ergebnissen mit Hilfe von einfachem
Medieneinsatz gefordert. Die Nutzung von Informationsquellen und die Nutzung
von Informationen aus Sachtexten und Bildern zur Kldrung von Sachverhalten
ist ebenfalls in allen Schularten eine Kompetenzerwartung, wobei im Lehrplan
Gymnasium explizit auf die Informationsquelle ,,Bibliothek* hingewiesen wird.
Hier gibt es keinen Hinweis auf die Onlinerecherche, welche allerdings in den
Schularten unterschiedlich stark mit in die Nutzung von Informationsquellen
einflieBen konnte. Die Erfassung und Beschreibung von Inhalten medial ver-
mittelter jugendspezifischer Texte setzt den Einsatz digitaler Medien ebenfalls
nicht voraus, schlieft ihn aber auch nicht aus.

In den Lehrplinen Englisch fiir Hauptschule, Realschule, Gesamtschule
und Gymnasium in Nordrhein-Westfalen gibt es beziiglich der Art und Weise,
wie Grammatik- oder Vokabeliibungen gemacht werden sollen, keine konkreten
Hinweise. Im Abschnitt Umgang mit Texten und Medien unterscheiden sich
die Lehrpldane der Hauptschule, Realschule und Gesamtschule kaum. In allen
drei Schulformen gefordert sind die Nutzung von Hilfsmitteln zum Nachschla-
gen und Lernen unter Anleitung, der Einsatz von Lerntechniken und -strategien
jeweils entsprechend des personlichen Lerntyps und die Gestaltung kleiner
Projekte. Die Nutzung von Computerprogrammen wird nur in den Lehrpldnen
fiir Hauptschule und Gesamtschule erwihnt.

Etwas spezifischer werden Aspekte der Medienbildung im gemeinsamen
Lehrplan fiir Naturwissenschaften, Physik, Biologie und Chemie fiir die
Gesamtschule formuliert. Die wesentlichen Elemente der IKG sind dort als
facheriibergreifende Aufgabe enthalten. So sollen Schiilerinnen und Schiiler
Fahigkeiten gewinnen, ihre eigenen Medienerlebnisse zu verarbeiten, Medien-
angebote fiir verschiedene Zwecke sachgerecht auszuwéhlen und verantwor-
tungsvoll zu nutzen sowie fiir eigene Themen selbst Medien zu gestalten und
Offentlichkeit herzustellen. Sie sollen sich auch mit der gesellschaftlichen
Bedeutung der Medien sowie mit ihrem Einfluss auf die Wahrnehmung und
Gestaltung von Wirklichkeit auseinandersetzen (S.13f.). ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler werden kiinftig in vielen Bereichen ihrer Lebenswelt auf die
Fahigkeiten zur kritischen Nutzung von Medien und neuen Technologien fiir
Zwecke der Kommunikation, der Information und des Lernens angewiesen
sein. Fiir die Naturwissenschaften haben die Informations- und Kommunika-
tionstechnologien eine grofle Bedeutung® (S. 104 f.). Dariiber hinaus werden
unter der informations- und kommunikationstechnischen Grundbildung folgende
Fertigkeiten subsumiert: Prozessdatenverarbeitung, Text-, Datei- und Bildver-
arbeitung, Modellbildung und Simulation. Medienbewusste Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler und die dabei vermittelten Einstellungen, Bewertun-
gen und Kenntnisse sollen im naturwissenschaftlichen Unterricht thematisiert
werden. Zur Medienbildung gehort auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler die
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Fahigkeit entwickeln, naturwissenschaftliche Sachverhalte und Vorgénge durch
Medien darzustellen, zu veranschaulichen und zu dokumentieren (S. 105).

Fiir das Gymnasium gibt es separate Lehrpléine in Biologie, Chemie und
Physik. Die dort geforderten Kompetenzen sind angepasst an die jeweiligen
Themen und fordern Fihigkeiten, entsprechende Prozesse oder Zustinde zu
beschreiben, erklidren und darstellen zu konnen. Der einzige Bezug auf einen
Einsatz digitaler Medien findet sich im allgemeinen Teil vor den ficherspezifi-
schen Anforderungen, der die Gestaltung des Unterrichts beschreibt. Im Lehr-
plan Physik fiir das Gymnasium spielt die Nutzung neuer Medien eine wichtige
Rolle. ,,Sie werden bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Expe-
rimenten und der Darstellung und der Simulation fachlicher Sachverhalte ebenso
eingesetzt wie bei der Suche nach Informationen, der Présentation und der
Kommunikation von Uberlegungen und Ergebnissen. Dariiber hinaus werden
in fachlichen Zusammenhédngen auch Kompetenzen entwickelt, die tiber das
Fachliche hinaus von Bedeutung sind. Zu ihnen gehdren z. B. die Lesekompe-
tenz, die Fihigkeit zur Informationsbeschaffung, Kommunikations- und Team-
fahigkeit sowie Fahigkeiten zu selbst bestimmtem Lernen und zur Reflexion
der eigenen Tétigkeit™ (S.12).

Als eine Kompetenz wird in allen Mathematik-Lehrpldinen die Erarbei-
tung von Losungen von Problemen im Team gefordert, allerdings gibt es
keinen Hinweis darauf, ob und wie diese Teamarbeit mit digitalen Medien
unterstiitzt werden konnte oder sollte. Ebenso verhilt es sich mit der Prisenta-
tion von Ideen und Ergebnissen in kurzen Beitrigen. Die Benutzung von
Présentationsmedien ist allerdings als davon unabhingige Kompetenz in den
Lehrpldnen aller Schularten gefordert. Die Schiilerinnen und Schiiler aller
Schularten miissen eine Dokumentation ihrer Arbeit, der eigenen Lernwege
und aus dem Unterricht erwachsene Merksitze und Ergebnisse anfertigen
konnen, jedoch findet sich auch hier kein Hinweis auf den Einsatz von digitalen
Medien.

Aus Sicht der aktuellen Forschung muss bezweifelt werden, dass die Integra-
tion von Medienkompetenz in die Lehrplidne einen direkten Bezug zu ihrer
Umsetzung im Unterricht haben wird. Tondeur et al. zufolge besteht z. B. eine
Kluft zwischen den vorgeschlagenen ICT-Lehrpldnen auf der Makro-Ebene
und der Nutzung auf der Unterrichtsebene. Die Erwartungen der Bildungs-
behorden hinsichtlich der Forderung der Integration der digitalen Medien miinde
zudem nicht einfach in konkrete Verdnderungen der Unterrichtspraxis (Tondeur
et al. 2008, S.2). Auch Hattie relativiert den Einfluss der Curricula auf die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler und differenziert die curricularen
MaBnahmen nach Fichern, iibergreifenden Themen und auch spezifischen
Forderprogrammen (Hattie 2009, S. 159 f.).

Der notwendige Schritt iiber die schulinternen Curricula und die darauf
folgende konkrete Umsetzung durch die Lehrkrifte miisste iiber eine entspre-
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chende ,,Ubersetzungshilfe** analog zu den Lernmittelkonzepten der Medien-
beratung NRW und durch UnterstiitzungsmafBnahmen flankiert sein. Dennoch
stellen die Lehrplidne aus unserer Sicht eine notwendige Bedingung fiir die
Verankerung von Medienkompetenz im Unterricht dar. Bei einer Vermeidung
der inhaltlichen Integration fehlt der Bezugsrahmen fiir Lehrkréfte vollstiandig.

7.1.3 Kompetenzorientierte Standards fiir die Medienbildung

Der Diskurs um die Medienbildung im Kontext der Entwicklung von Standards
pendelt zwischen medienbezogenen Kompetenzbereichen in den Bildungs-
standards und einem spezifischen Kompetenzmodell fiir die Medienbildung
(z. B. Tulodziecki 2007a). Legen wir die in den Bildungsstandards und Kern-
lehrpldanen formulierten medienbezogenen Kompetenzen zugrunde, so wird
Medienkompetenz in erster Linie in Verbindung mit der Nutzung von Medien
im Unterricht vermittelt.

Wihrend das Medienkompetenzmodell von Baacke auf keine spezifische
Zielgruppe gemiinzt ist, liegen fiir die Zielgruppe der Schiilerinnen und Schiiler
eigene Konzepte vor, die aber nichtsdestotrotz starke Beziige zum Modell
von Baacke aufweisen (Moser 2006b, Tulodziecki 2007a, b). Das Modell von
Moser z.B. unterscheidet drei Handlungsfelder, die die medienpddagogische
Domdine inhaltlich strukturieren und das Lern- und Unterrichtsfeld der Medien
aus Sicht der Lehrkrifte sowie der Schiilerinnen und Schiiler definieren. Im
ersten Feld steht demnach die Anwendung und Gestaltung von Medienpro-
dukten, im zweiten der Austausch und die Vermittlung von Medienbotschaften
sowie drittens die Medienreflexion und -kritik (Moser 2006b, S.49). Das eigent-
liche Kompetenzmodell (vgl. Abbildung 59) baut auf den genannten Hand-
lungsfeldern auf und besteht aus drei Kompetenzbereichen: (1) ,,Sachkompeten-
zen, in denen deklaratives Wissen bzw. sachliches und konzeptuelles Wissen
gebiindelt ist, das zum kompetenten Handeln in den einzelnen Feldern erwor-
ben werden muss, (2) Methodenkompetenzen, also prozedurales Wissen bzw.
Techniken und Regelwissen, die dazu dienen, im Handlungsfeld kompetent
mit Medien zu arbeiten, sowie (3) Sozialkompetenzen, also die medial pré-
formierten sozialen Regeln, deren Beherrschung notwendig ist, um sich kom-
petent vermittels Medien austauschen und kooperieren zu konnen™ (Moser
2006b, S.49).
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Abbildung 59: Standards der Medienbildung (Moser 2006b)
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Im Unterschied zu Moser basiert das Medienkompetenzmodell von Tulod-
ziecki auf fiinf Aufgabenbereichen, unter die wiederum verschiedene Teil-
aufgaben subsumiert werden. Er identifiziert einerseits zwei Handlungsfelder
(Auswiéhlen und Nutzen von Medienangeboten, Gestalten und Verbreiten eige-
ner Medienbeitrdge) und andererseits drei Inhalts- und Reflexionsfelder (Ver-
stehen und Bewerten von Mediengestaltungen, Erkennen und Aufarbeiten von
Medieneinfliissen, Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medien-
produktion und Medienverbreitung, vgl. Tulodziecki 1997, S.142-221). Uber
die Verbreitung ldsst sich auf Basis unserer Untersuchung keine Aussage treffen,
in den Gruppendiskussionen mit Lehrkrédften wurde das Portfolio Medien-
kompetenz nicht erwéhnt.

Bislang liegt ein solcher kompetenzorientierter Standard fiir die Medien-
bildung in Nordrhein-Westfalen nicht vor. Ein weiterer Versuch der Verbindung
von kompetenzorientierten Standards und Medienkompetenz ist das ,,Portfolio
Medienkompetenz®, das in Nordrhein-Westfalen von Hauf-Tulodziecki ent-
wickelt wurde und mittlerweile auch in anderen Bundeslindern zum Einsatz
kommt. Es ist urspriinglich als Instrument zur Dokumentation der personlichen
Medienkompetenz fiir Schiilerinnen und Schiiler entwickelt worden (vgl. Hauf-
Tulodziecki 2002).
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7.2 Qualitdtsanalyse

Im Jahr 2006 wurde fiir Schulen in Nordrhein-Westfalen die Qualitdtsanalyse
im Sinne einer Schulinspektion verbindlich eingefiihrt. Dabei sollen Schulen
eine standardisierte Bewertung und Riickmeldung durch externe Priiferinnen
und Priifer zu unterschiedlichen Aspekten und Kriterien erhalten, die in einem
landesweit geltenden Qualitétstableau festgelegt sind (vgl. Abbildung 60).

Abbildung 60: Qualititstableau der Qualititsanalyse Nordrhein-Westfalen

Quelle: In Anlehnung an MfSW 2006, S. 14
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Im Rahmen des Verfahrens durchlaufen Schulen eine Vorbereitungsphase
zusammen mit den Qualititsteams. Darauf folgen ein drei- bis viertdgiger
Schulbesuch, Unterrichtsbeobachtungen und Vor-Ort-Interviews sowie ein
schriftlicher Bericht mit den Ergebnissen nach erfolgtem Schulbesuch (vgl.
Amonat 2008). Zu den sechs Gegenstinden der Qualitédtsanalyse gehoren die
Ergebnisse der Schule, der Unterricht, die Schulkultur, die Fiihrung sowie das
Management, die Professionalitit der Lehrkrifte sowie die Ziele und Strategien
der Qualitdtsentwicklung. Innerschulische Gremien diskutieren anschlie3end
iiber die Ergebnisse und lassen diese in die Weiterentwicklung der schulischen
Arbeit einflieBen. MaBBnahmen sowie der Unterstiitzungsbedarf der Schule
werden formuliert und bilden die Grundlage fiir Zielvereinbarungen mit der
Schulaufsicht. Die Beriicksichtigung der schulischen Arbeit mit digitalen
Medien ist bislang nur am Rande thematisiert, obwohl die Felder zahlreiche
Ankniipfungspunkte fiir die Arbeit mit digitalen Medien bieten. In den Vor-
gaben wird unter den Schliisselkompetenzen erwartet, dass die Schule auf der
Grundlage eines Medienkonzeptes kommunikative Kompetenzen (einschlief3-
lich Mediennutzung) vermittelt. Wihrend der externen Evaluation wird aller-
dings in erster Linie die sdchliche Ausstattung der Schule begutachtet. Im
Leitfaden zum Schulrundgang wird aber der PC-Raum nicht explizit aufgefiihrt,
lieBBe sich aber problemlos erginzen. Die Bewertung der Ausstattung mit neuen
Medien wird aber im Schulportfolio abgefragt. In der Anlage kann die Schule
das Konzept zur Medienerziehung anhiingen.

Die Verbindung zwischen Qualitdtsanalyse, also externer Evaluation und
Medienintegration ist bislang in allen Bundesldndern noch sehr gering aus-
geprdgt. Dies kann sicherlich an der Fokussierung auf die Einrichtung der
Verfahren (inklusive der institutionellen Verankerung) liegen und darin haben
digitale Medien einen nachgeordneten Stellenwert.

7.3 Einschidtzung der Rahmenbedingungen
aus Sicht der Lehrkrifte und weiterer Akteure

Der Bezug des Medieneinsatzes zu den Bildungsstandards und Kernlehrplianen
ist trotz der verfiigbaren Handreichungen (vgl. Kapitel 7.1.2) bisher noch fiir
wenige Lehrkrifte offenkundig. So stimmt weniger als ein Drittel der Lehr-
krifte zu bzw. eher zu, dass leicht zu erkennen sei, wo sich digitale Medien
gut eignen, um Anforderungen der Lehrpline bzw. Bildungsstandards zu er-
fiillen (wobei nur vier Prozent voll zustimmen). Lehrkrifte mit einem bis vier
Dienstjahren sehen den Bezug deutlich hdufiger. Ein Unterschied zwischen
den Schulformen besteht in erster Linie aus Sicht der Lehrkréfte an Haupt-
schulen (vgl. Abbildung 61).
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Abbildung 61: Bezug zu digitalen Medien in den Kernlehrplinen bzw. Bildungsstandards

Gesamt (n=1.316) 38 | 15 [ 13
Forderschule (n=236) 1 36 [ 11 ] 25
Gymnasium (n=426) | 40 | 15 |9
Hauptschule (n=220) | 37 | 17 | 16

Realschule (n=225) | 37 | 15 |8
Gesamtschule (n=229) | 37 I 17 | 12
0% 26% 46% 6(;% 86% 100%
[] Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu
] Stimme nicht zu ] Weil} nicht

In Bezug auf die Beurteilung, inwieweit die Einfiihrung von Kernlehrplidnen
und Bildungsstandards die Unterrichtspraxis der Lehrkréfte verdndert hat, ist
auch zu berticksichtigen, dass streng genommen nur solche Lehrkrifte diese
Frage addquat beantworten konnen, die vor Einfithrung dieser Instrumente
schon ausreichend lange unterrichtet haben. Die Einfiihrung verbindlicher Vor-
gaben fiir die Medienarbeit kann aber auch dazu beitragen die Mediennutzung
im Unterricht zu intensivieren. In der Gruppe Haus erwidert z. B. Herr Imhof
auf die Einschrinkung eines Kollegen, dass man die digitalen Medien im
Unterricht aus unterschiedlichen Griinden nur sehr begrenzt einsetzen kdnne:
Eine intensivere unterrichtliche Mediennutzung wire moglich, wenn sicher-
gestellt sei, dass den Lehrkriften durch entsprechendes Engagement nicht
eventuell Nachteile entstehen.

Im: Es wiirde schon gehen, nur ich weifs nicht, wir arbeiten hier parallel in der
Schule und dhm, also mir geht es so, dass ich Sorge habe, Medien einzusetzen,
weil ich einfach die Sorge habe, dass, dass ich, dass dadurch Zeit verloren geht
und dass andere Kollegen einfach schneller sind und ich mit dem Stoff nicht
hinterher komme (.) Wenn das alle machen wiirden, wenn das vorgeschrieben
wdre, wir gehen drei, vier Stunden in den Raum und machen die und die Auf-
gaben, dann wiird das glaub ich, vielleicht auch was mehr Zeit kosten, aber das
Problem hiitten dann alle (Gruppe Haus)

Herr Imhof fiirchtet, dass ihm die fiir die Vermittlung des Unterrichtsstoffs
vorgegebene Zeit nicht reicht, wenn er die digitalen Medien im Unterricht
einsetzt und er deshalb hinter Kolleginnen und Kollegen zuriickfillt, die schein-
bar von vornherein auf den unterrichtlichen Medieneinsatz verzichten. Wire
der Einsatz der digitalen Medien hingegen fiir alle Lehrkrifte verpflichtend,
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bestiinde diese Problematik nicht mehr bzw. miissten sich alle Lehrkrifte damit
arrangieren, da Herr Imhof generell davon ausgeht, dass das Unterrichten mit
Medien zeitaufwendiger ist als ohne. Wie in Kapitel 7.1.2 gezeigt, sehen die
Kernlehrpline den Einsatz der digitalen Medien in bestimmten Bereichen
bereits vor. Die Befragungsergebnisse zeigen aber, dass langst nicht alle Lehr-
krifte diesen Vorgaben nachkommen und auch die Interviews und Gruppen-
diskussionen bestitigen diesen Eindruck. Dabei spielt, wie der folgende Aus-
schnitt aus dem Interview mit der Schulleiterin der Erika-Schmidt Realschule
zeigt, auch eine Rolle, welche Prioritdten aus den Kernlehrpldnen fiir das
eigene Unterrichtshandeln abgeleitet werden.

Af: Also wir haben einen Fortbildungsbeschluss, das im Prinzip es verstdrkt Fortbil-
dungen gibt zum Thema Forderung aber auch zu neuen Medien (.) es hat sich
herausgestellt, und durch die Lehrplanentwicklung, die ja, der Kernlehrpline,
es hat sich aber herausgestellt, dass die Kollegen vorrangig ihre Ficher sehen
und da erst einmal die neuen Lehrpline bzw. die Forderung von problematischen
Schiilern oder Forderung von lernschwachen Schiilern (.) dass die Medienkompe-
tenz ganz stark hinten angestellt wird (.) nach dem Motto, wenn ich Fortbildungen
mach, dann muss ich gucken, wo brennt es (.) und selbst so Kernlehrpline, For-
derung von Schiilern und dann brennt mir, dann brennen mir die neuen Medien
nicht mehr unter den Ndigeln, muss ich einfach sagen (.) da ist die dh, die Wichtig-
keit des Themas bei den Kollegen nicht so existenziell — (Interview Frau Albers)

Demnach gibt es an der Schule sogar einen Fortbildungsbeschluss, der u. a.
festlegt, dass an der Schule spezifische Fortbildungsaktivitidten zur Verbesse-
rung der Medienintegration durchgefiihrt werden sollen. Mit Einfiihrung der
Kernlehrpldne habe sich aber herausgestellt, dass im Fokus der Lehrkréfte die
Fécherorientierung sowie die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderem Unterstiitzungsbedarf stehen. Die Vermittlung von Medienkom-
petenz wird offensichtlich nicht mit diesen Aufgaben in Verbindung gebracht
und in diesem Sinne nicht als Querschnittsthema, sondern als ein eigener
Forderungsbereich wahrgenommen, der insofern auch in Konkurrenz zu ande-
ren Forderbereichen steht. Gleichzeitig wird an anderen Schulen darauf hin-
gewiesen, dass immer mehr Lehrkrifte aufgrund der Vorgaben der Kernlehr-
plidne die digitalen Medien immer héufiger im Unterricht einsetzen. Dazu
kommen dhnliche Vorgaben in den Schulbiichern, die genauso wie die Lehr-
pline und Standards im Sinne externer Orientierungsschemata die Medien-
integration unterstiitzen.

Wie bereits an mehreren Stellen ausgefiihrt, hat die Nutzung der digitalen
Medien am Sonnengymnasium einen besonderen Stellenwert, und man hat dort
in der Vergangenheit verschiedene Anstrengungen unternommen, die Medien-
integration sukzessive zu verbessern. Eine besondere Rolle kommt in diesem
Kontext dem sogenannte Mediencurriculum zu, mit dem sichergestellt wird,
dass alle Schiilerinnen und Schiiler bis zum Abschluss der 10. Klasse fundierte
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Medienkompetenz erworben haben, mit der sie in der Oberstufe fachspezifisch
weiterarbeiten konnen. Entwickelt wurde das Mediencurriculum im Zuge der
Teilnahme an dem Nordrhein-Westfalen weiten Projekt ,,Selbststindige Schule*
(Lohre et al. 2008). Mit Hilfe des Curriculums, so der stellvertretende Schul-
leiter Herr Kriiger, versucht man an der Schule, den im Zusammenhang mit
der Vermittlung von Medienkompetenz relevanten ,,Inhalten und den Methoden
einen festen Platz zu geben, in einem Fach, in einem Jahrgang®, d.h. man
bemiiht sich, auf der Grundlage dezidierter Vorgaben, Medienkompetenz ficher-
und jahrgangsiibergreifend zu vermitteln. In diesem Rahmen wurden die Fach-
konferenzen aufgefordert, geeignete Unterrichtssequenzen zu entwickeln, die
fiir alle Fachlehrkrifte verbindlich sind. Der Mathematik- und Informatiklehrer
Herr Finke exemplifiziert diese Vorgaben anhand des Mathematikunterrichts.

Fm: Das steht bei uns tatscchlich im Mathematik-Lehrplan drin, welche Kompetenzen
welcher Schiiler in welcher Jahrgangsstufe haben soll, zum Beispiel in Bezug
auf Tabellenkalkulation mit Excel, oder in Bezug auf diese dynamische Geo-
metriesoftware, da ist ganz klar formuliert meinetwegen in Klasse Sieben muss
das Kind Teile konstruieren kénnen und danach in Kongruenz setzen (.) solche
Kompetenzen sind auch fiir Excel formuliert und dh ja, in der Oberstufe wollen
wir eigentlich auch dahin gehen, dass wir das fiir Computeralgebrasysteme
formulieren

YI: Ja

Fm: Und weil das in den andern Fichern eben genauso ist, kloppen sich die Kollegen
im Prinzip auch, um in diese Rdume zu kommen, weil sie auch ihre, ihre Schul-
curricula durchkriegen miissen (.) und insofern sind die Ridume halt eigentlich
immer dh recht gut belegt (Gruppe Blume)

Herr Finke erldutert exemplarisch einige der Kompetenzen, die die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Abschluss bestimmter Jahrgiinge erworben haben
miissen. Der Prozess ist aber noch nicht abgeschlossen und es steht u. a. noch
die Formulierung von Kompetenzanforderungen fiir den Unterricht in der
Oberstufe aus. Da fiir die anderen Ficher in dhnlicher Weise Kompetenzanfor-
derungen formuliert wurden, herrscht innerhalb des Kollegiums ein groB3er
Andrang auf die vier Computerrdume der Schule, da alle Lehrkréfte darauf
angewiesen sind, ihre jeweiligen Curricula an die Schiilerinnen und Schiiler
zu vermitteln. Dass sich die Lehrkrifte an der Schule intensiv um die Umset-
zung der Inhalte des Mediencurriculums bemiihen, hat offensichtlich zwei
Griinde. Zum einen weist Herr Ehlers im weiteren Verlauf der Gruppendis-
kussion darauf hin, dass die im Rahmen der Vorgaben zu vermittelnden Kom-
petenzen iiber die Jahrgangsstufen hinweg aufeinander aufbauen. So ist jede
Lehrkraft darauf angewiesen, dass die Lehrkrifte in den Klassen vorausgegan-
gener Jahrgidnge die jeweiligen Kompetenzen erfolgreich vermittelt haben. In
gleicher Weise sind die Lehrkréfte ihren Kolleginnen und Kollegen verpflichtet,
die in hoheren Klassen unterrichten. Zum anderen dhnelt das Mediencurriculum
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strukturell den Kernlehrplinen. Es erzeugt aber, was die Uberfiihrung der
Vorgaben in korrespondierende Medienpraxen betrifft, augenscheinlich eine
wesentlich groBBere Verbindlichkeit. Das konnte auch darauf zuriickzufiihren
sein, dass das Mediencurriculum auf Beschluss des Kollegiums hin entwickelt
wurde und daher ein hohes Mafl an Akzeptanz an der Schule besitzt. Es ist
gleichzeitig ein gutes Beispiel dafiir, wie geeignete Beteiligungsformen die
Medienintegration unterstiitzen.

Sehr viel deutlicher haben die Lehrkrifte den Einfluss der laufenden
Reformbewegungen auf die Arbeit mit digitalen Medien beschrieben. Der
Aussage ,,Die hohe zeitliche Belastung durch andere Aufgaben (z. B. zentrale
Abschlussarbeiten und Leistungstests) erschwert den Einsatz der Medien im
Unterricht* stimmen {iber die Hélfte aller Lehrkréfte voll oder eher zu (vgl.
Abbildung 62). Nur zwolf Prozent der Lehrkrifte stimmen dem nicht zu. Diese
Bewertung wird von den Lehrkrédften an Gymnasien deutlicher negativer ge-
sehen (zwei Drittel stimmen voll oder eher zu). Dabei spielt es (statistisch)
keine Rolle, wie sicher sich die Lehrkrifte im eigenen Umgang mit dem Com-
puter und dem Internet fiihlen.

Abbildung 62: Hohe zeitliche Belastung durch andere Aufgaben erschwert Medieneinsatz

Gesamt n=1337) | 24 NG 2 12 |5
Forderschule (n=243) |12 [N 16 ] 10
Gymnasium (n=436) | 33 | 18 [ 93
Hauptschule (n=222) 7I_ 28 14 3

Realschule (n=229) 7:— 22 | 14 |4
Gesamtschule (n=232) |18 | 20 13 3
0% 26% 46% 66% 86% 100%
[] Stimme voll zu I Stimme eher zu [ Stimme eher nicht zu

] Stimme nicht zu ] WeiB nicht

Diese Beobachtung ist sicherlich nicht spezifisch fiir die Medienintegration,
sondern betrifft die schulischen Reformprozesse im Allgemeinen. Aber es gibt
die Sorge, dass aufgrund der fehlenden Relevanz der Arbeit mit digitalen
Medien in den zentralen Abschlussarbeiten und den Bildungsstandards bzw.
Kernlehrplidnen und den Uberpriifungsverfahren in der Qualititsanalyse eher
nicht-mediale Ansitze durch die Lehrkréfte verfolgt werden. Auch an den
beiden im Rahmen der qualitativen Fallstudien untersuchten Gymnasien fillt
die Kritik am schulischen Reformprozess deutlich aus. Die Lehrkrifte aus der
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Gruppe Blume und der Gruppe Berg kritisieren z. B. einhellig die durch die
Einfiihrung der verkiirzten Oberstufe (G8) im Schuljahr 2005/2006 ausgeloste
erhebliche Mehrbelastung. Ein weiterer Schritt im Rahmen der Reform der
gymnasialen Oberstufe ist die Einfiihrung des gemeinsamen Zentralabiturs,
die offensichtlich zumindest teilweise auch zu einer Verdringung von Fragen
der Medienintegration fiihrt. So weist z. B. Frau Ehlermann darauf hin, dass
man in der Fachschaft Deutsch des Bonifatius-Gymnasiums noch ,,so viel mit
den ganzen zentralen Geschichten zu tun® hat, dass sicherlich noch zwei Jahre
vergehen werden, bevor man sich in der Fachschaft (wieder) mit Fragen der
Medienintegration befassen kann. Auch an dieser Bemerkung wird deutlich,
dass die digitalen Medien im Rahmen des Unterrichts im Zweifel verzichtbar
sind, da auch eine lingerfristige Aufschiebung der Thematik offenbar keine
negativen Auswirkungen auf die Fachschaftsarbeit hat. Die Situation an der
Hauptschule Dellbach ist dhnlich gelagert. Laut ihrem Schulprogramm gehort
die Vermittlung von Medienkompetenz zu den wichtigen Aufgaben des Unter-
richts. Ein wesentlicher Teil dieser Aufgabe sei es, den Schiilerinnen und
Schiilern den Computer und das Internet zugénglich zu machen. Auf die Frage,
ob die Lehrkrifte bei der Umsetzung dieser Aufgabe Hilfe erhalten, stellt
sich heraus, dass die Férderung von Medienkompetenz inzwischen durch den
Schwerpunkt der Berufsforderung ersetzt wurde.

YI:  Mhm (.) auf Ihrer Homepage, in Ihrem Schulprogramm, da stand, das Medien-
kompetenz ganz wichtig sei, auch hier an der Schule (.) kriegen Sie denn in diese
Richtung auch, unterstiitzt Sie denn die Schulleitung, also werden Sie da in die
Richtung irgendwie, hilft die Ihnen da irgendwo in diesem Kontext

Uf:  Ich denk, das hat sich so’n bisschen verschoben zu Berufsfindung hin, weil das
insgesamt, dh, ja, aktueller ist und im Moment auf die Fahnen geschrieben wird
und wir unsere Leute ausbildungsfihig machen miissen, weil die Wirtschaft das
fordert und aus dem Grund ist das so’n bisschen unter die Rider gekommen mit
der Medienkompetenz (.) wenn die Schulleitung irgendwie irgendwas unterstiitzt,
seh das so, hangt das ganz viel mit der Berufsfindungsgeschichte zusammen, mit
der Ausbildungsgeschichte, aber so was, was Mediensachen angeht, ist also in
der letzten Zeit ziemlich wenig gewesen (.) das war mal mehr (1) das ist aber
irgendwie eingeschlafen

Zf: L Das ist aber, das hat auch damit zu tun, dass wir immer
wieder von oben aufgedriickt, so, jetzt miisst ihr euch aber darauf konzentrieren,
Jjahrelang hief3 es, die Leute miissen fitgemacht werden fiir diese komischen Ver-
gleichsarbeiten in Klasse Sieben (.) trimmt die ja dahin, damit da irgendwie der
gleiche Level dhm entsteht (.) dann waren’s die Medien, dann sind’s jetzt die
Abschlusspriifungen, dann ist es, ich weif3 nicht, es ist dauernd steht, es kommt
von oben auch alles sprunghaft runter auf uns und wir sollen’s dann auch noch
filtern und was ist wichtig fiir uns, ich sag ja, wir konnen uns eigentlich in
erster Linie nur darauf konzentrieren, dass wir erst mal die Lernvoraussetzungen
schaffen hier in der Schule, das ist fiir mich das Wichtigste (Gruppe Sonne)
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Laut Frau Ulmen habe sich der Schwerpunkt der Medienkompetenzférderung
zugunsten der ,,Berufsfindung* verschoben, da dieser Arbeitsschwerpunkt zum
einen ,,aktueller sei und das momentan ,,auf die Fahnen geschrieben wird®,
d. h. die Berufsorientierung besitzt zum einen mehr Relevanz als die Medien-
kompetenzforderung und wurde zum anderen programmatisch bzw. als Ziel-
vorgabe verankert. Es sei jetzt Aufgabe der Lehrkrifte, die Schiilerinnen und
Schiiler soweit vorzubereiten, dass sie die Voraussetzungen zur Aufnahme einer
Ausbildung erfiillen. Diese verbindliche Verpflichtung gehe laut der Lehrerin
auf Forderungen der ,Wirtschaft™ zuriick, sodass externe Erwartungen die
Ausgestaltung der schulischen Arbeit mitpragen und ausschlaggebend dafiir
sind, dass die Forderung von Medienkompetenz keine Berticksichtigung mehr
findet bzw. im Sinne der Redewendung des unter die Rider Kommens zugrunde
gegangen ist. In korrespondierender Weise wiirde auch die Schulleitung vor
allem Aktivitdten unterstiitzen, die der Berufsforderung zutrédglich sind. Die
Medienintegration sei im Vergleich dazu ,,irgendwie eingeschlafen®, d.h. in
diesem Bereich wird sich in der Schule nicht mehr engagiert, ohne dass sich
genau sagen lieBe (abgesehen von der Verinderung des Handlungsfokus), wie
es dazu gekommen ist (,,irgendwie®).

Frau Ziegler fahrt fort, dass die von Frau Ulmen beschriebenen Verdnde-
rungen auch darauf zuriickzufiihren seien, dass den Lehrkriften in wechselnder
Reihenfolge unterschiedliche Arbeitsschwerpunkte ,.immer wieder von oben
aufgedriickt* werden, d. h. es handelt sich um Vorgaben, die ohne eine Beteili-
gung der Lehrkrifte auskommen. So habe man z.B. die Schiilerinnen und
Schiiler tiber Jahre hinweg auf die Teilnahme an beziiglich ihrer Sinnhaftig-
keit nur bedingt nachvollziehbare (,,komisch®) Vergleichsarbeiten vorbereiten
miissen mit der Vorgabe, ein bestimmtes Leistungsniveau zu erreichen. Dieses
Thema sei dann von den ,,Medien* abgelost worden und dem sei das aktuelle
Paradigma der ,,Abschlusspriifungen nachgefolgt, ohne dass die Beschreibung
einen kohidrenten Zusammenhang zwischen den Themen erkennen ldsst und
den Eindruck der Willkiirlichkeit hinterldsst. Das spiegelt sich auch in der
Elaboration von Frau Ziegler, dass die Vorgaben ,,sprunghaft® seien, und die
Lehrkréfte gleichzeitig entscheiden sollen, welche Vorgaben fiir ihre Arbeit
bedeutsam sind. Unabhingig davon gibt sie zu bedenken, dass die Lehrkrifte
eigentlich primér den Fokus ihrer Arbeit darauf richten, die ,,Lernvorausset-
zungen an der Schule zu schaffen, d.h. die Schiilerinnen und Schiiler iiber-
haupt in die Lage zu versetzen, sich erfolgreich an Lern- und oder Bildungs-
prozessen zu beteiligen. Insofern liegt hier auch eine erhebliche Diskrepanz
zwischen externen (Bildungs-)Erwartungen und internen padagogisch-didakti-
schen Umsetzungsmoglichkeiten vor. Herr Neumann fahrt fort, dass die herr-
schenden Vorgaben jeweils davon abhingen, ,,welche Sau von der Bezirksregie-
rung oder vom Kultusministerium gerade durchs Land getrieben wird®, d. h.
im Sinne der verwendeten Redewendung wird von den verschiedenen Bildungs-
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behorden etwas lautstark zum Thema gemacht und viel Aufregung mit einer
Nachricht erzeugt. Letztlich sind die gewéhlten Themen aus Sicht der Lehr-
krifte aber mehr oder weniger gegeneinander austauschbar und gehen, wie
von Frau Ziegler betont, an den von den Lehrkréften identifizierten Leitmotiven
der schulischen Arbeit vorbei.

Nm: Es kommt immer drauf an, welche Sau von der Bezirksregierung oder vom Kul-
tusministerium gerade durchs Land getrieben wird

Zf: LJa

Nm: und danach richtet sich unser

Zf: L Ja, Jja

Nm: Augenmerk logischerweise, das war mal die Medienkompetenz

Uf: LJa, das sag ich ja

Nm: Genau, jetzt ist es eine ganz andere (.) und wahrscheinlich in drei Jahren wieder
eine andere

YI: Okay

Lf: Die Sozialkompetenz

Nm: L Richtig

Lf: dann ist es Medienkompetenz

Nm: L Und danach springen wir (.) wir springen auf den Zug
auf, miissen wir

Lf: L Dann machen wir, machen wir schon

Nm: Schulleitung fingt an, wir springen hinterher, ist ja letztendlich so und andere
Dinge fallen, weil wir ndmlich nur bedingt Zeit haben, hinten runter

YI: Ja

Nm: Zum Beispiel jetzt wieder die Medienkompetenz

Yi:  Okay

Uf:  Ja, wir haben da wirklich Fortbildungen gemacht, in dem alten Computerraum
oben mit den Kollegen (.) wir haben auch Leute eingeladen, die Fortbildung mit
uns gemacht haben, die uns Programme vorgestellt haben und die Handhabung
von Programmen vorgestellt haben, ne, fiir dh, Zeichenprogramme und fiir Word
haben wir externe Moderatoren hier gehabt, die uns das gezeigt haben (.) aber
wie gesagt, das ist lange her

Zf: LDas war vor acht oder zehn Jahren war das ganz heifs

Uf:  Es ist nicht so, dass da nie was gewesen ist, aber im Moment ist nichts

(Gruppe Sonne)

Die Lehrkrifte fahren fort, den stetigen Wechsel der Handlungsvorgaben weiter
zu exemplifizieren. Im Sinne einer fahrenden Bahn zu der man zusteigen kann,
werden neu aufkommende Themen zuerst von der Schulleitung aufgegriffen
und dann an die Lehrkrifte weitergegeben. Da die Arbeitszeit der Lehrkrifte
begrenzt ist, geht die Aufnahme eines neuen Themas logischerweise zu Lasten
eines schon aufgenommenen. Ganz so, als gelte es die Ernsthaftigkeit, mit der
das Thema Medienkompetenz verfolgt wurde, zu betonen, weist Frau Ulmen
darauf hin, dass man erhebliche Anstrengungen unternommen habe, um das
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Leitmotiv der Medienkompetenz in die Unterrichtspraxis zu iiberfiihren. So
habe man z. B. verschiedene Fortbildungsveranstaltungen in der Schule organi-
siert, um die fiir die Vermittlung von Medienkompetenz erforderlichen Fihig-
keiten zu erwerben. Das sei aber lange her. Letztlich stellt sich die Frage
inwieweit es fiir die Lehrkrifte tiberhaupt noch moglich ist, sich engagiert und
motiviert auf neue Themen einzulassen, wenn die Erfahrung zeigt, dass abzu-
sehen ist, dass es sich nur um eine kurze Periode handelt. Auch vor dem
Hintergrund solcher Erfahrungen verwundert es nicht, wenn es bei den Lehr-
kriften zu Beharrungstendenzen kommt, die insofern auch ein gewisses Mal3
an Kontinuitit garantieren. Im Zuge des momentan auf die Schule wirkenden
erheblichen Reformdrucks kann rasch der Eindruck entstehen, dass Kontinuitét
dabei zu einem Auslaufmodell geworden ist. Letztlich, und das ist an ver-
schiedenen Stellen dieser Untersuchung ansatzweise bereits deutlich geworden,
sind Kontinuitdt und Bestdndigkeit wichtige Voraussetzungen, um Innovationen
im Schulbetrieb dauerhaft zu verankern. In diese Richtung zeigt auch der ab-
schlieBende Ausschnitt aus der Diskussion mit der Gruppe Arena.

Ef:  Schule ist 'nen System, das sich nur langsam verdndert und das ist jetzt nicht
so mit der Trigheit der Leute nur zu begriinden, es spielt natiirlich auch immer
'ne Rolle, dass man gerne lieber erst mal das Bewdhrte macht, aber es ist eben
sehr viel leichter sich hinzustellen und zu sagen, ja jetzt mal Web 2.0 oder so ne

YI: Mhm

Ef: Und jetzt mal so, mit so Schlagworten um sich zu werfen (.) wenn man das
machen will ist das 'ne unglaublich harte Arbeit (.) wirklich Verdnderung und
Ideen zu entwickeln, was kann ich jetzt wie sinnvoll damit machen (.) deswegen
stort mich auch personlich unheimlich stark, wenn Leute so 'ne modische Dis-
kussion fiihren (.) ahh, das ist jetzt schon vorbei jetzt ist das in (.) und das passt
fiir Schule iiberhaupt nicht, denn es muss immer 'ne solide Arbeit letztlich ge-
macht werden (.) das heifit also, da miissen nachher am Ende irgendwie Kompe-
tenzen und Kenntnisse bei den Schiilern da sein und das immer mit dem inhalt-
lichen zusammen zu bringen ist nicht so leicht und so einfach (.) das fliegt einem
nicht zu und daher denke ich muss man den Leuten eigentlich auch Ruhe und
Zeit geben dafiir und man muss es inhaltlich begleiten (Gruppe Arena)

Frau Erlbach weist darauf hin, dass sich das System Schule nur sehr langsam
verdndere, was nicht nur auf die ,Trdgheit der Leute” zuriickzufiihren sei.
Gemeint sind damit die Lehrkrifte und die Tatsache, dass die Verdnderung
ihrer Orientierungen nur sehr langsam vonstatten geht. Sie anerkennt in diesem
Zusammenhang auch die ebenfalls bereits verschiedentlich herausgearbeiteten
Beharrungstendenzen, die offenbar charakteristisch fiir das Handeln nicht weni-
ger Lehrkrifte sind. Im Gegensatz dazu sei es ein Leichtes, die Verdnderung
von Handlungspraxen auf der Basis der Kommunikation von Schlagworten
wie z. B. ,,Web 2.0 einzufordern. Wenn man solche Ideen bzw. die Konzepte,
die hinter solchen Begriffen stehen, aufgreifen und in die eigene Handlungs-
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praxis integrieren will, sei das ,unglaublich harte Arbeit”, d.h. es bedarf
erheblicher Anstrengungen, um korrespondierende Handlungspraxen zu ent-
wickeln, die tatsidchlich eine zweckméBige Verdnderung der bestehenden Praxen
zur Folge haben. Daher sei es ihr auch im starken Mafle zuwider, wenn Ver-
dnderungen unter der Pramisse einer ,,modischen Diskussion* gefiihrt werden,
sodass im Zuge der Diskurse um die Schulentwicklung mit Medien kurzlebige
Trends aufgegriffen werden, denen Nachhaltigkeit fehlt. Denn eine derartige
Praxis stehe der Art und Weise, wie in der Schule gearbeitet wird, diametral
entgegen, da dort immer eine ,,solide Arbeit” gemacht werden miisse, d. h. die
Handlungspraxis muss durch ein Mindestmall an Bestdndigkeit und Zuverlassig-
keit charakterisiert sein. Das ldsst sich letztlich daran ablesen, dass am Ende
des Unterrichts bzw. einzelner Abschnitte dieses Prozesses die Schiilerinnen
und Schiiler bestimmte Kompetenzen oder Kenntnisse erworben haben sollen.
Erschwerend kommt hinzu, dass die verbindliche Verbindung dieser Anforde-
rungen mit den Inhalten des Unterrichts ebenfalls sehr voraussetzungsreich sei
und von den Lehrkriften erarbeitet werden muss. Daher briauchten die Lehr-
krifte, um sich erfolgreich auf solche Prozesse einzulassen, zum einen ,,Zeit
und Ruhe®, sodass es den Akteuren neben der reinen verfiigbaren Zeit fiir die
Arbeit an entsprechenden Vorhaben auch méglich sein muss, sich ausschlie3-
lich darauf zu konzentrieren. Zum anderen miissen solche Prozesse von exter-
nen Akteuren, die nicht zur jeweiligen Schule gehoren, inhaltlich begleitet
werden, d.h. die beteiligten Lehrkrifte brauchen Unterstiitzung, die an den
Zielen des jeweiligen Vorhabens orientiert ist.

Ef:  Es muss von auflen schon irgendwie was kommen, aber das konnen wir im
Grunde genommen nicht machen, es fehlen da, finde ich auch, Instanzen die
wirklich mal reflektieren dariiber, was kommt bei unserm Unterricht, was kann
rauskommen in Zukunft, wenn wir die und die Anderung machen (.) es ist doch
auch G8 eingefiihrt (.) einfach nur wird, werden die Stunden jetzt erhoht und es
wird eigentlich dasselbe gemacht wie vorher (.) kulturell geht alles baden an den
Schulen, weil die Nachmittage voll sind (.) darunter ist keine Instanz die wirklich
mal qualifiziert und in Beratung mit den Lehrern dariiber nachdenkt was miissen
wir tun und das finde ich, da liegt’s so im Argen (.) es wird was vom Ministerium
aufgedeut und da werden immer nur Erfolge ver, verkiindet (.) und das steht das
auf tonernen Fiifsen und da vermisse ich wirklich 'ne Kultur die sagt, wir miissen
an den Erfahrungen der Lehrer ansetzen und wir miissen ihnen auch Hilfen
geben

Yi: Mhm

Ef:  Und das betrifft diesen Bereich ganz stark (.) sonst ist Unsicherheit bei den
Leuten da und dann kommen sie natiirlich nicht nach, alles dann umzusetzen
und dann viele sagen, mach ich halt so weiter wie gehabt (.) es kommt eben auch
sehr viel auf sie zu (.) im Moment diese ganzen Organisations-, ih Dinge und
das ist ja bekannt und will ich jetzt auch nicht hier ausfiihren, aber das find ich
ist, sind eben inhaltliche Fragen, die auch Zeit brauchen
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YI: Mhm

Ef:  Und dhm, da muss was zusammenkommen (.) es wird auch finde ich sehr wenig
an den Erfahrungen der Lehrer angekniipft, die Frage, wie konnte man die ganze
Umgestaltung jetzt machen (.) mit ldngeren Schultagen (.) das ist jetzt ‘'nen anderes
Thema, aber da lduft’s genauso (.) das zu wenig qualifizierte Instanzen da sind,
die genau diese Ebenen zusammenbringen (.) und von den Lehrern wird eigent-
lich erwartet, dass es irgendwie nebenbei (.) wenn sie sich vernetzen wollen mit
anderen, ist es immer zusdtzlich (.) es gibt keine, keinen Raum, zu sagen, das ist
uns jetzt mal so wichtig, die Leute entwickeln jetzt mal was zusammen, das
miissen die alles zusdtzlich machen (Gruppe Arena)

Streng genommen koénnen die Kompetenzteams die von Frau Erlbach ein-
geforderte Unterstiitzung aber nicht leisten, da dafiir Instanzen benétigt werden,
die in der Lage sind, tatsidchlich gemeinsam mit den beteiligten Lehrkriften
dariiber zu reflektieren, welche Auswirkungen bestimmte Verdnderungen auf
den Unterricht haben konnten und sollten. Als Negativbeispiel zieht sie das
verkiirzte Abitur heran, fiir das lediglich die Zahl der Unterrichtsstunden erhoht
wurde, ohne dass es zu inhaltlichen Verdnderungen der Unterrichtspraxis ge-
kommen sei. Diese Komprimierung der Unterrichtszeit habe aber u.a. zur
Folge, dass ,kulturell alles baden geht an den Schulen®, da die Ausweitung
des Unterrichts in den Nachmittag hinein erfolgt ist. Damit geht diese Entwick-
lung gerade zu Lasten tiberfachlicher Angebote und Aktivitdten, und es kommt
zu einer verstirkten Betonung rein fachlichen Kompetenzerwerbs. Gleich-
zeitig wiirden solche Entwicklungen durch das Kultusministerium pauschal als
Erfolge deklariert und entsprechend kommuniziert, obgleich die momentanen
Veridnderungen auf ,tonernen Fiilen®, stiinden, d. h. im Sinne eines Zusammen-
brechens dieses Fundaments sind erhebliche Riickschritte, vielleicht sogar das
Scheitern solcher Bemiihungen nicht auszuschlieBen. Im Gegensatz dazu
mangelt es an einer Kultur, die die Erfahrungen der Lehrkrifte zwingend in
das Zentrum ihrer Handlungspraxis stellt, und in deren Kontext sie bei der
Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis unterstiitzt werden. Das gelte beson-
ders fiir den Bereich der Medienintegration, da es ohne die eingeforderte
Unterstiitzung zu Unsicherheiten bei den Lehrkriften kdime, die der Veridnde-
rung der Handlungspraxis bzw. dem Umsetzen der im Zuge der Medienintegra-
tion erforderlichen Schritte entgegenwirken, sodass viele Lehrkrifte an der
bewdhrten und etablierten Handlungspraxis festhalten, die das fiir die Praxis
erforderliche Mall an Sicherheit gewihrleistet. Erschwerend komme hinzu,
dass die Lehrkrifte aktuell zusétzlich mit weiteren Verdnderungen konfrontiert
sind, die u. a. organisationelle Fragen ansprechen, die von Frau Erlbach aber
nicht weiter ausgefiihrt werden, da sie davon ausgeht, dass sie allgemein bekannt
sind. Auch in diesem Kontext seien abermals inhaltliche Fragen angesprochen,
deren Bearbeitung ein gewisses Mindestmall an Zeit erfordert. Genau wie
zuvor wiirden aber auch in diesem Fall nur sehr selten die Erfahrungen bzw.
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das Wissen der Lehrkrifte bei der Gestaltung dieser Prozesse beriicksichtigt.
Frau Erlbach fahrt mit ihrer Kritik fort, dass es aulerdem auch an ,,qualifi-
zierten Instanzen™ fehle, die die verschiedenen ,,Ebenen zusammenbringen®,
sodass sie im Schulsystem keine Akteure erkennen kann, die in der Lage
wiren, die unterschiedlichen Handlungsebenen in der erforderlichen Weise
aufeinander abzustimmen bzw. miteinander zu verbinden. Gleichzeitig erwarte
man aber von den Lehrkriften, dass sie die im Zuge der Reformprozesse an
sie gestellten Aufgaben zusitzlich zu ihrer ohnehin schon zu leistenden Arbeit
bewiltigen. Es mangele auch an Ridumen, in denen die Akteure in der Schule
die Moglichkeit haben, sich mit den jeweiligen Themen auseinanderzusetzen
und ihnen die Moglichkeit eingerdumt wird, Strategien und korrespondierende
Handlungspraxen zu entwickeln, wie sich z. B. einzelne Vorgaben im Rahmen
der Unterrichtspraxis umsetzen lassen. Anhand der Ausfiihrungen wird etwas
deutlicher, wie die Kumulation unterschiedlicher und aus Sicht der Lehrkrifte
teilweise willkiirlich wechselnder Vorgaben bzw. Orientierungsschemata die
Verinderung der schulischen Praxis im Allgemeinen und die Arbeit der Lehr-
krifte im Besonderen erschwert. Offen bleibt die Frage, wie die Lehrkrifte
besser an solchen Prozessen beteiligt und die Erfahrungen aus ihrer Arbeits-
praxen fiir die Verbesserung dieser Praxis verwendet werden konnen, um
letztlich die Lern- und Bildungschancen der Schiilerinnen und Schiiler zu ver-
bessern.

Abschlielend ldsst sich analog zu anderen Untersuchungen (z. B. Hattie
2009, S.72 ff)) konstatieren, dass die duBeren Rahmenbedingungen einen Bei-
trag zur Orientierung der Lehrkrifte darstellen und dass ihr Handlungsspiel-
raum durch spezifische Reformmafnahmen auch eingeschriankt werden kann.
Die Untersuchung kann aber keine statistisch signifikanten Ergebnisse dahin-
gehend liefern, dass deren Bedeutung eine direkte Auswirkung auf die schu-
lische Medienintegration hat. Vielmehr kann aus den Ergebnissen gedeutet
werden, dass Schulen mit einer klaren gemeinsamen Zielvorstellung und einer
entsprechenden programmatischen Verankerung der Medienintegration auch
die extern gestellten Anforderungen bewiltigen kénnen. Die Kernlehrpldne
und auch die Bildungsstandards lassen ausreichend Gestaltungsspielraum fiir
eine Medienintegration in die Ficher. Allerdings konnen curriculare Rahmen-
setzungen auch bestimmte Medien- und Unterrichtspraxen initiieren, wenn die
entsprechenden Unterstiitzungssysteme installiert sind. Die Qualitédtsanalyse
kann hierzu einen wichtigen Beitrag bei der Ubersetzung der Anforderung an
die Medienintegration in tiberpriifbare Kriterien leisten.
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8  Fazit und Handlungsfelder

8.1 Fazit

Der Prozess der Mediatisierung hat die Schule langsam aber stetig verdndert
und gleichzeitig hat die Schule in diesem Prozess eine zentrale Funktion in
Bezug auf die Aneignung von Medienkompetenz und die Integration von
Medien in die schulische Unterrichtspraxis. Der Medienwandel wirkt auf die
unmittelbare Beziehung zwischen den Lehrkriften und den Schiilerinnen bzw.
Schiilern und verstérkt die Auseinandersetzung iiber die Medienwelt der Kinder
und Jugendlichen. Nach wie vor ist die Schule eine zentrale Lern- und Bildungs-
instanz, die Heranwachsende auf das Leben in der Gesellschaft vorbereitet.
Gleichwohl verindert sie sich im Zuge der Mediatisierung und muss sich u. a.
der Frage stellen, inwieweit sie die Heranwachsenden dabei unterstiitzen kann
und muss, Medienkompetenz in ihren unterschiedlichen Facetten zu erwerben.

Damit liegt es nahe, sich mit den derzeitigen Bedingungen schulischer
Medienintegration auseinanderzusetzen und zukiinftige Handlungsfelder auf
Basis empirischer Erkenntnisse abzuleiten. Die vorliegende Untersuchung
basiert auf der Grundannahme, dass erst eine Integration der (digitalen) Medien
in die schulische Alltagspraxis deren vielféltige Optionen fiir den Lern- und
Lehrprozess eroffnet. Der Begriff der Medienintegration beschreibt eine ganz-
heitliche Betrachtung der Verinderungsprozesse in Schulen, die im Kern den
Unterricht und die Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrenden umfassen,
zugleich aber auch iiber den Unterricht hinausgeht und die Schule als Organisa-
tion sowie ihre Umweltbedingungen (institutionell, rechtlich, finanziell) mit-
einbezieht. Dieses Konstrukt der Medienintegration ist Erkenntnis leitend fiir
den empirischen Forschungsprozess dieser Untersuchung. Als Modell orien-
tieren wir uns an den drei Ebenen schulischer Medienintegration und den damit
verbundenen spezifischen Handlungsdimensionen. Ausgehend vom derzeitigen
Stand der Forschung werden fiinf Schwerpunktbereiche identifiziert, anhand
derer sich die Medienintegration beschreiben und Unterschiede und Gemein-
samkeiten herausarbeiten lassen.

Die Medien- und Unterrichtspraxis (aus Sicht der Lehrkrifte) bildet den
Kernbereich der Medienintegration. Die Mediennutzung in den Hinden der
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Lehrpersonen hat sich in den letzten zehn Jahren deutlich intensiviert. So nutzt
tiber die Hilfte der befragten Lehrkrifte gelegentlich, d. h. einmal pro Woche
bis einmal im Monat, digitale Medien im Unterricht. Im Zentrum ihrer Praxis
stehen nach wie vor insbesondere der Lehrervortrag (nunmehr mit Hilfe von
Laptop, Prisentationssoftware und Beamer) und die Verwendung von Unter-
richtsmaterialien in digitalisierter Form. Der Bekanntheitsgrad der zentral iiber
die Medienzentren angebotenen elektronischen Medien (EDMOND) bei den
Lehrkriften vor Ort ist noch relativ niedrig. Aus Sicht der Lehrkréifte haben
die verfiigharen Angebote oftmals den Nachteil, dass sie aufwendig zu er-
schlieBen, qualitativ zweifelhaft und kompliziert zu integrieren sind und dariiber
hinaus hiufig keinen Mehrwert bieten, der sich nicht auch mit konventionellen
Medien realisieren lieBe. Dieser Mehrwert, und das gilt auch fiir alle anderen
Medienpraxen, ist regelmifig an die mit den digitalen Medien realisierbaren
positiven Rationalisierungspotenziale gebunden, die sich primir in Effizienz-
und Effektivititskalkiilen niederschlagen. Im Zweifelsfall greifen viele Lehr-
kréfte lieber auf traditionelle und etablierte Arbeitspraxen bzw. Medien zurtick.

In den Hinden der Schiilerinnen und Schiiler ist der Gebrauch digitaler
Medien seltener — hier gaben nur 40 Prozent der befragten Lehrkréfte eine
mindestens gelegentliche Nutzung an. Von dieser allgemeinen Bewertung der
Nutzungsintensitédt lassen sich noch keine Riickschliisse auf die konkreten
Formen und die Inhalte der Medien- und Unterrichtspraxis ziehen. Daher
wurden in Anlehnung an die fiinf Lerntétigkeiten der Medienberatung NRW,
die im Auftrag des Schulministeriums entwickelt wurden, spezifische Medien-
praxen untersucht. Diese werden von der Internetrecherche dominiert (iiber
20 Prozent der Lehrkrifte setzen diese gelegentlich oder regelmifig ein).
Allerdings wird von den Lehrkréften insbesondere der Umgang mit Quellen
wie Wikipedia durch die Schiilerinnen und Schiiler problematisiert. Die anderen
Lerntitigkeiten wie Strukturieren, Gestalten und Kooperieren sind mit etwa
zehn Prozent der Antworten (gelegentlich oder regelmifig) deutlich geringer
ausgeprigt. Das gilt auch fiir Prasentationen durch Schiilerinnen und Schiiler.
Somit erfiillen sich die Erwartungen an einen schiilerzentrierten, selbstgesteu-
erten Lernprozess mit Unterstiitzung digitaler Medien bisher offensichtlich nur
in ausgewdhlten Fillen, auch wenn sich viele Lehrkrifte iiber das Potenzial
der digitalen Medien diesbeziiglich im Klaren sind. Somit sind auch neuere
Entwicklungen, die sich unter dem Oberbegriff Social Web subsumieren lassen,
bisher nur selten in der Unterrichtspraxis angekommen. Blogs und Wikis aber
auch Lernmanagementsysteme sind bei 80 Prozent der befragten Lehrkrifte
im Unterricht bisher noch nicht zum Einsatz gekommen.

Allerdings muss dazu gesagt werden, dass ein besonderer Untersuchungs-
schwerpunkt auf das Medienhandeln in der 5. und 6. Klasse gelegt wurde und
die Ergebnisse des qualitativen Untersuchungsteils nahelegen, dass die Intensitét
der unterrichtlichen Mediennutzung in den hoheren Klassen zunimmt. Der ge-
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wiihlte Fokus begriindet sich durch die Bedeutung der Qualitiit des Ubergangs
von der Primar- in die Sekundarstufe fiir den weiteren Bildungserfolg der
Schiilerinnen und Schiiler. Gleichzeitig sind heute auch Kinderwelten Medien-
welten, sodass sich fiir die Heranwachsenden immer friiher die Frage nach der
fiir das Leben in diesen Welten erforderlichen Medienkompetenz stellt. Die
Lehrkrifte bewerten die Medienkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
sehr differenziert. So seien aufgrund der Heterogenitét der neuen Schiilerinnen
und Schiiler erhebliche Aufbauleistungen erforderlich, weshalb nicht nahtlos
an das bisherige Medienhandeln der Kinder und ihre Methodenkompetenz
angekniipft werden konne. Allerdings scheint eine systematische und friithe
Heranfiihrung der Schiilerinnen und Schiiler an die Arbeit mit digitalen Medien
in der Klassenstufe 5 nicht die Regel zu sein, was auch darauf zuriickzufiihren
ist, dass andere ebenfalls iibergangsrelevante Aufgaben haufig mehr Prioritit
geniefen. Die Mediennutzung erfolgt eher spontan und aus dem jeweiligen
Unterrichtsbezug heraus. Eine differenzierte Analyse der Medien- und Unter-
richtspraxis bringt je nach Themenfeld deutliche Unterschiede zwischen den
Schulformen, aber auch zwischen Fiachern und Altersgruppen zu Tage. Aller-
dings ldsst sich zwischen den Altersgruppen kein linearer Zusammenhang
errechnen, was darauf hinweist, dass mit steigendem Alter nicht notwendiger-
weise die Bereitschaft zur Mediennutzung sinkt. Besonders auffillig ist einer-
seits die deutlich bessere Bewertung durch die Lehrkréifte an Forderschulen
in einigen Bereichen und andererseits die durchgehend schlechtere Bewertung
durch Lehrkrifte an Gesamtschulen.

Der zweite Abschnitt der Untersuchung zur Medien- und Unterrichtspraxis
widmet sich der Thematisierung von Medien im Unterricht. Leitmedien sind
nach wie vor die Zeitung und das Fernsehen. Allerdings hat sich eine gewisse
Verschiebung hin zu digitalen Medien ergeben. Nicht nur Wikipedia hat inner-
halb kiirzester Zeit einen erheblichen Stellenwert in der Schule gewonnen,
sondern auch iiber Videoportale wie YouTube verdffentlichte Filme werden
von einem Drittel der befragten Lehrkrifte im Unterricht thematisiert. Diese
Entwicklung verdeutlicht, mit welcher Macht der Medienwandel auf die Schule
und die unterrichtliche Praxis einwirkt. Dennoch arbeitet {iber die Hélfte der
Lehrkrifte nach wie vor lieber mit traditionellen Medien. Dies hingt eng mit
ihren berufsbiografischen Orientierungen zusammen, die vor dem Hintergrund
schulischer Mediatisierungsprozesse einem erheblichen Verdnderungsdruck
ausgesetzt sind.

Die iiberwiegende Mehrheit der Lehrkrifte nimmt allerdings auch eine
skeptische Perspektive gegeniiber den Medieneinfliissen ein und sieht vor allem
erhebliche Risiken, denen begegnet werden muss. Aus der Sicht der Lehrkrifte
hat die Schule unzweifelhaft eine medienerzieherische Aufgabe, die in enger
Kooperation mit den Eltern wahrzunehmen ist. Allerdings besteht erheblicher
Kldrungsbedarf dahingehend, welche Aufgaben Eltern {ibernehmen konnen und
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sollen und wie sie dabei unterstiitzt werden konnen. Diese Perspektive spiegelt
sich z.B. iiber weite Strecken in der sehr kritischen Wahrnehmung der bei
Heranwachsenden ungemein populédren und fiir ihre Entwicklung zunehmend
bedeutsameren Social Networking Sites. Damit sind intergenerationelle Diffe-
renzen zwischen Lehrkriften und ihren Schiilerinnen und Schiilern vorgezeich-
net. Sie werden verstédrkt durch die begrenzte Lebensweltorientierung der Lehr-
krifte, die stark durch einen defizitorientierten Blick auf die Mediennutzung
der Schiilerinnen und Schiiler geprigt ist. Um solche Differenzen besser zu ver-
stehen und Ansitze zu deren Minderung zu erarbeiten, ist es notwendig, das
Medienhandeln der Schiilerinnen und Schiiler direkt empirisch zu untersuchen.

Aus der angesprochenen Problematik ergeben sich unmittelbar komplexe
Fragen zum medienpddagogischen Umgang. Darin sehen sich die Lehrkrifte
unzureichend vorbereitet und wenig kompetent und versuchen diese Liicke u. a.
durch das Hinzuziehen auBerschulischer Akteure zu schlieen. Fiir viele Lehr-
kréfte scheinen solche Angebote gleichzeitig einen wichtigen, oftmals gar exklu-
siven Zugang zu den mediatisierten Lebenswelten der Heranwachsenden zu er-
offnen, obgleich das wohl an den Orientierungen der Lehrkrifte nur wenig zu
dndern vermag, sind doch solche Angebote selbst oft stark defizit- und risiko-
orientiert. Als einfachste Losung bleibt im Zweifelsfall die Verbannung stérender
Medienpraxen der Kinder und Jugendlichen aus dem Schulalltag — sei es durch
Mobiltelefonverbote oder durch Filtermanahmen bestimmter Internetangebote.
Hier wird der Aspekt der Kontrolle offenbar, den Lehrkréfte sehr stark auch
unter Bezugnahme auf die rechtlichen Bestimmungen des Jugendmedien-
schutzes betonen, die selbstverstindlich auch in der Schule durchzusetzen sind.

Der Aspekt der Kontrolle geht aber noch weiter und adressiert auch die
Frage, wer die Unterrichtssituation kontrolliert. Denn trotz aller Kritik an der
vermeintlichen Inkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, verfiigen viele von
ihnen zumindest in Teilgebieten iiber mehr bzw. andere Medienkompetenzen
als ihre Lehrkrifte und fordern damit deren ehemals institutionalisiertes
Wissensmonopol heraus. Intergenerationelle Differenzen sind auch an dieser
Stelle vorprogrammiert; wer sie als Lehrkraft vermeiden will, verzichtet auf
die digitalen Medien oder setzt sie nur in sehr eng abgesteckten Grenzen ein.
Auch diese Situation legt die direkte empirische Untersuchung des Schiiler-
handels nahe, um zu einem detaillierteren Verstindnis der zentralen Heraus-
forderungen der Medienintegration zu gelangen. Grenzen werden dem Me-
dienhandeln auch durch die ungebrochen hohe Relevanz der Materialitit der
Lernpraxis gesetzt, die einhergeht mit der grolen Bedeutung der direkten
Interaktion unter physisch Anwesenden. Vor diesem Hintergrund ergibt sich
zwangslidufig die normative Frage, in welchem Umfang die digitalen Medien
letztlich in den Unterricht integriert werden sollen.

Um weitere Griinde fiir die beobachtete Medien- und Unterrichtspraxis zu
identifizieren, wurden aufgrund der Liicken der bisherigen Forschung bewusst
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organisatorische Rahmenbedingungen einbezogen, die direkt oder indirekt auf
die Lehrkrifte und die Medienpraxen der Schiilerinnen und Schiiler wirken.
Die aktuelle Ausstattung der Schulen mit Medien und Informations- und Kom-
munikationstechnologien war nicht Gegenstand der Untersuchung, aber die
Bewertung aus Sicht der Lehrkrifte in Bezug auf den alltdglichen Zugang zu
digitalen Medien hat deutlich gemacht, dass noch erhebliche Hindernisse fiir
einen spontanen, dem Unterrichtsinhalt und den verwendeten Methoden an-
gemessenen Einsatz digitaler Medien bestehen. So haben zwar fast alle Lehr-
krifte einen Zugang zu einem Computerraum. Dieser Zugang muss aber immer
vorgeplant werden, und das rdumliche Arrangement des Computerraums ldsst
auch nur bestimmte Lernformen in Bezug auf die schiilerindividuelle Nutzung
oder die Arbeit in Kleingruppen zu. Die Verfiigbarkeit im Klassenraum héingt
von der jeweiligen Schule ab, und die zukiinftigen Technologielésungen in
Form von mobilen Endgeriten (z. B. Notebooks) sind bei der tiberwiltigenden
Mehrheit der Schulen noch nicht angekommen. Somit sind bestimmte infra-
strukturelle Voraussetzungen fiir einen schiilerorientierten und selbstgesteuerten
Umgang mit digitalen Medien nur bedingt vorhanden. Eine lernforderliche und
alltagstaugliche Infrastruktur beinhaltet neben den technischen Systemen auch
einen niederschwelligen technischen Support. Hier wird das Dilemma des
deutschen Schulsystems in Bezug auf die Trennung innerer und duf3erer Schul-
angelegenheiten offenbar. Trotz aller Bemiihungen der Kommunen bewerten
die Lehrkrifte die Situation nach Schulnoten als gerade noch befriedigend und
machen deutlich, dass nach wie vor der grofite Supportaufwand bei Lehrkriften
in der Schule verbleibt, sofern hierfiir geeignete Personen iiberhaupt zur Ver-
fligung stehen. So weil} jede fiinfte Lehrkraft nicht, an wen sie sich bei techni-
schen Problemen wenden soll. Dies hemmt die Bereitschaft und schlégt sich
auch auf die Nutzung digitaler Medien im Unterricht nieder. Neben den techni-
schen Hilfestellungen sind inhaltliche Angebote unabdingbar. Die dafiir auf-
gebauten regionalen Unterstiitzungssysteme (Kompetenzteams und Medien-
beratung) sind in Nordrhein-Westfalen einerseits sehr elaboriert (vor allem in
Bezug auf Handreichungen und Online-Material), andererseits ist deren Wahr-
nehmung bei den Lehrkriften vor Ort eher gering. Die Bewertung der Angebote
féllt mit einer ausreichenden Schulnote verhéltnisméBig schlecht aus.

Der dritte Untersuchungsbereich beschéftigt sich mit den autodidaktischen
und institutionalisierten Formen des Wissens- und Kompetenzerwerbs durch
die Lehrkrifte. Dabei bilden die Angebote der Lehrerausbildung (erste und
zweite Phase) und der Lehrerfortbildung eine wichtige Grundlage fiir die Arbeit
mit digitalen Medien in der Schule. Die eigenen Bedienkompetenzen werden
dabei von Lehrkréften als durchschnittlich gut bewertet. Berticksichtigt man
die Tatsache, dass in nahezu jedem Lehrerhaushalt digitale Medien zumindest
fiir private Zwecke zur Verfiigung stehen, kann die Bedienung nicht mehr als
Hindernisgrund fiir eine geringe unterrichtliche Nutzung angesehen werden.
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Vielmehr wird deutlich, dass eine Qualifizierung fiir den didaktischen Einsatz
digitaler Medien bisher noch zu gering ausgeprigt ist. Wissens- bzw. Kompe-
tenzerwerb findet vornehmlich autodidaktisch oder innerhalb des Kollegiums
statt. Externe Angebote werden von den befragten Lehrkriften eher schlecht
bewertet, weil sie nicht dem Bedarf entsprechend oder gar nicht verfiigbar
sind. Noch deutlicher wird dies in Bezug auf die Qualifizierung im Rahmen
des Studiums oder des Referendariats. Hier hat sich an den Studienseminaren
und den Universitdten erst in den letzten fiinf Jahren eine deutliche Verschie-
bung in Richtung eines systematischen didaktischen Einsatzes digitaler Medien
im Fachunterricht als auch zur Thematisierung von Medien im Unterricht
ergeben. Unter den Lehrkriften mit mehr als fiinf Dienstjahren haben nur zehn
Prozent diese Inhalte im Referendariat behandelt, im Studium liegt die Zahl
noch deutlicher darunter. Die jungen angehenden Lehrkrifte bringen nicht nur
eine hohere Vertrautheit mit digitalen Medien aufgrund ihrer eigenen Medien-
sozialisation mit, sondern die Chance, etwas dariiber gelernt zu haben, wie
diese im Unterricht genutzt werden konnen, steigt auf etwa 50 Prozent. Auf-
grund der relativen Bestdndigkeit des medialen Habitus unter Lehrkréften kann
aber nicht davon ausgegangen werden, dass mit einem Generationswechsel
auch eine grundlegende Veridnderung der Orientierungen einhergeht, die dem
Medienhandeln zugrunde liegen.

Aus der Perspektive des Mehrebenenmodells hat als vierter Untersuchungs-
bereich die Schulkultur und Schulorganisation einen entscheidenden Einfluss
auf die Medienintegration. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass der
Schulleitung eine zentrale Rolle zukommt. Wenn immer ihr von den Lehr-
kréften ein hohes Interesse an den digitalen Medien beigemessen und sie auch
als offen fiir Neuerungen in Abstimmung mit der schulischen Gemeinschaft
bewertet wird, ldsst sich ein signifikanter Anstieg der Mediennutzung statistisch
nachweisen. Der gleiche positive Effekt gilt auch fiir die Bewertung der infra-
strukturellen Rahmenbedingungen und die technische und medienpddagogi-
sche Unterstiitzung durch die Lehrkrifte. Uber die Schulleitung werden auch
Kooperationsstrukturen initiiert und gestirkt, was zu positiven Effekten fiir die
Medienintegration fiihrt. Hierbei spielt insbesondere der Austausch im Kolle-
gium, in der gleichen Klassenstufe oder dem gleichen Fach eine wichtige Rolle.
Wo immer didaktische Umsetzungen und die Medienaneignung der Schiile-
rinnen und Schiiler innerhalb der Schulgemeinschaft thematisiert werden, gibt
es einen positiven Zusammenhang mit der Nutzung. Bisher geringer ausgeprigt
ist allerdings die Nutzung der digitalen Medien fiir Kommunikations- und
Kooperationsprozesse im Kollegium im Sinne eines schulischen Wissensmana-
gements. Bislang werden Lernplattformen oder Software zur Unterstiitzung
der Gruppenarbeit (wie gemeinsame Kalender, Ablagen usw.) nur von sehr
wenigen Lehrkriften eingesetzt. Insgesamt wird von den Lehrkriften deutlich
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hervorgehoben, dass es sich bei der Medienintegration um einen zeitaufwendi-
gen Prozess handelt.

Der letzte und fiinfte Untersuchungsbereich widmet sich wieder den externen
Rahmenbedingungen, denen die Schule unterworfen ist, und die indirekten
Einfluss auf die Medienintegration nehmen. Hierbei fillt besonders auf, dass
die zentralen Vorgaben des Schulministeriums in Form der Kernlehrpline und
ihre Umsetzungshilfen durch die Lernmittelkonzepte der Medienberatung NRW
bereits Aspekte der Integration digitaler Medien in den Unterricht aufgenommen
haben. Die Durchdringung iiber die Schule bis zur einzelnen Lehrkraft scheint
dagegen noch nicht erfolgreich verlaufen zu sein. So stimmen etwa ein Drittel
der befragten Lehrkrifte zu, dass der Bezug in den Kernlehrpldnen erkennbar
sei. Hier ist erneut eine Diskrepanz zwischen den Orientierungsschemata und
der konkreten Unterrichtspraxis zu beobachten. Allerdings sind die Kompe-
tenzerwartungen in den Kernlehrplinen so offen formuliert, dass sie sehr weit
gehende Interpretationen zulassen. In letzter Konsequenz wiren aber auch ande-
re Infrastrukturkonzepte erforderlich, um die Anforderungen an die Unterstiit-
zung selbstgesteuerter Lernprozesse erfiillen zu konnen. Die Verdnderungen der
bildungspolitischen Zielsetzungen in Richtung einer stirkeren Output-Orientie-
rung und ihrer Uberpriifung durch die Qualititsanalyse NRW hat auch auf die
Medienintegration eine gewisse Wirkung. Zum einen scheinen die zahlreichen
Reformvorhaben die Lehrkréfte daran zu hindern, neue Wege im Unterricht mit
digitalen Medien zu gehen. Nur knapp 15 Prozent der Befragten sahen keine
Hindernisse durch die zeitliche Belastung durch zentrale Abschlussarbeiten oder
Leistungstests. Im Rahmen der Qualitéitsanalyse wird der unterrichtliche Einsatz
digitaler Medien bisher nur am Rande berticksichtigt. So werden zwar z. B. Me-
dienkonzepte als Teil des Schulprogramms im Rahmen der Selbstbeschreibung
beriicksichtigt, die Riickmeldeformen hinsichtlich der Medienintegration sind
aber nur rudimentir entwickelt, was sicherlich auch an der Neuheit der Schul-
inspektion und der damit verbundenen Anfangsschwierigkeiten liegen kann.

Insgesamt werden die erheblichen Ambivalenzen und Diskrepanzen deut-
lich. Das bedeutet, dass die Unbestimmtheitsdimensionen ein charakteristisches
Merkmal der schulischen Medienintegration bilden. Der Riickgriff auf das
Bewihrte und Vertraute (z. B. auf Basis tradierter Arbeitspraxen und Unter-
richtsmethoden) ist damit nicht lediglich das Resultat konservativen Beharrungs-
vermdogens, sondern auch ein Versuch, die Orientierung zu wahren und hand-
lungsfihig zu bleiben.

Es ist aulerdem deutlich geworden, dass die Medienintegration einen lang-
fristigen Verdnderungsprozess von Schule und Unterricht darstellt. Dies betrifft
nicht nur das Binnenverhiltnis zwischen Lernenden und Lehrenden, sondern
die gesamte Schule als Organisation und die sie umgebenden Regelsetzer und
Unterstiitzungssysteme. Die Kernaufgabe der Schule wird unter den verdnderten
Bedingungen der zunehmenden Mediatisierung aller Lebensbereiche in einen
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institutionellen Rahmen eingebettet sein, der als Gemeinschaftsaufgabe von
Land und Kommunen, Hochschulen und Studienseminaren, Elternverbinden
und Forderern wie der Landesanstalt fiir Medien gebildet werden muss.

8.2 Zentrale Handlungsfelder

Auf der Basis der Untersuchungsergebnisse wurden im Rahmen eines Work-
shops mit Expertinnen und Experten acht Handlungsfelder identifiziert, die
fiir eine zukiinftige Weiterentwicklung des Themengebietes als relevant erachtet
wurden. Dabei war es wesentlich, die Handlungsfelder nach den beteiligten
Akteuren im Schulsystem zu differenzieren, um deren spezifische Rollen zu
berticksichtigen (vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26: Handlungsfelder und Akteure fiir die Weiterentwicklung der Medienintegration

Handlungsbereich

Beschreibung

Akteure

Lehrerbildung

Alle Aufgaben im Bereich der
Lehrerausbildung (1. und 2. Phase)
und der Lehrerfortbildung

Hochschulen
Studienseminare
Kompetenzteams
Schulministerium

Schule (Schulleitung)

Schule (Fortbildungsplanung)
LfM

Beratung/
Unterstiltzung

Medienpadagogische Angebote fir
Schulen und Lehrkréfte

Medienberatung NRW
Kompetenzteams

LfM

Schule (Fachgruppen)

Ausstattung und
technischer Support

Bereitstellung und Betrieb einer
lernférderlichen und funktions-
féhigen IT-Infrastruktur

Kommunale Schultrager
Schule (Schulleitung)

Elternbeteiligung

MaBnahmen zur Einbindung der
Eltern

Elternverein Nordrhein-Westfalen e.V.
Schulelternrate

Schulministerium

LfM

Inhalte/Content

Entwicklung, Bereitstellung und
Qualitatskontrolle von digitalen
Lern- und Lehrmaterialien

Medienzentren
Schulministerium
Kommunale Schultrager
LfM

Verlage

Wissensmanagement

Nutzung digitaler Medien zur
Unterstltzung der internen und
externen Kommunikation und
Kooperation

Schule (Schulleitung)
Schule (Lehrkrafte)
Kompetenzteams
Medienberatung NRW
Kommunale Schultrager

Evaluation und
Qualitatssicherung

MaBnahmen zur Uberpriifung der
Wirksamkeit der Medienintegration

Schulministerium (Qualitatsanalyse)
Medienberatung NRW
Kompetenzteams

Schule (Schulleitung)

Strategie und
Steuerung

Strategische, aufbau- und ablauf-
organisatorische MaBnahmen zur
Planung, Umsetzung und Steuerung
der Medienintegration

Schulministerium
Medienberatung NRW
LfM
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Handlungsfeld 1: Ausbau der Lehrerbildung fiir die Medienintegration
Die Maflnahmen zur Lehrerausbildung und zur Lehrerfortbildung stellen einen
Schliissel fiir die weitere Integration digitaler Medien in den Schulalltag dar.
Bislang fokussieren sich die Angebote vornehmlich auf die instrumentelle
Beherrschung des Computers als Werkzeug. Eine Integration in den Fachunter-
richt mit padagogisch-didaktischer Schwerpunktsetzung liegt oftmals im Er-
messen der einzelnen Lehrkraft.

Die Vermittlung von notwendigen Kompetenzen im Umgang mit digita-
len Medien im Kontext der Unterrichtsentwicklung stellt die Hochschulen im
Rahmen der Lehrerausbildung vor grofle Herausforderungen. Die Hoffnung,
dass eine neue Generation von Studierenden die digitalen Medien wie selbst-
verstdndlich nutzen wird, trifft auf den privaten Gebrauch und die Verwendung
im Studium zu. Ihr Einsatz fiir Lern- und Lehrzwecke mit Schiilerinnen und
Schiilern ist hiufig konservativ geprigt, d.h. er folgt etablierten Unterrichts-
mustern. Die seit Jahren geforderten Verdnderungen in den Priifungs- und
Studienordnungen sind auch durch die Reformen des Bologna-Prozesses ins
Stocken geraten. Es hingt von der einzelnen Hochschule bzw. Fakultit ab,
inwieweit dies realisiert werden kann. Die Beriicksichtigung digitaler Medien
in der Lehrerausbildung an den Hochschulen sollte sich in Zukunft praxis-
orientiert an die Fachdidaktiken anbinden. Durch die Anbindung an ver-
schiedene Facher lassen sich dann auch medienerzieherische Inhalte einfacher
integrieren. Dadurch lernen und arbeiten Studierende stéirker in kleinen Ein-
heiten, um die eigene Medienkompetenz fiir die Unterrichtsentwicklung zu
verbessern.

Die Studienseminare haben auch in Nordrhein-Westfalen in den letzten
Jahren das Thema Medienintegration verstirkt aufgenommen, auch wenn dies
nicht flichendeckend in der gleichen Intensitit auszumachen ist. Die Um-
setzung eines medienpiddagogischen und mediendidaktischen Praxisbezugs ist
eine grofle Herausforderung in der Seminarausbildung. Dafiir bedarf es nicht
nur einer entsprechende Infrastruktur, sondern auch medienkompetente Aus-
bilderinnen und Ausbilder, die ihrerseits wiederum digitale Medien selbstver-
stiandlich in ihrem Unterricht einsetzen. Dies kann auch durch eine Stiarkung der
Medienbildung in den Studienseminaren durch Rahmenordnungen erfolgen.

Medienintegration wird in Zukunft eine wichtige Rolle bei der Ausgestal-
tung der Angebote der Kompetenzteams spielen. Die Verkniipfung mit den
Fortbildungsschwerpunkten der Ficher wiirde eine bessere Sichtbarkeit der
digitalen Medien fiir die Lehrkréfte darstellen. Die Medienberaterinnen und
-berater in den Kompetenzteams konnten gezielter geschult werden, um den
Besonderheiten der Medienerziehung vor allem in Bezug auf eine stirkere
Lebensweltorientierung gerecht zu werden. Dartiber hinaus scheint es aber
auch geboten, die anderen Mitglieder der Kompetenzteams dahingehend zu
sensibilisieren, dass sie ebenfalls wissen, wie Medien in ihren Bereichen ein-
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gesetzt werden konnen. Diese Integration in die Arbeit aller Kompetenzteams
steht noch aus.

Die Lehrerfortbildung ist in Nordrhein-Westfalen durch zahlreiche Veridnde-
rungen in Richtung einer stirker dezentralen Steuerung auf Basis des schuli-
schen Fortbildungsplans geprigt. In diesem Kontext ist es wichtig, stidrkere
Anreize fiir die Fortbildung iiber die Unterrichtsentwicklung mit digitalen
Medien zu schaffen und diese zugleich in den Fortbildungen als Werkzeug
und Gegenstand (z.B. im Rahmen von Blended-Learning-Veranstaltungen)
einzusetzen. Dies kann durch engere Kooperationen mit Weiterbildungseinrich-
tungen erfolgen. AuBlerdem ist es Aufgabe der Kompetenzteams, die Schulen
bei ihrer Fortbildungsplanung entsprechend zu beraten. Neben diesen externen
Angeboten sind passgenaue schulinterne Fortbildungen anzuregen, die sehr
stark auf dem Multiplikatorenprinzip beruhen. Gerade hierfiir braucht es aber
immer externe Unterstiitzung, und sei es nur iiber die Bereitstellung geeigneter
Referentinnen und Referenten. In Kern geht es um eine ausgewogene Mischung
zwischen Angebots- und Nachfrageorientierung, um den spezifischen Bediirf-
nissen der Schulen und Lehrkrifte auf der einen Seite und der Erarbeitung
neuer Ansitze auf der anderen Seite gerecht zu werden.

Dariiber, inwieweit die Fortbildung mit und tiber digitale Medien durch
das Schulministerium verpflichtend gemacht werden soll, herrscht unter den
Expertinnen und Experten keine Einigkeit. In jedem Fall ist es die Aufgabe
der Fortbildungsplanung, die Medienarbeit an die zentral festgelegten Fort-
bildungsschwerpunkte der Féacher anzudocken und im verpflichtenden Fort-
bildungskonzept der Schulen zu beriicksichtigen. Aufgrund der herausragenden
Bedeutung der Schulleitung fiir die Organisationsentwicklung muss das Mana-
gement der schulischen Medienintegration zu einem selbstverstindlichen Be-
standteil der Ausbildung angehender Schulleiterinnen und Schulleiter durch
die Bezirksregierungen werden.

Die Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen kann bei der Entwick-
lung neuer Aus- und Fortbildungsformate als auch bei der inhaltlichen Unter-
stiitzung in Bezug auf die Medienkompetenzvermittlung unterstiitzend wirken.
Insbesondere fiir die Auseinandersetzung mit den Chancen und Risiken der
Medienaneignung der Kinder und Jugendlichen ist eine externe Beratung er-
forderlich. Sie wird von den Lehrkréften sogar explizit gefordert. So fordert
die LfM bereits im kleineren Rahmen Qualifizierungsveranstaltungen fiir Lehr-
krifte in Zusammenarbeit mit den jeweiligen Medienzentren vor Ort. Fiir den
weiteren Ausbau in die Fldche ist eine enge Abstimmung mit den relevanten
Akteuren in den Kompetenzteams notwendig. Neben der notwendigen Themati-
sierung von Gefahren und Risiken sollte der Blick aber auch wesentlich ex-
pliziter als bisher auf die mit der Medienaneignung einhergehenden Chancen
gerichtet werden.
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Unabhiéngig davon, wer diese Aufgabe iibernimmt, ist es vor dem Hinter-
grund der herausgearbeiteten Ambivalenzen, Diskrepanzen und Unbestimmt-
heitsdimensionen der Medienintegration wichtig, im Fortbildungsbereich Ange-
bote zu machen, die es den Lehrkriften erlauben, ihre Berufs- und Medienpraxis
reflexiv zu bearbeiten. Solche Veranstaltungen konnten auferdem ein Forum
sein, um die bisher wenig beriicksichtigten Erfahrungen von Lehrkriften im
Rahmen der Medienintegration zu kanalisieren und fiir (bessere) Beteiligungs-
prozesse nutzbar zu machen.

Handlungsfeld 2: Ausbau des Beratungs- und Unterstiitzungssystems fiir
Schulen und Lehrkriifte

Bereits heute ist es bei vielen kommunalen Schultrigern in Nordrhein-West-
falen selbstverstindlich, von den Schulen ein Medienkonzept als Voraussetzung
fiir eine Ausstattung zu verlangen. Dies muss noch stédrker in deren Zielverein-
barungen mit den Schulleitungen einflieBen und gleichzeitig auch durch ent-
sprechende Unterstiitzungsangebote flankiert werden.

Somit sind die Kompetenzteams aufgefordert, eine Beratungs- und Unter-
stiitzungskompetenz bei der Erstellung von Medienkonzepten aufzubauen, wie
sie auch in der Beschreibung der Aufgaben heute schon gefordert ist — aber
nicht in allen Teams bisher praktiziert werden kann. Hierbei spielt die Me-
dienberatung NRW als zentrale Steuerungseinheit eine wesentliche Rolle. Die
Schulen selbst konnen sich auch stirker schuliibergreifende Netzwerke zunutze
machen, um einerseits den Austausch zwischen den Schulen zu erhchen und
iiber Patenschaften auch Beispiele guter Praxis besser zu verbreiten. Das funk-
tioniert aber in den meisten Fillen nur dann gut, wenn dafiir zusétzliche
Ressourcen bereitgestellt werden. Im Anschluss an die Qualitdtsanalyse durch
das Schulministerium und die dabei gegebenenfalls formulierten Verbesserungs-
vorschldge wiren die Kompetenzteams die idealen Akteure, um die Schulen
auf dem Weg zur Medienintegration zu unterstiitzen. Dabei sollte auch gemein-
sam mit der Qualitdtsanalyse an Indikatoren fiir ,,neue* Medienkompetenzen
gearbeitet werden, die in die schulischen Beratungsangebote einflieSen.

Eine wichtige Aufgabe kommt der Medienberatung NRW zu, um Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangebote zur Verkniipfung von Medienintegration
und Schulentwicklung (im Sinne der Organisations-, Personal- und Unterrichts-
entwicklung) zu konzipieren. Gleichermafien konnen die Erfahrungen und die
Kompetenz der Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen fiir die Ver-
mittlung von Medienkompetenz auch im Hinblick auf den Jugendmedienschutz
fiir die Schule genutzt werden. Fiir die Durchfiihrung entsprechender Bera-
tungsangebote eignet sich eine Mischung aus Prisenz- und Online-Angeboten
zur Sensibilisierung von Lehrkriften und Schulleitungsmitgliedern.
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Handlungsfeld 3: Verbesserung der Ausstattung und Bereitstellung einer
lernforderlichen IT-Infrastruktur

Durch die Trennung zwischen inneren und dufleren Schulangelegenheiten ob-
liegt es den kommunalen Schultrdgern, fiir die Bereitstellung und den Betrieb
der schulischen IT-Infrastruktur zu sorgen. Deren zentrales Dilemma liegt in
der Abwigung schulischer Freiheiten mit der 6konomisch und technisch-orga-
nisatorisch erforderlichen Standardisierung. Mit Hilfe von Medienkonzepten
konnen die Bedarfe der Schulen und die Planungen der Schultriger in Form
der kommunalen Medienentwicklungsplanung abgestimmt werden. Die Support-
angebote der Kommunen variieren allerdings sehr stark zwischen den Regionen
(von zentralen Dienstleistern bis zu Eigenleistungen der Schulen). Bei einer
steigenden Komplexitit der Infrastruktur ist in jedem Fall ein Ausbau des
bisherigen Supportsystems zwingend erforderlich, um die Investitionen in Hard-
und Software iiberhaupt zu legitimieren. Der technische Support vor Ort muss
schnell und direkt erfolgen, und die bisherigen Ausstattungskonzepte miissen
sich an den Medienwandel anpassen. Durch eine stirkere Durchdringung der
Schulen mit mobilen Endgeriten — unabhéngig davon, ob sie selbst- oder fremd-
finanziert sind — wird es zu einer wachsenden Bedeutung der Basisinfrastruktur
(z. B. Internetanbindung, Funknetze) und damit zu einer Neuorientierung der
gesamten Supportlandschaft kommen. Nur durch eine stirkere Standardisierung
von Hard- und Software mit Hilfe von Warenkorben, die den Schulen eine
entsprechende Auswahlmoglichkeit offen ldsst, kann eine effektive, effiziente
und wirtschaftliche Bereitstellung tiberhaupt noch erfolgen. Die Entwicklung
tragfdhiger Konzepte und deren Umsetzung ist eine Gemeinschaftsaufgabe,
die vom Land zusammen mit den kommunalen Spitzenverbdnden, den kommu-
nalen IT-Dienstleistern moglicherweise unter Federfiihrung der Medienberatung
NRW wahrgenommen werden muss.

Die Schulen miissen hierzu ihren Anteil leisten, in dem entsprechende
interne Organisationsabldaufe und Strukturen geschaffen werden. In den Ver-
abredungen zwischen dem Land und den kommunalen Spitzenverbinden wurde
bereits eine Aufgabentrennung formuliert — nun gilt es, diese auch fiir alle
Schulen praktikabel zu machen. Gegebenenfalls wird es erforderlich sein,
Entlastungsstunden explizit fiir die Medienbeauftragten auszuweisen und in
groflen Schulsystemen auch eigene ,,Medienassistentinnen bzw. -assistenten*
einzustellen (was sogar als eigener Ausbildungsberuf konzipierbar wire). Dies
ist eine Gemeinschaftsaufgabe von Schulministerium und Kommunen. Als
Vermittlungsinstanz muss die Medienberatung NRW gemeinsam z. B. mit kom-
munalen IT-Dienstleistern (wie bisher schon erfolgt) hierzu die entsprechenden
Konzepte weiterentwickeln und deren Implementierung auch iiberpriifen. Ins-
besondere die Anforderungen an die Beschaffung von Software und Online-
Materialien durch die Aushandlung landesweiter Lizenzen miissen gemeinsam
verabredet werden. Auch die Kompetenzteams miissen kontinuierlich fiir das
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,»Support-Thema* sensibilisiert werden, denn aus Sicht der Schulen ist dessen
Losung eine vordringliche Aufgabe zur nachhaltigen Nutzung digitaler Medien
im Unterricht. Pddagogische Unterstiitzung und technischer Support miissen
miteinander verschriankt angeboten werden.

Handlungsfeld 4: Stirkere Einbeziehung der Eltern bei der Medienintegra-
tion

Die Schule hat eine zentrale Verantwortung, der ,,digitalen Spaltung® der Ge-
sellschaft entgegenzuwirken. Die Rolle der Eltern fiir die Entwicklung der
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler ist fiir die schulische Medien-
integration von herausragender Bedeutung. Aus Sicht der Schule sollten sich
die Eltern stédrker als bisher an der Vermittlung von Medienkompetenz an ihre
Kinder beteiligen. Aufgrund der Bedeutung des Medienwandels und der Aneig-
nungsprozesse durch die Kinder und Jugendlichen und den damit verbundenen
Chancen und Risiken sind Eltern aufzufordern, mehr Verantwortung zu iiber-
nehmen. Dazu miissen sie aber auch auf Angebote hingewiesen werden, die
ihnen helfen, diese Verantwortung zu tragen. In schwierigen Fillen ist die
Schule iiberfordert, und es muss ihr ein Unterstiitzungssystem zur Seite stehen,
dass die Vermittlung zwischen allen Beteiligten realisieren kann.

In Zukunft wird auch die Kommunikation mit Eltern (und Schiilerinnen
und Schiilern) und damit die innerschulischen Kommunikations- und Koopera-
tionsprozesse immer stidrker iiber digitale Medien abgewickelt werden. Dies
fiihrt zu neuen Interaktionsformen und wirft gleichzeitig zahlreiche arbeits-
und personalrechtliche Fragen in Bezug auf die Erreichbarkeit, auf Vertraulich-
keit und Sicherheit auf. Hier stehen das Schulministerium zusammen mit den
Elternverbidnden und anderen Fachorganisationen in der Verantwortung, fiir
alle Seiten akzeptierbare Vorschlige im Umgang mit den neuen kommunika-
tiven Moglichkeiten zu entwickeln.

Zur Unterstiitzung der Schulen bei der Einbindung und Sensibilisierung der
Eltern kann die Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen entscheidend
beitragen. Neben den zahlreichen Informationsveranstaltungen besteht die
Chance, in Zusammenarbeit mit Elternverbanden neue Konzepte fiir die Eltern-
arbeit mit Medien zu entwickeln. Dadurch wire eine Breitenwirkung gut zu
erreichen. So fordert die Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen bereits
Initiativen fiir Eltern (z. B. Eltern+Medien), auf deren Basis weitere Malinahmen
entwickelt werden konnten.
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Handlungsfeld 5: Entwicklung und Bereitstellung von digitalen Lern- und
Lehrmaterialien

In den Untersuchungen unter Lehrkriften wurde deutlich, dass die Bereitstel-
lung von hochwertigen digital verfiigbaren Inhalten eine notwendige Voraus-
setzung fiir die Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht darstellt. Dies ist
eine zentrale Aufgabe der Medienzentren in Zusammenarbeit mit dem Schul-
ministerium, den kommunalen Schultrdgern und den Verlagen bzw. weiteren
Anbietern. Hierfiir ist eine leistungsfihige Netzinfrastruktur erforderlich (Breit-
band-Internet und schulinterne Vernetzung), die insbesondere im ldndlichen
Raum noch nicht verfiigbar ist.

Fiir die Entwicklung qualitativ hochwertiger Produkte werden in Zukunft
Verlage und andere Anbieter sorgen. Eine Uberpriifung der piddagogischen
Eignung, wie frither bei Schulbiichern durch das Schulministerium, ist im
Zeitalter von Web 2.0 kaum noch zeitgemil3. Allerdings wiren entsprechende
Verweisstrukturen zur ErschlieBung der Inhalte fiir Lehrkréfte mit geeigneten
Unterrichtsbeispielen einschlieflich selbst erstellter Materialien durch Lehr-
krifte zwingend erforderlich, um die Komplexitit fiir den praktischen Unter-
richtsgebrauch zu reduzieren. Hierzu bietet die elektronische Mediendistri-
bution durch EDMOND bereits eine sehr gute Grundlage, die aber weiter
ausgebaut und dem Bedarf der Lehrkrifte angepasst werden muss. Deren
Erwartungen lassen sich direkt als Handlungsempfehlungen formulieren: So
miissen die Online-Materialien leicht und wiederholt auffindbar sein, sich
modular in den Unterricht entlang der Kernlehrpldne integrieren lassen, dem
eigenen Unterrichtsstil angepasst werden und die Qualitéit muss gesichert sein.
Die Medienberatung NRW plant bereits gemeinsam mit ausgewdhlten kommu-
nalen IT-Dienstleistern eine Neukonzeption des bisherigen Bildungsservers
»learn-line” in Richtung einer ,,intelligenten Findemaschine®. Inwieweit dieser
Ansatz die Anforderungen der Lehrkrifte erfiillen wird, ldsst sich zum jetzigen
Zeitpunkt nicht sagen. Wesentlich fiir die Akzeptanz wird aber auch die Kla-
rung formal-rechtlicher Hindernisse in Bezug auf den Urheberschutz der Auto-
rinnen und Autoren der digitalen Materialien sein. Zudem miissen technische
Leitlinien formuliert werden, um die Interoperabilitit zwischen den Lern-
management-Systemen (die von den Kommunen oder den Schulen ausgewihlt
werden) und den Online-Medien zu gewéhrleisten.

In den Schulen steht nicht nur die technische Infrastruktur als Hiirde im
Weg, sondern vor allem ist die relativ gering ausgeprigte Kooperations- und
Tauschkultur ein Hindernis fiir eine innerschulische Nutzung digitaler Mate-
rialien. Dies liegt auch in der nach wie vor beobachtbaren Mentalitit der
Lehrkrifte als Einzelarbeiterinnen bzw. Einzelarbeiter begriindet. Zudem fehlt
oftmals eine Zugangsmoglichkeit iiber eine Lernplattform. Auch dies kann in
einem Medienkonzept geregelt werden, obliegt aber in erster Linie der Schul-
leitung zur Schaffung eines kooperationsfreundlichen Schulklimas.

284



Handlungsfeld 6: Aufbau von schulischem Wissensmanagement

Die Nutzung digitaler Medien zur Unterstiitzung der internen und externen
Kommunikation und Kooperation (z. B. Groupware-Systeme, Kollaborations-
plattformen, Schulinformationssysteme) kann zu zwei Effekten fiihren. Einer-
seits ermoglicht sie die effizientere und effektivere Informationsverteilung
durch die Schulleitung an die Lehrkrifte, aber auch an Eltern und Schiilerinnen
bzw. Schiiler (z. B. elektronische schwarze Bretter, Info-Sdaulen, E-Mail-Rund-
schreiben). Andererseits unterstiitzen entsprechende Werkzeuge den Austausch
von Unterrichtsmaterial zwischen den Kolleginnen und Kollegen und erdffnen
auch Moglichkeiten zur zeit- und ortsunabhidngigen Ressourcenplanung und
-buchung (z.B. Rdume, Laptops, Beamer usw.). Aus allen bisherigen Unter-
suchungen geht allerdings hervor, dass die technologischen Moglichkeiten nur
dann genutzt werden, wenn das Organisationsklima der Schule auf eine engere
Zusammenarbeit ausgerichtet ist. Die technischen Systeme werden dann intensiv
verwendet, wenn sich die Nutzerinnen und Nutzer davon einen Mehrwert ver-
sprechen. Dies kann der Zugriff auf zuvor unerreichbare Inhalte sein oder aber
auch die vereinfachte Kommunikation untereinander. Je groBer die Schule,
desto stirker konnen diese Systeme genutzt werden, ohne dass die Face-to-
Face-Kommunikation darunter leidet. Und je kleiner eine Schule ist, desto
weniger werden technische Systeme eine Rolle spielen. Die technischen Lo-
sungen unterstiitzen zudem drittens die Kommunikation und Kooperation mit
anderen Schulen (Netzwerkidee). Voraussetzung fiir die breite Nutzung in den
Schulen ist die rechtliche Absicherung in Bezug auf den Datenschutz und die
Leistungs- und Verhaltenskontrolle und betrifft damit unmittelbar die Mit-
bestimmungsrechte. Hier gibt es erhebliche Risiken, die zuvor vom Schul-
ministerium in enger Abstimmung mit der Personalvertretung geklidrt werden
miissen.

Ein positiver Nebeneffekt durch die Nutzung von computergestiitzten Ko-
operationsplattformen kann dadurch entstehen, dass Lehrkrifte sich durch
deren Aneignung von der Niitzlichkeit in spezifischen Anwendungskontexten
iiberzeugen und diese dann auch auf ihre Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern
iibertragen konnen. Allerdings existieren hierzu insgesamt noch kaum wissen-
schaftlich abgesicherte Ergebnisse. So gibt es zahlreiche Schulen, die das in
der Praxis schon eingefiihrt haben, eine flichendeckende Verbreitung in einer
Region oder einem Bundesland ist nicht bekannt.

Zur Unterstiitzung der Schule bei der Einfiihrung und beim Aufbau der-
artiger Organisationswerkzeuge sind die Kompetenzteams priadestiniert, da sie
verschiedene Bereiche der schulischen Organisationsentwicklung abdecken.
Wenn die Teams selbst mit den Werkzeugen arbeiten, dann werden sie auch
Schulen und ihre Leitungen iiberzeugender beraten konnen. Flankiert werden
kann die Beratungsarbeit durch entsprechende Handreichungen der Medien-
beratung NRW, wie bereits in anderen Themenfeldern praktiziert. Allerdings
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muss deren Wirksamkeit in der konkreten Alltagssituation der Schule auch
sichergestellt werden. Auch in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbil-
dung sowie in der Lehrerfortbildung kann die Arbeit mit Informationssystemen
zum schulischen Wissensmanagement vorbereitet und die Studierenden ent-
sprechend sensibilisiert werden. Die individuelle Aneignung der digitalen Me-
dien fiir die eigenen Zwecke schafft eine gute Voraussetzung fiir die Nutzung
im Unterrichtskontext.

Handlungsfeld 7: Integration digitaler Medien in die Qualitétssicherung
und -entwicklung

Es besteht Unklarheit dariiber, in welchem Umfang und in welcher Tiefe die
digitalen Medien im Unterricht eingesetzt werden sollen. Eine entsprechende
Beriicksichtigung dieser Frage bei der Weiterentwicklung der Kernlehrpliane
konnte zur besseren Orientierung der Lehrkrifte beitragen. Auch wenn die
Bedeutung der externen Evaluation aus Sicht der einzelnen Lehrkraft eher
gering eingeschiitzt wird, sind MaBnahmen zur Uberpriifung der Wirksamkeit
der Medienintegration auf allen Ebenen des Schulsystems durchzufiihren und
in die allgemeine Qualititssicherung zu integrieren. Fiir die Rahmensetzung
ist das Schulministerium mit der Qualitidtsanalyse verantwortlich. Um aber die
Integration medienspezifischer Indikatoren in das Qualitdtstableau (von der
Ausstattung iiber Nutzungsszenarien bis hin zu Unterrichtsmethoden) voran-
zubringen, sollten die Erfahrungen der Medienberatung NRW genutzt werden.
Hier wire eine enge Abstimmung iiber die Verantwortungsgrenzen gemif3
Schulgesetz hinaus sinnvoll und notwendig. So miissten die entsprechenden
Riickmeldungen an die Schulen aus der Qualitdtsanalyse auch die relevante
Weiterentwicklung im Umgang mit digitalen Medien beinhalten.

Dies muss sich aber bis zur Einzelschule als selbstverstandlichem Bestand-
teil schulischer Qualitdtsentwicklung durchsetzen. Nicht nur die Investitionen
in die schulische IT-Infrastruktur erfordert eine Reflexion, sondern auch die
Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitdt mit Hilfe digitaler Medien und die
Relevanz der Medienkompetenz im Lern- und Lehrprozess muss im Interesse
aller Beteiligten sein. Dies gehort als Bestandteil in jedes schulische Medien-
konzept. Hier wiren dann die Kompetenzteams einzubeziehen, um die schuli-
sche Entwicklung voranzutreiben. Dabei sollte Wert auf die Konzeption von
alltagstauglichen Evaluationsverfahren gelegt werden.

In gewisser Hinsicht zeigt sich hier auch ein Forschungsdesiderat in Bezug
auf die mogliche Auswertung von Beobachtungsprotokollen der Unterrichts-
besuche. Aus den bisherigen Ergebnissen der Qualitidtsanalyse geht hervor,
dass sich hier eine reiche Sammlung guter und schlechter Beispiele der Medien-
integration in den Unterricht finden ldsst. Diese auszuwerten und daraus weitere
Indikatoren fiir die Uberpriifung der Medienintegration zu entwickeln, steht
noch aus.
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Handlungsfeld 8: Strategische Weiterentwicklung und Steuerung

Die zuvor genannten zentralen Handlungsfelder entwickeln sich nicht selbst-
organisiert, sondern erfordern eine intensive Abstimmung zwischen allen rele-
vanten Akteuren. Die schulische Integration der digitalen Medien ist eine
Gemeinschaftsaufgabe des Landes und der Kommunen. Die Verabredungen
zwischen dem Land und den kommunalen Spitzenverbidnden zum Support
sowie die Aufgabenteilung durch die Medienzentren sind Ergebnisse dieses
Verstiandnisses. Weder die Landesregierung noch die Kommunen kénnen die
Weiterentwicklung der Medienintegration und der Medienkompetenz alleine
bewiltigen. Gerade hier bietet sich die enge Zusammenarbeit mit der Landes-
anstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen an.

Die bisherigen Steuerungsmechanismen iiber die Medienberatung NRW im
Hinblick auf die Verpflichtung zum kommunalen Medienentwicklungsplan
(inklusive dessen Evaluation) miissen weiter ausgebaut werden, um eine lang-
fristige Breitenwirkung zu erzielen. Alle bisherigen Ergebnisse haben gezeigt,
dass es im Rahmen der selbststindigen Schule letztlich der Einzelschule obliegt,
die Medienintegration zu planen, umzusetzen und zu steuern. Sie als Teil des
Schulentwicklungsprozesses zu verstehen und dafiir entsprechende Rahmen-
bedingungen fiir den Handlungsraum der Schule zu setzen, ist die Kernaufgabe
von Schulaufsicht und Schulministerium. Welche Ziele mit der Medienintegra-
tion verbunden sind, was Schiilerinnen und Schiiler an Medienkompetenzen
erwerben sollen und wie sich daraus entsprechende Vorgaben und Standards
ableiten lassen, muss in einem kontinuierlichen und Ebenen iibergreifenden
Abstimmungsprozess ermittelt werden.
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Anhang

A.l1  Gruppenbeschreibungen

Gruppe Ball

Herr Kriiger (Km) ist 60 Jahre alt, seit 31 Jahren im Schuldienst und seit
17 Jahren am Sonnengymnasium tdtig. Er unterrichtet pro Woche 14 Schul-
stunden im Fach Mathematik. Er ist der stellvertretende Schulleiter. Seine
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als umfangreich
ein.

Herr Schmidt (Sm) ist 38 Jahre alt, seit neun Jahren im Schuldienst und am
Sonnengymnasium tatig. Er unterrichtet pro Woche 19 Schulstunden. Seine
Ficher sind Mathematik und Physik. Er ist an der Schule als Systemadministra-
tor tdtig und hat die Leitung der gymnasialen Oberstufe inne. Seine Kenntnisse
im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als umfangreich ein. Er ist seit
dem Jahr 2000 an der Schule titig.

Gruppe Berg

Herr Ahlers (Am) ist 32 Jahre alt, seit vier Jahren im Schuldienst und am
Bonifatius-Gymnasium titig. Er unterrichtet pro Woche 26 Schulstunden. Seine
Fécher sind Mathematik und Englisch. Er hat die Fachbereichsleitung fiir das
Fach Mathematik inne, ist Klassenlehrer in einer 5. Klasse und aufBerdem
Mitglied in der Medien AG. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachberei-
tung schitzt er als umfangreich ein.

Herr Doring (Dm) ist 51 Jahre alt und seit 21 Jahren im Schuldienst, davon
19 Jahre am Bonifatius-Gymnasium tétig. Er unterrichtet pro Woche 27 Schul-
stunden. Seine Ficher sind Mathematik (Hauptfach), Informatik und Sport. Er
hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Informatik inne und ist auB3erdem fiir
die Betreuung von Computern und Technik zustindig. Seine Kenntnisse im
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Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als ausreichend ein.

Frau Behrens (Bf) ist 50 Jahre alt und seit neun Jahren im Schuldienst, davon
fiinf Jahre am Bonifatius-Gymnasium titig. Sie unterrichtet 18 Schulstunden
pro Woche. Thre Ficher sind Mathematik (Hauptfach) und Biologie. Sie ist
Klassenlehrerin einer 10. Klasse. Thre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung schitzt sie als ausreichend ein.

Frau Conrad (Cf) ist 55 Jahre alt, seit 28 Jahren im Schuldienst und am
Bonifatius-Gymnasium tétig. Sie unterrichtet pro Woche 25 Schulstunden. Thre
Fécher sind Franzosisch (Hauptfach) und Erdkunde. Sie hat die Fachbereichs-
leitung fiir das Fach Erdkunde inne und ist fiir die Verwaltung und Anschaf-
fung der Schulbiicher verantwortlich. Thre Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und
-nachbereitung schitzt sie als gering ein.

Frau Ehlermann (Ef) ist 31 Jahre alt und seit sechs Jahren im Schuldienst,
davon 4 Jahre am Bonifatius-Gymnasium tétig. Sie unterrichtet 25,5 Stunden
in der Woche. Thre Ficher sind Deutsch und Sozialwissenschaften. Sie ist
Klassenlehrerin einer 6. Klasse. Thre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung schétzt sie als umfangreich ein.

Frau Friedrich (Ff) ist 32 Jahre alt und seit vier Jahren im Schuldienst und
am Bonifatius-Gymnasium titig. Sie unterrichtet 26,6 Stunden pro Woche.
Thre Fécher sind Spanisch und Deutsch. Sie hat die Fachbereichsleitung fiir
das Fach Spanisch inne, ist Klassenlehrerin einer 8. Klasse und Vertrauens-
lehrerin. Thre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen
der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt sie als
umfangreich ein.

Herr Miiller (Mm) ist 45 Jahre alt und seit 13 Jahren im Schuldienst, davon
zwoOlf Jahre am Bonifatius-Gymnasium titig. Er unterrichtet pro Woche
26 Schulstunden. Seine Ficher sind Latein und Sport. Er hat die Fachbereichs-
leitung fiir das Fach Latein, ist auerdem fiir die Betreuung von Computern
und Technik zustidndig und arbeitet in der AG Medien. Seine Kenntnisse im
Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als sehr umfangreich ein.

Gruppe Blume

Herr Albert (Am) ist 40 Jahre alt, seit drei Jahren im Schuldienst und am
Sonnengymnasium titig. Er unterrichtet pro Woche 25 Schulstunden. Seine
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Ficher sind Deutsch (1. Fach) sowie Geschichte, Politik und Erdkunde (2. Fach).
Er hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Deutsch inne, ist Klassenlehrer in
einer 7. Klasse und Lehrerrat. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nach-
bereitung schitzt er als umfangreich ein.

Herr Cordes (Cm) ist 40 Jahre alt und seit zehneinhalb Jahren im Schuldienst
tdtig, davon fiinfeinhalb Jahre am Sonnengymnasium. Er unterrichtet pro Woche
25,5 Schulstunden. Seine Fécher sind Mathematik und Physik. Er hat die
Fachbereichsleitung fiir das Fach Mathematik inne, ist Klassenlehrer in der
9. Jahrgangsstufe und Ausbildungskoordinator fiir Referendare. Seine Kennt-
nisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorberei-
tung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als umfangreich ein.

Herr Ehlers (Em) ist 32 Jahre alt, seit anderthalb Jahren im Schuldienst und
am Sonnengymnasium titig. Er unterrichtet pro Woche 26 Schulstunden. Seine
Fécher sind Franzosisch (1. Fach) und Politik/ Wirtschaft sowie Sozialwissen-
schaften (2. Fach). Er ist Klassenlehrer in der 6. Jahrgangsstufe und in der
Mittelstufenverwaltung tdtig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nach-
bereitung schitzt er als sehr umfangreich ein.

Herr Finke (Fm) ist 36 Jahre alt und seit fiinf Jahren im Schuldienst titig,
davon viereinhalb Jahre am Sonnengymnasium. Er unterrichtet pro Woche
25,5 Schulstunden. Seine Ficher sind Mathematik (1. Fach) und Informatik
(2. Fach). Er hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Informatik inne, ist
Klassenlehrer in der 12. Jahrgangsstufe und fiir die Betreuung von Computer
und Informatik zustindig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nach-
bereitung schitzt er als sehr umfangreich ein.

Frau Bellenbach (Bf) ist 33 Jahre alt, seit viereinhalb Jahren im Schuldienst
und am Sonnengymnasium. Sie unterrichtet pro Woche 24 Schulstunden. Thre
Fécher sind Englisch (1. Fach) sowie Musik und Geschichte in Englisch. Sie
ist Fachbereichsleiterin in Musik, Klassenlehrerin in der 6. Jahrgangsstufe
und betreut verschiedene AGs. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung schitzt sie als umfangreich ein.

Frau Diebel (Df) ist 35 Jahre alt und seit anderthalb Jahren im Schuldienst
titig, davon ein Jahr am Sonnengymnasium. Sie unterrichtet pro Woche
25 Schulstunden. Thre Ficher sind Erdkunde, Biologie, Politik und Pddagogik.
Sie ist Klassenlehrerin in der 6. Jahrgangsstufe und fiir die Methoden-AG
zustindig. Thre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen
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der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt sie als
umfangreich ein.

Gruppe Haus

Frau Albers (Af) ist 48 Jahre alt und seit 19 Jahren im Schuldienst, davon
zehn an der Erika Schmidt-Realschule titig. Sie unterrichtet pro Woche
28 Schulstunden. Thre Ficher sind Informatik, Biologie, Geschichte, Erdkunde,
Praktische Philosophie und Politik. Sie ist die Schulleiterin. Thre Kenntnisse
im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung und -nachbereitung schitzt sie als ausreichend ein.

Frau Brettin (Bf) ist 44 Jahre alt und seit sechseinhalb Jahren im Schuldienst,
davon drei an der Erika-Schmidt Realschule tétig. Sie unterrichtet pro Woche
20 Schulstunden. Thre Ficher sind Mathematik, Technik und Politik. Sie ist
Klassenlehrerin in der 7. Jahrgangsstufe und Vorsitzende des Lehrerrats. Thre
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt sie als umfangreich
ein.

Frau Campmann (Cf) ist 50 Jahre alt und seit 17 Jahren im Schuldienst, davon
13 an der Erika-Schmidt Realschule titig. Sie unterrichtet pro Woche 19 Schul-
stunden. Thre Ficher sind Englisch, katholische Religion und Politik. Sie hat
die Fachbereichsleitung fiir das Fach Englisch inne und ist Klassenlehrerin in
der 8. Jahrgangsstufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien
im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung
schitzt sie als gering ein.

Frau Diercks (Df) ist 43 Jahre alt und seit neun Jahren im Schuldienst, davon
sieben an der Erika-Schmidt Realschule titig. Sie unterrichtet pro Woche
28 Schulstunden. IThre Ficher sind Deutsch, Textilgestaltung, Kunst und Theater.
Sie hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Politik inne, betreut die LRS-
Forderung und den Bereich Theater. Thre Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und
-nachbereitung schitzt sie als ausreichend ein.

Frau Emmerich (Ef) ist 39 Jahre alt und seit acht Jahren im Schuldienst, davon
sieben an der Erika-Schmidt Realschule titig. Sie unterrichtet pro Woche
28 Schulstunden. Thre Fidcher sind Deutsch, Deutsch als Zweitsprache und
Biologie. Sie ist Mitglied der Schulleitung. Thre Kenntnisse im Umgang mit
den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung
und -nachbereitung schétzt sie als ausreichend ein.

Frau Fitsch (Ff) ist 27 Jahre alt und seit zweieinhalb Jahren im Schuldienst,
davon ein halbes Jahr an der Erika-Schmidt Realschule titig. Sie unterrichtet
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pro Woche 28 Schulstunden. Thre Féacher sind Deutsch und Erdkunde. Sie ist
Klassenlehrerin in der 5. Jahrgangsstufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und
-nachbereitung schitzt sie als ausreichend ein.

Frau Gerlach (Gf) ist 32 Jahre alt, seit anderthalb Jahren im Schuldienst und
seitdem an der Erika-Schmidt Realschule tétig. Sie unterrichtet pro Woche
zwolf Schulstunden. Thre Ficher sind Mathematik und Erdkunde. Thre Kennt-
nisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorberei-
tung, -durchfiihrung und -nachbereitung schétzt sie als umfangreich ein.

Frau Heinrich (Hf) ist 60 Jahre alt und seit 38 Jahren im Schuldienst, davon
zwolf Jahre an der Erika-Schmidt Realschule titig. Sie unterrichtet pro Woche
15 Schulstunden. Thre Facher sind Englisch, Mathematik und PK. Sie ist
Klassenlehrerin in der 7. Jahrgangsstufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und
-nachbereitung schitzt sie als ausreichend ein.

Herr Imhof (Im) ist 36 Jahre alt, seit zwei Jahren im Schuldienst und an der
Erika-Schmidt Realschule tétig. Er unterrichtet pro Woche 28 Schulstunden.
Seine Fidcher sind Franzosisch und Erdkunde. Er hat die Fachbereichsleitung
fiir das Fach Franzosisch inne und ist Co-Klassenlehrer in der 6. Jahrgangs-
stufe. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der
Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nachbereitung schitzt er als aus-
reichend ein.

Herr Jung (Jm) ist 35 Jahre alt, seit sieben Jahren im Schuldienst und an der
Erika-Schmidt Realschule titig. Er unterrichtet pro Woche 14 Schulstunden.
Sein Fach ist Mathematik. Er ist Klassenlehrer in der 6. Jahrgangsstufe. Seine
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schiitzt er als ausreichend ein.

Frau Kalmbach (Kf) ist 37 Jahre alt, seit drei Jahren im Schuldienst und seit
vier Wochen an der Erika-Schmidt Realschule tétig. Sie unterrichtet pro Woche
31 Schulstunden. Thre Féacher sind Deutsch und Englisch. Sie ist Klassenlehrerin
in der 5. Jahrgangsstufe. IThre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien
im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nachbereitung
schétzt sie als ausreichend ein.

Herr Lorenz (Lm) ist 60 Jahre alt und seit 34 Jahren im Schuldienst, davon
32 an der Erika-Schmidt Realschule titig. Er unterrichtet pro Woche 28 Schul-
stunden. Seine Ficher sind Mathematik, Informatik, Erdkunde und Politik. Er
hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Informatik inne und ist fiir die Be-
treuung von Computern und Technik zustindig. Seine Kenntnisse im Umgang
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mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durch-
fiihrung und -nachbereitung schitzt er als ausreichend ein.

Gruppe Schloss

Frau Ulmen (Uf) ist 54 Jahre alt und seit 32 Jahren im Schuldienst titig, davon
23 an der Hauptschule Dellbach. Sie unterrichtet pro Woche 28 Schulstunden.
Ihre Ficher sind Mathematik im Hauptfach, sowie Biologie und Informatik
im Nebenfach. Sie hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Biologie inne und
schitzt ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der
Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nachbereitung als ausreichend
ein. Frau Ulmen hat auch an der Gruppendiskussion mit der Gruppe Sonne
teilgenommen.

Herr Teich (Tm) ist 63 Jahre alt und seit 38 Jahren im Schuldienst titig, davon
38 an der Hauptschule Dellbach. Er unterrichtet pro Woche 17 Schulstunden.
Seine Ficher sind Mathematik und Informatik. Er bekleidet seit 15 Jahren die
Stelle des stellvertretenden Schulleiters und schitzt seine Kenntnisse im Um-
gang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durch-
fiithrung und -nachbereitung als umfangreich ein.

Herr Roder (Rm) ist 51 Jahre alt und seit fiinf Jahren im Schuldienst titig,
davon fiinf an der Hauptschule Dellbach. Er unterrichtet pro Woche 27 Schul-
stunden. Seine Ficher sind Chemie und Physik als Hauptfacher sowie Mathe-
matik, Informatik, Erdkunde, Arbeitslehre und Wirtschaft. Er betreut die
IT-Ausstattung der Schule und schitzt seine Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und
-nachbereitung als umfangreich ein.

Gruppe Sonne

Herr Neumann (Nm) ist 42 Jahre alt und seit zehn Jahren im Schuldienst tétig,
davon acht Jahre an der Hauptschule Dellbach. Er unterrichtet pro Woche
28 Schulstunden. Seine Ficher sind Deutsch und Mathematik (Hauptficher),
sowie Arbeit-Wirtschaft, Sport und Biologie (Nebenfécher). Er ist Klassenlehrer
in der Jahrgangsstufe 7 und aulerdem Trainingsraumlehrer. Seine Kenntnisse
im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als umfangreich ein.

Frau Liinzen (Lf) ist 52 Jahre alt und seit 15 Jahren im Schuldienst tétig, davon
zehn an der Hauptschule Dellbach. Sie unterrichtet pro Woche 25 Schul-
stunden. Thre Ficher sind Deutsch und Mathematik (Hauptfécher), sowie Ge-
schichte, Sport und Biologie (Nebenficher). Sie ist Klassenlehrerin in der
5. Jahrgangsstufe und schitzt ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
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Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung als sehr gering ein.

AuBerdem gehort noch Frau Ulmen (Uf) zu der Gruppe. Sie hat auch an der
Diskussion mit der Gruppe Schloss teilgenommen. Vgl. die dortige Gruppen-
beschreibung fiir weitere Details zur Person.

Frau Ziegler (Zf) ist 54 Jahre alt und seit 29 Jahren im Schuldienst tétig, davon
ein halbes Jahr an der Hauptschule Dellbach. Sie unterrichtet pro Woche
24 Schulstunden. Thre Ficher sind Deutsch und Englisch (Hauptficher), sowie
Erdkunde und Forderunterricht (Nebenficher). Sie hat die Fachbereichsleitung
fiir das Fach Deutsch inne und ist Klassenlehrerin in der 6. Jahrgangsstufe. Ihre
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung, -durchfithrung und -nachbereitung schétzt sie als gering ein.

Gruppe Tiir

Herr Niederberg (Nm) ist 50 Jahre alt und seit 17 Jahren im Schuldienst tétig.
Seit vier Jahren ist er an der Gesamtschule am Bach titig, wo er das Amt des
Schulleiters inne hat. Er unterrichtet pro Woche 14 Schulstunden. Seine Fiacher
sind Deutsch und Sport in der Sekundarstufe I und II. Seine Kenntnisse im
Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfithrung und -nachbereitung schétzt er als umfangreich ein.

Herr Obermann (Om) ist 56 Jahre alt und seit 31 Jahren im Schuldienst titig,
davon 20 Jahre an der Gesamtschule am Bach. Er ist seit zehn Jahren als
stellvertretender Schulleiter tdtig, die ganze Zeit an dieser Schule. Er unter-
richtet pro Woche 16 Schulstunden. Seine Fécher sind Mathe und Physik. Seine
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als umfangreich
ein.

Gruppe Vase

Herr Arlt (Am) ist 54 Jahre alt und seit 27 Jahren im Schuldienst tétig, davon
21 an der Gesamtschule am Bach. Er unterrichtet pro Woche 26 Schulstunden.
Seine Ficher sind Religion und Sport. Er ist Klassenlehrer in der 5. Jahrgangs-
stufe, ist fiir die Betreuung von Computern und Technik zustdndig und arbeitet
im Arbeitskreis Medien mit. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung schitzt er als ausreichend ein.

Frau Bayer (Bf) ist 55 Jahre alt, seit 15 Jahren im Schuldienst und an der
Gesamtschule am Bach titig. Sie unterrichtet pro Woche 26 Schulstunden.
Thre Ficher sind Englisch und Arbeitslehre/Hauswirtschaft. Sie hat die Fach-
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bereichsleitung fiir das Fach Arbeitslehre inne und ist Klassenlehrerin in der
8. Jahrgangsstufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im
Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt
sie als ausreichend ein.

Herr Graf (Gm) ist 52 Jahre alt, seit 17 Jahren im Schuldienst und an der
Gesamtschule am Bach titig. Er unterrichtet pro Woche 25 Schulstunden.
Seine Fidcher sind Biologie, Arbeitslehre und Informatik. Er hat die Fach-
bereichsleitung fiir das Fach Informatik inne, ist Klassenlehrer in der 5. Jahr-
gangsstufe und fiir die Betreuung von Computern und Technik zustdndig. Seine
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als ausreichend ein.

Frau Carstens (Cf) ist 28 Jahre alt, seit einem Jahr im Schuldienst und an der
Gesamtschule am Bach titig. Sie unterrichtet pro Woche 26 Schulstunden.
Ihre Ficher sind Biologie und Sport. Sie hat die Fachbereichsleitung fiir das
Fach Sport inne und ist Klassenlehrerin in der 5. Jahrgangsstufe. Ihre Kennt-
nisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorberei-
tung, -durchfiithrung und -nachbereitung schitzt sie als umfangreich ein.

Frau Funke (Ff) ist 27 Jahre alt, seit einem Jahr im Referendariat und an der
Gesamtschule am Bach titig. Sie unterrichtet pro Woche zehn bis zwolf Schul-
stunden. Thre Ficher sind Englisch und Mathematik. Thre Kenntnisse im
Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung und -nachbereitung schitzt sie als umfangreich ein.

Herr Peters (Pm) ist 46 Jahre alt, seit zwolf Jahren im Schuldienst und an der
Gesamtschule am Bach titig. Er unterrichtet pro Woche 25 Schulstunden.
Seine Ficher sind Englisch und Deutsch. Er ist Klassenlehrer in der 6. Jahr-
gangsstufe, ist im Lehrerrat und hat den stellvertretenden Fachbereichsvorsitz
fiir das Fach Deutsch inne. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen
Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nach-
bereitung schitzt er als umfangreich ein.

Herr Klaus ist (Km) kein Lehrer und der Medienbeauftragte der Schule.

Gruppe Wiese

Herr Affelt (Am) ist 54 Jahre alt und seit 12 Jahren im Schuldienst titig. Er
unterrichtet an der Luisenhauptschule pro Woche 27 Schulstunden. Seine
Facher sind Physik, Erdkunde, Hauswirtschaft und Kunst. Er hat die Fach-
bereichsleitung fiir das Fach Hauswirtschaft inne und ist im Bereich Medien
titig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der
Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schitzt er als um-
fangreich ein.

324



Herr Briese (Bm) ist 46 Jahre alt und seit zwolf Jahren im Schuldienst titig,
davon neun an der Luisenhauptschule. Er unterrichtet pro Woche 26 Schul-
stunden. Seine Ficher sind Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Schwimmen und
Informatik. Er hat die Fachbereichsleitung fiir das Fach Deutsch inne, ist
Klassenlehrer in der 6. Jahrgangsstufe, fiir die Betreuung von Computern und
Technik zustidndig und im Lehrerrat. Seine Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und
-nachbereitung schitzt er als sehr umfangreich ein.

Herr Ciomber (Cm) ist 56 Jahre alt und seit 33 Jahren im Schuldienst titig,
davon 31 an der Luisenhauptschule. Er unterrichtet pro Woche 25 Schulstunden.
Seine Ficher sind Englisch, Mathematik und Kunst. Er ist Klassenlehrer in
der 9. Jahrgangsstufe und fiir die Betreuung von Computern und Technik zu-
stindig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen
der Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung schétzt er als
umfangreich ein.

Herr Olmers ist 50 Jahre alt und seit 18 Jahren im Schuldienst téitig, davon
sechs an der Luisenhauptschule. Er ist seit vier Jahren stellvertretender Schul-
leiter, die ganze Zeit an dieser Schule. Er unterrichtet pro Woche 21 Schul-
stunden. Seine Fécher sind Englisch (Hauptfach) und Biologie, Geschichte,
Erdkunde und Wirtschaftslehre (Nebenfédcher). Seine Kenntnisse im Umgang
mit den digitalen Medien im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -durch-
fiihrung und -nachbereitung schitzt er als ausreichend ein.

A.2 Transkriptionshinweise

Die Transkription der gefiihrten Gruppendiskussionen erfolgte nach folgenden
Regeln:

L Beginn einer Uberlappung, d. h. gleichzeitiges Sprechen von zwei
DiskussionsteilnehmerInnen. Ebenso wird hierdurch ein direkter
Anschluss beim Sprecherwechsel markiert.

3) Pause. Dauer in Sekunden

() Kurzes Absetzen, kurze Pause

Ja:: Dehnung. Je mehr Vokale aneinandergereiht sind, desto linger die
Dehnung

nein Betonung

nein gehobene Lautstirke

(kein) Unsicherheit bei Transkription, z.B. aufgrund schwer verstind-

licher AuBerung
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(. AuBerung ist unverstindlich, die Linge der Klammer entspricht
ungefihr der Linge der AuBerung
[..] Auslassungen im Transkript

@)@ kurzes Auflachen

@(Text)@ Text wird lachend gesprochen
@3)@ drei Sekunden Lachen
»gestern™  leise gesprochen

A.3  Gruppendiskussions- und Interview-Leitfdden

Leitfaden zur Durchfiihrung von Gruppendiskussionen
mit Lehrkriften im Rahmen des LfM-Projektes
,,Medienkompetenz in der Schule*

Eingangsfrage:

Das Forschungsprojekt, in dessen Rahmen ich die heutige Gruppendiskussion
mit Thnen filhren mochte, steht unter dem Titel ,,Medienkompetenz in der
Schule®. Es geht aber auch um die Frage, wie die digitalen Medien heute in
der Schule eingesetzt werden. Daher mochte ich Sie zunichst bitten, zu er-
zidhlen, wie Sie die digitalen Medien im Unterricht einsetzen. Und denken Sie
dabei doch bitte insbesondere an IThre Schiilerinnen und Schiiler aus den 5.
und 6. Klassen.

Themen

Medienhandeln der Lehrkriifte im Unterricht

Gelegenheiten, zu denen die digitalen Medien eingesetzt werden (besonders
hiufige Praxen/besonders positive und negative Erfahrungen); Praxen: grdlg.
Bedienung, Schreibiibungen, Strukturieren

Stellenwert der digitalen Medien fiir die eigene Konzeption von Unterricht
Auswirkungen des Medieneinsatzes auf den Unterricht (z. B. Binnendiffe-
renzierung, (Klein-)Gruppenarbeit, ...)

Eingesetzte Softwareprogramme und digitale Unterrichtsmaterialien inkl.
Auswahl und Beschaffung (EDMOND, ...)

Relevanz von Projektarbeit und Stellenwert der Medien

Arbeit mit Lernplattformen (lo-net, Moodle), eingesetzte Moglichkeiten
Einsatz des Internets/ Wann wird das Internet eingesetzt?/Seiten und An-
gebote, die hidufig genutzt werden (Wikipedia, ...)

Zugangsmoglichkeiten zu den digitalen Medien in der Schule
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Interesse an aktuellen Medienentwicklungen (Social Software, Blogs, Wikis)
Zusammenhang zwischen Medienarbeit und Lehrpldnen bzw. Bildungs-
standards

Einschrinkung der Medienarbeit durch andere Aufgaben (z.B. zentrale
Abschlussarbeiten und Leistungstests)

Private Relevanz der digitalen Medien (Welche Medien werden regelméafig
genutzt, Medienproduktion)

Medien als Unterrichtsthema

Im Unterricht thematisierte Medien (Fernsehen, Radio, Zeitung, Kino, Wiki-
pedia)

Relevanz von Kinder- und Jugendmedienschutz (Datenschutz, Handynut-
zung, Werbung)

Medienerlebnisse der Schiilerinnen und Schiiler als Unterrichtsthema
Stellenwert von Medienkritik

Medienhandeln der Schiilerinnen und Schiiler

Stellenwert der Arbeit mit den digitalen Medien bei den Schiilerinnen und
Schiilern

Einschidtzung der Medienkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler (Stér-
ken und Schwichen: Suche, Auswahl und Bewertung von Inhalten, Medien-
produktion ...)

Wissenserwerb/Padagogische und technische Unterstiitzung

Wie werden Kompetenzen im Umgang mit den digitalen Medien angeeignet?
Bewertung des bestehenden FoBi-Angebots

Wer unterstiitzt Sie bei der Arbeit mit den digitalen Medien? (Rolle des
KTs)

Wen unterstiitzen Sie bei der Arbeit mit den digitalen Medien?
Zuverlassigkeit der zur Verfiigung stehenden Medien und Vorgehensweise
bei Problemen

Relevanz von Unterstiitzungsmaterialien (Internetseiten, Broschiiren, CD-
ROMs, DVDs, ...)

Spezifische Relevanz von Angeboten der LfM

Kooperation und Kollaboration

Austausch mit Kolleginnen und Kollegen

In welchen Rahmen wird mit Kolleginnen und Kollegen zusammengearbeitet
(facherintern, ficheriibergreifend, schuliibergreifend/Stellenwert der Medien-
arbeit im Kooperationskontext, Projektarbeit)
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— Organisation der Kommunikation mit Kolleginnen und Kollegen/Stellenwert
digitale Medien (z. B. E-Mail, LMS, ...)

— Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern

— Zusammenarbeit mit Eltern

Schulkultur und -organisation

— Generelle Relevanz der Medienarbeit an der Schule (z. B. im Rahmen von
Gesamt- und Fachkonferenzen)

— Relevanz Schulprogramm/Medienkonzept fiir die eigene Arbeit

— Mitgliedschaft und Tétigkeit in schulinternen Gremien (z. B. AGs), die sich
mit Fragen der Medienarbeit befassen

— Rolle der Schulleitung im Rahmen der Medienintegration

— Ubernahme fester Aufgaben und/oder Gremienmitgliedschaft (Stellenwert
digitale Medien)

— Qualitit der Beteiligung an iibergeordneten (auf Basis der BR und des KMs)
Entscheidungen, die die Unterrichtspraxis tangieren.

— Wie wirken sich Leistungstests, Vergleichsarbeiten und Lernstandserhebun-
gen auf den Einsatz digitaler Medien aus?

Leitfaden zur Durchfiihrung eines Interviews mit einem Mitglied
der Schulleitung und dem Medien-/IT-Koordinator
im Rahmen des LfM-Projektes ,,Medienkompetenz in der Schule*

Eingangsfrage: Das Forschungsprojekt, in dessen Rahmen ich das heutige
Interview mit Ihnen fiihren mochte, steht unter dem Titel ,,Medienkompetenz
in der Schule®. Es geht aber auch um die Frage, wie die digitalen Medien heute
in der Schule eingesetzt werden. Wir gehen davon aus, dass die Schulleitung
und Lehrkrifte in besonderen Funktionsstellen, wie der eines IT- oder Medien-
koordinators, wichtigen Anteil am erfolgreichen schulischen Einsatz der digi-
talen Medien haben. Konnten Sie zunéchst einmal erzdhlen, welche Aufgaben
Sie im Rahmen des Einsatzes der digitalen Medien an Ihrer Schule wahrneh-
men?

Medien im Unterricht

— Genereller Stellenwert der Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht

— Integration der (digitalen) Medien in die Unterrichtsentwicklung der Fécher.
Existiert ein ficheriibergreifendes Mediencurriculum/IT-Plan an der Schule?

— Relevanz von Schulprogramm(-arbeit) und Medienkonzept(-erstellung) fiir
die schulische Medienintegration
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Auswirkungen des Medieneinsatzes auf den Unterricht (z. B. Binnendiffe-
renzierung, (Klein-)Gruppenarbeit, ...) im Zusammenhang mit Vorgaben
des Schulprogramms

Zusammenhang zwischen Medienarbeit und Lehrpldnen bzw. Bildungs-
standards

Einschidtzung der Medienkompetenz im Kollegium

Einsatz von LMS an der Schule (Einfiihrung, Schulung, Nutzung, pro und
contra zentrale Losung)

Zentrale Hindernisse/Schwierigkeiten, die die Integration der digitalen Me-
dien in den Unterricht erschweren

Auswahl und Beschaffung benétigter Software (Programme und Inhalte)
und Medien (EDMOND)

Medienhandeln der Schiilerinnen und Schiiler

Einschitzung der Medienkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler (Stér-
ken und Schwichen: Suche, Auswahl und Bewertung von Inhalten, Medien-
produktion ...)

Im Unterricht thematisierte Medien (Fernsehen, Radio, Zeitung, Kino, Wiki-
pedia)

Relevanz von Kinder- und Jugendmedienschutz (Datenschutz, Handynut-
zung, Werbung)

Medienerlebnisse der Schiilerinnen und Schiiler als Unterrichtsthema
Stellenwert von Medienkritik an der Schule

Stellenwert der Arbeit mit den digitalen Medien bei den Schiilern

Kollaboration und Kooperation

Kooperation mit dem Kollegium

Zusammenarbeit mit dem Schultriger und der Schulaufsicht
Zusammenarbeit mit auerschulischen Partnern (Stichwort ,,Regionale Bil-
dungsnetzwerke*)

Zusammenarbeit mit Eltern/mit Schiilervertretung

Stellenwert der digitalen Medien fiir Organisation/Durchfiihrung von Ko-
operationen und Kollaborationen (z. B. E-Mail, LMS, ...)

Wissenserwerb/Pddagogische und technische Unterstiitzung

Unterstiitzungsangebote fiir das Kollegium im Rahmen der Medienintegra-
tion?

Schulinterne FoBis

Ermittlung und Bewertung von FoBi-Bedarfen
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Bewertung des bestehenden FoBi-Angebots (sind laut KM jetzt orts- und
schulniher und stdrker teambezogen)

Rolle des KTs/Medienberatung NRW

Wie bilden Sie sich selbst im Medienbereich fort? (Fortbildungen in den
letzten 2 Jahren?) Wo sehen Sie fiir sich den grofiten Fortbildungsbedarf?
Wie erfolgt die Behebung technischer Probleme in der Schule?

Typische Vorgehensweise bei Problemen, wenn beispielsweise ein Computer
defekt ist und repariert oder ersetzt werden muss?

Spezifische Relevanz von Angeboten der LfM

Organisation der Wartung und Instandhaltung der techn. Infrastruktur inkl.
Bewertung

Schulkultur und -organisation

Generelle Relevanz der Medienarbeit an der Schule und fiir die Schulleitung
(z.B. im Rahmen von Gesamt- und Fachkonferenzen)

Piadagogischer Auftrag im Hinblick auf die Einbindung von Medien (in den
Unterricht) (gibt es evtl. einen ,,Konsens* zur Medienarbeit)

Stellenwert Schulprogramm/Medienkonzept fiir die schulische Medien-
integration

Grundlage fiir Planung und Weiterentwicklung der Medienintegration an
der Schule

Schulinterne Gremien (z.B. AGs), die sich mit Fragen der Medienarbeit
befassen

Relevanz der unterschiedlichen Fachkulturen fiir die Medienintegration
Auswirkungen von erhohter Schulautonomie und stirker Regionalisierung
auf die Medienintegration (Dienstvorgesetzteneigenschaften, Unterstiitzungs-
leistungen Schulaufsicht)

Qualitét der Beteiligung an tibergeordneten Entscheidungen (auf Basis der
BR und des KMs), die die Unterrichtspraxis tangieren.

Spezifische Fragen an den IT-Koordinator

Was ist Thre Rolle in der Schule? Technisch/piddagogisch? Entlastungs-
stunden?

Kriterien fiir Ubernahme dieser Funktion

In welcher Form geben Sie Ihr Wissen an die Kolleginnen und Kollegen
hauptsédchlich weiter? (regelmifige Sprechstunden? Interne Fortbildungs-
veranstaltungen)

Austausch unter den Koordinatoren verschiedener Schulen?
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Leitfaden zur Durchfiihrung eines Gruppeninterviews
mit Mitgliedern der Schulaufsicht, des Schultrigers und
des Kompetenzteams im Rahmen des LfM-Projektes
,,Medienkompetenz in der Schule*

Eingangsfrage: Das Forschungsprojekt, in dessen Rahmen ich das heutige
Interview mit Thnen fiihren mochte, steht unter dem Titel ,,Medienkompetenz
in der Schule®. Es geht aber auch um die Frage, wie die digitalen Medien heute
in der Schule eingesetzt werden und welche Rahmenbedingungen die Schulen
und Lehrkrifte hierbei haben. Konnten Sie zunéchst einmal bitte erzihlen, in
welchem Rahmen Sie sich mit der Nutzung der digitalen Medien in den Schulen
befassen?

Medien im Unterricht

Welche Rolle spielen digitalen Medien im Unterricht in Ihrer Institution
Welche Vorgaben/welche Unterstiitzung geben Sie den Schulen fiir den
Einsatz digitaler Medien?

Wie schiitzen Sie die Auswirkungen des Medieneinsatzes auf den Unterricht
(z. B. Binnendifferenzierung, (Klein-)Gruppenarbeit, ...) ein

Zentrale Hindernisse/Schwierigkeiten, die aus Threr Sicht die Integration
der digitalen Medien in den Unterricht erschweren

Einschitzung der Medienkompetenz der Lehrkrifte

Zusammenhang zwischen Medienarbeit und Lehrpldnen bzw. Bildungs-
standards

Integration der (digitalen) Medien in die Unterrichtsentwicklung der Ficher.
Auswahl und Beschaffung von Software (Programme und Inhalte)
Bereitstellung von Medien/EDMOND

Relevanz von Lernplattformen fiir die schulische Medienarbeit (Einfiihrung,
Schulung, Nutzung)

Strategische Vorgehensweise

Planungsgrundlage der Medienintegration (Entstehung, Aktualisierung, Be-
teiligung)

Relevanz von Schulprogrammen, Medienkonzepten und MEPs fiir die
Medienintegration

Politische Akzeptanz und Unterstiitzung der Medienintegration
Stellenwert der Medienintegration im Kontext sonstiger Schulreformbemii-
hungen

Abstimmung und Zusammenarbeit mit anderen Institutionen im Bereich
der Medienintegration (untereinander, mit dem KM und weiteren Institu-
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tionen sowie Stichwort ,,Biindelung aller kommunalen und gesellschaftlichen
Krifte vor Ort in regionalen Bildungsnetzwerken®)

Finanzierung der Infrastruktur fiir die Medienintegration — Schulbudgets?
Stellenwert von durch Evaluation und Monitoring gewonnener Daten fiir
Planung und Umsetzung der Medienintegration

Pddagogische Unterstiitzung

Beratung der Schulen und Kommunen bei MEP

Unterstiitzungsangebote fiir die Lehrkréfte im Rahmen der Medienintegra-
tion (Rolle der KMZs, ...)

Ermittlung und Bewertung von FoBi-Bedarf

Abstimmungs- und Planungsgrundlagen bei der Gestaltung von FoBis
Konkrete Fortbildungsangebote fiir Medienarbeit

Technischer Betrieb und Support

Grundlage fiir Aufbau, Wartung und Weiterentwicklung der techn. Infra-
struktur (Relevanz MEP, ...)

Organisation der Wartung und Instandhaltung der techn. Infrastruktur (selbst
oder Dienstleister) inkl. Bewertung

Wie erfolgt die Behebung technischer Probleme in der Schule?
Hardware-/Software-Auswahl und Bereitstellung (Warenkorb)

Schulkultur und -organisation

Griinde fiir unterschiedlich verlaufende Medienintegrationsprozesse an ver-
schiedenen Schulen

Auswirkungen von erhShter Schulautonomie und stirker Regionalisierung
auf die Medienintegration

Qualifizierung von Schulleitungen im Bereich Medienintegration

Sonstiges

Einbettung in bestehende und Schaffung (erforderlicher) neuer Strukturen
und Prozesse, um die Medienarbeit nachhaltig in der Schule zu verankern
Rolle der digitalen Medien bei Schulinspektionen
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A4  Fragebogen

ifme Nare

Landesanstalt fiir Medien \ e
Nordrhein-Westfalen (LfM) ~_lifib

lhre Meinung ist uns wichtig!
Diisseldorf und Bremen im Mai 2009
Sehr geehrte Damen und Herren,

das Institut fur Informationsmanagement an der Universitat Bremen (ifib) fuhrt im Auftrag der Landesanstalt fur
Medien Nordrhein-Westfalen (LfM) eine schriftliche, anonyme Befragung an nordrhein-westfalischen Schulen
durch. Ihre Schule wurde als eine von 100 zuféllig fur diese Befragung ausgewahit. Ihre Schulleitung hat unser
Anliegen befiirwortet und unterstutzt die Durchfiihrung der Befragung.

Den nordrhein-westfalischen Lehrkraften soll Gelegenheit gegeben werden, ihre unterrichtliche Nutzung digita-
ler Medien darzustellen sowie ihre Einstellungen und Wiinsche zum Thema zu &uRern. Wie setzen Sie die
digitalen Medien im Unterricht ein? Wo sehen Sie die Grenzen ihrer Tatigkeit in puncto Medienerziehung?
Gehéren die digitalen Medien Uberhaupt in die Schule? Die LfM méchte die Ergebnisse dieser Befragung u.a.
nutzen, um ihr Angebot fir Schulen weiterzuentwickeln. Gleiches gilt fur die Medienberatung NRW, die die
Untersuchung aktiv unterstitzt.

Wir méchten Sie daher herzlich bitten, den vorliegenden Fragebogen innerhalb der nachsten zwei Wochen
auszufullen und den verschlossenen Umschlag im Sekretariat abzugeben.

Das Ausfillen des Fragebogens dauert ca. 15 bis 20 Minuten. Alle Angaben sind freiwillig und véllig anonym.
Selbstverstandlich arbeiten wir streng nach den Vorschriften des Bundesdatenschutzgesetzes (BDSG) und
allen anderen datenschutzrechtlichen Bestimmungen. Das heif3t, es erfolgt keine Weitergabe von Daten, die
lhre Person erkennen lassen koénnten. Die Ergebnisse werden nur in anonymisierter und zusammengefasster
Form dargestellt, sodass niemand erkennen kann, von welcher Schule die Daten stammen und welche Person
die Angaben gemacht hat.

Fur eventuelle Rickfragen steht Ihnen Dr. Stefan Welling telefonisch (0421 / 218-2779) oder per E-Mail (wel-
ling@ifib.de) zur Verfugung.

Wir danken Ihnen schon jetzt fir Ihre Teilnahme und Ihr Vertrauen.

Mit freundlichen GriiRen

Prof. Dr. Andreas Breiter Prof. Dr. Norbert Schneider
Institut fiir Informationsmanagement Bremen Landesanstalt fur Medien NRW
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1. In welchen Klassen unterrichten Sie?

(Mehrfachnennungen méglich 5. Klasse 6.Klasse 7.Klasse 8.Klasse 9.Klasse 10.Klasse Oberstufe
In welchen Klassen unterrichten Sie oder haben

Sie in den letzten 2 Jahren unterrichtet? = = o = = = g

In welchen Klassen sind Sie Klassenlehrer/in o o o o o o o

bzw. Tutor/in?

2. Eigene Erfahrungen mit digitalen Medien

| 2.1. Wie sicher fithlen Sie sich in der Handhabung der folgenden Gerite?

Habe ich
Sehr : " Eher Sehr .
sicher Sicher Mittel unsicher unsicher noch nie
verwendet
Computer o o o (0] o o
Digitalkamera o o o (] o o
Beamer (¢} [e] (e] [0} o o
Interactive Whiteboard [¢] o e] o [¢] [¢]
2.2. Wie sicher fiihlen Sie sich in der Handhabung der folgenden Computeranwendungen?
Sehr 1 " Eher Sehr Habe ich noch
sicher Sicher Mittel unsicher unsicher  nie verwendet
Textverarbeitung (z.B. Word) [©) o [©) o o) o)
Tabellenkalkulation (z.B. Excel) o [e] o] o o o
Prasentations;oftware o o o o o o
(z.B. Powerpoint)
E-Mail o e} o o o [e)
Internetrecherche o (¢] o [¢] o (¢}
Lernplattformen (z.B. lo-net, 1) o o o o o

moodle)

3. Rahmenbedingungen in der Schule

3.1. Welche Zugangsméglichkeiten fiir Ihren Unterricht haben Sie zu den folgenden digitalen Medien in
Ihrer Schule?

Zugang nur nach

jederzeit Zugang im in unserer Schule

Unterricht Anmse:)?:;"?e/ Ab- nicht vorhanden
Rechner im Klassen-/Fachraum O (¢) (¢}
Computerraum o o o
Laptop-Klassensatze © [©) O
Mobile Prasentationseinheiten (Laptops plus Beamer) o) o] o
Digitale Kamera, Fotoapparat, Aufnahmegeréte o (0] o
Ja Nein
Es existiert ein Zugang fiir Schiler/innen auRerhalb des Unterrichts (z.B. im schuleigenen o o

Internet-Café, in der Bibliothek / Mediothek)
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3.2. Wie und bei wem haben Sie sich welches Wissen in den letzten 2 Jahren erworben?

Gr Medien als Fachdidaktische
Mehr aglic i ieller Soft-  Thema im Unter- oNZepte zum
e zen ware richt Einsatz digitaler
Medien
Autodidaktisch o o o o
Spontaner Austausch mit Kolleg/innen a a a o
RegelmaRige schulinterne Treffen o ] [m] a
Kurzfortbildungen (z.B. in Pausen) [m] [m} [m] m]
Pédagogische Tage o o o m]
Schultibergreifender Austausch a a a m]
Fortbildungen der Kompetenzteams a a a [m}
Externe Anbieter (VHS, Uni) a a o m]
Im Referendariat o o o m]
Im Studium a a o m]
3.3. Bitte bewerten Sie aus lhrer personlichen Sicht die folgenden Rah bedingungen in lhrer Schule mit
Schulnoten (von 1 bis 6):
Umfang der IT-Ausstattung Technischer Support
Qualitat der IT-Ausstattung Medienpédagogische Unterstiitzung
Softwareausstattung Unterstiitzung durch die Schulleitung
Fortbildungsangebote Unterstiitzung durch das Kompetenzteam
4. Mediennutzung allgemein (im laufenden Schuljahr
| Bitte verwenden Sie fiir die B ortung der fol den Fragen immer die Haufigkeitsskala:
1= aBi i pro Woche) 4 = sehr selten il il im jahr)
2 = gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat) 5 = gar nicht
3 = selten (maximal einmal pro Monat)
| 4.1. Wie oft kommt es vor, dass ...
1 2 3 4 5
Sie digitale Medien im Unterricht einsetzen? O o O o o
Ihre Schiiler/innen digitale Medien im Unterricht einsetzen? [¢] [e] [¢] [e] [¢]
Sie Ihren Kolleg/innen Unterrichtsmaterialien auf einer Lernplattform zur Verfigung o 1) o 1) 1)
stellen?
Sie digitale Medien fir lhre Unterrichtsvorbereitung nutzen? [©] [¢] ] o o
Digitale Medien und Mediennutzung ein Thema bei informellen Gesprachen mit
o o o o o o o
lhren Kolleg/innen sind?
Sie sich mit Kolleg/innen auf Internet-Plattformen (Communities) austauschen? [©] o [©] [¢] [¢]
4.2. Wie haufig machen sie folgende Medieninhalte in ihrem Unterricht zum Thema
1 2 3 4 5
Aktuelle‘Selndungen, die im Fernsehen laufen (z.B. Serien) oder gelaufen sind o o o o o
(z.B. Spielfilme)
Aktuelle Sendungen, die im Radio gelaufen sind ¢} o ¢} o o
Aktuelle Beitrage aus einer Tages- oder Wochenzeitung [e] [e] [e] [e] [e]
Filme, die im Kino gelaufen sind [0} o O o o
Filme, die auf einer Videoplattform veréffentlicht wurden (z.B. YouTube) O [e] ] [¢] [¢]
Inhalte, die auf Wikipedia veréffentlicht wurden o] ) o ) o)
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Wenn Sie in den letzten 2 Jahren regelmafig in einer 5. oder 6. Klasse unterrichten oder
unterrichtet haben, gehen Sie bitte zu Frage 5.

& Wenn Sie in den letzten 2 Jahren nie oder nicht regelmafig in einer 5. oder 6. Klasse
unterrichtet haben, gehen Sie bitte zu Frage 7.

5. Erfahrungen lhrer Schiiler/innen in der 5. und 6. Klasse mit digitalen Medien

5.1. Wie a 1 Sie die Komy 1zen auf einer Skala von 1 (sehr gering) bis 10 (sehr hoch) ihrer Schii-
ler/innen in der 5. oder 6. Klasse hinsichtlich der Medi ung ein?
Sehr Sehr
gering 2 3 4 5 6 7 8 9 hoch
1 10
gchreiben von Texten mit dem o o o o o o o o o o
omputer
Recherchieren im Internet
Bearbeiten von Fotos
Bearbeiten von Videos
Erstellung von Prasentationen o o o o o o o o o o

(z.B. Powerpoint)

Durchdachte Nutzung von Medien-
angeboten fur unterschiedliche Zwe- o o o o o (e} (e} (e} (e} e}
cke (z.B. Freizeit oder Schule)

Bewerten von Medienangeboten

nach inhaltlichen Gesichtspunkten © © © © o o o ] O o

5.2. Wenn sie an die Schiiler/innen denken, die vor zwei Jahren und heute in der 5. oder 6. Klasse waren,

dann ...
Deutlich  Eher ver- Nichtver- Eherver- De‘:;!:l_ch
verbessert bessert andert schlechtert
schlechtert
haben sich die Kompetenzen im Umgang mit Medien () (0] o O o

6. Mediennutzung in der 5. und 6. Klasse (im laufenden Schuljahr

| Bitte verwenden Sie fiir die Beantwortung der folgenden Fragen immer die Haufigkeitsskala:

1= aBig (mind pro Woche) 4 = sehr selten i i im jahr)
2 = gelegentlich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat) 5 = gar nicht
3 = selten (maximal einmal pro Monat)

6.1. Wie oft kommt es bei ihnen vor, dass Sie in Ihren 5. oder 6. Klassen ...

Digitale Medien in der Freiarbeit einsetzen?

Digitale Medien in Extraférderstunden einsetzen?

o 0O O =
O O O~
O O O @«
O O O »
O O 0O @

Digitale Medien in Arbeitsgruppen nutzen?
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| 6.2. Bitte geben Sie die 2 Ficher an, in denen Sie vorrangig (!) in der 5. oder 6. Klasse unterrichten

Fach 1: Fach 2:

| 6.3. Wie oft kommt es vor, dass in lhren 5. oder 6. Klassen ...

Fach 1 Fach 2
1 2 3 1 3 4 5
Sie mit Ihren Schl‘.‘ller/inngn d_ie“grundlegende Bedie- 1) o o o o o o
nung der Computertechnik eintiben?
Sie mit Ihreq_SchLiIer/innen Schreibiibungen am Com- o o o o o o o
puter durchfiihren?
Ihre Schler/innen den Computer zum Strukturieren
ihrer Arbeit (z.B. mit ,Mindmap*) nutzen? © © © @ © © ©
Ihrg Schiiler/innen mit Lernprog(ammen im Unterricht o o o o o o o
alleine an einem Computer arbeiten?
6.4. Wie oft kommt es vor, dass in lhren 5. oder 6. Klassen ...
Fach 1 Fach 2
1 2 3 1 3 4 5
lhre Schﬁlgr/innen im Unterricht alleine an einem Com- o o o o o o o
puter arbeiten?
Ihre Schler/innen im Unterricht gleichzeitig unter-
schiedliche Aufgaben mit digitalen Medien bearbeiten? © o © o o ©
{(e[:;ngruppen im Unterricht mit digitalen Medien arbei- o o o o o o o
Kleingruppen mit einem Arbeitsauftrag auferhalb der
Schule mit Hilfe digitaler Medien kooperieren? o © o © o o ©
lhre Schu‘.‘uler/ir]nen eigene Arbeitsergebnisse mit Hilfe o o o o I} o o
von Préasentationssoftware vorstellen?
Ihre Schiiler/innen selbst Medien aller Art im Unterricht
gestalten und produzieren (z.B. Internet-Seiten, Filme, O (@) o [©) (e} o o)
Radiobeitrage, Fotogeschichten)?
6.5. Wie oft kommt es vor, dass in lhren 5. oder 6. Klassen ...
Fach 1 Fach 2
1 2 3 1 3 4 5
Sie e|gen§ Prasentationen im Unterricht benutzen, um o o o o o o o
Ihren Schiiler/innen etwas zu veranschaulichen?
Sie Medien aller Art (z.B. Videos, Bilder, Animationen)
in lhrem Unterricht vorfuhren? o © o © o o ©
Sie Materialien aus EDMOND in Ihrem Unterricht ein- o o o o o o o
setzen?
6.6. Wie oft kommt es vor, dass in lhren 5. oder 6. Klassen ...
Fach 1 Fach 2
1 2 3 1 3 4 5
Sie lhren Schuler/innep Unterrichtsmaterialien auf einer o o 1) o o 1) 1)
Lernplattform zur Verfiigung stellen?
Ihre Schuler/innen Arbeitsergebnisse auf einer Lern- o o o o o o o
plattform ablegen?
lhre Schuler/innen uber eine Lernplattform zusammen- o o o o o o o
arbeiten?
Sie Blogs oder Wikis im Rahmen des Unterrichts ein- o o o o o o o

setzen?
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6.7. Wie oft kommt es vor, dass in lhren 5. oder 6. Klassen ...

Fach 1 Fach 2
1 2 3 4 5 1 2 3 4
lhre Schuler/innen im Internet frei zu einem vorgege- o o o o o o o o le) o)

benen Thema recherchieren?

lhre Schiiler/innen im Internet nach Vorgabe ausge-
wiéhlter Webseiten recherchieren? o ° o © ©

6.8. Wie oft kommt es vor, dass in lhren 5. oder 6. Klassen ...

1 2 3 4 5
Sie mit lhren Schiler/innen erarbeiten, wie sie in Community-Portalen wie Schi- o o o o o
lerVZ méglichst verantwortungsvoll mit ihren persénlichen Daten umgehen?
Sie mit Ihren Schuler/innen uben, wie diese sich sicher im Internet bewegen? o [0} o o o
Sie die Handynutzung der Schiler/innen zum Unterrichtsthema machen? o o (o) (] o
Sie Computerspiele im Unterricht thematisieren? o o o o o
Sie im Unterricht die Medienerlebnisse Ihrer Schiiler/innen thematisieren und mit
= o o o o o
ihnen dartiber reflektieren und diskutieren?
Sie im Unterricht mit Schiiler/innen den bewussten und kontrollierten Umgang mit
" 3 o o o o o
Medien thematisieren?
Sie im Unterricht mit Schiiler/innen die Verwendungs- und Funktionsweisen von
. , © O o o ©
Medien thematisieren?
Sie im Unterricht mit Ihren Schler/innen Medieninhalte diskutieren und kritisch o o o o o

reflektieren?
lhre Schiiler/innen sich mit den kommerziellen Interessen befassen, die oftmals
hinter Medienprodukten stehen und lernen, diesen kritisch zu begegnen?

Sie mit lhren Schiiler/innen per E-Mail kommunizieren?

7. lhre

| 7.1. Einschétzungen zur Schulorganisation

Stimme  Stimme :"::ini' Stimme Weill
voll zu eherzu © ezuc nicht zu nicht

Fur die Schulleitung hat die Arbeit mit digitalen Medien einen hohen o o o o o
Stellenwert.
Die Schulleitung unterstutzt die Lehrkrafte im Unterricht auch mal neue I} o o o o
Wege zu gehen.
Die SchL_JIIe_itung sucht den Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen o o o o o
und Institutionen.
Ich spreche regelmaRig mit den Eltern Gber die Chancen und Risiken o o o o o
der Mediennutzung (Elternabende, Sprechtage).
Die meisten Kolleg/innen an unserer Schule sind fir Risiken sensibili- o o o o o
siert, die die Nutzung digitaler Medien fiir die Schuler/innen beinhalten.
Die Chancen und Risiken digitaler Medien werden in der Schul-
AR o [e] o o [} o

IGesamtkonferenz regelmé&Rig thematisiert.
Wenn ich Probleme beim Medieneinsatz habe, weil ich immer, wen
et o o o o o
ich in der Schule ansprechen kann.
Ich finde es wichtig, dass der Einsatz digitaler Medien in einem schuli-

" o o ¢} ¢} o
schen Medienkonzept festgelegt wird.
Bei uns kommt es haufig vor, dass Kolleg/innen Erfahrungen und neue
Ideen fiir den Unterrichtseinsatz digitaler Medien im Kollegium vorstel- o [e] (¢} o O
len.
Ich tausche mich mit Kolleg/innen in derselben Klassenstufe héufig o o o o o

Uber den Einsatz der Medien im Unterricht aus.

Ich tausche mich mit Kolleg/innen im gleichen Fach haufig tber den
Einsatz der Medien im Unterricht aus.

[e]

Mediennutzung ist héufig ein Thema bei Fachkonferenzen.
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7.2. Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen zum Einsatz von Medien im Allgemeinen

Stimme  Stimme S“m'T‘e Stimme Weill
eher nicht "
voll zu eher zu 2u nicht zu nicht
Die hohe zeitliche Belastung durch andere Aufgaben (z.B. zentrale
Abschlussarbeiten und Leistungstests) erschwert den Einsatz der o (e] (e] (e] (e]
Medien im Unterricht.
Die Schiler/innen werden in der Grundschule gut auf die Arbeit mit o 1) o o 1)
Medien vorbereitet.
Die allgemeine Kompetenz der Schiiler/innen bzgl. der Produktion und o o o o o
Rezeption von Medien unterscheidet sich erheblich voneinander.
Es gibt keine breite Unterstitzung fir den Medieneinsatz in der Schule. o [e] [e] [e] [e]
Die Medienwelt verandert sich so rasch, dass mir der Uberblick fehlt, o o o o o
um die Konsequenzen im Unterricht zu thematisieren.
Insgesamt sehe ich nicht so recht ein, dass ich mich nun auch noch in o o o o o
der Medienerziehung engagieren soll.
Ich habe gute Méglichkeiten, Fortbildungsangebote (intern/extern) o o o o o
wahrzunehmen.
Facher ubergreifender Unterricht erleichtert den Einsatz von Medien. o [¢] [¢] [¢] [¢]
Das Thema ,Medien” sollte in maglichst vielen Fachern behandelt o 1) o o o
werden.
Erziehung im Umgang mit Medien ist in erster Linie Sache der Eltern. [¢] [¢] [¢] [¢] [¢]
Die Schule hat die Aufgabe, die Schiler/innen vor dem negativen Ein-
- = (0] o (] o o
fluss der Medien zu schitzen.
Wenn ich Medien im Unterricht thematisiere, dann vor allem Sendun- o o o o o
gen, die im Fernsehen gelaufen sind
Lcahn:abe viele gute Ideen, wie man Medien im Unterricht einsetzen o o o o o
Ich arbeite im Unterricht lieber mit traditionellen Medien (z.B. Fernse-
hen, Videokassetten, Zeitungen, Overhead-Projektor) als mit digitalen o} o o o o
Medien
7.3. Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen zum Einsatz der digitalen Medien
Stimme  Stimme . Stimme WeiRt
vollzu  eherzu e"e’z:‘“cm nichtzu  nicht
Die Klassen sind zu gro, um digitale Medien haufiger im Unterricht o o 1) o o
einzusetzen.
Ich brauchte langere Unterrichtseinheiten (nicht 45-Minuten-Takt), um o o 1o o o
sinnvoll mit digitalen Medien arbeiten zu kénnen.
Die Schiler/innen werden in der Grundschule gut auf die Arbeit mit
g i R o (e] (e] o o
digitalen Medien vorbereitet.
Es ist leicht zu erkennen, wo sich digitale Medien gut eignen, um An- o I} I} o I}
forderungen der Lehrpléne / Bildungsstandards zu erfiillen.
Wenn sich immer 2 Schiler/innen einen Computer teilen missen, kann o o o o o
ich das Medium nicht sinnvoll im Unterricht einsetzen.
Fur die unterrichtliche Arbeit mit digitalen Medien stehen mir genug o o o o o
digitale Materialien zur Verfugung.
Mit digitalen Medien lassen sich die Ansatze zum selbsténdigen Ler- o o o o o
nen bestens verbinden.
Im Allgemeinen kenne ich mich gut mit digitalen Medien aus, scheue o o o o o
mich aber dennoch, sie im Unterricht einzusetzen.
Qie unkqntrolliene Nutzung des Internets durch Schiiler/innen birgt zu o o o o o
viele Risiken.
Der Nutzen digitaler Medien fiir Schule und Unterricht ist iberbewertet. [e] [e] [¢] [e] [e]
Digitale Medien geben den Schiiler/innen ein gutes Werkzeug in die o o o o o
Hand, um ihre Arbeit besser zu strukturieren.
Ich nutze digitale Medien selten im Unterricht, weil ich haufig schlechte o o o o o
Erfahrungen mit nicht funktionierender Technik gemacht habe.
Ich habe keinen Einfluss darauf, welche Software mir in meinem Unter- o o o o o
richt zur Verfugung steht.
Ich sehe es nicht als meine Aufgabe, den Schiiler/innen die Bedienung 1) I} 1) I} o

des Computers beizubringen.
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7.4. Was wire erforderlich, um die Bedi

und die Thematisierung von Medi-

en im Unterricht zu verbessern?

8. Einige Daten zu lhrer Pers

| 8.1. Bitte geben Sie die Schulform an, in der Sie vorrangig unterrichten (Mehrfach oglich):
o Férderschule o Realschule
[m] Gymnasium a Gesamtschule
a Hauptschule a Sekundarbereich Il
| 8.2. Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an:
o Ménnlich o Weiblich
| 8.3. Arbeiten sie ...:
o Vollzeit (o) Teilzeit, Stunden
| 8.4. Bitte geben Sie Ihr Dienstalter an:
o im Referendariat o 15 bis 24 Dienstjahre
o 1 bis 4 Dienstjahre ¢} 25 Dienstjahre und mehr
o 5 bis 14 Dienstjahre
| 8.5. Wie alt sind Sie?
[e] bis 29 Jahre [e] 45 bis 49 Jahre
e} 30-34 Jahre [e] 50 bis 54 Jahre
e] 35 bis 39 Jahre o 55 Jahre und alter
e} 40 bis 44 Jahre

Vielen Dank fiir Ihre Zeit und Untersttitzung! Ihr ifib-Team
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Medienkompetenz in der Schule

: Facebook und Wikipedia, interaktive Whiteboards und Notebooks — digitale Medien pragen
die Alltagswelt von Kindern und Jugendlichen. Dabei kommtinsbesondere der Schule eine
zentrale gesellschaftliche Funktion in Bezug auf die Férderung von Medienkompetenz zu.
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forderungen und gehen weit iiber das individuelle Handeln der Lehrkrafte hinaus.

Die Studie zeigt empirisch anhand einer reprasentativen Befragung von Lehrkraften an
weiterfiihrenden Schulen in Nordrhein-Westfalen und mit Hilfe von Schulfallstudien und
Experteninterviews auf, entlang welcher Linien diese Herausforderungen verlaufen und
welche Handlungsfelder sich daraus fiir die Verbesserung der Medienintegration im Schul-

system insgesamt ergeben.
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