
: Facebook und Wikipedia, interaktive Whiteboards und Notebooks – digitale Medien prägen

die Alltagswelt von Kindern und Jugendlichen. Dabei kommt insbesondere der Schule eine

zentrale gesellschaftliche Funktion in Bezug auf die Förderung von Medienkompetenz zu.

Zudem kann die Nutzung vielfältiger Medien auch zur Verbesserung der Unterrichtspraxis

beitragen. Beide Anforderungen stellen das gesamte Schulsystem vor zahlreiche Heraus-

forderungen und gehen weit über das individuelle Handeln der Lehrkräfte hinaus.

Die Studie zeigt empirisch anhand einer repräsentativen Befragung von Lehrkräften an

weiterführenden Schulen in Nordrhein-Westfalen und mit Hilfe von Schulfallstudien und

Experteninterviews auf, entlang welcher Linien diese Herausforderungen verlaufen und

welche Handlungsfelder sich daraus für die Verbesserung der Medienintegration im Schul-

system insgesamt ergeben. 
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Vorwort des Herausgebers

Internet, Handy, Spiel konsolen  – die Medien welt von Kindern und Jugend-

lichen hat sich in den letzten Jahren stark ver ändert. Der kompetente, selbst-

bestimmte und sichere Umgang mit diesem vielfältigen Medien angebot bedarf 

einer möglichst frühzeitigen Förde rung. Vor diesem Hintergrund kommt neben 

der Familie und anderen Sozialisa tions instanzen insbesondere der Schule eine 

ent scheidende gesell schaft liche Rolle zu.

Mit der vor liegenden LfM-Studie wird die Nutzung von Medien im Unter-

richt sowie die Ver mitt lung von Medien kompetenz an weiter führenden Schulen 

in Nordrhein-West falen erstmals umfassend unter sucht. Der Fokus der Studie 

liegt dabei auf dem Über gang von der Primar- zur Sekundarstufe und ent-

sprechend auf den Klassen stufen fünf und sechs. Wie und zu welchem Zweck 

werden digitale Medien als didakti sche Hilfs mittel im Unter richt und darüber 

hinaus ein gesetzt? Werden die Risiken, aber auch Chancen ver schiedener Me-

dien und ihrer Anwen dungen im Unter richt thematisiert? Und nicht zuletzt: 

Welche innerschuli schen und externen Rahmen bedin gungen können Medien-

integra tion in der Schule fördern, welche dies aber auch behindern? Auf diese 

Fragen gibt die Studie Antworten auf breiter empiri scher Basis, um der Viel-

schichtig keit der Medien integra tion gerecht zu werden.

Die Befunde der repräsentativen Befra gung von Lehrkräften und der Schul-

fallstudien zeigen, dass die Nutzung digitaler Medien und Materialien durch 

die Lehrkräfte in der Unter richtspraxis deut lich zu genommen hat. Bei den 

Schülerinnen und Schülern steigt die Intensität der Medien nutzung im Unter-

richt in den höheren Klassen an. Auch mit Blick auf die Thematisie rung von 

Medien im Unter richt zeigt sich der hohe Stellen wert digitaler Medien, wobei 

nach wie vor aber über klassi sche Massen medien wie Zeitung und Fernsehen 

häufiger im Unter richt gesprochen wird.

Die Ergebnisse der Studie ver deut lichen, dass Medien integra tion als ein 

lang fristiger Prozess zu ver stehen ist, auf den neben den Lehrkräften auch 

die Schule als Organisa tion sowie weitere externe Faktoren und Institu tionen 

einwirken. Die Unter suchung liefert auf der Basis repräsentativer Daten eine 

Vielzahl von Anregun gen dahingehend, wo mögliche Hand lungs felder für die 

Förde rung von Medien kompetenz in der Schule liegen und wie sie zukünftig 

weiter aus gebaut und ver netzt werden können.

Dr. Jürgen Brautmeier Frauke Gerlach
Direktor der LfM Vorsitzende der Medienkommission der LfM





7

Inhalt

1 Medien integra tion im Mehrebenen system Schule  .  .  .  .  .  .  .  .  11

1.1 Mediatisie rung als gesell schaft licher Metaprozess .  .  .  .  .  .  .  13

1.2 Die Relevanz von Medien im Kontext schuli scher Lern- und 

Bildungs prozesse    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  14

1.2.1 Einsatz von Medien als didakti sches Lern mittel .  .  .  .  14

1.2.2 Medien aneig nung als Unterrichts thema .  .  .  .  .  .  .  .  .  17

1.3 Nutzung und Wirksam keit digitaler Medien in der Schule  .  .  23

1.4 Medien kompetenz in der Schule  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  28

1.5 Medien pädagogi sche Kompetenzen von Lehrkräften  .  .  .  .  .  35

1.6 Medien integra tion als zentrale Herausforde rung für das 

Mehrebenen system Schule    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  37

1.6.1 Handlungs dimensionen schuli scher Medien integra tion .  41

1.6.2 Mehrebenen modell der schuli schen Medien integra tion    47

1.7 Zentrale Untersuchungs fragen    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  50

2 Methodi sche Anlage der Unter suchung .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  55

2.1 Befra gung von Lehrkräften in Nordrhein-West falen .  .  .  .  .  .  56

2.1.1 Grundgesamt heit und Stichproben konstruk tion .  .  .  .  .  56

2.1.2 Fragebogen konzep tion .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  58

2.1.3 Zusammen setzung der Stichprobe .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  59

2.1.4 Auswer tung    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  59

2.2 Qualitative Fallstudien    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  61

2.2.1 Auswahl der Fälle  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  61

2.2.2 Daten erhe bung und -aufberei tung .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  65

2.2.3 Auswer tung    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  66

2.3 Dokumenten analyse .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  69



8

3 Medien- und Unter richtspraxis aus Sicht der Lehrkräfte    .  .  .  71

3.1 Medien nutzung der Lehrkräfte .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  72

3.1.1 Unter richt liche Nutzung  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  72

3.1.2 Unter richts vor- und -nachberei tung  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  74

3.1.3 Einsatz digitaler Unter richts materialien .  .  .  .  .  .  .  .  .  75

3.2 Medien nutzung und Medien kompetenz der Schülerinnen und 

Schüler .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  82

3.2.1 Allgemeine Medien nutzung der Schülerinnen und 

Schüler  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  82

3.2.2 Die Medien kompetenz der Schülerinnen und Schüler 

im Über blick .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  83

3.2.3 Das schuli sche Medien handeln im Kontext der 

fünf Lerntätig keiten der Medien bera tung NRW  .  .  .  .  90

3.2.4 Medien als Unter richts thema    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  109

3.2.5 Medien erziehung in der Schule  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  112

3.2.6 Ver änderte Lernformen und „neue“ digitale Medien .  .  132

3.3 Medien kompetenz im Über gang von der Primarstufe in die 

Sekundarstufe I  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  148

3.4 Zwischen fazit  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  155

4 Infrastrukturelle Voraus set zungen und Unter stüt zungs systeme   163

4.1 Zugang zu digitalen Medien und ihre Verfüg bar keit    .  .  .  .  .  163

4.1.1 Computer ausstat tung .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  164

4.1.2 Internetanbin dung  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  166

4.1.3 Verfüg bar keit von digitalen Lern- und Lehrmaterialien 

in den Schulen .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  168

4.1.4 Ausstat tung in den Fallstudien schulen    .  .  .  .  .  .  .  .  .  170

4.1.5 Bewer tung der schuli schen IT-Infrastruktur aus Sicht 

der Lehrkräfte  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  171

4.2 Technische und pädagogi sche Unterstüt zung    .  .  .  .  .  .  .  .  .  184

4.2.1 Die An gebote der Medienzentren .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  185

4.2.2 Die Kompetenzteams    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  186

4.2.3 Medien beauftragte in den Schulen    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  187

4.2.4 Technischer Support .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  187

4.2.5 Die Bewer tung der Unter stüt zungs systeme aus Sicht 

der Lehrkräfte  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  189



9

5 Medien integra tion im Spiegel des Orientie rungs- und 
Ver fügungs wissens der Lehrkräfte    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  191

5.1 Die Prominenz der Hand lungs praxis unter physisch 

Anwesenden .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  192

5.2 Macht und Kontrolle als Parameter der schuli schen 

Medien integra tion .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  197

5.3 Die Selbsteinschät zung der (Medien-)Kompetenzen 

durch die Lehrkräfte    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  204

5.4 Institutionelle Wege des Wissens erwerbs    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  206

5.4.1 Lehrer ausbil dung an den Universitäten  .  .  .  .  .  .  .  .  .  207

5.4.2 Lehrer ausbil dung in den Studienseminaren .  .  .  .  .  .  .  209

5.4.3 Lehrerfortbil dung    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  211

5.4.4 Bewer tung der Lehrerbil dung aus Sicht der Lehrkräfte 

und weiterer Akteure    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  214

6 Schul kultur und Schulorganisa tion  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  227

6.1 Die Rolle der Schullei tung bei der Medien integra tion .  .  .  .  .  228

6.2 Innerschuli sche Koopera tion, Kommunika tion und 

Wissens management    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  233

6.3 Medien konzepte und Schulprogramm  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  241

6.4 Die Medien integra tion als zeitintensiver Ver ände rungs prozess   245

7 Standards, Lehrpläne und Maßnahmen zur Quali täts siche rung   249

7.1 Bildungs standards und Kernlehrpläne  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  250

7.1.1 Medien integra tion in den nationalen Bildungs standards   250

7.1.2 Medien integra tion in den Kernlehrplänen in 

Nordrhein-West falen .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  252

7.1.3 Kompetenzorientierte Standards für die Medien bildung   256

7.2 Quali täts analyse .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  258

7.3 Einschät zung der Rahmen bedin gungen aus Sicht der 

Lehrkräfte und weiterer Akteure .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  259

8 Fazit und Hand lungs felder .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  271

8.1 Fazit  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  271

8.2 Zentrale Hand lungs felder  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  278

9 Literatur   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  289



10

10 Abbildungs- und Tabellenverzeichnis  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  313

Anhang  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  317

A.1 Gruppen beschrei bungen .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  317

A.2 Trans krip tions hinweise  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  325

A.3 Gruppen diskus sions- und Interview-Leitfäden .  .  .  .  .  .  .  .  .  326

A.4 Fragebogen    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  333

Danksa gung    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  341

Die Autoren    .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  343



11

1 Medien integra tion im Mehrebenen system Schule

Medien, insbesondere digitale Medien, spielen in der Lebens welt von Kindern 

und Jugend lichen eine zentrale Rolle. Fernsehen, Internet, Computerspiele und 

Mobiltelefone sind ein integraler Bestand teil ihrer Alltags praxis. Die Relevanz 

von Medien in schuli schen Lern- und Bildungs prozessen ist eng mit der zu-

nehmenden Ver schrän kung der Medien mit allen Formen gesell schaft lichen 

Handelns und kultureller Sinnge bung ver bunden, die sich als Grundlage „media-

tisierter Welten“ begreifen lässt. Die techni schen und medialen Entwick lungen 

durch die Digitalisie rung ver weisen auf einen Wandel kommunikativer Prak-

ti ken, durch den die gesell schaft lichen Ver hältnisse heute zu mediatisierten 

Lebens- und Arbeits verhältnissen werden. In dieser sogenannten „Wissens-

gesell schaft“ wird von der Schule er wartet, dass die Schülerinnen und Schüler 

dort die instrumentelle, kreative und kritisch-reflexive Nutzung der Medien 

und insbesondere der digitalen Medien er lernen. Daneben wird davon aus-

gegangen, dass sich digitale Medien besonders gut für die Unterstüt zung von 

Selbst  lernprozessen und die individuelle Förde rung der Schülerinnen und 

Schüler eignen.

In den meisten Bundes ländern lässt sich die hohe Relevanz des schuli schen 

Einsatzes der digitalen Medien u. a. an den Kernlehrplänen sowie den Curicula 

für die ver schiedenen Schulformen und -fächer ablesen. Von der Grundschule 

bis zu den Gymnasien sollen die Schülerinnen und Schüler eine Vielzahl 

alters  differenzierter Kompetenzen er werben, die den Gebrauch der digitalen 

Medien einschließen. Zum schuli schen Einsatz digitaler Medien zu Lern- und 

Lehrzwecken finden sich zahl reiche Untersuchungen aus denen deut lich wird, 

dass diese besonders gut geeignet sind, um problemorientiertes, kooperatives 

und selbst ständiges Lernen zu unter stützen. Der systemati sche Einsatz digitaler 

Medien im Unterricht hingegen findet sich sehr viel seltener. Gleichzeitig wer-

den die digitalen Medien bisher von den meisten Lehrkräften in einer Art und 

Weise ein gesetzt, die bestehende Unterrichtspraxen unter stützen und bewahren. 

Die Erwar tungen, die mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht ver bun-

den sind und immer wieder durch neue technologi sche Entwick lungen (derzeit 

Web 2.0) genährt werden, konnten bislang nur ein geschränkt erfüllt werden.
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Die Schule ist auch Gegen stand zahl reicher Reformansätze, die im letzten 

Jahrzehnt unter dem Begriff der Output-Orientie rung auf der einen Seite sowie 

der dezentralen Steue rung auf der anderen Seite charakterisiert werden können. 

Die Ver änderungs prozesse werden unter dem Oberbegriff der „Educational 

Governance“ diskutiert. Diese Entwick lungen haben sowohl direkte als auch 

indirekte Auswir kungen auf die Schule als Organisa tion und damit auch auf 

die Medien nutzung in Schule und Unterricht.

Vor diesem Hintergrund hat die Landes anstalt für Medien Nordrhein-West-

 falen (LfM) 2008 ein Forschungs projekt zum Thema „Medien kompetenz in 

der Schule“ aus geschrieben. Ziel war es, Umfang und Qualität des Einsatzes 

von Medien als Lern mittel und als Werkzeuge zum Lernen in den weiter-

führenden Schulen zu er mitteln und daraus ent sprechende Handlungs felder 

abzu leiten: Darüber „[…] liegen jedoch ebenso wenig gesicherte Informa tionen 

vor wie über die Thematisie rung des sicheren, kompetenten und nutzbringen-

den Medien umgangs und die darüber hinaus notwendige Auseinander setzung 

mit den Medien, ihren Inhalten und der eigenen Medien nutzung im Unterricht“ 

(Ausschreibungs text). Der Fokus der Untersuchung liegt auf dem schuli schen 

Alltag mit einer besonderen Berücksichti gung der Klassen stufen  5 und 6. 

Dieser wurde einer seits aus inhalt lichen Gesichtspunkten zur Betonung der 

Bedeu tung des Übergangs von der Primar- zur Sekundarstufe gesetzt. Der 

Schwerpunkt liegt dabei auf den Lehrkräften und ihren Einschät zungen. Aus 

forschungs ökonomi schen Gründen war die Einbeziehung der Perspektive der 

Schülerinnen und Schüler leider nicht möglich.

Zur Beantwor tung der Forschungs fragen wurde auf ein multiperspektivi-

sches Untersuchungs design zurück gegriffen, das sowohl quantitative Elemente 

(durch eine standardisierte Befra gung von Lehrkräften) als auch qualitative 

Elemente (durch Gruppen diskussionen und Leitfaden gestützte Interviews) ent-

 hält. Am Ende der ver schiedenen miteinander ver schränkten Analyseschritte 

steht zum einen eine Bestands aufnahme zum aktuellen Stand der Medien-

integra tion. Zum anderen, und das er scheint uns vor dem Hintergrund der 

offensicht lichen Schwierig keiten weitaus wichtiger, liefert die vor liegende 

Unter suchung neue Hinweise auf die Hindernisse und Erfolgs faktoren der schu-

li schen Medien integra tion unter besonderer Berücksichti gung des Stellen werts 

von Medien kompetenz. Die gesammelten Erkenntnisse werden ab schließend 

in Handlungs felder über setzt, die Hinweise zur Optimie rung der Medien kom-

pe tenzförde rung an den Schulen in Nordrhein-West falen geben. Den theoreti-

schen Bezugs rahmen hierfür liefern ver schiedene Ansätze aus der Forschung 

zur Medien kompetenz, zur Medien integra tion und zur Mediatisie rung als ge-

sell schaft lichen Metaprozess. Im Folgenden fassen wir die bestehenden Ansätze 

zusammen und betten sie anschließend in ein eigenes Mehrebenen modell schu-

li scher Medien integra tion ein.
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1.1 Mediatisie rung als gesell schaft licher Metaprozess

Der medien bezogene Wandel hat weitreichende gesell schaft liche Bedeu tungen 

für die sozialen Beziehungen der Menschen, für Identitäts bildung und Welt-

sicht sowie für die ökonomi sche Reproduk tion. Diese Entwick lung einschließ-

lich ihrer sozialen und kulturellen Folgen wird heute unter dem Begriff der 

„Mediatisie rung“ gefasst (Imhof 2006, Krotz 2001, Krotz 2007, Rosendahl 

2007). Mit der Mediatisie rung werden Handlungs felder und Sozialwelten be-

schrieben, in denen gesell schaft liches Handeln und kulturelle Sinnkonstruk-

tion untrenn bar mit Medien ver bunden sind. Sie bezieht sich auf alle Ebenen 

gesell schaft licher Entwick lung. Auf der Makroebene adressiert sie den Wandel 

von Kultur und Gesell schaft, auf der Mesoebene beeinflusst sie die Ver ände-

rung von Institu tionen und Organisa tionen und auf der mikrotheoreti schen 

Ebene ver ändert sie das soziale und kommunikative Handeln der Menschen. 

Analytisch ist Mediatisie rung als Metaprozess sozialen Wandels fass bar, da 

sie streng genommen weder einen Anfang noch eine Richtung hat. Insofern 

liegt der Fokus der Betrach tung auf dem Wandel als solchen und den damit 

einher gehenden Phänomenen.

Mit diesen Ver ände rungen ist ein sich seit den 1960er Jahren kontinuier-

lich beschleunigender Technologiewandel ver bunden, und die Ver ände rung 

der Medien umge bungen der Menschen knüpft an die vor handenen techni schen 

Medien wie Telefon, Radio, Fernsehen und Computer an. Sie lässt sich als 

fortschreitende Etablie rung von digitalen Medien und darüber an gebotenen 

Diensten beschreiben. Dazu zählen beispiels weise sämt liche Formen von Chat, 

E-Mail, Social Software und WWW. Zudem schreiten die Digitalisie rung der 

vor handenen Medien sowie deren Konvergenzprozesse weiter voran (Karstens 

2006, Küng-Shankleman 2008, Lievrouw/Livingstone 2002), weshalb wir von 

digitalen Medien als Sammel begriff sprechen. Da diese Medien vielfältige 

interpretative Zugänge und Bedeutungs zuwei sungen eröffnen, bietet sich für 

die Auseinander setzung ein kommunikations bezogener Medien begriff mittlerer 

Reichweite an, der die technologi schen Werkzeugaspekte mit den sozio kultu-

rellen Funktions aspekten der Medien ver bindet (Groeben 2002a, S. 14, Höflich 

1997, S. 104). Der Begriff der Kultur ver weist außerdem auf die Eingebunden-

heit der Medien praxen in ein Netz werk unter schied licher Bedeu tungen und 

den daraus ent stehenden generations spezifi schen Handlungs zusammen hängen 

(Schäffer 2003, S. 30). Die Konstituie rung solcher Medien praxis kulturen ver-

läuft ent lang dreier miteinander ver schränkter Faktoren: (1) den im (Schul-)

Alltag gemachten handlungs prakti schen Erfah rungen im Umgang mit der 

Medientechnologie vor dem Hintergrund spezifi scher Erfahrungs räume, (2) 

den in die Technologie ein geschriebenen Bedeu tungen anderer Praxis kulturen 

sowie (3) dem Austausch handlungs praktisch er worbenen Wissens über die 

Tech no lo gie (Schäffer 2003, S. 30). Dieses Wissen adressiert zum einen die 
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Materiali tät der Technologie und das Wissen um ihre Nutzung im Sinne von 

Bedien kompetenzen. Die techni sche Konfigura tion des Geräts  – bestehend 

aus Hard warekomponenten, der ein gesetzten Software und den verfüg baren 

Peripheriegeräten (z. B. Drucker, Scanner oder Interactive Whiteboards) – be-

stimmt generell dessen Anwendungs spektrum. Ist der Computer in ein Netz-

werk mit anderen Computern ein gebunden, ermög licht er unter schied liche 

Formen des Daten austau sches sowie der computer vermittelten Kommunika-

tion und Interak tion. Zum anderen werden Wissens bestände im Sinne von 

Wünschen und Interessen adressiert, die den Medien praxen Sinnhaftig keit ver-

leihen. Lehrkräfte stellen z. B. Materialien in eine Lernplatt form, damit sie 

für die Schülerinnen und Schüler jederzeit verfüg bar sind. Schülerinnen und 

Schüler nutzen Lernprogramme, um Vokabeln zu lernen oder begeben sich 

auf die Suche nach Informa tionen für ein Referat, schreiben es am Computer 

und präsentieren es über einen Beamer.

Schule ist von jeher ein Medien ort und das Lernen und Lehren ist ohne 

Medien kaum vor stell bar, man denke nur an Schul bücher, -hefte, Tafeln, Karten 

oder Bilder. Durch die Aneig nung ver schiedener Informations- und Kommu-

nikations systeme werden die Handlungs praxen der schuli schen Akteure suk zes-

sive in virtuelle Räume (z. B. durch Lernplatt formen, E-Mail, Schul-Websei-

ten) aus gedehnt und nehmen teil weise auch neue Formen an. Damit wird der 

Lern- und Handlungs raum Schule, der bislang stark durch die Orientie rung an 

tradi tioneller Schriftlich keit und die physische Begren zung des Schulgebäudes 

gerahmt wurde, massiv heraus gefordert und ist mit weitreichenden Entgren-

zungs prozessen konfrontiert (Böhme 2006, 2009).

Unter Berücksichti gung der gesell schaft lichen Dimensionen der Mediatisie-

rung liegt es nahe, die Schule als Teil system zu betrachten und die Prozesse der 

Mediatisie rung im Detail zu unter suchen. Für das vor liegende Forschungs vor-

haben wurde dabei aus schließ lich auf die Nutzung digitaler Medien in der schu-

li  schen Alltags praxis fokussiert. Wir diskutieren die Nutzung der digitalen Me-

dien im schuli schen Alltag anhand von zwei Schwerpunkten: erstens dem Einsatz 

von Medien als didakti sches Lern mittel und zweitens der Thematisie rung von 

Medien und den damit ver bundenen Chancen und Risiken als Unter richtsinhalt.

1.2 Die Relevanz von Medien im Kontext schuli scher 

Lern- und Bildungs prozesse

1.2.1 Einsatz von Medien als didakti sches Lern mittel

Mit dem Einsatz von Medien als didakti schem Lern mittel geht eine Relativie-

rung von Lehrprozessen zugunsten von Lernprozessen einher. Lernen wird 

nunmehr primär als ein selbst gesteuerter, aktiv-konstruktiver, situativer und 
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sozialer Prozess auf gefasst, der, so die allgemeine Annahme, durch den Einsatz 

der digitalen Medien besonders gut unter stützt werden kann (Kerres/ de Witt 

2004, Mandl et al. 2004). Die meisten Expertinnen und Experten sind sich 

außerdem einig, dass digitale Medien dabei helfen könnten, Lernprozesse stär-

ker zu individualisieren, Selbst lernen der Schülerinnen und Schüler zu unter-

stützen und zusätz lich komplexe Sach verhalte zu ver einfachen (Schulz-Zander/

Preussler 2005, Tully 2004). Dies zieht sich durch alle Fächer, gilt für Projekte 

und den Ganztags bereich.

Ob die Lehrkräfte in der Lage sind, digitale Medien ent sprechend einzu-

setzen, hängt eng mit ihren generellen didakti schen Fähig keiten zusammen 

und darf nicht losgelöst davon betrachtet werden. Die Funktion computer-

gestützter Systeme im Lern- und Lehrprozess kann in drei Kategorien ein-

geteilt werden: (1) als Ersatz, (2) als Ver stärker oder (3) als Umgestal tung 

(Hughes 2005, S. 281). Wo die digitalen Medien als Ersatz ein gesetzt werden, 

ver ändern sich weder etablierte instruktionelle Praxen noch die Lernprozesse 

der Schülerinnen und Schüler oder die inhalt lichen Ziele. Die digitalen Medien 

fungieren ledig lich als ein anderes Mittel, um die gleichen instruk tionellen 

Ziele zu er reichen. Als Ver stärker lässt sich ledig lich Kapital daraus schlagen, 

dass mit Hilfe digitaler Medien bestimmte Aufgaben effizienter und/oder effek-

tiver bearbeitet werden können, ohne dass es dabei zu einer Ver ände rung dieser 

Aufgaben kommt (vgl. auch Cuban 1988 und Pea 1985). Zur Umgestal tung 

ein gesetzt, kann der Einsatz der digitalen Medien u. a. dazu beitragen, die 

Lernroutinen von Schülerinnen und Schülern zu ver ändern, sowohl die Inhalte, 

kognitive Prozesse als auch Problemlösungs modalitäten betreffend (Pea 1985), 

aber auch die instruktionelle Praxis der Lehrkräfte oder ihre Rolle im Klassen-

 raum (Hughes 2005, S. 281, Reinking 1997). Letzt lich besitzt laut Hughes der 

Aspekt der Trans forma tion das Potenzial, innovative Bildungs gelegen heiten 

zu schaffen, indem die kognitiven Prozesse der Schülerinnen und Schüler und 

ihre Problemlösungs fähig keiten reorganisiert werden.

Das Spektrum der Möglich keiten zum Einsatz von digitalen Medien als 

Werkzeuge hat sich in den letzten Jahren erheb lich er weitert. Traditionelle 

und multimediale Präsentations-, Interaktions- und Simulations möglich keiten 

lassen sich mit neuen Formen der Telekommunika tion und Telekoopera tion ver-

binden. Es scheint heute einiger maßen gesichert, dass Computer und Internet 

in den meisten Fächern und Schulstufen neben dem Papier eine wichtige Rolle 

einnehmen. Genauso vielfältig wie die Formen des Papier einsatzes (Schul-

bücher, Arbeits hefte, Schulhefte, Lektüretexte, Lexika, Atlanten) sind die For-

men des Computereinsatzes (vgl. auch Tulodziecki/Herzig 2004):

– Digitale Medien können als Automaten zum Üben und Trainieren eines 

definierten Lernstoffes ein gesetzt werden (Lernprogramme).
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– Digitale Medien können wie elektroni sche Bücher und er gänzend zum 

Unter richt in allen Fächern ein gesetzt werden.

– Digitale Medien können als Simulations programme das modell hafte Erkun-

den und Ausprobieren unter stützen.

– Digitale Medien können als Werkzeuge für das Schreiben, Rechnen und 

Präsentieren sowie für das Erstellen und Bearbeiten audio-visueller Medien 

genutzt werden.

– Das Internet kann als Informations quelle genutzt werden.

– Lern-Management-Systeme (LMS) bzw. Lernplatt formen bieten ver schie-

dene Möglich keiten zur Bereit stel lung, zum Abruf, Austausch und zur 

Bearbei tung von Informa tionen sowie zur synchronen und asynchronen 

Kommunika tion zwischen und mit Individuen und/oder Gruppen (z. B. auf 

Basis virtueller Klassen räume).

Digitale Medien könnten somit grundsätz lich Schul bücher, Arbeits hefte und 

Arbeits blätter sowie Folien er gänzen und teil weise auch er setzen. Ihr Vorteil 

besteht insbesondere darin, dass sie flexibel zu ver schiedenen Lern modulen 

ver bunden werden können. Durch die Digitalisie rung von Lehr- und Lern-

material und die steigende Anbin dung an externe Netze wird ein schneller und 

ortsungebundener Zugriff möglich, wodurch mit der Zeit ein großer Vorrat an 

Unterrichts materialien ent steht, sodass auch Materialien zugäng lich gemacht 

werden können, die bislang nur für einen ein geschränkten Benutzer kreis ver-

füg bar waren. So argumentieren Tulodziecki und Herzig, dass aus didakti scher 

Sicht eine Kombina tion unter schied licher Elemente – unter Berücksichti gung 

der Lern vorausset zung der Schülerinnen und Schüler – besonders Erfolg ver-

sprechend ist. Dazu zählen sie (Tulodziecki/Herzig 2002, S. 90 ff.):

– Bedeutsame Aufgaben in Form von Problemstel lungen, Entscheidungs fällen, 

Gestaltungs- und Beurteilungs aufgaben mit der Möglich keit, diese in ge-

eigneten Varianten zu präsentieren.

– Aufgaben relevante Informations quellen, unter Umständen ver bunden mit 

einzelnen Lernhilfen und Werkzeugen für die Erschließung von Informa-

tionen.

– Werkzeuge bzw. Instrumente zur Unterstüt zung bei Aufgaben lösungs pro-

zessen.

– Material, das – insbesondere bei Beurteilungs aufgaben – als Analysegegen-

stand geeignet ist.

– Werkzeuge bzw. Instrumente, welche die Kommunika tion und Koopera-

tion unter stützen.

– Werkzeuge bzw. Instrumente, welche die Speiche rung und die Präsenta tion 

von Ergebnissen ermög lichen.

– Aufgaben und Materialien, welche die Anwen dung und Weiterfüh rung von 

Lerninhalten anregen und unter stützen.
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1.2.2 Medien aneig nung als Unterrichts thema

Medien bieten Jugend lichen vielfältige Möglich keiten zur Unterstüt zung der 

eigenen Identitäts bildung in der Adoles zenz (Mikos et al. 2006, Buckingham 

2007b, Theunert 2008). Diese Medien welt ist zunehmend konvergent, d. h. 

die Nutzung, Wahrneh mung, Bewer tung und Ver arbei tung der Medien inhalte 

wird, von einem Basis angebot aus gehend, medien spezifisch variiert (Wagner/

Theunert 2006). Dieser gesteigerte Komplexitäts grad in Kombina tion mit den 

generellen Herausforde rungen inter genera tioneller Bildungs prozesse mit Medien 

(Schäffer 2004) wirft Fragen auf, inwieweit die Lehrkräfte an die Relevanz 

der Medien für die Jugend lichen anknüpfen und sie im Unterricht sinn voll 

auf greifen können. Zum anderen begünstigt die Medienkon vergenz ein indivi-

dualisiertes Medien handeln, das sich insbesondere durch das rasche Anwach-

sen eines privat bestückten Angebotspools von Social Networking Sites (z. B. 

via YouTube, schuelerVZ) den Strukturen des Jugendmedien schutzes und den 

Fragen der Persönlichkeits rechte immer mehr ent zieht. Zudem ist unklar, ob 

der Umgang mit persön lichen Daten auf Social Networking Sites nur darauf 

zurück zuführen ist, dass Kinder und Jugend liche die Folgen eines möglichen 

Daten miss brauchs nicht ab schätzen können oder ob dieses Ver halten auch eng 

damit in Verbin dung steht, dass sie dem Schutz eigener und fremder Daten 

einen geringeren Stellen wert als die ältere Genera tion zuweisen und durch aus 

bewusst bereit sind, potenzielle Gefähr dungen in Kauf zu nehmen, um andere 

Interessen zu befriedigen.

Bezüg lich der Thematisie rung von Medien und den damit ver bundenen 

Chancen und Risiken als Unterrichtsinhalt bedarf es weiterer Vorbemer kun-

gen, um die Bedeu tung dieses Aspektes an gemessen heraus zuarbeiten. Medien 

haben, wie oben erwähnt, einen zentralen Anteil an der Identitäts bildung von 

Kindern und Jugend lichen im Ver lauf ihrer Sozialisa tion. In diesem Kontext 

können vier zentrale Prozesse und Merkmale, die den gegen wärtigen Soziali-

sations typus kennzeichnen, identifiziert werden (Schmidt et al. 2009, S. 18 f.). 

Erstens zeichnen sich Prozesse der Enthierarchisie rung ab. Kindheit und Jugend 

bilden immer weniger ein Moratorium, in dem die Heranwachsenden von Er-

wachsenen allmäh lich mit den gesell schaft lichen Anforde rungen ver traut ge-

macht werden. Im Zuge der Mediatisie rung er weitern sich die Handlungs-

spiel räume von Kindern und Jugend lichen, und es kommt zu erheb lichen 

Ver schie bungen zwischen den Genera tionen, was insbesondere auch den Er-

werb unter schied licher Wissens bestände betrifft (Schäffer 2003). Die digitalen 

Medien eröffnen den Heranwachsenden zweitens neue direkte Beteiligungs-
möglich keiten. Das heißt zum einen, dass Kinder und Jugend liche heute einen 

direkteren und häufig weit gehend un gefilterten Zugriff auf unter schied lichste 

Informa tionen haben. Das aktive Erstellen und Teilen als zentrales Merkmal 

der momentanen Nutzung der digitalen Medien ver stärkt diese Entwick lung. 
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Es wird außerdem zunehmend davon aus gegangen, dass die unter dem Ober-

begriff der Social Networking Sites ver sammelten Dienste und Anwen dungen 

auch für schuli sche Lernprozesse erheb lichen Mehrwert offerieren (Luckin et 

al. 2009, Paus-Hasebrink et al. 2010, Peschke et al. 2008). Drittens bieten die 

digitalen Medien vielfältige Möglich keiten zur Selbst- und Fremderfah rung. 
Gerade Social Networking Sites eröffnen Kindern und Jugend lichen viele 

Möglich keiten, sich im Zuge der Identitäts entwick lung selbst kennen zulernen, 

sich zu er proben und auszu probieren. Viertens lässt sich eine anhaltende 

Tendenz zur Entschu lung und Entpädagogisie rung beobachten, die im direkten 

Zusammen hang mit Prozessen des informellen Lernens und der Identitäts-

genese steht (Greenhow/Robelia 2009, Meister/Meise 2010). Damit eröffnen 

sich neue Erfahrungs- und Lernräume, die sich über weite Strecken auch der 

Kontrolle (und Einschrän kung) durch die etablierten Sozialisations instanzen 

ent ziehen. Somit kommt den Medien aneignungs prozessen von Kindern und 

Jugend lichen ein besonderes Gewicht zu.

Der Einfluss verlust der Familie vollzieht sich sukzessive und Kinder (hier 

die 6- bis 13-Jährigen) er lernen vor allem von ihren Eltern (62 Prozent vom 

Vater, 49 Prozent von der Mutter), wie man mit dem Computer umgeht. Lehr-

kräfte gelten dagegen nur in 27  Prozent der Fälle als Ver mittlungs instanz 

ent sprechenden Wissens (mpfs 2009b, S. 26). Dazu passt, dass die Medien-

praxen von Kindern primär an die privat-häus liche Sphäre gebunden sind. In 

88 Prozent der Haushalte, in denen 6- bis 13-Jährige leben, gibt es mindestens 

einen Computer oder Laptop, ein Viertel der Kinder besitzt ein eigenes Gerät. 

Mehr als drei Viertel (78 Prozent) ver fügen auch über Erfah rungen im Umgang 

und nutzen das Medium zumindest selten. Mit zunehmendem Alter steigt 

auch die Nutzungs intensität. Während von den 6- bis 7-Jährigen jeder Zweite 

mindestens selten einen Computer nutzt, gehört er bei nahezu allen 12- bis 

13-Jährigen zum Alltag (95 Prozent), und 40 Prozent der älteren 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 wöchent lich. 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 Medien handelns von Kindern und Jugend-

lichen eröffnenden Medien welten wird auch von der Schule ver mehrt ver-

langt, sich zusammen mit Eltern und anderen Bildungs institu tionen mit Fragen 

des Jugendmedien schutzes auseinander zusetzen und den Erwerb kritischer 

Medien  kompetenz zu unter stützen. In diesem Kontext besteht erheb licher 

Hand lungs- und Ver besserungs bedarf (Hasebrink/Lampert 2008, Theunert/

Gebel 2008). Somit gilt es bei der Auseinander setzung mit den Medien praxen 

der Heranwachsenden, immer beide Perspektiven in den Blick zu nehmen. 

Dazu zählen sowohl die Risiken als auch die Chancen, die digitale Medien 
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für die Bearbei tung der ver schiedenen Entwicklungs aufgaben von Kindern 

und Jugend lichen bieten. Wie in Tabelle  1 illustriert, eröffnet das Internet 

gleichermaßen Chancen und Risiken, die sich über drei Dimensionen ver teilen. 

Als Rezipierende kommen Kinder und Jugend liche mit unter schied lichsten 

Inhalten in Berüh rung (Content), als Teilnehmende kommen sie nicht nur mit 

ihnen bekannten, sondern auch mit fremden Personen in Kontakt (Contact) 

und schließ lich werden sie als Akteure selber zu Anbieterinnen oder Anbietern 

ver schiedener Inhalte (Conduct).

Tabelle 1: Kategorisie rung von Onlinechancen und -risiken bei Kindern und Jugend lichen 
(Livingstone/Haddon 2009, S. 3)

„Content“
Rezipient

„Contact“
Teilnehmer

„Conduct“
Akteur

C
H

A
N

C
E

N

Bildung, Lernen und 
digitale Kompetenz

Bildungs ressourcen Kontakt mit Gleich-
gesinnten

Eigen initiative oder ge-
meinsames Lernen

Teilnahme und sozia-
les Engagement

Allgemeine Informa-
tionen

Austausch in Interes-
sens gruppen

Konkrete Formen sozia-
len Engagements

Kreativität und 
Selbst darstel lung

Ressourcen vielfalt Eingeladen/inspiriert 
werden kreativ zu sein 
oder mitzu machen

Erstel lung von benutzer-
generierten Inhalten

Identität und soziale 
Beziehungen

Beratung (Persön liches/
Gesund heit/Sexual-
leben usw.)

Soziale Netz werke, 
Erfah rungen mit ande-
ren teilen

Ausdruck eigener 
 Identität

R
IS

IK
E

N

Kommerziell Werbung, Spam, Spon-
soring

Verfol gung/Sammlung 
von persön lichen 
Informa tionen

Glücks spiel, illegale 
Downloads, Hacken

Aggressiv Gewalt verherr lichende/
grausame/volksverhet-
zende Inhalte

Mobbing, Belästi gung 
oder Stal king

Andere mobben oder 
belästigen

Sexuell Pornografi sche/schäd-
liche Inhalte

Treffen mit Fremden, 
missbräuch liche 
Annäherungs versuche

Erstellen/Hochladen 
von pornografi schem 
Material

Werte Rassisti sche/ver zerrte 
Informa tionen/Rat-
schläge (z. B. Drogen)

Selbst verlet zung, un-
gewolltes Zureden/
Überre dung

Ratschläge z. B. zu 
Selbst  mord/Magersucht 
geben

Bezüg lich der Frage, wie häufig die skizzierten Risiken zum Gegen stand 

einer korrespondierenden Handlungs praxis werden, gibt eine aktuelle Unter-

suchung Auskunft (Schmidt et al. 2009). Demnach wurden 28  Prozent der 

Jugend lichen bereits von jemandem im Internet belästigt (25 Prozent der 12- 

bis 14-Jährigen und der 15 bis 17-Jährigen). 13  Prozent berichten, dass über 

sie auch schon Informa tionen oder Fotos online ver öffent licht wurden, mit 

denen sie nicht einverstanden waren (7  Prozent der 12- bis 14-Jährigen und 

11  Prozent der 15- bis 17-Jährigen). Neun Prozent haben selber auch schon 

Dinge im Internet ver öffent licht, über die sich jemand anderes beschwert hat 

(Schmidt et al. 2009, S. 102). Von den Betroffenen wurden aber 78  Prozent 

selten im Internet belästigt (16 Prozent gelegent lich, 6 Prozent häufig). 76 Pro-

zent geben eben falls an, dass es selten vor gekommen sei, dass schon Informa-
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tionen oder Fotos online ver öffent licht wurden, mit den sie nicht einverstanden 

waren (16 Prozent gelegent lich, 8 Prozent häufig). Etwa genauso selten kommt 

es vor, dass Jugend liche selbst schon etwas online ver öffent licht haben, wo-

rüber sich andere beschwert haben (Schmidt et al. 2009, S. 103). Das höchste 

Risiko, negative Erfah rungen im Internet zu machen, tragen dabei die 18- bis 

20-Jährigen und es ist fast doppelt so hoch, wie das der 12- bis 14- und der 

15- bis 17-Jährigen (Schmidt et al. 2009, S. 103). Auch wenn solche Risiken 

also keines falls nur hypothetisch sind, deuten diese Ergebnisse zumindest 

darauf hin, dass einzelne Risikodimensionen eventuell über bewertet werden 

und die themati sche Fokussie rung auf selbige positive Aspekte und Chancen 

des Onlinehandelns in den Hintergrund drängt.

Vier zusammen hängende Gründe tragen mit dazu bei, die an gesprochene 

Risikobeto nung zu er klären. Erstens hat vielerorts die außer gewöhn liche Ge-

schwindig keit, mit der sich das Internet ent wickelt, die Fähig keit Erwachsener, 

sich diesen Entwick lungen anzu passen, über holt. Zweitens existiert eine aus-

geprägte kulturell begründete Angst gegen über dem „Neuen“, die durch die 

starke Betonung der medialen Berichterstat tung über das Internet als eine un-

beherrsch bare Quelle von Risiken gerade für Heranwachsende ver stärkt wird. 

Drittens ist auf inter generationelle Diskrepanzen zu ver weisen, die darauf 

gründen, dass Kinder und Jugend liche die elter liche Expertise und Autorität 

unter graben, indem sie die digitalen Medien ihren Interessen folgend nutzen 

und der elter lichen Kontrolle ent ziehen (Livingstone 2009, S. 151). Viertens, 

so Livingstone weiter, ist das Eingehen von Risiken etwas ganz Gewöhn liches 

und mitunter sogar ver gnüg lich und kann darüber hinaus auch als Reaktion 

auf eine immer aus geprägtere Kontrolle und Vorherseh bar keit unter schied-

licher Handlungs praxen gelesen werden (Livingstone 2009, S. 155 f.).

Gerade das Spielen am Computer wird mit Risiken assoziiert. Bezüg lich 

der von den Kindern und Jugend lichen bevor zugten Medien praxen steht es, 

zumindest teil weise wohl auch auf grund dessen, an erster Stelle. Von den 

6-  bis 13-jährigen Jungen spielen demnach laut der KIM-Studie 72  Prozent, 

aber nur 50 Prozent der Mädchen mindestens einmal wöchent lich 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 für die Schule, was von 48 Prozent der Jungen und 40 Prozent der 

Mädchen mindestens wöchent lich praktiziert wird (mpfs 2009b, S. 27). Bei 

den 12- bis 19-Jährigen stellt sich die Situa tion der JIM-Studie etwas anders 

dar. Bei der täglichen bzw. mehrmals wöchent lichen Nutzung liegen Fernsehen 

und Internet inzwischen fast gleichauf, gefolgt von der Mobiltelefon nutzung. 

Das Spielen von Computer- bzw. Konsolen spielen rangiert dagegen erst an 

neunter und zehnter Stelle und liegt damit auch hinter dem Lesen von Tages-

zeitun gen oder Büchern (mpfs 2009a, S. 16). Gerade beim Spielen von Com-

puter- und Konsolen spielen treten deut liche geschlechts spezifi sche Unter schiede 
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auf. Während 53  Prozent der Jungen mindestens mehrmals wöchent lich am 

Computer bzw. mit Konsolen spielen, tun das nur 17  Prozent der Mädchen. 

Beim aus schließ lichen Spielen am Computer fallen die Unterschiede jedoch 

schon wesent lich geringer aus (mpfs 2009a, S. 17). Bei der Internetnut zung 

dominiert die Kommunika tion mit Hilfe von Messenger-Software. 71 Prozent 

der Jugend lichen nutzen diese Möglich keit 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 Jugend lichen (29 Prozent) chattet 

mindestens mehrmals pro Woche (mpfs 2009a, S. 34).

Social Networking Sites nehmen eine besondere Stellung ein. Erstens führen 

sie vormals getrennte Praxen (u. a. Kommunika tion mit anderen, Tagebücher 

und Fotoalben anlegen) in einer Anwen dung zusammen. Zweitens geben sie 

Heranwachsenden die Möglich keit, ihre Selbstrepräsenta tion nach außen hin 

trotz der Ambivalenzen und Diskrepanzen, die mit der Adoles zenz einher-

gehen, als relativ konsolidiert und geordnet darzu stellen (Livingstone 2009, 

S. 102 f.). Mit der Selbst auseinander setzung und dem durch die Nutzung von 

Social Networking Sites eben falls unter stütz baren Identitäts management gehen 

Prozesse des Beziehungs managements und korrespondierender sozialer Aus-

einander setzun gen einher, die inzwischen soweit im Alltag von Jugend lichen 

und jungen Erwachsenen ver ankert sind, dass die Nutzung der populären 

Ange bote beinah ver pflichtend ist, um Anschluss an die Freundinnen und 

Freunde oder Mitschülerinnen und Mitschüler zu halten (Schmidt et al. 2009, 

S. 265 ff.). So ver wundert es nicht, dass bereits über die Hälfte (57,6 Prozent) 

der 12- bis 14-Jährigen Mitglied bei schuelerVZ ist (6,9 Prozent bei MySpace) 

und 66 Prozent der 15- bis 17-Jährigen, respektive 23,8 Prozent bei MySpace. 

Allerdings sind hier die Jugend lichen aus bildungs nahen Milieus wesent lich 

engagierter als die aus bildungs fernen, sodass z. B. zwar knapp über 40 Pro-

zent der Schülerinnen und Schüler von Gymnasien bei schuelerVZ Mitglied 

sind, aber nur 28,9  Prozent der Haupt schülerinnen und -schüler (Schmidt et 

al. 2009, S. 209).

Oben haben wir bereits an gedeutet, dass Kinder ihre ersten Medienerfah-

rungen primär innerhalb der Familie machen. Schnell kommen aber andere 

Instanzen dazu (Kindergarten, Peers) und die Relevanz der Familie für die 

Medien aneig nung geht mit zunehmendem Alter kontinuier lich zurück. Die 

meisten Jugend lichen eignen sich die digitalen Medien vor allem im Modus 

der Selbst sozialisa tion bzw. in ihren Peer-Groups an (Sutter 2010, Treumann 

et al. 2007, Welling 2008a). Diese Aneignungs prozesse ver laufen vor wiegend 

außerhalb der Schule und die schuli schen Medien praxen er weisen sich dem-

gegenüber regelmäßig als äußerst begrenzt. Buckingham spricht in diesem 

Zusammen hang von einer neuen „digitalen Spaltung“ (Buckingham 2007a, 

S. 93). Denn es liegt ein deut liches Miss verhältnis vor, wenn Kinder und 
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Jugend  liche er fahren, dass ein großer Teil ihrer Medien nutzung und die damit 

einher gehenden Erfah rungen und Kompetenzen nicht anerkannt und ein ge bracht 

werden und mitunter sogar unerwünscht sind (Aßmann/Herzig 2009, S. 62). 

Das an vielen Schulen herrschende Verbot der Mobiltelefon nutzung und die 

Blockade vieler von Heranwachsenden häufig frequentierten Internet angebote 

(z. B. Social Networking Sites) sprechen in diesem Kontext eine ein deutige 

Sprache und deuten darauf hin, dass die hohe Bedeu tung und Kom plexi tät der 

Medien welten Heranwachsender im schuli schen Kontext häufig aus geblendet 

wird und eine schuli sche Reaktion auf die Mediatisie rung u. a. das Verbot ist.

Wenn es um die Beherrschung und Nutzung von digitalen Medien durch 

Kinder und Jugend liche geht, stößt man häufig auf die Behaup tung, dass in-

zwischen eine junge Genera tion sogenannter „Digital Natives“ heran gewachsen 

sei, die digitale Medien intensiv, in vielfältiger Weise, virtuos und kompetent 

für unter schied liche Belange nutzen (Palfrey/Gasser 2008, Prensky 2001). Bei 

genauerer Betrach tung stellt man jedoch zum einen fest, dass viele Medien-

praxen Heranwachsender eher ver einzelnd, sporadisch und unspektakulär an-

gelegt sind, egal ob es sich um häus lich-private oder schuli sche Kontexte han-

delt. Zum anderen greifen Kinder und Jugend liche für die Bearbei tung ihrer 

Informations- und Kommunikations bedürfnisse nach wie vor auf eine Viel  zahl 

nicht-techni scher Bezüge zurück, z. B. enge persön liche Freund schafts- und 

Peer-Netz werke genauso wie weitere Familien- und Nachbar schafts netz werke 

sowie natür lich immer noch auf eher traditionelle Massen medien wie z. B. das 

Fernsehen (Livingstone 2009, Schulmeister 2008, Selwyn 2009). Jäckel be-

schreibt den Umgang mit Medien innova tionen als „Genera tionen phänomen“ 

und konstatiert, dass Jugend liche oftmals die Bezeich nung „Digital Native“ 

nicht nachvollziehen könnten, weil das für sie „normal“ sei. Daher kommt er 

zu dem Schluss, dass zwar zwischen den Angehörigen jün gerer und älterer 

Genera tionen nach wie vor markante Unterschiede bestehen, gleichwohl aber 

zweifel los auch erheb liche Differenzen auf der Akzeptanz- und Aneignungs-

ebene innerhalb der Genera tionen existieren (Jäckel 2010, S. 247 ff.).

Die Medien aneig nung von Kindern und Jugend lichen unter scheidet sich 

außerdem ent lang der Zugehörig keit zu unter schied lichen sozio-kulturellen 

Milieus teil weise erheb lich voneinander. Diese Problematik wird vor allem 

unter dem Begriff der digitalen Ungleich heiten diskutiert (Kompetenz zentrum 

Informelle Bildung 2007, Niesyto 2009). Im Fokus stehen dabei vor allem 

Kinder und Jugend liche aus sozial benachteiligenden Ver hältnissen, die regel-

mäßig mit der Schüler schaft der Haupt schule assoziiert werden. Die Medien-

praxen dieser Schülerinnen und Schüler werden regelmäßig mit Defizit-

zuschrei bungen ver bunden, die auf einfache Kausalitäten zwischen (intensi vem) 

Medien konsum, Jugend delinquenz und formalem Schul versagen auf bauen (vgl. 

exemplarisch Pfeiffer et al. 2007). Solche Sicht weisen greifen aber zu kurz. 

Durchaus sind Jugend liche aus benachteiligenden Ver hältnissen häufig mit 
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besonderen Herausforde rungen konfrontiert, die insbesondere aus Prozessen 

milieuspezifi scher Desintegra tion resultieren und mitunter auch in auf fälliges 

Ver halten münden. Gleichwohl leistet ihr (Medien-)Handeln auch Vorschub 

für Bildungs prozesse, indem sie sich darum bemühen, zentrale Gelingens-

faktoren für solche Prozesse zu initiieren, oder aber ihre Handlungs praxis 

ist  von unmittel barer formaler Bildungs relevanz, wenn sie die Medien z. B. 

instru mentalisieren, um ein Referat zu er stellen (Treibel et al. 2006, Wagner 

2008, Welling 2008a). In der Schule werden außerdem immer noch Bildungs-

benachteili gungen häufig ver festigt und nicht ver ringert oder gar über wunden. 

Bezogen auf die schuli sche Medien nutzung sind es vor allem die medien-

bezogenen Grundhal tungen und pädagogi schen Konzepte der Lehrkräfte, die 

regelmäßig eine große Distanz zu den Lebens- und Medien welten der Schüle-

rinnen und Schüler auf weisen sowie unzu reichende zielgruppen spezifi sche 

Lern ar rangements, die als benachteiligende Faktoren wirken (Niesyto 2007, 

S. 162, vgl. auch Blömeke 2003, und Kommer 2006).

Diese Distanz ist zugleich auch Ausdruck einer umfassenderen legitimen 

Kultur, die eine gesell schaft lich anerkannte Lebens weise ver körpert und sich 

primär an den Vorstel lungen bildungs erfolg reicher Milieus bemisst. Diese Kul-

tur prägt auch Bildungs standards und bestimmt mit, wie Lernziele er reicht 

werden sollen. Sie folgt dabei ihren eigenen Möglich keiten, die von anderen 

sozialen Klassen und Milieus nicht zwangs läufig geteilt werden. Dazu trägt 

auch bei, dass Bildungs motive und -strategien mit der Milieuzugehörig keit 

und dem Habitus variieren. Der Habitus als eine Art implizite Grammatik des 

Handelns bzw. Erzeugungs- und Strukturierungs prinzip der Handlungs praxis, 

das von frühester Kindheit an zu wirken beginnt, hat großen Anteil daran, 

dass Übereinstim mungen zwischen dem Willen der Akteure und den Lenkun-

gen des Bildungs systems die Regel sind (Lange-Vester 2006, S. 274 f., vgl. 

auch Bremer 2007 und Grundmann et al. 2003). Ditton ver mutet vor diesem 

Hintergrund, dass auch neue Lehrmethoden oft deshalb bestehende soziale 

Unterschiede nicht abbauen, sondern sie ver stärken, weil grundlegende Qualifi-

ka tionen des schuli schen Lernens schon bei Schuleintritt voraus gesetzt werden. 

Daher seien die Schulleis tungen von Kindern aus benachteiligenden Ver hält-

nissen auch viel stärker von Form und Inhalt des Curriculums ab hängig als 

bei stärker begünstigten Schülerinnen und Schülern (Ditton 2004, S. 260 f.).

1.3 Nutzung und Wirksam keit digitaler Medien in der Schule

In den letzten 15 Jahren wurden zahl reiche Förderprogramme, Modell versuche 

und Einzelinitiativen zur Förde rung der Medien kompetenz und zur Ein be-

ziehung digitaler Medien in Lern- und Lehrprozesse durch geführt. Vor diesem 

Hintergrund stellt sich die Frage nach den Resultaten dieser Bemühungen auch 
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im Zuge der ver stärkten Output-Orientie rung schuli scher Lern- und Bildungs-

prozesse. Damit ist einer seits die Nutzung der digitalen Medien durch die 

Lehrkräfte sowie die Schülerinnen und Schüler an gesprochen. Anderer seits 

interessiert die Frage, welche Wirkun gen diese Praxen insbesondere auf die 

Unterrichts methoden, die damit einher gehenden Arbeits- und Sozialformen 

sowie die Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler haben.

Die meisten Lehrkräfte nutzen inzwischen den Computer und das Internet 

für die Unterrichts vorberei tung. Die Mehrheit erachtet auch den Einsatz der 

digitalen Medien im Kontext schuli scher Lern- und Lehrzwecke als sinn voll. 

Ein weitaus geringerer Teil setzt die digitalen Medien auch selbst verständ lich 

im Unterricht ein (Bräuer 2005, S. 262, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, 

S. 308, Petko 2006, S. 6 f.). Die meisten Lehrkräfte nutzen die digitalen Medien 

eher sporadisch und seltener als einmal monat lich. Eine Untersuchung der 

europäi schen Kommission aus dem Jahr 2006 kommt zu dem Ergebnis, dass 

zwar 78 Prozent der Lehrkräfte in Deutschland den Computer im Unterricht 

einsetzen (European Commission 2006, S. 3). Mehr als die Hälfte (56 Prozent) 

davon nutzen die digitalen Medien aber in weniger als zehn Prozent der Unter-

richts stunden, während der Anteil der Lehrkräfte, die die digitalen Medien 

regelmäßig in über der Hälfte ihrer Unterrichts stunden einsetzen, nur bei sechs 

Prozent lag. Der Anteil der Lehrkräfte, die keine digitalen Medien genutzt 

haben, lag in der Untersuchung noch bei 22 Prozent. Diese Zahlen lassen sich 

in Teilen durch weitere Untersuchungen bestätigen. Bofinger stellt z. B. für 

Bayern zwischen 2002 und 2006 eine Zunahme der Medien nutzung durch die 

Lehrkräfte fest. Der Anteil der Lehrkräfte, die die digitalen Medien oft bzw. 

sehr oft einsetzen, ist allerdings nur um vier Prozent gestiegen, die Gruppe 

der gelegent lichen und seltenen Nutzerinnen und Nutzer ist hingegen deut-

licher um 16  Prozent gewachsen und schloss damit in 2006 inzwischen die 

Hälfte aller Lehrkräfte ein. Mit 29  Prozent noch auf fällig hoch und damit 

geringer als in der zuvor heran gezogenen europäi schen Studie, war in 2006 

der Anteil der bayrischen Lehrkräfte, die die digitalen Medien gar nicht 

einsetzen (Bofinger 2007). Eine Befra gung von Lehrkräften in Bremen und 

Bremer haven im Jahr 2006 kommt zu ver gleich baren Ergebnissen wie Bofinger 

(Welling/Stolpmann 2007). Die populärsten Medien praxen, wie z. B. die Nut-

zung von Office-Programmen, die Einübung von grundlegenden Bedien kom-

pe tenzen, Vorfüh rungen durch die Lehrkraft, Recherchen und der Einsatz von 

Lernsoftware wurden demnach nur von etwa einem Viertel bis maximal einem 

Drittel der Lehrkräfte in Bremen mindestens gelegent lich genutzt. Unter suchun-

gen in Frank furt (Wiedwald et al. 2007b) und Gießen (Wiedwald et al. 2007a) 

im Jahr 2007 deuten auf eine weitere Intensivie rung der unter richt lichen Me-

dien  nutzung hin.

Die digitalen Medien werden von den Lehrkräften primär in einer Art und 

Weise ein gesetzt, die bestehende Unterrichtspraxen unter stützt 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 häufig verbundenen 

Erwartungen einer sich zugunsten der Schülerinnen und Schüler verändernden 

Unterrichtspraxis müssen vor diesem Hintergrund deutlich relativiert werden. 

Legt man die Arbeit von Pollard und Pollard zugrunde, ist die Frage nach der 

Wirksam keit der digitalen Medien im Unterricht relativ eindeutig zu beant-

worten. Unter Bezugnahme auf eine Meta analyse von fast 100  Studien zum 

computer unterstützten Unterricht aus den 1980er Jahren kommen sie zu dem 

Schluss, dass diese Untersuchungen die Eignung des Computers als ein Mittel 

zur Ver besse rung der Schüler leis tungen bestätigen (Pollard/Pollard 2004, 

S. 145). Ein leicht positiver Zusammen hang zwischen Lehren und Lernen mit 

digitalen Medien und den Lernleis tungen der Schülerinnen und Schüler findet 

sich auch in anderen Studien (z. B. Waxman et al. 2003). Hattie klassifiziert 

in seiner Synthese von über 800  Meta analysen die Effekte von „computer-

aided instruc tion“ auf die Lernleis tungen der Schülerinnen und Schüler als 

mittelmäßig (Hattie 2009, S. 220 ff.).

Laut Aviram existiere ein breiter Konsens, dass es keine klaren und ein-

deutigen Belege dafür gibt, dass der Computer irgendwelche Vorteile hat als 

Werkzeug, egal ob zum Üben oder zur Erweite rung tradi tioneller Didaktik 

(Aviram 2000, S. 334). Auch Bull et al. weisen darauf hin, dass es keine doku-

mentierten, systemi schen Zuwächse in puncto Schüler leis tungen und Lernen 

gebe, die sich direkt techni schen Innova tionen zuschreiben ließen (Bull et al. 

2005, S. 218). Herzig und Grafe kritisieren, dass Untersuchungen zu generellen 

Medieneffekten normaler weise auf Effizienzaspekte des Lernens im Hinblick 

auf Wissens erwerb, Behaltens leis tung oder Lernzeit ab zielen. Lernwege und 

andere Prozess variablen würden dabei regelmäßig nicht berücksichtigt (Herzig/

Grafe 2007, S. 92). Auch Kerres übt Kritik an der Anlage von Untersuchungen 

zur Lerneffektivität im Kontext der Medien nutzung. So habe sich der Ver-

gleich der Lerneffektivität aus forschungs methodi scher, theoreti scher genauso 

wie aus empiri scher Sicht als problematisch er wiesen (Kerres 2001, S. 35). Er 

kritisiert außerdem, dass darüber hinaus eine wachsende Diskrepanz zwischen 

Evaluations studien der empiri schen Lehr-Lernforschung und konzep tionellen 

Ansätzen der Mediendidaktik zur Gestal tung multimedialer und telemedialer 

Lernumge bungen bestehe. Während in Evaluations studien der Lernerfolg wei-

ter  hin primär mit Behaltens leis tungen gleichgesetzt werde, betone die theoreti-

sche Diskussion des didakti schen Designs ganz andere Lernergebnisse. Statt 

über Wissen werde nun vielmehr über die Prozesse des Ver stehens und An-

wen dens sowie das Handeln diskutiert. Thematisiert werden dabei neben stra-

te gi schem Wissen auch Fragen der Selbstregula tion und Planungs kompetenz. 

Derartige didakti sche Innova tionen, so Kerres weiter, er forderten schließ lich 

eine differenziertere Betrach tung des Konstruktes Lernerfolg (Kerres 2001, 

S. 112).
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Umfang reichere Untersuchungen zur Wirksam keit der digitalen Medien in 

deutschen Schulen hat u. a. Senk beil auf Basis der PISA-Daten durch geführt. 

Auf Basis der im Rahmen von PISA 2003 er hobenen Daten weist er darauf 

hin, dass der förder liche Einfluss der schuli schen Computernut zung auf die 

computer bezogene Selbst wirksam keit der Fünfzehnjährigen in Deutschland 

gering ist (Senk beil 2005, S. 165). Gleichzeitig sahen nur zehn Prozent der be-

fragten Schülerinnen und Schüler die Schule als wichtige Ver mittlungs instanz 

für den Erwerb computer bezogener Kenntnisse an (Senk beil/Drechsel 2004, 

S. 181). Auf Basis der PISA-Daten von 2006 kommen Senk beil und Wittwer 

u. a. zu dem Schluss, „dass ein regelmäßiger Computereinsatz in der Schule 

offensicht lich die Nutzung und Kompetenz von Jugend lichen im Hinblick auf 

die für das weitere Ausbildungs- und Berufs leben bedeutsamen programm-

bezogenen Computer anwen dungen in positiver Weise beeinflusst“ (Senk beil/

Wittwer 2007, S. 286). Am Beispiel des Fachs Mathematik stellen sie aber 

fest, dass die Häufig keit der Computernut zung und die Erfah rung mit dem 

Computer keinen oder nur sehr geringen Einfluss auf den fach lichen Kompe-

tenz erwerb habe (Senk beil/Wittwer 2007, S. 299). Gleichwohl habe die pro-

gramm bezogene Nutzung des Computers, d. h. die Arbeit mit Anwen dungen 

wie Text verarbei tung oder Tabellenkalkula tion, offensicht lich einen förder-

lichen Effekt auf die Mathematik kompetenz. Es gebe aber auch Schülerinnen 

und Schüler, bei denen eben falls Kompetenz vorteile zu ver zeichnen sind, ob-

wohl sie den Computer nur ein geschränkt nutzen (Senk beil/Wittwer 2007, 

S. 300).

Im Zuge der Synthese ver schiedener Untersuchungen zu den Effekten com-

puter unterstützten Lernens und Lehrens konkludieren Herzig und Grafe, dass 

„die häufigsten positiven Ver ände rungen […] im Bereich des selbst ständigen 

und selbst gesteuerten Arbeitens, der Koopera tion und der Medien kompetenz, 

allerdings in der Regel ein geschränkt auf den kompetenten Umgang mit dem 

Computer und die Fähig keit, z. B. mit dem Internet zu arbeiten“ lägen (Herzig/

Grafe 2007, S. 92). Ähnlich argumentieren auch Schulz-Zander und Riegas-

Staackmann, wenn sie ver muten, dass mit dem unter richt lichen Einsatz digi-

taler Medien nicht un bedingt eine Leistungs verbesse rung einher geht, wohl 

aber ein Zuwachs an Qualität gewonnen werden kann, wenn der Medien einsatz 

mit Unterrichts formen ver bunden wird, die selbstreguliertes und kooperatives 

Lernen befördern (Schulz-Zander/Riegas-Staackmann 2004, S. 329).

Condie und Munro haben eben falls eine umfang reiche Sekundäranalyse 

von Untersuchungen zur Wirksam keit der Integra tion digitaler Medien in den 

Unterricht durch geführt. Danach seien u. a. die Anhaltspunkte für positive 

Auswir kungen der Medien integra tion auf die Beteili gung der Schülerinnen 

und Schüler am Unterricht inkonsistent. Dagegen fielen die Auswir kungen 

des Medien einsatzes auf die Motiva tion sowie das Engagement der Schüle-

rinnen und Schüler und die Unabhängig keit von Lernprozessen deut lich positi-



27

ver aus. Zum erkenn baren schüler seitigen Nutzen gehören demnach zuneh-

mende Kollabora tionen, größeres Engagement und Beständig keit, stärkerer 

Aufgaben bezug und besseres konzep tionelles Ver ständnis. Es deute sich außer-

dem an, dass der Einsatz der digitalen Medien sich tendenziell positiv auf die 

Kreativität einschließ lich der Fähig keit zum kritischen Denken sowie Problem-

lösungs fähig keiten aus wirke. Positiv wirke sich in diesem Zusammen hang auch 

der ver stärkte Einsatz visueller Elemente aus (Condie/Munro 2007, S. 4 f.).

Vor dem Hintergrund, dass seit einiger Zeit die Zukunft der schuli schen 

Medien integra tion ver stärkt unter dem Aspekt der breiteren Verwen dung mobi-

ler Lösungen diskutiert wird, werfen wir hier noch einen Blick auf in den 

letzten Jahren durch geführte Untersuchungen zum Einsatz von Laptops im 

Unterricht. Am deut lichsten sind danach Ver ände rungen bestimmter Sozial-

formen des Unterrichts zu er kennen. In Laptop-Klassen wird z. B. seltener 

frontal unter richtet als in anderen Klassen, und es kommt zu einer Zunahme 

offener Unterrichts formen, in denen die Schülerinnen und Schüler häufiger 

selbst ständig, kooperativ und kollaborativ lernen (Häuptle/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 zurück zuführen ist 

oder ob die beteiligten Lehrkräfte ohnehin schon andere Unterrichts formen 

präferieren, bleibt unklar. Offene Unterrichts situa tionen werden von den Schüle-

rinnen und Schülern aber nicht uneingeschränkt befürwortet. Für Prüfungs-

vorberei tungen empfänden sie diese z. B. als weniger effektiv für den eigenen 

Lernprozess und fordern strukturierte Einträge mit ver läss lichen prüfungs-

relevanten Inhalten. Auch ein Teil der Lehrkräfte nehme vor allem auf grund 

der fehlenden Passung zwischen Prüfungs- und Unterrichts anforde rungen im 

Rahmen der Prüfungs vorberei tung Abstand von offenen Unterrichts formen 

und setze stärker auf frontale Ansätze (Häuptle/Reinmann 2006, S. 25).

Am deut lichsten wirkt sich der Laptop-Einsatz auf die unter richt lichen Ar-

beits praxen aus. Aufgrund der permanenten Verfüg bar keit des Geräts kommt 

es zu einer deut lichen Zunahme des Einsatzes der digitalen Medien durch Lehr-

kräfte sowie Schülerinnen und Schüler. Im Zentrum stehen die Informations-

recherche, das Schreiben von Texten sowie die Präsenta tion von Arbeits ergeb-

nissen. Daneben werden mobile Endgeräte auch zum Organisieren der eigenen 

Arbeit ver wendet, um mit anderen zu kommunizieren, Übungs- und Wieder-

holungs aufgaben zu bearbeiten oder Online-Lernumge bungen 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 Fest haltens 

unter richts begleitender Arbeits ergebnisse unter scheidet sich die Nutzung von 

Laptops aber nicht von stationären Computern, außer dass diese Praxen in 

Notebook-Klassen signifikant häufiger vor kommen.

Die Übereig nung von Laptops an Schülerinnen und Schüler steigert auch 

deren Motiva tion und erhöht den Grad eigen verantwort lichen Handelns (Mouza 
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2008, S. 468, Schaumburg et al. 2007, S. 120, Zucker/McGhee 2005, S. 16). 

Relative Einig keit besteht auch darüber, dass der intensivere Einsatz der digi-

talen Medien zu einer Zunahme der Medien kompetenz der Schülerinnen und 

Schüler führt, zumindest was die Bedie nung der Geräte betrifft. Wesent lich 

unklarer fällt die Antwort auf die Frage aus, inwieweit der Einsatz mobiler 

Endgeräte den Erwerb fach licher Kompetenzen ver bessert. Am ehesten trägt 

die Nutzung wohl zur Ver besse rung der Schreib- und Lesekompetenz bei, es 

finden sich aber auch Hinweise auf Fortschritte beim Erwerb mathemati scher 

Kompetenzen (Häuptle/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 Schülerinnen und Schüler in den von ihnen unter suchten Laptop-

Klassen nur in Teil bereichen oder nur bei einzelnen Schülerinnen und Schülern 

ver bessert haben (vgl. auch Schaumburg/ Issing 2002). Auch die Studie von 

Schaumburg et al. kann „keinen eindeutigen Beleg dafür liefern, dass die Arbeit 

mit Notebooks sich grundsätz lich in ver besserten Leistun gen und Kompetenzen 

sowie förder lichem Lern verhalten von Schülern nieder schlägt“ (Schaumburg 

et al. 2007, S. 120). Das könne aber an gesichts der beträcht lichen Unterschiede 

zwischen den unter suchten Schulen und Schul klassen kaum ver wundern. Die 

anfangs gestellte Frage, ob Schülerinnen und Schüler mit den digitalen Medien 

besser lernen, lässt sich somit für die Arbeit mit mobilen Endgeräten zumin-

dest dahingehend beantworten, dass sie an einigen Stellen anders und viel-

leicht häufiger mit digitalen Medien lernen, die traditionelle Grundstruktur des 

Unterrichts bislang aber offensicht lich weit gehend er halten bleibt. Umge kehrt 

lässt sich argumentieren, dass mit der Ver ände rung der Unterrichts formen durch 

die Lehrkräfte auch der Einsatz von Laptops auf frucht baren Boden fällt.

Preussler und Baumgartner betonen, dass vor dem Hintergrund der Schwie-

rig keiten, die Lernwirksam keit bestimmter Qualitäts kriterien im Kontext der 

Medien integra tion nachzu weisen, klar werde, dass der Ver such, Lernerfolg 

und Lernqualität empirisch zu über prüfen unrealistisch sei (Preussler/Baum-

gartner 2006). Vor diesem Hintergrund muss den Ergebnissen ent sprechender 

Untersuchungen mit einer gewissen Skepsis begegnet werden. Die Ergebnisse 

lassen sich daher besten falls als ambivalent beschreiben, da sie aus gehend 

vom Untersuchungs gegen stand, von der methodisch-methodologi schen Anlage 

sowie aus forschungs ökonomi schen Gründen sehr unter schied liche Formen 

beinhalten.

1.4 Medien kompetenz in der Schule

Die Aneig nung digitaler Medien in der Schule ist untrenn bar mit der Frage 

nach der dafür er forder lichen und im Rahmen der unter schied lichen Medien-

praxen zu er werbenden Medien kompetenz ver bunden. Schülerinnen und Schüler 
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sollen medien kompetent handeln und die Lehrkräfte sollen ihnen dabei helfen, 

die dafür er forder lichen Kompetenzen zu er werben. Was auf den ersten Blick 

banal klingt, erweist sich bei genauerem Hinsehen für alle Beteiligten als das 

Zusammen spiel ver schiedenster Handlungs praxen und dem diese Praxen be-

gründenden habitualisierten und teil weise inkorporierten Orientierungs wissen, 

welches dieses Handeln relativ unabhängig vom subjektiv gemeinten Sinn 

struk turiert. Gelingt die Praxis, löst sie im besten Fall bei den beteiligten 

Akteuren Zufrieden heit, Freude, vielleicht sogar Begeiste rung aus, wenn etwas 

besonders gut geklappt hat. Oft genug führen die Medien praxen aber auch zu 

Irrita tionen, ziehen Konflikte nach sich, ver unsichern oder hinterlassen gar 

Angst bei den Akteuren. Für Schülerinnen und Schüler mag z. B. un verständ-

lich sein, warum man ihnen selbst in der Pause den Gebrauch ihrer Mobil-

telefone unter sagt. Lehrkräfte ärgern sich mitunter, wenn Schülerinnen oder 

Schüler ihre Informations recherche auf die Online-Enzyklopädie Wikipedia 

beschränken, Inhalte kopieren und als eigene Leistung aus geben. Neben der 

Ver ärge rung über den Betrugs versuch kommt hinzu, dass eine solche Praxis 

sich auch nicht in Übereinstim mung mit dem Erwerb ent sprechender Fähig-

keiten bringen lässt, die das herrschende Paradigma des kompetenzbasierten, 

outputorientierten schuli schen Lernens bestimmen. Zudem ist die Trennung 

zwischen schuli scher Medien nutzung und privater Medien aneig nung rein analy-

ti scher Natur. Hier ist eine Ver schmel zung zu beobachten, die sogar eher aus 

der privaten Nutzung in die Schule hineinwirkt. Diese Trennung ist aber nach 

wie vor auch in den Vorstel lungen der Lehrkräfte vor herrschend.

Eine feste Defini tion von Standards der Medien kompetenz im Sinne kom-

pe tenzorientierter Standards ist noch in der Entwick lung. Ein allererster Ver-

such wurde Mitte der 1980er Jahre mit der Einfüh rung der Informations- und 

kommunikations techni schen Grundbil dung (ITG bzw. IKG) gemacht, aller-

dings mit der damals vor herrschenden Lehrplanorientie rung (vgl. Kapitel 7.1). 

Die letzte Empfeh lung der Kultus ministerkonferenz zur Medien bildung liegt 

12  Jahre zurück (KMK 1998) und fokussierte auf „Neue Medien und Tele-

kommunika tion im Bildungs system“. Die ehemalige Bund-Länder-Kommission 

für Bildungs planung und Forschungs förde rung (BLK) ver öffentlichte 1995 den 

Orientierungs rahmen zur Medien erziehung in der Schule, der bis heute nicht 

mehr ver ändert wurde. Dieser beschreibt die didakti schen Grundsätze für eine 

Medien erziehung in der Schule folgender maßen (BLK 1995a, S. 27 f.):

– Medien erziehung in der Schule soll möglichst im Kontext einer inhalt lichen 

Problemstel lung er folgen.

– Medien erziehung muss die Fähig keit zu aktiver und genauer Wahrneh mung 

fördern.

– Medien erzieheri sche Projekte und Unterrichts einheiten sollten exemplarisch 

an gelegt sein.
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– Medien produk tion in der Schule sollte nicht auf das bloße „Machen“ aus-

gerichtet sein.

– Medien erziehung sollte den außerschuli schen Bereich und die Öffentlich-

keit einbeziehen.

In den von der Kultus ministerkonferenz (KMK) ver abschiedeten Bildungs-

standards finden sich Hinweise auf den Erwerb von Kompetenzen im Zu-

sammen hang mit der Nutzung von Medien, ohne dass diese konkret benannt 

wären (vgl. Kapitel 7.1.1). In den (Kern-)Lehrplänen der Bundes länder lassen 

sich in unter schied lichem Umfang Kompetenzanforde rungen identifizieren, 

die den Einsatz der Medien unmittel bar er fordern. Zudem implizieren viele 

Kompetenzanforde rungen den Einsatz digitaler Medien, setzen ihn aber nicht 

voraus (vgl. Kapitel 7.1.2).

Im deutsch sprachigen Raum gründet die Diskussion um Medien kompetenz 

vor allem auf dem Medien kompetenzmodell von Baacke (vgl. exemplarisch 

Baacke 1996, 1997, S. 98 ff.). Medien kompetenz umfasst demnach „die Fähig-

keit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien für 

das  Kommunikations- und Handlungs repertoire von Menschen einzu setzen“ 

(Baacke 1998, S. 26). Von dieser Grundannahme aus gehend, ent wickelt Baacke 

das folgende Modell: Unter dem Aspekt der Medien kritik geht es erstens primär 

darum, gesell schaft lich problemati sche Prozesse analytisch zu er fassen, dieses 

Wissen auf sich selbst und sein Handeln zu beziehen sowie das analyti sche 

Denken und den reflexiven Rück bezug sozial ver antwortet abzu stimmen und zu 

definieren. Zweitens adressiert die Medien kunde das Wissen über die Medien 

und die Medien systeme. Baacke unter scheidet dabei zwischen einer informa-

tiven Dimension, die klassi sche Wissens bestände (wie die Frage nach existie-

ren den Programm-Genres und wie man diese aus wählen kann) adressiert, sowie 

einer instrumentell-qualifikatori schen Dimension, die die Fähig keit umfasst, 

Medien als techni sche Geräte bedienen zu können. Als dritter Aspekt ist auf 

die Medien nutzung (= Medien handeln) hinzu weisen. Diese ist sowohl rezeptiv-

anwendend (z. B. Programmnutzungs kompetenzen) als auch interaktiv-anwen-

dend (z. B. Nutzung von Online-Banking) zu er lernen. Die Medien gestal tung 

als vierter Bereich umfasst demnach einer seits eine innovative Komponente, 

die auf Ver ände rungen und Weiter entwick lungen des Medien systems inner-

halb der an gelegten Logik abzielt, und anderer seits eine kreative Komponente, 

mittels derer ästheti sche Varianten und die Möglich keit, über die Grenzen von 

Kommunikations routinen hinaus zugehen, betont werden. Allerdings hat Baacke 

sein Kompetenzmodell ganz allgemein formuliert, und spezifi sche Schul bezüge 

bleiben weit gehend implizit.

Tulodziecki hat als einer der Ersten diesen Schritt getan und ein Konzept 

ent wickelt, das nicht nur im schulpädagogi schen Diskurs breiten Widerhall 

fand. Auf der Basis eines handlungs- und ent wicklungs orientierten Ansatzes 
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definiert er Medien kompetenz „als Fähig keit und Bereit schaft, zu einem sach-

gerechten, selbst bestimmten, kreativen und sozial ver antwort lichen Handeln 

in einer von Medien mitbestimmten Welt“ (Tulodziecki 1997, S. 116). Vor 

diesem Hintergrund schlägt er sechs Aufgaben bereiche vor, anhand derer sich 

wichtige medien pädagogi sche Prinzipien und Inhalte umsetzen lassen und 

die  die sozial-kognitive Entwick lung von Kindern und Jugend lichen fördern 

(Tulodziecki 1997, S. 142 ff.). An erster Stelle nennt er das Auswählen und 
Nutzen von Medien angeboten. Kinder und Jugend liche sollen in diesem Kon-

text lernen, Medien über legt auszu wählen, indem sie u. a. ihre Vorstel lungen 

zu den Vorzügen und Problemen ver schiedener Medien aus differenzieren. 

Daneben sollen sie auch Alternativen zum Medien konsum kennen lernen und 

lernen in Konflikt fällen zu ent scheiden, d. h. z. B. ethisch-morali sche Probleme, 

die sich bei der Medien nutzung ergeben können, adäquat zu lösen. Zweitens 

ver weist Tulodziecki auf das eigene Gestalten und Ver breiten von Medien-
angeboten. Kinder und Jugend liche sollen befähigt werden, Medien produkte 

zu gestalten und dafür geeignete Medienarten zu wählen und das Produkt 

unter Einsatz der geeigneten Medientechnik sachgerecht herzu stellen, um es 

dann ver antwortungs bewusst an die aus gewählte Zielgruppe weiter zugeben. 

Drittens sollen die Heranwachsenden Medien gestal tungen ver stehen und be-
werten, d. h. sie sollen er muntert werden, ver schiedene mediale Gestaltungs-

mittel –  bezogen auf die ver schiedenen Darstellungs formen, den Einsatz 

unter  schied licher Gestaltungs techniken sowie die Erfas sung und Bewer tung 

ver schie dener Gestaltungs kategorien  – zu ver gleichen und bezüg lich ihrer 

spezifi schen Möglich keiten und Grenzen zu beurteilen. Viertens sollen Kinder 

und Jugend liche Medien einflüsse er kennen und aufarbeiten können, sodass 

sie zunächst realisieren müssen, dass von Medien Wirkun gen aus gehen. Auf 

dieser Grundlage lassen sich z. B. die Einflüsse der Medien bzw. des Medien-

handels auf Ver haltens- und Wertorientie rungen sowie Gefühle und soziale 

Zusammen hänge er kennen und beschreiben. Auf dieser Basis können dann 

auch unerwünschte und/oder problemati sche Einflüsse auf gearbeitet werden. 

Fünftens bleibt auf das Durchschauen und Beurteilen von Bedin gungen der 
Medien produk tion und -verbrei tung zu ver weisen. Angesprochen sind damit 

die histori schen, ökonomi schen, recht lichen, personalen und gesell schaft lichen 

Bedin gungen der Medien produk tion und -verbrei tung, die nicht nur er läutert, 

sondern auch hinsicht lich ihrer Beeinfluss barkeit beurteilt werden sollen.

Setzt man die bis hierher gemachten Ausfüh rungen zur Medien kompetenz 

mit den in Kapitel  1 skizzierten Überle gungen zum Medien wandel in Be-

ziehung, stellt sich die berechtigte Frage, ob diese noch zeit gemäß sind, oder 

ob sie eventuell der Ergän zung, vielleicht sogar Neuformulie rung bedürfen. Um 

die Frage zu beantworten, ziehen wir einen aktuellen Ver such heran, Medien-

kompetenz (neu) zu bestimmen, um zu über prüfen, inwieweit es in der Zwi-

schen zeit zu einer Weiterfüh rung der etablierten Überle gungen zur Bestim-
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mung von Medien kompetenz gekommen ist (Schelhowe et al. 2009). Schon in 

der Einlei tung tragen die Autorinnen und Autoren der im Auftrag des Bundes-

ministeriums für Bildung und Forschung er stellten Expertise dem Medien-

wandel insofern Rechnung, als dass sie nur noch von digitalen Medien spre-

chen. Mit den digitalen Medien ent wickeln sich gleichzeitig neue Lern- und 

Arbeits formen, die sowohl für Bildungs- als auch für Arbeits prozesse ein-

schnei dende Ver ände rungen mit sich bringen. Medien bildung umfasst demnach 

Medien als Gegen stand des Lernens und das in hohem Maße selbst gesteuerte 

und selbst verantwortete Lernen mit Medien, das im Lebens verlauf zuneh mende 

Bedeu tung gewinnt und ein geübt sein will (Schelhowe et al. 2009, S. 4).

Das Konzept der Experten gruppe basiert auf vier Themen feldern. Den An-

fang macht der Bereich Informa tion und Wissen mit der Begrün dung, dass 

auf grund der globalen Reichweite des Internets und der damit einher gehen-

den  Informations vielfalt eigen verantwort liche Informations verarbei tung und 

Wissens arbeit in und mit digitalen Medien eine wichtige Vorausset zung zur 

Wahrneh mung beruf licher Aufgaben und Anforde rungen seien (Schelhowe et 

al. 2009, S. 4). Die daraus ab gelei teten Kompetenzen finden sich auch bei 

Baacke und Tulodziecki wieder. Der Begründungs zusammen hang des zweiten 

Feldes, Kommunika tion und Koopera tion, ist mit dem Hinweis, dass „erfolg-

reiches und sozial ver antwort liches Agieren in der Lebens welt, insbesondere 

aber in der Arbeits welt […], nur im Zusammen hang mit Kommunika tion und 

Koopera tion gesehen werden“ kann (Schelhowe et al. 2009, S. 5), stark öko-

nomisch geprägt und spiegelt damit auch die generelle Ökonomisie rung gesell-

 schaft licher Bereiche als Metaprozess (vgl. Kapitel  1.6). Der größte Teil der 

unter diesem Punkt formulierten Kompetenzen steht eben falls im Einklang mit 

Baacke und Tulodziecki. Neu ist allerdings die explizite Betonung der Relevanz 

von Kommunika tion für das Leben in der Gesell schaft. Da Kommunika tion 

aber ohnehin für jegliche Form sozialen Handels unabding bar ist, haben wir 

es an dieser Stelle streng genommen nur mit einer Ver ände rung der Betonung 

von Kommunika tion zu tun. Das gilt in ähnlicher Weise auch für den dritten 

Punkt, die Identitäts suche und Orientie rung, obgleich Medien schon seit 

Langem in diesem Kontext genutzt wurden. Neu ist aber sicher lich die Rele-

vanz der digitalen Medien in unter schied lichen Sozialisations phasen vor dem 

Hintergrund kommunikativer Mobilität und zunehmend trans lokaler Ver net-

zungs prozesse (Hepp 2006), obgleich diese Aspekte in dem Experten papier 

allerhöchstens impliziert werden. Auch der vierte und letzte Punkt der digi-
talen Wirklich keiten und des produktiven Handelns schreibt im Prinzip Kom-

petenzen, wie sie auch von Baacke und Tulodziecki vor geschlagen werden, 

fort und bettet sie in eine ver änderte Medien umge bung ein. Insofern bleibt 

fest zuhalten, dass der Medien wandel zwar zu gravierenden Ver ände rungen 

des verfüg baren Medien repertoires geführt hat und auch die Vielfalt und 

Reich weite von Medien praxen zu genommen hat. Die grundlegend formulierten 
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Medien kompetenzen, wie wir sie anhand der Überle gungen von Baacke und 

Tulodziecki dargestellt haben, behalten aber auch vor diesem ver änderten 

Hintergrund ihre Berechti gung und bilden eine trag fähige Basis für die Ver-

mitt lung von Medien kompetenz in der Schule.

Resümiert man die dargestellten Ansätze, so fällt auf, dass sie vor allem 

auf die Befähi gung des Individuums zu einem zweck- und zielgerich teten 

Medien gebrauch setzen. Bausch und Sting machen die gleiche Beobach tung 

und bemerken dazu kritisch, dass in diesem Kontext die Fähig keit, Medien 

bestimmungs gemäß zu nutzen, zu einer Entwicklungs- und Bildungs aufgabe 

erklärt werde, die medien bezogenes Handeln auf pädagogisch akzeptierte 

Prak tiken beschränkt (Bausch/Sting 2001, S. 255). Baacke hat dieses Problem 

der rationalisti schen Ver engung auch erkannt, was bei der Adaption seiner 

Medien kompetenzdimensionen in der Regel aber nicht ent sprechend rezipiert 

wird (Baacke 1996, S. 121). Dabei wird u. a. auch die Körperlich keit und die 

Emotionalität des mensch lichen Handelns in den meisten Fällen aus geblendet 

und Medien kompetenz in ein Zweck-Mittel-Schema ein gebunden. Dem Alltags-

 handeln liegen aber nur sehr ein geschränkt solche Schemata zugrunde. Darüber 

hinaus führt die kompetenztheoreti sche Fokussie rung auf Resultate indivi-

dueller Lernprozesse zu einer Ver nachlässi gung sowohl der sozialen Bedin-

gungen als auch der prozessualen Dynamik von Entwicklungs- und Sozialisa-

tions prozessen, die für das Kinder- und Jugendalter von zentraler Relevanz 

sind (Sutter/Charlton 2002, S. 138). Als hilf reich erweist sich in diesem Zu-

sammen hang Baackes Hinweis auf die Berücksichti gung einer Unterhaltungs-

kompetenz (Baacke 1996, S. 121). Die affektive Dimension der Medien kom-

petenz (Aufenanger 2001b, S. 119 f.), und die medien bezogene Genuss fähig keit 

(Groeben 2002b, S. 164) zeigen in die gleiche Richtung und betonen, dass 

Unterhal tung und Genuss fähig keit wichtige Aspekte der Medien nutzung sind. 

Denn Ver gnügen und Spiel sind, wie Buckingham heraus stellt, zentrale Aspekte 

im Umgang mit Medien. Genauso sind das Nicht-Rationale und das Körper-

liche fundamentale Dimensionen der sozialen Erfah rung, auch wenn das häufig 

in Abrede gestellt wird (Buckingham 2003, S. 162). Dabei kommt es aber z. B. 

gerade den Kompetenzen Jugend licher mit Schreib- und Leseschwächen ent-

gegen, ihre visuellen und körpersprach lichen Ausdrucks formen zu fördern und 

ihnen assoziativ-intuitive Formen der Medien aneig nung zu ermög lichen (Niesyto 

2004, S. 45).

Um auf die an gezeigten Schwierig keiten adäquat zu reagieren, bemühen 

wir neben der Medien kompetenz die Idee der Medien bildung und beziehen uns 

dabei vor allem auf die Arbeiten von Marotzki sowie Marotzki und Jörissen 

zum Thema (vgl. Marotzki 2004, Marotzki/Jörissen 2010). Bildungs prozesse 

sind demnach kein Zustand, sondern basieren auf dem Zusammen spiel kom-

plexer, miteinander ver bundener selbstreflexiver Lern- und Orientie rungs pro-

zesse, in denen existierende Strukturen und Muster der Weltaufforde rung durch 
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komplexere Sicht weisen auf das Ver hältnis zur Welt und sich selbst ersetzt 

werden (Marotzki 1990). Bildungs prozesse zielen in diesem Sinne auf die 

Bildung von Orientierungs wissen ab, während Lernen im klassi schen Sinne 

auf die Herstel lung von Ver fügungs wissen aus gerichtet ist. Ver fügungs wissen 

ist „ein Wissen um Ursachen, Wirkun gen und Mittel; es ist das Wissen, das 

Wissen schaft und Technik unter gegebenen Zwecken zur Ver fügung stellen. 

Orientierungs wissen ist ein Wissen um gerecht fertigte Zwecke und Ziele, ge-

meint sind Einsichten, die im Leben orientieren (z. B. als Orientie rung im 

Gelände, in einem Fach, in persön lichen Beziehungen), aber auch solche, die 

das Leben orientieren (und etwa den Sinn des ‚eigenen‘ Lebens aus machen“ 

(Mittel straß 2002, S. 164). Medien kompetenz, so Marotzki weiter, ent spricht 

über  wiegend dem Aufbau von Ver fügungs wissen, während Medien bildung über 

das Ver fügungs wissen hinaus Orientierungs wissen ermög licht (Marotzki 2004, 

S. 64). In der sogenannten Wissens gesell schaft brauchen wir Orientierungs-

wissen mehr denn je, was u. a. auf die Etablie rung neuer Subjektivierungs-

formen zurück zuführen ist, die sich darin äußern, dass immer mehr Ver ant-

wor tung auf die Individuen ab gewälzt wird, sodass diese mehr denn je gefragt 

sind, ihr Leben eigenständig zu gestalten (Marotzki/Jörissen 2010, S. 22). 

Gleich zeitig gewinnen im Kontext der Mediatisie rung mediale Artikula tionen 

wachsende Relevanz für den Aufbau von Orientierungs wissen. Sie besitzen 

eine doppelte Bildungs relevanz: Zum einen beinhaltet der individuelle Prozess 

der Artikula tion einen Moment der Distanzie rung. Das ist z. B. der Fall, wenn 

eine Schülerin ein Profil auf schuelerVZ oder einer anderen Social Networking 

Site einrichtet oder grundlegend aktualisiert und dabei ein Moment der Distan-

zie rung ent steht. Die Auffüh rung der medialen Artikula tion fordert zum ande-

ren eine Reaktion des sozialen Umfeldes heraus, sodass solche Prozesse die 

Auseinander setzung mit Selbst- und Weltbezug in gleicher Weise fordern 

(Marotzki/Jörissen 2010, S. 28). Die Betrach tung solcher Medien phänomene 

aus der Perspektive der Medien bildung hebt dann darauf ab, „Bildungs gehalte 

und implizite Bildungs chancen von Medien über die strukturanalyti sche Thema-

tisie rung von Medien produkten und medialen sozialen Arenen zu er schließen“ 

(Marotzki/Jörissen 2010, S. 29). Medien bildung zielt dann ab auf „die in und 

durch Medien induzierte strukturale Ver ände rung von Mustern des Welt- und 

Selbst bezugs“ (Marotzki/Jörissen 2010, S. 36).

Dabei bietet es sich an, auch solche Szenarien mediatisierter Kommunika-

tion medien pädagogisch aufzu greifen, in denen zunächst gar keine pädagogi-

schen Inten tionen erkenn bar sind (vgl. auch Kerres et al. 2003, S. 90 f.). Denn 

Medien bildung „ist im Gegensatz zur -kompetenz nicht eine aus gebildete 

Fähig  keit für, sondern Resultat von Medien nutzung, was natür lich die Nutzung 

positiv im Sinne von Medien kompetenz beeinflusst“ (Pietraß 2002, S. 394). In 

diesem Sinne kann selbst der ver meint lich inkompetente Umgang mit Medien 

bildend sein, da er Anstöße zu geben vermag, die zu einer Ver ände rung der 
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Selbst- und Weltreferenzen der Heranwachsenden beitragen (Pietraß 2002, 

S. 394). Inkompetent ist aus dieser Perspektive z. B. das Aufrufen pornogra-

fischer Internet seiten oder der illegale Musik download. Aus einem solchen 

Blick  winkel heraus eröffnet sich eine neue, weil prinzipiell offene Heran-

gehens weise an die Medien praxen der Heranwachsenden. Im Zentrum der 

medien pädagogi schen Aufmerksam keit steht nicht mehr die Praxis an sich 

(z. B. das Chatten oder das Computerspielen), sondern deren Beitrag zur Ver-

ände rung der Selbst- und Weltreferenzen. Die Frage nach Medien bildung stellt 

sich dann, so Pietraß dahingehend, wie das Selbst- und Welt verhältnis der 

Menschen durch Medien geformt wird (Pietraß 2005, S. 45). Aktuell lassen 

sich solche Überle gungen allerdings kaum in die Fachcurricula integrieren 

und auch die kompetenzbasierten (Kern-)Lehrpläne bieten kaum Raum für 

die Umset zung solcher Überle gungen. Möglich keiten vermag am ehesten die 

Ganztags schule zu eröffnen, denn dort existieren Räume und Zeiten, die nicht 

den Vorgaben der Lehrpläne unter liegen und Möglich keiten zum Experimen-

tieren eröffnen.

Es mögen unsere Überle gungen dahingehend gedeutet werden, dass zwischen 

Medien kompetenz und Medien bildung erheb liche, vielleicht sogar unüberwind-

bare Differenzen bestehen. Vielmehr besteht aber zwischen beiden Konzepten 

ein inhärenter Zusammen hang, wenn man Medien bildung als das Ziel medien-

 pädagogi schen Handelns betrachtet, zu dessen Erreichen auch Medien kompe-

tenz als Bündel unter schied licher Fähig keiten aus gebildet werden muss. Me-

dien  kompetenz ist insofern die Schritt folge auf dem Weg zur Medien bildung, 

die von Zwischen schritten begleitet wird, die auf den ersten Blick mitunter 

eher als Rückschritte anmuten.

1.5 Medien pädagogi sche Kompetenzen von Lehrkräften

Auch wenn die Überle gungen von Tulodziecki stark auf die Medien aneig nung 

von Schülerinnen und Schülern ab zielen, sind die Ausfüh rungen zur Medien-

kompetenz im voran gegangenen Kapitel für alle Alters gruppen von Bedeu tung. 

Lehrkräfte benötigen für das Leben in einer mediatisierten Welt eben falls 

Medien  kompetenz und die an gesprochenen Kompetenzen sind für sie gleicher-

maßen relevant. Daneben sollen sie auch ihre Schülerinnen und Schüler beim 

Erwerb von Medien kompetenzen unter stützen. Medien kompetenz ist in diesem 

Sinne zwar eine wichtige Vorausset zung für die Wahrneh mung der Erziehungs- 

und Bildungs aufgaben im Bereich der digitalen Medien, reicht aber nicht aus, 

um diese Aufgaben an gemessen zu er füllen. Darum benötigen Lehrkräfte 

medien  pädagogi sche Kompetenzen, die über Medien kompetenz hinaus reichen 

und sie befähigen, Lernbedin gungen zu schaffen bzw. Lernprozesse anzu regen 

und zu unter stützen, die zum Ergebnis haben, dass Schülerinnen und Schüler 
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im Rahmen der Medien bildung auch Medien kompetenz er werben (Tulodziecki 

2001, S. 200, Herzig 2004).

Medien pädagogi sche Überle gungen werden schon seit längerer Zeit vom 

Para digma der Handlungs orientie rung geleitet. Die handlungs orientierte Me-

dien  pädagogik zielt im Kern darauf ab, die gesell schaft lichen Subjekte unter 

Berücksichti gung ihrer unter schied lichen Handlungs orientie rungen sowie Le-

bens  umstände und in sozialer Ver antwor tung ihnen gegen über dabei zu unter-

stützen, die Medien zum Zwecke subjektorientierter Aneignungs- und Arti-

kula tions prozesse zu nutzen (Baacke 1992, Paus-Hasebrink 2001, S. 89, vgl. 

auch Schell 2003 (1989), S. 25 ff.).

Der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht er fordert von den Lehr-

kräften ein Mindestmaß an Fertig keiten im Sinne von Bedien kompetenzen 

sowie medien pädagogi schem und -didakti schem Wissen. Während Hew und 

Brush im internationalen Kontext darauf hinweisen, dass der Mangel an spezi-

fi schem Wissen und Kenntnissen ein von Lehrkräften regelmäßig an gegebener 

Grund für die unter richt liche Nichtnut zung der digitalen Medien sei (Hew/

Brush 2007, S. 227), stellt Billes-Gerhart unter Bezug auf eine Erhebung 

des Medien pädagogi schen Forschungs verbundes Südwest (Klingler/Feierabend 

2004) sowie ihrer eigene Arbeit fest, dass sich die Lehrkräfte insgesamt zu-

mindest unter einander eine hohe Nutzungs kompetenz bescheinigen (Billes-

Gerhart 2006).

Es ist vor allem der Ver dienst von Blömeke, die Ansätze von Baacke und 

Tulodziecki sowie Überle gungen zum Thema von Schulz-Zander auf gegriffen 

und zu einem umfassenden Modell medien pädagogi scher Kompetenz weiter-

entwickelt zu haben. Das Modell ruht auf fünf Säulen, wobei die ersten beiden 

Bereiche den Kernbereich medien pädagogi scher Kompetenz bilden (Blömeke 

2000, S. 148 ff.):

1. Mediendidakti sche Kompetenz adressiert die Fähig keit zur reflektierten Ver-

wen dung digitaler Medien in geeigneten Lern- und Lehrformen und deren 

Weiter entwick lung. Themati sche Subkategorien sind der Einsatz digitaler 

Medien als Werkzeug und Mittel im Unterricht sowie die Gestal tung weiter-

entwickelter schuli scher Lern- und Lehrformen (vgl. auch Kapitel 1.1).

2. Medien erzieheri sche Kompetenz umfasst die Fähig keit, Medienthemen im 

Sinn pädagogi scher Leitideen im Unterricht behandeln zu können. Die 

beiden themati schen Subkategorien beinhalten zum einen die Realisie rung 

von Erziehungs aufgaben im Bereich der digitalen Medien sowie die Ver-

wen dung von Theorien und Konzepten zur Medien erziehung und ITG. Das 

allgemeine Ver ständnis von Medien erziehung weist erheb liche Überschnei-

dungen zur Förde rung von Medien kompetenz auf (vgl. z. B. BLK 1995b 

und Tulodziecki 1997). Unterschiede bestehen insofern, als Medien erzie-

hung gegen über der Förde rung von Medien kompetenz eine starke Werte-
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orientie rung und -vermitt lung beinhaltet. Außerdem adressiert die Medien-

erziehung die Einbeziehung der Eltern der Schülerinnen und Schüler in die 

Förde rung der Medien kompetenz.

3. Sozialisations bezogene Kompetenzen im Medien zusammen hang basieren 

auf der Fähig keit zur konstruktiven Berücksichti gung der Lern vorausset-

zungen beim medien pädagogi schen Handeln. Das er fordert die Fähig keit, 

die Lebens welten von Kindern und Jugend lichen zu er fassen und ihr Medien-

 nutzungs verhalten zu ver stehen sowie die Berücksichti gung der Medien-

einflüsse auf Heranwachsende. Dieser und der voran gegangene Punkt weisen 

außerdem starke Bezüge zur Medien bildung auf (vgl. auch Kapitel 1.1).

4. Schul entwicklungs kompetenz im Medien zusammen hang baut auf der Fähig-

 keit zur innovativen Gestal tung der Rahmen bedin gungen medien pädagogi-

schen Handelns auf und unter gliedert sich in die Fähig keiten, die Bedeu-

tung digitaler Medien für die Professionalität des Lehrer berufs und für die 

Schul entwick lung wahrzunehmen sowie die gesell schaft lichen und schuli-

schen Bedin gungen von Medien pädagogik in der Schule zu gestalten (vgl. 

auch Kapitel 1.6.1).

5. Eigene Medien kompetenz adressiert schließ lich die Fähig keit zu sach ge rech-

tem, selbst bestimmtem, kreativem und sozial-verantwort lichem Handeln 

im Zusammen hang mit digitalen Medien. Darunter subsumiert Blömeke 

die Nutzung und Gestal tung von digitalen Medien, die Analyse der digitalen 

Medien im gesell schaft lichen Zusammen hang und Durchschauen ihrer Ein-

flüsse auf Individuen, Gesell schaft und Arbeits welt sowie das Ver stehen 

der „Sprache“ der (digitalen) Medien (vgl. auch Kapitel 1.4).

Die Form, in denen die Aneig nung der medien pädagogi schen Kompetenzen 

erfolgt, ist bei Lehrkräften in der Regel durch die institutionelle Ver anke rung 

ihrer formalen Ausbil dung determiniert (vgl. Kapitel  5.4). So gestalten die 

Universitäten bzw. pädagogi schen Hochschulen die erste Phase der Lehrer-

ausbil dung, die staat lichen Studienseminare sind für das Referendariat und 

damit die zweite Phase ver antwort lich. Neben den autodidakti schen Aneig-

nungs formen bieten alle Bundes länder Lehrerfortbil dungen an. Beide Akteure 

und deren institutionelle Angebote spielen eine zentrale Rolle im Mehrebenen-

system Schule.

1.6 Medien integra tion als zentrale Herausforde rung für das 

Mehrebenen system Schule

Die Integra tion digitaler Medien in die Alltags praxis stellt eine notwendige 

Bedin gung für eine erfolg reiche Entwick lung von Medien kompetenz in der 

Schule dar. Inzwischen hat sich eine Vielzahl von Untersuchungen der Frage 
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an genommen, welche Schwierig keiten die schuli sche Integra tion der digitalen 

Medien begleiten und wie diese gelöst werden können (vgl. z. B. Baker et 

al. 1996, Breiter 2001a, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, S. 286, Ely 1999a, 

Hunnes hagen 2005, Preston et al. 2000, Schaumburg 2003, Staples et al. 2005, 

Tearle 2003, Tondeur et al. 2007 und Weinreich/Schulz-Zander 2000). Trotz 

bestehender Übereinstim mungen kommen die ver schiedenen Untersuchungen 

an vielen Stellen zu unter schied lichen Ergebnissen, was u. a. auf nationale, 

regionale und schulspezifi sche Unterschiede zurück zuführen ist. Dazu kommt, 

dass die schuli sche Medien integra tion ein äußerst komplexer Prozess ist, der 

sich über unter schied liche Ebenen und Handlungs sphären von variierender 

Prominenz er streckt. Wir ver stehen unter Medien integra tion die Einbet tung von 

(digitalen) Medien in den schuli schen Alltag von Lehrenden und Lernenden. 

Mit dem Begriff der Integra tion konkretisieren wir die Forschungs ansätze 

zur  Implementa tion, die in der Auseinander setzung mit der Einfüh rung und 

Nutzung der digitalen Medien in der Schule ver wendet werden (vgl. z. B. 

Hunnes hagen 2005, Ely 1999b, Mooij/Smeets 2001 und Tearle 2003). Imple-

mentations forschung umfasst in der pädagogisch geprägten Organisations-

forschung vor allem die Frage, wie sich Innova tionen –  zumeist schuli sche 

Reformprojekte  – einführen und durch setzen lassen. Diese Lücke zwischen 

den Erwar tungen an und den Ergebnissen von innovativen Vorhaben in Schulen 

– sowohl auf struktureller als auch auf inhalt licher Ebene – wurde vor allem 

im Kontext der Modell versuchs forschung in der letzten Dekade ver stärkt unter-

 sucht (z. B. Altrichter/Wiesinger 2004, Euler/Sloane 1998, Wiechmann 2002, 

2003). Die Innovations forschung unter scheidet prinzipiell soziale und tech no-

logi sche Neuerun gen, die dann inkrementell oder auch radikal er folgen können 

(vgl. Breiter 2008b). Diese Tradi tion geht zurück auf die US-amerikani sche 

Forschung zu den großen Reformansätzen in den 1970er Jahren (Berman/

McLaughlin 1977, 1978). Sie wurde dann von Fullan aus Sicht der kanadi-

schen Schul reformen auf genommen und weiter entwickelt (Fullan 1982, Fullan 

1993, 2000). Fullan unter scheidet in diesem Sinne zwischen zwei grundsätz-

lichen Strategien bei der Implementie rung von Innova tionen: (a) programmiert 

im Sinne einer Lösung durch eine bessere und umfassendere Spezifika tion 

der Innova tion selbst; (b) adaptiv-evolutionär als grundlegende Modifika tion 

der ursprüng lichen Innovations idee im Ver lauf ihrer Implementie rung (Fullan 

1983).

Wir gehen davon aus, dass Implementierungs vorhaben dann erfolg reich 

ver laufen, wenn es gelingt, die Ver ände rungen in der Alltags praxis zu ver-

stetigen und sie somit zu einem selbst verständ lichen (= integralen) Bestand teil 

selbiger zu machen. Im Wort sinn meint Integra tion die Wiederherstel lung eines 

Ganzen bzw. einer Einheit aus Differenziertem, aber auch die Einbeziehung 

bzw. Eingliede rung in ein größeres Ganzes. In der Soziologie steht Integra-

tion ganz allgemein für Prozesse der „ver haltens- und bewussts eins mäßigen 
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Eingliede rung in bzw. Angleichung an Wert strukturen und Ver haltens muster 

[…] [u. a.] durch einzelne Personen an bestimmte Gruppen oder Organisa-

tionen oder in die für sie relevanten Bereiche einer Gesell schaft“ (Hillmann 

1994, S. 378). Belland ver weist auf Basis einer Zusammen schau von Ver öffent-

 lichungen zum Thema, dass nur wenige über haupt eine Differenzie rung zwi-

schen dem Gebrauch von Medien im Unterricht und der Integra tion der Medien 

in den schuli schen 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 unter streicht der Begriff der 

Medien integra tion die Notwendig keit, eine ganz heit liche Perspektive einzu-

nehmen in dem Sinne, dass die Ver brei tung und Aneig nung der digitalen 

Medien in der Schule nicht linear und regel haft ver läuft, sondern un beständig 

und konflikt haft ist, sowie von kulturell geprägten Bedeutungs zuwei sungen 

und Sinnstiftungs prozessen in einer komplexen sozialen Organisa tion begleitet 

wird. Somit beschreibt der Begriff der Medien integra tion eine umfassende 

Betrach tung der Ver änderungs prozesse in Schulen, die über den eigent lichen 

Unterricht und die Lern- und Lehrprozesse hinaus geht und die Schule als 

Organisa tion sowie ihre Umweltbedin gungen (institutionell, recht lich, finan-

ziell) mit ein bezieht.

Die Ansichten darüber, wie die Bedeu tung ver schiedener Bereiche für den 

Integrations prozess zu gewichten ist, gehen auseinander. Ertmer z. B. sieht die 

pädagogi schen Einstel lungen der Lehrkräfte als letzte Herausforde rung („final 

frontier“) der Medien integra tion (Ertmer 2005). Eickelmann und Schulz-

Zander er kennen unter Bezug auf mehrere Untersuchungen einen Mangel an 

Computerwissen und computer bezogenen Fertig keiten sowie fehlende pädago-

gi sche Konzepte und un genügende Vorbereitungs zeit als Haupt hindernis gründe 

(Eickelmann/Schulz-Zander 2006, S. 286). Hew und Brush identifizieren auf 

Grundlage einer Sekundäranalyse von rund 50 empiri schen Studien zur Medien-

 integra tion Wissen und Fähig keiten als eine zentrale Problemdimension der 

Medien integra tion. Daneben ver weisen sie auf Ressourcen, Institu tionen, Ein-

stel lungen und Überzeu gungen, Bewer tung und die Fachkultur als weitere 

Dimensionen (Hew/Brush 2007).

Um die hohe Komplexität schuli scher Medien integra tion adäquat zu fassen, 

betten wir unsere Analyse in zwei miteinander ver bundene Mehrebenen modelle 

ein. Im Zentrum unserer Betrach tung steht ein Drei-Ebenen-Modell, das sich 

an der in der Schulforschung etablierten Unterschei dung zwischen Mikro-, 

Meso- und Makroebene orientiert und die kommunale, regionale und nationale 

Ebene der schuli schen Bildungs landschaft adressiert. Die damit einher gehen-

den (neuen) Steuerungs prozesse und -modelle werden in der Forschung unter 

dem Oberbegriff der Educational Governance diskutiert (Altrichter et al. 2007). 
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Einen wichtigen Einfluss faktor unserer Untersuchung bilden die sozialen und 

politi schen Ver ände rungen, mit denen das schuli sche Bildungs system in Deutsch-

land in seinem Umfeld konfrontiert ist. Dabei ist zum einen auf demografi-

sche Ver ände rungen zu ver weisen. Die Schülerzahlen sinken stetig, gleichzeitig 

wird die Schüler schaft immer heterogener (Konsortium Bildungs berichterstat-

tung 2006). Zum anderen steht die Schule unter erheb lichem Ver änderungs-

druck. Dieser basiert auf dem Zusammen spiel zwischen einer politisch-öko-

nomi schen, internationalen Konkurrenz situa tion zwischen nationalstaat lich 

ver fassten Bildungs standorten einer seits und anderer seits der generellen Ökono-

misie rung gesell schaft licher Leistungs bereiche, der auch Bildungs institu tionen 

einschließt (Langer 2008a, Lohmann/Rilling 2002). Die aus dem Zusammen-

spiel der ver schiedenen Entwicklungs linien rührenden Trans formations pro zesse 

lassen sich in Grundzügen anhand sich ver ändernder Governance-Strukturen 

im schuli schen Bildungs system beschreiben (Kussau/Brüsemeister 2007b, Lan-

ger 2008b). Charakterisiert sind sie u. a. durch die Abkehr von der bisherigen 

Fassung einer primär input-orientierten Schul verwal tung zugunsten eines output-

orientierten daten basierten Schulmanagements (Brüsemeister 2007). Im Zuge 

einer ver stärkten Output-Orientie rung muss die Schule die Ergebnisse ihrer 

Arbeit im internationalen Ver gleich und zwischen den Bundes ländern bewerten 

lassen. Diese Output-Orientie rung, beispiels weise durch zentrale Abschluss-

arbei ten, zentral gestellte und aus gewertete Tests im Ver lauf sowie Schul inspek-

tionen stellt eine unmittel bare staat liche Reaktion auf den Spagat zwischen 

schuli scher Eigen verantwor tung und staat licher Kontrolle dar. Für das deutsche 

Schul system ist dieser Weg im Ver gleich zu anderen Ländern neu und bisher 

nur zöger lich ent wickelt worden (van Ackeren 2003). Seitdem klar ist, dass 

die Schule in Deutschland stärker als anderswo zur Reproduk tion sozialer 

Ungleich heiten beiträgt, muss sie sich zudem die generelle Frage gefallen 

lassen, ob sie ihren gesell schaft lichen Auftrag adäquat er füllen kann.

Die augen schein lich notwendigen Ver ände rungen mündeten u. a. in der Ent-

wick lung von ver bind lichen Bildungs standards und Lehrplänen, die zur Ver-

besse rung des Unterrichts beitragen sollen, die Förde rung der Sprach kompe ten-

zen sowie in den Ausbau der Ganztags schule, um die Bildungs vorausset zungen 

für alle Schülerinnen und Schüler nach haltig zu ver bessern (Böttcher 2008, 

Ladenthin 2005). Dabei wird auch den digitalen Medien eine relevante Rolle 

zu gewiesen und es wird deut lich, dass es sinn voll ist, die schuli schen Be mü-

hungen zur Ver mitt lung von Medien kompetenz mit den Aktivitäten anderer 

Bildungs einrich tungen zu ver zahnen (Pöttinger et al. 2004, Kubicek/Welling 

2005). Gleiches gilt für die Bestre bungen, Schulen mehr Eigen verantwor tung 

zu über tragen, um vor allem die Lern- und Lehrkultur zugunsten der Schüle-

rinnen und Schüler nach haltig zu ver ändern und gleichzeitig die Qualitäts ent-

wick lung an den Schulen durch externe Evalua tion zu analysieren und voran-

 zutreiben. Damit einher geht die Übertra gung größerer Entscheidungs befugnisse 
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an die Einzelschule, die u. a. die Personal-, Organisations- und Unterrichts-

entwick lung tangieren (Brüsemeister/Eubel 2003). Insofern wird von den Lehr-

kräften auch ver stärkt eine (kommunikative) Kompetenz als wichtige Grundlage 

zur Weiter entwick lung der Organisa tion Schule er wartet (Kuper 2008). Unter 

dem Begriff der Eigen verantwor tung werden die Dezentralisierungs tendenzen 

als politisch gewollte Ver lage rung von Kompetenzen auf untere Ebenen sub-

sumiert. Die zwangs läufige Konsequenz der Zurücknahme des staat lichen 

Durch griffs auf die Einzel entschei dungen in Schulen ist die Ver stär kung der 

Rechen schafts legung auf der Basis interner und externer Evaluations verfahren.

Größere Entscheidungs befugnisse können auch die Partizipations chancen 

der Lehrkräfte erhöhen, dienen aber vor allem dazu, die Akteure in geregelte 

Ver fahren zum Zwecke der Leistungs produk tion einzu binden (Kussau/Brüse-

meister 2007a). Solche Prozesse lassen sich durch den Einsatz von digitalen 

Medien unter stützen (McPhee/Scott Poole 2001), sodass deren Aneig nung 

durch die Lehrkräfte höchst ambivalent bzw. von hoher interpretativer Flexi-

bilität ist. Internationale Untersuchungen zeigen, dass die mangelnde Beteili-

gung und Einbin dung der betroffenen Lehrkräfte offen bar ein inhärentes Pro-

blem der meisten Bildungs reformen und damit auch der schuli schen Integra tion 

digitaler Medien ist (Tyack/Cuban 1995, Buckingham 2007a). Dort kommt es 

dann zu subtilen Strategien des Unterlaufens, die dazu führen, dass neue 

Außen anforde rungen und bildungs politi sche Struktur entschei dungen so auf-

genommen werden, dass sie konsequent in Übereinstim mung mit existierenden 

Normen bleiben (Gordon/Patterson 2008, Schaefers 2008). Dazu kommt als 

weitere Herausforde rung, dass die Organisa tion der Schule und die Profession 

der Lehrkräfte über jeweils eigene Möglich keiten der Kommunika tion sozialer 

Erwar tungen sowie der Koordinie rung und Vernet zung von Handlun gen ver-

fügen, die häufig in eine kritische, tendenziell ab lehnende Einstel lung gegen-

über den bürokrati schen Strukturen und Methoden der Organisa tion durch die 

Lehrkräfte münden (Vander straeten 2008). Damit deutet sich bereits an, dass 

die Orientie rungen und Einstel lungen der Lehrkräfte von zentraler Relevanz 

für den Ver lauf der Medien integra tion sind und eine zentrale Handlungs-

dimension schuli scher Medien integra tion bilden.

1.6.1 Handlungs dimensionen schuli scher Medien integra tion

Neben den Orientie rungen und Einstel lungen der Lehrkräfte lassen sich weitere 

Dimensionen identifizieren, die kaum weniger wichtig sind, da nur das adä-

quate Zusammen spiel der Dimensionen eine nach haltige Medien integra tion 

gewährleisten kann. Wir betrachten diese Dimensionen zunächst aus der Schul-

sicht bzw. Mikroperspektive, da selbst bei gleichen Rahmen bedin gungen letzt-

lich die spezifi sche Situa tion vor Ort über Umfang und Qualität der Medien-

integra tion ent scheidet (vgl. Abbil dung 1).
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Abbil dung 1: Handlungs dimensionen schuli scher Medien integra tion

Im Zentrum der Handlungs dimensionen stehen die Lernenden und Lehren-

den. Während die Erwar tungen und Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

schon relativ weit gehend unter sucht wurden, waren Lehrkräfte seltener Gegen-

 stand der Forschung. Sie ver fügen über individuell ver schiedene Einstel lungen 

gegen über den Medien, die einen wichtigen Anteil an der Entschei dung für 

oder gegen den Medien einsatz haben (Ertmer 2005; Hermans, Tondeur, van 

Braak & Valcke 2008). Eine positive Einstel lung gegen über der Medien tech-

nologie wird als eine ent scheidende Vorausset zung für die unter richt liche 

Nutzung gesehen (Becker 2000 und Zhao/Frank 2003). Eickelmann und 
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Schulz-Zander (2008, S. 168) kommen vor dem Hintergrund ver schiedener 

Studien zu dem Schluss, dass die Lehrerinnen und Lehrer dem Einsatz der 

digitalen Medien gegen über generell positiv ein gestellt seien (vgl. auch 

Bofinger 2004 und Hunnes hagen et al. 2001). Demgegenüber stehen aber 

Untersuchungen, die bei Lehramts studierenden und Berufs anfängern eine aus-

geprägte medien kritische und bewahrpädagogisch orientierte Haltung zu Tage 

gefördert haben, von der an genommen werden kann, dass sie die Medien-

integra tion einschränkt (Blömeke 2003, Kommer 2006, Meurer 2006). Damit 

muss zum einen die These in Frage gestellt werden, dass die schuli sche 

Medien integra tion mit dem Eintreten junger Lehrkräfte stetig voran schreitet, 

da sie mit den digitalen Medien auf gewachsen sind. Zum anderen deuten diese 

Ergebnisse auf die Existenz eines spezifi schen medialen Habitus hin, der das 

Lehrerhandeln prägt. Man kann in diesem Kontext auch vom Orientierungs-

wissen sprechen, das das Handeln der Lehrkräfte als Angehörige eines gemein-

samen (professionellen) Milieus relativ unabhängig vom subjektiv gemeinten 

Sinn strukturiert (Bohnsack 2007, Welling 2008b). Neben alters spezifi schen 

Aspekten spielen in diesem Kontext auch geschlechts spezifi sche Aspekte eine 

Rolle (Buchen/Philipper 2003, Schulz-Zander 2002, Treibel et al. 2006).

So wenig wie die Einstel lungen oder Orientie rungen lassen sich auch die 

tief im Lehrbetrieb ver ankerten unter schied lichen Fachkulturen kurzfristig ver-

ändern. Die Zugehörig keit zu selbigen prägt auch die Medien praxis ihrer An-

ge hörigen (Butzin 2004, Hennessy et al. 2005, Selwyn 1999). Die Fachkultur 

steht zudem in enger Verbin dung zur Schul kultur, die die Medien integra tion 

eben falls beeinflusst (Lim 2002, Tearle 2003). Auch wenn es für den Begriff 

der Schul kultur keine einheit liche Defini tion gibt (vgl. Fuchs 2009, Kraul 

2009), lässt sich auf Basis der bisherigen theoreti schen Konzepte die Bedeu-

tung für die Medien integra tion ab stecken. Laut Göhlich umfasst die Schul-

kultur „die Eigenart und ganz heit liche Qualität der Schule“ (Göhlich 2007, 

S. 111). Kultur wird dabei als „Prozess der Sinnstif tung und der Wertorientie-

rung ver standen, in dem über haupt erst die Basis für gemeinsames Handeln 

und Ver stehen geschaffen wird“ (Göhlich 2007, S. 104). Als symboli sche Ord-

nung der Einzelschule wird die Schul kultur durch symboli sche Kämpfe und 

Aushand lungen der ver schiedenen schuli schen Akteure in Auseinander setzung 

mit den Strukturen des Bildungs systems generiert (Helsper/Busse 2001). In 

der pädagogi schen Forschung wird oftmals auf die organisations theoreti sche 

Fundie rung der Organisations kultur durch Schein zurück gegriffen. 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 Sinnstif tung und Wertorientie rung als 
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Ausdruck u. a. von vielfältigen Symbolisie rungen (z. B. Urkunden), Ereignissen 

(z. B. Auffüh rungen), Mythen, „vor allem aber auch in informellen z. T. nicht 

bewussten Überzeu gungen, gemeinsam geteilten Bedeu tungen und normativen 

Orientie rungen“ (Gudjons 2007, S. 44 f.). Neben Strategie und Struktur ist die 

Schul kultur das dritte Ordnungs element einer Schule (Dubs 1994). Die Schul-

kultur ist geprägt von Regelun gen, Ver einba rungen, Ritualen zur Gestal tung 

des Zusammen lebens und prägt das Ver halten. Das Schul klima drückt sich 

im Ver halten der Beteiligten aus, ist die wahrnehm bare Manifesta tion der 

Schul kultur. Laut Fend ist unter dem Schul klima das zu ver stehen, was Schüle-

rinnen und Schüler sowie Lehrkräfte „schaffen, wenn sie die für sich allein 

toten gesetz lichen und institu tionellen Regelun gen von ‚Schule halten‘ zu le-

ben digen Interaktions formen des Lehrens und Lernens gestalten“ (Fend 1975, 

S. 15). Nach Weibel und Bessoth lässt sich konstatieren: „Der Klimaaspekt 

bezieht sich auf Erwar tungen, Wünsche und Werthal tungen der Organisations-

mitglieder (Lehrpersonen, Schüler Innen etc.)“ (Weibel/Bessoth 2003, S. 14). 

Daher sei er auch methodisch sehr schwer zu er fassen.

Im Gegensatz dazu sind aber auch formale Regeln ein zentraler Bestand-

teil der Schulorganisa tion. Trotzdem ist sie aufs Engste mit der Schul kultur 

ver bunden. So weist z. B. Wenzel darauf hin, dass Organisa tionen nicht nur 

als formale Systeme zu begreifen sind, „sondern als lebens welt lich begründete 

Handlungs zusammen hänge mit eigenen un verwechsel baren Kulturen und Sub-

kulturen“ (Wenzel 2008b, S. 29). Gleichzeitig sind explizierte formale Regeln 

ein inhärenter Bestand teil der Organisa tion Schule, die von allen Organisations-

mitgliedern zu respektieren sind (Nohl 2007). Schul kultur und Schulorganisa-

tion bilden in der Schule vielleicht am ehesten eine Art Rahmen, in dem der 

Schul betrieb auf gehängt ist. Die Schul kultur wird stark durch die Lehrkräfte 

und das nach innen (in die Schule) gerichtete Handeln der Schullei tung ge-

prägt. Dabei spielen letzt lich auch die biografi schen Orientie rungen der Lehr-

kräfte eine Rolle, die diese bereits mit in die Schule bringen und die offen-

sicht lich bis weit vor den Eintritt in die Ausbil dung zur Lehrerin oder zum 

Lehrer zurück reichen.

Der Gesamtprozess der Integra tion der digitalen Medien in den Schulalltag 

wird inzwischen nicht mehr als isolierter Vorgang, sondern als Bestand teil der 

Schul entwick lung begriffen, die in diesen Kontext neben ihren tradi tio nellen 

Säulen (Organisations-, Personal- und Unterrichts entwick lung) um die Aspekte 

der Technologie- und Koordinations entwick lung er weitert wurde (Breiter 2001c, 

2007, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, Moser 2005, Peschke 2004, Rolff/

Schnoor 1998). Maß geblichen Anteil am Ver lauf der innerschuli schen Medien-

integra tion hat die Führung durch die Schullei tung, die in allen existierenden 

Untersuchungen als Machtpromotor für Innova tionen identifiziert wird (z. B. 

Ackermann/Scheunpflug 2000, Bonsen et al. 2002 und Fullan 2001a). Auf 

die Medien integra tion bezogen hat sie z. B. ent scheidenden Anteil an der Ent-
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wick lung einer gemeinsamen Vision, die mit dem Medien einsatz an der Schule 

ver folgt wird, sowie der Erarbei tung einer Strategie zu ihrer Umset zung (Flana-

gan/Jacobsen 2003, Mulkeen 2003, Staples et al. 2005). Darüber hinaus kommt 

der Schullei tung eine zentrale Rolle bei der Schaf fung von für die Medien-

integra tion förder lichen innerschuli schen Rahmen bedin gungen zu (Breiter 

2000, 2007, Prasse/Scholl 2001). Mit Fullan lässt sich argumentieren, dass 

gute Führung u. a. in Koopera tion und Kollabora tion mündet, denn beides 

sind wichtige Prozesse der Schul entwick lung (Fullan 2007, S. 59). Sie lassen 

sich durch den Einsatz digitaler Medien unter stützen. Stevenson ver weist auf 

die hohe Bedeu tung informeller Kollabora tion für die curriculare Integra tion 

der digitalen Medien. Auf der Basis der Untersuchung zweier Schulen kommt 

sie u. a. zu dem Schluss, dass „informal collabora tion does seem to have a 

relations hip to the culture at a particular school“ (Stevenson 2004, S. 141). Es 

bestehe aber noch erheb licher Ver ständnis bedarf dahingehend, welche Rolle 

die ver schiedenen 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 Schullei tung über-

nehmen häufig auch die Medien beauftragten wichtige Führungs aufgaben im 

Rahmen der Medien integra tion, obgleich diese häufig eher informeller Natur 

sind (Lai/Pratt 2004).

Die unter richt liche Integra tion digitaler Medien ver langt von Lehrkräften 

Kenntnisse und Fähig keiten, die sie nur ein geschränkt in Studium und Refe-

ren dariat er werben. Auch die nächste Lehrer genera tion, für die der private 

Umgang mit digitalen Medien selbst verständ lich ist, muss ihre Integra tion in 

den Unterricht lernen und er proben. Ob und wie die Lehrkräfte die digitalen 

Medien in der Schule einsetzen, hängt auch davon ab, in welchem Umfang 

und wie sie das dafür er forder liche Wissen im Rahmen ihrer Ausbil dung er-

worben haben. Dabei er werben sie zum einen umfang reiches Ver fügungs wissen 

(z. B. über Fachdidaktiken und -inhalte), zum anderen aber natür lich auch 

weiter hin Orientierungs wissen. Aktive Lehrkräfte eignen sich einen großen 

Teil ihres Wissens auf informellem Wege an (Heise 2007). Ver schiedene Unter-

suchungen weisen ansonsten darauf hin, dass die Lehrerinnen und Lehrer vor 

allem an schulinternen Fortbildungs angeboten interessiert sind (Welling/Stolp-

mann 2007, S. 32 f., Wiedwald et al. 2007b, S. 30).

Letzt lich zielen alle bis hierhin beschriebenen Aktivitäten darauf ab, die 

Unterrichtsintegra tion der digitalen Medien, d. h. die Nutzung dieser Medien 

in und um den Unterricht herum (z. B. auf Basis von außerhalb der Schule 

statt findenden Projekten) zu ver bessern. Den bisherigen Erfolg dieser Bemü-

hungen haben wir in Kapitel 1.3 zusammen gefasst. Die curriculare Integra tion 

der digitalen Medien adressiert daneben insbesondere die Fest schrei bung be-

stimmter Medien praxen und -kompetenzen in Lehr- und Rahmen pläne sowie 

die Bildungs standards (vgl. Kapitel 7.1).
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Inwieweit die ver schiedenen Aktivitäten in der Einzelschule letzt lich zur 

Ver besse rung der Medien integra tion beitragen, lässt sich nur im Rahmen der 

Qualitäts siche rung und -entwick lung und unter Einsatz geeigneter Evaluations-

instrumente heraus finden. Dafür kommen sowohl die ver schiedenen Methoden 

der Selbstevalua tion in Frage (Altrichter et al. 2004) als auch die Evalua tion 

von außen (Bauer 2007). Auch hier sind digitale Medien und die Medien-

integra tion nicht nur Untersuchungs gegen stand, sondern ermög lichen auch 

computer gestützte Formen der Selbstevalua tion (wie z. B. SEIS; vgl. Stern et 

al. 2008).

Eine wesent liche Grund vorausset zung für die Arbeit mit digitalen Medien 

in der Schule ist eine dauer haft funktions fähige IT-Infrastruktur. Sie reicht von 

Computern und Peripheriegeräten bis zur Bereit stel lung von lokalen Netzen 

und einer breitbandigen Internetanbin dung. Inzwischen besitzen die meisten 

Schulen zumindest eine Basis ausstat tung, die mindestens einen Computer raum 

umfasst und in vielen Fällen auch Medienecken in einzelnen Klassen räumen 

(vor allem an Grundschulen), die, genauso wie Laptops bzw. Notebooks, einen 

flexibleren und spontaneren unter richt lichen Medien einsatz zulassen. Ins beson-

dere der Trend zur mobilen Nutzung durch die Verfüg bar keit kosten günstiger 

Hardware (z. B. Netbooks) stellt die Gestal tung der IT-Infrastruktur vor neue 

Herausforde rungen.

Auf der Basisinfrastruktur bauen Anwendungs systeme auf, die von Lern-

programmen bis zu komplexen virtuellen Lern-/Lehrar rangements reichen kön-

nen. Mit der steigenden Relevanz von E-Learning für die schuli sche Praxis 

nimmt auch die Bedeu tung von Lern-Management-Systemen zu (vgl. Breiter/

Welling 2009). Sie sind auch eine wichtige Vorausset zung für zeit- und orts-

unabhängige Lernprozesse, die den Unterricht zunehmend prägen. Genauso 

wichtig wie die Ausstat tung der Schulen mit der techni schen Basisinfrastruktur 

sowie ihrer dauer haften Verfüg bar keit ist die Bereit stel lung geeigneter Inhalte 

(„Content“) für das Lernen mit digitalen Medien. Der technologi sche Trend 

geht in Richtung der Vertei lung unter schiedlichster Medien über Online-

Systeme. Hierbei kommt den Medienzentren eine wesent liche Rolle als Dienst-

 leister zu, die ihre frühere Funktion als Bildstellen mit Ausleihcharakter stark 

ver ändert hat.

Die Bedeu tung und Komplexität des techni schen Betriebs und Supports als 

Absiche rung für Lehrkräfte wird oftmals unter schätzt, zumal sich damit erheb-

liche Folgekosten ver binden (Breiter, Fischer & Stolpmann, 2008). Insbesondere 

in der er ziehungs wissen schaft lichen Forschung wird die Rolle der techni schen 

Support strukturen vollständig ignoriert. Dies mag auch damit zusammen-

hängen, dass die Ver antwor tung bei den kommunalen Schulträgern liegt, die 

aus Sicht von Brüsemeister und Newiadomsky bisher ver nachlässigt wurden: 

„Dass die Schul verwal tung als Forschungs gebiet 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 ‚pädagogi sche Beziehung‘ zwischen Lehrer und Zög-

ling im Zentrum stand, der gegen über sich die Verwal tung als mindestens un-

liebsamer, wenn nicht störender Akteur ausnahm“ (Brüsemeister/Newia domsky 

2008, S. 73).

Darüber hinaus bedarf es einer medien pädagogi schen Beratung und Unter-

stüt zung in der Schule. In vielen Schulen ver fügen einzelne Lehrkräfte über 

sehr viel Erfah rung im Umgang mit den digitalen Medien und unter stützen 

ihre Kolleginnen und Kollegen (z. B. als Medien beauftragte). Mehrere Unter-

suchungen deuten darauf hin, dass (medien-)pädagogi sche Unterstüt zung vor 

allem auf der Basis von Peer-Support geleistet wird, d. h. die Lehrkräfte helfen 

sich vor allem gegen seitig (Welling/Stolpmann 2007 S. 40, Wiedwald et al. 

2007a, S. 28, Wiedwald et al. 2007b, S. 26).

Insgesamt wird deut lich, dass die zuvor adressierten Handlungs dimensionen 

über die Sphäre der Einzelschule hinaus reichen und auch auf der Meso- und/

oder Makroebene ver ankert sind. Dem tragen wir Rechnung, indem wir die 

er läuterten Handlungs dimensionen in ein Mehrebenen modell der schuli schen 

Medien integra tion über führen (Breiter/Welling 2010).

1.6.2 Mehrebenen modell der schuli schen Medien integra tion

Aus Sicht einer Medien integra tion müssen die beiden Modelle schon deshalb 

kombiniert werden, weil sich durch die spezifi schen Eigen schaften des Com-

pu ters als Automat, Werkzeug und Medium (Schelhowe 1997) eine Über schnei-

 dung von inneren und äußeren Schulangelegen heiten und damit Aufgaben auf 

der lokalen, regionalen und über regionalen Ebene ergeben (Breiter 2001c, 

Breiter et al. 2006, Vorndran/Zotta 2003). Die Begren zung der Educational 

Governance auf die pädagogi sche Schul entwick lung schließt die Rolle der 

Kommunen im Sinne regionaler Bildungs verantwor tung aus. Die Planung, 

Organisa tion und Steue rung der schuli schen Vorausset zung für die Arbeit mit 

digitalen Medien obliegt aber nicht aus schließ lich der Kultus behörde und ihren 

nach geordneten Dienst stellen. Aufgrund des grundgesetz lich ver ankerten kom-

munalen Selbst bestimmungs rechts haben auch die Schulträger einen wach sen-

den Anteil an dem Ver lauf der Medien integra tion. Zwischen den dargestellten 

Ebenen und den jeweiligen Aufgaben existieren unter schied lich starke inter-

dependente Beziehungen, deren Zusammen spiel von ent scheidender Bedeu-

tung ist. In Anleh nung an Kozma bzw. Owston erfolgt dieses Zusammen spiel 

unseres Erachtens über drei Ebenen hinweg (Kozma 2003, Owston 2007) (vgl. 

Abbil dung 2).
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Abbil dung 2: Mehrebenen modell der schuli schen Medien integra tion

Die Mikroebene adressiert zum einen die Unterrichtspraxis, die berufs-

spezifi schen Orientie rungen und Einstel lungen der Lehrkräfte, zum anderen 

auch die Einzelschule, da wir davon aus gehen, dass die jeweilige Schul kultur, 

der Schul entwicklungs prozess sowie das schulinterne Medien konzept von zen-

traler Relevanz für den Ver lauf der Medien integra tion sind und in unmittel-

barer Beziehung zur Unterrichtspraxis stehen. Auf der Mesoebene sind die 

Schul region, die kommunalen Schulträger und ihre Medien entwicklungs pla-

nung, aber auch Medienzentren und weitere Supporteinrich tungen an gesiedelt, 

die vor allem als die zentralen Säulen des Unterstützungs systems großen An-

teil am Ver lauf der Medien integra tion haben. Auf der anderen Seite steht die 

staat liche Schulaufsicht mit ihren Führungs-, Kontroll- und Unterstützungs-

aufgaben.

Die Makroebene integriert die Mikro- und die Mesoebene und adressiert 

insbesondere die bildungs politi schen Ziele und Aktivitäten der Bundes länder 

bezüg lich der Ver besse rung der Schulqualität (z. B. durch Schulinspek tionen). 

Dazu zählen die Lehrpläne und Richtlinien auch für die erste und zweite Phase 

der Lehrer ausbil dung. Außerdem sind die Einflüsse des bildungs politi schen 

Diskurses auf Bundesebene sowie durch supranationale Organisa tionen wie 

der OECD zu berücksichtigen.
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Innerhalb dieses Mehrebenen modells sind zwei zentrale Handlungs dimen-

sionen zu unter scheiden: Die technisch-organisatori sche Handlungs dimension 

–  Betrieb und Support sowie die Bereit stel lung einer an gemessenen Anwen-

dungs landschaft – konstituiert eine Gemeinschafts aufgabe von Land und Kom-

munen unter Berücksichti gung der Bedin gungen der eigenständigen Schule. 

Vorausset zung hierfür ist die Einfüh rung und Durchset zung von Standards 

sowohl im Bereich der Hardware als auch bei der Software. Während die 

Hardwarebeschaf fung relativ leicht durch Rahmen verträge organisiert werden 

kann, muss für die Software ein eigenes Ver fahren erst noch ent wickelt werden. 

Ein dritter Bereich ist die Erweite rung der elektroni schen Mediendistribu tion, 

die ein Zusammen spiel von Medienzentren und Kultus ministerien er fordert. 

Der techni sche Support ist zunächst einmal Sache der Kommunen, ver bleibt 

aber doch häufig bei den Schulen. Es existiert aber in einigen Bundes ländern 

eine Ver einba rung über eine Kostentei lung zwischen den Kommunen und 

dem Land, um einen Support mit den ver schiedenen Beteiligten auf mehreren 

Ebenen zu realisieren („Drei-Level-Support“).

Auf der pädagogisch-organisatori schen Ebene der strategi schen Schul ent-

wick lung mit und durch digitale Medien haben wir es mit parallel ver lau fen-

den Diskursen zu tun. Während die Schul entwick lung derzeit z. B. von einer 

ver stärkten Output-Orientie rung dominiert wird, unter liegt die Medien integra-

tion über weite Strecken einer „Input-Steue rung über umfang reiche Maßnah-

men des Bundes und der Länder bezogen auf die IT-Infrastruktur, Curricula 

und Fortbil dung“ (Eickelmann/Schulz-Zander 2006, S. 279). Ein weiterer wich-

tiger Schritt ist die in den meisten Bundes ländern bzw. in den Kommunen 

ver pflichtende Erarbei tung von Medien konzepten durch die Schulen als Pla-

nungs grundlage für die systemati sche Integra tion der digitalen Medien in den 

Unterricht. Auch dabei steht zunehmend die Einzelschule im Fokus der Aktivi-

täten. Hilfestel lungen er halten die Schulen dabei von zumeist regional organi-

sierten Unterstützungs systemen. Einen Schritt weiter geht die Etablie rung 

schul  übergreifender kommunaler Medien entwicklungs pläne. Auf Basis der 

schuli schen Medien konzepte planen die kommunalen Schulträger, die für die 

Finanzie rung der techni schen Infrastruktur ver antwort lich sind, (meistens) in 

Koopera tion mit den Schulen. Außerdem tragen viele Kommunen einen wesent-

lichen Teil zur Siche rung der für den Medien einsatz un verzicht baren techni-

schen und pädagogi schen Support strukturen bei. Die techni sche Ausstat tung 

und die mediendidakti schen und -pädagogi schen Zielstel lungen sind somit 

zunehmend miteinander ver bunden. Gleichzeitig illustriert dieser Handlungs-

bereich die enge Ver quic kung von Mikro- und Mesoebene, wenn z. B. unter-

schied liche Akteure die Schulen bei der Planung und Umset zung der Medien-

integra tion unter stützen. Dabei ist besonders auf die kommunalen Medienzentren 

zu ver weisen, wenn sie sich zunehmend zu „regionalen Bildungs dienst leistern“ 

mit einem diversifizierten Angebots spektrum wandeln. Darüber existieren 
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Fälle, bei denen sie auch in die Makroebene hinein wirken, wenn sie zum 

Beispiel die staat lichen Seminare in der zweiten Phase der Lehrer ausbil dung 

beispiels weise durch Blended-Learning-Seminare für Referendare unter stützen.

Die Abstim mung und Verzah nung zwischen den für die Medien integra tion 

relevanten Aktivitäten auf den ver schiedenen Ebenen wurde bisher allerdings 

in ganz unter schied licher Weise realisiert und hängt offensicht lich stark vom 

spezifi schen Engagement einzelner Akteure ab. Aktivitäten auf der Makro-

ebene haben die größte Reichweite. So zeigt z. B. ein Blick in die nationalen 

Bildungs standards für die Kernfächer, dass die Nutzung digitaler Medien im 

Sinne einer umfassenden Medien- und Informations kompetenz eine unter-

geordnete Rolle spielt. Eine stärkere Ver bindlich keit durch Curricula ist eine 

notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedin gung für eine unter richt liche 

Medien nutzung. Solange allerdings der Grad der Medien integra tion keine oder 

nur eine marginale Rolle im Rahmen der Schulinspek tion spielt (ohne deren 

Wirkung über zubewerten), kann nicht er wartet werden, dass sich eine Bereit-

schaft zur Ver ände rung einstellt.

1.7 Zentrale Untersuchungs fragen

Um neue Erkenntnisse darüber zu gewinnen, welchen aktuellen Stellen wert 

Medien kompetenz in den weiter führenden Schulen Nordrhein-West falens hat, 

welche Formen sie annimmt, wie sie ver mittelt wird und welche Handlungs-

bereiche geeignet sind, die Medien kompetenzförde rung in den Schulen weiter 

zu ver bessern, sind ver schiedene miteinander ver bundene Fragen zu beant-

worten, die in unter schied licher Weise im Mehrebenen modell der Medien-

integra tion ver ortet sind. Sie basieren auf dem aktuellen Forschungs stand, der 

in den vor herigen Kapiteln vor gestellt wurde. Im Zentrum der Untersuchung 

steht die Medien integra tion in die Schul- und Unterrichtspraxis unter Berück-

sichti gung der Aneig nung von Medien kompetenz in ihren unter schied lichen 

Facetten. Wenn wir im Folgenden von Medien integra tion sprechen, ver bindet 

diese Perspektive immer die Medien nutzung in Lern- und Lehrprozessen mit 

der Aneig nung von Medien kompetenz in ihren ver schiedenen Facetten. Hieraus 

ergeben sich drei zentrale Forschungs fragen:

1. Wie setzen die Lehrkräfte sowie die Schülerinnen und Schüler (digitale) 

Medien im Fach unterricht und außerhalb des Unterrichts ein und welche 

Zwecke werden damit ver folgt?

2. Wie werden Chancen und Risiken der Medien aneig nung durch Schüle-

rinnen und Schüler in der Schule thematisiert und welche Handlungs praxen 

folgen daraus?
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3. Welche innerschuli schen und externen Rahmen bedin gungen wirken förder-

lich bzw. hinder lich auf die Medien integra tion?

Im Kern der Untersuchung stehen die Lehrkräfte und ihre Medien praxen sowie 

ihre Einschät zungen und Bewer tungen der Nutzung digitaler Medien durch 

ihre Schülerinnen und Schüler (vgl. Kapitel  1.2). Diese ver weisen einer seits 

auf die jeweiligen Aneignungs prozesse (vgl. Kapitel  1.2.2) und anderer seits 

auf die Frage nach einem empiri schen Nachweis der Wirksam keit des schuli-

schen Medien einsatzes (vgl. Kapitel 1.3). Die Analyse der bisherigen Bedeu-

tung der Medien kompetenz in der Schule hat deut lich gemacht (vgl. Kapitel 1.4), 

dass der Ver lauf der Medien integra tion insbesondere von den unter schied-

lichen miteinander ver bundenen Wissens beständen der Lehrkräfte (Ver fügungs- 

und Orientierungs wissen bzw. Einstel lungen) in Bezug auf den Medien einsatz 

für schuli sche Zwecke abhängt. Für die Vorberei tung der Lehrkräfte auf die 

Arbeit mit (digitalen) Medien im Unterricht ist neben der autodidakti schen 

Wissens aneig nung die Entwick lung einer medien pädagogi schen Kompetenz 

von heraus ragender Bedeu tung (vgl. Kapitel 1.5). Dabei wird auch explizit auf 

die institu tionellen Angebote der Lehrer ausbil dung und der Lehrerfortbil dung 

ver wiesen. Daraus ergeben sich aus einer mikroperspektivi schen Sicht fol-

gende Leitfragen:

– Welche Orientie rungen bzw. Einstel lungen liegen dem Handeln der Lehre-

rinnen und Lehrer mit Medien als unter richt liches Lern mittel, als Werk zeug 

zur Unterstüt zung von Lernprozessen sowie bei der Thematisie rung von 

Chancen und Risiken und der Förde rung von Medien kompetenz zugrunde?

– Wo und wie er werben Lehrkräfte das für den schuli schen Medien einsatz 

er forder liche Wissen (autodidaktisch, in beiden Phasen der Lehrer ausbil-

dung, in der Lehrerfortbil dung)?

In den Handlungs dimensionen des Mehrebenen modells (vgl. Kapitel  1.6.1) 

haben wir heraus gearbeitet, dass der Schullei tung eine heraus ragende Rolle 

für die Organisations entwick lung insgesamt und damit auch für die Medien-

inte gra tion zukommt. In seiner Funktion als Machtpromotor dient das Schul-

mana gement als Ver bindungs glied zwischen Schulträger, Kollegium und 

Schul aufsicht. Zudem schafft es den Raum für die intra- und interkollegiale 

Auseinander setzung über die Entwick lung der Unterrichts qualität. Ver schie-

dene Studien zeigen, dass der schuli sche Medien einsatz von der Schul kultur 

und damit dem Schul klima als dessen wahrnehm bare Manifesta tion geprägt 

wird (vgl. Kapitel 1.6.2). Die Kooperations- und Kommunikations beziehungen 

im Kollegium bilden dabei die Grundlage für die Auseinander setzung mit 

und über Medien. Dies reicht von der kooperativen Entwick lung des schuli-

schen Medien konzepts über die Thematisie rung von Chancen und Risiken der 
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Medien in der Schul konferenz bis hin zur Nutzung digitaler Medien zur Infor-

mations verbrei tung. Daraus leiten sich folgende Forschungs fragen ab:

– Welche Rolle spielt die Schullei tung im Rahmen der Integra tion der digi-

talen Medien in den Schulalltag?

– Inwieweit prägt das Schul klima den unter richt lichen Medien einsatz der 

Lehrkräfte und wie werden Chancen und Risiken der Medien aneig nung in 

der Schulgemein schaft thematisiert?

– Welche Teamstrukturen herrschen innerhalb des Kollegiums in Bezug auf 

die Medien nutzung und die Aneig nung von Medien kompetenz?

Die Diskussion des Mehrebenen modells hat gezeigt, dass für die Arbeit der 

individuellen Lehrkraft auf der einen Seite als auch für die Schule als soziale 

Organisa tion anderer seits bestimmte Rahmen bedin gungen im Sinne externer 

Orientierungs schemata für das pädagogi sche Handeln gesetzt sind, auf die sie 

nur bedingt Einfluss haben (vgl. Kapitel 1.6.2). Dies betrifft insbesondere die 

curricularen Fest legun gen in Bildungs standards und Kerncurricula und deren 

Überprü fung durch die externe Evalua tion. Hieraus ergeben sich folgende Unter-

suchungs fragen:

– Welche Rolle spielt der Einsatz der digitalen Medien in den Kerncurricula 

und den Bildungs standards und welchen Widerhall findet dieser in der schu-

li schen Praxis?

– Welchen Stellen wert hat die Arbeit mit digitalen Medien in den externen 

Evaluations maßnahmen (Schulinspek tion, Qualitäts analyse)?

Bisher in der er ziehungs wissen schaft lichen Forschung ver nachlässigt wurde 

die Rolle der kommunalen Schulträger für die Gestal tung der Schule (vgl. 

Kapitel 1.6.2). Dies gilt insbesondere im Hinblick auf die originären Aufgaben 

der äußeren Schulangelegen heiten, d. h. die Bereit stel lung einer schuli schen 

IT-Infrastruktur. Es lässt sich ver muten, dass der Zugang zu (digitalen) Medien 

in der Schule (im Computer raum, in Medienecken, als Laptops, mit Internet-

verbin dung und Zugriff auf Schulserver usw.) gleichermaßen für Lehrkräfte 

wie für Schülerinnen und Schüler eine notwendige Bedin gung darstellt, einer-

seits die Integra tion in den Fach unterricht voran zutreiben und anderer seits 

die  Medien aneig nung an prakti schen Beispielen zu er fahren. Daher wurden 

folgende Fragen im Hinblick auf ein vollständiges Bild der schuli schen Medien-

 integra tion jeweils unter der Perspektive des Einflusses auf die Medien nutzung 

unter sucht:

– Wie bewerten die Lehrkräfte die aktuelle Ausstat tung der Schule mit digi-

talen Medien und welchen Einfluss hat die Verfüg bar keit auf die Medien-

nutzung?
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– Welchen Zugang haben die Lehrkräfte und die Schülerinnen und Schüler 

zu den digitalen Medien innerhalb und außerhalb des Unterrichts?

Und zuletzt ist es wesent lich, unter Berücksichti gung sämt licher Ebenen des 

vor gestellten Modells auch die Unterstützungs strukturen im Sinne des techni-

schen Supports und der medien pädagogi schen Unterstüt zung zu unter suchen. 

Aus den vor liegenden Untersuchungen (vgl. Kapitel 1.6.1) wurde deut lich, dass 

die Unterstüt zung eine notwendige Bedin gung der schuli schen Medienarbeit 

darstellt, und aus Sicht der Lehrkräfte waren folgende Forschungs fragen Er-

kenntnis leitend:

– Welche Formen des techni schen Supports werden den Schulen und den 

Lehrkräften intern und extern an geboten und wie zufrieden sind sie damit?

– Wer leistet (medien-)pädagogi schen Support, welche Qualität hat dieser und 

wie beeinflusst er die Medien praxis der Lehrkräfte?

Abbil dung 3 illustriert noch einmal den dargestellten Zusammen hang zwischen 

den Forschungs fragen.

Abbil dung 3: Untersuchungs bereiche im Überblick
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2 Methodi sche Anlage der Unter suchung

In Anbetracht der zahl reichen Unter suchungen und der dabei identifizierten 

hemmenden und fördernden Faktoren der Medien integra tion liegt es nahe zu 

glauben, dass der Prozess erfolg reicher ver laufen müsste (vgl. Kapitel  1.3). 

Vielen dieser Unter suchungen hafte aber laut Robertson das Manko an, dass 

sie rationalistisch determiniert seien und den Eindruck ver mitteln, Ver ände-

rungen ließen sich auf Basis einer ver einfachten Input-Output Beziehung herbei-

führen. Außerdem falle auf, dass die identifizierten Faktoren häufig relativ 

un verbunden neben einander stehen bleiben und nicht oder nur unzu reichend 

zueinander in Bezug gesetzt werden (Robertson 2002). Hennessy et al. weisen 

außerdem darauf hin, dass sich die Forschung schwer tue, die Komplexität der 

Medien integra tion in geeigneter Weise zu fassen. Darüber hinaus basiere ein 

Großteil der existierenden empiri schen Forschung ent weder auf groß an gelegten 

Erhebun gen, die Informa tionen über den Umfang der Computernut zung und 

die Art der ver wendeten Anwen dungen zur Ver fügung stellen, aber nichts 

über die Art und Eignung dieser Praxen aus sagen. Oder aber es werden Einzel-

fälle unter sucht, die oftmals den Charakter von „Leucht turmprojekten“ haben. 

Außer dem gibt es nur wenige Unter suchungen, die Aspekte der Medien integra-

tion in durch schnitt lichen Schulen anhand alltäg licher Unter richts beispiele 

unter suchen. Zudem hätten die bisherigen empiri schen Analysen zumeist Schü-

le rinnen und Schüler in den Fokus genommen. Die Hand lungs praxis der Lehr-

kräfte sei hingegen kaum unter sucht worden (Hennessy et al. 2005).

Die Vielfalt und Interdependenz der ver schiedenen Fragen ver langt nach 

einem Multi-Methoden-Design, um geeignete Antworten zu geben. Für die 

sinn volle Bearbei tung des Forschungs vorhabens empfiehlt sich die Triangula-

tion quantitativer und qualitativer Ver fahren, um die auf geworfenen Forschungs-

fragen adäquat zu beantworten (Krüger/Pfaff 2008). Dafür ist ein ab gestuftes 

Ver fahren er forder lich, das auf der Kombina tion einer Lehrer befra gung, Grup-

pen diskussionen mit Lehrkräften, leit faden gestützten Experten interviews mit 

Schlüsselakteuren sowie Dokumenten analysen basiert, um der Vielschichtig keit 

der Medien integra tion gerecht zu werden.
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2.1 Befra gung von Lehrkräften in Nordrhein-West falen

2.1.1 Grundgesamt heit und Stichproben konstruk tion

Die Untersuchung beschränkt sich auf Lehrkräfte in weiterführenden allgemein-

bildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen mit dem besonderen Schwerpunkt 

auf diejenigen Lehrkräfte, die in der fünften und sechsten Klasse unterrichten. 

Daher wurden nur Schulen ausgewählt, an denen auch fünfte und sechste 

Klassen unterrichtet werden  – Grundschulen, berufliche Schulen und reine 

gymnasiale Oberstufen wurden ausgeschlossen. Insgesamt unterrichten an den 

über 2.800 weiterführenden Schulen in Nordrhein-Westfalen über 100.000 Lehr-

kräfte (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Grundgesamt heit: Vertei lung der Lehrkräfte auf die unter suchten Schulformen 
(Statisti sches Landesamt Nordrhein West falen 2008)

Anzahl Lehrkräfte

Haupt schulen  17.397

Förderschulen (im Bereich Grund-/Haupt schulen)  17.831

Förderschulen (im Bereich Realschulen/Gymnasien)     108

Realschulen  17.995

Gymnasien  36.950

Integrierte Gesamtschulen  17.169

Gesamt 107.450

Aus datenanalytischen Überlegungen wurde daher entsprechend den Stan-

dards der empirischen Sozialforschung für die Stichprobe eine Nettofallzahl 

von rund 1.000 Lehrkräften angestrebt, die auch in anderen Schulbefragungen 

eingesetzt wurde (Bortz/Döring 2002, Gysbers 2008). Eine einfache Zufalls-

stichprobe kam einerseits aufgrund des Befragtenkreises nicht in Frage. In der 

Schule sind Lehrkräfte nicht eindeutig adressierbar, und bei einer Befragung 

über dienstliche Themen in der häuslichen Umgebung ist die Bereitschaft zur 

Beteiligung schwer zu erreichen. Um eine reine, direkt auf Lehrkräfte bezogene 

Zufallsstichprobe zu ziehen, wären persönliche Daten über alle Lehrkräfte in 

Nordrhein-Westfalen erforderlich gewesen. Das ist aus Datenschutzgründen 

unzulässig. Daher kommt nur der Weg über eine repräsentative Schulstichprobe 

und die Befragung der dort tätigen Lehrkräfte in Frage. Aus unseren Erfahrun-

gen mit anderen Untersuchungen in Schulen und bei Lehrkräften im Hinblick 

auf einen durchschnittlichen Rücklauf von ca.  30  Prozent (Stolpmann et al. 

2003a, Welling/Stolpmann 2007, Wiedwald et al. 2007b) wurde eine Brutto-

stichprobe von 3.000 Lehrkräften 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-

entwick lungsplan) ausgewählt (vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 3: Grundgesamtheit (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen 2008)

LEP-Schulform-Matrix Real-
schule

Haupt-
schule

Gymna-
sium

Gesamt-
schule

Förder-
schule

Summe

Solitäres Ver dich tungs gebiet  28  30  36  11  39   144

Ländliches Gebiet 253 346 234  53 271 1.157

Ballungs randzone 108 120 120  42 135   525

Ballungs kern 170 222 240 112 265 1.009

Summe 559 718 630 218 710 2.835

Ballungs kerne er strecken sich über eine Fläche von mindestens 50 km2 bei 

einer durch schnitt lichen Bevölke rungs dichte von 2.000  Einwohnerinnen und 

Einwohnern pro Quadrat kilometer. Ballungs randzonen schließen sich an die 

Ballungs kerne an und weisen eine durch schnitt liche Bevölke rungs dichte von 

etwa 1.000 bis 2.000 Einwohnerinnen und Einwohner pro Quadrat kilometer 

auf. Die Städte Münster, Bielefeld, Paderborn und Siegen werden als solitäre 

Ver dich tungs gebiete bezeichnet. Ländliche Gebiete sind alle Räume außerhalb 

der Ver dich tungs räume.

Die Liste der Schulen und ihrer Ansprechpartnerinnen und -partner wurde 

vom Schulministerium Nordrhein-Westfalen zur Verfügung 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 

ausgewählt, die sich wie folgt auf die Schulformen und LEP-Zonen verteilten 

(vgl. Tabelle 4).

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

          Schulform 
LEP-Zone

Real-
schule

Haupt-
schule

Gymna-
sium

Gesamt-
schule

Förder-
schule

Summe

Solitäres Ver dich tungs gebiet  1  1  2 1  2  7

Ländliches Gebiet  8 11  7 2  8 36

Ballungs randzone  4  4  4 2  4 18

Ballungs kern  5  7  8 4  8 32

Summe 18 23 21 9 22 93

Neben den 93  Schulen wurden weitere Ersatzschulen gemäß Quotierung 

der Stichprobe ausgewählt und telefonisch auf die Untersuchung vorbereitet. 

Dabei wurde bewusst auf die Bündelung in mehreren Wellen verzichtet, sondern 

kontinuierlich weitere Schulen angerufen, ihre Bereitschaft abgeklärt und erst 

dann gegebenenfalls die Fragebögen versendet. Der häufigste Ablehnungsgrund 

waren die gestiegene Belastung des Kollegiums und schulinterne Organisations-

probleme (neue oder kommissarische Schulleitung o. Ä.). Insbesondere bei 

Gymnasien war der Ablehnungsgrad hoch, was zu einer Verzögerung der 

Frage bogenversendung führte, 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 Lehrkräften (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 

Bögen in die Fächer) zu einem Bias in der Stichprobe führen kann. Es kann 

vermutet werden, dass sich eher medien-affine Lehrkräfte an der Umfrage 

beteiligen. Bofinger (2004, 2007) hat bei einem ähnlichen Auswahlverfahren 

allerdings keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkräften aus Schulen 

mit hohem Rücklauf und geringem Rücklauf feststellen können. Das gleiche 

Resultat wurde in einer Befragung von Lehrkräften in der Stadt Frankfurt/

Main erzielt (vgl. Wiedwald et al. 2007b). Daher gehen wir von einer ähnlichen 

Beteiligung aus und können, statistisch abgesichert, aber nur von einer reprä-

sentativen Stichprobe in Bezug auf die Schulformen und die LEP-Regionen 

sprechen.

2.1.2 Fragebogen konzep tion

Für 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 Gründen verworfen. Um den verstärkenden Effekt 

der Selbstselektion medien-affiner Lehrkräfte durch eine Online-Befragung 

zu reduzieren und die Organisation der Befragung nicht durch Probleme mit 

der Verfügbarkeit von E-Mail-Adressen der Lehrkräfte zu erhöhen, wurde die 

Befragung mit einem papierbasierten Fragebogen durchgeführt. Der Papier-

frage bogen enthielt folgende Fragenkomplexe (der vollständige 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 Schülerinnen und Schüler in der 5. und 6. Klasse mit 

digitalen Medien

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

6. Einschätzungen zur Medienintegration

7. Soziodemografische Angaben
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2.1.3 Zusammen setzung der Stichprobe

Insgesamt haben sich 1.458 Lehrkräfte an der Befragung beteiligt, was einer 

Rücklaufquote von etwa 43 Prozent (bezogen auf die versendeten Fragebögen) 

über 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 Berücksichtigung der schwierigen Rekrutierungssituation in 

Schulen ein sehr gutes Ergebnis. Die durchschnittliche Rücklaufquote pro 

Schule bzw. Schulform kann nicht ausgewiesen werden, da die Anzahl der 

Lehrkräfte 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: Jüngere Lehrkräfte sind etwas über-

repräsentiert und Lehrkräfte an Gymnasien und Gesamtschulen leicht unter-

repräsentiert (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Zusammen setzung der Stichprobe nach Schulform

Lehrkräfte

Grundgesamtheit Stichprobe

Hauptschulen 16,2 % 17,9 %

Förderschulen 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 für die weiteren Analysen durch eine iterative Stich proben-

gewichtung (Redress ment, Diaz-Bone 2006) ausgeglichen. Die weiteren Ana-

lysen werden –  sofern nicht anders angegeben  – mit dieser Gewichtung 

durchgeführt. Unter den Lehrkräften an den Gymnasien befinden sich auch 

Lehrkräfte, die in der Sekundarstufe II unterrichten. Bei der Analyse der 

Schulformen werden diese zwar in den Gesamtzahlen berücksichtigt, aber 

aufgrund des Untersuchungsfokus und der deutlich geringeren Fallzahlen nicht 

gesondert ausgewiesen.

2.1.4 Auswer tung

Die Daten aus der Befra gung der Lehrkräfte wurden nach einer Daten bereini-

gung zunächst deskriptiv aus gewertet. Neben einer Randauszäh lung, in der 

für  jede Variable die Häufig keits vertei lung und soweit sinn voll Mittelwerte 

berechnet wurden, sind anschließend ver schiedene Kreuztabellen berechnet 

worden. Zum einen wurden dazu alle Variablen mit den soziodemografi schen 

Daten der antwortenden Lehrkräfte in Bezug gesetzt, zum anderen er folgte 

auch eine Gegen überstel lung mit Merkmalen, die zuvor aus ver schiedenen 
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anderen Variablen berechnet wurden. Diese Beziehungen wurden auf ihre 

Signifikanz (Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05) getestet, die im positiven Fall 

an gegeben wird. Darüber hinaus kamen verschiedene multivariate Verfahren 

für die Analyse zum Einsatz (Anderson 2003, Back haus 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 

Lehrkräfte durchgeführt, um aus der Vielzahl der abgefragten Items von-

einander unabhängige Einflussfaktoren zu bestimmen, die durch die ab-

gefragten Items erklärt 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-

kräften bezüglich ihrer Mediennutzung und ihrer Einstellungen identifiziert 

werden sollten, lieferte hingegen keine verwertbaren Ergebnisse.

Die offenen Fragen zu grundsätzlichen Einstellungen bezüglich der Hindernisse 

für die Medienintegration wurden mit Hilfe von Kategorien analysiert.

Aufgrund der grundsätzlichen Anlage der Lehrerbefragung und der Inter-

aktionseffekte auf der individuellen und der schulischen Ebene wurde eine 

Mehrebenenanalyse durchgeführt, die sich auch in der empirischen Bil dungs-

forschung bewährt hat. Sie gehört thematisch zu den Regres sions analysen 

(Ditton 1998, Engel 1998, Langer 2009). Im Ver gleich zu einer linearen Regres-

sions analyse bietet die Mehrebenen analyse jedoch einen ent scheidenden Vorteil: 

Sie geht nicht von einem reinen Kausalzusammen hang zwischen zwei oder 

mehr Variablen aus, sondern bietet zusätz lich auch die Möglich keit, die Umwelt 

der Person in die Analyse mit ein zubeziehen. Für eine Mehrebenen analyse ist 

daher eine hierarchi sche Daten struktur er forder lich, die im vor liegenden Fall 

vor liegt. In dieser Befra gung wird von der Struktur Lehrkraft in Schulen aus-

gegangen, wobei die Lehrkräfte die Individual- und die Schulen die Aggregat-

ebene darstellen.

Im Idealfall sollten mindestens 30 Gruppen mit jeweils 30 Fällen vor liegen. 

(Hox 2002, S. 173 ff., Snijders/Bosker 1999, S. 154). In den Daten wurden 

insgesamt 87 Schulen berücksichtigt, wobei die Zahl der Lehrkräfte pro Schule 

im Durch schnitt bei 16,4 liegt. Damit ist die Zahl der 30/30-Regel zwar unter-

schritten, im Zweifels fall sollte aber zumindest die Gruppen anzahl für aus-

sagekräftige Effekte er reicht werden, was hier der Fall ist.

In der vor liegenden Unter suchung wurden alle Modelle sowohl mit zwei 

Ebenen (Lehrkräfte in Schulen) als auch mit drei Ebenen (Lehrkräfte in 
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Schulen in Schulformen) gerechnet. Allerdings sei bereits an dieser Stelle 

darauf hin gewiesen, dass die Zahl der ver schiedenen Ausprä gungen auf der 

dritten Ebene sehr gering ist, sodass die Schät zung 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 Varianz vertei lung zu beobachten. Von daher sind diese Berech-

nungen nicht ein geflossen. Die Ergebnisse der hypothesen gelei teten Mehr-

ebenen analyse werden in die relevanten Kapitel ein gebunden.

2.2 Qualitative Fallstudien

Im Zentrum der qualitativen Unter suchung stehen sechs Fallstudien in ver-

schiedenen Schulen. Während die Lehrer befra gung u. a. die konkrete Medien-

praxis des pädagogi schen Personals in der Breite adressiert, zielen die Gruppen-

diskussionen primär auf die Rekonstruk tion der Orientie rungs muster, die dem 

Medien handeln der Lehrkräfte zugrunde liegen und ihre Praxis begründen. 

Bei der Durch füh rung und Auswer tung lehnen wir uns an das Gruppen diskus-

sions verfahren an, das sich in der pädagogi schen Forschungs praxis vielfach 

bewährt hat (Bohnsack 2007, Bohnsack et al. 2006).

2.2.1 Auswahl der Fälle

Um eine möglichst hohe Varia tions breite zwischen den Fällen zu realisieren, 

die Charakteristik von Nordrhein-West falen als Flächen staat zu berücksichtigen 

und die Erklä rungs tiefe der Fallstudie zu maximieren, wurden jeweils zwei 

Schulen in jeder der drei LEP-Zonen aus gewählt (vgl. Kapitel 2.1.1). Die Wahl 

er folgte ent lang von Empfeh lungen aus den für die jeweiligen Regionen zustän-

digen Kompetenzteams sowie durch Ver treterinnen und Ver treter der zuständi-

gen Schulaufsichts behörde. Aus gewählt werden sollten zum einen „normale“ 

Schulen, an denen die Medien integra tion noch nicht besonders weit fort-

geschritten ist, sodass sie im weitesten Sinne einer Durch schnitts betrach tung 

ent sprechen. Dies war eine wichtige Voraus set zung für die Unter suchung, um 

nicht nur weit ent wickelte „Leucht turmschulen“ zu rekrutieren, wie dies in 

anderen Unter suchungen erkenn bar war. Die weiteren Schulen sollten zum 

anderen durch eine ver gleichs weise über durchschnitt liche Medien nutzung 

charakterisiert sein, sodass man von „fort geschrittenen“ Schulen sprechen kann. 

Die Schulen in den drei Regionen sollten darüber hinaus in derselben Stadt 

bzw. im selben Kreis liegen, um im Zuge von Gruppen diskussionen und Exper-

ten  interviews auch Ver treterinnen und Ver treter des zuständigen Kompetenz-

teams (vgl. Kapitel  4.2.2), des Schulträgers und der Schulaufsicht einzu be-

ziehen. Unter den auszu wählenden Schulen sind alle nordrhein-west fälischen 
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Schulformen ver treten. Mindestens die Hälfte der auszu wählenden Schulen 

sollten Ganztags schulen sein, da diese oftmals günstigere Voraus set zungen für 

die Medien integra tion bieten als Halbtags schulen (Pöttinger et al. 2004). Leider 

konnten die Schulen nicht wie geplant zusammen gestellt werden. In der Stadt 

Baden1 gelang es z. B., ein „fort geschrittenes“ Gymnasium für die Teilnahme 

an einer Fallstudie zu gewinnen, aber keine der vom zuständigen Kompetenz-

team vor geschlagenen Haupt schulen war bereit, sich an der Unter suchung zu 

beteiligen, sodass wir gezwungen waren, auf eine ver gleich bare Groß stadt 

auszu weichen. In drei Fällen ent sprachen die aus gewählten Schulen außerdem 

nicht den ver wendeten Auswahl kriterien, sodass sich die Fallstudien letzt lich 

wie in Tabelle 6 dargestellt zusammen setzen:

Tabelle 6: Zusammen setzung der qualitativen Fallstudien

Städtische Region

Haupt schule Dell bach in Millendorf
(über 500.000 Einwohner/innen)
„normale“ Haupt schule
(ca. 25 Lehrkräfte und 400 Schülerinnen und 
Schüler)

Sonnen gymnasium in Baden
(über 500.000 Einwohner/innen)
„fort geschrittenes“ Gymnasium
(ca. 70 Lehrkräfte und 980 Schülerinnen und 
Schüler)

Mittelzentrum

Erika-Schmidt Realschule in Lachstedt
(ca. 60.000 Einwohner/innen)
„durch schnitt liche“ Realschule
(geplant „fort geschritten“)
(ca. 45 Lehrkräfte und 640 Schülerinnen und 
Schüler)

Gesamtschule am Bach in Giesen
(ca. 150.000 Einwohner/innen)
„fort geschrittene“ Gesamtschule
(geplant „normal“)
(ca. 70 Lehrkräfte und 920 Schülerinnen und 
Schüler)

Ländliche Region

Luisen haupt schule in Kamberg
(ca. 25.000 Einwohner/innen)
„durch schnitt liche“ Haupt schule
(geplant „fort geschritten“)
(ca. 25 Lehrkräfte und 400 Schülerinnen und 
Schüler)

Bonifatius Gymnasium in Kamberg
(ca. 25.000 Einwohner/innen)
„normales“ Gymnasium
(ca. 60 Lehrkräfte und 900 Schülerinnen und 
Schüler)

Insgesamt wurden im Rahmen der Unter suchung in der Zeit von September 

bis Dezember 2009 zwölf Gruppen diskussionen und sechs Experten interviews 

geführt. Die Gruppen diskussionen dauerten durch schnitt lich 90  Minuten, 

die  Kürzeste  35, die Längste 134  Minuten. Die Interviews er streckten sich 

im Schnitt über 69 Minuten, das Kürzeste dauerte 44, das Längste 96 Minu-

ten. Insgesamt nahmen an den Gruppen diskussionen und Experten interviews 

46  Lehr kräfte teil, davon 22  Frauen und 24  Männer. Die Alters vertei lung 

(Lebens alter) ist ähnlich wie bei der standardisierten Befra gung. Die jüngsten 

Lehrkräfte sind 27 Jahre (3 Personen), der älteste Teilnehmer 63 Jahre alt. Das 

Durch schnitts alter der Lehrkräfte beträgt 44 Jahre. Über die für die Befra gung 

1 Alle Namen von Personen, Orten und teil weise auch von Institu tionen wurden anonymisiert, um Rück-

schlüsse auf Personen und Schulen auszu schließen (vgl. auch Kapitel 2.2.2).
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vor gegebene Alters skala ver teilen sich die Lehrkräfte folgender maßen (vgl. 

Tabelle 7).

Tabelle 7: Alters vertei lung der Lehrkräfte im qualitativen Unter suchungs teil

Alters gruppe Anzahl der Lehrkräfte

bis 29  3

30–34  6

35–39  7

40–44  5

45–49  4

50–54 13

55+  8

Von den 46  Lehrkräften gehören sieben der Schullei tung an, zwei davon 

haben die Funktion der Schulleiterin bzw. des Schulleiters inne, drei sind 

stell vertretende Schulleiter und zwei gehören der Schullei tung als sonstige 

Mitglieder an. Fast alle Lehrkräfte bekleiden zusätz liche Funktionen, viele 

sind Klassen lehrerinnen oder -lehrer, einige haben die Leitung eines Fach-

bereichs inne. Für die (Mit-)Betreuung der techni schen Infrastruktur sind sieben 

der Lehrer ver antwort lich. Bezüg lich der unter rich teten Fächer dominieren die 

naturwissen schaft lichen Fächer. Die meisten Lehrkräfte unter richten das Fach 

Mathematik, gefolgt von Deutsch und gleichauf Erdkunde (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8: Unterrichtete Fächer/qualitative Fallstudien2

Fach Anzahl

Mathe 21

Deutsch 13

Erdkunde 13

Englisch 11

Biologie 11

Informatik 10

Politik  7

Sport  7

Geschichte  6

Physik  5

Französisch  3

Kunst  3

Sozialwissen schaften  2

In Baden wurden zwei Gruppen diskussionen am Sonnen gymnasium reali-

siert. An der Diskussion mit der Gruppe Blume nahmen sieben Lehrkräfte im 

Alter von 32 bis 40 Jahren teil.3 An einer weiteren Gruppen diskussion (Gruppe 

2 Aufgeführt sind nur Fächer, die mindestens zweimal genannt wurde.

3 Vgl. Anhang A.1 für eine ausführ liche Beschrei bung der Lehrergruppen.
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Ball) nahmen der stell vertretende Schulleiter sowie ein Lehrer teil, der an der 

Schule als Systemadministrator und Oberstufen leiter tätig ist. Außerdem wurde 

eine Gruppen diskussion mit einem Ver treter der Stadt Baden, der schulträger-

seitig die Ausstat tung der Schulen mit digitalen Medien ver antwortet, sowie 

zwei Mitgliedern des Kompetenzteams Baden (Gruppe Arena) geführt. Hinzu 

kam ein Experten interview mit einem für die Gymnasien zuständigen Ver treter 

der Schulaufsicht bei der Bezirks regie rung Baden.

In Kamberg wurde erstens am Bonifatius-Gymnasium eine Gruppen dis-

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, geführt. Zweitens wurden an der Luisen haupt-
schule eine Gruppen diskussion (Gruppe Wiese) mit drei Lehrern im Alter von 

46 bis 56 Jahren und ein Interview mit dem stell vertretenden Schulleiter ge-

führt. Drittens wurde eine Gruppen diskussion (Gruppe Fluss) mit zwei Ver-

tretern der Stadt Kamberg (Schulamts leiter und Kämmerer) und die für die 

Betreuung der Haupt schulen zuständige Schul rätin im Kreis Schwal bach ge-

führt. Viertens wurde ein weiteres Interview mit einem Mitglied des Kompe-

tenzteams des Kreises Mittel bach, das prinzipiell für beide Schulen zuständig 

ist, geführt.

Die Haupt schule Dell bach befindet sich im Stadt teil gleichen Namens der 

Stadt Millendorf. An der Gruppen diskussion mit der Gruppe Sonne nahmen 

drei Lehrerinnen und ein Lehrer im Alter von 42 bis 54  Jahren teil. An der 

zweiten Gruppen diskussion (Gruppe Schloss) nahmen der stell vertretende 

Schul leiter, der Systemadministrator sowie eine weitere Lehrerin teil. Zusätz-

lich wurde noch ein Interview mit einem für die Haupt schule zuständigen 

Ver treter der Schulaufsicht in Millendorf geführt.

An der Erika-Schmidt Realschule in Lachstedt wurden eine Gruppen dis-

kussion mit neun Lehrerinnen und drei Lehrern im Alter von 27 bis 60 Jahren 

(Gruppe Haus) und ein Interview mit der Schulleiterin geführt. Dazu kommt 

die Gruppen diskussion mit der Gruppe Turm, an der der Leiter des TuI-Referats 

(Technik unterstützte Informa tions verarbei tung) der Stadt Lachstedt, ein für 

die Realschulen zuständiger Fachberater der Bezirks regie rung Biebrach sowie 

zwei Ver treter des für die Schule zuständigen Kompetenzteams des Landkreises 

Rickling teilnahmen. Das Kompetenzteam ist auch für die Gesamtschule am 
Bach zuständig, die allerdings zur Stadt Giesen gehört. An der Schule wurde 

eine Gruppen diskussion (Gruppe Vase) mit jeweils drei Lehrerinnen und Leh-

rern im Alter von 27 bis 55  Jahren sowie dem an der Schule an gestellten 

Systemadministrator und eine weitere Gruppen diskussion (Gruppe Tür) mit 

dem Schulleiter und seinem Stell vertreter geführt.
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2.2.2 Daten erhe bung und -aufberei tung

Die Gruppen diskussionen und Experten interviews wurden leit faden gestützt 

geführt, um alle im Rahmen der vor liegenden Unter suchung zu bearbeitenden 

Fragestel lungen adäquat zu adressieren (vgl. Anhang A.3). Alle er hobenen 

Daten wurden digital auf genommen und anschließend nach gängigen Regeln 

vollständig trans kribiert (vgl. Anhang A.2). Neben der Abarbei tung des Leit-

fadens wurde insbesondere bei den Gruppen diskussionen darauf geachtet, mög-

lichst viele selbst läufige Phasen zu initiieren, um den Diskutierenden die Mög-

lich keit einzu räumen, ihre Orientie rungs rahmen im Gespräch zu artikulieren. 

Denn erst, wenn sich die Diskussion einer Gruppe in ihrer Eigenständig keit 

ent falten kann, kommen die Relevanz systeme ihrer Mitglieder zum Vor schein. 

Gleichzeitig wird so ver hindert, dass aus schließ lich die theoretisch induzierten 

Relevanz systeme der Forschenden, z. B. in Form von Leitfäden von den Grup-

pen diskus sions teilnehmerinnen und -teilnehmern ab gearbeitet werden (Loos/

Schäffer 2001, S. 52). Außerdem er halten diese auf grund der multilateralen 

Interak tions möglich keiten während der Gruppen diskussion weitaus größeren 

Einfluss auf den Ver lauf und die Themen hierarchie der Erhebung als beim 

Einsatz anderer Erhe bungs instrumente, da sich die feldspezifi sche Kommunika-

tion zwischen Forschenden und Teilnehmenden alltags nah und nicht-hierar-

chisch inszenieren lässt (Kutscher 2006, S. 189 f.). Das dient auch der methodi-

schen Kontrolle der Erhebung, denn indem die Erforschten Gelegen heit er halten, 

ihr kommunikatives Regel- und Relevanz system zu ent falten, wird die Kon-

trolle zwischen den „Sprachen“ von Forschenden und Erforschten über die 

Differenzen ihrer Interpreta tions rahmen und ihrer Relevanz systeme erst möglich 

(Bohnsack 2005, S. 69 f.).

Wenn möglich, haben wir im Rahmen der Unter suchung auch mit Gruppen-

diskussionen gearbeitet, um Ver treterinnen und Ver treter unter schied licher 

Institu tionen zusammen zubringen, die auch mit Fragen der schuli schen Medien-

integra tion befasst sind, aber nicht zwingend zusammen arbeiten (z. B. Ver-

treterinnen oder Ver treter der Schulträger bzw. der Schulaufsichts behörde). 

Organisatorisch war das nicht immer möglich, sodass wir außerdem auch mit 

leit faden gestützten Experten interviews Daten erhoben haben. Sie eignen sich 

gut für unsere Unter suchung, da sie primär darauf aus gelegt sind, das Wissen 

und die Erfah rungen derjenigen zu erheben, die die Gesetz mäßig keiten und 

Routinen, nach denen sich ein soziales System wie es auch die Schule ist, 

reproduzieren, umsetzen und ver ändern bzw. solche Ver ände rungen ver hindern. 

Gleiches gilt für die Erfah rungen, die mit der Konzipie rung und Realisie rung 

von Innova tionen einher gehen (Liebold/Trinczek 2002, Meuser/Nagel 1997, 

S. 481).

Ab schließend sei noch darauf hin gewiesen, dass ein Fokus der Unter suchung 

auf dem Medien handeln in der 5. und 6. Klasse lag. Im Fragebogen ließ sich 
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diese Vorgabe durch den Ent wurf ent sprechender Fragen blöcke leicht umsetzen. 

Auf unsere Bitte hin wurden an den teilnehmenden Schulen über wiegend 

Lehrkräfte für die Teilnahme an den Gruppen diskussionen gewonnen, die auch 

in den Klassen 5 und/oder 6 unter richten. Während der Diskussionen und den 

Interviews wurden die Teilnehmenden immer wieder gebeten, zu unter schied-

lichen Aspekten der Medien integra tion in der 5. und 6. Klasse Stellung zu 

nehmen. Meistens wurden die darauf folgenden Erzäh lungen und Beschrei-

bungen rasch auf weitere Jahrgänge aus gedehnt. Hätte man in diesen Momenten 

die Gruppen diskussionen oder Interviews jedes Mal unter brochen, um eine 

Fokussie rung auf die Klassen 5. und 6. anzu mahnen, wäre es unmög lich ge-

wesen, empiri sches Material in der vor liegenden Fülle und Reich haltig keit zu 

er halten.

2.2.3 Auswer tung

Wie oben an gedeutet, zielt die Analyse der er hobenen qualitativen Daten primär 

auf die Rekonstruk tion der Orientie rungs muster, die dem Medien handeln der 

Lehrkräfte zugrunde liegen und ihre Praxis begründen. Von besonderer Rele-

vanz für die Erschließung des Zugangs zu den Orientie rungs mustern sind die 

konjunktiven Erfah rungs räume der Beforschten. Denn innerhalb dieser Erfah-

rungs räume werden auf dem Wege habituellen Handelns grundlegende Orientie-

rungen, Haltun gen und Disposi tionen er worben. Sie bilden den Grundstock 

eines habituellen „Wissens wovon“, das nicht oder noch nicht einer Ebene 

kommunikativ-generalisierten „Wissens worüber“ ent spricht (Schäffer 2001, 

S. 20). Unter anderem konstituiert die gemeinsame Existenz in geistigen Be-

ziehungen, wie sie sich z. B. durch die Arbeit im gleichen Berufs feld ergibt, 

einen konjunktiven Erfah rungs raum der daran beteiligten Subjekte auf der 

Grundlage gemeinsamer Praxis jenseits theoreti schen Erkennens und kommu-

nikativer Ab sichten (Bohnsack 2003, S. 62). Man kann in diesem Kontext auch 

vom Milieu als konjunktiven Erfah rungs raum sprechen (Bohnsack 2003, S. 11). 

Solche Milieus bilden sich im Ver lauf der alltäg lichen kollektiven Hand lungs-

praxis, ihre An gehörigen ver stehen sich im Medium des Selbst verständ lichen. 

Dazu bedienen sie sich sogenannter konjunktiver Begrifflich keiten, die in ihrem 

umfassenden Gehalt nur denjenigen ver ständ lich sind, die den Erlebnis- und 

Erfah rungs zusammen hang, aus dem die Begrifflich keiten stammen, kollektiv-

biografisch teilen, d. h. diese Begrifflich keiten sind indexial. Die Milieus sind 

untrenn bar mit den in diesen Erfah rungs räumen hervor tretenden Praxen ver-

bunden und werden von diesen begründet (Schäffer 2003, S. 27). Unter anderem 

ver binden Gemeinsam keiten des biografi schen Erlebens oder der Sozialisa-

tions geschichte und strukturidenti sche Erlebnisse die Milie uangehörigen mit-

einander (Bohnsack 1998, S. 97). Lehrkräfte sind auf grund ver gleich barer 

beruf licher Sozialisa tions muster, strukturidenti scher Erfah rungen aus der Ar-
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beits praxis und der Auseinander setzung mit gleichen und ähnlichen Orientie-

rungs schemata eng miteinander ver bunden, sodass man auch von einem pro-

fessionellen Milieu sprechen kann.

Um das empiri sche Material für die Analyse zugäng lich und den umfang-

reichen Daten bestand handhab bar zu machen, wurde sämt liches Material in 

einem ersten Analyseschritt kodiert. Alle Codes wurden induktiv aus dem 

Material heraus ent wickelt. Um die Menge der Codes zu reduzieren wurden 

nach Ab schluss der Kodie rung aller Gruppen diskussionen und Interviews Codes 

mit gleicher oder sehr ähnlicher Bedeu tung zusammen gefasst. Anschließend 

wurden die Codes ent lang der Forschungs fragen und anhand von weiteren für 

die Unter suchung relevanten, aus dem Material rekonstruier baren Themen 

soweit möglich zu Kategorien zusammen gefasst, um den thematisch gelei teten 

Zugang zum Material zu er leichtern. Bereits während des ersten Schritts wurden 

außerdem Sequenzen identifiziert, die ent weder Fokussie rungs charakter be-

sitzen, oder auf grund anderer relevanter diskurs analyti scher oder inhalt licher 

Merkmale für die Auswer tung besonders relevant waren. Erstere zeichnen sich 

vor allem durch ein hohes Maß an interaktiver Dichte und Selbst läufig keit aus 

und ver weisen auf Orientie rungen, die im Zentrum der jeweiligen Gruppe 

stehen. Letzteres können z. B. Erklä rungs theorien oder Konklusionen sein, mit 

deren Hilfe die Teilnehmenden der Gruppen diskussionen oder die Interviewten 

weitere zentrale Aspekte der ihrer Hand lungs praxis zugrunde liegenden Orien-

tie rungen der empiri schen Analyse zugäng lich machen. Streng genommen 

handelt es sich bei dieser Vor gehens weise um einen quer zur Kodie rung 

liegenden Analyseschritt, da im Zuge der Auswer tung immer wieder neue 

Textabschnitte in das Zentrum der Analyse rückten, was nicht direkt zur Be-

antwor tung der gestellten Forschungs fragen beitrug.

Im Zuge der einzu nehmenden Analysehal tung geht es vor allem darum 

heraus zuarbeiten, was sich in dem, wie etwas gesagt wird, über den dahinter 

stehenden konjunktiven Erfah rungs raum bzw. die kollektive Hand lungs praxis 

dokumentiert. An dieser Stelle kommen die Orientie rungs muster, bestehend 

aus Orientie rungs schemata und Orientie rungs rahmen, zum Tragen. Die Orien-

tie rungs schemata umfassen institutionalisierte und damit normierte Ab lauf-

muster oder Erwar tungs fahrpläne (z. B. die Vor gaben der (Kern-)Lehrpläne 

oder ver bind liche schulinterne Curricula) genauso wie Hand lungs entwürfe, an 

denen das Handeln im Sinne von (zweckrationalen) „Um-zu-Motiven“ orientiert 

ist (Bohnsack 1997, Bohnsack 2001, S. 229 f.). Die Enaktie rung, d. h. die hand-

lungs prakti sche Umset zung dieser Schemata, vollzieht sich im Medium der 

konjunktiven Erfah rung und des habituellen Handelns. Im Zusammen spiel 

dieser beiden Aspekte ist der über greifende Orientie rungs rahmen einer Gruppe 

an gesiedelt (Bohnsack 1997, S. 57, Bohnsack 1998, S. 112). Die Orientie rungs-

rahmen bilden sich im Sinne habitualisierter Wissens bestände dort, „wo diese 

(grundlegend kollektiven) Wissens bestände nicht nur internalisiert, sondern 
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auch inkorporiert, d. h. in den Modus Operandi der körper lichen und sprach-

lichen Praktiken ein geschrieben und in diesem Sinne ‚mimetisch‘ ange eignet 

werden“ (Bohnsack 2003, S. 132). Die empiri sche Rekonstruk tion zielt damit 

auf das der Praxis zugrunde liegende habitualisierte und teil weise inkorporierte 

Orientie rungs wissen, welches das Handeln relativ unabhängig vom subjektiv 

gemeinten Sinn strukturiert (Bohnsack et al. 2001, S. 9).

Ent scheidend für die Erschließung der Orientie rungs muster ist, dass dem 

Rahmen und der Selektivität (die spezifi sche Weichen- und Problemstel lung 

bei der Behand lung eines Themas) einer Gruppe Alternativen gegen über gestellt 

werden, wie sie von anderen Gruppen bei ver gleich baren Themen ver wendet 

werden (Bohnsack 2003, S. 136). Die Ver gleichs gruppen bildung bzw. kom pa-

rative Analyse ist zentral für das rekonstruktive Ver fahren, denn erst durch 

den Kontrast in den Gemeinsam keiten, d. h. dem Ver gleich von Gruppen, die 

sich vor ein gemeinsames ent wick lungs typisches Problem gestellt sehen, werden 

im Zuge der unter schied lichen Strategien der Problembewälti gung milieutypi-

sche Unter schiede oder Kontraste sicht bar (Bohnsack 1989, S. 346). Gleichzeitig 

trägt diese Form des Ver gleichs eben falls zur Kontrolle der Standort gebunden-

heit der Forschenden bei. Diese lässt sich zwar prinzipiell nie vollständig 

auf lösen. Durch die sukzessive Erset zung der von den Forschenden an den 

Forschungs gegen stand heran getragenen impliziten Ver gleichs horizonte durch 

aus dem empiri schen Material rekonstruierte Ver gleichs fälle lässt sich die 

Kontrolle aber zumindest methodisieren (Bohnsack 2001, S. 235 f.). Negative 

und positive Ver gleichs- bzw. Gegen horizonte sowie deren Enaktie rungs-

potenziale sind wesent liche Komponenten des Erfah rungs raums einer Gruppe, 

die auch deren Rahmen konstituieren. Neben dem fall übergreifenden wird der 

fallinterne Ver gleich bemüht, der durch das Gerüst der jeweiligen Rahmen-

komponenten strukturiert wird. Indem man die jeweiligen Fälle vor dem Gegen-

horizont anderer Fälle in ihre Bedeu tungs schichten zerlegt, gelangt man zur 

Typen bildung (Bohnsack 2003, S. 141 ff.). Dabei zielt die Analyse auf eine 

möglichst weitreichende Ver allgemeine rung der Ergebnisse auf der Grundlage 

einer Typologisie rung der berufs biografi schen Orientie rungs muster der Lehr-

kräfte ab, die bestimmend für die schuli schen Medien praxen und die Thema-

tisie rung der ver schiedenen Aspekte von Medien kompetenz sind. Leitendes 

Motiv der Auswer tung sind der fallinterne und -externe Ver gleich. Letzterer 

erfolgt nicht nur zwischen den Gruppen diskussionen, sondern auch im Ver-

gleich mit den Experten interviews.
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2.3 Dokumenten analyse

Neben der Repräsentativbefra gung und den Fallstudien basiert die Unter suchung 

auf der Analyse wichtiger Dokumente, die leitenden und orientierenden Charak-

ter für die Integra tion der digitalen Medien an den nordrhein-west fälischen 

Schulen haben. Einbezogen wurden:

– Die Kernlehrpläne für die ver schiedenen Schulformen und Fächer, anhand 

derer die curriculare Bedeu tung des Medien einsatzes ab geleitet werden 

kann.

– Beispiel hafte Prüfungs ordnun gen für Lehramts studierende hinsicht lich der 

Berücksichti gung des Medien einsatzes.

– Beispiel hafte Prüfungs ordnun gen für Referendarinnen und Referendare hin-

sicht lich der Berücksichti gung des Medien einsatzes.

– Weitere Dokumente von bil dungs politi scher Relevanz, die den Prozess der 

Medien integra tion beeinflussen (z. B. nationale Bildungs standards in den 

Kernfächern, Verord nungen und Ver einba rungen zwischen Land und kom-

mu nalen Spitzen verbänden).

Dabei wurde bewusst auf eine detaillierte inhalts analyti sche Betrach tung ver-

zichtet, da die Dokumente einen rahmenden Charakter haben und beispiels weise 

ein rekonstruierender Ansatz aus forschungs ökonomi scher Perspektive nicht 

leist bar war. Die Analyse der vor liegenden Dokumente basierte auf einem 

zuvor ent wickelten Kriterien katalog, um die Relevanz der Medien integra tion 

ent sprechend berücksichtigen zu können.
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3 Medien- und Unter richtspraxis 

aus Sicht der Lehrkräfte

Die zentrale Frage schuli scher Medien integra tion zielt auf den Umgang mit 

den digitalen Medien im Schulalltag. Dabei spielen unter schied liche Aspekte 

zusammen. Wir betrachten zunächst die allgemeine Nutzung der digitalen 

Medien durch die Lehrkräfte (Kapitel 3.1), bevor wir uns im zweiten Teil kapitel 

der Medien nutzung durch die Schülerinnen und Schüler sowie ihrer Medien-

kompetenz aus Sicht ihrer Lehrkräfte zuwenden (Kapitel 3.2). An dieser Stelle 

greifen wir auch die von der Medien bera tung NRW definierten fünf Lerntätig-

keiten auf, um zu unter suchen, welchen Stellen wert diese Praxen in der Schule 

haben. Von besonderer Relevanz ist daneben der Aspekt der Medien erziehung. 

Dort spiegelt sich der Umgang der Lehrkräfte mit dem Medien handeln der 

Kinder und Jugend lichen, die keinen formal bildenden Charakter haben, gleich-

zeitig aber von zentraler Bedeu tung für die Sozialisa tion und biografi sche 

Ent wick lung der Heran wachsenden sind. Diese Medien praxen müssen auch in 

der Schule adäquat berücksichtigt werden, wenn diese ihrem Bildungs- und 

Erziehungs auftrag best möglich gerecht werden will. Besondere Ver antwor tung 

kommt den Lehrkräften auch zu Beginn der 5. Klasse zu, wenn es darum geht, 

den von den Grundschulen kommenden Schülerinnen und Schülern einen mög-

lichst guten Start an den weiter führenden Schulen zu ermög lichen. Da in-

zwischen auch Kinderwelten Medien welten sind, und an den Grundschulen 

ver stärkt mit digitalen Medien gearbeitet wird, bietet es sich an, nach der 

Medien  kompetenz beim Wechsel von der Primar- in die Sekundarstufe I zu 

fragen, um auch das Medien handeln im Über gang adäquat zu berücksichtigen 

(Kapitel 3.3), bevor wir dieses Oberkapitel mit einem Zwischen fazit ab schließen 

(Kapitel 3.4).

Die hier vor liegende Unter suchung ist eine der ersten, die Unter richts- und 

Medien praxis über alle Schulformen des Sekundarbereichs I unter sucht. Dazu 

zählen neben den allgemeinbildenden auch die Förderschulen. Die Lehrkräfte 

an Förderschulen heben sich in ihrer Bewer tung der Medien- und Unter richts-

praxis an einigen Stellen deut lich von ihren Kolleginnen und Kollegen an den 

anderen Schulen ab. Dies liegt sicher lich in den zahl reichen Besonder heiten 
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begründet, die das System der Förderschulen betreffen. Das beginnt mit den 

besonderen Schülerinnen und Schülern und ihren spezifi schen Bedürf nissen. 

In Förderschulen wurde schon sehr früh mit digitalen Medien in Form assistiver 

Technologien gelernt und gearbeitet, um über haupt den Zugang zum Lernen 

zu ermög lichen (vgl. Werning/Urban 2006). Sehr kleine Klassen er lauben 

andere Formen der individuellen Förde rung und die Lehrkräfte sind hierfür 

anders aus gebildet. Durch die Träger schaft über die Landschafts verbände be-

steht zudem eine andere Finanzie rungs form. Wo immer sich Besonder heiten 

bei den Förderschulen zeigen, werden diese explizit hervor gehoben.

Grundsätz lich ist bei der Interpreta tion der Ergebnisse aus der standardisier-

ten Lehrer befra gung zu berücksichtigen, inwieweit eine positive bzw. negative 

Bewer tung an gemessen ist. Beispiels weise mag ein Anteil von fünfzehn Prozent 

der Befragten, die häufig digitale Medien in ihrem Unter richt einsetzen, sehr 

gering er scheinen. Allerdings hängt es vom Fach und von der Art der Unter-

richts szenarien (lehrerzentriert oder schülerorientiert) ab, ob die Intensität der 

Praxen positiv oder negativ bewertet wird.

3.1 Medien nutzung der Lehrkräfte

Die allgemeine Medien nutzung durch die Lehrkräfte adressiert drei Bereiche: 

Erstens die unter richt liche Nutzung der digitalen Medien durch die Lehrkräfte, 

zweitens die Nutzung digitaler Medien zur Unter richts vorberei tung und Unter-

richts nachberei tung und drittens den Einsatz digitaler Materialien im Unter richt. 

Dabei ist zu beachten, dass die unter richt liche Nutzung den Einsatz digitaler 

Materialien häufig einschließt, aber nicht zwingend er fordert. So können die 

Schülerinnen und Schüler z. B. mit ent sprechender Software selber Texte schrei-

ben oder audio-visuelle Beiträge produzieren, ohne auf fremde Materialien 

an gewiesen zu sein. Im Unter schied zu Kapitel 3.2 kommt bei dieser Betrach-

tung das Schülerhandeln noch nicht zum Tragen.

3.1.1 Unter richt liche Nutzung

Um sich der unter richt lichen Nutzung der digitalen Medien durch die Lehrkräfte 

anzu nähern, wurden diese zunächst danach gefragt, wie oft sie digitale Medien 

im Unter richt einsetzen. Wir gehen davon aus, dass die Befragten die Frage 

vor allem auf ihre eigene Hand lungs praxis mit digitalen Medien beziehen (z. B. 

etwas mit digitalen Medien ver anschau lichen). Es kann aber nicht aus geschlos-

sen werden, dass die Lehrkräfte die Frage auch in Bezug auf durch sie ver-

anlasste Medien praxen der Schülerinnen und Schüler ver stehen.

15 Prozent der Befragten haben danach im Schuljahr 2008/2009 die digi-

talen Medien regelmäßig (d. h. mindestens mehrmals pro Woche) ein gesetzt. 
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Gelegent lich (einmal pro Woche bis einmal pro Monat) ein gesetzt wurden sie 

von 38 Prozent der Befragten. Auf den seltenen Einsatz (maximal einmal pro 

Monat) ent fielen 23 Prozent der Antworten und 19 Prozent hatten die digitalen 

Medien bis dahin sehr selten (maximal zweimal im Schulhalbjahr) ein gesetzt. 

Ganz auf den Einsatz dieser Medien ver zichtet haben fünf Prozent der Be-

fragten (vgl. Abbil dung  4). Ver glichen mit der Unter suchung von (Rösner et 

al. 2004, S. 46) zur e-nitiative. nrw aus dem Jahr 2003 hat die Zahl der Lehr-

kräfte, die digitale Medien einsetzen, deut lich zu genommen. Damals hatten 

z. B. 22  Pro zent der Befragten den Computer noch gar nicht im Unter richt 

genutzt. Lehrkräfte an Gymnasien (62  Prozent mindestens gelegent lich) und 

an Förderschulen (57  Prozent mindestens gelegent lich) folgen mit größerem 

Abstand und die Gesamtschulen bilden bei der mindestens gelegent lichen Nut-

zung mit 40 Prozent sehr deut lich das Schluss licht.

Abbil dung 4: Nutzung der digitalen Medien durch Lehrkräfte im Unter richt

Der Einsatz digitaler Medien unter scheidet sich deut lich zwischen Lehre-

rinnen und Lehrern, auch wenn dieser Unter schied statistisch nicht signifikant 

ist. Mehr als doppelt so viele Männer wie Frauen setzen die digitalen Medien 

regelmäßig im Unter richt ein (22 Prozent vs. 10 Prozent). Bei der gelegent lichen 

Nutzung fallen die Unter schiede geringer aus, die der Lehrer liegt aber immer 

noch etwa fünf Prozent höher. Auch bei den unter schied lichen Dienstalters-

stufen gibt es Auf fällig keiten, die aber eben falls keine statisti sche Signifikanz 

besitzen. Nur acht Prozent der Referendarinnen und Referendare nutzen die 

digitalen Medien regelmäßig, während dies in der Gruppe der ersten vier 

Dienst jahre mit 23 Prozent am häufigsten geschieht. Die anderen Dienstalters-
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gruppen liegen zwischen diesen beiden Polen. Das könnte darauf hinweisen, 

dass bei Referendarinnen und Referendaren als Berufs einsteiger generell noch 

Unsicher heiten im Unter richt bestehen, die durch den Einsatz digitaler Medien 

ver stärkt würden, sodass viele von ihnen von dieser Praxis vorerst noch ab-

sehen. In der gelegent lichen Nutzung gibt es zwischen den Dienstalters gruppen 

kaum Varia tions breite.

Erwar tungs gemäß besteht ein enger Zusammen hang zwischen dem Einsatz 

der digitalen Medien durch die Lehrkräfte im Unter richt und der Nutzung 

dieser Medien zur Unter richts vorberei tung.

3.1.2 Unter richts vor- und -nachberei tung

Ver schiedene Unter suchungen haben gezeigt, dass die meisten Lehrkräfte die 

digitalen Medien inzwischen für die Unter richts vorberei tung nutzen (vgl. Kapi-

tel  1.3). Diese Beobach tung wird auch durch die Befra gung der Lehrkräfte 

bestätigt. Weit über 90 Prozent der antwortenden Lehrkräfte tun dies, fast die 

Hälfte (44 Prozent) sogar regelmäßig. Die Unter schiede zwischen den Schul-

formen fallen relativ gering aus (vgl. Abbil dung 5).

Abbil dung 5: Einsatz der digitalen Medien zur Unter richts vor- und -nachberei tung

Lehrer bereiten ihren Unter richt gering fügig häufiger mit Hilfe von digitalen 

Medien vor als Lehrerinnen, diese Beobach tung ist jedoch nicht signifikant. 

Einen deut lichen linearen Zusammen hang gibt es zwischen der Unter richts-

vorberei tung mit digitalen Medien und dem Dienstalter. Am häufigsten tun 

dies die Referendare (64 Prozent regelmäßig) und die Lehrkräfte in den ersten 
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vier Dienst jahren (57 Prozent regelmäßig). Auch von den Lehrkräften mit fünf 

bis vierzehn Dienst jahren bereitet fast die Hälfte regelmäßig (48 Prozent) den 

Unter richt mit Hilfe von digitalen Medien vor. Die Lehrkräfte mit mehr als 

15 Dienst jahren nutzen die digitalen Medien in diesem Kontext dagegen deut-

lich seltener (38 Prozent regelmäßig). Die beobach teten Unter schiede für das 

Dienstalter sind aber statistisch nicht signifikant und deshalb außerhalb der 

Stichprobe nicht ver allgemeiner bar. Auch an den Fallstudien schulen äußern 

sich die Lehrkräfte aus schließ lich positiv über den Nutzen der digitalen Medien 

für die Unter richts vorberei tung.

3.1.3 Einsatz digitaler Unter richts materialien

Lehrkräfte setzen in ihrem Unter richt ver schiedenste Materialien ein wie z. B. 

(Lehr-)Bücher, Arbeits blätter, Bilder, Zeitun gen oder Filme, um nur einige zu 

nennen. Über 85  Prozent von ihnen haben auch schon einmal Medien aller 

Art (z. B. Videos, Bilder, Anima tionen) im Unter richt vor geführt, fast zehn 

Prozent tun dies sogar regelmäßig und immerhin ein Viertel (27 Prozent) nutzt 

diese Möglich keit gelegent lich.

Die Versor gung mit ent sprechenden digitalen Materialien sehen die Lehr-

kräfte aber derzeit noch nicht als aus reichend an. Ledig lich ein Viertel (27 Pro-

zent) der Lehrkräfte stimmt der Aussage zu, dass ihnen genug Medien zur 

Ver fügung stehen, während über zwei Drittel (70 Prozent) dem wider sprechen 

(vgl. Abbil dung 6).

Abbil dung 6: Bewer tung der Verfüg bar keit von digitalen Materialien

Ein großer Teil der verfüg baren Materialien ist fremdproduziert, d. h. die 

Urheber schaft liegt nicht bei der Lehrkraft (z. B. bei einem Film). Die meisten 

Lehrkräfte produzieren aber auch eigene Materialien, obgleich diese sich regel-

mäßig auf fremde Materialien beziehen (z. B. ein Arbeits blatt zu einem Film) 

oder fremdproduzierte Materialien mit Eigen produk tionen ver bunden werden 

(z. B. das Einfügen fremder Bilder in ein Arbeits blatt). Im Zuge der Medien-

kon vergenz wird diese Abgren zung jedoch immer schwieriger und mit dem 

Internet ver fügen die Lehrkräfte nunmehr über eine schein bar unerschöpf liche 
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Materialquelle, wenn gleich diese Möglich keiten aber unter schied lich stark ge-

nutzt werden. Während z. B. Inhalte aus Wikipedia von über 85 Prozent der 

Lehrkräfte schon einmal im Unter richt thematisiert wurden, spielen auf Video-

platt formen ver öffentlichte Filme für mehr als die Hälfte (57  Prozent) der 

Lehrkräfte bisher noch keine Rolle.

Diese Situa tion erweist sich als hochambivalent und es hängt von ver-

schiedenen Kontext faktoren ab, inwieweit digitale Materialien im Unter richt 

zum Einsatz kommen. Die meisten Lehrkräfte aus den Fallstudien schulen 

nutzen das Internet zumindest gelegent lich auch als Materialquelle für ihren 

Unter richt. Sie kritisieren aber fast aus nahms los, dass die Materialsuche häufig 

sehr zeitintensiv sei, ohne dass man sicher sein kann, dass sie letzt lich erfolg-

reich ist. Nachdem die Mitglieder der Gruppe Blume längere Zeit die Vor- und 

insbesondere die Nachteile ver schiedener über das Internet zugäng licher Mate-

rialien diskutiert haben, kommt Herr Ehlers zu folgender Zwischen konklusion.

Em: Ach, es gibt schon ’ne ganze Menge Sachen, aber es gibt im Prinzip für uns 
immer noch die Aufgabe, das dann zu durch for schen, ob das für unsere Zwecke 
nütz lich ist, oder nicht

Cm:  L Ja
Em: vieles ist ganz einfach absoluter Schrott (.) erfüllt also nicht die Mindestanforde-

rungen an eine Unter richts stunde äh im klassi schen Sinne, das heißt, man muss 
auch immer gucken, dass die Zeit, die man da rein investiert, irgendwo auch zu 
’nem gewissen Output führt (.) und wenn ich durch ’nen guten Lehrer vortrag mit 
’ner Viertelstunde oder zehn Minuten meinet wegen den Schülern viel besser und 
viel mehr beibringen kann, als mit äh drei Wochen WebQuest, @(dann ist die)@ 
Ent schei dung 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 heißt, oft ist das klassi sche 
Arbeiten einfacher und effizienter als das mit den neuen Medien, was jetzt natür-
lich nicht heißt, dass man das jetzt deshalb vollständig ablehnen sollte, das 
machen wir auch nicht, aber einfach nur noch mal um das zu bestätigen, das 
ist um vielfach, um ein Vielfaches schwieriger, gesc heit mit neuen Medien zu 
arbeiten, als gesc heit mit klassi schen Mitteln  (Gruppe Blume)

Prinzipiell kann man im Internet viele Materialien finden, die sich für den 

Unter richt am Gymnasium eignen. Die Lehrkräfte müssten aber immer über-

prüfen, ob gefundene Materialien für die eigenen Zwecke nütz lich sind, d. h. 

ob sie der Erreichung der jeweiligen Lern- bzw. Unter richts ziele dienen. Viele 

Materialien er füllen diese Anforde rungen nicht und sind für den unter richt-

lichen Einsatz völlig unge eignet und die für die Prüfung ein gesetzte Zeit vertan. 

Im Sinne einer Investi tion erwarte man aber, dass der getätigte Einsatz sich 

in einem wahrnehm baren Ergebnis bzw. Lernerfolg nieder schlägt, anhand 

dessen letzt lich der Wert ver schiedener Unter richts methoden bemessen wird. 

Wenn z. B. offensicht lich ist, dass die Schülerinnen und Schüler während eines 
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zehn- oder fünfzehn minütigen Lehrer vortrags mehr Wissen er werben als im 

Rahmen einer dreiwöchigen Arbeit mit einem WebQuest, fällt die Ent schei-

dung, wie der weitere Ver lauf seiner Erklä rungs theorie unter streicht, deut lich 

für die tradierte Methode aus.4

Der gewählte Ver gleich ist extrem, da man davon aus gehen muss, dass 

die  mehrwöchige Arbeit mit WebQuests innerhalb der Klassen gemein schaft 

mehrere Unter richts stunden in Anspruch nimmt und man dennoch mit einem 

zehn minütigen herkömm lichen Vortrag den Schülerinnen und Schüler nicht 

nur mehr Wissen ver mitteln kann, sondern die herkömm liche Arbeits methode 

sogar quali täts voller ist als die medien unterstützte. Gemessen an diesem Ver-

gleich ist die konventionelle Arbeits praxis immer effektiver als die medien-

unterstützte Praxis. Auch beim Einsatz weiterer Unter richts methoden wie z. B. 

der „Referate-Runde“ fällt die Wahl daher häufig auf konventionelle Medien 

wie z. B. qualitativ hochwertige Texte, die kopiert und an die Schülerinnen 

und Schüler weiter gegeben werden. Generell könnte man solche Texte auch in 

digitaler Form bereit stellen und z. B. über ein Lern-Management-System für 

die Schülerinnen und Schüler dauer haft verfüg bar machen. Unabhängig davon 

erweise sich aber laut Herrn Ehlers das „klassi sche Arbeiten“ nicht nur als 

„einfacher“, sondern auch als „effizienter“ als die unter richt liche Praxis mit 

digitalen Medien. Die tradierte Praxis ist demnach weniger auf wendig und 

trägt im Sinne der Effizienz auch dazu bei, die Ziele des Unter richts mit 

möglichst geringem Mittel aufwand zu er reichen. Auf grund der relativen Un-

kalkulier bar keit des Medien einsatzes ist es daher auch weit komplizierter und 

anspruchs voller, mit digitalen Medien im Unter richt zu arbeiten als mit tradi-

tionellen Medien.

Herr Ehlers ist mit 32 Jahren noch relativ jung und auch erst seit anderthalb 

Jahren im Schuldienst tätig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt er als sehr umfang reich ein. Insofern könnte man er warten, 

dass er eine aus geprägte Nähe zu den digitalen Medien zeigt. Umso mehr 

über rascht seine relativ aus geprägte Distanz zum unter richt lichen Einsatz der 

digitalen Medien, die sich aus einem Zusammen spiel von Rationalisie rungs- 

und Effizienzkal külen speist. Die 27-jährige Frau Fitsch, die an der Erika-
Schmidt Realschule unter richtet, gehört eben falls zur Gruppe der jüngeren 

Lehrkräfte. Sie hat bereits mit digitalen Medien über mehrere Wochen hinweg 

in ihrem Unter richt mit einer Klasse gearbeitet und dabei offensicht lich gute 

Erfah rungen gemacht. Im Unter schied zu Materialien unklarer Herkunft und 

4 Im Ver lauf eines WebQuests bearbeiten die Lernenden eine vor gegebene Fragestel lung primär unter Nutzung 

vor gegebener Online-Informa tions quellen. Natür lich können nach Belieben auch andere Informa tions quellen 

vor gegeben werden. Mit Hilfe von WebQuests soll besonders das eigen- bzw. selbst ständige Lernen der 

Schülerinnen und Schüler gefördert werden.
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Qualität hat sie sich für ein An gebot einer in schuli schen Bildungs kontexten 

etablierten und hoch anerkannten Institu tion ent schieden.

Ff: Es gibt zum Beispiel für Erdkunde auch so komplette Reihen, so Online-Reihen, 
die man machen kann (.) ich hab letztes Jahr eine Reihe zur Globalisie rung 
gemacht in der Zehn, die wurde an geboten von der Bundes zentrale für politi sche 
Bildung und da ging’s nämlich auch genau um solche Dinge (.) das fing an mit, 
ähm, die Schüler haben Material zur Ver fügung gekriegt, Internet seiten, und die 
mussten sie erstmal auf ihre Glaubwürdig keit halt checken, so Checklisten aus-
füllen und dann ähm, wurde das halt auf diesen Seiten halt auf bauend dieses 
ganze Thema auf gerollt und da, da hat man eigent lich über haupt keine Vor berei-
tung (.) das sind zwar sicher lich sieben Wochen, die ich dann immer mit denen 
dann auch in dem Raum war, aber die Reihe war komplett geplant, da hab ich 
über haupt keine Vor berei tung, da waren digitale Arbeits blätter, die sie sich aus-
drucken konnten, alles, also mir spart das super viel Zeit  (Gruppe Haus)

Unter anderem für das Fach Erdkunde gibt es komplette Unter richts reihen, die 

online z. B. von der Bundes zentrale für politi sche Bildung an geboten werden. 

Frau Fitsch hat mit einer solchen Reihe zum Thema Globalisie rung bereits 

im Erdkunde unterricht der 10. Klasse gearbeitet. Sie spricht damit auch die in 

der Gruppe zuvor kontrovers diskutierte Frage nach den Rationalisie rungs-

potenzialen der digitalen Medien für den Unter richt an. Die Antwort fällt in 

diesem Fall eindeutig positiv aus. Den Schülerinnen und Schülern wurden 

zuerst Internet seiten vor gegeben, die sie hinsicht lich ihrer Glaubwürdig keit 

beurteilen sollten, d. h. die Lehrerin musste sich nicht mit der Voraus wahl und 

Beurtei lung der Seiten auseinander setzen. Anhand von „Checklisten“ wurden 

den Schülerinnen und Schülern auch die für die Aufgabe benötigten Beurtei-

lungs kriterien an die Hand gegeben. Dazu kamen weitere Unter lagen, sodass 

die Lehrerin nichts für die Durch füh rung der Reihe vor bereiten musste und 

zu dem Schluss kommt, dass sie damit sehr viel Vor berei tungs zeit einsparen 

konnte. Daran ändert auch nichts, dass sie für die Bearbei tung der Reihe jedes 

Mal mit den Schülerinnen und Schülern in den Computer raum der Schule 

musste. Das Rationalisie rungs potenzial der Unter richts reihe war demnach so 

groß, dass es nicht von dem mit der Arbeit im Computer raum ver bundenen 

Mehraufwand auf gezehrt wurde.

Es liegt auf der Hand, dass professionell auf bereitete, bereit gestellte und 

regel mäßig aktualisierte Materialien ein Mindestmaß an Qualität gewähren. 

In mehreren Bundes ländern wurden daher inzwischen zentrale An gebote 

zur  Online-Mediendistribu tion auf gebaut. In Nordrhein-West fallen ist das 

EDMOND, die Elektroni sche Distribu tion von Bildungs medien on Demand5. 

Dort bieten die beiden Medienzentren der Landschafts verbände und alle kom-

munalen Medienzentren in Koopera tion die Vertei lung digitaler Medien über 

5 http://www.medienzentrum.schulministerium.nrw.de/Edmond/ 
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das Internet an (vgl. Kapitel  4.2.1). Laut Aus kunft der Betreiber ent hält 

EDMOND Medien für den Unter richt in allen Fächern und Schulformen. Die 

Lizenzie rung bestimmter Medien obliegt den kommunalen Medienzentren, 

sodass sich die Medien angebote zwischen den Kreisen und Städten unter-

scheiden können. Ein zentraler Medien bestand ist zusätz lich landes weit verfüg-

bar. Bisher wird EDMOND zumindest in der 5. und 6. Klasse nur von sehr 

wenigen Lehrkräften genutzt. Über 80  Prozent haben EDMOND demnach 

noch gar nicht benutzt. Von den Lehrkräften, die EDMOND nutzen, tun dies 

elf Prozent eher selten und nur acht Prozent zumindest gelegent lich. Nach Schul-

formen differenziert, nutzen die Lehrkräfte in den Haupt schulen EDMOND 

etwas häufiger. Immerhin nutzen dort jeweils ca. zehn Prozent der Lehrkräfte 

das An gebot regelmäßig und etwa fünf Prozent der befragten Lehrkräfte ge-

legent lich. In den anderen Schulformen ist die Nutzung durch weg sehr gering 

(vgl. Abbil dung 7). Unter schiede zwischen den Geschlechtern und dem Dienst-

alter der Lehrkräfte sind gering, mit Aus nahme der Referendare und Refe-

rendarinnen, die EDMOND etwas häufiger nutzen. Allerdings ist nicht aus-

zuschließen, dass in höheren Jahrgangs stufen auch häufiger mit EDMOND 

gearbeitet wird.

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

Daneben gibt und gab es ver schiedene vom Land Nordrhein-West falen 

unter stützte Aktivitäten, die darauf ab zielen oder ab zielten, den Lehrkräften 

und den Schülerinnen und Schülern digitale Materialien zur Unterstüt zung des 

Lernprozesses zur Ver fügung zu stellen. So hat die Landes regie rung z. B. im 
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Schuljahr 2004/2005 in Koopera tion mit den Schul buch verlagen Klett und 

Cornelsen das An gebot eFit. nrw gestartet (https://www. nrw-efit. de). Damit 

er hielten 309 Haupt schulen die Möglich keit, er gänzende Förder angebote mit 

digitalen Lern medien zu er proben und in ihrem Unter richt einzu setzen. In ein 

schuli sches Förderkonzept ein gebunden, sollen die Materialien die Lehrkräfte 

in den Fächern Deutsch, Englisch und Mathematik darin unter stützen, Lern-

defizite zu er kennen und aufzu arbeiten. Das An gebot ver spricht, auf der Basis 

fortlaufender computerbasierter Diagnosen den Schülerinnen und Schülern 

individuell an gepasste Übungen vorzu schlagen. Laut Herrn Peter, der als Schul-

rat u. a. für Schulen der Stadt Millendorf tätig ist, würden fast alle Haupt schulen 

der Stadt mit eFit arbeiten. Nachdem die Schulen sehr euphorisch in das Projekt 

gestartet seien, wurde die Umset zung von ver schiedenen Schwierig keiten (u. a. 

techni sche) begleitet, sodass die Beteiligten ihre Erwar tungen rasch reduziert 

hätten und die Akzeptanz des An gebots unein heit lich sei.

Die Luisen haupt schule hat zwei bis drei Jahre mit eFit gearbeitet und dann 

die Nutzung aus mehreren Gründen ein gestellt. Eine Lehrerin, die ver sucht 

hat, die Materialien im Mathematik unterricht einzu setzen, kritisiert erstens die 

mangelnde Flexibilität bei der Handha bung der Materialien. So hätte man z. B. 

keine Auf gaben über springen können, sondern musste sie nacheinander lösen, 

um sich voran zuarbeiten. Zweitens seien die Auf gaben laut einhelliger Meinung 

der Lehrkräfte zu anspruchs voll für die Schülerinnen und Schüler gewesen, 

sodass viele nicht einmal die Auf gaben stel lungen ver standen hätten. Da die 

mit Hilfe der Materialien er zielten Lernzuwächse der Schülerinnen und Schüler 

drittens äußerst gering blieben, kehrte die Lehrerin schließ lich wieder zu den 

tradierten, stark haptisch orientierten Übungs methoden zurück (Basteln und 

Ver messen von Quadern, Arbeiten mit Lernkärtchen). Gleichwohl seien die 

Lehrkräfte, die diese Materialien im Deutsch- oder Englisch unterricht ein gesetzt 

haben, etwas zufriedener damit gewesen. Die Lehrkräfte an der Luisen haupt-
schule gehen aber auch davon aus, dass man im Internet keine Materialien 

findet, die sich für die Arbeit mit ihrer Klientel eignen bzw. man alle dort 

gefundenen Materialien zunächst an das kognitive Leis tungs vermögen ihrer 

Schülerinnen und Schüler anpassen müsse. Ähnliches gilt auch für die Arbeit 

mit Schul büchern, sodass die Problematik sehr generell an gelegt ist.

Neben den WebQuests arbeiten Herr Cordes und Herr Finke vom Sonnen-
gymnasium auch mit Materialien, die im Rahmen der Projekte „Selbst lernen 

in der Gymnasialen Oberstufe, SelGO“ und „Selbst lernen im Mathematik-

unterricht, SelMA“ ent wickelt wurden. Beide Projekte zielten vor allem darauf 

ab, Selbst lernprozesse von Schülerinnen und Schülern unter Einsatz digitaler 

Medien zu fördern. Wie bei eFIT waren bei SelGO auch die Schul buch verlage 

Klett und Cornelsen beteiligt, die die Lern-, Kommunika tions- und Arbeits-

platt form zur Ver fügung stellten und modular strukturierte digitale Lern medien 

ent wickelten, die über die Online-Platt form distribuiert wurden. Im Unter schied 
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dazu wurden die Materialien im Rahmen von SelMA durch Teams von Lehr-

kräften ent wickelt. Die Evalua tion beider Projekte ergab, dass die Ent wick lung 

selbst gesteuerter Lernprozesse mit ent sprechenden Arbeits formen gezielt durch 

den Einsatz digitaler Medien unter stützt werden kann (Haenisch 2006, Schulz-

Zander/Preussler 2005). Für die Qualität der Materialien spricht auch, dass 

sie, obwohl die Projekte bereits vor mehreren Jahren beendet wurden, immer 

noch im Unter richt ein gesetzt werden. Beide Lehrkräfte äußern sich sehr zu-

frieden über die Arbeit damit. Für den Erfolg von SelGO lässt sich außerdem 

anführen, dass sich das Land Nordrhein-West falen nach Ende des Modell-

projektes bereit er klärte, die im Projekt ent wickelte Lernplatt form bis 2011 

weiter un entgelt lich zur Ver fügung zu stellen.

Natür lich er stellen die Lehrkräfte auch eigene Materialien, meist in Form 

von Arbeits blättern, die sie dann häufiger in Papierform als digitalisiert in 

ihrem Unter richt einsetzen. Wie ver breitet diese Praxis ist, lässt sich u. a. an 

den Ver brauchs zahlen für Fotokopien in den Schulen ablesen. In diesem Zu-

sammen hang weist z. B. Herr Müller als Ver treter des Schulträgers darauf hin, 

dass die Schulen in Lachstedt rund 3,5  Millionen Kopien im Jahr er stellen. 

Die hohe Zahl ergebe sich laut Herrn Tiefen bach vom Kompetenzteam des 

Landkreises Rickling u. a. aus Anforde rungen der Unter richts entwick lung.

Tm: Das wird überall mit solchen Medien gemacht, das ist auch sinn voll, die ganze 
Schul entwick lung läuft in diese Richtung, dass man tatsäch lich mit Arbeits-
blättern, aber auch mit Texten arbeitet mit, die man bearbeiten muss (.) ne, so 
ganz äh anstreichen, markern und so, das ist alles in dem modernen Unter richt 
ab solute Voraus set zung, um über haupt da arbeiten zu können  (Gruppe Turm)

Die Arbeit mit Arbeits blättern sei demnach universal und zweckmäßig, u. a. 

weil sie dem Trend der Schul entwick lung folgt. Danach müssen die Schülerin-

nen und Schüler auch mit Texten arbeiten bzw. diese im Wort sinn bearbeiten 

können, indem man z. B. manuell Unter streichungen im Text vornimmt. Das 

sei laut Herrn Tiefen bach eine un verzicht bare Voraus set zung, um einen Unter-

richt auf dem neuesten Stand der Unter richts entwick lung durch führen zu kön-

nen. Gleichzeitig ist das auch ein deut licher Hinweis auf die un veränderte 

Relevanz der Materialität der Hand lungs praxis für den Unter richt. Einige Lehr-

kräfte geben außerdem einschränkend zu bedenken, dass Unter richts materialien 

ein Mindestmaß an Authentizität er fordern und man daher „fremde“ Arbeits-

blätter nicht un besehen im eigenen Unter richt einsetzen kann, sondern zunächst 

an den eigenen Stil anpassen muss.

Zusammen fassend kann fest gehalten werden, dass digitale Materialien, um 

auf möglichst breite Akzeptanz bei den Lehrkräften zu stoßen, mindestens 

drei Voraus set zungen er füllen sollten, nämlich erstens ver läss lichen und ge-

sicherten Quali täts kriterien ent sprechen, die rasch und unkompliziert über prüft 

werden können, zweitens einen Mehrwert bieten, der mit konven tionellen 
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Medien nicht realisier bar ist, und drittens beständig lokalisier bar sein, d. h. an 

einem permanenten Ort ver läss lich auffind bar sein.

3.2 Medien nutzung und Medien kompetenz der 

Schülerinnen und Schüler

3.2.1 Allgemeine Medien nutzung der Schülerinnen und Schüler

Im Zentrum der Medien integra tion stehen die Schülerinnen und Schüler, sodass 

es zu den ent scheidenden Fragen dieser Unter suchung gehört, wie häufig und 

mit welchen Inten tionen die Heran wachsenden digitale Medien in schuli schen 

Kontexten nutzen. Im Zuge der vor liegenden Unter suchung war es nicht mög-

lich, das Medien handeln der Schülerinnen und Schüler empirisch direkt zu 

unter suchen. Für die Auseinander setzung mit dem Lehrerhandeln und dem 

ihm zugrunde liegenden Orientie rungen ist das zunächst einmal unproblema-

tisch. Schlüsse, die das Handeln der Schülerinnen und Schüler und die dazu-

gehörigen Orientie rungen unmittel bar betreffen, können daraus aber nur mit 

erheb licher Vor sicht gezogen werden. In letzter Konsequenz müsste man die 

empirisch fundierte Unter suchung des Lehrerhandelns mit der des Schüler-

handels kontrastieren, um ab gesichertere und weiter reichendere Interpreta tions-

spiel räume zu öffnen.

Erwar tungs gemäß fällt die Einschät zung der generellen Nutzung der Schüle-

rinnen und Schüler durch die Lehrkräfte hinter die Bewer tung des Aus maßes 

ihrer eigenen Praxis zurück. Nur acht Prozent der Lehrkräfte kommen zu der 

Einschät zung, dass ihre Schülerinnen und Schüler die digitalen Medien regel-

mäßig mehrmals in der Woche in ihrem Unter richt nutzen. Vor allem die Lehr-

kräfte an Förderschulen (16 Prozent) setzen sich in Bezug auf die Nutzungs-

intensität etwas von den anderen Schulformen ab. Immerhin 30  Prozent der 

Schülerinnen und Schüler kommen zu einer gelegent lichen Nutzung von einmal 

pro Woche bis einmal pro Monat. Hier liegen die Lehrkräfte an Gymnasien 

(38 Prozent) deut lich vor den anderen Schulformen, während die Lehrkräfte 

an Gesamtschulen (19  Prozent) die Nutzung geringer einschätzen. Über die 

Hälfte der Lehrkräfte lässt die Schülerinnen und Schüler allerdings nur selten 

(28 Prozent) bis sehr selten (23 Prozent) und in elf Prozent der Fälle gar nicht 

mit diesen Medien arbeiten (vgl. Abbil dung  8). Die Aus sagen stellen aber 

immer eine Einschät zung einer Lehrkraft für ihren eigenen Unter richt dar. Da 

nicht aus geschlossen ist, dass Schülerinnen und Schüler im Unter richt einer 

anderen Lehrkraft derselben Schule sehr wohl mit digitalen Medien arbeiten, 

kann aus den vor liegenden Zahlen nicht geschlossen werden, wie viele Schüle-

rinnen gar nicht mit ihnen in Kontakt kommen.6 Daneben bleibt zu klären, 

6 Um dies valide zu erheben, wäre die Befra gung einer Stichprobe von Schülerinnen und Schülern notwendig.
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welche Formen von Medien praxen mit welchen Intensitäten über haupt von den 

Lehrkräften wie auch den Schülerinnen und Schülern in den ver schiedenen 

Fächern er wartet werden – dies wäre in einem schulinternen Curriculum aus 

den Kernlehrplänen abzu leiten (vgl. Kapitel 7.1.2).

Abbil dung 8: Einsatz digitaler Medien durch Schülerinnen und Schüler im Unter richt

Wenn aus einer gelegent lichen bis regelmäßigen Nutzung auf einen hohen 

Grad der Medien integra tion geschlossen werden soll, ist diese bei Lehrkräften 

in Förderschulen (zusammen 47  Prozent) und Gymnasien (45  Prozent) am 

höchsten und mit 23 Prozent an Gesamtschulen am schwächsten aus geprägt. 

Leichte Unter schiede zwischen männ lichen (etwas häufiger) und weib lichen 

Lehrkräften bei der Selbsteinschät zung der Nutzung der digitalen Medien durch 

ihre Schülerinnen und Schüler in ihrem Unter richt sind nicht signifikant. Eine 

Korrela tion zwischen Dienstalter und der Medien nutzung besteht eben falls 

nicht, es gibt aber eine signifikante beobachtete Ab weichung bei Referendarin-

nen und Referendaren (etwas geringere Nutzung) und Lehrkräften in den ersten 

vier Dienst jahren (etwas höhere Nutzung) gegen über den anderen Dienstalters-

stufen.

3.2.2 Die Medien kompetenz der Schülerinnen und Schüler 

im Über blick

In Kapitel  1.2 haben wir bereits darauf hin gewiesen, dass nicht davon aus-

gegangen werden kann, dass Kinder und Jugend liche gleichermaßen kompetent 

und ver traut im Umgang mit den digitalen Medien sind. Unabhängig davon 
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führt die Intensivie rung einzelner Medien praxen bzw. die andauernde Nut-

zung auf hohem Niveau offensicht lich recht kurzfristig zu einer Zunahme der 

Medien  kompetenz. Denn in der Rückschau auf die letzten zwei Jahre kommen 

57 Prozent der Lehrkräfte zu dem Schluss, dass sich die Medien kompetenzen 

ihrer Schülerinnen und Schüler in den 5. und 6. Klassen ver bessert haben, aber 

nur weniger als zehn Prozent sehen dabei eine deut liche Ver besse rung. Auf 

der anderen Seite sehen 40  Prozent der Lehrkräfte keine Ver ände rung. Die 

Anzahl der Lehrkräfte, die sogar eine leichte Ver schlechte rung aus machen, ist 

mit zwei Prozent eher zu ver nachlässigen (vgl. Abbil dung 9).

Abbil dung 9: Die Ver ände rung der Medien kompetenz der Schülerinnen und Schüler

Die Unter schiede zwischen den Schulformen sind mit Aus nahme der Ge-

samt schulen, in denen nur rund 41 Prozent der Lehrkräfte eine Ver besse rung 

bei den Medien kompetenzen ihrer Schülerinnen und Schüler aus machen kön-

nen, eher gering. Die Einschät zungen über die Schülerkompetenzen im Umgang 

mit digitalen Medien unter scheiden sich zwischen Lehrerinnen und Lehrern 

nicht. Bei den unter schied lichen Dienstalters stufen sehen wiederum vor allem 

die jüngeren Lehrkräfte eine stärkere Ver besse rung als die Lehrkräfte mit 

längerer Dienst zugehörig keit.

Die tendenzielle Zunahme der Kompetenzen sagt aber nichts über deren 

Umfang aus. Die Lehrkräfte wurden deshalb auch gefragt, wie sie die Kom-

petenzen hinsicht lich der Medien nutzung ihrer Schülerinnen und Schüler in 

der 5. oder 6. Klasse auf einer Skala von 1 (sehr gering) bis 10 (sehr hoch) 

einschätzen. Ein Mittelwert vergleich der Antworten deutet auf generell eher 

geringe Kenntnisse hin. Bereits bei den relativ etablierten Medien praxen wie 

dem Recherchieren im Internet (Mittelwert: 5,0) und dem Schreiben von Texten 

mit dem Computer (4,9) bewerten sie die Kompetenzen der Schülerinnen und 

Schüler nur mittelmäßig. Die durch dachte Nutzung von Medien angeboten für 
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unter schied liche Zwecke (3,5) und das Bearbeiten von Fotos (3,1) sehen die 

Lehrkräfte auf der Kompetenz skala bereits im unteren Drittel. Die Kompeten-

zen für die Erstel lung von Präsenta tionen und die Bewer tung von Medien ange-

bo ten nach inhalt lichen Gesichtspunkten (beide 2,8) sowie das Bearbeiten von 

Videos (2,3) schätzen die Lehrkräfte nur gering ein (vgl. Abbil dung 10).

Abbil dung 10: Die Medien kompetenz der Schülerinnen und Schüler in unter schied lichen 
Praxis bereichen

Mittelwerte: 1 = „sehr gering“ bis 10 = „sehr hoch“

Eine Betrach tung der Mittelwerte nach Schulformen zeigt, dass die Lehr-

kräfte an den Gymnasien die Kompetenzen ihrer Schülerinnen und Schüler 

um mindestens einen halben Punkt wert höher einschätzen als an den anderen 

Schulformen, von denen alle in einer relativ engen Spanne und die Schülerinnen 

und Schüler der Haupt schulen am unteren Ende liegen. Lehrer schätzen die 

Kompetenzen ihrer Schülerinnen und Schüler gering fügig höher ein als Lehre-

rinnen. Auch beim Dienstalter gibt es einen linearen Zusammen hang: Lehr-

kräfte, die am Anfang ihrer professionellen Laufbahn stehen (insbesondere 

die Referendarinnen und Referendare), bewerten die Kompetenzen deut lich 

besser als Lehrkräfte, die schon länger tätig sind. Statistisch signifikant sind 

diese Unter schiede jedoch nicht.

Die qualitativen Fallstudien zeigen, dass sich die Medien kompetenz zwi-

schen den Schülerinnen und Schülern teil weise erheb lich unter scheidet. Mitunter 

trifft man demnach bereits in der 5. Klasse auf Heran wachsende, die sehr 

kompetent im Umgang mit den digitalen Medien sind, während andere nur 

über grundlegende Fähig keiten ver fügen (vgl. Kapitel  3.3). Natür lich spielt 

dabei erstens eine Rolle, welche Kompetenzen einer solchen Beurtei lung zu-

grunde liegen und inwieweit die Schülerinnen und Schüler zweitens bereits in 

der Grundschule gelernt haben, mit den digitalen Medien zu arbeiten. Drittens 

prägt insbesondere die außerschuli sche Medien nutzung, die lange vor dem 
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Schuleintritt beginnt und zunächst auf den familiär-häus lichen Bereich kon-

zen triert ist, sich im Zeit verlauf aber immer mehr in den Kontext der Gleich-

altrigen gruppe ver lagert, das Medien handeln und damit einher gehend, die 

Medien kompetenz der Schülerinnen und Schüler. Dass mit solchen Praxen u. a. 

teil weise auch sehr umfang reiche Medien kompetenzen ver bunden sind, er-

kennen die Lehrkräfte nur im Aus nahmefall an, wie die folgende Sequenz aus 

der Gruppen diskussion mit der Gruppe Vase illustriert.

Pm: Sehr gut unter wegs sind die beim Handy, da haben die alles drauf, aber eben 
auch als Spielgerät, als Identifika tions mittel, als Klei dungs stück fast, das ist so, 
das ist deren zweites Klei dungs stück, ne  (Gruppe Vase)

Herr Peters erkennt an, dass die Schülerinnen und Schüler das Mobiltelefon 

intensiv, vielfältig und kompetent nutzen, allerdings mit der Einschrän kung, 

dass das Medium in erster Linie als Spielgerät, d. h. zu Unter hal tungs zwecken 

genutzt wird. Das Gerät diene aber auch als „Identifika tions mittel“, womit er 

einen zentralen Aspekt der Mediensozialisa tion von Kindern und Jugend lichen 

anspricht. In diese Richtung zeigt auch sein ab schließender Hinweis, dass das 

Mobiltelefon für die Schülerinnen und Schüler wie ein „zweites Klei dungs-

stück“ sei, sodass das Medium wie Kleidung für die Heran wachsenden nicht 

nur un verzicht bar ist, sondern auch völlig selbst verständ lich alltäg lich ange-

eignet wird. Gleichzeitig ist die Nutzung des Mobiltelefons an allen Fallstudien-

schulen weitest gehend ver boten. Dem Einsatz dieses im Medienensemble von 

Kindern und Jugend lichen zentralem Medium als bildendes Werkzeug im 

Unter  richt wird damit bereits im Vorfeld einer möglichen Praxis regelmäßig 

ein Riegel vor geschoben (Bachmair et al. 2009). Wie in Kapitel  1.1 bereits 

an gedeutet, hat das häus liche Umfeld gerade der jüngeren Schülerinnen und 

Schüler erheb lichen Einfluss auf deren Medien aneig nung. Im am weitesten 

reichenden Fall determiniert er das Medien handeln der Heran wachsenden 

bereits während der Kindheit soweit, dass eine grundlegende Ver ände rung der 

Hand lungs praxis bzw. der ihr zugrunde liegenden biografi schen Orientie rungen 

nicht mehr möglich ist. Ähnlich argumentiert auch Frau Ulmen, die davon 

aus geht, dass die Medien kompetenz der meisten Schülerinnen und Schüler, 

wenn sie in die 5. Klasse eintreten, im Rahmen der familiären Sozialisa tion 

bereits vor determiniert wurde.

Uf: Ja, aber ich find, dass Medien kompetenz, ich weiß nicht, deine Frage weiß ich 
nicht, aber ich hab eben über legt, dass eigent lich die meisten Fünftklässler, die 
von uns kommen schon ’ne Art von Medien kompetenz er worben haben @(im 
Laufe ihrer zehn Lebens jahre)@, die so vor programmiert 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 wahrschein lich“
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Uf:  L Ja, teil weise auch von ihren Eltern, das er zählen 
die mir ja dann schon mal beim Spazieren gehen auf dem Schulhof, woher sie 
wissen, dass es das gibt, wenn ich Auf sicht 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 Unter hal tungs medium noch nutzen 
kann, dass wir da eigent lich auch nur ganz schwer noch gegen an können (.) 
gegen diese Haltung, dass das nur Spaß ist (.) und Spiel ist

Y1: Mhm
Uf: Weil die, wie gesagt, wie du gesagt hast, in der Grundschule, dass sie das nicht 

mitgekriegt haben, weil das bei denen vorbei gegangen ist, weil das genau der-
jenige ist, der das nicht begriffen hat, dass man das Internet sinn voll nutzen 
kann oder einen Computer für was anderes nutzen kann als zum Spielen 

 (Gruppe Sonne)

Unabhängig davon, wie die Lehrkräfte Medien kompetenz inhalt lich definieren, 

gibt Frau Ulmen zu bedenken, dass die meisten Schülerinnen und Schüler 

beim Eintritt in die Haupt schule bereits Kompetenzen für den Umgang mit 

den Medien er worben haben, die im Sinne einer Programmie rung so umfassend 

inkorporiert wurden, dass sie sich kaum noch ver ändern bzw. weiter entwickeln 

lassen. So fänden die Schülerinnen und Schüler z. B. mühe los bestimmte 

Internet  seiten, die auch von ihren Eltern bzw. wie Frau Lünzen ver mutet, auch 

von ihren Freundinnen und/oder Freunden genutzt werden. Diese Praxen 

dienten Frau Ulmen zufolge aber aus schließ lich Unter hal tungs zwecken, sodass 

das Internet nur als Unter hal tungs medium wahrgenommen wird. Diese Wahr-

neh mung ist von den Lehrkräften kaum zu durch brechen bzw. zu ver ändern. 

Erschwerend kommt hinzu, dass die Haupt schülerinnen und -schüler bereits 

in der Grundschule ver säumt hätten im Zuge reflexiver Relationie rungen zu 

er kennen, dass man das Internet auch sinn voll, d. h. für die Realisie rung be-

stimmter Zwecke nutzen kann. Gleiches gelte auch für die Einsicht, dass man 

am Computer nicht nur spielen kann. Erschwerend kommt hinzu, dass es den 

Schülerinnen und Schülern aus der Sicht der Lehrkräfte aber offensicht lich 

auch an den kognitiven und sozialen Voraus set zungen mangelt, um die schuli-

schen Lernprozesse mit einer aus reichenden Sinnhaftig keit zu ver binden, um 

sich erfolg reich daran zu beteiligen. Der weitere Ver lauf der Gruppen diskussion 

mit der Gruppe Sonne illustriert diese Schwierig keiten sehr anschau lich.

Zf: Ich würde sagen, sie müssten erst mal hospitieren, so ’ne Woche lang in ver-
schiedenen Fächern und würden dann merken, dass sie hier ’ne ganze Reihe 
lernunwilliger Schüler haben, oder auch Schüler, die man über haupt mit Bildung 
nicht er reicht, 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

Y1: Mhm, aber
Zf:  L Ist sehr utopisch
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Y1: Mhm
Zf: Muss ich sagen
Nm: Das ist die Grundsatz problematik (.) die Voraus set zung, um mit dem Computer 

zu arbeiten, sind ja durch aus umfassend und genau diese Voraus set zungen, Lern-
vorausset zungen, auch sozialer Art und anderer disziplinari scher Art sind bei 
vielen Schülern problematisch bis gar nicht vor handen

Y1: Mhm
Nm: Das ist bei uns so, ja
Y1: Mhm
Nm: Und, ähm, das hat natür lich auch Konsequenzen dann letztend lich für die Nut-

zung mit dem Computer, im allgemeinen Unter richt sowieso
Zf:  L Eben
Nm: denn, wie will man, wenn man da zehn Computer stehen hat, oder 15, man will 

dann natür lich da ent sprechend auch immer wieder Hilfen geben, wenn da zehn 
Schüler sitzen, die froh sind, wenn sie den Knopf drücken können und wenn sie 
in der Lage sind, halbwegs zuzu hören

Y1: Mhm
Nm: Wenn über haupt  (Gruppe Sonne)

Frau Ziegler scheint zu ver muten, dass die von Beginn der Gruppen diskussion 

an stark defizitorientierte Auseinander setzung der Lehrkräfte mit den Kompe-

tenzen und Orientie rungen der Schülerinnen und Schüler für den Interviewer 

nicht nachvollzieh bar ist oder er diese u. U. für über trieben oder gar falsch 

hält. Für eine gelingende Perspektiven übernahme müsste der Interviewer daher 

eigent lich zunächst einmal für eine Woche in den ver schiedenen Fächern hospi-

tieren. Dann würde auch er er kennen, dass es an der Schule viele Schülerinnen 

und Schüler gebe, die ent weder „lernunwillig“ oder aber mit „Bildung“ nicht 

zu er reichen seien. Die Lehrerin nimmt an dieser Stelle keine alters spezifi sche 

Differenzie rung vor. Zumindest für die älteren Schülerinnen und Schüler kann 

ver mutet werden, dass sie mit Prozessen milieuspezifi scher Desintegra tion 

konfrontiert sind. Auf grund dieser mangelt es den Jugend lichen an den er-

forder lichen biografi schen Orientie rungen, um der arbeitsamen Nutzung der 

digitalen Medien die er forder liche Sinnhaftig keit zu ver leihen und eine ent-

sprechende Hand lungs praxis auszu lösen (Bohnsack/Nohl 2001, Welling 2008a). 

Mit dieser Erklä rung habe die Lehrerin Herrn Neumann zufolge die grund-

legenden Schwierig keiten erfasst, die auch dem Handeln mit dem Computer 

in der von den Lehrkräften gewünschten Weise im Wege steht. Er spricht in 

diesem Zusammen hang von fehlenden „sozialen […] und disziplinari schen […] 

Lern vorausset zungen“, die sich auch als Orientie rungs schemata im Sinne von 

an die Kinder und Jugend lichen heran getragenen Erwar tungen deklinieren 

lassen. Abermals wird der Computer nur als Arbeits gerät gefasst und damit 

auf eine Bedeu tungs zuschrei bung reduziert, die sich als offensicht lich vielfach 

nicht anschluss fähig an die biografi schen Orientie rungen der Kinder und 

Jugend lichen erweist. Ein „Nicht-Wollen“ wird vor diesem Hintergrund leicht 
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als ein „Nicht-Können“ interpretiert, wie die anschließende Elaborie rung von 

Herrn Neumann nahelegt, ohne aus schließen zu wollen, dass es an der Haupt-
schule Dell bach auch Schülerinnen und Schüler gibt, die über so ein geschränkte 

kognitive Kompetenzen ver fügen, dass sie wie, von dem Lehrer formuliert, 

schon froh seien, wenn sie einen Knopf am Computer drücken und einiger-

maßen zuhören können. Es wäre jedoch falsch, diese Ausfüh rungen quasi als 

Bestäti gung der häufig pauschalisierenden Abwer tung der Haupt schule und 

ihrer Schüler schaft zu werten. Gleichwohl nehmen wir sie als Hypothek, unser 

Augen merk im Rahmen der vor liegenden Unter suchung immer wieder auch 

besonders auf jene Schülerinnen und Schüler zu richten, die aus unter schied-

lichen Gründen er höhten Unter stüt zungs bedarf haben, um von den Chancen 

und Möglich keiten, die das Handeln und Lernen mit Medien bietet, zu profi-

tieren.

In den Förderschulen arbeiten Schülerinnen und Schüler weitaus häufiger 

alleine an einem Computer als in den anderen Schularten (3,0 gegen über 2,0 

im Mittelwert). Dies kann auf der einen Seite dem generell besseren Ver hältnis 

von Schülerinnen und Schülern pro Computer in den Förderschulen zu gerechnet 

werden, kann aber auf der anderen Seite auch in unter richt lichen Förder-

konzepten begründet liegen. Auch die Kleingruppen arbeit und Konzepte für 

Binnendifferenzie rung bzw. Selbst lernen werden in Förderschulen häufiger mit 

digitalen Medien unter stützt als in anderen Schularten, wenn gleich die Ab-

stände in den Mittelwerten mit etwa einem halben Punkt wert hier nicht mehr 

so deut lich aus fallen und Mittelwerte zwischen 1,8 und 2,5 in allen Schularten 

generell auf eine sehr seltene Nutzung hinweisen (vgl. Abbil dung 11).

Abbil dung 11: Formen der Medien nutzung in Förderschulen

Mittelwerte: 1 = „gar nicht“ bis 5 = „regelmäßig“

Andere Schularten Förderschulen

1,9

1,8

2,0

2,5

2,3

3,0

1 2 3 4 5

Kleingruppenarbeit

gleichzeitig unterschiedliche Aufgaben

alleine an einem Computer



90

3.2.3 Das schuli sche Medien handeln im Kontext der 

fünf Lerntätig keiten der Medien bera tung NRW

Die Medien bera tung NRW ist ein gemeinsames An gebot der beiden Land-

schafts verbände und unter stützt im Auftrag des Landes Nordrhein-West falen 

und der Landschafts verbände Rheinland und West falen-Lippe in vielfältiger 

Weise die Medien integra tion an den nordrhein-west fälischen Schulen (vgl. 

Kapitel 4.2.1). Um erfolg reich lernen zu können, benötigen die Schülerinnen 

und Schüler laut der Medien bera tung NRW anre gungs reiche Lernumge bungen, 

die auf aufeinander ab gestimmten Lern methoden, -mitteln und -räumen basie-

ren. Medien spielen dabei als „selbst verständ liche Werkzeuge im alltäg lichen 

Unter richt“ eine zentrale Rolle.7 Dazu kommen ab gestimmte fach liche Lern-

mittel konzepte, auf deren Grundlage in den Schulen Inhalte so mit Methoden 

und Medien ver knüpft werden, dass die Schülerinnen und Schüler systematisch 

beim Aufbau von Lernkompetenzen unter stützt werden, sodass sie vor allem 

ihre individuellen Lernprozesse erfolg reich selbst ständig gestalten können (vgl. 

Kapitel 7.1.2). Dabei sollen ihnen fünf Lerntätig keiten helfen, von denen die 

Medien bera tung NRW annimmt, dass sie die Schülerinnen und Schüler unter-

stützen, eine aktive, individuelle und eigen verantwort liche Umgangs weise mit 

den ver schiedenen Lerninhalten zu ermög lichen und dabei gleichzeitig inhalt-

liche und methodi sche Kompetenzen zu er werben. Folgende Lerntätig keiten 

werden unter schieden: (1) Strukturieren, (2) Recherchieren, (3) Produzieren, 

(4) Präsentieren und (5) Kooperieren. Diese Tätig keiten sollen einen gezielten 

Aufbau von Lernkompetenz fördern, der an vielen Stellen mit dem Erwerb 

von Medien kompetenz einher geht. Medien kompetenz leistet dabei einen un-

verzicht baren Beitrag zum Erwerb von Lernkompetenzen. Weitere Basis kom-

petenzen wie Methoden-, Team- und Kommunika tions kompetenz sollen durch 

diese Lerntätig keiten ebenso ent wickelt werden (Vaupel/Missal 2007).

Eine Faktoren analyse über die Variablen der Fragen zu den Medien- und 

Unter richtspraxen in der standardisierten Befra gung hat Faktoren ergeben, deren 

Interpreta tion sich teil weise auf die genannten Lerntätig keiten ab bilden lässt, 

aller dings laden hier z. B. die Fragen zu Kooperieren, Produzieren und Präsen-

tieren gemeinsam auf einen Faktor, was auf einen relativ engen Zusam men hang 

zwischen diesen Lerntätig keiten hinweist. Trotzdem lässt sich ab leiten, dass sich 

die genannten Lerntätig keiten unter scheiden lassen und ihre Ausprä gungen in 

den Schulen unabhängig voneinander betrachtet werden können. Allerdings wur-

den in der standardisierten Befra gung zwei weitere Faktoren er rechnet, die 

sich nur implizit in den Lerntätig keiten der Medien bera tung wieder finden, aber 

für unsere Unter suchung von Relevanz sind. Unter Basis kompetenzen fassen 

wir auch grundlegende Bedien kompetenzen, die Schülerin nen und Schüler 

7 Vgl. http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/lernenmitmedien
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benötigen, um mit den digitalen Medien zu arbeiten. Im Sinne einer Quer-

schnitts kompetenz sollten die Schülerinnen und Schüler außer dem auch in der 

Lage sein, ihr Medien handeln in seinen unter schied lichen Facetten zu reflek-

tieren. Diesen Aspekt greifen wir in Kapitel 3.2.5 dezidiert auf. Im Zentrum 

des Modells stehen zwar die Schülerinnen und Schüler, für die Aus einander-

setzung mit dem unter richt lichen Medien handeln muss aber auch das Medien-

handeln des Lehrpersonals mitberücksichtigt werden (vgl. Abbil dung 12).

Abbil dung 12: Medien kompetenzfelder in Anleh nung an die 5 Lerntätig keiten der Medien-
bera tung NRW

Einüben und Wieder holen grundlegender Praktiken (Bedienen)

Obwohl die meisten Schülerinnen und Schüler heutzutage schon im Grund-

schul alter vielfältige Medien kompetenzen er werben, kann nicht davon aus-

gegangen werden, dass alle mit Eintritt in die Sekundarstufe I über aus reichende 

Kenntnisse ver fügen, um im Unter richt mit den digitalen Medien zu arbeiten. 

Daher liegt es u. a. nahe, bedarfs weise die grundlegende Bedie nung des Com-

puters mit den Schülerinnen und Schülern zu üben oder Schreibü bungen am 

Computer durch zuführen, um das Medium insbesondere bei der Ver arbei tung 

größerer Textmengen effektiv nutzen zu können. Das Einüben und Wieder holen 

bestimmter Praxen gehört aber auch jenseits der Medien aneig nung zum festen 

Repertoire vieler Lehrkräfte, gerade in den unteren Jahrgängen. Mit Lern pro-

grammen werden z. B. Vokabeln oder bestimmte Grammatikelemente wieder-

holt. Im Zuge der Umset zung der informa tions- und kommunika tions techni-

schen Grundbil dung in den letzten Jahrzehnten (vgl. Kapitel  1.2.1) lag ein 

Schwer punkt der unter richt lichen Medien praxen auf diesen Bereichen.
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Alle drei Praxen spielen im Unter richt von etwa der Hälfte der antworten-

den Lehrkräfte keine Rolle. Die grundlegende Bedie nung des Computers wird 

nur in fünf Prozent der Fälle regelmäßig bzw. in zwölf Prozent der Fälle 

gelegent lich geübt. Gut ein Drittel der Lehrkräfte macht dies jedoch nur selten 

(14  Prozent) bzw. sehr selten (22  Prozent). Die grundlegende Bedie nung des 

Computers wird in vielen Schulen aus der Historie heraus auch in speziellen 

Fächern (z. B. informa tions techni sche Grundbil dung) und AGs erlernt, sodass 

dies nicht zwingend von allen Lehrkräften in ihrem Unter richt er wartet wird. 

Schreibü bungen am Computer werden allerdings auch nur in zwölf Prozent 

der Fälle regelmäßig (5  Prozent) bis gelegent lich (7  Prozent) durch geführt. 

Auf fällig ist, dass die Bedien kompetenzen seltener in den Kernfächern geübt 

und erprobt werden. Dies spricht eher für dezidierte Unter richts einheiten, um 

die Grundfertig keiten zu er werben. Der Anteil der Lehrkräfte, die ent spre-

chende Übungen noch selten (13 Prozent) bis sehr selten (17 Prozent) einsetzen, 

ist mit zusammen weniger als einem Drittel auch gering, 58 Prozent der Lehr-

kräfte setzen diese Möglich keit gar nicht ein. Die Arbeit mit Lernprogrammen 

ver läuft nahezu analog: Nur 14 Prozent der Lehrkräfte machen dies regelmäßig 

(6  Prozent) oder gelegent lich (8  Prozent) und ein Drittel selten (13  Prozent) 

oder sehr selten (20 Prozent), 54 Prozent der Lehrkräfte lassen Schülerinnen 

und Schüler nicht mit Lernprogrammen arbeiten (vgl. Abbil dung 13).

Abbil dung 13: Einüben grundlegender Bedien praxen

Unter schiede zwischen den Schularten sind, mit Aus nahme der Förder-

zentren (s. u.), kaum auszu machen. Differenzen in den unter schied lichen Dienst-

alters stufen lassen sich eben falls nicht generalisieren, ledig lich die Referendarin-

nen und Referendare setzen diese Praxen gering fügig seltener ein. Unter schiede 

zwischen Lehrerinnen und Lehrern bestehen nicht.
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Neben dem Einüben grundlegender Bedien kompetenzen werden die digita-

len Medien an allen Fallstudien schulen von einzelnen Lehrkräften, insbesondere 

in den unteren Jahrgängen, auch zum Üben und Wieder holen bestimmter 

Themen ein gesetzt. Das gilt besonders für das Lernen von Vokabeln in den 

Fremdsprachen. Dazu kommen sowohl von den Schul buch verlagen zur Ver-

fügung gestellte Lernprogramme als auch ver schiedene Onlineangebote zum 

Einsatz. In diesem Zusammen hang ist auch auf das An gebot eFit-NRW zu 

ver weisen, das vom Land Nordrhein-West falen in Zusammen arbeit mit zwei 

Schul buch verlagen an geboten wird und in dessen Rahmen Förder angebote mit 

digitalen Lern medien erprobt werden können, die auch als Lernprogramme 

an gelegt sind (vgl. auch Kapitel  3.1.3). Teilweise ent halten die Schul bücher 

ent weder Hinweise auf Onlineangebote zum ver tiefenden Üben einzelner Lern-

inhalte oder ent sprechende Softwareprogramme, die den Büchern auf CD-

ROMs beiliegen. Von den Lehrkräften, die solche Programme nutzen, werden 

auf grund ihres positiven Rationalisie rungs effekts besonders automati sche Rück-

melde systeme geschätzt, die den Schülerinnen und Schülern nach Beenden 

einer Aufgabe sofort signalisieren, welche Fehler sie gemacht haben und den 

Lehrkräften die Korrektur solcher Arbeits blätter erspart.

Am häufigsten kommen bei den Lehrkräften in den Förderschulen Basis-

praxen der Medien nutzung zum Einsatz, die dann auch öfters ein gesetzt werden 

als in den anderen Schularten. Dies betrifft zum einen den Einsatz von Lern-

programmen, die in Förderschulen mit einem Mittelwert von 2,8 zumindest 

selten zum Einsatz kommen, während in den anderen Schularten ein Mittelwert 

von 1,9 auf eine deut lich schwächere Nutzung dieser Möglich keit hindeutet 

(vgl. Abbil dung 14). Die grundlegende Bedie nung der Computertechnik wird 

in Förderschulen (2,8) auch deut lich häufiger ein geübt als in den anderen 

Schularten (2,1). Gleiches gilt für die Durch füh rung von Schreibü bungen am 

Computer (2,6 in Förderschulen gegen über 1,8 in den anderen Schularten).

Abbil dung 14: Ver breitete Praxen der Medien nutzung in Förderschulen
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Strukturieren

Die Fähig keit zum Strukturieren legt laut der Medien bera tung NRW die metho-

di sche und handwerk liche Grundlage für selbstorganisiertes Lernen. An gespro-

chen sind die Fähig keiten, ein zu bearbeitendes Themen feld zu strukturieren, 

Fragestel lungen zu ent wickeln und adäquate Arbeits schritte zu planen, um 

diese zu beantworten. Dabei sollen die Schülerinnen und Schüler auch die 

Chance er halten, an ihr Vor wissen anzu knüpfen und eigene Ideen zur Bearbei-

tung eines Themas einzu bringen. Unter schied liche Medien wie Metaplaner 

oder Folien, aber auch Standard- und Spezialsoftware (z. B. Mindmap-Pro-

gramme), liefern die mediale Grundlage für 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 Schülerinnen und Schüler zum Strukturieren ihrer Arbeit nur eine sehr 

geringe Rolle. Fast zwei Drittel der Lehrkräfte (60 Prozent) lässt die Schüle-

rinnen und Schüler den Computer nicht zum Strukturieren ihrer Arbeiten 

einsetzen und nahezu ein Viertel (19 Prozent) macht von dieser Möglich keit 

nur sehr selten Gebrauch. Ent sprechend nutzen nur knapp zehn Prozent der 

Lehrkräfte diese Möglich keit mindestens gelegent lich (5 Prozent regelmäßig). 

Unter schiede zwischen den Schulformen und in der Soziodemografie der Lehr-

kräfte sind kaum auszu machen. Unabhängig davon stimmen mehr als die 

Hälfte der Lehrkräfte mindestens tendenziell der Aussage zu, dass die digitalen 

Medien den Schülerinnen und Schülern ein gutes Werkzeug an die Hand geben, 

um ihre Arbeit besser zu strukturieren (55 Prozent). Im Gegen satz dazu stimmt 

rund ein Drittel (33  Prozent) der Lehrkräfte 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 nach geordnete Rolle spielt.

Die Unter suchungen an den Fallstudien schulen geben keine Hinweise darauf, 

inwieweit (digitale) Medien von den Schülerinnen und Schülern zum Struktu-

rieren ihrer eigenen Arbeit ein gesetzt werden. Ver schiedent lich weisen aber 

die Lehrkräfte darauf hin, dass es insbesondere beim Einsatz des Internets für 

Recherchezwecke notwendig ist, die Medien nutzung der Schülerinnen und 

Schüler in vor strukturierte Bahnen zu lenken, damit diese Lerntätig keit gelingt. 

Insofern erhält die Praxis des Strukturierens eine zusätz liche Färbung.

Recherchieren

Um die über das Internet zugäng lichen umfang reichen Wissens angebote für 

Schule, Studium oder Beruf für sich nutzen zu können, müssen die Schülerin-

nen und Schüler laut der Medien bera tung NRW in der Schule lernen, Quellen 

richtig auszu wählen und zu bewerten. Damit einher geht eine leichte Ver schie-

bung der Auf gaben der Lehrkräfte. Statt didaktisiertes Material zu er stellen, 
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sollen sie ver mehrt mediale Lernumge bungen bereit stellen und gestalten und 

Recherchetechniken ver mitteln, die zu deren Erschließung benötigt werden.

Das Recherchieren ihrer Schülerinnen und Schüler im Internet gehört bei 

den Lehrkräften zu den häufigen Medien praxen in der 5. und 6. Klasse, un-

abhängig davon, ob frei zu einem vor gegebenen Thema oder auf Basis einer 

Vorgabe (z. B. Linkliste) gearbeitet wird. Fünf Prozent der Lehrkräfte nutzen 

diese Möglich keit regelmäßig. Deutlich mehr Lehrkräfte lassen ihre Schüle-

rinnen und Schüler zumindest gelegent lich frei (17  Prozent) oder geleitet 

(16 Prozent) recherchieren. Fast ein Drittel der Lehrkräfte nutzt diese Möglich-

keit selten (31 Prozent frei und 27 Prozent geleitet) und ein Viertel sehr selten 

(jeweils 24 Prozent). Immerhin etwa ein Viertel der Lehrkräfte setzt zumindest 

in der 5. und 6. Klasse keine Internetrecherchen im Unter richt ein (vgl. Abbil-

dung  15). Unter schiede zwischen den Schulformen sowie Geschlecht und 

Dienstalter der Lehrkräfte sind im Ver gleich der Mittelwerte für das Recher-

chie ren praktisch nicht vor handen.

Abbil dung 15: Recherchieren im Unter richt

Erwar tungs gemäß gibt es einen engen statisti schen Zusammen hang zwischen 

den Formen der Recherche, unabhängig vom Unter richts fach. Lehrkräfte, die 

Recherchen als Lerntätig keit berücksichtigen, geben Themen vor und lassen 

die Schülerinnen und Schüler frei arbeiten.

Auch in den Fallstudien schulen werden die digitalen Medien für Recherche-

zwecke ein gesetzt. Zwar ver zichten einige der Lehrkräfte in den Klassen  5 

und 6 auf diese Praxis, insgesamt gehört die Internetrecherche dort aber zum 

Regel repertoire der ein gesetzten Arbeits praxen. Herr Ehlers vom Sonnen-
gymnasium berichtet in diesem Kontext, dass die Eltern an einen seiner Kolle-
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aufgaben und auch in der Schule Recherchen nur auf der Basis von Inhalten 

durch zuführen, die von den Lehrkräften vorher über prüft und mit ent spre chen-

den Auf gaben und Bearbei tungs hinweisen ver bunden wurden. Denn ansonsten 

wären die Kinder mit der Durch füh rung von Recherchen schlichtweg über-

fordert. Unabhängig davon äußern die Lehrkräfte in allen Gruppen eine jahr-

gangs unabhängige erheb liche Kritik an den Recherchekompetenzen der Schüle-

rinnen und Schüler. Einzelne beherr schen demnach diese Praxis zwar adäquat, 

viele beschränken ihre Recherchen aber auf sehr wenige Quellen, geben sich 

mit den erst besten Ergeb nissen zufrieden, über nehmen diese regelmäßig un-

kritisch, unüberprüft sowie häufig auch un verstanden für die Weiter arbeit.

Neben Suchmaschinen spielt die Online-Enzyklopädie Wikipedia im Rah-

men der Informa tions recherche eine zentrale Rolle (vgl. auch Kapitel  3.2.4). 

Da es die deutsche Wikipedia erst seit 2002 gibt, ist es sehr bemerkens wert, 

dass sich dieses Medium in relativ kurzer Zeit soweit im Unter richts betrieb 

etabliert hat, dass fast 40 Prozent der Lehrkräfte über die ver schiedenen Jahr-

gänge hinweg an geben, Inhalte, die dort publiziert wurden, mindestens gelegent-

lich in ihrem Unter richt zu thematisieren. Dem folgenden Aus schnitt aus der 

Diskussion mit der Gruppe Berg nach zu schließen, gehört das Bonifatius-
Gymnasium zu den Schulen, an denen Inhalte aus Wikipedia regelmäßig Thema 

im Unter richt sind. Gleichzeitig werden anhand der Sequenz auch Probleme 

der Schüler recherche deut lich, die ebenso für die Nutzung anderer Quellen 

relevant sind.

Ff: Also die Schüler nutzen das immer (.)
Am:  L Ja
Ef: Das ist die erste Anlaufstelle, glaub ich
Cf:  L Also vor allen Dingen, ja, würd ich auch 

sagen (.) also, erst mal als Einstieg, damit ich mal so eben kurz weiß worum 
geht es

Ff:  L Ja
Cf: und dann gut, also, wie gesagt, natür lich mit Vor behalt, immer ist es ja nicht 

exakt, aber immerhin, die geben dann gute Links, wo man weiter machen kann 
und dafür finde ich auch, bei meinen Schülern, selbst ich persön lich guck schon 
mal, was da

Am:  L Ja ja
Ff:  L Ich informier mich da auch mal, aber ich finde, man, was man 

immer auf passen muss, ist, Schüler glauben, das ist dann auch wirk lich das non 
plus ultra und das stimmt

Cf:  L Ja, 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, äh, dass da nicht alles so kontrolliert ist
Cf:  L Ja, das kritisch sehen
Ff: und dass da auch mal, äh
Dm:  L Am besten sind auch immer schöne Gegen beispiele
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Ff: Genau, dass man auch mal was hinterfragen muss, das muss man denen, also 
für die ist Wikipedia einfach ein digitales Lexikon und

Cf:  L 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:  L Ja, ja ja
Ff: Ist erste Anlaufadresse
Ef: Also, ich ver biete das auch manchmal, dann müssen die außerhalb 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 

Bundes zentrale für politi sche Bildung, die hat perfekte Suchfunk tionen, super 
Lexika und dann gucken die da bei Wikipedia nach, also da

Bf:  L Jaja, sicher, das ist 
natür lich dann

Am:  L Wobei ja der Ver gleich mit den Fehlern Wikipedia und Encyclopedia 
Britannica war ja, dass Wikipedia da besser ab schneidet, ne

Dm: Mhm, stimmt
Am: Sind weniger Fehler bei Wikipedia, also falsche Informa tionen 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 Unter richt an gesprochen, er widern 

die Lehrkräfte nahezu einstimmig, dass die Online-Enzyklopädie sehr häufig 

(„immer“) von den Schülerinnen und Schülern ein gesetzt werde, sodass die 

Nutzung ein etablierter Bestand teil ihrer Medien praxis ist. Im Fortgang der 

Ausfüh rungen wird deut lich, dass Wikipedia häufig den Aus gangs punkt einer 

Recherche bildet, um sich einen schnellen Über blick über den zu bearbeitenden 

Gegen stand zu ver schaffen. Frau Conrad elaboriert die Ausfüh rungen auf der 

Grundlage eigener Erfah rungen als gelegent licher Nutzerin dahingehend weiter, 

dass ein Wikipedia-Artikel auch qualitativ hochwertige Hinweise auf weitere 

Internetinforma tionen zu dem behandelten Thema ent halte, um die Recherche 

fortzuführen. Selbst verständ lich müsse man dabei auch Vor behalte haben, da 

die gefundenen Informa tionen nicht immer „exakt“ seien, d. h. die vor gehaltenen 

Texte sind nicht genau bzw. präzise. Frau Friedrich nutzt Wikipedia eben falls, 

um sich zu einzelnen Themen zu informieren und argumentiert ansonsten ganz 

ähnlich wie Frau Conrad. Gleichzeitig müsse man aber kontinuier lich acht-

geben, da die Schülerinnen und Schüler davon aus gingen, dass Wikipedia die 

beste und nicht mehr ver besser bare Informa tions quelle („Nonplusultra“) mit 

allgemeinem Gültig keits anspruch sei. Daher sei man als Lehrkraft ver pflichtet, 

den Schülerinnen und Schülern zu ver deut lichen, dass keine Instanz die Wertig-

keit und Richtig keit der Informa tionen vollständig über prüft, die bei Wikipedia 

ver öffent licht werden. Frau Conrad ver ifiziert die Elabora tion von Frau 
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Friedrich und folgert daraus die Notwendig keit, die in der Online-Enzyklopädie 

ver öffent lichten Informa tionen kritisch zu betrachten, d. h., deren Richtig keit 

streng prüfend zu evaluieren. Am besten sei es laut Herrn Döring, in diesem 

Kontext mit schönen Gegen beispielen zu arbeiten, d. h. aus gewählte und sehr 

anschau liche Beispiele aus Wikipedia heran zuziehen, anhand derer sich demon-

strieren lässt, dass man auch dort auf falsche oder fehler hafte Informa tionen 

stößt. Frau Friedrich fährt fort, dass man als Lehrkraft außerdem ver pflichtet 

sei, den Schülerinnen und Schülern zu ver deut lichen, dass sie die Ergebnisse 

ihrer Recherchen bedarfs weise hinterfragen müssen, d. h. kritisch bewerten. 

Dem ist aber offensicht lich nicht so, und stattdessen habe Wikipedia für die 

Schülerinnen und Schüler schlichtweg den Status eines digitalen Lexikons, 

sodass man das Medium in gleicher Weise einsetzen kann wie ein tradi tionelles, 

gedrucktes Nachschlagewerk. Frau Conrad geht mit ihrer Fest stel lung, dass 

Wikipedia für die Schülerinnen und Schüler wie eine Bibel sei, noch einen 

Schritt weiter und attestiert der Enzyklopädie den Status einer Quelle mit 

unzweifel haftem Wahr heits gehalt, die im über tragenen Sinne für Recherchen 

normativen Charakter hat.

Manche Lehrkräfte wie z. B. Frau Ehlermann unter sagen ihren Schülerinnen 

und Schülern gelegent lich auch die Nutzung von Wikipedia im Zuge auf-

gegebener Recherchen. Das geschieht u. a. mit der Absicht, die Auf merksam-

keit der Schülerinnen und Schüler auf andere An gebote zu lenken, die sie für 

den unter richt lichen Einsatz sehr geeignet bzw. im Sinne eines positiven Gegen-

horizonts für die bessere Alternative gegen über der Nutzung von Wikipedia 

halten. Dazu gehört auch die Bundes zentrale für politi sche Bildung (BPB), auf 

deren Internet seiten man „perfekte Suchfunk tionen [und] super Lexika“ findet, 

die die Lehrerin im Sozialwissenschafts unterricht einsetzt. Die von der BPB 

an gebotenen Suchfunk tionen sind demnach vollkommen und vollendet und 

i. d. S. nicht weiter ver besser bar. Ähnliches gilt für ihre Lexika, die von be-

sonderer Qualität und (im Ver gleich zu ähnlichen Online-Angeboten) über-

durchschnitt lich sind. Auf grund dieser Einschät zung ist es für die Lehrerin 

umso un verständ licher, dass die Schülerinnen und Schüler trotzdem die Arbeit 

mit Wikipedia gegen über solchen An geboten bevor zugen, sodass sich an dieser 

Stelle auch eine erheb liche inter generationelle Diskrepanz auftut. Mit dem 

Hinweis, dass bei einem Ver gleich aus gewählter Themen bei Wikipedia weniger 

Fehler gefunden wurden als in der Encyclopedia Britannica relativiert Herr 
Ahlers die Aussage seiner Kollegin. Es existieren demnach keine allgemeinen 

Gültig keits kriterien für die Wahl bestimmter Informa tions quellen und auch 

die Lehrkräfte sind von Fall zu Fall gezwungen, ver schiedene Quellen gegen-

einander abzu wägen, um die jeweils beste Auswahl zu treffen. An dieser Stelle 

wird der Prozesscharakter der unter richt lichen Integra tion des Internets in den 

Lern- und Lehrprozess und die damit einher gehenden Fragen und Probleme, 

die auf eine adäquate Lösung warten, gut deut lich. Das zeigt sich auch anhand 
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der Gruppe Blume, wo die Lehrkräfte ausführ lich die mit der Internetrecherche 

einher gehenden Diskrepanzen thematisieren. Frau Bellen bach beklagt beispiels-

weise, dass sich zwar bis zum Erreichen der 7. Klasse die Kompetenz unter-

schiede zwischen den Schülerinnen und Schülern in puncto Computer bedie nung 

weit gehend nivelliert hätten. Die identifizierten Schwierig keiten er wiesen sich 

bei der Internetrecherche aber als beständig und selbst die Schülerinnen und 

Schüler in der 13. Klasse beschränkten die Auswahl von Rechercheergeb nissen 

nach wie vor auf die ersten gefundenen Seiten.

Bf: Es werden immer noch die ersten Seiten an geguckt (.) also, das find ich auch 
sehr schwierig, man ver sucht, denen das beizu bringen, aber: man darf ja auch 
nicht ver gessen, dass äh, meine Genera tion und alle vor mir, wir haben uns das 
ja auch alles nur selber ange eignet, wie wir mit dem Internet zurecht kommen 
und die Eltern er warten aber auch immer von uns, dass wir ent weder den Kindern 
Links an die Hand geben oder (.) mit denen lernen, wo man denn hinguckt, also 
da fänd ich es manchmal auch hilf reich, wenn man da vielleicht doch auch noch 
mal das ein (.) die ein oder andere Idee

Am:  L Ich meinte so
Bf: mit an die Hand kriegt
Am:  L Ja  (Gruppe Blume)

Den beschriebenen Zustand empfindet die Lehrerin als „sehr schwierig“, d. h. 

die Situa tion ist äußerst kompliziert und schwer zu behandeln. Erschwerend 

kommt hinzu, dass sich alle An gehörigen ihrer Genera tion sowie die älteren 

Kolleginnen und Kollegen ihre Fähig keiten der Internetnut zung autodidaktisch 

ange eignet haben. Sie müssen somit auf Grundlage von Kompetenzen handeln, 

die sie nicht im Rahmen ihrer Aus- und Fortbil dung er worben haben und denen 

es damit schein bar an einer professionellen Legitima tion fehlt. Gleichzeitig 

formulieren die Eltern der Schülerinnen und Schüler neben den genannten 

Schwierig keiten zusätz lich erheb liche Anforde rungen an die Lehrkräfte bezüg-

lich der Vor berei tung und Durch füh rung von Recherchen, sodass es oftmals 

hilf reich wäre, wenn die Lehrkräfte mehr Unterstüt zung im Rahmen ihrer 

Aus- und Fortbil dung er hielten, um diese Auf gaben erfolg reich(er) zu meistern. 

Herr Albert greift die Elabora tion seiner Kollegin auf und trägt sie mit der 

Fest stel lung, dass die Internetrecherche den Beruf der Lehrkraft radikal ver-

ändert, auf eine weitere Ebene. Diese reicht noch über die mangel hafte Legi-

tima tion des Lehrerwissens hinaus, da sie berufs biografi schen Orientie run-

gen  als zentralem Fixpunkt des Lehrerhandels zumindest teil weise in Frage 

stellt.

Am: Ich mein, dieses, diese Internetrecherche als Tool, die ver ändert ja auch über-
haupt diesen ganzen Beruf von uns ganz extrem, weil dieses, was früher diese 
Referate, das ist ja dadurch unheim lich viel schwieriger geworden, weil die 
Schüler ja dann teil weise mit ihren 20 Seiten Wikipedia da auf laufen

Bf:  L @(1)@
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Am: und kein Wort ver stehen von dem, was sie da vor tragen
Bf:  L Ja, das ist richtig
m:  L Mhm
Df:  L Mhm, mhm
Am: also diese Informa tions fülle, 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 ver stehen und wo dann 
wirk lich auch Dreizehner irgendwas vor lesen, was sie überhaupt nicht ver standen 
haben

Bf:  L „Ja“
Am: was glaub ich, in dem Moment, wo man das wie wir früher in ’nem Buch, einfach 

nicht, nicht so passiert dadurch, dass irgendwie diese aus gearbei teten Referate, 
oder ein Wikipedia-Artikel ist ja auch nichts anderes, vor gestellt werden und 
dann die Schüler was präsentieren, was keinen Sinn macht und was sie selber 
nicht ver stehen

Fm: Früher konnten sie ja nicht ab schreiben, @(weil sie’s nicht ver standen ha-
ben)@

Bf:  L @(.)@
Cm:  L @(2)@
Am: Ja, und dann hab ich die schweren Wörter weg gelassen
m:  L @(1)@
Df: Wenigstens das
Am: wenn ich was ab geschrieben habe und dann hab ich wenigstens ver standen, 

worum’s ging
Bf:  L Konnte ich es wenigstens aus sprechen, was @(ich da)@ vorlese 

@(.)@
Am:   L Ja  (Gruppe Blume)

Recherchen sind u. a. ein wichtiger Arbeits schritt bei der Erarbei tung von 

Referaten. Die Arbeit mit Referaten habe sich aber extrem ver kompliziert, da 

die Schülerinnen und Schüler teil weise sehr umfang reiche Arbeiten präsentie-

ren, die vollständig auf Informa tionen aus Wikipedia basieren. Das habe zur 

Folge, dass sogar die Schülerinnen und Schüler in der gymnasialen Oberstufe 

(„Dreizehner“) nichts von dem ver stünden, was sie vor tragen, sodass die intel-

lek tuelle Erfas sung der Zusammen hänge, in denen die thematisierten Sach-

verhalte stehen, nicht mehr erfolgt und durch eine willkür lich anmutende 

Aneinander reihung von Informa tionen ersetzt wird. Obgleich schwer vor stell-

bar ist, dass Schülerinnen oder Schüler in der 13. Klasse ein Referat halten, 

ohne irgendetwas von dem zu ver stehen, was sie bearbeitet haben, bleibt fest-

zuhalten, dass die etablierte bzw. traditionelle Form der Arbeit mit Referaten 

nicht mehr funktioniert bzw. ihren Zweck ein gebüßt hat. In letzter Konsequenz 

erweist sich die Arbeit mit dem Internet im skizzierten Kontext für den Unter-

richt als wert- bzw. nutz los und kontraproduktiv. Zugleich wird deut lich, dass 
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ebendiese erwar teten Fertig keiten bereits frühzeitig in der Schullaufbahn gelegt 

werden müssen.

Die bereits an gesprochene traditionelle Erarbei tung von Referaten basiert 

primär auf der Arbeit mit Büchern und ist den Lehrkräften aus ihrer eigenen 

Schulzeit ver traut. Sie bildet einen positiven Gegen horizont zur beschriebenen 

Nutzung des Internets. Im Prinzip kann man aber auch mit Büchern analog 

zu Wikipedia arbeiten, indem man Textpassagen ab schreibt und neu zusammen-

fügt. Gleichwohl lässt sich am Computer per „Copy und Paste“ ein Vielfaches 

von Informa tionen mit viel weniger Zeitaufwand aus wählen und neu arrangie-

ren, als beim händischen Ab schreiben. Auf grund des er forder lichen Auf wands 

liegt demnach bei dieser Form der Arbeit der Schritt der Textreduk tion, der 

einher geht mit der zumindest teil weisen Neuformulie rung des bearbei teten 

Textes, wesent lich näher als bei der Nutzung des Internets. In ähnlicher Weise 

hat auch Herr Albert als Schüler gearbeitet und bei der Erstel lung von Referaten 

die „schweren Wörter weg gelassen“. Da das schlichte Streichen un verständ-

licher Begriffe eines wieder zugebenden Textes kaum möglich ist, da es den 

Text seiner Sinnhaftig keit berauben würde, ist davon auszu gehen, dass dieser 

Prozess mit einer Reformulie rung mindestens der so bearbei teten Sequenzen 

einher geht. Außerdem ver mutet Herr Albert, dass ein kausaler Zusammen hang 

zwischen dem Ab schreiben und Ver stehen eines Textes bestand, oder aber dass 

man, wie Frau Bellen bach differenzierend zu bedenken gibt, zumindest alle 

Begriffe, die Teil des eigenen Referats waren, richtig aus sprechen konnte. Die 

ver schiedenen Einschrän kungen relativieren den Mehrwert der Praxis des hän-

di schen Ab schreibens gegen über der Arbeit mit dem Internet deut lich. Gleich-

wohl reicht die tendenziell über höhte Wahrneh mung der tradierten Praxis, um 

sie als positiven Gegen horizont gegen über dem Handeln mit den digitalen 

Medien zu etablieren. Unabhängig davon wird an dieser Sequenz auch die 

nach wie vor hohe Relevanz der Materialität der Hand lungs- bzw. Lernpraxis 

deut lich.

Kooperieren mit digitalen Medien

Kooperatives Lernen ist laut der Medien bera tung NRW immer dann besonders 

effektiv, wenn damit intensive Aus tausch prozesse zwischen den Lernenden 

ver bunden sind. Wie in Kapitel  1.1 dargestellt, eignen sich digitale Medien 

prinzipiell gut, um kooperatives und kollaboratives Lernen zu unter stützen. 

Dabei können ganz unter schied liche Medien zum Einsatz kommen, an gefangen 

beim tradi tionellen Lernplakat bis hin zu Lern-Management-Systemen. Im 

Unter richt kann das kooperative Arbeiten der Schülerinnen und Schüler u. a. 

im Rahmen der Kleingruppen arbeit gefördert werden. Die Hälfte der Lehrkräfte 

lässt in ihrem Unter richt der 5. und 6. Klasse zumindest keine Schüler gruppen 
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mit digitalen Medien arbeiten. Vier Prozent nutzen dagegen diese Möglich keit 

regelmäßig und sieben Prozent zumindest gelegent lich. In den rest lichen Fällen 

kommt dies eher selten (16  Prozent) oder nur sehr selten (22  Prozent) vor. 

Damit spielt zumindest am Anfang der Sekundarstufe I die Kleingruppen arbeit 

mit digitalen Medien in der Schule nur eine sehr geringe Rolle. Dies ist sicher-

lich auch darauf zurück zuführen, dass die Gruppen arbeit als solche noch nicht 

selbst verständ liches Element der Unter richts entwick lung ist. Gering fügig häufi-

ger kooperieren Kleingruppen in der 5. und 6. Klasse außerhalb des Unter richts 

bei der Bearbei tung von Arbeits aufträgen mit Hilfe digitaler Medien. Wenn-

gleich dies auch nur bei drei Prozent der Lehrkräfte regelmäßig vor kommt, 

initiieren immerhin neun Prozent der Lehrkräfte diese Praxis gelegent lich. 

Auch in diesem Fall ist jedoch unter den nutzenden Lehrkräften die Gruppe, 

die diese Möglich keiten selten oder sehr selten nutzt, mit 44 Prozent am größten 

(vgl. Abbil dung 16).

Abbil dung 16: Kollektives Arbeiten mit digitalen Medien

Die Unter schiede zwischen den Schulformen fallen nur gering aus (maximal 

0,6 Punkte im Mittelwert). Die Kleingruppen arbeit außerhalb des Unter richts 

kommt bei Lehrkräften an den Gymnasien im Mittelwert etwas häufiger und 

in den Haupt schulen seltener vor als in den anderen Schulformen. Unter schiede, 

die aus dem Geschlecht oder dem Dienstalter der antwortenden Lehrkräfte 

herrühren, sind nicht zu beobachten.

Auch in den Fallstudien schulen kommen kooperative Arbeits formen im 

Unter richt zum Einsatz. Am Sonnen gymnasium gehört die Gruppen arbeit laut 
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Herrn Ehlers zum festen Bestand teil des Unter richts in der 5. Klasse. Er weist 

außerdem darauf hin, dass man von den Lehrkräften generell erwarte, dass 

sie die digitalen Medien auch zur Förde rung des kooperativen Lernens ein-

setzen. Das sei aber „unglaub lich schwierig zu leisten“, d. h. die hand lungs-

prakti sche Umset zung dieser Forde rung erweist sich als äußerst kompliziert. 

Gleichzeitig gebe es aber „so gut wie gar keine Anlei tung“, sodass es an 

geeigneter Unterstüt zung mangelt, um diese Forde rung im Rahmen der Arbeits-

praxis umzu setzen. Auch an den anderen Schulen berichten einzelne Lehrkräfte, 

dass ihre Schülerinnen und Schüler auch in Gruppen im Unter richt mit digitalen 

Medien arbeiten, thematisieren diese Arbeits form aber nicht weiter.

Medien gestalten und produzieren

Streng genommen produzieren Schülerinnen und Schüler ständig Medien in 

der Schule. Sie schreiben Texte, fertigen Referate an, müssen etwas zeichnen 

oder malen (z. B. Tabellen, Grafiken oder Schaubilder), präsentieren die Ergeb-

nisse ihrer Arbeit mit Lernplakaten oder mit Hilfe von Präsenta tions software, 

um nur einige Beispiele zu nennen. Laut der Medien bera tung NRW sollen sie 

während ihrer Schulzeit aber z. B. auch lernen, Audio- und Videobeiträge zu 

er stellen. Man sollte meinen, dass die Bedin gungen dafür ideal sind, besitzen 

doch die meisten Schülerinnen und Schüler ein Mobiltelefon mit integrierter 

Kamera. An den meisten Schulen lassen sich diese Voraus set zungen aber nicht 

nutzen, da die Nutzung von Mobiltelefonen ver boten ist. An einigen der Fall-

studien schulen er stellen Schülerinnen oder Schüler auch sehr selten eigene 

Filme. Im Zusammen hang mit der Medien produk tion stellt sich aber auch die 

Frage, über welche Kompetenzen die Lehrkräfte ver fügen sollen, um Medien-

produk tions prozesse zu unter stützen und auf welchem Niveau dabei gehandelt 

werden soll. Auch die Ergebnisse der standardisierten Befra gung deuten darauf 

hin, dass die Produk tion von Medien durch die Schülerinnen und Schüler (z. B. 

in Form von Internet seiten, Filmen, Radiobeiträgen oder Fotogeschichten) zu 

den schwächer aus geprägten Medien praxen gehört. Fast zwei Drittel der Lehr-

kräfte setzen sie über haupt nicht in ihrem Unter richt ein. Von denen, die sie 

nutzen, tun dies vier Prozent regelmäßig bzw. fünf Prozent gelegent lich. Sechs 

Prozent der Lehrkräfte lassen Schülerinnen und Schüler noch selten Medien-

produkte er stellen und 21  Prozent tun dies sehr selten (vgl. Abbil dung  17). 

Dies muss allerdings in Ab hängig keit des Fachs gesehen werden. So wird die 

Praxis erwar tungs gemäß von Kunst lehrkräften deut lich häufiger genannt, auch 

wenn die Fallzahlen keinen signifikanten Unter schied berechnen lassen.
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Abbil dung 17: Produk tion digitaler Medien durch Schülerinnen und Schüler

Die Unter schiede zwischen den Schulformen sind gering. Die meisten Lehr-

kräfte, die ihre Schülerinnen und Schüler digitale Medien produzieren lassen, 

finden sich an den Gymnasien. Fast die Hälfte der Lehrkräfte nutzt diese 

Möglich keit über haupt, wenn gleich hier auch die seltene (9 Prozent) und sehr 

seltene (28  Prozent) Nutzung eindeutig vor herrscht. Unter schiede zwischen 

Lehrerinnen und Lehrern sowie innerhalb der Dienstalters gruppen lassen sich 

nicht aus machen.

Präsentieren und Visualisieren mit digitalen Medien

Die digitalen Medien eröffnen den Schülerinnen und Schülern sowie den Lehr-

kräften vielfältige und neue Möglich keiten Inhalte zu präsentieren. Gleichzeitig 

wurde in den Interviews und bei der Faktoren analyse der standardisierten 

Befra gung deut lich, dass die Möglich keiten komplexe und/oder ab strakte Pro-

zesse zu visualisieren, eben falls mit der Präsenta tion assoziiert werden. Das 

scheint darin begründet zu liegen, dass hier die gleichen Sinne durch Medien 

an gesprochen werden. Zugleich stellt die Präsenta tion häufig das Ende eines 

Lernzyklus dar, der auf den anderen vier Lerntätig keiten basiert. Neben den 

Schülerinnen und Schülern setzen auch die Lehrkräfte regelmäßig ver schiedene 

Medien ein, um etwas zu präsentieren. Auch hier ver weist die Korrela tions-

analyse auf interessante Zusammen hänge zwischen den Medien praxen. Wo 

Schülerinnen und Schüler der 5. und 6. Klasse auch außerhalb der Schule mit 

digitalen Medien kooperieren, besteht eine hohe Wahrscheinlich keit, dass die 

Lehrkräfte, die diese Praxis ver anlassen, ihnen auch Gelegen heit einräumen, 

ihre Arbeits ergebnisse mit Hilfe von Präsenta tions software im Unter richt vorzu-
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stellen. Dies setzt im gewissen Umfang voraus, dass sie auch eigene Medien 

produzieren.

Für Lehrkräfte ist der Zugang zu mobilen Präsenta tions einheiten, bestehend 

aus einer Kombina tion aus Laptop und Beamer, grundsätz lich möglich. Dem-

nach sind an über 80 Prozent der Schulen ent sprechende Präsenta tions einhei-

ten vor handen. In 75 Prozent der Fälle stehen diese aber nur nach Anmel dung 

zur Ver fügung und können nicht spontan genutzt werden wie z. B. die in den 

meisten Unter richts räumen vor handene Tafel. Regelmäßig nutzen etwa fünf 

Prozent der Lehrkräfte eigene digitale Präsenta tionen im Unter richt und 13 Pro-

zent zumindest gelegent lich. Jeweils fast ein Viertel der Lehrkräfte arbeitet im 

Unter richt selten (22 Prozent) oder sehr selten (24 Prozent) mit eigenen Präsen-

ta tionen und über ein Drittel gar nicht (36 Prozent). Deutlich häufiger führen 

Lehrkräfte ver schiedene Medien (wie z. B. Bilder, Videos, Anima tionen) in 

ihrem Unter richt vor und präsentieren streng genommen auch etwas, nur eben 

keine eigenen bzw. selbst er stellten Präsenta tionen. Zehn Prozent der Lehrkräfte 

nutzen diese Möglich keit regelmäßig und 28 Prozent zumindest gelegent lich. 

29 Prozent setzen selten und 18 Prozent sehr selten Medien aller Art im Unter-

richt ein. Rund 15 Prozent nutzen diese Möglich keit im Unter richt über haupt 

nicht (vgl. Abbil dung 18).

Abbil dung 18: Präsentieren und Vor führen durch die Lehrkräfte

Die Unter schiede zwischen den Schulformen sind kaum aus geprägt. Lehrer 

nutzen die ver schiedenen Präsenta tions formen mit digitalen Medien gering fügig 

häufiger als Lehrerinnen (maximal 0,3 Punkte im Mittelwert). Referendarinnen 

und Referendare präsentieren in ihrem Unter richt bis zu 0,5  Punkt werte im 

Mittelwert häufiger als andere Dienstalters gruppen, zwischen denen es wiede-

rum kaum Unter schiede gibt. Beide Medien praxen korrelieren statistisch eng 
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(Spearman-Rho: ,508**), d. h. wer eigene Präsenta tionen einsetzt, nutzt auch 

Medien aller Art und um gekehrt.

Mit Hilfe der digitalen Medien können auch die Schülerinnen und Schüler 

ihre Arbeits ergebnisse (z. B. Referate) im Unter richt präsentieren. Diese Mög-

lich keiten räumen ihnen die Lehrkräfte zumindest im Unter richt der Klasse 5 

und 6 aber eher selten (14 Prozent selten bzw. 16 Prozent sehr selten) ein. Nur 

fünf Prozent lassen Schülerinnen und Schüler regelmäßig mit digitalen Medien 

präsentieren, sechs Prozent tun dies zumindest gelegent lich. Die Gruppe der 

Lehrkräfte, die diese Form des Medien handelns bei ihren Schülerinnen und 

Schülern nicht unter stützt, ist mit 59 Prozent wiederum sehr groß (vgl. Abbil-

dung 19). Tendenziell am häufigsten präsentieren die Schülerinnen und Schüler 

in den Gymnasien, am seltensten an den Haupt schulen, wo fast 69 Prozent der 

Lehrkräfte diese Möglich keit nicht nutzen. Die Unter schiede zwischen den 

anderen Schulformen sind eher unauffällig. Referendarinnen und Referendare 

lassen ihre Schülerinnen und Schüler gering fügig häufiger mit digitalen Medien 

präsentieren als die Lehrkräfte anderer Dienstalters gruppen, Unter schiede zwi-

schen Lehrerinnen und Lehrern gibt es nicht.

Abbil dung 19: Präsenta tion von Arbeits ergeb nissen durch Schülerinnen und Schüler

Auch in den Fallstudien schulen wird mit Präsenta tions software gearbeitet. 

Die Häufig keit der Praxis nimmt mit dem Alter der Schülerinnen und Schüler 

zu; offensicht lich setzen eher wenige Lehrkräfte diese Möglich keit schüler seitig 

schon in der 5. und 6. Klasse ein. Teilweise ist der systemati sche Einsatz von 

Präsenta tions software auch erst in höheren Jahrgängen vor gesehen. Das Medien-

konzept des Bonifatius-Gymnasiums sieht z. B. vor, dass die Schülerinnen und 
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Schüler in der 9. Klasse zwei Präsenta tionen mit dem Programm Power Point 

er stellen. Frau Bellen bach vom Sonnen gymnasium geht davon aus, dass dort 

in der 8. Klasse begonnen wird, mit Präsenta tions software zu arbeiten. Jüngere 

Schülerinnen und Schüler legen zudem nach Aussage einiger Lehrkräfte eine 

hohe Affinität zum Arbeiten mit konven tionellen Medien wie Folien oder 

Plakaten an den Tag, was auf die hohe Relevanz der Materialität der Hand-

lungs praxis für den Lernprozess ver weist. Die Verwen dung handgefertigter 

Poster und Plakate bzw. die Verbin dung händischer Anteile mit Produkten 

computer unterstützten Handels (z. B. Verwen dung von Bildern aus dem Internet 

oder das Auf kleben von am Computer er stellten Texten) spielt nach wie vor 

eine wichtige Rolle im Unter richt.

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

Am:  L Ja, klar
Bf:  L Nein, das ist, Power Point 

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

Während es bei der Präsenta tion in erster Linie um die Darstel lung von Infor-

ma tionen geht, dient die Visualisie rung oder Ver anschau lichung im Sinne eines 

Sichtbarmachen im Allgemeinen dazu, ab strakte Zusammen hänge in eine gra-

fische bzw. visuell erfass bare Form zu über setzen. Im Speziellen beschreibt 

der Prozess der Visualisie rung die Überset zung sprach lich oder logisch nur 

schwer formulier barer Zusammen hänge in visuelle Medien, um sie ver ständ-

licher zu machen. Einzelne Lehrkräfte an den Fallstudien schulen setzen Visuali-

sie rungen offen bar vor allem in den naturwissen schaft lichen Fächern und dort 

insbesondere in Mathematik ein. Dabei kommt u. a. die Free ware GeoGebra 

zum Einsatz. Der folgende Aus schnitt aus der Diskussion mit der Gruppe Ball 
illustriert die Vor teile dieser Praxis anschau lich.

Km: Ich bin jetzt zum Beispiel in der Klasse 6 und da kann man die Symmetrie eigen-
schaften von Figuren, das Spiegeln mit dem passenden PC Programm, ob nun 
DynaGeo oder GeoGebra oder was auch immer so wunder schön machen, das 
ist so augen fällig (.) das Ver schieben von Figuren, das Drehen, das Spiegeln, 
das, äh, der Lerneffekt eigent lich sehr viel schneller da ist, in einem Setting, das 
den Schülern Spaß macht, wo es nicht immer nur darum geht, ja jetzt ver such 
doch mal mit Geodreieck und Lineal die eine Hälfte der Figur zu komplettieren 
und sie zu einer vollständigen Figur zu machen (.) das kann man immer noch 
machen (.) aber die Anmutung und die Zugriffs lust auf mathemati sche Fragestel-
lungen oder über haupt, über das Hantieren ist mit solchen Programmen so viel 
deut lich besser, dass es eigent lich ein riesiger Gewinn ist, und das ist nur ein 
Beispiel dafür
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Sm: Das ist aber für Mathematik, weil ich ja das gleiche Fach hab, wirk lich das 
ent scheidende Argument (.) in der Geometrie die Dynamik (.) während man im 
Heft nur statisch eine Zeich nung machen kann, können wir das fertige Produkt 
dann noch hin und her und ziehen und groß und klein machen und die Schüler 
sehen sofort ach, dann ändert 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

Y1:  L Ja
Sm: das geht über ’nen ganz anderen Kanal bei den Schülern in den Kopf rein und 

wird auch einfach anders ab gespeichert, also das ist faszinierend, gerade bei 
den dynami schen Geometrieprogrammen  (Gruppe Ball)

Herr Krüger arbeitet in seinem Mathematik unterricht der 6. Klasse am Sonnen-
gymnasium auch mit dynami scher Geometriesoftware wie DynaGeo oder 

GeoGebra. Die dynami sche Geometrie umfasst das interaktive Erstellen klassi-

scher geometri scher Konstruk tionen am Computer, die ansonsten mit Zirkel 

und/oder Lineal er stellt werden. Mit den Programmen lassen sich u. a. Bewe-

gun gen und Verfor mungen ver anschau lichen. Mit solchen Programmen lassen 

sich laut Herrn Krüger aber auch Symmetrie eigen schaften von Figuren in 

besonders hervor stechender Weise darstellen, sodass sie sich den Betrachtenden 

unmittel bar er schließen. Die Arbeit mit der Software eröffnet somit zum einen 

ver besserte ästheti sche Darstel lungs möglich keiten und zum anderen einen posi-

tiven Rationalisie rungs effekt. Dieser resultiert aus der Verkür zung des Lern-

prozesses der Schülerinnen und Schüler, da das anvisierte Lernziel schneller 

er reicht wird als im tradi tionellen Geometrie unterricht. Dazu trägt auch bei, 

dass mit Hilfe der Geometriesoftware eine Lernumge bung kreiert wird, die 

auch zur Unterhal tung und zum Ver gnügen der Schülerinnen und Schüler 

beiträgt, und der Lernprozess spieleri sche Anteile erhält. Damit einher gehen 

deut lich erhöhte Freude und Genuss der Schülerinnen und Schüler, sich mit 

mathemati schen Fragestel lungen auseinander zusetzen. Die Arbeit mit solchen 

Programmen sei daher „ein riesiger Gewinn“, d. h. daraus resultiert ein erheb-

licher Vorteil bzw. Nutzen für die Lehrkraft. Der Einsatz dynami scher Geo-

metrie software berge auch noch weitere Vor teile, die Herr Krüger aber nicht 

weiter aus führt. Trotz aller Vor teile schließt er aber auch die spätere Zuhilfe-

nahme der tradi tionellen Medien des Geometrie unterrichts (Bleistift und Geo-

dreieck) nicht aus, sodass die dynami sche Geometriesoftware die Arbeit mit 

den tradi tionellen Werkzeugen des Geometrie unterrichts ergänzt. Auch an 

dieser Stelle tritt die un verminderte Relevanz tradi tioneller Arbeits praxen deut-

lich hervor.8

8 Gleiches gilt auch für Frau Brettin aus der Gruppe Haus. Die Realschullehrerin geht aber noch weiter, indem 

sie davon aus geht, dass das Zeichnen geometri scher Figuren von Hand un verzicht bar ist, um die ihnen zu-

grunde liegenden mathemati schen Zusammen hänge zu begreifen. Hier wird besonders gut deut lich, wie sehr 

die individuellen Orientie rungen die jeweilige Arbeits praxis prägen.
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Herr Schmidt fährt fort, dass die durch die Software mögliche Dynamik 

tatsäch lich das aus schlag gebende Argument für den Einsatz solcher Programme 

sei. Denn im tradi tionellen Mathematik unterricht könne man auf Papier nur 

statische, d. h. unbeweg liche Zeich nungen anfertigen und die Ver ände rung 

geometri scher Figuren höchstens mit mehreren Zeich nungen andeuten. Im 

Gegen satz dazu kann man mit Hilfe dynami scher Geometriesoftware solche 

Ver ände rungen unmittel bar nachvollziehen. Diese ver änderte Form der Darstel-

lung bzw. Visualisie rung spreche bei den Lernenden außerdem auch zusätz liche 

Wahrnehmungs weisen an, die zur Folge hätten, dass die Schülerinnen und 

Schüler die Wissens bestände, die Bestand teil des Lern- und Lehrprozesses 

sind, in anderer Weise auf nehmen, was auf Herrn Schmidt eine fesselnde 

Wirkung hat, d. h. der ver änderte Lernprozess löst bei der Lehrkraft erhöhte 

Auf merksam keit aus und könnte somit Aus gangs punkt für die Weiter entwick-

lung ihrer Unter richtspraxis sein.

Herr Finke von derselben Schule hat in seinem Mathematik unterricht ganz 

ähnliche Erfah rungen gemacht. Auf schluss reich ist sein Hinweis, dass sich 

durch den Einsatz der Geometriesoftware der eigent lich er forder liche streng 

mathemati sche Beweis umgehen ließe, indem man ein Dreieck am Computer 

konstruiert, ver ändert und sehen kann, dass die Winkelsumme immer gleich 

bleibt. Auch hier kommt die Relevanz der Materialität für die Hand lungs- bzw. 

Lernpraxis zum Tragen. Denn während der mathemati sche Beweis gezwunge-

ner maßen ab strakt bleibt, können die Schülerinnen und Schüler den mathe-

mati schen Vorgang auf Basis der Visualisie rung auf einer zusätz lichen Wahr-

nehmungs ebene quasi mimetisch nachvollziehen. Andere Phänomene, die zu 

komplex sind, als dass die Schülerinnen und Schüler sie im Unter richt beweisen 

könnten, lassen sich auf die beschriebene Weise eben falls visualisieren und 

damit für die Lernenden ver ständ licher machen, sodass noch einmal gut deut-

lich wird, wie der Einsatz solcher Programme helfen kann, Lernprozesse viel-

fältiger und damit auch binnendifferenziert zu gestalten.

3.2.4 Medien als Unter richts thema

Im Rahmen dieser Unter suchung wurden die Lehrkräfte auch gefragt, wie 

häufig sie ver schiedene Medien inhalte in ihrem Unter richt zum Thema machen. 

Von besonderem Interesse war dabei, mehr darüber zu er fahren, welche Me-

dien formate zum Einsatz kommen und wie sich die Anteile zwischen klassi-

schen Medien formaten wie z. B. Zeitung, Fernsehen und Radio und den neueren 

internetbasierten Medien formaten wie z. B. YouTube und Wikipedia ver teilen. 

Am häufigsten kommen Beiträge aus Tages- oder Wochen zeitun gen als klassi-

sches Medium regelmäßig (10  Prozent) oder gelegent lich (34  Prozent) zum 

Einsatz. Der Anteil der Lehrkräfte, die dieses Format nicht nutzen, liegt unter 

zehn Prozent. Gleichwohl sagen die Antworten nichts darüber aus, ob Artikel 
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aus geschnitten, kopiert und an die Klasse ver teilt werden, oder ob die Lehr-

kräfte die Original beiträge eventuell einscannen oder aus einer Online-Version 

des Printmediums er stellen und dann zentral z. B. über ein LMS ver teilen. An 

die zweite Stelle hat sich mit der Online-Enzyklopädie Wikipedia ein neues 

internetbasiertes Medium geschoben, dessen Inhalte von fast 39  Prozent der 

Lehrkräfte mindestens gelegent lich im Unter richt thematisiert werden (vgl. 

auch Kapitel 3.2.3). Dabei ist davon auszu gehen, dass es sich sowohl um die 

Verwen dung von Inhalten aus Wikipedia als auch um die Diskussion ihrer 

Ver läss lich keit und Qualität handelt. Es folgen Fernsehsen dungen (33  Pro-

zent mindestens gelegent lich) und schon mit deut licherem Abstand Kinofilme 

(15 Pro zent mindestens gelegent lich). Radiosen dungen als klassi sches Medien-

format spielen im Unter richt nur eine geringe Rolle. 48 Prozent der Lehrkräfte 

nutzen diese Möglich keit über haupt nicht und weniger als zehn Prozent min-

destens gelegent lich. Noch etwas geringer fällt die Nutzung von YouTube als 

modernes internetbasiertes und bei Jugend lichen sehr beliebtes Medien format 

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 Unter richt ver breitet, auch wenn der Zugang bei einigen Schulträgern 

durch einen Content-Filter gesperrt ist (vgl. Abbil dung 20).

Abbil dung 20: Thematisie rung von Medien inhalten im Unter richt
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Die ver schiedenen Medien formate werden von Lehrern insgesamt etwas 

häufiger im Unter richt thematisiert als von Lehrerinnen, aber dieser Unter-

schied ist nicht signifikant. Signifikante Unter schiede, die dem Dienstalter 

geschuldet sind, lassen sich eben falls nicht fest stellen. Auch zwischen den 

Schulformen fallen die Unter schiede nur gering aus. Die Schwankungs breite 

beträgt hier bei den einzelnen Medien formaten in der Regel kaum mehr als 

fünf Prozentpunkte. Erwar tungs gemäß werden Medien inhalte und insbesondere 

die Inhalte von Wikipedia eher in den geistes wissen schaft lichen Fächern sowie 

in Deutsch und den Fremdsprachen thematisiert.

Dass Lehrkräfte vor allem die klassi schen Medien formate bevor zugen, lässt 

sich zum Teil auch daran ablesen, dass über zwei Drittel (67  Prozent) von 

ihnen sagen, dass sie, wenn Medien in ihrem Unter richt zum Einsatz kommen, 

bevor zugt Beiträge aus dem Fernsehen nutzen. Eine generelle Tendenz zur 

Bevor zu gung von tradi tionellen Medien gegen über den neuen digitalen Medien-

formaten besteht allerdings nur bei etwas mehr als der Hälfte der Lehrkräfte 

(54 Prozent), 44 Prozent weisen dies von sich (vgl. Abbil dung 21).

Abbil dung 21: Einstel lungen zu alten und neuen Medien formaten
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Tabelle 9: Zusammen hänge zwischen alten und neuen Medien formaten

Item (1) 
Fernsehen

(2) 
Radio

(3) 
Zeitung

(4) 
Kino

(5) 
Internet-

video

(6) 
Wikipedia

(1) Aktuelle Sendun gen, die im 
Fernsehen laufen (z. B. Serien) oder 
gelaufen sind (z. B. Spielfilme)

– ,448** ,545** ,524** ,274** ,263**

(2) Aktuelle Sendun gen, die im 
Radio gelaufen sind

,448** – ,413** ,407** ,327** ,154**

(3) Aktuelle Beiträge aus einer 
Tages- oder Wochen zeitung

,545** ,413** – ,445** ,197** ,261**

(4) Filme, die im Kino gelaufen sind ,524** ,407** ,445** – ,348** ,273**

(5) Filme, die auf einer Videoplatt-
form ver öffent licht wurden (z. B. 
YouTube)

,274** ,327** ,197** ,348** – ,315**

(6) Inhalte, die auf Wikipedia ver-
öffent licht wurden

,263** ,154** ,261** ,273** ,315** –

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05

3.2.5 Medien erziehung in der Schule

Im Zuge der fortschreitenden Mediatisie rung ist das Handeln von Schülerinnen 

und Schülern, Lehrkräften und den weiteren Akteuren im Mehrebenen system 

Schule zunehmend durch (digitale) Medien ver mittelt und mit diesen ver woben. 

Medien erziehung im hier ver wendeten Sinne kommt nicht umhin, die hohe 

Relevanz der vielfältigen Facetten des Medien handelns für die Sozialisa tion 

von Kindern und Jugend lichen anzu erkennen (vgl. Kapitel 1.2.2). Wer sie dabei 

unter stützen will, sollte sich ihren Hand lungs- bzw. Medien praxen unvorein-

genommen nähern, um deren Relevanz für den Sozialisa tions prozess und die 

Identi täts bildung als zentrale Aufgabe der Adoles zenz zu ver stehen. Das ist 

nicht immer leicht, er scheinen viele bei Kindern und Jugend lichen populäre 

Formen der Medien nutzung Erwachsenen zunächst einmal un verständ lich, 

ver störend, sinn los und mitunter auch gefähr lich und bedroh lich. Sicher lich 

bergen Medien auch Risiken und Gefahren und es wäre fahrlässig, Phänomene 

wie z. B. „Cyber-Mobbing“ oder „Cyber-Bullying“ und auch die Probleme mit 

dem Persönlich keits schutz in Social Networking Sites leicht fertig zu relativieren 

(vgl. Kapitel 1.2.2). Gleichwohl erregen vor allem die auf fälligen, risiko- und 

gefahren behaf teten Formen der Medien nutzung häufig die größte Auf merksam-

keit. Das unauffällige, unspektakuläre und alltäg liche Handeln mit Medien, 

das den Großteil der Medien praxen aus macht, tritt leicht dahinter zurück, 

sodass der Blick auf die konvergente und diversifizierte Medien welt, in der 

Kinder und Jugend liche auf wachsen, Gefahr läuft, sich einseitig zu ver engen.

Insgesamt deuten die Ergebnisse der standardisierten Befra gung darauf hin, 

dass die nordrhein-west fälischen Lehrkräfte Medien erziehung für eine wichtige 
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schuli sche Aufgabe halten. So stimmen rund drei Viertel (74  Prozent) von 

ihnen der Aussage zu, dass das Thema „Medien“ in möglichst vielen Fächern 

behandelt werden soll, vor allem die Referendare und Lehrkräfte in den ersten 

vier Dienst jahren. Dem stehen rund 21 Prozent gegen über, die dieser Aussage 

nicht zustimmen, fünf Prozent sind unentschlossen. Gleichzeitig fehlt knapp 

43  Prozent der Lehrkräfte zumindest tendenziell auf grund der raschen Ver-

ände rung der Medien welt der Über blick, um die Konsequenzen im Unter richt 

zu thematisieren. Dies trifft vor allem auf die dienstälteren Lehrkräfte zu. 

Gleichwohl sehen über die Hälfte (55 Prozent) der Lehrkräfte diese Schwierig-

keiten nicht. Auf grund einer hohen Korrela tion (Spearman-Rho: ,472**) zwi-

schen beiden Fragen steht zu ver muten, dass letztere Lehrkräfte auch zu der 

Gruppe des Lehrkörpers (48 Prozent) gehören, die vollständig zustimmen, sich 

im Bereich der Medien erziehung engagieren zu wollen. Im Gegen satz dazu 

lehnen nur knapp 19 Prozent der Lehrkräfte ein solches Engagement tendenziell 

mindestens eher ab. Auch hier gibt es einen klaren linearen Zusammen hang 

zum Dienstalter: Jüngere Lehrkräfte bejahen häufiger ein Engagement in der 

Medien erziehung als dienstältere. Letztere gehören dann wahrschein lich (Korre-

la tions koeffizient: ,328**) auch zu der Gruppe, die knapp ein Drittel der Lehrer-

schaft aus macht und die Haupt verantwor tung für die Medien erziehung bei den 

Eltern der Schülerinnen und Schüler sieht. Dem stehen fast 70  Prozent der 

Lehrkräfte gegen über, die dieser Aussage mindestens tendenziell nicht, davon 

32 Prozent gar nicht zustimmen (vgl. Abbil dung 22). Signifikante Unter schiede 

zwischen Schulformen oder dem Geschlecht der Lehrkräfte bestehen bei kei-

nem der diskutierten Items.

Abbil dung 22: Einstel lungen zur Medien erziehung

19

7

4

5

55

36

15

24

15

29

31

37

6

26

48

32

5

3

2

2

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

Medien Thema in möglichst
vielen Fächern (n=1.087)

Medienwelt verändert sich
zu schnell (n=1.087)

Sehe nicht ein, mich in Medien-
erziehung zu engagieren (n=1.089)

Medienerziehung ist Sache
der Eltern (n=1.090)

Stimme voll zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu
Stimme nicht zu Weiß nicht



114

Erwar tungs gemäß besteht ein statistisch enger Zusammen hang zwischen 

der Einstel lung, dass Medien erziehung in erster Linie eine Aufgabe der Eltern 

ist und dem fehlenden Interesse, sich in der Medien erziehung zu engagieren. 

Dazu zählt auch die fehlende Bereit schaft, die Schülerinnen und Schüler in 

der Bedie nung des Computers zu unter weisen. Insofern er klären diese drei 

Items als Faktor eine eher ab lehnende Haltung von Lehrkräften gegen über 

dem Einsatz der digitalen Medien, egal ob als Werkzeug oder Thema (vgl. 

Tabelle 10). Allerdings lassen sich keine statistisch signifikanten Unter schiede 

zwischen den Schulformen oder soziodemografi schen Merkmalen bei den Lehr-

kräften identifizieren.

Tabelle 10: Faktor „Medien bildung und Ver mitt lung von Grundlagenkennt nissen ist keine 
Aufgabe der Schule“

Item Faktorla dung

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 
der Medien erziehung engagieren soll.

,557

Ich sehe es nicht als meine Aufgabe, den Schülerinnen und Schüler die 
Bedie nung des Computers beizu bringen.

,521

Extrak tions methode: Haupt komponenten analyse, Rota tions methode: Varimax mit Kaiser-Normalisie rung

Die dargestellten Einstel lungen der Lehrkräfte zur Medien erziehung sagen 

noch nichts darüber aus, wie die schuli sche Medien erziehung inhalt lich auszu-

gestalten ist. Darunter fällt auch der adäquate Umgang mit Risiken. Kinder 

und Jugend liche lernen dabei, potenzielle Gefahren, die mit der Internetnutzung 

einher gehen, zu er kennen und möglichen Schaden möglichst früh von sich 

abzu wenden. Das gilt natür lich auch für alle anderen Medien. Über drei Viertel 

der Lehrkräfte stimmen mindestens tendenziell (21 Prozent voll) der Aussage 

zu, dass die Schule die Aufgabe habe, die Schülerinnen und Schüler vor dem 

negativen Einfluss der Medien zu schützen. Nur sieben Prozent weisen das 

zurück und 17 Prozent stimmen der Aussage eher nicht zu. Unter schiede zwi-

schen den Schularten bestehen hier kaum. Fast ein Drittel (32 Prozent) stimmt 

der Aussage, dass die unkontrollierte Nutzung des Internets durch Schülerinnen 

und Schüler zu viele Risiken birgt, voll zu und immer noch 40 Prozent stimmen 

dem eher zu. Auf fällig ist, dass die älteren Lehrkräfte (ab 15  Jahre Berufs-

erfah rung) diesen Punkt wesent lich stärker betonen als Referendare und Ein-

steiger in den Beruf. Rund ein Viertel (27 Prozent) der Lehrkräfte sieht diese 

Form der Nutzung offensicht lich unproblemati scher und stimmt der gemachten 

Aussage tendenziell nicht zu (vgl. Abbil dung 23). Bei den Schularten sind es 

vor allem die Lehrkräfte an Gymnasien, die eine unkontrollierte Internet-

nutzung etwas seltener als die Lehrkräfte von anderen Schularten als Risiko 

einstufen.
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Abbil dung 23: Einstel lungen zu Risiken der digitalen Medien

Auch die Einschät zungen bezüg lich der Risikohaftig keit der unkontrollierten 

Internetnut zung durch die Schülerinnen und Schüler sowie die Annahme, dass 

es Aufgabe der Schule ist, die Schülerinnen und Schüler vor dem negativen 

Einfluss der Medien zu schützen, korrelieren eng miteinander. Dazu kommt 

als dritter Aspekt der Rück griff auf Fernsehsen dungen, wenn es darum geht, 

Medien im Unter richt zu thematisieren. Das deutet darauf hin, dass die aus-

geprägte Wahrneh mung von Risiken und negativen Einflüssen der Medien-

aneig nung durch Lehrkräfte in der Tendenz dazu führt, dass diese Gruppe im 

Zweifels fall auf ihnen ver traute und damit bezüg lich ihres Risikopotenzials 

über schaubarere (traditionelle) Medien zurück greift. Im Rahmen der Faktoren-

analyse laden die Items auf einen Faktor, eine weitere Aus differenzie rung z. B. 

nach Schulformen konnte statistisch nicht er mittelt werden (vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11: Faktor: Hohes Risikopotenzial digitaler Medien

Item Faktorla dung

Die unkontrollierte Nutzung des Internets durch Schülerinnen und 
 Schüler birgt zu viele Risiken.

,711

Die Schule hat die Aufgabe, die Schülerinnen und Schüler vor dem 
 negativen Einfluss der Medien zu schützen.

,670

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

,495

Extrak tions methode: Haupt komponenten analyse, Rota tions methode: Varimax mit Kaiser-Normalisie rung

Es ist deut lich geworden, dass die Mehrzahl der Lehrkräfte die schuli sche 

Medien erziehung für ein wichtiges Thema hält und die Schule u. a. die Aufgabe 

hat, die Schülerinnen und Schüler vor negativen Medien einflüssen zu schützen. 

Um die schuli sche Medien erziehung weiterzu entwickeln, bedarf es zusätz licher 

Erkenntnisse. Dafür ist zum einen nach den Begrün dungs zusammen hängen 

der schuli schen Medien erziehung zu fragen, die auf den Wahrneh mungen der 

Medien praxen der Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkräfte und den 

daraus resultierenden und von weiteren Faktoren beeinflussten Hand lungs-
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prämissen basieren. Zum anderen interessieren in diesem Kontext die Über-

setzung der medien erzieheri schen Orientie rungen in Hand lungs praxen sowie 

die damit einher gehenden Faktoren für das Gelingen und Beschrän kungen, 

die die Praxen mitbestimmen.

Die Begrün dungs zusammen hänge medien erzieheri schen Handels

Die Relevanz von Medien erziehung basiert auf ver schiedenen Begrün dungs-

zusammen hängen. Erstens ent halten die Kernlehrpläne für die nordrhein-west-

fälischen Schulen der Sekundarstufe I Hinweise zur Medien erziehung (vgl. 

auch Kapitel 7.1). Zum Ende ihrer Schulzeit sollen die Schülerinnen und Schüler 

der Haupt schulen und der Gymnasien z. B. verbale und nonverbale Strategien 

der Kommunika tion kennen und diese gezielt einsetzen und ihre Wirkun gen 

reflektieren können. Vor allem der letzte Aspekt weist starke medien erzieheri-

sche Bezüge auf, geht es dabei doch z. B. um die Frage, ab welchem Punkt 

und unter welchen Voraus set zungen die Kommunika tion mittels Medien andere 

kränkt oder ver letzt und die Schwelle zum Cyber-Bullying über schritten wird. 

Die Gruppen diskussionen und Interviews deuten darauf hin, dass die Spiel-

räume für medien erzieheri sche Aktivitäten in den sprach- und gesellschafts-

wissen schaft lichen Fächern größer sind als z. B. in den naturwissen schaft lichen 

Fächern. Vor gaben dazu finden sich zum einen in den Kernlehrplänen, aber 

auch die Schul bücher liefern Vor lagen für die Medien erziehung. So berich-

tet  z. B. Frau Bayer vom Sonnen gymnasium, dass im Englisch buch für die 

8. Klasse des ver kürzten Gymnasiums die Nutzung von Social Networking 

Sites thematisiert werde, wenn auch nicht in der von ihr gewünschten Aus-

führlich keit. Laut Herrn Ehlers von derselben Schule werde auch das Thema 

Computerspiele im Lehrbuch zum Politik unterricht der 8. Klasse behandelt.

Mit zunehmender Autonomie können die Schulen zweitens ver stärkt Profile 

und Schwerpunkte bilden, um sich positiv von anderen Schulen abzu heben. 

Die intensive Nutzung von und Auseinander setzung mit (digitalen) Medien 

kann ein solcher Schwerpunkt sein (vgl. Kapitel  6.3). In den vor liegenden 

Informa tionen zu den Schulprogrammen und Medien konzepten der Fallstudien-

schulen finden sich nur ver einzelte Hinweise, die im engeren Sinne der Medien-

erziehung zu geordnet werden können und adressieren vor allem den Erwerb 

kritischer Medien kompetenz durch die Schülerinnen und Schüler. Jenseits 

solcher Programmatiken ist aber auch nicht auszu schließen, dass Medien-

erziehung dennoch eine hohe schuli sche Relevanz besitzt. Auf den Internet seiten 

der Gesamtschule am Bach findet man z. B. kaum Hinweise zur schuli schen 

Medienarbeit. In der Gruppen diskussion mit dem Schulleiter und seinem Stell-

vertreter tritt die hohe Relevanz der Medien integra tion an der Schule bzw. für 

die Schullei tung deut lich hervor. Auf die Frage, ob die Schullei tung eine der 

Medien integra tion zugrunde liegende Philosophie hat, er widert Herr Nieder-
berg, dass er eine Phantasie besitzt, „die wäre, dass wir uns relativ nah an 
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dem orientieren, was tatsäch lich die Lebens wirklich keit unserer Schüler ist, 

das heißt also, kaum Papier und viel virtuelle Medien“. Anders formuliert, 

kann man vom Wunsch des Schulleiters nach einer lebens weltorientierten 

Medien arbeit sprechen. Damit wäre zumindest prinzipiell auch eine wichtige 

Voraus set zung für eine gelingende Medien erziehung gegeben. In den Aus-

führungen zur unter richt lichen Recherche in Kapitel  3.2.3 hat sich bereits 

an gedeutet, dass viele Lehrkräfte offensicht lich das unter richt lich relevante 

Medien handeln vieler Schülerinnen und Schüler als stark defizitär wahrnehmen. 

Ähnliches scheint auch für das außerschuli sche Medien handeln zu gelten, wie 

der folgende Aus schnitt der Gruppen diskussion mit Lehrkräften der Gesamt-
schule am Bach illustriert.

Bf: Ja, und was ja auch noch so ’ne Sache ist, ist im Prinzip dieses Mobbing übers 
Internet, diese ganzen komischen Seiten, die die da zur Ver fügung haben

Gm:  L Ja
Bf: wo die sich da Sachen um die Ohren schmeißen, die, weiß ich nicht, die wag ich 

kaum zu lesen, denn auszu sprechen
Gm:  L Ja, und Bilder ver öffent lichen
Bf:  L Ja
Gm: was eigent lich so nicht rechtens ist, ne (.) werden Leute in irgendwelchen Posi-

tionen fotografiert, also die feiern am Wochen ende ’ne Fete und saufen bis zum 
Umfallen, fotografieren sich unter einander, was sie dann so machen und wie sie 
rumlallen und über der Kloschlüssel hängen (.) stellen diese Bilder ins Internet 
und am Montag wird das bekannt gegeben, wo man die sehen kann und dann 
kann ich mir angucken, was die am Wochen ende gemacht haben, und das halten 
die für völlig normal, dass die von irgendwelchen Menschen Bilder ins Internet 
stellen, wo die in wirk lich bescheuerten Situa tionen sind (.) so, und dann, wenn 
man dann mit ihnen darüber spricht, dann merkt man einfach, ja, die haben 
über haupt kein Unrechts bewusstsein, 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 gelegent lich auf tretende Problematik auf fälligen 

Medien handelns an der Schule hin gewiesen hat, fährt Frau Bayer mit dem 

Hinweis fort dass „dieses Mobbing übers Internet“ grundsätz lich an die auf-

geworfene Thematik anschließt. Dafür stünden den Schülerinnen und Schülern 

eine Vielzahl eigenartiger bzw. merk würdiger Internet seiten zur Ver fügung, 

was von Herrn Graf ver ifiziert wird. Auf diesen Seiten würden sich die Kinder 

und Jugend lichen „Sachen um die Ohren schmeißen“, die die Lehrerin kaum 

zu lesen oder gar auszu sprechen wagt. Die Kommunika tion, auf der das Cyber-

Mobbing basiert, gleicht demnach einem offenen verbalen Schlagabtausch, der 

die für Frau Bayer akzeptablen Konversa tions maßstäbe vollständig über schrei-

tet, sodass sich in diesem Sinne ein maximaler Kontrast auftut. Bei genauerer 

Betrach tung gleicht die Beschrei bung der Lehrerin aber weniger dem gezielten 



118

Mobbing einzelner Schülerinnen und Schüler, sondern einer rüden und hem-

mungs losen Kommunika tion zwischen Heran wachsenden, die den Charakter 

ritueller Beleidi gungen hat. Dabei handelt es sich im ursprüng lichen Sinne um 

das „verbale Duell zweier Kontrahenten vor potenziell dritten Sprechern bzw. 

einem evaluierendem Publikum“ (Weiss köppel 2001, S. 152), das sich aber 

ohne Weiteres auf das Niveau virtueller Kommunika tion über führen lässt.

Herr Graf unter bricht Frau Bayer mit der Anschlussproposi tion, dass die 

Schülerinnen und Schüler auch Bilder ver öffent lichten, sodass es sich bei den 

an gesprochenen Internet seiten um Community-Portale bzw. Social Networking 

Sites wie schuelerVZ handeln könnte. Die Ver öffent lichung dieser Bilder sei 

allerdings nicht rechtens, d. h. sie erfüllt Straftatbestände. Auf diesen Fotos 

könne man u. a. die Auswir kungen von Alkoholexzessen auf beteiligte Schüle-

rinnen und Schüler betrachten, die am Wochen ende im Rahmen privater Feier-

lich keiten auf treten. Noch bevor das Wochen ende zu Ende ist, würden diese 

Bilder dann im Internet ver öffent licht wird und am Montag in der Schule 

bekannt gegeben, wo man sie finden kann. Auf diese Weise könnten auch die 

Lehrkräfte von solchen Ver öffent lichungen er fahren und sie gegebenen falls in 

Augen schein nehmen.

Darüber käme es auch zu Gesprächen mit den Schülerinnen und Schülern 

über solche Medien. Für die Heran wachsenden sei es „völlig normal“, kom-

promittierende Auf nahmen ihrer Mitschülerinnen und -schüler zu ver öffent-

lichen, d. h. die Praxis ist absolut gewöhn lich und allgemein üblich. Man stoße 

dahingehend im Gespräch auch auf keinerlei „Unrechts bewusstsein“, sodass 

die Praxis aus deren Sicht vollkommen legitim ist. Denn da es sich streng 

genommen nur um die Dokumenta tion von Hand lungs praxen handele, könne 

man davon an gefertigte Fotografien laut Herrn Graf aus Schüler sicht auch 

ohne Einwilli gung der Fotografierten online ver öffent lichen. Wo Heran wach-

sende so argumentieren, deutet sich eine fundamentale und tiefgreifende Ver-

ände rung der Wahrneh mung des Ver hältnisses von Öffentlich keit und Privat-

heit im Kontext der Aneig nung von Online-Medien an (vgl. Kapitel  1.2.2). 

Damit wären nicht nur weitere inter generationelle Konflikt linien vor gezeichnet, 

sondern auch weitreichende Fragen für den adäquaten medien pädagogi schen 

Umgang mit solchen Phänomenen. Die an gesprochenen Konflikte ver schärfen 

sich erheb lich, wenn Lehrkräfte zum Ziel auf fälliger Medien praxen werden 

und Schülerinnen oder Schüler beispiels weise Social Networking Sites nutzen, 

um sich ab fällig über Lehrkräfte zu äußern oder sie bloß zustellen. Herr Reisig, 
der Medien beauftragte 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 Unter richt gefilmt (.) das war, ist schon vor gefallen (.) aber 
die Diffamie rung was schon äh:: ich fand’s schon strafrecht lich äh, von strafrecht-
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lichem Belang (.) aber es ist dann geregelt worden (.) aber letzt lich (.) da ist klar 
geworden (.) typische pubertierende Klasse, wie @(eiskalt)@ die das durch ziehen 
(.) ohne da auch ein (.) die können, die sind emphatisch @(einfach nicht in der 
Lage dazu)@, das nach zuvollziehen

Y1: Ja
Am: Und da ein Bewusstmachen (2) das finde ich, ja wäre für mich ’ne zentrale Auf-

gabe auch (.) ja, ist ’ne echte Sisyphus-Arbeit  (Interview J. Reisig)

An der Schule wurde eine Lehrkraft im Unter richt gefilmt und das Video 

anschließend bei YouTube ver öffent licht. Das Video habe den Charakter einer 

Diffamie rung gehabt, sodass die Lehrkraft offensicht lich in einer ver leumden-

den und/oder ver unglimpfenden Weise dargestellt wurde. Für Herrn Reisig sei 

der Vorgang auch strafrecht lich relevant gewesen, was die Schwere und Brisanz 

des Vor falls zusätz lich unter streicht. Dennoch sei der Vorfall dann aber „ge-

regelt worden“, sodass das Problem offensicht lich gelöst wurde, ohne juristi sche 

Schritte gegen die Ver antwort lichen einzu leiten. Anhand dieses Vor falls sei 

aber deut lich geworden, dass Schülerinnen oder Schüler in der Pubertät so 

etwas „eiskalt […] durch ziehen“, d. h. sie handeln in dieser Phase der Adoles-

zenz ohne Skrupel oder Rücksicht und mit mechani scher Präzision. Das sei 

darauf zurück zuführen, dass den Heran wachsenden das Einfüh lungs vermögen 

fehle, um nach zuvollziehen, welche Folgen eine solche Hand lungs praxis für 

die Betroffenen hat. Daher sieht er es auch als eine mögliche zentrale Aufgabe, 

das für diese Form der Perspektiven übernahme er forder liche Wissen und die 

damit einher gehenden Lernprozesse zu initiieren. Es handele sich aber um eine 

„Sisyphus-Arbeit“, sodass streng genommen keine Aus sicht auf Erfolg besteht, 

wobei allerdings offen bleibt, ob der Lehrer aus schließt, dass die Schülerinnen 

und Schüler die gewünschte Einstel lung ent wickeln können, oder die Tatsache 

an gesprochen ist, dass immer wieder neue Schülerinnen und Schüler nach-

rücken, sodass man diesen Aspekt der Medien erziehung immer wieder aufs 

Neue behandeln muss. Trifft dies zu, ist eine Dauer aufgabe formuliert, für die 

zu klären bliebe, wer sie über nehmen soll und kann. Neben Vor fällen an 

einzelnen Schulen beeinflussen auch über regionale Ereignisse und Ent wick-

lungen die Thematisie rung medien erzieheri scher Fragen an den Schulen, wie 

die Schul rätin Frau Klein aus der Gruppe Fluss anschau lich illustriert.

Kf: Was immer ’n ganz großer schwieriger Block ist, deswegen stelle ich den immer 
so ’n bisschen an die Seite, der immer wieder auf taucht, wenn es zu Konflikten 
kommt, dass ist der Bereich Werte erziehung (.) also das haben wir in den Krisen-
zeiten, wenn wir über Amok drohungen reden oder über Mobbing reden und 
dergleichen, dann wird so ’n Thema immer wieder hochgekocht und dann rückt 
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 „Werte erziehung“ an den Schulen ein „ganz 

großer schwieriger Block“, d. h. Aktivitäten, die darauf ab zielen, die soziale 

und morali sche Ent wick lung der Schülerinnen und Schüler gezielt zu unter-

stützen und in diesem Sinne auch die Bildung des Orientie rungs wissens der 

Heran wachsenden zu fördern, sind äußerst umfassend, kompliziert und schwer 

zu behandeln. Frau Klein umgeht diese Schwierig keiten, indem sie dem Hand-

lungs feld ver minderte Priorität einräumt. Die Thematik erlange aber immer 

wieder neue Relevanz, wenn es zu „Konflikten“ kommt. Darunter fallen Vor-

fälle wie „Mobbing“, „Amok drohungen“ oder ähnliche Phänomene, die variie-

renden Medien bezug auf weisen. Das Handeln von Amokläufern wird z. B. 

regelmäßig in Zusammen hang mit dem Spielen gewalt tätiger Computerspiele 

gestellt. Das allgemeine Mobbing findet sein mediales Pendant im sogenannten 

Cyber-Mobbing bzw. -Bullying. Cyber-Bullying ist inzwischen als Problem 

der Medien nutzung weit gehend anerkannt (vgl. Kapitel 1.2.2). Seinen traurigen 

Höhepunkt er reicht es, wenn die Opfer so lange und so heftig drangs aliert 

werden, dass sie sich das Leben nehmen. Schulen sind direkt davon betroffen, 

wenn es sich bei den Täterinnen oder Tätern und/oder den Opfern um Schüle-

rinnen oder Schüler handelt. Gleiches gilt für Amokläufe insofern, dass Schulen 

in den letzten Jahren mehrfach zu Tatorten wurden. Es handelt sich dabei aber, 

zumindest was die mediale Auf merksam keit betrifft, nicht um Dauerthemen 

und je nach Schwere rücken sie für eine bestimmte Zeit in den Fokus der 

Berichterstat tung. Parallel dazu gelangen solche Themen dann auch für kurze 

Zeit in den Fokus der Schulen, sind ansonsten aber von nach geord neter Rele-

vanz. Dennoch sieht Frau Klein insbesondere auf grund der an „vielen Stellen 

[her vortretenden] […] negativen Aus wüchse“ von Medien praxen der Schüle-

rinnen und Schüler, die vom nicht adäquaten bis zum kriminalisier baren Me-

dien  handeln reichen, die zwingende Notwendig keit, der Medien erziehung an 

den Schulen breiten Raum einzu räumen.

Solche Vor kommnisse sind jedoch, wie oben an gedeutet, die Aus nahme im 

Schul betrieb. Gleichwohl wirft das Medien handeln der Schülerinnen und 

Schüler vielfältige Konflikte auf, die sowohl medial als auch in physischer 

Interak tion unter Anwesenden aus getragen werden. Mehrere Lehrkräfte berich-

ten z. B. von online initiierten Auseinander setzun gen (z. B. in Form von Beleidi-

gungen oder Unterstel lungen in Chats oder auf Social Networking Sites), die 

ihre Fortset zung in der Schule fanden. Neben Auseinander setzun gen zwischen 

Schülerinnen und/oder Schülern einer Schule kommt es auch vor, dass schul-

fremde Jugend liche an einer Schule er scheinen, um online ent standene Kon-

flikte fortzuführen. Wo solche Situa tionen auf treten, sind die Schulen ver-

pflichtet, gewalt tätiges Handeln innerhalb der Schulgrenzen, soweit es geht, 

zu unter binden. Dazu kommt als weitere Schwierig keit, dass das Handeln der 

Schülerinnen und Schüler auf bestimmten Social Networking Sites mit der 



121

von ihnen besuchten Schule in Verbin dung gebracht werden kann, sodass aus 

auf fälligen Medien praxen einzelner Schülerinnen und/oder Schüler einer Schule 

u. U. ein Imageschaden ent steht. Im Zuge zunehmender Schulautonomie und 

der Konkurrenz der Schulen um ab nehmende Schüler popula tionen ist dieser 

Aspekt nicht zu unter schätzen.

Neben der Abwehr möglicher Schäden für das Ansehen der Schulen und 

der Notwendig keit, Gefahrens itua tionen abzu wenden, stellt sich die grund-

legende Frage, inwieweit die Lehrkräfte ver pflichtet sind, medien erzieherisch 

tätig zu werden oder ob diese Aufgabe nicht primär von den Eltern der Schüle-

rinnen und Schüler wahrzunehmen ist. Die Ergebnisse der Befra gung zeigen 

in die andere Richtung. Zwar stimmen gut ein Viertel der Lehrkräfte mindes-

tens tendenziell der Aussage zu, dass die Erziehung im Umgang mit Medien 

in erster Linie Sache der Eltern sei. Dem stehen über zwei Drittel gegen über, 

die dieser Aussage mindestens tendenziell wider sprechen. Auch die über wie-

gende Mehrzahl der Lehrkräfte aus den Fallstudien schulen sieht die Notwendig-

keit, in der Schule medien erzieherisch tätig zu werden. Sie sehen zwar auch 

die Eltern in der Ver antwor tung, schätzen aber deren Wissen über das Medien-

handeln ihrer Kinder mehr heit lich als äußerst gering ein, sodass frag lich ist, 

ob sie diese Aufgabe adäquat aus füllen können. Dazu passt, dass die Eltern 

auch die Lehrkräfte immer wieder um Unterstüt zung bei der Medien erziehung 

bitten. Eine Antwort auf diese Schwierig keit sind schuli sche Informa tions-

veranstal tungen für die Eltern, die aber offensicht lich primär mögliche Risiken 

der Medien nutzung von Kindern und Jugend lichen in den Blick nehmen. In 

diesem Kontext bleibt insgesamt fest zuhalten, dass für die meisten Lehrkräfte 

Medien erziehung im Rahmen ihrer Arbeit relevant ist. Die inhalt liche Wahrneh-

mung dieses Feldes schuli scher Bildung ist aber stark gefahren- und risiko-

orientiert. Positive Aspekte kind licher und adoles zenter Medien praxen für die 

Identi täts- und Biografiearbeit scheinen kaum beachtet zu werden, was sich 

auch in der prakti schen Umset zung der Medien erziehung in der Schule nieder-

schlägt.

Praktische Umset zung von Medien erziehung

Jede Lehrkraft kann medien erzieheri sche Themen in ihrem Unter richt auf-

greifen und mit den Schülerinnen und Schülern behandeln. Daneben sind es, 

wie im letzten Kapitel dargestellt, häufig einzelne Vor kommnisse in der Schule 

oder außerschuli sche Geschehnisse mit er höhtem Auf merksam keits potenzial, 

die Aktivitäten im Bereich der Medien erziehung nach sich ziehen. Mitunter 

werden so auch Schul entwick lungs prozesse an gestoßen, die dazu führen, dass 

die Medien erziehung konzeptionell im Schulprogramm und Medien konzept 

ver ankert und die Integra tion in den Unter richts betrieb systematisch ent wickelt 

wird. In den verfüg baren Programmen und Konzepten der Fallstudien schulen 
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finden sich dazu nur ver einzelte Hinweise. Daraus kann aber nicht geschlossen 

werden, dass die Medien erziehung an den Schulen keine Relevanz hat. Eine 

Vielzahl korrespondierender Aktivitäten belegt das.

Wie in Kapitel 1.2.2 dargestellt, wird das Medien handeln der Heran wach-

senden stark von außerschuli schen Praxen bestimmt. Ein großer Teil davon 

findet bei den meisten Lehrkräften aber offensicht lich wenig Anerken nung, 

und sie bemühen vor allem die ver meint lich begrenzte Sinnhaftig keit dieser 

Praxen und die mit ihrer Enaktie rung in Verbin dung gebrachten Risiken und 

Gefahren. Dazu kommt, dass viele der bei Jugend lichen populären Praxen in 

der Schule ver boten sind, weil sie geeignet sind, den Unter richts betrieb zu 

stören. An vielen der Fallstudien schulen ist z. B. der Gebrauch von Mobil tele-

fonen nicht nur im Unter richt ver boten, sondern während der gesamten Schul-

zeit. An der Luisen haupt schule wurde ein solches Verbot z. B. aus gespro chen, 

um nach einem ent sprechenden Vorfall zu ver hindern, dass die Schülerinnen 

und Schüler Auf nahmen von Lehrkräften und voneinander anfertigen und diese 

im Internet ver öffent lichen. Alle Schulen setzten außerdem Filtering-Software 

ein, um das Auf rufen bestimmter Inhalte und die Nutzung unerwünschter 

Anwen dungen an der Schule im Allgemeinen und während des Unter richts im 

Besonderen zu unter binden. Das gilt in vielen Fällen z. B. für die Nutzung von 

Social Networking Sites. Auf grund solcher Restrik tionen lassen sich die vom 

Aus schluss betroffenen Medien im Rahmen der unter richt lichen Medien erzie-

hung kaum noch oder nur ab strakt thematisieren. Auf Nachfrage er widern z. B. 

die Lehrkräfte der Haupt schule Dell bach, dass man das Mobiltelefon auf grund 

des allgemeinen Ver bots an der Schule nicht als Medium im Unter richt ein-

setzen könne. Besondere Vor kommnisse lösen, wie oben an gedeutet, an den 

Schulen auch Diskussionen über den medien erzieheri schen Hand lungs bedarf 

aus. Es kann jedoch nicht davon aus gegangen werden, dass solche Phasen in 

jedem Fall korrespondierende Hand lungs praxen nach sich ziehen, wie der 

folgende Aus schnitt aus dem Interview mit dem Medien beauftragten des 

Bonifatius-Gymnasiums deut lich zeigt.

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

Am: Ja (.) ja, massiv auch (.) und ich glaube, es ist dann auch von vielen auch weg-
gedrückt 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 nächsten Knall (.) dann kommt 
wieder eine neue Diskussion darüber und aber ne (1) da kommt Hilflosig keit 
auch (.) man weiß auch letzt lich 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 darüber den Kopf und es ist, es ist wirk lich ein 
Knack punkt (.) das wirk lich so rüberzubringen, dass es auch einer spürt 
 (Interview J. Reisig)
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Auf Nachfrage bestätigt Herr Reisig, dass das Filmen einer Lehrkraft im 

Unter richt und die Ver öffent lichung der Bilder im Internet (vgl. Kapitel 3.2.5) 

eine umfang reiche Diskussion innerhalb des Kollegiums aus gelöst habe. Aller-

dings hätten viele Lehrkräfte die Problematik mit der Begrün dung ver drängt, 

dass es sie ja nicht persön lich betroffen habe. Da aber letzt lich alle prinzipiell 

zum Opfer solcher Praxen werden können, ver wundert es, warum diese Aus-

einander setzung offen bar, wenn über haupt, nur sehr ein geschränkt statt findet. 

Herr Reisig ver sucht, dieses Ver halten mit dem Hinweis auf die bei den Lehr-

kräften herrschende Rat- und Hilflosig keit darüber, wie sie adäquat mit sol-

chen Situa tionen umgehen können, zurück zuführen. Demnach fehlen geeignete 

Orien tie rungs schemata, an denen die Lehrkräfte ihr Handeln orientieren kön-

nen. Die Ent wick lung selbiger sei aber auch kompliziert und Herr Reisig gibt 

zu bedenken, dass er seit dem bereits einige Jahre zurück liegenden Vorfall 

intensiv darüber nachdenke, wie man mit solchen Vorkomm nissen adäquat 

umgeht. Als besonders schwierig erweist es sich, medien erzieheri sches Handeln 

so zu konzipieren, dass die Schülerinnen und Schüler es spüren können, d. h. 

dass es zu einer Perspektiven übernahme kommt, mit deren Hilfe die Heran-

wachsenden empfinden können, welche möglichen Konsequenzen ihre Hand-

lungs praxis für andere haben kann. Erschwerend kommt hinzu, dass es auch 

„wieder ruhiger“ geworden sei, d. h. das Medien handeln der Schülerinnen und 

Schüler liefert aktuell keinen Grund, ihre Medien nutzung in der Schulöffentlich-

keit intensiver zu thematisieren. Es sei aber nur eine Frage der Zeit, bis es 

wieder zu ähnlichen Ereig nissen kommt, die die Diskussion über den Umgang 

damit wieder in Gang setzen würden. In die gleiche Richtung zeigt der Hinweis 

der Schul rätin Frau Klein, dass die Medien erziehung im Sinne einer Werte-

erziehung oftmals vor große Schwierig keiten gestellt sei (vgl. Kapitel  3.2.5). 

Auf Nachfrage erklärt sie, dass die Schulaufsicht aber auch über keine ge-

eigneten strukturellen Mittel ver fügt, um Ent wick lungen im Bereich der Werte-

vermitt lung zu unter stützen. Auch die Schulen sähen dieses Problem.

Kf: Das sehen auch Schulen als ’n Defizit, ja (.) also wir haben ja Schulen, die einen, 
die alle Schulen eigent lich, alle Schulen doch, alle Schulen haben eine Schulord-
nung, haben verbind liche Ver einba rungen mit Schülern und mit Eltern über das 
Handeln in der Schule, da kommt der Umgang mit Medien in der restriktiven 
Form eigent lich eher vor, heißt Handy verbot (.) heißt, wir haben ’ne Nutzungs-
ordnung für Computer räume, die sich äh auch im Wesent lichen damit beschäfti-
gen, was man denn nicht tut (.) aber ’ne Werte erziehung in dem Sinne, dass wir 
sagen könnten, wir haben ’ne positive Ausrich tung und wir haben ’ne so was 
wie ’n durch gängigen Arbeits plan über die Jahrgänge zum Thema Werte erziehung, 
das ist nicht der Fall, nein  (Gruppe Fluss)

Alle Schulen hätten auf der Basis von Schulord nungen mit den Schülerinnen 

und Schülern sowie mit deren Eltern ver bind liche Ver einba rungen getroffen, 

wie an den Schulen zu handeln ist. Der Umgang mit Medien sei in den Schul-
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ord nungen tendenziell „restriktiv“ geregelt und manifestiert sich u. a. in dem 

Verbot, Mobiltelefone an den Schulen zu nutzen. Die Nutzung der digitalen 

Medien in den Computer räumen wird im Gegen satz dazu meistens auf der 

Basis von Nutzungs ordnun gen geregelt. Diese Ordnun gen, so Frau Klein weiter, 

würden aber primär fest schreiben, welche Medien praxen den Schülerinnen 

und Schülern in den Computer räumen ver boten sind. Im Gegen satz dazu gebe 

es aber keine Werte erziehung, die positiv aus gerichtet ist, d. h. an den Interessen 

und Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler ansetzt, diese anerkennt und 

sie zu einer jahrgangs spezifisch an gepassten Grundlage der Medien erziehung 

macht.

In der standardisierten Lehrer befra gung wird deut lich, wie groß die Dis-

krepanz innerhalb eines Kollegiums in Bezug auf die Thematisie rung von 

Medien mit Eltern sein kann. Einer seits sprechen 40 Prozent der Lehrkräfte 

auf Elternabenden oder bei Elternsprechtagen über die Chancen und Risiken 

der Medien nutzung. Anderer seits ist das für 57 Prozent der Befragten weniger 

relevant. Über drei Viertel der befragten Lehrkräfte sind sich relativ sicher, 

dass die meisten Kolleginnen und Kollegen an der eigenen Schule für Risiken 

sensibilisiert seien, die eine Nutzung digitaler Medien für die Schülerinnen 

und Schüler beinhaltet. Dies zieht sich durch alle Alters gruppen und ist nur 

in der Einschät zung von Lehrkräften an Realschulen etwas stärker aus geprägt 

als in Gesamtschulen (vgl. Abbil dung 24).

Abbil dung 24: Aufklä rung über sicheren Umgang mit digitalen Medien

Die Unter schiede zwischen den Schulen werden in Bezug auf die Aus-

einander setzung mit den Chancen und Risiken der Medien aneig nung deut lich. 

So werden nach Meinung von einem Drittel der Lehrkräfte die Chancen und 

Risiken digitaler Medien in der Schul- bzw. Gesamt konferenz regelmäßig 

thematisiert. Ein Viertel stimmt dieser Aussage nicht und ein weiteres Drittel 
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eher nicht zu. Besonders selten wird das Thema bei Sitzun gen in Gesamtschulen 

(unter 20 Prozent der befragten Lehrkräfte) behandelt, sehr viel häufiger findet 

dies hingegen in Förderschulen und Realschulen statt.

Gleichzeitig wird anhand der Beschrei bungen und Erzäh lungen aus ver-

schiedenen Fallstudien schulen deut lich, dass solche Ver bote und Einschrän-

kungen zumindest einen Teil der Schülerinnen und Schüler auch heraus fordern, 

sich bewusst darüber hinweg zusetzen. Solche Zuwider hand lungen gewinnen 

den Charakter von Macht- oder Kompetenzdemonstra tionen, wenn Schülerinnen 

oder Schüler z. B. Internet seiten auf rufen, die eigent lich für den Zugriff aus 

dem Schulnetz heraus gesperrt sind. Herr Arlt aus der Gruppe Vase beschreibt 

diese Situa tion als ein ständiges „Gegen einander arbeiten“ zwischen Lehrkräften 

und den Schülerinnen und Schülern. Insofern ruft das Verbot über die Nutzung 

bestimmter Internetangebote auch inter generationelle Konflikt linien hervor, 

mit denen sich die Lehrkräfte auseinander setzen müssen. Daneben beklagen 

einige Lehrkräfte, dass ihnen die Zeit fehle, um medien erzieheri sche Fragen 

in ihrem Unter richt zu thematisieren.

Weiter hin zeigen die Ergebnisse der Befra gung, dass ver schiedene im Rah-

men der Medien erziehung adressier bare Aspekte einer reflektierten Medien-

praxis auch in der 5. und 6. Klasse zum Tragen kommen. Da aber alle Praxis-

bereiche von rund der Hälfte der Lehrkräfte und mehr höchstens sehr selten 

thematisiert werden, stellt sich erneut die Frage, in welcher Form, in welchem 

Umfang und in welchen Fächern medien erzieheri sche Aktivitäten zu ent wickeln 

sind (vgl. Abbil dung 25).

Legt man die mindestens gelegent liche Thematisie rung als Bewer tungs-

maßstab zugrunde, liegen die Thematisie rung des bewussten und kontrollierten 

Umgangs mit Medien mit 20  Prozent und die Diskussion und kritische Re-

flexion von Medien inhalten mit 21 Prozent an vorderster Stelle. Es folgen die 

Thematisie rung der Mobiltelefon nutzung im Unter richt (19  Prozent) und die 

Thematisie rung, Reflexion und Diskussion von Medien erleb nissen der Schüle-

rinnen und Schüler (19 Prozent). Etwas seltener mit 13 Prozent und 11 Prozent 

wird von den Lehrkräften die Erarbei tung des ver antwor tungs vollen Umgangs 

mit Community-Portalen und die Thematisie rung der sicheren Internetnut zung 

genannt. Die Reflek tion des Medien handelns erfolgt am ehesten im Deutsch-

unterricht und in den geistes wissen schaft lichen Fächern, zu einem Teil auch 

in den Sprachen. Insgesamt sind die beobach teten Unter schiede zwischen den 

Fächern aber eher gering. Unter schiede zwischen den Schulformen, dem Ge-

schlecht der Lehrkräfte und ihrem Dienstalter sind kaum auszu machen.
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Abbil dung 25: Reflektiertes Medien handeln in der 5. und 6. Klasse

Eine Faktoren analyse zeigt außerdem, dass zwischen den unter dem Thema 

„Reflektiertes Medien handeln“ zusammen gefassten Hand lungs praxen ein enger 

Zusammen hang existiert. Der ent sprechende Faktor bildet alle neun Items ab, 

die im weitesten Sinne der Reflek tion des Medien umgangs der Schülerinnen 

und Schüler in ver schiedenen Situa tionen zu geschlagen werden können (vgl. 

Tabelle  12). Damit kann tendenziell davon aus gegangen werden, dass Lehr-

kräfte, denen das reflektierte Medien handeln ihrer Schülerinnen und Schüler 

ein wichtiges Anliegen ist, dieses im Unter richt in seinen ver schiedenen 

Facetten thematisieren. Signifikante Unter schiede zwischen Schulformen oder 

soziodemografi schen Merkmalen bestehen dabei nicht.
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Tabelle 12: Faktor: Reflektiertes Medien handeln

Item Faktorla dung

Sie im Unter richt mit Schülerinnen und Schülern den bewussten und 
kontrollierten Umgang mit Medien thematisieren?

,865

Sie Computerspiele im Unter richt thematisieren? ,845

Sie im Unter richt die Medien erlebnisse Ihrer Schülerinnen und Schüler 
thematisieren und mit ihnen darüber reflektieren und diskutieren?

,829

Sie im Unter richt mit Schülerinnen und Schülern die Ver wen dungs- und 
Funk tions weisen von Medien thematisieren?

,803

Sie im Unter richt mit Ihren Schülerinnen und Schülern Medien inhalte 
diskutieren und kritisch reflektieren?

,802

Ihre Schülerinnen und Schüler sich mit den kommerziellen Interessen 
befassen, die oftmals hinter Medien produkten stehen und lernen, 
diesen kritisch zu begegnen?

,791

Sie die Handynut zung der Schülerinnen und Schüler zum Unter richts-
thema machen?

,789

Sie mit Ihren Schülerinnen und Schülern erarbeiten, wie sie in Commu-
nity-Portalen wie SchuelerVZ möglichst ver antwor tungs voll mit ihren 
persön lichen Daten umgehen?

,705

Sie mit Ihren Schülerinnen und Schülern üben, wie diese sich sicher im 
Internet bewegen?

,606

Extrak tions methode: Haupt komponenten analyse, Rota tions methode: Varimax mit Kaiser-Normalisie rung

Dass für viele Lehrkräfte das reflektierte Medien handeln im Unter richt 

nur  eine ver gleichs weise relativ geringe Rolle spielt, könnte mit dem Alter 

der Schülerinnen und Schüler zusammen hängen. Denn die Fallstudien deuten 

darauf hin, dass die Medien erziehung mit zunehmendem Alter der Schülerinnen 

und Schüler an Bedeu tung gewinnt und häufiger zum Gegen stand des Unter-

richts wird. Die Fallstudien zeigen auch, dass die Medien erziehung an den 

Schulen, gerade wenn es um die damit ver bundenen Risiken und Gefahren 

geht, häufig an externe Expertinnen und/oder Experten über geben wird, die 

an die Schulen kommen und dort mit Schülerinnen und Schülern, aber auch 

für Eltern ent sprechende Ver anstal tungen durch führen. Unter anderem macht 

die Polizei solche An gebote, die auch schon von einigen Fallstudien schulen 

wahrgenommen wurden. Auch Frau Brettin von der Erika-Schmidt Realschule 

hat gerade erst ein solches An gebot für die Schülerinnen und Schüler 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, über ihr, über das, Gefahren oder das Medium 
Internet spricht, das ist total interessant auch für mich als Klassen lehrerin mitzu-
erleben, was die Kinder im Internet erleben, also was die da für Geschichten 
er zählen (.) ob das alles stimmt oder ob sie das nicht von jemandem gehört 
haben, gut, sei dahin gestellt, aber zumindest haben sie schon ganz schöne 
Erfah rungen mit dem Internet gemacht, also ich denk, außerhalb der Schule 
machen die Kinder ganz viele Erfah rungen und haben sie ganz viele Begeg nungen 
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mit diesem Medium, äh, die nicht immer nur positiv sind, und wo die sich auch 
gar nicht bewusst sind, was für Gefahren da auch lauern, also dieses schuelerVZ, 
wo ganz viele Schüler auch drin sind  (Gruppe Haus)

Im Rahmen dieser Ver anstal tung spricht die Polizeibeamtin mit den Schüle-

rinnen und Schülern vor allem über mögliche Gefahren, die mit der Internet-

nutzung einher gehen. Dabei er zählen die Heran wachsenden offensicht lich auch 

von ihren eigenen Medien praxen. Auch in ihrer Funktion als Klassen lehrerin 

sei es für Frau Brettin „total interessant […] mitzu erleben, was die Kinder im 

Internet erleben“. Frau Brettin formuliert eine besondere Ver antwor tung für 

die Schülerinnen und Schüler, die zu ihrer Klasse gehören. Aus dieser Rolle 

heraus sei es für sie äußerst reizvoll, aus direkter Anschauung zu er fahren, 

was ihre Schülerinnen und Schüler „im Internet erleben“, d. h. welche Erfah-

rungen sie im Kontext der Internetnut zung machen. Ihr Hinweis, dass diese 

Praxen im Internet statt finden, unter streicht zudem, dass das Medium und die 

damit ver bundenen Praxen einen eigenen sozialen Erfah rungs raum konstituie-

ren.

Auf grund der hohen Attraktivität, die der Einblick in die Praxen der Schüle-

rinnen und Schüler birgt, bleibt außerdem zu ver muten, dass es der Lehrerin 

ansonsten an fundiertem Wissen über das Medien handeln der Jugend lichen 

fehlt. Die Schülerinnen und Schüler scheinen gleichzeitig so umfang reiche 

Praxis erfah rungen zu besitzen, dass es für die Lehrerin un bedeutend ist, ob 

ihre Erzäh lungen und Beschrei bungen insofern der Wahrheit ent sprechen, als 

dass es sich um eigene Primärerfah rungen handelt. In diesem Kontext wird 

Frau Brettin auch bewusst, dass ein sehr großer Teil der Erfah rungen der 

Schülerinnen und Schüler mit den digitalen Medien und damit einher gehenden 

Begeg nungen mit anderen Nutzerinnen und Nutzern nicht nur positiver Natur 

ist. Gleichzeitig unter stellt sie den Schülerinnen und Schülern pauschal, dass 

sie sich über die Gefahren, die mit der Internetnut zung einher gehen, nicht 

bewusst seien. Ein solcher Ort, an dem die Gefahren im über tragenen Sinne 

in feind licher Absicht warten („lauern“) sei z. B. die Social Networking Site 

schuelerVZ, bei der sehr viele Schülerinnen und Schüler auch Mitglied seien. 

schuelerVZ steht auch im Zentrum eines medien erzieheri schen An gebots, das 

Frau Kalmbach, die auch an der Erika-Schmidt Realschule unter richtet, noch 

an ihrer vor herigen Schule organisiert hat. Auch dort wurde das An gebot in 

Zusammen arbeit mit einer Polizeibeamtin durch geführt.

Kf: Ich hab das auch schon gemacht, in der Ver gangen heit und hab dann aber einen 
Laptop hin gestellt, sodass die Schüler direkt in ihr schuelerVZ-Bild reingucken 
und die Kommissarin ist hin gegangen und hat gesagt, guck mal, das ist doch 
der, was können wir über ihn er fahren, 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 Schüler, wird auf merksam 
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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 offensicht lich war, und da finde ich die 
Verbin dung zwischen echter Welt und, also analoger und digitaler Welt super 

 (Gruppe Haus)

In diesem Fall hat die Lehrerin in der Klasse einen Laptop auf gebaut, mit dem 

die schuelerVZ-Profile einzelner Schülerinnen und Schüler auf gerufen wurden, 

sodass die Polizeibeamtin gemeinsam mit den Heran wachsenden thematisieren 

konnte, an welche Informa tionen über die Dargestellten man über die jeweiligen 

Profilseiten gelangen kann. Frau Kalmbach schätzt vor allem die Authentizität 

und Nähe der so geschaffenen Situa tion und nimmt die digitalen Medien in 

dieser, an einen spezifi schen Zweck gebundenen Situa tion als über durchschnitt-

lich geeignet wahr. Wie im voraus gegangenen Fall fokussiert auch Frau Kalm-
bachs Auseinander setzung mit der Nutzung von Social Networking Sites durch 

ihre Schülerinnen und Schüler die mit der Praxis assoziierten Gefahren. Im 

über tragenen Sinne konstituiert die Praxis außerdem eine falsche oder nicht 

richtige Welt, denn offensicht lich wird erst durch die Einblicknahme der 

Lehrerin zusammen mit der Polizeibeamtin die er forder liche Verbin dung zur 

„echten“, weil „analogen“ Welt hergestellt, die von der Lehrerin äußerst positiv 

gewürdigt wird. Im Gegen satz zum sozialen Handeln in virtuellen Umgebun-

gen garantiert aber nur das konventionelle, nicht computer vermittelte Handeln 

Authentizität, Un verfälscht heit und Beständig keit und bildet den positiven 

Gegen horizont zum Handeln mit den digitalen Medien.

Neben solchen Ver anstal tungen mit und für Schülerinnen und Schüler haben 

an einigen Schulen auch schon Informa tions veranstal tungen für die Eltern der 

Schülerinnen und Schüler statt gefunden. Häufig kommen solche Ver anstal tun-

gen, wie im vor herigen Kapitel erwähnt, offensicht lich auf den aus drück lichen 

Wunsch von Eltern hin zustande. Dabei zeigen sich deut liche Unter schiede 

zwischen den Fallstudien schulen. Während z. B. an den beiden Gymnasien 

sowie der Gesamtschule am Bach bereits ver schiedene Ver anstal tungen für 

die Eltern statt fanden, beklagen sich die Lehrkräfte an der Haupt schule Dell-
bach über das generelle fehlende Interesse und Engagement der Eltern an und 

für ihre Kinder, die sie zugleich als eine der Hauptursachen für die vielfältigen 

Probleme der Schülerinnen und Schüler identifizieren. Die Situa tion an der 

städti schen Haupt schule Dell bach unter scheidet sich aber erheb lich von der 

an der länd lichen Luisen haupt schule. An Letzterer wurden z. B. auch Informa-

tions veranstal tungen zu Medienthemen zumindest von Teilen der Eltern schaft 

besucht. Daneben wurde an der Schule gemeinsam mit den Eltern ein Ver-

fahren ab gestimmt, das die Eltern ver pflichtet, in die Schule zu kommen, um 

die Mobiltelefone ihrer Kinder in Empfang zu nehmen, wenn diese von Lehr-

kräften ein gezogen wurden, weil die Schülerinnen oder Schüler damit offen 

hantiert haben. Unter schiede zwischen den Schulen hängen demnach offen-

sicht lich auch mit der Region zusammen, in der eine Schule an gesiedelt ist.
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Anhand der Einbin dung der Eltern in die Medien erziehung tut sich auch 

noch einmal die Diskrepanz zwischen dem schuli schen und dem außerschuli-

schen Medien handeln auf. Denn teil weise sehen sich die Lehrkräfte zumindest 

an der Haupt schule Dell bach auch im Hintertreffen bei der Durch set zung 

bestimmter Medien praxen, da sie davon aus gehen, dass die Medien nutzung 

vieler Eltern der ihrer Kinder ähnelt. Somit ist nicht zu er warten, dass die 

Eltern durch ihr eigenes Handeln und die direkte Einfluss nahme auf die 

Mediensozialisa tion ihrer Kinder zur Ent wick lung von Medien praxen beitragen, 

die von den Lehrkräften als sinn voll und zweckmäßig erachtet werden. Darüber 

hinaus mangelt es vielen Eltern auf grund fehlenden Wissens über das Medien-

handeln ihrer Kinder und deren möglichen Konsequenzen auch an der er forder-

lichen Einsicht, um die Hand lungs praxis der Schülerinnen und Schüler in 

geeigneter Weise zu beeinflussen. Man muss dazu aber auch berücksichtigen, 

dass die Lehrkräfte aus der Gruppe Sonne immer wieder an die Grenzen ihrer 

professionellen Praxis stoßen, was u. a. auf die multiplen Problemlagen ihrer 

Schülerinnen und Schüler zurück zuführen ist, die wie der folgende Aus -

schnitt aus der Gruppen diskussion zeigt, offensicht lich auch auf die zumindest 

strecken weise sehr schwierigen familiären Ver hältnisse der Schülerinnen und 

Schüler zurück zuführen sind.

Zf: Ich hab fünf Schüler in meiner Klasse, die Familien hilfe haben (.) das heißt, da 
kommt einmal in der Woche ’ne Familientherapeutin oder Familien hilfe von (wo), 
damit diese Menschen über haupt in der Lage sind, ihr ganz normales Leben 
einiger maßen in den Griff zu kriegen ne (.) nur, um das zu sagen und diese 
Schüler soll ich dann auch noch fit machen für dieses und jenes, geht irgendwie 
gar nicht (.) die kommen montags morgens hier hin, haben ein Wochen ende 
hinter sich, wo, was weiß ich, Alkohol, Pornovideos, Gewalt

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

Zf: ’ne Rolle gespielt hat, wenig Schlaf, stunden lang am Computer gesessen
Nm:  L Alkohol 

und und und
Y1: Mhm
Zf: Ähm, die sind montags morgens über haupt nicht auf nahmefähig für Schule ins-

gesamt, das stell ich immer wieder fest, also den Montag kann man ver gessen, 
komplett (.) und dann so dien stags, mittwochs kann man anfangen, normalen 
Unter richt zu machen (.) wir müssen ja auch Klassenarbeiten schreiben, wir 
müssen ja auch wirk lich, ne

Lf:  L „Ja, wir müssen ja auch noch andere Sachen 
machen“

Zf: diesen Spagat schaffen, ne (.) zwischen Fordern und Fördern und allem Möglichen
Y1: Mhm
Nm: Deswegen diese besagte Medien förde rung und Medien kompetenzförde rung ist 

bei uns schlichtweg (.) leider Stiefkind, und wird auch das bleiben (.) weil es 
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ganz einfach andere Prioritäten gibt (.) das muss man leider so sagen (.) ich find 
es traurig, ehrlich gesagt, schade, aber, das ärgert mich manchmal auch, dass 
wir nicht mehr machen, leisten können, als wir eigent lich als Lehrer mal gelernt 
haben  (Gruppe Sonne)

Frau Ziegler habe z. B. fünf Schülerinnen und/oder Schüler in ihrer Klasse, 

deren Familien von einer Familientherapeutin betreut werden, um sicher-

zustellen, dass die Familien mitglieder ihren Alltag zumindest ansatz weise 

bewältigen können. Die familiären Rahmen bedin gungen sind aber trotz der 

Unter stüt zung offen bar so schwierig und einschränkend, dass Frau Ziegler 

sich außer Stande sieht, die Schülerinnen und Schüler für die Bewälti gung 

bestimmter Auf gaben zu qualifizieren. So sind demnach u. a. die Wochen enden 

der Schülerinnen und Schüler von Hand lungs praxen geprägt, die stark deviante 

Züge tragen, u. a. durch Gewalt ausü bung und Alkohol konsum. Auch Medien 

kommen in diesem Zusammen hang zum Tragen, einmal generell als intensiver 

Konsum und zweitens als zeitintensive Nutzung, die wiederum dazu beiträgt, 

dass die Schülerinnen und Schüler kaum schlafen und keine Möglich keit bleibt, 

sich für die bevor stehende Woche zu reaktiveren. Ent sprechend er schöpft kehren 

die Heran wachsenden am Montag zurück in die Schule, seien aber auf grund 

der außerschuli schen Belas tungs situa tion am Montag nicht für den Unter richt 

zu begeistern. Erst am Tag darauf hätten sich die Schülerinnen und Schüler 

soweit wieder an die Schule und die dort herrschenden Bedin gungen gewöhnt, 

dass man langsam damit beginnen könne, den Unter richt wieder aufzunehmen, 

um dann in der er forder lichen Art mit den Schülerinnen und Schülern zu 

arbeiten. Dann bleibt aber auch nur noch wenig Zeit bis zum nächsten Wochen-

ende mit all seinen negativen Folgen. Erschwerend kommt hinzu, dass die 

Lehrkräfte ver schiedenen Zwängen unter liegen wie z. B. dem Schreiben von 

Klassenarbeiten und auf gefordert sind, die Schülerinnen und Schüler nicht nur 

zu fördern, sondern sie neben anderen Aktivitäten auch zu fordern. Dass sie 

diese Auf gaben, wenn über haupt, im über tragenen Sinne nur im Spagat lösen 

können, deutet auf Ambivalenzen der Arbeits praxis hin, die kaum über wind-

bar sind. Als Ausweg bleibt nur eine Komplexi täts reduk tion, die zu Lasten der 

„Medien kompetenzförde rung“ geht, sodass diese von sekundärer Relevanz ist 

und anderen Unter richts zielen nach geordnet wird. Daran, so Herr Neumann 

weiter, werde sich auch zukünftig nichts ändern, da andere Schwerpunkte 

gesetzt werden müssen. Herr Neumann empfindet diese Situa tion als bedauer-

lich und beklagens wert, und es stimmt ihn gelegent lich ver drieß lich, dass er 

und seine Kolleginnen und Kollegen ihre berufs bezogenen Kompetenzen und 

Fähig keiten nicht voll aus nutzen können.

Gerade vor dem ab schließenden Eindruck besonders schwieriger Voraus-

set zungen für die Ent wick lung medien erzieheri scher Ansätze wird noch einmal 

deut lich, dass gerade bezüg lich der Ent wick lung und Umset zung geeigneter 
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Strategien für eine bessere prakti sche Umset zung erheb licher Hand lungs bedarf 

besteht. Die vor gestellten Ansätze der Schulen im Bereich Medien erziehung 

zeigen darüber hinaus auf, dass viele Schulen diese Heraus forde rungen nicht 

alleine bewältigen können und auf außerschuli sche Partnerinnen und Partner 

an gewiesen sind. Allerdings scheint es uns, als seien viele dieser An gebote 

zumindest tendenziell bewahrpädagogisch und kulturkritisch an gelegt. Dazu 

kommt, dass es häufig nicht mehr pädagogi sche Fachkräfte sind, die solche 

Ver anstal tungen durch führen, sondern z. B. Polizeibeamtinnen und -beamte. 

Gemessen an den Auf gaben der Polizei wundert es nicht, dass diese Ver anstal-

tungen primär darauf hinaus laufen, mögliche Gefahren zu er kennen und zu 

ver meiden. Ob das aus medien pädagogi scher Sicht der best mögliche Weg ist, 

sei dahingestellt. Ähnliches gilt für die teil weise recht rigorose Strategie, bei 

den Kindern und Jugend lichen populäre und im Rahmen ihrer Sozialisa tion 

auch wichtige Medien praxen aus der Schule zu ver bannen; sei es durch das 

konsequente und einschränkungs freie Filtern bestimmter Inhalte bzw. Dienste 

oder das Verbot, die für bestimmte Praxen er forder lichen Geräte in der Schule 

zu nutzen (z. B. Mobiltelefone).

3.2.6 Ver änderte Lernformen und „neue“ digitale Medien

Digitale Medien eignen sich prinzipiell, um ver schiedene Lernformen effektiv 

zu unter stützen (vgl. Kapitel 1.2.1). Noch relativ wenig er forscht ist, inwieweit 

neuere technologi sche Ent wick lungen schuli sche Lernprozesse beeinflussen 

und in welchem Umfang sie in diesem Kontext ein gesetzt werden. Ein momen-

taner Schwerpunkt nordrhein-west fälischer Bildungs politik liegt auf der För-

de rung von Selbst lernprozessen, die sich prinzipiell auch durch den Einsatz 

digitaler Medien unter stützen lassen. Das gilt besonders für den Einsatz von 

Lern-Management-Systemen genauso wie für alle Anwen dungen, die dem 

Bereich Social Software zu geschlagen werden, und denen erheb liches Potenzial 

für die Unterstüt zung und Weiter entwick lung von Lern- und Lehrprozessen 

zu geschlagen wird. Ähnliches gilt in gewisser Weise auch für den Einsatz von 

E-Mail, die vor allem er weiterte Formen kommunikativer Interak tion zwischen 

den am Lernprozess Beteiligten ermög licht.

Selbst ständiges Lernen mit digitalen Medien

Selbst gesteuertes bzw. selbst ständiges Lernen nimmt in den Vor gaben für die 

Schulen in Nordrhein-West falen großen Raum ein. So fordert z. B. das Schul-

gesetz, dass die Schülerinnen und Schüler insbesondere lernen sollen, selbst-

ständig und eigen verantwort lich zu handeln, um so Strategien und Methoden 

für ein lebens langes Lernen zu ent wickeln. Dementsprechend finden sich auch 

in den Kernlehrplänen für die ver schiedenen Fächer und Schulformen vielfältige 

Vor gaben für den Erwerb der in diesem Kontext er forder lichen Kompetenzen. 
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Auch im Rahmen der Quali täts analyse nimmt die Überprü fung, inwieweit die 

Schulen das selbst ständige Lernen effektiv fördern, großen Raum ein (vgl. 

Kapitel  7.2). In Kapitel  1.2.1 wurde bereits darauf hin gewiesen, dass sich 

auch die digitalen Medien gut zur Förde rung von Selbst lernprozessen eignen. 

Mit Hilfe ver schiedener Initiativen der letzten Jahre wie z. B. SelGo oder 

SeLMa wurde und wird auch in Nordrhein-West falen ver sucht, das selbst-

ständige Lernen mit digitalen Medien in den Schulen weiter zu etablieren.

Ohne dass sich dabei ein kausaler Zusammen hang herstellen ließe, können 

Ergebnisse aus der Befra gung dahingehend interpretiert werden, dass die skiz-

zierten Bemühungen durch aus erfolg reich sind. Über drei Viertel (78 Prozent) 

der Lehrkräfte stimmen demnach der Aussage mindestens tendenziell zu, dass 

sich mit den digitalen Medien Ansätze zum selbst ständigen Lernen gut ver-

binden lassen (20 Prozent stimmen vollständig zu). Hier sind es vor allem die 

Lehrkräfte, die sich noch im Referendariat oder in den ersten vier Dienst jahren 

befinden, die diesem Aspekt am deut lichsten zustimmen. Nur vier Prozent 

aller Lehrkräfte stimmen dieser Aussage nicht zu und 13 Prozent lehnen diese 

Annahme zumindest eher ab.

Betrachtet man diese positive Einstel lung der Lehrkräfte zur Unterstüt zung 

von selbst gesteuerten Lernprozessen im Zusammen hang mit Medien praxen, 

denen eine grundsätz liche Eignung für das Selbst lernen von Schülerinnen und 

Schülern zuzu schreiben ist und die unter einander allesamt stark miteinander 

korrelieren, ergeben sich signifikante Zusammen hänge dieser Einstel lung und 

der Differenzie rung durch die gleichzeitige Bearbei tung unter schied licher Auf-

gaben mit digitalen Medien (Spearman-Rho: ,128**) und der Kleingruppen-

arbeit im Unter richt (Spearman-Rho: ,155**) (vgl. Tabelle 13).

Tabelle 13: Zusammen hänge zwischen Einstel lungen zu selbst gesteuertem Lernen und me-
dien  pädagogi schem Handeln

(1) 
Selbst-

ständiges 
Lernen

(2) 
Gleichzeitig 
unter schied-

liche Auf gaben

(3) 
Kleingruppen 
im Unter richt

(4) 
Kleingruppen 
außerhalb des 

Unter richts

(1) Mit digitalen Medien lassen sich 
die Ansätze zum selbst ständigen 
Lernen bestens ver binden

– ,128** ,155** ,075*

(2) Im Unter richt gleichzeitig unter-
schied liche Auf gaben mit digitalen 
Medien bearbeiten

,128** – ,717** ,424**

(3) Kleingruppen arbeiten im Unter-
richt mit digitalen Medien

,155** ,717** – ,461**

(4) Kleingruppen kooperieren mit 
einem Arbeits auftrag außerhalb der 
Schule mit Hilfe digitaler Medien

,075* ,424** ,461** –

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05
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Die Lehrkräfte schätzen die Möglich keiten der digitalen Medien für die 

selbst ständigen Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler über wiegend positiv 

ein. Über die Hälfte der Lehrkräfte bewerten die digitalen Medien als wert-

volles Instrument zur Strukturie rung in Schülerhand. Dennoch halten sie fast 

die Hälfte (44  Prozent) der Lehrkräfte in Schule und Unter richt für über-

bewertet. Dies illustriert die Ambivalenz der unter richt lichen Nutzung digitaler 

Medien aus Sicht der Lehrkräfte (vgl. Abbil dung 26).

Abbil dung 26: Stellen wert der digitalen Medien im Unter richt

Ein ständiges Thema der bil dungs politi schen Diskussion um Unter richts-

qualität ist die Klassengröße. Auch wenn es hier sehr ambivalente Forschungs-

ergebnisse gibt, spielt dies in Verbin dung mit den Zugangs möglich keiten für 

den unter richt lichen Einsatz digitaler Medien eine größere Rolle. Wenn sich 

zwei oder mehr Schülerinnen oder Schüler ein Endgerät teilen müssen, sind 

eine individuelle Förde rung und die Ent wick lung von Selbst lernkompetenzen 

kaum erreich bar. So stimmten 40 Prozent der Befragten zu, dass eine Auftei-

lung der Computer ein Hindernis für die unter richt liche Integra tion sei, gerade 

weil sich digitale Medien bestens mit Ansätzen zum eigenständigen Lernen 

ver binden ließen. Allerdings gibt es keinen statisti schen Zusammen hang zwi-

schen der Aus stat tungs lösung mit paarweiser Nutzung der Infrastruktur und 

der Bedeu tung für die selbst ständigen Lernprozesse.

Auch in den Fallstudien wurde der Frage nach gegangen, welche Relevanz 

die Förde rung von Selbst lernprozessen an den Schulen hat und welche Rolle 

die digitalen Medien dabei spielen. Zwischen den Schulen bestehen teil weise 
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erheb liche Unter schiede dahingehend, wie Unter richts methoden, Arbeits praxen 

und Medien mit Selbst lernprozessen in Verbin dung gebracht werden, sodass 

innerhalb der Lehrer schaft keine einheit liche Defini tion darüber besteht, was 

Selbst lernprozesse charakterisiert. In diesem Sinne konstituiert z. B. das durch 

die Lehrkraft an gewiesene Üben von Vokabeln mit Hilfe eines Lernprogramms 

noch keinen Selbst lernprozess. Wenn aber die Schülerinnen und Schüler die 

Lösungen einer Mathematikarbeit über ein LMS zur Ver fügung gestellt be-

kommen und selbst ständig identifizieren, bei welchen Auf gaben sie Probleme 

haben, um dann den Kontakt zur Lehrkraft zu suchen und im Klassen verbund 

gemeinsam die Aufgabe besprechen, haben wir es mit Lernprozessen zu tun, 

die auch Selbst lernanteile tragen.

Allerdings muss einschränkend darauf hin gewiesen werden, dass auch die 

Ergebnisse der vor liegenden Unter suchung tendenziell darauf hinweisen, dass 

vom selbst ständigen Lernen mit digitalen Medien vor allem die An gehörigen 

bil dungs erfolg reicher Milieus zu profitieren scheinen (Kerres 2001, S. 104, 

Preusler/Schulz-Zander 2004). Denn während z. B. die Lehrkräfte der Haupt-
schule Dell bach ihren Schülerinnen und Schülern die Fähig keit zum eigen-

ständigen Lernen und Arbeiten weit gehend ab sprechen, nimmt die Praxis am 

Sonnen gymnasium großen Raum ein. An der Schule begann man aber auch 

schon Anfang 2000, sich intensiver mit der Thematik zu befassen, nachdem 

man mit der Organisa tions form und der Qualität des bis dahin herrschenden 

Unter richts teil weise unzu frieden war. Laut Herrn Krüger habe man schließ lich 

Elemente des eigenständigen Lernens in die Programmatik der Schule über-

nommen, und das gesamte Kollegium habe an Fortbil dungen zum selbst stän-

digen Lernen teilgenommen. Herr Krüger und Herr Schmidt sind sich aber 

einig, dass das selbst ständige Lernen vor allem im naturwissen schaft lichen 

Unter richt zum Tragen kommt, ohne dass dabei aber zwingend Medien ein-

gesetzt werden müssen. Dass diese Form des Lernens auch für die anderen 

Fächer geeignet und relevant ist und sich durch den Einsatz der digitalen 

Medien gut unter stützen lässt, zeigt der folgende Aus schnitt aus der Diskussion 

mit der Gruppe Blume.

Am: Aber jetzt noch mal zum selbst ständigen Arbeiten, das ist natür lich jede Form 
von Internetprojekt, äh, 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 selbst ständigem Lernen, 
wo sich ja neue Medien ganz extrem gut auch in gesellschafts wissen schaft lichen 
Fächern eignen (.) und wo wir das ja auch alle einsetzen, also und da, das ist 
ja dann auch so selbst ständiges Arbeiten, was sich über mehrere Wochen hin-
ziehen kann, je nachdem, was das für’n Projekt ist und ähm sie natür lich ihre 
Kompetenzen auch extrem ver bessern können  (Gruppe Blume)

Laut Herrn Albert, der die Fächer Deutsch, Geschichte, Politik und Erdkunde 

unter richtet, basiere jedes „Internetprojekt“ auf Formen eigenständigen Arbei-
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tens, alleine schon, weil die Schülerinnen und Schüler in diesem Rahmen 

Themen er halten, die sie eigenständig bearbeiten und dazu z. B. recherchie-

ren, Handreichungen und Vor träge er stellen. Dabei eigneten sich die digitalen 

Medien auch äußerst gut für den Einsatz in den gesellschafts wissen schaft lichen 

Fächern, ganz so, als bestünden daran Zweifel. In diesem Kontext würden 

auch „alle“ die digitalen Medien einsetzen, sodass innerhalb der Gruppe der 

in den gesellschafts wissen schaft lichen Fächern tätigen Lehrkräfte ein Konsens 

über den Einsatz von das Selbst lernen begünstigenden Arbeits praxen mit digi-

talen Medien zu herrschen scheint.

Solche Projekte sind mitunter sehr lang fristig an gelegt und können sich 

über mehrere Wochen er strecken. Dabei sei es ganz selbst verständ lich, dass 

die Schülerinnen und Schüler auch ihre Kompetenzen erheb lich ver bessern 

können. Wie die folgende Sequenz aus der Diskussion mit der Gruppe Vase 

zeigt, muss die Auseinander setzung um den Nutzen des Medien einsatzes im 

Kontext von Selbst lernprozessen äußerst differenziert geführt werden, um der 

Komplexität des Gegen standes gerecht zu werden. Der Sequenz geht der Hin-

weis von Herrn Peters voraus, dass der Einsatz der digitalen Medien für die 

Unter richts vorberei tung eine erheb liche und völlig unzweifel hafte Arbeits-

erleichte rung für die Lehrkräfte mit sich bringt.

Pm: Also, das ist schon ’ne deut liche Erleichte rung, ganz ganz eindeutig, das muss 
man ganz klar sagen

Am: Ja, wobei, da bin ich nicht so sicher, ich hab jetzt mal mit älteren Kollegen 
gesprochen, und die haben mir gesagt, dass, wenn der PC, also der PC nicht 
da war, hatte man weniger ver mittelt, aber intensiver und vielfach würde man 
jetzt oberfläch licher unter richten, man sagt, guck’s nach, googel, mach sonst 
was, und geht weiter, weiter, weiter und die Schüler kriegen’s gar nicht so mit

Km: Ja gut, aber
Pm:  L Ja, aber das liegt aber auch daran, dass du natür lich Abitur vorschriften 

hast, wo du Themen abhaken musst und durch hetzt, das gab’s früher nicht so
Am:  L Ja
Pm: das ist ’ne andere Liga, ne
Am:  L Jaja, aber das ist ja rechner bedingt auf gebaut
Pm: Ja, okay
Am: Das heißt, es ist der Rechner da und das ist wie früher 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 Taschen rechner zur Ver fügung und 
dann haut man noch zwei Auf gaben mehr rein, denn die rechnen ja nicht mehr 
selbst, da kannst du noch was reinpacken und noch was (.) aber die Denkleis tung 
muss ja trotzdem da sein

Pm:  L Ist klar
Am: es ist einfach mehr Denkleis tung in gleicher Zeit und dann wird ein Schüler 

vielfach über fordert (.) (da ist das Tipptalent nur, ne)  (Gruppe Vase)
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Herr Arlt stellt die Elaborie rung von Herrn Peters mit dem Hinweis in Frage, 

dass er im Gespräch mit älteren Kolleginnen und Kollegen er fahren habe, dass 

man vor dem Auf kommen der digitalen Medien in der Schule zwar „weniger 

ver mittelt“ habe, dafür aber intensiver, d. h. die Praxis war umfassender, ein-

dring licher und gründ licher. Die Intensität des Unter richts stellt aus dieser 

Sicht ein Quali täts merkmal desselben dar. Im Gegen satz dazu werde aktuell 

häufig „oberfläch licher“ unter richtet, indem u. a. größere Anteile des Lern-

prozesses aus dem Unter richt heraus genommen und an die Schülerinnen und 

Schüler delegiert werden, sodass der Unter richt letzt lich nicht die er forder liche 

Tiefe er reicht. So fordere man die Lernenden z. B. auf, bestimmte Dinge mit 

Hilfe von Google zu recherchieren oder eine andere Methode zu er greifen, um 

Unter richtsinhalte aufzu arbeiten. Durch diese Delega tion von Auf gaben in den 

Ver antwor tungs bereich der Lernenden gewinnen die Lehrkräfte Zeit, um in 

schneller Folge mit dem Unter richt fortzufahren. Diese Ver fahrens weise wirkt 

sich aber letzt lich negativ auf den Wissens erwerb der Schülerinnen und Schüler 

aus. Selbst lernprozesse er weisen sich aus dieser Perspektive nicht mehr als 

förder lich für den Kompetenzerwerb der Schülerinnen und Schüler, sondern 

fungieren als Notlö sung für die Bewälti gung eines hoch ver dich teten Unter-

richts.

Herr Peters gibt differenzierend zu bedenken, dass die beschriebenen Ver-

ände rungen des Unter richts auch auf die geltenden Abitur vorgaben zurück-

zuführen seien, sodass die Ver schlechte rung der Unter richts situa tion auch eine 

Folge der Trans forma tion der schuli schen Rahmen bedin gungen ist (vgl. Kapi-

tel  7). Auf grund dieses Wandels müssten die Lehrkräfte jetzt Themen in 

schneller Folge durch nehmen und formal beenden. Die Unter richtsinhalte kön-

nen demnach nur noch leid lich und unter erheb lichem Zeitdruck thematisiert 

werden, ohne dass die Qualität des Ver mitt lungs prozesses eine besondere Rolle 

spielt. Das, so Herr Peters weiter, sei „eine andere Liga“, d. h. die Anforde-

rungen an den Unter richt haben sich erheb lich erhöht. Herr Arlt gibt zu be-

denken, dass das „rechner bedingt auf gebaut“ sei, d. h. es existiert ein kausaler 

Zusammen hang zwischen dem Einsatz der digitalen Medien und der Ver-

schlechte rung der Unter richts qualität. Er exemplifiziert seine Erklä rungs theorie 

anhand seiner eigenen Schulzeit. Im Mathematik unterricht habe er als Hilfs-

mittel ledig lich eine Siebertafel zur Ver fügung gehabt, mit der man jeweils 

nur eine Aufgabe rechnen konnte.9 Heutzutage besäßen die Schülerinnen und 

Schüler dagegen Taschen rechner, mit denen man eine nahezu beliebige Anzahl 

von Auf gaben gleichzeitig berechnen lassen könne, ohne selber rechnen zu 

müssen. Diese Rationalisie rung der Rechen praxis ent binde die Schülerinnen 

und Schüler aber nicht davon, die gestellten Auf gaben kognitiv zu durch dringen. 

9 Dabei handelt es sich um mathemati sche Tafeln zur Berech nung bestimmter Auf gaben, die von dem Mathe-

matiker Helmut Sieber ent wickelt wurden.
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Da aber immer mehr Rechen opera tionen in immer kürzerer Zeit durch geführt 

werden können, steigen die kognitiven Anforde rungen so sehr, dass es häufig 

zu einer Über forde rung der Schülerinnen und Schüler käme. Sie können dem-

nach auf grund zunehmender Komplexi täts niveaus die ihnen gestellten Auf gaben 

nicht mehr adäquat durch dringen und erfolg reich bearbeiten. Herr Klaus wendet 

dagegen ein, dass das Internet auch Vor teile böte, indem sich durch die Nutzung 

Selbst lernprozesse fördern ließen.

Km: Ja, aber es hat auch einen Vorteil, ich meine, es fördert auch die Möglich keit, 
selber etwas zu finden, sich selber etwas beizu bringen, selber was zu lernen

Pm:  L Aber 
unkritisch, ne, ich mein, da fangen wir bei Wikipedia an, da wird das aus gedruckt, 
und dann werden da Inhalte, ohne dass sie ver standen sind in irgendeiner Form 
vor getragen (.) und äh, da ist dann die Arbeit ist oft nicht hundertprozentig 
intellektuell ab gesichert, das „muss ich mal so sagen“

Gm: Also mir fällt zum Beispiel auf, wenn die mit Taschen rechner rechnen, dass die 
den Rechenweg anders nicht mehr können (.) das heißt, wenn der Taschen rechner 
nicht mehr funktioniert

Pm:  L Ja, natür lich
Gm: dann können die nicht mehr Prozentrech nung machen
Bf: Die können nicht mal drei und fünf zusammenad dieren dann
Y1: @(.)@
Bf: Ja, ist so
Gm: Ja, also dann sind die völlig auf geschmissen, dann sagen die mein Taschen rechner 

funktioniert nicht und dann können die nicht mehr rechnen, völlig hilf los (.) und 
das ist so’n Punkt

  L Das ist schwierig, ja
Gm: wo ich sage, machen wir das da richtig, ist das gut, dass Schüler mit dem 

Taschen rechner schon, weiß ich nicht
Bf:  L Ab hängig sind
Gm: ab sechster, siebter Klasse da sitzen und dann gar nicht mehr wissen, was passiert 

eigent lich in diesem Taschen rechner  (Gruppe Vase)

Während Herr Peters den Einsatz der digitalen Medien zur Unter richts vorberei-

tung noch konsequent unter stützt hat (s. o.), reiht er sich mit der Erwide rung 

der Behaup tung von Herrn Klaus in die Gruppe der „Medien kritiker“ ein. 

Denn die Nutzung des Internets durch die Schülerinnen und Schüler sei sehr 

„unkritisch“, d. h. sie ver zichten auf die wertende Prüfung sowie die strenge 

Beurtei lung der online verfüg baren Inhalte. Auf den Selbst lernprozess gemünzt, 

ver bleibt dieser auf einem niedrigen Niveau bzw. kann er den an den Prozess 

gestellten Anforde rungen nicht genügen. Herr Peters exemplifiziert seine Diffe-

renzie rung anhand der Nutzung der Online-Enzyklopädie Wikipedia und be-

dient sich des gleichen Begrün dungs musters, das wir bereits in der Auseiannder-

setzung mit dem unter richt lichen Recherchieren heraus gearbeitet haben (vgl. 

Kapitel 3.2.3).
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In einer Anschlussproposi tion greift Herr Graf die von Herrn Arlt in die 

Gruppen diskussion ein gebrachte Taschen rechnerthematik erneut auf. Dabei 

sind sich die Lehrkräfte einig, dass die Schülerinnen und Schüler ohne dieses 

Hilfs mittel nicht einmal mehr einfache Additionen erfolg reich durch führen 

können und „völlig hilf los“ seien, d. h. de facto hand lungs unfähig sind. Letzt-

lich steht der Taschen rechner synonym für die vollständige Ab hängig keit der 

Schülerinnen und Schüler von techni schen Medien bei der Bewälti gung be-

stimmter kognitiver Anforde rungen. Das werfe laut Herrn Graf auch die Frage 

nach der Richtig keit des Lehrerhandels auf, da sie die Schülerinnen und Schüler 

in letzter Konsequenz dazu anhalten, mit dem Medium zu handeln, ohne dass 

sie wüssten, wie der Taschen rechner funktioniert, oder anders formuliert, auf 

welcher Grundlage das Gerät die Rechen opera tion durch führt. Im weiteren 

Ver lauf der Passage elaborieren die Lehrkräfte kurze Zeit noch weitere aus 

der Nutzung des Taschen rechners rührende Nachteile für die mathemati schen 

Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler. Laut Herrn Arlt könne man die 

heraus gearbeitete Problematik auch auf die geistes wissen schaft lichen Fächer 

über tragen. An die Stelle des Taschen rechners tritt dort die Online-Enzyklopä-

die Wikipedia, deren Nutzung eben falls zu einem inakzeptablen Produkt bzw. 

zu einer Ergebnis verkür zung des Lernprozesses führt sowie zur Über strapazie-

rung des dem Medium inhärenten Rationalisie rungs potenzials.

Ff: Wenn sie können, kopieren sie in Englisch ganze Passagen und ver kaufen sie 
dann als eigene

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

Km:  L Ja, oder (....) über setzen lassen, 
einen ganzen Satz, zack, raus kopiert einfach

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

Pm:  L Aber ver schärfend kommt noch hinzu, dass also, ich meine, 
dass dann also nicht kritisch hinterfragt wird, ist eine Sache und bei ’ner Kopie, 
wenn ich die vor trage, kommt da nicht mal ein Unrechts bewusstsein auf, so von 
wegen geistiges Eigentum, ich hab’s erst mal nicht ver standen, ich trag’s vor, 
ich hab ja was gemacht, also das ist dann so ganz merk würdig, dass das dann 
tatsäch lich als Leistung gesehen wird, ich hab auf einen Knopf gedrückt, das 
ausgedruckt, damit hab ich die Aufgabe erfüllt, hab auch was zum Thema ge-
funden, damit, und dann ist das auch völlig klar, dass das so in Ordnung ist so, 
aber das machen natür lich, 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 oberfläch lich, der Umgang damit, 
ne  (Gruppe Vase)

Frau Funke und Herr Graf weisen darauf hin, dass die Schülerinnen und 

Schüler beliebige Inhalte aus Wikipedia kopierten und diese als das Ergebnis 

ihrer eigenen Arbeit aus gäben. Daher sei es auch gefähr lich, so Frau Bayer, 
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wenn man als Lehrkraft nach der Bedeu tung einzelner Begrifflich keiten fragen 

würde, denn dann, so die implizite Fortfüh rung ihres Hinweises, würde auf-

fallen, dass die Schülerinnen oder Schüler darauf ver zichtet haben, den ge-

wählten Text im Sinne eines Ver stehen sprozesses inhalt lich zu durch dringen. 

Ver schärft wird die beschriebene Situa tion laut Herrn Peters dadurch, dass 

den Schülerinnen und Schülern jegliches „Unrechts bewusstsein“ dafür fehle, 

dass sie mit dem Kopieren und Über nehmen fremder Inhalte, ohne diese als 

solche kennt lich zu machen, das geistige Eigentum der Autorinnen und Autoren 

ver letzen. Eben falls äußerst un verständ lich ist für ihn, dass die Schülerinnen 

und Schüler auch für derart ver kürzte Arbeits prozesse in Anspruch nehmen, 

die von der Lehrkraft geforderte Leistung er bracht zu haben und dafür absolut 

keinen Grund zur Beanstan dung sehen. Der eigent lich relevante Lernprozess 

tritt in diesem Zusammen hang vollkommen hinter das vom Lernprozess ent-

koppelte Produkt zurück. Gleichwohl weist Herr Peters noch darauf hin, dass 

die formulierte Kritik nicht für alle Schülerinnen und Schüler gelte und es 

viele gebe, die solche Auf gaben „richtig gut“ bearbei teten, d. h. sie bearbeiten 

die gestellten Auf gaben so, dass das Ergebnis den Erwar tungen der Lehrkraft 

in allen Belangen bestens ent spricht. Für die Unterstüt zung von Selbst lern-

prozessen eignen sich auch Lernplatt formen bzw. Lern-Management-Systeme 

besonders gut.

Der Einsatz von E-Mail, Lernplatt formen und Social Software

Digitale Medien bieten neben der Unterstüt zung klassi scher Unter richts formen 

auch die Möglich keit, neuere Ansätze wie kollaboratives Lernen zu unter-

stützen. Dafür eignen sich besonders E-Mail, Lernplatt formen bzw. Lern-

Management-Systeme (LMS) und Anwen dungen, die unter Social Software 

subsumiert und von uns mit dem Begriff „Teaching 2.0“ kategorisiert werden. 

Zumindest im Unter richt der 5. und 6. Klasse spielen diese Medien praxen noch 

keine besondere Rolle. Über 80 Prozent der Lehrkräfte setzen weder Lernplatt-

formen (unabhängig davon, ob es um die Vertei lung von Unter richts materialien, 

die Speiche rung von Arbeits ergeb nissen oder die Zusammen arbeit von Schüle-

rinnen und Schülern geht) noch Social Software ein. Von den Lehrkräften, die 

diese Möglich keiten nutzen, tun das weniger als fünf Prozent regelmäßig und 

der Anteil der gelegent lichen Nutzerinnen und Nutzer liegt nur bei ein bis zwei 

Prozent. Auch der Anteil der Lehrkräfte, die diese Praxen selten (3 bis 5 Pro-

zent) und sehr selten (8 bis 9 Prozent) einsetzen ist gering (vgl. Abbil dung 27). 

Im Ver gleich dazu kommunizieren Lehrkräften schon in den Klassen 5 und 6 

deut lich öfters mit den Schülerinnen und Schülern per E-Mail. Auf die regel-

mäßigen Nutzerinnen und Nutzer ent fallen zwar auch in diesem Fall weniger 

als fünf Prozent der Lehrkräfte und nur etwa sieben Prozent tun dies gelegent-

lich. Die seltene und sehr seltene Ausprä gung dieser Praxis liegt mit zwölf 

bzw. 20 Prozent aber deut lich höher als bei den vorher diskutierten Medien-
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nut zungs formen. Trotzdem kommunizieren über die Hälfte der Lehrkräfte nicht 

per E-Mail mit ihren Schülerinnen und Schülern. Unter schiede zwischen den 

Schulformen und bezüg lich der Soziodemografie der Lehrkräfte sind bei keiner 

dieser Praxen auszu machen.

Abbil dung 27: Einsatz von E-Mail, LMS und Social Software im Unter richt

Eine Faktoren analyse zeigt, dass zwischen den an gesprochenen Medien-

praxen ein enger Zusammen hang besteht, sodass davon aus gegangen werden 

kann, dass Lehrkräfte, die neuere Möglich keiten der Arbeit mit digitalen Me-

dien einsetzen, solchen Innova tionen gegen über generell auf geschlossen und 

daran interessiert sind, diese in ihrem Unter richt einzu setzen. Die Korrela-

tions analyse unter streicht auch, dass der Einsatz von Blogs und Wikis als 

unter richt liches Werkzeug in der 5. und 6. Klasse etwas weniger relevant ist, 

als die anderen Praxen. Noch deut licher gilt das für die Arbeit mit digitalen 

Materialien, die über EDMOND bereit gestellt werden (vgl. Tabelle 14).
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Tabelle 14: Zusammen hänge zwischen innovativen Medien praxen

Item (1) 
Zusammen-
arbeit LMS

(2) 
Arbeits-

ergebnisse 
LMS

(3) 
Materialien 
über LMS

(4) 
Blogs und 

Wikis

(5) 
EDMOND

(1) Wie oft kommt es vor, dass Ihre 
Schülerinnen und Schüler über eine 
Lernplatt form zusammen arbeiten?

– ,881** ,823** ,690** ,459**

(2) Wie oft kommt es vor, dass Ihre 
Schülerinnen und Schüler Arbeits-
ergebnisse auf einer Lernplatt form 
ablegen?

,881** – ,845** ,683** ,455*

(3) Wie oft kommt es vor, dass Sie 
Ihren Schülerinnen und Schülern 
Unter richts materialien auf einer 
Lern platt form zur Ver fügung stellen?

,823** ,845** – ,631** ,451**

(4) Wie oft kommt es vor, dass Sie 
Blogs oder Wikis im Rahmen des 
Unter richts einsetzen?

,690** ,683** ,631** – ,469**

(5) Wie oft kommt es vor, dass Sie 
Materialien aus EDMOND in Ihrem 
Unter richt einsetzen?

,459** ,455* ,451** ,469** –

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05

Auch an den Fallstudien schulen setzen die Lehrkräfte E-Mail im Unter-

richts kontext ein. Das Medium spielt allerdings für die Kommunika tion mit 

den Schülerinnen und Schülern der 5. und 6. Klasse noch keine besondere 

Rolle. Mit zunehmendem Alter steigt aber offensicht lich die Relevanz der 

E-Mail-Kommunika tion zwischen Lehrkräften und Schülerinnen oder Schülern. 

Letztere nutzen das Medium u. a., um den Lehrkräften die Ergebnisse von 

Arbeits prozessen zu schicken oder Fragen an sie zu adressieren. Einige Lehr-

kräfte weisen in diesem Kontext darauf hin, dass es diese, über die Unter-

richts zeit hinaus reichende Kommunika tion in der Ver gangen heit nahezu nicht 

gegeben hätte, da kaum eine Schülerin oder ein Schüler gewagt hätte, seine 

Lehrerin oder seinen Lehrer anzu rufen. Diese neue Form der Erreich bar keit 

und Ansprech bar keit wirft aber auch Heraus forde rungen auf. So müssen die 

Lehrkräfte z. B. Ver fahrens weisen ent wickeln, wie schnell und wie umfassend 

sie auf Anfragen ihrer Schülerinnen und Schüler reagieren. Diese Frage stellt 

sich, wenn sich im Vorfeld unmittel bar bevor stehender Klassenarbeiten An-

fragen von Schülerinnen und Schülern häufen und die Lehrkraft ent scheiden 

muss, ob sie mittels einer Antwort den Fragenden u. U. einen Vorteil gegen über 

Schülerinnen und Schülern ver schafft, die diese Möglich keit nicht nutzen. 

Teilweise lösen Lehrkräfte diese Schwierig keit, indem sie primär innerhalb 

eines LMS mit den Schülerinnen und Schülern kommunizieren und Antworten, 

die für die gesamte Lerngruppe relevant sind, an alle Schülerinnen und Schüler 

adressieren. Während es für Schülerinnen und Schüler eher ungewöhn lich ist, 

telefonisch mit ihren Lehrkräften zu kommunizieren, nutzen Eltern diese Mög-
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lich keit durch aus, kommunizieren aber mittlerweile offensicht lich auch ver stärkt 

per E-Mail mit den Lehrkräften. Für die Lehrkräfte hat das den Vorteil, dass 

sie die Kommunika tion mit den Eltern besser regulieren können, da sie selber 

ent scheiden können, wann sie auf eine Mittei lung reagieren. Mehrere Lehrkräfte 

beklagen allerdings, dass ihnen für die dienst liche Kommunika tion keine schul-

eigene E-Mail-Adresse zur Ver fügung steht und sie ent weder ihre private 

E-Mail-Adresse benutzen oder sich eine eigene Adresse für die dienst liche 

Kommunika tion über einen Provider einrichten müssen.

Wie oben bereits an gemerkt, lassen sich auch LMS für die Kommunika tion 

zwischen Lehrkräften und Schülerinnen oder Schülern einsetzen. Gegen über 

der Nutzung von E-Mail ermög licht die Kommunika tion mit einem LMS aber 

ein wesent lich höheres Maß an Transparenz, wenn sie über ein Forum organi-

siert wird und alle ver öffent lichten Beiträge für alle Mitglieder einer Lern-

gruppe jederzeit zugäng lich sind. Mit Hilfe sogenannter virtueller Klassen räume 

können die Lehrkräfte außerdem den Schülerinnen und Schülern jegliche Form 

digitalisierter Materialien von Auf gaben bis hin zu Filmen für die Nutzung 

zur Ver fügung stellen. Arbeits ergebnisse können von den Schülerinnen und 

Schülern in gleicher Weise zurück transportiert werden. Schreib- und Leserechte 

lassen sich frei bestimmen und Lerngruppen individuell zusammen setzen. Von 

den ver schiedenen verfüg baren LMS werden an den Fallstudien schulen offen-

bar vor allem lo-net, dessen Weiter entwick lung lo-net2 und Moodle ein gesetzt. 

Den Gruppen diskussionen nach zu urteilen, kommen die LMS dabei vor allem 

zur Bereit stel lung von Materialien und Arbeits aufgaben für die Schülerinnen 

und Schüler zum Einsatz und die Lehrkräfte schätzen vor allem die Rationa-

li sie rungs potenziale, die mit der Nutzung solcher Systeme einher gehen.

An der Gesamtschule am Bach hat der Medien beauftragte zwar bereits für 

alle Klassen einen virtuellen Klassen raum in Moodle ein gerichtet, das LMS 

wird aber noch nicht – und das gilt auch für alle anderen Fallstudien schulen – 

systematisch von allen Lehrkräften und in allen Fächern ein gesetzt. Die Erzäh-

lungen von Frau Kalmbach von der Erika-Schmidt Realschule deuten darauf 

hin, dass an ihrer vor herigen Schule viele Lehrkräfte mit Moodle gearbeitet 

haben. Insgesamt lobt sie den Mehrwert der ver schiedenen unter richt lichen 

Einsatz möglich keiten des LMS. Sie gibt aber auch zu bedenken, dass die 

Einrich tung des LMS zum einen mit erheb lichem administrativen Aufwand 

einher gegangen sei und ein Lehrer an der Schule schließ lich nur noch damit 

beschäftigt war, das System zu administrieren. Zum anderen müsse man auch 

als Lehrkraft in der Anfangs phase viel Vor berei tungs zeit auf wenden (sie spricht, 

wie Herr Ehlers aus der Gruppe Blume, von sechs Wochen), um das LMS im 

eigenen Unter richt erfolg reich einsetzen zu können. Zumindest an einigen der 

Fallstudien schulen scheint es aber auch nur noch eine Frage der Zeit zu sein, 

bis von der Schullei tung die systemati sche Integra tion eines LMS in den Schul-

betrieb an gestoßen wird. So auch am Sonnen gymnasium:
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Km: Lo-net wäre der nächste Schritt (.) äh, die Situa tion hat sich soweit stabilisiert, 
dass das eigent lich das ist, was jetzt noch einen echten Zu gewinn bringen würde 

 (Gruppe Ball)

Laut dem stell vertretenden Schulleiter Herrn Krüger habe sich die Situa tion 

an der Schule „soweit stabilisiert“, dass die Einfüh rung eines LMS ein „echter 

Zu gewinn“ wäre. Insofern hat die Medien integra tion an der Schule eine gewisse 

Normalisie rung und Beständig keit er reicht, sodass man durch die breite Etablie-

rung eines LMS einen tatsäch lichen zusätz lichen Nutzen er reichen könnte. Die 

Gruppen diskussion mit den Lehrkräften derselben Schule zeigt aber, dass das 

nicht heißt, dass die Lehrkräfte damit auch schon die für die Arbeit mit einem 

LMS er forder lichen Kompetenzen besitzen. Herr Cordes gibt z. B. kritisch zu 

bedenken, dass viele Lehrkräfte momentan nicht qualifiziert genug wären, um 

mit einem solchem System zu arbeiten. Selbst sein Kollege Herr Finke, der 

Informatik unter richtet und auch zuständig ist für die Betreuung der schuli-

schen IT-Infrastruktur und seine IT-Kenntnisse als sehr umfang reich einschätzt, 

gibt zu bedenken, dass einzelne LMS zu viele Funktionalitäten böten und 

deren Aneig nung zu auf wendig sei, um sie im Rahmen der schuli schen Arbeit 

einsetzen zu können. Selbst nach Teilnahme an einer Fortbil dungs veranstal tung 

habe er sich außerstande gesehen, das geschulte System einzu setzen. Daher 

nutzt er den Schulserver und eine BSCW-Lösung, um seinen Schülerinnen und 

Schülern Auf gaben und Materialien zur Ver fügung zu stellen und ihnen eben-

falls die Möglich keit zu geben, auf dem Server Unter lagen für ihn oder für 

andere Schülerinnen und Schüler bereit zustellen.10 Leichter zu bedienen ist 

eventuell lo-net, das z. B. von Herrn Briese, der an der Luisen haupt schule u. a. 

als Informatiklehrer tätig ist, in mehreren Klassen und in der Informatik-AG 

für Schülerinnen und Schüler der 5. und 6. Klasse ein gesetzt wird.

Häufig wird auch davon aus gegangen, dass die Integra tion der digitalen 

Medien in den Schulalltag durch das Nachrücken junger Lehrkräfte er leichtert 

wird, da vielfältiges und intensives Medien handeln ein integraler Bestand-

teil  ihrer Alltags praxis sei. Ganz ähnlich argumentieren auch der Schulleiter 

der  Gesamtschule am Bach und Herr Schmidt vom Sonnen gymnasium. In 

Kapitel 1.2.1 haben wir bereits darauf hin gewiesen, dass die Annahme eines 

kausalen Zusammen hangs zwischen Alter und Medien kompetenz insofern irre-

führend ist, als dass auch innerhalb jüngerer Alters kohorten erheb liche Unter-

schiede bezüg lich ihrer Nähe zu den digitalen Medien bestehen (vgl. Kapi-

tel 5.4). Der folgende Aus schnitt aus der Gruppen diskussion mit Lehrkräften 

des Bonifatius-Gymnasiums exemplifiziert diesen Aspekt anschau lich. Auch 

dort arbeiten Lehrkräfte mit lo-net. Die Praxis dominieren Rationalisie rungs-

10 BSCW (Basic Support for Cooperative Work) bezeichnet eine Groupware-Lösung, die vor allem auf den 

Aus tausch und die gemeinsame Bearbei tung von Dokumenten aus gelegt ist.
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bestre bungen, die helfen Arbeits prozesse zu ver kürzen und Zeit einzu sparen. 

Darunter fallen alle Ansätze, den Schülerinnen und Schülern Materialien und 

Arbeits anwei sungen zur Ver fügung zu stellen und auf diese Weise zum einen 

den Distribu tions prozess zu ver kürzen und den Lernenden zum anderen mehr 

Ver antwor tung für ihren Lernprozess zu über tragen, wenn man ihnen z. B. 

Unter lagen für die selbst ständige Überprü fung der Ergebnisse einer Mathe-

matikü bung zur Ver fügung stellt. Für die Schülerinnen und Schüler birgt der 

Einsatz des LMS aber offensicht lich nicht die gleiche Attraktivität.

Am: Also lo-net richtig, das alte, richtig, stimmt, ähm, im Prinzip mit fast allen 
Klassen, aber insbesondere mit der Oberstufe, dass da alle Materialien hinterlegt 
werden, die Auf gaben da auch ver öffent licht werden und die natür lich auch selber 
die Möglich keit zur Kommunika tion haben, was aber ehrlich gesagt auch nicht 
so viele Schüler nutzen, oder zumindest bei mir jetzt nicht

Ff:  L Eben, das ist nämlich 
das, was mich da auch öfter stört, also lo-net ist ja ’ne schöne Sache, aber 
Schüler 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 anhören, wenn man wirk lich mal drauf baut, 

dass sie das dann sich da runterladen, dann war der Drucker kaputt
Cf:  L Ja
Ff: und dann war dies und das ist immer so eine schöne Ausrede  (Gruppe Berg)

Herr Ahlers setzt in fast allen seinen Klassen, aber mit Schwerpunkt in der 

Oberstufe, lo-net ein. Die Weiter gabe von Materialien an die Schülerinnen und 

Schüler erfolgt nur noch über das LMS und Auf gaben er halten sie auf dem 

gleichen Weg. In diesem Anwen dungs kontext ist der Grad der Medien integra-

tion demnach sehr hoch. Die Schülerinnen und Schüler könnten das LMS 

außerdem auch zur Kommunika tion miteinander nutzen, machten davon aber 

kaum Gebrauch. Das könnte darauf zurück zuführen sein, dass sie bereits andere 

Kommunika tions tools wie z. B. Instant-Messenger-Programme in ihr Medien-

repertoire integriert haben, sodass sie keinen Bedarf an weiteren ähnlichen 

Werkzeugen haben.

Frau Friedrich ver ifiziert die Kritik von Herrn Ahlers, gleichwohl sieht sie 

lo-net als eine wohlgefällige Sache. Nicht in den Zusammen hang der Arbeit 

mit einem LMS passt aber, dass die Lehrerin davon aus geht, dass die Schüle-

rinnen und Schüler gelegent lich kein Interesse daran hätten, z. B. Materialien 

über das LMS zu er halten und stattdessen lieber Kopien von den Lehrkräften 

bekommen, weil das für sie bequemer sei. Die Hand lungs praxis sei an genehmer 

für die Lernenden; gleichzeitig ver weist der Aspekt der Bequemlich keit aber 

auch auf eine gewisse Trägheit gegen über einer Ver ände rung der Praxis. Im 

Sinne einer Gewöh nung an tradierte Praxen (das Arbeiten mit und auf Papier) 

könnte hier außerdem auch die Relevanz der Materialität der Hand lungs praxis 
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zum Tragen kommen. Dazu kommt, dass die Schülerinnen und Schüler, wenn 

die Lehrkraft sich tatsäch lich darauf ver lässt, dass sie das LMS zur Bearbei-

tung einer gestellten Aufgabe einsetzen, ver schiedene Aus reden parat haben, 

warum sie zu Hause die gestellte Aufgabe nicht bearbeiten konnten. Die Kolle-

ginnen von Frau Friedrich haben ähnliche Erfah rungen gemacht, sodass es 

sich um ein häufiger auf tretendes Problem zu handeln scheint. Um solche 

Situa tionen zu ver meiden, können die Lehrkräfte zum einen primär auf kon-

ventionelle Arbeits methoden setzen, die höchstens minimal stö rungs anfällig 

sind. So hält Herr Ahrens z. B. für die Arbeit im Sekundarbereich die gestellten 

Auf gaben wenigstens einmal als Papier version bereit, auf die die Schülerinnen 

und Schüler bedarfs weise zugreifen können. Zum anderen über tragen einige 

Lehrkräfte in höheren Jahrgängen die Ver antwor tung auch auf die Schülerinnen 

und Schüler, d. h. sie sind ver pflichtet, auch im Falle techni scher Schwierig-

keiten sicher zustellen, dass sie die gestellten Auf gaben bearbeiten können, 

indem sie z. B. auf die Hilfe von Mitschülerinnen oder Mitschülern zurück-

greifen. Im 13. Jahrgang sei z. B. die Arbeit mit lo-net ein etablierter Unter-

richts bestand teil, der von den Schülerinnen und Schülern nicht mehr in Frage 

gestellt wird.

Auch Herr Zerber, der für die Schulaufsicht der Gymnasien im Regie rungs-

bezirk Baden mitverantwort lich ist, thematisiert im Interview den schuli schen 

Einsatz von LMS. Aus Sicht der Behörde gibt er dabei zum einen zu bedenken, 

dass es wichtig sei, beim Einsatz solcher Systeme die Chancen gleich heit zwi-

schen den Schülerinnen und Schülern zu wahren. Das heißt, für alle Medien-

praxen im schuli schen Kontext, die außerhalb der Schule an gesiedelt sind, 

muss sicher gestellt werden, dass Schülerinnen und Schüler, die über keinen 

oder nur einen ein geschränkten außerschuli schen Zugang zu den digitalen 

Medien ver fügen, gestellte Auf gaben in ver gleich barer Weise bearbeiten können 

wie Schülerinnen und Schüler, die von Zugangs problemen nicht betroffen sind. 

Zum anderen stellen Urheber rechts- und Ver antwor tungs fragen bezüg lich der 

über LMS distribuierten Daten einen weiteren Bereich mit erheb lichem Hand-

lungs- und Klärungs bedarf. Das gilt in ähnlicher Weise auch für Wikis oder 

Blogs, die sich auch für den unter richt lichen Einsatz eignen. Die Arbeit mit 

Social Software spielt allerdings an den Fallstudien schulen bislang offensicht-

lich noch keine Rolle bzw. sind sie an keiner Stelle der empiri schen Erhebun-

gen zum Tragen gekommen.

Außer unterricht licher Einsatz der digitalen Medien

Der außer unterricht liche Einsatz digitaler Medien kann unter schied liche For-

men annehmen. Die am weitesten ver breitete ist wahrschein lich die Anferti gung 

von Haus aufgaben. Dazu kommen Projekte, die von den Schülerinnen und 

Schülern außerhalb des Unter richts bearbeitet werden (vgl. die Ausfüh rungen 

zum Kooperieren mit digitalen Medien in Kapitel 3.2.3). Eine andere Möglich-
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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 

Lehrkräfte nie und bei über der Hälfte (45 Prozent) nur selten oder sehr selten 

zum Einsatz. Ledig lich 16 Prozent machen von dieser Möglich keit zumindest 

gelegent lich Gebrauch. Der Einsatz der digitalen Medien im Rahmen von 

Extraförderstunden fällt ähnlich aus. Fast die Hälfte (49 Prozent) der Lehrkräfte 

setzen demnach nie digitale Medien in diesem Rahmen ein, 19 Prozent sehr 

selten und 14 Prozent selten. Gelegent lich nutzen diese Möglich keit 13 Prozent 

und regelmäßig nur sechs Prozent der Lehrkräfte. Beim Einsatz der digitalen 

Medien in Arbeits gruppen sind die Ergebnisse ähnlich. Knapp 20 Prozent der 

Lehrkräfte setzen dort mindestens gelegent lich digitale Medien ein, knapp ein 

Drittel über haupt nicht und der Rest selten bzw. sehr selten (vgl. Abbil dung 28). 

Unter schiede in der Soziodemografie der Lehrkräfte oder zwischen ihren Unter-

richts fächern lassen sich hingegen kaum aus machen.

Abbil dung 28: Außer unterricht licher Einsatz von digitalen Medien

Auch wenn die benannten außer unterricht lichen Praxen zumindest im Rah-

men der Medien integra tion in der 5. und 6. Klasse kaum eine Rolle spielen, 

gibt es einen statisti schen Zusammen hang zwischen Lehrkräften, die digitale 

Medien im Rahmen der Freiarbeit und auch in Förderstunden oder im Rahmen 

der Arbeit mit AGs einsetzen.

Insbesondere für individuelle Fördermaßnahmen wird den digitalen Medien 

eine Unterstüt zung zu geschrieben. So kommt die Arbeit mit digitalen Medien 

in Extraförderstunden im Mittelwert in den Förderschulen zwar selten (3,1), 

aber immerhin um einen Punkt wert häufiger vor, als in den anderen Schularten 

(2,1 und damit sehr selten). Auch im Zuge der Freiarbeit und in Arbeits gruppen 
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werden die digitalen Medien in Förderschulen (3,3 und 3,0) öfter genutzt als 

in anderen Schularten (2,2 und 2,3), obwohl der Mittelwert auch hier insgesamt 

nur auf eine seltene Nutzung (3) in den Förderschulen hinweist (vgl. Abbil-

dung 29).

Abbil dung 29: Nutzung der digitalen Medien für die Differenzie rung und Förde rung

Auch im Rahmen der Fallstudien spielen die drei Differenzie rungs bereiche 

kaum eine Rolle. An fast allen Schulen gibt es den verfüg baren Informa tionen 

zufolge AGs, in denen auch die digitalen Medien zum Einsatz kommen (z. B. 

Computer-AG). An der Luisen haupt schule wird das Fach Informatik eben falls 

als AG an geboten. Ver einzelt wird auch das Anfertigen von Haus aufgaben mit 

Hilfe der digitalen Medien thematisiert, einige Lehrkräfte nutzen z. B. LMS, 

um ihren Schülerinnen und Schülern u. a. Haus aufgaben zur Ver fügung zu 

stellen. Wie das Beispiel aus der Gruppe Blume illustriert, kann es insbesondere 

in der 5. und 6. Klasse vor kommen, dass Eltern bestimmte Formen des häus-

lichen Einsatzes digitaler Medien wie z. B. die Internet recherche ab lehnen. 

Damit stellt sich abermals die Frage, welchen Einfluss die Eltern auf die 

Medien aneig nung und den damit einher gehenden Erwerb von Medien kompe-

tenz durch die Schülerinnen und Schüler haben.

3.3 Medien kompetenz im Über gang von der 

Primarstufe in die Sekundarstufe I

Der Über gang von der Primarstufe in die Schulen der Sekundarstufe I stellt 

für die meisten Schülerinnen und Schüler einen gravierenden Einschnitt in 

ihre schuli sche Bildungs biografie dar. Sie müssen sich u. a. auf neue Mit schüle-

rinnen und -schüler, andere Lernorte, größere Klassen, aus differenzierte Fächer, 

andere Lern- und Lehrmethoden sowie neue und mehr Lehrkräfte einstellen. 

Einen wichtigen Anteil am Gelingen dieser Über gangs phase haben die Qualität 

der Bildung der Schülerinnen und Schüler an den Grundschulen und die wäh-
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rend dieser Zeit er worbenen Kompetenzen. Diesem Thema hat sich die empiri-

sche Bildungs forschung in den letzten Jahren intensiv gewidmet. In 2010 wurde 

dem Bundes ministerium für Bildung und Forschung ein umfang reicher Bericht 

zum Über gang von der Grundschule in die weiter führende Schule vor gelegt 

(Maaz et al. 2010). Eine Behand lung von Medien kompetenz ist darin allerdings 

nicht ent halten.

Dennoch kommen an immer mehr Grundschulen digitale Medien in unter-

schied lichen Lernkontexten zum Einsatz (Eickelmann et al. 2009, Seib 2006, 

Tulodziecki/Six 2000). Den Ergeb nissen der Befra gung nach zu urteilen, haben 

die Lehrkräfte aber ent weder 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 vor bereitet werden, oder erleben die Kinder 

eher als weniger gut vor bereitet auf diese Hand lungs bereiche. Über ein Viertel 

(27 Prozent) der Lehrkräfte kann die Frage, ob die Kinder in der Grundschule 

gut auf die Arbeit mit Medien vor bereitet werden, nicht beantworten. Bei der 

Beurtei lung der digitalen Medien sind es mit 30  Prozent sogar noch etwas 

mehr. Nur 17 Prozent der Lehrkräfte stimmen der Aussage, dass die Schüle-

rinnen und Schüler 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 über die Hälfte (jeweils 

56 Prozent) der Lehrkräfte der gemachten Aussage im Kontext der generellen 

Medien nutzung und für die Nutzung der digitalen Medien eher nicht zu (vgl. 

Abbil dung 30).

Abbil dung 30: Vor berei tung für die Arbeit mit digitalen Medien in der Grundschule
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Medien er lernen. Das gilt umso mehr, wenn man berücksichtigt, dass Kinder 

ihre Medien kompetenz nicht nur in der Schule er werben, sondern vielfältige 

Medien praxen vor und außerhalb der Schule ent wickeln (vgl. Kapitel  1.2.1). 

Einen ver läss lichen Eindruck von der Qualität der Medien integra tion an den 

Grundschulen kann man sich als Lehrkraft in letzter Konsequenz nur mit Hilfe 

von Hospita tionen vor Ort ver schaffen. Am Badener Sonnen gymnasium arbeitet 

man mit dieser Methode, obgleich es dabei vor allem darum geht, den Umgang 

mit der insgesamt sehr aus geprägten Heterogenität innerhalb der nachrückenden 

Schüler schaft zu ver bessern und ihr vor allem den Über gang von der Grund-

schule in die Sekundarstufe I zu er leichtern. Darum hat sich das Gymnasium 

2009 mit Schulen in räum licher Nähe zu einem regionalen Bildungs netz werk 

zusammen geschlossen. Seit dem hospitieren z. B. Lehrkräfte der Grundschulen 

am Gymnasium, um u. a. mehr darüber zu lernen, welche Kompetenzen am 

Gymnasium von den Schülerinnen und Schülern er wartet werden. Um gekehrt 

gehen Lehrkräfte des Gymnasiums in die Grundschulen, um besser zu ver-

stehen, mit welchen Methoden dort gelernt wird und wie man an dieses Wissen 

anknüpfen kann.

Unter schiede in puncto Medien kompetenz gingen laut Herrn Schmidt neben 

unter schied lichen Schwerpunkt setzun gen an den Grundschulen auch auf die 

ver schiedenen Interessen der Heran wachsenden, das verfüg bare private Medien-

ensemble sowie das Engagement der Eltern für die Medien praxen ihrer Kinder 

zurück. Generell würden die Kinder inzwischen neben mehr Medien kompetenz 

auch über ver besserte Methoden kompetenzen ver fügen als früher, wie auch 

Herr Krüger bestätigt. Besonders wichtig sei, dass die Schülerinnen und Schüler 

selbst ständig arbeiten können, da das für das Lernen am Gymnasium von 

zentraler Relevanz ist, wie der folgende Aus schnitt aus der Diskussion mit der 

Gruppe Ball zeigt.

Km: Wenn die Schüler zum Beispiel methodisch gut arbeiten können, selbst ständig 
arbeiten können, ist das immer noch goldwert und dann nivellieren wir gerne 
im Bereich neue Medien, das kriegen wir relativ zügig hin (.) also die Einstel lung, 
die die zum Lernen haben, das ist das, was von Grundschulen häufig sehr sehr 
gut gemacht wird (.) ich sage immer unsere Schüler, da ist nichts daran herum 
zum mäkeln (.) die sind gespannt auf Unter richt in der Fünf und ähm, ich habe 
eigent lich da den Eindruck, das wir da eine sehr gute Situa tion 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 Ähnliches beibringe, das kriege ich 
hin, aber die Einstel lung und die Technik und die Methoden und die Selbst-
ständig keit, das ist durch jahrelange Arbeit erzeugt worden  (Gruppe Ball)

Viel wichtiger als möglichst ver gleich bare bzw. umfang reiche Medien kompe-

tenz sei, dass die Schülerinnen und Schüler in der Grundschule gelernt haben, 

selbst ständig zu arbeiten, wenn sie in das Gymnasium eintreten. Denn während 

es für die Lehrkräfte unproblematisch bzw. relativ einfach sei, ein ver gleich-
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bares Medien kompetenzniveau innerhalb der Klassen herzu stellen, ist die 

Fähig keit selbst ständig zu arbeiten und die damit einher gehende Beherrschung 

der er forder lichen Techniken und Methoden das Ergebnis jahrelanger Arbeit, 

sodass im Umkehrschluss ent sprechende Ver säumnisse in der Primarstufe in 

der Sekundarstufe I nicht ohne Weiteres wett gemacht werden können. Außer-

dem sei es wichtig, dass die Schülerinnen und Schüler in der Grundschule 

an geregt werden, Neugier und Interesse am Unter richt in der Sekundarstufe I 

zu ent wickeln. Die Grundschulen, von denen die Kinder zum Sonnen gymna-
sium kommen, er füllen diese Anforde rungen zur vollen Zufrieden heit von 

Herrn Krüger. Dazu trägt auch bei, dass die Eltern der Schülerinnen und 

Schüler großes Interesse am Bildungs erfolg ihrer Kinder haben und im regen 

Aus tausch mit den Lehrkräften stehen.

Um die Medien kompetenz unterschiede der Kinder auszu gleichen, durch-

laufen alle Schülerinnen und Schüler in der 5. Klasse einen dreimonatigen 

Einfüh rungs kurs, der von einer für diese Aufgabe ab gestellten Lehrkraft durch-

geführt wird. Die zu ver mittelnden allgemeinen und fachspezifi schen Kompe-

tenzen sind in einem Medien curriculum fest geschrieben, das die Schule vor 

mehreren Jahren ent wickelt hat (vgl. Kapitel 6.3).

Cm: Ich leite im 5. Jahrgang einen sogenannten Einfüh rungs kurs Neue Medien, das 
heißt vierteljähr lich betreue ich eine 5. Klasse, die eine Stunde in der Woche mit 
mir in den Computer raum geht und das Grund-Handling mit dem Computer 
kennen lernt, also, ich mein nicht Ein- und Aus schalten sondern Ordner anlegen, 
Speicherplätze zuordnen und dann auch ver schiedene Programme öffnen, das 
sind dann Text verarbei tungs programme, Tabellenkalkula tions programme, aber 
auch mathemati sche Programme, Geometriesoftware, Sachen und, ähm auch 
andere Programme, die in Mathematik ein gesetzt werden, aber wirk lich nur an 
der Oberfläche, dass sie das Programm kennen zum Öffnen und wissen auch, 
dass damit Dreiecke gezeichnet werden und mit dem anderen kann man Glei-
chungen lösen und dann ist das Vierteljahr auch schon sehr schnell vorbei 
 (Gruppe Blume)

Während des dreimonatigen Einfüh rungs kurses arbeitet Herr Cordes jede 

Woche für eine Stunde mit den teilnehmenden Klassen im Computer raum. In 

diesem Rahmen sollen die Schülerinnen und Schüler grundlegende Medien-

praxen kennen lernen, die für die weitere Arbeit mit den digitalen Medien an 

der Schule un verzicht bar sind. Dabei geht es aber nicht so sehr darum, dass 

die Schülerinnen und Schüler fundierte Kenntnisse im Umgang mit bestimmten 

Programmen er halten, sondern sie sollen vielmehr ein Bewusstsein ent wickeln, 

welche Möglich keiten der Einsatz der digitalen Medien ihnen bieten kann. In 

dem Kurs werden aber auch definierte Kompetenzen ver mittelt. Da diese im 

Medien curriculum fest geschrieben sind, sind sie für die anderen Lehrkräfte 

transparent und werden von einigen in ihrem eigenen Unter richt auf gegriffen, 

um sie im Ver lauf der Unter richtspraxis zu ver tiefen und zu ver stetigen. Ob-
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gleich Herr Cordes auch die strukturellen Einschrän kungen der Computer-

raumnut zung (vgl. Kapitel 4.1.5) und die Klassen als zu groß kritisiert (in den 

Klassen der Sekundarstufe I der Schule werden regelmäßig mehr als 30 Per-

sonen unter richtet), würden alle Schülerinnen und Schüler im Rahmen dieser 

Einfüh rungen „ganz gute Ergebnisse er zielen“, sodass er offensicht lich mit der 

Ent wick lung ihrer Medien kompetenz zufrieden ist.

Eine derart systemati sche und frühe Heran füh rung der Schülerinnen und 

Schüler an die Arbeit mit den digitalen Medien in der Sekundarstufe I scheint 

aber eher die Aus nahme zu sein. Einige Lehrkräfte lassen auch erst ab Jahr-

gangs stufe 7 die Schülerinnen und Schüler 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 Haupt schule 
Dell bach beginnt die systemati sche Einfüh rung der Schülerinnen und Schüler 

in die Handha bung der digitalen Medien auch in der 7. Klasse. In diesem 

Jahrgang, genauso wie in der 8. und 9. Klasse, werden Computerkurse für 

Halbgruppen an geboten, in denen die Schülerinnen und Schüler mit der Hand-

ha bung des Betriebs systems Windows und Grundlagen von Office-Programmen 

(Text verarbei tung, Tabellenkalkula tion und Präsenta tions programme) ver traut 

gemacht werden. Diese Ent schei dung wird aber nicht von allen Lehrkräften 

der Schule gleichermaßen getragen.

Zf: Also, ich kenn’s von meiner Schule, an der ich vorher war, da wurde in Klasse 
Fünf grundsätz lich der Computerführer schein an geboten (.) man hat die da 
rangeführt, wobei die ja alle Vor kenntnisse haben, also, man fängt da ja nicht 
bei null an, aber offiziell kriegten die dann am Ende auch so’n Zertifikat und 
dann hieß es, so, nun seid ihr fähig, da den Raum sinn voll zu benutzen (.) aber 
das hat hier nicht so statt gefunden, glaub ich

Uf: Da bin ich immer über stimmt worden, wenn ich gesagt hab, ich wollte auch mit 
den unteren Klassen schon arbeiten, da bin ich dann immer, äh, ja, ab ge schmet-
tert, das war immer alleine gegen alle @(.)@

Nm: Das heißt also, im Zuge der Informatik wird das dann erst er stmalig genutzt, 
nehm ich mal an

Uf:  L Wenn die in Sieben einsteigen
Nm:  L In der Sieben, ne
Lf:  L In der Sieben, genau
Nm: dann wird dann ent sprechend der Umgang mit dem Computer geübt und ent-

sprechend dann
Uf:  L Weil viele Kollegen der Meinung sind, dass Klasse Fünf und Sechs 

zu früh ist
Nm: Wobei, das seh ich auch eher als heutzutage nicht mehr zwingend, vor allem, 

weil die meisten sind wirk lich auch schon in der Fünf, teil weise noch früher am 
Computer

Uf:  L Du brauchst mich nicht über zeugen @(.)@
Nm: Computer gesteuert quasi und sind auch schon sehr firm und umgäng lich
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Zf: Aber nur spielen und chatten, so wirk lich nutzen als Informa tions medium ist ja 
weniger der Fall

Nm: Ja, ist richtig  (Gruppe Sonne)

An der Schule, an der Frau Ziegler vor ihrem Wechsel an die Haupt schule 
Dell bach tätig war, mussten alle Schülerinnen und Schüler einen intern zerti-

fizierten Computerführer schein er werben, mit dem ihnen offiziell zuerkannt 

wurde, dass sie nunmehr im Computer raum zweckmäßige Medien praxen ent-

wickeln können. Gleichwohl hätten die Schülerinnen und Schüler auch schon 

vor dem Erwerb dieser Kompetenzen Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien besessen, denen es aber im Umkehrschluss an der er forder lichen Sinn-

haftig keit gemangelt hat. Frau Ulmen hat in der Ver gangen heit auch an der 

Luisen haupt schule ver sucht, eine institutionalisierte Einfüh rung in die Com-

puter handha bung zu etablieren, ist damit aber trotz mehrmaliger Ver suche 

gescheitert. Aus dem Hinweis, dass sie „immer über stimmt“ wurde, kann 

geschlossen werden, dass über ihr Begehren im Zuge schuli scher Gesamt- und/

oder Fachkonferenzen ab gestimmt wurde und sich dafür keine Unterstüt zung 

fand und sie sogar offensicht lich die einzige Lehrkraft war, die sich für eine 

möglichst frühe Arbeit mit den digitalen Medien in der Sekundarstufe I aus-

sprach. Stattdessen beginnt die offizielle Einfüh rung der Schülerinnen und 

Schüler in die Handha bung der digitalen Medien in der 7. Klasse. Dort werde 

dann die Handha bung der digitalen Medien geübt, d. h. es geht weniger um 

die Ent wick lung eigenständiger und kreativer Hand lungs praxen, sondern darum, 

sich den Gebrauch des Mediums durch ständiges Wieder holen bestimmter 

Praxen anzu eignen.

Einzelne Lehrkräfte setzen die digitalen Medien auch schon früher im 

Unter richt mit den Schülerinnen und Schülern ein. Herrn Neumann zufolge 

sei es mittlerweile auch tendenziell ver zicht bar, die digitalen Medien erst in 

der 7. Klasse einzu setzen, weil die Schülerinnen und Schüler bereits viel früher 

Medien praxen ent wickeln, die so umfang reich und intensiv sind, dass die 

Kinder und Jugend lichen im über tragenen Sinne „Computer gesteuert“ seien. 

Die digitalen Medien lenken und leiten demnach die Hand lungs praxis der 

Heran wachsenden bzw. wird das Medien handeln zum bestimmenden Motiv 

der gesamten Hand lungs praxis. In der Weiter füh rung dieser These muss das 

Medien handeln Heran wachsender auch durch intensive Nähe und Ver traut heit 

mit den digitalen Medien charakterisiert sein. Frau Ziegler differenziert die 

Erklä rungs theorie von Herrn Neumann aber sofort dahingehend, dass sich das 

Medien handeln der Kinder und Jugend lichen auf das Spielen mit und Chatten 

am Computer beschränke. Die tatsäch liche Nutzung des Geräts als „Informa-

tions medium“ im Sinne eines positiven Gegen horizonts finde dagegen kaum 

statt, was ab schließend von Herrn Neumann ver ifiziert wird. Abermals hat in 

der Wahrneh mung der Medien nutzung der Heran wachsenden nur die zweck-
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mäßige und arbeitsame Nutzung Bestand bzw. findet nur sie Anerken nung 

durch die Lehrkräfte.

Auch an der Luisen haupt schule existiert kein Einfüh rungs kurs zum Erwerb 

von Medien kompetenz für die Schülerinnen und Schüler der 5. Klassen. Zu-

mindest die Beschrei bung von Herrn Adelhaus deutet aber darauf hin, dass 

die Schülerinnen und Schüler Bedien kompetenzen relativ problem los er werben. 

Eine seiner Klassen habe z. B. innerhalb von zwei Stunden gelernt, wie man 

mit dem Programm Power Point Präsenta tionen er stellt. Voraus set zung dafür 

sei allerdings, dass man mit möglichst kleinen Gruppen arbeiten kann, denn 

je größer diese sind, desto schwieriger sei es, den Lernenden das er forder liche 

Wissen zu ver mitteln.

Das Medien konzept des Bonifatius-Gymnasiums sieht vor, dass alle Schüle-

rinnen und Schüler in der 5. Klasse einen Schreibmaschinen kurs am Computer 

ab solvieren, in dessen Ver lauf außerdem weitere Grundkenntnisse im Umgang 

mit den digitalen Medien er worben werden sollen. Umfang reichere Kompe-

tenzen werden aber erst ab der 7. Klasse ver mittelt. Der Arbeits kreis Medien 

der Schule plant darüber hinaus, ein eigenes Modul zum Thema Internet-

sicherheit zu ent wickeln, an dem nach einer einjährigen Erpro bungs phase zu-

künftig alle Schülerinnen und Schüler der 5. Klasse teilnehmen sollen. An der 

Gesamtschule am Bach gibt es eben falls einen Arbeits kreis Medien, der sich 

bemüht, eine zu Beginn des Schuljahres statt findende kurze ein- bis zwei-

stündige Einfüh rung aufzu legen, in deren Ver lauf die Schülerinnen und Schüler 

grundlegende Medien kompetenz er werben sollen. Die Diskussion in der Gruppe 

Vase über dieses Vor haben zeigt aber, dass die in den Fächern gestellten 

Anforde rungen in ver schiedenen Bereichen variieren, sodass es schwer ist, 

einen Konsens über die inhalt liche Aus gestal tung einer solchen Einfüh rung 

zu finden.

Insgesamt wird deut lich, dass die Schülerinnen und Schüler, wenn sie in 

die 5. Klasse eintreten, bereits über umfang reiche Erfah rungen im Umgang 

mit den digitalen Medien ver fügen, sich die Kompetenzen zwischen den 

Heranwachsenden teil weise aber erheb lich unter scheiden. Gleiches gilt für die 

ver schiedenen Heran gehens weisen der Schulen, Kompetenz unterschiede aus-

zugleichen, wobei die Schaf fung ent sprechender Arbeits grundlagen in den 

ver schiedenen Fächern zunächst einmal deut lich höhere Priorität besitzt als 

die Angleichung von Medien kompetenzen. Nach wie vor gibt es offensicht lich 

auch noch Lehrkräfte, die es deut lich zu früh finden, in der 5. und 6. Klasse 

mit digitalen Medien zu arbeiten.
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3.4 Zwischen fazit

Kapitel 3 hat gezeigt, dass über die Hälfte der Lehrkräfte in Nordrhein-West-

falen die digitalen Medien mindestens gelegent lich im Rahmen ihres Unter richts 

einsetzen und ihnen damit ansatz weise eine Integra tion der digitalen Medien 

in ihren Unter richt gelun gen ist, auch wenn sich über die Qualität des Unter-

richts oder zu den Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler im Rahmen 

dieser Unter suchung nur eine begrenzte Aussage treffen lässt. Auf der anderen 

Seite gibt es eine ähnlich große Gruppe von Lehrkräften, 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 auf grund ver schiedener Fragestel lungen, den adres-

sierten Zielgruppen und ein gesetzten Skalen methodisch-methodologisch nur 

ein geschränkt mögliche Ver gleich mit anderen Unter suchungen zum gleichen 

Thema zeigt, dass tendenziell im zeit lichen Ver lauf eine Zunahme der Medien-

nutzung bei Lehrkräften auszu machen ist, die in der aktuellen Befra gung der 

Lehrkräfte in Nordrhein-West falen ihren bisher positiven Höhepunkt findet. 

Stellte Bofinger für die bayrischen Lehrkräfte noch fest, dass fast die Hälfte 

von ihnen 2002 noch keine digitalen Medien im Unter richt einsetzt (Bofinger 

2004), sind es in Nordrhein-West falen acht Jahre später nur noch fünf Prozent 

der Lehrkräfte, die auf besagte Praxis ver zichten. Besonders positiv ist heraus-

zustellen, dass sich bei den befragten Lehrkräften der Anteil von den eher 

sporadi schen und seltenen (maximal einmal pro Monat) Nutzerinnen und 

Nutzern deut lich in Richtung einer regelmäßigen (mehrmals pro Woche) oder 

zumindest gelegent lichen Nutzung (mindestens einmal pro Monat) bei 53 Pro-

zent der Lehrkräfte ver schoben hat. Damit hat auch die Medien nutzung bei 

Lehrkräften innerhalb von Nordrhein-West falen deut lich zu genommen, wie ein 

Ver gleich mit den Ergeb nissen der Evalua tion der e-nitiative in Nordrhein-

West falen zeigt. Diese kam für das Jahr 2003 zu dem Ergebnis, dass von den 

Lehrkräften erst 34 Prozent den Computer und 19 Prozent das Internet min-

destens einmal pro Woche nutzen und der Anteil der nicht nutzenden Lehrkräfte 

bei 22 Prozent (Computer) und 31 Prozent (Internet) lag (Rösner et al. 2004) 

(vgl. Tabelle 15).
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Tabelle 15: Die Nutzung der digitalen Medien im Zeit vergleich

Bayern 2002 (Bofinger 2004) sehr oft/oft
(mehr als einmal pro 
Woche/einmal pro 

Woche)

manchmal/selten 
(ungefähr einmal pro 

Monat/weniger als einmal 
pro Monat)

nie

17 % 34 % 49 %

„e-nitiative“ 2003 (IFS 2003) 
(Computernut zung)

(mehrmals pro Woche/
mind. einmal pro Woche)

(min. einmal pro Monat/
seltener als einmal pro 

Monat)

nie

34 % 44 % 22 %

„e-nitiative“ 2003 (IFS 2003) 
(Internetnut zung)

(mehrmals pro Woche/
min. einmal pro Woche)

(min. einmal pro Monat/
seltener als einmal pro 

Monat)

nie

19 % 50 % 31 %

Bayern 2006 (Bofinger 2007) sehr oft/oft
(mehr als einmal pro 
Woche/einmal pro 

Woche)

manchmal/selten 
(ungefähr einmal pro 

Monat/weniger als einmal 
Monat)

nie

21 % 50 % 29 %

Frank furt 2007 (Wiedwald et 
al. 2007b) 
(allgemeinbildender Bereich 
an beruf lichen Schulen)

regelmäßig/gelegent lich
(mindestens mehrmals 
pro Woche/einmal pro 
Woche bis einmal pro 

Monat)

selten/sehr selten
(maximal einmal pro 

Monat/maximal zweimal 
im Schulhalbjahr)

nie

44 % 42 % 13 %

NRW 2010 regelmäßig/gelegent lich
(mindestens mehrmals 
pro Woche/einmal pro 
Woche bis einmal pro 

Monat)

selten/sehr selten
(maximal einmal pro 

Monat/maximal zweimal 
im Schulhalbjahr)

nie

53 % 42 % 5 %

Die Nutzung der digitalen Medien in der Hand der Schülerinnen und Schüler 

(aus Sicht der Lehrkräfte) bleibt in der vor liegenden Unter suchung jedoch in 

allen Punkten hinter der Nutzung durch die Lehrkräfte zurück. Ergänzend 

deuten die Fallstudien darauf hin, dass gerade die digitalen Medien in der 

5. und 6. Klasse von vielen Lehrkräften bewusst noch nicht ein gesetzt werden. 

Ent weder halten sie den Zeitpunkt für ver früht, und beginnen daher häufig 

erst in der 7. Klasse, die Schülerinnen und Schüler im Unter richt mit digitalen 

Medien arbeiten zu lassen, oder aber es werden gerade in der Phase des Über-

gangs von der Primar- in die Sekundarstufe andere Prioritäten gesetzt. Die 

Fallstudien zeigen darüber hinaus deut lich, dass der Umfang der unter richt-

lichen Medienarbeit durch Schülerinnen und Schüler mit dem Vor rücken in 

höhere Jahrgangs stufen deut lich zunimmt. Letzt lich müsste man aber das 

Medien  handeln der Schülerinnen und Schüler direkt unter suchen, um valide 

Aus sagen darüber treffen zu können. Unabhängig davon stellt sich zwingend 

die bislang nur ansatz weise beantwortete Frage, in welchen Kontexten und in 

welchem Umfang die digitalen Medien im Unter richt genutzt werden sollen. 

Streng genommen lässt sich diese Frage im Rahmen der vor liegenden Unter-
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suchung nicht beantworten, da es sich dabei vor allem um eine bil dungs politi-

sche Ent schei dung handelt. So geht z. B. auch die Einfüh rung der Kernlehrpläne 

mit den darin fest geschriebenen Kompetenzanforde rungen auf bil dungs politi-

sche Vor gaben zurück. An ver schiedenen Stellen fordern die Lehrpläne explizit 

den Erwerb von Kompetenzen, die den unter richt lichen Einsatz der digitalen 

Medien durch die Schülerinnen und Schüler zwingend er fordern. Weitaus mehr 

Kompetenzen legen den Einsatz digitaler Medien nahe, er fordern ihn aber 

nicht, sodass die Ent schei dung zur Medien nutzung bei der einzelnen Lehrkraft 

ver bleibt bzw. die Nutzung im Rahmen schulinterner Curricula beschrieben 

werden muss (vgl. Kapitel  7.1). In welcher Weise solche Vor gaben im Sinne 

externer Orientie rungs schemata letzt lich hand lungs praktisch konkretisiert wer-

den, d. h. ob und wie die Lehrkräfte die (digitalen) Medien im Unter richt 

einsetzen, hängt, wie in den Kapiteln 1.6.1 und 2.2.3 heraus gearbeitet, primär 

von ihren Einstel lungen bzw. Orientie rungen ab.

Von zentraler Relevanz für die Ent schei dung für oder gegen die Nutzung 

der digitalen Medien durch die Lehrkräfte sind positive Rationalisie rungs effekte 

(vgl. auch Stolpmann/Welling 2009, S. 95–98). Das heißt, dass die Ent schei-

dung für den Einsatz der digitalen Medien den Lehrkräften leichter fällt, wenn 

sich dadurch existierende Praxen mit weniger Zeit- und Arbeits aufwand um-

setzen lassen, und anders herum mitunter auf die Medien nutzung ver zichtet 

wird, wenn der um gekehrte Fall zu er warten ist. In der Unter richts vorberei tung 

und -nachberei tung sind ent sprechende Effekte leicht realisier bar, da die be-

nötigte Medien ausstat tung zu Hause jederzeit verfüg bar ist und die er forder-

lichen Medien kompetenzen über schau bar sind. Ent sprechend nutzen die meisten 

Lehrkräfte die digitalen Medien auch zu diesem Zweck (vgl. Kapitel  3.1.2). 

Dagegen ist die Realisie rung von Rationalisie rungs effekten im unter richt lichen 

Einsatz wesent lich voraus set zungs reicher. Zum einen bedarf es häufig einer 

zeit- und arbeits intensiven Vor berei tungs- und Ein gewöh nungs phase, um eine 

neue Medien praxis zu etablieren. Wenn diese aber ledig lich dazu dient, eine 

bis dahin ohne den Einsatz digitaler Medien aus gekommene Praxis zu er setzen 

(z. B. die Vertei lung von digitalisierten Arbeits blättern über ein LMS statt das 

Aus geben von Kopien im Klassen raum) stellt sich die Frage, ob man nicht 

lieber bei der etablierten und ver trauten Praxis bleibt. Aber auch, wenn die 

Lehrkräfte eine bestimmte Form der Medien nutzung prinzipiell beherr schen 

und sicher im Unter richt einsetzen könnten, bleiben weitere Heraus forde rungen, 

die geeignet sind, das Rationalisie rungs potenzial der digitalen Medien zu re-

duzieren, oder im ungünstigsten Fall ins Gegen teil umzu kehren. Das gilt be-

sonders für die strukturellen Rahmen bedin gungen der Computer raumnut zung 

(vgl. genauer Kapitel 4.1.5). Diese muss speziell vor bereitet, der Raum gebucht 

und auf gesucht werden, wofür ein ent sprechendes Maß an Zeit aufzu wenden 

ist. Dazu kommt das permanente Risiko techni scher Probleme, die, wenn sie 

auf treten, jeglichen Rationalisie rungs effekt ins Gegen teil umkehren. In höheren 
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Jahrgängen und dort eigent lich nur in der Oberstufe der Gymnasien, behelfen 

sich manche Lehrkräfte damit, dass sie die Ver antwor tung für das Medien-

handeln an die Schülerinnen und Schüler delegieren, und sie verpf lichten, sich 

z. B. besagte Arbeits blätter selbst ständig herunter zuladen. Eine solche Vor-

gehens weise wirft neue Probleme auf, z. B. aus Sicht der Chancen gleich heit, 

da man nicht voraus setzen kann, dass alle Schülerinnen und Schüler in gleicher 

Weise Zugang zu den digitalen Medien außerhalb der Schule haben. Dazu 

kommt, dass die schein bar nicht seltene Über strapazie rung des den digitalen 

Medien inhärenten Rationalisie rungs potenzials durch Schülerinnen und Schüler 

(z. B. bei der Nutzung des Internets als Informa tions quelle, vgl. Kapitel 3.2.3) 

geeignet ist, die Wahrneh mung der digitalen Medien im unter richt lichen Kon-

text negativ zu färben, sodass sich die Lehrkräfte zumindest in bestimmten 

Situa tionen bewusst gegen den Einsatz ent scheiden.

Anders sieht die Situa tion aus, wenn die digitalen Medien neue unter richt-

liche Möglich keiten bzw. Einsichten der Schülerinnen und Schüler eröffnen, 

wie der Einsatz von Lernprogrammen mit automatisierten Rückmeldefunk-

tionen, dynami schen Geometrieprogrammen oder Simula tions- und Visualisie-

rungs software. Im ersten Fall er halten die Schülerinnen und Schüler z. B. im 

Rahmen des Sprach unterrichts auf der Basis von Grammatikü bungen ein auto-

matisiertes Feedback und je nach Qualität des ein gesetzten Programms mehr 

oder weniger differenzierte Vor schläge zum weiteren Üben und Ver tiefen be-

stimmter Auf gaben. Die Lehrkraft kann während dieser Zeit z. B. Schülerinnen 

und Schülern helfen, die größeren Unter stüt zungs bedarf haben als andere. Der 

Einsatz dynami scher Geometrieprogramme kann dazu beitragen, individuelle 

Lernprozesse effizienter und effektiver zu gestalten. Effizienter, indem neue 

Darstel lungs möglich keiten die Schülerinnen und Schüler unter stützen, die vor-

gegebenen Lernziele schneller zu er reichen. Effektiver insofern, als dass die 

verfüg baren zusätz lichen Arbeits mittel den Schülerinnen und Schülern helfen, 

den Lerngegen stand tiefer und nach haltiger zu durch dringen. Auch an dieser 

Stelle wäre eine Konstrastie rung dieser Wahrneh mungen mittels der empirisch 

fundierten direkten Unter suchung des Schülerhandels wünschens wert, obgleich 

damit erheb liche methodisch-methodologi sche Heraus forde rungen einher gehen 

(vgl. Kapitel 1.3).

Begrenzt werden der Umfang und die Intensität des Einsatzes digitaler 

Medien im Unter richt bzw. für unter richt liche Zwecke auch durch die un-

gebrochen hohe Relevanz der Materialität der Hand lungs praxis (vgl. auch Stolp-

mann/Welling 2009, S. 90–95). Damit ist erstens die generelle Bedeu tung der 

materiellen Anteile des Lernprozesses an gesprochen, die gegen über dem Han-

deln mit den digitalen Medien auch dann Bestand haben, wenn Letzteres 

ver schiedene Vor teile gegen über der konven tionellen Praxis mit sich bringt, 

wie z. B. beim Einsatz computerbasierter Visualisie rungen im Geometrie unter-

richt (vgl. Kapitel  3.2.3). Dazu passt, dass knapp die Hälfte der Lehrkräfte 
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nach wie vor im Unter richt lieber mit tradi tionellen als mit digitalen Medien 

arbeitet. Daran schließt sich zweitens die von fast allen Lehrergruppen im 

Rahmen der Fallstudien vor gebrachte Kritik an, dass die Schülerinnen und 

Schüler beim Einsatz der digitalen Medien in unter schied lichen Lernkontexten 

die Zusammen hänge, in denen die thematisierten Sach verhalte stehen, nicht 

mehr intellektuell er fassen bzw. ver stehen. Diese Kritik hat insofern Funda-

mental charakter, als dass sie sich nicht auf die neueren digitalen Medien 

beschränkt (exemplarisch steht dafür die unhinterfragte Über nahme und An-

einander  reihung von Informa tionen aus Onlinequellen und dort vor allem 

Wikipedia), sondern in ihrer am weitesten reichenden Form die Nutzung des 

Taschen rechners für das mehr oder weniger kollektive Ver sagen der Schüle-

rinnen und Schüler bei der Lösung mathemati scher Berech nungen ver antwort-

lich macht (vgl. Kapitel 3.2.6). Konsequenter weise bilden jeweils völlig analoge 

Praxen die korrespondierenden positiven Gegen horizonte: zum einen das hand-

schrift liche Exzerpieren aus Büchern, zum anderen das Rechnen mit tradierten 

mathemati schen Tafeln. Dass die Lehrkräfte dabei –  ihre eigene Praxis als 

Schülerinnen oder Schüler fundiert diese Erfah rungs horizonte – zumindest im 

ersten Fall auf ganz ähnliche Probleme stießen, wie die von ihnen kritisierten 

Schülerinnen und Schüler, spielt dabei keine Rolle. Die von den Lehrkräften 

auf gezeigten erheb lichen Diskrepanzen legen eben falls die empiri sche Kontras-

tie rung mit dem Schülerhandeln und den diesen zugrunde liegenden Orientie-

rungen nahe. Gleiches gilt auch für die inter genera tionellen Aspekte der schuli-

schen Medien integra tion.

Anhand des von den Lehrkräften bemühten Ver gleichs horizonts wird gleich-

zeitig die aus geprägte inter generationelle Komponente der unter richt lichen 

Medien integra tion deut lich. Diese ist vor allem durch Diskrepanzen charakte-

risiert, die sich erstens aus Kompetenzdifferenzen ergeben. Denn die Wahrneh-

mung der Medien kompetenzen der Schülerinnen und Schüler durch die Lehr-

kräfte ist stark defizitorientiert, d. h. ihr schuli sches Medien handeln wird häufig 

als wenig oder nicht kompetent wahrgenommen. Dazu muss aber konstatiert 

werden, dass einzelne Lehrkräfte immer wieder darauf hinweisen, dass es auch 

viele Schülerinnen und Schüler gibt, die Medien kompetent und den Erwar-

tungen der Lehrkräfte ent sprechend nutzen. Dennoch nimmt in ihren Erzäh-

lungen und Beschrei bungen das inkompetente Medien handeln der Schülerinnen 

und Schüler viel größeren Raum ein. Zum anderen ver fügen die Schülerinnen 

und Schüler durch aus über Kompetenzen, die aber vor allem auf grund der 

ver meint lich fehlenden Sinn- und Zweck haftig keit der damit ver bundenen Me-

dien nutzung von den Lehrkräften nur ein geschränkt wahrgenommen und kaum 

anerkannt werden.

Diskrepanzen werden zweitens durch das erheb liche Un verständnis aus-

gelöst,  die viele Medien praxen der Heran wachsenden bei den Lehrkräften 

hinterlassen. Das betrifft u. a. die oben an gesprochene Recherchepraxis der 
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Schülerinnen und Schüler und dort besonders die einfache Reproduk tion von 

Inhalten unter der Behaup tung, dass es sich dabei um Eigen produk tionen han-

delt. Dazu kommt das tiefe Un verständnis gegen über vielen bei den Heran-

wachsenden populären sonstigen Formen der Medien nutzung. Die lebens welt-

liche Relevanz dieser Praxen er schließt sich den Lehrkräften häufig kaum, und 

die Auseinander setzung damit beschränkt sich regelmäßig auf die ver meint lich 

fehlende Sinn- bzw. Zweck haftig keit der Hand lungs praxen. Exemplarisch sei 

auf die Schaf fung medialer Öffentlich keiten (z. B. durch die Publizie rung von 

Fotografien ganz unter schied licher Ereignisse über allgemein oder teilöffent lich 

zugäng liche Internetangebote wie Social Networking Sites oder Foto-Commu-

nities) ver wiesen. Dabei werden u. a. Ansätze einer fundamentalen Ver ände rung 

der Wahrneh mung und des Umgangs mit dem Ver hältnis von Öffentlich keit 

und Privat heit im Kontext der Aneig nung digitaler Medien sicht bar, die einher-

gehen mit der anhaltenden Durch drin gung der meisten Hand lungs bereiche von 

digitalen Medien, die auch den Schulalltag in seiner ganzen Breite und Tiefe 

betreffen. Die Bedeu tung von Persönlich keits rechten wird dabei von Lehr-

kräften offensicht lich deut lich anders bewertet als von den Schülerinnen und 

Schülern.

In diesem Zusammen hang ist auch die Medien erziehung besonders an-

gesprochen. Dass es sich dabei um ein wichtiges schuli sches Thema handelt, 

ist in der Lehrer schaft relativ un bestritten, bezüg lich der inhalt lichen Aus-

gestal tung und prakti schen Umset zung besteht aber noch erheb licher Hand-

lungs bedarf. Wie bereits in Kapitel  1.2.2 kritisch an gemerkt, sind auch die 

Orientie rungen der Lehrkräfte im Rahmen unserer Unter suchung im Bereich 

der Medien erziehung stark risiko- und gefahrendominiert. Die Relevanz dieser 

Hand lungs praxen für die Sozialisa tion der Heran wachsenden und die damit 

ver bundenen Chancen finden im Ver gleich dazu offensicht lich kaum Beach-

tung. Dass die Überfüh rung der Medien erziehung in ent sprechende An gebote 

ähnliche Züge trägt, über rascht nicht. Es könnte in diesem Kontext aber auch 

Wechselwir kungen geben, da viele An gebote zur Medien erziehung, die häufig 

in Koopera tion mit externen Partnerinnen und Partnern durch geführt werden, 

eben falls risiko- und gefahren orientiert sind. Das gilt z. B. für Informa tions-

angebote der Polizei, zu deren Auf gaben auch Gefahren präven tion und -abwehr 

gehören. Für viele Lehrkräfte scheinen solche An gebote aber ein wichtiger, 

vielleicht sogar exklusiver Zugang zu den mediatisierten Lebens welten der 

Heran wachsenden zu sein, sodass die dort herrschende Sicht weise starken 

Einfluss auf ihre Orientie rungen hat. Auch an dieser Stelle wird abermals 

deut lich, dass das Medien handeln in der Schule in seinen unter schied lichen 

Facetten hoch ambivalent und häufig auch diskrepant ist. Von hoher Relevanz 

ist zudem die Rolle der Eltern im Rahmen der Medien erziehung. Auch in 

diesem Kontext besteht noch erheb licher Klärungs bedarf dergestalt, welche 

Auf gaben sie im Rahmen der Medien aneig nung ihrer Kinder in Abgren zung 
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bzw. Ergän zung zur Schule (und weiteren außerschuli schen Einrich tungen) 

spielen sollen und können und wie sie zur Über nahme solcher Auf gaben moti-

viert werden können.

Ab schließend können wir auch von Un bestimm theits dimensionen als charak-

teristi schem Merkmal der schuli schen Medien integra tion sprechen. Dabei spielt 

es keine Rolle, dass seit mehr als 20 Jahren mit digitalen Medien in der Schule 

gearbeitet wird, was zu der Ver mutung ver leiten könnte, dass die Medien-

integra tion längst ab geschlossen sein müsste. Vielmehr müssen wir aber fest-

stellen, dass der nach wie vor rasante Medien wandel auch den Schulalltag 

massiv ver ändert und dass eine Vielzahl neuer Medien geradezu in die Schule 

gedrängt sind – man bedenke nur, wie schnell sich die Nutzung der Online-

Enzyklopädie Wikipedia im Unter richt etabliert hat (vgl. Kapitel  3.2.3 und 

3.2.4). Das hat u. a. zur Folge, dass viele der Orientie rungs schemata, die der 

Hand lungs praxis der Lehrkräfte zugrunde liegen, nicht mehr tragen, was im 

am weitesten gehenden Fall dazu führt, dass sich die Profession als Rollen-

zuschrei bung für das beruf liche Handeln als immer weniger trag fähig erweist 

und nach einer Re-Formulie rung ver langt (vgl. Kapitel  3.2.3). Der Rück griff 

auf das Bewährte und Ver traute (z. B. auf Basis tradierter Arbeits praxen und 

Unter richts methoden) ist vor diesem Hintergrund nicht nur die Konsequenz 

eines möglichen konservativen Behar rungs vermögens, sondern muss auch als 

Ver such gelesen werden, die Orientie rung zu wahren und hand lungs fähig zu 

bleiben. Daneben geht die individuelle Medien integra tion der Lehrkräfte mit 

weiteren erheb lichen Anpassungs leis tungen einher. Das ist z. B. der Fall, wenn 

Lehrkräfte auch E-Mail nutzen sollen, um mit Kolleginnen und Kollegen, 

genauso wie mit Schülerinnen und Schülern, Eltern und weiteren Akteuren im 

schuli schen Hand lungs feld zu kommunizieren. Unter anderem müssen Rahmen-

bedin gungen gesetzt, techni sche Voraus set zungen geschaffen, Regeln ent wickelt 

und etabliert werden, um solche Praxen mit Leben zu füllen. Allerdings wur-

den keine statistisch signifikanten Unter schiede zwischen den Alters gruppen 

er mittelt. Das weist darauf hin, dass Lebens alter und Medien integra tion nur 

bedingt zusammen hängen. Die Hoffnung auf den Lehrkräfte-Nachwuchs aus 

den Universitäten und Studienseminaren mag sich in Bezug auf die lebens-

welt liche Orientie rung am Medien handeln der Kinder und Jugend lichen noch 

er füllen (bis sie sich dann auch alters mäßig weiter ent fernen). Hier scheinen 

erheb liche Über set zungs leis tungen im Sinne einer didakti schen Gestal tung der 

computer gestützten bzw. an gereicherten Lernumge bung er forder lich zu sein, 

die nicht notwendiger weise Bestand teile der bisherigen Lehrer ausbil dung sind.

Wir können aus der empiri schen Unter suchung des Medien handelns der 

Lehrkräfte im Unter richt schließen, dass die individuellen Voraus set zungen 

einen wesent lichen Beitrag zur Medien integra tion leisten. Es wird aber auch 

hervor gehoben, wie sehr sich schulspezifi sche Bedin gungen, wie das Schul-

klima einschließ lich der Leitung auf die Medien- und Unter richtspraxen aus-
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wirken. Zugleich wurde aber auch deut lich, dass bestimmte infrastrukturelle 

Rahmen bedin gungen sowie externe Orientie rungs schemata und adäquate Unter-

stüt zungs systeme er forder lich sind, um eine Ver ände rung der etablierten Praxis 

zu unter stützen. Daher widmen sich die folgenden Kapitel im Sinne des Mehr-

ebenen modells den äußeren Rahmen bedin gungen der schuli schen Medien-

integra tion.

Dabei sind die folgenden Kapitel immer so auf gebaut, dass zuerst die Kern-

aspekte der jeweiligen Hand lungs dimensionen auf der Basis existierender Litera-

tur und in Bezug auf die derzeitige Situa tion in Nordrhein-West falen heraus-

gearbeitet werden. Die Ergebnisse der empiri schen Unter suchung werden dazu 

in Beziehung gesetzt und diskutiert.
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4 Infrastrukturelle Voraus set zungen und 

Unter stüt zungs systeme

Eine un verzicht bare Voraus set zung für die Medien integra tion ist die Bereit-

stel lung aus reichender infrastruktureller Voraus set zungen und korrespondieren-

der Unter stüt zungs systeme. Nachdem mit dem Projekt „NRW Schulen ans 

Netz – Kommunika tion welt weit“ 1995 ein erster Schritt unter nommen wurde, 

diese Bedin gungen zu schaffen, ver einbarten die drei kommunalen Spitzen-

verbände mit dem Land Nordrhein-West falen im November 1999 die Gründung 

der Zukunfts initiative „e-nitiative. nrw – Netz werk für Bildung“. Mittels dieser 

Initiative sollten bis Ende 2004 in den Schulen die Voraus set zungen geschaffen 

werden, um die digitalen Medien in den Schulalltag integrieren zu können. 

Um dieses Ziel zu er reichen, wurden im Rahmen der „e-nitiative. nrw“ die 

techni sche Ausstat tung der Schulen ver bessert, die Schulen bei der Wartung 

dieser Infrastruktur unter stützt, Lehrkräfte qualifiziert und Impulse zur Nut-

zung der digitalen Medien im Unter richt gegeben. Im Rahmen der Initiative 

wurden außerdem die Bereit stel lung digitaler Materialien für den unter richt-

lichen Einsatz sowie die Ent wick lung, Beurtei lung und Ver brei tung von Lern-

software weiter entwickelt (Rösner et al. 2004, S. 7). Hinzu kam der Aufbau 

ent sprechender Unter stüt zungs systeme über die sogenannten e-teams.

Die Bedeu tung der infrastrukturellen Voraus set zungen für die Medien-

intega tion (Kapitel 4.1) und die Rolle der Unter stüt zungs systeme aus Sicht der 

Lehrkräfte (Kapitel 4.2) werden in den folgenden Kapiteln behandelt.

4.1 Zugang zu digitalen Medien und ihre Verfüg bar keit

Die Nutzung digitaler Medien im Unter richt setzt voraus, dass Lehrkräfte und 

ihre Schülerinnen und Schüler auch über die ent sprechenden infrastrukturellen 

Voraus set zungen ver fügen. Insofern stellt der Zugang zu digitalen Medien 

eine notwendige wenn auch nicht hinreichende Bedin gung für die nach haltige 

Medien  integra tion dar. Unter infrastrukturellen Voraus set zungen fassen wir 

alle Zugangs möglich keiten zu Computer, Internet und ent sprechender Software 

bzw. Online-Content während des Unter richts und außerhalb der Unter richts-

zeit zusammen.



164

4.1.1 Computer ausstat tung

Aktuelle Zahlen über die IT-Ausstat tung der Schulen in Nordrhein-West falen 

liegen derzeit nicht vor. Auf grund der schul recht lichen Trennung in innere und 

äußere Schulangelegen heiten sind die kommunalen Schulträger (30 Kreise und 

eine Städteregion, deren 374 kreis angehörigen Gemeinden und Städte sowie 

22 kreis freie Städte) für die Bereit stel lung der techni schen Infrastruktur ver-

antwort lich. Da nicht aus allen 52 Kommunen des Landes ent sprechende Daten 

vor liegen, konnten sie in diese Unter suchung nicht einbezogen werden. Noch 

schwieriger gestaltet sich die Über sicht über die verfüg baren Softwareprodukte 

in den Schulen, da die Umset zung eines systemati schen Software-Lizenz-

managements bisher an den wenigsten Schulen erfolgt ist (Breiter et al. 2006, 

2008).

Abbil dung 31: Schüler-Computer-Verhältnis in deutschen Schulen

Quelle: Daten bis 2006: BMBF 2006, für 2007/08: KMK 2008

Daher stützen wir uns im Folgenden auf bisherige Unter suchungen zum 

Aus stat tungs stand der Schulen. So hat das Bundes ministerium für Bildung und 

Forschung (BMBF) bis 2006 eine jähr liche Bestands erhe bung in Auftrag ge-

geben (BMBF 2006). Die Zahlen wurden von den Bundes ländern zusammen-

getragen und an das BMBF gemeldet. Sie wurde dann im Jahr 2008 einmal 

von der Kultus ministerkonferenz fort geschrieben (KMK 2008).11 Als Kenn-

11 Dabei variieren die Ländernen nungen erheb lich, sodass nicht von einer repräsentativen Stichprobe gespro-
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zahlen dienen dabei in der Regel das Ver hältnis von Schülerinnen bzw. Schülern 

pro Computer sowie der Anteil der Schulen, die an das Internet an gebunden 

sind. Dazu wird zwischen dem Alter der Geräte und der Bandbreite der Inter-

net  verbin dung differenziert. In Deutschland teilten sich demnach im Schuljahr 

2007/08 neun Schülerinnen und Schüler einen Computer mit einer erheb lichen 

Varia tions breite zwischen den Schulformen (vgl. Abbil dung 31).

Der Großteil der Endgeräte steht fest in Computer räumen (über 65 Prozent 

in den weiter führenden Schulen, 50 Prozent in den Grundschulen). Der Anteil 

mobiler Endgeräte (Laptops, Netbooks) war zum Erhe bungs zeitraum noch sehr 

gering (unter zehn Prozent). Notebook-Klassen, d. h. Schülerinnen und Schüler 

können regelmäßig mit Notebooks arbeiten, die ihnen gehören oder ihnen auf 

Dauer zu geordnet sind, gab es nur an 2,5 Prozent der Schulen. Im europäi schen 

Ver gleich stehen deutsche Schulen eher im Mittelfeld bzw. leicht schlechter 

als der Durch schnitt (vgl. Abbil dung 32).

Abbil dung 32: Schüler-Computer-Verhältnis im internationalen Ver gleich

Quelle: in Anleh nung an EU 2006
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Eine differenzierte Auswer tung für Nordrhein-West falen liegt uns nicht vor. 

Die letzte ver öffentlichte Erhebung stammt aus der Evalua tion des Landes-

programms „e-nitiative. nrw“ durch das Institut für Schul entwick lungs forschung 

Dortmund aus dem Jahre 2003 (Rösner et al. 2004). Daraus geht hervor, dass 

die digitalen Medien schon damals zunehmend zur Ausstat tung der Schulen 

gehörten. Gemessen am Schüler-Computer-Verhältnis hatten seinerzeit Sonder-

schulen (9  Schülerinnen bzw. Schüler pro Computer) und Berufs kollegs (10) 

die beste Ausstat tung. Der Durch schnitt aller befragten Schulen lag bei 16. 

Grund- (17) und Haupt schulen (17) hatten eine Ausstat tung knapp unter dem 

Durch schnitt. Gesamtschulen (23), Gymnasien (23) und Realschulen (24) lagen 

etwas unter dem Durch schnitt (Rösner et al. 2004, S. 24).

4.1.2 Internetanbin dung

Die Anbin dung an das Internet ist seit der Initiative „Schulen ans Netz“ aus 

dem Jahre 1996 deut lich an gestiegen (vgl. Abbil dung 33) – die Probleme liegen 

eher bei der fehlenden Breitband verbin dung, die für eine schnelle gleichzeitige 

Nutzung vieler Endgeräte er forder lich ist.

Abbil dung 33: Art der Internetanschlüsse

Quelle: BMBF 2006

Die Mehrheit der Rechner einer Schule ist an das Internet an gebunden 

(88  Prozent in 2007/08, KMK 2008), auch wenn der Anteil noch nicht 

100  Prozent er reicht hat. Für Nordrhein-West falen liegen auch hierzu keine 

94

ni
ch

t a
bg

ef
ra

gt

1 3

77

15

2 2

66

38

4 2

56

47

4 2

54 52

6
2

42

54

10
2

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

ISDN-Anschluss DSL Standleitung Sonstige

2001 2002 2003 2004 2005 2006



167

aus differenzierten Zahlen vor. Die Evalua tion der „e-nitiative. nrw“ lieferte 

hierzu folgende Ergebnisse: Obwohl eine Anbin dung aller Schulen an das 

Internet besteht, können nicht alle Schulen diese Anbin dung auch für den 

Unter richt nutzen. An einigen Schulen beschränkt sich dieser Zugang nur auf 

die Verwal tung. Dies betrifft allerdings nur Grund- und Sonderschulen, alle 

anderen befragten Schulformen gaben an, das Internet auch im Unter richt 

nutzen zu können (Rösner et al. 2004, S. 27 f.).

Im europäi schen Ver gleich liegen deutsche Schulen insbesondere in Bezug 

auf eine breitbandige Anbin dung der Schulen unter halb des Durch schnitts (vgl. 

Abbil dung 34).

Abbil dung 34: Schulen mit Breitband-Internetanschlüssen im europäi schen Ver gleich

Quelle: EU 2006
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4.1.3 Verfüg bar keit von digitalen Lern- und Lehrmaterialien 

in den Schulen

Die Erhebun gen des BMBF wurden bis 2006 in Bezug auf die Verfüg bar keit 

von Softwareprodukten auf einer sehr allgemeinen Ebene durch geführt. Die 

Länder wurden danach gefragt, welche Software grundsätz lich in den Schulen 

zur Ver fügung stünde. Die Produkte wurden in fünf Gruppen ein geteilt. Dem-

nach hatten fast alle Schulen Lernsoftware zur Ver fügung (ohne weitere Aus-

sage über die Anzahl der Lizenzen), die über wiegende Zahl konnte auf multi-

mediale Nachschlagewerke zurück greifen (die heute wahrschein lich eher in 

Form von Wikipedia im Internet genutzt werden) und fast die Hälfte auf Werk-

zeuge zur Erstel lung multimedialer Anwen dungen (vgl. Abbil dung 35).

Abbil dung 35: Software in allgemeinbildenden Schulen

Quelle: BMBF 2006

Auch hier stehen keine detaillierten Ergebnisse für das Land Nordrhein-

West falen zur Ver fügung. Neben Videos, DVDs und weiteren audio-visuellen 

Medien, die über die Medienzentren in Nordrhein-West falen aus geliehen werden 

können, gibt es außerdem die Möglich keit, Medien online herunter zuladen. 

Dazu wurde 2001 EDMOND-NRW (Elektroni sche Distribu tion von Bildungs-

medien on Demand) als Projekt im Rahmen des Programms SEMIK (Syste-

ma ti sche Einbeziehung von Medien, Informa tions- und Kommunika tions tech-

nologien in Lehr- und Lernprozesse) der Bund-Länder-Kommission (BLK) 

gestartet. Seit 2003 bietet das Medienzentrum Rheinland im Auftrag des Land-

schafts verbandes Rheinland (LVR) in Koopera tion mit dem West fälischen 

Landes medienzentrum des Landschafts verbandes West falen-Lippe (LWM) 

sowie mit allen kommunalen Medienzentren in Nordrhein-West falen, dem 
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NRW die Vertei lung von digitalen Medien über das Internet an. Alle Lehrkräfte 

in Nordrhein-West falen können Videoclips, Simula tionen, Audiobeiträge, Hör-

bücher und ganze multimediale Hypertexte in Daten banken recherchieren, in 

der Schule oder zu Hause per Streaming oder Download abrufen und im 

Unter richt einsetzen.

Über die aktuellen Download- bzw. Nutzungs zahlen liegen nur Aus künfte 

des LVR-Zentrums vor. Die letzten öffent lich verfüg baren Daten wurden 2003 

im Ab schluss bericht zum BLK-Programm SEMIK präsentiert (Medienzentrum 

Rheinland 2003). Seinerzeit wurde eine deut liche Steige rung der Anwender-

sitzun gen (d. h. die Zugriffe auf den Server) in den Jahren 2001 bis 2003 

ver meldet. Laut Aus kunft des LVR-Zentrums waren 2009 alle Städte und 

Landkreise in Nordrhein-West falen zuzüg lich der „Deutsch sprachigen Gemein-

schaft Belgiens“ beteiligt. Die jähr lichen Investi tionen in Medien lizenzen lagen 

2009 bei 0,6  Mio.  Euro. Auf Basis der aktuellen Zählung sind zwei Drittel 

aller Schulen in Nordrhein-West falen bei EDMOND an gemeldet.12 Die Spann-

weite in den Schulen liegt zwischen einer und 20 Lehrkräften und summiert 

sich auf etwa 17 Prozent aller Lehrkräfte in Nordrhein-West falen. Nach Aussage 

der EDMOND-Betreiber im LVR hängen die Anmel dungs zahlen stark von den 

Aktivitäten des jeweiligen zuständigen kommunalen Medienzentrums zur För-

de rung der Nutzung von EDMOND ab.

Im Kulturbericht des LVR zu EDMOND wird konstatiert, dass EDMOND-

NRW zum Jahres wechsel 2009/2010 über ca.  3.800 Medien zum Download 

ver fügte. Für jedes Unter richts fach gibt es ein An gebot. Darüber hinaus werden 

lizenzkosten freie Medien zum Download bereit gestellt, Materialien der Landes-

zentrale für politi sche Bildung, alle Schulfernsehsen dungen inklusive Begleit-

material und die WDR-Radioreihe Zeit zeichen. Landes weit wurden Medien 

im Umfang von 13 Tera-Byte von den vier Servern in die Schulen herunter-

geladen. 2009 wurde EDMOND in Richtung der Kompatibilität zu Lernplatt-

formen weiter entwickelt. Die Betreiber gemein schaft von EDMOND hat be-

schlossen, dass in Zukunft jede Lernplatt form mit EDMOND-Medien bedient 

werden können soll.

Eine Zulas sung von Software oder Online-Medien analog zu Schul büchern 

erfolgt derzeit nicht. Mittlerweile liefern die meisten Schul buch verlage Zusatz-

material in digitaler Form  – ent weder als CD-ROM/DVD oder im Internet. 

Dieser Teil der Schul bücher wird nicht geprüft. Zudem sind in Nordrhein-

West falen, wie auch in anderen Bundes ländern, die Zulassungs verfahren in 

der Über arbei tung. Wie sie in Zukunft genau aus sehen werden und vor allem 

welche Bedeu tung den digitalen Medien zukommen wird, ist derzeit noch 

unklar.

12 Die Defini tion von „an gemeldete Schulen“ bedeutet, dass mindestens eine Lehrkraft der Schule bei 

EDMOND an gemeldet ist.
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4.1.4 Ausstat tung in den Fallstudien schulen

Die Ausstat tung mit Computern und Peripheriegeräten erfolgt in den Fall-

studien schulen nach unter schied lichen Konzepten. In Baden können sich die 

Schulen seit rund acht Jahren für die Teilnahme am Projekt Schulnetz bewer-

ben. Voraus set zung dafür ist die Vorlage eines Medien- und eines Lehrerfortbil-

dungs konzeptes, die von Ver treterinnen und Ver tretern des zuständigen Kom-

petenzteams bewertet werden (vgl. Kapitel  6.3). Auf dieser Basis werden 

jähr lich rund 20 neue Schulen für die Teilnahme am Projekt Schulnetz zu-

gelassen, sodass seit dem Projekt beginn rund 100 der ca. 300 Schulen in der 

Zuständig keit des Schulträgers auf genommen wurden. Aus Projekt mitteln er-

halten die Schulen u. a. einzelne ver netzte Computer für den Einsatz in Klassen- 

und Fachräumen. Am Sonnen gymnasium wurden alle Fach- und Kurs räume 

der Oberstufe mit solchen Computern aus gestattet. Darüber hinaus ver fügt die 

Schule über vier Computer räume, deren Ausstat tung jeweils zur Hälfte vom 

Schulträger und durch den Förder verein der Schule finanziert wurde.

Am Bonifatius-Gymnasium stehen für die Arbeit mit den Schülerinnen und 

Schülern zwei Computer räume zur Ver fügung. Daneben können die Lehrkräfte 

auf jeder Etage eine sogenannte Medien insel nutzen, das ist eine fahr bare 

Einheit, in die ein Desktopcomputer und ein Beamer ein gelassen sind.

Die Erika-Schmidt Realschule ver fügt über einen vor Kurzem neu ein-

gerich teten Computer raum, der mit vom Schulträger geleasten Geräten aus-

gestattet ist. Ein Teil der alten Computer wurde auf Klassen- und Fachräume 

ver teilt, allerdings handelt es sich offensicht lich um alte Geräte mit geringem 

Leis tungs vermögen. Von vier ursprüng lich vor handenen mobilen Präsenta tions-

einheiten steht den Lehrkräften nach einem Einbruch nur noch eine zur Ver-

fügung. Die Anschaf fung eines Laptop-Wagens mit 15 Geräten sowie einem 

Beamer wurde vom Schulträger auf grund der schwierigen Haushalts lage zurück-

gestellt.

Die Haupt schule Dell bach ver fügt über einen Computer raum. Dazu kommt 

eine aus vier Computern bestehende Medienecke in der Schul bibliothek, die 

aber kaum genutzt wird. Wenn Schülerinnen oder Schüler dort arbeiten sollen, 

muss dort laut den Lehrkräften aus der Gruppe Sonne auch Auf sicht geführt 

werden. Eine ganze Klasse in der Bibliothek sei aber auf grund der räum lichen 

Spezifik kaum zu kontrollieren. Die Schule besitzt außerdem noch zwei Lap-

tops, die aber dauer haft in den Fachräumen ein gesetzt werden, sowie eine 

un bekannte Anzahl von Laptops, die über den Förder verein der Schule an-

geschafft wurden, von deren Existenz aber schein bar nur einzelne Lehrkräfte 

wissen. Neben der Ausstat tung der naturwissen schaft lichen Fachräume stehen 

den Lehrkräften auch drei portable Beamer zur Ver fügung. Im Gegen satz dazu 

ver fügt die Luisen haupt schule über zwei komplett neu aus gestattete Computer-

räume. Für den flexiblen Einsatz gibt es einen Beamer.
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Im Gegen satz dazu besitzt die Gesamtschule am Bach drei Computer räume 

mit jeweils 20  Geräten. Einer dieser Räume wird vor allem als Selbst lern-

zentrum genutzt. Dort hilft ein nicht-pädagogi scher Mitarbeiter der Schule den 

Schülerinnen und Schülern und beaufsichtigt sie. Daher schicken laut Aus kunft 

der Lehrkräfte aus der Gruppe Vase viele Kolleginnen und Kollegen gerne 

Schülerinnen und/oder Schüler dorthin, um bestimmte Auf gaben zu bearbeiten. 

Den rund 350 Schülerinnen und Schülern der fünften bis siebten Klasse steht 

laut Aus kunft der Lehrkräfte allerdings nur ein Computer raum zur Ver fügung, 

der außerdem auch noch von anderen Klassen genutzt wird, was zur Folge 

habe, dass man „mit den Kleinen gar nicht reinkommt“, d. h. es bestehen nur 

ein geschränkte Möglich keiten, die digitalen Medien in den unteren Jahrgangs-

stufen einzu setzen. Neben den Computern sind die naturwissen schaft lichen 

Fachräume der Schule vollständig mit fest installierten Beamern aus gestattet 

und es stehen auch mehrere mobile Präsenta tions einheiten zur Ver fügung. Seit 

Kurzem besitzt die Schule außerdem zwei IWBs. Teilweise bringen die Lehr-

kräfte aber auch ihre eigenen Laptops mit in die Schule, um sie zusammen 

mit den schuli schen Beamern einzu setzen. Bezüg lich der Finanzie rung der 

Hardware ist noch anzu merken, dass die Schulträger der Erika-Schmidt Real-
schule und der Gesamtschule am Bach die Hardware inzwischen leasen und 

die Geräte für die ver einbarten Laufzeiten den Schulen über lassen.

Ein großer Teil der Software an den Fallstudien schulen wird offensicht lich 

von Mitarbeiterinnen oder Mitarbeitern des Schulträgers oder privater Dienst-

leister in regelmäßigen Ab ständen auf die dortigen Computer installiert. Teil-

weise können auch die IT-Administratoren Software für die unter richt liche 

Nutzung installieren.

4.1.5 Bewer tung der schuli schen IT-Infrastruktur 

aus Sicht der Lehrkräfte

Zugang zur IT-Infrastruktur

Bereits aus der Evalua tion der „e-nitiative. nrw“ 2003 ging hervor, dass die 

IT-Ausstat tung sehr unter schied lich von den Schulen ein geschätzt wurde. Der 

Internet zugang wurde seinerzeit besonders an Grund- und Gesamtschulen als 

nicht aus reichend bewertet und die Bewer tung ist sogar schlechter aus gefallen 

als in der Befra gung von 2002. Die schulinterne Vernet zung über Intranet 

wurde besonders in Grundschulen und „Anderen Sonderschulen“ als nicht 

aus reichend bezeichnet (Rösner et al. 2004, S. 33).

Die Lehrkräfte in unserer Unter suchung aus dem Jahre 2009 wurden in 

zweierlei Hinsicht in Bezug auf die Aus stat tungs situa tion in ihrer Schule be-

fragt: Zum einen sollten sie eine persön liche Einschät zung ent lang der üblichen 

Noten skala in Bezug auf die Qualität und Quantität der Ausstat tung geben. 

Zum zweiten sollten sie Aus kunft über die Zugangs möglich keiten zu digitalen 
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Medien in ihrer Schulen geben. Dabei wurde zwischen der Möglich keit des 

jederzeitigen Zugangs und des Zugangs nur nach Anmel dung differenziert. 

Die Ergebnisse zeigen eine durch gehend befriedigende Bewer tung der Ausstat-

tung, die allerdings nach Schulformen variiert (vgl. Abbil dung 36).

Abbil dung 36: Bewer tung des Umfangs der IT-Ausstat tung nach Schulformen

Mittelwert in Schulnoten mit Standardabweichungen

Abbil dung 37: Bewer tung der Qualität der IT-Ausstat tung nach Schulformen

Mittelwert in Schulnoten mit Standardabweichungen

2,8 2,9 2,9 2,8

3,4

1

2

3

4

5

6

Förderschulen Gymnasium Hauptschule Realschule Gesamtschule

3,0 2,8 2,7 2,6

3,3

1

2

3

4

5

6

Förderschulen Gymnasium Hauptschule Realschule Gesamtschule



173

Trotz der Aus stat tungs programme der letzten Jahre reflektiert die eher 

mittelmäßige Bewer tung die erheb lichen Zugangs hindernisse, die Lehrkräfte 

beim Einsatz digitaler Medien er fahren. Dies wird bei einer differenzierten 

Betrach tung der jeweiligen Zugangs möglich keiten in der eigenen Schule deut-

lich (vgl. Abbil dung 38).

Abbil dung 38: Zugangs möglich keiten aus Sicht der Lehrkräfte

Die schulform übergreifende Standard ausstat tung in den weiter führenden 

Schulen in Nordrhein-West falen ist mit Aus nahme der Förderschulen nach wie 

vor der Computer raum. Dies hat seine Ursache zum einen in der Raum versor-

gung in den Schulen und der etablierten Beschaf fungs formen durch die kom-

munalen Schulträger. Die Wartung wird außerdem dadurch er leichtert, dass 

gleiche Geräte in einem homogenen Netz vor Ort stehen. Zudem ent spricht 

die Ausstat tung den jahrelang gepflegten pädagogisch-didakti schen Konzepten 

eines spezifi schen Leitfaches zur Ver mitt lung der informa tions- und kommu-

ni ka tions techni schen Grundbil dung.

Die Zugangs möglich keiten zu digitalen Medien unter scheiden sich in den 

Förderschulen deut lich von den anderen Schularten. Fast alle Lehrkräfte 

(94  Prozent) haben die Möglich keit, in ihren Unter richts räumen auf digitale 

Medien zuzu greifen, in 80 Prozent der Fälle kann dies ohne Anmel dung und 

Organisa tion und somit spontan er folgen. In den anderen Schularten haben 

über haupt nur 68 Prozent der Lehrkräfte die Möglich keit, digitale Medien in 

Klassen- und Fachräumen zu nutzen und in 47 Prozent der Fälle ist dazu eine 

Anmel dung notwendig. Computer räume sind sowohl in Förderschulen (97 Pro-

zent) als auch den anderen Schularten (99 Prozent) nahezu gleich gut verfüg-

bar, allerdings ist es für 19 Prozent der Lehrkräfte in Förderschulen auch hier 

deut lich einfacher jederzeit einen Zugang zu er halten, als für Lehrkräfte in 

den anderen Schularten (9 Prozent). Bei der Ausstat tung mit Laptop-Klassen-
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sätzen, mobilen Präsenta tions einheiten und audiovisuellen Medien sind hin-

gegen kaum Unter schiede zwischen Förderschulen und den anderen Schularten 

auszu machen. Freie Zugänge für Schülerinnen und Schüler außerhalb des Unter-

richts sind in den anderen Schularten (58 Prozent) sehr viel häufiger vor handen 

als in Förderschulen (20 Prozent) (vgl. Abbil dung 39).

Den Förderschulen kommt dabei zudem zugute, dass sie trotz absolut eher 

niedrigen bzw. durch schnitt lichen Aus stat tungs zahlen auf grund der geringen 

Schülerzahlen in der Regel ein deut lich besseres Schüler-Computer-Verhältnis 

er zielen, als es in anderen Schularten üblich ist (vgl. Kapitel 4.1.1). Diese guten 

Zugangs bedin gungen in den Förderschulen schlagen sich zum Teil auch in 

einigen Bereichen in höheren Nutzungs quoten für die digitalen Medien nieder.

Abbil dung 39: Zugang zu digitalen Medien in den Förderschulen

Statistisch lässt sich auch ein signifikanter Zusammen hang zwischen Um-

fang und Qualität der IT-Ausstat tung sowie (etwas schwächer) der Software-

ausstat tung und der Nutzung der digitalen Medien durch die Lehrkräfte sowie 

die Schülerinnen und Schüler nach weisen. Die Korrela tions koeffizienten zeigen 

aber, dass diese Beziehungen eher schwach aus geprägt sind (vgl. Abbil dung 40).
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Abbil dung 40: Zusammen hang zwischen Ausstat tung und Medien nutzung

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05

Zwischen den Zugangs möglich keiten zu digitalen Medien und der Nutzung 

der digitalen Medien durch die Lehrkräfte sowie durch die Schülerinnen und 

Schüler besteht eben falls ein signifikanter Zusammen hang, wenn gleich auch 

in diesem Fall die Korrela tions koeffizienten wieder nur sehr gering aus fallen 

(vgl. Abbil dung 41). Den deut lichsten Einfluss auf die Medien nutzung scheint 

die Verfüg bar keit von digitalen Medien im eigenen Klassen-/Fachraum zu 

haben, für die der Korrela tions koeffizient als einziger oberhalb von 0,2 liegt. 

Eben falls positiv wirkt sich der Zugang zu mobilen Präsenta tions einheiten aus. 

Einen geringeren Einfluss auf die Medien nutzung haben Laptop-Klassensätze, 

deren Verfüg bar keit in den Schulen aber generell auch sehr schwach aus geprägt 

ist. Auch der Zugang zum Computer raum korreliert nur sehr schwach mit der 

Medien nutzung, was darin begründet sein kann, dass der Unter richt im Com-

puter raum trotz Zugang meist geplant werden muss, während die digitalen 

Medien im eigenen Klassen- oder Fachraum spontaner ein gesetzt werden 

können.

Abbil dung 41: Zusammen hang zwischen Zugangs möglich keiten und Medien nutzung

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05
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Eine nahe liegende Unter suchungs frage bezieht sich darüber hinaus auf das 

Ver hältnis zwischen Zugang und der ein geschätzten Intensität der eigenen 

Medien nutzung durch die Lehrkräfte. Darüber ließen sich auch die von den 

Lehrkräften an gegebenen Häufig keiten relativieren. So lässt sich annehmen, 

dass eine gelegent liche Nutzung (einmal pro Woche bis einmal pro Monat) bei 

jederzeit verfüg baren digitalen Medien anders einzu schätzen ist als bei einer 

Verfüg bar keit des Computer raums nur nach Ab sprache. Die Antworten der 

Lehrkräfte liefern hierzu allerdings keine klaren Ergebnisse. Zwar steigt die 

Häufig keit der Medien nutzung statistisch mit ihrer Verfüg bar keit, aber aus der 

statisti schen Korrela tion lässt sich nur bedingt ein Kausalzusammen hang her-

stellen. Das könnte u. a. darauf zurück zuführen sein, dass Lehrkräfte, die ein 

höheres Nutzungs interesse haben, auch für eine höhere Verfüg bar keit der digi-

talen Medien für ihren Unter richt sorgen. Sie kümmern sich intensiver um den 

Zugang zu den Geräten, leihen recht zeitig aus bzw. buchen den Computer raum 

oder nutzen ihn auch spontan. Dies zeigt deut lich, dass eine gute Medien-

ausstat tung und der Zugang dazu zwar ein notwendiges, aber eben auch noch 

kein hinreichendes Kriterium für die Nutzung der digitalen Medien sind.

Auch an den in den Fallstudien unter suchten Schulen erfolgt der Zugang 

zu den digitalen Medien vor allem über den Computer raum. Alle Schulen 

ver fügen über mindestens einen Computer raum. Insgesamt schränken primär 

drei strukturelle Gründe die Medien integra tion auf der Grundlage der Arbeit 

mit Computer räumen ein:

1. Die aus schließ liche Nutzung der Computer räume nach Anmel dung er-
schwert die (spontane) Nutzung

 Nur in Aus nahmefällen können die Lehrkräfte die Computer räume spontan 

bzw. kurzfristig nutzen, i. d. R. ist eine Voran mel dung über ein speziell 

zu diesem Zweck ent wickeltes Buchungs system und, damit einher gehend, 

entsprechender Planungs aufwand er forder lich.13 Einige der Lehrkräfte ver-

zichten bereits aus diesen Gründen häufiger auf den Computereinsatz. 

Andere lehnen den spontanen Einsatz der digitalen Medien aber auch gänz-

lich ab. Frau Bellen bach aus der Gruppe Haus zufolge er fordert der Medien-

einsatz z. B. eine gründ liche Planung und ent sprechende Vorüber le gungen. 

Dazu kommt, dass mehrere Lehrkräfte aus unter schied lichen Gruppen den 

Computer raum mit bestimmten Klassen prinzipiell nicht nutzen, nämlich 

immer dann, wenn die Vorher seh bar keit und Kontrollier bar keit der Gruppen-

praxis als nicht aus reichend ein geschätzt wird. Anderer seits sehen einige 

Lehrkräfte den Computer raum aber auch als den einzigen Ort, an dem sich 

13 Obgleich sich dieses „System“ häufig auf eine aus gehängte Liste beschränkt, in die man sich eintragen kann. 

Die bequeme Einsicht in solche Listen via Internet inklusive Reservie rungs möglich keit (z. B. während der 

häus lichen Unter richts vorberei tung) ist in den meisten Fällen noch Zukunfts musik.
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eine arbeitsame kollektive Medien praxis durch setzen lässt. Denn nur dort 

können sie in vielen Fällen das Medien handeln der Schülerinnen und Schüler 

mit Hilfe ent sprechender Softwareprogramme und auf grund der räum lichen 

Anord nung der Geräte kontrollieren und ihr Handeln sanktionieren. Wo die 

spontane Nutzung der digitalen Medien unmög lich ist, sehen sich viele 

Lehrkräfte zudem heraus gefordert, Unter richts einheiten vorzu bereiten, in 

denen der Medien einsatz im Zentrum des Unter richts steht, damit ein aus-

reichender Mehrwert den für die Nutzung des Computer raums er forder lichen 

Aufwand recht fertigt.

2. Ständiges Risiko techni scher Schwierig keiten, die sich nicht spontan be-
heben lassen

 In einigen der unter suchten Fälle beklagen die Lehrkräfte, dass die verfüg-

baren Computer zu alt seien, um mit bestimmten Softwareprogrammen zu 

arbeiten bzw. die Leis tungs fähig keit der Geräte so gering sei, dass sich 

bestimmte Anwen dungen nur mit erheb lichem Zeitaufwand einsetzen lassen.

 Generell müssen die Lehrkräfte immer damit rechnen, dass techni sche 

Probleme den Einsatz der digitalen Medien er schweren, im ungünstigsten 

Fall sogar ver hindern, ganz gleich worauf diese Schwierig keiten zurück-

gehen. Kommt es zu solchen Ver zöge rungen, können Unter richts einheiten 

u. U. nicht ab geschlossen werden und die Notwendig keit, den Computer raum 

erneut zu reservieren, kann zu zeit lichen Ver zöge rungen führen, die der 

sinn vollen Fortfüh rung der Einheit ent gegen stehen. Obgleich in mehreren 

Gruppen diskussionen darauf hin gewiesen wird, dass viele Lehrkräfte nach 

wieder holten techni sche Schwierig keiten von der Medien nutzung Abstand 

genommen haben, arrangieren sich zumindest alle Lehrkräfte aus den Grup-

pen diskussionen mit diesem Risiko.

3. Begrenzte Anzahl von Rechnerarbeits plätzen schließt bestimmte Nutzungs-
möglich keiten nahezu aus

 Der Computer raum bietet zwar die Möglich keit, ganze Klassen zu unter-

richten, die meisten Räume ver fügen aber über so wenige Arbeits plätze, 

dass sich mindestens zwei Schülerinnen und Schüler, manchmal sogar drei, 

einen Arbeits platz teilen müssen. Peer-learning ist daher in vielen Fällen 

keine Option des medien unterstützten Unter richts, sondern die einzig mög-

liche Lernform. Gerade im Kontext der Binnendifferenzie rung wäre es 

jedoch, wie ver schiedent lich geäußert, sinn voll, wenn die Schülerinnen und 

Schüler, ihren jeweiligen Lernständen an gepasst, individuell Auf gaben am 

Computer bearbeiten könnten. Gleiches gilt für die Nutzung des Computers 

im Rahmen der Lernstands diagnostik und noch mehr beim Einsatz der 

digitalen Medien im Rahmen von Klausuren, für die es un verzicht bar ist, 

dass alle Schülerinnen und Schüler individuell arbeiten können.
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Die Meinung der befragten Lehrkräfte in der standardisierten Unter suchung 

bestätigt die Bewer tung aus den Fallstudien. So stimmen fast 40 Prozent der 

Befragten voll oder eher zu, dass die Medien nicht sinn voll ein gesetzt werden 

könnten, wenn zwei Schülerinnen und Schüler sich einen Computer teilen 

müssen. Dabei bestehen deut liche Unter schiede in der Einschät zung zwischen 

den Schulformen (vgl. Abbil dung 42).

Abbil dung 42: Paarweise Arbeit am Computer

Wenn sich immer zwei Schülerinnen und Schüler einen Computer teilen müssen, kann ich das Medium nicht 

sinn voll im Unter richt einsetzen. Mittelwert vergleich: 1 = stimme nicht zu … 4 = stimme zu. Auswer tung nach 

Schulformen

Die wahrgenommene Qualität der Ausstat tung an den Fallstudien schulen 

variiert erheb lich. Während z. B. die Lehrkräfte an der Haupt schule Dell bach 

die geringe Leis tungs fähig keit und Ver läss lich keit der mindestens fünf Jahre 

alten Ausstat tung erheb lich kritisieren, zeigen sich die Lehrkräfte des Sonnen-
gymnasiums insgesamt und im Ver gleich mit ihnen bekannten Schulen sehr 

zufrieden mit der IT-Ausstat tung ihrer Schule, ohne dabei die strukturellen 

Einschrän kungen insbesondere der Computer raumnut zung aus den Augen zu 

ver lieren. Auch der stell vertretende Schulleiter der Luisen haupt schule zeigt 

sich sehr zufrieden mit der erst vor Kurzem er neuerten techni schen Ausstat-

tung der Schule und lobt besonders das umfang reiche Engagement des Schul-

amts leiters für die aus seiner Sicht best mögliche Neu ausstat tung der Schule.

Obgleich die Ausstat tung der Erika-Schmidt Realschule laut der Schul leite-

rin ver gleich bar mit anderen Schulen in der Stadt sei, sieht sie in diesem Bereich 

ein Haupt hindernis der Medien integra tion. Auch die Lehrkräfte der Schule 

kritisieren die Qualität der Ausstat tung, insbesondere in den Klassen räumen. 

So gebe es dort z. B. noch Computer, die auf grund fehlender Soundkarten 

nicht zur Audiowieder gabe ein gesetzt werden können. Einige Lehrkräfte dieser 

Schule, genauso wie mehrere Lehrkräfte an den anderen Schulen, wünschen 

sich darüber hinaus bessere mobile Präsenta tions einheiten, die sie spontan im 

Unter richt einsetzen können.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt für die Beurtei lung der Qualität der tech-

nischen Infrastruktur der Schulen ist die Beteili gung der Schulen am Aus -

stattungs prozess. Fast alle Fallstudien schulen zeigen sich in dieser Hinsicht 

zufrieden über die Zusammen arbeit mit den Schulträgern bei der Aus stat tungs-

planung und der zur Ver fügung gestellten techni schen Infrastruktur. Hervor-

zuheben ist das Beteili gungs modell der Stadt Lachstedt. Dort ver sammelt die 

Abtei lung Technik unterstützte Informa tions verarbei tung (TuI) der Stadt halb-

jähr lich die Grundschulen und alle weiter führenden Schulen in zwei getrennten 

Arbeits kreisen, um gemeinsam mit den Schulen unter Beteili gung von Ver-

treterinnen und/oder Ver tretern des Kompetenzteams die Weiter entwick lung 

der techni schen Infrastruktur der Schulen zu beraten. Dort wird gemeinsam 

im Plenum über die Vertei lung der vor handenen Ressourcen an die Schulen 

ent schieden. Insgesamt erhöhe diese Vor gehens weise laut Herrn Müller als 

Ver treter der Stadt die Transparenz der Aus stat tungs planung und Akzeptanz 

der getroffenen Ent schei dungen. Auch die Schulleiterin der Erika-Schmidt 
Realschule ist als Teilnehmerin mit diesem Ver fahren zufrieden. Herr Müller 

gibt allerdings zu bedenken, dass diese Vor gehens weise nur für eine relativ 

über schau bare Anzahl von Schulen praktikabel ist.

Bereits aus dieser Darstel lung lässt sich ab leiten, dass ein großer Teil der 

Lehrkräfte nur unregelmäßig die Möglich keit hat, mit einer Klasse oder auch 

nur einer Kleingruppe digitale Medien einzu setzen. Dies lässt den Schluss zu, 

dass die Ausstat tung eine notwendige Voraus set zung für die Medien nutzung 

darstellt.

Mobilität und Flexibilität der Medien nutzung

Prinzipiell ließen sich einige der auf gezeigten strukturellen Einschrän kungen 

der Computer raumnut zung über winden, wenn die Schülerinnen und Schüler 

sowie die Lehrkräfte über eigene, im Unter richt einsetz bare mobile Endgeräte 

(Laptops, Notebooks, Netbooks) ver fügen würden. Eine Möglich keit sind fahr-

bare Laptop-Klassensätze, die in der Klasse ver teilt werden können. Allerdings 

stehen Laptop-Klassensätze bisher den Lehrkräften nur an wenigen Schulen 

zur Ver fügung. Diese Aus stat tungs form (nach Anmel dung) findet sich – wenn 

über haupt – in Haupt schulen und in Gesamtschulen (vgl. Abbil dung 43). Nur 

etwas über zehn Prozent der antwortenden Gymnasiallehrkräfte können nach 

Anmel dung auf einen Laptop-Klassensatz zugreifen.
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Abbil dung 43: Zugang zu mobilen Endgeräten (Laptops) nach Schulform

Außerdem wirken bei diesem Modell die meisten strukturellen Einschrän-

kungen der Computer raumnut zung fort. Das ist nicht mehr der Fall, wenn die 

Schülerinnen und Schüler über eigene Laptops ver fügen, die sie sowohl in der 

Schule als auch zu Hause nutzen können. Man spricht in diesem Zusammen-

hang von Notebook- oder Laptop-Klassen, die sich auch in Deutschland zu-

nehmender Popularität er freuen. Die Ergebnisse in Bezug auf die Wirksam keit 

sind ambivalent, weisen aber auf einen Zuwachs an Medien kompetenz bei den 

Schülerinnen und Schülern hin (vgl. Kapitel 1.3). Wie die kommunalen Schul-

träger insbesondere bei einer hohen Zahl von Eltern aus sozial benachteiligen-

den Ver hält nissen diese Aus stat tungs konzepte lang fristig tragen können, ist 

noch offen. Zudem ziehen Laptops weitere Folgekosten nach sich: kürzere 

Lebens  dauer, Strom versor gung, WLAN-Verbin dung und ein höherer Support-

anteil.

Weniger als fünf Prozent der befragten Lehrkräfte können jederzeit Laptop-

Klassensätze im Unter richt einsetzen, sodass die Computernut zung zumindest 

jederzeit möglich ist. Die Daten sagen allerdings nichts über die techni sche 

Qualität der Geräte, die Einbin dung in die Netzinfrastruktur (Server- und 

Internetanbin dung) der Schule und die Systemstabilität aus. Keine der Fall-

studien schulen ver fügte im Unter suchungs zeitraum über Laptop-Klassensätze. 

Nur an der Erika-Schmidt Realschule war die Anschaf fung geplant, wurde 

aber vom Schulträger auf grund der schwierigen Haushalts lage aus gesetzt. Auch 

ein großer Teil der Lehrkräfte aus der Gruppe Berg würde es begrüßen, wenn 

sie und die Schülerinnen und Schüler Laptops zur unter richt lichen Nutzung 

besäßen. Herr Krüger und Herr Schmidt vom Sonnen gymnasium weisen 

exemplarisch auf die vielfältigen Heraus forde rungen hin, die mit der flächen-
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deckenden schuli schen Einfüh rung von Laptops einher gehen. Dabei ist zum 

einen auf techni sche und organisatori sche Heraus forde rungen zu ver weisen. 

Zum anderen, und dieser Aspekt wiegt weitaus schwerer, würde die breite 

Einfüh rung von Laptops in der Schule eine Zäsur in der bisherigen Schul- und 

Unter richts kultur mit sich bringen.

Sm: Ich meine von einer kleinen Prozentzahl gehört zu haben von Schulen, die das 
machen, weil es wirk lich ein kompletter Wechsel ist (.) man muss ja nicht nur 
irgendwie den Computer als Hilfs mittel benutzen, sondern als zentrale Einheit 
des Unter richtes, das heißt, der komplette Unter richt, auch die Inhalte müssen 
sich ändern, müssen daraufhin auf bereitet werden (.) das auf einmal rüberzu-
stülpen würde hier, würde in jeder Schule alle Dämme brechen lassen (.) es kann 
nur, wenn es denn gewollt ist, ein langsamer Weg dorthin sein (.) deswegen seh 
ich das zwar als schöne Vorstel lung, aber noch über haupt nicht praktikabel mit 
dem, wie wir zurzeit noch unter richten sollen  (Gruppe Ball)

Herr Schmidt glaubt, von einer sehr kleinen Zahl von Schulen gehört zu haben, 

an der Laptops bereits im großen Stil ein gesetzt werden. Die offensicht liche 

Zurück haltung der Schulen ist neben Fragen nach der Finanzie rung und der 

technisch-organisatori schen Einbet tung insbesondere auf die Ver ände rung der 

Schul- und Unter richts kultur zurück zuführen. Denn die digitalen Medien wären 

dann nicht mehr nur ein „Hilfs mittel“, sondern die „zentrale Einheit des Unter-

richts“, d. h. sie würden die Unter richts hand lung bestimmen. Tangiert wären 

demnach die Unter richts methoden, die Arbeits praxen und die damit ver bundene 

Didaktik genauso wie die dem Unter richt zugrunde liegenden Lehrpläne und 

die damit ver knüpften Inhalte. Auch wenn es frag lich ist, ob die breite Einfüh-

rung mobiler Endgeräte zur Ver ände rung der Schul- und Unter richts kultur in 

der von Herrn Schmidt skizzierten Radikalität führt, ist ihm dahingehend 

zuzu stimmen, dass es sich um einen sehr zeit- und ressourcen intensiven Prozess 

handelt, der, wenn er an einer Schule in Gang gesetzt wird, lang fristig an gelegt 

sein muss und weitreichende Ver ände rungen der Schul-, Unter richts- und Per-

sonal entwick lung er fordert.

In vielen Fällen werden die Lehrkräfte wahrschein lich schon Zugang zu 

Laptops auf der Basis mobiler Präsenta tions einheiten für den Einsatz im Unter-

richt haben (s. o.). Diese können aber vor allem zur Vorfüh rung einzelner und 

weniger zur individuellen Arbeit mit digitalen Medien genutzt werden. Nach 

Anmel dung können drei Viertel der Lehrkräfte in den meisten Schulen darauf 

zugreifen, allerdings ist der Anteil derjenigen, die keine Möglich keit haben, 

in Haupt schulen mit fast 30 Prozent am höchsten. Dass als mobile Präsenta-

tions einheiten auch andere Lösungen zum Einsatz kommen, illustriert das 

Bonifatius-Gymnasium, wo man einen herkömm lichen Desktopcomputer mit 

einen Beamer in einem roll baren Schrank zusammen gefasst hat. Sein Einsatz 

wird von den Lehrkräften auf grund der Größe des Wagens und den vorzu neh-

menden Ver kabe lungen vor Inbetriebnahme als umständ lich beschrieben.
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Die alternativen Aus stat tungs szenarien (für einen Über blick vgl. Kubicek/

Breiter 1998), die vor allem in Förderschulen zum Einsatz kommen, sind Com-

puterecken bzw. sogenannte Medien inseln im Klassen raum. Hier variiert die 

Anzahl – je nach Raumgröße und Verfüg bar keit von PCs – zwischen zwei und 

vier. Die damit ver bundene ubiquitäre Verfüg bar keit im Unter richt bezieht sich 

aber dementsprechend nur auf Kleingruppen. Dafür sind Rechner in Klassen- 

bzw. Fachräumen insbesondere in Förderschulen der Standard. Dies liegt einer-

seits im notwendigen schülerindividuellen Zuschnitt der Endgeräte und den 

damit ver bundenen Beschaf fungs entschei dungen begründet, anderer seits sind 

die dortigen Unter richts formen in Kleingruppen im Klassen raum prädestiniert 

für den integrierten Medien einsatz. In allen anderen Schulformen kann etwa 

ein Drittel der Lehrkräfte auf Geräte im Klassen- bzw. Fachraum zugreifen, 

wobei dies an Gymnasien (18 Prozent) und vor allem in Gesamtschulen (acht 

Prozent) deut lich seltener der Fall ist. An einigen der Fallstudien schulen be-

finden sich auch einzelne Computer in Klassen- und/oder Fachräumen. Einige 

Lehrkräfte schätzen diese Möglich keit, um während des Unter richts z. B. spon-

tane Informa tions recherchen durch führen zu lassen oder in naturwissen schaft-

lich-mathemati schen Fächern bestimmte Sach verhalte zu visualisieren. Einige 

Lehrkräfte gehen außerdem davon aus, dass einzelne Computer in Klassen- 

und Fachräumen zu einer Normalisie rung der Medien nutzung führen würden, 

da die digitalen Medien dann jederzeit und spontan im Unter richt ein gesetzt 

werden können. Andere lehnen dieses Zugangs modell ab, da es u. a. zu viel 

Unruhe in den Unter richt bringe, wenn die Schülerinnen und Schüler z. B. 

darüber streiten, wer an dem Computer arbeiten darf.

Die Möglich keit der Schülerinnen und Schüler, außerhalb des Unter richts 

auf digitale Medien zugreifen zu können, ist in den Schulen sehr unter schied-

lich gegeben. Etwa die Hälfte der Lehrkräfte gibt an, dass ihre Schülerinnen 

und Schüler diesen Zugang zu digitalen Medien hätten. Freie Zugänge sind 

eher an Gymnasien und Gesamtschulen zu finden, während nur 26  Prozent 

der Lehrkräfte an Realschulen und 17  Prozent an Haupt schulen von diesen 

Möglich keiten für ihre Schülerinnen und Schüler berichten. Hier zeigt sich ein 

gewisses Dilemma: Freie Zugänge sind auf der einen Seite aus recht lichen 

Gründen nicht einfach in den Schulen zu handhaben, anderer seits stellen sie 

die infrastrukturelle Basis für eigenständiges bzw. selbst gesteuertes Lernen 

dar und ermög lichen auch Schülerinnen und Schülern ohne eigenen Zugang 

zu Hause die Teilhabe.

Ausstat tung mit Software und digitalen Unter richts materialien

Die Ausstat tung mit Software wird von den Lehrkräften eben falls durch gehend 

mit befriedigend bewertet. Da die Verfüg bar keit nicht im Fokus der Unter-

suchung stand, wurden nur wenige weiter gehende Fragen dazu gestellt. Die 

meisten Lehrkräfte fühlen sich aus reichend an der Auswahl der Software in 
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ihrer Schule beteiligt. So hat etwa ein Viertel der Lehrkräfte (n = 1.288) keinen 

oder nur einen geringen Einfluss auf die Software auswahl. Dies deutet auf 

einen relativ transparenten Prozess innerhalb der Schulen bzw. der Fachschaften 

hin. Allerdings wird die Software ausstat tung nicht un bedingt besser bewertet, 

wenn es einen hohen Aus tausch innerhalb der Schulstufe bzw. innerhalb der 

Fächer gibt (Spearman-Rho: ,139** bzw. ,134**). Der statisti sche Einfluss der 

Bewer tung der Software ausstat tung der Schule auf die Medien nutzung durch 

die Lehrkräfte selbst bzw. durch die Schülerinnen und Schüler ist eben falls 

relativ gering (Spearman-Rho: ,133** bzw. ,183**).

Ein größeres Interesse der Unter suchung galt der Nutzung und der Verfüg-

bar keit von Online-Medien. Bei der Verfüg bar keit digitaler Materialien ist 

die Bewer tung der Lehrkräfte deut lich negativ. So stimmen nur fünf Prozent 

(n = 1.329) der Aussage zu, dass aus reichend digitale Materialien zur Ver fügung 

stünden. Ein Viertel der Befragten stimmt eher zu, während jeweils ein Drittel 

nicht bzw. eher nicht zustimmen. Differenziert nach Schulformen ist die Zustim-

mung in den Gesamtschulen am geringsten (vgl. Abbil dung 44).

Abbil dung 44: Aus reichende Verfüg bar keit digitaler Materialien für die unter richt liche 
Arbeit nach Schulformen

Bei der Betrach tung der An gebote digitaler Materialien fällt auf, dass der 

Umfang zwischen den Fächern gering fügig variiert. So liegt der Fokus stärker 

auf Mathematik, Naturwissen schaften und den Fremdsprachen. Aus Sicht der 

befragten Lehrkräfte besteht hier allerdings kein signifikanter Unter schied 

(vgl. Abbil dung 45).
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Abbil dung 45: Verfüg bar keit digitaler Materialien für die unter richt liche Arbeit nach 
Fächergruppen

In den Gruppen diskussionen mit Lehrkräften wurde deut lich, dass ein An-

gebot von elektroni schen Medien ein wesent liches Kriterium für die unter-

richt liche Nutzung darstellte. In Kapitel 4.1.3 wurde illustriert, wie wenig bisher 

die zentralen An gebote von EDMOND von den Lehrkräften wahrgenommen 

wurden. Es ist zu ver muten, dass dies einer seits am geringen Bekannt heits grad 

unter den Lehrkräften liegt und anderer seits die Pass genauig keiten für die 

individuellen Bedürfnisse noch nicht gegeben sind. Dennoch setzen immerhin 

fünf Prozent der Lehrkräfte Online-Medien aus EDMOND regelmäßig (min-

destens mehrmals pro Woche) ein und insgesamt 17 Prozent zwischen einmal 

in der Woche und einmal im Monat.

4.2 Technische und pädagogi sche Unterstüt zung

Die Unterstüt zung der Schulen und der Lehrkräfte in ihrer täglichen Arbeit 

mit digitalen Medien lässt sich grundsätz lich in interne und externe Auf gaben 

auf der einen Seite und techni schen Support und pädagogi sche An gebote auf 

der anderen Seite unter teilen.

Tabelle 16: Differenzie rung der techni schen und (medien-)pädagogi schen Unterstüt zung

Intern Extern

Technisch Systembetreuer/ in, Administrator/ innen, 
Schüler-AG, Werkstudent/innen

Techniker/ in beim Schulträger, beauftragte 
Unter nehmen, kommunale bzw. Landes-
dienst leister

Pädagogisch Medien beauftragte, IT-Koordinator/ innen Medienzentren, Kompetenzteams
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Allerdings ist die Trenn linie zwischen pädagogi schen und techni schen Unter-

stüt zungs aufgaben sehr schwierig zu ziehen, zumal es sich auch um die auf-

bauorganisatori sche Trennung zwischen inneren und äußeren Schulangelegen-

heiten handelt. So ent puppen sich techni sche Probleme schnell als pädagogi sche 

und um gekehrt, beispiels weise wenn die Frage nach dem Zugang zur Lernplatt-

form eigent lich mit der Frage nach einem sinn vollen Einsatz im Unter richt 

ver bunden ist. Daher wird eine enge Verbin dung zwischen den techni schen 

und pädagogi schen An geboten empfohlen (z. B. Breiter 2001d, Breiter/Plehnert 

2000).

Ebenso schwierig ist die Ver knüp fung zwischen den internen und den exter-

nen Unter stüt zungs angeboten. So benötigt jeder IT-Dienst leister einen direkten 

Ansprechpartner vor Ort, der für eine „qualifizierte Problembeschrei bung“ 

ver antwort lich ist (Ministerium für Schule und Weiter bil dung et al. 2008). 

Anderer seits müssen die lokalen Systembetreuer auch die Möglich keit haben, 

sich von Expertinnen und Experten weitere Unterstüt zung holen zu können.

4.2.1 Die An gebote der Medienzentren

Im Auftrag des Landes Nordrhein-West falen sowie der Landschafts verbände 

West falen-Lippe und Rheinland stellt die Medien bera tung NRW ein gemein-

sames An gebot der beiden Landes medienzentren, dem LWL-Medienzentrum 

für West falen (in Münster) sowie dem LVR-Zentrum für Medien und Bildung 

(Medienzentrum Rheinland in Düsseldorf), dar. Zu den Auf gaben der Medien-

bera tung NRW gehört u. a. das Formulieren von Konzepten, beispiels weise für 

selbst ständiges und aktives Lernen mit Medien im Unter richt sowie für mediale 

Infrastrukturen in Schulen, der Dialog mit Schul buch verlagen bzgl. der Innova-

tions entwick lung von Lern medien sowie das Informieren über Risiken und 

Chancen der Medien nutzung. Darüber hinaus wird in Koopera tion mit kom-

munalen Rechen zentren der Ausbau der IT-Ausstat tung und die Umset zung 

ver abredeter Support-Level zwischen Schulträger und Schule unter stützt.

Die Medien bera tung NRW setzt sich zudem für kommunale Bildungs part-

ner schaften mit Bibliotheken, Medienzentren, Museen sowie Volks hochschulen 

ein und hilft vor Ort bei der Ent wick lung von Koopera tionen. 54 Kompetenz-

teams (vgl. Kapitel  4.2.2) in den Kreisen und Städten Nordrhein-West falens 

unter stützen dabei den Schulträger und die Schulen aller Schulformen. Die 

Medien bera tung NRW stellt den Kompetenzteams eine interne Online-Kom-

munika tions platt form sowie das zentrale Web-Portal für die Kompetenzteams 

zur Ver fügung, unter stützt bei der Öffentlich keits arbeit, qualifiziert und infor-

miert die Kompetenzteams. Es werden eben falls Unter stüt zungs angebote Dritter 

(z. B. Schulen ans Netz e. V.) er schlossen.

Für den Medien service durch die kommunalen Medienzentren beschreiben 

sechs Medien module das An gebot an Dienst leis tungen für Schulen sowie die 
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außerschuli sche Bildungs- und Kulturarbeit, bei denen es auf grund enger Ver-

zah nungen der einzelnen Module zu Über schnei dungen kommen kann (Rieken-

berg et al. 2005, S. 13):

– Informa tions management

– Medien bereit stel lung

– Medien bera tung und Fortbil dung

– Medien kulturarbeit

– Lern- und Ver anstal tungs ort

– Support – medientechni sche Unterstüt zung

4.2.2 Die Kompetenzteams

Im Zuge der „e-nitiative. nrw“ hat das Land Nordrhein-West falen Ende der 

1990er Jahre begonnen, die sogenannten „e-teams“ aufzu bauen, um Schulen 

und Schulträger bei der Arbeit mit digitalen Medien zu unter stützen. Die 

e-teams bestanden aus besonders qualifizierten Lehrkräften, die u. a. für ihre 

Kolleginnen und Kollegen Fortbil dungen zur Medien integra tion durch führten, 

die Medien konzept entwick lung an den Schulen unter stützen und sich auch 

an der kommunalen Medien entwick lungs planung beteiligten. Teilweise unter-

stützten die e-teams auch die Wartung und den Support der techni schen Infra-

struktur an den Schulen (Rösner et al. 2004, S. 202 ff.). Mit Beginn des Schul-

jahres 2007/2008 wurden die e-teams auf gelöst und ein Teil der dort tätigen 

Lehrkräfte wechselte in die neu gegründeten Kompetenzteams. Die Kern-

aufgaben der Kompetenzteams gestalten sich wie folgt:

– Beratung in Schul entwick lungs prozessen und bei der Fortbil dungs planung: 
Die Kompetenzteams NRW unter stützen die Schul entwick lungs arbeit bei 

der Ent wick lung eines Fortbil dungs konzepts, das individuelle Förde rung 

und Reduzie rung der Sitzen bleiber quote zum Ziel hat.

– Fortbil dungen – insbesondere in den Kernfächern: Die Unter richts entwick-

lung soll durch die Kompetenzteams begleitet werden. Lehrkräften werden 

zudem schülerorientierte Lern methoden ver mittelt.

– Medien bera tung: Schulträger und Kollegien werden von den Kompetenz-

teams NRW beraten und bei der Ent wick lung lernförder licher Aus stat tungs-

konzepte und fachorientierter Lernkonzepte unter stützt.

– Koopera tionen mit kommunalen und anderen Partnern: Die Kompetenz-

teams dienen als Ver mittler bei der Koopera tion mit Partnerinnen und 

Partnern im Bereich der Fortbil dung.

Ansprechpartnerinnen und -partner in den Kompetenzteams der Kreise und 

Städte sind Fachmoderatorinnen und -moderatoren der Lehrerfortbil dung, 

Medien  beraterinnen und -berater sowie weitere Fachleute.
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4.2.3 Medien beauftragte in den Schulen

Für die medien pädagogi sche Unterstüt zung des Kollegiums wird von der 

Medien bera tung Nordrhein-West falen für alle Schulformen die Einset zung 

eines Teams von Medien beauftragten (unter schied licher Größe) empfohlen 

(Paschenda/Vaupel 2008). Die Auf gaben reichen von der Beteili gung an der 

Medien konzept entwick lung in der Schule bis zur Über nahme techni scher 

Supportmaßnahmen (vgl. Kapitel  4.2.4). Die zentrale Aufgabe ist die einer 

Ver mitt lung zwischen Schule und Schulträger, d. h. auch zwischen Kollegium, 

Schullei tung und externen IT-Dienst leistern. Ver schiedene Unter suchungen 

deuten darauf hin, dass (medien-)pädagogi sche Unterstüt zung vor allem durch 

die gegen seitige Unterstüt zung der Lehrkräfte geleistet wird (Welling/Stolp-

mann 2007 S. 40, Wiedwald et al. 2007a, S. 28, Wiedwald et al. 2007b, S. 26). 

Für die Arbeit als Medien beauftragte können Schulen Ent las tungs stunden aus 

ihrem Budget einsetzen. Über deren aktuelle Verwen dung gibt es allerdings 

keine Daten.

4.2.4 Technischer Support

Die Bedeu tung der ständigen Verfüg bar keit und der Sicherstel lung der Funk-

tions fähig keit der IT-Infrastruktur ist unstrittig (Breiter 2001c). Aus Sicht der 

Lehrkräfte ist eine funktionierende Infrastruktur auf der einen Seite und eine 

klar geregelte Zuständig keit hinsicht lich des techni schen Supports eine zwin-

gend notwendige Voraus set zung für die eigene Medien nutzung im Unter richt. 

Defekte Geräte, inkompatible Software oder ver gessene Pass wörter er schweren 

nicht nur die unter richt liche Arbeit, sondern schrecken insbesondere diejenigen 

Lehrkräfte ab, die sich selbst weniger sicher im Umgang fühlen und ver hindern 

damit eine Intensivie rung der Medien integra tion in der Schule. Bereits in der 

Evalua tion der „e-nitiative. nrw“ von 2003 gaben die befragten Schullei tungen 

Wartung als Ver besse rungs wunsch an. Allein eine Ver besse rung der techni-

schen Ausstat tung führe nicht zum Idealzustand an Schulen, da die digitalen 

Medien professionell gewartet werden müssen (Rösner et al. 2004, S. 41).

Nach allen vor liegenden Unter suchungen (Breiter 2001b, Breiter et al. 2006, 

2008, CoSN 2001) obliegt der größte Teil des Support aufwandes nach wie vor 

den Lehrkräften. Sie er halten dafür zum Teil Ent las tungs stunden, aber sie 

investieren darüber hinaus ihre Arbeits zeit außerhalb ihrer Unter richts verpflich-

tung zu Lasten anderer Auf gaben, um den Betrieb der IT-Systeme zu gewähr-

leisten. Dies ist auf Dauer nicht nur teuer, sondern auch wenig effektiv, weil 

Lehrkräfte nicht dafür aus gebildet sind. Die kommunalen Schulträger nicht 

nur in Nordrhein-West falen haben sehr unter schied liche Support systeme für 

ihre Schulen um gesetzt. Sie reichen von zentralen An geboten durch städti sche 

Technikerinnen und Techniker oder durch einen kommunalen IT-Dienst leister 
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bis zur Auslage rung an Unter nehmen und zur völligen Ver lage rung der Ver-

antwor tung an die Schulen. Ein optimales Support system gibt es nicht, da es 

jeweils auf die spezifi sche Schulland schaft zu geschnitten werden muss und 

auf grund der großen Heterogenität der Endgeräte und insbesondere der Vielfalt 

der Softwareprodukte kaum standardisierte IT-Dienst leis tungen er bracht werden 

können.

Die Fallstudien illustrieren diese Heterogenität eindrucks voll. An allen Schu-

len gibt es mindestens eine Lehrkraft, die für die Systemadministra tion ver-

antwort lich ist. Diese Tätig keit wird aber, wie oben erwähnt, nur teil weise 

durch die Ver gabe von Ent las tungs stunden kompensiert. Am Bonifatius-Gym-
na sium ist in erster Linie der Lehrer und Systemadministrator Herr Reisig für 

die Wartung und Instandhal tung der techni schen Infrastruktur ver antwort lich. 

Die Infrastruktur sei aber relativ war tungs arm, sodass er die meisten Probleme 

kurzfristig beheben könne. Dabei passiert es durch aus, dass Kolleginnen oder 

Kollegen ihn aus dem Unter richt holen, damit er ihnen hilft. Seine Schülerinnen 

und Schüler betraut er in solchen Momenten mit eigenständig zu bearbeitenden 

Auf gaben, was aber nicht an jeder Schule möglich ist. Zumindest an der Haupt-
schule Dell bach werden Teile des techni schen Supports zusätz lich von einem 

externen Dienst leister über nommen. In der Stadt Baden unter stützt eine eigens 

für diesen Zweck ein gesetzte Abtei lung beim lokalen Telekommunika tionsunter-

nehmen Net-Line den techni schen Support per Fernwar tung oder durch den 

Einsatz studenti scher Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vor Ort in den Schulen.

Die Auf gaben der Schule und damit der Medien beauftragten bei der techni-

schen Unterstüt zung („First-Level-Support“) umfassen gemäß der Ver einba rung 

zwischen dem Kultus ministerium und den kommunalen Spitzen verbänden aus 

dem Jahr 2008 neben der Medien konzept entwick lung (vgl. Kapitel 4.2.3) fol-

gende Punkte (Ministerium für Schule und Weiter bil dung et al. 2008):

– Schulung und Beratung des Kollegiums und gegebenen falls des nicht-leh-

renden Personals

– Technischer Umgang und ver antwort liche Nutzung der Multimedia ein-

rich tungen und des Netz werks

– Schär fung des Rechts- und Sicher heits bewusstseins

– Ressourcen verwal tung

– Hilfe bei der Pflege der Inventarliste der Hard- und Software

– Installa tion von Software auf Stand-Alone-PCs

– Ver walten von Benutzer konten

– Schutz und Wieder herstel lung des EDV-Systems

– Automatisierte Wieder herstel lung von Arbeits plätzen

– Werkzeuge zur Siche rung des Servers nutzen

– Einfache Fehler beheben können

– Strukturierte Fehlermel dung an den Second-Level-Support
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– Webmanagement

– Protokollie rung besuchter Adressen geeignet aus werten oder gegebenen-

falls weiter leiten

– Pädagogi sche Benutzer kontrolle

– Beteili gung an der Erstel lung einer Benutzer vereinba rung

– Unterstüt zung bei der Reglementie rung von Fehl verhalten

4.2.5 Die Bewer tung der Unter stüt zungs systeme 

aus Sicht der Lehrkräfte

Ein Drittel der Lehrkräfte nutzt digitale Medien nur selten im Unter richt, da 

sie häufig schlechte Erfah rungen mit der Technik gemacht haben. Dies ver-

deut licht die Notwendig keit eines funktionierenden Support systems, das sowohl 

intern in der Schule wirkt als auch von außen die Verfüg bar keit der IT-Infra-

struktur sicherstellt.

Die interne Organisa tion des techni schen Supports scheint in den Schulen 

aus Sicht der Lehrkräfte relativ gut geregelt worden zu sein. So wissen über 

80  Prozent der Lehrkräfte, an wen sie sich bei techni schen Problemen zu 

wenden haben. Damit bleibt auf der anderen Seite aber immer noch jede fünfte 

Lehrkraft, die nicht weiß, wie ihre Probleme mit der IT-Infrastruktur behoben 

werden könnten. Der techni sche Support wurde im Ver gleich zu anderen Unter-

stüt zungs angeboten mit einer befriedigenden Note noch am besten bewertet 

(vgl. Abbil dung 46).

Abbil dung 46: Einschät zung der Unterstüt zung in Schulnoten

3,8

3,2
3,7

Medienpädagogische
Unterstützung

Technischer
Support

Unterstützung durch
das Kompetenzteam
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Die Kompetenzteams werden über 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 Lehrkräfte auch 

nicht immer wissen, ob sie mit dem Kompetenzteam in Verbin dung stehen. 

Noch schlechter schneidet die medien pädagogi sche Unterstüt zung ab, die zum 

Teil auch durch die Kompetenzteams an geboten wird.

Ein Teil der Fallstudien schulen hat bereits interne Fortbil dungs angebote des 

Kompetenzteams in Anspruch genommen und teil weise haben einzelne Lehr-

kräfte auch externe An gebote der Kompetenzteams besucht. Viele Lehrkräfte 

scheinen aber auch nicht zu wissen, ob es eventuell schon An gebote der Kom-

petenzteams an ihrer Schule gab. An gebote im Kontext der Medien integra tion 

wurden bislang an keiner der Schulen durch Mitglieder der Kompetenz teams 

durch geführt. Die Einschät zung der Qualität der An gebote der Kompetenz-

teams variiert erheb lich. Von den wenigen Lehrkräften und Schullei tungs-

mitgliedern, die An gebote aus eigener Anschauung beurteilen können, zeigen 

sich einige sehr zufrieden mit der Qualität, während andere genau den gegen-

teiligen Standpunkt einnehmen. Von den jüngeren Lehrkräften weist nur Frau 
Diebel aus der Gruppe Blume darauf hin, dass in der zweiten Phase ihrer 

Ausbil dung im Seminar mehrfach auf die An gebote der Kompetenzteams hin-

gewiesen wurde.

Die An gebote der örtlichen Medienzentren finden, soweit thematisiert, bei 

den Lehrkräften, die an den Gruppen diskussionen und Interviews beteiligt 

waren, kaum Beach tung. Gleiches gilt für die (Informa tions-)An gebote der 

Medien bera tung NRW. Sie scheinen kaum bekannt zu sein und werden, wenn 

über haupt, nur sporadisch genutzt.
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5 Medien integra tion im Spiegel des Orientie rungs- 

und Ver fügungs wissens der Lehrkräfte

In Kapitel 3 haben wir bereits ansatz weise heraus gearbeitet, dass das Orientie-

rungs wissen als Basis des Medien handelns der Lehrkräfte fungiert und auf 

ver schiedenen Säulen ruht (vgl. zusammen fassend Kapitel  3.4). Neben dem 

Orientie rungs wissen ist die Medien praxis auch auf Ver fügungs wissen an ge-

wiesen, das zu großen Teilen autodidaktisch oder in Koopera tion mit Kolle-

ginnen und Kollegen oder von Freundinnen und Freunden er worben wird (vgl. 

Kapitel 1.4). Daneben stehen institutionelle Pfade des Wissens erwerbs, die für 

die meisten Lehrkräfte ihren Ausgang mit der ersten Phase der Lehrer aus-

bildung an den Universitäten nehmen (Kapitel 5.4.1). Daran schließt sich die 

zweite Phase an, die in den Studienseminaren aber auch in den Schulen, in 

denen die an gehenden Lehrkräfte während ihres Referendariats tätig sind, 

statt findet (Kapitel 5.4.2). Die dritte Säule des institu tionellen Wissens erwerbs 

bildet die berufs begleitende Lehrerfortbil dung mit ihren ver schiedenen An-

geboten (Kapitel 5.4.3).

In Kapitel  3.4 haben wir auch darauf hin gewiesen, dass die schuli sche 

Medien integra tion, zumindest was ihre Intensität betrifft, generell zunehmend 

ist. Unabhängig von diesem offensicht lichen Fortschritt setzen aber immer 

noch knapp die Hälfte der Lehrkräfte die digitalen Medien höchstens selten 

in ihrem Unter richt ein. Ein Viertel der Lehrkräfte nutzt diese Möglich keit 

sogar nur sehr selten, d. h. maximal ein- bis zweimal im Schulhalbjahr und 

ver bleibende fünf Prozent setzen die digitalen Medien über haupt nicht im 

Unter richt ein. Dazu tragen auch die hohe Relevanz der Hand lungs praxis unter 

physisch Anwesenden sowie die Frage nach der Macht und Kontrolle über den 

Unter richt bei, beides Aspekte, die auch hohen Einfluss auf das Unter richts-

handeln von Lehrkräften haben, die regelmäßig mit den digitalen Medien im 

Unter richt arbeiten.
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5.1 Die Prominenz der Hand lungs praxis 

unter physisch Anwesenden

Die besondere Beziehung zwischen den Lehrkräften und den Schülerinnen 

bzw. Schülern wird durch den pädagogi schen Bezug repräsentiert. Dieser ver-

deut licht, dass das er zieheri sche Ver hältnis in der Schule mehr ist als eine 

einseitige funktionale Reaktion auf bestimmte an die Heran wachsenden adres-

sierten Ent wick lungs anforde rungen, sondern dass Kindheit und Jugend als 

eigen ständige Ent wick lungs tatsachen einen pädagogi schen Auf forde rungs-

charakter im Sinne einer Gestal tungs aufforde rung ent halten. Diese strukturiert 

das Erziehungs verhältnis in sozial-emotionaler Weise (Böhnisch 2003, S. 68). 

Solche Erziehungs prozesse lassen sich aber nur begrenzt zweckrational organi-

sieren und technisieren, da sie auf persön lichen Begeg nungen zwischen Lehr-

kräften und Schülerinnen bzw. Schülern beruhen. Daher sind Technologien im 

Sinne von bestimmten Zielen fest zu geordneten Mitteln in der Schule häufig 

deplatziert. Viel mehr treten an deren Stelle je individuelle Orientie rungen an 

den Menschen und an deren Befindlich keiten (Wenzel 2008b, S. 31 f.). In einer 

Unter suchung zur Einfüh rung von Tablet-PCs an einem Gymnasium konnten 

wir diesen Aspekt bereits ansatz weise rekonstruieren und zeigen, wie sich die 

beteiligten Lehrkräfte vehement gegen die umfang reiche „Technisie rung“ des 

Unter richts aus sprechen und das intensive Medien handeln der Schülerinnen 

und Schüler im Unter richt an vielen Stellen als der unter richt lichen und sozialen 

Interak tion nicht zuträg lich ab lehnen (Stolpmann/Welling 2009, S. 90–95). 

Ähnliche Orientie rungen liegen auch der Hand lungs praxis einiger Lehrkräfte 

aus den Gruppen der vor liegenden Unter suchung zugrunde. Aus gehend von 

der Frage, ob es besser für den Lernprozess sei, wenn die Schülerinnen und 

Schüler ihre Übungen selbst korrigieren, anstatt eine automatisierte Rückmel-

dung eines Lernprogramms zu bekommen, kritisiert z. B. Frau Diebel, dass 

der Einsatz der digitalen Medien im Unter richt ab einer gewissen Intensität 

die sozialen Interak tionen des Unter richts gefährde.

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

Bf:  L schuelerVZ kommen wir eh nicht 
dran vorbei

Df: Nee, aber ich finde, ähm, zu viel Medien einsatz, da leidet dann ja irgendwann 
auch ein Stück weit die Kommunika tion drunter

Bf:  L Ja
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 ähm 
das heißt, die Klassen haben halt alle ihre Arbeits materialien auf ihrem eigenen 
Laptop, sind ver netzt, dann gibt’s da noch diese, wie heißt die Tafel nochmal, 
wo man direkt (aus ...................)
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m: Smartboards
Df: Smartboards, genau (.) ähm, absolut Hightech, ne, und sie sagt, ja, das Ende 

vom Lied ist aber, ähm, die reden kaum noch miteinander (.) da sitzt jeder, 
arbeitet da an seinem Laptop die ganze Zeit, ähm, das ist dann wieder die andere 
Kiste, ne, die sind dann in neuen Medien so gut aus gestattet, die Lehrer sind 
komplett alle auf dem neusten Stand, die können ohne Probleme mit diesen 
Smartboards umgehen, die ähm, also sie, die steckt da, weiß ich nicht, ihren 
USB-Stick morgens rein, fährt 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 Sozial kompetenz, also irgendwo muss man auch ’nen 
gesunden Mittelweg, glaub ich, finden, die neuen Medien zu integrieren, aber 
auch aufzu passen, das ist einfach, das ist nicht alles, so seh ich das zumindest 
 (Gruppe Blume)

Frau Diebel zufolge gefährdet die Intensivie rung des unter richt lichen Medien-

einsatzes ab einem bestimmten Punkt das Soziale, d. h. die Grundbedingt heit 

des mensch lichen Zusammen lebens wird davon in Mitleiden schaft gezogen. 

Frau Bellen bach differenziert die Proposi tion von Frau Diebel dahingehend, 

dass man an schuelerVZ „eh nicht dran vorbei“ komme. Interessant ist dabei, 

dass sie spontan das Zusammen leben mit der Nutzung einer Social Networking 

Site (durch die Schülerinnen und Schüler) ver bindet und dass man diese Form 

der eben auch sozialen Interak tion nicht ignorieren kann. Aus Sicht der Lehrerin 

haben solche Netz werke auch für die soziale Interak tion der Schülerinnen und 

Schüler zentrale Relevanz gewonnen, sodass auch die Lehrkräfte diese Form 

der Interak tion nicht mehr ignorieren können. Frau Diebel ver ifiziert diese 

Differenzie rung, gibt jedoch abermals einschränkend zu bedenken, dass mit 

zunehmender Medien nutzung ab einem bestimmten Punkt die Kommunika tion 

partiell leide, d. h. eben falls beeinträchtigt wird. Da auch mit Hilfe der Medien 

kommuniziert wird, adressiert ihre Kritik die Form der computer vermittelten 

Kommunika tion, die, so Frau Diebel weiter, zu einer Ver einze lung der Schüle-

rinnen und Schüler vor dem Medium führe. Sie exemplifiziert ihre These 

anhand einer Schule mit Laptop-Klassen, an der eine Freundin unter richtet. 

Der Hinweis, dass die Schülerinnen und Schüler alle ver netzt seien, kann auch 

dahingehend gelesen werden, dass so eigent lich ein Mehr an Kommunika tion 

möglich ist, z. B. nicht mehr nur mit der Nachbarin oder dem Nachbarn in 

der Klasse, sondern mit allen Schülerinnen und Schülern der an gesprochenen 

Schule, deren Laptops auch ver netzt sind. An der Schule wird außerdem auch 

mit Interactive Whiteboards gearbeitet. Die Lehrerin fasst die beschriebene 

Ausstat tung als „absolut Hightech“ zusammen, d. h. sie befindet sich auf dem 

höchsten ent wickelten techni schen Stand. Laut Aus kunft ihrer Freundin würden 

die Schülerinnen und Schüler aber kaum noch miteinander reden und arbei-

teten stattdessen die ganz Zeit an ihren Computern. Das ist offensicht lich auch 

eine Konsequenz aus der schein bar sehr guten techni schen Ausstat tung der 
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Schule. Dazu kommt, dass laut der weiteren Erzäh lung von Frau Diebel alle 

Lehrkräfte auch über die er forder liche Kompetenz ver fügen, um die verfüg bare 

Technik im Unter richt einzu setzen. Wenn ihre Freundin mit ihren Schülerinnen 

und Schülern mit den digitalen Medien arbeitet, mache jede bzw. jeder sein 

bzw. ihr „Ding“, sodass die Unter richtspraxis stark individuierend an gelegt zu 

sein scheint. Diese Praxis gehe schließ lich „auf Kosten der Sozial kompetenz“, 

sodass sich das intensive Handeln am Computer negativ auf die Fähig keit der 

Schülerinnen und Schüler zum kompetenten Miteinander umgehen aus wirkt. 

Die Lehrerin konkludiert ihre Ausfüh rungen dahingehend, dass man einen 

„gesunden Mittelweg“ für die Integra tion der digitalen Medien in den Unter-

richt finden müsse. Im Umkehrschluss haften dem über mäßigen Medien handeln 

im Unter richt pathologi sche Züge an. Damit stellt sich vor dem Hintergrund 

der hohen Relevanz der Materialität der Hand lungs praxis auch erneut die Frage 

nach der wünschens werten Breite und Intensität der unter richt lichen Medien-

integra tion.

Auch für die Lehrkräfte aus der Gruppe Sonne von der Haupt schule Dell-
bach hat die persön liche Begeg nung mit den Schülerinnen und Schülern eine 

hohe Relevanz. Die Heraus arbei tung dieser Bedeu tung nimmt ihren Aus gangs-

punkt an der Kritik der Lehrkräfte daran, dass es an der Schule häufiger 

vor komme, dass im Rahmen der Nutzung von Social Networking Sites durch 

Schülerinnen und Schüler der Schule ent stehende Konflikte in der Schule 

fort geführt werden. Das sei laut Herrn Neumann darauf zurück zuführen, dass 

man sich im Internet „nicht ganz lieb ist“, d. h. die Interak tionen zwischen den 

dort Handelnden sind nicht nur freund lich und an genehm. Frau Lünzen dif-

ferenziert diese Erklä rungs theorie dahingehend, dass diese Probleme in der 

fünften Klasse noch nicht auf träten.

Nm: Also, das ist auch wieder dann problematisiert für uns letztend lich im, für’s 
Schulleben, dass es da zu Spannun gen und auch zu Aggressivität kommt

Zf:  L Ja
Nm: weil man da (1) sich nicht ganz lieb ist im Internet
Lf: Mhm
Nm: Stimmt schon
Lf: Bei den Fünfern ist das nicht so
Nm: Nee, später, Achter, in der Neun, also Zehn auch
Lf:  L Gott sei dank
Y1: Ja
Lf: Die bekakeln sich nur so, die Mädchen vor allem, die zicken ordent lich rum
Zf: @(.)@
Nm: Die brauchen dazu kein Internet
Lf: Die brauchen dafür kein Internet, nein, die machen das noch so, da ist das noch 

so wie früher (.) der ist ver liebt in die und die ist ver liebt in den und morgen ist 
das schon wieder ganz anders (.) das kann auch von einer Stunde zur nächsten 
wechseln @(.)@ aber das find ich eigent lich ganz gesund noch (.) das andere 
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find ich schon fast ungesund, diese ganzen Geschichten da, ich steh dem auch 
negativ gegen über

Y1: Mhm, mhm (.) mhm (1)
Lf: Einfach
Nm: Du meinst diese (.) Internetchats
Lf: Jaja, genau (1)
Nm: Joa  (Gruppe Sonne)

Herr Neumann elaboriert die Differenzie rung von Frau Lünzen, dass die be-

schriebenen Schwierig keiten in der 5. Klasse noch nicht auf träten dahingehend 

weiter, dass diese Probleme erst in der achten, neunten und zehnten Klasse zu 

Tage treten, was von seiner Kollegin mit einer gewissen Erleichte rung kom-

mentiert wird. Stattdessen würden sich die Schülerinnen und Schüler im 

Allgemeinen nur „bekakeln“, d. h. es wird in lockerer Form über Neuig keiten 

geredet, die die Heran wachsenden interessieren. Vor allem die Mädchen würden 

aber auch „ordent lich rumzicken“, sodass sie sich launisch und störrisch zu-

einander ver halten. Diese Praxis erfolge aber losgelöst von den digitalen Medien 

bzw. ist sie nicht medien spezifisch oder auf die Nutzung eines Mediums an-

gewiesen. Laut Frau Lünzen handeln die Mädchen demnach „noch so wie 

früher“, sodass die Praxis ein hohes Maß an Tradie rung auf weist, gleichzeitig 

aber nicht auszu schließen ist, dass sie sich ver ändern wird. Dabei setzen sich 

die Mädchen u. a. mit der Frage auseinander, wer wem gerade besonders emo-

tional zu geneigt ist, wobei sich die Prioritäten und Vor lieben offensicht lich 

rasch ver ändern. Diese Form des Handelns empfindet die Lehrerin als „ganz 

gesund noch“, d. h. die Hand lungs praxis ist noch intakt und normal bzw. un-

versehrt. Im Gegen satz dazu sei das Handeln am Computer beinah schon 

ungesund und bildet somit einen negativen Gegen horizont zur er strebens werten 

Praxis unter Anwesenden. Konsequenter weise steht die Lehrerin dieser Praxis, 

die ihre Konkretisie rung anhand der Kommunika tion in sogenannten Chat-

rooms findet, ab lehnend gegen über. Im weiteren Ver lauf der Gruppen diskussion 

thematisieren die Lehrkräfte insbesondere die vielfältigen sozialen und kogni-

tiven Schwierig keiten der Schülerinnen und Schüler der Schule. Gegen Ende 

greift Frau Ziegler noch einmal den Aspekt der Medien integra tion auf und 

zieht eine deut liche Grenze, die ent lang des zu Beginn dieses Ab schnitts ein-

geführten pädagogi schen Bezugs ver läuft.

Zf: Wobei ich auch die Medien, die digitalen Medien wirk lich nur als Ergän zung 
sehe (.) also ich, ich möchte nicht das irgendwann mal er setzen müssen, dass 
ich dann zu Hause am Computer sitze und kommuniziere mit meinen Schülern 
via Bildschirm, sondern als Ergän zung zum Unter richt okay, da wo es sinn voll 
ist, aber nicht den Unter richt mit Buch und Tafel und Lehrerpersönlich keit da 
vorne er setzen

Y1: Mhm
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Lf: Das wär für die tödlich
Zf:  L Ja
Nm: Definitiv, das ginge gar nicht (1)
Lf:  L Für die Kinder
Nm: gerade dieser persön liche Bezug, ne
Uf:  L Der will’s ja nicht (hören)
Zf:  L Ja
Nm: dieser persön liche Bezug zwischen den Schülern und den Lehrern ist ganz, ganz 

wichtig bei unseren Schülern emotional bezüg lich ihrer Gefühle, ihrer Emotionen, 
sie müssen viel raus lassen, besprechen und da (.) ist natür lich ein Computer, wie 
du schon sagst, in sinn vollen Aspekten nutz bar und in sinn vollen Bereichen und 
Fächern phasen weise

Y1: Mhm
Nm: Ja
Y1: Äh, sie
Lf:  L Ja, wahrschein lich geht der Trend dahin, es gibt ja schon Schulen, die 

arbeiten nur mit Computer, ne  (Gruppe Sonne)

Für die Lehrerin sind die digitalen Medien eine Ergän zung ihrer etablierten 

Arbeits praxen, Unter richts methoden und den damit ver bundenen Sozialformen. 

Sie ver wehrt sich dagegen, dass sie irgendwann dem Zwang unter liegt, diese 

Hand lungs praxen durch Medien praxen er setzen bzw. sie auf engste mit dem 

Medien handeln ver binden zu müssen. In einem exemplari schen Szenario ar-

beitet sie nicht einmal mehr in der Schule, sondern kommuniziert von zu Hause 

aus mit Hilfe des Computers mit ihren Schülerinnen und Schülern. Akzeptabel 

sei der er gänzende sinn volle, d. h. zweckmäßige Einsatz der digitalen Medien 

im Unter richt. Dieser basiert weiter hin auf den tradi tionellen Medien, nämlich 

dem Buch und der Tafel und der zentralen Rolle der Lehrkraft, die „vorne“ 

oder vor der Klasse steht und in diesem Sinne frontal unter richtet. Damit sind 

zum einen durch das separierte Neben einander analoger und digitaler Medien 

Medien brüche unaus weich lich, die das Potenzial der Medien integra tion stark 

einschränken (vgl. auch Stolpmann/Welling 2009, S. 103–107). Zum anderen 

wird durch die Fokussie rung auf den zentralen, lehrerdominierten Unter richt 

der Spiel raum für stärker eigen initiative und kollaborative Lernformen, die 

sich durch digitalen Medien gut unter stützen lassen, stark ein geschränkt.

Frau Lüssen bestätigt die Erklä rungs theorie ihrer Kollegin mit dem Hinweis, 

dass die Aufgabe der von ihr favorisierten Unter richts methoden und Medien 

für die Schülerinnen und Schüler „tödlich“ wäre, sodass in einem solchen Falle 

Lern- und Bildungs prozesse nicht mehr möglich wären. Gleichwohl stellt man 

bei kritischer Betrach tung der Auseinander setzung der Gruppe mit den Lern- 

und Bildungs praxen ihrer Schülerinnen und Schüler fest, dass die herrschenden 

Ansätze wenn über haupt, auch nur sehr ein geschränkt erfolg reich sind. Herr 
Neumann stimmt seiner Kollegin zu, lenkt den Fokus der Auseinander setzung 

aber gleichzeitig auf die Relevanz des persön lichen Bezugs zwischen den 
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Lehrkräften und den Schülerinnen und Schülern. Dabei geht es nicht nur um 

die Ver mitt lung von Wissen, sondern auch um die gemeinsame Bearbei tung 

von Gefühlen und Emotionen, oder mit anderen Worten um die Initiie rung 

von Bildungs prozessen, in deren Zentrum die Ver ände rung der Selbst- und 

Weltreferenzen der Schülerinnen und Schüler steht (vgl. Kapitel  1.4). Dabei 

spricht sich auch Herr Neumann für den zweckmäßigen und zeit lich begrenzten 

Einsatz der digitalen Medien aus. Gleichzeitig ver mutet Frau Lüssen, dass 

tendenziell das Medien handeln an den Schulen immer größeren Raum ein-

nehmen wird, da es bereits Schulen gebe, an denen aus schließ lich mit Com-

putern gearbeitet werde. Hier erweist sich ihre Argumenta tion letzt lich auch 

als unmittel bar anschluss fähig an die oben heraus gearbei teten Orientie rungen 

von Frau Diebel. Es wird auch noch einmal deut lich, dass es wichtig ist, viel 

intensiver und klarer zu kommunizieren, dass es im Zuge der Medien integra-

tion nicht darum geht, die unmittel bare Praxis unter Anwesenden im Unter-

richt zu Gunsten eines immer umfang reicheren Medien handelns immer weiter 

zurück zudrängen. Gleichwohl ist Hand lungs praxis immer stärker und immer 

häufiger auch Medien praxis und ein Ende dieser Ent wick lung nicht abseh bar. 

Von daher könnte es auch für die Auf rechterhal tung und eventuell sogar die 

Intensivie rung des pädagogi schen Bezugs in der Schule sinn voll sein, wenn 

sich die Lehrkräfte stärker auf das Medien handeln der Schülerinnen und 

Schüler einlassen und ihnen auch auf dieser Ebene signalisieren, dass sie an 

ihnen als Individuen ganz heit lich interessiert sind. Un beschadet davon werden 

die Schülerinnen und Schüler heute vielleicht sogar stärker als noch vor wenigen 

Jahren in der Schule auch auf das Erwachsenen leben im Sinne eines Ein-

gespurt werdens vor bereitet.

5.2 Macht und Kontrolle als Parameter der 

schuli schen Medien integra tion

Die Integra tion der digitalen Medien in den Schulalltag ist eng ver bunden mit 

Fragen nach der Macht und Kontrolle über die damit einher gehenden Hand-

lungs situa tionen und -praxen. Letzt lich impliziert diese Sicht weise natür lich 

auch Fragen nach der Macht über bzw. die Kontrolle der an diesen Situa tionen 

beteiligten Akteure. Traditionell kontrolliert die Lehrkraft den Unter richt. Dazu 

bedient sie sich u. a. unter schied licher Rituale. Dazu zählen z. B. alltäg liche 

Rituale der Begrüßung, des Unter richts (z. B. der immer gleiche Einsatz aus-

gewählter Arbeits praxen in bestimmten Situa tionen) oder der Überprü fung der 

Leistun gen der Schülerinnen und Schüler. In dem hier zugrunde gelegten Ver-

ständnis formieren Rituale demnach „also Erwar tungen, sanktionieren ihre 

Nicht-Erfül lung und steuern so das Unter richts- und Schulgeschehen, eröffnen 

jedoch auch Gestal tungs spiel räume und ermög lichen Schülerinnen und Schü-
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lern, Lehrern, Lehrerinnen und Schülereltern unter schied liche Sicht- und Erfah-

rungs weisen“ (Göhlich 2004, S. 22). Auch die Nutzung der digitalen Medien 

wird von ver schiedenen Ritualen begleitet und strukturiert. Das fängt schon 

damit an, dass die Medienarbeit regelmäßig mit einem Orts wechsel, nämlich 

dem Auf suchen des Computer raums einher geht und damit häufig eine beson-

dere Situa tion ent steht. Diese scheint nicht für alle Lehrkräfte kontrollier bar 

zu sein. Einige Lehrkräfte aus den Fallstudien schulen lehnen es z. B. ab, mit 

bestimmten Klassen den Computer raum aufzu suchen oder geben zu bedenken, 

dass man als Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler einer Klasse gut kennen 

müsse, um mit ihnen im Computer raum stö rungs frei arbeiten zu können. Hat 

man sich zu diesem Schritt ent schlossen, warten weitere Heraus forde rungen.

Erstens ist es von zentraler Bedeu tung, dass die Lehrkräfte davon aus-

gehen, dass sie die Unter richts situa tion kontrollieren können. Im herkömm lichen 

Unterricht besitzen die Schülerinnen und Schüler z. B. nur ein geschränkte 

Möglich keiten, sich neben der Teilnahme am Unter richt mit anderen Themen 

zu befassen bzw. sind ent sprechende Praxen für die Lehrkräfte relativ leicht 

erkenn bar. Der Computer bietet dagegen vielfältige Möglich keiten alternativer 

Praxis, erst recht wenn das Gerät mit dem Internet ver bunden ist. Ab hängig 

von der Möblie rung des Computer raums können die Lehrkräfte das Handeln 

der Schülerinnen und Schüler mehr oder weniger gut beobachten und kontrol-

lieren, um gegebenen falls einzu greifen und z. B. das Auf rufen gegen stands-

fremder Internet seiten zu unter binden. An einigen der Fallstudien schulen sind 

die Computer räume auch mit spezieller Software aus gestattet, mit deren Hilfe 

die Lehrkräfte die jeweilige Monitordarstel lung der Schülerinnen und Schüler 

auf ihrem eigenen Monitor sehen können. Das ver bessert zwar die Kontrol-

lier bar keit des Schülerhandelns, die Lehrkräfte müssen aber trotzdem immer 

wieder eingreifen, wenn Schülerinnen oder Schüler z. B. Internet seiten mit 

anstößigen Inhalten auf rufen. Das führt im ungünstigsten Fall zur Unter bre-

chung des Unter richts, um ent sprechende Praxen zu unter binden. Daran ändert 

auch nichts, dass die Schülerinnen und Schüler wie z. B. an der Gesamtschule 
am Bach zusammen mit ihren Eltern eine Nutzungs vereinba rung unter schrei-

ben, in der fest gelegt ist, wofür das Internet an der Schule nicht genutzt werden 

darf. Das würde die Heran wachsenden laut Herrn Graf nicht daran hindern, 

regelmäßig zu ver suchen, ent sprechende Internet seiten aufzu rufen. Hier wird 

ein kontinuier licher Konflikt sicht bar, den Herr Arlt treffend als ein fort-

währendes „Gegen einander arbeiten“ beschreibt, d. h. Lehrkräfte und die Schüle-

rinnen und Schüler stehen sich dabei als Kontrahentinnen bzw. Kontrahenten 

gegen über. Solche Praxen können auch als Hinweise auf Wider stands rituale 

gelesen werden, in deren Rahmen Heran wachsende Unzufrieden heiten mit 

Formen rituellen Handelns artikulieren. Gleichzeitig inszenieren und realisieren 

sie mit Hilfe solcher Rituale auch ihre Differenz zur älteren Genera tion (Wulf 

2004, S. 15). Schäffer hat diese Situa tion anhand einer Gruppen diskussion mit 
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15- bis 17-jährigen Schülerinnen und Schülern eines Gymnasiums anschau lich 

heraus gearbeitet (Schäffer 2003, S. 245 ff.). Dort nutzen die Schülerinnen und 

Schüler den Kommunika tions raum der klassen internen Öffentlich keit, um das 

institutionalisierte Wissens monopol ihrer Lehrkräfte nach haltig zu er schüttern. 

Sie lassen dabei die Lehrkräfte nicht nur bewusst im Umgang mit den digitalen 

Medien vor der Klasse scheitern, sondern ver stärken das Scheitern noch, indem 

sie die ihnen von den Lehrkräften zu gewiesene Rolle der „Medien experten“ 

aus nutzen, um die Lehrkräfte durch das Erteilen falscher Ratschläge in ihrer 

Inkompetenz noch weiter zu deklassieren. Drittens nutzen sie ihr Wissen gar 

zur bewussten Manipula tion der Geräte, um solche Situa tionen bewusst herbei-

zuführen. Ent scheidend für ihr dabei empfundenes Ver gnügen, so Schäffer, 

sei „die Hilflosig keit der Lehrer und deren Ver lust über die aktive Kontrolle 

des Unter richts geschehenes“ (Schäffer 2003, S. 250). Die Wieder ho lung solcher 

Formen des Wider stands in rituellen Arrangements trägt aber auch dazu bei, 

dass die Heran wachsenden allmäh lich ihre Unabhängig keit gewinnen und 

kommt in diesem Sinne auch der Identi täts bildung der Jugend lichen zugute 

(Wulf 2004, S. 15 f.). Erneut wird die erheb liche Ambivalenz schuli schen 

Medien handelns sehr gut deut lich. Aus pädagogi scher Perspektive geht es aber 

dennoch nicht in erster Linie darum, solche Rituale zu unter binden, um einen 

stö rungs freien Unter richts betrieb zu gewährleisten, sondern sie auch als rituali-

siertes Schüler feedback auf bestimmte Unter richts riten zu lesen, das dazu 

auf fordert, den Unter richt stärker an den Bedürf nissen der Schülerinnen und 

Schüler ent lang auszu richten (Göhlich 2004, S. 26). Inter generationelle Lern- 

und Bildungs prozesse im Unter richt er scheinen vor diesem Hintergrund in 

einem neuen Licht.

Gleichwohl scheinen auch die Lehrkräfte an den Fallstudien schulen von 

solchen Ver ände rungen des Unter richts noch relativ weit ent fernt zu sein. 

Mehrere Lehrkräfte aus der Gruppe Blume weisen z. B. darauf hin, dass sie 

immer wieder in Situa tionen geraten, in denen deut lich wird, dass die Schüle-

rinnen und Schüler in bestimmten Medien praxis bereichen über mehr Kompe-

tenzen als sie ver fügen, oder aber, dass sie von den Schülerinnen und Schülern 

auf geworfene Fragen und/oder Probleme im Kontext der Medien nutzung nicht 

beantworten bzw. lösen können. Dadurch werden bei den Lehrkräften u. a. 

Gefühle des Über fordert seins aus gelöst. Ganz ähnlich ergeht es auch Frau 
Brettin aus der Gruppe Haus, die eben falls anerkennt, dass die Schülerinnen 

und Schüler in bestimmten Bereichen über viel mehr Medien kompetenz ver-

fügen als sie, aber dass es gerade als Informatiklehrerin ihr Anspruch sei, ein 

ver gleich bares Kompetenzniveau zu besitzen. Frau Kalmbach er widert darauf, 

dass es legitim sei, wenn Schülerinnen oder Schüler kompetenter sind als ihre 

Lehrkräfte und dass man sich solche Kompetenzen gezielt im Unter richt zu 

Nutze machen könne, indem man sie mit ent sprechenden Auf gaben betraut. 

Frau Brettin hält dem ent gegen, dass sie aber zumindest „ver stehen“ müsse, 
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was die Schülerinnen und Schüler tun, sodass es hier auch wieder um die 

Kontrolle des Schülerhandelns geht. Damit stellt sich auch die Frage, über 

welche Medien kompetenz die Lehrkräfte ver fügen sollen oder müssen. In 

diesem Rahmen spielen auch Genera tions aspekte eine Rolle. Herr Südmann, 
der als Lehrer an einer Haupt schule arbeitet und im Kompetenzteam Baden 

tätig ist, greift diese Thematik im Anschluss an die Frage nach der Einschät-

zung der Medien kompetenz der Lehrkräfte an den Badener Schulen auf und 

illustriert dabei weitere inter generationelle Aspekte der Relevanz von Macht 

und Kontrolle im Kontext der Medien integra tion.

Sm: Medien kompetenz (.) 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 Arbeits blatt mir aus dem 
Internet ziehen, sie für ihre Unter richts vorberei tung kriegen sie das alles wunder-
bar hin, aber Unter richtsdurchfüh rung fühlen 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

Y1: Mhm
Sm: Sind häufig nicht bereit sich inne Unter richts situa tion zu begeben, die sich nicht 

sauber beherr schen (.) also wenn der Schüler in Excel is’ und dem Lehrer was 
vor macht, da gibt’s immer noch Kolleginnen und Kollegen, die können das nicht 
aus halten (.) dann besitzen auf einmal da einige Schüler eine Medien kompetenz 
in Excel oder in XY, wo der Lehrer erst mal stumm (.) und um den zu umgehen 
ähm, 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 
weiß ich, den Dreisatz, da kann ich was zu sagen, da macht mir kein Schüler 
was vor, dann habe ich meine Ruhe

Y1: Mhm
Sm: Man erlebt es dann am ehesten irgendwie in Erdkunde oder in Geschichte oder 

in so eher Neben fächern, wo dann Lehrer auch mal bereit sind mit Schülern 
zusammen, irgendwie sich auf die Reise zu machen (.) das Phänomen habe ich 
übrigens 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)

Bezüg lich der Medien kompetenz der Badener Lehrkräfte ver weist Herr Süd-
mann zunächst auf das Nachrücken jüngerer Lehrkräfte, die generell über 

größere Kompetenzen im Umgang mit den digitalen Medien ver fügen als ältere 

Lehrkräfte. Damit einher geht ein höheres Maß an Sicher heit, auf dessen 

Grundlage jüngere Lehrkräfte auch bereit seien, die digitalen Medien im Unter-

richt einzu setzen. Denn die älteren Lehrkräfte ver fügen durch aus über aus-

reichende Medien kompetenz, um ihren Unter richt problem los und selbst-

verständ lich mit Hilfe der Medien vorzu bereiten. Es mangele ihnen aber an 
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einem aus reichenden Maß an subjektiv wahrgenommener Sicher heit, das er-

forder lich ist, um mit den digitalen Medien auch im Unter richt zu arbeiten. 

Dabei gebe es aber auch Unter schiede zwischen den Lehrkräften, die ent lang 

ihrer Aus bil dungs schwerpunkte ver laufen. So würden z. B. Mathematik lehre-

rinnen oder -lehrer (zu denen auch Herr Südmann gehört) davon aus gehen, 

dass sie ihren Gegen stand kraft ihres Studiums beherr schen und zeigten wenig 

Bereit schaft, sich in Unter richts situa tionen zu begeben, die das Risiko der 

Nichtbeherrschung bergen. Er exemplifiziert die Problematik anhand der Arbeit 

mit einem Tabellenkalkula tions programm, wonach es immer noch Lehrkräfte 

gebe, die es nicht er tragen können, wenn Schülerinnen oder Schüler das Pro-

gramm kompetenter handhaben als sie. Die Problematik lässt sich auch auf 

den Einsatz anderer Programme über tragen, sodass die Lehrkräfte, um das 

Eintreten solcher Situa tionen konsequent zu unter binden, im Unter richt auf 

den Einsatz der digitalen Medien ver zichten. Stattdessen greifen sie auf die 

ihnen ver trauten und sicher beherrschten Unter richts methoden und Arbeits-

praxen zurück, mit deren Hilfe auch die tradi tionellen Macht verhältnisse im 

Unter richt auf rechterhalten werden. Die Chance zur Generie rung inter genera-

tioneller Lern- bzw. Bildungs prozesse wird an einer solchen Stelle systematisch 

aus geschlossen.

Es bestehen laut Herrn Südmann aber auch Unter schiede zwischen den 

Fächern bzw. den Lehrkräften, die bestimmte Fächer unter richten. So seien 

die Lehrkräfte z. B. im Geschichts- oder Erdkunde unterricht oder in Neben-

fächern eher bereit, sich mit den Schülerinnen und Schülern „auf die Reise zu 

machen“. Sie begeben sich gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern in 

einen Lernprozess, dessen Ausgang bzw. Ver lauf nicht völlig vorher seh bar ist 

bzw. auch Unabwäg bar keiten und Über raschungen birgt. Warum die Lehrkräfte 

in den Neben fächern eher bereit sind, als in den Haupt fächern sich auf eine 

inter generationelle Hand lungs praxis mit den Schülerinnen und Schülern unter 

Einbezug der digitalen Medien zu machen, bleibt offen. Vielleicht ist es darauf 

zurück führen, dass durch die Existenz der Bildungs standards in den Haupt-

fächern wie Mathematik oder Deutsch und ihrer Konkretisie rung mittels Kern-

lehrplänen ein höherer Druck auf den Lehrkräften lastet und sie im Zweifels-

fall lieber auf bewährte Methoden und Arbeits praxen zurück greifen. Eine 

solche Ver mutung greift allerdings nur für Lehrkräfte, die schon vor der Ein-

füh rung von Standards und Lehrplänen ein aus reichendes Maß an Unter richts-

erfah rung gesammelt haben.

Außerdem seien die Lehrkräfte in der Primarstufe eher bereit als ihre 

Kolleginnen und Kollegen in den weiter führenden Schulen, in ihrem Unter richt 

digitale Medien einzu setzen, da sie „lockerer“ und „anders drauf“ seien. Diese 

Lehrkräfte sind demnach ent spannter und gelöster als ihre Kolleginnen und 

Kollegen und legen im Sinne von „drauf sein“ auch einen anderen Habitus an 

den Tag bzw. es liegen ihrer Arbeit schein bar andere Orientie rungen zugrunde. 
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Insofern wir an der Grundschule tatsäch lich eine dergestalt andere Lernkultur 

vor finden, wirft das die Frage auf, inwieweit es eventuell auch zu Ver unsiche-

rungen und/oder Irrita tionen der Schülerinnen und Schüler kommt, wenn sie 

von den Grundschulen in die Sekundarstufe I wechseln, und dort mit einer 

ganz anderen Art von Unter richt konfrontiert werden, der gerade im Bereich 

der Medien integra tion vielleicht sogar qualitativ hinter den in der Grundschule 

er reichten Stand zurück fällt.

Mit zunehmendem Alter der Schülerinnen und Schüler treffe man aber 

immer häufiger auf Lehrkräfte, deren Umgang mit den digitalen Medien „for-

maler“ und „enger“ gefasst sei. Wo die Medien integra tion an eine bestimmte 

Form gebunden ist und in begrenzten Bahnen ver läuft, bestehen wenig Möglich-

keiten zum Aus probieren und die Nutzungs situa tion scheint darauf aus gelegt 

zu sein, ein hohes Maß an Kontrolle und Über sicht durch die Lehrkräfte zu 

wahren. Offen bleibt, welche Medien praxen dafür in Frage kommen bzw. wie 

solche Orientie rungen auf die konkrete Praxis wirken. Trotz Gemeinsam keiten 

und/oder Ähnlich keiten geben letzt lich die individuellen Orientie rungen den 

Aus schlag für den Ver lauf der jeweiligen Hand lungs praxis, sodass im Umkehr-

schluss auch alle Ansätze zur Unterstüt zung der Medien integra tion durch die 

Lehrkräfte individuell adaptier bar sein müssen.

Im Zuge der zunehmenden Output-Orientie rung steigt auch der externe 

Erwar tungs druck an das Handeln der Lehrkräfte bzw. die Ergebnisse ihrer 

Praxis, was der Frage nach Macht und Kontrolle im Rahmen der Medien-

integra tion eine weitere Wendung gibt. Auch die Schulaufsicht hat daran ihren 

Anteil und das sichtbarste Instrument ist in diesem Zusammen hang sicher lich 

die Quali täts analyse (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 unter schied lichem Umfang eine Ver ände rung des 

Lehrerhandelns im Zusammen hang mit dem unter richt lichen Einsatz der 

digitalen Medien gefordert. Am deut lichsten formuliert Herr Peters von der 

Schulaufsicht in Millendorf diese Position. Er äußert seine Kritik zunächst 

dahingehend, dass der Computer in der Schule „noch nicht seinen didakti schen 

Ort gefunden“ habe, d. h. die adäquate Verbin dung der digitalen Medien mit 

den (fach-)didakti schen Anforde rungen des Unter richts ist noch nicht ab ge-

schlossen. Etwas später exemplifiziert er seine Kritik anhand eines Beispiels 

aus dem tradi tionellen Frontal unterricht.

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

Y1: Ja, okay
Pm: Sind sie aber nicht (.) also an dem Unter richt, den ich oft, insbesondere in 

Gymnasien sehe, muss ich sagen, stehen mir die Haare zu Berge (.) und äh, da 
spielen die Medien ’ne wichtige Rolle, weil sie den Druck erhöhen (.) den Druck 
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auch auf die Lehrer schaft erhöhen (.) wenn ein Schüler in der Lage ist, ein paar 
Informa tionen oder mit hier [Pm deutet auf sein Mobiltelefon], ja

Y1: Ja
Pm: Habe ich selber benutzt vor Kurzem in einer Dezernententa gung (.)da ging es 

um das englische Schul system (.) und dann hab ich das ganz schnell ein gegeben 
und fand dann sofort einen Satz, den ein berühmter Zeit genosse gesagt hat, das 
englische Schul system ist das beste der Welt, wenn man es über lebt (.) und diesen 
Satz (1) konnte ich dann gekonnt an gewisser Stelle platzieren, will nur sagen 
damit, Schülerinnen und Schüler, die über solche Sachen ver fügen und das 
können (2) die machen auch Druck auf den Lehrer (1) und das heißt, er muss 
sich ändern und dann müssen wir ihn fortbilden oder besser aus bilden 

 (Interview Herr Peters)

Um, wie im Vorlauf der wieder gegebenen Sequenz von Herrn Peters gefordert, 

den Schülerinnen und Schülern Wege zum Erwerb von umfang reicher Medien-

kompetenz im Unter richt zu eröffnen, sind ver schiedene etablierte Unter richts-

methoden und Arbeits praxen generell als hinfällig zu betrachten. Trotzdem 

kommen sie seiner Beobach tung nach im Unter richt immer noch zum Einsatz. 

Insbesondere bei Unter richts besuchen an Gymnasien stünden ihm daher häufig 

„die Haare zu Berge“, d. h. dass er ent setzt ist von dem, was er dort beobachten 

kann. Ohne weiter auszu führen, worauf sein Ent setzen zurück zuführen ist, 

fährt er fort, dass die Medien für die Ver ände rung des Unter richts eine wichtige 

Rolle spielen. Sie fungieren als eine Art Katalysator, mit dem sich der Druck 

auf die Lehrkräfte erhöhen lässt, bestimmte Unter richts methoden und Arbeits-

praxen ver stärkt zu nutzen. Dazu trage u. a. bei, dass sie ihr Wissens monopol 

ver lieren, da immer mehr Schülerinnen und Schüler z. B. prinzipiell auch 

während des Unter richts mit mobilen Endgeräten auf Informa tionen zugreifen 

und im Unter richt nutzen können. Er exemplifiziert diese Möglich keit anhand 

eigener Erfah rungen. Während 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 offensicht lich zu seinem Vorteil 

einsetzen konnte. Unabhängig davon, dass die Nutzung privater Mobiltelefone 

an den meisten Schulen ver boten ist, könnten sich prinzipiell auch die Schüle-

rinnen und Schüler dieser Praxis bemächtigen, um die Lehrkräfte zu bedrängen, 

die digitalen Medien intensiver im Unter richt einzu setzen. Dadurch wären die 

Lehrkräfte auch gezwungen, sich zu ver ändern, d. h. es würde letzt lich auch 

zu einem Wandel ihrer Orientie rungen kommen. In einer solchen Situa tion 

wäre dann auch die Schul behörde gefordert, solche Ver ände rungs prozesse durch 

geeignete Fortbil dungs angebote zu unter stützen und gleichzeitig durch die 

Weiter entwick lung der universitären Ausbil dung dafür Sorge zu tragen, dass 

neue Lehrkräfte die er forder lichen Kompetenzen mitbringen, um Unter richt 

anders als bisher zu gestalten.
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5.3 Die Selbsteinschät zung der (Medien-)Kompetenzen 

durch die Lehrkräfte

Im letzten Kapitel ist deut lich geworden, dass Schülerinnen und Schüler zu-

mindest in bestimmten Teil bereichen immer wieder über mehr Medien kom-

petenz ver fügen als ihre Lehrkräfte. Unabhängig davon schätzen die Lehrkräfte 

ihre Kenntnisse im Umgang mit dem Computer generell als gut ein, sodass 

auch ein solides Kompetenzniveau nicht davor schützt, in Situa tionen zu ge-

raten, die das traditionelle unter richt liche Macht gefüge er schüttern. Rund zwei 

Drittel der Lehrkräfte geben an, dass sie in der Beherrschung dieses Mediums 

sicher oder sogar sehr sicher sind. Weniger als zehn Prozent fühlen sich noch 

unsicher. Eine ähnliche Vertei lung zeigt sich bei den Digital kameras, was 

darauf schließen lässt, dass die hohe private Verfüg bar keit hier auch zu ent-

sprechenden Kennt nissen führt. Ihre Nutzung zur Medien produk tion ist davon 

allerdings nicht berührt (vgl. Kapitel 3.2.3). Den mindestens sicheren Umgang 

mit einem Beamer beherrscht hingegen nur noch etwas weniger als die Hälfte 

der Lehrkräfte. Deutlichen Nach holbedarf gibt es beim Umgang mit dem 

interaktiven Whiteboard. Hier ist bereits der Anteil der Lehrkräfte, die dieses 

Medium über haupt schon einmal genutzt haben, sehr gering (weniger als 

15 Prozent der befragten Lehrkräfte) und von diesen fühlen sich über die Hälfte 

noch unsicher (vgl. Abbil dung 47). In allen ab gefragten Items bewerten Lehrer 

ihre Kenntnisse besser als Lehrerinnen (um bis zu 0,5 Punkte im Mittelwert) 

und es ist ein linearer Zusammen hang beim Dienstalter zu beobachten: Jüngere 

Lehrkräfte (mit Aus nahme der Referendarinnen und Referendare) bewerten 

ihre Kenntnisse umfang reicher als dienstältere.

Abbil dung 47: Sicher heit der Lehrkräfte bei der Handha bung unter schied licher Medien
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Eng mit der Wahrneh mung der eigenen Sicher heit im Umgang mit einzelnen 

Medien ist die Einschät zung der Sicher heit im Umgang mit Diensten und 

Anwen dungen ver bunden. Anwen dungen wie Text verarbei tung, E-Mail und 

Internetrecherche gehören dabei inzwischen zu den alltäg lichen Praxen und 

werden von über 85 Prozent der Lehrkräfte mindestens sicher beherrscht. Hier 

gibt es auch kaum Unter schiede zwischen den Geschlechtern oder dem Dienst-

alter. Deutlich unsicherer sind die Lehrkräfte im Umgang mit Tabellenkalkula-

tionen und Präsenta tionen. Hier ver teilen sich die Lehrkräfte etwa zu je einem 

Drittel auf sichere, unsichere und dazwischen jene mit mittleren Kennt nissen. 

Zudem treten auch Unter schiede in der Soziodemografie hervor: Lehrer fühlen 

sich sicherer als Lehrerinnen und gleiches gilt für jüngere Lehrkräfte gegen-

über den dienstälteren. Lernplatt formen haben deut lich weniger Lehrkräfte 

schon einmal genutzt (aber immerhin fast die Hälfte der Lehrkräfte in der 

Stichprobe) und die Einschät zung der eigenen Kenntnisse ver teilt sich ähnlich 

wie bei Tabellenkalkula tion und Präsenta tions software, allerdings gibt es in 

diesem Fall kaum Unter schiede in der Soziodemografie (vgl. Abbil dung 48).

Abbil dung 48: Sicher heit der Lehrkräfte im Umgang mit aus gewählten Anwen dungen
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lichen in zwei Faktoren fassen. Ein Faktor nimmt Basistechnologien bei Stan-

dardanwen dungen, wie z. B. E-Mail, Internet und Text verarbei tung auf. Ein 

zweiter Faktor weist deut lich spezialisierte Bedien kompetenzen mit Multi-

mediageräten und Anwen dungen aus. Hier finden sich Anwen dungen wie Prä-

sen ta tions software und Tabellenkalkula tion sowie die Bedie nung ver schiedener 

Gerätetypen wie Digital kameras und Beamer (vgl. Tabelle 17).
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Tabelle 17: Faktoren analyse: Bedien kompetenzen der Lehrkräfte

Faktor 1: 
Basistechnologien

Faktor 2: 
Multimediatechnologien

E-Mail ,884

Internetrecherche ,860

Text verarbei tung (z. B. Word) ,714

Beamer ,827

Präsenta tions software (z. B. Power Point) ,816

Tabellenkalkula tion (z. B. Excel) ,759

Digital kamera ,671

Extrak tions methode: Haupt komponenten analyse, Rota tions methode: Varimax mit Kaiser-Normalisie rung

Für den Faktor der Multimediatechnologien gibt es einen engen Zusammen-

hang mit dem Geschlecht der Lehrkräfte (Spearman-Rho: ,384**). Hier zeigt 

sich auch in der Häufig keits vertei lung deut lich, dass Lehrer sich hier sicherer 

fühlen als Lehrerinnen, während es bei den, in beiden Geschlechtern weit 

ver brei teten, Basistechnologien einen ent sprechenden Zusammen hang nicht 

gibt. Bezüg lich Schulformen lassen sich keine Zusammen hänge finden.

Die Lehrkräfte, die sich im Rahmen der Fallstudien an Gruppen diskussionen 

oder Interviews beteiligt haben, schätzen ihre Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung insgesamt positiv ein. Über 90 Prozent der 45 Lehrkräfte, die 

auf diese Frage hin Aus kunft gegeben haben, bewerten ihre Kenntnisse als 

mindestens aus reichend (44 Prozent umfang reich und 9 Prozent sehr umfang-

reich). Nur drei Personen geben an, dass ihre Medien kompetenz gering ist und 

ledig lich eine etwas ältere Lehrerin (52  Jahre) schätzt ihre Kompetenzen in 

diesem Kontext als sehr gering ein. Es sind eben falls drei Lehrerinnen im 

ähnlichen Alter, die ihre Kenntnisse im unter richt lichen Umgang mit den 

digitalen Medien als gering einschätzen. Im Gegen satz haben aus schließ lich 

Lehrer (vier Nennun gen) im Alter von 32 bis 46 Jahre ihre Kenntnisse als sehr 

umfang reich ein geschätzt. Dazu haben sieben Lehrerinnen und dreizehn Lehrer 

an gegeben, dass sie über umfang reiche Kenntnisse im Rahmen der unter richt-

lichen Nutzung der digitalen Medien ver fügen.

5.4 Institutionelle Wege des Wissens erwerbs

Es steht außer Frage, dass Lehrkräfte, die sich in keiner Weise mit den Medien 

ver traut fühlen, eine geringere Motiva tion ver spüren, mit ihnen im Unter richt 

zu arbeiten oder sie zum Gegen stand des Unter richts zu machen. Auf der 

anderen Seite ist es nicht selbst verständ lich, dass medien kompetente Lehrkräfte 

eine intensivere Medien nutzung im Unter richt praktizieren (z. B. Gysbers 2008). 

Somit sind andere intervenierende Faktoren zu berücksichtigen.
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Die Orte, an denen Lehrkräfte ihre Kompetenzen er werben, sind vielfältig. 

Ohne Zweifel steht die individuelle Medien aneig nung im Sinne autodidakti-

scher Praxen dabei im Vordergrund. Sie erfolgt allerdings nicht unmittel bar 

in Bezug zur unter richt lichen Umset zung. Dieser Transfer muss durch die 

Lehrkraft er folgen. Im Folgenden sollen daher insbesondere die institu tionellen 

Pfade des Wissens erwerbs in der Lehrer ausbil dung und in der Lehrerfortbil-

dung unter sucht werden.

5.4.1 Lehrer ausbil dung an den Universitäten

Die Lehrer ausbil dung an Universitäten und (in einigen Bundes ländern) an den 

pädagogi schen Hochschulen stellt eine wesent liche Basis für eine spätere Nut-

zung digitaler Medien in unter richt lichen Kontexten dar. So kommt Tulodziecki 

zu dem Schluss „dass die Ausbil dung sehr wichtig für die Frage ist, ob in der 

späteren Praxis die Medien sinn voll ver wendet und medien erzieheri sche Ziele 

ver folgt werden“ (Tulodziecki 2005, S. 27). Es lässt sich annehmen, dass es 

grundsätz lich An gebote in dieser Form an den Universitäten in der Lehrer aus-

bil dung gibt. In welcher Intensität und Regelmäßig keit sie er folgen und wie ver-

bind lich sie sind, ist bislang noch nicht umfassend unter sucht worden. Herzig 

und Grafe konstatieren, dass „in Bezug auf die Wirksam keit der medien päda-

gogi schen Ausbil dung im Rahmen der Lehrerbil dung auf den Einsatz von digi-

talen Medien an Schulen“ (Herzig/Grafe 2007, S. 97) keine Studien vor lägen.

2001 haben Tulodziecki und Aufenanger in einer Expertise der Bertels mann 

Stiftung die wesent lichen Arbeits punkte für eine stärkere Ver anke rung „neuer 

Medien“ in der Lehrer ausbil dung beschrieben (Tulodziecki/Aufenanger 2001, 

S. 124 ff.):

1. Studien- und Prüfungs ordnun gen für das Lehramts studium

2. die Lehr- und Lernformen an den Hochschulen

3. die personale Situa tion an den Hochschulen

4. die technisch-räum liche Infrastruktur.

Die Voraus set zungen der Studierenden bei Auf nahme eines Lehramts studiums 

wurden im Rahmen der Sozialerhe bung des Deutschen Studenten werks 2002 

erhoben (BMBF 2002) und liefern wichtige Hinweise auf die Medien kompetenz 

an gehender Lehrkräfte: „In der Rang folge der Fächergruppen nehmen Stu-

dierende der Pädagogik (Erziehungs wissen schaften/Lehramt) bei mehreren 

der unter suchten Merkmale (PC-Kompetenz, Einsicht in die Nützlich keit von 

Computer anwen dungen für das Studium, Einstel lung zu computer gestützten 

Lernprogrammen) hintere Positionen ein“ (BMBF 2002, S. 67). Die Autoren 

der Studien kommen daraufhin zu einem deut lichen Schluss: „Insbesondere 

für die Studierenden unter ihnen, die später ein Lehramt ausüben werden, 

stehen diese Befunde im Wider spruch zu ihrer künftigen Rolle als Ver mittler/-
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innen moderner Kulturtechniken bzw. als Moderator/-innen zwischen den 

Genera tionen“ (BMBF 2002, S. 67). Welche (medien pädagogi schen) Kompe-

tenzen von Lehrkräften er wartet werden können und wie diese sich in der 

Lehrer ausbil dung ver ankern lassen, hat Blömeke (2000) ausführ lich diskutiert 

(vgl. Kapitel 1.5).

Allerdings befindet sich die universitäre Lehrer ausbil dung derzeit in allen 

Bundes ländern in einem gravierenden Umbruch (Experten kommission 2007). 

Die Umstel lung auf Bachelor- und Master-Studiengänge hat Ver ände rungen 

initiiert, die weit über die Fragen der Bologna-Reform hinaus gehen. Vielmehr 

wird ver sucht, die Lehrer ausbil dung von Grund auf neu zu gestalten, um 

die an gehenden Lehrkräfte auf die ver änderten Anforde rungen in der Schule 

adäquat vorzu bereiten. Ohne Zweifel spielen dabei auch der Medien wandel 

und die Aneig nungs prozesse von Kindern und Jugend lichen eine wichtige 

Rolle. Allerdings finden sich beispiels weise in den Empfeh lungen der Experten-

kommission zur ersten Phase der Lehrer ausbil dung in Nordrhein-West falen 

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 Medien bildung in der universitären Lehrer aus-

bildung fassen Kammerl und Ostermann in ihrer Studie für die Landes anstalt 

für Medien Hamburg und Schleswig-Holstein zusammen (Kammerl/Ostermann 

2010a). Basis ist die Analyse ver schiedener universitärer An gebote, die als 

Beispiele heran gezogen werden  – einen vollständigen Über blick ver schaffen 

sie nicht. Allerdings weisen die Autorin und der Autor auch darauf hin, dass 

es individuelle Regelun gen der Hochschulen auf grund der Rahmen gesetz gebung 

geben könne, die den Hochschulen Freiheit bei der Gestal tung der Aus bil-

dungs angebote zuweise. Inwieweit diese Gestal tungs frei heit auf die Hoch-

schulen in Nordrhein-West falen zutrifft, konnte im Rahmen der vor liegenden 

Studie nur punktuell unter sucht werden. So offeriert beispiels weise die Uni-

versität Paderborn ein spezifi sches Profil Medien und Bildung für Studierende 

aller Lehrämter. Mit dem Profil sollen Studierende ihre spezifi sche Kenntnisse 

und Fertig keiten im Kontext von Medien und Informa tions technologien als 

Hilfs mittel und Gegen stand von (schuli schen) Bildungs prozessen dokumentieren 

können (Paderborner Lehrer ausbil dungs zentrum 2005). Für unsere Dokumen-

ten analyse wurden daher insbesondere die öffent lich zugäng lichen Prüfungs-

ordnun gen unter sucht. Die Schwerpunkt setzung in den jeweiligen Fachdidak-

tiken in Bezug auf die Integra tion digitaler Medien ist eben falls ein wichtiger 

Anknüp fungs punkt, konnte allerdings auf grund der Komplexität der jeweiligen 

Ordnungs mittel nicht weiter analysiert werden.

Im Lehrer ausbil dungs gesetz (i. d. F. vom 27. Juni 2006, SGV. NRW. 223) 

sowie in den Rahmen vorgaben zur Ent wick lung von Kerncurricula im Land 

Nordrhein-West falen (i. d. F. vom 28. Mai 2004) wird die Integra tion digitaler 

Medien bislang nicht erwähnt. In der Lehramtsprü fungs ordnung (i. d. F. vom 
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27. Juni 2006, SGV. NRW. 223) ist die fachdidakti sche Nutzung Neuer Medien 

sowie Multimedia für Lehr-/Lernprozesse in § 3(4) LPO fest geschrieben. Auf 

dem Hintergrund er ziehungs wissen schaft licher Studien sollen zudem Grenzen 

und Chancen pädagogi schen Handelns unter anderem hinsicht lich der Nutzung 

von Medien ein geschätzt werden (§ 4(5) LPO). Zu den über greifenden Studien-

inhalten gehören Fähig keiten des fachspezifi schen Umgangs mit Informa tions- 

und Kommunika tions techniken sowie pädagogi sche Medien kompetenz (§ 5(1) 

LPO). Diese soll möglichst fachbereichs übergreifend ver mittelt werden (§ 6(6) 

LPO). Damit ist ein Rahmen bereits gesetzt, der nun durch die jeweiligen 

Prüfungs- bzw. Studien ordnun gen der Universitäten aus gestaltet werden muss.

Bezüg lich der Integra tion digitaler Medien in aus gewählten Studien ord-

nungen für das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen und den ent-

sprechenden Jahrgangs stufen der Gesamtschulen und Gymnasien Nordrhein-

West falens wurden zwei Universitäten exemplarisch heran gezogen. Die 

Anforde rungen zwischen den Fächern variieren erheb lich. Während in der 

Mathematik „Fähig keiten zur Analyse, Planung, Erpro bung und Reflexion 

fach lichen Unter richts mit Hilfe geeigneter Medien, Informa tions- und Kom-

munika tions technologien unter Berücksichti gung von Alternativen“ bis hin zur 

„Möglich keit, multimediale Lehr- und Lern module mitzu entwickeln“ ver langt 

wird, schwächen sich die Erwar tungen an Lehramts studierende in den Natur-

wissen schaften deut lich ab. So sollen Studierende der Physik didaktik die 

„Fähig keit er werben, unter stützende Medien, wie Präsenta tionen, Arbeits blätter 

und Overheadfolien, zu er stellen. Des Weiteren sollen sie dazu befähigt werden, 

unter schied liche Medien in ihrer Wirksam keit einzu schätzen und folg lich in 

der Unter richtspla nung ent sprechend zu nutzen.“ Im Fach Deutsch, das lange 

Zeit als das Leitfach für die Medien bildung ver standen wurde, sind im Wesent-

lichen medien wissen schaft liche Kompetenzen im Sinne der Beherrschung der 

tradi tionellen Medien gefordert. Digitale Medien und die kritische Auseinander-

setzung mit der Medien aneig nung von Kindern und Jugend lichen waren bisher 

kein ver pflichtendes Element der Ordnun gen.

Zusammen fassend lässt sich fest halten, dass zwar eine Integra tion digitaler 

Medien in den aus gewählten Studien ordnun gen an Universitäten mit Lehramts-

ausbil dung im Bundes land Nordrhein-West falen statt findet, sich diese jedoch 

unter schied lich aus prägt und auch in den einzelnen Fächern von Nicht thema-

tisie rung bis hin zu starker Einbeziehung variiert und damit von den Hochschul-

Lehrenden und den Studierenden abhängt.

5.4.2 Lehrer ausbil dung in den Studienseminaren

Die zweite Phase der Lehrer ausbil dung in den Studienseminaren hat in den 

letzten Jahren die Defizite aus der ersten Aus bil dungs phase nicht un bedingt 

aus gleichen können. Auch hier liegen nur wenige gesicherte Erkenntnisse vor, 
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die zwischen den Studienseminaren und – wie fast immer im Bildungs föde-

ralismus – zwischen den Bundes ländern variieren. Im Rahmen der Evalua tion 

der e-nitiative. nrw wurden 2003 Referendarinnen und Referendare an Schulen 

befragt, inwiefern sie an den Studienseminaren Kenntnisse im Bereich digitaler 

Medien er worben haben (vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18: Erwerb von Kennt nissen in den Studienseminaren 2003

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

Umgang mit Präsenta tions programmen 2,1

Umgang mit Grafik programmen 1,5

Umgang mit Internet/E-Mail 2,1

Homepage-Erstel lung 1,7

Mediendidakti sche Kenntnisse (z. B. die Einbeziehung 
 digitaler Medien bei der Unter richtspla nung

2,4

Unterrichts organisa tion bei der Nutzung digitaler Medien 2,4

Entwick lung mediendidakti scher Konzepte 2,2

Entwick lung von Konzepten zur Förde rung des kritischen 
Umgangs mit digitalen Medien

2,2

Quelle: Rösner et al. 2004, S. 152 f.

In den Rahmen vorgaben für den Vor berei tungs dienst im Land Nordrhein-

West falen (RdErl. vom 1. 7. 2004, ABl. NRW. S. 242) werden die Anforde rungen 

an die zukünftigen Referendarinnen und Referendaren fest gelegt. Demnach 

sollen sie „neue Medien sach- und adressaten gerecht im Unter richt einsetzen 

können“. In einer Handreichung der Medien bera tung NRW zur Ent wick lung 

von Medien konzepten für die Studienseminare werden ver schiedene Aspekte 

der Ver mitt lung von Medien bildung adressiert (Elschen broich et al. 2007). So 

soll zum einen eine Grundqualifizie rung zu Beginn der Ausbil dung und zum 

anderen eine Didaktisie rung neuer Medien, gebunden an Fach-, Haupt seminare 

oder andere Organisa tions formen, an geboten werden. Die Grundqualifizie rung 

soll einer seits die Referendarinnen und Referendare mit der IT-Ausstat tung im 

Seminar ver traut machen und damit eine Einfüh rung in die Nutzung digitaler 

Medien auf der Basis der Vor kenntnisse geben. Die Didaktisie rungs phase soll 

auf die unter richt liche Nutzung ab zielen. Digitale Medien wirken als Werkzeuge 

(z. B. Simula tions programme oder Computer-Algebra-Systeme) auf die Gestal-

tung und die Inhalte des Unter richts. Und sie spielen als Medien in der Aus-

einander setzung mit gesell schaft lichen Ver ände rungen eine wesent liche Rolle. 

Ein didakti sches Kernziel ist die Aktivie rung des selbst gesteuerten Lernens 

von Schülerinnen und Schülern durch ent sprechende interaktive Lernpro-

gramme. Zusätz lich sollen sich Referendarinnen und Referendare mit digitalen 

Medien und Informa tions systemen zur Unter richts vorberei tung, bei der Bewer-
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tung von Schüler leis tungen sowie bei der Organisa tion von Ver wal tungs auf-

gaben ver traut machen.

Somit lässt sich auch hier zusammen fassend konstatieren, dass Medien-

integra tion grundsätz lich möglich wäre, aber vom jeweiligen Standort und der 

dort er folgten Operationalisie rung der Anforde rungen abhängt. Eine systemati-

sche Evalua tion der Studienseminare nach der Erhebung von 2003 ist bisher 

nicht erfolgt.

5.4.3 Lehrerfortbil dung

Zu einer erfolg reichen Schul entwick lung zählt immer auch eine gezielte Per-

sonal entwick lung, wobei die unmittel bare Wirkung auf die Schüler leis tungen 

umstritten ist (vgl. Hattie 2009). Freien berg et al. kommen für die An gebote 

in den Naturwissen schaften zu dem Schluss, dass effektive Fortbil dungen nach-

weis bare Wirkun gen auf die Unter richts gestal tung und die Koopera tion unter 

Lehrkräften haben (Freien berg et al. 2008). Auch bei Gräsel et al. wird auf 

die Wirkung der Fortbil dung für die Koopera tion in der Schule ab gestellt 

(Gräsel et al. 2004, auch Lipowsky 2004). Unter Bezugnahme auf andere 

Studien weisen Hew und Brush darauf hin, dass es wichtiger sei, auf die 

Eigen schaften von Fortbil dungs angeboten, als auf die Art zu achten. Der rele-

vanten Literatur zufolge basieren effektive Fortbil dungs angebote, die auf die 

Medien integra tion zielen, auf drei Aspekten (Hew/Brush 2007, S. 237 f.):

1. Fokussie rung von Inhalten

2. Schaf fung von Möglich keiten, neu er worbenes Wissen praktisch zu er proben

3. Über einstim mung mit den Bedürf nissen der Lehrkräfte.

Darüber hinaus sei es wichtig, dass Lehrkräfte die besonderen Aspekte der 

Unter richts vorberei tung unter Einsatz der digitalen Medien ver stehen. Das 

beinhalte z. B. eng umfasste Auf gaben stel lungen für die unter richt liche Arbeit 

mit dem Internet (Hew/Brush 2007, S. 238, vgl. auch Rogers/Finlayson 2004). 

Effektive Fortbil dung adressiert darüber hinaus auch den Erwerb von Wissen 

und Fähig keiten über die Unter richts organisa tion. So weisen z. B. Sandholtz 

et al. darauf hin, dass sich die Praxis in jedem Klassen raum typischer weise 

anders ent wickelt als ursprüng lich geplant (Sandholtz et al. 1997). Das hängt 

auch damit zusammen, dass Fortbil dung eher auf die Lehrkraft als auf die 

Schülerinnen und Schüler wirkt (Hattie 2009, S. 119 f.).

In der Studie zur Medien kompetenz in nieder sächsi schen Schulen hat 

Gysbers insgesamt ein eher schwaches Interesse an Fortbil dungen identifiziert. 

Nach wie vor am stärksten gewünscht werden An gebote zu Computer anwen-

dungen (38  Prozent), Lernsoftware (37  Prozent) und Webseiten-Erstel lung 

(35  Pro zent). Dennoch formulierten die Lehrkräfte deut lich ihr Interesse an 

einem direkten Fachbezug (Gysbers 2008, S. 148).



212

Laut Wenzel habe die Unter suchung von Bohnsack et al. (1984) u. a. gezeigt, 

„dass ein Einzelner nicht allein ein soziales System bzw. die Lehr- und Lern-

kultur einer Schule ver ändert. Es müssen zumindest innovative Inseln vor han-

den sein, und es bedarf eines Unter stüt zungs systems, damit die Innova tions-

bemühungen nicht im Alltagstrott ver sanden. Erforder lich sind eine intensive 

Fortbil dung, eine bewusste Unterstüt zung der Einfüh rung der gewünschten 

Innova tion im Schulalltag, sowie eine Überprü fung der er reichten Ergebnisse. 

Die Wirkung von individueller Fortbil dung bleibt, so wichtig sie auch ist, 

bezüg lich der Ver ände rung der Lehr- und Lernkultur einer Schule – so würden 

wir heute formulieren – begrenzt. Innerhalb der Schule müssen auch organi-

satori sche Konsequenzen gezogen werden, die für eine ver änderte Unter-

richtsgestal tung die er forder lichen Rahmen bedin gungen schaffen (Stunden plan, 

Flexibilität etc.)“ (Wenzel 2008a, S. 430).

Im Rahmen der empiri schen Unter suchung des Medien pädagogi schen For-

schungs verbundes Südwest zu Lehrkräften und Medien aus dem Jahr 2003 

wurden die Interessen der Lehrkräfte an bestimmten Fortbil dungs inhalten ab-

gefragt (vgl. Abbil dung 49). Abermals wird deut lich, dass die Lehrkräfte vor 

allem unter richts bezogene An gebote er warten.

Abbil dung 49: Interesse an möglichen Inhalten für Fortbil dungen (n = 1.717)

Quelle: Klingler/Feierabend 2004, S. 45

Die Lehrerfortbil dung in Nordrhein-West falen ist arbeits teilig organisiert. 

Die fünf Bezirks regie rungen sind für die Fortbil dung der Schullei tung sowie 

spezielle An gebote für Berufs kollegs, Förderschulen, die Schulaufsicht als auch 

für die Mitglieder der Kompetenzteams ver antwort lich. Die Kompetenzteams 

bieten schul- und ortsnahe An gebote, die auf die Fortbil dung im Team ab zielen. 
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Die Steue rung erfolgt über ein festes Budget der Schulen. Sie sind ver pflichtet, 

einen Fortbil dungs plan aufzu stellen. Zumindest in den Handreichungen der 

Quali täts agentur für die Moderatorinnen und Moderatoren sind allerdings bis-

lang keine Hinweise auf spezifi sche Fortbil dungs angebote im Bereich der 

Medien kompetenz oder des fachdidakti schen Einsatzes digitaler Medien zu 

finden (Quali täts agentur 2005). Die Schulen können aus ver schiedenen An-

geboten unter schied licher Ver anstalter wählen. Ver antwort lich für die staat-

lichen Fortbil dungs angebote sind die Kompetenzteams (vgl. Kapitel 4.2.2). Im 

Bereich der Schullei tungs qualifizie rung über immt die Bezirks regie rungen die 

Anbieter rolle. In den Jahren 2007 bis 2010 wurden die Schwerpunkte für die 

Kompetenzteams zentral durch das Ministerium vor gegeben. Allerdings ist 

durch die regionale Vertei lung auf die Kompetenzteams deren An gebotspalette 

in Bezug auf die Medien integra tion nur schwer zu er fassen. Eine Stichprobe 

in der Daten bank lieferte zahl reiche Ergebnisse zu den An geboten im Medien-

bereich. Eine Bewer tung in Bezug auf die Nachfrage oder die Qualität ist 

allerdings nicht möglich.

Grundsätz lich sind auch für die Arbeit mit digitalen Medien interne und 

externe Lehrerfortbil dungs angebote zu unter scheiden. Bienen gräber und Vorn-

dran haben in ihrer Analyse des „Netz werks Medien schulen“ der Bertels mann 

Stiftung folgende Typen von Fortbil dungen identifiziert (Bienen gräber/Vorndran 

2003, S. 303):

– Tutoring auf Anfrage: In der Schule steht ein Experte zur Problemlö sung 

zur Ver fügung

– Co-Teaching: Kollegen werden durch er fahrene Lehrpersonen im Unter richt 

begleitet

– 20-Minuten-Fortbil dungen: Kurze Einheiten, die in Freistunden oder nach 

Unter richt sende zu spezifi schen Problemen durch geführt werden

– Schulinterne Arbeits gruppen: Regelmäßige Arbeits gruppen treffen über eine 

längere Zeit zur systemati schen Erschließung eines Gebietes

– Schulinterne Fortbil dungen: Vor träge, pädagogi sche Tage usw.

– Eigen studium

– Externe Seminare und Fernstudium.

In der Evalua tion wurden insgesamt 461  Lehrkräfte aus den Schulen nach 

ihren Präferenzen gefragt. Dabei wurden die individualisierten Formen der 

Fortbil dung deut lich positiver beurteilt als z. B. schulinterne Fortbil dungen 

oder interne Arbeits gruppen (Bienen gräber/Vorndran 2003, S. 306). Innerhalb 

der ver schiedenen Fortbil dungs ebenen lassen sich daher insbesondere inner-

schuli sche Ver anstal tungen identifizieren, denn sie er reichen die größte Breiten-

wirkung im Kollegium, da sie zielgerichtet an geboten werden können. Ein 

Bezug zur Medien integra tion lässt sich in der Forschung bislang nicht finden. 

Dagegen gibt es bereits zahl reiche Studien, die eine wirksame Nutzung digita-
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ler Medien im Rahmen von Lehrerfortbil dungs maßnahmen beschreiben (z. B. 

Ganz/Reinmann 2007, Schorb 2007).

5.4.4 Bewer tung der Lehrerbil dung 

aus Sicht der Lehrkräfte und weiterer Akteure

Um Aus sagen über die von den Lehrkräften im Rahmen ihres Medien kom-

petenzerwerbs beschrittenen Wege treffen zu können, wurde den Lehrkräften 

in der Befra gung u. a. eine Fragen batterie vor gelegt, die zentrale Pfade des 

Wissens erwerbs beschreibt. Die Frage nach der Einschät zung der bisherigen 

An gebote wurde in zwei Dimensionen aus geprägt, um sowohl Fortbil dungs orte 

und -formen als auch deren Inhalte zu berücksichtigen (vgl. Tabelle 19).

Tabelle 19: Aufbau der Fragen batterie nach Fortbil dungs orten und -inhalten

Wie und bei wem haben Sie sich welches Wissen in den letzten zwei Jahren er worben? 
(Mehrfachnen nungen möglich)

FORMEN INHALTE

Autodidaktisch a) Grundlegende Bedien kompetenzen
b) Nutzung spezieller Software
c) Medien als Thema im Unter richt
d)  Fachdidakti sche Konzepte zum Einsatz digitaler 

Medien

Spontaner Aus tausch mit Kolleg/innen

Regelmäßige schulinterne Treffen

Kurzfortbil dungen (z. B. in Pausen)

Pädagogi sche Tage

Schul übergreifender Aus tausch

Fortbil dungen der Kompetenzteams

Externe Anbieter (VHS, Uni)

Im Referendariat

Im Studium

Der Erwerb von Medien kompetenz in Referendariat und Studium

Unter allen befragten Lehrkräften liegt der Anteil derjenigen, die einer seits 

fachdidakti sche Konzepte zum Einsatz digitaler Medien sowie anderer seits 

Medien als Thema im Unter richt er fahren haben, im Referendariat jeweils bei 

28 Prozent bzw. während des Studiums bei 17 Prozent bzw. 16 Prozent. Damit 

fehlen bei der Mehrheit der befragten Lehrkräfte die Grundlagen aus der ersten 

und zweiten Phase der Lehrer ausbil dung.

Ver gleicht man dies mit der jeweiligen Alters kohorte, so wird deut lich, dass 

in den letzten Jahren deut liche Ver schie bungen, d. h. eine Intensivie rung der 

Beschäfti gung mit digitalen Medien im Unter richt und als Unter richts thema, 

statt gefunden hat. Der Sprung hat offensicht lich in den letzten fünf Jahren 

statt gefunden (vgl. Abbil dung 50 und Abbil dung 51). Während unter den Lehr-

kräften mit fünf bis 14  Dienst jahren nur etwas mehr als zehn Prozent mit 

digitalen Medien während des Referendariats gearbeitet haben, sind es für 

die  heutige neue Genera tion der Lehrkräfte bzw. der Referendarinnen und 
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Referendare selbst knapp die Hälfte  – mit einem Schwerpunkt eher auf der 

Thematisie rung im Unter richt als auf fachdidakti schen Konzepten. Allerdings 

muss bei der Interpreta tion der Ergebnisse berücksichtigt werden, dass auf die 

Fragen zum Teil nur ein geringer Anteil der Lehrkräfte in den jeweiligen 

Alters gruppen über haupt geantwortet hat (z. B. bei der Gruppe der Lehrkräfte 

mit über 25  Dienst jahren nur 14 von über 500). Daraus lässt sich ver muten, 

dass die Integra tion in die Lehrer ausbil dung in diesen Fällen noch keine Rele-

vanz hatte.

Abbil dung 50: Beschäfti gung mit digitalen Medien im Referendariat in Bezug zum Dienst-
alter

In Bezug auf das Studium gab es zwei Ent wick lungs sprünge: einmal vor 

fünf Jahren und dann noch einmal in den letzten zwei Jahren (aus Sicht der 

Referendarinnen und Referendare). Während unter den Lehrkräften mit fünf 

bis 14 Dienst jahren rund zehn Prozent mit digitalen Medien aus fachdidakti-

scher Perspektive und sechs Prozent als Unter richts thema während des Stu-

diums zu tun hatten, sind es für die heutige neue Genera tion der Lehrkräfte 

(ein bis vier Dienst jahre) bereits knapp 20 Prozent bzw. 25 Prozent. Unter den 

künftigen Lehrkräften, also den Referendarinnen und Referendaren, berichten 

fast 30 Prozent, dass Medien als Unter richts thema im Studium behandelt wur-

den und etwa 40 Prozent haben dort fachdidakti sche Konzepte erlernt. Auch 

hier ist die Kohorte sehr klein, weshalb die Validität der statisti schen Ergebnisse 

begrenzt ist.

Der gesamte Anteil von Lehrkräften, die sich im Referendariat bzw. in den 

ersten Dienst jahren befinden, liegt immer noch unter 40 Prozent. Daher kann 
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nicht davon aus gegangen werden, dass alle neuen bzw. an gehenden Lehrkräfte 

eine Basis im Umgang mit Medien als Unter richts thema bzw. in Hinblick auf 

ihren fachdidakti schen Einsatz zur Ver fügung haben. Dies variiert sicher lich 

auch regional zwischen den Studienseminaren und Hochschulen als Aus bil-

dungs orte. Es wäre zudem, wie an ver schiedenen Stellen dieser Unter suchung 

bereits gezeigt, irreführend davon auszu gehen, dass jüngere Lehrkräfte generell 

über ganz andere Orientie rungen als ältere Kolleginnen und Kollegen ver fügen, 

die eine ganz andere Unter richtspraxis nach sich ziehen.

Abbil dung 51: Beschäfti gung mit digitalen Medien im Studium in Bezug zum Dienstalter

An den Fallstudien schulen haben nur die jüngeren Kolleginnen und Kollegen 

teil weise im Rahmen ihrer Ausbil dung, und hier primär während der zweiten 

Phase und mit ganz unter schied licher Ausprä gung gelernt, wie man die digi-

talen Medien zu Lern- und Lehrzwecken einsetzen kann. Frau Bellen bach 

und Frau Diebel aus der Gruppe Blume, die 2005 und 2008 ihr Referendariat 

ab geschlossen haben, berichten über einstimmend, dass von ihnen zwar eine 

gewisse Medien kompetenz er wartet wurde, die unter richt liche Arbeit mit den 

digitalen Medien in ihren Seminaren aber kaum eine Rolle gespielt habe. Im 

Gegen satz 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 hätten, wie man diese im Unter richt einsetzt. 

Auch ein Teil der Akteure aus unter schied lichen Bereichen (Mitglieder von 

Schullei tungen, Kompetenzteams und Schulaufsicht) setzt große Erwar tungen 

in die Rolle der Referendarinnen und Referendare an ihren Schulen. Sie sehen 

sie einer seits als Träger von neuen Ideen für die unter richt liche Arbeit mit 

Medien. Zum anderen gehen sie davon aus, dass die Referendarinnen und 
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Referendare ein enormes Selbst verständnis im Umgang mit den digitalen Me-

dien an den Tag legen, das auch geeignet ist, ältere Lehrkräfte, die der Me-

dienarbeit eher skeptisch gegen über stehen, für diese Praxen zu begeistern.

Autodidakti scher und interkollegialer Kompetenzerwerb

Autodidakti sche Aneig nungs formen stehen im Zentrum des Kompetenzerwerbs 

durch die Lehrkräfte. Weit über die Hälfte aller befragten Lehrerinnen und 

Lehrer qualifiziert sich in allen Feldern der Medien bildung selbst tätig. Das 

gilt sowohl für den Erwerb grundlegender Bedien kompetenzen –  die Mitte 

der 1990er Jahre im Vordergrund der Bemühungen im Rahmen der Initiative 

„Schulen ans Netz“ standen  – als auch für den Umgang mit spezifi schen 

Softwareprodukten und die unter richt liche Medien nutzung (vgl. Tabelle  20). 

An zweiter Stelle steht der spontane Aus tausch mit Kolleginnen und Kollegen.

Tabelle 20: Anteil Lehrkräfte mit autodidakti scher Aneig nung und interkollegialer Aus-
tausch im Bereich digitale Medien

Typ Anteil 
autodidaktisch

Anteil 
interkollegial

Grundlegende Bedien kompetenzen (n = 2.638)* 88 % 42 %

Nutzung spezieller Software (n = 2.292) 68 % 50 %

Medien als Thema im Unter richt (n = 1.835) 63 % 41 %

Fachdidakti sche Konzepte zum Einsatz digitaler Medien (n = 1.202) 55 % 30 %

* Da Mehrfachantworten zu gelassen waren, ist hier die Anzahl der Nennun gen als n aus gewiesen.

Bereits die Anzahl der Nennun gen in Tabelle 20 weist darauf hin, dass der 

Schwerpunkt der Qualifizie rungen nach wie vor auf den grundlegenden Bedien-

kompetenzen liegt. Andere Themen sind nach wie vor unter entwickelt. Aller-

dings ist der Charakter des Wissens erwerbs bei den Typen sehr unter schied lich. 

So kann ein Bedien problem innerhalb kürzester Zeit z. B. durch Kolleginnen 

oder Kollegen gelöst werden, während der Erwerb fachdidakti scher Einsatz-

kompetenzen sehr viel länger braucht. Im Rahmen der qualitativen Fallstudien 

wird deut lich, dass der autodidakti sche Kompetenzerwerb auch eine Reak-

tion  auf ein als unzu reichend empfundenes Fortbil dungs angebot ist (vgl. 

Kapitel 5.4.4). Die Lehrkräfte stoßen bei dieser Form des Kompetenzerwerbs 

aber immer wieder an Grenzen. Das können z. B. recht liche Aspekte (z. B. 

Urheber recht und Daten schutz) sein, die es bei der Arbeit mit den digitalen 

Medien zu beachten gilt. Im Umkehrschluss ist zu fragen, welche für die 

Medien integra tion er forder lichen Wissens bestände sich nicht oder nur sehr 

ein geschränkt autodidaktisch er werben lassen, sodass man dafür in aus rei-

chen dem Maß adäquate Fortbil dungs angebote bereithalten kann.

Der spontane Aus tausch mit Kolleginnen oder Kollegen als Modus des 

ab gefragten interkollegialen Kompetenzerwerbs steht auch in einem engen 



218

Ver hältnis zur Fortbil dungs kultur einer Schule. Durch die Durch füh rung inter-

ner Fortbil dungen durch Mitglieder der jeweiligen Schule, wird z. B. trans-

parenter, wer in welchen Bereichen über aus gewiesene Kompetenzen ver fügt, 

sodass man sich bei Bedarf an die ent sprechenden Personen wenden kann. 

Der spontane Aus tausch mit Kolleginnen und Kollegen wird aber regelmäßig 

von sonstigen Anforde rungen, die von den Lehrkräften zu er füllen sind, ein-

geschränkt (vgl. Kapitel 7).

Interne und externe Fortbil dungs angebote an den Schulen

Bei der Durch füh rung von Fortbil dungs veranstal tungen an den Schulen ist 

zwischen internen und externen Fortbil dungs angeboten zu unter scheiden. 

Interne An gebote finden in der Schule statt. Durch geführt werden sie ent weder 

von Lehrkräften der jeweiligen Schule oder von externen Referentinnen oder 

Referenten. An mehreren der Fallstudien schulen wurden in der Ver gangen-

heit  interne Fortbil dungen von Lehrkräften für Lehrkräfte durch geführt. Am 

Sonnen gymnasium wurde z. B. vor rund fünf bis sechs Jahren auf dieser Basis 

eine fächerdifferenzierte Fortbil dungs initiative gestartet, um allen Lehrkräften 

aus reichende fachspezifi sche Basis kompetenzen zu ver mitteln. Herr Schmidt, 
der an der Schule auch als Systemadministrator tätig ist, hat außerdem das 

gesamte Kollegium in der Nutzung der Computer räume der Schule unter wiesen. 

In Kombina tion hätten beide Maßnahmen erheb lich dazu bei getragen, dass 

immer mehr Lehrkräfte immer häufiger in den Computer räumen gearbeitet 

haben und arbeiten. Daraufhin wurden die ent sprechenden infrastrukturellen 

Kapazitäten immer weiter aus gebaut.

Auch für Herrn Nieder berg, den Schulleiter der Gesamtschule am Bach, 
spielen schulinterne Fortbil dungs veranstal tungen im Rahmen der Medien inte-

gra tion eine wichtige Rolle. Er nennt dafür zwei Gründe: Erstens gebe es bei 

solchen Ver anstal tungen weniger Wider stände der Teilnehmenden, da Kollegin-

nen oder Kollegen im Gegen satz zu externen Moderatorinnen oder Moderatoren 

ihre Kompetenz nicht erst beweisen müssen. Das setzt aber voraus, dass an 

der Schule ent sprechende Teamstrukturen existieren.14 Zweites gäben interne 

Fortbil dungs veranstal tungen auch Kolleginnen und Kollegen die Möglich keit, 

ihre Fähig keiten der Schulöffentlich keit sicht bar zu machen, die man ansonsten 

u. U. nicht wahrnimmt. In diesem Sinne besitzen interne Fortbil dungen auch 

eine Legitima tions funk tion, da sie Lehrkräften die Möglich keit geben, nach 

außen zu dokumentieren, was sie tun. Das gilt besonders gegen über dem Schul-

leiter, da Herr Nieder berg nicht das ganze Kollegium im Ver lauf eines Schul-

jahrs im Unter richt besuchen kann.

14 Im Gegen satz 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 tätig war, im Zuge schulinterner Fortbil dungen zu 

Mobbing innerhalb des Kollegiums gekommen sei.
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Externe Fortbil dungen finden außerhalb der Schule statt und werden in der 

Regel von einzelnen Lehrkräften unter schied licher Schulen besucht. Externe 

Fortbil dungen können auf dreierlei Weise zur Ver besse rung des Kompetenz-

niveaus in den jeweiligen Schulen beitragen. Erstens er werben die Teilnehmen-

den im günstigsten Fall Kompetenzen, die ihren eigenen Wissens stand heben 

und der unter richt lichen Arbeit zugute kommen. Zweitens verpf lichten manche 

Schulen bzw. die Schullei tung (so z. B. an der Gesamtschule am Bach) die 

teilnehmenden Lehrkräfte, im Anschluss an die Fortbil dung innerhalb ihrer 

Fachschaften mindestens von der Ver anstal tung zu berichten und im besten 

Fall ihr Wissen an ihre Kolleginnen und Kollegen weiter zugeben. Drittens 

können sich die Teilnehmenden über unter schied liche Themen der Medien-

integra tion informieren und die Schullei tung mit Hilfe dieses Wissens bei der 

Ent schei dung für die Etablie rung neuer Fortbil dungs schwerpunkte oder -themen 

unter stützen. Erscheint eine spezifi sche Fortbil dung als quali täts voll bzw. die 

Referentin oder der Referent als kompetent, kann die Schule sie oder ihn auch 

für die Durch füh rung einer schulinternen Fortbil dung einladen. Damit ist auch 

ein offensicht liches Problem der Fortbil dungs planung an gesprochen. Mehrere 

Schullei tungs mitglieder der Fallstudien schulen klagen darüber, dass es ihnen 

häufig schwerfalle, die Qualität von Fortbil dungs veranstal tungen richtig einzu-

schätzen. Das schlägt umso mehr ins Gewicht, wenn man berücksichtigt, dass 

solche Fortbil dungen zum einen aus dem Fortbil dungs budget der Schule finan-

ziert werden müssen und zum anderen die Durch füh rung der Ver anstal tung 

die Zeit der teilnehmenden Lehrkräfte er fordert, die anderweitig nicht mehr 

zur Ver fügung steht.

Obwohl die Schulen vom Land prinzipiell dazu ver pflichtet sind, kann nicht 

davon aus gegangen werden, dass alle Schulen in Nordrhein-West falen eine 

systemati sche Fortbil dungs planung betreiben. Das gilt auch für die Fallstudien-

schulen. Eine existierende Fortbil dungs planung ist aber auch kein Garant für 

das Auf legen von Ver anstal tungen, die der Medien integra tion zugute kommen. 

So ver fügt z. B. die Luisen haupt schule zwar über eine Fortbil dungs planung, 

die Medien integra tion spielt dabei aber keine Rolle. Der stell vertretende Schul-

leiter sieht aber ent sprechenden Hand lungs bedarf. Mitunter führen aber auch 

ver änderte externe Vor gaben zu einer Ver ringe rung des Engagements im Be-

reich der Medien integra tion. So weist z. B. die Leiterin der Erika-Schmidt 
Realschule darauf hin, dass es an der Schule zwar einen Fortbil dungs beschluss 

gebe, der u. a. ver stärkt Fortbil dungen zur unter richt lichen Nutzung der digitalen 

Medien vor sieht. Durch die er forder lichen Schritte zur Umset zung der neuen 

Lehrpläne sei das Thema Medien kompetenz aber etwas in den Hintergrund 

geraten. Ähnliches gilt für die Haupt schule Dell bach, an der die Ver mitt lung 

von Medien kompetenz zugunsten einer ver stärkten Berufsorientie rung über 

die Jahre immer mehr an Bedeu tung ver loren hat (vgl. Kapitel 7.3).
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Am Sonnen gymnasium hat der stell vertretende Schulleiter Herr Krüger in 

der Ver gangen heit im Rahmen der Integra tion des Medien curriculums regel-

mäßig in der Fachschaft Mathematik die existierenden Fortbil dungs interessen 

ab gefragt. Die artikulierten Wünsche habe man auch adäquat bedienen können. 

Vor rund vier Jahren seien dann aus dem Kollegium keine weiteren Wünsche 

mehr geäußert worden, und auch Vor schläge hinsicht lich der Bearbei tung neuer 

Thematiken wie z. B. die Arbeit mit einem LMS seien von den Lehrkräften 

zurück gewiesen worden. Vielmehr haben die Kolleginnen und Kollegen zu-

nächst auch gemeinsam ein bestimmtes Basis wissen, z. B. für die Arbeit mit 

dynami schen Geometrieprogrammen er worben. Nunmehr, so Herr Krüger 

weiter, hätten alle beteiligten Lehrkräfte ein aus reichendes Basis wissen er-

worben, um selbst ständig mit solchen Programmen zu arbeiten und kleinere 

Schwierig keiten selbst zu beheben. Das er reichte Niveau erweist sich auch 

insofern als aus reichend, da die Lehrkräfte weiter gehende Anwen dungs möglich-

keiten bewusst aus blenden und sich im eigenen Unter richt mit dem er reichten 

Wissens- und Kompetenz stand zufrieden geben. Herr Schmidt bestätigt die 

Erklä rungen von Herrn Krüger. Auch an den anderen Fallstudien schulen erfolgt 

die Artikula tion von Fortbil dungs interessen vor allem über die Fachschaften 

bzw. -konferenzen.

Die Kompetenzteams sind u. a. durch ihre Medien beraterinnen und -berater 

an der Organisa tion und Durch füh rung von Fortbil dungen zur Medien integra-

tion beteiligt. Das betrifft aber nicht nur die Planung und Durch füh rung von 

Fortbil dungs veranstal tungen für die Schulen. In Baden beteiligen sich z. B. 

Mitglieder des Kompetenzteams auch an der Bewer tung der Medien konzepte, 

die von den Schulen vor gelegt werden müssen, um von der städti schen Aus-

stat tungs initiative zu profitieren (vgl. Kapitel  6.3). Eine korrespondierende 

Fortbil dungs planung ist ein zwingender Bestand teil dieser Konzepte.

Den Vor gaben des Kultus ministeriums zufolge soll die Initiie rung und 

Durch  füh rung der er forder lichen Fortbil dungen nachfrageorientiert er folgen, 

d. h. die Schulen kaufen im Rahmen ihrer Fortbil dungs budgets An gebote unter-

schied licher Fortbil dungs anbieter ein. Die An gebote der Kompetenzteams 

unter scheiden sich dabei insofern von denen anderer Anbieterinnen oder An-

bieter, als dass die Schulen für Erstere nur anfallende Fahrt- und Material kosten 

auf wenden müssen. Obgleich diese An gebote dadurch sehr günstig sind, deuten 

die Ausfüh rungen der Kompetenzteam mitglieder darauf hin, dass zumindest 

die Nachfrage nach Fortbil dungs angeboten im Bereich der Medien integra tion 

ausbau bar ist. Von den Mitgliedern der Kompetenzteams und einzelnen Ver-

tretern der Schulträger wird in diesem Zusammen hang die vom Kultus ministe-

rium vor gegebene Nachfrageorientie rung stark kritisiert, die vor sieht, dass die 

Schulen zunächst ein Fortbil dungs konzept erarbeiten und sich dann an die 

Kompetenzteams und andere Anbieterinnen bzw. Anbieter wenden, um ent-

sprechende An gebote aufzu legen. Die Kompetenzteam mitglieder kritisieren, 
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dass dieser Weg von den Schulen nur sehr ein geschränkt beschritten wird und 

betonen, dass es un verzicht bar ist, an gebots- und nachfrageorientierte Elemente 

miteinander zu ver binden. Die Kompetenzteams der Stadt Baden und des 

Land kreises Rickling stellen den Schulen Informa tionen über ihre An gebote 

(z. B. online, mittels gedruckter Kataloge, Flyer und Poster) zur Ver fügung. 

Neben konkreten An geboten wie z. B. die Arbeit mit Lernplatt formen, Web-

Quests oder dynami schen Geometrieprogrammen machen die Moderatorinnen 

und Moderatoren teil weise auch ihre Arbeits schwerpunkte und Kompetenzen 

öffent lich, sodass die Schulen ihre Fortbil dungs wünsche auch gezielt an 

einzelne Kompetenzteam mitglieder richten können. Darüber hinaus ver folgt 

man mit den externen An geboten auch das Ziel, mit Lehrkräften in Kontakt 

zu kommen, um so das Interesse an der Durch füh rung schulinterner Ver anstal-

tungen zu wecken. Insgesamt wünschen sich die Kompetenzteams aber eine 

größere Nachfrage nach Fortbil dungs angeboten im Bereich der Medien nutzung, 

sodass hier Hand lungs bedarf zu bestehen scheint. Frau Erlbach vom Kompe-

tenzteam Baden adressiert mit der Einbeziehung der jeweiligen Fachschaften 

einen weiteren wichtigen Aspekt einer erfolg reichen Fortbil dungs strategie.

Ef: Eigent lich wollen wir natür lich lieber mit den Fachgruppen arbeiten (.) wenn die 
nämlich beschließen im Jahrgang  7 machen wir alle ver bind lich, das und das 
(.) dann gibt’s eben auch ’ne gegen seitige Unterstüt zung, dann ent wickelt man 
vielleicht Material zusammen (.) da schafft man auch die Voraus set zungen, dass 
man eben in den Raum kann und was weiß ich (.) aber ähm, das kann oft nicht 
um gesetzt werden, weil offensicht lich die Kollegen, und das merkt man auch, 
jetzt zum Beispiel bei den Gymnasien sehr stark (.) seit dieser Schulzeit verkür-
zung ist (.) die haben offensicht lich kaum mehr Zeit (.) also es gibt manchmal 
einfach sehr geringe Anfragen an Fortbil dungen (.) und speziell der Medien bereich 
wird erst mal so empfunden als ’ne Last, dass man eben viel lernen muss (.) wir 
sagen das natür lich auch immer (.) uns ist es selbst nicht anders so gegangen (.) 
wir haben uns eigent lich in die ganzen Sachen ja selber ein gearbeitet (.) aber 
die Bereit schaft dafür so viel Zeit zu opfern, ist natür lich nicht bei allen da (.) 
und dieser Gewinn den man er zielen kann, wenn’s dann läuft äh, an den Punkt 
kommen viele gar nicht erst

Y1: Mhm
Ef: Und daher ist eigent lich unser Ziel, die Fachgruppen sollten das als Konzept 

wirk lich ent wickeln und an einem Strang ziehen, aber das klappt oft nicht, und 
da haben wir natür lich nur begrenzte Einfluss möglich keiten  (Gruppe Arena)

Auf Basis der Zusammen arbeit mit den Fachschaften der Schule ließe sich aus 

der Sicht von Frau Erlbach die Medien integra tion deut lich ver bessern. Das ist 

vor allem darauf zurück zuführen, dass innerhalb der Fachschaft ver bind liche 

Beschlüsse gefasst werden können, die digitalen Medien im Unter richt in be-

stimmten Kontexten einzu setzen. Eine solche Ent schei dung hätte auch zur 

Folge, dass sich die Mitglieder der Fachschaft bei der Umset zung selbiger 
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unter stützen würden, um z. B. gemeinsame Unter richts materialien zu ent-

wickeln. Daneben geht Frau Erlbach davon aus, dass eine Fachschaft außerdem 

auch die benötigten Voraus set zungen für die Arbeit mit den digitalen Medien 

schaffen kann, z. B. aus reichender Zugang zu den Computer räumen (vgl. auch 

Kapitel 4.1.5). Es liegt auf der Hand, dass die Fachschaft mehr Durch set zungs-

macht besitzt als einzelne Lehrkräfte, wobei aber auch zu ver muten steht, dass 

größere Fachschaften mehr Einfluss besitzen als kleinere und den Ver lauf der 

Medien integra tion an einer Schule auch stärker prägen können. Laut Frau 
Erlbach seien die Fachschaften aber oft nicht in der Lage, solche Ansätze um-

zu setzen, da es ihnen an Zeit mangelt. Das könne man im Rahmen der Schul-

zeit verkür zung (G8) besonders gut an den Gymnasien beobachten, wo teil weise 

aus diesem Grund die Nachfrage nach Fortbil dungen sehr gering sei. Das gelte 

besonders für den Medien bereich, da dieser von den Lehrkräften zunächst als 

Belas tung empfunden werde, da der korrespondierende Kompe tenzerwerb mit 

erheb lichem Lernaufwand einher geht. Auch der Hinweis der Kompetenzteam-

mitglieder, dass auch sie viel Zeit in den Erwerb ihrer Medien kompetenzen 

investiert haben, ändert nichts an dieser Situa tion. Viele Lehr kräfte seien nicht 

bereit, „so viel Zeit zu investieren“, sodass das er forder liche Engagement zu-

nächst auch keinen individuellen Nutzen er kennen lässt und mit einem Ver  zicht 

einher geht. Daher würden viele Lehrkräfte auch nicht den Punkt er reichen, an 

dem die er worbenen Kompetenzen eine Ver ände rung der Hand lungs praxis 

er lauben, die mit einem Gewinn einher gehen, der als persön licher Nutzen 

wahrnehm bar ist. Dennoch halte man daran fest, dass Konzepte zum Einsatz 

der digitalen Medien von den Fachschaften ent wickelt werden sollen und sie 

dabei eine gemeinsame Hand lungs praxis ent wickeln sollen, was sich aber oft 

nicht realisieren ließe. Erschwerend komme hinzu, dass das Kompetenz team 

nur ein geschränkte Möglich keiten besitzt, solche Prozesse zu unter stützen.

Je enger ein Zusammen hang mit der unter richt lichen Nutzung im Vorder-

grund steht, desto eher werden externe Fortbil dungs angebote genutzt. Über-

raschend ist der ver gleichs weise hohe Anteil von Lehrkräften, die auch fach-

didakti sche Themen und die Thematisie rung von Medien im Unter richt selbst 

bei externen Anbieterinnen und Anbietern wahrnehmen (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 21: Anteil Lehrkräfte mit Fortbil dungen durch Kompetenzteams bzw. externe An-
bieter im Bereich digitale Medien

Typ Anteil Kom-
petenzteam

Anteil externe 
Anbieter

Grundlegende Bedien kompetenzen (n = 2.638)  7 % 13 %

Nutzung spezieller Software (n = 2.292) 11 % 13 %

Medien als Thema im Unter richt (n = 1.835)  8 %  7 %

Fachdidakti sche Konzepte zum Einsatz digitaler Medien (n = 1.202)  7 %  6 %

* Da Mehrfachantworten zu gelassen waren, ist hier die Anzahl der Nennun gen als n aus gewiesen.
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Die durch schnitt liche Bewer tung der Zufrieden heit mit den Fortbil dungs-

angeboten über alle Schulformen hinweg liegt bei 3,9 (Schulnote). Diese Ein-

schät zung variiert nur schwach zwischen den Schulformen. Dabei bewerten 

Lehrkräfte aus den Förderschulen ebenso wie aus den Gesamtschulen die 

Situa tion noch leicht schlechter (Schulnote: 4,1). Über die Gründe aus Sicht 

der Lehrkräfte lässt sich auf Basis der standardisierten Befra gung nur speku-

lieren. Weitere Aus kunft geben die Fallstudien. Dort wird erstens deut lich, 

dass viele Lehrkräfte offensicht lich bereits schlechte Fortbil dungs erfah rungen 

gemacht haben. Bemängelt werden u. a. die teil weise sehr heterogenen Kompe-

tenzniveaus der Teilnehmenden, die es sehr schwer machen, Ver anstal tungen 

anzu bieten die die einen nicht über- und die anderen nicht unter fordern. Nach-

teilig ist auch, dass Fortbil dungen immer wieder Mängel bezüg lich des fach-

didakti schen Bezugs auf weisen. Die Anbin dung der Fortbil dungs gegen stände 

an die fachspezifi schen Unter richts methoden und Arbeits praxen ist un  genügend. 

Man muss als Lehrkraft zweitens aber auch eine Vorstel lung davon besitzen, 

wie man die digitalen Medien im Unter richt einsetzen kann, um ein korres-

pondierendes Fortbil dungs interesse zu formulieren. Es kann nicht davon aus-

gegangen werden, dass alle Lehrkräfte über dieses Wissen ver fügen. Mehrere 

Lehrkräfte beklagen drittens, dass man häufig lange Wartezeiten in Kauf 

nehmen müsste, um an bestimmten Fortbil dungen teilzunehmen, sodass man 

sich letzt lich lieber für den autodidakti schen Wissens erwerb ent scheidet. Dazu 

passt viertens, dass häufig beklagt wird, dass viele Fortbil dungs veranstal tungen 

am Vor mittag statt fänden, die Teilnahme daran aber auf grund verschärf ter 

Vor gaben aus dem Schulministerium zur Ver ringe rung des Unter richts ausfalls 

häufig kaum möglich sei. Gerade Schulen mit kleinen Kollegien haben große 

Schwierig keiten Lehrkräfte zu ver treten, damit diese während des Unter richts-

betriebs an einer Fortbil dung teilnehmen können. Gleichwohl kann eine Schule 

hier u. U. Abhilfe schaffen, wenn sie ihre Schulorganisa tion und den Unter-

richts betrieb auf diese Heraus forde rung einstellt und gezielt Zeiträume schafft, 

in denen die Schülerinnen und Schüler mehrerer Klassen selbst ständig arbeiten 

und es weniger Lehrkräfte bedarf, um sie zu betreuen, sodass die freigesetzten 

Lehrpersonen an Fortbil dungen teilnehmen können. Das Beispiel von Herrn 
Tiefen bach vom Kompetenzteam des Landkreises Rickling illustriert diese 

Praxis anschau lich. Dabei wird auch deut lich, dass eine solche Vor gehens weise 

stark von der Qualität der Schul kultur bzw. dem Schul klima abhängt (vgl. 

Kapitel 6).

Tm: Ich hab eine Schule hier im Landkreis Rickling, da findet die Fortbil dung nur 
und ausschließ lich am Morgen statt (.) und alle Kollegen ver treten sind in so 
’nem Plan erfasst, andere zu ver treten und die didakti sche Leiterin achtet darauf, 
dass alle immer drankommen und wenn einer sagt, ich hab aber besonders viele 
geleistet, dann muss der eben im nächsten 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 Schülern, die da sitzen manchmal, wenn so Fortbil-
dungs tage sind und die alle eine Aufgabe haben, wirk lich ’ne ganz konkrete 
Aufgabe haben und einen Regel kanon haben, dass sie zuerst sich selber helfen 
müssen, dann die Partner, dann zu einer bestimmten Lehrerin gehen können, in 
die Bibliothek da gehen können und sonst irgendetwas machen können, das läuft, 
ich hab’s mehrfach gesehn und find’s toll

Sm: Was für eine Schulform?
Tm: Äh 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 äh das mit einem tollen Konzept (.) ich find das, äh ich 
hab ’s gesehen, es findet Arbeit statt

Mm:  L Die Frage kommt wahrschein lich daher, das 
setzt ja auch voraus, dass das Lehrerkollegium in sich recht gemein schaft lich 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 gönnt oder
Sm:  L In die Suppe spuckt  (Gruppe Turm)

An einer Montessori-Gesamtschule im Landkreis Rickling finden Fortbil dungs-

veranstal tungen aus schließ lich am Vor mittag statt. An der Schule sei es für 

alle Lehrkräfte obligatorisch, Kolleginnen und Kollegen zu ver treten, damit 

diese an Fortbil dungs veranstal tungen teilnehmen können. Die didakti sche Lei-

terin kontrolliere dabei, dass alle Lehrkräfte dieser Vorgabe nachkommen und 

stellt offen bar sicher, dass alle Lehrkräfte andere in ver gleich barem Zeitumfang 

ver treten. Herr Tiefen bach hatte schon mehrfach Gelegen heit, die Durch  füh-

rung der Fortbil dungs tage zu beobachten, was seinem Bekunden nach offen-

sicht lich gut funktioniert. Die Schülerinnen und Schüler, deren Lehrkräfte an 

Fortbil dungs veranstal tungen teilnehmen, ver sammeln sich dann im „Forum“ 

der Schule, das mit einer Aula ver gleich bar zu sein scheint. Die Schülerinnen 

und Schüler haben offensicht lich im Vorfeld von ihren Lehrkräften Auf gaben 

er halten, die sie an dem Tag selbst ständig bearbeiten. Ein allgemein gültiges 

Regelwerk bestimmt den Rahmen dieser umfang reichen Selbst lernphase. Die 

Schülerinnen und Schüler müssen zu allererst ver suchen, die ihnen gestellten 

Auf gaben alleine zu lösen. Dabei dürfen sie sich offen bar unter schied licher 

Hilfs mittel wie z. B. der Bibliothek bedienen. Stoßen sie auf Probleme, die sie 

nicht lösen können, dürfen sie „die Partner“ ansprechen, d. h. offensicht lich 

andere Schülerinnen oder Schüler, vielleicht ihre Tischnachbarinnen oder -nach-

barn. Wenn die ihnen auch nicht weiter helfen können, steht eine Lehrkraft als 

Ansprechpartnerin oder -partner bereit.

Auf Nachfrage erklärt Herr Tiefen bach, um was für eine Schule es sich 

handelt. Herr Müller ver mutet, dass es zwischen der Frage nach der Schule 

und der Notwendig keit, eine solche Praxis „gemein schaft lich“ anzu packen, 

einen Zusammen hang gibt. Seine Erklä rung impliziert, dass nicht an jeder 
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Schule derart kollektiv gehandelt wird, weil die Teilnahme an Fortbil dungen 

auch von anderen Lehrkräften miss günstig wahrgenommen werden kann. Wozu 

das führen kann er läutert Herr Schönbach mit seinem Hinweis auf das „in die 

Suppe spucken“, d. h. die Enaktie rung einer Hand lungs praxis, die darauf aus-

gelegt ist, dass Kolleginnen oder Kollegen nicht an Fortbil dungen teilnehmen 

können, weil niemand bereit ist, sie zu ver treten. Ohne dass es hier explizit 

gemacht wird, er fordert eine solche Fortbil dungs praxis eine korrespondierende 

(kooperative) Schul kultur und eine geeignete Schulorganisa tion. Bevor wir die 

Relevanz dieser beiden Aspekte im nächsten Kapitel genauer thematisieren, 

sei noch einmal auf die Lehrer befra gung ver wiesen, die wie die qualitativen 

Fallstudien zeigt, dass viele Lehrkräfte Schwierig keiten haben, an Fortbil-

dungs angeboten teilzunehmen und in diesem Feld erheb licher Hand lungs bedarf 

besteht.

Auf die Frage, ob die Lehrkräfte gute Möglich keiten haben, interne oder 

externe Fortbil dungs angebote wahrzunehmen, stimmen über ein Drittel der 

Befragten eher nicht zu und weitere 28 Prozent gar nicht zu (vgl. Abbil dung 52). 

Bei der Alters gruppe zwischen 40 und 44  Jahren addieren sich diese beiden 

Ausprä gungen auf den höchsten Wert von insgesamt 70 Prozent. Ein signifi-

kanter Unter schied zwischen den Schulformen lässt sich nicht aus machen, 

allerdings liegen die Bewer tungen der Lehrkräfte aus den Gesamtschulen leicht 

unter denen aller anderen Schulformen.

Abbil dung 52: Ich habe gute Möglich keiten, Fortbil dungs angebote (intern/extern) wahr-
zunehmen
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6 Schul kultur und Schulorganisa tion

Wie in Kapitel  1.6.1 heraus gearbeitet, spielen die eher formale aufbau- und 

ab lauforganisatori sche Ver fasst heit der Schule auf der einen Seite und die 

Binnen kommunika tion und das Koopera tions klima auf der anderen Seite eine 

wichtige rahmende Rolle für die Medien integra tion. Im Folgenden ver wenden 

wir den Begriff der Schul kultur im Sinne Göhlichs als „die Eigenart und 

ganz heit liche Qualität der Schule“ (Göhlich 2007, S. 111). Wichtig ist dabei, 

dass es sich in erster Linie um informelle und häufig nicht bewusste Über-

zeugungen handelt, die eine Sinnstif tung und Wertorientie rung innerhalb des 

Kollegiums er zeugen. Sie zu rekonstruieren würde eine intensive qualitative 

Einzelfallstudie er fordern. Daher fokussieren wir in der Lehrer befra gung auf 

deren Einschät zungen zu konstituierenden Merkmalen für die Schul kultur und 

rekonstruieren im Rahmen der Fallstudien bestimmte geteilte Erfah rungen der 

Lehrkräfte in den Gruppen diskussionen. Hierbei spielen auch die Koopera-

tions- und Kommunika tions prozesse innerhalb des Kollegiums eine wichtige 

Rolle. Das zweite Element ist die eher formal-strukturelle Perspektive auf die 

Schulorganisa tion. Hierbei ist es wichtig, die bestehenden Ab stimmungs arenen 

(wie Schul-, Fach- oder Gesamt konferenzen) in den Blick zu nehmen sowie 

auch die formalisierten Regelun gen der Medien integra tion, wie Schulprogramm 

und Medien konzept zu unter suchen.

Eine kooperative Schul kultur kann dazu beitragen, die Medien integra tion 

zu unter stützen. Denn Lehrkräfte lassen sich motivieren, an Wand lungs pro-

zessen teilzunehmen, wenn die Möglich keit zum tiefgehenden Engagement mit 

Kolleginnen und Kollegen besteht, um ihre Praxis zu ent decken, zu reformulie-

ren und sie zu ver bessern, genauso wie eine Umgebung zu ent wickeln, in der 

diese Prozesse nicht nur statt finden können, sondern an geregt, belohnt und ihr 

Eintreten ein gefordert wird (Fullan 2007, S. 55).

Der Zusammen hang zwischen dem Einsatz digitaler Medien und dem Ko-

opera tions klima in Schulen lässt sich auf zwei Ebenen beschreiben: Einer seits 

besteht die begründete Annahme, dass ein offenes, kooperatives Organisations-

klima in einer Schule den gegen seitigen Aus tausch stärkt, was sich wiederum 

auf die Schul- und Unter richts entwick lung insgesamt und damit auch auf den 
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unter richt lichen Einsatz digitaler Medien positiv aus wirkt. Anderer seits lassen 

sich digitale Medien auch für die Koopera tion und Kommunika tion über den 

Unter richt nutzen. Aus der Faktoren analyse konnten zwei Faktoren er mittelt 

werden, die sich auf die Schulorganisa tion im weitesten Sinne beziehen (vgl. 

Tabelle 22):

Tabelle 22: Faktoren analyse zu Schulorganisa tion und Schul kultur

Rolle der 
Schullei tung

Austausch 
im Kollegium

Die Schullei tung unter stützt die Lehrkräfte, im Unter richt auch mal 
neue Wege zu gehen.

 ,814

Für die Schullei tung hat die Arbeit mit digitalen Medien einen hohen 
Stellen wert.

 ,791

Die Schullei tung sucht den Erfah rungs austausch mit anderen Schulen 
und Institu tionen.

 ,761

Es gibt keine breite Unterstüt zung für den Medien einsatz in der 
Schule.

–,514

Ich tausche mich mit Kolleg/innen im gleichen Fach häufig über den 
Einsatz der Medien im Unter richt aus.

,895

Ich tausche mich mit Kolleg/innen in derselben Klassen stufe häufig 
über den Einsatz der Medien im Unter richt aus.

,849

Medien nutzung ist häufig ein Thema bei Fachkonferenzen. ,648

Wenn ich Probleme beim Medien einsatz habe, weiß ich immer, wen 
ich in der Schule ansprechen kann.

,428

Extrak tions methode: Haupt komponenten analyse, Rota tions methode: Varimax mit Kaiser-Normalisie rung

Hieraus leiten sich die folgenden Unter kapitel ab: zur Rolle der Schullei tung 

und zu den Koopera tions- und Kommunika tions beziehungen im Kollegium 

sowie ab schließend die Fassung der innerschuli schen Umset zung in Form von 

schuli schen Medien konzepten. Insbesondere aus den qualitativen Fallstudien 

wurde ein weiterer Aspekt schuli scher Medien integra tion offen kundig, der 

oftmals bei Innova tions vorhaben dieser Reichweite unter schätzt wird: Der Zeit-

aufwand, den Lehrkräfte für die nach haltige Umset zung benötigen.

6.1 Die Rolle der Schullei tung bei der Medien integra tion

Da die einzelne Schule im Rahmen der Reformen in Richtung Eigenständig keit 

immer größere Hand lungs spiel räume gewinnt, kommt der Schullei tung in Ab-

stim mung mit der Schul konferenz und dem kommunalen Schulträger eine 

besondere Aufgabe zu. In Nordrhein-West falen hat das Projekt „Selbst ständige 

Schule“ das Potenzial und die Heraus forde rungen dieses Ansatzes demonstriert 

(Lohre et al. 2008). Die Schullei tung kann Aus gangs punkt der Reformbestre-

bungen sein oder als Moderator den Prozess begleiten. Vielfach gibt es bereits 

Einzelinitiativen engagierter Lehrkräfte, die nun ab gesichert und in einen brei-
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te ren Rahmen integriert werden müssen. Viele der Unter suchungen im In- und 

Ausland über innovative Vor haben im Schul bereich weisen darauf hin, dass 

ohne eine Beteili gung der Schullei tung und deren aktives Engagement kein 

Reform vorhaben gelingen kann (z. B. Bonsen et al. 2002, Dubs 1994, Fullan 

2001b, Hattie 2009), was sich auch auf die Integra tion von digitalen Medien 

über tragen lässt (Breiter 2007, Wolf 1993).

Bei der organisatori schen Integra tion digitaler Medien sind Management-

fähigkeiten gefragt, die nicht neu sind (vgl. Breiter 2007). Einer seits sind sie 

aus der unter nehmeri schen Praxis und der Managementforschung seit vielen 

Jahren bekannt und erprobt, anderer seits sind sie bereits frühzeitig in der 

Schul entwick lungs forschung diskutiert worden (z. B. Fullan 2002, Höher/Rolff 

1996, Wissinger 1996). Der Einsatz digitaler Medien in der Schule kann nicht 

nebenher laufen, sondern muss systematisch mit den bestehenden Management-

aufgaben ver bunden werden. Dazu gehört Budget verwal tung und Controlling, 

Quali täts siche rung und -entwick lung, Curriculum- und Unter richts entwick lung 

sowie Personal entwick lung (Höher/Rolff 1996, S. 192 ff.). IT-Management ist 

einer seits Querschnitts thema und umfasst zahl reiche Aspekte, die den einzelnen 

Managementbereichen zu geordnet werden können (in Abbil dung 53 durch die 

Dreiecke symbolisiert). Zugleich kommt auf grund der wachsenden Komplexität 

des Technikeinsatzes das (strategi sche) IT-Management als weitere Leitungs-

aufgabe hinzu (Breiter 2008a):

Abbil dung 53: Verbin dung der ver schiedenen Management aufgaben der Schullei tung (Breiter 
2007, S. 352)

Im Schul budget müssen die Aufwen dungen für die einmaligen und laufenden 

Kosten für Hardware, Software oder die Vernet zung der Schule ein geplant 

werden. Gerade die Serviceleis tungen für den IT-Support (intern wie extern) 

sind im Rahmen von Service-Level-Agre ements zu verein baren und zu über-

prüfen (Breiter et al. 2006). Dazu ist bei den hohen Investi tionen und den 
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laufenden Kosten der Technik eine kontinuier liche interne und externe Evalua-

tion er forder lich, die sich vor allem mit der er folgten Unter richtsintegra tion 

und dem Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler beschäftigen muss. Auf grund 

der Komplexität der technologi schen Infrastruktur und des Ab stimmungs pro-

zesses zwischen kommunalem Schulträger, externen IT-Dienst leistern, Medien-

zentrum, Schulaufsicht, Kompetenzteam und Schulministerium wird sich das 

IT-Management darüber hinaus als eigenständiger Auf gaben bereich etablieren 

müssen. Ziel ist es, die Bedin gungen für einen integrierten Einsatz digitaler 

Medien in allen Unter richts bereichen jederzeit zu gewährleisten und adäquat 

zu unter stützen. Dazu zählen Aspekte wie dauer hafte Funk tions fähig keit, Ver-

füg bar keit und auch nach haltige Finanzier bar keit. Dies muss in Abstim mung 

mit dem Medien entwick lungs plan des jeweiligen Schulträgers er folgen.

In der Evalua tion der e-nitiative. nrw werden die Schullei tungen von den 

Lehrkräften als auf geschlossen gegen über neuen Medien beschrieben (Rösner 

et al. 2004, S. 141 f.). Einzelne Lehrkräfte beschreiben ihre Schullei tungen auch 

als über engagiert. Die Beschaf fung neuer Medien wird laut Aus sagen einiger 

Lehrkräfte nur durch den Einsatz der Schullei tungen möglich gemacht. Die 

Lehrkräfte stellen außerdem Ver ände rungen im Schulalltag fest. Es wird mehr 

mit digitalen Medien gearbeitet, z. B. wird mehr über E-Mail kommuniziert 

oder es werden Zeugnisse mit dem Computer geschrieben. Die positive Einstel-

lung der Schullei tungen gegen über digitalen Medien wirkt sich laut eigener 

Aussage auch positiv auf die Lehrkräfte aus. Dadurch, dass von den Schul lei-

tungen er wartet wird, dass Lehrkräfte sicher mit dem Computer und vor allem 

E-Mails umgehen können, werden viele motiviert, sich auch außerschulisch 

mit digitalen Medien zu beschäftigen.

Im Curriculum für Lehrkräfte, die ein Amt als Schulleiterin oder Schul-

leiter anstreben (RdErl. des Ministeriums für Schule und Weiter bil dung vom 

17. Juni 2008, Az. 412-6.07.01-50216) werden explizite Ziele und Erwar tungen 

an die zukünftigen Leitungs kräfte formuliert. Im Rahmen der Management-

aufgaben wird als ver bind liche Kompetenzanforde rung aus schließ lich die syste-

mati sche Weiter entwick lung der Medien kompetenz der Lehrkräfte definiert 

(also bisher nur die Personal entwick lung in Abbil dung 53). Allerdings bleibt 

hier weit gehend offen, was und wie dies genau gefördert werden soll.

Die Bedeu tung der Schullei tung spiegelt sich auch durch gehend bei der 

Einschät zung der Lehrkräfte in Bezug auf deren Rolle als „Machtpromotor“ 

(Prasse/Scholl 2001 basierend auf dem Modell von Witte 1998) wider. Die 

Unterstüt zung durch die Schullei tung wird nach Schulnoten als befriedigend 

ein gestuft – mit geringen Varianzen zwischen den Schulformen. Auf fällig ist, 

dass Lehrkräfte an Gesamtschulen ihre Schullei tung durch gehend schlechter 

bewerten als Lehrkräfte an anderen Schulen. Allerdings stimmt der Großteil 

der befragten Lehrkräfte zu, dass die Arbeit mit digitalen Medien einen hohen 

Stellen wert für die Schullei tung habe (vgl. Abbil dung 54).
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Abbil dung 54: Rolle der Schullei tung

Die bedeutende Rolle der Schullei tung wurde in der Faktoren analyse durch 

eine enge Korrela tion der Items mit einem Faktor statistisch bestätigt. Das 

erklärt auch die enge statisti sche Korrela tion zwischen der Bewer tung der 

Schullei tung und der Einschät zung der Rahmen bedin gungen (vgl. Tabelle 23).

Tabelle 23: Zusammen hang zwischen der Unterstüt zung durch die Schullei tung und der 
Bewer tung der Rahmen bedin gungen in der Schule

Unterstüt zung durch die Schullei tung

Umfang der IT-Ausstat tung ,449**

Qualität der IT-Ausstat tung ,465**

Software ausstat tung ,403**

Medien pädagogi sche Unterstüt zung ,534**

Technischer Support ,426**

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** p = 0,01/* p = 0,05

Die Bedeu tung der Schullei tung für die Arbeit mit digitalen Medien in der 

Schule spiegelt sich auch in den statisti schen Ergeb nissen der Mehrebenen-

analyse wider. Sie kommt hier methodologisch das erste Mal zum Tragen, da 

es sich hier explizit um mehrere Ebene des Schul systems handelt, die aus-

differenziert betrachtet werden können. Die Annahme, dass die Intensität des 

Aus tauschs der Lehrkräfte über Medienthemen mit der positiven Bewer tung 

des Stellen werts der Arbeit mit Medien für die Schullei tung steigt, kann be-

stätigt werden. Gleichermaßen erzeugt (statistisch) ein häufiger Erfah rungs-
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austausch der Schullei tung mit anderen Schulen und Institu tionen (und dessen 

Kommunika tion in das Kollegium hinein) einen intensiveren Aus tausch der 

Lehrkräfte in der Schule zum Medien einsatz. Dies sind Indizien für das enge 

Zusammen spiel zwischen Schullei tung, Schul kultur und innerschuli schen Ko-

opera tions beziehungen.

Unter den Fallstudien schulen stechen neben Herrn Krüger vom Sonnen-
gymnasium vor allem Herr Nieder berg und sein Kollege Herr Obermann als 

Schullei tungs mitglieder hervor, die sich intensiv um die Integra tion der digita-

len Medien an ihren Schulen bemühen. Auf Nachfrage er klären sowohl Herr 
Krüger als auch Herr Nieder berg, dass sie an der Schule in puncto Medien-

integra tion auch eine Vor bildfunk tion für das Kollegium einnähmen. Frau 
Ahlers, die Leiterin der Erika-Schmidt Realschule nimmt für sich eben falls 

eine solche Rolle in Anspruch. Herr Nieder berg ver weist aber auch auf die 

Ambivalenz einer solchen Funktion: Zum einen könnte seine eigene hohe 

Medienaffinität auf die Lehrkräfte auch ab schreckend wirken, indem sie sich 

unter Druck gesetzt sehen, ähnlich wie er zu handeln, und das als Belas tung 

empfinden. Zum anderen kann er seine Medien praxis auch als An gebot trans-

portieren, ähnlich zu handeln, indem er ver sucht die Vor teile einer solchen 

Praxis sicht bar zu machen. Dabei kommt den meisten Schullei tungs mitgliedern 

wahrschein lich zugute, dass sie auf grund ihrer hohen Arbeits belas tung sehr 

viel mit digitalen Medien arbeiten, um die den Medien inhärenten Rationalisie-

rungs potenziale auszu nutzen. Herr Nieder berg und Herr Krüger weisen in 

diesem Zusammen hang z. B. darauf hin, dass sie ihre Arbeit ohne Hilfe der 

digitalen Medien gar nicht mehr bewältigen könnten.

Anhand von Herrn Nieder berg lässt sich besonders gut ablesen, wie das 

Engagement der Schullei tung die Medien integra tion nach haltig zu prägen ver-

mag. So weist z. B. sein Stell vertreter Herr Obermann darauf hin, dass Herr 
Nieder berg anders als der vor herige Schulleiter die Medien integra tion zu einem 

„Schwerpunkt thema“ gemacht habe, d. h. einen neuen Hand lungs schwerpunkt 

definiert hat. Dass sich Schwerpunkte nicht beliebig setzen lassen, betont in 

diesem Sinne auch die hohe Ab hängig keit der Schul entwick lung von den Orien-

tie rungen ihrer Leitung. Diese sind im Fall von Herrn Nieder berg eindeutig 

gesetzt, da er z. B. den „IT-Bereich“ in der Schule ganz klar zu den Führungs-

aufgaben der Schullei tung rechnet.

Das Engagement der Schullei tung habe außerdem stark dazu bei getragen, 

die Akzeptanz der digitalen Medien im Kollegium erheb lich zu ver bessern. 

Die Schullei tung kann eine solche Aufgabe aber nur adäquat aus füllen, wenn 

sie weitere Unterstüt zung im Kollegium erhält. Herr Obermann sieht es in 

diesem Zusammen hang als „Glück“, d. h. als zufällige positive Fügung, dass 

an der Schule zwei Spezialisten mit über durchschnitt lichem Medien wissen 

tätig sind, die die Medien integra tion massiv unter stützen. Das ist zum einen 

der Medien beauftragte Herr Klaus, der viel dazu bei getragen hat, die Funk-
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tionalität und Stabilität der schuli schen IT-Infrastruktur weiterzu entwickeln. 

Die andere Person ist ein Lehrer, der sich laut Herrn Obermann „richtig gut 

aus kennt“, d. h. er ver fügt über sehr umfang reiches Fachwissen im Umgang 

mit den digitalen Medien. Dieser Lehrer habe außerdem großen Anteil daran, 

„diese Energie mit auf’s Kollegium zu über tragen“, sodass er dazu beiträgt, 

das Kollegium dazu zu motivieren, die Vision der Schullei tung mitzu tragen 

und umzu setzen. Außerdem gibt es an der Schule, genauso wie am Bonifatius-
Gymnasium, einen Arbeits kreis Medien, der auch eine wichtige Rolle im Rah-

men der Medien integra tion spielt. Zum Arbeits kreis Medien gehören neben 

Lehrkräften auch Schülerinnen und Schüler sowie Eltern. Der Arbeits kreis 

Medien über nimmt spezifi sche Auf gaben (z. B. die Mitgestal tung der schuli-

schen Internet seite). Im Arbeits kreis Medien werden auch Ent schei dungen 

bezüg lich der Weiter entwick lung der techni schen Infrastruktur der Schule 

vor bereitet. Letzt lich sei die Gruppe laut Herrn Nieder berg, zum einen die 

„Spinne im Netz“, d. h. er hält schuli sche Aktivitäten im Kontext der Medien-

integra tion zusammen und ver bindet sie miteinander. Zum anderen handelt es 

sich um einen „Brainpool“, d. h. im über tragenen Sinne eine Form, um unter-

schied liche Wissens bestände und Kompetenzen zu bündeln, die im Rahmen 

der Medien integra tion für die Schule nütz lich sind. Zusammen fassend wird 

deut lich, dass die Schullei tung wichtige Impulse setzen kann und muss, um 

die Medien integra tion zu unter stützen. Im Sinne einer Prozessinnova tion 

müssen außerdem geeignete Rahmen bedin gungen geschaffen werden, und es 

bedarf eines um die Schullei tung herum gruppierten Teams und geeigneter 

Strukturen für die Arbeit an selbigen, um die an gesprochenen Prozesse zu 

operationalisieren und umzu setzen.

6.2 Innerschuli sche Koopera tion, Kommunika tion und 

Wissens management

Koopera tionen in der Schule nehmen sehr unter schied liche Formen an. Lehr-

kräfte können z. B. ein gemeinsames Projekt mit Schülerinnen und Schülern 

durch führen, innerhalb der Fachschaften gemeinsam Auf träge abarbeiten oder 

arbeits teilig Klausuren vor bereiten. Darüber hinaus ist es selbst verständ lich, 

dass man sich bei kleineren Schwierig keiten, die im Rahmen der Arbeit mit 

den digitalen Medien auf treten, an bestimmte Kolleginnen oder Kollegen wen-

den kann. Eben falls kooperativ an gelegt ist der Aus tausch von Materialien 

zwischen den Lehrkräften. Diese Praxis ist an allen Fallstudien schulen ver-

breitet. In der Regel erfolgt sie auf informeller Basis, im direkten Aus tausch 

zwischen den Beteiligten. Teilweise werden dabei auch digitale Medien ein-

gesetzt, ent scheidend für diese Form der Koopera tion ist aber die Qualität der 

Teamstrukturen in der Schule.
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Die Strukturen innerhalb der Schulen sind vielfältig. Sie reichen von der 

formal geprägten Gliede rung nach Fächern, Schulstufen oder Schulzweigen 

bis hin zur Bildung spezifi scher Projekt gruppen. Als Schlüsselelement für den 

Schul entwick lungs prozess werden Steuer gruppen an gesehen. Deren Einrich tung 

wird aus Sicht der Akteure im Rahmen des Modell projekts „Selbst ständige 

Schule“ als einer der wesent lichen Erfolgs faktoren für den schuli schen Ent-

wick lungs prozess bewertet (Lohre et al. 2008). Schulische Steuer gruppen haben 

die Aufgabe der Koordina tion der jeweiligen schuli schen Ent wick lungs vorhaben 

und sollen den schulinternen Kommunika tions prozess mit allen Beteiligten 

gestalten. Dabei wird als zentrale Aufgabe der Steuer gruppen er wartet, dass sie 

den Prozess zu einer systemati schen, die ganze Schule er fassenden Unter richts-

entwick lung anstoßen und voran treiben. Für den Prozess der Medien konzept-

entwick lung werden eigene Projekt gruppen vor geschlagen, um die ver schiede-

nen Aspekte der Medien integra tion auch ab decken zu können (Breiter 2001c, 

Gemeindetag Baden-Würt temberg et al. 2004). Aus Sicht der befragten Lehr-

kräfte ergibt sich ein ambivalentes Bild der schuli schen Organisa tions strukturen 

in Bezug auf den Aus tausch über digitale Medien (vgl. Abbil dung 55).

Abbil dung 55: Bewer tung der Kommunika tion und Koopera tion aus Sicht der Lehrkräfte

Ein innerschuli scher Aus tausch findet eher im gleichen Fachbereich als in 

der gleichen Klassen stufe statt – und das durch gehend in allen Schulformen. 

Weniger über raschend ist die Einschät zung, dass der Aus tausch stärker bei 
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Lehrkräften in Vollzeit hervor gehoben wird als bei denen in Teilzeit. Allerdings 

stellt dies ein grundlegendes Defizit dar, das sich womög lich unter Zuhilfe-

nahme digitaler Medien für das schulinterne Wissens management ver ringern 

ließe. Die befragten Lehrkräfte aus den Gesamtschulen bewer teten die inner-

schuli sche Koopera tion und Kommunika tion deut lich schlechter als Lehr kräfte 

an allen anderen Schulformen. Besonders positiv bewerten diesen Aspekt Lehr-

kräfte an Realschulen. Je höher der Stellen wert der Arbeit mit digitalen Medien 

für die Schullei tung bewertet wurde, desto häufiger findet eine interne Kom-

mu nika tion und Koopera tion statt (vgl. Tabelle 24).

Tabelle 24: Zusammen hang zwischen Bewer tung der Schullei tung und den Koopera tions-
formen in einer Schule

Für die Schullei tung hat die Arbeit mit 
digitalen Medien einen hohen Stellen wert

Bei uns kommt es häufig vor, dass Kolleg/innen 
 Erfah rungen und neue Ideen für den Unter richts einsatz 
digitaler Medien austau schen.

,260**

Ich tausche mich mit Kolleg/innen in derselben Klassen-
stufe häufig über den Einsatz der Medien im Unter richt 
aus.

,206**

Ich tausche mich mit Kolleg/innen im gleichen Fach 
häufig über den Einsatz der Medien im Unter richt aus.

,190**

Korrela tions koeffizient: Spearman-Rho; Signifikanzniveaus: ** p = 0,01/* p = 0,05

Betrachtet man die statisti schen Zusammen hänge auf der Basis der Faktoren-

analyse, so gibt es eine statistisch signifikante hohe Korrela tion zwischen 

Koopera tion im Kollegium und der Medien nutzung durch die Lehrkräfte sowie 

durch die Schülerinnen und Schüler. Dieser Zusammen hang ist der höchste 

(Spearman-Rho: ,302** bzw. Spearman-Rho: ,285**) unter allen er mittelten 

Faktoren (vgl. Tabelle 22). Das lässt die Ver mutung zu, dass ein offenes Schul-

klima und eine Koopera tions kultur dazu beitragen können, digitale Medien 

stärker zu integrieren.

Die Bedeu tung der Aus tausch kultur innerhalb der Schule in Bezug auf den 

Einsatz digitaler Medien im Unter richt wurde auch mit Hilfe der hypothesen-

gelei teten Mehrebenen analyse unter sucht. Hintergrund war die Annahme, dass 

der Einfluss auf die Medien nutzung nicht nur auf der Ebene der Lehrkraft 

wirkt, sondern dass dies von der Schule als Gesamtorganisa tion ab hängig ist. 

Durch die Mehrebenen analyse ist es möglich, diese Effekte über die ver-

schiedenen Ebenen statistisch zu messen. Die Hypothese „Je häufiger sich die 

Lehrkräfte in der Schule über die Medienarbeit austau schen, desto häufiger 

haben sie viele gute Ideen, wie man Medien im Unter richt einsetzen kann“ 

konnte auf diesem Weg statistisch bestätigt werden. Alle signifikanten unab-

hängigen Variablen unter mauern die Aussage, dass mit einem steigenden Aus-
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tausch unter den Kolleginnen und Kollegen die Ideen zum Einsatz digitaler 

Medien im Unter richt zunehmen.

Im nächsten Schritt der Mehrebenen analyse wurde die Koopera tions bereit-

schaft von Lehrkräften in derselben Klassen stufe in Hinblick auf ihre Einschät-

zung der eigenen Medien nutzung unter sucht. Hierzu diente folgende Hypothese: 

„Je häufiger sich die Lehrkräfte mit Kolleginnen und Kollegen in derselben 

Klassen stufe über den Einsatz der Medien im Unter richt austau schen, desto 

häufiger sind sie der Meinung, dass fächer übergreifender Unter richt den Einsatz 

von Medien er leichtert und dass das Thema ‚Medien‘ in möglichst vielen 

Fächern behandelt werden sollte.“ Beide Teilhypothesen konnten bestätigt wer-

den: (1) Je häufiger sich die Kollegen einer Klassen stufe über den Medien einsatz 

austau schen, desto eher sind sie der Meinung, dass Fächer über greifender 

Unter richt den Einsatz von Medien er leichtert. (2) Mit einem häufigeren Aus-

tausch der Kolleginnen und Kollegen innerhalb einer Klassen stufe unter einander 

steigt auch die Ansicht, dass Medien in möglichst vielen Fächern behandelt 

werden sollten.

Die grundlegende Annahme, dass ein positives Koopera tions klima in einer 

Schule insgesamt auch die Beschäfti gung mit digitalen Medien anregt, wurde 

durch eine weitere Hypothese unter sucht: „Wenn sich Lehrkräfte regelmäßig 

in der Schule über den Medien einsatz austau schen, haben sie seltener das 

Gefühl, dass sich die Medien welt so rasch ver ändert, dass ihnen der Über blick 

fehlt, um die Konsequenzen im Unter richt zu thematisieren.“ Auch hier gibt 

es einen engen signifikanten Zusammen hang über die Ebenen hinweg.

Diese Ergebnisse aus der Mehrebenen analyse weisen zudem darauf hin, 

dass die Unter schiede der Medien nutzung durch die Lehrkräfte weniger von 

den Schulformen oder soziodemografi schen Faktoren ab hängen, sondern dass 

die Schule als Orientie rungs rahmen für das pädagogi sche Handeln mit Medien 

sehr stark prägend ist.

Die innerschuli sche Kommunika tion und Koopera tion kann durch den Ein-

satz digitaler Medien unter stützt werden. Dabei ist vor allem zu unter scheiden 

wie und wo kommuniziert bzw. kooperiert wird. Am einfachsten ist die Kom-

munika tion und Koopera tion über E-Mail, da der Zugang für jeden problem-

los herstell bar ist. Allerdings kann man die berechtigte Frage stellen, ob man 

von den Lehrkräften er warten will, dass sie dazu eine private E-Mail-Adresse 

nutzen. Das scheint häufig noch der Fall zu sein, denn längst nicht alle Lehr-

kräfte ver fügen über eine dienst liche E-Mail-Adresse. Viele LMS bieten eben-

falls die Möglich keit der Kommunika tion miteinander und sind außerdem 

ähnlich wie Server prädestiniert für den Aus tausch bzw. die Bereit stel lung 

unter schiedlichster Daten (z. B. Unter richts materialien oder Klausuren). Je nach 

Zugangs rege lung sind die Zugriffs orte jedoch beschränkt, und eine Lehrkraft 

kann vielleicht von zu Hause aus keine Daten vom Schulserver herunter laden, 

die eine Kollegin dort für ihn ab gelegt hat. Im Zuge der zeit lichen Ausdeh nung 
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des Ganztags schul betriebs wird es zudem immer wichtiger, dass die Lehrkräfte 

auch in der Schule Zugang zu digitalen Medien außerhalb des Unter richts 

haben. An den von uns unter suchten Fallstudien schulen ist eine aus reichende 

Anzahl adäquat aus gestatteter Lehrerarbeits plätze bislang die Aus nahme.

Diese Erweite rungen der schuli schen Kommunika tions- und Koopera tions-

prozesse sind ver gleich bar mit der Ent wick lung von Ansätzen des Wissens-

managements in Unter nehmen oder der öffent lichen Verwal tungen. Dazu gehört 

auch, dass die ersten Schritte stark technik getrieben waren (Breiter 2002, 

Friehs 2003, Maisch 2006). So sind neue Informa tions- und Kommunika tions-

technologien wie Groupware-Applika tionen, LMS oder Intranet die treibenden 

Kräfte, ehe deut lich wurde, dass es sich um einen ganz heit lichen Organisa-

tions entwick lungs prozess handelt. Wissens management lässt sich daher in den 

Kontext der pragmati schen Weiter entwick lung des organisationalen Lernens 

und des Informa tions managements stellen (Lehner et al. 2009). Im Kern des 

Wissens managements steht die Vorstel lung, die Menge an Daten zu syste ma-

tisieren und zu kategorisieren und daraus ent standene Produkte unter Nutzung 

von Informa tions technologie in zeit lich und örtlich adäquater Form bereit-

zustellen.

Die Ziele eines Wissens management systems in Schulen liegen zuallererst 

im Organisa tions zweck begründet, d. h. der Ver besse rung der Unter richts quali-

tät durch den Einsatz digitaler Medien (Breiter 2002, Maisch 2006). Daher 

besteht auch ein enger Bezug zwischen Wissens management und E-Learning 

(Reinmann 2007). Im Kern ver schiedener Forschungs projekte und Modell-

versuche steht die Frage, wie Schulen mit Wissen umgehen. Darunter lassen 

sich Aspekte der Lernkultur, des Wissens managements und der Koopera tion 

und Kommunika tion in enger Verbin dung zu den Governance-Ansätzen sub-

sumieren (Brüsemeister 2004). Damit ist als Folge bzw. auch als Voraus set zung 

zu er warten, dass sich die Unter richts formen (projektorientiert, selbst gesteuert), 

Arbeits formen (insbesondere Teamarbeit) und Organisa tions formen (Stunden-

plangestal tung, Klassen raum ausstat tung) ver ändern bzw. weiter entwickeln müs-

sen und hierfür digitale Medien ein gesetzt werden können.

Die befragten Lehrkräfte setzen bereits zu einem kleineren Teil auf die 

unmittel bare Nutzung von digitalen Medien für die Unterstüt zung der Kom-

munika tions- und Koopera tions prozesse. So stellen fast zehn Prozent regelmäßig 

bzw. gelegent lich Materialien für die Kolleginnen und Kollegen über eine 

Lernplatt form zur Ver fügung. Wenn wir davon aus gehen, dass dafür ein posi-

tives Koopera tions klima in der gesamten Schule als Voraus set zung er forder lich 

ist und die Werkzeuge erst langsam Einzug in die Schule er halten, er scheint 

der Anteil bereits heute relativ hoch. Der direkte kommunikative Aus tausch 

über die Platt form ist dagegen noch etwas seltener, fast 70 Prozent der Befragten 

gaben an, dies gar nicht zu machen.
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Abbil dung 56: Nutzung digitaler Medien für die Koopera tion

Bei der Nutzung der Möglich keiten des Aus tauschs über Lernplatt formen 

bestehen statistisch signifikante leichte Unter schiede zwischen Teilgruppen. 

Für jüngere Lehrkräfte sind diese Praxen ein wenig ver trauter. In Realschulen 

oder Gesamtschulen haben über 60  Prozent der befragten Lehrkräfte bisher 

noch keine Platt formen für den Aus tausch im Kollegium genutzt.

An allen Fallstudien wird u. a. E-Mail zur innerschuli schen und außerschuli-

schen Kommunika tion ein gesetzt. Die Durch drin gung des Schulalltags variiert 

aber zwischen den Schulen. So zeigte sich z. B. Frau Kalmbach als sie begann, 

an der Erika-Schmidt Realschule zu unter richten, über rascht über die Intensität 

der E-Mail-Kommunika tion.

Kf: Also, mir ist das hier auf gefallen, als ich hier an gefangen hab, dass sich kaum 
einer so, (alle hatten ihre Idee) und keiner hat sich so, so wie ich das kannte, 
unter halten zwischen durch über irgendwelche Dinge und als ich dann meine 
E-Mail-Fach hatte, dann wusste ich, @(warum)@, weil das alles schon ver schickt 
und gemacht und getan ja  (Gruppe Haus)

Ein großer Teil der schulorganisatori schen Kommunika tion wird demnach an 

der Schule über E-Mail ab gewickelt und scheint so selbst verständ lich zu sein, 

dass neue Kolleginnen oder Kollegen nicht einmal mehr über diese Form der 

Kommunika tion informiert werden. Allerdings ver ändert sich dadurch auch 

die unmittel bare Kommunika tion unter Anwesenden in der Schule (vgl. Kapi-

tel 5.1). An dieser Stelle tut sich, wie der folgende Aus schnitt aus dem Interview 

mit dem stell vertretenden Schulleiter der Luisen haupt schule zeigt, eben falls 

eine Diskrepanz auf.
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Om: Ähm sicher lich (.) also wir bekommen, wir nutzen das als Transportmittel für 
Unter richts materialien, wenn’n Kollege zum Beispiel er krankt (.) ähm, wir be-
nutzen’s nicht, um ein persön liches Wort zu er setzen, das ist uns allemal lieber 
(.) also lieber telefonieren, schlimmsten Falls, am besten Auge in Auge das ist 
ganz klar (.) ansonsten ähm lehne ich, das ist auch jetzt wieder ’ne persön liche 
Haltung meiner seits, es ist leicht mal ’ne SMS geschrieben ja?

Y1: Ja
Om: Oder ’ne E-Mail geschrieben, das ist viel einfacher, als jemanden, ja persön lich 

am Draht zu haben oder in die Augen zu blicken (.) also das äh, halte ich einfach 
für wichtiger  (Interview Herr Olmers)

Während die Nutzung von E-Mail für den Aus tausch von Informa tionen wie 

z. B. Unter richts materialien für Herrn Olmers vollkommen unstrittig ist, setzt 

die Schullei tung das Medium nicht ein, um die persön liche Kommunika tion 

in der Schule zu er setzen. Auch ein Telefongespräch wäre in diesem Kontext 

ledig lich eine Notlö sung für das direkte Gespräch unter Anwesenden, das 

damit den höchsten Stellen wert unter den ver schiedenen Möglich keiten der 

interpersonalen Kommunika tion in der Schule hat. Dafür ist auch aus schlag-

gebend, dass es viel einfacher sei etwas per SMS oder E-Mail mitzu teilen, als 

mit jemandem von An gesicht zu An gesicht zu reden. So liegt es nahe, dass 

im Zuge der Kommunika tion mittels digitaler Medien auch Kommunikate 

ent stehen, die im Zuge der Kommunika tion unter physisch Anwesenden nicht 

zustande kämen, sodass letztere Form der Kommunika tion auch dazu beiträgt, 

die Fokussiert heit der Kommunika tion zu erhöhen. Genauso wie Herr Olmers 

E-Mail nutzt, um Informa tionen innerhalb des Kollegiums weiter zugeben, 

interessiert er sich auch für ein elektroni sches Informa tions system, mit dem 

das Kollegium den aktuellen Stunden plan online einsehen kann.

Om: Ähm ich will immer noch im Lehrerzimmer auch auf den Rechner, den wir da 
stehen haben, ähm unser Stunden planprogramm installieren und ja natür lich 
mit den neusten Informa tionen auch füttern, sodass die Kollegen da auch ja 
manche Dinge viel besser nachvollziehen können, manche Ent schei dungen, Ver-
tre tungen oder so (.) oder auch selber ja (2) sich ja Informa tionen heraus ziehen, 
die so Ab sprachen er leichtern also da haben wir keine Hemmun gen (.) also ist 
nichts, keine heilige Kuh, die da gehegt und gepflegt wird, wir sind für Durch-
sichtig keit an den richtigen Stellen @(.)@  (Interview Herr Olmers)

Herr Olmers erhofft sich durch die Online-Veröffent lichung des aktuellen 

Stunden plans z. B. Ent schei dungen über von Lehrkräften zu über nehmende 

„Vertre tungen“ besser nachvollzieh bar zu machen und damit auch die Akzep-

tanz solcher Ent schei dungen innerhalb des Kollegiums zu erhöhen. Gleich-

zeitig könnte ein solches System (dazu kommen noch Informa tions terminals 

an anderen Orten innerhalb der Schule) auch von den Lehrkräften als Informa-

tions quelle genutzt werden, um z. B. Ab sprachen mit Kolleginnen oder Kollegen 

zu ver einfachen. Hier wird zum einen abermals das den digitalen Medien 
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inhärente Rationalisie rungs potenzial sicht bar und zum anderen auch der mög-

liche Beitrag eines solchen Informa tions systems zur Ver besse rung der inter-

personalen Kommunika tion unter Anwesenden. Die kann dadurch er leichtert 

werden, indem z. B. Miss verständnisse oder Unstimmig keiten auf grund der 

ver besserten Informa tions lage im Kollegium reduziert und seltener kommu-

nikativ bearbeitet werden müssen. Daher habe man auch keine „Hemmun gen“ 

solche techni schen Lösungen einzu setzen, wenn sie die Kommunika tion im 

Kollegium unter stützen. Die zentrale Relevanz der Kommunika tion unter An-

wesenden wird in diesem Sinne auch nicht dogmatisch betrachtet, die Verbin-

dung mit digitalen Medien aber immer dahingehend geprüft, inwieweit sie der 

präferierten Form der Kommunika tion zugute kommt. Dazu gehört z. B. die 

Schaf fung von Transparenz an den „richtigen Stellen“, d. h. auch dabei gilt 

genau abzu wägen, welche Formen der Nutzung gewünscht und akzeptabel sind. 

Damit sind zugleich auch Fragen des Persönlich keits- und Daten schutzes an-

gesprochen, die für den Schul betrieb von zentraler Relevanz sind und gründ-

lichster Beach tung und Bearbei tung bedürfen.

Einige der Fallstudien schulen betreiben Serverlö sungen, auf denen Doku-

mente ab gelegt und herunter geladen werden können. An der Gesamtschule am 
Bach wurde dazu ein zentraler Dokumenten server für das gesamte Kollegium 

an gelegt, über den außerdem auch für die Schulorganisa tion benötigte Formu-

lare bereit gestellt werden. Erklärtes Ziel der Schullei tung ist es, auch in diesem 

Bereich ver stärkt digitale Medien einzu setzen und wo es möglich ist, tradierte 

papierbasierte Prozesse nach einer Über gangs phase abzu lösen. Das Beispiel 

des Dokumenten servers illustriert, dass diese Praxis bei den Lehrkräften nicht 

auf un geteilte Zustim mung stößt. Mehrere Mitglieder der Gruppe Vase kriti-

sieren, dass das Aus füllen einzelner Formulare jetzt umständ licher und damit 

zeitintensiver sei als die Arbeit mit Papierformularen. Frau Bayer bezeichnet 

die aktuelle Lösung als „Bastelzoo“, was zusammen mit der Kritik ihrer Kolle-

ginnen und Kollegen darauf hindeutet, dass die gewählte techni sche Lösung 

noch nicht aus gereift ist. Darüber muss auch in diesem Fall die Frage nach 

Persönlich keits- und Daten schutz beachtet werden und es muss u. a. geklärt 

werden, wer in der Schule welche Schreib- und Leserechte bei der Nutzung 

solcher Systeme ein geräumt bekommen soll.

Insgesamt lässt sich konstatieren, dass das Wissens management in der Schule 

bisher noch in den Anfängen steckt, obwohl große Potenziale identifizier bar 

wären und einzelne Schulen sich auch bereits auf den Weg gemacht haben. 

Allerdings hängen Aus tausch platt formen – wie auch Social Networking Sites – 

von positiven Netz werkeffekten ab, d. h. nur wenn sich viele Menschen darüber 

austau schen, zieht dies weitere Interessierte an. Im Kontext der Schule hat dies 

neben den Rationalisie rungs potenzialen zur Konsequenz, dass Ver einba rungen 

über die Nutzung getroffen werden müssen. Durch die digitale Ver arbei tung 

ist es möglich, Nutzer profile auf den Platt formen zu er stellen und bestimmte 
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Ver fahren der Leis tungs- und Ver haltens kontrolle durch zuführen. Dies ist nicht 

nur mitbestimmungs pflichtig nach allen Personal vertre tungs gesetzen der Län-

der, sondern auch im hohen Maße kontraproduktiv bezüg lich der Nutzungs-

intensität. So hat beispiels weise das Land Baden-Würt temberg eine Dienst-

vereinba rung mit dem Haupt personal rat über die Nutzung einer Lernplatt form 

ab geschlossen, um die örtlichen Personal räte von jeweils schulindividuellen 

Ver einba rungen zu ent lasten.

6.3 Medien konzepte und Schulprogramm

Einschlägige Unter suchungen belegen, dass unter richt liche Quali täts entwick-

lung erfolg reicher ist, wenn sie durch Schulprogramme, Konzepte zur Personal-

entwick lung, schul bezogene Curricula und Raum- und Aus stat tungs konzepte, 

also einen systematisch betriebenen Schul entwick lungs prozess, unter stützt wird 

(Aufenanger 2001a, Breiter 2007, Eickelmann/Schulz-Zander 2006, Schnoor 

1998, Schulz-Zander 2001, Schulz-Zander/Eickelmann 2006, Schulz-Zander 

et al. 2007). Neue Unter richts formen mit fächer übergreifenden Ansätzen, Pro-

jekt unterricht bzw. neu zu ent wickelnde Kursangebote sind ohne eine Ver ände-

rung der Schule als Ganzes nicht leist bar. Anfangs waren die Medien konzepte 

sehr stark technisch aus gerichtet und wurden vor allem von denjenigen Lehr-

kräften geschrieben, die auch für den Betrieb des Computer raums ver antwort-

lich waren. Der seinerzeit aus dem US-amerikani schen Schul system ein geführte 

Begriff des Technologieplans (Breiter 2001a) hat diese Perspektive auf grund 

der unter schied lichen Verwen dung des Begriffs „Technology“ im Deutschen 

und im Englischen suggeriert. Dies hat sich in den letzten Jahren in Richtung 

einer pädagogisch orientierten Konzept entwick lung gewandelt.

Im Wesent lichen geht es um die umfassende Gestal tung einer neuen Lern- 

und Lehrkultur, beruhend auf einer breiten Akzeptanz innerhalb des Kol-

legiums, auf Modellen weit gehender Ver knüp fungen techni scher, medien-

pädagogisch-didakti scher, curricularer sowie aus- und fortbil dungs bezogener 

Kom ponenten, auch auf Formen kooperativer Öffnung von Schule ins soziale, 

kulturelle und wirtschaft liche Umfeld (Breiter 2001c). Dafür gibt es auch in 

Nordrhein-West falen zahl reiche Handreichungen für Schulen (z. B. Henrich-

wark/Vaupel 2002) und Studienseminare (Elschen broich et al. 2007).

Medien konzepte für Schulen stellen immer eine Moment aufnahme innerhalb 

eines Schul entwick lungs prozesses dar. Darüber hinaus richtet sich das Medien-

konzept an ver schiedene Zielgruppen: schulintern, Schulträger, Fortbil dung. 

Damit richtet sie sich an alle am Schulleben beteiligten Akteure. Hierbei spielt 

also eine hohe Transparenz sowohl des Planungs prozesses als auch des Pla-

nungs ergebnisses (Medien konzept) in der Schule eine Rolle. Ein wichtiger 

Adressat für die Planun gen ist der Schulträger. Eine für die regionale IT-Pla-
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nung notwendige genaue Analyse, welche konkreten Bedarfe für die Ausstat-

tung mit Hardware und Netz werkinfrastruktur in der jeweiligen Schule be-

stehen, kann nur auf grund möglichst detaillierter Anforde rungen der Schulen, 

die sich aus den Medien konzepten ergeben, ent wickelt werden. Die Lehrerfort-

bil dung ist eben falls Adressat der Medien konzepte. Zu diesem Zweck sollten 

sie eine möglichst detaillierte Aufstel lung des tatsäch lichen Fortbil dungs be-

darfes ent halten, der sich aus der Ausstat tung und den pädagogi schen Anforde-

rungen ergibt. Aus den ver schiedenen Anforde rungen, die sich für die Akteure 

an ein schuli sches Medien konzept ergeben, lassen sich drei ver schiedene inhalt-

liche Bereiche ab leiten:

1. Die pädagogisch-didakti schen Ziel vorstel lungen, die in der Schule mit dem 

Einsatz neuer Medien ver bunden sind,

2. die techni sche Ausstat tung und die technisch-organisatori schen Rahmen-

bedin gungen für den Einsatz im Unter richt und

3. die vor handenen und benötigten Kompetenzen der Lehrkräfte zum Einsatz 

neuer Medien im Unter richt.

Das Medien konzept ist nach der Vorstel lung der Medien bera tung NRW als 

Teil der Schulprogrammarbeit zur Unterstüt zung für das Lernen mit Medien 

zu betrachten. Dabei wird der Fokus insbesondere auf die Beteili gung aller 

schuli schen Akteure und die Steue rung über ein Team gelegt. In diesem Punkt 

scheinen die Schulen in Nordrhein-West falen relativ weit fort geschritten zu 

sein. So gaben schon 2003 von 160 befragten Schullei tungen 97 Prozent an, 

dass die neuen Medien Bestand teil ihres Schulprogramms seien. 46  Prozent 

hatten darüber hinaus bereits ein eigenes Medien konzept ent wickelt und 37 

waren dabei, eines zu erarbeiten. 97  Prozent der befragten Schullei tungen 

gaben an, dass die Einbeziehung neuer Medien im Schulprogramm ihrer 

Schulen integriert ist (Rösner et al. 2004, S. 194). 46  Prozent der Schulen 

besaßen außerdem ein gesondertes Medien konzept, 37  Prozent erarbei teten 

gerade eines. Gymnasien (60 Prozent) und Grundschulen (56 Prozent) hatten 

bereits häufig ein eigenständiges Medien konzept und waren deut lich über dem 

Schnitt. Realschulen (36 Prozent) und insbesondere Haupt schulen (8 Prozent) 

hatten selten ein eigenes Medien konzept, über 50 Prozent dieser Schulen er-

arbei teten allerdings eines. Da die schuli schen Medien konzepte nicht Teil der 

vor liegenden Unter suchung waren, lassen sich keine ver gleich baren Aus sagen 

über den heutigen Stand treffen. Allerdings kann davon aus gegangen werden, 

dass sich der Anteil der Schulen mit Medien konzepten auch auf grund der 

Anforde rungen der kommunalen Schulträger deut lich erhöht hat.

40  Prozent der befragten Schulträger gaben 2003 an, dass sie von allen 

Schulen Medien konzepte vor liegen hatten, 34  Prozent hatten nur Medien-

konzepte von einigen Schulen. Es gibt keine standardisierte Zusammen arbeit 

zwischen Schulen und Trägern bezüg lich des Medien konzeptes. Zwei Drittel 
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der in der Medien entwick lungs planung befind lichen Schulträger gaben an, dass 

die schuli schen Medien konzepte als Grundlage für einen Medien entwick lungs-

plan nutz bar seien (Rösner et al. 2004, S. 195 f.). Bei den meisten Kommunen 

ist die Arbeit an einem Medien entwick lungs plan bzw. die Diskussion darüber 

übliche Praxis, obwohl es ein ver gleichs weise neues Arbeits feld ist. Je größer 

die befragte Kommune war, desto weiter waren die Schulträger in der Ent-

wick lung hin zum Medien entwick lungs plan (Rösner et al. 2004, S. 197).

Die Orientie rungs hilfe der Medien bera tung NRW zur Wartung und Pflege 

von IT-Ausstat tungen in Schulen definiert die koordinierende Rolle der Medien-

beauftragten bei der Ent wick lung von Medien konzepten. Sie sollen zur Integra-

tion der Medien in den Unter richt anregen und beratend zur Seite stehen. Als 

Grundlage dienen dazu fachspezifi sche Überle gungen der Fachkonferenzen 

sowie ein schuli sches Konzept der Ver mitt lung von Lern- und Arbeits methoden. 

Die Rahmen bedin gungen der Kommunen (z. B. Standardisie rung, Finanzie rung) 

sollen bei der Medien konzept entwick lung berücksichtigt werden (Paschenda/

Vaupel 2008, S. 7).

Die befragten Lehrkräfte in unserer Unter suchung sehen in einem Medien-

konzept ein wichtiges Instrument für die schuli sche Ent wick lung. So stimmte 

ein Drittel der Aussage voll zu, dass sie es wichtig finden, dass der Einsatz 

digitaler Medien in einem schuli schen Medien konzept fest gelegt wird.

Abbil dung 57: Bedeu tung des Medien konzeptes (n = 1.331)

Lehrkräfte an Realschulen und an Förderschulen tendieren zu einer stärkeren 

positiven Bewer tung der Medien konzepte, während sie an Gymnasien und an 

Gesamtschulen nicht ganz so positiv bewertet werden. Besonders auf fällig ist 
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gegen über den anderen klassifizierten Regionen ein signifikanter Unter schied 

zu Lehrkräften, die an Schulen in solitären Ver dich tungs gebieten unter richten, 

von denen nahezu 90 Prozent der Aussage voll bzw. eher zustimmen. Zwar be-

steht grundsätz lich ein Zusammen hang zwischen der Bewer tung eines Medien-

konzeptes und dem Medien einsatz der Lehrkräfte (Spearman-Rho: ,176**), der 

aber nicht sehr stark aus geprägt ist, sodass nicht davon aus gegangen werden 

kann, dass Befürworter von Medien konzepten in jedem Fall auch häufig 

Medien nutzen. Je bedeutender die Rolle der Schullei tung bewertet wurde (vgl. 

Kapitel 6.1), als desto wichtiger wurde das Medien konzept erachtet. Somit lässt 

sich konstatieren, dass die Medien konzepte als ein Instrument der Schul ent-

wick lung bei den Lehrkräften an gekommen sind. Inwieweit sich dies mittel- bis 

lang fristig auf die Unter richts entwick lung aus wirkt, ist schwer abzu schätzen.

Trotz der offensicht lichen Bedeu tung von Medien konzepten, der Berück-

sich ti gung der Medienarbeit im Schulprogramm sowie der Erstel lung von 

Medien entwick lungs plänen für die Medien integra tion, ver fügt nur ein Teil der 

Fallstudien schulen über ein aus gearbeitetes Medien konzept. Im günstigsten 

Fall sind solche Programmatiken das Ergebnis umfang reicher Planungs- und 

Beteili gungs prozesse, in denen sich die ver antwort lichen Akteure darüber ver-

ständigen, was sie mit dem Einsatz der digitalen Medien in der Schule er reichen 

wollen, mit welchen Schritten sie diese Ziele er reichen wollen, wer welche 

Auf gaben zu über nehmen hat und welche Ressourcen dafür er forder lich sind. 

Die Konzepte als solche geben nur bedingt Aus kunft darüber, inwieweit diese 

Prozesse statt gefunden haben und welche Qualität sie hatten. Die Erfah rungen 

von Mitgliedern der Kompetenzteams bestätigen das. Herr Südmann und Frau 
Erlbach vom Kompetenzteam Baden weisen z. B. darauf hin, dass man für 

die adäquate Beurtei lung der Qualität eines Medien konzeptes nicht umhin 

kommt, die Schulen aufzu suchen, um den Stand der Medien integra tion und 

Voraus set zungen für die Erreichung der formulierten Ziele zu über prüfen. Sie 

arbeiten dabei eng mit dem Schulträger zusammen, der von den Schulen die 

Vorlage eines Medien konzeptes ver langt, um von seiner Aus stat tungs initiative 

zu profitieren. Anhand definierter und damit transparenter Kriterien werden 

die Schulen dahingehend über prüft, wie sie die bestehende Ausstat tung genutzt 

haben, was sie damit er reicht haben und wie viele Lehrkräfte sich aktiv an 

der Medienarbeit beteiligen. Gleichwohl besteht gerade bei der Evalua tion der 

bisherigen Medienarbeit offensicht lich erheb licher Ver besse rungs bedarf (vgl. 

auch Kapitel 7.2).

Die Stadt Lachstedt ver langt im Rahmen der Ausstat tung ihrer Schulen mit 

digitalen Medien kein Medien konzept mehr von den Schulen und hat stattdessen 

zwei Arbeits kreise (für Grund- und für weiter führende Schulen) auf gelegt, in 

denen gemeinsam mit den Schulen die Weiter entwick lung der jeweiligen techni-

schen Infrastrukturen beraten und ab gestimmt wird. In den Arbeits kreisen sind 

Schullei tungs mitglieder und teil weise auch die IT-Koordinatorinnen und Ko-
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ordinatoren ver treten. So er halten die Schulen mehr Einfluss auf die Gestal tung 

der techni schen Infrastrukturlö sungen.

6.4 Die Medien integra tion als zeitintensiver 

Ver ände rungs prozess

In den voraus gegangenen Kapiteln ist ver schiedent lich deut lich geworden, dass 

der Faktor Zeit eine zentrale Rolle im Kontext der Medien integra tion spielt. 

Dem Rationalisie rungs kriterium 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 bewältigen) zu er reichen. Daneben 

stellt sich die Frage nach den Prioritäten der ver schiedenen Auf gaben, Vor gaben 

und Ziele, die unter- und miteinander um das im Rahmen der Arbeits zeit 

verfüg bare Zeit kontingent der Lehrkräfte konkurrieren. Erschwerend kommt 

hinzu, dass die Integra tion von Neuerun gen in den Schulalltag insgesamt sehr 

zeitintensiv ist, wie ver schiedene Hinweise aus den qualitativen Fallstudien 

nahelegen. Dabei ist zwischen der individuellen Integra tion von Neuerun gen 

in die Hand lungs praxis der einzelnen Lehrkraft und der schulweiten Inte-

gration  von Innova tionen (z. B. eines LMS für den schulweiten Einsatz) zu 

unter scheiden. Bei der individuellen Integra tion ist außerdem zwischen einer 

Initialphase und der situativen Ent schei dung für oder gegen die Enaktie rung 

beherrschter Hand lungs praxen zu differenzieren. In der Initialphase ist primär 

zu ent scheiden, ob man bereit ist, die er forder liche Zeit aufzu wenden, um sich 

eine neue Praxis anzu eignen und in den eigenen Unter richt zu integrieren. 

Herr Schmidt, der am Sonnen gymnasium unter richtet und dort auch als 

IT-Koordinator tätig ist, ver fügt insgesamt über eine umfang reiche Medien-

praxis und weitreichende Kompetenzen. Aber selbst er ent scheidet sich in 

Phasen, in denen er unter „Zeitdruck“ gerät, d. h. nur ein begrenztes Maß an 

Zeit zur Ver fügung steht, um bestimmte Ziele möglichst sicher zu er reichen 

(hier ver bleibende zwei Stunden, um die Schülerinnen und Schüler auf eine 

bevor stehende Mathematik klausur vorzu bereiten) gegen den Medien einsatz 

und für die etablierte und ver meint lich bewährte Praxis. Letzt lich ist der an-

gesprochene Zeitdruck jedoch ein inhärenter und alltäg licher Bestand teil des 

Schulalltags, mit dem jede Lehrkraft individuell umgehen muss, um eine per-

sön liche Vor gehens weise zu ent wickeln, um die Anforde rungen der Lehrpläne 

im Unter richt umzu setzen. Gleichwohl kann dieser Prozess durch den Aus-

tausch innerhalb der Fachkonferenzen unter stützt werden, sodass Aus tausch 

und Koopera tionen auch dazu beitragen, das eigene Handeln zu ent lasten.

So werden z. B. laut Frau Albers, der Schulleiterin der Erika-Schmidt Real-
schule, Neuerun gen im Bereich der Medien von unter schied licher Seite an die 

Schule heran getragen. Die mögliche Integra tion folgt einem wieder kehrenden 
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Muster. Im vor liegenden Fall geht es um die Frage, ob der Einsatz von Moodle 

für die Schule sinn voll ist.

Af: […] diese Implementie rung kommt über Kollegen, die interessiert sind, über 
Fachschaften, die Interesse haben, weil sie es für notwendig erachten, und es 
macht hier einfach Sinn, dass man dann den Leuten auch die Luft lässt, zu sagen, 
testet es aus (.) guckt, ob es Sinn macht (.) und im Prinzip ist es dann so, dass 
die Lehrerkonferenz diesen Gruppen für ein Jahr einen Arbeits auftrag erteilt, 
testet es aus, wir haben einen Arbeits plan, nach einem Jahr oder nächste Kon-
ferenz, dann berichtet ihr uns über die Fortschritte und nach einem Jahr ent-
scheiden wir darüber, machen wir das weiter oder nicht, lohnt es sich 

 (Interview Frau Albers)

Um die Frage nach der unter richt lichen Eignung einer komplexeren IT-Anwen-

dung zu beantworten, ist es aus Sicht der Schulleiterin uneingeschränkt zweck-

mäßig, zunächst eine zeit lich und umfäng lich begrenzte Erpro bungs phase ein-

zu leiten, um in dieser Zeit über prüfen zu können, ob die schulweite Nutzung 

der er probten Anwen dung zweckmäßig ist. Dafür muss zunächst eine Gruppe 

gebildet werden, die interessierende Medien federführend über prüft. Legitimiert 

wird ihre Praxis durch die „Lehrerkonferenz“, d. h. die Mitglieder einer Teil- 

oder Gesamt konferenz müssen zunächst eine Ent schei dung über die jeweilige 

Erpro bung treffen. Der Erpro bungs zeitraum variiert dabei offensicht lich, ein 

Schuljahr scheint aber noch einer der kürzesten Zeiträume zu sein, bevor 

wiederum darüber ent schieden wird, ob es zu einer schulweiten Integra tion 

der jeweiligen Innova tion kommt. Herr Reisig vom Bonifatius-Gymnasium 

berichtet ganz Ähnliches. Dort ging der Einfüh rung eines Maschinen schreib-

kurses für die Schülerinnen und Schüler der 5. Klasse und der Anbin dung der 

Arbeit mit Tabellenkalkula tions programmen im Mathematik unterricht und mit 

Präsenta tions software im Erdkunde unterricht in den darauf folgenden Jahr-

gängen eine zweijährige Erpro bungs phase voraus, bevor diese Ansätze in das 

Schulprogramm der Schule integriert wurden. Auch der Hinweis von Herrn 
Nieder berg, dass die Einfüh rung des LMS Moodle an der Gesamtschule am 
Bach mit einer rund einjährigen „Sensibilisie rungs phase“ begann, während der 

kaum mehr geschah, als dass die ersten Lehrkräfte begannen, langsam und in 

engem Rahmen mit dem System zu arbeiten, zeigen in die gleiche Richtung. 

Es scheint sich um ein generelles Phänomen zu handeln, dass sich Ver ände-

rungen in der Schule nur sehr langsam befördern lassen. Auch Herr Dübel, 
der bei der Stadt Baden u. a. für die techni sche Ausstat tung der Schulen ver-

antwort lich ist, argumentiert aus einer Außensicht (da er dem System Schule 

nur mittel bar an gehört) ganz ähnlich. Der wieder gegebenen Sequenz gehen 

seine Hinweise voraus, dass selbst bei guter techni scher Ausstat tung einer 

Schule längst nicht alle Lehrkräfte die digitalen Medien in umfang reicher und 

zweckmäßiger Weise nutzen würden.
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Dm: Äh, 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 äh, einzu führen, das Bohren von ganz, ganz dicken Bret-
tern, ja (.) ist also nichts was über, übers Knie gebrochen werden kann ja und 
wo es also irgendwo, ’ne, irgendwie geartete Lösung gibt, die leicht umzu setzen 
wäre, sondern es sind Prozesse die lange dauern

Y1: Mhm
Dm: Und äh, die auch ent sprechend Aufwand und langes Beharren er fordern (.) die 

Schule als System ist noch meine Erfah rung, ich bin da jetzt auch schon einige 
Zeit tätig in diesem Bereich (.) eben doch äh, ’nen Apparat, wo Verände rungen 
sich nur langsam vollziehen, ja (.) das kann man glaube ich so sagen

Ef:  L Stimmt
Dm: ja, also das Ministerium hätte 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 ver fügt, dann, dann ist das sozu sagen 
schon Realität ja (.) das ist aber in Wirklich keit

Ef:  L @(Stimmt)@
Dm: gar nicht so, ja, sondern die schreiben nur ’nen Papier voll und damit ändert 

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 dafür werben (.) äh, und dann eben halt auch die Vor teile deut lich 
machen, aber das ist ’nen hartes Brot (.) das ist ein mühsames Geschäft 
 (Gruppe Arena)

Auf grund der Schwierig keiten, die Lehrkräfte für die Arbeit mit den digitalen 

Medien zu gewinnen, ver gleicht Herr Dübel den gesamten Prozess der Medien-

integra tion 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 gelöst werden können. Von daher sei es auch unmög lich bzw. falsch 

in diesem Kontext vor eilig zu handeln oder es an der er forder lichen Sorgfalt 

mangeln zu lassen. So ist es dann auch nur konsequent, dass es für die Bewälti-

gung der Heraus forde rungen, die mit der Medien integra tion einher gehen, auch 

keine pauschalen Lösungen gibt, die sich einfach umsetzen ließen. Vielmehr 

handele es sich um Prozesse, die sich über einen langen Zeitraum er strecken. 

Daraus folgt, dass die Medien integra tion zum einen ent sprechend auf wendig 

ist und die handelnden Akteure zum anderen geduldig und aus dauernd sein 

müssen. Letzt lich seien diese Bedin gungen aber nicht spezifisch für die Medien-

integra tion, sondern charakteristisch für das Gesamt system Schule als Gesamt-

heit von Personen und Institu tionen, die sich nur sehr langsam ver ändert. Und 

obwohl das Kultus ministerium streng genommen auch ein Teil des Apparats 

Schule ist, scheint es Herrn Dübel so, dass man dort die für Ver ände rungen 

benötigte Zeit nicht zur Kenntnis nimmt und davon aus geht, dass Reformen 

quasi per Beschluss in die Hand lungs praxis der Lehrkräfte über gehen. Tatsäch-

lich sei das aber nicht so, und die Bemühungen spiegeln sich ledig lich anhand 
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der Datenträger, mit deren Hilfe die Reformbemühungen an die anderen 

Akteure im Schul system kommuniziert werden. Ver ände rungen innerhalb der 

Schule er forderten vielmehr kontinuier liches Engagement („am Ball bleiben“) 

ver bunden mit geeigneter Werbung für die mit der Medien integra tion ver folgten 

Ziele, die vor allem darauf abzielt, die möglichen Vor teile der an gestrebten 

Ver ände rungen heraus zustellen. Aber auch diese Praxis ist äußerst voraus set-

zungs reich, wie der ab schließende doppelte Hinweis von Herrn Dübel auf die 

Mühselig keit des beschriebenen Unter fangens illustriert.
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7 Standards, Lehrpläne und Maßnahmen zur 

Quali täts siche rung

Der Einfluss äußerer Rahmen bedin gungen durch gesetz liche Setzun gen oder 

gesell schaft liche Ent wick lungen prägt die Arbeit mit digitalen Medien in 

Schulen. So hat die empiri sche Wende in der Bildungs forschung (z. B. Weinert 

2001) hin zu einer Messung von Schüler leis tungen mit psychometri schen Ver-

fahren in Kombina tion mit der ver stärkten Output-Orientie rung in der Bildungs-

politik zu einer ver änderten Wahrneh mung von Schule in der Öffentlich keit 

und unter den Schulpraktikern geführt (z. B. Buchhaas-Birk holz 2009). Nicht 

zu ver gessen ist in diesem Kontext, dass auch der Einfluss supranationaler 

Institu tionen wie der OECD (bei PISA) zu einer ver änderten bil dungs politi-

schen Landschaft geführt hat (Langer 2008a, Martens et al. 2007).

Dies hat auch Konsequenzen für die Arbeit mit digitalen Medien im Unter-

richt. Zum einen spielen Medien gesamt gesell schaft lich nach wie vor eine 

große Rolle in der Diskussion um die Ent wick lung von Kindern und Jugend-

lichen, ihre Bedeu tung im Kontext der Schule ist aber seit der Jahrtausendwende 

nach der Initialzün dung durch das Programm „Schulen ans Netz“ zurück-

gegangen. Zum anderen haben sich andere Themen in Bezug auf die Qualität 

von Schule und Unter richt in den Vordergrund geschoben. So wurde schon 

in der Diskussion um die „pädagogi sche Schul entwick lung“ (Klippert 2000) 

und ihrer Fokussie rung auf methodi sche Kompetenzen von Lehrkräften sowie 

Schüle rinnen und Schülern zum eigenständigen Lernen die Nutzung digitaler 

Medien „ver gessen“. Dies hat sich dann mit den zunehmenden Leis tungs tests 

bzw. Ver gleichs studien auf schuli scher, regionaler und staat licher Ebene noch 

ver stärkt. Die Messun gen fokussieren in erster Linie auf Kompetenzen in den 

Kernfächern und weniger auf den Einsatz von Medien jeglicher Art – sie gelten 

als Mittel zum Zweck und es wurden ihnen keinerlei eigene Gestal tungs-

möglich keiten, weder in der Hand der Schülerinnen und Schüler noch der 

Lehrkräfte, zu geschrieben. Erst in der letzten PISA-Studie von 2006 wurde – 

wenn auch sehr kontrovers (Fuchs/Wöss mann 2004, Pfeiffer et al. 2007, Prenzel 

et al. 2007, Wirth/Klieme 2002) – über den Zusammen hang zwischen Kompe-

tenzen und Computer ausstat tung der Schulen berichtet bzw. diskutiert.
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In diesem Kapitel fokussieren wir auf die Rahmen setzenden Faktoren, die 

einen Einfluss auf die Medien integra tion haben. Dazu zählen aus unserer Sicht 

vor allem die Bildungs standards und Kernlehrpläne und die Ver fahren zu ihrer 

Überprü fung im Rahmen von Kompetenzmes sungen und durch die Quali täts-

analyse.

7.1 Bildungs standards und Kernlehrpläne

7.1.1 Medien integra tion in den nationalen Bildungs standards

Nach dem Beschluss der Kultus ministerkonferenz (KMK) sollen für die „Me-

dien  bildung“ keine eigenen Bildungs standards ent wickelt werden. Dennoch fin-

den sich zahl reiche Aus sagen zu Medien in den Bildungs standards für Deutsch, 

die erste Fremdsprache, Mathematik und die Naturwissen schaften (Bio logie, 

Physik und Chemie). Darin wird indirekt die Ver mitt lung von medien  bezogenen 

Kompetenzen gefordert. Der Diskurs um die Medien bildung im Kontext der 

Ent wick lung von Standards pendelt zwischen medien bezogenen Kompetenz-

bereichen in den Bildungs standards und einem spezifi schen Kompe tenzmodell 

für die Medien bildung (z. B. Kammerl/Ostermann 2010b, Tulodziecki 2007a, 

Kammerl/Ostermann 2010a, Moser 2006a sowie Moser 2006b). Werden die 

in den Bildungs standards formulierten medien bezogenen Kompetenzen zu-

grunde gelegt, so wird Medien kompetenz in erster Linie in Verbin dung mit 

der Nutzung von Medien im Unter richt ver mittelt. Dies ist allerdings eine 

unzu lässige Verkür zung. Aus der Perspektive der Mediatisie rungs prozesse (vgl. 

Kapitel 1.1) ergibt es sich selbst verständ lich für die Aufgabe der Schule, dass 

Schülerinnen und Schüler diese Kompetenzen er werben, in dem sie sich mit 

den medial ver mittelten An geboten reflektierend und kritisch auseinander setzen. 

Medien pädagogik kommt hierbei die Aufgabe zu, ein kritisches Bewusstsein 

dafür zu schaffen, wie Medien unser Weltbild prägen und unsere Wahrneh-

mung von Wirklich keit beeinflussen. Daher muss sie einer seits über die aus-

schließ liche Konzentra tion auf Massen medien und den Medien konsum im 

Unter hal tungs- und Freizeitbereich hinaus gehen und zugleich den Gegen stands-

bereich von Medien analyse und Medien kritik über die textbasierten Fächer 

wie Deutsch und Fremdsprachen auf die Natur-, Technik- und Ingenieurs-

wissen  schaften hin aus dehnen. Die medial ver mittelten Bilder finden zuneh-

mend Eingang in alle Bereiche der öffent lichen Kommunika tion und nehmen 

dort Einfluss auf politi sche und gesell schaft liche, aber auch individuelle Ent-

schei dungs prozesse. Somit wäre auch im Ver ständnis des Kompetenzmodells 

der OECD (nach PISA) Medien kompetenz als die Gesamt heit der Fähig keiten 

und Fertig keiten zu ver stehen, über die ein gesell schaft lich hand lungs fähiges 

Subjekt ver fügen sollte.
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Erst in der PISA-Studie von 2006 spielt die „ICT Literacy“ eine größere 

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-

Rahmen modells. Allerdings wird darin wiederum die unter richt liche Nutzung 

digitaler Medien in den Fächern nicht berücksichtigt.

Insbesondere die in den Bildungs standards explizit formulierten Kompetenz-

anforde rungen gehen einer seits von einem er weiterten Textbegriff aus und 

anderer seits berücksichtigen sie die Rolle von digitalen Medien als Werkzeuge 

zur Wissens aneig nung. Daraus ergibt sich als Konsequenz, dass auch die Lese- 

und Schreibkompetenz neu definiert werden muss, um die Rezep tion und 

Produk tion multimedialer Textsorten und die Kommunika tion und Präsenta-

tion  eben dieser multimedialen Produkte einzu beziehen. Dabei geht es nicht 

in erster Linie um den multimedial auf berei teten Vortrag, sondern in allen 

berücksichtigten Fächern sollen Schülerinnen und Schüler die Fähig keit er-

werben, die Ver mitt lung und Darstel lung von Sach verhalten mit unter schied-

lichen Medien bzw. Textsorten sach-, situa tions- und adressaten gerecht durch-

zuführen. Dies soll unter der Berücksichti gung einer neuen Lernkultur der 

selbst gesteuerten und kooperativen Lernprozesse er folgen.

Tabelle 25: Exemplari sche Beschrei bung des Medien bezugs in den nationalen Bildungs-
standards (KMK 2005)

Bildungs standards Deutsch: 
Medien ver stehen und nutzen

Bildungs standards Mathematik

Schülerinnen und Schüler sollen …
– Informa tions- und Unter hal tungs funk tion 

 unter scheiden
– medien spezifi sche Formen kennen: z. B. 

Print- und Online-Zeitun gen, Infotainment, 
Hypertexte, Werbekommunika tion, Film

– Inten tionen und Wirkun gen er kennen und 
 bewerten, wesent liche Darstel lungs mittel 
kennen und deren Wirkun gen einschätzen 
(S. 17)

Schülerinnen und Schüler sollen …
– ver schiedene Formen der Darstel lung von 

mathemati schen Objekten und Situa tionen 
 anwenden, interpretieren und unter scheiden, 
Beziehungen zwischen Darstel lungs formen 
 er kennen, unter schied liche Darstel lungs formen 
je nach Situa tion und Zweck aus wählen und 
zwischen ihnen wechseln (S. 12)

– Äußerun gen von anderen und Texte zu mathe-
mati schen Inhalten ver stehen und über prüfen 
(S. 12)

– grafische Darstel lungen und Tabellen von 
statisti schen Erhebun gen aus werten (S. 16)

Auf der anderen Seite kann aber Medien kompetenz nicht losgelöst von der 

Nutzung von Medien im Unter richt betrachtet werden. Wenn also die aus der 

jeweiligen Perspektive der Kernfächer in den Bildungs standards und Kern-

lehrplänen formulierten Anforde rungen an Medien kompetenz wichtige Bau-



252

steine darstellen, so muss die Ver mitt lung von Medien kompetenz auch dort 

statt finden, wo im Unter richt mit Medien gearbeitet wird.

7.1.2 Medien integra tion in den Kernlehrplänen 

in Nordrhein-West falen

Der Einsatz der digitalen Medien im Unter richt wird auch durch die Vor gaben 

und Spiel räume in den Lehrplänen bestimmt. Rück blickend wurde auch in 

Nordrhein-West falen seit Mitte der 1980er Jahre im allgemeinbildenden Bereich 

der Sekundarstufe I die informa tions- und kommunika tions techni sche Grund-

bildung (ITG bzw. IKG) sowie in der Sekundarstufe II Informatik als Wahl-

(pflicht)fach im Rahmen von Grund- bzw. Leis tungs kursen ein geführt (Acker-

mann 1992). In den meisten Bundes ländern wurden Unter richts einheiten 

ent wickelt und an ein oder mehrere Fächer an gebunden, wobei erheb liche 

Unter schiede im Zeitumfang der Unter richts stunden für den Gesamtbereich 

der Grundbil dung bestehen. Die Erweite rung der techni schen Möglich keiten 

zur Nutzung des Computers als Medium bewirkte auch eine Neuorientie rung 

der Inhalte in ITG und Informatik, es wurde von der „Krise der Informatik“ 

(Peschke 1989) gesprochen und über das „Ver schwinden der ITG“ (Wilkens 

2000) spekuliert. Die heutige Umset zung findet sich in den Lehrplänen der 

naturwissen schaft lichen Fächer für die Gesamtschulen wieder. Die ITG sollte 

ursprüng lich in die Fächer Deutsch, Mathematik und Physik der Klassen  6 

bis  8 integriert werden, mit dem Anspruch, den Lernenden die Basis kom-

petenzen zu ver mitteln. Der Durch drin gungs grad lässt sich aber nicht ab schät-

zen.

In den aktuellen Kernlehrplänen finden sich zum einen explizite, an be-

stimmte Medien bzw. Medien praxen gebundene Kompetenzen. So sollen z. B. 

die Schülerinnen und Schüler an den Haupt schulen beim Erwerb methodi scher 

Kompetenzen im Fach Englisch lernen, im Rahmen des selbst ständigen und 

kooperativen Sprachen lernens Computerprogramme zu benutzen. Explizite 

Vor gaben zum Einsatz der digitalen Medien im Unter richt sind jedoch die 

Aus nahme. Weitaus häufiger sind Lehrplananforde rungen, die den Einsatz 

digitaler Medien implizieren bzw. die auch unter Einsatz digitaler Medien 

um gesetzt werden könnten. So sollen z. B. die Schülerinnen und Schüler der 

Gesamtschule im Fach Deutsch am Ende der 5. bzw. 6. Klasse in der Lage 

sein, stichwort gestützte Ergebnisse mit Hilfe von einfachem Medien einsatz 

vorzu tragen. Ob dazu ein Poster oder ein Präsenta tions programm genutzt wird, 

bleibt offen.

Die Medien bera tung NRW hat im Auftrag des Schulministeriums basierend 

auf den Bildungs standards und den Kernlehrplänen Handreichungen zu den 

Lern mittel konzepten in den Kernfächern ent wickelt (Missal/Vaupel 2007). 

Ihnen liegt die Annahme zugrunde, dass über das Schul buch hinaus in Zukunft 
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alle geeigneten Lern mittel Berücksichti gung finden müssen, um die Lern-

methoden für das selbst ständige Lernen systematisch zu ent wickeln. Zur schul-

internen Umset zung soll ein Raster eine Hilfestel lung geben, um die ver schie-

denen Aspekte der Lernkompetenzen zu kombinieren (vgl. Abbil dung 58).

Abbil dung 58: Raster zum Lern mittel konzept der Medien bera tung NRW

Jahrgang

Thema KLP-Kompetenzen Inhalte Lerntätig keiten Medien

Angaben der im KLP 
aus gewiesenen 
 Kompetenzen, die 
durch die unter richt-
liche Arbeit er reicht 
werden sollen.

Angaben zu den 
 Inhalten, die mit den 
Kompetenzanforde-
rungen ver knüpft 
werden sollen.

Lerntätig keiten, die 
schwerpunkt mäßig 
durch geführt werden 
sollen.

Verbind licher 
Medien einsatz inner-
halb der Unter richts-
einheit.

Vorschlag zur Klassenarbeit/Leis tungs bewer tung: Produkte und Über prü fungs formate zur 
 Leis tungs bewer tung

Individuelle Förde rung
– Innerhalb der Klasse
– Innerhalb der Schule
– In Koopera tion mit außerschuli schen Trägern

Bei + : Förder angebote für Schüler mit über-
durchschnitt lichen Ergeb nissen

Bei – : Förder angebote für Schüler mit 
unter durchschnitt lichen Ergeb nissen

Im Folgenden fassen wir die expliziten Medien kompetenzen sowie die ge-

nerellen Anforde rungen und Kompetenzerwar tungen in den ver schiedenen 

Fächern auf Basis der vor liegenden Kernlehrpläne zusammen, die den Einsatz 

der digitalen Medien implizieren. Dabei wird ver sucht, sowohl die Gemeinsam-

keiten als auch die Unter schiede zwischen den Schulformen zu berücksichtigen. 

Für das Ende der Sekundarstufe I werden hierbei die Kompetenzen aus ge-

wiesen, die alle Schülerinnen und Schüler er worben haben sollen, die mit 

Erfolg am Unter richt im jeweiligen Fach teilgenommen haben. Die Schülerinnen 

und Schüler sollen in der Lage sein, diese Kompetenzen für ihre persön liche 

Lebens gestal tung, für ihren weiteren Bildungs weg und für ihr beruf liches 

Leben zu nutzen. Diese für den jeweiligen Fach unterricht ver bind lichen Kompe-

tenzen werden in enger Anleh nung an die Bildungs standards der KMK auf 

der Anforde rungs ebene des mittleren Schulabschlusses (Fachober schul reife) 

beschrieben. Hierdurch soll die Ver gleich bar keit der fach lichen Anforde rungen 

für diesen Ab schluss in allen Schulformen der Sekundarstufe I gesichert wer-

den.

Die Kompetenzerwar tungen in den Haupt fächern sind in sehr unter schied-

licher Form in Bezug auf den Detaillie rungs grad und die konkrete Benen nung 

von digitalen Medien formuliert. Im Fach Deutsch wird generell in den Lehr-

plänen für die Haupt schule, Realschule, Gesamtschule und das Gymnasium in 

Nordrhein-West falen am Ende der 6. Klasse nicht explizit der Einsatz von 

digitalen Medien gefordert. Allerdings wird in allen Schularten er wartet, dass 

die Schülerinnen und Schüler sich am Ende der 6. Klasse eigenständig über 

Sach verhalte und Arbeits ergebnisse informieren können. Diese Informa tions-
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beschaf fung kann auch mit Hilfe von digitalen Medien geschehen. Ebenso ist 

das Vor tragen von stichwort gestützten Ergeb nissen mit Hilfe von einfachem 

Medien einsatz gefordert. Die Nutzung von Informa tions quellen und die Nutzung 

von Informa tionen aus Sachtexten und Bildern zur Klärung von Sach verhalten 

ist eben falls in allen Schularten eine Kompetenzerwar tung, wobei im Lehrplan 

Gymnasium explizit auf die Informa tions quelle „Bibliothek“ hin gewiesen wird. 

Hier gibt es keinen Hinweis auf die Onlinerecherche, welche allerdings in den 

Schularten unter schied lich stark mit in die Nutzung von Informa tions quellen 

einfließen könnte. Die Erfas sung und Beschrei bung von Inhalten medial ver-

mittelter jugendspezifi scher Texte setzt den Einsatz digitaler Medien eben falls 

nicht voraus, schließt ihn aber auch nicht aus.

In den Lehrplänen Englisch für Haupt schule, Realschule, Gesamtschule 

und Gymnasium in Nordrhein-West falen gibt es bezüg lich der Art und Weise, 

wie Grammatik- oder Vokabelü bungen gemacht werden sollen, keine konkreten 

Hinweise. Im Ab schnitt Umgang mit Texten und Medien unter scheiden sich 

die Lehrpläne der Haupt schule, Realschule und Gesamtschule kaum. In allen 

drei Schulformen gefordert sind die Nutzung von Hilfs mitteln zum Nachschla-

gen und Lernen unter Anlei tung, der Einsatz von Lerntechniken und -strategien 

jeweils ent sprechend des persön lichen Lerntyps und die Gestal tung kleiner 

Projekte. Die Nutzung von Computerprogrammen wird nur in den Lehrplänen 

für Haupt schule und Gesamtschule erwähnt.

Etwas spezifi scher werden Aspekte der Medien bildung im gemeinsamen 

Lehrplan für Naturwissen schaften, Physik, Biologie und Chemie für die 

Gesamt schule formuliert. Die wesent lichen Elemente der IKG sind dort als 

fächer übergreifende Aufgabe ent halten. So sollen Schülerinnen und Schüler 

Fähig keiten gewinnen, ihre eigenen Medien erlebnisse zu ver arbeiten, Medien-

angebote für ver schiedene Zwecke sachgerecht auszu wählen und ver antwor-

tungs voll zu nutzen sowie für eigene Themen selbst Medien zu gestalten und 

Öffentlich keit herzu stellen. Sie sollen sich auch mit der gesell schaft lichen 

Bedeu tung der Medien sowie mit ihrem Einfluss auf die Wahrneh mung und 

Gestal tung von Wirklich keit auseinander setzen (S. 13 f.). „Die Schülerinnen 

und Schüler werden künftig in vielen Bereichen ihrer Lebens welt auf die 

Fähig keiten zur kritischen Nutzung von Medien und neuen Technologien für 

Zwecke der Kommunika tion, der Informa tion und des Lernens an gewiesen 

sein. Für die Naturwissen schaften haben die Informa tions- und Kommunika-

tions technologien eine große Bedeu tung“ (S. 104 f.). Darüber hinaus werden 

unter der informa tions- und kommunika tions techni schen Grundbil dung folgende 

Fertig keiten subsumiert: Prozess daten verarbei tung, Text-, Datei- und Bild ver-

arbei tung, Modell bildung und Simula tion. Medien bewusste Erfah rungen der 

Schülerinnen und Schüler und die dabei ver mittelten Einstel lungen, Bewertun-

gen und Kenntnisse sollen im naturwissen schaft lichen Unter richt thematisiert 

werden. Zur Medien bildung gehört auch, dass die Schülerinnen und Schüler die 
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Fähig keit ent wickeln, naturwissen schaft liche Sach verhalte und Vor gänge durch 

Medien darzu stellen, zu ver anschau lichen und zu dokumentieren (S. 105).

Für das Gymnasium gibt es separate Lehrpläne in Biologie, Chemie und 
Physik. Die dort geforderten Kompetenzen sind an gepasst an die jeweiligen 

Themen und fordern Fähig keiten, ent sprechende Prozesse oder Zustände zu 

beschreiben, er klären und darstellen zu können. Der einzige Bezug auf einen 

Einsatz digitaler Medien findet sich im allgemeinen Teil vor den fächerspezifi-

schen Anforde rungen, der die Gestal tung des Unter richts beschreibt. Im Lehr-
plan Physik für das Gymnasium spielt die Nutzung neuer Medien eine wichtige 

Rolle. „Sie werden bei der Planung, Durch füh rung und Auswer tung von Expe-

rimenten und der Darstel lung und der Simula tion fach licher Sach verhalte ebenso 

ein gesetzt wie bei der Suche nach Informa tionen, der Präsenta tion und der 

Kommunika tion von Überle gungen und Ergeb nissen. Darüber hinaus werden 

in fach lichen Zusammen hängen auch Kompetenzen ent wickelt, die über das 

Fachliche hinaus von Bedeu tung sind. Zu ihnen gehören z. B. die Lesekompe-

tenz, die Fähig keit zur Informa tions beschaf fung, Kommunika tions- und Team-

fähig keit sowie Fähig keiten zu selbst bestimmtem Lernen und zur Reflexion 

der eigenen Tätig keit“ (S. 12).

Als eine Kompetenz wird in allen Mathematik-Lehrplänen die Erarbei-

tung  von Lösungen von Problemen im Team gefordert, allerdings gibt es 

keinen  Hinweis darauf, ob und wie diese Teamarbeit mit digitalen Medien 

unter stützt werden könnte oder sollte. Ebenso ver hält es sich mit der Präsenta-

tion von Ideen und Ergeb nissen in kurzen Beiträgen. Die Benut zung von 

Präsenta tionsmedien ist allerdings als davon unabhängige Kompetenz in den 

Lehrplänen aller Schularten gefordert. Die Schülerinnen und Schüler aller 

Schularten müs sen eine Dokumenta tion ihrer Arbeit, der eigenen Lernwege 

und aus dem Unter richt er wachsene Merksätze und Ergebnisse anfertigen 

können, 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 Medien kompetenz in die Lehrpläne einen direkten Bezug zu ihrer 

Umset zung im Unter richt haben wird. Tondeur et al. zufolge besteht z. B. eine 

Kluft zwischen den vor geschlagenen ICT-Lehrplänen auf der Makro-Ebene 

und der Nutzung auf der Unter richts ebene. Die Erwar tungen der Bildungs-

behörden hinsicht lich der Förde rung der Integra tion der digitalen Medien münde 

zudem nicht einfach in konkrete Ver ände rungen der Unter richtspraxis (Tondeur 

et al. 2008, S. 2). Auch Hattie relativiert den Einfluss der Curricula auf die 

Leistun gen der Schülerinnen und Schüler und differenziert die curricularen 

Maßnahmen nach Fächern, über greifenden Themen und auch spezifi schen 

Förderprogrammen (Hattie 2009, S. 159 f.).

Der notwendige Schritt über die schulinternen Curricula und die darauf 

folgende konkrete Umset zung durch die Lehrkräfte müsste über eine ent spre-
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chende „Über set zungs hilfe“ analog zu den Lern mittel konzepten der Medien -

bera tung NRW und durch Unter stüt zungs maßnahmen flankiert sein. Dennoch 

stellen die Lehrpläne aus unserer Sicht eine notwendige Bedin gung für die 

Ver anke rung von Medien kompetenz im Unter richt dar. Bei einer Vermei dung 

der inhalt lichen Integra tion fehlt der Bezugs rahmen für Lehrkräfte vollständig.

7.1.3 Kompetenzorientierte Standards für die Medien bildung

Der Diskurs um die Medien bildung im Kontext der Ent wick lung von Standards 

pendelt zwischen medien bezogenen Kompetenzbereichen in den Bildungs-

standards und einem spezifi schen Kompetenzmodell für die Medien bildung 

(z. B. Tulodziecki 2007a). Legen wir die in den Bildungs standards und Kern-

lehrplänen formulierten medien bezogenen Kompetenzen zugrunde, so wird 

Medien  kompetenz in erster Linie in Verbin dung mit der Nutzung von Medien 

im Unter richt ver mittelt.

Während das Medien kompetenzmodell von Baacke auf keine spezifi sche 

Zielgruppe gemünzt ist, liegen für die Zielgruppe der Schülerinnen und Schüler 

eigene Konzepte vor, die aber nichts destotrotz starke Bezüge zum Modell 

von Baacke auf weisen (Moser 2006b, Tulodziecki 2007a, b). Das Modell von 

Moser z. B. unter scheidet drei Hand lungs felder, die die medien pädagogi sche 

Domäne inhalt lich strukturieren und das Lern- und Unter richts feld der Medien 

aus Sicht  der Lehrkräfte sowie der Schülerinnen und Schüler definieren. Im 

ersten Feld steht demnach die Anwen dung und Gestal tung von Medien pro-

dukten, im zweiten der Aus tausch und die Ver mitt lung von Medien botschaften 

sowie drittens die Medien reflexion und -kritik (Moser 2006b, S. 49). Das eigent-

liche Kompetenzmodell (vgl. Abbil dung  59) baut auf den genannten Hand-

lungs feldern auf und besteht aus drei Kompetenzbereichen: (1) „Sachkompeten-
zen, in denen deklaratives Wissen bzw. sach liches und konzeptuelles Wissen 

gebündelt ist, das zum kompetenten Handeln in den einzelnen Feldern er wor-

ben werden muss, (2) Methoden kompetenzen, also prozedurales Wissen bzw. 

Techniken und Regelwissen, die dazu dienen, im Hand lungs feld kompetent 

mit Medien zu arbeiten, sowie (3) Sozial kompetenzen, also die medial prä-

formierten sozia len Regeln, deren Beherrschung notwendig ist, um sich kom-

petent ver mittels Medien austau schen und kooperieren zu können“ (Moser 

2006b, S. 49).
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Abbil dung 59: Standards der Medien bildung (Moser 2006b)

Im Unter schied zu Moser basiert das Medien kompetenzmodell von Tulod-

ziecki auf fünf Auf gaben bereichen, unter die wiederum ver schiedene Teil-

aufgaben subsumiert werden. Er identifiziert einer seits zwei Hand lungs felder 

(Aus wählen und Nutzen von Medien angeboten, Gestalten und Ver breiten eige-

ner Medien beiträge) und anderer seits drei Inhalts- und Refle xions felder (Ver-

stehen und Bewerten von Medien gestal tungen, Erkennen und Aufarbeiten von 

Medien einflüssen, Durch schauen und Beurteilen von Bedin gungen der Medien-

produk tion und Medien verbrei tung, vgl. Tulodziecki 1997, S. 142–221). Über 

die Ver brei tung lässt sich auf Basis unserer Unter suchung keine Aussage treffen, 

in den Gruppen diskussionen mit Lehrkräften wurde das Portfolio Medien-

kompetenz nicht erwähnt.

Bislang liegt ein solcher kompetenzorientierter Standard für die Medien-

bildung in Nordrhein-West falen nicht vor. Ein weiterer Ver such der Verbin dung 

von kompetenzorientierten Standards und Medien kompetenz ist das „Portfolio 

Medien kompetenz“, das in Nordrhein-West falen von Hauf-Tulodziecki ent-

wickelt wurde und mittlerweile auch in anderen Bundes ländern zum Einsatz 

kommt. Es ist ursprüng lich als Instrument zur Dokumenta tion der persön lichen 

Medien kompetenz für Schülerinnen und Schüler ent wickelt worden (vgl. Hauf-

Tulodziecki 2002).
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7.2 Quali täts analyse

Im Jahr 2006 wurde für Schulen in Nordrhein-West falen die Quali täts analyse 

im Sinne einer Schulinspek tion ver bind lich ein geführt. Dabei sollen Schulen 

eine standardisierte Bewer tung und Rückmel dung durch externe Prüferinnen 

und Prüfer zu unter schied lichen Aspekten und Kriterien er halten, die in einem 

landes weit geltenden Quali täts tableau fest gelegt sind (vgl. Abbil dung 60).

Abbil dung 60: Quali täts tableau der Quali täts analyse Nordrhein-West falen

1
Ergebnisse der 

Schule

2
Lernen und 

Lehren –
Unter richt

3
Schul kultur

4
Führung und 

Schulmanage-
ment

5
Professionalität 
der Lehrkräfte

6
Ziele und

Strategien der 
Quali täts-

entwick lung

1.1
Ab schlüsse

2.1
Schulinternes 
Curriculum

3.1
Lebens raum 
Schule

4.1
Führungs ver-
antwor tung der 
Schullei tung

5.1
Personal-
einsatz

6.1
Schul-
programm

1.2
Fach-
kompetenzen

2.2
Leis tungs-
konzept – 
Leis tungs-
anforde rung 
und Leis tungs-
bewer tung

3.2
Soziales Klima

4.2
Unter richts-
organisa tion

5.2
Weiterentwick-
lung beruf licher 
Kompetenzen

6.2
Schulinterne 
Evalua tion

1.3
Personale
Kompetenzen

2.3
Unter richt – 
Fachliche und 
didakti sche 
Gestal tung

3.3
Ausstat tung 
und Gestal tung 
des Schul-
gebäudes und 
Schulgeländes

4.3
Quali täts-
entwick lung

5.3
Koopera tion 
der Lehrkräfte

6.3
Umset zungs-
planung/
Jahres arbeits-
plan

1.4
Schlüssel-
kompetenzen

2.4
Unter richt – 
Unterstüt zung 
eines aktiven 
Lernprozesses

3.4
Partizipa tion

4.4
Ressourcen-
management

1.5
Zufrieden heit 
der Beteiligten

2.5
Unter richt – 
Lernumge bung 
und Lern-
atmosphäre

3.5
Außerschuli-
sche Koopera-
tion

4.5
Arbeits-
bedingungen

2.6
Individuelle 
Förde rung und 
Unterstüt zung

2.7
Schüler-
betreuung

Quelle: In Anleh nung an MfSW 2006, S. 14
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Im Rahmen des Ver fahrens durch laufen Schulen eine Vor berei tungs phase 

zusammen mit den Quali täts teams. Darauf folgen ein drei- bis viertägiger 

Schul  besuch, Unter richts beobach tungen und Vor-Ort-Interviews sowie ein 

schrift licher Bericht mit den Ergeb nissen nach er folgtem Schul besuch (vgl. 

Amonat 2008). Zu den sechs Gegen ständen der Quali täts analyse gehören die 

Ergebnisse der Schule, der Unter richt, die Schul kultur, die Führung sowie das 

Management, die Professionalität der Lehrkräfte sowie die Ziele und Strategien 

der Quali täts entwick lung. Innerschuli sche Gremien diskutieren anschließend 

über die Ergebnisse und lassen diese in die Weiter entwick lung der schuli schen 

Arbeit einfließen. Maßnahmen sowie der Unter stüt zungs bedarf der Schule 

werden formuliert und bilden die Grundlage für Ziel vereinba rungen mit der 

Schulaufsicht. Die Berücksichti gung der schuli schen Arbeit mit digitalen 

Medien ist bislang nur am Rande thematisiert, obwohl die Felder zahl reiche 

Anknüp fungs punkte für die Arbeit mit digitalen Medien bieten. In den Vor-

gaben wird unter den Schlüssel kompetenzen er wartet, dass die Schule auf der 

Grundlage eines Medien konzeptes kommunikative Kompetenzen (einschließ-

lich Medien nutzung) ver mittelt. Während der externen Evalua tion wird aller-

dings in erster Linie die säch liche Ausstat tung der Schule begutachtet. Im 

Leitfaden zum Schul rundgang wird aber der PC-Raum nicht explizit auf geführt, 

ließe sich aber problem los er gänzen. Die Bewer tung der Ausstat tung mit neuen 

Medien wird aber im Schulport folio ab gefragt. In der Anlage kann die Schule 

das Konzept zur Medien erziehung anhängen.

Die Verbin dung zwischen Quali täts analyse, also externer Evalua tion und 

Medien integra tion ist bislang in allen Bundes ländern noch sehr gering aus-

geprägt. Dies kann sicher lich an der Fokussie rung auf die Einrich tung der 

Ver fahren (inklusive der institu tionellen Ver anke rung) liegen und darin haben 

digitale Medien einen nach geordneten Stellen wert.

7.3 Einschät zung der Rahmen bedin gungen 

aus Sicht der Lehrkräfte und weiterer Akteure

Der Bezug des Medien einsatzes zu den Bildungs standards und Kernlehrplänen 

ist trotz der verfüg baren Handreichungen (vgl. Kapitel  7.1.2) bisher noch für 

wenige Lehrkräfte offen kundig. So stimmt weniger als ein Drittel der Lehr-

kräfte zu bzw. eher zu, dass leicht zu er kennen sei, wo sich digitale Medien 

gut eignen, um Anforde rungen der Lehrpläne bzw. Bildungs standards zu er-

füllen (wobei nur vier Prozent voll zustimmen). Lehrkräfte mit einem bis vier 

Dienst jahren sehen den Bezug deut lich häufiger. Ein Unter schied zwischen 

den Schulformen besteht in erster Linie aus Sicht der Lehrkräfte an Haupt-

schulen (vgl. Abbil dung 61).
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Abbil dung 61: Bezug zu digitalen Medien in den Kernlehrplänen bzw. Bildungs standards

In Bezug auf die Beurtei lung, inwieweit die Einfüh rung von Kernlehrplänen 

und Bildungs standards die Unter richtspraxis der Lehrkräfte ver ändert hat, ist 

auch zu berücksichtigen, dass streng genommen nur solche Lehrkräfte diese 

Frage adäquat beantworten können, die vor Einfüh rung dieser Instrumente 

schon aus reichend lange unter richtet haben. Die Einfüh rung ver bind licher Vor-

gaben für die Medienarbeit kann aber auch dazu beitragen die Medien nutzung 

im Unter richt zu intensivieren. In der Gruppe Haus er widert z. B. Herr Imhof 
auf die Einschrän kung eines Kollegen, dass man die digitalen Medien im 

Unter richt aus unter schied lichen Gründen nur sehr begrenzt einsetzen könne: 

Eine intensivere unter richt liche Medien nutzung wäre möglich, wenn sicher-

gestellt sei, dass den Lehrkräften durch ent sprechendes Engagement nicht 

eventuell Nachteile ent stehen.

Im: Es würde schon gehen, nur ich weiß nicht, wir arbeiten hier parallel in der 
Schule und ähm, also mir geht es so, dass ich Sorge habe, Medien einzu setzen, 
weil ich einfach die Sorge habe, dass, dass ich, dass dadurch Zeit ver loren geht 
und dass andere Kollegen einfach schneller sind und ich mit dem Stoff nicht 
hinterher komme (.) Wenn das alle machen würden, wenn das vor geschrieben 
wäre, wir gehen drei, vier Stunden in den Raum und machen die und die Auf-
gaben, dann würd das glaub ich, vielleicht auch was mehr Zeit kosten, aber das 
Problem hätten dann alle  (Gruppe Haus)

Herr Imhof fürchtet, dass ihm die für die Ver mitt lung des Unter richts stoffs 

vor gegebene Zeit nicht reicht, wenn er die digitalen Medien im Unter richt 

einsetzt und er deshalb hinter Kolleginnen und Kollegen zurück fällt, die schein-

bar von vornherein auf den unter richt lichen Medien einsatz ver zichten. Wäre 

der Einsatz der digitalen Medien hingegen für alle Lehrkräfte ver pflichtend, 
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bestünde diese Problematik nicht mehr bzw. müssten sich alle Lehrkräfte damit 

arrangieren, da Herr Imhof generell davon aus geht, dass das Unter richten mit 

Medien zeit aufwendiger ist als ohne. Wie in Kapitel 7.1.2 gezeigt, sehen die 

Kernlehrpläne den Einsatz der digitalen Medien in bestimmten Bereichen 

bereits vor. Die Befra gungs ergebnisse zeigen aber, dass längst nicht alle Lehr-

kräfte diesen Vor gaben nachkommen und auch die Interviews und Gruppen-

diskussionen bestätigen diesen Eindruck. Dabei spielt, wie der folgende Aus-

schnitt aus dem Interview mit der Schulleiterin der Erika-Schmidt Realschule 

zeigt, auch eine Rolle, welche Prioritäten aus den Kernlehrplänen für das 

eigene Unter richts handeln ab geleitet werden.

Af: Also wir haben einen Fortbil dungs beschluss, das im Prinzip es ver stärkt Fortbil-
dungen gibt zum Thema Förde rung aber auch zu neuen Medien (.) es hat sich 
heraus gestellt, und durch die Lehrplan entwick lung, die ja, der Kernlehrpläne, 
es hat sich aber heraus gestellt, dass die Kollegen vor rangig ihre Fächer sehen 
und da erst einmal die neuen Lehrpläne bzw. die Förde rung von problemati schen 
Schülern oder Förde rung von lernschwachen Schülern (.) dass die Medien kompe-
tenz ganz stark hinten an gestellt wird (.) nach dem Motto, wenn ich Fortbil dungen 
mach, dann muss ich gucken, wo brennt es (.) und selbst so Kernlehrpläne, För-
de rung von Schülern und dann brennt mir, dann brennen mir die neuen Medien 
nicht mehr unter den Nägeln, muss ich einfach sagen (.) da ist die äh, die Wichtig-
keit des Themas bei den Kollegen nicht so existenziell  (Interview Frau Albers)

Demnach gibt es an der Schule sogar einen Fortbil dungs beschluss, der u. a. 

fest legt, dass an der Schule spezifi sche Fortbil dungs aktivitäten zur Ver besse-

rung der Medien integra tion durch geführt werden sollen. Mit Einfüh rung der 

Kernlehrpläne habe sich aber heraus gestellt, dass im Fokus der Lehrkräfte die 

Fächerorientie rung sowie die Förde rung von Schülerinnen und Schülern mit 

besonderem Unter stüt zungs bedarf stehen. Die Ver mitt lung von Medien kom-

pe tenz wird offensicht lich nicht mit diesen Auf gaben in Verbin dung gebracht 

und in diesem Sinne nicht als Querschnitts thema, sondern als ein eigener 

Förde rungs bereich wahrgenommen, der insofern auch in Konkurrenz zu ande-

ren Förder bereichen steht. Gleichzeitig wird an anderen Schulen darauf hin-

gewiesen, dass immer mehr Lehrkräfte auf grund der Vor gaben der Kernlehr-

pläne die digitalen Medien immer häufiger im Unter richt einsetzen. Dazu 

kommen ähnliche Vor gaben in den Schul büchern, die genauso wie die Lehr-

pläne und Standards im Sinne externer Orientie rungs schemata die Medien-

integra tion unter stützen.

Wie bereits an mehreren Stellen aus geführt, hat die Nutzung der digitalen 

Medien am Sonnen gymnasium einen besonderen Stellen wert, und man hat dort 

in der Ver gangen heit ver schiedene Anstren gungen unter nommen, die Medien-

integra tion sukzessive zu ver bessern. Eine besondere Rolle kommt in diesem 

Kontext dem sogenannte Medien curriculum zu, mit dem sicher gestellt wird, 

dass alle Schülerinnen und Schüler bis zum Ab schluss der 10. Klasse fundierte 
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Medien kompetenz er worben haben, mit der sie in der Oberstufe fachspezifisch 

weiter arbeiten können. Ent wickelt wurde das Medien curriculum im Zuge der 

Teilnahme an dem Nordrhein-West falen weiten Projekt „Selbst ständige Schule“ 

(Lohre et al. 2008). Mit Hilfe des Curriculums, so der stell vertretende Schul-

leiter Herr Krüger, ver sucht man an der Schule, den im Zusammen hang mit 

der Ver mitt lung von Medien kompetenz relevanten „Inhalten und den Methoden 

einen festen Platz zu geben, in einem Fach, in einem Jahrgang“, d. h. man 

bemüht sich, auf der Grundlage dezidierter Vor gaben, Medien kompetenz fächer- 

und jahrgangs übergreifend zu ver mitteln. In diesem Rahmen wurden die Fach-

konferenzen auf gefordert, geeignete Unter richts sequenzen zu ent wickeln, die 

für alle Fachlehrkräfte ver bind lich sind. Der Mathematik- und Informatiklehrer 

Herr Finke exemplifiziert diese Vor gaben anhand des Mathematik unterrichts.

Fm: Das steht bei uns tatsäch lich im Mathematik-Lehrplan drin, welche Kompetenzen 
welcher Schüler in welcher Jahrgangs stufe haben soll, zum Beispiel in Bezug 
auf Tabellenkalkula tion mit Excel, oder in Bezug auf diese dynami sche Geo-
metrie software, da ist ganz klar formuliert meinet wegen in Klasse Sieben muss 
das Kind Teile konstruieren können und danach in Kongruenz setzen (.) solche 
Kompetenzen sind auch für Excel formuliert und äh ja, in der Oberstufe wollen 
wir eigent lich auch dahin gehen, dass wir das für Computeralgebra systeme 
formulieren

Y1: Ja
Fm: Und weil das in den andern Fächern eben genauso ist, kloppen sich die Kollegen 

im Prinzip auch, um in diese Räume zu kommen, weil sie auch ihre, ihre Schul-
curricula durch kriegen müssen (.) und insofern sind die Räume halt eigent lich 
immer äh recht gut belegt  (Gruppe Blume)

Herr Finke er läutert exemplarisch einige der Kompetenzen, die die Schüle-

rinnen und Schüler mit Ab schluss bestimmter Jahrgänge er worben haben 

müssen. Der Prozess ist aber noch nicht ab geschlossen und es steht u. a. noch 

die Formulie rung von Kompetenzanforde rungen für den Unter richt in der 

Oberstufe aus. Da für die anderen Fächer in ähnlicher Weise Kompetenzanfor-

de rungen formuliert wurden, herrscht innerhalb des Kollegiums ein großer 

Andrang auf die vier Computer räume der Schule, da alle Lehrkräfte darauf 

an gewiesen sind, ihre jeweiligen Curricula an die Schülerinnen und Schüler 

zu ver mitteln. Dass sich die Lehrkräfte an der Schule intensiv um die Umset-

zung der Inhalte des Medien curriculums bemühen, hat offensicht lich zwei 

Gründe. Zum einen weist Herr Ehlers im weiteren Ver lauf der Gruppen dis-

kussion darauf hin, dass die im Rahmen der Vor gaben zu ver mittelnden Kom-

petenzen über die Jahrgangs stufen hinweg aufeinander auf bauen. So ist jede 

Lehrkraft darauf an gewiesen, dass die Lehrkräfte in den Klassen voraus gegan-

gener Jahrgänge die jeweiligen Kompetenzen erfolg reich ver mittelt haben. In 

gleicher Weise sind die Lehrkräfte ihren Kolleginnen und Kollegen ver pflichtet, 

die in höheren Klassen unter richten. Zum anderen ähnelt das Medien curriculum 
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strukturell den Kernlehrplänen. Es erzeugt aber, was die Überfüh rung der 

Vor gaben in korrespondierende Medien praxen betrifft, augen schein lich eine 

wesent lich größere Ver bindlich keit. Das könnte auch darauf zurück zuführen 

sein, dass das Medien curriculum auf Beschluss des Kollegiums hin ent wickelt 

wurde und daher ein hohes Maß an Akzeptanz an der Schule besitzt. Es ist 

gleichzeitig ein gutes Beispiel dafür, wie geeignete Beteili gungs formen die 

Medien integra tion unter stützen.

Sehr viel deut licher haben die Lehrkräfte den Einfluss der laufenden 

Reform bewe gungen auf die Arbeit mit digitalen Medien beschrieben. Der 

Aussage „Die hohe zeit liche Belas tung durch andere Auf gaben (z. B. zentrale 

Ab schlussarbeiten und Leis tungs tests) er schwert den Einsatz der Medien im 

Unter richt“ stimmen über die Hälfte aller Lehrkräfte voll oder eher zu (vgl. 

Abbil dung 62). Nur zwölf Prozent der Lehrkräfte stimmen dem nicht zu. Diese 

Bewer tung wird von den Lehrkräften an Gymnasien deut licher negativer ge-

sehen (zwei Drittel stimmen voll oder eher zu). Dabei spielt es (statistisch) 

keine Rolle, wie sicher sich die Lehrkräfte im eigenen Umgang mit dem Com-

puter und dem Internet fühlen.

Abbil dung 62: Hohe zeit liche Belas tung durch andere Auf gaben er schwert Medien einsatz

Diese Beobach tung ist sicher lich nicht spezifisch für die Medien integra tion, 

sondern betrifft die schuli schen Reformprozesse im Allgemeinen. Aber es gibt 

die Sorge, dass auf grund der fehlenden Relevanz der Arbeit mit digitalen 

Medien in den zentralen Ab schlussarbeiten und den Bildungs standards bzw. 

Kernlehrplänen und den Über prü fungs verfahren in der Quali täts analyse eher 

nicht-mediale Ansätze durch die Lehrkräfte ver folgt werden. Auch an den 

beiden im Rahmen der qualitativen Fallstudien unter suchten Gymnasien fällt 

die Kritik am schuli schen Reformprozess deut lich aus. Die Lehrkräfte aus der 

24

12

33

23

24

18

37

33

36

32

37

47

22

30

18

28

22

20

12

16

9

14

14

13

5

10

3

3

4

3

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

Gesamt (n=1.337)

Förderschule (n=243)

Gymnasium (n=436)

Hauptschule (n=222)

Realschule (n=229)

Gesamtschule (n=232)

Stimme voll zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu
Stimme nicht zu Weiß nicht



264

Gruppe Blume und der Gruppe Berg kritisieren z. B. einhellig die durch die 

Einfüh rung der ver kürzten Oberstufe (G8) im Schuljahr 2005/2006 aus gelöste 

erheb liche Mehrbelas tung. Ein weiterer Schritt im Rahmen der Reform der 

gymnasialen Oberstufe ist die Einfüh rung des gemeinsamen Zentral abiturs, 

die offensicht lich zumindest teil weise auch zu einer Ver drän gung von Fragen 

der Medien integra tion führt. 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 sicher lich noch zwei Jahre 

ver gehen werden, bevor man sich in der Fachschaft (wieder) mit Fragen der 

Medien integra tion befassen kann. Auch an dieser Bemer kung wird deut lich, 

dass die digitalen Medien im Rahmen des Unter richts im Zweifel ver zicht bar 

sind, da auch eine länger fristige Auf schie bung der Thematik offen bar keine 

negativen Auswir kungen auf die Fachschafts arbeit hat. Die Situa tion an der 

Haupt schule Dell bach ist ähnlich gelagert. Laut ihrem Schulprogramm gehört 

die Ver mitt lung von Medien kompetenz zu den wichtigen Auf gaben des Unter-

richts. Ein wesent licher Teil dieser Aufgabe sei es, den Schülerinnen und 

Schülern den Computer und das Internet zugäng lich zu machen. Auf die Frage, 

ob die Lehrkräfte bei der Umset zung dieser Aufgabe Hilfe er halten, stellt 

sich heraus, dass die Förde rung von Medien kompetenz inzwischen durch den 

Schwerpunkt der Berufs förde rung ersetzt wurde.

Y1: 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, unter stützt Sie denn die Schullei tung, 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 ver schoben zu Berufs findung hin, weil das 
insgesamt, äh, ja, aktueller ist und im Moment auf die Fahnen geschrieben wird 
und wir unsere Leute aus bil dungs fähig machen müssen, weil die Wirtschaft das 
fordert und aus dem Grund ist das so’n bisschen unter die Räder gekommen mit 
der Medien kompetenz (.) wenn die Schullei tung irgendwie irgendwas unter stützt, 
seh das so, hängt das ganz viel mit der Berufs fin dungs geschichte zusammen, mit 
der Aus bil dungs geschichte, aber so was, was Medien sachen angeht, ist also in 
der letzten Zeit ziem lich wenig gewesen (.) das war mal mehr (1) das ist aber 
irgendwie ein geschlafen

Zf:  L Das ist aber, das hat auch damit zu tun, dass wir immer 
wieder von oben auf gedrückt, so, jetzt müsst ihr euch aber darauf konzentrieren, 
jahrelang hieß es, die Leute müssen fitgemacht werden für diese komischen Ver-
gleichsarbeiten in Klasse Sieben (.) trimmt die ja dahin, damit da irgendwie der 
gleiche Level ähm ent steht (.) dann waren’s die Medien, dann sind’s jetzt die 
Ab schlussprü fungen, dann ist es, ich weiß nicht, es ist dauernd steht, es kommt 
von oben auch alles sprung haft runter auf uns und wir sollen’s dann auch noch 
filtern und was ist wichtig für uns, ich sag ja, wir können uns eigent lich in 
erster Linie nur darauf konzentrieren, dass wir erst mal die Lern vorausset zungen 
schaffen hier in der Schule, das ist für mich das Wichtigste  (Gruppe Sonne)
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Laut Frau Ulmen habe sich der Schwerpunkt der Medien kompetenzförde rung 

zugunsten der „Berufs findung“ ver schoben, da dieser Arbeits schwerpunkt zum 

einen „aktueller“ sei und das momentan „auf die Fahnen geschrieben wird“, 

d. h. die Berufsorientie rung besitzt zum einen mehr Relevanz als die Medien-

kompetenzförde rung und wurde zum anderen programmatisch bzw. als Ziel-

vorgabe ver ankert. Es sei jetzt Aufgabe der Lehrkräfte, die Schülerinnen und 

Schüler soweit vorzu bereiten, dass sie die Voraus set zungen zur Auf nahme einer 

Ausbil dung er füllen. Diese ver bind liche Ver pflich tung gehe laut der Lehrerin 

auf Forde rungen der „Wirtschaft“ zurück, sodass externe Erwar tungen die 

Aus gestal tung der schuli schen Arbeit mitprägen und aus schlag gebend dafür 

sind, dass die Förde rung von Medien kompetenz keine Berücksichti gung mehr 

findet bzw. im Sinne der Redewen dung des unter die Räder Kommens zugrunde 

gegangen ist. In korrespondierender Weise würde auch die Schullei tung vor 

allem Aktivitäten unter stützen, die der Berufs förde rung zuträg lich sind. Die 

Medien integra tion sei im Ver gleich dazu „irgendwie ein geschlafen“, d. h. in 

diesem Bereich wird sich in der Schule nicht mehr engagiert, ohne dass sich 

genau sagen ließe (ab gesehen von der Ver ände rung des Hand lungs fokus), wie 

es dazu gekommen ist („irgendwie“).

Frau Ziegler fährt fort, dass die von Frau Ulmen beschriebenen Ver ände-

rungen auch darauf zurück zuführen seien, dass den Lehrkräften in wechselnder 

Reihen folge unter schied liche Arbeits schwerpunkte „immer wieder von oben 

auf gedrückt“ werden, d. h. es handelt sich um Vor gaben, die ohne eine Beteili-

gung der Lehrkräfte aus kommen. So habe man z. B. die Schülerinnen und 

Schüler über Jahre hinweg auf die Teilnahme an bezüg lich ihrer Sinnhaftig-

keit nur bedingt nachvollzieh bare („komisch“) Ver gleichsarbeiten vor bereiten 

müssen mit der Vorgabe, ein bestimmtes Leis tungs niveau zu er reichen. Dieses 

Thema sei dann von den „Medien“ ab gelöst worden und dem sei das aktuelle 

Paradigma der „Ab schlussprü fungen“ nach gefolgt, ohne dass die Beschrei bung 

einen kohärenten Zusammen hang zwischen den Themen er kennen lässt und 

den Eindruck der Willkürlich keit hinterlässt. Das spiegelt sich auch in der 

Elabora tion von Frau Ziegler, dass die Vor gaben „sprung haft“ seien, und die 

Lehrkräfte gleichzeitig ent scheiden sollen, welche Vor gaben für ihre Arbeit 

bedeutsam sind. Unabhängig davon gibt sie zu bedenken, dass die Lehrkräfte 

eigent lich primär den Fokus ihrer Arbeit darauf richten, die „Lern vorausset-

zungen“ an der Schule zu schaffen, d. h. die Schülerinnen und Schüler über-

haupt in die Lage zu ver setzen, sich erfolg reich an Lern- und oder Bildungs-

prozessen zu beteiligen. Insofern liegt hier auch eine erheb liche Diskrepanz 

zwischen externen (Bildungs-)Erwar tungen und internen pädagogisch-didakti-

schen Umset zungs möglich keiten vor. Herr Neumann fährt fort, dass die herr-

schenden Vor gaben jeweils davon ab hingen, „welche Sau von der Bezirks regie-

rung oder vom Kultus ministerium gerade durchs Land getrieben wird“, d. h. 

im Sinne der ver wendeten Redewen dung wird von den ver schiedenen Bildungs-
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behörden etwas laut stark zum Thema gemacht und viel Aufre gung mit einer 

Nachricht erzeugt. Letzt lich sind die gewählten Themen aus Sicht der Lehr-

kräfte aber mehr oder weniger gegen einander aus tausch bar und gehen, wie 

von Frau Ziegler betont, an den von den Lehrkräften identifizierten Leitmotiven 

der schuli schen Arbeit vorbei.

Nm: Es kommt immer drauf an, welche Sau von der Bezirks regie rung oder vom Kul-
tus  ministerium gerade durchs Land getrieben wird

Zf:  L Ja
Nm: und danach richtet sich unser
Zf:  L Ja, ja
Nm: Augen merk logischer weise, das war mal die Medien kompetenz
Uf:  L Ja, das sag ich ja
Nm: Genau, jetzt ist es eine ganz andere (.) und wahrschein lich in drei Jahren wieder 

eine andere
Y1: Okay
Lf: Die Sozial kompetenz
Nm:  L Richtig
Lf: dann ist es Medien kompetenz
Nm:  L Und danach springen wir (.) wir springen auf den Zug 

auf, müssen wir
Lf:  L Dann machen wir, machen wir schon
Nm: Schullei tung fängt an, wir springen hinterher, ist ja letztend lich so und andere 

Dinge fallen, weil wir nämlich nur bedingt Zeit haben, hinten runter
Y1: Ja
Nm: Zum Beispiel jetzt wieder die Medien kompetenz
Y1: Okay
Uf: Ja, wir haben da wirk lich Fortbil dungen gemacht, in dem alten Computer raum 

oben mit den Kollegen (.) wir haben auch Leute ein geladen, die Fortbil dung mit 
uns gemacht haben, die uns Programme vor gestellt haben und die Handha bung 
von Programmen vor gestellt haben, ne, für äh, Zeichen programme und für Word 
haben wir externe Moderatoren hier gehabt, die uns das gezeigt haben (.) aber 
wie gesagt, das ist lange her

Zf:  L Das war vor acht oder zehn Jahren war das ganz heiß
Uf: Es ist nicht so, dass da nie was gewesen ist, aber im Moment ist nichts 

 (Gruppe Sonne)

Die Lehrkräfte fahren fort, den stetigen Wechsel der Hand lungs vorgaben weiter 

zu exemplifizieren. Im Sinne einer fahrenden Bahn zu der man zusteigen kann, 

werden neu auf kommende Themen zuerst von der Schullei tung auf gegriffen 

und dann an die Lehrkräfte weiter gegeben. Da die Arbeits zeit der Lehrkräfte 

begrenzt ist, geht die Auf nahme eines neuen Themas logischer weise zu Lasten 

eines schon auf genommenen. Ganz so, als gelte es die Ernst haftig keit, mit der 

das Thema Medien kompetenz ver folgt wurde, zu betonen, weist Frau Ulmen 

darauf hin, dass man erheb liche Anstren gungen unter nommen habe, um das 
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Leitmotiv der Medien kompetenz in die Unter richtspraxis zu über führen. So 

habe man z. B. ver schiedene Fortbil dungs veranstal tungen in der Schule organi-

siert, um die für die Ver mitt lung von Medien kompetenz er forder lichen Fähig-

keiten zu er werben. Das sei aber lange her. Letzt lich stellt sich die Frage 

inwieweit es für die Lehrkräfte über haupt noch möglich ist, sich engagiert und 

motiviert auf neue Themen einzu lassen, wenn die Erfah rung zeigt, dass abzu-

sehen ist, dass es sich nur um eine kurze Periode handelt. Auch vor dem 

Hintergrund solcher Erfah rungen ver wundert es nicht, wenn es bei den Lehr-

kräften zu Behar rungs tendenzen kommt, die insofern auch ein gewisses Maß 

an Kontinuität garantieren. Im Zuge des momentan auf die Schule wirkenden 

erheb lichen Reformdrucks kann rasch der Eindruck ent stehen, dass Kontinuität 

dabei zu einem Aus laufmodell geworden ist. Letzt lich, und das ist an ver-

schiedenen Stellen dieser Unter suchung ansatz weise bereits deut lich geworden, 

sind Kontinuität und Beständig keit wichtige Voraus set zungen, um Innova tionen 

im Schul betrieb dauer haft zu ver ankern. In diese Richtung zeigt auch der ab-

schließende Aus schnitt aus der Diskussion mit der Gruppe Arena.

Ef: Schule ist ’nen System, das sich nur langsam ver ändert und das ist jetzt nicht 
so mit der Trägheit der Leute nur zu begründen, es spielt natür lich auch immer 
’ne Rolle, dass man gerne lieber erst mal das Bewährte macht, aber es ist eben 
sehr viel leichter sich hinzu stellen und zu sagen, ja jetzt mal Web 2.0 oder so ne

Y1: Mhm
Ef: Und jetzt mal so, mit so Schlagworten um sich zu werfen (.) wenn man das 

machen will ist das ’ne unglaub lich harte Arbeit (.) wirk lich Verände rung und 
Ideen zu ent wickeln, was kann ich jetzt wie sinn voll damit machen (.) deswegen 
stört mich auch persön lich unheim lich stark, wenn Leute so ’ne modische Dis-
kussion führen (.) ahh, das ist jetzt schon vorbei jetzt ist das in (.) und das passt 
für Schule über haupt nicht, denn es muss immer ’ne solide Arbeit letzt lich ge-
macht werden (.) das heißt also, da müssen nachher am Ende irgendwie Kompe-
tenzen und Kenntnisse bei den Schülern 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 eigent lich auch Ruhe und 
Zeit geben dafür und man muss es inhalt lich begleiten  (Gruppe Arena)

Frau Erlbach weist darauf hin, dass sich das System Schule nur sehr langsam 

ver ändere, was nicht nur auf die „Trägheit der Leute“ zurück zuführen sei. 

Gemeint sind damit die Lehrkräfte und die Tatsache, dass die Ver ände rung 

ihrer Orientie rungen nur sehr langsam vonstatten geht. Sie anerkennt in diesem 

Zusammen hang auch die eben falls bereits ver schiedent lich heraus gearbei teten 

Behar rungs tendenzen, die offen bar charakteristisch für das Handeln nicht weni-

ger Lehrkräfte sind. Im Gegen satz dazu sei es ein Leichtes, die Ver ände rung 

von Hand lungs praxen auf der Basis der Kommunika tion von Schlagworten 

wie z. B. „Web 2.0“ einzu fordern. Wenn man solche Ideen bzw. die Konzepte, 

die hinter solchen Begriffen stehen, auf greifen und in die eigene Hand lungs-
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praxis integrieren will, sei das „unglaub lich harte Arbeit“, d. h. es bedarf 

erheb licher Anstren gungen, um korrespondierende Hand lungs praxen zu ent-

wickeln, die tatsäch lich eine zweckmäßige Ver ände rung der bestehenden Praxen 

zur Folge haben. Daher sei es ihr auch im starken Maße zuwider, wenn Ver-

ände rungen unter der Prämisse einer „modischen Diskussion“ geführt werden, 

sodass im Zuge der Diskurse um die Schul entwick lung mit Medien kurzlebige 

Trends auf gegriffen werden, denen Nach haltig keit fehlt. Denn eine derartige 

Praxis stehe der Art und Weise, wie in der Schule gearbeitet wird, diametral 

ent gegen, da dort immer eine „solide Arbeit“ gemacht werden müsse, d. h. die 

Hand lungs praxis muss durch ein Mindestmaß an Beständig keit und Zuverlässig-

keit charakterisiert sein. Das lässt sich letzt lich daran ablesen, dass am Ende 

des Unter richts bzw. einzelner Ab schnitte dieses Prozesses die Schülerinnen 

und Schüler bestimmte Kompetenzen oder Kenntnisse er worben haben sollen. 

Erschwerend kommt hinzu, dass die ver bind liche Verbin dung dieser Anforde-

rungen mit den Inhalten des Unter richts eben falls sehr voraus set zungs reich sei 

und von den Lehrkräften erarbeitet werden muss. Daher bräuchten die Lehr-

kräfte, um sich erfolg reich auf solche Prozesse einzu lassen, zum einen „Zeit 

und Ruhe“, sodass es den Akteuren neben der reinen verfüg baren Zeit für die 

Arbeit an ent sprechenden Vor haben auch möglich sein muss, sich aus schließ-

lich darauf zu konzentrieren. Zum anderen müssen solche Prozesse von exter-

nen Akteuren, die nicht zur jeweiligen Schule gehören, inhalt lich begleitet 

werden, d. h. die beteiligten Lehrkräfte brauchen Unterstüt zung, die an den 

Zielen des jeweiligen Vor habens orientiert ist.

Ef: Es muss von außen schon irgendwie was kommen, aber das können wir im 
Grunde genommen nicht machen, es fehlen da, finde ich auch, Instanzen die 
wirk lich mal reflektieren darüber, was kommt bei unserm Unter richt, was kann 
raus kommen in Zukunft, wenn wir die und die Änderung machen (.) es ist doch 
auch G8 ein geführt (.) einfach nur wird, werden die Stunden jetzt erhöht und es 
wird eigent lich dasselbe gemacht wie vorher (.) kulturell geht alles baden an den 
Schulen, weil die Nachmittage voll sind (.) darunter ist keine Instanz die wirk lich 
mal qualifiziert und in Beratung mit den Lehrern darüber nachdenkt was müssen 
wir tun und das finde ich, da liegt’s so im Argen (.) es wird was vom Ministerium 
auf gedeut und da werden immer nur Erfolge ver, ver kündet (.) und das steht das 
auf tönernen Füßen und da ver misse ich wirk lich ’ne Kultur die sagt, wir müssen 
an den Erfah rungen der Lehrer ansetzen und wir müssen ihnen auch Hilfen 
geben

Y1: Mhm
Ef: Und das betrifft diesen Bereich ganz stark (.) sonst ist Unsicher heit bei den 

Leuten da und dann kommen sie natür lich nicht nach, alles dann umzu setzen 
und dann viele sagen, mach ich halt so weiter wie gehabt (.) es kommt eben auch 
sehr viel auf sie zu (.) im Moment diese ganzen Organisa tions-, äh Dinge und 
das ist ja bekannt und will ich jetzt auch nicht hier aus führen, aber das find ich 
ist, sind eben inhalt liche Fragen, die auch Zeit brauchen
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Y1: Mhm
Ef: Und ähm, da muss was zusammen kommen (.) es wird auch finde ich sehr wenig 

an den Erfah rungen der Lehrer an geknüpft, die Frage, wie könnte man die ganze 
Umgestal tung jetzt machen (.) mit längeren Schultagen (.) das ist jetzt ’nen anderes 
Thema, aber da läuft’s genauso (.) das zu wenig qualifizierte Instanzen da sind, 
die genau diese Ebenen zusammen bringen (.) und von den Lehrern wird eigent-
lich er wartet, dass es irgendwie nebenbei (.) wenn sie sich ver netzen wollen mit 
anderen, ist es immer zusätz lich (.) es gibt keine, keinen Raum, zu sagen, das ist 
uns jetzt mal so wichtig, die Leute ent wickeln jetzt mal was zusammen, das 
müssen die alles zusätz lich machen  (Gruppe Arena)

Streng genommen können die Kompetenzteams die von Frau Erlbach ein-

geforderte Unterstüt zung aber nicht leisten, da dafür Instanzen benötigt werden, 

die in der Lage sind, tatsäch lich gemeinsam mit den beteiligten Lehrkräften 

darüber zu reflektieren, welche Auswir kungen bestimmte Ver ände rungen auf 

den Unter richt haben könnten und sollten. Als Negativbeispiel zieht sie das 

ver kürzte Abitur heran, für das ledig lich die Zahl der Unter richts stunden erhöht 

wurde, ohne dass es zu inhalt lichen Ver ände rungen der Unter richtspraxis ge-

kommen sei. Diese Komprimie rung der Unter richts zeit habe aber u. a. zur 

Folge, dass „kulturell alles baden geht an den Schulen“, da die Auswei tung 

des Unter richts in den Nachmittag hinein erfolgt ist. Damit geht diese Entwick-

lung gerade zu Lasten über fach licher An gebote und Aktivitäten, und es kommt 

zu einer ver stärkten Betonung rein fach lichen Kompetenzerwerbs. Gleich-

zeitig würden solche Ent wick lungen durch das Kultus ministerium pauschal als 

Erfolge deklariert und ent sprechend kommuniziert, obgleich die momentanen 

Ver ände rungen auf „tönernen Füßen“, stünden, d. h. im Sinne eines Zusammen-

brechens dieses Fundaments sind erheb liche Rückschritte, vielleicht sogar das 

Scheitern solcher Bemühungen nicht auszu schließen. Im Gegen satz dazu 

mangelt es an einer Kultur, die die Erfah rungen der Lehrkräfte zwingend in 

das Zentrum ihrer Hand lungs praxis stellt, und in deren Kontext sie bei der 

Weiter entwick lung der Unter richtspraxis unter stützt werden. Das gelte beson-

ders für den Bereich der Medien integra tion, da es ohne die ein geforderte 

Unterstüt zung zu Unsicher heiten bei den Lehrkräften käme, die der Ver ände-

rung der Hand lungs praxis bzw. dem Umsetzen der im Zuge der Medien integra-

tion er forder lichen Schritte ent gegen wirken, sodass viele Lehrkräfte an der 

bewährten und etablierten Hand lungs praxis fest halten, die das für die Praxis 

er forder liche Maß an Sicher heit gewährleistet. Erschwerend komme hinzu, 

dass die Lehrkräfte aktuell zusätz lich mit weiteren Ver ände rungen konfrontiert 

sind, die u. a. organisationelle Fragen ansprechen, die von Frau Erlbach aber 

nicht weiter aus geführt werden, da sie davon aus geht, dass sie allgemein bekannt 

sind. Auch in diesem Kontext seien abermals inhalt liche Fragen an gesprochen, 

deren Bearbei tung ein gewisses Mindestmaß an Zeit er fordert. Genau wie 

zuvor würden aber auch in diesem Fall nur sehr selten die Erfah rungen bzw. 
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das Wissen der Lehrkräfte bei der Gestal tung dieser Prozesse berücksichtigt. 

Frau Erlbach fährt mit ihrer Kritik fort, dass es außerdem auch an „quali fi-

zierten Instanzen“ fehle, die die ver schiedenen „Ebenen zusammen bringen“, 

sodass sie im Schul system keine Akteure er kennen kann, die in der Lage 

wären, die unter schied lichen Hand lungs ebenen in der er forder lichen Weise 

aufeinander abzu stimmen bzw. miteinander zu ver binden. Gleichzeitig erwarte 

man aber von den Lehrkräften, dass sie die im Zuge der Reformprozesse an 

sie gestellten Auf gaben zusätz lich zu ihrer ohnehin schon zu leistenden Arbeit 

bewältigen. Es mangele auch an Räumen, in denen die Akteure in der Schule 

die Möglich keit haben, sich mit den jeweiligen Themen auseinander zusetzen 

und ihnen die Möglich keit ein geräumt wird, Strategien und korrespondierende 

Hand lungs praxen zu ent wickeln, wie sich z. B. einzelne Vor gaben im Rahmen 

der Unter richtspraxis umsetzen lassen. Anhand der Ausfüh rungen wird etwas 

deut licher, wie die Kumula tion unter schied licher und aus Sicht der Lehrkräfte 

teil weise willkür lich wechselnder Vor gaben bzw. Orientie rungs schemata die 

Ver ände rung der schuli schen Praxis im Allgemeinen und die Arbeit der Lehr-

kräfte im Besonderen er schwert. Offen bleibt die Frage, wie die Lehrkräfte 

besser an solchen Prozessen beteiligt und die Erfah rungen aus ihrer Arbeits-

praxen für die Ver besse rung dieser Praxis ver wendet werden können, um 

letzt lich die Lern- und Bildungs chancen der Schülerinnen und Schüler zu ver-

bessern.

Ab schließend lässt sich analog zu anderen Unter suchungen (z. B. Hattie 

2009, S. 72 ff.) konstatieren, dass die äußeren Rahmen bedin gungen einen Bei-

trag zur Orientie rung der Lehrkräfte darstellen und dass ihr Hand lungs spiel-

raum durch spezifi sche Reform maßnahmen auch ein geschränkt werden kann. 

Die Unter suchung kann aber keine statistisch signifikanten Ergebnisse dahin-

gehend liefern, dass deren Bedeu tung eine direkte Auswir kung auf die schu-

lische Medien integra tion hat. Vielmehr kann aus den Ergeb nissen gedeutet 

werden, dass Schulen mit einer klaren gemeinsamen Ziel vorstel lung und einer 

ent sprechenden programmati schen Ver anke rung der Medien integra tion auch 

die extern gestellten Anforde rungen bewältigen können. Die Kernlehrpläne 

und auch die Bildungs standards lassen aus reichend Gestal tungs spiel raum für 

eine Medien integra tion in die Fächer. Allerdings können curriculare Rahmen-

set zungen auch bestimmte Medien- und Unter richtspraxen initiieren, wenn die 

ent sprechenden Unter stüt zungs systeme installiert sind. Die Quali täts analyse 

kann hierzu einen wichtigen Beitrag bei der Überset zung der Anforde rung an 

die Medien integra tion in über prüf bare Kriterien leisten.
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8 Fazit und Hand lungs felder

8.1 Fazit

Der Prozess der Mediatisie rung hat die Schule langsam aber stetig ver ändert 

und gleichzeitig hat die Schule in diesem Prozess eine zentrale Funktion in 

Bezug auf die Aneig nung von Medien kompetenz und die Integra tion von 

Medien in die schuli sche Unter richtspraxis. Der Medien wandel wirkt auf die 

unmittel bare Beziehung zwischen den Lehrkräften und den Schülerinnen bzw. 

Schülern und ver stärkt die Auseinander setzung über die Medien welt der Kinder 

und Jugend lichen. Nach wie vor ist die Schule eine zentrale Lern- und Bildungs-

instanz, die Heran wachsende auf das Leben in der Gesell schaft vor bereitet. 

Gleichwohl ver ändert sie sich im Zuge der Mediatisie rung und muss sich u. a. 

der Frage stellen, inwieweit sie die Heran wachsenden dabei unter stützen kann 

und muss, Medien kompetenz in ihren unter schied lichen Facetten zu er werben.

Damit liegt es nahe, sich mit den derzeitigen Bedin gungen schuli scher 

Medien integra tion auseinander zusetzen und zukünftige Hand lungs felder auf 

Basis empiri scher Erkenntnisse abzu leiten. Die vor liegende Unter suchung 

basiert auf der Grundannahme, dass erst eine Integra tion der (digitalen) Medien 

in die schuli sche Alltags praxis deren vielfältige Optionen für den Lern- und 

Lehrprozess eröffnet. Der Begriff der Medien integra tion beschreibt eine ganz-

heit liche Betrach tung der Ver ände rungs prozesse in Schulen, die im Kern den 

Unter richt und die Interak tionen zwischen Lernenden und Lehrenden umfassen, 

zugleich aber auch über den Unter richt hinaus geht und die Schule als Organisa-

tion sowie ihre Umweltbedin gungen (institutionell, recht lich, finanziell) mit-

ein bezieht. Dieses Konstrukt der Medien integra tion ist Erkenntnis leitend für 

den empiri schen Forschungs prozess dieser Unter suchung. Als Modell orien-

tieren wir uns an den drei Ebenen schuli scher Medien integra tion und den damit 

ver bundenen spezifi schen Hand lungs dimensionen. Aus gehend vom derzeitigen 

Stand der Forschung werden fünf Schwerpunkt bereiche identifiziert, anhand 

derer sich die Medien integra tion beschreiben und Unter schiede und Gemein-

sam keiten heraus arbeiten lassen.

Die Medien- und Unter richtspraxis (aus Sicht der Lehrkräfte) bildet den 

Kernbereich der Medien integra tion. Die Medien nutzung in den Händen der 
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Lehrpersonen hat sich in den letzten zehn Jahren deut lich intensiviert. So nutzt 

über die Hälfte der befragten Lehrkräfte gelegent lich, d. h. einmal pro Woche 

bis einmal im Monat, digitale Medien im Unter richt. Im Zentrum ihrer Praxis 

stehen nach wie vor insbesondere der Lehrer vortrag (nunmehr mit Hilfe von 

Laptop, Präsenta tions software und Beamer) und die Verwen dung von Unter-

richts materialien in digitalisierter Form. Der Bekannt heits grad der zentral über 

die Medienzentren an gebotenen elektroni schen Medien (EDMOND) bei den 

Lehrkräften vor Ort ist noch relativ niedrig. Aus Sicht der Lehrkräfte haben 

die verfüg baren An gebote oftmals den Nachteil, dass sie auf wendig zu er-

schließen, qualitativ zweifel haft und kompliziert zu integrieren sind und darüber 

hinaus häufig keinen Mehrwert bieten, der sich nicht auch mit konven tionellen 

Medien realisieren ließe. Dieser Mehrwert, und das gilt auch für alle anderen 

Medien praxen, ist regelmäßig an die mit den digitalen Medien realisier baren 

positiven Rationalisie rungs potenziale gebunden, die sich primär in Effizienz- 

und Effektivi täts kalkülen nieder schlagen. Im Zweifels fall greifen viele Lehr-

kräfte lieber auf traditionelle und etablierte Arbeits praxen bzw. Medien zurück.

In den Händen der Schülerinnen und Schüler ist der Gebrauch digitaler 

Medien seltener  – hier gaben nur 40  Prozent der befragten Lehrkräfte eine 

mindestens gelegent liche Nutzung an. Von dieser allgemeinen Bewer tung der 

Nutzungs intensität lassen sich noch keine Rückschlüsse auf die konkreten 

Formen und die Inhalte der Medien- und Unter richtspraxis ziehen. Daher 

wurden in Anleh nung an die fünf Lerntätig keiten der Medien bera tung NRW, 

die im Auftrag des Schulministeriums ent wickelt wurden, spezifi sche Medien-

praxen unter sucht. Diese werden von der Internetrecherche dominiert (über 

20  Prozent der Lehrkräfte setzen diese gelegent lich oder regelmäßig ein). 

Allerdings wird von den Lehrkräften insbesondere der Umgang mit Quellen 

wie Wikipedia durch die Schülerinnen und Schüler problematisiert. Die anderen 

Lerntätig keiten wie Strukturieren, Gestalten und Kooperieren sind mit etwa 

zehn Prozent der Antworten (gelegent lich oder regelmäßig) deut lich geringer 

aus geprägt. Das gilt auch für Präsenta tionen durch Schülerinnen und Schüler. 

Somit er füllen sich die Erwar tungen an einen schülerzentrierten, selbst gesteu-

er ten Lernprozess mit Unterstüt zung digitaler Medien bisher offensicht lich nur 

in aus gewählten Fällen, auch wenn sich viele Lehrkräfte über das Potenzial 

der digitalen Medien diesbezüg lich im Klaren sind. Somit sind auch neuere 

Ent wick lungen, die sich unter dem Oberbegriff Social Web subsumieren lassen, 

bisher nur selten in der Unter richtspraxis an gekommen. Blogs und Wikis aber 

auch Lern management systeme sind bei 80  Prozent der befragten Lehrkräfte 

im Unter richt bisher noch nicht zum Einsatz gekommen.

Allerdings muss dazu gesagt werden, dass ein besonderer Unter suchungs-

schwerpunkt auf das Medien handeln in der 5. und 6. Klasse gelegt wurde und 

die Ergebnisse des qualitativen Unter suchungs teils nahelegen, dass die Intensität 

der unter richt lichen Medien nutzung in den höheren Klassen zunimmt. Der ge-
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wählte Fokus begründet sich durch die Bedeu tung der Qualität des Über gangs 

von der Primar- in die Sekundarstufe für den weiteren Bildungs erfolg der 

Schülerinnen und Schüler. Gleichzeitig sind heute auch Kinderwelten Medien-

welten, sodass sich für die Heran wachsenden immer früher die Frage nach der 

für das Leben in diesen Welten er forder lichen Medien kompetenz stellt. Die 

Lehrkräfte bewerten die Medien kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

sehr differenziert. So seien auf grund der Heterogenität der neuen Schülerinnen 

und Schüler erheb liche Auf bauleis tungen er forder lich, weshalb nicht naht los 

an das bisherige Medien handeln der Kinder und ihre Methoden kompetenz 

an geknüpft werden könne. Allerdings scheint eine systemati sche und frühe 

Heran füh rung der Schülerinnen und Schüler an die Arbeit mit digitalen Medien 

in der Klassen stufe 5 nicht die Regel zu sein, was auch darauf zurück zuführen 

ist, dass andere eben falls über gangs relevante Auf gaben häufig mehr Priorität 

genießen. Die Medien nutzung erfolgt eher spontan und aus dem jeweiligen 

Unter richts bezug heraus. Eine differenzierte Analyse der Medien- und Unter-

richtspraxis bringt je nach Themen feld deut liche Unter schiede zwischen den 

Schulformen, aber auch zwischen Fächern und Alters gruppen zu Tage. Aller-

dings lässt sich zwischen den Alters gruppen kein linearer Zusammen hang 

er rechnen, was darauf hinweist, dass mit steigendem Alter nicht notwendiger-

weise die Bereit schaft zur Medien nutzung sinkt. Besonders auf fällig ist einer-

seits die deut lich bessere Bewer tung durch die Lehrkräfte an Förderschulen 

in einigen Bereichen und anderer seits die durch gehend schlechtere Bewer tung 

durch Lehrkräfte an Gesamtschulen.

Der zweite Ab schnitt der Unter suchung zur Medien- und Unter richtspraxis 

widmet sich der Thematisie rung von Medien im Unter richt. Leitmedien sind 

nach wie vor die Zeitung und das Fernsehen. Allerdings hat sich eine gewisse 

Ver schie bung hin zu digitalen Medien ergeben. Nicht nur Wikipedia hat inner-

halb kürzester Zeit einen erheb lichen Stellen wert in der Schule gewonnen, 

sondern auch über Videoportale wie YouTube ver öffentlichte Filme werden 

von einem Drittel der befragten Lehrkräfte im Unter richt thematisiert. Diese 

Ent wick lung ver deut licht, mit welcher Macht der Medien wandel auf die Schule 

und die unter richt liche Praxis einwirkt. Dennoch arbeitet über die Hälfte der 

Lehrkräfte nach wie vor lieber mit tradi tionellen Medien. Dies hängt eng mit 

ihren berufs biografi schen Orientie rungen zusammen, die vor dem Hintergrund 

schuli scher Mediatisie rungs prozesse einem erheb lichen Ver ände rungs druck 

aus gesetzt sind.

Die über wiegende Mehrheit der Lehrkräfte nimmt allerdings auch eine 

skepti sche Perspektive gegen über den Medien einflüssen ein und sieht vor allem 

erheb liche Risiken, denen begegnet werden muss. Aus der Sicht der Lehrkräfte 

hat die Schule unzweifel haft eine medien erzieheri sche Aufgabe, die in enger 

Koopera tion mit den Eltern wahrzunehmen ist. Allerdings besteht erheb licher 

Klärungs bedarf dahingehend, welche Auf gaben Eltern über nehmen können und 
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sollen und wie sie dabei unter stützt werden können. Diese Perspektive spiegelt 

sich z. B. über weite Strecken in der sehr kritischen Wahrneh mung der bei 

Heran wachsenden ungemein populären und für ihre Ent wick lung zu nehmend 

bedeutsameren Social Networking Sites. Damit sind inter genera tionelle Diffe-

ren zen zwischen Lehrkräften und ihren Schülerinnen und Schülern vor gezeich-

net. Sie werden ver stärkt durch die begrenzte Lebens weltorientie rung der Lehr-

kräfte, die stark durch einen defizitorientierten Blick auf die Medien nutzung 

der Schülerinnen und Schüler geprägt ist. Um solche Differenzen besser zu ver-

 stehen und Ansätze zu deren Minde rung zu erarbeiten, ist es notwendig, das 

Medien handeln der Schülerinnen und Schüler direkt empirisch zu unter suchen.

Aus der an gesprochenen Problematik ergeben sich unmittel bar komplexe 

Fragen zum medien pädagogi schen Umgang. Darin sehen sich die Lehrkräfte 

unzu reichend vor bereitet und wenig kompetent und ver suchen diese Lücke u. a. 

durch das Hinzuziehen außerschuli scher Akteure zu schließen. Für viele Lehr-

kräfte scheinen solche An gebote gleichzeitig einen wichtigen, oftmals gar exklu-

siven Zugang zu den mediatisierten Lebens welten der Heran wachsenden zu er-

öffnen, obgleich das wohl an den Orientie rungen der Lehrkräfte nur wenig zu 

ändern vermag, sind doch solche An gebote selbst oft stark defizit- und risiko-

orientiert. Als einfachste Lösung bleibt im Zweifels fall die Verban nung störender 

Medien praxen der Kinder und Jugend lichen aus dem Schulalltag – sei es durch 

Mobiltelefon verbote oder durch Filtermaßnahmen bestimmter Internet angebote. 

Hier wird der Aspekt der Kontrolle offen bar, den Lehrkräfte sehr stark auch 

unter Bezugnahme auf die recht lichen Bestim mungen des Jugend medien -

schutzes betonen, die selbst verständ lich auch in der Schule durch zusetzen sind.

Der Aspekt der Kontrolle geht aber noch weiter und adressiert auch die 

Frage, wer die Unter richts situa tion kontrolliert. Denn trotz aller Kritik an der 

ver meint lichen Inkompetenz der Schülerinnen und Schüler, ver fügen viele von 

ihnen zumindest in Teilgebieten über mehr bzw. andere Medien kompetenzen 

als ihre Lehrkräfte und fordern damit deren ehemals institutionalisiertes 

Wissens  monopol heraus. Inter generationelle Differenzen sind auch an dieser 

Stelle vor programmiert; wer sie als Lehrkraft ver meiden will, ver zichtet auf 

die digitalen Medien oder setzt sie nur in sehr eng ab gesteckten Grenzen ein. 

Auch diese Situa tion legt die direkte empiri sche Unter suchung des Schüler-

handels nahe, um zu einem detaillierteren Ver ständnis der zentralen Heraus-

forde rungen der Medien integra tion zu gelangen. Grenzen werden dem Me-

dien handeln auch durch die un gebrochen hohe Relevanz der Materialität der 

Lernpraxis gesetzt, die einher geht mit der großen Bedeu tung der direkten 

Interak tion unter physisch Anwesenden. Vor diesem Hintergrund ergibt sich 

zwangs läufig die normative Frage, in welchem Umfang die digitalen Medien 

letzt lich in den Unter richt integriert werden sollen.

Um weitere Gründe für die beobachtete Medien- und Unter richtspraxis zu 

identifizieren, wurden auf grund der Lücken der bisherigen Forschung bewusst 
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organisatori sche Rahmen bedin gungen einbezogen, die direkt oder indirekt auf 

die Lehrkräfte und die Medien praxen der Schülerinnen und Schüler wirken. 

Die aktuelle Ausstat tung der Schulen mit Medien und Informa tions- und Kom-

munika tions technologien war nicht Gegen stand der Unter suchung, aber die 

Bewer tung aus Sicht der Lehrkräfte in Bezug auf den alltäg lichen Zugang zu 

digitalen Medien hat deut lich gemacht, dass noch erheb liche Hindernisse für 

einen spontanen, dem Unter richtsinhalt und den ver wendeten Methoden an-

gemessenen Einsatz digitaler Medien bestehen. So haben zwar fast alle Lehr-

kräfte einen Zugang zu einem Computer raum. Dieser Zugang muss aber immer 

vor geplant werden, und das räum liche Arrangement des Computer raums lässt 

auch nur bestimmte Lernformen in Bezug auf die schülerindividuelle Nutzung 

oder die Arbeit in Kleingruppen zu. Die Verfüg bar keit im Klassen raum hängt 

von der jeweiligen Schule ab, und die zukünftigen Technologielö sungen in 

Form von mobilen Endgeräten (z. B. Notebooks) sind bei der über wältigenden 

Mehrheit der Schulen noch nicht an gekommen. Somit sind bestimmte infra-

strukturelle Voraus set zungen für einen schülerorientierten und selbst gesteuerten 

Umgang mit digitalen Medien nur bedingt vor handen. Eine lernförder liche und 

alltagstaug liche Infrastruktur beinhaltet neben den techni schen Systemen auch 

einen nieder schwelligen techni schen Support. Hier wird das Dilemma des 

deutschen Schul systems in Bezug auf die Trennung innerer und äußerer Schul-

angelegen heiten offen bar. Trotz aller Bemühungen der Kommunen bewerten 

die Lehrkräfte die Situa tion nach Schulnoten als gerade noch befriedigend und 

machen deut lich, dass nach wie vor der größte Support aufwand bei Lehrkräften 

in der Schule ver bleibt, sofern hierfür geeignete Personen über haupt zur Ver-

fügung stehen. So weiß jede fünfte Lehrkraft nicht, an wen sie sich bei techni-

schen Problemen wenden soll. Dies hemmt die Bereit schaft und schlägt sich 

auch auf die Nutzung digitaler Medien im Unter richt nieder. Neben den techni-

schen Hilfestel lungen sind inhalt liche An gebote unabding bar. Die dafür auf-

gebauten regionalen Unter stüt zungs systeme (Kompetenzteams und Medien-

bera tung) sind in Nordrhein-West falen einer seits sehr elaboriert (vor allem in 

Bezug auf Handreichungen und Online-Material), anderer seits ist deren Wahr-

neh mung bei den Lehrkräften vor Ort eher gering. Die Bewer tung der An gebote 

fällt mit einer aus reichenden Schulnote ver hältnis mäßig schlecht aus.

Der dritte Unter suchungs bereich beschäftigt sich mit den autodidakti schen 

und institutionalisierten Formen des Wissens- und Kompetenzerwerbs durch 

die Lehrkräfte. Dabei bilden die An gebote der Lehrer ausbil dung (erste und 

zweite Phase) und der Lehrerfortbil dung eine wichtige Grundlage für die Arbeit 

mit digitalen Medien in der Schule. Die eigenen Bedien kompetenzen werden 

dabei von Lehrkräften als durch schnitt lich gut bewertet. Berücksichtigt man 

die Tatsache, dass in nahezu jedem Lehrerhaushalt digitale Medien zumindest 

für private Zwecke zur Ver fügung stehen, kann die Bedie nung nicht mehr als 

Hindernis grund für eine geringe unter richt liche Nutzung an gesehen werden. 
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Vielmehr wird deut lich, dass eine Qualifizie rung für den didakti schen Einsatz 

digitaler Medien bisher noch zu gering aus geprägt ist. Wissens- bzw. Kompe-

tenzerwerb findet vornehm lich autodidaktisch oder innerhalb des Kollegiums 

statt. Externe An gebote werden von den befragten Lehrkräften eher schlecht 

bewertet, weil sie nicht dem Bedarf ent sprechend oder gar nicht verfüg bar 

sind. Noch deut licher wird dies in Bezug auf die Qualifizie rung im Rahmen 

des Studiums oder des Referendariats. Hier hat sich an den Studienseminaren 

und den Universitäten erst in den letzten fünf Jahren eine deut liche Ver schie-

bung in Richtung eines systemati schen didakti schen Einsatzes digitaler Medien 

im Fach unterricht als auch zur Thematisie rung von Medien im Unter richt 

ergeben. Unter den Lehrkräften mit mehr als fünf Dienst jahren haben nur zehn 

Prozent diese Inhalte im Referendariat behandelt, im Studium liegt die Zahl 

noch deut licher darunter. Die jungen an gehenden Lehrkräfte bringen nicht nur 

eine höhere Ver traut heit mit digitalen Medien auf grund ihrer eigenen Medien-

sozialisa tion mit, sondern die Chance, etwas darüber gelernt zu haben, wie 

diese im Unter richt genutzt werden können, steigt auf etwa 50 Prozent. Auf-

grund der relativen Beständig keit des medialen Habitus unter Lehrkräften kann 

aber nicht davon aus gegangen werden, dass mit einem Genera tions wechsel 

auch eine grundlegende Ver ände rung der Orientie rungen einher geht, die dem 

Medien handeln zugrunde liegen.

Aus der Perspektive des Mehrebenen modells hat als vierter Unter suchungs-

bereich die Schul kultur und Schulorganisa tion einen ent scheidenden Einfluss 

auf die Medien integra tion. Die Ergebnisse der Unter suchung zeigen, dass der 

Schullei tung eine zentrale Rolle zukommt. Wenn immer ihr von den Lehr-

kräften ein hohes Interesse an den digitalen Medien bei gemessen und sie auch 

als offen für Neuerun gen in Abstim mung mit der schuli schen Gemein schaft 

bewertet wird, lässt sich ein signifikanter Anstieg der Medien nutzung statistisch 

nach weisen. Der gleiche positive Effekt gilt auch für die Bewer tung der infra-

strukturellen Rahmen bedin gungen und die techni sche und medien pädagogi-

sche Unterstüt zung durch die Lehrkräfte. Über die Schullei tung werden auch 

Koopera tions strukturen initiiert und gestärkt, was zu positiven Effekten für die 

Medien integra tion führt. Hierbei spielt insbesondere der Aus tausch im Kolle-

gium, in der gleichen Klassen stufe oder dem gleichen Fach eine wichtige Rolle. 

Wo immer didakti sche Umset zungen und die Medien aneig nung der Schüle-

rinnen und Schüler innerhalb der Schulgemein schaft thematisiert werden, gibt 

es einen positiven Zusammen hang mit der Nutzung. Bisher geringer aus geprägt 

ist allerdings die Nutzung der digitalen Medien für Kommunika tions- und 

Koopera tions prozesse im Kollegium im Sinne eines schuli schen Wissens mana-

gements. Bislang werden Lernplatt formen oder Software zur Unterstüt zung 

der Gruppen arbeit (wie gemeinsame Kalender, Ablagen usw.) nur von sehr 

wenigen Lehrkräften ein gesetzt. Insgesamt wird von den Lehrkräften deut lich 
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hervor gehoben, dass es sich bei der Medien integra tion um einen zeit aufwendi-

gen Prozess handelt.

Der letzte und fünfte Unter suchungs bereich widmet sich wieder den externen 

Rahmen bedin gungen, denen die Schule unter worfen ist, und die indirekten   

Einfluss auf die Medien integra tion nehmen. Hierbei fällt besonders auf, dass 

die zentralen Vor gaben des Schulministeriums in Form der Kernlehrpläne und 

ihre Umset zungs hilfen durch die Lern mittel konzepte der Medien bera tung NRW 

bereits Aspekte der Integra tion digitaler Medien in den Unter richt auf genommen 

haben. Die Durch drin gung über die Schule bis zur einzelnen Lehrkraft scheint 

dagegen noch nicht erfolg reich ver laufen zu sein. So stimmen etwa ein Drittel 

der befragten Lehrkräfte zu, dass der Bezug in den Kernlehrplänen erkenn bar 

sei. Hier ist erneut eine Diskrepanz zwischen den Orientie rungs schemata und 

der konkreten Unter richtspraxis zu beobachten. Allerdings sind die Kompe-

tenz erwar tungen in den Kernlehrplänen so offen formuliert, dass sie sehr weit 

gehende Interpreta tionen zulassen. In letzter Konsequenz wären aber auch ande-

re Infrastrukturkonzepte er forder lich, um die Anforde rungen an die Unter stüt-

zung selbst gesteuerter Lernprozesse er füllen zu können. Die Ver ände rungen der 

bil dungs politi schen Zielset zungen in Richtung einer stärkeren Output-Orientie-

rung und ihrer Überprü fung durch die Quali täts analyse NRW hat auch auf die 

Medien integra tion eine gewisse Wirkung. Zum einen scheinen die zahl reichen 

Reform vorhaben die Lehrkräfte daran zu hindern, neue Wege im Unter richt mit 

digitalen Medien zu gehen. Nur knapp 15 Prozent der Befragten sahen keine 

Hindernisse durch die zeit liche Belas tung durch zentrale Abschlussarbeiten oder 

Leis tungs tests. Im Rahmen der Quali täts analyse wird der unter richt liche Einsatz 

digitaler Medien bisher nur am Rande berücksichtigt. So werden zwar z. B. Me-

dien  konzepte als Teil des Schulprogramms im Rahmen der Selbst be schrei bung 

berücksichtigt, die Rückmeldeformen hinsicht lich der Medien inte gra tion sind 

aber nur rudimentär ent wickelt, was sicher lich auch an der Neuheit der Schul-

inspek tion und der damit ver bundenen Anfangs schwierig keiten liegen kann.

Insgesamt werden die erheb lichen Ambivalenzen und Diskrepanzen deut-

lich. Das bedeutet, dass die Un bestimm theits dimensionen ein charakteristi sches 

Merkmal der schuli schen Medien integra tion bilden. Der Rück griff auf das 

Bewährte und Ver traute (z. B. auf Basis tradierter Arbeits praxen und Unter-

richts methoden) ist damit nicht ledig lich das Resultat konservativen Beharrungs-

vermögens, sondern auch ein Ver such, die Orientie rung zu wahren und hand-

lungs fähig zu bleiben.

Es ist außerdem deut lich geworden, dass die Medien integra tion einen lang-

fristigen Ver ände rungs prozess von Schule und Unter richt darstellt. Dies betrifft 

nicht nur das Binnen verhältnis zwischen Lernenden und Lehrenden, sondern 

die gesamte Schule als Organisa tion und die sie um gebenden Regelsetzer und 

Unter stüt zungs systeme. Die Kernaufgabe der Schule wird unter den ver änderten 

Bedin gungen der zunehmenden Mediatisie rung aller Lebens bereiche in einen 
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institu tionellen Rahmen ein gebettet sein, der als Gemeinschafts aufgabe von 

Land und Kommunen, Hochschulen und Studienseminaren, Eltern verbänden 

und Förderern wie der Landes anstalt für Medien gebildet werden muss.

8.2 Zentrale Hand lungs felder

Auf der Basis der Unter suchungs ergebnisse wurden im Rahmen eines Work-

shops mit Expertinnen und Experten acht Hand lungs felder identifiziert, die 

für eine zukünftige Weiter entwick lung des Themen gebietes als relevant erachtet 

wurden. Dabei war es wesent lich, die Hand lungs felder nach den beteiligten 

Akteuren im Schul system zu differenzieren, um deren spezifi sche Rollen zu 

berücksichtigen (vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26: Hand lungs felder und Akteure für die Weiter entwick lung der Medien integra tion

Hand lungs bereich Beschrei bung Akteure

Lehrerbil dung Alle Auf gaben im Bereich der 
Lehrer ausbil dung (1. und 2. Phase) 
und der Lehrerfortbil dung

Hochschulen
Studienseminare
Kompetenzteams
Schulministerium
Schule (Schullei tung)
Schule (Fortbil dungs planung)
LfM

Beratung/
Unter stützung

Medien pädagogi sche An gebote für 
Schulen und Lehrkräfte

Medien bera tung NRW
Kompetenzteams
LfM
Schule (Fachgruppen)

Ausstat tung und 
techni scher Support

Bereit stel lung und Betrieb einer 
lernförder lichen und funk tions-
fähigen IT-Infrastruktur

Kommunale Schulträger
Schule (Schullei tung)

Elternbeteili gung Maßnahmen zur Einbin dung der 
Eltern

Eltern verein Nordrhein-West falen e. V.
Schulelternräte
Schulministerium
LfM

Inhalte/Content Entwick lung, Bereit stel lung und 
Quali täts kontrolle von digitalen 
Lern- und Lehrmaterialien

Medienzentren
Schulministerium
Kommunale Schulträger
LfM
Ver lage

Wissens management Nutzung digitaler Medien zur 
Unterstüt zung der internen und 
 externen Kommunika tion und 
Koopera tion

Schule (Schullei tung)
Schule (Lehrkräfte)
Kompetenzteams
Medien bera tung NRW
Kommunale Schulträger

Evalua tion und 
 Quali täts siche rung

Maßnahmen zur Überprü fung der 
Wirksam keit der Medien integra tion

Schulministerium (Quali täts analyse)
Medien bera tung NRW
Kompetenzteams
Schule (Schullei tung)

Strategie und 
 Steue rung

Strategi sche, aufbau- und ab lauf-
organisatori sche Maßnahmen zur 
Planung, Umset zung und Steue rung 
der Medien integra tion

Schulministerium
Medien bera tung NRW
LfM
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Hand lungs feld 1: Ausbau der Lehrerbil dung für die Medien integra tion
Die Maßnahmen zur Lehrer ausbil dung und zur Lehrerfortbil dung stellen einen 

Schlüssel für die weitere Integra tion digitaler Medien in den Schulalltag dar. 

Bislang fokussieren sich die An gebote vornehm lich auf die instrumentelle 

Beherrschung des Computers als Werkzeug. Eine Integra tion in den Fach unter-

richt mit pädagogisch-didakti scher Schwerpunkt setzung liegt oftmals im Er-

messen der einzelnen Lehrkraft.

Die Ver mitt lung von notwendigen Kompetenzen im Umgang mit digita-

len Medien im Kontext der Unter richts entwick lung stellt die Hochschulen im 

Rahmen der Lehrer ausbil dung vor große Heraus forde rungen. Die Hoffnung, 

dass eine neue Genera tion von Studierenden die digitalen Medien wie selbst-

verständ lich nutzen wird, trifft auf den privaten Gebrauch und die Verwen dung 

im Studium zu. Ihr Einsatz für Lern- und Lehrzwecke mit Schülerinnen und 

Schülern ist häufig konservativ geprägt, d. h. er folgt etablierten Unter richts-

mustern. Die seit Jahren geforderten Ver ände rungen in den Prüfungs- und 

Studien ordnun gen sind auch durch die Reformen des Bologna-Prozesses ins 

Stocken geraten. Es hängt von der einzelnen Hochschule bzw. Fakultät ab, 

inwieweit dies realisiert werden kann. Die Berücksichti gung digitaler Medien 

in der Lehrer ausbil dung an den Hochschulen sollte sich in Zukunft praxis-

orientiert an die Fachdidaktiken anbinden. Durch die Anbin dung an ver-

schiedene Fächer lassen sich dann auch medien erzieheri sche Inhalte einfacher 

integrieren. Dadurch lernen und arbeiten Studierende stärker in kleinen Ein-

heiten, um die eigene Medien kompetenz für die Unter richts entwick lung zu 

ver bessern.

Die Studienseminare haben auch in Nordrhein-West falen in den letzten 

Jahren das Thema Medien integra tion ver stärkt auf genommen, auch wenn dies 

nicht flächen deckend in der gleichen Intensität auszu machen ist. Die Um-

setzung eines medien pädagogi schen und mediendidakti schen Praxis bezugs ist 

eine große Heraus forde rung in der Seminarausbil dung. Dafür bedarf es nicht 

nur einer ent sprechende Infrastruktur, sondern auch medien kompetente Aus-

bilderinnen und Aus bilder, die ihrer seits wiederum digitale Medien selbst ver-

ständ lich in ihrem Unter richt einsetzen. Dies kann auch durch eine Stärkung der 

Medien bildung in den Studienseminaren durch Rahmen ordnun gen er folgen.

Medien integra tion wird in Zukunft eine wichtige Rolle bei der Aus gestal-

tung der An gebote der Kompetenzteams spielen. Die Ver knüp fung mit den 

Fortbil dungs schwerpunkten der Fächer würde eine bessere Sicht bar keit der 

digitalen Medien für die Lehrkräfte darstellen. Die Medien beraterinnen und 

-berater in den Kompetenzteams könnten gezielter geschult werden, um den 

Besonder heiten der Medien erziehung vor allem in Bezug auf eine stärkere 

Lebens weltorientie rung gerecht zu werden. Darüber hinaus scheint es aber 

auch geboten, die anderen Mitglieder der Kompetenzteams dahingehend zu 

sensibilisieren, dass sie eben falls wissen, wie Medien in ihren Bereichen ein-
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gesetzt werden können. Diese Integra tion in die Arbeit aller Kompetenzteams 

steht noch aus.

Die Lehrerfortbil dung ist in Nordrhein-West falen durch zahl reiche Ver ände-

rungen in Richtung einer stärker dezentralen Steue rung auf Basis des schuli-

schen Fortbil dungs plans geprägt. In diesem Kontext ist es wichtig, stärkere 

Anreize für die Fortbil dung über die Unter richts entwick lung mit digitalen 

Medien zu schaffen und diese zugleich in den Fortbil dungen als Werkzeug 

und Gegen stand (z. B. im Rahmen von Blended-Learning-Veranstal tungen) 

einzu setzen. Dies kann durch engere Koopera tionen mit Weiter bil dungs einrich-

tungen er folgen. Außerdem ist es Aufgabe der Kompetenzteams, die Schulen 

bei ihrer Fortbil dungs planung ent sprechend zu beraten. Neben diesen externen 

An geboten sind pass genaue schulinterne Fortbil dungen anzu regen, die sehr 

stark auf dem Multiplikatoren prinzip beruhen. Gerade hierfür braucht es aber 

immer externe Unterstüt zung, und sei es nur über die Bereit stel lung geeigneter 

Referentinnen und Referenten. In Kern geht es um eine aus gewogene Mischung 

zwischen An gebots- und Nachfrageorientie rung, um den spezifi schen Bedürf-

nissen der Schulen und Lehrkräfte auf der einen Seite und der Erarbei tung 

neuer Ansätze auf der anderen Seite gerecht zu werden.

Darüber, inwieweit die Fortbil dung mit und über digitale Medien durch 

das Schulministerium ver pflichtend gemacht werden soll, herrscht unter den 

Expertinnen und Experten keine Einig keit. In jedem Fall ist es die Aufgabe 

der Fortbil dungs planung, die Medienarbeit an die zentral fest gelegten Fort-

bildungs schwerpunkte der Fächer anzu docken und im ver pflichtenden Fort-

bildungs konzept der Schulen zu berücksichtigen. Auf grund der heraus ragenden 

Bedeu tung der Schullei tung für die Organisa tions entwick lung muss das Mana-

gement der schuli schen Medien integra tion zu einem selbst verständ lichen Be-

stand teil der Ausbil dung an gehender Schulleiterinnen und Schulleiter durch 

die Bezirks regie rungen werden.

Die Landes anstalt für Medien Nordrhein-West falen kann bei der Ent wick-

lung neuer Aus- und Fortbil dungs formate als auch bei der inhalt lichen Unter-

stüt zung in Bezug auf die Medien kompetenz vermitt lung unter stützend wirken. 

Insbesondere für die Auseinander setzung mit den Chancen und Risiken der 

Medien aneig nung der Kinder und Jugend lichen ist eine externe Beratung er-

forder lich. Sie wird von den Lehrkräften sogar explizit gefordert. So fördert 

die LfM bereits im kleineren Rahmen Qualifizie rungs veranstal tungen für Lehr-

kräfte in Zusammen arbeit mit den jeweiligen Medienzentren vor Ort. Für den 

weiteren Ausbau in die Fläche ist eine enge Abstim mung mit den relevanten 

Akteuren in den Kompetenzteams notwendig. Neben der notwendigen Themati-

sie rung von Gefahren und Risiken sollte der Blick aber auch wesent lich ex-

pliziter als bisher auf die mit der Medien aneig nung einher gehenden Chancen 

gerichtet werden.
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Unabhängig davon, wer diese Aufgabe über nimmt, ist es vor dem Hinter-

grund der heraus gearbei teten Ambivalenzen, Diskrepanzen und Un bestimmt-

heits dimensionen der Medien integra tion wichtig, im Fortbil dungs bereich Ange-

bote zu machen, die es den Lehrkräften er lauben, ihre Berufs- und Medien praxis 

reflexiv zu bearbeiten. Solche Ver anstal tungen könnten außerdem ein Forum 

sein, um die bisher wenig berücksichtigten Erfah rungen von Lehrkräften im 

Rahmen der Medien integra tion zu kanalisieren und für (bessere) Beteili gungs-

prozesse nutz bar zu machen.

Hand lungs feld 2: Ausbau des Bera tungs- und Unter stüt zungs systems für 
Schulen und Lehrkräfte
Bereits heute ist es bei vielen kommunalen Schulträgern in Nordrhein-West-

falen selbst verständ lich, von den Schulen ein Medien konzept als Voraus set zung 

für eine Ausstat tung zu ver langen. Dies muss noch stärker in deren Ziel verein-

ba rungen mit den Schullei tungen einfließen und gleichzeitig auch durch ent-

sprechende Unter stüt zungs angebote flankiert werden.

Somit sind die Kompetenzteams auf gefordert, eine Bera tungs- und Unter-

stüt zungs kompetenz bei der Erstel lung von Medien konzepten aufzu bauen, wie 

sie auch in der Beschrei bung der Auf gaben heute schon gefordert ist  – aber 

nicht in allen Teams bisher praktiziert werden kann. Hierbei spielt die Me-

dien bera tung NRW als zentrale Steue rungs einheit eine wesent liche Rolle. Die 

Schulen selbst können sich auch stärker schul übergreifende Netz werke zunutze 

machen, um einer seits den Aus tausch zwischen den Schulen zu erhöhen und 

über Paten schaften auch Beispiele guter Praxis besser zu ver breiten. Das funk-

tioniert aber in den meisten Fällen nur dann gut, wenn dafür zusätz liche 

Ressourcen bereit gestellt werden. Im Anschluss an die Quali täts analyse durch 

das Schulministerium und die dabei gegebenen falls formulierten Ver besserungs-

vorschläge wären die Kompetenzteams die idealen Akteure, um die Schulen 

auf dem Weg zur Medien integra tion zu unter stützen. Dabei sollte auch gemein-

sam mit der Quali täts analyse an Indikatoren für „neue“ Medien kompetenzen 

gearbeitet werden, die in die schuli schen Bera tungs angebote einfließen.

Eine wichtige Aufgabe kommt der Medien bera tung NRW zu, um Bera-

tungs- und Unter stüt zungs angebote zur Ver knüp fung von Medien integra tion 

und Schul entwick lung (im Sinne der Organisa tions-, Personal- und Unter richts-

entwick lung) zu konzipieren. Gleichermaßen können die Erfah rungen und die 

Kompetenz der Landes anstalt für Medien Nordrhein-West falen für die Ver-

mitt lung von Medien kompetenz auch im Hinblick auf den Jugendmedien schutz 

für die Schule genutzt werden. Für die Durch füh rung ent sprechender Bera-

tungs angebote eignet sich eine Mischung aus Präsenz- und Online-Angeboten 

zur Sensibilisie rung von Lehrkräften und Schullei tungs mitgliedern.
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Hand lungs feld 3: Ver besse rung der Ausstat tung und Bereit stel lung einer 
lernförder lichen IT-Infrastruktur
Durch die Trennung zwischen inneren und äußeren Schulangelegen heiten ob-

liegt es den kommunalen Schulträgern, für die Bereit stel lung und den Betrieb 

der schuli schen IT-Infrastruktur zu sorgen. Deren zentrales Dilemma liegt in 

der Ab wägung schuli scher Freiheiten mit der ökonomisch und technisch-orga-

nisatorisch er forder lichen Standardisie rung. Mit Hilfe von Medien konzepten 

können die Bedarfe der Schulen und die Planun gen der Schulträger in Form 

der kommunalen Medien entwick lungs planung ab gestimmt werden. Die Support-

angebote der Kommunen variieren allerdings sehr stark zwischen den Regionen 

(von zentralen Dienst leistern bis zu Eigen leis tungen der Schulen). Bei einer 

steigenden Komplexität der Infrastruktur ist in jedem Fall ein Ausbau des 

bisherigen Support systems zwingend er forder lich, um die Investi tionen in Hard- 

und Software über haupt zu legitimieren. Der techni sche Support vor Ort muss 

schnell und direkt er folgen, und die bisherigen Aus stat tungs konzepte müssen 

sich an den Medien wandel anpassen. Durch eine stärkere Durch drin gung der 

Schulen mit mobilen Endgeräten – unabhängig davon, ob sie selbst- oder fremd-

finanziert sind – wird es zu einer wachsenden Bedeu tung der Basisinfrastruktur 

(z. B. Internetanbin dung, Funknetze) und damit zu einer Neuorientie rung der 

gesamten Supportland schaft kommen. Nur durch eine stärkere Standardisie rung 

von Hard- und Software mit Hilfe von Waren körben, die den Schulen eine 

ent sprechende Aus wahlmöglich keit offen lässt, kann eine effektive, effiziente 

und wirtschaft liche Bereit stel lung über haupt noch er folgen. Die Ent wick lung 

trag fähiger Konzepte und deren Umset zung ist eine Gemeinschafts aufgabe, 

die vom Land zusammen mit den kommunalen Spitzen verbänden, den kommu-

nalen IT-Dienst leistern möglicher weise unter Federfüh rung der Medien bera tung 

NRW wahrgenommen werden muss.

Die Schulen müssen hierzu ihren Anteil leisten, in dem ent sprechende 

interne Organisa tions abläufe und Strukturen geschaffen werden. In den Ver-

abre dungen zwischen dem Land und den kommunalen Spitzen verbänden wurde 

bereits eine Auf gaben tren nung formuliert  – nun gilt es, diese auch für alle 

Schulen praktikabel zu machen. Gegebenen falls wird es er forder lich sein, 

Ent las tungs stunden explizit für die Medien beauftragten auszu weisen und in 

großen Schul systemen auch eigene „Medienassistentinnen bzw. -assistenten“ 

einzu stellen (was sogar als eigener Aus bil dungs beruf konzipier bar wäre). Dies 

ist eine Gemeinschafts aufgabe von Schulministerium und Kommunen. Als 

Ver mitt lungs instanz muss die Medien bera tung NRW gemeinsam z. B. mit kom-

munalen IT-Dienst leistern (wie bisher schon erfolgt) hierzu die ent sprechenden 

Konzepte weiter entwickeln und deren Implementie rung auch über prüfen. Ins-

besondere die Anforde rungen an die Beschaf fung von Software und Online-

Materialien durch die Aushand lung landes weiter Lizenzen müssen gemeinsam 

ver abredet werden. Auch die Kompetenzteams müssen kontinuier lich für das 
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„Support-Thema“ sensibilisiert werden, denn aus Sicht der Schulen ist dessen 

Lösung eine vor dring liche Aufgabe zur nach haltigen Nutzung digitaler Medien 

im Unter richt. Pädagogi sche Unterstüt zung und techni scher Support müssen 

miteinander ver schränkt an geboten werden.

Hand lungs feld 4: Stärkere Einbeziehung der Eltern bei der Medien integra-
tion
Die Schule hat eine zentrale Ver antwor tung, der „digitalen Spaltung“ der Ge-

sell schaft ent gegen zuwirken. Die Rolle der Eltern für die Ent wick lung der 

Medien kompetenz der Schülerinnen und Schüler ist für die schuli sche Medien-

integra tion von heraus ragender Bedeu tung. Aus Sicht der Schule sollten sich 

die Eltern stärker als bisher an der Ver mitt lung von Medien kompetenz an ihre 

Kinder beteiligen. Auf grund der Bedeu tung des Medien wandels und der Aneig-

nungs prozesse durch die Kinder und Jugend lichen und den damit ver bundenen 

Chancen und Risiken sind Eltern aufzu fordern, mehr Ver antwor tung zu über-

nehmen. Dazu müssen sie aber auch auf An gebote hin gewiesen werden, die 

ihnen helfen, diese Ver antwor tung zu tragen. In schwierigen Fällen ist die 

Schule über fordert, und es muss ihr ein Unter stüt zungs system zur Seite stehen, 

dass die Ver mitt lung zwischen allen Beteiligten realisieren kann.

In Zukunft wird auch die Kommunika tion mit Eltern (und Schülerinnen 

und Schülern) und damit die innerschuli schen Kommunika tions- und Koopera-

tions prozesse immer stärker über digitale Medien ab gewickelt werden. Dies 

führt zu neuen Interak tions formen und wirft gleichzeitig zahl reiche arbeits- 

und personal recht liche Fragen in Bezug auf die Erreich bar keit, auf Ver traulich-

keit und Sicher heit auf. Hier stehen das Schulministerium zusammen mit den 

Eltern verbänden und anderen Fachorganisa tionen in der Ver antwor tung, für 

alle Seiten akzeptier bare Vor schläge im Umgang mit den neuen kommunika-

tiven Möglich keiten zu ent wickeln.

Zur Unterstüt zung der Schulen bei der Einbin dung und Sensibilisie rung der 

Eltern kann die Landes anstalt für Medien Nordrhein-West falen ent scheidend 

beitragen. Neben den zahl reichen Informa tions veranstal tungen besteht die 

Chance, in Zusammen arbeit mit Eltern verbänden neue Konzepte für die Eltern-

arbeit mit Medien zu ent wickeln. Dadurch wäre eine Breiten wirkung gut zu 

er reichen. So fördert die Landes anstalt für Medien Nordrhein-West falen bereits 

Initiativen für Eltern (z. B. Eltern+Medien), auf deren Basis weitere Maßnahmen 

ent wickelt werden könnten.



284

Hand lungs feld 5: Ent wick lung und Bereit stel lung von digitalen Lern- und 
Lehrmaterialien
In den Unter suchungen unter Lehrkräften wurde deut lich, dass die Bereit stel-

lung von hochwertigen digital verfüg baren Inhalten eine notwendige Voraus-

set zung für die Arbeit mit digitalen Medien im Unter richt darstellt. Dies ist 

eine zentrale Aufgabe der Medienzentren in Zusammen arbeit mit dem Schul-

ministerium, den kommunalen Schulträgern und den Ver lagen bzw. weiteren 

Anbietern. Hierfür ist eine leis tungs fähige Netzinfrastruktur er forder lich (Breit-

band-Internet und schulinterne Vernet zung), die insbesondere im länd lichen 

Raum noch nicht verfüg bar ist.

Für die Ent wick lung qualitativ hochwertiger Produkte werden in Zukunft 

Ver lage und andere Anbieter sorgen. Eine Überprü fung der pädagogi schen 

Eignung, wie früher bei Schul büchern durch das Schulministerium, ist im 

Zeitalter von Web 2.0 kaum noch zeit gemäß. Allerdings wären ent sprechende 

Ver weis strukturen zur Erschließung der Inhalte für Lehrkräfte mit geeigneten 

Unter richts beispielen einschließ lich selbst er stellter Materialien durch Lehr-

kräfte zwingend er forder lich, um die Komplexität für den prakti schen Unter-

richts gebrauch zu reduzieren. Hierzu bietet die elektroni sche Mediendistri-

bution  durch EDMOND bereits eine sehr gute Grundlage, die aber weiter 

aus gebaut und dem Bedarf der Lehrkräfte an gepasst werden muss. Deren 

Erwar tungen lassen sich direkt als Hand lungs empfeh lungen formulieren: So 

müssen die Online-Materialien leicht und wieder holt auffind bar sein, sich 

modular in den Unter richt ent lang der Kernlehrpläne integrieren lassen, dem 

eigenen Unter richts stil an gepasst werden und die Qualität muss gesichert sein. 

Die Medien bera tung NRW plant bereits gemeinsam mit aus gewählten kommu-

nalen IT-Dienst leistern eine Neukonzep tion des bisherigen Bildungs servers 

„learn-line“ in Richtung einer „intelligenten Findemaschine“. Inwieweit dieser 

Ansatz die Anforde rungen der Lehrkräfte er füllen wird, lässt sich zum jetzigen 

Zeitpunkt nicht sagen. Wesent lich für die Akzeptanz wird aber auch die Klä-

rung formal-recht licher Hindernisse in Bezug auf den Urheber schutz der Auto-

rinnen und Autoren der digitalen Materialien sein. Zudem müssen techni sche 

Leitlinien formuliert werden, um die Interoperabilität zwischen den Lern-

management-Systemen (die von den Kommunen oder den Schulen aus gewählt 

werden) und den Online-Medien zu gewährleisten.

In den Schulen steht nicht nur die techni sche Infrastruktur als Hürde im 

Weg, sondern vor allem ist die relativ gering aus geprägte Koopera tions- und 

Tausch kultur ein Hindernis für eine innerschuli sche Nutzung digitaler Mate-

ria lien. Dies liegt auch in der nach wie vor beobacht baren Mentalität der 

Lehrkräfte als Einzelarbeiterinnen bzw. Einzelarbeiter begründet. Zudem fehlt 

oftmals eine Zugangs möglich keit über eine Lernplatt form. Auch dies kann in 

einem Medien konzept geregelt werden, obliegt aber in erster Linie der Schul-

leitung zur Schaf fung eines koopera tions freund lichen Schul klimas.
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Hand lungs feld 6: Aufbau von schuli schem Wissens management
Die Nutzung digitaler Medien zur Unterstüt zung der internen und externen 

Kommunika tion und Koopera tion (z. B. Groupware-Systeme, Kollabora tions-

platt formen, Schulinforma tions systeme) kann zu zwei Effekten führen. Einer-

seits ermög licht sie die effizientere und effektivere Informa tions vertei lung 

durch die Schullei tung an die Lehrkräfte, aber auch an Eltern und Schülerinnen 

bzw. Schüler (z. B. elektroni sche schwarze Bretter, Info-Säulen, E-Mail-Rund-

schreiben). Anderer seits unter stützen ent sprechende Werkzeuge den Aus tausch 

von Unter richts material zwischen den Kolleginnen und Kollegen und eröffnen 

auch Möglich keiten zur zeit- und ortsunabhängigen Ressourcen planung und 

-buchung (z. B. Räume, Laptops, Beamer usw.). Aus allen bisherigen Unter-

suchungen geht allerdings hervor, dass die technologi schen Möglich keiten nur 

dann genutzt werden, wenn das Organisa tions klima der Schule auf eine engere 

Zusammen arbeit aus gerichtet ist. Die techni schen Systeme werden dann intensiv 

ver wendet, wenn sich die Nutzerinnen und Nutzer davon einen Mehrwert ver-

sprechen. Dies kann der Zugriff auf zuvor unerreich bare Inhalte sein oder aber 

auch die ver einfachte Kommunika tion unter einander. Je größer die Schule, 

desto stärker können diese Systeme genutzt werden, ohne dass die Face-to-

Face-Kommunika tion darunter leidet. Und je kleiner eine Schule ist, desto 

weniger werden techni sche Systeme eine Rolle spielen. Die techni schen Lö-

sungen unter stützen zudem drittens die Kommunika tion und Koopera tion mit 

anderen Schulen (Netz werkidee). Voraus set zung für die breite Nutzung in den 

Schulen ist die recht liche Absiche rung in Bezug auf den Daten schutz und die 

Leis tungs- und Ver haltens kontrolle und betrifft damit unmittel bar die Mit-

bestimmungs rechte. Hier gibt es erheb liche Risiken, die zuvor vom Schul-

ministerium in enger Abstim mung mit der Personal vertre tung geklärt werden 

müssen.

Ein positiver Nebeneffekt durch die Nutzung von computer gestützten Ko-

opera tions platt formen kann dadurch ent stehen, dass Lehrkräfte sich durch 

deren Aneig nung von der Nützlich keit in spezifi schen Anwen dungs kontexten 

über zeugen und diese dann auch auf ihre Arbeit mit Schülerinnen und Schülern 

über tragen können. Allerdings existieren hierzu insgesamt noch kaum wissen-

schaft lich ab gesicherte Ergebnisse. So gibt es zahl reiche Schulen, die das in 

der Praxis schon ein geführt haben, eine flächen deckende Ver brei tung in einer 

Region oder einem Bundes land ist nicht bekannt.

Zur Unterstüt zung der Schule bei der Einfüh rung und beim Aufbau der-

artiger Organisa tions werkzeuge sind die Kompetenzteams prädestiniert, da sie 

ver schiedene Bereiche der schuli schen Organisa tions entwick lung ab decken. 

Wenn die Teams selbst mit den Werkzeugen arbeiten, dann werden sie auch 

Schulen und ihre Leitun gen über zeugender beraten können. Flankiert werden 

kann die Bera tungs arbeit durch ent sprechende Handreichungen der Medien-

bera tung NRW, wie bereits in anderen Themen feldern praktiziert. Allerdings 
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muss deren Wirksam keit in der konkreten Alltags situa tion der Schule auch 

sicher gestellt werden. Auch in der ersten und zweiten Phase der Lehrer ausbil-

dung sowie in der Lehrerfortbil dung kann die Arbeit mit Informa tions systemen 

zum schuli schen Wissens management vor bereitet und die Studierenden ent-

sprechend sensibilisiert werden. Die individuelle Aneig nung der digitalen Me-

dien für die eigenen Zwecke schafft eine gute Voraus set zung für die Nutzung 

im Unter richts kontext.

Hand lungs feld 7: Integra tion digitaler Medien in die Quali täts siche rung 
und -entwick lung
Es besteht Unklar heit darüber, in welchem Umfang und in welcher Tiefe die 

digitalen Medien im Unter richt ein gesetzt werden sollen. Eine ent sprechende 

Berücksichti gung dieser Frage bei der Weiter entwick lung der Kernlehrpläne 

könnte zur besseren Orientie rung der Lehrkräfte beitragen. Auch wenn die 

Bedeu tung der externen Evalua tion aus Sicht der einzelnen Lehrkraft eher 

gering ein geschätzt wird, sind Maßnahmen zur Überprü fung der Wirksam keit 

der Medien integra tion auf allen Ebenen des Schul systems durch zuführen und 

in die allgemeine Quali täts siche rung zu integrieren. Für die Rahmenset zung 

ist das Schulministerium mit der Quali täts analyse ver antwort lich. Um aber die 

Integra tion medien spezifi scher Indikatoren in das Quali täts tableau (von der 

Ausstat tung über Nutzungs szenarien bis hin zu Unter richts methoden) voran-

zubringen, sollten die Erfah rungen der Medien bera tung NRW genutzt werden. 

Hier wäre eine enge Abstim mung über die Ver antwor tungs grenzen gemäß 

Schulgesetz hinaus sinn voll und notwendig. So müssten die ent sprechenden 

Rückmel dungen an die Schulen aus der Quali täts analyse auch die relevante 

Weiter entwick lung im Umgang mit digitalen Medien beinhalten.

Dies muss sich aber bis zur Einzelschule als selbst verständ lichem Bestand-

teil schuli scher Quali täts entwick lung durch setzen. Nicht nur die Investi tionen 

in die schuli sche IT-Infrastruktur er fordert eine Reflexion, sondern auch die 

Weiter entwick lung der Unter richts qualität mit Hilfe digitaler Medien und die 

Relevanz der Medien kompetenz im Lern- und Lehrprozess muss im Interesse 

aller Beteiligten sein. Dies gehört als Bestand teil in jedes schuli sche Medien-

konzept. Hier wären dann die Kompetenzteams einzu beziehen, um die schuli-

sche Ent wick lung voran zutreiben. Dabei sollte Wert auf die Konzep tion von 

alltagstaug lichen Evalua tions verfahren gelegt werden.

In gewisser Hinsicht zeigt sich hier auch ein Forschungs desiderat in Bezug 

auf die mögliche Auswer tung von Beobach tungs protokollen der Unter richts-

besuche. Aus den bisherigen Ergeb nissen der Quali täts analyse geht hervor, 

dass sich hier eine reiche Sammlung guter und schlechter Beispiele der Medien-

integra tion in den Unter richt finden lässt. Diese auszu werten und daraus weitere 

Indikatoren für die Überprü fung der Medien integra tion zu ent wickeln, steht 

noch aus.
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Hand lungs feld 8: Strategi sche Weiter entwick lung und Steue rung
Die zuvor genannten zentralen Hand lungs felder ent wickeln sich nicht selbst-

organisiert, sondern er fordern eine intensive Abstim mung zwischen allen rele-

vanten Akteuren. Die schuli sche Integra tion der digitalen Medien ist eine 

Gemeinschafts aufgabe des Landes und der Kommunen. Die Ver abre dungen 

zwischen dem Land und den kommunalen Spitzen verbänden zum Support 

sowie die Auf gaben teilung durch die Medienzentren sind Ergebnisse dieses 

Ver ständnisses. Weder die Landes regie rung noch die Kommunen können die 

Weiter entwick lung der Medien integra tion und der Medien kompetenz alleine 

bewältigen. Gerade hier bietet sich die enge Zusammen arbeit mit der Landes-

anstalt für Medien Nordrhein-West falen an.

Die bisherigen Steue rungs mechanismen über die Medien bera tung NRW im 

Hinblick auf die Ver pflich tung zum kommunalen Medien entwick lungs plan 

(inklusive dessen Evalua tion) müssen weiter aus gebaut werden, um eine lang-

fristige Breiten wirkung zu er zielen. Alle bisherigen Ergebnisse haben gezeigt, 

dass es im Rahmen der selbst ständigen Schule letzt lich der Einzelschule obliegt, 

die Medien integra tion zu planen, umzu setzen und zu steuern. Sie als Teil des 

Schul entwick lungs prozesses zu ver stehen und dafür ent sprechende Rahmen-

bedin gungen für den Hand lungs raum der Schule zu setzen, ist die Kernaufgabe 

von Schulaufsicht und Schulministerium. Welche Ziele mit der Medien integra-

tion ver bunden sind, was Schülerinnen und Schüler an Medien kompetenzen 

er werben sollen und wie sich daraus ent sprechende Vor gaben und Standards 

ab leiten lassen, muss in einem kontinuier lichen und Ebenen über greifenden 

Ab stimmungs prozess er mittelt werden.
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Anhang

A.1 Gruppen beschrei bungen

Gruppe Ball

Herr Krüger (Km) ist 60  Jahre alt, seit 31  Jahren im Schuldienst und seit 

17  Jahren am Sonnen gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 14  Schul-

stunden im Fach Mathematik. Er ist der stell vertretende Schulleiter. Seine 

Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts-

vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als umfang reich 

ein.

Herr Schmidt (Sm) ist 38  Jahre alt, seit neun Jahren im Schuldienst und am 

Sonnen gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 19  Schulstunden. Seine 

Fächer sind Mathematik und Physik. Er ist an der Schule als Systemadministra-

tor tätig und hat die Leitung der gymnasialen Oberstufe inne. Seine Kenntnisse 

im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als umfang reich ein. Er ist seit 

dem Jahr 2000 an der Schule tätig.

Gruppe Berg

Herr Ahlers (Am) ist 32  Jahre alt, seit vier Jahren im Schuldienst und am 

Bonifatius-Gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 26 Schulstunden. Seine 

Fächer sind Mathematik und Englisch. Er hat die Fachbereichs leitung für das 

Fach Mathematik inne, ist Klassen lehrer in einer 5. Klasse und außerdem 

Mitglied in der Medien AG. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei-

tung schätzt er als umfang reich ein.

Herr Döring (Dm) ist 51  Jahre alt und seit 21  Jahren im Schuldienst, davon 

19 Jahre am Bonifatius-Gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 27 Schul-

stunden. Seine Fächer sind Mathematik (Haupt fach), Informatik und Sport. Er 

hat die Fachbereichs leitung für das Fach Informatik inne und ist außerdem für 

die Betreuung von Computern und Technik zuständig. Seine Kenntnisse im 
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Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als aus reichend ein.

Frau Behrens (Bf) ist 50 Jahre alt und seit neun Jahren im Schuldienst, davon 

fünf Jahre am Bonifatius-Gymnasium tätig. Sie unter richtet 18 Schulstunden 

pro Woche. Ihre Fächer sind Mathematik (Haupt fach) und Biologie. Sie ist 

Klassen lehrerin einer 10. Klasse. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt sie als aus reichend ein.

Frau Conrad (Cf) ist 55  Jahre alt, seit 28  Jahren im Schuldienst und am 

Bonifatius-Gymnasium tätig. Sie unter richtet pro Woche 25 Schulstunden. Ihre 

Fächer sind Französisch (Haupt fach) und Erdkunde. Sie hat die Fachbereichs-

leitung für das Fach Erdkunde inne und ist für die Verwal tung und Anschaf-

fung der Schul bücher ver antwort lich. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung schätzt sie als gering ein.

Frau Ehlermann (Ef) ist 31  Jahre alt und seit sechs Jahren im Schuldienst, 

davon 4 Jahre am Bonifatius-Gymnasium tätig. Sie unter richtet 25,5 Stunden 

in der Woche. Ihre Fächer sind Deutsch und Sozialwissen schaften. Sie ist 

Klassen lehrerin einer 6. Klasse. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt sie als umfang reich ein.

Frau Friedrich (Ff) ist 32  Jahre alt und seit vier Jahren im Schuldienst und 

am Bonifatius-Gymnasium tätig. Sie unter richtet 26,6  Stunden pro Woche. 

Ihre Fächer sind Spanisch und Deutsch. Sie hat die Fachbereichs leitung für 

das Fach Spanisch inne, ist Klassen lehrerin einer 8. Klasse und Ver trauens-

lehrerin. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen 

der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als 

umfang reich ein.

Herr Müller (Mm) ist 45  Jahre alt und seit 13  Jahren im Schuldienst, davon 

zwölf Jahre am Bonifatius-Gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 

26 Schul stunden. Seine Fächer sind Latein und Sport. Er hat die Fachbereichs-

leitung für das Fach Latein, ist außerdem für die Betreuung von Computern 

und Technik zuständig und arbeitet in der AG Medien. Seine Kenntnisse im 

Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als sehr umfang reich ein.

Gruppe Blume

Herr Albert (Am) ist 40  Jahre alt, seit drei Jahren im Schuldienst und am 

Sonnen gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 25  Schulstunden. Seine 
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Fächer sind Deutsch (1. Fach) sowie Geschichte, Politik und Erdkunde (2. Fach). 

Er hat die Fachbereichs leitung für das Fach Deutsch inne, ist Klassen lehrer in 

einer 7. Klasse und Lehrerrat. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt er als umfang reich ein.

Herr Cordes (Cm) ist 40 Jahre alt und seit zehneinhalb Jahren im Schuldienst 

tätig, davon fünfeinhalb Jahre am Sonnen gymnasium. Er unter richtet pro Woche 

25,5  Schulstunden. Seine Fächer sind Mathematik und Physik. Er hat die 

Fachbereichs leitung für das Fach Mathematik inne, ist Klassen lehrer in der 

9. Jahrgangs stufe und Aus bil dungs koordinator für Referendare. Seine Kennt-

nisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei-

tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als umfang reich ein.

Herr Ehlers (Em) ist 32 Jahre alt, seit anderthalb Jahren im Schuldienst und 

am Sonnen gymnasium tätig. Er unter richtet pro Woche 26 Schulstunden. Seine 

Fächer sind Französisch (1. Fach) und Politik/Wirtschaft sowie Sozialwissen-

schaften (2. Fach). Er ist Klassen lehrer in der 6. Jahrgangs stufe und in der 

Mittelstufen verwal tung tätig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt er als sehr umfang reich ein.

Herr Finke (Fm) ist 36  Jahre alt und seit fünf Jahren im Schuldienst tätig, 

davon vier einhalb Jahre am Sonnen gymnasium. Er unter richtet pro Woche 

25,5  Schulstunden. Seine Fächer sind Mathematik (1. Fach) und Informatik 

(2. Fach). Er hat die Fachbereichs leitung für das Fach Informatik inne, ist 

Klassen lehrer in der 12. Jahrgangs stufe und für die Betreuung von Computer 

und Informatik zuständig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt er als sehr umfang reich ein.

Frau Bellen bach (Bf) ist 33 Jahre alt, seit vier einhalb Jahren im Schuldienst 

und am Sonnen gymnasium. Sie unter richtet pro Woche 24 Schulstunden. Ihre 

Fächer sind Englisch (1. Fach) sowie Musik und Geschichte in Englisch. Sie 

ist Fachbereichs leiterin in Musik, Klassen lehrerin in der 6. Jahrgangs stufe 

und betreut ver schiedene AGs. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt sie als umfang reich ein.

Frau Diebel (Df) ist 35  Jahre alt und seit anderthalb Jahren im Schuldienst 

tätig, davon ein Jahr am Sonnen gymnasium. Sie unter richtet pro Woche 

25 Schul stunden. Ihre Fächer sind Erdkunde, Biologie, Politik und Pädagogik. 

Sie ist Klassen lehrerin in der 6. Jahrgangs stufe und für die Methoden-AG 

zuständig. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen 
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der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als 

umfang reich ein.

Gruppe Haus

Frau Albers (Af) ist 48  Jahre alt und seit 19  Jahren im Schuldienst, davon 

zehn an der Erika Schmidt-Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

28 Schul stunden. Ihre Fächer sind Informatik, Biologie, Geschichte, Erdkunde, 

Praktische Philosophie und Politik. Sie ist die Schulleiterin. Ihre Kenntnisse 

im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als aus reichend ein.

Frau Brettin (Bf) ist 44 Jahre alt und seit sechs einhalb Jahren im Schuldienst, 

davon drei an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

20  Schulstunden. Ihre Fächer sind Mathematik, Technik und Politik. Sie ist 

Klassen lehrerin in der 7. Jahrgangs stufe und Vor sitzende des Lehrer rats. Ihre 

Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts-

vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als umfang reich 

ein.

Frau Campmann (Cf) ist 50 Jahre alt und seit 17 Jahren im Schuldienst, davon 

13 an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 19 Schul-

stunden. Ihre Fächer sind Englisch, katholi sche Religion und Politik. Sie hat 

die Fachbereichs leitung für das Fach Englisch inne und ist Klassen lehrerin in 

der 8. Jahrgangs stufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien 

im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung 

schätzt sie als gering ein.

Frau Diercks (Df) ist 43 Jahre alt und seit neun Jahren im Schuldienst, davon 

sieben an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

28 Schulstunden. Ihre Fächer sind Deutsch, Textilgestal tung, Kunst und Theater. 

Sie hat die Fachbereichs leitung für das Fach Politik inne, betreut die LRS-

Förde rung und den Bereich Theater. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung schätzt sie als aus reichend ein.

Frau Emmerich (Ef) ist 39 Jahre alt und seit acht Jahren im Schuldienst, davon 

sieben an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

28  Schulstunden. Ihre Fächer sind Deutsch, Deutsch als Zweit sprache und 

Biologie. Sie ist Mitglied der Schullei tung. Ihre Kenntnisse im Umgang mit 

den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung 

und -nachberei tung schätzt sie als aus reichend ein.

Frau Fitsch (Ff) ist 27 Jahre alt und seit zwei einhalb Jahren im Schuldienst, 

davon ein halbes Jahr an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet 
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pro Woche 28 Schulstunden. Ihre Fächer sind Deutsch und Erdkunde. Sie ist 

Klassen lehrerin in der 5. Jahrgangs stufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung schätzt sie als aus reichend ein.

Frau Gerlach (Gf) ist 32 Jahre alt, seit anderthalb Jahren im Schuldienst und 

seitdem an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

zwölf Schulstunden. Ihre Fächer sind Mathematik und Erdkunde. Ihre Kennt-

nisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei-

tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als umfang reich ein.

Frau Heinrich (Hf) ist 60 Jahre alt und seit 38 Jahren im Schuldienst, davon 

zwölf Jahre an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

15  Schulstunden. Ihre Fächer sind Englisch, Mathematik und PK. Sie ist 

Klassen lehrerin in der 7. Jahrgangs stufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung schätzt sie als aus reichend ein.

Herr Imhof (Im) ist 36 Jahre alt, seit zwei Jahren im Schuldienst und an der 

Erika-Schmidt Realschule tätig. Er unter richtet pro Woche 28 Schulstunden. 

Seine Fächer sind Französisch und Erdkunde. Er hat die Fachbereichs leitung 

für das Fach Französisch inne und ist Co-Klassen lehrer in der 6. Jahrgangs-

stufe. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der 

Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als aus-

reichend ein.

Herr Jung (Jm) ist 35 Jahre alt, seit sieben Jahren im Schuldienst und an der 

Erika-Schmidt Realschule tätig. Er unter richtet pro Woche 14 Schulstunden. 

Sein Fach ist Mathematik. Er ist Klassen lehrer in der 6. Jahrgangs stufe. Seine 

Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts-

vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als aus reichend ein.

Frau Kalmbach (Kf) ist 37 Jahre alt, seit drei Jahren im Schuldienst und seit 

vier Wochen an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Sie unter richtet pro Woche 

31 Schulstunden. Ihre Fächer sind Deutsch und Englisch. Sie ist Klassen lehrerin 

in der 5. Jahrgangs stufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien 

im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung 

schätzt sie als aus reichend ein.

Herr Lorenz (Lm) ist 60  Jahre alt und seit 34  Jahren im Schuldienst, davon 

32 an der Erika-Schmidt Realschule tätig. Er unter richtet pro Woche 28 Schul-

stunden. Seine Fächer sind Mathematik, Informatik, Erdkunde und Politik. Er 

hat die Fachbereichs leitung für das Fach Informatik inne und ist für die Be-

treuung von Computern und Technik zuständig. Seine Kenntnisse im Umgang 
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mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durch-

führung und -nachberei tung schätzt er als aus reichend ein.

Gruppe Schloss

Frau Ulmen (Uf) ist 54 Jahre alt und seit 32 Jahren im Schuldienst tätig, davon 

23 an der Haupt schule Dell bach. Sie unter richtet pro Woche 28 Schulstunden. 

Ihre Fächer sind Mathematik im Haupt fach, sowie Biologie und Informatik 

im Neben fach. Sie hat die Fachbereichs leitung für das Fach Biologie inne und 

schätzt ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der 

Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung als aus reichend 

ein. Frau Ulmen hat auch an der Gruppen diskussion mit der Gruppe Sonne 

teilgenommen.

Herr Teich (Tm) ist 63 Jahre alt und seit 38 Jahren im Schuldienst tätig, davon 

38 an der Haupt schule Dell bach. Er unter richtet pro Woche 17 Schulstunden. 

Seine Fächer sind Mathematik und Informatik. Er bekleidet seit 15 Jahren die 

Stelle des stell vertretenden Schulleiters und schätzt seine Kenntnisse im Um-

gang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durch-

füh rung und -nachberei tung als umfang reich ein.

Herr Röder (Rm) ist 51  Jahre alt und seit fünf Jahren im Schuldienst tätig, 

davon fünf an der Haupt schule Dell bach. Er unter richtet pro Woche 27 Schul-

stunden. Seine Fächer sind Chemie und Physik als Haupt fächer sowie Mathe-

matik, Informatik, Erdkunde, Arbeits lehre und Wirtschaft. Er betreut die 

IT-Ausstat tung der Schule und schätzt seine Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung als umfang reich ein.

Gruppe Sonne

Herr Neumann (Nm) ist 42 Jahre alt und seit zehn Jahren im Schuldienst tätig, 

davon acht Jahre an der Haupt schule Dell bach. Er unter richtet pro Woche 

28 Schulstunden. Seine Fächer sind Deutsch und Mathematik (Haupt fächer), 

sowie Arbeit-Wirtschaft, Sport und Biologie (Neben fächer). Er ist Klassen lehrer 

in der Jahrgangs stufe 7 und außerdem Trainings raumlehrer. Seine Kenntnisse 

im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als umfang reich ein.

Frau Lünzen (Lf) ist 52 Jahre alt und seit 15 Jahren im Schuldienst tätig, davon 

zehn an der Haupt schule Dell bach. Sie unter richtet pro Woche 25  Schul-

stunden. Ihre Fächer sind Deutsch und Mathematik (Haupt fächer), sowie Ge-

schichte, Sport und Biologie (Neben fächer). Sie ist Klassen lehrerin in der 

5. Jahrgangs stufe und schätzt ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 
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Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung als sehr gering ein.

Außerdem gehört noch Frau Ulmen (Uf) zu der Gruppe. Sie hat auch an der 

Diskussion mit der Gruppe Schloss teilgenommen. Vgl. die dortige Gruppen-

beschrei bung für weitere Details zur Person.

Frau Ziegler (Zf) ist 54 Jahre alt und seit 29 Jahren im Schuldienst tätig, davon 

ein halbes Jahr an der Haupt schule Dell bach. Sie unter richtet pro Woche 

24 Schulstunden. Ihre Fächer sind Deutsch und Englisch (Haupt fächer), sowie 

Erdkunde und Förder unterricht (Neben fächer). Sie hat die Fachbereichs leitung 

für das Fach Deutsch inne und ist Klassen lehrerin in der 6. Jahrgangs stufe. Ihre 

Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts-

vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als gering ein.

Gruppe Tür

Herr Nieder berg (Nm) ist 50 Jahre alt und seit 17 Jahren im Schuldienst tätig. 

Seit vier Jahren ist er an der Gesamtschule am Bach tätig, wo er das Amt des 

Schulleiters inne hat. Er unter richtet pro Woche 14 Schulstunden. Seine Fächer 

sind Deutsch und Sport in der Sekundarstufe I und II. Seine Kenntnisse im 

Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als umfang reich ein.

Herr Obermann (Om) ist 56 Jahre alt und seit 31 Jahren im Schuldienst tätig, 

davon 20  Jahre an der Gesamtschule am Bach. Er ist seit zehn Jahren als 

stell vertretender Schulleiter tätig, die ganze Zeit an dieser Schule. Er unter-

richtet pro Woche 16 Schulstunden. Seine Fächer sind Mathe und Physik. Seine 

Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts-

vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als umfang reich 

ein.

Gruppe Vase

Herr Arlt (Am) ist 54 Jahre alt und seit 27 Jahren im Schuldienst tätig, davon 

21 an der Gesamtschule am Bach. Er unter richtet pro Woche 26 Schulstunden. 

Seine Fächer sind Religion und Sport. Er ist Klassen lehrer in der 5. Jahrgangs-

stufe, ist für die Betreuung von Computern und Technik zuständig und arbeitet 

im Arbeits kreis Medien mit. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt er als aus reichend ein.

Frau Bayer (Bf) ist 55  Jahre alt, seit 15  Jahren im Schuldienst und an der 

Gesamtschule am Bach tätig. Sie unter richtet pro Woche 26  Schulstunden. 

Ihre Fächer sind Englisch und Arbeits lehre/Haus wirtschaft. Sie hat die Fach-
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bereichs leitung für das Fach Arbeits lehre inne und ist Klassen lehrerin in der 

8. Jahrgangs stufe. Ihre Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im 

Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt 

sie als aus reichend ein.

Herr Graf (Gm) ist 52  Jahre alt, seit 17  Jahren im Schuldienst und an der 

Gesamtschule am Bach tätig. Er unter richtet pro Woche 25  Schulstunden. 

Seine Fächer sind Biologie, Arbeits lehre und Informatik. Er hat die Fach-

bereichs leitung für das Fach Informatik inne, ist Klassen lehrer in der 5. Jahr-

gangs stufe und für die Betreuung von Computern und Technik zuständig. Seine 

Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts-

vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als aus reichend ein.

Frau Carstens (Cf) ist 28 Jahre alt, seit einem Jahr im Schuldienst und an der 

Gesamtschule am Bach tätig. Sie unter richtet pro Woche 26  Schulstunden. 

Ihre Fächer sind Biologie und Sport. Sie hat die Fachbereichs leitung für das 

Fach Sport inne und ist Klassen lehrerin in der 5. Jahrgangs stufe. Ihre Kennt-

nisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei-

tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als umfang reich ein.

Frau Funke (Ff) ist 27 Jahre alt, seit einem Jahr im Referendariat und an der 

Gesamtschule am Bach tätig. Sie unter richtet pro Woche zehn bis zwölf Schul-

stunden. Ihre Fächer sind Englisch und Mathematik. Ihre Kenntnisse im 

Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, 

-durchfüh rung und -nachberei tung schätzt sie als umfang reich ein.

Herr Peters (Pm) ist 46 Jahre alt, seit zwölf Jahren im Schuldienst und an der 

Gesamtschule am Bach tätig. Er unter richtet pro Woche 25  Schulstunden. 

Seine Fächer sind Englisch und Deutsch. Er ist Klassen lehrer in der 6. Jahr-

gangs stufe, ist im Lehrerrat und hat den stell vertretenden Fachbereichs vorsitz 

für das Fach Deutsch inne. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen 

Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nach-

berei tung schätzt er als umfang reich ein.

Herr Klaus ist (Km) kein Lehrer und der Medien beauftragte der Schule.

Gruppe Wiese

Herr Affelt (Am) ist 54  Jahre alt und seit 12  Jahren im Schuldienst tätig. Er 

unter richtet an der Luisen haupt schule pro Woche 27  Schulstunden. Seine 

Fächer sind Physik, Erdkunde, Haus wirtschaft und Kunst. Er hat die Fach-

bereichs leitung für das Fach Haus wirtschaft inne und ist im Bereich Medien 

tätig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen der 

Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als um-

fang reich ein.
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Herr Briese (Bm) ist 46 Jahre alt und seit zwölf Jahren im Schuldienst tätig, 

davon neun an der Luisen haupt schule. Er unter richtet pro Woche 26  Schul-

stunden. Seine Fächer sind Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Schwimmen und 

Informatik. Er hat die Fachbereichs leitung für das Fach Deutsch inne, ist 

Klassen lehrer in der 6. Jahrgangs stufe, für die Betreuung von Computern und 

Technik zuständig und im Lehrerrat. Seine Kenntnisse im Umgang mit den 

digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und 

-nachberei tung schätzt er als sehr umfang reich ein.

Herr Ciomber (Cm) ist 56  Jahre alt und seit 33  Jahren im Schuldienst tätig, 

davon 31 an der Luisen haupt schule. Er unter richtet pro Woche 25 Schulstunden. 

Seine Fächer sind Englisch, Mathematik und Kunst. Er ist Klassen lehrer in 

der 9. Jahrgangs stufe und für die Betreuung von Computern und Technik zu-

ständig. Seine Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien im Rahmen 

der Unter richts vorberei tung, -durchfüh rung und -nachberei tung schätzt er als 

umfang reich ein.

Herr Olmers ist 50  Jahre alt und seit 18  Jahren im Schuldienst tätig, davon 

sechs an der Luisen haupt schule. Er ist seit vier Jahren stell vertretender Schul-

leiter, die ganze Zeit an dieser Schule. Er unter richtet pro Woche 21  Schul-

stunden. Seine Fächer sind Englisch (Haupt fach) und Biologie, Geschichte, 

Erdkunde und Wirtschafts lehre (Neben fächer). Seine Kenntnisse im Umgang 

mit den digitalen Medien im Rahmen der Unter richts vorberei tung, -durch-

führung und -nachberei tung schätzt er als aus reichend ein.

A.2 Trans krip tions hinweise

Die Trans krip tion der geführten Gruppen diskussionen er folgte nach folgenden 

Regeln:

L Beginn einer Über lappung, d. h. gleichzeitiges Sprechen von zwei 

Diskus sions teilnehmer Innen. Ebenso wird hierdurch ein direkter 

Anschluss beim Sprecherwechsel markiert.

(3) Pause. Dauer in Sekunden

(.) Kurzes Ab setzen, kurze Pause

Ja::: Dehnung. Je mehr Vokale aneinander gereiht sind, desto länger die 

Dehnung

nein Betonung

nein gehobene Laut stärke

(kein) Unsicher heit bei Trans krip tion, z. B. auf grund schwer ver ständ-

licher Äußerung
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(......) Äußerung ist un verständ lich, die Länge der Klammer ent spricht 

ungefähr der Länge der Äußerung

[…] Auslas sungen im Trans kript

@(.)@ kurzes Auf lachen

@(Text)@ Text wird lachend gesprochen

@(3)@ drei Sekunden Lachen

„gestern“ leise gesprochen

A.3 Gruppen diskus sions- und Interview-Leitfäden

Leitfaden zur Durch füh rung von Gruppen diskussionen 
mit Lehrkräften im Rahmen des LfM-Projektes 
„Medien kompetenz in der Schule“

Eingangs frage:
Das Forschungs projekt, in dessen Rahmen ich die heutige Gruppen diskussion 

mit Ihnen führen möchte, steht unter dem Titel „Medien kompetenz in der 

Schule“. Es geht aber auch um die Frage, wie die digitalen Medien heute in 

der Schule ein gesetzt werden. Daher möchte ich Sie zunächst bitten, zu er-

zählen, wie Sie die digitalen Medien im Unter richt einsetzen. Und denken Sie 

dabei doch bitte insbesondere an Ihre Schülerinnen und Schüler aus den 5. 

und 6. Klassen.

Themen

Medien handeln der Lehrkräfte im Unter richt

– Gelegen heiten, zu denen die digitalen Medien ein gesetzt werden (besonders 

häufige Praxen/besonders positive und negative Erfah rungen); Praxen: grdlg. 

Bedie nung, Schreibü bungen, Strukturieren

– Stellen wert der digitalen Medien für die eigene Konzep tion von Unter richt

– Auswir kungen des Medien einsatzes auf den Unter richt (z. B. Binnen diffe-

renzie rung, (Klein-)Gruppen arbeit, …)

– Ein gesetzte Softwareprogramme und digitale Unter richts materialien inkl. 

Auswahl und Beschaf fung (EDMOND, …)

– Relevanz von Projektarbeit und Stellen wert der Medien

– Arbeit mit Lernplatt formen (lo-net, Moodle), ein gesetzte Möglich keiten

– Einsatz des Internets/Wann wird das Internet ein gesetzt?/Seiten und An-

gebote, die häufig genutzt werden (Wikipedia, …)

– Zugangs möglich keiten zu den digitalen Medien in der Schule



327

– Interesse an aktuellen Medien entwick lungen (Social Software, Blogs, Wikis)

– Zusammen hang zwischen Medienarbeit und Lehrplänen bzw. Bildungs-

standards

– Einschrän kung der Medienarbeit durch andere Auf gaben (z. B. zentrale 

Ab schlussarbeiten und Leis tungs tests)

– Private Relevanz der digitalen Medien (Welche Medien werden regelmäßig 

genutzt, Medien produk tion)

Medien als Unter richts thema

– Im Unter richt thematisierte Medien (Fernsehen, Radio, Zeitung, Kino, Wiki-

pedia)

– Relevanz von Kinder- und Jugendmedien schutz (Daten schutz, Handynut-

zung, Werbung)

– Medien erlebnisse der Schülerinnen und Schüler als Unter richts thema

– Stellen wert von Medien kritik

Medien handeln der Schülerinnen und Schüler

– Stellen wert der Arbeit mit den digitalen Medien bei den Schülerinnen und 

Schülern

– Einschät zung der Medien kompetenzen der Schülerinnen und Schüler (Stär-

ken und Schwächen: Suche, Auswahl und Bewer tung von Inhalten, Medien-

produk tion …)

– Wissens erwerb/Pädagogi sche und techni sche Unterstüt zung

– Wie werden Kompetenzen im Umgang mit den digitalen Medien ange eignet?

– Bewer tung des bestehenden FoBi-Angebots

– Wer unter stützt Sie bei der Arbeit mit den digitalen Medien? (Rolle des 

KTs)

– Wen unter stützen Sie bei der Arbeit mit den digitalen Medien?

– Zuverlässig keit der zur Ver fügung stehenden Medien und Vor gehens weise 

bei Problemen

– Relevanz von Unter stüt zungs materialien (Internet seiten, Broschüren, CD-

ROMs, DVDs, …)

– Spezifi sche Relevanz von An geboten der LfM

Koopera tion und Kollabora tion

– Aus tausch mit Kolleginnen und Kollegen

– In welchen Rahmen wird mit Kolleginnen und Kollegen zusammen gearbeitet 

(fächerintern, fächer übergreifend, schul übergreifend/Stellen wert der Medien-

arbeit im Koopera tions kontext, Projektarbeit)
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– Organisa tion der Kommunika tion mit Kolleginnen und Kollegen/Stellen wert 

digitale Medien (z. B. E-Mail, LMS, …)

– Zusammen arbeit mit außerschuli schen Partnern

– Zusammen arbeit mit Eltern

Schul kultur und -organisa tion

– Generelle Relevanz der Medienarbeit an der Schule (z. B. im Rahmen von 

Gesamt- und Fachkonferenzen)

– Relevanz Schulprogramm/Medien konzept für die eigene Arbeit

– Mitglied schaft und Tätig keit in schulinternen Gremien (z. B. AGs), die sich 

mit Fragen der Medienarbeit befassen

– Rolle der Schullei tung im Rahmen der Medien integra tion

– Über nahme fester Auf gaben und/oder Gremien mitglied schaft (Stellen wert 

digitale Medien)

– Qualität der Beteili gung an über geordneten (auf Basis der BR und des KMs) 

Ent schei dungen, die die Unter richtspraxis tangieren.

– Wie wirken sich Leis tungs tests, Ver gleichsarbeiten und Lernstands erhe bun-

gen auf den Einsatz digitaler Medien aus?

Leitfaden zur Durch füh rung eines Interviews mit einem Mitglied 
der Schullei tung und dem Medien-/  IT-Koordinator 
im Rahmen des LfM-Projektes „Medien kompetenz in der Schule“

Eingangs frage: Das Forschungs projekt, in dessen Rahmen ich das heutige 

Interview mit Ihnen führen möchte, steht unter dem Titel „Medien kompetenz 

in der Schule“. Es geht aber auch um die Frage, wie die digitalen Medien heute 

in der Schule ein gesetzt werden. Wir gehen davon aus, dass die Schullei tung 

und Lehrkräfte in besonderen Funk tions stellen, wie der eines IT- oder Medien-

koordinators, wichtigen Anteil am erfolg reichen schuli schen Einsatz der digi-

talen Medien haben. Könnten Sie zunächst einmal er zählen, welche Auf gaben 

Sie im Rahmen des Einsatzes der digitalen Medien an Ihrer Schule wahrneh-

men?

Medien im Unter richt

– Genereller Stellen wert der Arbeit mit digitalen Medien im Unter richt

– Integra tion der (digitalen) Medien in die Unter richts entwick lung der Fächer. 

Existiert ein fächer übergreifendes Medien curriculum/ IT-Plan an der Schule?

– Relevanz von Schulprogramm(-arbeit) und Medien konzept(-erstel lung) für 

die schuli sche Medien integra tion
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– Auswir kungen des Medien einsatzes auf den Unter richt (z. B. Binnen diffe-

renzie rung, (Klein-)Gruppen arbeit,  …) im Zusammen hang mit Vor gaben 

des Schulprogramms

– Zusammen hang zwischen Medienarbeit und Lehrplänen bzw. Bildungs-

standards

– Einschät zung der Medien kompetenz im Kollegium

– Einsatz von LMS an der Schule (Einfüh rung, Schulung, Nutzung, pro und 

contra zentrale Lösung)

– Zentrale Hindernisse/Schwierig keiten, die die Integra tion der digitalen Me-

dien in den Unter richt er schweren

– Auswahl und Beschaf fung benötigter Software (Programme und Inhalte) 

und Medien (EDMOND)

Medien handeln der Schülerinnen und Schüler

– Einschät zung der Medien kompetenzen der Schülerinnen und Schüler (Stär-

ken und Schwächen: Suche, Auswahl und Bewer tung von Inhalten, Medien-

produk tion …)

– Im Unter richt thematisierte Medien (Fernsehen, Radio, Zeitung, Kino, Wiki-

pedia)

– Relevanz von Kinder- und Jugendmedien schutz (Daten schutz, Handynut-

zung, Werbung)

– Medien erlebnisse der Schülerinnen und Schüler als Unter richts thema

– Stellen wert von Medien kritik an der Schule

– Stellen wert der Arbeit mit den digitalen Medien bei den Schülern

Kollabora tion und Koopera tion

– Koopera tion mit dem Kollegium

– Zusammen arbeit mit dem Schulträger und der Schulaufsicht

– Zusammen arbeit mit außerschuli schen Partnern (Stichwort „Regionale Bil-

dungs netz werke“)

– Zusammen arbeit mit Eltern/mit Schüler vertre tung

– Stellen wert der digitalen Medien für Organisa tion/Durch füh rung von Ko-

opera tionen und Kollabora tionen (z. B. E-Mail, LMS, …)

Wissens erwerb/Pädagogi sche und techni sche Unterstüt zung

– Unter stüt zungs angebote für das Kollegium im Rahmen der Medien integra-

tion?

– Schulinterne FoBis

– Ermitt lung und Bewer tung von FoBi-Bedarfen
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– Bewer tung des bestehenden FoBi-Angebots (sind laut KM jetzt orts- und 

schulnäher und stärker teambezogen)

– Rolle des KTs/Medien bera tung NRW

– Wie bilden Sie sich selbst im Medien bereich fort? (Fortbil dungen in den 

letzten 2 Jahren?) Wo sehen Sie für sich den größten Fortbil dungs bedarf?

– Wie erfolgt die Behebung techni scher Probleme in der Schule?

– Typische Vor gehens weise bei Problemen, wenn beispiels weise ein Computer 

defekt ist und repariert oder ersetzt werden muss?

– Spezifi sche Relevanz von An geboten der LfM

– Organisa tion der Wartung und Instandhal tung der techn. Infrastruktur inkl. 

Bewer tung

Schul kultur und -organisa tion

– Generelle Relevanz der Medienarbeit an der Schule und für die Schullei tung 

(z. B. im Rahmen von Gesamt- und Fachkonferenzen)

– Pädagogi scher Auftrag im Hinblick auf die Einbin dung von Medien (in den 

Unter richt) (gibt es evtl. einen „Konsens“ zur Medienarbeit)

– Stellen wert Schulprogramm/Medien konzept für die schuli sche Medien-

integra tion

– Grundlage für Planung und Weiter entwick lung der Medien integra tion an 

der Schule

– Schulinterne Gremien (z. B.  AGs), die sich mit Fragen der Medienarbeit 

befassen

– Relevanz der unter schied lichen Fachkulturen für die Medien integra tion

– Auswir kungen von er höhter Schulautonomie und stärker Regionalisie rung 

auf die Medien integra tion (Dienst vorgesetz teneigen schaften, Unter stüt zungs-

leis tungen Schulaufsicht)

– Qualität der Beteili gung an über geordneten Ent schei dungen (auf Basis der 

BR und des KMs), die die Unter richtspraxis tangieren.

Spezifi sche Fragen an den IT-Koordinator

– Was ist Ihre Rolle in der Schule? Technisch/pädagogisch? Ent las tungs-

stunden?

– Kriterien für Über nahme dieser Funktion

– In welcher Form geben Sie Ihr Wissen an die Kolleginnen und Kollegen 

hauptsäch lich weiter? (regelmäßige Sprechstunden? Interne Fortbil dungs-

veranstal tungen)

– Aus tausch unter den Koordinatoren ver schiedener Schulen?
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Leitfaden zur Durch füh rung eines Gruppen interviews 
mit Mitgliedern der Schulaufsicht, des Schulträgers und 
des Kompetenzteams im Rahmen des LfM-Projektes 
„Medien kompetenz in der Schule“

Eingangs frage: Das Forschungs projekt, in dessen Rahmen ich das heutige 

Interview mit Ihnen führen möchte, steht unter dem Titel „Medien kompetenz 

in der Schule“. Es geht aber auch um die Frage, wie die digitalen Medien heute 

in der Schule ein gesetzt werden und welche Rahmen bedin gungen die Schulen 

und Lehrkräfte hierbei haben. Könnten Sie zunächst einmal bitte er zählen, in 

welchem Rahmen Sie sich mit der Nutzung der digitalen Medien in den Schulen 

befassen?

Medien im Unter richt

– Welche Rolle spielen digitalen Medien im Unter richt in Ihrer Institu tion

– Welche Vor gaben/welche Unterstüt zung geben Sie den Schulen für den 

Einsatz digitaler Medien?

– Wie schätzen Sie die Auswir kungen des Medien einsatzes auf den Unter richt 

(z. B. Binnendifferenzie rung, (Klein-)Gruppen arbeit, …) ein

– Zentrale Hindernisse/Schwierig keiten, die aus Ihrer Sicht die Integra tion 

der digitalen Medien in den Unter richt er schweren

– Einschät zung der Medien kompetenz der Lehrkräfte

– Zusammen hang zwischen Medienarbeit und Lehrplänen bzw. Bildungs-

standards

– Integra tion der (digitalen) Medien in die Unter richts entwick lung der Fächer.

– Auswahl und Beschaf fung von Software (Programme und Inhalte)

– Bereit stel lung von Medien/EDMOND

– Relevanz von Lernplatt formen für die schuli sche Medienarbeit (Einfüh rung, 

Schulung, Nutzung)

Strategi sche Vor gehens weise

– Planungs grundlage der Medien integra tion (Ent stehung, Aktualisie rung, Be-

teili gung)

– Relevanz von Schulprogrammen, Medien konzepten und MEPs für die 

Medien integra tion

– Politische Akzeptanz und Unterstüt zung der Medien integra tion

– Stellen wert der Medien integra tion im Kontext sonstiger Schul reform bemü-

hungen

– Abstim mung und Zusammen arbeit mit anderen Institu tionen im Bereich 

der Medien integra tion (unter einander, mit dem KM und weiteren Institu-
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tionen sowie Stichwort „Bünde lung aller kommunalen und gesell schaft lichen 

Kräfte vor Ort in regionalen Bildungs netz werken“)

– Finanzie rung der Infrastruktur für die Medien integra tion – Schul budgets?

– Stellen wert von durch Evalua tion und Monitoring gewonnener Daten für 

Planung und Umset zung der Medien integra tion

Pädagogi sche Unterstüt zung

– Beratung der Schulen und Kommunen bei MEP

– Unter stüt zungs angebote für die Lehrkräfte im Rahmen der Medien integra-

tion (Rolle der KMZs, …)

– Ermitt lung und Bewer tung von FoBi-Bedarf

– Ab stimmungs- und Planungs grundlagen bei der Gestal tung von FoBis

– Konkrete Fortbil dungs angebote für Medienarbeit

Technischer Betrieb und Support

– Grundlage für Aufbau, Wartung und Weiter entwick lung der techn. Infra-

struktur (Relevanz MEP, …)

– Organisa tion der Wartung und Instandhal tung der techn. Infrastruktur (selbst 

oder Dienst leister) inkl. Bewer tung

– Wie erfolgt die Behebung techni scher Probleme in der Schule?

– Hardware-/Software-Auswahl und Bereit stel lung (Waren korb)

Schul kultur und -organisa tion

– Gründe für unter schied lich ver laufende Medien integra tions prozesse an ver-

schiedenen Schulen

– Auswir kungen von er höhter Schulautonomie und stärker Regionalisie rung 

auf die Medien integra tion

– Qualifizie rung von Schullei tungen im Bereich Medien integra tion

Sonstiges

– Einbet tung in bestehende und Schaf fung (er forder licher) neuer Strukturen 

und Prozesse, um die Medienarbeit nach haltig in der Schule zu ver ankern

– Rolle der digitalen Medien bei Schulinspek tionen
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A.4 Fragebogen
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: Facebook und Wikipedia, interaktive Whiteboards und Notebooks – digitale Medien prägen

die Alltagswelt von Kindern und Jugendlichen. Dabei kommt insbesondere der Schule eine

zentrale gesellschaftliche Funktion in Bezug auf die Förderung von Medienkompetenz zu.

Zudem kann die Nutzung vielfältiger Medien auch zur Verbesserung der Unterrichtspraxis

beitragen. Beide Anforderungen stellen das gesamte Schulsystem vor zahlreiche Heraus-

forderungen und gehen weit über das individuelle Handeln der Lehrkräfte hinaus.

Die Studie zeigt empirisch anhand einer repräsentativen Befragung von Lehrkräften an

weiterführenden Schulen in Nordrhein-Westfalen und mit Hilfe von Schulfallstudien und

Experteninterviews auf, entlang welcher Linien diese Herausforderungen verlaufen und

welche Handlungsfelder sich daraus für die Verbesserung der Medienintegration im Schul-

system insgesamt ergeben. 
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